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_ Gesundheitsbildung und -kompeten;

Gesundheitstiirsorge (Freizeitgestaltung, Erzie-
hungsberatung, ,,Grundsitze gesunder Erotik™
etc.), 6. Zusammenarbeit mit den Medien (Wer-
ner 1960, 132-133).

Es ist demnach die selbstverantwortliche Auf-
gabe des Einzelnen, sich vor Krankheit zu
schiitzen. Gesundheitserziehung versteht sich
vor allem sozialhygienisch und padagogisch
und wurde in Kindergérten, Schulen und in der
Erwachsenenbildung institutionalisiert.

Der Aspekt dffentlicher Support-Strukturen und
der Selbstverantwortung rickte ab den 1970er
Jahren stdrker in den Vordergrund und ver-
dringte zunehmend die Perspektive einer rei-
nen Gesundheitserziehung. Es geht hierbei um
1. den Autbau gesundheitsfordernder 6ifentli-
cher Strukturen, 2. die Chancengleichheit fiir
chronisch Kranke und Behinderte, 3. die Iden-
tifikation von Ziel- und Risikogruppen, 4. die
Forderung gesunderhaltender lebensbegleiten-
der sozialer und psychologischer Hilfen, 5. die
Beriicksichtigung sozialer und von Umweltfak-
toren, 6. Selbststeuerung und Erméglichung
statt Belehrung und Erzeugung.

Der mechanistisch-lineare, naturwissenschaftli-
che Krankheitsbegriff, der der Medizin den Cha-
rakter eines Reparaturbetriebs gibt, wurde durch
einen mehrdimensionalen ersetzt. Die Ollawa-
Charta der WHO verhalt diesem systemischen
Paradigmenwechsel in der Medizin zaum Durch-
bruch. Weitere Griinde fiir diesen Wandel im Be-
wusstsein war die zunchmende Skepsis gegen-
tiber der Medikalisicrung von Krankheit und der
Effizienz und Effektivitit der Medizin. Die neu-
en sozialen Bewegungen haben flir sanfte und al-
ternative Formen der Medizin sensibilisiert. Fiir
die Erwachsenenbildung ldsst sich dieser Wandel
z.B. als ein Wechsel von der Gesundheitserzie-
hung zur Gesundheitsbildung zusammenlassen
(Venth 1985). Gesundheitserzichung zielte vor
allem auf eine individuclle Verdnderung des
Verhaltens, um Krankheitsrisiken entgegenzu-
wirken. Dagegen geht es der Gesundheitsbil-
dung um die Férderung und Unterstiitzung von
Gesundheir mit den Prinzipien der Freiwilligkeit,
Partizipation und des sozialen Lernens. Die neue
Schnittstelle von Heilprozess und Bildungspro-
zess wird in einem gemeinsamen sozialpoliti-
schen Bezug gesehen, der in einem Konzept von
Prévention, Selbsthilfe und Gesundheitsforde-

rung gebiindelt wird. Die entstandenen Selbsthil-
fegrappen seit Ende der 1970er Jahre markieren
ein verindertes Bewusstsein von Gesundheit ung
Krankheit. Hinzu kommt ein neues Verstindnis
von Krankheit und Gesundheit, das sich in der
Medizin durchgesetzt hat und den ganzheitlichen
Aspekt in den Mittelpunkt riickt.

In den 1990er Jahren veridnderte sich erneut die
Bewertung von Gesundheitserziehung bzw. Ge-
sundheitsbildung. Die Begriffe Health Literacy
(Gesundheitsalphabetisierung) oder auch Ge-
sundheitsmiindigkeit kniipfen an die Idee der eu-
ropdischen Aufklarung im Sinne der Befreiung
aus einer selbstverschuldeten Unmiindigkeit an
und werden parallel zu den Alphabetisierungs-
programinen der UNESCO gesehen. In der Otta-
wa-Charta heilit es: ,,Gesundheitsforderung zielt
auf einen Prozess, allen Menschen ein héheres
Maf} an Selbstbestimmung iiber ihre Gesundheit
zu ermdglichen und sie damit zur Starkung ihrer
Gesundheit zu befdhigen. [...] Die Verantwor-
tung fir Gesundheitsférderung liegt deshalb
nicht nur bei dem Gesundheitssektor, sondern
bei allen Politikbereichen und zielt {iber die Ent-
wicklung gesiinderer Lebensweisen hinaus auf
die Forderung von umfassendem Wohlbefinden®
(WHO 1986). Health Literacy wird in diesem
Sinne als eine wissensbasierte Kompetenz fiir die
Lebensfiihrung und -bewiltigung verstanden.
Mit Gesundheitskompetenz werden individuelle
Handlungsdispositionen betont, die sich aus Fer-
tigkeiten, Kenntnissen, Fahigkeiten und Sensibi-
litdten zusammensetzen. Der Kompetenzbeguiff
erweitert in diesem Zusammenhang den insti-
tutionellen Lernkontext und rdumt informellen
Lern- und nicht formalen Bildungsanldssen eine
hohe Prioritdt ein. Das praktische Wissen wird
beim Kompetenzbegrilf gegeniiber dem erwor-
benen und erzeugten Wissen aufgewertet. Kom-
petenzorientierung in der Gesundheitsférderung
ziell auf cin systemisches Problemlgseverhalten
ab und nicht auf ein instrumentelles und linea-
res Verstindnis von Krankheit und Gesundheit.
Eine Herausforderung stellt hierbei die Kompe-
tenzmessung dar. Da der Erwerb von Kompeten-
zen vor allem auch ein informeller Vorgang ist,
und nicht von einem institutionell vermittelten
Wissenserwerb abhéngt, stellt sich die Frage
nach der Bilanzierung informell erworbener Ge-
sundheitskompetenzen. Dieses Verstindnis von
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Gesundheitsforderung ist anschlussfihig an die
|dee vom selbstorganisierten und Lebenslangen
Lernen (=) und witrd seit den 1990er Jahren als
ein wichtiger Beitrag zur Erreichung der UN-
Millennium Entwicklungsziele (->) gesehen.

5. Die Gesundheitsgesellschaft: Vor allem
im Kontext internationaler Entwicklungen
spielt Gesundheit eine elementare Rolle. Denn
die Diskussion von Gesundheit und Krankheit
ist heute Teil eines so genannten Gesundheits-
marktes (Kickbusch 2006), der von Angebot
und Nachfrage gesteuert wird. Zu beobachten
ist einerseits dic von der WHO und der OECD
geforderte lebenslange Gesundheitskompeten-
zentwicklung und die Verantwortung eines Pu-
blic Health-Ansatzes. Andererseits findet cine
Liberalisierung und Privatisierung 6ffentlicher
Gesundheitsstrukturen statt, die mit demogra-
fischen Entwicklungen und erhdhter Selbst-
verantwortung  begriindet werden. In  dieser
Schere steckt die Weltgesellschaft (=) als eine
Gesundheitsgesellschaft. Dieses Dilemma Jdsst
sich mit drei Werlorientierungen in der gegen-
wirtigen Gesundheitsgesellschaft in den Blick
nehmen: ,,Gesundheit als Emanzipation und
Empowerment, Gesundheit als Produkt, Ge-
sundheit als Perfektion und ultimativer Wert*
(Kickbusch 2006, 34). Diesen Gefahren gilt es
sowohl politisch als auch piddagogisch mit Ge-
sundheits{érderprogrammen  entgegenzutreten.
Entsprechend der Ottawa-Charta ist dies der
komplexe soziale und politische Prozess, ,.die
Menschen zu befiihigen, ihre Kontrolle tiber die
Determinanten von Gesundheit zu erhohen und
dadurch ihre Gesundheit zu verbessern (WHO
1998, 6). Als pidagogischer Ansatz wird dabei
auf die Kompetenzentwicklung zuriickgegrif-
fen. Gesundheitskompetenzen sind in diesem
Sinne ,,erlernbare kontextspezifische kognitive
Leistungsdispositionen, die sich funktional auf
Situationen und Anforderungen” (Jude/Klieme
2008) bezichen.

Ulrich Klemm

Literatur: = Illich, 1.: Die Nemesis der Me-
dizin. Miinchen 1995 (engl. 1974; erstm. dt.
1975). = Jude, N./Klieme, E.: Einleitung. In:
Jude, N./Hartig, J. /Klieme, E. (Hg.): Kompeten-
zerfassung in padagogischen Handlungsfeldern.

79

Bonn/Berlin 2008, 9-13. = Kickbusch, I.; Die
Gesundheitsgesellschaft. Gamburg 2006. & Ne-
fiodow, L.A.: ,,Gesundheit wird zum néichsten
Mega-Markt“. VDI Nachrichten, 7.1.2000 (Inter-
view); veréffentlicht unter: www.vdi-nachrich-
ten.com/artikel/Gesundheit-wird-zum-naech-
sten-Mega-Mark(/2063/1, 2.1.2012. = OECD
— Organization for Economic Co-Operation
and Development (Hg.): Gesundheit auf einen
Blick 2009. Paris 2009, Venth, A.: Gesund-
heitsforderung und Erwachsenenbildung. In:
Hessische Blitter fiir Volksbildung, H. 4, 1985,
313-318. & Werner, C.A.: Didaktik und Me-
thodik des Erwachsenenunterrichts. Zweiter
Teil: Spezielle Unterrichtslehre. Berlin/Koln
1960. #= WHO - World Health-Organisation:
Ottawa Charta — Ottawa-Konferenz und -Charta
zur Gesundheitsforderung. Gen{ 1986, & WEHO
— World Health-Organisation: Glossar Gesund-
heitsforderung. Genf 1998. & www.dermatolo-
gie.uni-osnabrueck.de/gesundprojekt, 16.5.2011.

Globale Bildung aus europaischer Sicht

1. Himergrund und Terminologie: Globale
Bildung hat in Europa wihrend der letzten 20
Jahre einen erheblichen praktischen, strukturel-
len, politischen und qualitativen Zuwachs er-
fahren. Der vorliegende Artikel beschiftigt sich
daher mit der Entstehung, der aktuellen Situati-
on und wichtigen Trends von Globaler Bildung
in den européischen Lindern und skizziert eine
Reihe kiinftiger Herausforderungen.

Aus europdischer Sicht betrachtet ist Globale
Bildung zundchst als Sammelbegriff’ zu ver-
stehen, der verschiedene Bildungsbereiche wie
Menschenrechtsbildung, Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung, Umweltbildung, Friedens-
bildung usw. zu biindeln versucht. All diese
Bildungsbereiche engagicren sich fiir soziale
Veriinderungen, untersuchen Probleme sowohl
aus einer lokalen als auch globalen Sichtweise,

stehen fiir Gerechtigkeit und fokussieren auf

Kongruitit zwischen Bildungsprozessen und
den jeweils angesprochenen Problemen.

2. Geschichte: Wihrend sich Ansétze Globa-
ler Bildung in den europdischen Landern unter-
schiedlich entwickelten — bzw. mit Ausnahme
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Osterreichs (Hartmeyer 2008) noch in der Ent-
wicklung begriffen sind — fand das Konzept auf
europdischer Ebene bereits mit der Konferenz
von Rio (1992) durch das Nord-Siid-Zentrum
des Europarates Anwendung, um Umweltbil-
dung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
zu verbinden. Eine Reihe européischer Prozesse
in den Jahren 2000-2005, darunter die Maast-
richter Erkldrung zur Globalen Bildung, fiihrten
schlieBlich zu einer Weiterfassung des Begrifts,
die ihm zugleich eine groflere politische Zug-
kraft verlieh. 2001 wurde Globale Bildung wie
folgt definiert:

,.Globale Bildung ist Bildungsarbeit, die den
Blick und das Verstindnis der Menschen fiir die
Realitiiten der Welt schirft und sie zum Einsatz
fiir eine gerechtere ausgewogenere Welt mit
Menschenrechten fiir alle auftiittelt.

Globale Bildung umfasst Entwicklungspoliti-
sche Bildung, Menschenrechtsbildung, Erzie-
hung zur Nachhaltigkeit, Erziehung fiir Frieden
und Konfliktpravention sowie interkulturelle
Bildung; folglich die globalen Dimensionen
von staatsbiirgerlicher Bildung* (O’Loughlin/
Wegimont 2003, 13).

Die Geschichte der Globales Lernen ist dennoch
kurz und sie wird durch ein merkwirdiges Be-
harren auf einzelne Teilgebiete, wie Bildung fiir
nachhatlige Entwicklung oder Menschenrechts-
bildung, verkiirzt, indem andere — nichtpédago-
gische — Bereiche immer wieder im Mittelpunkt
der Geschichte stehen. Dies fithrt unweigerlich
zu Schwierigkeiten in der Entwicklung von
Theorien und flir die Praxis.

Dic europdische Entwicklung Globales Lemen
wird zunehmend auch durch den deutschsprachi-
gen Diskurs zum Globalen Lemen beeinflusst.
Dieser dreht sich vor allem um Fragen des Lern-
prozesses an sich und die Rolle des Lernenden
als Subjekt und kann somit eher als Gegengift fiir
eine gescheiterte Uberbetonung des Lernens als
reine Informationsvermittiung gesehen werden.

3. Politische Rahmenbedingungen und Struk-
turen: Auf politischer Ebene wurde Globale
Bildung in Europa in den vergangenen Jahren
wesentlich gestirkt (siche www.gene.eu).

Der Maastrichter Kongress (2002) fiihrte in Eu-
ropa zur ersten politischen Vereinbarung iiber
Globale Bildung und bezog sowohl Regierun-
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gen als auch die Gesellschaft und kommunale
bzw. regionale Behorden und Abgeordnete in
den Prozess der politischen Implementierung
ein. In einer Vielzahi europidischer Konferenzen
(insbesondere Helsinki, 2005 und Briissel, 2006)
und Prozesse (Palermo, Multi-Stakeholder, usw.)
einigten sich PolitikerInnen und Interessenver-
treterInnen auf folgende Schiiisseldimensionen:
— die Bedeutung von Globaler und Entwick-
lungspolitischer Bildung filr die weltweite Ent-
wicklungspolitik sowie eine kritische ffentli-
che Unterstiitzung und Auseinandersetzung mit
Entwicklung, gegenseitiger Abhédngigkeit und
Solidaritét;

— das zunehmende Bewusstsein tiber die zentra-
le Bedeutung und Wichtigkeit globaler Bildung
fur die Bildungspolitik und Bildungsangebote;

— den Bedarf an Finanzierung und Forderung
Globaler und Entwicklungspolitischer Bildung;
— die Bedeutung, Globale und Entwicklungs-
politische Bildung durch Evaluation, Forschung
und organisierte Lernprozesse qualitativ zu ver-
bessern;

— die Notwendigkeit zur engeren Abstimmung
nationaler und internationaler Initiativen;

— die Finbindung von Regierungen, der Ge-
sellschaft und anderen Interessenvertretern un-
ter Anerkennung ihrer jeweiligen Rollen;

— den Bedarf, auf nationaler Ebene die Bil-
dungs- und AuBenministerien in alle Bemiihun-
gen einzubeziehen.

Gemeinsam mit den gestirkten politischen
Rahmenbedingungen auf curopdischer Ebene
hat eine steigende Zahl von L#ndemn cigene
Strukturen zur Forderung und Finanzierung ge-
schaffen. Deutschland, mit der Gesellschaft fiir
Internationale Zusammenarbeit (GIZ, vormals
InWEnt) und dem Bundesministerium fiir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(BMZ), Osterreich mit der Austrian Develop-
ment Agency (ADA) und der Gesellschaft fiir
Kommunikation und Entwicklung (KommEnt),
die Schweiz mit der Stiftung f{iir Bildung und
Entwicklung (SBE) sowie eine wachsende Zahl
weiterer europdischer Linder verfiigt inzwi-
schen iiber Ministerien, Behérden, Kommissi-
onen u.i., die sich der Férderung, Finanzierung,
Politik, Koordination und Integration Globaler
Bildung in gesellschaftliche Bereiche und in das
Bildungssystem auf allen Ebenen widmen.
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wihrend eine Studie aus 2003 (Hoeck/Weg-
jmont 2003) lediglich sieben derartiger Struk-
ren ermitteln konnte, finden sich 2011 nun
pereits Uber 20 Ministerien und Behérden
(www.gene.eu), die auf nationaler Ebene fur
eine strukturierte finanzielle Unterstiitzung von
Globaler Bildung verantwortlich zeichnen. Mit
Ausgaben in Hohe von 150 Mio. Euro (die Eu-
ropdische Kommission fordert 2011 zusétzlich
mit 30 Mio. Euro) und einem zunehmend ver-
netzten strategischen Vorgehen auf européischer
Ebene zur Sicherstellung des Lernwandels,
kommt nun nach 20 Jahren spiirbar Bewegung
in die Umsetzung der Ziele Globaler Bildung.

