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esellschaft ist heute Weltgesellschaft.

Dass sie sich schwer fassen lisst, hat
Konsequenzen fiir Vorstellungen und
Moglichkeiten demokratischen Zusammenhalts
auch {iber nationale Grenzen hinaus. Fiir die
Weltgemeinschaft wurde mit den Sustain-
able Development Goals (2015) eine klare Agen-
da hinsichdich der Uberlebensthemen der
Menschheit formuliert. Gleichzeitig bleibt un-
klar, wer konkret handeln soll und kann und wie.
Wachsende

Wunsch nach einem kohirenten, nationalen

Uniiberschaubarkeit, der

Ganzen sowie die geringe Bereitschaft fiir ein
zivilisiertes Aushandeln verschiedener Positi-
onen verleiten Menschen im deutschsprachigen
Raum und weltweit zunechmend dazu, simplen
Antworten und nationalistisch-reduktionisti-
schen Positionen Vorzug zu geben.
Erziehungswissenschaftlich gewendet
geht es um den Beitrag von Bildungsarbeit zwi-
schen Wollen und Kénnen. Was will ich norma-
tiv erhoffen und kann ich kognitiv erwarten?
Wenn Maximen der Freiheit, Gleichheit
und Geschwisterlichkeit, der Grundkonsens
eines souverin-gestaltenden Staates und Partizi-
pationsmoglichkeiten infrage gestellt werden,
wanken Grundlagen moderner Demokratien.
Wir leben in Zeiten von Fake-News, schrittwei-
ser Aushohlung eines Demokratie- und Men-
schenrechtskonsenses, Re-Nationalisierungsver-
suchen in Europa, Ausgrenzungen entlang
diskriminierender Merkmale (Kultur, Ge-

schlecht, Gesundheit ...) und zunehmend rassis-

Erratum

tischer Positionen. Die Aufklirung ist klar in
ihrer Aufforderung, dass der eigene Verstand in
Gemeinschaft mit anderen zu verwenden ist,
um ein lebenswertes Gemeinwesen fiir alle
zu schaffen. Dabei bleibt deutlich, dass Demokra-
tie immer anstrengend war und sie durch Bil-
dung voranzubringen und zu erhalten, mit
Figenaktivitit und Miindigkeit verbunden ist.

Im Kern stehen drei Leitfragen: Welche
Programmatik kann Bildung zwischen Chan-
cen und Angst anbieten? Welche Bedeutung
kann weltbiirgerliche Erziehung und Bildung
fiir Demokratisierung von Gesellschaft und
Beschiftigung mit den Uberlebensthemen der
Menschheitentfalten? Wie kann eine weltoffene
Gesellschaft und Gemeinschaft weiter bestehen
und welche Aufgaben kommen weltbiirger-
licher/politischer Bildung angesichts der dro-
henden ,Ent-Zivilisierung” der (westlichen)
Gesellschaft (Oliver Nachtwey) zu?

Klaus Seitz thematisiert auf empirischer
Basis und mit historisch-systematischem Inte-
resse die Grenzen und Chancen von Demokra-
tie in einer globalisierten Welt. Eine gemein-
same Uberlebensfihigkeit braucht demnach
eine de-nationalisierte und menschenrechts-
verankerte Re-Positionierung und zivilgesell-
schaftliche Verankerung von Demokratie fiir
Nachhaltigkeit. Kristina Langeder beschiftigt
sich mit der Bedeutung von Emotionen fiir
den Umgang mit Rechtspopulismus. Sie pli-
diert fiir eine stirkere Beriicksichtigung dieser
anthropologischen Grundkonstante im demo-

kratischen Diskurs sowie innerhalb einer zu-
kunftsfihigen politischen Bildung. 77/ Bastian
fordert angesichts der Herausforderungen des
Anthropozin ein Weltbiirgerrecht auf Augenhé-
he. Damit wird die Innovationskraft der ver-
meintlich alten Idee des Weltbiirgercums fiir
heutige Positionierungen einer menschenrechts-
orientiert-6kologischen Zukunftsfihigkeit ver-
deutlicht. Werner Wintersteiner pladiert fiir eine
postkoloniale Global Citizenship Education als
dekolonial-kosmopolitische Bildung zur Demo-
kratie. Dies begreift er als Gegenprogramm zur
vermeintlichen groflen Regression nationalpo-
pulistischer Krifte in Europa. In einem Inter-
view mit Asit Datta, das Gregor Lang-Wojtasik
gefiithrt hat, geht es um ein kritisches Weltbiir-
gertum zwischen notwendiger Weltoffenheit
und heimatorientierter Bodenerdung sowie
Konsequenzen fiir Pidagogik und Lehrenden-
bildung. Der Kommentar von Anand Mazgaon-
kar ist ein Zwischenruf aus der graswurzelorien-
tierten Zivilgesellschaft Indiens. Betrachtet wird
die fatale Rolle von Machtpolitikern, deren
Vorgehen globale Ahnlichkeiten hat und an in-
dischen Beispielen durchbuchstabiert wird. In
einem thematisch eigenstindigen Artikel geht
Marina Wagener der Frage der Interessenforde-
rung im Globalen Lernen nach und schlief8t mit

theoretischen und konzeptionellen Anregungen.
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Interessenforderung im Unterricht
zum Lernbereich Globale Entwicklung

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird die Frage nach Interessenférderung im
Unterricht zu globalen Themen bearbeitet. Zunichst legt die Au-
torin dar, dass die Férderung von Interesse im Kontext des Dis-
kurses um Globales Lernen eine relevante Zieldimension ist, die
aber nur bedingt expliziert und dabei theoretisch sowie konzep-
tionell reflektiert wird. Hieran anschlieflend werden vor dem
Hintergrund zentraler Theorien zur Interessenentwicklung aus
der Pidagogischen Psychologie theoretische wie empirische Er-
kenntnisse im Feld Globalen Lernens betrachtet und diskutiert.

