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Schule verandern, Innovationen implementieren

Uber Méglichkeiten mit dem Orientierungsrahmen , Globale
Entwicklung” das Globale Lernen in der Schule zu starken’

Zusammenfassung:
In diesem Beitrag wird anlisslich der Versffentlichung des Ori-
entierungsrahmens ,,Globale Entwicklung® die Frage diskutiert,
wie Globales Lernen in der Schule stirker verankert und Lehr-
krifte fir die Umsetzung des Lernbereichs im Unterricht gewon-
nen werden kdnnen. In Frage gestellt wird die Annahme, dass
sich Globales Lernen mittels einer Top-down-Strategie in Schu-
len in der Breite implementieren lasse. Statt dessen wird Imple-
mentation aus systemtheoretischer und governancetheoretischer
Perspektive in den Blick genommen und nach Méglichkeiten
grenziiberschreitender Handlungskoordination zwischen der
,Szene’ Globalen Lernens und dem schulischen System gefragt.

Abstract:
On the occasion of the release of the frame guideline ,Global
Development®, this article discusses how Global Education can
be anchored stronger in school and how teachers can be won over
for the implementation of Global Education in the classroom.
The assumption is questioned that Global Education can be im-
plemented on a wide range in schools by means of a top-down-
strategy. Instead, implementation is taken into consideration
from the perspectives of system theory and governance theory
and it is asked for potentials of border-crossing coordination
concerning acting between the ,scene’ of Global Education and
the school system.

Der Orientierungsrahmen ,Globale

Entwicklung”
,Nur wenn Schiilerinnen und Schiiler die komplexen Zusam-
menhinge verstehen lernen und wissen, was nachhaltige Ent-
wicklung bedeutet, kdnnen sie an diesem Prozess aktiv teilneh-
men und ihn mitgestalten®, so wird der damalige Prisident der
Kultusministerkonferenz (KMK) Jiirgen Zéllner in der Presse-
mitteilung anldsslich der Vorstellung des im Juni 2007 beschlos-
senen Orientierungsrahmens ,Globale Entwicklung' zitiert. Glo-
bales Lernen ist ein Arbeitsfeld, das mittlerweile auch von der
KMK als eine zentrale Bildungsaufgabe der Schule angesechen
wird. Mit dem Orientierungsrahmen wird das Ziel verfolgt, das
Globale Lernen in der Unterrichtspraxis der Schulen stirker zu
verankern (KMK/BMZ 2007). Die Realisierung Globalen Ler-
nens im Fachunterricht wird dabei als ein Beitrag zur Qualitit
von Schule angesehen, und der Orientierungsrahmen soll hierzu
beitragen. Gegeniiber der bisherigen Praxis Globalen Lernens
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gehen mit dem Orientierungsrahmen ,Globale Entwicklung’
drei wesentliche Neuerungen einher:

(1) In der Vergangenheit wurde die Praxis Globalen Ler-
nens ganz wesentlich durch staatliche und kirchliche Akteure
der Entwicklungszusammenarbeit bzw. Entwicklungspolitik
sowie durch entwicklungspolitische Nichtregierungsorganisati-
onen (NRO) vorangetrieben, gefordert, diskutiert und in Pro-
jekten umgesetzt. Im Bildungssystem ist Globales Lernen dage-
gen bisher kaum institutionalisiert. Lehrkrifte, die Globales
Lernen im Unterricht oder in schulischen Projekten verwirkli-
chen, haben hiufig eine personliche Beheimatung in der ent-
wicklungspolitischen ,Szene', aus der sie ihre Motivation bezie-
hen mit Schiilerinnen und Schiilern zu globalen bzw. ent-
wicklungspolitischen Themen zu arbeiten. War die Realisierung
Globalen Lernens in der Schule also bisher vor allem vom Com-
mittment einzelner Lehrkrifte und/oder dem Engagement von
NRO in der Zusammenarbeit mit Schulen abhingig, ist mit
dem Orientierungsrahmen ,Globale Entwicklung’ das Ziel ver-
bunden, Globales Lernen systematisch sowie unter Einbezie-
hung der Bildungsadministration (z.B. auf dem Weg der Lehr-
planentwicklung) und der schulischen Unterstiitzungssysteme
(z.B. Lehrerfortbildung) in der Schulpraxis zu implementie-
ren.

(2) Bis heute herrscht im Arbeitsfeld Globalen Lernens
das Primat der Praxis. Forschung zu diesem Bildungsbereich ist
so gut wie gar nicht existent (Asbrand/Lang-Wojtasik 2007a).
Hieraus folgt, dass auch die konzeptionelle und theoretische
Weiterentwicklung Globalen Lernens lange Zeit striflich ver-
nachlissigt wurde (Asbrand/Scheunpflug 2005). Zumindest
programmatisch kniipft der Orientierungsrahmen nun an ak-
tuelle erziechungswissenschaftliche, fachdidaktische und bil-
dungspolitische Debatten zur Entwicklung von Unterrichts-
qualitit an, indem als Ziel des Lernbereichs der Erwerb
dominspezifischer Kompetenzen gefordert wird (vgl. zur Kom-
petenzorientierung z.B. Klieme et al. 2003; Lang-Wojtasik/
Scheunpflug 2005; Klieme/Leutner 2006; Klinger in Druck).
Auch wenn im Blick auf die Konzeption des Orientierungsrah-
mens viele Fragen offen sind (vgl. Asbrand/Lang-Wojtasik
2007b) und die theoretische und empirische Prizisierung des
normativen Kompetenzmodells — wie in allen Dominen, deren
Zielformulierung nicht nur auf kognitive Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten, sondern auf umfassende Handlungskompetenz aus-
gerichtet ist — noch aussteht (Kéller 2008), ist ein Anfang ge-
macht und der Diskurs Globalen Lernens nachhaltig auf die
Spur der Kompetenzorientierung gesetzt.