4. Aktuelle Situation und Trends: Eines der
wichtigsten Ziele von Aktivistlnnen der Nicht-
Regierungsorganisationen (NRO), Pidagogln-
nen, Lehrplanverantwortlichen und politischen
Entscheidungstrigerlnnen zur Steigerung und
Verbesserung Globaler Bildung in Europa war
in den vergangenen zwei Jahrzehnten die Ent-
wicklung eines universellen und auf Rechten ba-
sierenden Ansatzes fiir die Integration Globaler
Bildung. Dabei stiitzte man sich auf politische
Initiativen verwandter Bereiche, z.B. das in den
1990¢r Jahren von der UNESCO vorangetriebe-
ne Recht auf Menschenrechtsbildung oder die
Aarhus-Konvention (iiber das Recht der Biir-
gerlonen auf Information tiber sie betreffende
Umweltfragen) und iibernahm zu Beginn des 21.
Jhds. deren Blickwinkel fiir die Forderung der
Globalen Bildung auf europdischer Ebene. Aus
einem — zuerst in der Maastrichter Erkldrung
verankerten — Streben nach ,,Zugang zu quali-
tativ hochwertiger globaler Bildung fur alle*,
ist mit der Aufnahme Globaler Bildung in die
politischen Agenden der Linder eine politische
Verantwortung entstanden. Dieser Ansatz erhebt
damit fur politische Entscheidungstrigerlnnen,
EvaluatorInnen und PraktikerInnen den norma-
tiven Anspruch, Globaler Bildung nicht nur fiir
besonders engagierte, sondern fiir alle Menschen
zuginglich zu machen.

Mit diesem iibergreifenden Schritt hin zu einem
universellen Zugang wird eine Reihe weiterer
aktueller Aspekte und wichtiger Trends Globa-
ler Bildung in Europa deutlich. Diese umfassen:
~ Das Wachsen nationaler Strukturen und
Strategien: In den letzten zehn Jahren konn-

= 81

te ein deutlicher Anstieg europdischer Lander
verzeichnet werden, in denen nationale Struk-
turen der Forderung, Finanzierung und Politik
fiir Globale Bildung existieren. Mit diesem
Wachstum nahm auch das Bewusstsein flir die
Notwendigkeit nationaler Strategien zur Steige-
rung und Verbesserung Globaler Bildungsarbeit
zu. Nach dem Aufruf des Maastricht-Kongres-
ses steigt nun die Zahl der Staaten mit eigenen
Strukturen, die damit einen kohirenten Ansatz
zur strategischen Verbesserung und Ausweitung
von Mafinahmen sichern (O‘Loughlin/Wegi-
mont 2011).

— Die zunehmende strategische Einbindung
der Regierungen: Von einzelnen Fachministe-
rien bis hin zu Abgeordneten, Sozialpartnern,
der Gesellschaft im weiteren Sinne, lokalen und
regionalen Behorden und akademischen Insti-
tutionen hat sich die Basis zur Férderung, Fi-
nanzierung und politischen Gestaltung Globaler
und Entwicklungspolitischer Bildungsarbeit in
den meisten europiischen Landern in den ver-
gangenen zehn Jahren verstarkt.

— Die zunchmende Integration der Anliegen
Globaler und Entwicklungspolitischer Bildung
in die Lehrpline der Liander und eine stirkere
Zusammenarbeit zwischen den Aufien- und Bil-
dungsministerien.

— Eine stirkere Koordination des gesamien
Bereichs als Folge des Ubergangs von Einzel-
projekten hin zu umfassenden Strategien fiir
Globale und Entwicklungspolitische Bildungs-
arbeit.

— Mehr begriffliche Klarheit iiber unterschied-
liche, aber zusammenhdngende und ofimals
sich iiberschneidende Aktivititen, die sich auf
einem Kontinuum von Information, Kommuni-
kation, Bewusstseinsbildung, stirkerer 6ffentli-
chen Unterstiitzung, Bildung, Kampagnen und
Fiirsprache bewegen.

— Eine grofiere Genauigkeit in der Koordi-
nation und Kooperation auf europdischer und
internationaler Ebene — d.h. zwischen NRO
(Concord, DEEEP, Trialog), den nationalen
Initiatoren der Global Education Week (Nord-
Siid-Zentrum des Europarates) und nationalen
Ministerien und Behorden, die die Verantwor-
tung fiir Finanzierung, Koordination und Poli-
tik tragen (GENE — Global Education Network
Europe).
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— Ein in den letzten zehn Jahren in vielen Lan-
dern erheblich gewachsenes Volumen verfiigha-
rer Gelder fiir Globale und Entwicklungspoliti-
sche Bildung. Die jéhrlichen Ausgaben der im
GENE-Netzwerk beteiligten Ministerien und
Behorden belduft sich 2011 auf 150 Mio. Euro.
Trotz der angespannten wirtschaftlichen Lage
stieg die finanzielle Unterstiitzung fiir Globale
Bildung 2009 im Vergleich zn 2008 in vielen
europdischen Léndern (Belgien, Luxemburg,
Deutschland, Portugal und Spanien).

— Ein steigendes Interesse an intensiverer Eva-
luation, einhergehend mit starkerer Finanzierung.
Das Bewusstsein fiir notwendige Verbesserungen
und eine bessere Unterstiitzung und Finanzierung
der Evaluation Globaler Bildung damit zweifel-
los zugenommen. Ebenso ist eine vermehrte kri-
tische Reflexion tiber zweckmiiBige Evaluations-
modelle zu erkennen, die sich in einem Umden-
ken vom Import nicht-addquater Modelle hin zu
eigener Forschung zeigt (O’Loughlin/Wegimont
2008; Franz/Wegimont 2009).

—~ Der Europdiische Peer-Review-Mechanis-
mus Globale Bildung ermdglicht den européi-
schen Lindern seit 2003 ein gegenseitiges Von-
einander-Lernen und trédgt so zur Verbesserung
der politischen Gestaltung und zu einem syste-
matischen Peer-Learning-Rahmen bei. In Zy-
pern, Finnland, den Niederlanden, Osterreich,
Tschechien, Norwegen und Polen wurden mit
Hilfe von Gutachterlnnen bereits nationale Be-
richte zu Globaler Bildung erstellt, die sowohl
iiber politische und strategische Entwicklungen
informieren als auch Good-Practice-Beispiele
aufzeigen (O’Loughlin/Wegimont 2004 a;b;
2005; 2006; 2008; 2009; 2010; www.gene.eu).
— Ein noch schwaches, jedoch zunehmendes
Bewusstsein fir den Unferstiitzungsbedarf von
Neuerungen, das auch mogliche Fehlinvestitio-
nen toleriert, um erfolgreich werden zu konnen.
— Ein steigendes Bewusstsein fiir den dringend
notwendigen Forschungsbedarf.

— FEin wahrnehmbarer Paradigmenwechsel in
der strategischen Ausrichtung Globaler und
Entwicklungspolitischer Bildung von einem
zielorientierten Ansatz zu einem Ansatz des
partnerschaftlichen Dialogs.

5. Herausforderungen fiir die Zukunfi: Um
weiter wachsen zu konnen, steht die Globale

Globale Bildung aus europaischer Sicht Globales Lernen - Didaktik und Methodik

Bildung in Europa vor einer Reihe wichtigey
konzeptioneller und politischer Herausforde.
rungen. Diese gilt es unbedingt zu thematisic.-
ren, wenn eine kontinuierliche Weiterentwick-
lung nicht behindert werden soll.
— Sowohl auf nationaler als auch europdischer
Ebene beginnt eine eigene Geschichte von Glo-
baler Bildung zu entstehen. Diese sollte festge-
halten werden.
— Es braucht geeignete, ergebnisorientierte
Modelle zur Evaluation Globaler und Entwick-
lungspolitischer Bildung, deren Entwicklung
jedoch entsprechend Raum und Zeit bendtigt.
— Es bedarf der Unterstiitzung von Forschung
und Innovation.
— Die momentan auf europdischer Ebene ge-
fithrten Diskussionen in der Pddagogik beziig-
lich der Rolle von Theorie, Kompetenzentwick-
lung, Verbesserungen der Bildungsprozesse
und neuer Formen von Nationalitdt kdnnen von
Globaler Bildung profitieren und sollten deren
Perspektive einbeziehen.
— Viele Prozesse der vergangenen zwei Jahr-
zehnte, die die Praxis und den politischen
Rahmen Globalen Lernens in Europa gestérkt
haben, basierten auf Konsens. Nach dem Errei-
chen eines gewissen Konsenses bedarf es nun
jedoch eines Dissenses, der den Blick fiir andere
Standpunkte 6ffnet und unterschiedliche Denk-
schulen, d.h. unterschiedliche Modelle zum
Globalen Lernen zuldsst (siche z.B. die Debatte
zwischen den handlungsorientierten und evolu-
tions-/systemtheoretischen Ansétzen der Theo-
rien Globalen Lernens in den deutschsprachigen
Landern; Globales Lernen — Konzeptionen =
Theorie ).
— FEine insgesamt maBvolle, aber merkliche
Unterstiitzung auf nationaler und europdischer
Ebene: Entscheidend ist dabei eine groBere
Kohirenz, Kohision und Subsidiaritdt im Zu-
sammenspiel europdischer und nationaler poli-
tischer Rahmenvorgaben und der Unterstiitzung
fiir den Bereich der Globalen Bildung.

Liam Wegimont (Ubersetzung: Tobias Sperling)

Literatur: % Franz, J./Wegimont, L.. DESIRE
(Development Education: Sharing Impacts, Re-
search and Evaluation) Policy Briefing Paper
GENE. Amsterdam 2009. ® Hartmeyer, H.: Expe-
riencing the World: Global Education in Austria.

Miinster u.a. 2008. & Hicks, D.: ,Thirly Years
of Global Education: a reminder of key princi-
pals and precedents”. In: Educational Review,.
44.Jg., H.3, 2003, 265-275. ® Hoeck, S./Wegi-
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Globales Lernen -
Didaktik und Methodik

1. Einleitung: ,Der Erwerb von Handlungs-
kompetenz zur Gestaltung einer zuktnftigen
Weltgesellschaft“ wird als ein wichtiges Ziel
des Globalen Lernens formuliert. Handlungs-
kompetenz umfasst dabei auch den Umgang mit
Unsicherheit und Nichtwissen. Dadurch entsteht
fiir die Didaktik des Globalen Lernens die Her-
ausforderung, Lehr-/Lernarrangements zu gestal-
ten, die den Erwerb von Handlungskompetenz
fordern, gerade auch unter der Bedingung von
Unsicherheit (Asbrand 2009, 239f). Damit sind
Konsequenzen fiir Didaktik und Methodik schu-
lischen und auBerschulischen Handelns verbun-
den (Unterrichtsmaterialien im Globalen Lernen
> Auferschulische Jugendbildung ).
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2. Didaktik und Methodik: Unter Didakfik
wird hier die Theorie des Lehrens und Lernens
verstanden, deren Aufgabe die Bereitstellung
lernforderlicher  Lehr-/Lernarrangements  ist.
Nach Terhart reklamiert Didaktik fiir sich ,,[...]
derjenige Teil der Erzichungswissenschalt zu
sein, der sich mit den theoretischen und prak-
tischen Problemen des Lehrens und Lernens
auf allen Stufen und in allen Inhaltsbereichen
des Bildungssystems beschaftigt [...]* (Terhart
2008, 13). Ein weites Verstindnis von Didak-
tik umfasst auch die Methodik. Methodik als
Bestandteil von Didaktik kann nach Meyer im
engeren Sinne als ,,[...] die Formen und Ver-
fahren, mit denen sich Lehrer und Schiiler die
sie umgebende natiirliche und gesellschaftliche
Wirklichkeit unter institutionellen Rahmenbe-
dingungen aneignen® (Meyer 1987, 45) defi-
niert werden. Auf Grundlage dieser Definition
werden im Folgenden Methodik und Didaktik
als interdependenter Dimensionen zu Lehr-
zielerreichung,  Sachbegegnung, Lernhilfe,
Rahmung (Terhart 2000, 32f) sowie zu Raum
als sozialer und geographischer Entfernung
zwischen Lermendem und Lerninhalt systema-
tisiert (Scheunpflug/Schréck 2000, 16). Die
jeweilige Dimension wird am Ende um Fragen
ergiinzt, die bei der Planung von Unterricht aus
globaler Perspektive die praktische Umsetzung
anreichern kénnen.

Methodik bezogen auf die Lehrzielerreiching
kann als Mittel zum Zweck angesehen werden.
Im Sinne der Outputorientierung orientieren
sich Lehrziele dabei an Kompetenzen; also ,,die
bet Individuen verfiigbaren oder von ihnen er-
lernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkei-
ten, bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten,
um Problemlgsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen* (Weinert 2001, 2711) (Globales Ler-
nen — Standards und Kompetenzen ). Auf der
Inhaltsebene werden im Orientierungsrahmen
Globale Entwicklung (=) drei Kompetenz-
bereiche definiert; auch mit dem Ziel, die An-
schlussfihigkeit zu anderen Lernbereichen zu
vereinfachen (BMZ/InwEnt/ISB/KMK 2007,
72). Der Kompetenzbereich Erkennen umfasst
den Erwerb von Fachwissen sowie ficheriiber-
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greifenden Orientierungswissens. Nicht starr
davon abzugrenzen beschreibt der Kompetenz-
bereich Bewerten das kritische Reflcktieren von
und die Stellungnahme zu Informationen sowie
den Perspektivenwechsel. Verantwortungsbe-
wusstes Handeln, das sich durch Partizipation
und Mitgestaltung in der globalen Gesellschaft
auBert, fallt in den Kompetenzbereich Handeln
(ebd., 779).

Derzeit ist allerdings aus wissenschaftlicher
Sicht weder empirisch noch konzeptionell ge-
klart, ob das Globale Lernen fachertibergreifend
oder fachspezifisch angebunden sein sollte.
Diese Ungeklértheit offenbart sich in Lehrzie-
len des Globalen Lernens, in denen doménen-
tibergreifende und doménenspezifische Ziele
hiufig undifferenziert nebeneinander stehen.
Dies zeigt ein deutliches Forschungsdesiderat.
Planungsfragen: Mit welchen Medien oder
methodischen Lehr-/Lernarrangements kénnen
diese Lehrziele angeregt werden? Sind die ge-
wihlten methodischen Lehr-/Lernarrangements
auf die Entwicklung von Kompetenzen im Sin-
ne des Orientierungsrahmens Globale Entwick-
lung ausgerichtet?