Schliisselworte: Globales Lernen, Interessenentwicklung, Unterricht
im Lernbereich Globale Entwicklung

Abstract
This article deals with the role of interest development in lessons
on global issues. The author notes that although the promotion
of interest is a central objective, it is only partially explicated and
thus theoretically and conceptually reflected in the discourse on
global learning. Against the background of central theories of
interest development, theoretical as well as empirical findings in

the field of global learning are considered.

Keywords: Global learning, interest development, teaching global
development

Interesse und Globales Lernen — Defizite auf

theoretischer und konzeptioneller Ebene
Wenn in schulischem Unterricht tiber Globalisierung gesprochen
wird, werden im Sinne des Globalen Lernens auch skologische
und soziale Problemlagen thematisiert. Dabei besteht wohl Kon-
sens dahingehend, dass es Zielperspektive eines solchen Unter-
richts ist, dass Jugendliche fiir Fragen des globalgesellschaftlichen
Zusammenlebens sensibilisiert werden, lernen tiber ihr eigenes
Handeln und dessen Auswirkungen nachzudenken und sich zu-
kiinftig auch selbststindig mit Missstinden in der Welt auseinan-
dersetzen. Implizit vorausgesetzt wird dabei die Zielperspektive,
das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler fiir globale Heraus-
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forderungen zu wecken, um sie zu einer andauernden — d.h. einer
auch aufSerhalb der Schule relevanten und in ihrem spéteren Le-
ben anhaltenden — Betrachtung des eigenen Handelns in seinen
globalen Beziigen anzuregen.

Dass esim Lernbereich Globale Entwicklung auch um die
Forderung von Interesse geht, erscheint gemeinhin als selbstver-
stindlich. Dies ist auch im Kontext des wissenschaftlichen Dis-
kurses um Globales Lernen plausibel, wenngleich die Forderung
von Interesse hier kaum in expliziter Form als Zieldimension
auftaucht. In handlungstheoretischen Konzepten Globalen Ler-
nens kommt die Uberzeugung zum Tragen, dass globalen Heraus-
forderungen nur durch das Engagement von Menschen begegnet
werden kann (vgl. zu unterschiedlichen Verstindnissen Globalen
Lernens Asbrand & Scheunpflug, 2014). Globales Lernen ist in
dieser handlungstheoretischen Perspektive ein Konzept, das auf
die Entwicklung von Handlungskompetenzen abzielt, auf die
Partizipation und das Mitwirken an einer nachhaltigen Gestal-
tung der Entwicklung der Welt. Dass Interesse hier eine zentrale
Funktion zukommt, ist theoretisch plausibel, denn das Konzept
des Interesses ist eng verbunden mit dem Konzept der Motivation
und kann als zentrales Konstruke zur Erklirung tiberdauernder
Verhaltensbereitschaften gefasst werden (z.B. Schiefele, 2009).

Aber auch aus Perspektive eines system- und evolutions-
theoretischen Verstindnisses Globalen Lernens erscheint die For-
derung von Interesse als Zielperspektive plausibel. Hier werden
die Globalisierung und die Entwicklung zur Weltgesellschaft als
mehrdimensionale Komplexititssteigerung und im Hinblick auf
die sich hierdurch ergebenden Lernherausforderungen beschrie-
ben (Scheunpflug, 1996, 2003). Aus dieser Perspektive ist Glo-
bales Lernen zentral darauf ausgerichtet, Lernerfahrungen zu er-
moglichen im Hinblick auf die Orientierung in einer von einem
schnellen sozialen Wandel geprigten Welt, in der Wissen schnell
veraltet und das individuelle Nichtwissen stetig zunimmt und in
der die Menschheit vor den ungewissen Anforderungen einer
kontingenten Zukunft mit komplexen Uberlebensfragen kon-
frondert ist. Die Erhohung von Eigenkomplexitit angesichts ei-
ner sich fortsetzenden Komplexititssteigerung (Scheunpflug &



Schrick, 2000) kommt dabei als Aufgabe lebenslangen Lernens
in den Blick. Die Auseinandersetzung mit zentralen Schliisselpro-
blemen der Gegenwart und Zukunft (Klafki, 1993)! kann nicht
als ein sich im schulischen Kontext abschlieflend vollziehender
Lernprozess verstanden werden. Vielmehr wird das Zurechtfin-
den in einer komplexen Welt immer wieder auf neue und sich
fortsetzende Auseinandersetzungs- und Lernprozesse angewiesen
sein. Zielsetzung schulischen Unterrichts zu (globalen) Anforde-
rungen der Gegenwart und Zukunft muss es entsprechend sein,
nicht nur momentane Auseinandersetzung anzuleiten, sondern
auch zuandauernder Beschiftigung jenseits schulischer Leistungs-
anforderungen anzuregen (Prenzel 1996, S. 1326). Auch aus die-
ser Perspektive kommt damit die Forderung intrinsischer Moti-
vationslagen und folglich die Forderung von Interesse als relevante
Zielperspektive des Unterrichts in den Blick. Aus einer evoluti-
onstheoretischen Perspektive ist dies insbesondere deshalb zen-
tral, weil globale Fragestellungen sich dadurch auszeichnen, dass
sie meist nicht im Nahbereich menschlicher Erfahrung liegen und
aus diesem Grund oftmals nicht als unmittelbar relevant wahrge-
nommen werden (Treml, 1998, 1999). Durch schulischen Un-
terricht eine interessensgeleitete, tiberdauernde Auseinanderset-
zung mitsolchen Themen zu unterstiitzten, kann damit bedeuten,
einen Beitrag zur (politischen) Miindigkeit Heranwachsender in
einer globalisierten Welt zu leisten.

