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Marktorientierte gesellschaftliche Ordnungsvorstel-
lungen von Jugendlichen

Zusammenfassung. Bildung wird im Zuge des aktuellen gesellschaftlichen
Diskurses tber die Notwendigkeit einer nachhaltigeren Entwicklung als
Bedingung fur die politisch gewlinschte sozial-Okologische gesellschaftliche
Transformation angesehen. Die Bildungskonzepte Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung und Globales Lernen stehen dafiirim Fokus. Anhand einer empi-
rischen, explorativen Studie liefert der folgende Beitrag einen Einblick, wie
sich Jugendliche mit geringen thematischen Vorkenntnissen an einem auféer-
schulischen (politischen) Bildungsort mit verschiedenen Themenbereichen
des Globalen Lernens auseinandersetzen. Die zentrale Frage der Studie ist,
wie bestehende soziale Deutungsmuster und gesellschaftliche Ordnungsvor-
stellungen fuir die Jugendlichen bei der Behandlung der Themen relevant wer-
den. Die qualitativ-rekonstruktive Vorgehensweise basiert auf der Dokumenta-
rischen Methode. Die Analysen zeigen eine marktorientierte gesellschaftliche
Ordnungsvorstellung der Jugendlichen, die sich in Form von Diskrepanzen
zwischen moralischen Ansprichen und Handlungsmdglichkeiten sowie einer
Dominanz der kapitalistischen Wirtschaftslogik &ufiert. Dabei nehmen Schi-
lerinnen und Schuler Marktgesetze als vermeintlich unveranderliche Struktur
wahr. AbschlielRend diskutiert der Beitrag den Mehrwert von soziologischem
bzw. sozialwissenschaftlichem Wissen tber soziale Deutungsmuster fir die
genannten Bildungskonzepte.

Schliisselworter. Globales Lernen, Bildung fir nachhaltige Entwicklung, quali-
tativ-rekonstruktive Forschung, auRerschulische Bildung
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Market-oriented conceptions of social order among youths

Abstract. In the current debate on sustainable development, education is seen
as a necessary condition for the politically desired social-ecological transfor-
mation. The educational concepts of Education for Sustainable Development
and Global Learning are at the centre of this debate. Based on an empirical,
explorative study, the following article provides an insight into how young peo-
ple with little prior knowledge of the subject deal with various areas of global
learning in an extracurricular (political) educational setting. How do existing
social patterns of interpretation and ideas of social order become relevant for
young people when dealing with these topics? The qualitative-reconstructive
approach in this paper is based on the documentary method. The analyses
show a market-oriented conception of social order on the part of young peo-
ple, which finds expression in discrepancies between moral claims and possi-
bilities for action as well as in a dominance of capitalist economic logic think-
ing that posits market laws as a supposedly unchangeable structure. Finally,
this paper discusses the added value of sociological or social science knowl-
edge about social interpretation patterns for the educational concepts men-
tioned above.

Keywords. Global learning, education for sustainable development, qualita-
tive-reconstructive research, extracurricular education

Der Wunsch nach einer nachhaltigeren Gesellschaft, in der globale soziale
Ungleichheiten geringer sind, die Umwelt sowie ihre Ressourcen besser geschont
werden und die Uber ein gemaRigteres Wirtschaftssystem verfiigt, steht im
Gegensatz zu unserer aktuellen nicht-nachhaltigen Lebensweise. Fir die Ver-
anderung dieser Lebensweise wird Bildung ein hoher Stellenwert beigemessen
und das Bildungskonzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) forciert. Im
vorliegenden Beitrag steht das Bildungskonzept des Globalen Lernens, hier ver-
standen als wichtige Sadule einer BNE, im Fokus. Ziel des Beitrags ist es, einen
Einblick zu geben, wie Jugendliche Themen des Globalen Lernens im Rahmen
aulRerschulischer Workshops diskutieren und wie sie dabei auf gesellschaftliche
Ordnungsvorstellungen zurlickgreifen. Die zentrale Frage ist, wie bestehende
soziale Deutungsmuster bei der Behandlung der Themen fiir die Jugendlichen
an Relevanz gewinnen. Um diese Frage beantworten zu konnen, skizziert der
erste Teil zundchst Kernpunkte der politischen und soziologischen Debatte in
Bezug auf das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung und zeigt damit einherge-
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hende Herausforderungen und Problematiken auf, die als soziale Deutungsmus-
ter und gesellschaftliche Ordnungsvorstellungen dienen. Nach anschlieRenden
Ausflihrungen (iber die Genese und Inhalte der beiden genannten Bildungskon-
zepte richtet sich der Fokus des Beitrags auf die empirische Vorgehensweise und
die Analysen der vorliegenden Studie, bevor er abschlieRend darlegt, welches
Potenzial fiir die beiden Bildungskonzepte sich aus mehr Wissen iiber vorhan-
dene soziale Deutungsmuster ergibt.

1 Politische und soziologische Perspektiven auf eine
nachhaltige Entwicklung

In der politischen Debatte fungiert das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung
seit der Brundtland-Definition (vgl. Hauff 1987) und der anschliel}enden soge-
nannten Rio-Konferenz1992 als politische Leitlinie. Okologie, Okonomie und Sozi-
ales sind die drei zentralen Saulen einer nachhaltigen Entwicklung, die umwelt-
politische und entwicklungspolitische Thematiken und Aufgaben miteinander
verbindet. Die Gleichrangigkeit der drei Sdulen sowie deren Zielkomplementari-
tat sind, in Bezug auf das neoliberale Paradigma des auf Konsum und Wachstum
fokussierten globalisierten Wirtschaftssystems, umstritten (vgl. Schwindenham-
mer et al. 2017, S. 356). Die Brundtland-Definition setzt die normative Pramisse
der nachhaltigen Entwicklung mit dem Fokus auf inter- und intragenerationelle
Gerechtigkeit, dennoch beeinflussen die wirtschaftlich determinierte Globalisie-
rung und die damit verbundenen Machtverhaltnisse samtliche Nachhaltigkeits-
bestrebungen (vgl. Zimmermann 2016, S. 56). Generell zeichnet sich das Leitbild
einer nachhaltigen Entwicklung durch eine starke Wert- und Normorientierung
aus (vgl. Applis 2014, S. 15). Im September 2015 verabschiedeten die Vereinten
Nationen (UN) im Rahmen der Agenda 2030 (UN 2015) die Sustainable Develop-
ment Goals (SDGs), in denen das politische Leitbild einer nachhaltigen Entwick-
lung fest verankert ist. Die 17 globalen Entwicklungsziele gelten als wichtige poli-
tische Orientierung fiir die Bearbeitung globaler Herausforderungen - mit dem
Ziel der Transformation der globalen Gemeinschaft bis 2030. Die SDGs sollen
eine bessere Zukunft ermoglichen und weltweit ein menschenwiirdiges Leben
schaffen und dabei die 6kologischen Lebensgrundlagen bewahren. Die Themen-
fllle der verschiedenen Ziele' zeigt auf, wie vielschichtig diese nachhaltigere