Didaktik ist auf der Ebene der Sachbegegnung
eine Vermittlungsinstanz in der wechselsei-
tigen Bereicherung zwischen Lerinhalt und
Lernendem (Terhart 2000, 32). Somit wird die
Auseinandersetzung der Lernenden mit Lern-
inhalten beschrieben. Im Rahmen des Globa-
len Lernens liegt der Fokus auf den zentralen
Inhaltsfeldern Entwicklung, Umwelt, Interkul-
turalitit und Frieden. Aus der Perspektive glo-
baler Gerechtigkeit (=), und Nachhaltigkeit/
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (=) sind
damit Uberlebensprobleme der Menschheit
(Millenniumentwicklungsziele und Epochalty-
pische Schliisselprobleme =) angesprochen.
Diese werden in einer durch die Globalisierung
() zunehmend vernetzteren Weltgesellschaft
(=) vielfach zu Ausgangspunkten fiir Themen
Globalen Lernens. Zentral ist hier der paradoxe
Umgang mit Wissen und Nichtwissen, da dic
komplexen Probleme der heutigen Gesellschaft
nicht mit eindimensionalen Pauschallgsungen
angegangen werden kénnen und dies auf Sei-
ten der Lehrkriifte auch in der Vermittlungssi-
tuation mit Schiilerlnnen beachtet werden muss
(Scheunpflug/Schréck 2000, 151).
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Planungsfragen: Anhand welcher Schliisselpro.
bleme kann an der Lebenswelt der SchiilerInnep
angekniipft werden? Welche Inhalte eignen sich,
um komplexe Zusammenhinge darzustellep
ohne mit Komplexitéiit zu tiberfordern oder eindi-
mensionale Losungen zu suggerieren?
Dimension Raum: Die glokalen Zusammen-
hiinge als Charakteristikum der Weltgesell-
schaft bedingen eine Beriicksichtigung der
Raumdimension fiic Sachanalysen in schuli-
schen Lernprozessen. Mit ihr ldsst sich die
Einbettung der Themen des Globalen Lernens
auf globaler, nationaler, regionaler und loka-
ler Ebene beschreiben. Die zunehmende Ver-
kniipfung dieser riumlichen Ebenen macht es
notwendig, dass Lernende die Bedeutung der
Raumdimensionen beziiglich der besproche-
nen Inhalte intensiv reflektieren (Scheunpflug/
Schrock 2000, 10).

Planungsfragen: Mit welchen Beispielen kann
der Zusammenhang zwischen dem lokalen Han-
deln und den globalen Auswirkungen verdeut-
licht werden? Wie konnen die Auswirkungen,
die sich z.B. durch globale Gefihrdungen auf
regionale oder lokale Gegebenheiten zeigen,
entfaltet werden?

Betrachtet man Didaktik/Methodik Globalen
Lernens unter dem Aspekt/der Dimension der
Lernhilfe, geht es um die ,,Schaffung von mog-
lichst giinstigen Bedingungen fiir Lernen auf
Seiten der Schiiler (Terhart 2000, 23). Darun-
ter wird das Bereitstellen einer lernférderlichen
Umgebung durch die Lehrenden verstanden.
Dies ist in starker Abhidngigkeit mit den Lernen-
den als Individuen zu schen. Die Heterogenitit
von Lerngruppen erfordert deshalb die Uber-
legungen in Hinblick auf Differenzierung und
Individualisierung.

Planungsfragen: Welche Differenzierungsmal-
nahmen sind notwendig, um individuelle Lern-
wege zu ermdglichen? Welche didaktischen
Lehr-/Lernarrangements  beriicksichtigen  die
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen von
Schiilerlnnen?

Mit einer Rahmung sind festgelegte Rahmen-
bedingungen gemeint (von der Schulpflicht bis
zur zeitlichen Struktur des Schuljahres), die der
Vermittlung von Lerninhalten durch die Insti-
tution Schule auferlegt sind (Terhart 2000, 23).
Gleichwohl besteht eine schulische Herausfor-
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derung darin, innerhalb dieses Rahmens ,.dic
aktionistische Praxis im Peermilieu mit systema-
tischem Lernen im Fachunterricht zu verbinden*
(Asbrand 2009, 242).

Planungsfragen: Wie kann der organisatorische
Rahmen von Schule ausgeweitet werden, um
z.B. die Verantwortungsiibernahme von Schii-
lerinnen und Schiilern in komplexen Lehr-/Ler-
narrangements — etwa im Rahmen von projek-
torientierten Arbeiten in Schiilerlnnen-Firmen
— zu fordern?

3. Didaktischer Wiirfel

Gemeinsam bilden die Dimensionen Sachbe-
gegnung, Zielerreichung und die raumliche Di-
mension die Grundlage fiir die Unterrichtsana-
lyse und grobdidaktische Unterrichtsplanung
im Globalen Lernen. Als didaktische Minimal-
perspektive konnen diese Dimensionen im Sin-
ne eines didaktischen Wiirfels als dreidimensio-
nales System verstanden werden, mit denen Un-
terricht organisiert und analysiert wird (Abb. 1).
Diese drei Dimensionen bedingen die Formung
von Lehr-/Lernarrangements. Idealiter werden
die drei Dimensionen (Sach-, Ziel- und Raum-
dimension) als drei notwendige Perspektiven
eingenommen, um eine lernforderliche Umge-
bung zu schaffen. Gleichzeitig muss beachtet
werden, dass die drei Perspektiven des didakti-
schen Wiirfels zudem von dufleren Rahmenbe-
dingungen beeinflusst werden und damit auch
die Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements mit
bedingen.
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4. Lehr-/Lernarrangements im Globalen Lernen
— Anregungen & Impulse

Fiir Lehr-/Lernarrangements im Globalen Ler-
nen, die nachhaltiges Lernen und den Erwerb
von Handlungskompetenzen erméglichen und
damit Jugendlichen Orientierung in der Weltge-
sellschaft geben, bietet sich ein am Konstrukti-
vismus ausgerichtetes Lehr-Lernverstindnisses
an. Damit assoziierte Lehr-/Lernarrangements
sollten folgenden finf Prozessmerkmalen ent-
sprechen. Zum einen erfordert Lernen im Sin-
ne des Konstruktivismus die aktive Beteiligung
des Lernenden sowie die individuelle Steuerung
des eigenen Lernprozesses. Dies sind typische
Merkmale offenen Unterrichts. Hierbei kann
sich die Offaung von Unterricht auf Inhalt (Aus-
wahl der Lehrinhalte), Methode (z.B. Wahl der
Sozialform) und/oder Organisation (z.B. Zeit-
management, Lernort, Lerntempo) beziehen.
Zudem muss es Schiilerlnnen anhand der Lehr-/
Lernarrangements erméglicht werden, kons-
truktiv und damit auf Basis des individuellen
Erfahrungs- und Wissensstands zu lernen. Als
situativ kann ein konstruktivistisches Lehr-/
Lernarrangement beschrieben werden, das in
spezifischen Kontexten stattfindet. Dies kann
anhand einer Arbeit an konkreten Problemen
umgesetzt werden, z.B. durch Fallarbeit oder
indem lebensnahe Schliisselprobleme aufge-
griffen werden (Klafki 1996). Ein weiteres
Merkmal bezieht sich auf die soziale Lernkom-
ponente, die immer Teil sozialer Interaktionen
ist (Reimann-Rothemeier/Mandl 1996). Fiir die
konkrete Umsetzung in der Schule lassen sich
dazu kooperative Lernformen anfiibren.

Ein solches konstruktivistisches Lehr-Lernver-
stindnis wird von Asbrand (2009) aufgegriffen,
wenn sie fordert, dass Lehr-/Lernarrangements
im Globalen Lernen méglichst Ernstcharakter
aufweisen und Schiilerlnnen zu einer lebens-
weltnahen Auseinandersetzung mit Lehrinhal-
ten befdhigen sollten. Dies kann etwa im Rah-
men projektorientierten Arbeitens in Schiilern-
nen-Firmen geschehen (ebd.).

5. Perspektiven: Es sind vor allem zwei he-
rausfordernde Aspekte einer Didaktk und Me-
thodik Globalen Lernens anzufiihren.

1. Mit Themen und Anliegen Globalen Lernens
werden bedeutsame Lernprozesse angeregt,
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was schulartspezifische Unterscheidungen in
der Didaktik erfordert, da die Formen der An-
eignung und Vermittlung von Wissen auch von
der entsprechenden Schulart beeinflusst wird
(Asbrand 2009, 232). So sind z.B. die Zugiinge
zu Thematiken des Globalen Lernens bei Ju-
gendlichen aus nicht-gymnasialer Ausbildung
handlungsorientierter anzulegen als bei jenen,
die ein Gymnasium besuchen und sich in héhe-
rem MaBe aul kognitiver Ebene neues Wissen
aneignen kénnen (ebd., 233).
2. Werden Kompetenzen als Zieldimension
Globen Lernens formutiert, ist ¢s unabdingbar
,ein differenziertes Kompetenzmodell zu entwi-
ckeln, das die Planung und Analyse kompetenz-
orientierten Unterrichts ermdglicht. Ein solches
Kompetenzimodell miisste dabei verschiedene
fachlich fundierte Dimensionen (Prozessbezug,
Inhaltsbezug, Anforderungsniveau) beschrei-
ben, um die Komplexitéit des Lernbereichs Glo-
bales Lernen abzubilden (vgl. hierzu z.B. das
Kompetenzmodell zu den Bildungsstandards
der Mathematikdidaktik, Blum u.a. 2008). Ein
theoretisch fundiertes Kompetenzmodell gilt es
fiir die Didaktik des Globalen Lernens noch zu
entwickeln (Globales Lernen ~ Standards und
Kompetenzen ).

Nikolaus Schrock/Sarah Lange
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Globales Lernen - Ethik

1. Emleitung: Der Begriff der Ethik transpor-
tierl seit jeher durch seinen Wortstamm ethos die
Bedeutung ciner gewohnten normierenden Ein-
engung von Handlungsmoglichkeiten. Ethos is(
das gelebte Leben einer Gemeinschaft, die den
Spielraum des moglichen Verhaltens auf Sit-
te und Gewohnheiten, aber auch auf Recht und
Moralvorstellungen einschridnkt und Ethik ist
dementsprechend in erster Linie ,Bewultma-
chung des gelebten Ethos” (Huber 1993). Das
zugrundeliegende Problem, das mit der Ethik ge-
16st werden soll, griindet also in der Kontingenz
menschlicher Handlungsmoglichkeiten und der
standigen Aufgabe, trotz der priméren Ausrich-
tung des individuellen FHandelns am Prinzip des
Bigennutzes soziale Kooperation méglich zu ma-
chen. Wenn der Eine dies oder das machen kann
und der Andere cbenfalls das oder dies machen
kann, bedarf es der (Vorweg)Koordination, um
soziales Handeln zu ermoglichen.

2. Funktion ethischer Argumente: Um dieses
Bezugsproblem zu l6sen, gibt es eine Reihe an-
geborener und erworbener Strategien. Neben
angeborenen Appetenzen und Neigungsmus-
tern (z.B. des gestuften Wohlwollens entlang
der Nihe zum eigenen Genpool), sind es vor
allem Sitten und Gebriuche, Gewolnheiten
und Traditionen, die den Spielraum maglicher
Anpassungsstrukturen limitieren und als latent
wirkende Einschrinkungen den Handlungsspiel-
raum so ordnen, dass soziale Systeme (Gemein-
schaften, Gesellschaften) mdglich werden. Der
Vorteil solcher latenten Strukturen der kollekti-
ven Beschréinkung menschlichen Verhaltens ist
ihre Stabilitit und ihre relative Kostenneutralitét
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(weil nichts Strukturen wirkungsvolter vor Ver-
anderungen schiitzt als Latenz). Weil sie ganz
nebenbei, en passant durch Pragung und Imitati-
on gelernt werden, bediirfen sie keines zusitzli-
chen Aufwandes an Piadagogik und Politik.
Aber das reicht nicht aus, um die menschliche
Freiheit so zu kanalisieren, damit prosoziales
Verhalten dauerhaft wahrscheinlich wird und
in stabilisierte Formen {iberfiithrt werden kann.
Eine vollstindige Vorwegkoordination verbietet
sich alieine schon in Anbetracht dessen, dass
es unmdglich ist, alle Kontingenzprobleme des
Menschen zu antizipieren. Es bleibt immer ein
groBer Rest an Kontingenzproblemen, die Men-
schen kulturell transparent, also in diskursiver
Weise abarbeiten miissen. Diese Form sozialer
Normierung kénnen wir unter den Begriff der
Sittlichkeit fassen und darunter die manifest
gewordenen sozialen Werte und Normen ver-
stehen, nach denen eine Gemeinschaft ihren
Zusammenhalt ordnet und auf Dauer stellt. Thr
Uaterscheidungsmerkmal gegeniiber der Sitte
ist, dass sie 6ffentlich diskursiv verhandelt wer-
den und z.B. die Form von Gesetzen oder von
Erziehungszielen oder gar von moralischen An-
spriichen annehmen,

Damit riicken aber die zugrunde liegenden
Kontingenzprobleme in den Radius der Auf-
merksamkeit. Soll dieses oder jenes gesollt sein,
wenn auch anderes moglich wire? Normen und

Werte, Gesetze und Regeln versuchen darauf

eine Antwort zu geben. Das gelingt immer nur
bedingt, weil die Kontingenz des menschlichen
Handelns — im Unterschied zur Sitte — nicht
mehr latent, sondern (zumindest an den Rén-
dern) ins Bewusstsein riickt. Das was angetre-
ten ist, Kontingenzen zu regulieren, kann somit
selbst wiederum kontingent werden — und damit
die Funktion verfehlen, die sie bedienen muss.
Der Versuch dieses Problem zu losen, heif3t
Movral. Moralen (im Plural) kommen im Allge-
meinen mit dem Anspruch auf Universalitit und
Notwendigkeit daher. Ein Grofteil der philoso-
phischen Ethik beschiftigt sich mit der Begriin-
dung dieser hypotrophen Anspriiche. Nur durch
inhaltliche Entleerung bis hin zum rein formalen
Prinzip (etwa bei Kant) konnte der Anschein von
Universalitit und Notwendigkeit erhalten wer-
den (Treml 1999). Es gibt keine Einigkeit darii-
ber, ob es heute noch gelungene Begriindungen
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einer Moral gibt, die den Anspruch auf Allge-
meinheil und Notwendigkeit zu Recht erheben
diirfen. Die Verbissenheit, mit der oft moralische
Diskurse gefiihrt werden und ihre gefihrlichen
polemogenen Tendenzen griinden sicherlich im
Bestreben, auf dem absoluten Geltungsanspruch
moralischer Argumente trotzig zu beharren.

3. Ethik in der Weligesellschaft: Ethik als
wissenschaltliches Nachdenken (iber Sitte, Sitt-
lichkeit und Moral hat es historisch geschen mit
einem relativ eng begrenzien Bereich mensch-
licher Verantwortlichkeit zu tun, dic durch den
kontingenten Spielraum seiner Handlungsmog-
lichkeiten limitiert wurde. Dieser Bereich war
fiir unsere Vor(ahren iiber viele Jahrtausende auf
einen Erfahrungsraum begrenzt, der durch Inter-
aktion unter kdrperlich anwesenden Menschen
bestimmt war, Das hat sich inzwischen durch
die Globalisierung (=) in einer historisch gese-
hen singulidren Weise verédndert. Der Radius der
Bereiche, die durch unser Verhalten und Handeln
beeinflusst wird, hat sich auf eine dramatische
Weise vergroBert - und zwar in allen Sinndimen-
sionen: ln der Raumdinension ist unser Verhalten
und Handeln durch die funktionale Differenzie-
rung der Weltgesellschaft (=) und der universel-
len Verwendung technischer Medien (inehr oder
weniger) mit der ganzen Welt verkntipft, in der
Zeitdimension kann unser Verhalten und Handeln
Auswirkungen haben, die weit in die Zukunft
hineinreichen und hunderttausende von Jahren
umfassen konnen (z.B. Atomumiill), in der Sozi-
aldimension hat unser Verhalten und Handeln
unter Umstinden Folgen, die viele, uns véllige
unbekamnte Menschen der Weltgesellschaft (=)
betreffen und in der Sachdimension sind unsere
Handlungen auf eine nicht mehr durchschaubare
und nicht mehr kontrollierbare Weise verkniipft
mit Strukturen einer Weltgesellschaft, bei der es
oft nicht mehr moglich ist, personale Verantwort-
lichkeit einer Person zuzurechnen (Verantwor-
fungstiberlastung).