Vor dem Hintergrund der skizzierten Uberlegungen er-
scheint es verwunderlich, dass der Aspeke der Forderung von
stabilem Interesse an globalen Fragestellungen im vorwiegend
erzichungswissenschaftlichen und auch bildungspolitischen
(KMK & BMZ, 2016) Diskurs um Globales Lernen nur bedingt
als eigenstiandige Zieldimension expliziert wird. Entsprechend
nimmt eine explizite und durch empirisch fundierte Theorien aus
der Pidagogischen Psychologie angereicherte Auseinanderset-
zung zur Frage der Interessenforderung bislang wenig Raum ein.
Hier setzt der vorliegende Artikel an. Ziel ist es, den Diskurs um
Globales Lernen durch die Rezeption von zentralen Theorien der
Interessenentwicklung anzureichern und damit sowohl einen Bei-
trag zur theoretischen Weiterentwicklung des Globalen Lernens
zu leisten als auch relevante konzeptionell-didaktische Implikati-
onen aufzuzeigen. Hierzu werden im Folgenden zwei Theorieof-
ferten zunichst in prignanter Form beschrieben und anschlie-
end als Reflexionsfolie fiirbestehende theoretischewieempirische
Auseinandersetzungen im Feld Globalen Lernens fruchtbar ge-
macht.

Grundziige der Interessentheorie
Wenn mit Blick auf Fragen der Unterrichtsgestaltung von der
Forderung von Interesse die Rede ist, geht es dabei zunichst um
das fiir den Rahmen des Unterrichts erforderliche situationale
Interesse, d.h. um einen aktuellen motivationalen Zustand
(Krapp, 1998). Vor dem Hintergrund der skizzierten Uberle-
gungen kommt dariiber hinaus die Frage in den Blick, wie indi-
viduelle (und damit gerade nicht situationsgebundene) Interessen
entstehen und — mit Blick auf die padagogische Praxis — wie die-
ser Prozess gefordert werden kann.

In der pidagogischen Psychologie werden zur Interessen-
entwicklung in theoretischer Perspektive zentral das Person-Ge-
genstands-Konzept nach Krapp (1992) und die Selbstbestim-
mungstheorie nach Deci und Ryan (1993) beschrieben (Krapp
2010). Aufgrund ihrer zentralen Stellung im Diskurs wird die

31

Frage der Interessenforderung im Lernbereich Globale Entwick-
lung in diesem Artikel unter Bezugnahme auf diese beiden The-
orien beleuchtet. Nach dem Person-Gegenstands-Konzept wird
Interesse als ein relationales Konstruke interpretiert, als eine spe-
zifische Person-Gegenstands-Bezichung. Dabei ist der Gegen-
stand ein subjektiv bestimmter Umweltausschnitt bzw. eine Sinn-
einheit. Ein personliches Interesse unterscheidet sich von anderen
Person-Gegenstands-Beziechungen vor allem durch eine bedeu-
tungsmiflige Akzentuierung sowie durch mit dem Gegenstand
verbundene positive Erlebnisqualititen. Dem Interessensgegen-
stand wird demnach erstens eine hohe personliche Wertigkeit
bzw. Relevanz beigemessen, ,[d]ie Person [...] fiihlt sich davon
subjektiv betroffen® (Krapp, 1992, S. 322). Zweitens ist die Aus-
einandersetzung mit dem Gegenstand mit einer positiven emoti-
onalen Gesamteinschitzung verbunden, die Person hat positive
Erinnerungen an vorherige Auseinandersetzungen mit dem Ge-
genstand und erwartet, dass hierbei auch zukiinftig positive Emp-
findungen ausgeldst werden (Krapp, 1992). Ankniipfend hieran
postuliert Krapp (2010) mit Blick auf die Frage nach der Interes-
senentwicklung, ,,dass sich eine Person nur dann mit einem be-
stimmten Gegenstand dauerhaft und aus innerer Neigung aus-
einander(setzt], wenn sie ihn auf Basis rationaler Uberlegungen
als hinreichend bedeutsam einschitzt und wenn sich fiir sie im
Verlauf gegenstandsbezogener Auseinandersetzungen eine insge-
samt positive Bilanz emotionaler Erlebensqualititen ergibt®
(S.317). Fiir die Entwicklung von Interesse sind demnach sowohl
Aspekte kognitiv-rationaler als auch emotionaler Steuerung rele-
vant.

Nach der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(1993) sind fiir den Bereich emotionaler Steuerung bestimmte
Gruppen von Erlebnisqualititen von besonderer Relevanz. Dieser
These liegt die empirisch gestiitzte Annahme zugrunde, dass die
Entstehung von Motivation funktional auf der Befriedigung
grundlegender Bediirfnisse basiert. Diese Grundbediirfnisse um-
fassen das Bediirfnis nach Kompetenzerfahrung (das Bestreben,
sich selbst als handlungsfihig zu erfahren), das Bediirfnis nach
Autonomieerfahrung (das Bestreben, sich als eigenes Handlungs-
zentrum zu erfahren) sowie das Bediirfnis nach sozialer Einge-
bundenheit (das Bestreben nach befriedigenden Sozialkontakten)
(Krapp, 1998). Demnach hat der Mensch die ,,angeborene mo-
tivationale Tendenz, sich mit anderen Personen in einem sozialen
Milieu verbunden zu fiihlen, sich mit seinen Fihigkeiten in dieses
Milieu wirksam einzubringen und sich dabei persénlich autonom
und initiativ zu erfahren® (Prenzel et al., 2000, S. 169). Die Frage,
ob und in welchem Mafle ein Interesse entwickelt wird und da-
rauf aufbauend eine selbstinitiierte Auseinandersetzung ohne
duflere Anreize unterstiitzt wird, hingt somit zentral mit der Be-
friedigung dieser drei Grundbediirfnisse zusammen (Krapp,

1998).

