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1. Einleitung

Was ist gutes Globales Lernen? Diese tibergeordnete Forschungsfrage liegt der vorlie-
genden Arbeit zugrunde und verrét gleichzeitig die Vermutung, dass es einen entschei-
denden Unterschied zwischen Globalem Lernen und gutem Globalen Lernen gibt. Um
sich auf dieses Thema einlassen zu kénnen, ist zunachst grundsatzlich zu klaren: Was
ist Uberhaupt Globales Lernen? Da es sich um ein breites und dynamisch diskutiertes
Feld handelt, liegt bis jetzt keine einheitliche Definition fiir diesen Begriff vor.? In ei-
genen Worten ausgedruckt, ist Globales Lernen ein padagogisches Konzept, das vielfal-
tige Bildungsangebote zur Darstellung weltweiter 6kologischer, 6konomischer, politi-
scher und sozialer Zusammenhé&nge umfasst und Lernende zu einem verantwortlichen
Lebensstil anregen mochte. Ausgangspunkt sind herausfordernde Globalisierungsdyna-
miken und gesellschaftliche Umbriiche, mit denen Menschen auf der ganzen Welt kon-
frontiert sind®. Dazu zahlen z.B. die Bedrohung der natiirlichen Umwelt, die weltweit
herrschende Armut, zunehmend multikulturelle und pluralistische Gesellschaften, insta-
bile Finanzsysteme sowie Kriege und Terrorismus.* Globales Lernen méchte dazu anre-
gen, die eigene Rolle in dem komplexen Geschehen zu reflektieren und Mdglichkeiten
fur einen guten Umgang mit den Herausforderungen aufzeigen.®> Im Hinblick auf die
Zukunft der Welt ist es ein mogliches Ziel, dass Adressaten ,,zum einen dazu befahigt
werden [sollen], sich in der Weltgesellschaft zu orientieren, zum anderen sollen sie an-

geregt werden, die sich globalisierende Welt sozial gerecht zu gestalten.«®

Dabei gibt es
eine grole Vielfalt an inhaltlichen Gegenstandsbereichen, von Umweltschutz (ber Fai-
ren Handel bis hin zu Fragen des interkulturellen Zusammenlebens, die in einzelnen
Bildungsangeboten interaktiv vermittelt werden kénnen.

Der Begriff ,,Weltgesellschaft taucht in den meisten Debatten und Definitionsvor-

schlagen zum Globalen Lernen auf. Er wurde im 20. Jahrhundert erstmals von dem

! Gregor Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm, ,Einleitung zur zweiten Auflage”, in Handlexikon Globales
Lernen, 2. Aufl., Hg. Gregor Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm (Ulm: Klemm+Qelschlager, 2017), 5.

2 Georg Kramer, ,Was ist und was will Globales Lernen?“, in Jahrbuch Globales Lernen 2007/2008, Hg.
VENRO (ohne Ort: VENRO, 2008), 7.

3 »,Globales Lernen”, VENRO, aufgerufen am 03.05.2019, https://venro.org/themen/globales-lernen/.

* Dieter Appelt und Hannes Siege, ,, Konzeptionelle Grundlagen des Orientierungsrahmens”, in Orientie-
rungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung, 2. Aufl, Hg. ENGAGEMENT GLOBAL gGmbH (Bonn: Cornelsen, 2016), 21.

> Globales Lernen”, EPIZ, aufgerufen am 11.05.2019, https://www.epiz.de/globales-
lernen/konzepte.html.

6 »,Unser Arbeitsfeld”, Netzwerk ,Evaluation entwicklungsbezogener Inlandsarbeit”, aufgerufen am
10.05.2019, https://www.uni-bamberg.de/allgpaed/netzwerk-evaluation-entwicklungsbezogener-
inlandsarbeit/.


https://venro.org/themen/globales-lernen/
https://www.epiz.de/globales-lernen/konzepte.html
https://www.epiz.de/globales-lernen/konzepte.html
https://www.uni-bamberg.de/allgpaed/netzwerk-evaluation-entwicklungsbezogener-inlandsarbeit/
https://www.uni-bamberg.de/allgpaed/netzwerk-evaluation-entwicklungsbezogener-inlandsarbeit/

deutschen Soziologen und Gesellschaftstheoretiker Niklas Luhmann verwendet, der
damit ausdruicken wollte, dass die Gesellschaft als das ,,umfassendste System menschli-
chen Zusammenlebens“’ nur im Kontext der Welteinheit gebildet werden kann.? In den
verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen wird der Terminus kontrovers diskutiert.’
Gesellschaften gébe es schliellich nur in der Mehrzahl und eine reale singulare Weltge-
sellschaft existiere (noch) nicht.’® Bezogen auf das Globale Lernen meint Weltgesell-
schaft, dass die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Veranderungsprozessen im-
mer in den globalen Zusammenhang eingeordnet werden muss.™

In der fachlichen Diskussion wurden in den letzten Jahren verschiedene inhaltliche, di-
daktische und methodische Kriterien fir die Gestaltung von Bildungsangeboten im
Rahmen des Globalen Lernens vorgeschlagen, damit eine Bildungsveranstaltung auch
nachhaltige Wirkungen bei den Teilnehmenden hinterldsst. Dennoch bleiben fachliche
Anleitungen speziell fur Mitarbeitende im auBerschulischen Kinder- und Jugendbereich
bis jetzt weitestgehend aus. Gleichzeitig sind Bildungsmaterialien zu verschiedenen
globalen Themen in der Regel problemlos in vielen Weltladen oder in entwicklungspo-
litischen Informationszentren (EP1Z) erhaltlich und auch ohne fachliche Einarbeitung in
die Materie gut umsetzbar. Diese Diskrepanz konnte auf eine Liicke zwischen der fach-
lichen Diskussion, in der die Wichtigkeit bestimmter Anforderungen an Globales Ler-
nen betont wird, und den an der Debatte nicht zwangslaufig beteiligten und zum Teil
,fachfremden* - d.h. fachlich-didaktisch in dieser Thematik nicht professionell ausge-
bildeten Mitarbeitenden in Einrichtungen der Kinder- und Jugendarbeit zuriickgefuhrt
werden.

Vor diesem Hintergrund bezieht sich die Forschung dieser Arbeit auf zwei Fragestel-
lungen: Welche Anforderungen und Qualitétskriterien gibt es fiir das Konzept Globales
Lernen in Deutschland und wie sind sie begriindet? Inwiefern sind die Anforderungen
und Quialitatskriterien aus der fachlichen Diskussion umsetzbar in der auf’erschulischen
Kinder- und Jugendarbeit in Deutschland, in der hauptsachlich in Entwicklungsfragen
nicht professionell ausgebildete Akteure arbeiten? Ausgangspunkt fiir meine Uberle-
gungen ist ein Erlebnisnachmittag zum Thema Fairer Handel, den ich in meinem Pra-

xissemester im Rahmen des Miniprojekts veranstaltete. Um mein VVorgehen bei der Be-

7 Niklas Luhmann, ,Gesellschaft”, in Lexikon zur Soziologie, Hg. W. Fuchs-Heinritz u.a. (Opladen: Springer
VS, 1995), 235.

& Veronika Wittmann, ,Weltgesellschaft”, in Handlexikon Globales Lernen, 2. Aufl., Hg. Gregor Lang-
Wojtasik und Ulrich Klemm (Ulm: Klemm+Qelschlager, 2017), 401.

° Ebd.

' Ebd.

" Ebd.



antwortung der Forschungsfragen zu erlautern, werde ich in Kapitel 2 zunéchst den in-
ternationalen Diskurs um Nachhaltigkeit und die Rolle der Bildung darin beleuchten.
AnschlieRend gehe ich in Kapitel 3 ausfuhrlich auf die historische Entwicklung des
Globalen Lernens sowie seine Konzeptionen und Theorien ein. Das vierte Kapitel wid-
me ich den Ergebnissen meiner Untersuchung, welche Anforderungen und Qualitatskri-
terien es flr Bildungsangebote in Deutschland gibt. SchlieRlich werde ich in Kapitel 5
analysieren, inwiefern die Kriterien aus der fachlichen Diskussion in der auf3erschuli-
schen Kinder- und Jugendarbeit umsetzbar sind. Dies erfolgt anhand der Fallstudie ei-
nes bereits von mir durchgefiihrten Erlebnisnachmittages im Rahmen des Globalen Ler-
nens, den ich vor dem Hintergrund der recherchierten Qualitatskriterien kritisch evaluie-
re. Dadurch mdchte ich meine praktische Erfahrung reflektieren und in den theoreti-
schen Rahmen Globalen Lernens einordnen. Mit meiner Arbeit mochte ich eine realisti-
sche Einschatzung dazu liefern, ob die gesetzten Anforderungen in dem beschriebenen
Kontext erfullt werden kénnen und welche Herausforderungen oder Potenziale in die-
sem Bereich bestehen. Wenn ich hier vom auflerschulischen Bereich der Kinder- und
Jugendarbeit spreche, beziehe ich mich auf den Bereich auflerhalb formaler Bildungs-
einrichtungen und auRerhalb formeller Bildung. Konkret meine ich z. B. Settings der
Sozialen Arbeit oder von Kirchengemeinden.

Zum Schluss mdchte ich noch anmerken, dass aus Grinden der besseren Lesbarkeit
grolRtenteils auf die Unterscheidung zwischen der weiblichen und der mannlichen
Sprachform verzichtet wird. Wenn ich z. B. von ,,den Adressaten® oder ,,den Klienten*

schreibe, sind selbstverstandlich auch die Adressatinnen und Klientinnen gemeint.

2. Die Bedeutung von Bildung in einer globalisierten Welt fiir eine nachhaltige
Entwicklung und gesellschaftliche Transformation

Das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung ist mittlerweile weltweit fur Politik und Ge-
sellschaft zum Malistab des Handelns geworden. Fir die Umsetzung wird der Bildung
eine Schlisselrolle zugeschrieben. Im Folgenden gehe ich zunéchst auf die Hintergriin-
de des genannten Leitbildes ein und hebe den Aspekt der grolRen Transformation hervor,
die mit nachhaltiger Entwicklung in direktem Zusammenhang steht. Es soll herausge-
stellt werden, dass das Globale Lernen in den internationalen Diskursen um Nachhaltig-
keit und Entwicklung seine Wurzeln hat.

2.1 Das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung

Die Weltkommission der Vereinten Nationen fur Umwelt und Entwicklung formulierte



1987 erstmals das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung.*? In dem sogenannten Brundt
landbericht definiert die UN-Kommission das Konzept der nachhaltigen Entwicklung
wie folgt: ,,Humanity has the ability to make development sustainable — to ensure that it
meets the needs of the present without compromising the ability of future generations to
meet their own needs.“™ Fir den englischen Ausdruck sustainable development hat sich
im deutschen Sprachgebrauch der Terminus nachhaltige Entwicklung etabliert. Doch
was ist konkret mit nachhaltig gemeint? ,,Nachhaltigkeit besteht (...) darin, dass heute
lebende Generationen so leben, dass auch kiinftige Generationen die Chance auf ein

«14 schreibt Bormann. Es

gutes Leben und die Befriedigung ihrer Bedurfnisse haben
geht darum, dass bei allem menschlichen Handeln auf der Erde die Norm gelten soll,
den Planeten und seine Ressourcen aufrechtzuerhalten, damit ein gutes Leben auf ihm
auch in Zukunft mdglich ist. Von der internationalen Staatengemeinschaft bestatigt und
vielfach weiterentwickelt', wurde das Leitbild seit den 1990ern auch in der Padagogik
zum MaRstab der Konzeptionen.'® Nach dem Weltgipfel in Johannesburg 2002 sowie
einer weiteren Weltkonferenz der UNSECO in Nagoya 2014 steht ein internationales
Leitbild der nachhaltigen Entwicklung, das die Dimensionen der sozialen Gerechtigkeit,
wirtschaftlichen Leistungsfahigkeit, 6kologischen Vertraglichkeit und demokratischen
Politikgestaltung verbindet.” Schreiber fasst diese Entwicklungen des Leitbildes im
Handlexikon Globales Lernen folgendermalen zusammen: ,,Nachhaltig oder zukunfts-
fahig ist eine Entwicklung, die Umwelt, Wirtschaft und Soziales als gleichermaRen
wichtige vor einem globalen Horizont aufeinander abzustimmende Handlungsfelder
begreift, in denen Betroffene und Akteure demokratische Mdglichkeiten der Mitgestal-
tung erhalten.«*® Die Gipfeltreffen der 1990er Jahre weckten endgiiltig das Bewusstsein
dafir, dass ,.die zentralen Entwicklungsprobleme, mit denen sich die Weltgemeinschaft

an der Schwelle zum 21. Jahrhundert auseinander setzen muss, globalen Charakter an-

2 Ulrich Klemm, ,Agenda 21 und Globales Lernen”, in Handlexikon Globales Lernen, 2. Aufl., Hg. Gregor
Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm (Ulm: Klemm+OQelschlager, 2017), 15.

B3 UN General Assembly, Report of the World Commission on Environment and Development, A/42/427
(04.08.1987), 24. https://documents-dds-
ny.un.org/doc/UNDOC/GEN/N87/184/67/img/N8718467.pdf?OpenElement.

" Inka Bormann, ,Nachhaltigkeit und Bildung”, in Handlexikon Globales Lernen, 2. Aufl., Hg. Gregor
Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm (Ulm: Klemm+Qelschladger, 2017), 295.

B Jorg-Robert Schreiber, ,,BNE-Bildung fur nachhaltige Entwicklung®, in Handlexikon Globales Lernen, 2.
Aufl,, Hg. Gregor Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm (Ulm: Klemm+Oelschlager, 2017), 33.

'® Barbara Asbrand und Lydia Kater-Wettstadt, ,,Globales Lernen-Konzeptionen”, in Handlexikon Globa-
les Lernen, 2. Aufl., Hg. Gregor Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm (Ulm: Klemm+Oelschldger, 2017), 152.
v Schreiber, ,,BNE-Bildung fiir nachhaltige Entwicklung”, 33.

' Ebd., 33-34.
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genommen haben.«!® Es wurde klar, dass im Angesicht der Globalisierung Herausforde-
rungen wie Umweltschédden, Armut, Menschenrechtsverletzungen und Ausbeutung in
einem internationalen Referenzrahmen betrachtet und bewaltigt werden miissen.?® Folg-
lich begann das Bestreben, gemeinsam mit der internationalen Staatengemeinschaft
konkrete Schritte in Richtung nachhaltige Entwicklung zu gehen, was sich im Jahr 2000
in der Aufstellung von acht Millennium-Entwicklungszielen (MDG’s) niederschlug, die
bis 2015 erreicht werden sollten. Darin ging es um die Bekdmpfung von Armut und
HIV/AIDS sowie um die Senkung hoher Kindersterblichkeitsraten, die Gewahrleistung
von Bildung, die Verbesserung der Gesundheit von Muttern sowie die Forderung der
Gendergerechtigkeit, der 6kologischen Nachhaltigkeit und der globalen Partnerschaft
fur Entwicklung.?* Mit den MDG’s verschob sich der Fokus der Nachhaltigkeits-
Diskurse von Umweltfragen hin zu Entwicklungsfragen vor allem beziglich des globa-
len Stdens. Die Beseitigung von Hunger und Armut wurde als Grundvoraussetzung fur
eine nachhaltige Entwicklung betrachtet.?? Im Gegensatz dazu richtet sich der Blick der
Post-2015-Agenda, die die UN im Anschluss an die MDG’s verabschiedete, auch auf
den Entwicklungsbedarf des globalen Nordens. Sie steht im Zeichen der Vision, Armut
und Hunger zu beseitigen und allen Menschen ein Leben in Wiirde zu ermdglichen, die
Erde vor Schadigungen zu schutzen, Wohlstand fir alle Menschen und friedliche Ge-
sellschaften zu schaffen sowie die globale Partnerschaft fur die gemeinsame Umsetzung
einer nachhaltigen Entwicklung zu fordern.”® Die Post-2015-Agenda schreibt in ihrem
Titel von einer ,, Transformation unserer Welt“?* und benennt 17 Ziele, die bis 2030 er-
reicht werden sollen.

Abschliellend ist anzumerken, dass das Leitbild der Nachhaltigen Entwicklung vielfach
kritisiert wurde. Unter anderem wird beméngelt, dass seit den zahlreichen internationa-

len Konferenzen und Beschliissen kaum programmatische bzw. verbindliche politische

Y Klaus Seitz, Bildung in der Weltgesellschaft. Gesellschaftstheoretische Grundlagen Globalen Lernens, 1.
Aufl. (Frankfurt a.M.: Brandes&Apsel Verlag GmbH, 2002), 15.

2 \eronika Wittmann, ,,Globalisierung”, in Handlexikon Globales Lernen, 2. Aufl., Hg. Gregor Lang-
Wojtasik und Ulrich Klemm (Ulm: Klemm+Oelschlager, 2017), 195.