Anthropologisch lassen sich  verschiedene
Merkmale beschreiben, die in fritheren Zeiten
der stammesgeschichtlichen Entwicklung nicht
vorgekommen sind, so dass sich Menschen
evolutionr nicht an diese adaptieren konnten.
Die wichtigsten sind wahrscheinlich: 1. Grup-
pen umfassen mehr als hundert Individuen; also
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mehr Kontakte mit fremden als mit vertrauten
Individuen. 2. Mehr technische Kontakte als
persdnliche Kontakte. 3. Mehr neue Titigkei-
ten als alte. 4. Mehr indirekte Erfahrungen als
direkte. 5. Schnellerer sozialer Wandel. 6. Ler-
nen mit Maschinen statt von und mit Menschen.
7. Zunehmende Undurchschaubarkeit von Wir-
kungsketten (Zeier 1978, 1109; 1118f).

Damit verliert Ethik ihre traditionellen Anhalts-
punkte und tiberkommene Sicherheiten, weil
sie von zwei entgegengesetzten Seiten bedringt
wird: Einerseits findet eine grofie Erweiterung
jener Bereiche statt, fiir die sich Ethik traditi-
onell zustindig erkldrte. Andererseits verliert
sie gleichzeitig ihr traditionelles Subjekt, das
Verantwortlichkeit moralisch an einen Akteur
zuriickbindet. Ansitze, die ethische Verantwor-
tung nicht mehr auf Personen und ihre Motive,
sondern auf institutionelle Ordnungen und Re-
gelsysteme zuriick fithren, gibt es erst in Ansét-
zen (z.B. Homann 1993, 179).

Schon im Kleinen zeigt ein griindliches ethi-
sches Nachdenken Uberlastungserscheinungen.
Denn eine Feinanalyse der Struktur menschli-
chen Handelns — wie sie z.B. schon von Aristo-
teles (1969) vorgenommen wurde verdeutlicht,
dass moralische Verantwortung nur durch Be-
schrinkung auf (gute) Absichten erkauft wer-
den kann — also durch ein Ab-Sehen von den
Folgen der beabsichtiglen Zwecke und den un-
vorhersehbaren Folgen und Nebenfolgen sowie
der Folgen von Unterlassungen. Die Fixierung
auf Absichten entlastet von der Verantwortung
fiir alle Nebenfolgen — sie macht also verant-
wortungslos, so dass die Erkenntnis zwingend
ist: ,,Verantwortliches Handeln setzt [...] ein
gewisses Maf} an Unverantwortlichkeit voraus”
(Spaemann 1975, 326).

4. Aktuelle Problemfelder: Wenn diese Prob-
leme schon im Kleinbereich der menschlichen
Handlungsstruktur angelegt sind, dann muss
man sich fragen, wie viel groBer diese in An-
betracht der globalen Vernetzung menschli-
chen Handelns sein werden? Eine moralische
Allverantwortung fiir das ganze Elend der Welt
ist schlicht illusiondr und kontraproduktiv.
Es ist wenig verwunderlich, dass auch in der
einschliigigen Literatur keine Klarheit selbst
iiber einfachste Fragestellungen besteht. Bei-
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spielsweise wird die zentrale Frage, ob wir
Menschen (durch rationales Denken und Han-
deln) unsere Fixierung auf den Nahbereich deg
menschlichen Handelns (Mesokosmos) verlas-
sen und tiberschreiten kénnen, unterschiedlich
beantwortet. Obwohl durch Sprache und Tech-
nik ohne Zweifel der Erfahrungsbercich deg
Mesokosmos deutlich ausgeweitet wurde, sing
Naturalisten im Allgemeinen sehr skeptisch
und beantworten die Frage eher negativ. Die
Natur der Moral® ist iber Jahrmillionen an ej-
nen iiberschaubaren Nahbereich angepasst und
deshalb miinden alle Versuche, Verantwortung
fiir globale Probleme Gbernehmen zu wollen,
schnell in systematischer Uberforderung (Neu-
mann/Schoppe/Treml  1999). Dagegen sind
Kulturalisten eher optimistisch und beantwor-
ten die Frage iiberwiegend posiliv (z.B. Scitz
2000).

Ahnlich gelagert ist die ethische Frage, wie
man mit Xenophobic (Fremdenschew/-furcht)
umgehen soll. Schon die Frage, ob Xenopho-
bie angeboren oder eine kulturelle Konstruk-
tion sei, wird kontridr beantwortet. Wahrend
aus naturalistischer Sicht Fremdenskepsis eine
anthropotogische Universalic ist, die nicht nur
bei allen Volkern vorkommt, sondern auch bei
taub und blind geborenen Kindern nachgewie-
sen werden komnte (z.B. Eibl-Eibesfeldt 1993,
40f), sind geisteswissenschaftliche Kulturalis-
ten der Meinung, dass Xenophobie und Eth-
nozentrismus ein gelerntes Muster seien (z.B.
Stojanov 2001).

Selbst die Frage, ob es iiberhaupt universelle
Werle und Normen (z.B. Menschenrechte) gibt,
wird unterschiedlich beantwortet (Tibi 1993),
so dass man von der Ethik alles mogliche, kei-
neswegs aber Konsens erwarten darf.

3. Konsequenzen und Perspektiven: Globales
Lernen kann ethisch sensibilisiert werden. Ein-
fache Losungen sind aber nicht in Sicht. Aller-
dings lassen sich deutlich zwei kontrdre Reak-
tionsformen unterscheiden: Wer trotz all dieser
ungeldsten Probleme im Weltmalstab weiter-
hin normativ erwartet und als Weltverbesserer
aktiv ist, lduft Gefahr zu tbersehen, dass es
niemanden mehr gibt, der nicht ein Teil des
Problem ist. Lediglich Meinungen zu haben, ist
die wohl anspruchsloseste Form billiger Signa-
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le. Die kontriire Alternative ist die def&tistische
Resignation und der Riickzug vom politischen
Handeln mit der Neigung, sich im kleinen pri-
vaten Nahbercich hiuslich einzurichten. Je-
mand, der dies tut, verabschiedet sich damit
von jeglicher ethischen Verantwortung und des
Nachdenkens dariiber; mit der Neigung, diese
zu delegieren.
Maoglicherweise findet sich ein gangbarer Weg
in einer Mischform, die in der Einsicht miindet,
,.dass [die] einzige Uberlebenschance im Kud-
delmuddel, im Durcheinander, im zéhen, un-
iibersichtlichen, immer nur vorldufigen Auspro-
bieren besteht” (Enzensberger 1982, 19); also
in dem, was sowieso geschieht. Dariiber hinaus
gibt es noch die Position der wissenschaftlichen
Beobachterlnmen, denen es nicht um Bekennt-
nisse, sondern primér um Erkenntnisse geht. Sie
kénnen, wenn sie eine hochauflésende Theorie
besitzen, immerhin sagen, warum etwas geht,
wenn es geht, und warum es nicht geht, wenn es
nicht geht. Aber sie kénnen auch nur sehen, was
sie sehen konnen, und kdnnen nicht sehen, was
sie nicht sehen konnen. Mehr nicht.

Alfred K. Treml
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1. Einleitung: Der Begrill Globales Lernen
ist seit Beginn der 1990er Jahre im deutsch-
sprachigen Raum gingig. Die Konzeption hat
sich aus verschiedenen padagogischen Theorien
entwickelt (Scheunpflug/Seitz 1995). Tm Fol-
genden werden die wichtigsten Diskurslinien
im Uberblick herausgearbeitet und die zeitge-
schichtlichen Fokuspunkte benannt.

2. Die 1990er Jahre: Entwicklungspolitische
Bildung und Dritte-Welt-Bildung: Der histo-
risch dlteste und wichtigste Bezugsrahmen Glo-
balen Lernens sind die emtwicklungspolitische
Bildung und die sogenannte Dritte-Welt-Pd-
dagogik (). Diese in den 1960er und 1970er
Jahren ausdifferenzierten Konzepte speisen
sich in den 1950er und 1960er Jahren aus drei
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historischen Erfahrungen. Die erste ist jene der
Kolonialpédagogik. Zwar war dieses Konzept
im deutschsprachigen Raum deutlich schwi-
cher ausgeprigt als beispielsweise in Grof3bri-
tannien, jedoch entstand auch in Deutschland
am Anfang des 20. Jhds. ein paternalistisches
Konzept, welches der Werbung fiir die Koloni-
alpolitik in Schule und Gesellschaft diente bzw.
gleichzeitig Kritik im Sinne einer Padagogik
des Volkerbundes und der Weltpidagogik tibte,
der es um die Verstindigung im globalen Kon-
text ging.

Die zweite historische Begebenheit ist die des
Zweiten Weltkriegs und die Erfahrung einer
kollektiven Schuld Deutschlands sowie der Auf-
bauhilfe von AuBen. Getragen vom Gedanken
der Wiedergutmachung und dem Wunsch des
Zuriickgebens selbst erfahrener Hilfeleistungen
erfolgen beispielsweise die Griindungsaufrufe der
beiden Hilfswerke Brot fiir dic Welt und Misereor
und die sich daraus speisenden Formen der Of-
fentlichkeitsarbeit.

Die dritte historische Tatsache ist von einer zu-
nehmenden Erfahrung der Infernationalisiering
gekennzeichnet. Die Riickkehr Deutschlands in
die Vilkergemeinschafi der Vereinten Nationen
auf der einen und die zunehmend weltweite Oku-
menisierung auf der anderen Seite sind es, die
— verbunden mit den Erfahrungen der Entkoloni-
alisierung — den Blick auf die Probleme anderer
Volker und Religionen lenken.

In der fachdidaktischen Diskussion erscheinen
vor diesem Hintergrund die sogenannten Ent-
wicklungslénder als neuer Bildungsgehalt mit
groBem Nachholbedarf: ,,Fiir den Schulgeogra-
phen ist unser Problem zunidchst einmal ganz
einfach das der Bewiiltigung von zusitzlichem
Stoff (Schifters 1960, 385). Durch die Erfahrun-
gen der Biafra-Krise, die Auseinandersetzung um
den Cabora-Bassa-Staudamm und den Vietnam-
Krieg setzt Ende der 1960er Jahre eine deutliche
Politisierung der entwicklungspolitischen Debat-
te in Westdeutschland ein. Erstmals riicken dic
Abhingigkeitsstrukturen  internationaler  Wirt-
schaftsverflechtungen in den Blick sowie der
Zusammenhang zwischen der Entwicklung in der
sogenannten Ersten und Dritten Welt. Diese Pers-
pektive wird in der Konzeption der Enfwicklungs-
pidagogik (<) aufgegriffen als ,,der Versuch, auf
(globale, lokale und individuelle) Probleme von
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Unter- und Uberentwicklung eine pidagogische
Antwort zu geben® (Trem! 1980, 13). In diesem
Kontext entsteht in Deutschland, ausgehend
von einer Bewegung in niederlindischen Kir-
chen dic Idee des Fairen Handels (-) und die
mit ihm verbundene Lernbewegung.

In der staatlichen Entwicklungszusammenar-
beit der DDR greifen diese Diskursc nicht, da
hier die Entwicklungsdifferenz auf die System-
frage zuriickgefiihrt und Unterentwicklung als
ein Durchgangsstadium auf dem sozialistischen
Entwicklungsweg interpretiert wird. Die staat-
liche entwicklungspolitische Bildung, die sich
vor allem auf das Sammeln von Spenden und die
schulische Arbeit konzentriert, kodiert Entwick-
lungszusammenarbeil als die Kooperation mit
sozialistischen Bruderldndern (Doring 2005).
Mit der Aktion e (Einfacher leben, damit andere
iiberleben kdénnen) von Brot fiir die Welt An-
fang der 1980er Jahre in Westdeutschland wird
erstmals als groBe Bildungskampagne auf den
Zusammenhang zwischen dem Ressourcenver-
brauch im Norden und den Entwicklungsmog-
lichkeiten im Siiden hingewiesen; ein Gedanke,
der spiter durch die Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (=) mit Riickgriff auf die Agen-
da 21 () des UN-Gipfel fir Umwelt und Ent-
wicklung 1992 in Rio de Janeiro aufgegriffen
und weitergefiihrt wird. In dieser Zeit wird die
Entwicklung im Norden als Grundlage einer
weiteren Entwicklung im Siiden thematisierl.
Eine besondere Rolle spielt gerade in kirchli-
chen Kreisen das Programm des okumenischen
Lernens (=), cine aus der Multikulturalitit der
Kirchen und der besonders durch das Anti-
Rassismus-Programm des Weltkirchenrates im
gemeinsamen Widerstand gegen die stidafrika-
nische Apartheid gespeiste Bewegung mit theo-
logischer Begriindung und Fundierung entwick-
lungspolitischer Bildung. In der katholischen
Kirche wird die Befieiungstheologie mit ihren
Reprisentanten Ernesto Cardenal und Leonar-
do Boff zu einem wichtigen Bezugspunkt ent-
wicklungspolitischen Lernens und der Vision
einer gerechten Welt. Gerade das dkumenische
Lernen sollte firderhin in der kirchlichen Drif-
te-Welt-Arbeit in der DDR zu einem wichtigen
Bezugspunkt werden (Déring 2007).

In den 1970er und 1980er Jahren etabliert sich
in Westdeutschland das Thema schulisch in ein-
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zelnen Bundeslidndern, Schutarten und Schulfi-
chern unterschiedlich schnell; es wird in Schul-
biichern, Grundschulen bis hin zu beruflichen
Schulen, Universititen und Einrichtungen der
Erwachsenenbildung implementiert. Uber die
[nstitutionalisierung von Férderstrukturen und
die Entwicklung einer hauptamtlichen Berufs-
gruppe kommt es zu einer zunchmenden Pro-
fessionalisierung.

3. Globales Lernen als Querschnittskonzept
im Ubergang zum neuen Jahrtausend: Mit den
1990cr Jahren wird zunehmend vom Globalen
Lernen gesprochen und dieses als Querschnitts-
aufgabe fiir alle Bildungsprozesse interpretiert.
Bereits in den 1970er-Jaliren entsteht im anglo-
amerikanischen Sprachraum der Begrift Global
Education fiir diejenigen péadagogischen Kon-
zeptionen, mit denen cine Gestaltung der Globa-
lisierung im Kontext moralischi-ethischer Ziele
wie Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit erhofft
wird (im Uberblick Seitz 2002, 366IT). Der Be-
griff Globales Lernen wird in der deutschspra-
chigen Debatte durch ein programmatisches Pa-
pier des Schweizer Forums Schule fiir Eine Welt
(1996) eingefiihrt; die konzeptionellen Grund-
gedanken des Papiers werden vielfiltig rezipiert
und weitergeflihrt (Bithler 1996; Fountain 1996;
VENRO 2000; Seitz 2002) (Globales Lernen
— Theorie ). Dabei ist die Annahme grundle-
gend, dass Bildung und Erziehung eine entschei-
dende Bedeutung bei der Entwicklung einer
nachhaltigen Gesellschaft und Politik zukommt.
Globales Lernen im Sinne der genannten Kon-
zepte verbindet die globale Perspektive mit dem
personlichen Nahbereich der Lernenden; es geht
um Personlichkeitsbildung bzw. Bewussiseins-
bildung, also um eine Verdnderung der Ein-
stellungen und des personlichen Lebensstils im
Rahmen ganzheitlicher Lernprozesse. Aus die-
sem Grund umfasst Globales Lernen die globale
und die lokale Dimension und vereint Umwelt-,
Dritte-Welt-, Friedens-, Menschenrechts- und
interkulturelle Pddagogik in einem piddagogi-
schen Konzept. Mit dem Globalen Lernen wird
das Ziel verfolgt, verantwortliches Handeln der
Lernenden im Sinne des Leitbildes nachhaltiger
Entwicklung zu erméglichen. Es geht darum,
Perspektiviibernahme und Empathie zu lernen,
die eigene Identitdt und Urteilsfahigkeit zu bil-
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den sowie Handlungs- und Entscheidungsfahig-
keit zu gewinnen (Forum Schule fiir eine Welt
1995). Globales Lernen kommt als pddagogi-
sche Reaktion auf die Entwicklungstatsache zur
Weltgesellschaft umter der normativen Perspek-
tive einer Uberwindung von Ungleichheit bzw.
orientiert am Leitbild globaler Gerechtigkeit in
den Blick (Scheunpflug 1996; im internationalen
Kontext Bourn 2001).