Interessenforderung im Lernbereich

Globale Entwicklung
Vor dem Hintergrund der beiden skizzierten Theorieperspektiven
benennen Schiefele (2004) sowie Schiefele und Streblow (2006)
vier Aspekte der Interessenforderung in schulischem Unterricht:
die Forderung von Kompetenzerleben, von Autonomieerleben,
von sozialer Eingebundenheit und von subjektiver Bedeutsam-
keit. Fiir den Lernbereich Globale Entwicklung ergeben sich mit
Blick auf diese vier Aspekte insbesondere vor dem Hintergrund



bestehender empirischer Erkenntnisse lernbereichsspezifische
Herausforderungen, die im Folgenden erldutert werden.

Forderung von Kompetenzerleben:
Den Umgang mit Komplexitit schulen
Nach Schiefele (2004) zielt die Férderung von Kompetenzerleben
darauf ab, dass in der Auseinandersetzung mit einem Gegenstand
im schulischen Unterricht ,das Vertrauen in die eigenen Fihig-
keiten [gestirkt wird]“ (S. 255), dass sich Lernende in der Be-
schiftigung mit einem Thema als kompetent wahrnehmen. Fiir
Globales Lernen kommt dabei in den Blick, dass es sich bei den
Themen des Lernbereichs um komplexe globale Problemlagen
handelt, die nicht mit einfachen, monokausalen Zusammenhin-
gen erklirt werden kénnen und ebenso wenig leicht zu [6sen sind.
Es stelle sich die Frage, wie in diesem komplexen Kontext Kom-
petenzerleben gefordert werden kann. Dass es sich hierbei um
eine Herausforderung handelt, wird beispielhaft sichtbar an einer
empirischen Studie zu Orientierungen von Schiilerinnen und
Schiilern, die im Kontext der Schule Kinderpatenschaften fiir
Kinder im Globalen Siiden i{ibernommen haben (Wagener,
2018). Die Studie zeigt auf, dass Jugendliche im Kontext der
Kinderpatenschaft eine emotionale Betroffenheit von der Not
eines Kindes bzw. der Armut in Lindern des Globalen Siidens
empfinden und sie sich gleichzeitig als handlungsfihig im Hin-
blick auf die wahrgenommene Problemlage erfahren: Durch ihre
Spenden unterstiitzen sie ein Kind in einem drmeren Land. In der
Studie wird aber dariiber hinaus aufgezeigt, dass die Komplexitit
globaler sozialer Fragen dabei nicht in den Blick kommt und kein
Lernen im Hinblick auf komplexe Hintergriinde von sozialen
Ungleichheiten in der Welt stattfindet. Dem Handeln in Form
von Spenden kommt hier eine Entlastungsfunktion angesichts
emotionaler Betroffenheit zu, es geht nicht mit einer weiterfiih-
renden Reflexion einher (Wagener, 2018, S. 192). Der Befund
unterstiitzt das empirische Ergebnis Asbrands (2007), dass Ju-
gendliche, die an der entwicklungspolitischen Praxis des Helfens
teilhaben, ein asymmetrisches Nord-Siid-Verstindnis und damit
ein ,nicht hinreichend komplexe[s] Weltbild* (S. 14) konstruie-
ren. In (system)theoretischer Perspektive ist dies anschlussfihig an
die Argumentation von Luhmann (1975, S. 145) und Treml
(1998, S. 11), dass konkrete Hilfe eine im Nahbereich funktio-
nale Form des Miteinanders ist, die im weltgesellschaftlichen
Kontext unterkomplex und fiir eine dahingehende Orientierung
daher dysfunktional ist. Offenbar wird hier also, dass Lerngele-
genheiten des Globalen Lernens der Komplexitit weltgesell-
schaftlicher Realitit stirker entsprechen miissen als es beim Bei-
spiel des Lernsettings Kinderpatenschaft der Fall ist. An diesem
beispielhaften empirischen Befund wird in theoretischer Perspek-
tive der schmale Grat sichtbar zwischen einerseits der Ermégli-
chung von Kompetenzerleben (z. B. in Form eines Erfahrens von
Handlungsfihigkeit durch Spenden) und andererseits der Er-
mdglichung eines Lernens im Hinblick auf die Komplexitit glo-
baler Problemlagen (was auch die Erkenntnis umfasst, dass die
eigenen Moglichkeiten, unmittelbare Verinderungen herbeizu-
fithren, beschrinkt sind). Die Frage ist daher, wie einerseits die
begrenzten Handlungs- und Einflussméglichkeiten als solche
betrachtet werden kénnen und andererseits Handlungs- und
Selbstwirksamkeitserfahrungen ermoglicht werden kénnen, die
moglichen Ohnmachts- und Uberforderungsgefiihlen entgegen-
wirken. Asbrand (2009) hat in ihrer Studie zu Jugendlichen, die
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sich in unterschiedlichen Settings mit globalen Entwicklungsfra-
gen beschiftigt haben, herausgearbeitet, dass es von den Strate-
gien der Komplexititsreduktion abhingt, ,inwiefern sich Jugend-
liche als handlungsfihig wahrnehmen® (S. 238). Fiir Unterricht
im Lernbereich Globale Entwicklung ergibt sich demnach die
Herausforderung, Lernarrangements so zu gestalten, dass Mog-
lichkeiten der Komplexititsreduktion kennengelernt werden
kénnen und gleichzeitig zur ErschlieSung von Komplexitit ange-
regt wird. Als besondere Herausforderung ergibt sich hierbei, dass
fir den Lernbereich Globale Entwicklung bislang keine empi-
risch basierten Kompetenzstrukturmodelle vorliegen (vgl. As-
brand, 2014), die die Identifikation und Entwicklung von Lern-
kontexten und Aufgabenformaten erméglichen wiirden, die
unterschiedliche Kompetenzstinde ansprechen und eine Weiter-
entwicklung anregen. Angesichts des weiterhin bestehenden The-
orie- und Empiriedefizits im Globalen Lernen ergibt sich in di-
daktischer Perspektive damit ein Spannungsfeld zwischen
unsachgemifler Komplexititsreduktion und potenzieller Uber-
forderung. Wihrend ersteres die spezifische Anforderung des
Lernbereichs, d. h. die kognitive ErschliefSung abstrakter Lernge-
genstinde, untergribt, steht letzteres der Ermdglichung von
Kompetenzerleben und damit der Ausbildung und Entfaltung
von Interesse potenziell entgegen. Fiir das didaktische Vorgehen
erscheint es vor diesem Hintergrund sinnvoll, Auswirkungen von
eigenen Handlungen im Kleinen sichtbar zu machen und als
wertvoll zu erkennen und gleichzeitig zur Reflexion der Grenzen
des eigenen Beitrags anzuregen (vgl. Wagener, 2014).