2 Gregor Lang-Wojtasik und Ursula Pfeiffer-Blattner, ,,MDGs-Millennium-Entwicklungsziele und Epo-
chaltypische Schlisselprobleme”, in Handlexikon Globales Lernen, 2. Aufl., Hg. Gregor Lang-Wojtasik und
Ulrich Klemm (Ulm: Klemm+QOelschlager, 2017), 292.

2 Appelt und Siege, ,Konzeptionelle Grundlagen des Orientierungsrahmens®, 29.

2 Gregor Lang-Wojtasik und Nina Natterer, ,SDGs-Sustainable Development Goals” in Handlexikon Glo-
bales Lernen, 2. Aufl., Hg. Gregor Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm (UIm: Klemm+Qelschlager, 2017),
375.

24 UN-Generealversammlung, Resolution 70/1, Transformation unserer Welt: die Agenda 2030 fur nach-
haltige Entwicklung, A/RES/70/1* (25.09.2015), https://www.un.org/depts/german/gv-
70/band1/ar70001.pdf.
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Fortschritte erzielt wurden.”® Nachhaltigkeit ist ein sehr anspruchsvolles Ideal, das von
Vielen als unerreichbar betrachtet wird. Dabei muss die Frage gestellt werden, zu was
die Kritik an dem Leitbild fihrt. Oft scheint sie eine demotivierende Wirkung zu haben.
Dagegen erscheint mir eine starkere Handlungsorientierung durchaus konstruktiver, um
im Rahmen des Mdglichen auf eine nachhaltige Entwicklung zuzugehen.
2.2 Notwendigkeit einer grof3en Transformation

Die grofie Transformation - dieser Ausdruck wurde im deutschsprachigen Raum vom
Wissenschaftlichen Beirat Globaler Umweltveranderungen (WBGU) der Bundesregie-
rung gepragt. In seinem 2011 veroffentlichten Bericht ,,Welt im Wandel — Gesell-
schaftsvertrag fur eine GroRe Transformation* beschreibt er die Notwendigkeit ,,eines
epochalen Umbruchs der Grundlagen von Wirtschaft und Gesellschaft.“?® Die groRe
Transformation des 21. Jahrhunderts bestehe darin, das derzeitige industrielle und auf
fossilen Ressourcen basierende Entwicklungsmodell umzubauen zu einer postfossilen,
klimafreundlichen und solidarischen Weltgesellschaft. Ein htheres Mal an sozialer und
demokratischer Teilhabe sowie verdnderte WohlstandsmaRstédbe seien ebenfalls ein
zentrales Ziel. Mit der dramatischen Ausdrucksweise ,,epochaler Umbruch® weist die
WBGU auf die weltgeschichtliche Bedeutung dessen hin, was fir die Industrielander im
Hinblick auf eine gesicherte Zukunft unabwendbar sei. Das Entwicklungsmodell der
europdischen Industriegesellschaft befande sich demnach in einer Krise, deren Uber-
windung nur durch Neugestaltung des gesellschaftlichen Naturverhaltnisses und der
sozialen Ordnung zu schaffen sei. Diese Transformation musse dabei die Weltgesell-
schaft als Ganze umfassen.?” In der Geschichte der Menschheit habe es davor nur zwei
vergleichbare Umbriiche gegeben: die Entwicklung zur Sesshaftigkeit der Menschen
inklusive ,,der Entfaltung von Ackerbau und Viehzucht vor rund 10.000 Jahren“ sowie
die europaische Industrielle Revolution im 18. und 19. Jahrhundert.?® Seitz argumentiert
in einem 2018 von VENRO (Verband Entwicklungspolitik und Humanitére Hilfe deut-
scher Nichtregierungsorganisationen e.V.) veroffentlichten Diskussionspapier mit dem
Titel ,,Globales Lernen - Wie transformativ ist es?*, dass die beschriebene gesellschaft-
liche Transformation als ergebnisoffener Suchprozess betrachtet werden kann, bei dem

es keinen vorgefertigten oder richtigen Weg zum Erreichen des Wandels gibt. Dabei

» Appelt und Siege, ,Konzeptionelle Grundlagen des Orientierungsrahmens®, 28.

*® Klaus Seitz, ,,GroRRe Transformation und Bildung” in Handlexikon Globales Lernen, 2. Aufl., Hg. Gregor
Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm (Ulm: Klemm+Qelschldger, 2017), 206.

%’ Ebd., 207.

% Ebd., 208.



liege die primare Hoffnung jedoch auf der Lernfahigkeit von Menschen und ganzen
Gesellschaften.?

Diese Ausfiihrungen stellen lediglich einen sehr kleinen Ausschnitt der vielschichtigen
Debatte tber eine gesellschaftliche Transformation dar. An dieser Stelle gentigt jedoch
eine kurze Einfihrung als Skizzierung des entwicklungspolitischen Hintergrundes des
Globalen Lernens.

2.3 Die Rolle der Bildung im Nachhaltigkeits-Diskurs

Vor dem Hintergrund des oben herausgestellten internationalen Nachhaltigkeits- und
Transformationsdiskurses bekennen sich laut Schreiber die Akteure Globalen Lernens
zu der ,,grundlegenden Bedeutung des Leitbilds der nachhaltigen Entwicklung.“* Die
Agenda 21, das 1992 auf der UN-Konferenz in Rio de Janeiro verabschiedete internati-
onale Leitdokument fir Umwelt und Entwicklung, benennt in Kapitel 36 Bildung und
Erziehung als bedeutsame Mittel fiir den Prozess der Umsetzung nachhaltiger Entwick-
lung: ,,Bildung ist eine unerldssliche Voraussetzung fiir die Férderung der nachhaltigen
Entwicklung und die bessere Beféhigung der Menschen, sich mit Umwelt- und Ent-
wicklungsfragen auseinander zu setzen.“>* Dabei strebt die Agenda 21 zum einen den
Zugang zur Grundbildung fir alle Menschen insbesondere fiir Frauen an mit dem Ziel,
hohe Analphabetenquoten zu senken. Zum anderen fordert sie, Umwelt- und Entwick-
lungserziehung zu einer Querschnittsaufgabe fiir alle Bildungsprogramme zu machen.
Damit soll ,,baldméoglichst tiberall in der Welt und in allen gesellschaftlichen Bereichen
ein Umwelt- und Entwicklungsbewusstsein® entwickelt werden®, um Einstellungen,
Werte und Handlungsweisen zu stérken, die mit einer nachhaltigen Entwicklung im
Einklang sind.*

Noch bevor das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung ausformuliert und die Agenda 21
verabschiedet war, schrieb bereits die Generalkonferenz der UNESCO 1974 der Bil-
dung eine Schlusselrolle fur die Forderung internationaler Verstandigung zu. Sie verof-
fentlichte die ,,Empfehlung Uber Erziehung fir internationale Verstandigung, Zusam-
menarbeit und Frieden sowie Erziehung bezlglich der Menschenrechte und Grundfrei-

heiten“**, die bis heute ein zentrales Referenzdokument fiir viele Bildungsbereiche dar-

 Klaus Seitz, , Globales Lernen als Transformative Bildung fiir eine zukunftsfahige Entwicklung”, in Glo-
bales Lernen: Wie transformativ ist es? (Diskussionspapier), Hg. VENRO (Berlin: VENRO, 2018), 9.

30 Schreiber, ,,BNE-Bildung fiir nachhaltige Entwicklung”, 34.

3! Konferenz der Vereinten Nationen fiir Umwelt und Entwicklung, ,Agenda 21“ (Rio de Janeiro, Juni
1992), 329. https://www.un.org/depts/german/conf/agenda21/agenda_21.pdf.

*? Ebd., 330.

3 Klemm, ,,Agenda 21 und Globales Lernen”, 15.

* Seitz, Bildung in der Weltgesellschaft, 367.



stellt. Darin fordert die Organisation der Vereinten Nationen fur Bildung, Wissenschaft
und Kultur, dass in allen Bildungsbereichen u.a. eine globale Anschauungsweise einge-
flhrt, Bewusstsein fir die personliche Verantwortung und fur internationale Abhangig-
keitsstrukturen hervorgerufen sowie soziale Kompetenzen und die Fahigkeit der Kom-
munikation mit anderen vermittelt werden sollen. Sie betont die Bedeutung der Allge-
meinen Erklarung der Menschenrechte, an der sich Akteure in den Bildungssektoren
orientieren sollen.* Diese Grundprinzipien sind die Basis fiir das Globale Lernen.

Mit der UN-Dekade Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) 2005-2014 erhielten
die Uberlegungen hinsichtlich der Schlisselrolle der Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung seit den 1990er Jahren schliel3lich einen Rahmen, in den sich verschiedenste
Akteure, Programme und Konzepte einordnen lieRen.*® Daran schlieft sich bis 2019 das
BNE-Weltaktionsprogramm an, das die UNESCO 2014 verabschiedete. Bildung fir
nachhaltige Entwicklung, erklaren Appelt und Siege, umfasst alle Aktivitaten, die sich
als transformative Bildung an dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung orientieren.
Sie flhre verschiedene Bildungstraditionen und unterschiedliche Handlungsschwer-
punkte zusammen, wie Umweltbildung, Globales Lernen, Verbraucherbildung etc.®” Im
Sinne einer unter 2.2 beschriebenen Transformation ist neben Bildung flr nachhaltige
Entwicklung auch ,,von (...) transformativer Bildung die Rede.“*® In diese Kategorie
zahlt auch das Globale Lernen. Allerdings seien Theorie und Methoden fur diesen Bil-
dungsansatz noch nicht umfassend definiert, wie Boppel in der Einleitung des VENRO-
Diskussionspapieres 2018 feststellt.*® Seitz legt in seinem unter 2.2 bereits erwahnten
Aufsatz u.a. dar, dass das deutsche Bildungssystem deutlichen Reformbedarf hat und
noch langst nicht sicherstellen kann, ,,dass (...) alle Lernenden die notwendigen Kennt-

«40 \vie es

nisse und Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung erwerben
die Zielvorstellung der Agenda 2030 ist. Die Umsetzung der ambitionierten Ziele einer
nachhaltigen Entwicklung sowie einer Transformation unserer Welt hin zu gerechten,
friedlichen, toleranten und inklusiven Gesellschafen*, verlaufe realistisch gesehen viel

zu schleppend, als dass mit dem Abschluss der Agenda 2030 die angestrebten und er-

* UNESCO, ,, Empfehlung iiber Erziehung fiir internationale Verstindigung, Zusammenarbeit und Frieden
sowie Erziehung Dbezliglich der Menschenrechte und Grundfreiheiten” (Paris, 1974)
https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-
03/1974_Empfehlung_%C3%BCber_Erziehung_f%C3%BCr_internationale_Verst%C3%A4ndigung.pdf.
3 Schreiber, ,,BNE-Bildung fiir nachhaltige Entwicklung”, 31.
7 Appelt und Siege, ,Konzeptionelle Grundlagen des Orientierungsrahmens®, 31.
38 Seitz, ,,GrofRe Transformation und Bildung”, 206.
3 Hans-Christoph Boppel, , Einleitung”, in Globales Lernen: Wie transformativ ist es? (Diskussionspapier),
Hg. VENRO (Berlin: VENRO 2018), 5.
a0 Seitz, ,,Globales Lernen als Transformative Bildung fiir eine zukunftsfahige Entwicklung”, 7.
o Appelt und Siege, ,Konzeptionelle Grundlagen des Orientierungsrahmens®, 31.
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hofften Verénderungen eintreffen wirden. Allerdings ist ,,Bildungskritik ein wichtiger
Ansatz transformativer Bildung®™, mit der flr eine Transformation wichtige Bildungs-
prozesse angestoRen werden, so Seitz.*

Das Globale Lernen in der schulischen Bildung in Deutschland wird vor allem durch
den Orientierungsrahmen fir den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (OR) unterstutzt, der 2004 in der ersten Auflage
als Zusammenarbeit der Kultusministerkonferenz und des Bundesministeriums flr wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) verdffentlicht wurde. Das ber-
geordnete Bildungsziel des Dokumentes besteht darin, Schilerinnen und Schilern unter
dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung durch den Erwerb bestimmter Kernkompe-
tenzen Orientierung in einer zunehmend globalisierten Welt zu vermitteln.*® So zentral
wie der Orientierungsrahmen im institutionellen Bereich Globalen Lernens auch ist, hat
er doch kritische Kommentare geerntet. In seinem Aufsatz ,,Globales Lernen im Span-
nungsfeld von Kolonialitdten und Siidperspektive™ kritisiert Diallo beispielweise die
jeweils isolierte Betrachtung von Perspektiven des Globalen Nordens und Siidens** so-
wie eine fehlende reflektierte Auseinandersetzung mit Rassismus und Kolonialismus in
den rahmengebenden Beschliissen, an denen sich Akteure Globalen Lernens orientieren
sollen.”® Auf diese und &hnliche Herausforderungen im Globalen Lernen wird in Kapitel
4 ausfihrlich eingegangen. Zudem erfolgt eine Untersuchung im Hinblick auf qualitati-

ve Standards fur dieses Konzept.

Um die Ausfiihrungen des zweiten Kapitels abschliefend zusammenzufassen, wird Bil-
dung einerseits als ein bedeutender Weg betrachtet, um die Vision einer nachhaltigen
Entwicklung umzusetzen. Andererseits bilden die Leitbilder der nachhaltigen Entwick-
lung und der weltweiten sozialen Gerechtigkeit gleichzeitig den ethischen Rahmen fiir
Bildungsangebote insbesondere fiir das Globale Lernen.*® Kramer aus dem Welthaus
Bielefeld merkt hierzu an, dass diese Normen und Mal3stdbe jedoch ,,nicht (mehr) als

selbstverstandlich vorausgesetzt werden® kdnnen, sondern dass sie stetig neu gedeutet,

42 Seitz, ,,Globales Lernen als Transformative Bildung fiir eine zukunftsfahige Entwicklung”, 8.

3 Jorg-Robert Schreiber, ,,Orientierungsrahmen Globale Entwicklung®, in Handlexikon Globales Lernen,
2. Aufl., Hg. Gregor Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm (Ulm: Klemm+Qelschléger, 2017), 309.

** Abdou Rahime Diallo, ,,Globales Lernen im Spannungsfeld von Kolonialitaten und Stidperspektive” in
Globales Lernen-Wie transformativ ist es? (Diskussionspapier) Hg. VENRO (Berlin: VENRO 2018), 42.

* Ebd., 41.

a6 Kramer, ,Was ist und was will Globales Lernen?“, 8.
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begriindet und hinsichtlich ihrer Verbindlichkeit Vereinbarungen getroffen werden mus-

sen.’