1 Die17 Nachhaltigkeitsziele lauten: 1. Keine Armut; 2. Kein Hunger; 3. Gesundheit und Wohl-
ergehen; 4. Hochwertige Bildung; 5. Geschlechtergerechtigkeit; 6. Sauberes Wasser und
Sanitérversorgung; 7. Bezahlbare und saubere Energie; 8. Menschenwiirdige Arbeit und
Wirtschaftswachstum; 9. Industrie, Innovation und Infrastruktur; 10. Weniger Ungleichhei-
ten; 11. Nachhaltige Stadte und Gemeinden; 12. Verantwortungsvolle Konsum- und Produk-
tionsmuster; 13. MalRnahmen zum Klimaschutz; 14. Leben unter Wasser; 15. Leben an Land;
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Entwicklung ist bzw. wie viele verschiedene Themenkomplexe, Politikfelder und
Lebensbereiche sie umfasst. Die Praambel der Agenda 2030 benennt fiinf Kern-
botschaften, die ,5 Ps“: ,,People, Planet, Prosperity, Peace, Partnership“ (UN 2015,
S. 2), welche als handlungsleitende Prinzipien fiir die SDGs die Zusammenhange
zwischen den Zielen verdeutlichen. Die gesellschaftliche und politische Debatte
liber die Moglichkeiten und Ausgestaltungen hinsichtlich einer gesellschaftli-
chen Transformation und einer nachhaltigkeitspolitischen Gesellschaftsvision
(z. B. WBGU 201m) ist in vollem Gange. Uwe Schneidewind (2019, S. 23) spricht
diesbeziiglich von nachhaltiger Entwicklung als kulturellem Projekt, das einen
weiteren Schritt in der Entwicklung der menschlichen Zivilisation bedeutet.

In der soziologischen und sozialwissenschaftlichen Debatte wird das aktuelle
Transformationspotenzial fiir eine nachhaltigere Gesellschaft hingegen kriti-
scher eingeschatzt. Die Bestrebungen, die unterschiedlichen SDGs zu erreichen,
kdnnen zu Inkompatibilitaten flihren, wenn die Umsetzung nur vereinzelte Ziele
fokussiert und nicht die gesamten Ziele in den Blick nimmt. Zudem sind der
Nachhaltigkeitsthematik Dilemmasituationen inhadrent, die neben den Zielkon-
flikten zu sozialen Ausgrenzungsprozessen, okologischen Folgeschaden oder
unklaren politischen Zustandigkeiten fiihren kdnnen. Hinzu kommen Unsicher-
heiten hinsichtlich Zeit, Verantwortung und Handlungsmaglichkeiten. Nach-
haltigkeitsdilemmata sind Phanomene, die nicht einseitig auflésbar sind und
Widerspriichlichkeiten enthalten. Bei der Bearbeitung der Dilemmata und den
ihnen zugrunde liegenden Problemen entstehen zwangslaufig Folgeprobleme
an anderer Stelle. Da es keinen Endzustand gibt, ist Nachhaltigkeit als kommu-
nikativer und partizipativer Prozess zu verstehen, in dem verhandelt wird, was
aktuell nachhaltig und tragfahig ist (vgl. Schmidt 2015: 124). Karl-Werner Brand
(201743, S. 68) verweist darauf, dass der Begriff der nachhaltigen Entwicklung als
umstrittener politischer Begriff im hegemonietheoretischen Sinne einen ,leeren
Signifikant“ (Laclau 2010) darstellt, der sich mit vielen verschiedenen Bedeutun-
gen verkniipfen lasst und als Symbol eine spezifische Vorstellung von Gemein-
wohl reprasentiert. Die aktuell vor allem in den Landern des globalen Nordens
gelebte ,,Politik der Nicht-Nachhaltigkeit® (Bliihdorn 2018) fiihrt zu vielfaltigen
politischen und gesellschaftlichen Diskussionen im Hinblick auf den kapitalisti-
schen Wachstumsimperativ. Aufgrund des Festhaltens an der Wachstumslogik
und der Verteidigung von 6kologisch und sozial zerstorerischen Werten und Ord-
nungen steht die grof3e sozial-6kologische Transformation noch aus (vgl. ebd.,
S.155).

16. Frieden, Gerechtigkeit und starke Institutionen; 17. Partnerschaften zur Erreichung der
Ziele. Die 17 Ziele wurden von 193 Staaten im September 2015 verabschiedet und beinhal-
ten zudem noch 169 Unterziele (UN 2015).
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Mit dem Begriff der ,imperialen Lebensweise“ beschreiben Ulrich Brand und
Markus Wissen (2017) die Produktions-, Distributions- und Konsumnormen,
die inshesondere im globalen Norden in den politischen, 6konomischen und
kulturellen Alltagsstrukturen und -praktiken der Bevolkerung verankert sind.
Die imperiale Lebensweise strukturiert die Gesellschaften an anderen Orten in
hierarchischer Weise entscheidend mit. Dabei wahlen sie bewusst den unbe-
stimmten Ausdruck ,,andererorts® (ebd., S. 44, 45), um auf die Externalisierung
der sozial-0kologisch destruktiven Folgen der imperialen Lebensweise aufmerk-
sam zu machen (vgl. ebd., S. 47). Hinsichtlich der Auslagerung und Ausblendung
sozialer Kosten bezeichnet Stephan Lessenich (2016) die gegenwartigen kapita-
listischen Gesellschaften des globalen Nordens als Externalisierungsgesellschaf-
ten. Die Positionen in der globalen Ungleichheitsstruktur stehen in einem funk-
tionalen Zusammenhang, innerhalb dessen es den einen ,,gut“ und den anderen
»Schlecht oder weniger gut geht (vgl. ebd., S. 23). Externalisierung ist eine Frage
sozialen und nicht nur wirtschaftlichen Handelns. Die globalen Machtstrukturen
und die dadurch bestehende weltgesellschaftliche Ungleichheitsstruktur ermog-
lichen einen Habitus der Auslagerung, Verschiebung und Verdrangung von sozia-
len Kosten, der ein vorbewusster, handlungspraktischer und beziehungsstruktu-
rierender Ausdruck einer relativen Privilegierung im kapitalistischen Weltsystem
ist (vgl. ebd., S. 62, 63). Eine weitere Schwierigkeit im Zuge der Nachhaltigkeits-
debatte liegt in der Diskrepanz, die zwischen Umweltwissen und Umwelthandeln
schon haufig festgestellt wurde (z. B. Diekmann, Preisendorfer 1992; Riel3 2010;
Marchand 2015) und auf die ein Siebtkladssler im folgenden Zitat pointiert ver-
weist: ,Was ich so blod an der Menschheit finde, ist, wenn sie sich, wenn sie sich
dauernd beschweren Uber diese Naturkatastrophen; [...] aber auch so Leute, wo
auch die, des Plastik ins Wasser machen, des is auch, die wissen, was passiert.”
(Bm, Gruppe Teller).? Es zeigt sich immer wieder, dass Wissen und Handeln nicht
in einem linearen Verhaltnis zueinanderstehen.