Férderung von Autonomieerleben:
(Weltgesellschaftliche) Partizipation erméglichen
Beim Aspekt der Forderung von Autonomieerleben geht es nach
Schiefele (2004) zentral darum, dass sich Schiilerinnen und Schii-
ler in der unterrichtlichen Auseinandersetzung mit Inhalten als
selbstbestimmt handelnd wahrnehmen. Fiir den Bereich Globa-
len Lernens ist an dieser Stelle die Frage des Umgangs mit der
impliziten Normativitdt, der Ausrichtung an den Leitbildern
Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit, relevant. An dieser Frage ergab
sich der sogenannte Paradigmenstreit zwischen handlungs- und
systemtheoretischen Verstindnissen Globalen Lernens (vgl. As-
brand & Scheunpflug, 2014). Aus der Perspektive handlungsthe-
oretischer Entwiirfe werden normative Ziele sowie Inhalte Glo-
balen Lernens formuliert, die mit darauf ausgerichteten
Bildungsangeboten erreicht werden sollen. Gegen eine derartige,
sogenannte normative ,Postulativpidagogik® (Scheunpflug &
Seitz, 1993, S. 70) wenden sich system- und evolutionstheore-
tische Entwiirfe, die weniger von Ideen zur gezielten Verianderung
der gesellschaftlichen Verhiltnisse geprigt sind und ihren Aus-
gangspunkt bildungstheoretisch vielmehr bei den Lernenden als
sich in der Globalisierung befindenden Bildungssubjekten sehen.
Aus empirischer Sicht legen verschiedene Studien (Asbrand,
2009; Applis, 2012; Holfelder, 2018; Wagener, 2018; Kater-Wett-
stidt, 2015) nahe, dass normativ-moralische Handlungsaufforde-
rungen im Unterricht mit abweisendem Verhalten von Schiile-
rinnen und Schiilern einhergehen. So zeigten sich in der oben
genannten Studie von Asbrand (2009) bei Jugendlichen, die sich
im schulischen Unterricht mit dem Themenfeld Globalisierung
auseinandergesetzt hatten, unterschiedliche Formen der Distan-
zierung von moralischen Anspriichen, z. B. iiber Entschuldi-
gungsstrategien. Kater-Wettstidt (2015) interpretiert solche Dis-



tanzierungen als Reaktion auf ,moralische Uberwiltigung® (S.
263). Applis (2012) rekonstruiert bei Schiilerinnen und Schiilern
vom Gymnasium mit Blick auf den Geographieunterricht unter
anderem einen intellektualisierenden Weltzugang (S. 266ft.), bei
dem Jugendliche nach einer differenzierten Auseinandersetzung
streben und ,sich gegen jede dichotomisierende moralische Per-
spektive [stellen]“ (S. 271). In der Studie zu Jugendlichen in Kin-
derpatenschaften zeigt sich eine Distanzierung von der Auseinan-
dersetzung mit Entwicklungsfragen als Reaktion auf mangelnde
Authentizitit des Engagementsettings Patenschaft: Eine solche
Abweisung ergibt sich offenbar gerade dann, wenn die Idee der
Ubernahme einer Patenschaft (z.B. durch Lehrkrifte) mit einem
normativen Impetus an die Jugendlichen herangetragen und mo-
ralisch eingefordert wurde (Wagener, 2018, S. 186). Die empi-
rischen Befunde geben damit Hinweise darauf, dass Globales
Lernen im Sinne einer Férderung von Autonomieerleben Mog-
lichkeiten echter, freiwilliger Partizipation bedarf. Fiir eine Forde-
rung von Interesse (und eine Verhinderung von Abwendung)
bedarf es ausreichender Handlungsspielriume und Wahlfreihei-
ten in der Auseinandersetzung mit globalen Themen. Dies kann
fiir Globales Lernen im schulischen und einem damit gerade
nicht freiwilligen Kontext eine Herausforderung darstellen, ins-
besondere wenn seitens der Lehrkraft Aktions- und Engagement-
formate in die Beschiftigung mit globalen Themen integriert
werden (hierzu Asbrand & Kater-Wettstidt, 2014).