3. Einfuhrung in das Konzept Globales Lernen
Die oben skizzierten Auseinandersetzungen der internationalen Staatengemeinschaft mit
Fragen der Entwicklung bilden den Ausgangspunkt des Globalen Lernens. In diesem
Kapitel erfolgt nun eine grindliche Einfihrung in die historische Entstehung der Kon-
zeption des Globalen Lernens und seine zugrunde liegende Theorie. Die Ausfiihrungen
beziehen sich dabei hauptséchlich auf den deutschsprachigen Kontext.
3.1 Von der Dritte-Welt-Padagogik zum Globalen Lernen

Historische Vorldaufer des Globalen Lernens sind die entwicklungspolitische Bildung
und die Dritte-Welt-Padagogik.”® Entwicklungspolitik im heutigen Sinne meint alle
MafRnahmen und Programme, die zur ,,Armutsbekdmpfung und Grundbediirfnissiche-
rung in Landern des Siidens* durchgefiihrt werden.”® Da Deutschland seine entwick-
lungspolitischen Ziele ,,[n]ur durch eine breite gesellschaftliche Unterstiitzung® errei-
chen konne, unterstutzt das BMZ die entwicklungspolitische Informations- und Bil-
dungsarbeit.® In den 1960ern und 1970ern stellt sich die sogenannte Dritte-Welt-
Padagogik als eine Form der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit dar.>* Der Begriff
,Dritte Welt“ etabliert sich seit Mitte des 20. Jahrhunderts im europdischen Sprachge-
brauch®® und impliziert die Einteilung der Lander der Welt in eine hierarchische Rang-
liste nach ihrem jeweiligen Entwicklungsstand. Dabei werden die reichen westlichen
Lander als ,,Erste Welt*“ bezeichnet, die sozialistischen Ostblockstaaten als ,,Zweite
Welt* und die als unterentwickelt und arm betrachteten Lander des globalen Siidens als
,Dritte Welt.“>® Datta schreibt in seinem Aufsatz ,Dritte-Welt und Dritte-Welt-
Padagogik®, dass mit dem Ausdruck urspriinglich jedoch die Hoffnung einherging, die

ehemals kolonisierten L&nder wirden einen eigenen Weg zwischen dem Kapitalismus

a Kréamer, ,Was ist und was will Globales Lernen?“, 8.
8 Annette Scheunpflug, ,Globales Lernen-Geschichte”, in Handlexikon Globales Lernen, 2. Aufl., Hg.
Gregor Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm (Ulm: Klemm+Qelschlager, 2017), 141.
* Theo Rauch, Entwicklungspolitik-Theorien, Strategien, Instrumente (Braunschweig: Bildungshaus
Schulbuchverlage, 2009), 37.
>0 »Entwicklungspolitische Informations- und Bildungsarbeit”, Bundesministerium fur wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung, aufgerufen am 21.06.2019,
https://www.bmz.de/de/ministerium/wege/inlandsarbeit/index.html.
>t Scheunpflug, ,Globales Lernen — Geschichte”, 141.
>2 Asit Datta, ,Dritte-Welt und Dritte-Welt-Padagogik”, in Handlexikon Globales Lernen, 2. Aufl., Hg.
Gregor Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm (Ulm: Klemm+Qelschlager, 2017), 56.
> Ebd., 56-57.
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des Westens und dem Sozialismus des Ostens finden.>* In diesem Kontext entsteht die
Dritte-Welt-Padagogik, die versucht, eine Antwort auf diesen sehr widerspriichlichen
Begriff zu geben und gleichzeitig dem allgemeinen Anspruch von Bildung und Erzie-
hung folgt, Lernenden ,,die Welt zu erkldren und Zoglinge so zu erziehen, selbststdndig
zu werden und zum Wohle der Mitmenschen die kiinftige Welt zu gestalten und zu ver-
andern.“> Die Idee der Dritte-Welt-Padagogik findet sich in verschiedenen anderen
Konzepten wieder, u.a. in der Entwicklungspadagogik.”® Sie taucht in Deutschland in
den 1950er Jahren erstmals auf und fokussiert sich zunédchst darauf, Lésungen fur ge-
sellschaftliche Entwicklungsprobleme in der Dritten Welt zu finden.>” Durch historische
und die internationale Weltgemeinschaft betreffende Krisen, wie u.a. den Vietnamkrieg,
beginnt gegen Ende der 1960er Jahre das Bewusstsein fir die Zusammenhange der
Entwicklung von ,,Dritter* und ,,Erster Welt zu steigen.58 Daraus folgt, dass sich der
Schwerpunkt der Entwicklungspadagogik vom einseitigen Betrachten der Dritten Welt
schlieBlich auf die Entwicklungsprobleme in der Ersten Welt verlagert.>®

Einen entscheidenden Beitrag in dieser Zeit der Anféange entwicklungspolitischen Um-
denkens stellt die Idee des Fairen Handels dar. Sie geht aus einer kirchlichen Bewegung
in den Niederlanden hervor®® und verfolgt das Ziel, durch politische Bildung auf die
negativen Auswirkungen des Weltwirtschaftssystems auf die Dritte Welt aufmerksam
zu machen.® Bis heute kann der Faire Handel als ein Gegenstandsbereich im Globalen
Lernen aufgenommen werden, ,,insbesondere wenn iiber ihn Querschnittsthemen wie
Welthandelszusammenhénge oder Gerechtigkeitskonzepte bearbeitet werden.“® Vor
allem das Engagement konfessioneller Jugendverbénde im Bereich des Fairen Handels
ist der Antrieb dieser Bewegung.®® Eng damit verbunden entsteht Mitte des 20. Jahr-
hunderts das Okumenische Lernen. Neben dem Aspekt der Solidaritat innerhalb der

multikulturellen Kirche weltweit thematisiert es im Hinblick auf die Zukunft des Men-

> Datta, ,Dritte-Welt und Dritte-Welt-Padagogik”, 56.
** Ebd., 58.
*® Ebd.
>7 Alfred K. Treml, , Entwicklungspadagogik®, in Handlexikon Globales Lernen, 2. Aufl., Hg. Gregor Lang-
Wojtasik und Ulrich Klemm (Ulm: Klemm+Qelschlager, 2017), 64.
8 Scheunpflug, ,,Globales Lernen-Geschichte”, 141.
> Treml, , Entwicklungspadagogik”, 64.
60 Scheunpflug, ,,Globales Lernen - Geschichte”, 141.
ot Birgit SchoRwender und Gregor Lang-Wojtasik, , Fairer Handel und Weltladen als Lernort”, in Handle-
xikon Globales Lernen, 2. Aufl., Hg. Gregor Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm (UIm: Klemm+Oelschlager,
2017), 81.
®? Ebd., 83.
 Norbert Frieters-Reermann, ,Aulerschulische Jugendbildung®, in Handlexikon Globales Lernen, 2.
Aufl., Hg. Gregor Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm (UIm: Klemm+Qelschlager, 2017), 24.
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schen Gerechtigkeit, Frieden und die Bewahrung der Schopfung.®* Okumenisches Ler-
nen tragt wesentlich zur Gestaltung des Konzeptes des Globalen Lernens bei®® und kann
als theologisch fundierte entwicklungspolitische Bildungsarbeit verstanden werden.®®
Um den Faden der historischen Genese zum Globalen Lernen ausgehend von der Dritte-
Welt-Pédagogik wieder aufzunehmen, wird der sprachliche Gebrauch der Ersten, Zwei-
ten und Dritten Welt mit dem Zusammenbruch des Sozialismus schlieBlich hinféllig, da
die sogenannte Zweite Welt nicht mehr existiert. Somit verschwinden der Ausdruck
,,Dritte Welt“ und das dazugehérige paddagogische Konzept in den 1990er Jahren end-
glltig.®” Gleichzeitig wird offenbar, dass der entwicklungspolitischen Bildung ein theo-
retisch reflektiertes Fundament fehlt. Aus dieser Krise folgt die schrittweise Entstehung
des Globalen Lernens,®® das im deutschsprachigen Raum 1996 durch ein Papier des
Schweizer Forums ,,Schule fiir Eine Welt* offiziell eingefiihrt wird.®® Der Begriff Glo-
bales Lernen macht einmal mehr deutlich, ,,dass es in der entwicklungspolitischen Bil-
dung nicht langer um das Lernen uber die Dritte Welt gehen, sondern dass die komple-
xen Verflechtungen und Zusammenhange zwischen Nord und Siid Gegenstand der Bil-
dungsbemiihungen sein sollten.“™® Viele wissenschaftliche Akteure greifen die grundle-
genden Thesen des Papiers auf und differenzieren sie von ihrem jeweiligen Standpunkt
weiter aus. Dabei stimmen sie tiberein, dass Bildung und Erziehung eine Schlusselrolle
fur die nachhaltige Entwicklung der Gesellschaft und Globales Lernen eine ,,Quer-
schnittsaufgabe fiir alle Bildungsprozesse* darstelle.”*

Globales Lernen, so Scheunpflug in ihrem Aufsatz ,,Globales Lernen-Geschichte, um-
fasst ganzheitliche Lernprozesse und bundelt die benachbarten Konzepte der Umwelt-,
Dritte-Welt-, Friedens-, Menschenrechts-, und interkulturellen Pddagogik zu einem ein-
zigen padagogischen Konzept.”? Damit ist das Globale Lernen keine von Grund auf
neue Disziplin und lasst sich oftmals nicht eindeutig von anderen padagogischen Kon-
zepten abgrenzen. So existiert die Entwicklungspadagogik bis heute und ihre Entfaltung
ist noch nicht abgeschlossen.” Fest steht jedoch, dass sich das Globale Lernen von der

% Barbara Asbrand und Annette Scheunpflug, ,Zum Verhaltnis zwischen interreligiosem, interkulturel-
lem, 6kumenischem und globalem Lernen” in Handbuch interreligiéses Lernen, Hg. Peter Schreiner,
Ursula Sieg und Volker Elsenbast (Gitersloh: Gutersloher Verlagshaus, 2005), 276-77.
65

Ebd., 276.
66 Scheunpflug, ,,Globales Lernen - Geschichte®, 142.
&7 Datta, ,Dritte-Welt und Dritte-Welt-Padagogik”, 59.
% Asbrand und Kater-Wettstadt, ,Globales Lernen-Konzeptionen®, 151.
6 Scheunpflug, , Globales Lernen - Geschichte”, 142.
® Asbrand und Kater-Wettstadt, , Globales Lernen-Konzeptionen®, 151-52.
& Scheunpflug, ,,Globales Lernen - Geschichte”, 142.
72

Ebd.
7 Treml, ,Entwicklungspadagogik”, 65.
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Denkweise einer Dritten Welt 16st.” Inhaltlich zentral im Globalen Lernen ist bis heute
die Verbindung der ,,globale[n] Perspektive mit dem personlichen Nahbereich der Ler-
nenden®.” Um verantwortlich in der Weltgesellschaft handeln zu kdnnen, sollen Adres-
saten die Fahigkeiten erlernen, die Perspektive zu wechseln, Empathie gegentiber ande-
ren globalen Akteuren aufzubauen, persdnliche Einstellungen und Lebensstile zu hinter-
fragen sowie eigenstandige Entscheidungen zu treffen.”
3.2 Theoriebildung

So einig sich die verschiedenen wissenschaftlichen Beteiligten in den oben genannten
Aspekten beziglich des Gegenstandes Globalen Lernens auch sind, so unterschiedlich
sind dennoch die zugrunde liegenden Theorien. In der zweiten Hélfte der 1990er Jahre
findet eine intensive Auseinandersetzung verschiedener theoretischer Positionen beziig-
lich des Globalen Lernens statt. Gegenuber stehen sich dabei die handlungstheoreti-
schen Ansétze Bihlers und die evolutions-/ systemtheoretischen Annahmen Scheun-
pflugs und Schrocks.”” Wiahrend die Handlungstheorie auf einem holistischen Men-
schen- und Weltbild basiert und durch Bildung normative Ziele wie solidarisches Han-
deln, Toleranz, Empathie und ganzheitliche Weltsicht erreichen will, gehen Scheun-
pflug und Schrock primér von Individuen aus, die angesichts der Globalisierung fiir den
Umgang mit komplexen Herausforderungen beféhigt werden miissen.”® Beide Ansétze
haben die Vision einer Weltgesellschaft vor Augen, in der die heutigen und zukiinftigen
Generationen ein fir Mensch und Umwelt vertrégliches Leben fuhren kénnen. Grund-
verschieden ist dabei ihre Auffassung von Bildung, der sie jeweils eine anders gewich-
tete Rolle zuschreiben.

In der Handlungstheorie Buhlers scheint Bildung ein Mittel zum Zweck zu sein, das
unbedingt notwendig ist, um eine zukunftsfahige Welt im Sinne der Nachhaltigkeit zu
erhalten bzw. neu zu gestalten. Globales Lernen soll dabei auf die Einstellungen von
Menschen einwirken, womit eine Veranderung der Gesellschaft gemald bestimmter
Leitbilder angestrebt wird.” Asbrand kritisiert diesen ausschlieRlich an normativen Zie-
len ausgerichteten Ansatz als ,,ethisch fragwiirdig®, denn Bildung wirde fiir politische

Ziele instrumentalisiert werden.®® Nach dem Beutelsbacher Konsens, dem in den 1970er

7 Asbrand und Kater-Wettstadt, ,,Globales Lernen-Konzeptionen®, 151.
7> Scheunpflug, ,,Globales Lernen - Geschichte®, 142.
7® Ebd.
7 Asbrand und Kater-Wettstadt, , Globales Lernen-Konzeptionen®, 152.
8 Annette Scheunpflug, ,Globales Lernen-Theorie”, in Handlexikon Globales Lernen, 2. Aufl., Hg. Gregor
Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm (Ulm: Klemm+Qelschlager, 2017), 169.
7 Asbrand und Kater-Wettstadt, ,,Globales Lernen-Konzeptionen®, 153.
% Ebd.
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Jahren erarbeiteten Leitdokument fur die Didaktik formaler politischer Bildung, ist eine
solche Instrumentalisierung zu vermeiden.®* Auf dieses Dokument wird in Kapitel 4.2.1
eingegangen werden, da es fiir das Globale Lernen von grof3er Bedeutung ist.

Scheunpflug und Schriock gehen in ihrem systemtheoretischen Ansatz dahingegen da-
von aus, dass der Mensch mit der zunehmenden Komplexitét in der Welt Gberfordert ist.
Denn evolutionsgeschichtlich seien Menschen ausschliellich dazu in der Lage, Proble-
me in ihrem direkten Nahbereich zu lésen, nicht jedoch in ferneren Bereichen.®? Hinzu
kommt laut den Autoren die Gegebenheit, dass die menschliche Erkenntnis zu begrenzt
ist, um ,,die Welt als ein vernetztes System zu erkennen und entsprechend zu reagie-
ren.“®® Der Zweck Globalen Lernens, ,,gesellschaftliche, 6kologische und 6konomische
Zusammenhange in einem globalen Horizont mit der Perspektive globaler VVerantwor-

«84 stelle die immen-

tung wahrzunehmen, zu beurteilen und in Handlung zu Gberflhren
se Herausforderung dar, eine ,,abstrakte Sozialitit* einzutiben.® Damit ist gemeint, dass
die Verflechtungen und Abhé&ngigkeiten in der Welt heutzutage so komplex sind, dass
sie nicht mehr nur im personlichen Umfeld erfahrbar sind, sondern auch die Bedurfnisse
anderer Menschen reflektiert werden mussen, ohne diese je personlich getroffen zu ha-
ben.® Trotz dieser ungiinstigen Voraussetzungen steht fest, dass der Mensch lernen
kann. Lernen ist damit in der heutigen Welt wichtiger denn je, behaupten beide in ihrer
Theorie, worin die theoretische Begriindung fiir das Konzept Globalen Lernens liegt.?’
Das Ziel Globalen Lernens sehen Scheunpflug und Schréck darin, Lernenden durch den
Erwerb von bestimmten Kompetenzen Orientierung zu verschaffen, auf deren Grundla-
ge sie verantwortungsbewusst in der Weltgesellschaft handeln und leben kénnen. Damit
geht es der systemtheoretischen Fundierung Globalen Lernens um den einzelnen Men-
schen und sein Uberleben, und weitergedacht auch um ein ,,gute[s] Leben auf diesem
Planeten Erde.“®® Hier wird das Erreichen einer nachhaltigen Entwicklung kleinschritti-
ger und vom Menschen ausgehend angestrebt, was iberlegter und realistischer erscheint
als der handlungstheoretische Ansatz Buhlers.