(3) ,Innovativ', insofern dies in Materialien und Angeboten Glo-
balen Lernens bisher eher selten realisiert wird, ist aufSerdem das
Konzept des Orientierungsrahmens, die Umsetzung globaler
Inhalte im Unterricht fiir die einzelnen Ficher durchzubuchsta-
bieren. Indem der Lernbereich Globale Entwicklung in die schu-
lische Fachkultur integriert wird, gewinnt Globales Lernen An-
schlussfihigkeit an die Denk- und Arbeitsweise von Lehrerinnen
und Lehrern, deren Kerngeschift immer noch der Fachunter-
richt ist.

Momentan ist unter den Akteuren des Globalen Ler-
nens, in der staatlichen und kirchlichen entwicklungspoli-
tischen Bildungsarbeit, bei NRO und engagierten Einzelper-
sonen, ein bemerkenswerter Optimismus zu beobachten, dass
man Globales Lernen nun im Bildungssystem in der Breite
implementieren kénne.? Mit dem Orientierungsrahmen ist
allenthalben die Hoffnung verbunden, nun endlich die vielen
Lehrer/-innen zu erreichen, die Globales Lernen bisher noch
nicht in ihrem Unterricht umsetzen. Neben der Bildungsadmi-
nistration, den Unterstiitzungssystemen und den einzelnen
Lehrerinnen und Lehrern werden die NRO, die mit Schulen
kooperieren, explizit als Adressaten des Orientierungsrahmens
benannt (BMZ/KMK 2007, S. 58f.), und es erfihrt auch die
Zusammenarbeit von NRO mit Schulen einen Bedeutungszu-
wachs. Der Orientierungsrahmen soll dazu beitragen, Mitar-
beitende von NRO, denen die Arbeitsweisen der Schule und
die Relevanzen der Lehrkrifte zuweilen fremd sind, dieses Ar-
beitsfeld mit seinen Besonderheiten und Erfordernissen niher
zu bringen (ebd.). Zusammengefasst: Es geht dem Projeke,Ori-
entierungsrahmen‘ um eine Anniherung zwischen den bisher
iiberwiegend auflerschulischen Akteuren Globalen Lernens
und dem schulischen System und um eine stirkere Veranke-
rung des Lernbereichs in Schule und Unterricht.

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit diesem Anliegen und
geht der Frage nach, wie die Anschlussfihigkeit zwischen der
Schule und der ,Szene’ Globalen Lernens vergroflert werden
kann bzw. welche Bedingungen die Implementation des Lern-
bereichs im schulischen Bereich verhindern oder férdern kénn-
ten. Dabei nihert sich der Beitrag dem Thema aus schulpida-
gogischer Perspektive® und rekurriert auf systemtheoretische
Analysen (Luhmann 2002; Kuper 2004) und das Theorieange-
bot der Governance-Analyse (Altrichter/Briisemeister/Wissin-
ger 2007; vgl. den Beitrag von Martin Heinrich im letzten
Heft). Im Hinblick auf das Anliegen, mit Hilfe des Orientie-
rungsrahmens ,Globale Entwicklung® den Lernbereich stirker
in Schulen zu verankern, wird die Differenz zwischen der Schu-
le und den Akteuren Globalen Lernens fokussiert, die sich, um
es in der Terminologie der Governance-Analyse auszudriicken
(vgl. Kussau/Briisemeister 2007), in differenten Formen der
Handlungskoordination zeigt. Wird die Governance-Theorie
als Mittel der Analyse verwendet, kénnen Differenzen zwischen
den Akteuren des Globalen Lernens und dem schulischen Sys-
tem als differentielle Handlungslogiken beschrieben werden.
Will man normative Aussagen dariiber machen, wie die System-
grenzen zwischen der Schule und der Szene Globalen Lernens
iiberwunden werden kdnnen, gilt es nach Méglichkeiten grenz-
tiberschreitender Handlungskoordination zu suchen (vgl. zur
Unterscheidung zwischen Governance-Theorie als Analysepers-
pektive und der normativen Perspektive einer Good Gover-
nance den Beitrag von Heinrich im letzten Heft).
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Schule verandern: Wie funktioniert die

Steuerung im Bildungssystem?

Aus der Implementations- und Lehrplanforschung (z.B. Grisel/
Parchmann 2004; Rauin/Tillmann/Vollstidt 1996; Vollstidt
2003) wissen wir, dass insbesondere solche Innovationen, die in
einem Top-down-Prozess durch die Bildungspolitik und Bil-
dungsadministration initiiert werden, wie es auch bei dem von
der KMK und dem Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung (BMZ) auf den Weg gebrachten
Orientierungsrahmen der Fall ist, bei der Umsetzung in der
Schulpraxis haufig ins Leere laufen. Zwischen der Kommunika-
tion des neuen Konzepts an die Lehrkrifte und seiner Umset-
zung in der Unterrichtspraxis besteht kein kausaler Zusammen-
hang. Vielmehr bedarf der Kommunikationsprozess genauerer
Beachtung, insbesondere der aktive Anteil der Schulen und
Lehrkrifte im Handlungszusammenhang des Bildungssystems,
der nicht allein durch die institutionellen normativen Vorgaben
determiniert wird (vgl. Fend 2006). Lehrer/-innen verfiigen iiber
Strategien, Argumentationsmuster und Routinen, die Vorschli-
ge der Bildungspolitik und -administration zu unterlaufen, zu
ignorieren, fiir nicht relevant zu erkliren oder umzuformen,
denn Lehrer/-innen verindern und adaptieren sie entsprechend
der jeweiligen situativen Bedingungen. Fend (2006) spricht in
diesem Zusammenhang von Rekontextualisierung: Auf jeder
Ebene des Bildungssystems werden Ideen und Konzepte trans-
formiert und entsprechend der je eigenen Alltagstheorien umge-
deutet. Von der Bildungspolitik iiber die Bildungsadministration
iiber die Schulen und die einzelnen Lehrer/-innen erfahren die
Vorgaben der ibergeordneten Ebene eine Umdeutung entspre-
chend der Systemreferenzen der einzelnen Akteure bzw. eine
Anpassung an die jeweiligen Rahmenbedingungen (ebd.). Inso-
fern kann nicht davon ausgegangen werden, dass Globales Ler-
nen im schulischen Alltag allein dadurch mehr Relevanz und
Gewicht erhilt, dass der Orientierungsrahmen von der KMK
beschlossen wurde, an Schulen verteilt wird und Lehrkrifte in
Fortbildungsveranstaltungen dariiber informiert werden. Auch
wird es nicht ausreichen, die Inhalte des Orientierungsrahmens
in Lehrpline und Kerncurricula oder die Qualititskriterien der
Schulinspektion aufzunehmen. Vielmehr ist die Frage von zen-
traler Bedeutung, inwiefern die Angebote, die zur Implementa-
tion des Lernbereichs ,Globale Entwicklung’ in Schulen gemacht
werden, anschlussfihig sind an die Systemreferenzen der Leh-
rer/-innen, die Globales Lernen in ihrem alltiglichen Unterricht
umsetzen sollen.*