Férderung sozialer Eingebundenheit:
Zur Reflexion von Wertmafistiben anregen
Aus motivations- und interessenstheoretischer Sicht wird die Be-
friedigung des Bediirfnisses nach sozialer Eingebundenheit als
einezentrale Voraussetzung der Bereitschaft zu einer andauernden
Auseinandersetzung mit einem Themengebiet verstanden (vgl.
Krapp, 1998). Eine Herausforderung ergibt sich in dieser Per-
spektive insbesondere im Kontext eines handlungstheoretisch
verstandenen Globalen Lernens, welches an normativen Lernzie-
len im Sinne von gewiinschten Einstellungsinderungen orientiert
ist. Wie es vor dem Hintergrund des Bediirfnisses nach sozialer
Eingebundenheit plausibel erscheint, hat Holfelder (2018) empi-
risch aufgezeigt, dass Jugendliche in der Auseinandersetzung mit
nachhaltigkeitsbezogenen Themen an Konformitit orientiert
sind und entsprechend dazu tendieren, Handlungsalternativen zu
wihlen, die denen ihrer Peergroup entsprechen. Eine im Unter-
richt zu globalen Themen stattfindende normative Einforderung
bestimmter Einstellungen und Verhaltensweisen liuft dieser Ori-
entierung tendenziell entgegen. Dies zeigt sich an verschiedenen
Stellen des empirischen Materials der Studie und wird beispielhaft
deutlich, wenn die Jugendlichen in den fiir die Studie geftihrten
Gruppendiskussionen auf Fragen des Kleidungskaufs zu sprechen
kommen. Die im Nachhaltigkeitsdiskurs normativ gesetzte Per-
spektive, aufgrund von 8kologischen und sozialen Problemstel-
lungen beispielsweise weniger Kleidung zu kaufen und dabei trotz
finanziellen Mehraufwandes auf nachhaltig agierende Unterneh-
men zuriickzugreifen, steht in Konflikt mit dem von den Jugend-
lichen allgemein und insbesondere in ihrer Peergroup als gingig
erfahrenen Konsumverhalten und wird entsprechend nicht als
Option fiir die eigene Handlungspraxis erachtet (Holfelder,
2018, S. 291f.). Obwohl Jugendlichen in vielen Studien ein ho-
hes Bewusstsein fiir Fragen globaler Entwicklung und Nachhal-
tigkeit attestiert wird (u.a. Michelsen, et al. 2015; Bertelsmann
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Stiftung, 2009; Shell, 2010), zeigt sich empirisch gleichzeitig auch
ein Konkurrenzverhiltnis zwischen das eigene Leben unmittelbar
betreffenden und nachhaltigkeitsrelevanten Werten (Leitner,
2011). Dass z.B. nachhaltigkeitsorientiertes Konsumverhalten
fiir viele Jugendliche dem personlichen Lebensstil entgegenlduft,
ist ein Ergebnis einer Befragung von Jugendlichen der 9. und 10.
Klasse in einer Studie von Zubke (2005). Mit Blick auf die For-
derung von Interesse weisen auch diese empirischen Ergebnisse
auf eine weitere Problematik eines auf Einstellungs- und Verhal-
tensinderung abzielenden Globalen Lernens hin. In didaktischer
Perspektive erscheint es vor diesem Hintergrund sinnvoll, in der
Schule nicht normativ eng die eine Moral zu vermitteln und ent-
sprechend erwiinschte Verhaltensinderungen als Ziel von Unter-
richt zu setzen, sondern vielmehr zur Reflexion unterschiedlicher
Kriterien und Maf3stibe anzuregen (hierzu auch Kater-Wettstadt,
2015, S. 263ft).

Férderung subjektiver Bedeutsamkeit:

Die Relevanz globaler Themen erhéhen
Beim letzten Aspekt der Interessenforderung geht es im Gegen-
satz zu den drei bislang diskutierten Bereichen nicht darum, im
Lernprozess didaktisch auf die Befriedigung der drei grundlegen-
den Bediirfnisse (Deci & Ryan, 1993) zu achten, sondern viel-
mehr darum, ,,den subjektiven Wert von Lerngegenstinden [...]
direkt zu erhohen® (Schiefele, 2004, S. 257). Zunichst erscheint
es plausibel, dass die Themenfelder Globalen Lernens, die oftmals
Zukunftsfragen der Menschheit betreffen, im Vergleich zu ande-
ren, wenig lebensweltbezogenen Gegenstinden eine grofSere Be-
deutsamkeit fiir Schiilerinnen und Schiiler enthalten. Gleichzei-
tig nehmen, wie eingangs bereits angemerkt, die personlichen
Relevanzen aus evolutionstheoretischer Sicht mit der riumlichen
und/oder zeitlichen Entfernung ab. Mit dieser Perspektive wird
verstindlich, warum Menschen trotz des Wissens um langfristige
Auswirkungen ressourcenintensiv leben: Entgegen des Prinzips
der Nachhaltigkeit, welches zukiinftigen und derzeitig lebenden
Generationen das gleiche Recht auf Befriedigung ihrer Bediirf-
nisse zuspricht, werden die eigenen, aktuellen Bediirfnisse als re-
levanter wahrgenommen und fiir Verhaltensentscheidungen pri-
orisiert.