81 ,Beutelsbacher Konsens”, Bundeszentrale fiir politische Bildung, aufgerufen am 01.06.2019,
https://www.bpb.de/die-bpb/51310/beutelsbacher-konsens.
% Annette Scheunpflug und Nikolaus Schrock, Globales Lernen. Einfiihrung in eine péddagogische Konzep-
tion zur entwicklungsbezogenen Bildung, 2. Aufl. (Stuttgart: Brot fur die Welt, 2002), 7.
% Ebd.
¥ Annette Scheunpflug, ,Begegnungsreisen im Kontext von Nord-Sid-Schulpartnerschaften — ein Bei-
trag zur weltbirgerlichen Bildung?“ in Globales Lernen in der Schule Band 2: Globales Lernen in Nord-
Siid-Begegnungsreisen, Hg. Sonja Richter und Susanne Krogull (Minster: Comenius Institut, 2017), 12.
® Ebd., 13.
**Ebd., 12.
8 Scheunpflug und Schrock, Globales Lernen, 8-9.
88 Scheunpflug und Schrock, Globales Lernen. 9.
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Um abschlieBend noch einmal an die historische Entwicklung der theoretischen Diskur-
se zum Globalen Lernen anzukniipfen, versucht Seitz in seinem Konzept der weltbur-
gerlichen Bildung, beide oben genannten Theorien aufeinander zu beziehen.®® Dennoch
kann bis heute nicht von einer Theorie Globalen Lernens gesprochen werden. Eine Wei-
terentwicklung theoretisch-konzeptioneller Grundlagen bleibt nach den kontroversen
Debatten der 1990er Jahre in den folgenden 2000er Jahren aus, was zu Kritik fiihrt.”
Asbrand beméngelt sowohl in der Einleitung ihrer Studie als auch in ihrem Aufsatz
,Globales Lernen-Konzeptionen* eine Unausgewogenheit von Praxis und wissenschaft-
licher Auseinandersetzung im Globalen Lernen®, deren Akteure sich ,mehr um die
quantitative und qualitative Ausweitung ihrer Praxis als um die theoretisch-
konzeptionelle Weiterentwicklung ihres Tuns kiimmern.«®> Denn was praxisbezogene
Konzepte und Materialien angeht, wirde sich meist nicht auf eine theoretische Grundla-
ge bezogen, sondern verschiedene Argumente aus den jeweiligen Ansatzen gewahlt
werden.” Doch je nach theoretischer Ausrichtung ergeben sich schlieRlich methodische
und didaktische Konsequenzen. Eine weitere Ausarbeitung der theoretischen Fundie-
rung ist Asbrand und Wettstadt zufolge mehr als notwendig, da sowohl in der evoluti-
ons-/systemtheoretischen Ansicht als auch im handlungstheoretischen Ansatz immer
noch Begrindungen fur Ziele der nachhaltigen Entwicklung offen bzw. ethische Aspek-
te fragwiirdig sind.*
3.3 Definition und Konzeption

Bis heute ist die konzeptionelle Entwicklung fir das Globale Lernen noch nicht abge-
schlossen,® was vor dem Hintergrund der oben skizzierten kontroversen Theoriedebat-
ten nachvollziehbar ist. In der Einleitung wurde auf die Definition des Netzwerkes Eva-
luation Entwicklungsbezogener Inlandsarbeit zurlickgegriffen: ,,Durch die Darstellung
von entwicklungsbezogenen bzw. entwicklungspolitischen Zusammenhéngen sollen
Menschen zum einen dazu beféhigt werden, sich in der Weltgesellschaft zu orientieren,

zum anderen sollen sie angeregt werden, die sich globalisierende Welt sozial gerecht zu

8 Scheunpflug, ,,Globales Lernen-Theorie”, 169.
% Asbrand und Kater-Wettstadt, ,,Globales Lernen-Konzeptionen®, 153.
°! Barbara Asbrand, Wissen und Handeln in der Weltgesellschaft. Eine qualitativ-rekonstruktive Studie
zum Globalen Lernen in der Schule und der aufSerschulischen Jugendarbeit (Erziehungswissenschaft und
Weltgesellschaft, Band 1, Hg. Barabara Asbrand, Helmuth Hartmeyer, Gregor Lang-Wojtasik) (Minster:
Waxmann Verlag GmbH, 2009), 10.
%2 Asbrand und Kater-Wettstadt, , Globales Lernen-Konzeptionen®, 153.
* Ebd., 153.
** Ebd., 153.
% Kramer, ,Was ist und was will Globales Lernen?“, 8.
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gestalten.“®® Hier werden zwei (ibergeordnete Ziele des Globalen Lernens bestimmt:
Orientierung der Lernenden auf der einen Seite und ein verantwortlicher Lebensstil, der
zur weltweiten Gerechtigkeit beitragt, auf der anderen Seite. Kramer vom Welthaus
Bielefeld ergénzt diesen Definitionsvorschlag mit einer inhaltlichen Bestimmung, wie
die Umsetzung dieser Ziele aussehen kann: ,,Globales Lernen unterstitzt den Erwerb
von Kompetenzen, die wir brauchen, um uns in der Weltgesellschaft — heute und in Zu-
kunft — zu orientieren und verantwortlich zu leben.«*’

Dieser Kompetenzansatz ist im Globalen Lernen weit verbreitet. Wie bereits weiter
oben angeklungen, haben vor allem Scheunpflug und Schrock mit ihrer Broschire
,Globales Lernen - Einfuhrung in eine padagogische Konzeption zur entwicklungspoli-
tischen Bildung* entscheidend dazu beigetragen. Darin schlagen sie eine dreidimensio-
nale Konzeption Globalen Lernens vor, den sie auch ,,den didaktischen Wirfel Globalen
Lernens* nennen.*® Eine Dimension sei der thematische Bezug Globalen Lernens auf
Themen der Entwicklung, Umwelt und Interkulturalitdt sowie des Friedens, die alle
unter der Perspektive der globalen Gerechtigkeit bearbeitet wiirden.”® Daran schlieBe
sich die raumliche Dimension an, denn die oben genannten Themen spielen sich auf
unterschiedlichen Ebenen ab: lokal, regional, national oder international. Bei der Kon-
zeption einer Einheit zum Globalen Lernen kann ausgewahlt werden, auf welcher dieser
Ebenen ein bestimmtes Thema beleuchtet werden soll.'® Die dritte Dimension bildet
fir Scheunpflug und Schriéck der Kompetenzerwerb der Lernenden, der sie vor allem
fir den Umgang mit Ungewissheit, Unsicherheit und der Erfahrung von Nichtwissen
qualifizieren soll.*®* Denn angesichts der sich rapide wandelnden Welt veraltet unser
Wissen immer schneller, sodass wir tiber mehr Nichtwissen als tatsdchliches Wissen
verfiigen, so die Autoren.’®® Auch sei die Zukunft der Weltgesellschaft nicht mit Si-
cherheit vorauszusagen, was mit Ungewissheit einhergeht. Dies bedeute eine gewisse
Unsicherheit, mit der Menschen in der heutigen Welt konfrontiert seien, obwohl sie
evolutionsgeschichtlich betrachtet ein groRes Sicherheitsbediirfnis hatten.'®® Hinsicht-

lich der schematischen Unterteilung der Schlusselkompetenzen gibt es verschiedene

% ,Unser Arbeitsfeld”, Netzwerk ,Evaluation entwicklungsbezogener Inlandsarbeit”, aufgerufen am
10.05.2019, https://www.uni-bamberg.de/allgpaed/netzwerk-evaluation-entwicklungsbezogener-
inlandsarbeit/.
7 Kramer, ,Was ist und was will Globales Lernen?“, 7.
% Scheunpflug und Schréck, Globales Lernen. 17.
* Ebd., 15-16.
' Ebd., 16.
" Ebd., 17-18.
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Vorschlage. Scheunpflug und Schrock stellen die Kategorien der Fach- und Metho-
denkompetenz sowie der personalen und sozialen Kompetenz auf.'®* Dagegen untertei-
len die Autoren des OR die Kompetenzen in die drei Bereiche Erkennen, Bewerten,
Handeln.'®® Beide Ansatze stimmen darin (berein, dass sich das Globale Lernen nicht
auf blofRe Wissensvermittlung und kognitive Fahigkeiten beschranken darf, sondern
dass gerade fur die Anregung zu einem verantwortungsbewussten Leben in der Weltge-
sellschaft soziale Kompetenzen wie der Fahigkeit, die Perspektive zu wechseln und

Empathie fur andere Menschen zu entwickeln, von zentraler Bedeutung sind.

4. Qualitatskriterien fur das Konzept Globales Lernen

Welche Anforderungen und Qualitatskriterien gibt es fiir das Konzept des Globalen
Lernens und wie sind sie begriindet? Diese zentrale Fragestellung meiner Arbeit wird
nun im vierten Kapitel beantwortet. Nachdem zunéchst grundsatzlich auf die Hinter-
grinde der Qualitdtsmessung und Evaluation in der Entwicklungsbezogenen Bildung
eingegangen wird, werden konkrete Vorschldge fir Qualitatskriterien verschiedener
Akteure vorgestellt und ihre jeweiligen Begrindungen zu beleuchtet.

4.1 Qualitatsmessung komplexer Lernprozesse?

Was bedeutet Qualitat, besonders im Kontext des Globalen Lernens? Im Allgemeinen
wird Qualitat haufig an dem Verhaltnis von gesetzten (Lern-) Zielen und dem jeweili-
gen Ergebnis festgemacht. Wurden die Ziele in einem Projekt oder einer Veranstaltung
erreicht, kann das Vollbrachte als gut, erfolgreich oder wirkungsvoll beschrieben wer-
den.'® Die Zielsetzungen, die dem jeweiligen Bildungsangebot zugrunde liegen, be-
stimmen demnach die QualitatsmaRstabe.’” Da die konzeptionelle Entwicklung des
Globalen Lernens noch nicht abgeschlossen ist, kann nicht davon ausgegangen werden,
dass alle BildungsmaRnahmen im Rahmen des Globalen Lernens exakt die gleichen
Ziele verfolgen. Die Bewertung eines Bildungsangebotes kann somit je nach zugrunde
liegendem didaktisch-konzeptionellem Ansatz variieren.'®® So geht es dem OR mit sei-

nen Bildungsaktivitaten beispielweise in erster Linie um die Erkenntnis von komplexen

104 Scheunpflug und Schrock, Globales Lernen, 16-18.
105 Jorg-Robert Schreiber, ,,Kompetenzen, Themen, Anforderungen, Unterrichtsgestaltung und Curricula”
in Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung, 2. Aufl, Hg. ENGAGEMENT GLOBAL gGmbH (Bonn: Cornelsen, 2016), 90.
196 jlia Goebel und Manuel Blendin, ,,Qualitatskriterien fiir die Bildungsarbeit zum Fairen
Handel” (Diskussionspapier), Hg. Forum Fairer Handel e.V. (Berlin: Forum Fairer Handel e.V., 2015), 4.
97pirk Oesselmann, ,Qualitat im Fokus — Von der Herausforderung einer Qualitdtsmessung Globalen
Lernens in und mit Schulen” in Globales Lernen in der Schule Band 1: Qualitdt im Globalen Lernen in der
Schule, Hg. Sonja Richter (Miinster: Comenius Institut, 2015), 11.
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Zusammenhangen. Er verfolgt das Ziel, Schilern konkrete Bewertungs- und Hand-
lungskompetenzen beizubringen. Scheunpflug und Schrock stellen dahingegen den
Umgang mit Komplexitét in den VVordergrund. lhr Ziel ist es, Individuen bei einem ver-
antwortungsbewussten Leben in der Weltgesellschaft zu unterstiitzen, wobei sie eben-
falls einen Kompetenzerwerb ihrer Adressaten anstreben.'® Die beiden Ansatze wider-
sprechen sich nicht, sondern weisen lediglich unterschiedliche Schwerpunktsetzungen
auf, so Oesselmann in einer Veroffentlichung des Comenius-Institutes. Umso wichtiger
ist es seiner Meinung nach bei der Bewertung eines spezifischen Bildungsangebotes,
,,dass die Beteiligten sich darliber verstandigen, welche Gutekriterien sie zur Anwen-
dung bringen, oder anders: was, ab wann und warum sie etwas fur gut befinden oder
nicht.«°

Trotz unterschiedlicher Perspektiven und variierender Zielsetzungen steht fest, dass im

111 0b die Teilnehmenden am

Globalen Lernen das Lernen an sich im Mittelpunkt steht.
Ende einer Veranstaltung einen Lernzuwachs erlangt haben, ist jedoch nicht einfach
festzustellen, denn Lernen bzw. Bildungsprozesse erfolgen nach dem erziehungswissen-
schaftlichen Verstandnis nicht gemaR einer Input-Output-Gleichung.*? Stattdessen
handelt es sich dabei um komplexe Vorgange, die sich meistens zeitlich versetzt von der
Bildungsveranstaltung ereignen.** Da jeder Mensch bestimmte ,,Vorerfahrungen, Wer-
te, Deutungsmuster, Uberzeugungen und [Interessen]* mitbringt, werden gegebene Im-
pulse ,,in einer subjektiven Art und Weise eingeordnet und gedeutet (...).“"** Das ver-
mittelte Wissen muss sich nicht direkt auf das Verhalten der Teilnehmenden auswirken,
so Scheunpflug und Bergmiller. Auch sei der Vorgang des Lernens den Lernenden
nicht immer bewusst, sodass diese keine konkrete Aussage daruber treffen konnten, ob
sie durch das Bildungsangebot etwas gelernt hatten. VVor allem der Grad erlernter Kom-
petenzen sei von auflen nicht wahrnehmbar, da es sich bei Kompetenzen nicht nur um
kognitive, sondern vor allem um ,volitionale, motivationale und soziale F&higkeiten

und Bereitschaften* handele, die kaum nachweisbar seien.'*®
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Bildungsangebote im Rahmen des Globalen Lernens streben also als Ergebnis bestimm-
te Wirkungen bei den Adressaten an, die mit komplexen Lernprozessen verbunden sind.
Die obigen Tatsachen erschweren es, einer BildungsmaRnahme direkte Ergebnisse zu-
zuschreiben™® und dadurch eine Aussage tber die Qualitat z.B. eines Workshops zu
treffen. Doch diese Einschrankung ist laut Oesselmann gleichzeitig eine ,,zentrale Er-
kenntnis*“: Nicht das Wissen, sondern die Lernenden stehen im Mittelpunkt des Globa-
len Lernens. Gerade die oben genannten Pragungen ,.erhalten bei Globalem Lernen eine
besondere Bedeutung, da es bei dieser Art von Bildungsansétzen grundlegend um die
Reflexion der Verarbeitung von subjektivem Erleben einer komplexen Lebenswelt geht.
Globales Lernen ist vor allem auch Selbstreflexion. '’

Der Diskurs Gber Evaluation und Wirkungsorientierung in der Pédagogik entstand in
den 1990er Jahren und betrifft seitdem auch die entwicklungsbezogene Bildung und
somit das Globale Lernen.™® Vor dem Hintergrund der oben aufgefiihrten Herausforde-
rungen einer Qualitdtsmessung stehen Beflirchtungen seitens der unterschiedlichen Ak-
teure im Raum, wie z.B. Bildung wiirde ,,auf das reduziert (...), was messbar, tiberpriif-
bar und vergleichbar ist.“**® Dennoch wird Wirkungsorientierung und -beobachtung im
Globalen Lernen als wichtig betrachtet, da es Chancen fiir die qualitative Weiterent-
wicklung des Konzeptes bietet.’®® So werden Referenten dazu angeregt, sowohl ihre
Ziele und Methoden offen zu legen, die sie im Rahmen einer Bildungsveranstaltung
umsetzen werden, als auch die Instrumente, die sie zur Uberpriifung ihrer Tétigkeit ein-
setzen mochten. Hierbei geht es vor allem um Selbstevaluation und die Reflexion des
eigenen Tuns. Dies allein betrachtet Kramer bereits als ,,Chance, mehr Wirkung zu er-
zielen.“** Auch das EPIZ Berlin erkennt ,,Wirkungsorientierung in der padagogischen
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen (...) [als] sinnvoll* an, da es den Verantwortli-
chen helfe, Programme besser zu konzeptualisieren, Ziele konkreter zu verfolgen und
ihr Handeln in der Offentlichkeit besser zu kommunizieren.*?

AbschlieBend lasst sich sagen, dass sich zwar die an der wissenschaftlichen Debatte
beteiligten Akteure des Globalen Lernens tber das Qualitatsverstandnis der entwick-

lungspolitischen Bildung weitgehend einig sind, es jedoch laut Bergmiller und Scheun-

e Bergmiiller-Hauptmann und Scheunpflug, ,Evaluation Entwicklungsbezogener Bildungsarbeit”, 79.
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pflug ,.kein von der Mehrheit der Stakeholder akzeptiertes Qualitatsverstandnis [gibt],
weder in Bezug auf die Konzeptionierung und Durchfiuhrung von BildungsmaRnahmen,
noch bezogen auf die Durchfiihrung von Evaluationen*.*?* Das Arbeitsfeld der entwick-
lungsbezogenen Bildung, zu der sich das Globale Lernen zahlt, zeichnet sich durch sei-
ne Verschiedenheit von Akteuren (Ehrenamtliche oder Hauptamtliche), Bildungsfel-
dern, Organisationskulturen und Lernorten (z.B. formale schulische Bildung, Jugend-
oder Seniorengruppen) aus.'®* Diese Diversitat erschwert ein gemeinsames Uberein-
kommen. Die Schwierigkeit eines einheitlichen Qualitatsverstandnisses liegt somit we-
niger in der Theorie, sondern vielmehr in der Praxis des Globalen Lernens.

4.2 Qualitatskriterien

VENRO hat 2012 ein Diskussionspapier mit dem Titel ,,Qualitdtskriterien fiir die ent-
wicklungspolitische Bildungsarbeit™ herausgegeben. Mit den darin vorgeschlagenen
Kriterien mochten die Autoren Konzeptentwicklern, Durchfiihrenden, Referenten, Se-
minarleitern und Projekttrdgern Orientierung und Hilfestellung bei der Konzeption,
Durchfuhrung und Bewertung von Bildungsangeboten geben. Zwar richtet sich der Leit-
faden nicht spezifisch an Akteure des Globalen Lernens, jedoch ist dieses, wie unter 3.1
erlautert, aus der entwicklungspolitischen Bildung hervorgegangen. Beide Bildungsan-
sétze unterscheiden sich zwar hinsichtlich ihrer Gbergeordneten Ziele, jedoch kann das
Globale Lernen neben anderen Formen der entwicklungsbezogenen Bildung der ent-
wicklungspolitischen Bildung zugeordnet werden. Viele an der wissenschaftlichen De-
batte zur Qualitat Globalen Lernens Beteiligte beziehen sich explizit auf dieses Papier.
,Die VENRO-Qualitatsstandards fur entwicklungsbezogene Bildungsarbeit (...) sind
ein gutes Beispiel fur eine Entwicklung neuer Qualitats- und Wirkungsverstandnisse®,
so Sonja Richter von der Fachstelle Globales Lernen in Schulen.*® Die vorgeschlage-
nen Kriterien sind dabei nicht als verbindliche Mindeststandards oder normative Ziele
der Bildungsarbeit zu verstehen, sondern primér als Orientierungshilfe. Nachfolgend
werde ich ausgewdhlte Kriterien aus der wissenschaftlichen Debatte vorstellen und eror-
tern, wobei ich mich an dem Aufbau des VENRO-Papiers orientiere. Darin wird die
Qualitat in Bezug auf die Vorbereitung einer Veranstaltung, ihren Inhalt und die didak-
tische und methodische Gestaltung ausdifferenziert. Darlber hinaus beziehe ich laufend

Thesen und AuBerungen anderer Autoren aus dem Bereich Globalen Lernens mit ein.
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Zum Teil weiche ich deshalb von der Reihenfolge der Kriterien im VENRO-Papier ab.
Zu den weiteren Autoren zdhlen u.a. das Programm Bildung trifft Entwicklung (BtE),
die Fachstelle fur Globales Lernen in der Schule (GLiS) des Comenius-Instituts und das
Forum Fairer Handel (FFH), dessen Akteure ebenfalls Bildungsarbeit im Rahmen Glo-
balen Lernens anbieten.