Zusammenfassend zeigt sich, neben der Unklarheit des Begriffs, die Heraus-
forderung der Komplexitat einer nachhaltigen Entwicklung, die vielfaltige Auf-
gaben und nicht klar intendierte Folgen umfasst, was zu den beschriebenen
Dilemmatasituationen fiihren kann. Weiterhin sind die kapitalistische Struktur
und die damit verbundene gelebte Nicht-Nachhaltigkeit und imperiale Lebens-
weise als soziale Deutungsmuster und gesellschaftliche Ordnungsvorstellung zu
konstatieren, die auf globalen Ungerechtigkeiten beruhen. Diese bestehenden
Ungleichheiten werden auf normativer Ebene stark kritisiert und sind dadurch

2 Die Transkripte folgen dem TiQ-Format (Talk in Qualitative Social Research). Fiir die Ano-
nymisierung wurde den Schiilern und Schiilerinnen ein Buchstabe zugeordnet mit Zusatz f
(weiblich) oder m (mannlich).
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ein weiteres Indiz fiir die benannte Diskrepanz zwischen Wissen und Handeln.
Welche Rolle Bildung im politischen Diskurs flir die Umsetzung einer nachhal-
tigeren Gesellschaft spielt und wie die entsprechenden Bildungskonzepte defi-
niert sind, ist Inhalt des nachsten Kapitels.

2 Die Bildungskonzepte Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
und Globales Lernen

Die im Zuge der Rio-Konferenz 1992 verabschiedete Agenda 21 weist auf den
hohen Stellenwert von Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung hin. Seitdem
ist das Konzept BNE politisch forciert worden, z. B. durch die weltweite UNESCO-
Dekade BNE (2005-2014), das anschlieBende Weltaktionsprogramm (WAP 2015-
2019) und durch die nationale Sichtbarmachung des Bildungskonzepts (Transfer
21, Nationaler Aktionsplan BNE 2017). In der Agenda 2030 ist BNE als Teilziel 4.7
explizit benannt und erfahrt im aktuellen UNESCO-Programm ,,ESD for 2030¢
(UNESCO 2019) nochmal einen Bedeutungszuwachs. Dieses versteht Bildung
als zentrale Strategie, um eine nachhaltige Entwicklung zu erreichen, die mit
einer tiefgreifenden Veranderung des Denkens und Handelns der Menschen ver-
bunden ist. Dafiir sollen Individuen Kompetenzen erlangen, die ein Handeln fiir
eine nachhaltigere Zukunft erméglichen. Nachhaltige Entwicklung wird somit
zu einem individuellen und gesellschaftlichen Lern- und Gestaltungsprozess,
der auf Partizipation und Kooperation durch selbstorganisiertes und projekt-
orientiertes Lernen basieren soll. Anhand von Bildungsprozessen ist es moglich,
ein Verstandnis der komplexen Zusammenhange zwischen 6kologischen, wirt-
schaftlichen, sozialen und kulturellen Verflechtungen zu erlangen (vgl. Rieck-
mann, Stoltenberg 2011, S. 117, 118). Gerhard de Haan (2018, S. 13) weist daraufhin,
dass sich nachhaltige Entwicklungen durch in Lernprozessen erworbene veran-
derte Einstellungen, Handlungsfahigkeiten und Tatigkeiten realisieren lassen,
die andere Routinen ermdglichen.

Die drei klassischen Bereiche einer nachhaltigen Entwicklung sind 6kologische
Vertraglichkeit, 6konomische Leistungsfahigkeit und soziale Gerechtigkeit (vgl.
Vorage 2019, S. 48). Im Anschluss an den Brundtland-Bericht und die Rio-Kon-
ferenz ist das Leitbild um eine vierte, politische Dimension erganzt worden. Der
Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung, der das Ergeb-
nis einer gemeinsamen Initiative der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Lander der Bundesrepublik (KMK) und des Bundesministeriums fiir wirtschaftli-
che Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) ist, beschreibt die vierte Zieldimen-
sion als demokratische Politikgestaltung fiir selbstverantwortetes Urteilen und
Handeln (KMK, BMZ 2016, S. 23). BNE hat seine Wurzeln in Ansadtzen der Umwelt-
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bildung und des Globalen Lernens, die sich wiederum in weitere vielfaltige pad-
agogische Ansatze (z. B. Okopadagogik oder Friedenspddagogik) auffichern. Die
politisch geforderte Neuausrichtung auf eine BNE, die alle diese Ansatze ver-
eint, fiihrt nicht zwingend zu einer Deutungshoheit liber so viele unterschied-
liche padagogische Konzepte, sondern auch zu Konflikten (vgl. Hamborg 2018,
S. 68). Eine klare Abgrenzung zwischen BNE und Globalem Lernen ist nicht exis-
tent (vgl. Hohnle 2014, S. 11). Der Umstand, dass BNE teilweise als Erweiterung
von Umweltbildung verstanden wird, fiihrt hingegen zu Kritik von Akteuren und
Akteurinnen des Globalen Lernens (vgl. Hamborg 2018, S. 75).

Generell haben sich die Akteur:innen zu dem Leitbild der nachhaltigen Entwick-
lung bekannt, postulieren aber eine starkere Sichtbarkeit der politischen Dimen-
sion hinsichtlich der Beachtung kultureller Vielfalt und Menschenrechtsfragen in
globaler Perspektive (vgl. Schreiber 2012, S. 29). Das Globale Lernen entstand in
den1990er Jahren aus der entwicklungspolitischen Bildung und der ,,Dritte-Welt-
Padagogik®, deren Anfange wiederum in den 1950er und 1960er Jahren liegen
(vgl. Scheunpflug, Seitz 1995). Konzepte des Globalen Lernens befassen sich mit
den politischen, sozialen, 6konomischen und 6kologischen Zusammenhangen
zwischen den Industrielandern des Nordens und Landern des globalen Sudens
sowie dem Zusammenleben unterschiedlicher Menschen in einer globalisierten
Welt. Die Orientierung erfolgt am normativen Leitbild globaler Gerechtigkeit,
das regionale, lokale und globale Zusammenhange beriicksichtigt (vgl. Asbrand,
Scheunpflug 2014, S. 401). Globales Lernen versteht sich als ,,padagogische Reak-
tion auf die Entwicklungstatsache zur Weltgesellschaft“ (ebd., S. 401). Hamborg
konstatiert, dass sich Globales Lernen weder in BNE auflosen noch eine Positio-
nierung vollig auRerhalb des Bildungskonzepts einnehmen sollte, sondern viel-
mehr als ,politisierte(re)s Korrektiv® wirken und als eigenstandiger Bereich am
BNE-Wachstum partizipieren misse (Hamborg 2018: 82). Die vorliegende Studie
teilt diese Auffassung.