Wihrend der von BMZ und KMK initiierte und her-
ausgegebene Orientierungsrahmen ein typisches Beispiel fiir
den Versuch ist, eine Innovation auf dem Weg des Top-down-
Prozesses voranzubringen, gibt es auch im Bereich Globalen
Lernens zahlreiche bottom-up-Initiativen: Zu nennen sind hier
erfolgreiche Projekte in Schulen, die zumeist auf das Engage-
ment einzelner Lehrkifte zuriickgehen, aber auch die Zusam-
menarbeit von NRO mit Schulen, die zumeist unabhingig von
der Unterstiitzung und der Steuerung durch Bildungspolitik
und Bildungsadministration erfolgt. Obwohl auf diesem Weg
viele beeindruckende Projekte realisiert werden (vgl. z.B. die
Beitrige von Kleem, Méller und Reinhardt in diesem Heft),
fithren solche bottom-up-Initiativen allein ebenfalls nicht dazu
Globales Lernen in der Breite zu implementieren. Bekannt sind
die Klagen der Engagierten mit den eigenen Projekten ,Einzel-



kimpfer' zu bleiben und nicht geniigend Unterstiitzung durch
das System zu erhalten. Und vermutlich ist Globales Lernen
trotz aller Projekte und Vorhaben in den Schulen tatsichlich
eine Randerscheinung, genauere Daten {iber die Verbreitung
des Lernbereichs in der schulischen Praxis gibt es nicht, und
allein dieser Mangel an Wissen iiber den Arbeitsbereich ist ja
Ausdruck einer bisher nicht erfolgten institutionellen Veranke-
rung.

Mit Luhmanns Beschreibung des Erziehungssystems
kann das Nicht-Gelingen von Innovationen im Schulsystem
plausibel erklart werden: Luhmann (2002) beschreibt das Er-
ziechungssystem als ein gesellschaftliches Funktionssystem einer
ausdifferenzierten Gesellschaft, das sich u.a. dadurch auszeich-
net, dass die Organisationen des Systems (Bildungsadministra-
tion, Schulen) und das Interaktionssystem Unterricht autopoi-
etisch operieren, sich also gegenseitig nicht intentional be-
einflussen kénnen, sondern nur lose gekoppelt sind. Hinzu
kommt, dass die Interaktion im Unterricht, das Kerngeschift
des Bildungssystems, in besonderem Mafle von Komplexitit
bestimmt ist. Denn es handelt sich um eine Interaktion unter
anwesenden Lehrkriften sowie Schiilerinnen und Schiilern,
um eine Interaktion sozialer und psychischer Systeme, die fiir-
einander intransparent sind und die deshalb unter der Bedin-
gung doppelter Kontingenz kommunizieren. Das Zentralsym-
bol der Erziehung ist fiir Luhmann die ,gute Absicht® der
Pidagoginnen und Pidagogen, die die Erzichung von der So-
zialisation unterscheidet. Den Erfolg der pidagogischen Absicht
konnen die Lehrer/-innen aber wegen der Komplexitit von Un-
terricht und der Unverfiigbarkeit individueller Lernprozesse
kaum unmittelbar kontrollieren (vgl. Luhmann 2002).