4.2.1 Basiskriterien

Das Programm Bildung trifft Entwicklung (BtE) legt groRen Wert auf zwei grundsétzli-
che Kriterien fir Bildungsveranstaltungen im Rahmen entwicklungspolitischer Bildung.
So sei fir die Basis einer guten Veranstaltung an erster Stelle die Art und Weise, wie
eine Bildungsveranstaltung inhaltlich, didaktisch, methodisch sowie mit Bezug auf die
Teilnehmenden konzipiert ist, ausschlaggebend.*?® In den folgenden Unterkapiteln wird
detaillierter auf die jeweiligen Bereiche eingegangen, hierbei ist zundchst der Aspekt
des dufleren Rahmens hervorzuheben. So wird eine ,,vorbereitete Umgebung* als Krite-

rium fiir eine gute Veranstaltung vorgeschlagen.*?’

Auch das Forum Fairer Handel legt
Wert auf einen ,,ansprechenden Lernort* mit einladender Atmosphére, damit sich die
Teilnehmenden wohlfiihlen und auf die inhaltliche Thematik einlassen kdnnen. Dies
beinhaltet sowohl die Raumausstattung, die Dekoration als auch die Entscheidung flr
eine Bestuhlung oder eher aufgelockerte Sitzgelegenheiten.'?®

Zweitens ist als Basis politischer Bildung die Beachtung des Beutelsbacher Konsens
unverzichtbar, der bereits in Kapitel 3.3 erwahnt wurde.** Um eine Indoktrination im
Rahmen politischer Bildung zu vermeiden, spricht der Konsens ein Uberwaltigungsver-
bot aus und fordert, dass kontroverse Sachverhalte in Bildungsangeboten auch kontro-
vers dargestellt und vermittelt werden sollen. Damit geht einher, dass Teilnehmende
einer Bildungsveranstaltung zur Entwicklung einer eigenen Haltung bzw. eines eigenen
Urteils Uber bestimmte Sachverhalte befahigt werden sollen'®, anstatt ,,im Sinne er-
wiinschter Meinungen {iberfahren® zu werden.'® Praktisch bedeutet das z.B., wie das
EP1Z Berlin in seinem Handbuch flr Referent_innen schreibt, auch Kritik am Fairen

Handel zu erwéhnen und Meinungen hervorzuheben, ,,die in der 6ffentlichen Wahr-
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kungsbeobachtungen und Qualitdtsentwicklung, Hg. VENRO (Bonn: VENRO, 2012), 56.
127
Ebd.

128 Goebel und Blendin, ,,Qualitatskriterien fir die Bildungsarbeit zum Fairen Handel”, 8.

129 Ziebell, ,Erste Schritte einer Qualitatssicherung”, 56.

,Beutelsbacher Konsens”, Bundeszentrale fiir politische Bildung, aufgerufen am 18.06.2019,
https://www.bpb.de/die-bpb/51310/beutelsbacher-konsens.
B Scheunpflug, ,Evaluation in der Entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit” 6.

130

23


https://www.bpb.de/die-bpb/51310/beutelsbacher-konsens

nehmung unterreprasentiert sind.«**? Neben allen anderen existierenden Vorschlagen fiir
eine Qualitatssicherung, die als Orientierungshilfe gedacht sind, wird der Beutelsbacher
Konsens als verbindlich und verpflichtend angesehen, da es sich bei dem Globalen Ler-
nen um eine Form der politischen Bildung handelt.**®

4.2.2 Qualitat der Vorbereitung

VENRO widmet in seinem genannten Papier allein der Phase der Vorbereitung einer
Veranstaltung finf Qualitats-Merkmale. Zundchst wird eine genaue ,,Analyse des Pro-
jektumfeldes und der Zielgruppe* vorausgesetzt.”** Das Globale Lernen ist ein subjekt-
orientierter Bildungsansatz, bei dem die Teilnehmenden im Mittelpunkt stehen und der
an die Interessen, Erfahrungen, Einstellungen, Motivationen, Fahigkeiten und das Vor-
wissen der Teilnehmenden ankniipfen mochte.’® Der Umfang an Informationen, die
uber eine Zielgruppe bekannt sind, bestimmt dementsprechend die Auswahl an themati-
schen Inhalten und passenden Methoden. * Dartiber hinaus betrachten u.a. Vertreter des
EPIZ Berlin sowie des Programmes BtE die Einbettung der jeweiligen Veranstaltung in
den Gesamtkontext der betreffenden Zielgruppe und ihr Umfeld als ausschlaggebend,
um an eventuelle bereits von der Gruppe behandelte Thematiken anschliellen zu kon-
nen. So behauptet z.B. Asbrand mit Bezug auf die Ergebnisse ihrer Studie, dass die Zie-
le Globalen Lernens eher erreicht werden konnen, ,,wenn die Akteure Uber groReres
Wissen zur Wirkung ihrer padagogischen Aktivitaten bei den Lernenden verfiigen.!*
Wo es moglich ist, bevorzugen die meisten Autoren kontinuierliche Angebote, wie z.B.
Reihenveranstaltungen tber einen langeren Zeitraum hinweg. Adressaten hatten dabei
eine grolRere Chance, sich ausreichend zu informieren sowie nachhaltig ihre Kompeten-
zen zu erweitern.*®

Der Prozess der Planung und Umsetzung sollte von Beginn an ,,wirkungsorientiert und
anschlussfahig“ sein, so VENRO, und dariiber hinaus auch ,,transparent und reflek-

tiert.“*® Letzteres bedeute vor allem, dass der Durchfiihrende sich seinen personlichen
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Annahmen, Motiven und Werten bewusst sein sollte und diese den Teilnehmenden ge-
geniiber transparent kommuniziere,**° was wiederum im Sinne des Beutelsbacher Kon-
sens damit begrundet ist, dass die Teilnehmenden nicht durch eine moralisierende Hal-
tung des Referenten in ihrer eigenen Meinungsbildung eingeschrénkt werden durfen.
Somit darf es niemals der MaRstab flir eine erfolgreiche Bildungsveranstaltung sein,
dass die Lernenden die Wertehaltung des Referenten einnehmen und z.B. nach dem
Workshop nur noch fair gehandelte Produkte kaufen.*** Dabei gilt es fiir den Durchfiih-
renden ebenfalls, seine Rolle kritisch zu reflektieren. Betrachtet er sich selbst als Exper-
te, Vermittler, Moderator, Gastgeber, Lernbegleiter, Trainer? Welche Motivation und
welcher Auftrag liegen seinem Engagement zugrunde?

Wie bei jedem beliebigen Projekt ist auch bei der Planung einer Bildungsveranstaltung
die Formulierung konkreter und realistischer Ziele ,,im Sinne tatsdchlich anzustrebender

positiver Veranderungen‘#?

wichtig, denn auch nach ihnen richtet sich die Auswahl
von Inhalten und Methoden. Wie bereits in dieser Arbeit herausgestellt, werden die Zie-
le des Globalen Lernens als Kompetenzen beschrieben, die die Adressaten erwerben
sollen. Dementsprechend ist es sinnvoll, bei der Formulierung spezifischer Ziele die
Kompetenzbereiche z.B. des Orientierungsrahmens (,,Erkennen®, Bewerten®, ,,Han-
deln®) oder Scheunpflugs und Schrécks (Fach- und Methodenkompetenz sowie soziale
und personale Kompetenz) zu berticksichtigen. Als zentrale Kompetenzen, die vermit-
telt werden sollen, fasst VENRO folgende zusammen: Perspektivenwechsel, Empathie,
Umgang mit komplexer Widerspruchlichkeit sowie die Bereitschaft, VVerantwortung zu
tibernehmen.'®® An spaterer Stelle werde ich naher auf die jeweiligen Kompetenzen
eingehen. VVon besonderer B ist im Hinblick auf die gesteckten Ziele die Planung der
Evaluation. ,,Eine Evaluation dient dazu, eine Mallnahme genau zu beschreiben und vor
dem Hintergrund von gegebenen Kriterien ihre Stdarken und Schwaéchen festzustel-
len.“!** Dabei gibt es drei hauptsachliche Funktionen einer Evaluation: Entwicklungsan-
regung, Kontrolle und Legitimation einer bestimmten Malinahme sowie der Zweck,
einen Beitrag zur wissenschaftlichen Forschung zu leisten.'* Wenn im Folgenden von

Evaluation geschrieben wird, bezieht sich dies auf die erstgenannte Funktion im Sinne
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einer Qualitatsuberprifung zur qualitativen Weiterentwicklung des Globalen Lernens.
Die zentralen Gegensténde, die dabei evaluiert werden kdnnen, sind die Planung, die
inhaltliche, didaktische und methodische Durchfihrung und dartber hinaus die Wir-
kung einer Bildungsveranstaltung.*® AbschlieRend ist noch zu nennen, dass zur Quali-
tat in der Vorbereitung von Bildungsveranstaltungen im Rahmen Globalen Lernens die
Uberpriifung der Projektkoharenz zahlt.**’ Das bedeutet konkret die Sicherstellung, dass
ein nachvollziehbarer Zusammenhang zwischen dem Bildungsangebot, seinen Inhalten,
Materialien und Zielen existiert.

4.2.3 Inhaltliche Qualitat

Ein zentrales Kriterium der inhaltlichen Qualitat ist der thematische Bezug zur Globali-

tat und Heterogenitat der Welt'*®, denn die Darstellung weltweiter 6kologischer, ¢ko-
nomischer, politischer und sozialer Zusammenhénge und Interdependenzen ist schliel3-
lich das, worum es im Globalen Lernen geht. An dieser Stelle kommt wieder der didak-
tische Wurfel Scheunpflugs und Schrocks ins Spiel, der in Kapitel 3.3 bereits vorgestellt
wurde. Der Anspruch der Autoren an Globales Lernen ist die Thematisierung von sach-
lichen Aspekten der Einen Welt (,,thematische Dimension*) auf verschiedenen Ebenen
(,,raumliche Dimension®) — lokal, regional, national oder international. Es sollen z.B.
die lokalen Auswirkungen globaler Abhéngigkeitsstrukturen dargestellt und somit ein
Bezug zur Lebenswelt der Teilnehmenden hergestellt werden.'*® Andersherum soll mit-
hilfe des Globalen Lernens auch verdeutlicht werden, inwiefern das eigene Handeln
Auswirkungen auf globale Entwicklungen hat.®® Nach dem Motto einer méglichen
Leitfrage ,,Was habe ich damit zu tun?* soll den Adressaten ermdglicht werden, sich als
Teil der globalen Gesellschaft erfahren.”™ Im Grunde ist dieses Qualitatsmerkmal
gleichzeitig Teil einer Definition fir Globales Lernen, denn Globales Lernen ist Lernen
Uber das Leben in der Weltgesellschaft.

Da die Thematiken Globalen Lernens durch offene Fragen, Probleme und komplexe
Zusammenhange charakterisiert sind™?, wird es von vielen Autoren als wichtig angese-

hen, die Komplexitit der Gegenstandsbereiche auch zu veranschaulichen, anstatt auf
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vereinfachende Sichtweisen zuriickzugreifen.'*

Wenn die Komplexitét eines Sachver-
haltes reduziert wird, sollte dies anhand bewusst gesteckter Prioritaten erfolgen, damit
wichtige Perspektiven nicht verloren gehen. Mit der Beachtung dieses Kriteriums soll
vermieden werden, dass stereotype Bilder erzeugt bzw. gefestigt werden. Als Beispiel
erldutert das Forum Fairer Handel, dass der Faire Handel ,,als ein Teil méglicher Verén-
derungsstrategien® dargestellt werden soll und nicht als ,,exklusive Losung aller Unge-
rechtigkeiten.«*>* Der Referent einer Bildungsveranstaltung kann dariiber hinaus nicht
den Anspruch an sich stellen, alle Fragen beziglich der ausgewéhlten Thematik beant-
worten zu konnen, sondern sollte seinen Adressaten vielmehr ehrlich vermitteln, dass
viele Sachverhalte eben nicht eindeutig sind.™ ,,Widerspriiche sind zugelassen
schreibt das FFH ausdriicklich®®, jedoch miisste hier einen Schritt weitergegangen und
gesagt werden: Widerspriiche missen als solche benannt werden. Der Beutelsbacher
Konsens schreibt vor, dass Kontroverses auch kontrovers dargestellt werden soll. Denn
»|e]indimensionale Perspektiven und Losungen befriedigen ein scheinbares Bediirfnis
nach Klarheit und Sicherheit, verschleiern aber die Komplexitat der globalisierten Welt
und kénnen zu verzerrten Wahrnehmungen und Handlungen fihren.«*’

In diesem Zuge ist die Thematisierung von Unsicherheit und ,,Nicht-Wissen® im Globa-
len Lernen essentiell und stellt ein weiteres Qualitatskriterium entwicklungspolitischer
Arbeit dar.®® Um die Komplexitat der globalisierten Welt nicht zu vereinfachen und
damit einseitige Sichtweisen und stereotype Vorstellungen zu vermeiden, soll sich das
Bildungsangebot laut VENRO offen mit der Begrenztheit von Wissen in Bezug auf
zukiinftige Entwicklungen und individuelle Entscheidungen auseinander setzen.'*®
Dadurch wiederum sollen die Teilnehmenden dazu beféhigt werden, selbst Widerspri-
che und Unsicherheiten auszuhalten. Scheunpflug und Schrock fassen dies in ihrem
didaktischen Wiirfel als personale Kompetenz auf, die Menschen brauchen, um sich in
der zunehmend vernetzten Welt zurechtzufinden.'®

Ein weiteres Kriterium, das eng mit den obigen beiden Aspekten zusammen hangt, ist

die Einbindung mehrerer Perspektiven beziglich der gewdhlten Thematik in das Bil-
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dungsangebot, um die Teilnehmenden dazu anzuregen, sich mit unterschiedlichen Inte-
ressenslagen auseinanderzusetzen und selbst die Perspektive zu wechseln.'®* Praktisch
heil3t das, alle an der spezifischen Thematik beteiligten Akteure und Interessen zu be-
nennen und insbesondere Partner des globalen Siidens gleichberechtigt mit einzubezie-
hen. Dazu z&hlt auch, den Standpunkt und die Meinung des Referenten transparent zu
benennen und zur Diskussion zu stellen, wie unter 4.2.2 bereits erlautert.'® Mit dieser
Aufbereitung einer Thematik soll die Kompetenz der Empathie gefordert werden, die
flr das Leben in der Weltgesellschaft von grofRer Bedeutung ist, um Gber den Tellerrand
eigener Meinungen zu schauen und Verstandnis fiir andere Sichtweisen zu bekom-
men.*® Eng damit verkniipft ist die Kompetenz des Perspektivwechsels. Ziel ist es, dass
Adressaten eine andere Weltsicht als die eigene einnehmen.*®* Diesbeziiglich werde ich
in Kapitel 4.2.5 einige Thesen aus der Postkolonialen Kritik mit einbeziehen. Diese An-
forderung der Mehrperspektivitat beinhaltet auch die Vermittlung von interdisziplinaren
Wissensinhalten, d.h. dass die thematischen Inhalte nicht nur durch die Brille einer
Fachdisziplin betrachtet werden sollen.*®

SchlieBlich benennt VENRO ,,Denken in Alternativen® als letztes Qualitatskriterium

beztiglich der inhaltlichen Gestaltung.*®®

Wie unter 4.2.1 im Zusammenhang mit dem
Beutelsbacher Konsens erlautert, geht es darum, den Teilnehmenden Zugang zu alterna-
tiven Entwicklungs- und Denkmodellen zu gewahrleisten und ihnen zu ermdglichen,
eigene Visionen firr sich personlich zu entwickeln.*®’

4.2.4 Didaktische und methodische Qualitat

Didaktik bedeutet die Theorie des Lehrens und Lernens und hat die Aufgabe, ,,lernfor-
derliche Lehr-/ Lernarrangements“ bereitzustellen.’®® Damit beinhaltet die Didaktik
auch methodische Fragen.'®® Wie bereits im Abschnitt tiber die Vorbereitung und die
inhaltliche Gestaltung hervorgehoben wurde, soll sich das gesamte Bildungsangebot an
den Teilnehmenden orientieren. Fiir die didaktische Gestaltung bedeutet das konkret,

dass z.B. zielgruppenrelevante Medien zum Einsatz kommen und das Thema, der Lern-
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ort sowie die Sprache des Referenten an die Zielgruppe angepasst sind. Das Angebot
soll so gestaltet sein, dass die Teilnehmenden Raum haben, ihre personlichen Wertvor-
stellungen, Meinungen, Vorurteile und Stereotypen zu reflektieren sowie Ungewisshei-
ten, Widerspriiche und Gefiihle der Orientierungslosigkeit zu duBern.*” Dariiber hinaus
soll unter Beriicksichtigung des Prinzips der Gleichstellung ausdriicklich auf eine res-
pektvolle Lernatmosphére geachtet werden. Alle Beteiligten sollen sich auf gleicher
Hohe anerkennen, was fur das Verhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden, den Ler-
nenden untereinander, zwischen den Geschlechtern und dariiber hinaus gegeniiber Akt-
euren des globalen Siidens gilt."* Ebenso ist das Prinzip der Partizipation von groRer
Bedeutung, das eine aktive Teilnahme der Adressaten ermdglichen soll. Das Angebot
soll so ,,0ffen und flexibel gestaltet [sein], dass die Initiativen der [Teilnehmenden] kon-
struktiv aufgegriffen werden konnen.«!’? Die Wichtigkeit des Prinzips der Partizipation
wird bereits in dem genannten Beutelsbacher Konsens stark betont, denn die Lernenden
sollen zur politischen Teilhabe ermé&chtigt werden. Im Handbuch fiir Referent_innen des
EPIZ Berlin heif3t es dazu: ,,Die Teilnehmer_innen sollen in die Lage versetzt werden,
politische Situationen und ihre eigene Interessenlage zu analysieren und nach Wegen zu
suchen, um die vorgefundene politische Wirklichkeit im Sinne der eigenen Interessen zu
beeinflussen.“!"® Insgesamt sollte das Angebot einen ,,aktivierenden und motivierenden
Charakter* haben und Handlungsmoglichkeiten aufzeigen, wie das Forum Fairer Handel
schreibt.'”