Die Konzepte BNE und Globales Lernen fanden zunéachst insbesondere in den
Bereich der auRerschulischen Kinder- und Jugendbildung Eingang (vgl. Rieck-
mann, Stoltenberg 2011, S. 119). Gerd Michelsen et al. (2013) stellen fest, dass sich
auchim Zuge der UNESCO-Dekade BNE viele auf3erschulische Bildungsakteur:in-
nen aktiv an der Verankerung und Etablierung von BNE-Themen beteiligt haben.
Im Rahmen einer qualitativen Interviewstudie zeigt Diana Grundmann (2017),
dass aufderschulischen Lernorten und Kooperationen mit aufierschulischen
Partnern bei der Gestaltung des Lehrens und Lernens im Kontext von BNE eine
besondere Bedeutung zukommt, indem diese entscheidend zur Starkung von
BNE-Aktivitaten an Schulen beitragen. Hanna Butterer und Alexander Wohnig
(2019) weisen im Rahmen zweier empirischer Studien darauf hin, dass sich auf3er-
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schulische Lernorte positiv auf die Lernerfolge von Schiilern und Schiilerinnen
im Rahmen von BNE-Themen auswirken konnen. Im Vergleich zum Schulunter-
richt lassen diese ein erhohtes Interesse an und groRere Offenheit gegeniiber
der Thematik erkennen. Die Lernenden zeigen mehr Eigeninitiative und verfi-
gen Uber eine kritischere Reflexionsfahigkeit. Auf3erschulische Lernorte kénnen
demnach positive Erfahrungen mit politischem Lernen und Handeln fordern, die
wiederum politische Bildungs- und Lernprozesse anregen konnen.

Die Forschungsfrage der vorliegenden Studie schliel3t an die Erkenntnisse der
folgenden vier Studien an, bezieht sich aber auf ein soziologisches Erkennt-
nisinteresse, das sich primar fiir die gesellschaftlichen Ordnungsvorstellungen
der Jugendlichen interessiert, die im Kontext von Themen des Globalen Ler-
nens als soziale Deutungsmuster relevant werden. Im Rahmen einer quantita-
tiven Fragebogenerhebung analysiert Rainer Uphues (2007) Einstellungen von
Jugendlichen zur Globalisierung. Die Ergebnisse der Erhebung zeigen, dass die
Jugendlichen sowohl die Chancen der Globalisierung als auch die gleichzeitigen
Fehlentwicklungen gut einschatzen kdnnen. Die Jugendlichen haben Kenntnisse
beziiglich globaler Zusammenhange und Verantwortlichkeiten, jedoch fallt die
Bereitschaft zu global-verantwortlichem Handeln demgegeniiber deutlich gerin-
ger aus. Diesbeziiglich gibt es auch schon fundierte qualitative Erkenntnisse, die
ebenfalls basierend auf der dokumentarischen Methode generiert wurden. Anne-
Katrin Holfelder (2018) erforscht, welche impliziten Wissensbestande fiir Jugend-
liche in Bezug auf nachhaltigkeitsrelevante Themen urteils- und handlungslei-
tend sind. Die urteils- und handlungsleitenden Aspekte weisen Diskrepanzen zu
den geduBerten Einstellungen und Werten der Jugendlichen auf, wie sich in den
Gruppendiskussionen zeigt. Die Arbeit schlie3t an die qualitativ-rekonstruktive
Studie von Barbara Asbrand (2009) an, die sich mit dem Wissen und der Hand-
lungskompetenz von Jugendlichen beziiglich globaler Fragen auseinandersetzt.
Diese Studie kommt zu dem Ergebnis, dass sich die kommunikativen Wissensbe-
stande sowie die Werte der Jugendlichen von ihrer Handlungspraxis unterschei-
den. Erfahrungsbasiertes Wissen haben nur diejenigen Jugendlichen, die sich in
auBerschulischen Kontexten mit globalen Themen beschéftigen. In einer geogra-
phiedidaktischen Studie zum wertorientierten Lernen fiihrt Stefan Applis (2012)
ein Unterrichtstreatment zu 6konomischen, 6kologischen, sozialen und ethi-
schen Fragestellungen der globalen Textilproduktion durch. Die Ergebnisse bele-
gen, dass die teilnehmenden Schiiler:innen im Anschluss an die unterrichtlichen
Lehr-Lernarrangements (iber eine komplexere Bewertungslogik verfligen und
ihnen die Notwendigkeit vielschichtiger Betrachtungsweisen globaler Zusam-
menhange starker bewusst sind. Der folgende Teil bietet eine nahere Erlauterung
der methodologischen Grundlagen und der methodischen Vorgehensweise der
Studie.
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3 Aufbau, Methode und Durchfiihrung der Studie

Das Vorgehen dieser qualitativ-rekonstruktiven Studie entspricht der Dokumen-
tarischen Methode, deren meta-theoretische Grundlage (Bohnsack et al. 2010,
S. 11) auf der Wissenssoziologie nach Karl Mannheim (z.B. 1980; 1995) basiert.
Mannheim differenziert zwischen kommunikativem Wissen einerseits, das er als
theoretisches Wissen bezeichnet, und konjunktivem Wissen andererseits, d.h.
handlungsleitendem Wissen (vgl. Bohnsack et al. 2007, S. 9). Mannheims Unter-
scheidung zwischen diesen Wissensformen beinhaltet einen Wechsel der Ana-
lyseeinstellung, d.h. einen Ubergang von Was- zu Wie-Fragen. Niklas Luhmann
bezeichnet dies als eine Verlagerung von Beobachtungen erster Ordnung hin zu
denjenigen zweiter Ordnung (Luhmann 1998, S. 85). Der Fokus der Dokumenta-
rischen Methode liegt primar auf der Rekonstruktion des handlungsleitenden
Erfahrungswissens von Individuen und Gruppen im Alltag, um das Zusammen-
spiel von gesellschaftlichen Strukturen und individueller bzw. kollektiver Hand-
lungen zu erkennen. Die Analyse entscheidet zwischen Orientierungsschemata
und Orientierungsrahmen, wobei Orientierungsschemata das kommunikative
Wissen der Erforschten sowie deren Wissen um institutionalisierte und nor-
mierte Vorgaben der Gesellschaft beschreiben. Orientierungsrahmen hingegen
umfassen das konjunktive Wissen, das der Handlungspraxis zugrunde liegt und
sich aus sozial gepragten Denk- und Handlungsmustern sowie konkreten Erfah-
rungen zusammensetzt. Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen
Uberschneiden sich im Alltag und ergeben zusammen ein Orientierungsmuster,
in dem die beiden Wissensformen im wechselseitigen Bezug aufeinander das All-
tagswissen und -handeln der Individuen bestimmen (vgl. Kleemann et al. 2009,
S.156).