Die Fundierung als Querschnittskonzept bringt
die Notwendigkeit intensiverer Theoriebil-
dung mit sich. So bleibt es nicht aus, dass in
den 1990cr Jahren intensiv um die theoretische
Fundierung Globalen Lerens gestritten wird;
sei es in handlungstheoretischer Perspektive im
Modus von Intention und direkter Kausalitit
oder in systemtheoretischer Perspektive im Mo-
dus von Anregungsperspektiven und indirekter
Kausalitit (Scheunpflug/Hirsch 2000; Globales
Lernen — Theorie ), womit auch Konsequen-
zen fiir die Konzeptionierung von Praxishilfen
verbunden sind.

Dominant wird ferner die Dcbatte Globalen
Lernens im Kontext des Bildungsprogramms
der Bund-Lénder-Kommission als Teil der UN-
Dekade fiiv Bildung fiir Nachhaltigkeit (BLK
1998). Argumentiert wird mit der Agenda 21
(=) und der darin formulierten Notwendig-
keit, den Lebensstil des Einzelnen im Sinne
des Nachhaltigkeitskonzepts zu verdndern. Bil-
dung und Erziehung sollen hierzu einen Beitrag
leisten (VENRO 2000; kritisch Asbrand/Lang-
Wojtasik 2002a; BLK [998; de Haan/IHarden-
berg 1999; kritisch Seitz 1999). Zum UN-Gipfel
fir Umwelt und Entwicklung im Jahr 2002 in
Johannesburg legt dic Bundesregierung erst-
mals einen Bericht zur Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung vor (BMBF 2001, kritisch
Asbrand/Lang-Wojtasik 2002b). Diese Initiati-
ven ermdglichen eine grofie Mobilisierung von
Schulen fir das Thema Nachhaltigkeir (Rode
2005). Kritisch diskutiert wird die Frage, ob
und inwiefern Globales Lernen unter diesem
Dach konzeptionell und thematisch aufgenom-
men sei oder eher verschwinden wiirde (Seitz
1999; de Haan/Seitz 2001).

Fiir das erste Jahrzehnt im neuen Jahrtausend
bringen die PISA-Untersuchungen dann deut-
liche Impulse hinsichtlich der Formulierung
von Globalem Lernen als Kompetenz (Schrei-




92 —

ber 2005; Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005;
Globales Lernen — Theorie =). Diese Diskurse
schlagen sich vor allem im Orientierungsrah-
men Globale Entwicklung (=) wie auch im
konsequent als kompetenzorientierte Didaktik
entworfenen Konzept fiir das Globale Lernen in
Hamburg insbesondere in den Aufgabengebie-
ten der Bildungsplédne nieder (Schreiber/Edler/
Schawe 2010).
Neben diesen eher durch den schulischen Dis-
kurs beschriebenen Konzepten ist die Geschich-
te der entwicklungsbezogenen Bildung als Be-
wegung im Modus des Engagements durch eine
Vielzahl auBerschulischer Aktivititen gekenn-
zeichnet; v.a. durch die Aktivitdten der deut-
schen Jugendverbédnde aus dem kirchlichen und
nichtkirchlichen Raum sowie die Griindung der
Entwicklungsdienste (insbesondere des DED/
Deutscher Entwicklungsdienst) (Scheunpflug/
Seitz 1995) sowic die die Entwicklungspolitik
begleitende Kampagnenarbeit (Balsen/Réssel
1986) und den Fairen Handel (=) (Asbrand
2003). Diese aktionsorienticrlen Formen ge-
sellschaftlichen Engagements koénnen dann ihr
Bildungspotenzial entfalten, wenn sie — gemif}
dem Beutelsbacher Konsens der politischen
Bildung — Raum fiir die Entscheidung des Ein-
zelnen fiir oder gegen eine Aklion lassen. Die
1990er Jahre sowie das erste Jahrzehnt des 20.
Jhds. sind im Globalen Lernen dadurch gekenn-
zeichnet, dass die Spannung zwischen Lernen
und Engagement reflexiv und damit bearbeitbar
wird. Das zeigt sich nicht nur in den vielfiltigen
Ausarbeitungen zur Geschichte der entwick-
lungspolitischen Bildung im deutschsprachigen
Raum (Scheunpflug/Seitz  1995; Hartmeyer
2007; Balsen/Réssel 1986), sondern auch in der
Unterscheidung zwischen Bildungs- und Lob-
byarbeit sowie der entsprechenden Ausdifferen-
zierung von Angebotsformen.

Annette Scheunpflug
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1. Einleitung

Die konzeptionelle Entwicklung des Globalen
Lernens ist in der Geschichte (=) des Lernbe-
reichs verankert.

Das Globale Lernen geht aus der entwicklungs-
politischen Bildung hervor und 16st sich vom
Dritte-Welt-Paradigma. Die Gemeinsamkeit al-
ler Konzeptionen ist die Fokussierung auf Zu-
sammenhinge zwischen Nord und Siid in einer
globalisierten Welt und die Integration dkologi-
scher, entwicklungsbezogener, interkultureller,
friedens- und menschenrechtspddagogischer
Perspektiven in ein piddagogisches Konzept.
Differenzen ergeben sich entlang der unter-
schiedlichen theoretischen Préamissen (Globa-
les Lernen — Theorie -). Aktuelle Herausfor-
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derungen beziehen sich auf die konzeptionelle
Weiterentwicklung des Globalen Lernens und
die Anschlussfihigkeit an aktuelle Entwick-
lungen in der Allgemeinen Didaktik und den
Fachdidaktiken.

2. Historische Genese: Anfang der 1990er
Jahre wird auf das Fehlen padagogisch-didak-
tischer Reflexion tber die Praxis und einen
Mangel an konzeptioneller Klarheit hingewie-
sen (Scheunpflug/Seitz 1995). Dies wird mit
der damaligen Verunsicherung in der Entwick-
lungspolitik nach dem Zusammenbruch des So-
zialismus in Verbindung gebracht. Mit Bezug
zum ,,Ende der grofien Theorien™ im Felde der
internationalen Politik (Menzel 1992) wurde
eine Krise der entwicklungspolitischen Bildung
konstatiert, Dies wird mit dem Umstand fehlen-
der Theoriebildung und der verbreiteten Vor-
stellung innerhalb der entwicklungspolitischen
Bildung erkldrt, Bewusstseinsbildung bzw.
Bewusstseinsverdnderung im Sinne normativ
bestimmter moralischer Ziele sei moglich. Hin-
zu kam die Verquickung von BildungsmaBnah-
men mit (entwicklungs-)politischen Zielen und
Aktivitdten bei den Akteuren des Praxisfeldes
(Scheunpflug/Seitz 1993; Asbrand 2002).

Eine Folge der walrgenommenen Krise ent-
wicklungspolitischer Bildung war die Emer-
genz des Globalen Lernens. Der ab 1996 ver-
wendete Begriff (Schweizer Forum ,,Schule {iir
eine Welt“ 1996) verdeutlicht, dass es in der
entwicklungspolitischen Bildung nicht linger
um das Lernen éiber die Dritte Welt (=) gehen,
sondern dass die komplexen Verflechtungen
und Zusammenhinge zwischen Nord und Siid
Gegenstand der Bildungsbemiihungen sein sol-
len. Die Themenbereiche werden vielfdltiger:
Unter dem Dach des Globalen Lernens werden
nun im Sinne einer ganzheitlichen Weltsicht
auch Umweltbildung, Friedenspdidagogik (=),
Menschenrechtspddagogik (=), Interkulturel-
les Lernen (=) etc. subsumiert (VENRO 2000;
North-South-Centre 2008). Die Weiterentwick-
lung der entwicklungspolitischen Bildung zum
Globalen Lernen kann so verstanden werden,
dass die Diskurse der internationalen Politik
Aufnahme in die padagogische Konzeption fin-
den, fiir die seit den 1990er Jahren das Leitbild
der nachhaltigen Entwicklung mafigebend ist
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(BMZ/InwEnt/[SB/KMK 2007). In der Aus-
weitung des Gegenstandsbereichs kommt zum
Ausdruck, dass seit der UN-Konferenz fiir Um-
welt und Entwicklung in Rio (1992) Entwick-
lungspolitik () nicht ohne Beriicksichtigung
Skologischer Fragen und Umweltthemen sowie
nicht ldnger ohne Beachtung ihrer globalen
Dimension gedacht werden kdnnen. Aus dem
Leitgedanken der inter- und intragenerationalen
Gerechtigkeit beziiglich der Ausnutzung natiir-
licher Ressourcen kommen die internationalen
Verflechtungen und Problemlagen in den Blick,
die sich durch die Verkniipfung ckologischer,
dkonomischer und sozialer Aspekte ergeben.
Globales Lernen umfasst vielfaltige Gegen-
standsbereiche (internationale Entwicklung,
Gefihrdung der natiirlichen Umwelt, Migration
oder die Bewahrung des Friedens), die als Uber-
lebensprobleme der Menschheit charakterisiert
und unter dem Leitbild der Gerechtigkeit bear-
beitet werden (Scheunpflug/Schréck 2002, 151).

3. Theoretische Positionen: Herrschte tiber
den Gegenstandsbereich Globalen Lernens
weitgehend Einigkeit, so entwickelte sich in
theoretisch-konzeptioneller Hinsicht in der
zweiten Hilfte der 1990er Jahre im deutsch-
sprachigen Kontext eine kontrovers gefiihrte
Auseinandersetzung um das pidagogische Kon-
zept Globalen Lernens, die als Paradigmenstreit
bezeichnet wurde (Biihler u.a. 1996; Affolder-
bach/Scheunpflug 1996; zu vergleichbaren De-
batten im angloamerikanischen Diskurs Hicks
2003). Dabei standen sich zwei Positionen
gegeniiber: sogenannte handlungstheoretische
Ansitze (Biihler 1996) und das evolutions- und
systemtheoretisch fundierte Konzept Scheun-
pflugs  (1996; 2000; Scheunpflug/Schrock
2002). Tatséchlich ist fir das Konzept von Biih-
ler (1996), ebenso wie fiir Selbys Ansatz (2000;
2004; Selby/Rathenow 2003), das Prinzip der
Ganzheitlichkeit charakteristisch. Theoretische
Grundlage der Konzepte ist ein holistisches
Weltbild, das von den Verflechtungen globaler
und lokaler Beziige ausgeht. Als Ziele Globalen
Lernens werden das Einiiben in einen Perspekti-
venwechsel und in ganzheitliches Denken sowie
das Lernen von Solidaritit, Selbstbestimmung
und Empathie formuliert. Globales Lernen wird
als transformatorische Pddagogik aufgefasst,
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die die Lernenden verdndert und in die Lage
versetzen soll, die gesellschaftlichen Verhilt-
nisse umzuformen (Selby/Rathenow 2003, 10).
Unterrichtspraktische Hinweise beinhalten vor
allem spielerische, kreative und alle Sinne ein-
beziehende, auf Verdinderung abzielende, parti-
zipative Methoden und thematische Zugiinge zu
globalen Themen, die Perspektivenvielfalt und
die mannigfachen global-lokalen Verflechtun-
gen Dberiicksichtigen (Selby/Rathenow 2003).
Im Praxisfeld finden sich die Grundgedanken
des handlungstheoretischen bzw. holistischen
Ansatzes beispielsweise in den Global Educa-
tion Guidelines des Nord-Stid-Zentrums des
Europarates wieder (North-South-Centre 2008).
Evolutions- und systemtheoretischen Ansitzen,
die sich aus der Emtwicklungspddagogik (=)
entwickelten, liegen zwei wesentliche theore-
tische Primissen zugrunde: die Beschreibung
der globalisierten Welt als Weltgesellschaft
sensu Luhmann (1997) und die analytische An-
nahme, dass die gleichzeitige Beschrinkung
der menschlichen Wahrnehmung, der sozialen
Interaktion und des Handelns auf den Meso-
kosmos als wesentliche Herausforderung fiir
Globales Lernen anzusehen sei (Scheunpflug
1996). Als Ziel des Globalen Lernens wird
folglich die Vorbereitung der Lernenden auf
das Leben in der Weltgesellschaft (=) und ei-
ner ungewissen Zukunft, d.h. der Erwerb von
Kompetenzen fiir den Umgang mit Komplexitét
formuliert. Dieses Ziel ist durch das Einiiben
in abstraktes Denken und die Erhohung der
Eigenkomplexitdt charakterisiert. Es geht um
den Erwerb von Fach-, Sozial-, Methoden- und
personalen Kompetenzen () (Scheunpflug/
Schrock 2002). Praktisch ergeben sich daraus
vor allem methodische Konsequenzen im Sinne
einer schiilerlnnenaktivierenden Unterrichtsge-
staltung (ebd., 19ff). Die Ausrichtung des Glo-
balen Lernens auf den Kompetenzerwerb liegt
mit Blick auf die unterrichtspraktische Umset-
zung zum Beispiel als didaktisches Konzept den
Hamburger Modellen zum Orientierungsrah-
men Globale Entwickiung (=) (BMZ/[nwEnt/
ISB/KMK 2007) zugrunde (LI Hamburg 2010),
was vor allem als Projektunterricht umgesetzt
wird. Dabei werden neben den dominenspezi-
fischen Kompetenzen auch die ficheriibergrei-
fenden Kompetenzbereiche Selbst-, soziale und
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lernmethodische Kompetenzen als Ziele des
Globalen Lernens verfolgt (ebd., 19).

Aktuell stellt sich die Frage, ob aus der auch im
Globalen Lernen sich etablierenden Kompetenz-
orientierung eine neue pidagogisch-didaktische
Konzeption erwéchst. In didaktischer Hinsicht
bedeutet kompetenzorientierter Unterricht vor
allem anwendungsbezogene, offene und kognitiv
aktivierende Lernaufgaben einzusetzen und die
Gestaltung situierter Lernumgebungen auf die
systematische Forderung des doménenspezifi-
schen Kompetenzerwerbs hin auszurichten, d.h.
zu differenzieren, Lernprozesse zu diagnostizie-
ren und individuell zu férdern (z.B. Blum u.a.
2006; Ziener 2008, Klinger 2009; Lersch 2010).