Aufgrund dieser Einzigartigkeit der Interaktion von
Unterricht hilt Luhmann die Verinderbarkeit bzw. Beeinfluss-
barkeit des Interaktionssystems Unterricht durch politische
Vorgaben nicht fiir méglich. Zwar sind Entscheidungen iiber
den Lehrplan und materielle Ressourcen wie Fortbildungsan-
gebote, Gebdude, Personal usw. essentiell wichtig fiir das Funk-
tionieren eines Schulsystems, aber die Entscheidungen werden
im Bereich des politischen Systems getroffen und sind damit
Umwelt des Erziehungssystems. Die politische Steuerung mit-
tels Lehrplane, Verordnungen oder Erlasse, die sich in den Or-
ganisationen abspielt, erreicht also immer nur die Umwelt der
Interaktion Unterricht, nicht aber die Gestaltung und das
kommunikative Geschehen des Unterrichtens: ,,Andererseits
sind von da aus Durchgriffe auf das, was im Klassenzimmer
tatsichlich geschieht, schwer moglich. Das Erziehungssystem
bleibt auf der operativen Ebene des Unterrichts autonom. Wie
gut oder wie schlecht unterrichtet wird, kann nur auf der Ebe-
ne der Interaktion entschieden werden.“ (Luhmann 2002,
S. 131) Hier ist also das Scheitern von Top-down-Prozessen
angesprochen. Bezogen auf das Thema dieses Beitrags bedeutet
dies: Mit der Intergration der Inhalte des Orientierungsrah-
mens in Lehrplidne und Kerncurricula ist noch lange nicht ge-
sagt, dass autonom handelnde Lehrkrifte diese in threm Un-
terricht umsetzen (vgl. auch Rauin/Tillmann/Vollstidt 19965
Rauin/Vollstidt/Hohmann/Tillmann 1996; Vollstide 2003).
Mit der Selbstreferentialitit des Erziechungssystems kann aber
auch das langsame Vorankommen von bottom-up-Initiativen
erklirt werden: Denn die Autonomie der Schule und des Unter-
richts bedeutet auch, dass Erwartungen oder Reformideen, die
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innerhalb der Schulpraxis also im Erziehungssystem entstehen,
im politischen System nicht unbedingt anschlussfihig sind. Un-
terschiedliche Systemreferenzen von Schulpraxis und Bildungs-
politik werden z.B. dann sichtbar, wenn die aus Sicht der Pid-
agoginnen und Pidagogen notwendigen Ressourcen fiir die
Umsetzung der Reformen durch die Politik nicht zur Verfiigung
gestellt werden. Dies erklirt die Frustration vieler Engagierter
bzw. die schwierige Implementation von innovativen Ideen im
Mainstream der Schulentwicklung: ,Die Autonomie mag dann
die Form von Resignation annehmen, jedenfalls den Verzicht
auf Ideen, die politisch und administrativ nicht durchsetzbar
sind.“ (Luhmann 2002, S. 130) Im Bereich Globalen Lernens
begegnet dieses Phinomen in der Kritik von NRO-Seite an der
unzureichenden Finanzierung Globalen Lernens durch die
staatliche Entwicklungspolitik oder in der Erfahrung engagier-
ter Lehrkrifte, die mit ihren Projekten im Bereich Globalen
Lernens immer wieder an die durch die Rahmenbedingungen
des schulischen Alltags gesetzten Grenzen stofien, die durch die
politischen und administrativen Vorgaben bestimmt sind, z.B.
die Einteilung schulischen Lernens in Ficher, die Erfordernisse
der Leistungsbewertung oder mangelnde Freiriume im Schul-
alltag. Dies wird von Harald Kleem anschaulich beschrieben
(vgl. den Beitrag im letzten Heft).

Angesichts der Tatsache, dass Innovation in Schulen
aber faktisch beobachtbar ist, wire es allerdings nicht angemes-
sen mit der Luhmannschen Argumentation zu behaupten, dass
Innovationen in Schulen aufgrund der Selbstreferentialitit des
Interaktionssystems Unterricht generell nicht méglich seien. Es
gibt Beispiele von Verinderung in Schule und Unterricht und
von gelingenden Schulentwicklungsprozessen. Beispielsweise
beschreibt Birbel Reinhard einen solchen Prozess der Weiter-
entwicklung von Leitbild und Schulprogramm durch das Kol-
legium einer Grundschule, das Globales Lernen systematisch in
das Schulcurriculum und in die schulische Alltagspraxis inte-
griert hat (vgl. den Beitrag im letzten Heft). Auch Luhmann
bestreitet nicht, dass sich Schulen verindern. Im Gegenteil, er
beobachtet Reformen als einen stindigen Prozess der Verdnde-
rung, welcher nach seiner Einschitzung in dem administrativ
durchorganisierten und politisch determinierten Bildungssys-
tem das funktionale Aquivalent der Evolution darstellt. Luh-
mann (2002) bestreitet lediglich, dass innerhalb des hierarchisch
organisierten Bildungssystems Reformen rational gesteuert
werden konnen. Denn die Akteure — die Bildungs-
politik, die Bildungsadministration, die Einzelschule und der
Unterricht — kdnnen sich nicht gegenseitig beeinflussen, dem
steht die selbstreferentielle Geschlossenheit des Unterrichts und
die Autonomie der Lehrkrifte entgegen: ,,Ohnehin schiitzt ja
das geschlossene Klassenzimmer vor einer Beobachtung durch
andere. Besondere Leistungen konnen nicht honoriert’ werden.
Sie miissen ihre Belohnung im Interaktionserfolg der Schulklas-
se suchen —erneut ein Hinweis auf die strukturell starke Stellung
der Interaktion in den Organisationen des Erziehungssystems.
(Luhmann 2002, S. 164) Fend, dabei auf die Luhmannsche
Systemtheorie rekurrierend, formuliert eine grundsitzlich posi-
tive Antwort auf die Frage, wie Schul- und Unterrichtsentwick-
lung gesteuert werden kann.: ,Aus den gesetzlichen Vorgaben,
so werden wir sehen, ergeben sich in der Tat keine Handlungs-
notwendigkeiten, wohl aber Handlungschancen, die unter-
schiedlich ergriffen und umgesetzt werden. (2006, S. 164).



Es handelt sich bei Verinderungsprozessen in Schulen dem-
nach um komplexe Kommunikationsprozesse, an denen die
Organisation und die Lehrkrifte beteiligt sind, wenn sie die
Vorgaben als Chance begreifen.

Zur theoretischen Erklirung von gelingenden Schul-
entwicklungsprozessen, die sich auf der Ebene der Einzelschu-
le dennoch ereignen, ist die systemtheoretische Analyse von
Kuper (2004) zur Bedeutung der Organisationen im Erzie-
hungssystem hilfreich. Luhmann zufolge haben die Organisa-
tionen und die Professionen die Funktion, die Komplexitit der
Erziehung zu reduzieren und die strukeurelle Unbestimmcheit
handhabbar zu machen: Professionen (Lehrkrifte) verfligen
tiber Handlungsroutinen zum Umgang mit unbestimmten Si-
tuationen, die in der Situation Sicherheit vermitteln. Innerhalb
der Organisationen (Schulen) werden Ideen kommuniziert, die
der zuweilen undurchschaubaren Praxis Unterricht Sinn zu-
schreiben (Luhmann 2002, S. 142ff.).