Verschiedene neuere Arbeiten (vgl. Geimer, Amling 2018; Amling, Vogd 2017;
Bohnsack, Nentwig-Gesemann 2010) argumentieren, dass das kommunikativ-
generalisierte Wissen hinsichtlich der Pragekraft normativer Adressierungen
innerhalb der Alltagspraxis mehr im Vordergrund stehen sollte als es bislang im
Rahmen der Dokumentarischen Analyse der Fall war. Dabei geht es um die Iden-
tifikation normativer Bezugspunkte, d. h. um die normative Ordnung und deren
Pragekraft fiir die Handlungspraxis von Akteurinnen und Akteuren (vgl. Geimer,
Amling 2018, S. 308). Auch Felix Heizmann (2018) verweist im Rahmen von fach-
didaktischer Unterrichtsforschung auf die Wichtigkeit des kommunikativen
Wissens. Die inhaltliche Bedeutung eines Lerngegenstands und seine mogliche
Modifizierung sind relevant, um Erwerbs- und Veranderungsprozesse im Lernen
bei Schiilerinnen und Schiilern nachvollziehen zu konnen (Heizmann 2018, S.
114, 115). Die Dokumentarische Methode eignet sich sehr gut flir die Rekonstruk-
tion von normativer Logik und der dahinterliegenden strukturellen Muster. Die
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das Denken strukturierende normative Logik ist den Akteuren und Akteurinnen
in der Regel nicht bewusst und daher sprachlich nicht einfach zu explizieren, so
macht sie eine rekonstruktive Vorgehensweise erforderlich.

Auch in dieser Studie ist das kommunikative Wissen, das vorhandene theore-
tische Wissen der Schiiler und Schiilerinnen, relevant. Was die Jugendlichen
Uber globale Zusammenhange und Ungleichheit dulRern, kann ihre normativen
Vorstellungen auf einer semantischen Ebene zeigen. Das Erkenntnisinteresse
bezieht sich darauf, wie die Jugendlichen mit Themen des Globalen Lernens the-
matisieren, wenn sie sich mit den Inhalten teilweise das erste Mal auseinander-
setzen, und welche gesellschaftlich-gepragten Deutungsmuster sie dafiir nutzen.
Der Fokus gilt der Frage, welche gesellschaftlichen Normorientierungen sie nen-
nen und wie sie mit diesen normativen Anspriichen umgehen. Im Fokus steht,
welche impliziten Wissensstrukturen bei den Jugendlichen zu Themen globaler
Gerechtigkeit oder zu Nachhaltigkeitsthemen bereits vorhanden sind, bevor eine
intensive inhaltliche Auseinandersetzung im schulischen oder aufierschulischen
Kontext erfolgt. Uber was wissen sie Bescheid, wie fiillen sie aber auch mogli-
che Wissensliicken, d. h. wie gehen sie mit diesem Wissen um und wie wird ihre
eigene Verortung in der sozialen Welt relevant?

Die Workshops, die die empirische Grundlage der hier vorgestellten Studie dar-
stellen, fanden an einem auflerschulischen Bildungsort statt, da dort prinzipiell
ein Lernen aufierhalb von schulischen Zwéngen in Form von Zeit- und Leistungs-
druck oder Benotung maglich ist (vgl. Wohnig 2020; Kenner, Wohnig 2020). Im
Hinblick auf das Erkenntnisinteresse erscheint dies insofern bedeutsam, als
aullerschulische Lernorte mehr ,Sagbarkeitsraume‘ schaffen, indem die Jugend-
lichen hier Aussagen tatigen kénnen, die keiner Benotung unterliegen. Die Work-
shops zu Themen des Globalen Lernens wurden von einem zertifizierten auRer-
schulischen Bildungstrager fiir Globales Lernen durchgefiihrt, der seit iber zehn
Jahren Angebote in diesem Bereich veranstaltet. Es handelt sich dabei um einen
nichtstaatlichen, zivilgesellschaftlich organisierten Bildungstrager, dessen Tea-
mer:innen die Workshops durchfiihren. Dabei finden geplante Bildungsprozesse
in einem offenen, oftmals freiwilligen Rahmen statt. Schulische Regeln, Zwange
und Funktionen sind auBer Kraft gesetzt. Globales Lernen wird an diesem Bil-
dungsort als Teil der politischen Bildung definiert. Der grundlegende Auftrag
auflerschulischer politischer Jugendbildung besteht darin, die Jugendlichen
zur Gestaltung von politischen, zivilgesellschaftlichen und lebensweltlichen
Prozessen vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher Gegebenheiten, Kri-
senentwicklungen oder Umbriichen zu befdhigen (vgl. Hafeneger 2014, S. 229).
Politische Bildung fiir Jugendliche findet institutionell und organisiert im Rah-
men von schulischer und auf3erschulischer Bildung statt, wobei sie den gleichen
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politischen und rechtlichen Vorgaben folgt, aber sich in ihren Inhalten, Struktu-
ren und Lernformen unterscheidet (vgl. ebd., S. 222). Globales Lernen zielt auf
Selbstreflexion im Hinblick auf die eigene Rolle in der (Welt-)Gesellschaft sowie
der eigenen Werte und Haltungen. Ziel ist die Emanzipation der Lernenden als
(Welt-)Blirger:innen (vgl. Rolle 2018). Bernd Overwien (2014, S. 375) weist dar-
auf hin, dass BNE wichtige Schnittmengen zur politischen Bildung hat, da das
Zusammendenken von Okologie, Okonomie und Sozialem entsprechende Span-
nungsfelder und Kontroversen impliziert, die eine politische Bearbeitung not-
wendig machen.

Die etablierte Bildungsstatte verfiigt iber ein umfassendes Bildungsangebot zu
verschiedenen Bereichen, wie z. B. Konsum und Nachhaltigkeit, Fairer Handel,
okonomische Gerechtigkeit, Menschenrechte und Migration. Diese Angebote
sollen Kindern und Jugendlichen dabei unterstiitzen, globale Zusammenhange
wahrzunehmen, ihre eigene Rolle im globalen Gefiige zu erkennen und Verant-
wortung fir das eigene Handeln zu Gibernehmen. Die Bildungsstétte wird von
vielen Schulen genutzt, die schulklassenweise vornehmlich an den aufierschuli-
schen Lernort kommen. Bei den fiir die Studie ausgewahlten Schulklassen wur-
den Themen des Globalen Lernens im Unterricht noch nicht intensiv behandelt.
Die Workshops fanden haufig im Zuge einer Projektwoche oder eines Projekt-
tages statt und wurden in den Schulen thematisch vor- und nachbereitet. Das
empirische Material umfasst neun Workshops, die zwei Themen des Globalen
Lernens behandelten: das Thema Mode, wobei insbesondere die Produktions-
statten und Arbeitsbedingungen der Naher und Naherinnen der Modeindustrie
im Fokus standen, sowie das Thema europaische Fleischexporte in afrikanische
Lander, zusammengesetzt teils aus Uberproduktion und teils aus bestimmten
Hihnerteilen, z.B. Innereien, die auf dem europdischen Markt schlechter zu
verkaufen sind. Jeder Workshop dauerte drei Stunden und fand jeweils an dem
aullerschulischen Bildungsort statt. Insgesamt nahmen 206 Schiilerinnen und
Schiiler aus drei 7. Klassen (zwei Realschulen und eine Haupt- und Realschule),
vier 8. Klassen (Gymnasium, Gemeinschaftsschule und zwei Realschulen), einer
9. Klasse (Realschule) und einer 10. Klasse (Gymnasium) teil.