4.  Konsequenzen fiir theoretische Reflexion
und péidagogisches Handeln: Perspektivisch
stellen sich vier bleibende Fragen bei der Be-
trachtung von Konzeptionen Globalen Lernens.
1. Auch wenn Versatzstiicke der theoretisch
fundierten Konzeptionen in den praxisbezo-
genen Konzepten und Materialien auftauchen,
wird meistens nicht explizit auf die theoretisch-
konzeptionellen Grundlagen Bezug genommen.
Die Rezeption scheint vielmehr oberflachlich
und eklektizistisch, indem einzelne Stichworter
oder Argumente iibernommen werden, aller-
dings ohne deren theoretischen Hintergrund zu
beriicksichtigen. Es stellt sich somit die Frage,
welche Bedeutung die Konzeptionen tiberhaupt
fiir die Praxis haben. 2. Moglicherweise ist
dadurch die verbreitete Theorieabstinenz des
Globalen Lernens erkldrbar. Die Zahl der kon-
zeptionellen Beitrdge zum Globalen Lernen ist
iiberschaubar; eine Weiterentwicklung der theo-
retischen Fundierung des Globalen Lernens hat
auch in den 2000er Jahren praktisch nicht statt-
gefunden. Es bleibt die Kritik der 1990er Jahre,
dass sich die Akteure des Globalen Lernens of-
fensichtlich mehr um die qualitative und quanti-
tative Ausweitung der Praxis, aber weniger um
die theoretisch-konzeptionelle Weiterentwick-
lung ihres Tuns kilmmern (Scheunpflug/Seitz
1993). 3. Dies wire notwendig, da in theoreti-
scher Hinsicht nach wie vor die Begriindung der
normativen Ziele Globalen Lernens in evolu-
tions-/systemtheoretischen Ansétzen — Orientie-
rung an den Leitbildern Nachhaltigkeit (=) und
Gerechtigkeit (=) — offen ist. In handlungsthe-
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oretischen Ansitzen wird ein Zusammenhang
zwischen der Beeinflussung von Einstellungen
und Werthaltungen von Individuen im Rahmen
des Globalen Lernens und gesellschattlicher
Veranderung im Sinne der fir wiinschenswert
gehaltenen Leitbilder erhofft, der zum einen
(lern-)theoretisch und zum anderen ethisch
fragwiirdig ist. Denn Bildung wird flir politische
Ziele (nachhaltige Entwicklung etc.) instrumen-
talisiert (Asbrand 2002; Asbrand/Scheunpflug
2005), was im Sinne des Beutelsbacher Kon-
senses zu unterbinden ist (Politikdidaktik ).
4. Offen ist des Weiteren, an welchen Schnitt-
stellen die konzeptionelle Entwicklung des Glo-
balen Lernens Anschliisse an aktuelle Debatten
der Allgemeinen Didaktik, der Fachdidaktiken
und der Lehr-Lernforschung findet. Die man-
gelnde Verkniipfung der Diskurse ldsst sich
aus der unzureichenden institutionellen Ver-
ankerung des Globalen Lernens im Bildungs-
system (Schule, Lehreraus- und -fortbildung,
Hochschule) erklidren (Asbrand/Lang-Wojtasik
2007). Hinsichtlich schulischen Lernens erweist
sich im Verhéltnis zu den Fachdidaktiken — z.B.
Politikdidaktik (), Geographiedidaktik ()
oder Sachunterricht der Grundschule (=) — die
unklare Zustindigkeit eines Faches fiir den fi-
chertibergreifenden Gegenstand des Globalen
Lernens als spezielles Problem. Gleichzeitig
lieBe sich natiitlich auch fragen: Braucht es
eigentlich spezifische Konzeptionen Globalen
Lernens — oder geht es um die Implementierung
eines Lernbereichs in existierende schulische
und auBerschulische Bildungsbereiche mit ih-
ren je spezifischen didaktischen Konzeptionen?

Barbara Asbrand/ Lydia Wettstdidt
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Globales Lernen
- politische Herausforderung

1. Einleitung: Semantisch ist der Begriff des
Globalen Lernens doppeldeutig. Nicht nur, dass
der zu Jernende, d.h. zu begreifende bzw. in
Bildungsprozessen zuzueignende Gegenstand
die Globalisierung (=) bzw. die globalen Zu-
sammenbdnge unserer Weltgesellschaft ()
sind. Der Lernerfolg des Globalen Lernens ist

jenseits dieser komplizierten Aneignungsfra-
ge zur Seite der cinzelnen Subjekte (Globales
Lernen — Standards und Kompetenzen ) an
die Realisicrung einer weltweiten Extension je-
nes Lernens gebunden: Die Ziele des Globalen
Lernens kénnten Ietztlich nur erreicht werden,
wenn idealiter — d.h. als regulative Idee gedacht
— die ganze Welt jenen zukunftsoffenen Lern-
prozess nach- bzw. mit vollzieht. Zur Seite der
Weltgesellschaft hin gewendel ist Globales Ler-
nen in diesem Sinne ein politisches Programm.
Es steht damit historisch in der Tradition der
Aufkldarung, innerhalb derer vielfach Gesell-
schaltsutopien durch Bildungsprozesse befor-
dert, wenn nicht verwirklicht werden sollten
(Welthiirgerliche Erziehung —); dies immer in
der Gefahr, verbunden mit normativen Forde-
rungen (Globales Lernen — Ethik -) moralisie-
rend zu wirken oder vom politischen Programm
zur Ideologie zu mutieren (Heinrich 2010).

2. Globales Lernen als politisches Programm:
Aufgrund der engen Verkniipfung individueller
und kollektiver Lernprozesse steht die Realisie-
rung des Globalen Lernens nicht nur vor pida-
gogischen, sondern auch vor groflen politischen
Herausforderungen. Diese liegen damit vielfach
auch jenseits der pidagogisch relevanten metho-
disch-didaktischen Fragen im Allgemeinen (Glo-
bales Lernen — Didaktik und Methodik =) oder
ctwa der Frage der Distribution geeigneter Lern-
medien im Besonderen (Untervichtsmaterialien
im Globalen Lernen ->). Diese politischen Her-
ausforderungen des Globalen Lernens sind dem-
gegeniiber in der Arena der Bildungspolitik bzw.
der Steuerung des Bildungswesens zu verorten.
Es bedarf daher einer spezifischen Perspektive
auf das Problem der Implementierung des Glo-
balen Lernens im Bildungssystem bzw. genauer:
der weltweit verschiedenartigen Bildungssyste-
me. Mit anderen Worten: In der Weise, in der die
Globalisierung die erzichungswissenschallliche
Antwort des Globalen Lernens provozierte, be-
darf das sich in der Globalisierung manifestie-
rende weltpolitische Steuerungsproblem einer
pidagogisch-reflektierten Antwort einer Steue-
rung des Bildungssystems.

3. Governanceanalytische Steuerungskritik:
Die im Kern sozialtechnologische, vielfach

vereinfacht kausal-mechanistisch operierende
und damit der Komplexitit des Gegenstandes
nicht gerecht werdende traditionelle Steuerung
des Bildungssystems unterlag in den letzten
Jahren mit Verweis auf das Desiderat einer Ney-
en Steuerung scharfer Kritik. Die Vorstellung
einer hierarchisch-linearen Durchsetzbarkeit
von Steuerungszielen eines Steuerungssubjekts
durch die Adaption seitens vicler Steucrungs-
objekte erwies sich als sozialwissenschafllich
naiv, auch wenn vielfach unaufgeklirte Steu-
erungsakteure an jener Vorstellung festhalten,
weil sie sich anders nicht als handlungstihig
denken kénnen. Sie vernachlissigen dabei, dass
sie angesichts mangelnder Macht substanziell
daraul” angewiesen sind, dass andere Akteure
im sozialen System ihre [ntentionen aufneh-
men und produktiv verarbeiten bzw. umsetzen.
Konkret heifit das: EinE Kultusministerin re-
prisentiert eben nicht das Bildungssystem, son-
dern sie ist nur einE Akteurln dieses kollektiven
Akteurs. Bei der Konstlituierung kollektiver
Akteure wird deutlich, dass das Wollen der/des
Einzelnen nicht identisch mit dem Kénnen des
kollektiven Akteurs ist (Schimank 1996, 245).
Die Interferenzen resultieren daraus, dass alle
Akteure ihre eigene wahrgenommene ,,Logik
der Situation* (Esser 1999, 94) haben; und das
obgleich dic bestchenden Strukturen zumeist
das Resultat gemeinsamer vorausgegangener
Handlungskoordinationen sind, d.h. von dem
infrage stehenden kollektiven Akteur selbst ge-
neriert wurden. Tn nuce enthilt der Begrifl der
Akteurskonstellation die analytische Differenz
zwischen den aufeinander treffenden diffe-
rierenden Wirkungsvorstellungen von Steue-
rungshandelnden sowie den sich aus diesen In-
terdependenzen ergebenden transintentionalen
Effekten. Die Handlungskoordination erfordert
von den Akteuren immer wieder neu ein Inter-
dependenzmanagement, da es fast ,,nic den ein-
deutig dominierenden Akteur bzw. die stabile
dominierende Akteurkonstellation™ (Schimank
1995, 53) gibt. Die Rolle der jeweils anderen
Akteure in ciner Konstellation wird zum zent-
ralen Merkmal einer Governance: ,,Wir kénnen
[...] festhalten, dass Governance Koordination
und Steuerung mit dem Ziel des Managements
von Interdependenzen bedeutet und auf insti-
tutionalisierten Regelsystemen beruht, die das
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Handeln der involvierten Akteure lenken, wobei
iiblicherweise verschiedene Regelsysteme (Hi-
erarchie, Polyarchie, Netzwerk, Gemeinschafl,
Markt und weitere Formen der Beobachtung,
Beeinflussung oder Verhandlung) innerhalb ci-
nes Governance-Regimes kombiniert werden®
(Lange/Schimank 2004, 14). In diesem Simne
miisste eine Governanceforschung zum Globa-
len Lernen aufkléren,

— warum Akteure so handeln, wie sie handeln
(Handlungskoordination),

— welche Strukturen sie dabei vorfinden und
welche strukturell gegebenen Optionen sie da-
bei evtl. noch nicht nutzen,

— welche Akteurkonstellationen sich daraus
ergeben,

— welche — vielfach dann subjektive — Ratio-
nalitit dann doch hinter scheinbar irrationalen
Handlungen liegt (z.B. Probleme vertagen, ver-
driingen etc.) und schlief3lich

— warum dann doch ggf. kollektiver Irrsinn aus
individuellem Sinn emergieren kann.

Die Perspeklive auf die Governance des politi-
schen Programms fokussiert damit das [mple-
mentationsproblem des Globalen Lernens, das
von den Ubergiingen zwischen der Theoriebil-
dung (Globales Lernen — Theorie ) {iber stdr-
ker operationalisierte Konzeptionen (Globales
Lernen — Konzeptionen —) bis hin zur konkre-
ten Verdnderung der Lernpraxis (Globales Ler-
nen und Neue Lernkultur ) reicht.

4. Die UN-Dekade als Governance-Beispiel:
Da hier weniger die historische Entwicklung
des Globalen Lernens in den Blick genommen
wird (Globales Lernen — Geschichte =), soll
eher exemplarisch am Beispiel der UN-Deka-
de einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
der Zusammenhang von Globalem Lernen und
den daraus resultierenden politischen Heraus-
forderungen thematisiert werden (Nachhal-
tigkeit und Bildung/Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung ).

Johannesburg steht seit dem World Summit on
Sustainable Development im Jahr 2002 meta-
phorisch als Ortsbezeichnung fur das politi-
sche Programm eines Globalen Lernens. Dort
wurde Bildung als zentrales Instrument aller
politischen Bemithungen um Nachhaltige Ent-
wicklung in der Gesellschaft reklamiert, zu-

Globales Lernen - politische Herausforderung

gleich aber zehn Jahre nach der Rio-Konfereng
cin kritisches Resiimee gezogen. Die ,,lessong
learnt (UNESCO 2002) tubrten die Autorin.
nen des UNESCO-Summits indes zu neuen
Forderungskatalogen, die erneut das Bildungs-
system zu iiberfordern drohen. Dennoch folgte
im Spidtjahr 2002 der Beschluss der UN-Ge-
neralversammlung, die Decade of Education
for Sustainable Development auszurufen. Dag
politische Programm ist zudem mit sehr wenig
Ressourcen (im Sinne von Geld bzw. Macht)
ausgestattet, so dass die UN-Dekade substan-
ziell auf Lernprozesse der Beteiliglen angewie-
sen ist, die wiederum durch ihre Lernprozesse
die gesellschaftliche Praxis verdndern sollen.
Dementsprechend sind alle Lander dazu aufge-
fordert, Nationale Bildungspldne zu erarbeiten
(Heinrich w.a. 2007). Hierbei geht es im Kern
darum, vermittelt tiber jene bildungspolitischen
Interventionen moglichst viele Akteure zur Mit-
wirkung an der Dekade zu bewegen (UNESCO
2005). Das Implementationskonzept zielt damit
in Abgrenzung zu traditionellen Steuerungs-
formen auf Verantwortung durch Partizipation
bzw. parlizipativen Lernprozessen.

Angesichts dieser Notwendigkeiten veréinder-
ter Handlungskoordination entstanden in den
beteiligten Landern unterschiedliche Konzepte
partizipativer Entscheidungsfindung (Regionale
Konferenzen, Runde Tische etc.). Dadurch soll-
te im Rahmen der UN-Dekade die traditionelie,
zentralistisch gedachte Durchgriffssteuerung,
die auf das Regelsystem der Hierarchie aufbaut,
durch den Koordinationsmechanismus der Ver-
handlung ersctzt werden. Die derzeitige Popula-
ritdt des Verhandlungskonzepts innerhalb einer
Governance der UN-Dekade resultiert aus den
Erfahrungen mit den Implementationsschwierig-
keiten hierarchischer Steuerungsmodelle. Im
Hintergrund von Konzepten, die auf Verhand-
lung als Aushandlungsmechanismus  setzen,
stehen somit Annahmen sozialer Wirksamkeit,
denen zufolge bei kollektiver Beteiligung die
Selbstbindung der Akteure an Entscheidun-
gen wichst. In dieser Zielvorstellung einer
Tmplementationswirksamkeit von auf Verhand-
lungsergebnissen basierender Handlungskoordi-
nation werden aber andere Implementationspro-
bleme von Innovationen ausgeblendet: 1. Die
direktive Durchgriffssteuerung hat wenig Bin-
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dungskraft fiir die beauftragten Akteure, solan-
ge keine geeigneten Sanktionsmittel existieren.
2. Die  konsensorientierten Verhandlungskon-
zepte hingegen haben eine groflere Chance auf
Implementierung, da sie eine hohere Selbstbin-
dung der Akteure evozieren. Zugleich aber gilt
dies nur fiir Verhandlungen, innerhalb derer die
Beteiligten am Ende ihre wohlverstandenen
Eigeninteressen (vielfach Partikularinteressen)
auch in den Entscheidungen reprisentiert sehen.
Die Gefahren einer Befriedungsstrategie durch
cine Anpassung an den Satus quo ante als auch
einer irrationalen Entscheidungsfindung (fal-
scher Kompromiss) drohen das Innovationspo-
tenzial verdampfen zu lassen.

5. Ausblick auf die Governance Globalen
Lernens: Die vorangegangene lnterpretation
verweist auf strukturelle Probleme einer Gover-
nance des Globalen Lernens. Mithilfe einer
distanzierl-reflektierten und damit analytischen
Perspektive auf die Realitit der Handlungskoor-
dination, d.h. einer Governanceanalyse, lassen
sich soziale Praxen genauer fassen. Aus einer
solchen Ist-Stands-Beschreibung lassen sich
nicht unmittelbar bzw. zwingend normative
Aussagen ableiten. Gleichwoll kénnte eine de-
taillierte Kenutnis mikrologischer Vorgénge der
Handlungskoordination helfen, eigene normati-
ve Entscheidungen rational zu fundieren: Wer
vor dem Hintergrund einer Governanceanalyse
eine spezifische Good Governance reklamiert,
kann diese zwar nur unter Riickgriff auf ander-
weitig legitimationspflichtige Werte einfordern,
aber die Hoffnung ist, dass zumindest durch die
Analyse deutlicher — und damit auch partizipa-
1iv verhandelbarer — geworden wire, was im
konkreten Fall an verinderter Handlungskoor-
dination im Sinne einer Good Governance ge-
fordert wird. Handlungsunsicherheiten, aber
auch Uberforderungsreflexe sind damit nicht
prinzipiell vermeidbar, aber Governanceana-
lysen konnten den einzelnen Subjekten Zu-
griffsweisen auf die komplexen Gegenstéinde
ermdglichen, die sie davor schiitzen, sich weder
von der gefiihlten eigenen Ohnmacht, noch der
Ubermacht der Komplexitit einer Bildungsan-
forderung, die Globales Lernen dem Subjekt
abverlangt, tiberwiltigen zu lassen.

Martin Heinrich
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Globales Lernen
- Standards und Kompetenzen

1. Einleitung

Im Globalen Lernen wurden — ebenso wie im
Konzept der Bildung fuir nachhaltige Entwick-
lung — Bildungsziele bereits Ende der 1990er
Jahre als Kompetenzen gefasst. Im Zentrum
steht der Erwerb von Kompetenzen im Um-
gang mit weltgesellschaftlicher Komplexitit
und die Befihigung zur Gestaltung einer nach-
haltigen bzw. zukunfistihigen Gesellschaft. Mit
der Einfliliung von Bildungsstandards erfihut
der Kompetenzansatz in den 2000er Jahren im
deutschsprachigen Raum eine Konjunktur, die
sich im Kontext Globalen Lernens in der Verst-
fentlichung des Orientierungsrahmens Globale
Entwicklung (=) niederschliagt. Mit den dort for-
mulierten Kernkompetenzen werden normative
Bildungsziele formuliert, aber keine verbindli-
chen Standards fiir den Lernbereich definiert wie
dies bei den Bildungsstandardfichern Mathema-
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tik, Deutsch, erste Fremdsprache und Naturwis-
senschaften der Fall ist: Auch wird kein Kompe-
tenzmodell vorgelegt, das eine Voraussetzung flir
eine empirische Kompetenzdiagnostik darstellt.