Kuper (2004) beschreibt in seiner Rezeption der Luh-
mannschen Theorie die Funktion der Organisationen u.a. dar-
in, die Effekte der pidagogischen Kommunikation zu steuern
und zu kontrollieren. Dies geschieht, indem die Organisati-
onen Grenziiberschreitungen erméglichen, und zwar auf drei
Ebenen: Erstens sind Organisationen die einzigen Systeme, die
mit der Umwelt kommunizieren kénnen. Insofern ist es die
Aufgabe der Organisationen des Erzichungssystems innerhalb
der Gesellschaft die Legitimation des operationalen Geschifts
der Pidagogik zu erreichen — bei gleichzeitiger Absicherung der
operativen Autonomie. Kuper betont, dass es hierbei nicht nur
um eine gute Selbstdarstellung der Schulen geht, sondern um
komplexe Aushandlungsprozesse im Bezug auf Ressourcen ei-
nerseits, die die Gesellschaft z.B. fiir Schulen zur Verfigung zu

stellen bereit ist, und Leistungen andererseits, die der schu-
lische Unterricht fiir die Gesellschaft erbringt (z.B. der Erwerb
grundlegender Kompetenzen). Zweitens kommunizieren Or-
ganisationen intern die piddagogischen Programme, an denen
sich die padagogische Kommunikation orientiert. Hierbei kon-
nen die Organisationen eine steuerende Funktion haben, wenn
es ithnen gelingt, intern die Erwartungen der Umwelt zu kom-
munizieren (Kuper 2004). Globales Lernen wird demnach fiir
die Mitglieder eines Kollegiums anschlussfihig, wenn es gelingt
innerhalb der Einzelschule die Relevanz des Lernbereichs deut-
lich zu machen. Drittens schreibt Kuper den Organisationen
die Funktion zu, intern den Raum fiir Kommunikation {iber
die Interaktionen der operativen Ebene, z.B. Strukturen, die
die Reflexion iiber Unterricht innerhalb eines Kollegiums er-
moglichen (Zeiten fiir Teamsitzungen, Entwicklung professio-
neller Lerngemeinschaften usw.), zu bieten. Gegenstand dieser
Kommunikation sind die Anwendung der pidagogischen Pro-
gramme und ihre Modifikation durch zufillige Ereignisse in
der Interaktion des Unterrichts (ebd.). Wie diese internen
Kommunikationsprozesse iiber die Interaktion im Unterricht,
die die mehr oder weniger zufilligen Entwicklungen in der
unterrichtlichen Praxis in systematisches, reflektiertes padago-
gisches Handeln der Lehrkrifte iiberfiihren, auf der Ebene ei-
ner Einzelschule konkret aussehen, kann am Beispiel der
Grundschule Obervorschiitz studiert werden (vgl. den Beitrag
von Reinhard im letzten Heft): Hier hat sich ein Prozess ereig-
net, der — getragen von der Reflexions- und Kommunikation-
spraxis im Lehrerkollegium dieser Schule —und ausgehend von
einer unsystematischen Anwendung von Angeboten des Pida-
gogischen Programms Globalen Lernens (einzelne Projekte)
tiber die Modifikation dieser Aktivititen zur Implementation
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des Pidagogischen Programms (Globales Lernens als konzep-
tionell verankertes Element des Leitbilds der Schule und des
Schulprogramms) fiihrte.

Innovationen implementieren: Mit dem
Orientierungsrahmen Globales Lernen in
Schulen starken?
Im Gegensatz zu Schulentwicklungsprozessen, die sich bottom-
up auf der Ebene der Einzelschule innerhalb der Organisation
Schule und innerhalb eines Kollegiums einer Einzelschule ereig-
nen, wollen KMK und BMZ mit dem Orientierungsrahmen
,Globale Entwicklung® ebenso wie die entwicklungspolitischen
NRO, die sich fiir Globales Lernen stark machen, Verinde-
rungen in der schulischen Praxis von auf§en bewirken. Es stellt
sich also die Frage, ob und wie die Aktivititen zur Implementa-
tion des bisher eher marginalen Lernbereichs beitragen konnen?
Wie sehen solche Konstellationen aus, in denen das Anliegen
Globales Lernen in der Schule stirker zu verankern von Lehr-
kriften als Chance aufgefasst wird?