Die Analyse der Workshops stiitzt sich auf deren Audio-Aufnahme, die in Teilen
transkribiert vorliegt. Im Vordergrund stehen insbesondere die jeweiligen Refle-
xionsphasen der Workshops, in denen sich die Schiiler und Schiilerinnen mit
eigenen Handlungsmoglichkeiten auseinandersetzen und diese bewerten sowie
reflektieren. Die Reflexionsphasen finden nach unterschiedlichen methodischen
und didaktischen Elementen statt, bspw. nach der Simulation, dem Planspiel
oder der Dokumentation.
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Analysiert werden Passagen, die sich durch eine gewisse Selbstlaufigkeit der
Diskussion und eine hohe interaktive Dichte auszeichnen. Die dokumentarische
Analyse umfasste die Schritte der formulierenden und reflektierenden Interpre-
tation, erganzt durch eine fallinterne und -externe Kontrastierung im Rahmen
einer komparative Analyse, auf deren Basis sich verschiedene Orientierungen
der Jugendlichen rekonstruieren lassen. Im Fokus des vorliegenden Beitrags
steht eine rekonstruierte Orientierung, die anhand verschiedener Transkript-Bei-
spiele aus unterschiedlichen Workshops veranschaulicht wird.

4 Der Markt als unveranderliche Instanz

Die Workshops beinhalten unterschiedliche Arbeitsphasen, in denen die metho-
dischen Zugange variieren. Im Workshop zu europdischen Fleischexporten in
afrikanische Lander erarbeiten die Teilnehmenden zu Beginn die Folgen eines
hohen Fleischkonsums fiir Menschen, Tiere und die Umwelt. Im Anschluss
schauen sie eine Dokumentation lber den Fleisch- bzw. Hiihnerexport an. Im
Rahmen eines Planspiels® fiihren die Jugendlichen eine Konferenz durch, in der
sie unterschiedliche Rollen einnehmen, wie z. B. einheimische Gefliigelbauer:in-
nen, Vertreter:innen von Verbraucherschutzorganisationen, der Regierung oder
der EU-Agrarkommission. Der folgende Transkript-Auszug ist Teil der Reflexions-
phase des Rollenspiels:

Y1: Ok, jetzt habt ihr euch ja eigentlich alle ganz gut in euren Rollen eingefunden,
also fiir mich war das Recht liberzeugend die Konferenz als Beobachterin von
der Presse, jetzt ahm wollte ich nochmal die Gelegenheit geben, vor allem weil‘s
bei der Rollenverteilung ja noch ‘n bisschen anders war, da gab‘s ja mehr sym-
pathiebesetzte Rollen und ich denk‘ auch personliche Haltungen zu dem gan-
zen Thema. Jetzt wollte ich anbieten, dass wir versuchen die Rolle mal, ahm, zu
entlasten, also man soll sich dann, also abzustreifen, ich weil nich’, ob ihr das
braucht. Also aus der Rolle raus und eure personliche Meinung einbringen, also
wie habt ihr euch jeweils in den Rollen gefiihlt und wo war‘s schwierig. Ahm, und
wo war‘s dann vielleicht doch ganz leicht, weil, weil‘s Sinn gemacht hat oder so.

[...]

Mm: Also ich konnt mich jetzt, dh, nicht so gut in die Rolle hineinverset-
zen, weil ich schon, dh, die Rolle von den Bauern sehr gut nachvollziehen
kann, und auchinnerhalb des Landes der Handel gestarkt werden muss, auf

3 EPIZ2014

44 heiEDUCATION Journal 72021



Globales Lernen im aulserschulischen Bildungsbereich

jeden Fall, Importzolle auch, ah, ja, gerechtfertigt sind, und deswegen war
es schwierig, da quasi so argumen-, so zu argumentieren, dass man auf der
richtigen Seite steht.

Ef: Ja.

Y1:  Warst du bei der EU-Agrarkommission?

Mm: Ja voll moralisch scheilRe; nicht sehr gut vertretbar.

[...]

Km: Ja, also ich war auch bei der Agrarkommission und, @éhm, also ich
fand‘s moralisch natiirlich auch ziemlich doof, ich war eigentlich ziemlich
genau der anderen Meinung, aber man hat dann halt trotzdem versucht,
die Machtgeber tatsachlich als EU hat und halt zu nutzen, und das war halt
moralisch ‘n bissl doof, aber trotzdem eigentlich wars effek-, effektiv gewe-
sen.

Y1i:  Mhm.

Km: Und so is‘ es eigentlich auch realistisch, auch wenn die Argumente
jetzt an sich nicht ...

Y1:  Mhm.

Km: ...sogutsind.

Y1: Ok, also das find ich sehr spannend, dass man die Macht dann nutzen
mochte, ja?

Nm: Alsoich war auch bei der EU, und ich hatte, ich bin iberhaupt nicht der
Meinung, die ich jetzt vertreten habe, auch moralisch gesehen, ahm, aller-
dings fand ich‘s trotzdem recht in Ordnung dort eben dafiir zu argumen-
tieren, weil die EU hat ‘ne Vormachtstellung, ob jetzt ‘ne echte ghanaische
Regierung sich getraut hatte, ja zu sagen, ja, wir verzichten auf die EU, stell
ich in Frage, weil die EU schon sehr wichtig ist, und generell war's eher ein-
facher zu sagen, ja, ich verschlieR* die Augen, was dort passiert, ist mir egal,
solang wir den Profit machen, generell leichter so zu denken als jetzt, dh,
ethisch

Y1: Mhm.

Die Schiiler:innen der Workshopgruppe verfiigen iiber theoretische Wissensbe-
stéande hinsichtlich der politischen und wirtschaftlichen Vormachtstellung der
EU und der Abhangigkeitsverhaltnisse von Landern des globalen Siidens. Die
wirtschaftliche Abhangigkeit anderer Lander von der EU ist den Schiiler:innen
bewusst, sodass sie, auch wenn Mm verschiedene wirtschaftliche Alternativen
nennt, letztlich ihre ,Macht‘ als EU-Agrarkommission nutzen. Im Zuge der Refle-
xion des durchgefiihrten Plansspiels distanzieren sie sich von ihrer Rolle als
EU-Agrarkommission und schatzen gleichzeitig ihre Verhandlungen‘ wahrend
des Planspiels als ,effektiv und realistisch® ein. Aus einer normativen Gerechtig-
keitsperspektive kritisieren sie ihre Vorgehensweise, sehen aber in ihrer Rolle als
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Vertreter:in der EU-Agrarkommission keine Moglichkeit, eine andere Perspektive
einzunehmen. Markt- und profitorientiertes Denken wird als ,leichter” als ethi-
sches Denken bezeichnet. Die Schiiler:innen sind der Aufgabe des Plansspiels
nachgekommen. Interessant ist, dass sie ihre Verhandlungen, die im Rahmen
des Planspiels stattgefunden haben als ,realistisch“ bezeichnen und gleichzeitig
kritisieren. Hier zeigt sich ein normatives Bewusstsein fiir globale Ungerechtig-
keit und die dazugehorigen (kapitalistischen) Strukturen. Dieses Bewusstsein
ist aber nicht spielleitend, sondern die Orientierung an Aufgabenerfiillung der
Jugendlichen basiert auf einer realistischen Darstellung, die globale Ungleich-
heit zeigt und im Zuge des Spiels reproduziert wird. Die Rekonstruktionen zeigen
die Internalisierung kapitalistischer Marktlogik und globaler Ungleichheiten, die
eine europaische bzw. westliche Hegemonie und unausgewogene Machtverhalt-
nisse widerspiegeln.