Neben den oben genannten Aspekten gilt auch die Vielfalt an Methoden als ein Quali-
tatskriterium.'™ Das Angebot soll vielfaltige Lernformen beinhalten, ,,die die Schi-

«176

ler innen aktivieren und einbeziehen und ,,das Lernen auf der kognitiven, affektiven

" yerbinden. Die Methodik kann als Herzstiick eines jeden Bil-

und sozialen Ebene
dungsangebotes oder Lernarrangements betrachtet werden, da sie es ist, Uber die diverse
Lerninhalte von Referenten vermittelt und von Teilnehmenden angeeignet werden.
Demnach ist eine an die Zielgruppe angepasste Auswahl an Lernmethoden ausschlag-

gebend fiir ein qualitativ gutes Bildungsangebot im Rahmen Globalen Lernens. Das
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gesamte Bildungsangebot inklusive der gewahlten Methoden sollte vor allem an den
angestrebten Kompetenzen, die in der VVorbereitung als Zielsetzung formuliert wurden,
ausgerichtet sein.'’

Nicht unerwéhnt sollen in diesem Teil der didaktischen und methodischen Qualitat die
verwendeten Bildungsmaterialien bleiben. Qualitativ hochwertige Materialien zeichnen
sich laut VENRO u.a. dadurch aus, dass sie zielgruppenspezifisch verfasst und thema-
tisch aktuell sind, vielfaltige Lernformen beinhalten, Werte wie z.B. Menschenwiirde,
Geschlechtergerechtigkeit oder Antirassismus betonen und dartber hinaus mit Quellen-
angaben belegt sind.*"

4.2.5 Postkoloniale Kritik am Globalen Lernen als Anregung fur Qualitats-

merkmale

Das Globale Lernen mdochte globale Zusammenhénge und Vernetzungen auf ver-
schiedensten Ebenen verdeutlichen und die Teilnehmenden unterstiitzen, ein verant-
wortliches Leben in der Weltgesellschaft zu fiihren. Eine groRe Rolle spielt dabei die
Beziehung zwischen dem Globalen Norden und dem Globalen Suden, die in fast jeder
Thematik auftaucht. Zu einer qualitativ hochwertigen Veranstaltung gehdrt demnach
unbedingt ein reflektierter Umgang mit sowie eine reflektierte Darstellung von Partnern
des Siidens. In dem Zusammenhang sollen an dieser Stelle kurz ein paar Stimmen zu
Wort kommen, die das Globale Lernen in Deutschland aus einer postkolonialen und
Rassismus-kritischen Perspektive betrachten. Da dieser Diskurs derart umfangreich ist,
kdnnen die folgenden Ausfiihrungen ihm nicht in seiner Tiefe gerecht werden. Dennoch
erscheint es als unerlasslich, einige Grundzlge der postkolonialen Kritik am Globalen
Lernen zu benennen, denn sie implizieren dringende Qualitatsanforderungen an das
padagogische Konzept, die in den bisher vorgestellten Kriterien weitestgehend unbe-
ricksichtigt blieben.

In den postkolonialen Theorien steht die Annahme im Zentrum, dass die Beziehungen
zwischen Globalem Norden und Globalem Siiden heutzutage immer noch durch die
gemeinsame Kolonialgeschichte gepragt sind und jede Préasentation des Siidens dem-
nach Macht- und Unterwerfungsstrukturen enthalt.**® Es wird davon ausgegangen, dass

der Kolonialismus zwar ein formales Ende gefunden hat, sich jedoch in anderer Form
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fortsetzt."® Um dies deutlich zu machen, verwendet Diallo in seinem Aufsatz den Be-
griff | Kolonialititen“, der die Begriffe Kolonialismus und Kontinuitat verbindet.'®?
Postkoloniale Theoretiker Kkritisieren am Globalen Lernen, dass ,,historisch gewachsene
Macht- und Herrschaftsverhaltnisse (...) nicht grundlegend infrage gestellt werden®,
sondern gar ,,zur Stabilisierung von Ungleichheitsverhdltnissen auf sozialer, politischer
und 6konomischer Ebene, sowohl im Nord-Siid-Kontext als auch innerhalb der deut-
schen Migrationsgesellschaft beitragen.'®® Danielzik begriindet dies zum einen damit,
dass das Globale Lernen aus dem europdischen und somit kolonialgeprégten Verstand-
nis von Entwicklung hervorgeht, das von bestimmten rassistischen und kapitalistischen
Grundannahmen gepragt ist. Zum anderen argumentiert sie, werden im Globalen Lernen
die Themen Kolonialismus, Rassismus und Kapitalismus aktiv ausgelassen.® Auch
Diallo bemangelt, dass sowohl im deutschen Schulsystem als auch im Globalen Lernen
die historische Unterdriickung von Minderheiten zu wenig bzw. zu oberflachlich behan-
delt wird und der Kolonialismus vielmehr in seinen Wurzeln, Ursachen und Auswir-
kungen wahrgenommen werden muss.*®> Anhand einer Analyse des OR, der das Globa-
le Lernen in Schulen umsetzen will, stellt er fest, dass die Perspektiven des Sudens nicht
gleichberechtigt mit den Perspektiven des Globalen Nordens einbezogen werden. Er
kommt zu dem Schluss, dass das Globale Lernen, das eigentlich als Mit- und VVoneinan-
der-Lernen gedacht sei'®, die Chancen nicht nutzt, tatsachlich den so oft erwahnten
Perspektivenwechsel zu schaffen.*®’ Lernende wiirden somit nicht dahingefiihrt werden,
,,sich aus dominanten Wissensstrukturen heraus zu bewegen und Machtverhéltnisse und

ihre eigene Verstricktheit darin grundlegend zu hinterfragen'®®

, obwohl sich das Glo-
bale Lernen als reflexiver Bildungsansatz versteht und Adressaten dazu einladen méch-
te, grundlegende Annahmen zu reflektieren. Demnach misste es in der Konzeption
Globalen Lernens als notwendig betont werden, ber die personlichen Grundannahmen
der Teilnehmenden hinaus explizit die Verhéaltnisse zwischen Nord und Sud zu bearbei-
ten, reflektieren und kritisch zu hinterfragen.

Angesichts dieser heftigen Kritik stellt sich mir die Frage, weshalb der Aspekt der De-

konstruktion von machtgepragten Perspektiven in den vorgestellten Qualitatskriterien
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nicht auftaucht und die Wichtigkeit eines sensiblen und reflektierten Umgangs mit Akt-
euren des Globalen Stidens kaum hervorgehoben wird. An drei Stellen weist VENRO in
seinem Papier auf die Thematik hin, so z.B. im Zuge des Kriteriums der Mehrperspekti-
vitat mit dem Hinweis, die Festigung von stereotypen Bildern und vereinfachten Sicht-
weisen zu verhindern.'®® Ein zweites Mal unter dem Aspekt der Gleichstellung mit der
Betonung, dass auch Partner des Stidens auf Augenhéhe anerkannt werden sollen.**
SchlieRlich wird zum Prinzip der Partizipation erl&utert, dass ,,Stid-Partner in alle Pha-
sen des Gesamtprozesses einbezogen® werden sollen.** Es sollte jedoch in einem Kata-
log von Qualitatskriterien fur Globales Lernen vielmehr in einem einzelnen, expliziten
Kriterium die Wichtigkeit der Reflexion und des kritischen Hinterfragens sowie einer
sensiblen Darstellung von Beziehungen zwischen Globalem Norden und Globalem Su-
den erscheinen. Es reicht nicht aus, diese Aspekte nur am Rande zu erwéhnen. Bezlg-
lich der inhaltlichen Qualitat Globalen Lernens mussten laut Diallo ,,die psychosozialen
Auswirkungen des Kolonialismus auf alle Gesellschaften viel stiarker” benannt, betrach-
tet, bewertet und einbezogen werden.'®? Die Verwendung einer sensiblen Sprache wah-
rend einer Bildungsveranstaltung, die rassistisch-koloniale Begriffe als solche identifi-
ziert und durch andere ersetzt, sollte ebenfalls als ein zusatzliches Kriterium abgeleitet
werden, um Stereotype nicht zu reproduzieren.'®® Das gleiche gilt fiir das Bildungsmate-
rial, das zum Einsatz kommt.**

4.2.6 Abschliellende Bemerkungen

In diesem vierten Kapitel wurden zunéchst die grundsatzliche Frage der Qualitat und
der Qualitdtsmessung im Globalen Lernen erortert und anschlieRend Kriterien verschie-
dener Autoren hinsichtlich der Vorbereitung, des Inhaltes sowie der Didaktik von Bil-
dungsveranstaltungen vorgestellt. In der Theorie gibt es lediglich kleine Unterschiede
hinsichtlich eines Qualitatsverstandnisses, jedoch ist dieses in der Praxis kaum einheit-
lich ausgepragt. Auch wurden einige Argumente aus der postkolonialen Kritik am Glo-
balen Lernen betrachtet mit der Schlussfolgerung, dass die Reflexion von kolonialen
Strukturen hinsichtlich der Beziehung zwischen Globalem Norden und Globalem Siiden

wenig Bertcksichtigung in den vorgestellten Qualitatskriterien finden. Die wissen-
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schaftlichen Akteure sind sich darin einig, dass nicht immer alle Kriterien in den jewei-
ligen Bildungsveranstaltungen beriicksichtigt werden konnen.'*> Ebenso ist zwischen
einer qualitativ hochwertigen Veranstaltung und einer ,,nachhaltigen Verankerung in
Kopf und Herz der Teilnehmenden® Kkein garantierter Zusammenhang gegeben, wie
Monika Ziebell schreibt.**® Denn inwiefern selbst eine nach den Leitlinien durchgefihr-
te Bildungsveranstaltung ,,zu einer Denk-/ oder/ und Verhaltensanderung fuhrt, ist von
vielen weiteren Einflussfaktoren abhéngig, die wir nur sehr begrenzt beeinflussen und

mit unseren Mitteln auswerten konnen. <%’

5. Untersuchung der Qualitatskriterien im Hinblick auf die Umsetzbarkeit im
auBBerschulischen Kinder- und Jugendbereich

Globales Lernen ist ein breites Feld, das in der Praxis groRe Diversitat hinsichtlich der
Akteure, Adressaten und Lernorte aufweist, wobei die Beteiligten in dieser Bildungsar-
beit meist kaum miteinander in Verbindung stehen. Insbesondere der auRerschulische
Bildungsbereich ist in sich nicht einheitlich. Begriffliche Abgrenzungen diesbeztglich
werden unter 5.1 vorgestellt. Ich gehe davon aus, dass der nonformale Bildungsbereich
uber andere Voraussetzungen fir die Umsetzung qualitativ hochwertigen Globalen Ler-
nens verfligt als z.B. der Bereich der schulischen Bildung. Vor diesem Hintergrund
werde ich nun ein von mir durchgefiihrtes Miniprojekt zum Thema Fairer Handel im
Hinblick auf ausgewahlte Qualitatskriterien fiir Globales Lernen evaluieren. Anhand
dieser Fallstudie werde ich Ruckschlusse darauf ziehen, inwiefern diese Kriterien in der
Praxis etabliert und durch Akteure in der auflerschulischen Kinder- und Jugendarbeit
umsetzbar sind.

5.1 Begriffliche Abgrenzungen
Wird in dieser Arbeit von Globalem Lernen in der auRRerschulischen Kinder- und Ju-
gendarbeit geschrieben, ist damit der Bereich der aullerschulischen Bildungsarbeit ge-
meint. Sie ist der nonformalen Bildung zuzuordnen, die nach Lenhart auRRerhalb des
Schulsystems stattfindet, sich auf ,,identifizierbare Adressatlnnen ‘ richtet und ,,der Er-
reichung bestimmter Lernziele« dient.'®® Dabei ist dieser Bildungsbereich im Kontext

des Globalen Lernens nicht einheitlich, sondern er differenziert sich wiederum in meh-

1% Goebel und Blendin, ,, Qualitatskriterien fiir die Bildungsarbeit zum Fairen Handel“, 4 sowie Scheun-

pflug und Schrock, Globales Lernen, 18.
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Aufl., Hg. Gregor Lang-Wojtasik und Ulrich Klemm (UIm: Klemm+Qelschlager, 2017), 275.
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rere Formen. So finden z.B. Kooperationen von Schulen mit auBerschulischen Partnern
statt, die die Lehrerinnen und Lehrer bei der Umsetzung Globalen Lernens im Unter-
richt unterstiitzen.'*® Es handelt sich in diesem Kontext in der Regel um entwicklungs-
politische Nichtregierungsorganisationen (NRQO’s) wie z.B. ortliche Stellen des EPIZ,
Weltladen oder die Eine-Welt-Initiative. Viele entwicklungspolitische Organisationen
haben eigene Jugendinitiativen aufgebaut, in denen sich Jugendliche freiwillig in ihrer
Freizeit mit entsprechenden Themen auseinandersetzen und sich engagieren. Abgesehen
von diesen beiden Formen von auBerschulischem Globalem Lernen ist ein weiterer Be-
reich innerhalb der nonformalen Bildung abzugrenzen, auf den sich in dieser Arbeit
bezogen wird. So sind die Thematisierung von globalen Themen und die Anregung zu
verantwortungsbewusstem Handeln vielfach auch ein Anliegen padagogischer Mitarbei-
ter, die z.B. in sozialen und diakonischen Kinder- und Jugendeinrichtungen freier Tré-
ger oder in Kirchengemeinden tétig sind. Diese Akteure sind zum Teil Sozialarbeiter
oder Padagogen, zum Teil ehrenamtlich Engagierte, jedoch in den meisten Fallen nicht
spezifisch in Entwicklungsfragen ausgebildete Fachkrafte. Durch die einfache Zugang-
lichkeit von Bildungsmaterialien ist es moglich, als ,,Fachfremder Bildungseinheiten
im Rahmen Globalen Lernens durchzufuhren. Dass die qualitativen Anspriiche an Glo-
bales Lernen durch Mitarbeiter entwicklungspolitischer Organisationen durchaus um-
setzbar sind, liegt auf der Hand, da sich schlieBlich viele NRO’s am theoretischen Dis-
kurs Uber Qualitatskriterien beteiligen. Dahingegen vermute ich, dass die Lage beziig-
lich Mitarbeitern im Bereich der Kinder- und Jugendarbeit, die keine entwicklungspoli-
tische Qualifizierung innehaben, anders aussieht. Dementsprechend ist die Differenzie-
rung der verschiedenen Settings innerhalb der auRerschulischen Bildungsarbeit Globa-
len Lernens fiir die Argumentation dieser Arbeit von grofRer Bedeutung.
5.2 Die Fallstudie: ,,Schokoladenexpedition* bei den Siidstadtkids