In Erginzung zu der Theorieperspektive Luhmanns soll
im Folgenden ein Theorieansatz zur Analyse der Zusammen-
hinge zwischen dem Orientierungsrahmen, den Akteuren des
Globalen Lernens und der Schulpraxis herangezogen werden,
der anschlussfihig ist an die systemtheoretische Beschreibung
des Bildungssystems, aber dariiber hinaus stirker die Akteurs-
perspektive und ihre Handlungskoordination im System in
den Blick nimmt. Es geht also nun darum zu priifen, ob die
Educational Governance-Perspektive (Altrichter/Briisemeis-
ter/Wissinger 2007; vgl. den Beitrag von Martin Heinrich inm
letzten Heft) zur Beantwortung der Frage nach der Implemen-
tation Globalen Lernens in der Schule hilfreich ist. Die Rezep-
tion des politikwissenschaftlichen Governancekonzepts in der
Erzichungswissenschaft reagiert auf verinderte gesellschaft-
liche Rahmenbedingungen fiir Bildung und auf die Erfahrung,
dass die hierarchische Steuerung mittels Gesetze, Verordnungen
und Erlasse auch im Bildungswesen angesichts zunechmender
Ausdifferenzierung den Herausforderungen immer weniger
gut gewachsen ist (vgl. zum Folgenden insgesamt Kussau/Brii-
semeister 2007). Der Ansatz der Educational Governance sieht
die Ursache hierfiir in der Tatsache, dass das traditionelle Mo-
dell der hierarchischen Steuerung die Aktivitit und den Ein-
fluss der Lehrkrifte als Steuerungssubjekte ausblendet. Die
Vertreter der Educational Governance-Perspektive beschreiben
Verinderungen im Bildungssystem dagegen als eine Hand-
lungsabstimmung zwischen verschiedenen Akteuren in einem
Mehrebenensystem. Der Governance-Ansatz nimmt damit die
Aktivitit und die Ko-Produktion durch Akteure, z.B. Lehrkrif-
te, explizit in den Blick. Entscheidend sind die Akteurskonstel-
lationen, die Interdependenzen zwischen den Akteuren und die
Gestaltungsmaoglichkeiten der Akteure, die nicht nur von nor-
mativ-rechtlichen Bestimmungen sondern auch von den je-
weils zur Verfiigung stehenden Ressourcen abhingig sind.
Steuerung wird damit als ein komplexes, multikausales Gesche-
hen gedacht. Der Begriff der Akteurskonstellation beschreibt
Muster sozialer Ordnungsbildung, die abhingig sind von der
Form der Handlungskoordination. Kussau und Briisemeister
(2007, S. 26f.) unterscheiden dabei zwischen gegenseitiger
Beobachtung, Beeinflussung und Verhandlung. Institutionali-
sierte Formen der Koordination zwischen Akteuren sind Hier-
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archien (die Beeinflussung eines Akteurs durch einen anderen
mittels gezieltem Einsatz von Ressourcen), der Markt (die ge-
genseitige Beobachtung bei gleichzeitigem Abschitzen der ei-
genen Ressourcen), die Gemeinschaft (hier findet die Hand-
lungskoordination als Verhandlung zwischen den Akteuren auf
der Grundlage von Beziehungen und geteilten Uberzeugungen
statt) und das Netzwerk (diese Handlungskoordination basiert
ebenfalls auf kollektivem Handeln, das aber im Vergleich zur
Gemeinschaft weniger verbindlich ist). Entscheidend fiir die
Frage nach Steuerungsprozessen im Modell der Educational
Governance ist ferner die Frage, wie die Interdependenz der
Akteure gestaltet wird. Mit dem Begriff Mehrebenensystem ist
ausgedriickt, dass Interdependenzen institutionalisiert sind.
Kussau und Briisemeister fassen zusammen: ,,Eine zentrale Fra-
gestellung der Governanceforschung ist ... (die Frage), wie sich
eine verinderte Regelungsstruktur in die Leistungsstruktur im
Mehrebenensystem auswirkt. Im Schulbereich ist dies die Fra-
ge, wie systemische Steuerungsimpulse innerschulisch aufge-
nommen werden und welche Effekte sie fiir den Unterricht
haben.“ (2007, S. 36) Was bedeutet das fiir die Implementati-
on des KMK-Orientierungsrahmens ,Globale Entwicklung'
und das Interesse, den Lernbereich stirker in Schulen zu ver-
ankern?

Folgt man Kussau und Briisemeister (2007) ist im Bil-
dungssystem gegenwirtig mit Mischformen der Governance-
Regime zu rechnen bzw. mit dem Nebeneinander unterschied-
licher Formen der Handlungskoordination. Dies wird im
Anschluss an Altrichter und Heinrich (2006) damit begriindet,
dass sich im Zuge der aktuellen Verinderungen im Bildungs-
system, z.B. mit der Einfiihrung externer Evaluationen und
dhnlicher Mafinahmen, auch das Governance-Regime von der
hierarchischen zur evaluationsbasierten Steuerung hin verin-
dere, und dass es dabei zu einer Uberlagerung der ,alten‘ und
,neuen’ Steuerungsinstrumente komme (Kusau/Briisemeister
2007, S. 42f.). Altrichter und Heinrich (2007) beschreiben den
Prozess der zunehmenden Bedeutung der Schulautonomie seit
den 1980er Jahren bis hin zur Einfithrung der evaluationsba-
sierten Steuerung mittels Bildungsstandards, Vergleichsar-
beiten usw. im Rahmen der Outputsteuerung. Dabei analysie-
ren sie jeweils die vorherrschenden Formen der vertikalen und
horizontalen Handlungskoordination zwischen und innerhalb
der einzelnen Ebenen des Bildungssystems sowie die zuneh-
mende Bedeutung der intermediiren Akteure in diesem Pro-
zess. Ausgangspunket ist die vorherrschende Handlungskoordi-
nation im Schulsystem durch staatliche Inputregelungen
(Lehrpline, Gesitze, Erlasse etc.) innerhalb von Hierarchien
und vorrangig durch Beeinflussung sowie Beobachtung (z.B.
im Umgang der Lehrkrifte mit den Lehrplinen) (Altrichter/
Heinrich 2007, S. 82ff.). Die Akteurskonstellation basiert also
gleichermaflen auf der Grundlage rechtlicher Normierung wie
in den Gestaltungsmaoglichkeiten der Lehrkrifte, die in dem
relativ autonomen Interaktionssystem Unterricht wirksam
werden. Mit der Einfiihrung der evaluationsbasierten Steue-
rungsinstrumente in jiingster Zeit verindern sich die Formen
der Handlungskoordination, z.B. werden durch einen mogli-
cherweise entstehenden Konkurrenzdruck zwischen Schulen
marktférmige Elemente einflielen, Ziel sei aber — nach der
Phase der Schulautonomie in den 1990er Jahren — die Riick-
kehr zu einer engeren Handlungskoordination zwischen den



Ebenen (ebd.). Deutlich wird also das Nebeneinander unter-
schiedlicher Formen der Handlungskoordination im Schulsys-
tem. Zwischen den Akteuren ist sie insgesamt tiberwiegend
hierarchisch und formal institutionalisiert.