In der padagogischen Psychologie wird als didaktisches
Mittel zur Férderung subjektiver Bedeutsamkeit die Verschrin-
kung mit anderen, bereits bestehenden Interessensgegenstinden
in Form einer Kontextualisierung genannt (Schiefele, 2004). Der
Lerngegenstand wird hier im Anschluss an den Schiilerinnen und
Schiilern bekannte Alltagskontexte oder im Sinne (vermeintlich)
bestehender Interessensbereiche situiert. Eine Kontextualisierung
im Alltagskontext bzw. im Nahbereich individueller Erfahrung ist
mit Blick auf Globales Lernen gerade deshalb méglich, weil viele
globale Themen durch Glokalitit gekennzeichnet sind. Mit dem
Begriff Glokalisierung (Robertson, 1998) wird die Verwobenheit
von lokalen und globalen Prozessen beschrieben und darauf ver-
wiesen, dass beispielsweise im Kontext der Textilindustrie die lo-
kale Erscheinung eines Bekleidungsgeschiftes oder schon das
Tragen eines Kleidungsstiickes am eigenen Korper durchdrungen
ist mit der globalen Dimension einer sich tiber den Globus erstre-
ckenden Herstellung von Kleidung. Zum einen ist die Entwick-
lung eines Verstindnisses fiir diese glokalen Verflechtungen eine
Zielperspektive Globalen Lernens und zum anderen besteht im
Aufzeigen lokaler Relevanzen globaler Prozesse eine Moglichkeit



der Forderung von subjektiver Bedeutsamkeit des Gegenstandes
und damit Interesse.

Im Hinblick auf die Verkniipfung des Lerngegenstandes
mit bestehenden Interessensgebieten ist es eine besondere Chance
des Lernbereiches, dass Themenbereiche des Lernfeldes Globale
Entwicklung sich in unterschiedlichen Fichern und damit auch
ficheriibergreifend behandeln lassen (KMK & BMZ, 2016). Bei-
spielweise das Thema Energie kann in technischer Perspektive im
Hinblick auf Herausforderungen der Energieversorgung in lind-
lichen Regionen sowie in sozialer Hinsicht mit Blick auf die sich
durch eine mangelhafte Energieversorgung ergebenden einge-
schrinkten Lebens- und Teilhabeperspektiven thematisiert wer-
den. Es besteht also die Maglichkeit, unterschiedlichen Schiile-
rinnen und Schiilern einen individuell interessanten Zugang zu
globalen Fragestellungen zu erméglichen. Gleichzeitig komme die
Frage danach auf, was in verschiedenen Kontextualisierungen sub-
jektiv zum Gegenstand der Auseinandersetzung bzw. zum Interes-
sensgegenstand wird. So ist aus Forschungen zu situiertem Lernen
im Mathematikunterricht bekannt, dass Kontextualisierungen
von den abstrakten, zu erwerbenden Inhalten ablenken kénnen
(Stark, Gruber & Mandl, 1998; Moschner & Schiefele, 2000). Fiir
das Globale Lernen bedeutet dies, dass Situierungen in einer Wei-
se erfolgen miissen, dass diese dem Lernziel einer abstrakten Er-
schliefSung komplexer Fragen nicht entgegenstehen. Als Heraus-
forderungsichtbarwirddieserneutanderStudiezuLernerfahrungen
von Jugendlichen in Kinderpatenschaften (vgl. Wagener, 2018).
Die Ubernahme einer Kinderpatenschaft im Kontext von Schule
kann als eine didaktisch intendierte Situierung des Lernens begrif-
fen werden: Das Thema der grofien sozialen Disparititen in der
Welt wird in der Patenschaft in Form einer personlichen Unter-
stiizungsbeziechung zwischen zwei konkreten Menschen aufgegrif-
fen. Die Ergebnisse der Studie zeigen jedoch, dass die Auseinan-
dersetzung im Kontext dieser didaktischen Figur auf den Einzelfall
konzentriert bleiben kann und die globale Dimension der Paten-
schaft nur bedingt in den Blick kommt.

Nach Schiefele (2004) ist ein weiteres Mittel zur Erhéhung
der subjektiven Bedeutsamkeit die Erhohung des emotionalen
Gebhalts des Lerngegenstandes. In der Praxis Globalen Lernens fin-
detsich eine solche Emotionalisierung beispielsweise in der didak-
Nutzung Katastrophen- und  Schreckens-
szenarios im Hinblick auf den Klimawandel sowie in der geplanten
Weckung von Mitleidsempfindungen. Eine solche Emotionsdi-
daktik ist mit Blick auf die Forderung von Interesse zunichst plau-
sibel und geht zudem — wie Erfahrungen aus Marketing und Spen-
denakquise zeigen — mit bestimmten Verhaltenbereitschaften wie

tischen von

Spenden einher. Gleichzeitig verweisen empirische Ergebnisse
darauf, dass im Kontext starker Emotionalisierungen Reflexions-
bzw. Verstehensprozesse zuriickbleiben kénnen. Sowohl die Studi-
en von Tallon (2012) als auch von Wagener (2018) weisen auf
einen Zusammenhang von emotionaler Betroffenheit, z.B. in der
Konfrontation mit schwierigen Lebenssituationen anderer Men-
schen, und dem Bediirfnis nach einer Selbstvergewisserung durch
Handeln hin. Die Wahl von leicht zuginglichen Handlungsopti-
onen wie dem Spenden angesichts der medial sichtbaren Not eines
Kindes in einem Land des Globalen Siidens kénnen dabei als (im-
plizite) ,Abkiirzungsstrategien im Hinblick auf eine Auseinander-
setzung mit komplexen Hintergriinden sozialer Disparititen in der
Welt interpretiert werden (Wagener, 2018, S. 194). Damit wird
ein fiir das Globale Lernen spezifisches Spannungsfeld beziiglich
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des Verhiltnisses von Kognition und Affektion sichtbar. So er-
scheint Betroffenheit auf der einen Seite sowohl aus einer evoluti-
onstheoretischen als auch einer interessentheoretischen Perspeki-
ve als wichtigess Moment der Auseinandersetzung mit globalen
Problemlagen und auch empirische Studien weisen auf diese Be-
deutung von Betroffenheit fiir Globales Lernen hin (z. B. Brown,
2015). Auf der anderen Seite kann gerade Betroffenheit mit dem
Bediirfnis schneller Abhilfe einhergehen und damit eine weiter-
fiihrende kognitive Erschlieffung des Problemkontextes beein-
trichtigen (Wagener, 2018, S. 194). Auch hinsichdich dieses As-
pektes der Forderung von Interesse bedarf es entsprechend einer
reflexiven Didaktik im Umgang mit dem Spannungsfeld zwischen
der Anniherungan Interessen und Bediirfnisse der Lernenden und
der Orientierung an der Zielperspektive eines Lernens im Hinblick
auf die Komplexitit abstrakter globaler Fragen. Es erscheint sinn-
voll, dass hierbei die Anleitung zur Reflexion der sich in der Aus-
einandersetzung mit globalen Problemlagen ergebenden Emoti-
onen eine bedeutende Rolle spielt.