Mein Praxissemester im Winter 2018/19 absolvierte ich bei den Stdstadtkids der Mit-
ternachtsmission Heilbronn. Stidstadtkids ist eine sozialraumlich orientierte Einrichtung
fur Kinder und Jugendliche ab 6 Jahren in der Heilbronner Stdstadt, die den Kindern
und Jugendlichen eine Vielfalt von niederschwelligen und beziehungsorientierten An-
geboten zur sinnvollen Freizeitgestaltung, personlichen Beratung sowie Pravention und
Integration bietet. Bestandteil des Praktikums war die selbststdndige Planung, Durch-

fhrung und Evaluierung eines eigenen Miniprojektes. Diesbezlglich plante ich einen

%9 Ulrike Lerche, ,, Qualitdt im Globalen Lernen in der Schule aus der Perspektive der Arbeitsgemein-

schaft der Eine Welt-Landesnetzwerke Deutschland e.V. (agl)“ in Globales Lernen in der Schule Band 1:
Qualitét im Globalen Lernen in der Schule, Hg. Sonja Richter (Miinster: Comenius Institut, 2015), 16.
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dreistiindigen Erlebnisnachmittag zum Thema Fairer Handel, den ich im Januar 2019
mit zwOIf Kindern durchfiihrte. Inhaltlich ging es um die Schokoladenherstellung, vom
Kakaoanbau auf einer Beispielplantage in Ghana bis zur fertigen Schokoladentafel im
Supermarktregal in Heilbronn, wobei ich den Workshop als eine fiktive Expedition ge-
staltete, bei der ich die Expeditionsleiterin darstellte und die teilnehmenden Kinder ein
Team aus Forschern. Veranstaltungsort waren die Raumlichkeiten der Sudstadtkids-
Arbeit, die Zielgruppe waren Kinder zwischen 8 und12 Jahren. Als Bildungsmaterial
verwendete ich die sogenannte Schokokiste aus dem EPI1Z Reutlingen. Mit dem Work-
shop verfolgte ich die direkten Ziele, dass die Kinder die Herkunft des Kakaos kennen
und wissen, wie und wo er angebaut wird; sie den Weg kennen, den die Kakaobohne
zurlcklegt, bis die fertige Schokolade im Supermarktregal liegt und schlief3lich, dass die
Kinder erfahren haben, dass alternatives Konsumverhalten mdglich ist, da es fair ge-
handelte Produkte und Weltladen gibt. In langfristiger Sicht standen Ziele wie das
selbst-kritische Hinterfragen des eigenen Konsumverhaltens, die Entwicklung einer
grundsatzlichen Offenheit gegentber globalen Fragen sowie die Gestaltung eines sozia-
len und umweltvertraglichen Lebensstils hinter dem Workshop.

Um kurz den Ablauf und die Methodik des Erlebnisnachmittages zu schildern, begann
die Schokoexpedition mit einer kurzen BegriifSung, in der ich die Forscherinnen und
Forscher willkommen hieR. Nach einem kleinen Spiel, bei dem sich jedes Kind einen
eigenen Forschernamen auswéhlen konnte, bastelten sie sich kleine Ausweise mit den
ausgewahlten Forschernamen darauf. AnschlieRend fiihrte ich ein kurzes Schokoladen-
quiz mit den Kindern durch, bei dem sie eine getrocknete Kakaoschote, Kakaobohnen in
einem Glas sowie Fotos von Kakaobdumen zum Teil anfassen und anschauen konnten.
Danach teilte ich die Kinder in zwei Gruppen ein, von denen die eine mit meiner Prakti-
kumsanleiterin in der Kiiche selbst Schokocrossies herstellte, wahrend die zweite Grup-
pe mit mir ein Weltkarten-Quiz zum Thema Anbau- und Verzehrlander machte. Nach
einer halben Stunde wechselten die Gruppen die Rdume, sodass jedes Kind jede Einheit
mitmachen konnte. Danach gingen wir auf den Hof und spielten ein Bewegungsspiel,
das unsere fiktive Reise nach Ghana, wo wir eine Kakaoplantage besichtigen wollten,
darstellen sollte. Anschlielend gab es eine kurze Pause mit Snacks und Getranken, be-
vor meine Anleiterin und ich ein kurzes Rollenspiel vorfiihrten. Es ging darum, dass wir
als Expeditionsgruppe am Flughafen in Accra angekommen sind und wir von einer Per-
son von der Plantage abgeholt wurden. Anhand einer PowerPoint-Prasentation, die auf
einer CD-ROM in der Bildungskiste enthalten war, zeigte ich den Kindern, wie es auf

einer Kakaoplantage aussehen kann, wie die Kakaoschoten am Baum wachsen und ge-
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erntet werden, die Kakaobohnen getrocknet, an Zwischenhéndler verkauft und beispiel-
haft nach Deutschland verschifft werden. Aus der Sicht einer Insider-Person von der
Plantage las meine Anleiterin zu jedem Bild einen erklarenden Text vor. Um das Gese-
hene zu verarbeiten und wieder selbst aktiv zu sein, malten die Kinder im Anschluss
kleine Bildchen aus, auf denen die verschiedenen Schritte in der Produktionskette und
die verschiedenen am Anbau und Transport beteiligten Personen abgebildet waren. In
einem weiteren Schritt klebten wir die Bilder gemeinsam in der richtigen Reihenfolge
auf ein Plakat, das unser Reisetagebuch darstellte und auf das wir bereits in jeder Ein-
heit etwas geklebt hatten. Im letzten Block veranschaulichte ich schlieBlich die Vertei-
lung des Gewinnes von einer konventionell gehandelten Tafel Schokolade, in dem die
Kinder jedem Beteiligten in der Produktionskette so viele auf Papier ausgedruckte und
ausgeschnittene Schokoladenstiickchen zuordnen konnten, wie sie dachten, dass sie am
Verkauf der Tafel verdienen. Nach der Auflésung der richtigen Verteilung stellten wir
fest, dass nur wenig Geld vom Preis der Schokolade im Anbauland bleibt und den Ar-
beitern auf der Plantage zukommt. Ich erklarte, dass es den Fairen Handel gibt, in dem
die Menschen, die hart auf einer Kakaoplantage arbeiten, genug Geld fir ihren Lebens-
unterhalt bekommen. Der Abschluss des Erlebnisnachmittages bzw. unserer Expediti-
onsreise bestand darin, dass die Kinder im Rahmen einer altersgerechten Evaluations-
methode aufschrieben, was sie an dem Nachmittag gut und was nicht so gut fanden.
Jedes Kind bekam bei der Verabschiedung noch ein Ausmalbild mit dem Motiv des
zertifizierten Fairhandels-Zeichen und eine Tute der selbstgemachten Schokocrossies
mit nach Hause.

5.3 Evaluation des Projektes ,,Schokoladenexpedition® anhand ausgewéhlter

Qualitatskriterien

Hier muss ich zunachst vorwegnehmen, dass mir bei der Vorbereitung und Durchfiih-
rung der beschriebenen Veranstaltung keine der in Kapitel 4 vorgestellten qualitativen
Anforderungen bekannt waren.

5.3.1 Zum Inhalt: Beutelsbacher Konsens, Perspektivenwechsel, Komplexitat

veranschaulichen

Wie unter 4.2.1 beschrieben, wird bei jeder Form politischer Bildung die Beachtung des
Beutelsbacher Konsens als Basiskriterium angesehenen. Zum Zeitpunkt der Durchfiih-
rung meines Projektes hatte ich noch nicht von diesem Dokument gehért. Mir war eben-
falls nicht direkt bewusst, dass mein Workshop tber Kakaoanbau und Fairen Handel in
den Rahmen politischer Bildung einzuordnen ist. Dementsprechend habe ich die Veran-

staltung nicht bewusst an den Prinzipien des Indoktrinationsverbotes, der kontroversen
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Darstellung sowie der Forderung einer eigenen Urteilsbildung ausgerichtet. Jedoch kann
ich sagen, dass es von vornherein nicht meine Absicht des Nachmittages war, bei den
Kindern ein schlechtes Gewissen fir den Konsum von konventionell gehandelten Pro-
dukten zu bewirken oder ihnen nahezulegen, nur noch fair gehandelte Giter zu kaufen.
Im Nachhinein kann ich feststellen, dass dies auch nicht das Ergebnis des Projekttages
war. Demnach habe ich sie nicht mit einer bestimmten Meinung tGberwaltigt, sondern es
ging vielmehr darum, ihnen den Anbau von Kakao und die verschiedenen Produktions-
schritte fir die Herstellung einer Tafel Schokolade sowie den Fairen Handel vorzustel-
len. Damit wollte ich eine erste Grundlage schaffen, auf die die Kinder bei der weiteren
Auseinandersetzung mit globalen Fragen im Laufe ihres Lebens aufbauen und eigene
Urteile und Entscheidungen fur ihr Leben treffen kénnen. Kontroverse Sachverhalte in
Bezug auf die Thematik habe ich allerdings kaum mit einbezogen und mich in der Vor-
bereitung auch kaum mit solchen beschaftigt. Mein Fokus lag wéhrend der inhaltlichen
Vorbereitung des Workshops darauf, wie ich den ohnehin komplexen Gegenstand des
Kakaoanbaus und des Welthandels fur Kinder zwischen 8 und 12 Jahren und innerhalb
einer Zeitspanne von drei Stunden ansprechend und verstandlich vermitteln kdnnte.
Zusétzlich kontroverse Sichtweisen bzgl. dieses Gegenstandes zu thematisieren, stellt
meines Erachtens eine grof’e Herausforderung in Bezug auf die oben genannte Alters-
gruppe dar und hatte sich negativ auf die Verstandlichkeit der Thematik fir die Kinder
ausgewirkt. Im Nachhinein hatte ich es jedoch fur mich, eine Praktikantin, die aus einer
persdnlichen Motivation heraus eine Veranstaltung zu Globalem Lernen durchfihrte, als
wichtig empfunden, in der VVorbereitung selbst meinen Horizont zu erweitern und mich
auch mit anderen und widerspriichlichen Perspektiven bezuglich des gewéhlten Themas
auseinanderzusetzen. Denn wie in Kapitel 4 herausgestellt, ist es ein wichtiges Quali-
tatsmerkmal, dass der Durchfiihrende seine eigene Position reflektiert und sich seine
personlichen Annahmen, Motive und Werte bewusst macht, um sie transparent kommu-
nizieren zu kénnen.?®® Damit dies im oben benannten Bereich der auRerschulischen
Kinder- und Jugendarbeit entsprechend praktiziert werden kann, muss die theoretische
Debatte um Qualitatskriterien fur das Globale Lernen diesem Praxisfeld zugéanglich ge-
macht werden. Das Bildungsmaterial, das ich im EPI1Z Reutlingen auslieh, beinhaltete
keinen Hinweis diesbeziglich. Die Prinzipien des Beutelsbacher Konsens, insbesondere
der Aspekt des Perspektivwechsels, finden in der auflerschulischen Bildungspraxis an-

sonsten vermutlich kaum Berticksichtigung.

200 Wenzel, Prinzler, Landes-Brenner, Miller und Rosenboom, Qualitétskriterien fiir die Entwicklungspo-

litische Bildungsarbeit, 5.
37



Eng mit den oben thematisierten Kriterien verbunden ist das Qualitdtsmerkmal der Ver-

anschaulichung von Komplexitat.?®*

Aufgrund des jungen Alters der Kinder, die (ber-
wiegend die Grundschule besuchten, reduzierte ich die Komplexitat der Thematik, in-
dem ich z.B. Ghana als Beispielland fiir Kakaoanbau aufgriff und bei den einzelnen
Personen der Produktionskette nur kurz ihre Aufgabe und Funktion benannte, ohne im
Detail auf die jeweiligen Interessen einzugehen. Dazu lieferte ein in der Bildungskiste
enthaltenes Konzeptheft unterschiedliche Vorschldge, von denen ich einige tbernahm
und zum Teil abwandelte. Auch hier war mir nicht bewusst, dass nach der wissenschaft-
lichen Qualitatsdebatte eine zu vereinfachte Darstellung von Sachverhalten im Globalen
Lernen vermieden werden sollte. Im Hinblick auf mein Bestreben, bei den Kindern zu-
néchst eine erste Grundlage flr ihre weitere personliche Auseinandersetzung mit globa-
len Fragen zu schaffen, betrachte ich die Reduktion der Komplexitdt in meinem Projekt
jedoch als angebracht. Dartber hinaus erscheint mir das Prinzip der Veranschaulichung
von vielschichtigen Zustédnden in der Jugend- oder Erwachsenenbildung als anwendbar,
nicht jedoch fur Kinder im Grundschulalter.

Im Globalen Lernen soll die Festigung oder Erzeugung von Stereotypen vermieden
werden,?®® weswegen unter anderem die Veranschaulichung der Komplexitat hoch ge-
halten wird. Auch ohne von diesem Aspekt aus dem theoretischen Diskurs zu wissen,
lie3 ich in der Vorbereitung bewusst einen im Bildungsmaterial vorgeschlagenen Ab-
schnitt aus, in dem die Lebenswelt eines beispielhaften ghanaischen Madchens anhand
von Fotokarten gezeigt werden sollte. Diese Veranschaulichung erschien mir zu einsei-
tig und ich wollte bei den Kindern kein Bild vom Leben in Ghana erzeugen, das aus-
schlie3lich von Armut und Kinderarbeit gepragt ist. Im Rahmen meines Studiums habe
ich mich bereits mit Stereotypisierung auseinandergesetzt, sodass ich den Eindruck hat-
te, dieser Vorschlag aus dem Bildungsmaterial wirde eine gewisse Klischeebildung
fordern. Es kann jedoch vorkommen, dass z.B. Sozialarbeiter oder Mitarbeiter im Kin-
dergottesdienst ohne einen solchen Hintergrund an die Gestaltung eines ahnlichen Pro-
jektes herangehen. Deswegen mag die Erzeugung und Festigung von Stereotypen vor-
programmiert sein. Hier sehe ich vor allem Autoren in der Verantwortung, Bildungsma-
terialien vor dem Hintergrund bestimmter Qualitatskriterien zu verfassen bzw. zu lber-
arbeiten. Sind in diversen Vorschlagen fir die inhaltliche, didaktische und methodische

Aufbereitung flr bestimmte Thematiken bereits die Anforderungen aus der theoreti-
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schen Debatte eingebunden, besteht die Mdglichkeit, dass auch ,,fachfremde* Akteure
qualitativ hochwertige Bildungsveranstaltungen im Rahmen Globalen Lernens durch-
fuhren. Neben dem vorgeschlagenen Aspekt, Bildungskisten sollten explizite Hinweise
zu Qualitatsmerkmalen enthalten, an denen sich Durchfiihrende orientieren kdnnten,
betrachte ich das Verfassen von Bildungsmaterialien entsprechend gegebener Qualitats-
kriterien als einen Weg, die Theorie Globalen Lernens mit der Praxis zu verbinden und
die Anforderungen vor allem fiir den hier beleuchteten Bereich des auflerschulischen
Feldes umsetzbar zu machen.
5.3.2 Zur Qualitat in der Vorbereitung, Didaktik und Methodik

Evaluiere ich mein Projekt im Hinblick auf die Kriterien der VVorbereitung, wie die Ana-
lyse des Projektumfeldes und der Zielgruppe, die Formulierung konkreter und realisti-

203 sowie die Gestaltung eines ansprechenden Lernortes®®, konnte ich diese

scher Ziele
Anforderungen weitestgehend gut umsetzen. Zwar war mir auch hier nicht bewusst,
dass in der Qualitatsdebatte des Globalen Lernens diese Kriterien genannt werden, je-
doch habe ich sie aufgrund meines Fachwissens im Bereich Projektmanagment ange-
wandt. So hatte ich bereits gelernt, dass eine gute Vorbereitung und die Formulierung
realistischer Lernziele ausschlaggebend seien fir ein erfolgreiches Projekt. Die Etablie-
rung der Anforderungen aus dem theoretischen Diskurs in der Praxis ist somit auch hier
nicht gegeben, jedoch betrachte ich diese Kriterien der Vorbereitung als eher umsetzbar
flr nicht auf Globales Lernen spezialisierte Akteure im Vergleich zu den inhaltlichen
Kriterien, die ich im vorigen Kapitel untersucht habe.