Solange autonome Entwicklungen auf der Ebene der
Einzelschule von engagierten Lehrkriften initiiert und betrie-
ben werden, trifft man hier allerdings auf eine Akteurskonstel-
lation innerhalb der Schulen, die nach auflen, z.B. gegeniiber
anderen Schulen auf Beobachtung und intern auf Verhandlung
basiert (ebd.). Dies ist der Fall in Schulen, die wie die Grund-
schule Obervorschiitz einen selbst organisierten Schulentwick-
lungsprozess in Gang gebracht haben. In solchen Schulen ist
die von Kuper (2004) beschriebene interne Kommunikation
tiber Unterricht zu beobachten. Wenn sich ein Kollegium wie
das der Grundschule Obervorschiitz entschlief$t, auf der Basis
geteilter Wertorientierungen —z.B. hinsichtdich des Menschen-
bildes, das dem padagogischen Handeln zu Grunde liegt — Glo-
bales Lernen systematisch in das Schulcurriculum zu integrie-
ren und im Alltag umzusetzen, dann findet die Handlungs-
koordination verhandlungsbasiert und im Modus der Gemein-
schaft statt. Interdependenzen werden nicht nur formal,
hierarchisch oder rechtlich sondern im Rahmen einer von ge-
teilten Uberzeugungen und Beziehungen getragenen Schulkul-
tur aufgefangen und in der Schulgemeinschaft gestaltet.

Fiir die Implementation des KMK-Orientierungsrah-
mens ,Globale Entwicklung® tritt neben die Herausforde-
rungen, die innerhalb des Schulsystems bestehen, die speziellen
Schwierigkeiten des Arbeitsfeldes Globalen Lernens. Die Ak-
teurskonstellation ist hier auf Grund der organisatorischen
Unabhingigkeit zwischen den staatlichen und kirchlichen Ak-
teuren und den NRO und angesichts der tiberwiegenden Fi-
nanzierung der Arbeit im Rahmen von Projektférderung sehr
viel stirker als das Schulsystem durch die Ressourcenfrage und
praktisch iiberhaupt nicht durch rechtliche Regelungen be-
stimmt. Das geteilte Committment der Akteure fir entwick-
lungspolitische Anliegen fithrt auf der Grundlage einer Ver-
handlungskonstellation zu einer Handlungskoordination in
Netzwerken bzw. Gemeinschaften. Diese wird wegen der Kon-
kurrenz um Projektmittel eventuell um Aspekte des Markees
erginzt, eine hierarchische Struktur wie im Schulsystem wird
man aber nicht finden. Bei Kooperationen zwischen Schulen
und auflerschulischen Akteuren des Globalen Lernens bei der
Implementation des Orientierungsrahmens ist demnach mit
differentiellen Handlungslogiken zu rechnen, die die grenz-
tiberschreitende Handlungskoordination schwierig machen
werden. Insbesondere die Projektorientierung in der Arbeit von
NRO, die sich aus der vorherrschenden Art und Weise der
Finanzierung Globalen Lernens ergibt, steht hiufig im Wider-
spruch zum Interesse der Lehrkrifte an funktionierendem Un-
terricht, der die Schiiler/-innen erreicht und ihr Lernen fordert.
Wihrend also die NRO an zeitlich befristeten Aktivititen mit
vorzeigbarem Ergebnis interessiert sind, haben Lehrkrifte eher
eine Orientierung an langfristigen und systematischen Lern-
prozessen im Fachunterricht, die nicht immer mit spektaku-
laren Aktionen oder ficheriibergreifenden Projekten einherge-
hen miissen.

Wie kann also die Stirkung Globalen Lernens in Schu-
len mit Hilfe des Orientierungsrahmens ,Globale Entwicklung’
angesichts differenter Handlungslogiken gelingen? Denkbar
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sind Grenziiberschreitungen im Rahmen einer ,symbiotischen
Implementationsstrategie® (vgl. Grisel/Parchmann 2004). In
einem solchen Implementationskonzept partizipieren alle Be-
teiligten an dem Prozess. Das kénnte zum Beispiel so aussehen:
Eine kleine Zahl von Schulen wiirde sich an einem Modellpro-
jekt zur Implementation des Orientierungsrahmens beteiligen.
Nach dem Vorbild von SINUS (vgl. Ostermeier 2004; Her-
trampf 2003) und anderen dhnlich strukturierten Implementa-
tionsprojekten (vgl. Grisel/Parchmann 2004; Zeitler/Asbrand/
Pshlmann 2009) wiirden sie ein Schulnetzwerk bilden, an dem,
im Fall der Implementation Globalen Lernens in Schulen, auch
regional und/oder fachlich relevante NRO beteiligt wiren. Die
Lehrkrifte dieser Schulen wiirden sich an der Entwicklungsauf-
gabe beteiligen, Konzepte fiir Globales Lernen in Schule und
Unterricht zu entwickeln. Hierfiir wiirden die Schulen Ressour-
cen erhalten, z.B. Entlastungsstunden. Ferner wiirden sie Un-
terstiitzung erhalten durch eine wissenschaftliche Begleitung
und passgenaue Fortbildungs- und Materialangebote. Die Aus-
wahl der Schulen richtet sich nach dem Interesse des Kollegi-
ums, innovative Konzepte Globalen Lernens entwickeln und
erproben zu wollen. Denn bereits existierendes Interesse am
Globalen Lernen unter den Lehrkriften macht die Entwicklung
einer internen Kommunikation in der Schule iiber Globales
Lernen wahrscheinlicher, die ihrerseits als Voraussetzung fiir
Entwicklungsprozesse gelten kann (s.0.). Auflerdem wiirden die
Lehrkrifte ihre praktischen Erfahrungen, die sie bereits in der
Unterrichtspraxis Globalen Lernens gewonnen haben, in den
Prozess einbringen. Ein solches Projekt wiirde vermutlich weit-
gehend auf der Grundlage einer Verhandlungskoordination
funktionieren und zwar sowohl innerhalb der Schulen, die sich
an dem Entwicklungsprozess beteiligen wie zwischen den Ak-
teuren. In einem solchen Projekt wiirden unterschiedliche Res-
sourcen gezielt genutzt, z.B. die Kompetenz der Lehrkrifte
Unterricht und Schulleben zu gestalten, das Interesse der enga-
gierten Einzelpersonen unter den Lehrkriften, die Erkenntnisse
aus der Forschung, die die wissenschaftliche Begleitung einbrin-
gen wiirde, und das entwicklungspolitische Know-how der
NRO. Durch den Austausch in einem Netzwerk, welcher selbst-
verstindlich einer entsprechenden Koordination bedarf, erfah-
ren die Akteure voneinander, was die Bedarfe des jeweils ande-
ren sind. So kénnen beispielsweise Materialien und Angebote
von NRO auf die Erfordernisse des schulischen Fachunterrichts
abgestimmt werden (vgl. den Beitrag von Moller im letzten
Heft) und Lehrkrifte erfahren von Aktivititen lokaler oder re-
gionaler entwicklungspolitischer Initiativen, die als auflerschu-
lische Lernorte genutzt werden kénnen.