Die Verinnerlichung kapitalistischer Strukturen wird auch im folgenden Tran-
skriptauszug einer anderen Workshopgruppe zum Thema Mode deutlich. Im
Workshop Mode erfahren die Jugendlichen anhand eines Rollenspiels in Form
einer Simulation einen Arbeitstag in einer Textilfabrik. Sie bekommen unter-
schiedliche Rollenkarten und arbeiten an verschiedenen Stationen, an denen sie
entweder Knopfe anndhen, Knopfe sortieren, sandstrahlen mit Schmirgelpapier,
weben oder mit der Néahmaschine nahen. Nach der Reflexion der Simulation
sehen die Jugendlichen eine Dokumentation* iber drei europdische Modeblog-
ger:innen, die probeweise in Kambodscha in einer Textilfabrik mitarbeiten, um
einen weiteren Eindruck tiber die Arbeits- und Lebensbedingungen der Naher:in-
nen in Textilfabriken des globalen Siidens zu erlangen. Im Anschluss an den Film
diskutiert und reflektiert die Gruppe mogliche Handlungsoptionen. Der Film
weckt teilweise eine grolRe Betroffenheit bei den Jugendlichen, gepaart mit dem
Gefiihl von Handlungsohnmacht. Der folgende Transkriptauszug ist Teil der Film-
reflexion.

Y1: Ok, wenn wir uns das auf keinen Fall vorstellen kdnnen, dann sollten
wir das auch anderen Leuten auch nicht zumuten dass sie so, unter solchen
Bedingungen arbeiten miissen; das heifdt, was konnen wir denn jetzt tun;
hat es irgendwas mit uns zu tun?

Gm: Nein

Qf: Alsoich finde, dass, dh, ich denk‘ halt, dass wir nicht viel machen kon-
nen, dass es ihnen besser geht, weil ich denk, die Kleidung wird trotzdem

4 Hungerlohn fiir hippe Mode: https://www.youtube.com/watch?v=Vdvx6Aj9lbl.
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hergestellt und sofort wieder verkauft, ich denke, dass wir nicht viel dage-
gen machen kénnen

Y1: Ok.

[...]

Af:  Alsoich glaub® nicht, dass man da viel andern kann, weilich denk’, des
is ja schon langer, dass man da probiert, irgendwas zu andern, aber irgend-
wie hat‘s ja bis jetzt funktioniert, wirklich, also ich, also ich glaub‘ eher, dass
man da wirklich bei denen was dndern muss.

Y1:  Wir haben‘s schon langer versucht, wenn‘s noch nicht geklappt hat,
dann brauchen wir wahrscheinlich euch, ja?

Jm: Also ich mein‘ aber, wenn man nicht mehr kauft, dann kriegen die halt
auch kein Geld mehr und dann werden sie auch arbeitslos, wenn die Firma
schlie8t, dann haben sie vielleicht auch keine Arbeit mehr, also aber wenn
man halt auch mehr von der Marke kauft, dann kriegen die eigentlich sozu-
sagen mehr Geld aber des is aber auch nich unbedingt, also is irgendwie
so‘n Teufelskreis

Y1: Dasist auf jeden Fall ein Problem, ja.

Die Schiiler:innen der Gruppe verstandigen sich in dieser Passage darauf, dass sie
nicht unter den vorherrschenden Bedingungen arbeiten wollten. Auch hier zeigt
sich ein Bewusstsein liber die bestehenden Ungleichheiten sowie eine morali-
sche Ablehnung gegeniiber diesen. Dabei erkennen sie aber keine eigenen Hand-
lungsoptionen, sondern fordern, ,bei denen® miisste sich etwas @ndern. Kon-
sumverzicht wiirde lediglich zu Arbeitslosigkeit und zu einer noch schlechteren
Situation der Naher:innen fiihren. Das Orientierungsmuster der Jugendlichen
zeigt die Verinnerlichung der kapitalistischen Strukturen und einer unverriickba-
ren Marktdominanz - ein ,Teufelskreis®, Sie verfligen liber Wissensbestdande hin-
sichtlich kapitalistischer Funktionsweisen und nehmen eine ,Konsumnotwen-
digkeit’ an, in deren Logik die Naher:innen lieber weniger als nichts verdienen.
Auch in anderen Workshopgruppen zeigt sich eine Diskrepanz zwischen mora-
lischem Wissen und moglichen Handlungsoptionen auf. Auf normativer Ebene
werden die bestehenden Verhaltnisse von den Jugendlichen fiir falsch erachten.
Hingegen sehen sie auf konjunktiver Ebene keine individuellen Handlungsmog-
lichkeiten und affirmieren die bestehenden Marktverhaltnisse.

Weitere Studien mit Jugendlichen kommen zu dhnlichen Ergebnissen. Sebastian
Fischer et al. (2016) kommen in einer Fragebogenstudie mit {iber 200 befragten
Schiilern und Schiilerinnen zu ahnlichen Ergebnissen. Auch dort werden der
globale Markt und seine Gesetze von den Schiilern und Schiilerinnen als fast
natlirliche Voraussetzungen wahrgenommen und nur wenige setzen ethische
Uber marktwirtschaftliche Ziele. Globalisierungsprozesse oder auch die Rege-
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lung einer weltweiten Nachhaltigkeitsproblematik werden nicht als politisches
Thema gesehen. Stattdessen nennen sie alternative Konsumformen oder Hilfs-
angebote auf karitativer Ebene. Auch in Gruppendiskussionen mit Jugendlichen
zu Vorstellungen von Globalitat, die Barbara Asbrand (2005) durchgefiihrt hat,
kommen Aspekte eines ethischen Konsums und sozialvertraglicher Herstellung
zur Sprache. Dabei beschreiben die Jugendlichen zwar moralische Konflikte,
geben aber auch an, dass es keine Alternative zum Kauf vonTurnschuhen gibt,
die eventuell mithilfe von Kinderarbeit produziert werden. Das Fehlen von Hand-
lungsmoglichkeiten setzen sie als Argument ein, um die moralische Argumen-
tation auszublenden. So zeigt sich, dass sie diese im Alltagshandeln nicht als
handlungsleitend, also nicht als konjunktives Wissen, wahrnehmen. Auch hier
stehen die handlungsleitenden Diskurse des wirtschaftlichen Funktionssystems
im Widerspruch zu dem Wissen der Jugendlichen Uber schlechte Arbeitsbedin-
gungen in Landern des globalen Siidens.