2. Kompetenzmodelle des Globalen Lernens:
Im Arbeitsfeld Globales Lernen lag frith ein
Entwurf fiir eine kompetenzorientierte Zielbe-
stimmung Globalen Lernens vor (Scheunpflug/
Schrock 2000) (Globales Lernen — Konzeptio-
nen ). Auch fiir das Konzept der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung () (BNE) wurde be-
reits Ende der 1990er Jahre der Kompetenzer-
werb als Ziel der Bildungsbemiithungen vorge-
geben (de Haan/Harenberg 1999). Im Globalen
Lernen geht es darum, Lernende auf das Leben
in einer Weltgesellschafi (=) vorzubereiten.
Dies soll durch den Erwerb von Kompetenzen
fiir den Umgang mit Komplexitét ermdglicht
werden, der sich durch den schnellen sozialen
Wandel, die Ungewissheit der Zukunft, Unsi-
cherheit und Erfahrung des Nichtwissens aus-
zeichnet (Scheunpflug/Schrock 2000, 16£f). Die
dafiir erforderlichen Kompetenzen orientieren
sich an der auf Heinrich Roth (1971) zuriick-
gehenden Trias von Fach-, Sozial- und Selbst-
kompetenz, erginzt um Methodenkompetenz
{Scheunpflug/Schrdck 2000, 161f). Zu allen vier
Kompetenzbereichen werden einzelne damit
verbundene Fihigkeiten aufgelistet. Fachkom-
petenz umfasst demnach beispielsweise Fach-
wissen bzw. die Fihigkeiten des Verstehens
und Urteilens, die Kenntnis von Fakten, Regeln
und Begriffen, die Fihigkeit, MaBnahmen und
Zusammenhinge beurteilen zu kénnen und
mit abstrakten Sachverhalten umgehen zu kon-
nen. Die beschriebenen Methodenkompetenzen
umfassen Arbeitsformen und Lernstrategien,
ndmlich ,,Exzerpieren, Nachschlagen, Struk-
turieren, Planen, Gestalten, Visualisieren oder
die selbstindige Bearbeitung von komplexen
Aufgaben® (ebd., 17). Zur Sozialkompetenz
zihlen ,, Fihigkeiten wie Kooperieren, Zuhoren,
Begrunden, Argumentieren, Fragen, Diskutie-
ren, solidarisches Handeln oder Prisentieren®
(ebd.). Auch das Einnehmen einer Fragehaltung
und Offenheit werden hier subsumiert. Perso-
nale Kompetenzen liegen im ,,Selbstvertrauen,
im Aufbau von Werthaltungen, im Uben von
Toleranz, in Identifikation und Engagement

oder Empathie-Fihigkeiten™ (ebd., 18) sowie
darin ,,Widerspruche und Unsicherheiten aus.
halten zu lernen (ebd.). Zwar werden die Bil-
dungsziele Globalen Lernens als Kompetenzen
ausbuchstabiert, es wird aber aber kein syste-
matisches Kompetenzmodell vorgelegt. Die
Ausfithrungen sind vielmehr als ,,Anregungs-
potenzial* (Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005,
5) zu verstehen.

Mit dem Orientierungsrahmen Globale Ent-
wicklung (=) (BMZ/\nwEnt/ISB/KMK' 2007)
wird dagegen der Anspruch verfolgt, ein abge-
schlossenes Kompetenzmodell flir den Lernbe-
reich Globale Entwicklung vorzulegen. Zeit-
gleich wurde auch fiir den Lernbereich BNE
ein  Kompetenzmodell ausgearbeitet (BLK-
Programm Transfer-21 0.J.; de Haan 2008). Der
Orientierungsrahmen soll als Anregung fiir die
Lehrplanarbeit in den Bundesldndern dienen
und zielt darauf ab, den Lernbercich Globale
Emtwicklung in der Praxis von Schule und Un-
terricht stirker zu implementieren. Dieser wird
in den Kontext der BNE eingeordnet und das
Leitbild der Nachhaltigkeit zum Ausgangs- und
Bezugspunkl entsprechender Bildungsbemii-
hungen gemacht. Es geht um Kompetenzen
fiir die Gestaltung des personlichen und beruf-
lichen Lebens, fiir die Mitwirkung in der eige-
nen Gesellschaft und fiir die Mitverantwortung
im globalen Rahmen (BMZ/InwEnt/ISB/KMK
2007, 69). Dem Orientierungsrahmen zufol-
ge ,,[besteht] das Besondere des Lernbereichs
Globale Entwicklung [...] darin, dass er [...]
aufgrund eines eigenen, fichenibergreifenden
Gegenstandsbereichs und eines spezifischen
Weltzugangs sowie einer jahrzehntelangen Ent-
wicklung als Bine-Welt- bzw. entwicklungspo-
litische Bildung oder Globales Lernen wesent-
liche Merkmale einer Doméne aufweist* (ebd.,
71). Das Kompetenzmodell basiert auf der
vielzitierten Definition von Kompetenz nach
Weinert (2001a) und dem European Qualifica-
tion Framework (Commission of the European
Communities 2005), wonach Handlungskom-
petenz nicht nur Wissen und Fihigkeiten, son-
dern auch eine ethische Teilkompetenz umfasse.
Vor diesem Hintergrund wird ein Modell ent-
worfen, das die drei zentralen Kompetenzberei-
che Erkennen, Bewerten und Handeln definiert
(BMZ/InWEnt/ISB/KMK 2007, 72f) und
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diese jeweils in drei bzw. vier Teilkompetenzen
ausdifferenziert.

Ebenso wie bei Scheunpflug und Schréck wird
im Orientierungsrahmen die Bedeutung der
Komplexitit globaler Zusammenhdnge fiir
den Wissens- und Kompetenzerwerb im Lern-
pereich Globale Entwickiung hervorgehoben.
Dies gilt fiir den Kompetenzbereich Erkennen,
in dem die Komplexitit von Wissen in globa-
ler Perspektive und die vielfiltigen fachlichen
Zuginge besondere Fahigkeiten im Gewinnen
und Bewerten von Informationen erfordern
(ebd., 73f); und auch an das Ziel der Hand-
[ungskompetenz stellen die Komplexitit der
Weltgesellschaft und der schnelle soziale Wan-
del besondere Anforderungen (ebd., 75). Hin-
zu kommt die explizit formulierte Auffassung,
dass die angestrebte Bewertungskompetenz auf
eine ,,wertthematische Betrachtung* (ebd., 74)
abzielt; die Orientierung am Leitbild der Nach-
haltigkeit wird in der sechsten Teilkompetenz
explizit als Bildungsziel formuliert. Insofern
beinhaltet das Kompetenzmodell des Orientie-
rungsrahmens eine klare normative inhaltliche
Ausrichtung bezliglich der zu erwerbenden
Kompetenzen und unterscheidet sich somit
nicht von anderen Konzepten Globalen Ler-
nens (Asbrand/Lang-Wojtasik 2007) (Globales
Lernen — Konzeptionen ). Es ist fraglich, ob
die elf Kernkompetenzen tatsdchlich als Can
Do-Statements betrachtet werden konnen oder
ob sich Kompetenzbeschreibungen (z.B. Infor-
mationen zu Fragen der Globalisierung und
Entwicklung beschaffen und themenbezogen
verarbeiten) mit normativen Zielen und mora-
lisch wiinschenswerten Ergebnissen Globalen
Lernens (z.B. Bereiche personlicher Mitverant-
wortung fiir Mensch und Umwelt erkennen und
als Herausforderung annehmen) vermischen.

3. Einordnung in den Standard- und Kompe-
tenzdiskurs: Zunidchst ist zwischen Standards
und Kompetenzen zu unterscheiden. Bildungs-
standards wurden von der Kultusminsterkon-
ferenz (KMK) fiir bestimmte schulische Kern-
ficher beschlossen, um zentrale Bildungsziele
des jeweiligen Faches verbindlich festzulegen.
Bildungsstandards definieren diese Bildungs-
ziele als Kompetenzen, die Schiilerlnnen zu
einem bestimmten Zeitpunkt ihres Bildungs-
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gangs erworben haben und die im Rahmen von
Schulleistungsstudien empirisch iiberpriifbar
sein sollen. Der Expertise ,,Zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards“ (Klieme u.a.
2003) zufolge sollen sich Kompetenzmodelle
an der Logik fachspezifischer Lernprozesse
und des fachspezifischen Wissens- und Kom-
petenzerwerbs orientieren (Klieme/Rakoczy
2008). Sie sollen verschiedene Dimensionen
innerhalb einer Domédne unterscheiden, deren
Zusammenhinge bestimmen und dariiber hin-
aus Aufschluss tiber die Binnenstruktur einzel-
ner Kompetenzen und das Zusammenwirken
einzelner Teil- oder Unterkompetenzen geben
(Klieme/Leutner 2006; Klieme/MaagMerki/
Hartig 2007). Eine weitere wichtige Funktion
von Kompetenzmodellen besteht darin, Ent-
wicklungsverlaufe einzelner Kompetenzen
nachvollziehbar zu machen und Anforderun-
gen als Stufen festzulegen. Die Definition von
Kompetenzstufen ist die Voraussetzung fiir die
empirische Uberpriifung und den Vergleich
von Schiilerleistungen (Klieme u.a. 2003).

Im gegenwirtig vorherrschenden Diskurs um
empirische Kompetenzdiagnostik wird Kom-
petenz aus forschungspraktischen Griinden
(Klieme/Hartig 2007, 14) als erlernbare ,,kon-
textspezifische kognitive Leistungsdisposition,
die sich funktional auf Situationen und Anfor-
derungen in bestimmten Dominen bezieht*
definiert (Klieme/Leutner 2006, 879). Damit
werden zwar zentrale Aspekte des Kompetenz-
konzeptes aufgegriffen, das in der Expertise
»Zur Entwicklung nationaler Bildungsstan-
dards” (Klieme u.a. 2003) in Rickgriff auf
Weinert (2001a) definiert wurde. Gleichzeitig
werden dadurch Kompetenzen auf die Erfas-
sung kognitiver Leistungen beschridnkt., In
einem Gutachten fiir die OECD hat Weinert
Kompetenz komplexer definiert: Handlungs-
kompetenz umfasst demnach neben kognitiven
Aspekten auch Volition, Motivation, Einstel-
lungen, Werthaltungen und Routinen (Weinert
2001b). Allerdings stellen die nicht-kognitiven
Aspekte eine Herausforderung fiir die Model-
lierung, Operationalisierung und Messung von
Kompetenzen dar. Was Koller (2008) fir den
Kompetenzbereich Interkulturelle Kompetenz
festgestellt hat, gilt ebenso fiir das Globale
Lernen: Nicht alle in den Bildungsstandards
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der jeweiligen Dominen definierten Kompe-
tenzen lassen sich operationalisieren und in
Messinstrumente tiberfiihren, ohne sie dabei in
ihrer Komplexitiat und Eigenlogik unzulédssig
zu reduzieren.

Die Weinert’sche Definition bestimmt Kompe-
tenzen als funktional bzw. bereichsspezifisch
und auf einen bestimmten Scktor von Kontex-
ten und Situationen bezogen. Aus dem Kon-
textbezug crgibt sich, dass unter Kompeten-
zen Wissen und Konnen verstanden wird, das
prinzipiell erlernbar ist, da Kompetenzen in der
Auseinandersetzung mit der Umwelt erworben
werden (Klieme/Hartig 2007, 17). Deshalb stel-
len dominenspezifische Kompetenzmodelle
nicht nur diec Grundlage fiir die Messung von
Schulleistungen dar, sondern bieten auBerdem
fachspezifische Anregungen, die unterrichtli-
chen Lernsituationen im Sinne cines kompeten-
zorientierten Unterrichts gezielt auf den Kom-
petenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler
auszurichten (Klinger 2009).

Auch wenn das Globale Lernen nicht zu den
Dominen gehort, fir dic die KMK (2005) Bil-
dungsstandards beschlossen hat, sind mit dem
Orientierungsrahmen  Globale  Entwicklung
(=) Bemiihungen unternommen worden, die
Bildungsziele der Doméne kompelenzorientiert
neu zu fassen. Dies ist begriifenswert, da mit
der Kompetenzorientierung aktuelle allgemei-
ne pidagogische und bildungspolitische Ent-
wicklungen im Globalen Lermen aufgegriffen
und konzeptionell umgesetzt werden. Gleich-
zeitig sind dabei die Spezifika des Feldes und
die sich daraus ergebenden Begrenzungen zu
beriicksichtigen. Denn erstens teilt Globales
Lernen mit anderen kultur- und sozialwissen-
schaftlichen Doménen die Komplexitit seiner
Bildungsziele. Einstellungen, Werthaltungen,
Routinen und die Handlungsbereitschaft (Mo-
tivation und Volition) sind fur das Globale
Lernen und seine Bildungsziele von grofer Be-
deutung; die Operationalisierbarkeit und Mess-
barkeit von Kompetenzen Globalen Lernens ist
im Rahmen der gegenwiirtig vorherrschenden
psychometrischen, auf kognitive Leistungsdis-
positionen fokussierten Kompetenzdiagnostik
deshalb unrealistisch. Notwendig ist die Ent-
wicklung alternativer Verfahren der empiri-
schen Erfassung der komplexen Kompetenzen
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im Feld Globalen Lernens (Martens/Asbrand
2009). Zweitens sind differenzierte Lernthe-
orien bisher erst in Ansitzen entwickelt, dic
die spezifischen Anforderungssituationen der
Domiéine Globale Entwicklung und die dafiyr
notwendigen Kompetenzen beschreiben (As-
brand 2009). Diese wiiren aber eine notwendige
Grundlage fiir eine empirisch und theoretisch
fundierte Kompetenzmodellierung und die For-
mulierung nicht nur normativ begriindeter Kom-
petenzstrukturmodelle. Drittens ist wie in vielen
anderen Dominen bzw. Schulfichern die Frage
unbeantwortet, wie Lehr-Lernarrangements des
Globalen Lernens kompetenzorientiert gestaltet
werden konnen. Dazu bedarf es einerseits der
o0.g. theoretischen Prizisienng und Differen-
zierung des vorliegenden Kompetenzmodells,
um es fiir die Unterrichtspraxis handhabbar zy
machen. Andererseits braucht es umfangreiche
konzeptionelle Entwicklungsarbeit in Schulen,
bei NRO und in der Wissenschaft.

Barbara Asbrand/Matthias Martens
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D.S./Salganik, L.T1. (Hg.): Defining and selec-
ting key competencies. Seattle u.a. 2001b, 45-56.
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1. FEinleitung: In diesem Beitrag wird geklirt,
ob und inwiefern sich von einer Theorie Globa-
len Lernens sprechen ldsst. Anschlieend wer-
den theoretische Diskurse zum Globalen Lernen
nachgezeichnet. Zum Schiuss werden zentrale
Theorieherausforderungen Globalen Lernens
skizziert.