Gleiches gilt fur das Merkmal der didaktischen und methodischen Qualitat, vielféltige
Lernformen in das Angebot zu integrieren.?®> In meinem Praktikum habe ich viel tiber
Programmgestaltung fur Kinder und Jugendliche gelernt und verinnerlicht, dass Inhalte
interaktiv, kreativ und einfach vermittelt werden mussen. Dementsprechend habe ich
den Erlebnisnachmittag abwechslungsreich gestaltet und vom Schokoladenquiz tber die
eigene Herstellung von Schokocrossies bis hin zum kurzen Anspiel, der PowerPoint
Présentation, sowie dem Ausmalen von Bildern die verschiedenen Sinne der Kinder
angesprochen. Auch die Vorschlage zur Gestaltung in dem von mir verwendeten Mate-
rial beinhalteten vielféltige Lernmethoden. Ich vermute, dass Menschen, die im padago-
gischen Bereich mit Kindern und Jugendlichen arbeiten, das Prinzip der Methodenviel-
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falt ohnehin in ihren regelméRigen Programmen und Angeboten beriicksichtigen. Inso-
fern sehe ich in diesem Qualitatskriterium Globalen Lernens eine der am ehesten reali-
sierbaren Anforderungen fur die auBerschulische Praxis.

Das Prinzip der Partizipation®®® konnte ich in meinem Projekt groBtenteils umsetzen.
Zum Beispiel durch die Herstellung der Schokocrossies, das Ausmalen der Bilder zur
Produktionskette sowie das gemeinsame Aufkleben dieser in der richtigen Reihenfolge
waren die Kinder aktiv an dem Angebot beteiligt und fest eingebunden. Auch fuhrte ich
mit ihnen eine partizipative Evaluation am Ende der Veranstaltung durch. Hatte ich ei-
nen dhnlichen Workshop mit einer Gruppe Jugendlicher durchgefuhrt, hétte ich die
Teilnehmer zusétzlich noch mehr bestarken kénnen, eigene Erfahrungen, Perspektiven
und Ideen einzubringen oder Eigeninitiative zu zeigen sowie von ihrer politischen Teil-
habe Gebrauch zu machen. Im Falle einer Teilnehmergruppe im Grundschulalter be-
schréankte sich dies auf den Austausch zu Beginn der Veranstaltung, wer von ihnen ger-
ne Schokolade isst. Da Jugendliche in der Regel mehr (ber globale Zusammenhange
wissen und sich Uber bestimmte Themen eher eigene Urteile gebildet haben als Kinder,
halte ich dieses Prinzip in Bezug auf eine altere Zielgruppe fir relevanter. Da ich jedoch
auch von diesem Qualitatskriterium im Globalen Lernen nichts wusste, gehe ich davon
aus, dass es evtl. in der auf3erschulischen Praxis Globalen Lernens von fachfremden
Akteuren nicht stark bertcksichtigt wird.

SchlieBlich mdchte ich noch auf die didaktisch-methodische Anforderung der Kompe-
tenzorientierung®®’ eingehen. Da ich vorher nichts tber den Kompetenzansatz des Glo-
balen Lernens wusste und dies auch nicht aus dem Bildungsmaterial hervorging, ver-
folgte ich nicht direkt den Erwerb bestimmter F&higkeiten meiner Teilnehmer. Jedoch
hat die Veranschaulichung des Kakaoanbaus auf einer Plantage in Ghana vermutlich
Empathie mit den Personen dieses Teils der Produktionskette bei den Kindern hervorge-
rufen. Zu erfahren, dass andere Menschen hart flr die Herstellung einer Tafel Schoko-
lade arbeiten, die alltdglich und ginstig im Supermarkt zu kaufen ist, kann ein Grund-
stein fir die Fahigkeiten der Empathie und Solidaritat sowie der Bereitschaft, Verant-
wortung zu Ubernehmen, gewesen sein. Jedoch misste auch hinsichtlich dieses Aspek-
tes die Theorie besser mit der Praxis verknlpft sein, wenn Globales Lernen bestimmten

Qualitatsanforderungen folgen soll.
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5.3.3 Postkoloniale Kritik umsetzen
Die Anforderungen der Postkolonialen Kritik an Globales Lernen betrachte ich als sehr
anspruchsvoll. Mir personlich war bei der Vorbereitung und Durchfiihrung meines
Konzeptes zum Thema Fairer Handel nicht bewusst, wie sehr die Bedeutung einer re-
flektierten Darstellung von Partnern des Suidens vor dem Hintergrund machtgepragter
Perspektiven des Globalen Nordens betont wird. Zwar habe ich bewusst einen Teil des
Programmes ausgelassen, bei dem ich empfand, der Alltag in Ghana wirde einseitig
und wie stereotypisch dargestellt. In diesem Sinne verfiigte ich Gber die geforderte Re-
flexionsfahigkeit. Doch wenn ich spezifisch Kenntnis (ber die Anregungen postkolonia-
ler Kritiker gehabt hatte, ware ich mir nicht sicher gewesen, wie ich diese hatte umset-
zen sollen. Vermutlich hatte mich die Postkoloniale Kritik eher verunsichert. Was be-
deutet es konkret, Perspektiven des Sudens gleichberechtigt mit einzubeziehen? Welche
spezifischen machtgepragten Denkweisen gilt es zu identifizieren und abzubauen, von
denen die Postkoloniale Bewegung behauptet, Europder hatten diese inne? Welche ras-
sistisch-kolonialen Begriffe verwende ich unbewusst in meiner Sprache? Um auch hier
den theoretischen Diskurs wirkungsvoller in die Praxis einflieRen zu lassen, wéren spe-
zielle und leicht zugéangliche Schulungen fir interessierte Akteure notwendig oder eine
schriftliche Anleitung fiir die kritische Selbstreflexion eigener Perspektiven sinnvoll,
die ausleihbarem Bildungsmaterial beigelegt wird. Ansonsten sehe ich vor dem Hinter-
grund meiner eigenen Erfahrungen die Umsetzung dieser Anforderungen als wenig rea-
lisierbar.
5.3.4 Abschlieende Bemerkungen

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass nicht von einem einheitlichen Bereich der non-
formalen bzw. aulRerschulischen Bildung die Rede sein kann. Vielmehr weist er in sich
divers charakterisierte Settings auf, in denen Globales Lernen stattfindet, sodass keine
Aussage uber die Etablierung der Qualitatskriterien in dem gesamten Bereich getroffen
werden kann. Bezlglich des Gebietes, in dem Akteure agieren, die Uber kein nachge-
wiesenes Fachwissen im entwicklungspolitischen Bereich verfiigen, kann ich nach Un-
tersuchung meiner Fallstudie sagen, dass der theoretische Qualitatsdiskurs nicht in der
Praxis verankert, besser gesagt, nicht einmal bekannt ist. Daraus folgt, dass die meisten
der inhaltlichen Kriterien fir Globales Lernen in dem Bereich nicht (bewusst) erfullt
werden. Je nach fachlicher Kenntnis oder praktischer Erfahrung in der Programmgestal-
tung flr Kinder und Jugendliche kénnen die organisatorischen, didaktischen und me-
thodischen Anforderungen mit gréRerer Wahrscheinlichkeit erreicht werden, jedoch

auch hier nicht mit dem Bewusstsein, dass es sich um spezifische Qualitdtsmerkmale fir
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das Globale Lernen handelt. Dartiber hinaus habe ich festgestellt, dass ich als Praktikan-
tin in dem spezifizierten aulerschulischen Bereich nicht derart ,,fachfremd* war, wie ich
im Vorhinein angenommen habe. Zwar kannte ich die Qualitatskriterien fiir das Globale
Lernen nicht und habe meinen Workshop dementsprechend nicht bewusst an ihnen aus-
gerichtet, doch verfugte ich dank meines interkulturellen Fachwissens aus dem Studium
uber eine gewisse Reflexionskompetenz hinsichtlich stereotyper Darstellungen von
Sachverhalten. Ich nehme an, dass dies nicht zwingend bei jeder Person der Fall ist, die
ein Angebot konzipiert. Dadurch eine wird wiederum deutlich, dass es sich bzgl. der
Akteure innerhalb dieses bereits eingegrenzten Bereiches der aulRerschulischen Bildung
um eine sehr diverse Gruppe handelt, was die zukinftige Verbindung der Theorie Glo-

balen Lernens mit der Praxis erschweren dirfte.

6. Fazit

Ziel dieser Arbeit war es, Qualitatskriterien fir das Bildungskonzept des Globalen Ler-
nens vorzustellen und herauszufinden, was in der wissenschaftlichen Debatte als gutes
Globales Lernen betrachtet wird. Anhand der Evaluation meines eigenen Projekttages
zum Thema Fairer Handel im Hinblick auf die vorgestellten Qualitatskriterien wurden
Rickschlisse darauf gezogen, inwiefern die Anforderungen an Globales Lernen in der
auBerschulischen, nonformalen Bildungsarbeit mit Kindern und Jugendlichen durch
,fachfremde* Akteure umsetzbar sind.

Eine zentrale Feststellung aus der Recherche ist, dass das Globale Lernen der politi-
schen Bildung zugeordnet werden muss. Fur die politische Bildung sind bestimmte di-
daktische Grundséatze, wie der Beutelsbacher Konsens festgelegt worden, die folglich
bei der Durchfiihrung von Angeboten im Rahmen des Globalen Lernens beachtet wer-
den miussen. Darlber hinaus war es das Ergebnis meiner Arbeit, dass der theoretische
Diskurs tber Qualitat im Globalen Lernen kaum mit der Praxis verknupft ist. Verschie-
dene Autoren schlagen zwar konkrete Qualitatskriterien fir die VVorbereitung, den Inhalt
sowie die Methodik und Didaktik fur Bildungsveranstaltungen vor, jedoch kann nicht
davon ausgegangen werden, dass diese z.B. bei Sozialarbeitern oder Kindergottes-
dienstmitarbeitern bekannt sind. Gleiches gilt fur die Prinzipien, an denen sich politi-
sche Bildung orientieren soll. Daraus ergibt sich die erste Herausforderung bzgl. der
Umsetzung der qualitativen Anforderungen an Globales Lernen im aufRerschulischen
Bereich. Denn was nicht bekannt ist, kann auch nicht bewusst befolgt werden. Es er-
scheint daher empfehlenswert, die Qualitatskriterien aus der Theorie fir die Akteure in

der Praxis zugéanglich zu machen und Wege zu finden, diese direkt anzusprechen. Di-
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verses Bildungsmaterial, das etwa in ortlichen Stellen des EPI1Z oder in Weltladen aus-
geliehen werden kann, sollte z.B. vor dem Hintergrund bestimmter Kriterien aktualisiert
werden. So wurde auch fur fachfremde Akteure die Moglichkeit bestehen, qualitativ
gute Veranstaltungen durchzufiihren, da die Kriterien bereits im Material umgesetzt
sind. Eine andere Mdglichkeit ist, schriftliche Hinweise zu ausgewéhlten Anforderun-
gen dem ausleihbaren Bildungsmaterial beizulegen, sodass sich paddagogische Mitarbei-
ter selbst mit den Anforderungen auseinander setzen konnen. Im Globalen Lernen sind
Padagogen besonders herausgefordert, eigene Einstellungen und Werte kritisch zu hin-
terfragen sowie ihren eigenen Horizont zu erweitern und selbst die Perspektive zu
wechseln. Diese Art der Selbstreflexion von Referenten ist grundlegend fir qualitativ
hochwertige Bildungsveranstaltungen. Akteure missen dazu allerdings aktiv angeregt
werden und mit aktuellsten Informationen zu bestimmten globalen Themen und Sach-
verhalten versorgt werden. Das Modell, sich eine Bildungskiste im EPIZ auszuleihen
und einen Workshop in die Tat umzusetzen, reicht hier nicht aus.

Als zweite Herausforderung in Bezug auf die Umsetzung der Qualitatsstandards stellt
sich dar, dass die Kriterien aus der Theorie zum Teil nicht praxisnah sind. Die Anforde-
rung beispielsweise, die Komplexitat bestimmter Sachverhalte in einer Bildungsveran-
staltung darzustellen und vereinfachende Sichtweisen zu vermeiden, ist fiir eine Adres-
satengruppe im Grundschulalter utopisch, da die Aufnahme- und Verstandniskapazitat
von Kindern natirlicherweise begrenzt ist. Hier ist es winschenswert, Ausdifferenzie-
rungen bzgl. der verschiedenen Adressatengruppen vorzunehmen und praktische Vor-
schldge zur Umsetzung solcher Kriterien auszuformulieren. Denn das Praxisfeld des
Globalen Lernens halt motivierte, aber in Entwicklungsfragen unausgebildete Multipli-
katoren, sprich Padagogen, Ehrenamtliche etc. bereit. Gelingt es der Theorie, an dieser
Stelle die Licke zu schlieBen, kann wirkungsvolles Globales Lernen verstarkt stattfin-
den. Ahnliches gilt fiir die Umsetzung der postkolonialen Kritik, die am Globalen Ler-
nen beméngelt, es wirde machtgeprégte und koloniale Sichtweisen auf Partner des Si-
dens nicht thematisieren und dartber hinaus sogar stabilisieren. Die Autoren weisen auf
nachvollziehbare Missstande hin, die vielerorts das européische Denken und das deut-
sche Bildungssystem prégen und dringend Korrigiert werden mdssen. In dem Zuge be-
trachte ich es als notwendig, die Anregungen dieser Kritik als ein explizites Merkmal in
den Katalog der Qualitatskriterien fir Globales Lernen mit aufzunehmen. Gleichzeitig
sollte postkoloniale Kritik am Globalen Lernen nicht entmutigend wirken, denn ansons-
ten ergibt sich daraus die Frage: Soll Globales Lernen (berhaupt stattfinden, wenn in-

haltlich so viel falsch gemacht wird? Ich denke nicht, dass diese Einstellung von Nutzen
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ist. Stattdessen sollten Qualitatskriterien angepasst und Verbesserung angestrebt wer-
den. Beteiligte an der postkolonialen Debatte sollten dabei praktisch mitwirken und Im-
pulse flr die Praxis Globalen Lernens setzen.

AbschlieBend muss gesagt werden, dass bei allem Bestreben um Qualitat im Globalen
Lernen wahrscheinlich niemals der Status erreicht werden kann, alle vorgeschlagenen
Kriterien erflllt zu haben. So betonen die Autoren des VENRO-Papieres uber Quali-
tatskriterien, wie oben erwéhnt, dass sie mit ihrem Kriterienkatalog keine Mindeststan-
dards setzen, sondern Orientierung und Hilfestellung der der Konzipierung von Bil-
dungsveranstaltungen geben mdéchten. So essentiell viele der inhaltlichen, methodi-
schen, didaktischen oder die VVorbereitung betreffenden Anforderungen auch sind, sollte
der praktische Bezug zur Realitat Globalen Lernens nicht verloren gehen. Denn im Glo-
balen Lernen geht es in erster Linie um die Lernenden selbst. Daraus folgt, wie bereits
hervorgehoben, dass Theorie und Praxis des Globalen Lernens in Zukunft Wege finden

mussen, um enger miteinander zusammen zu arbeiten.
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Zusammenfassung

In dieser Arbeit wird zunéchst ein Uberblick tiber das Konzept des Globalen Lernens
gegeben. Dabei werden die historische Entstehung, die Theoriebildung, die Bedeutung
des Leitbildes fir Nachhaltige Entwicklung sowie verschiedene Definitionsvorschlage
fiir beleuchtet. Darauf aufbauend widmet sich die Forschung der Beantwortung der zwei
Fragestellungen: Welche Anforderungen und Qualitétskriterien gibt es fur das Konzept
des Globalen Lernens und wie sind sie begrindet? Inwiefern sind diese
Qualitatskriterien aus der fachlichen Diskussion umsetzbar in der auf3erschulischen
Kinder- und Jugendarbeit in Deutschland, in der hauptsachlich in Entwicklungsfragen
nicht professionell ausgebildete Paddagoginnen und P&dagogen arbeiten? Ziel der Arbeit
ist es, eine realistische Einschétzung daruber zu ermdglichen, ob die Anforderungen in
dem Praxisbereich des Globalen Lernens erfullt werden konnen und welche
Herausforderungen und Potenziale dort bestehen. Anhand der Evaluation eines eigens
durchgefuhrten Projekttages zum Thema Fairer Handel im Hinblick auf die in der
Fachliteratur vorgeschlagenen qualitativen Standards werden die Forschungsfragen
beantwortet. Die Ergebnisse der Evaluation lassen Riickschlisse dartiber zu, dass die
Kriterien, die die fachliche Diskussion an eine Bildungsveranstaltung im Rahmen des
Globalen Lernens stellt, den ,,fachfremden® Akteuren in der auBerschulischen Praxis
nicht bekannt sind und deshalb nicht bzw. nicht bewusst befolgt werden. Aufierdem
stellen sich einige Kriterien als nicht praxistauglich dar. Dies offenbart eine Diskrepanz
zwischen der Theorie und dem Praxisfeld des Globalen Lernens. Um in Zukunft
wirkungsvolles und reflektiertes Globales Lernen zu fordern, ist es daher
empfehlenswert, Wege zur besseren Zusammenarbeit zwischen der Theorie und der

Praxis des Globalen Lernens zu suchen.
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