Die Transkripte der Workshops verdeutlichen, dass die Schiiler:innen die wirt-
schaftlichen Strukturen als gegeben und unveranderlich ansehen und die beste-
henden globalen Verflechtungen bereits verinnerlicht haben, die die Handlungs-
weisen und Legitimationsformen der westlichen (nicht-nachhaltigen) Lebensart
definieren. Sie haben also Wissen liber globale Zusammenhange und verschie-
dene Themen, die das Globale Lernen oder BNE betreffen, bevor eine intensive
schulische oder aufRerschulische Auseinandersetzung hierzu stattfindet. In die-
ser reproduzieren die Jugendlichen dann soziale Deutungsmuster hinsichtlich
einer gelebten Nicht-Nachhaltigkeit und globalen Ungerechtigkeit, obwohl sie
auf normativer Ebene wissen, dass diese moralisch falsch sind. Sie haben keinen
konjunktiven Erfahrungsraum fiir globale Gerechtigkeit, sondern internalisieren
die gesellschaftlich vorherrschenden (auf globaler Ungleichheit basierenden)
Ordnungsvorstellungen. Diese Wissenskonstruktionen sind bei den Schiiler:in-
nen bereits im Vorfeld verankert und entstehen nicht im Zuge der Workshops.

5 Ausblick

Ziel der Studie ist es, einen Einblick zu erhalten, wie Jugendliche auf gesellschaft-
liche Ordnungsvorstellungen in Bezug auf Themen des Globalen Lernens zuriick-
greifen, unabhangig von ihren unterrichtspezifischen thematischen Vorkennt-
nissen. Die Analysen zeigen in Form von Diskrepanzen zwischen moralischen
Anspriichen und Handlungsmoglihckeiten eine marktorientierte gesellschaft-
liche Ordnungsvorstellung der Jugendlichen, die gepragt ist von einer kapita-
listischen Wirtschaftslogik, innerhalb derer sie Marktgesetze als vermeintlich
unveranderliche Struktur wahrnehmen. Fiir einen grof3en Teil der Gesellschaft
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sind Konsumhandlungen wichtig fiir die Selbstverwirklichung und Selbsterfah-
rung (vgl. Blihdorn 2018, S. 166). Identitatsbildung und Selbstverwirklichung
sind mehr denn je ein individuelles Projekt, das jede:r Einzelne selbstbestimmt
und selbstverantwortlich verfolgt (vgl. Bauman 2003; Reckwitz 2017). Dies zeigt
sich in der kulturell verankerten ressourcen- und emissionsintensiven Lebens-
weise (Brand 2017b, S. 139). Die Ergebnisse spiegeln die in Kapitel 1 beschrie-
benen gesellschaftlichen Widerspriiche, in denen wir uns befinden, wider. Die
Diskrepanz besteht zwischen moralischen und normativen Anspriichen einer
gerechteren und nachhaltigeren Welt und den eigentlichen, aktuell gelebten Ver-
haltnissen. Dass die Jugendlichen diese Widerspriiche thematisieren, ist letzt-
lich keine Uberraschung, sondern eine logische Konsequenz, da sie vielfaltig in
gesellschaftliche Prozesse eingebunden und integriert sind, was wiederum fiir
eine starkere Einbeziehung der gesellschaftlichen Lebenswelt der Schiiler:innen
im Globalen Lernen und in der BNE spricht. Eine sozial-6kologische Transforma-
tion kann nicht allein durch Bildung initiiert werden: sie benétigt Veranderungen
der vorherrschenden ungleichen Strukturen. Der Reformpadagoge und Psycho-
analytiker Siegfried Bernfeld (1979) stellte schon in den 1920er Jahren fest, dass
padagogisches Handeln die herrschenden Grenzen innerhalb einer Gesellschaft
nicht aulBer Kraft setzen kann. Diese Feststellung kann man dahingehend erwei-
tern, dass sich auch die Grenzen ,,auRerhalb“ der nationalen Gesellschaft und die
globalen Verflechtungen nicht auRer Kraft setzen lassen.

Dennochist die Frage relevant, ob und wie Globales Lernen und BNE diese erlern-
ten Konstruktionen aufbrechen bzw. bestehende politische Verhaltnisse reflek-
tieren konnen. Die Chance besteht darin, Globales Lernen als Antwort und nicht
als Reaktion auf Globalisierungsprozesse zu verstehen. Christel Adick (2002, S. 40)
weist darauf hin, dass es nicht um die ,Affirmation weltgesellschaftlicher Bedin-
gungen“ geht, sondern um eine aktive und kritische Auseinandersetzung mit dem
Ziel, Handlungspotenzial an Lernende zu vermitteln. Bildung allein kann keine
gesellschaftlichen Probleme l6sen, aber sie kann Wissensgrundlagen schaffen,
demokratische Krafte starken und Diskurse menschenrechtlich begriinden. Da
einfache Losungen im Zuge von Nachhaltigkeit und globaler Ungleichheit nicht
existieren, ist die Frage zu thematisieren, wie Bildungsprozesse gestaltet werden
kdnnen, die die Auseinandersetzung mit komplexen Problemlagen ermdoglichen.
Zunachst ist es wichtig, dass die Verflechtungen der globalen Probleme fiir die
Schiiler:innen sichtbar werden und sie erkennen konnen, dass es nicht nur um
die Probleme ferner Lander geht. So bekommen sie die Moglichkeit, sich kritisch
mit Konsum und Wachstum auseinanderzusetzen (vgl. Overwien 2017, S. 139).

Reslimierend kann festgehalten werden, dass BNE und Globales Lernen Einblicke
in nicht-nachhaltige Prozesse liefern und ein Problembewusstsein fiir die Ursa-
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chen ermoglichen (vgl. Kehren, Winkler 2019, S. 377) kdnnen. Dies zeigt die hohe
Relevanz von einer weiteren Verstetigung und Erweiterung von BNE-Themen
bzw. Themen des Globalen Lernens sowohl im schulischen als auch im auRer-
schulischen Bereich, da eine flichendeckende Umsetzung von BNE in Schule
und Hochschule bislang noch nicht stattfindet (vgl. Buddeberg 2014, Grundmann
2017, Brock et al. 2018; Riel3, Mischo 2008). Zudem ist eine weitere Implementie-
rung der Themen in den verschiedenen Phasen der Lehrer:innenbildung nétig,
da (angehende) Lehrkréfte fiir eine gelingende Umsetzung und strukturelle Ver-
ankerung auf diese anspruchsvolle Aufgabe vorbereitet oder weitergebildet wer-
den mussen.
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