2. Theorieverstindnis: Inwiefern kann von
einer Theoric des Globalen Lernens gesprochen
werden? Die Antwort auf diese Frage hdngt da-
von ab, welcher Theoriebegriff zugrunde gelegl
wird bzw. was unter einer Theorie im Folgenden
verstanden werden soll. Haufig wird mit The-
orie alltagssprachlich all das bezeichnet, was
ohne konkreten Verwertungszusammenhang
kommuniziert wird, also nicht Praxis bzw. nicht
auf die Praxis bezogen ist. Fragt man genauer
nach dem, was unter einer Theorie verstanden
wird, dann markiert diese einen sprachlichen
Zusammenhang, in dem Begrilfe gebraucht
werden, die sich aus der Vernunft ableiten las-
sen oder auf einer Erfahrungsbasis, d.h. auf
Empirie basieren (Cloeren 1984, 1094). Eine
Theorie ist einer anderen dann sprachlich tiber-
legen, wenn, entsprechend dem Ockham*‘schen
Rasiermesser, mit weniger Annahmen mehr
crklart werden kann (entsprechend der Prin-
zipien der Sparsamkeit und der Fruchtbarkeit
bzw. der Reichweite der Erklarungskraft). Die
begriffliche Ausgangsentscheidung einer Theo-
rie eréiTnet Erkenntnismdglichkeiten, limitiert
aber auch deren weitere Argumentation: ,,Jede
umsichtig gebaute Theorie limitiert sich selbst,
und dariiber kann man Einsichten gewinnen.
Wenn man bestimmte Ausgangsentscheidungen
getroffen hat, nehmen die Freiheitsgrade rasch
ab® (Luhmann, 1992, 141). Deshalb stellt sich
also die Frage, welche Art von Erkenntnis mit
der jeweiligen Theorie moglich wird und an
welchen Stellen einer Theorie Paradoxien und
Inkonsistenzen innewohnen.

“'_
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Ein solches strenges Theorieverstidndnis wird
in einem ein durch die padagogische Praxis be-
stimmten Feld wie dem Globalen Lernen nur sel-
ten angewandt. In der Geschichte des Globalen
Lemens (Globales Lernen — Geschichte -) gab
es Ende der 1990er Jahre eine intensive Debalte,
die sich als Auseinandersetzung um Theoriefra-
gen in diesem engeren Sinne interpretieren ldsst.
Hier trafen zwei unterscheidbare Theoriever-
standnisse aufeinander, die bis heute nebeneinan-
der bearbeitet werden, wobei sich die Schérfe der
Debatte deutlich verschliffen hat. Es lasst sich
also nicht von einer Theorie Globalen Lernens
sprechen, sondern von unterschiedlichen theore-
tischen Zugéngen bzw. theoretischen Diskursen.
In der Regel werden die theoretischen Grund-
annahmen in Diskursen um das Globale Lernen
jedoch eher implizit transportiert, da sich die Be-
teiligten hiufig dessen sozialer Praxis verpflich-
tet fiihlen (Globales Lernen — Konzeptionen =).

3. Theoriediskurse: Die Theorickontrover-
se des Globalen Lernens spiegelt eine sozial-
wissenschaftliche Theorieauseinandersetzung
wider (handlungs- oder systemtheoretische
Fundierung), die seit den 1970er Jahren um die
Beschreibung gesellschaftlicher bzw. sozialer
Zusammenhinge gefiihrt wurde. Spitestens
seit der Auseinandersetzung zwischen Haber-
mas und Luhmann (1971) Anfang der 1970er
Jahre liegen die Makro-Entwiirfe zweier The-
orien vor: hier handlungstheoretische Entwiir-
fe, die die Intentionen und Handlungsvollziige
beteiligter Personen als theoretische Referen-
zen verwenden und dort systemtheoretische
Ansitze, die die jeweilige Funktionalitit und
Selbstbezogenheit von Systemen im Blick auf
unterschiedliche Umwelten beobachten. Beide
Theorien sind in der Erzichungswissenschaft
grundsiitzlich in ihren Stirken und Schwichen
rezipiert und fiir unterschiedliche erziehungs-
wissenschaftliche Fragestellungen herangezo-
gen worden.

In den 1990er Jahren erreichte diese Ausein-
andersetzung das Globale Lernen (Asbrand/
Scheunpflug 2005). Auf der einen Seite lassen
sich handlungstheoretische Entwiirfe identi-
fizieren, die hidufig ein holistisches Welt- und
Menschenbild zugrundelegen (Schweizer Fo-
rum 1995; Biihler 1996; Pike/Selby 1998;
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Selby/Rathenow 2003) und normative Ziele
sowie Inhalte Globalen Lernens formulieren,
die mittels entsprechender Bildungsangebote
erreicht werden sollen, wie z.B. solidarisches
Handeln, Toleranz, Empathie, ganzheitliche
Weltsicht usw. (Fountain 1996; Fihring 1996;
1998; VENRO 2000; Seitz 2002). Auf der ande-
ren Seite hat sich ein Theoriediskurs entwickelt,
in dem Globales Lernen aus der Perspektive
evolutiondrer und systemtheoretischer Perspek-
tiven reflektiert wird (Treml 1993a,b; 1996a,b;
Scheunpflug 1996; Scheunpflug/Schrock 2002,
Asbrand 2003; weitergefiihrt als Schultheorie
Lang-Wojtasik 2008; 2009). In diesem Ansatz
geht es Globalem Lernen darum, Lernende
auf das Leben in ciner Weltgesellschaft und
einer ungewissen Zukunft vorzubereiten, den
Umgang mit Komplexitit zu lehren und ent-
sprechende Kompetenzen zu erwerben. Beide
Diskurse schérften sich iiber eine von Treml
(1993a; b; 1996a; b) in den 1990er Jahren for-
mulierte Kritik an den dominierenden Theorie-
zugiingen, die als normative Postulativpddago-
gik, aufgrund ihres hohen Moralingehalts ihr
Anliegen verfehlen wiirden (Scheunpflug/Seitz
1993). Aus der Gegenkritik aus einer normati-
ven Perspektive (Biihler u.a. 1996) entwickelte
sich eine Kontroverse, die als Paradigmenstreit
bezeichnet werden kann (Scheunpflug/Hirsch
2000). Der handlungstheoretisch fundierte
Ansatz speist sich aus der Uberzeugung, dass
wissenschaftliche Analyse gerade im Feld des
Globalen Lemens nicht neutral sein kann, son-
dern einer kritischen Wertung bedarf: Erkennt-
nis fithre demnach zu Parteilichkeit, Bildung
und Engagement sind nach diesem Versténdnis
Geschwister. Entsprechend gehe es darum, zur
,.Parteinahme fiir die Leidtragenden des Globa-
lisierungsprozesses* (VENRO 2000, 11) aufzu-
rufen. Dabei wird potenziell von einer Einheit
von Intention und Handlung bzw. von der Kau-
salitit zwischen Handlung und Ergebnis aus-
gegangen und vor diesem Hintergrund Enga-
gement in der direkten Verkniipfung zwischen
lokalem und globalem Kontext moglich. Die
jeweilige Perspektivitit der Weltbeobachtung
wird durch das Erkennen der eigenen partiku-
laren kulturellen Identitét und die Féhigkeit des
Perspektivenwechsels {iberwunden (VENRO
2000, 10). Entsprechend vielfiltig, ganzheit-
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fich und partizipatorisch werden die Methoden
Globalen Lernens beschrieben, eine besondere
Bedeutung nimmt die sinnliche Erfahrung der
Lernenden ein.

Der systemtheoretisch fundierte Ansatz basiert
auf der Grundeinsicht, dass gesellschaftliche
Veridnderungen multikausal sind, also nicht nur
Ergebnis eines engagierten Eingriffs in bzw. po-
litischer Einwirkung auf die Witklichkeit sind.
Entsprechend wird das Verstdndnis von Kom-
plexitit zum Ausgangspunkl genommen und
nicht von einer Einheit von Handeln und Bewir-
ken ausgegangen, d.h. keine teleologische De-
terminierbarkeit von Entwicklung unterstellt.
Wesentliches Merkmal der Weltgesellschaft
(=) vor dem Hintergrund fortschreitender Glo-
balisierungsprozesse ist die Entgrenzung des
Raums und eine Komplexitdtssteigerung in
sachlicher, zeitlicher und sozialer Perspektive.
Angesichts der begrenzten Wahrnehmungsfi-
higkeit des Menschen auf den Mesokosmos,
auf die unmittelbare — sinnlich wahrnehmbare
— Umgebung, wird die Bedeutung abstrakten
Denkens bzw. das Einiiben in abstrakte Soziali-
tiat als Herausforderung fiir das Globale Lernen
hervorgehoben  (Scheunpflug/Schréck 2003,
6ft; Schmidt 2009).

Mit dem von Klaus Seitz vorgelegten Entwurf
einer ,,weltbiirgerlichen Bildung* (Seitz 2002)
wurde der ambitionierte theoretische Versuch
unternomimen, beide Perspektiven aufeinander
zu beziehen.

Ein weitere konzeptionelle Auseinanderset-
zung zeigt sich zwischen den Konzepten einer
Bildung fiir Nachhaltigkeit und Globalem Ler-
nen. Seitens der VertreterInnen einer Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung wird den Prota-
gonistinnen Globalen Lernens vorgeworfen,
sie vertriten ein ,traditionalistisches® Konzept,
das ,,dem Stand der Entwicklung und dem, was
in den Schulen geschieht, nicht mehr gerecht®
wiirde (de Haan 2002, 76). Der Vorwurf besteht
darin, Themen nicht integrativ zu sehen und mit
der Betonung des regionalen Bezug sowie der
Perspektive auf Gerechtigkeit ein Konzept zu
vertreten, das fiir Anforderungen an Schliissel-
kompetenzen hinsichtlich des Umganges mit
Problemen der Nachhaltigkeit nicht angemes-
sen wire. Die Vertretenden Globalen Lernens
hingegen befiirchten, dass unter der Perspektive

der Nachhaltigkeit wiederum ¢kologische Pro-
bleme in den Vordergrund ricken und Fragen
weltweiter Gerechtigkeit vernachlidssigt werden
— damit befinden sie sich in Ubereinstimmung
mit dem Deutschen Bundestag, der in seiner
EntschlieBung im Juni 2000 (Bundestagsdruck-
sache 14/3319) gefordert hat, die Entwicklungs-
dimension der Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung zu forcieren. Mit der zunehmenden
konzeptionellen Weitung des Begriffs der Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung sowie dessen
Internationalisierung (UNESCO-Institute for
Education 2010; Rieckmann 2011), hat sich
diese Debatte merklich entspannt, wenngleich
empirisch nach wie vor zu konstatieren ist, dass
das soziale Problem der Nachhaltigkeit weni-
ger Aufmerksamkeit erhilt, als die 6kologische
Nachhaltigkeitsdimension (dgenda 21 - Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung - Nachhal-
tigkeit und Bildung ).

Mit den PISA-Untersuchungen wurde in
Deutschland der Diskurs um Kompetenzorien-
tierung angestofien, der auch fiir die Beschrei-
bung Globalen Lernens aufgegriffen wurde
(BMZ/InWEnt/ISB/KMK ~ 2007;  Schrei-
ber 2005, Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005;
Schreiber/Edler/Schawe 2010) (Globales Ler-
nen — Standards und Kompetenzen -, Orien-
tierungsrahmen Globale Entwicklung -). Eine
Theoriedebatte, die liber die Frage, wie Kompe-
tenzen beschrieben werden sollen, hinaus und
auf die theorietechnischen [mplikationen die-
ses Zugangs einginge, ist bisher ein Desiderat
(Fuchs 2003). Es ist zu erwarten, dass sich hier
dhnliche logische Probleme abzeichnen werden,
wie sie sich fiir die Logik der Lernzielbegriin-
dung in den 1970er Jahren zeigen lieBen (Treml
1973). Bisher ist eine empirische Aufklirung
unterschiedlicher Kompetenzbereiche wie -ni-
veaus fiir das Globale Lernen nicht im Blick,
so dass die Begriindung tiber Plausibilitétsan-
nahmen hinaus als Desiderat bezeichnet werden
kann.

4. Theorieherausforderungen: Was sind die
Theorieprobleme, denen sich Theorien Globa-
len Lernens oder sich darauf beziehende Kon-
zepte zu stellen haben? Zum gegenwirtigen
Zeitpunkt lassen sich folgende Herausforderun-
gen benennen:
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Der Umgang mit Normativitdit: Globalem Ler-
nen geht es als soziale Praxis um internationale
soziale Gerechtigkeit. Wie ldsst sich die Nor-
mativitdt der Praxis theoriegeleitet angemessen
einfangen? Soll diese nur beschrieben werden,
oder wird auch eine Perspektive eingenommen,
die selbst normativ ist? Wie wird diese dann be-
obachtet?
Der Umgang mit der Komplexitdt der Weltge-
sellschaft: Die Globalisierung bzw. die Entste-
hung der Weltgesellschaft (um zwei verwandte,
aber theoretisch nicht gleiche Bezugssysteme
fiir das Globale Lernen zu nennen), sind kom-
plexe Phinomene, die kaum hinreichend zu be-
schreiben sind. Jede Beschreibung stellt in der
Regel eine Reduktion ihrer Komplexitdt dar.
Die Theoricherausforderung liegt darin, diese
Reduktion von Komplexitit offen zu legen und
kriteriengeleitet vorzunehmen. Gleichzeitig soll
diese auch orientierend wirken, gerade dann,
wenn [nhalte in pddagogischen Kontexten the-
matisiert werden.
Der Umgang mit der Freiheit des Subjekts:
Globales Lernen ist als Praxis normativ der Ver-
breitung internationaler Gerechtigkeit und Soli-
daritit verschrieben. Lernangebote im Kontext
politischer Bildung sollten so konzipiert sein,
dass sie das Uberwiltigungsverbot ernst neh-
men und dem/der miindigen politischen Biir-
gerln die Freiheit politischer Meinungsbildung
ermoglichen. Die sich zwischen diesen Positi-
onen ergebende praktische Spannung in einem
Theoriezugang sinnvoll zu bearbeiten, stellt
eine weitere Herausforderung dar.

Annette Scheunpflug
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1. Einleitung: Immer mehr deutsche Stidte,
Gemeinden und Landkreise engagieren sich in
der kommunalen Entwicklungspolitik (Kom-
munalpolitik und -verwaltung). Sie fassen Be-
schliisse zur fairen Beschaffung, unterstiitzen
den Fairen Handel (=), die Beteiligung von
MigrantInnenorganisationen in der Entwick-
lungspolitik, pflegen lebendige kommunale
Partnerschaften mit Entwicklungslandern und
fordern entwicklungspolitische Informations-
und Bildungsarbeit ihrer Zivilgesellschaft, die
als Entwicklungspolitische Bildung bzw. Glo-
bales Lernen begriffen wird (BMZ 2008).

2. Kommunale Partnerschaften: Viele Kom-
munen engagieren sich — zum Teil seit Jahr-
zehnten — im Rahmen kommunaler Partner-
schaften mit Stadten in Asien, Afrika und La-
teinamerika. Deutsche Kommunen bringen ihre
Kompetenz demokratischer Regierungsfithrung
und kommunaler Selbstverwaltung und Da-
seinsvorsorge in die Demokratiegestaltung ihrer
Partnerstidte oder in Vorhaben der Entwick-
lungszusammenarbeit des Bundes ein. Dabei
profitieren sie selbst durch Kompetenzerwerb
in interkulturellem Management und Beratung
sowie in Fachthemen wie z.B. Klimaanpassung
oder der Gestaltung von Biirger- und Beteili-
gungshaushalten.

Dieses internationale Engagement verwirk-
lichen Kommunen, obwohl die politischen,
rechtlichen und finanziellen Rahmenbedingun-
gen und die begrenzte Personalkapazitit der
Kommunen dafiir wenig Spielraum lassen. Sie
tun dies als Beitrag fiir mehr globale Gerech-
tigkeit (=), aber auch um ihre Stadt internatio-
nal zu positionieren. Sie tun dies auch, da glo-
bale Herausforderungen wie der Klimawandel,
die Weltfinanzkrise, die Erndhrungssicherheit
oder armutsbedingte internationale Migration
() sich nur durch gemeinsames Handeln vor
Ort 13sen lassen. Bund, Linder, Kommunen
und entwicklungspolitische Nichtregierungs-
organisationen beteiligen sich deshalb an der
Servicestelle Kommunen in der Einen Welt
(SKEW) als zentrales Kompetenzzentrum fiir
Kommunale Entwicklungspolitik (Fréhlich/
Lammlin 2009).
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