Fazit
Die Férderung von Interesse ist aus verschiedenen im Feld disku-
tierten Theorieperspektiven ein wichtiger, aber im Diskurs bislang
wenig explizierter und theoretisch reflektierter Bestandteil des Un-
terrichts zu globalen Themen. Vor diesem Hintergrund ist es Ziel
dieses Artikels, einen Beitrag zum Diskurs um Globales Lernen aus
interessentheoretischer Perspektive zu leisten und dariiber hinaus
konzeptionell-didaktische Implikationen aufzuzeigen.

In theoretischer Perspektive wurden Herausforderungen
einer Interessenforderung im Globalen Lernen sichtbar. Erstens
die evolutionstheoretische Argumentation, dass globale Fragestel-
lungen oftmals nicht im Nahbereich menschlicher Erfahrung lie-
gen und daher als nicht unmittelbar relevant eingeordnet werden
(Treml, 1998, 1999). Zweitens ergibt sich angesichts der Komple-
xitit globaler Fragestellungen ein Spannungsfeld zwischen einer
das individuelle Kompetenzerleben fordernden Komplexititsre-
duktion und einer auf die Erschlieffung von Komplexitit ausge-
richteten Auseinandersetzung mit globalen Themen. Drittens
verweist die interessenstheoretische Diskussion empirischer Be-
funde auf die Herausforderung im Umgang mit der Normativitit
des Lernbereichs. Hier wird ein Zusammenhang zwischen einer
Setzung von normativen Zielsetzungen im Sinne von Einstellungs-
und Verhaltensinderungen und der Beférderung von Abwen-
dungstendenzen sichtbar. Eine Rolle spielt dabei insbesondere die
offenbar teils schwierige Vereinbarkeit von nachhaltigkeitsorien-
tierten und dem jugendlichen Lebensstil entsprechenden Verhal-
tensweisen.

Daran anschlieffend wurde in konzeptionell-didaktischer
Hinsicht aufgezeigt, dass Lerngelegenheiten im Sinne der Interes-
senforderung zum Erkennen und Wertschitzen eigener Hand-
lungsperspektiven anregen sollten, aber angesichts komplexer
Wirkungszusammenhinge gleichzeitig zur Erkenntnis der Be-
grenztheit des eigenen Wirkens beitragen miissen. Zudem liegt es
nahe, Lernangebote zu gestalten, die zu einer Reflexion in globaler
Dimension anleiten, aber Positionen nicht normativ einfordern.
Dazu gehért auch die Wahrung von Gestaltungsspielriumen auf
Seite der Lernenden. Chancen der Interessenférderung bestehen
insbesondere angesichts der thematischen Breite des Lernbe-
reiches, die vielfdltige Zuginge zur Auseinandersetzung mit globa-
len Themen erlaubt, sowie der glokalen Dimension der Themen,



die die Bezugnahme auf den Nah- bzw. Erfahrungsbereich der
Schiilerinnen und Schiiler erméglicht. Wenngleich eine Erhéhung
des emotionalen Gehaltes des Lerngegenstandes fiir die Entwick-
lung von Interesse forderlich ist, gilt es im Globalen Lernen acht-
sam mit Gestaltungselementen umzugehen, die auf die Erweckung
von Emotionen ausgerichtet sind.

Weiterfiihrend und an dieser Stelle ungeklirt stellt sich
abschliefend die Frage, auf welche Gegenstinde sich das im Un-
terricht zum Themenfeld globale Entwicklung zu férdernde Inte-
resse eigentlich bezichen soll. Geht es um die Forderung einer
iibergreifenden Interessensperspektive des Globalen — z.B. als In-
teresse an Fragen von Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit — oder um
Interesse beziiglich der fiir die unterrichtliche Behandlung bei-
spiclhaft gewihlten Themen wie z.B. dem Klimawandel oder der
Kakaoproduktion? Nach Krapp (2010) ist ein Interessensgegen-
stand ein individuell konstruierter Umweltausschnitt, sodass der
tatsichliche Interessensaufbau letztlich von den individuellen
Konstruktionen der Lernenden abhingt und damit wie jedes Ler-
nen unverflighar ist. Offen bleibt die normative Frage nach der
interessensbezogenen Zielsetzung des Unterrichts zu globalen The-
men. An dieser Stelle empfiehlt sich ein Weiterdenken in bildungs-
theoretischer Perspektive.

Anmerkung

1 Schliisselprobleme werden hier verstanden als unabgeschlossener Kanon von glo-
balen Gegenwarts- und Zukunftsfragen, der aktuell vielleicht am treffendsten
durch die globalen Nachhaltigkeitsziele der Vereinten Nationen umrissen werden
kann.
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