Diese kurze Skizze macht deutlich, dass ein solches Pro-
jekt nur gelingt, wenn sich alle Akteure (die einzelnen Lehrkrif-
te, die Einzelschulen, die Bildungsadministration bzw. Kultus-
ministerien und die
entwicklungspolitischen Akteure) daran gemeinsam beteiligen.
Dabei miissten Formen der vertikalen und der horizontalen
grenziiberschreitenden Handlungskoordination (Kussau/Brii-
semeister 2007) realisiert werden, Prozesse die nicht einfach

staatlichen und nicht staatlichen

aber méglich sind. Verabschieden muss man sich allerdings — je-
denfalls angesichts begrenzter finanzieller Ressourcen — sicher-
lich von der Vorstellung, Globales Lernen kénne ohne weiteres
Zutun mit Hilfe des Orientierungsrahmens in der Breite schu-
lischer Praxis implementiert werden.



Eine Frage, die hiufig nicht gestellt bzw. nicht ernsthaft beant-
wortet wird ist die, wie die Innovation Anschlussfihigkeit fiir die
Lehrkrifte gewinnt, die sie umsetzen sollen. Im Hinblick auf die
Implementation des KMK-Orientierungsrahmens ,Globale
Entwicklung' stellt sich diese Frage besonders dringend, da hier
ein bisher randstindiger Lernbereich in der schulischen Praxis
Verbreitung finden soll. Die Stirke der Governance-Perspektive
besteht darin, dass sie die Relevanz der Ressourcenfrage und die
Rolle der Lehrkrifte bei der Umsetzung schulischer Innovati-
onen deutlich macht. Weshalb sollten sich Lehrkrifte an einer
Entwicklungsaufgabe beteiligen, die fiir sie in jedem Fall zusitz-
liche Arbeit bedeutet? Die Anerkennung fiir die geleistete Arbeit
der Lehrkrifte darf deshalb nicht nur Gegenstand von Sonntags-
reden sein, wenn Schule tatsichlich verindert werden soll. An-
dernfalls dringt sich der Verdacht auf, dass das Reden iiber In-
novationen im Schulbereich doch nur, wie von Luhmann
angenommen, der Respezifikation der pidagogischen Absicht
und dem Umgang mit der Inkonsistenz von padagogischen Ideen
und pidagogischer Praxis dient (vgl. Luhmann 2002, 142ff.).

Anmerkungen

—

Dieser Beitrag basiert auf dem iiberarbeiteten Manuskript meiner Antrittsvorle-
sung an der Universitit Gottingen im Februar 2007. Ferner mochte ich darauf
hinweisen, dass die in diesem Beitrag entfalteten theoretischen Uberlegungen zur
Implementation von Innovationen im Schulbereich nicht losgelést sind von Er-
kenntnissen aus einem laufenden Forschungsprojekt zur Implementation der
KMK-Bildungsstandards in Schulen, an dem ich gemeinsam mit Claudia Pohl-
mann, Jenny Frenzel, Sigrid Zeitler (alle IQB Berlin), Hans Anand Pant (Freie
Universitit Berlin) und Nina Heller (Universitit Géttingen) beteiligt bin. Ein-
sichten aus den empirischen Rekonstruktionen von Gruppendiskussionen mit
Lehrkriften iiber die Implementationsprozesse an ihrer Schule aus diesem For-
schungsprojekt bilden den Hintergrund fiir die theoretischen Analysen dieses
Beitrags. Insbesondere Sigrid Zeitler und Nina Heller, aber auch Susanne Timm
und Lydia Wettstidt danke ich fiir wertvolle Denkanstofe, die die Erarbeitung
dieses Beitrags bereichert haben.

2 Zum Beispiel bei der sehr gut besuchten Fachtagung zur Umsetzung des Orientie-
rungsrahmens, die von InWEnt am 3.—4. Mirz 2008 in Bonn veranstaltet wurde.

Anzumerken ist allerdings, dass die Autorin selbst zu den erwihnten Einzelper-
sonen gehért, die im Bildungssystem arbeiten, aber persénlich durch ihre Sozia-
lisation und ihre Erfahrungen im NRO-Kontext geprigt sind.

4 Vgl. auch im Bezug auf die Einfiihrung von Bildungsstandards durch die KMK:
Zeitler in Vorb.
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