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Globales Lernen in der Schule –  
Partizipation im Spannungsfeld von Inklusion und  
Exklusion

Zusammenfassung
Partizipation ist ein weithin geforderter pädagogischer An-
spruch, der derzeit insbesondere im Rahmen von inklusiver 
Beschulung, aber auch schon länger im Globalen Lernen bzw. 
in einer Bildung für nachhaltige Entwicklung formuliert wird. 
Vor diesem Hintergrund befasst sich der Beitrag mit der Frage, 
wie der Anspruch Globalen Lernens bzw. einer Bildung für 
nachhaltige Entwicklung, ein gutes Leben für alle anzustreben 
und hierfür die Beteiligung abstrakter Abwesender mitzuden-
ken, für die pädagogische Praxis in der Schule theoretisch ge-
fasst werden kann. Es wird argumentiert, dass Globales Lernen 
als Forderung nach partizipationsorientiertem Denken und 
Handeln auf der Ebene der Alltagspraktiken in einem Wech-
selspiel situativer Inklusion und Exklusion stattfindet – ein 
Spannungsfeld, dessen Komplexität sich durch die Berück-
sichtigung weltgesellschaftlicher Eingebundenheit noch ein-
mal erhöht. Eingebettet in ein inklusiv angelegtes normatives 
Rahmenkonzept kann die Auseinandersetzung mit diesem 
Spannungsfeld dazu anregen, Unterrichtspraktiken und 
Lehr-Lernsettings bezogen auf damit einhergehende Differenz-
konstruktionen und Partizipationsmöglichkeiten reflexiv zu 
befragen.

Schlüsselworte: Schule, Partizipation, Inklusion, Exklusion

Abstract
Participation is a demanded pedagogical claim, which is cur-
rently expressed especially in the context of inclusive schooling, 
but longer already in Global Learning or Education for Sus
tainable Development. Against this background, the paper 
deals with the question of how the claim of global learning or 
education for sustainable development that aims for a good life 
for all and that the participation of „abstract absentees“ could 
be theoretically formulated for pedagogical practice in schools. 
It is argued that global learning as a demand for participative 
action at the level of everyday practices takes place in an inter-
play of situational inclusion and exclusion − a field of tension 
whose complexity is further increased by the consideration of 
global social integration. Embedded in an inclusive normative 
conceptual framework, the discussion in this field of tension 

can stimulate the reflexive questioning of teaching practices 
and teaching-learning settings with regard to the associated 
constructions of difference and possibilities of participation. 

Keywords: participation, school, inclusion, exclusion

Partizipation als aktive Teilhabe:  
Anforderung aus weltgesellschaftlicher 
Perspektive

Im Globalen Lernen und einer Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung wird die Ermöglichung einer aktiven Teilhabe sowie 
des Empowerments als Grundlage der Mitgestaltung in einer 
Weltgesellschaft angestrebt (z. B. BMZ/KMK, 2015; de Haan, 
2010; Scheunpflug, 2017; Stoltenberg, 2007). Kinder und Ju-
gendliche werden in diesem Rahmen vor allem als Gestalter/ 
-innen ihrer Zukunft adressiert, was als Prozess nur unter Be-
teiligung aller, und somit partizipativ und inklusiv gedacht 
werden kann (vgl. auch SDG 4, UN, 2015). Partizipation ist 
damit zugleich Voraussetzung und Anliegen entsprechender 
Bildungskonzepte und ihrer methodisch-didaktischen Impli-
kation. Partizipation und Inklusion als Kinder- und Men-
schenrecht (vgl. z. B. Reitz, 2015) wird im Globalen Lernen 
zumeist als soziale und politische Partizipation formuliert. Da-
mit wird auf einen gesellschaftlichen Gestaltungsauftrag (vgl. 
Böhme, 2019) einerseits sowie die Aufgabe diesen zu ermögli-
chen, andererseits, verwiesen. Im Feld des politischen Lernens 
und der Demokratiebildung wird das Erleben und Gestalten 
von Mitbestimmung vor allem als Einübung in die Entwick-
lung eines mündigen Bürgers/einer mündigen Bürgerin in ei-
ner demokratischen Gesellschaft verstanden (zur politischen 
Partizipation, z. B. Erdsiek-Rave & John-Ohnesorg, 2015; 
Widmaier & Overwien, 2013). Die in den unterschiedlichen 
Bildungskonzepten formulierte Zielsetzung partizipativer Bil-
dung basiert auf der grundlegenden Kritik an einer Benachtei-
ligung aufgrund sozialer Zugehörigkeit. 

Ausgangspunkt der Zielformulierung Partizipation bil-
det zumeist eine als nicht hinreichend identifizierte Beteili-
gung, die kompensiert werden muss. Diese Forderung ist gera-
de vor dem Hintergrund heterogener Lebenslagen und damit 
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verbundener unterschiedlicher Zugänge zu formalen Räumen 
der Teilhabe und den damit verbundenen Partizipationsmög-
lichkeiten kritisch zu befragen. Im Vordergrund dieses Beitrags 
steht das Interesse daran, wie ein partizipativer und inklusiver 
Bildungsanspruch in einer weltgesellschaftlichen Perspektive 
für pädagogisches Handeln zu verstehen ist. Mit dieser Per-
spektive wird Lernen in globalisierten sowie damit einherge-
hend indirekten sozialen Beziehungen verortet und „das Einü-
ben in abstrakte Sozialität“ (Scheunpflug, 2017, S. 169) als 
Herausforderung hervorgehoben. Die Komplexität des Ver-
hältnisses zwischen Anwesenden und Nicht-Anwesenden wird 
somit als ein zentrales Thema einer Bildung in der Weltgesell-
schaft auf ein partizipatives und inklusives Bildungsverständnis 
bezogen, das auf das Verhältnis von Beteiligten und Nicht-Be-
teiligten, Eingeschlossenen und Ausgeschlossenen verweist. 

Im Kontext einer globalisierten Schulrealität (Oelkers, 
2011; Lang-Wojtasik, 2008) ist eine weltgesellschaftliche Per-
spektive umzusetzen, in der der bestehenden Heterogenität aller 
Beteiligten bzw. dem geführten Heterogenitätsdiskurs (dazu kri-
tisch Budde, 2012) als Bedingung pädagogischen Handelns von 
Lehrkräften Rechnung getragen wird. Unterschiedliche Dimen-
sionen sozialer Differenzsetzung werden im schulischen Kontext 
bedeutsam (Scheunpflug, 2011; Sturm, 2016) bzw. bedeutsam 
gemacht und müssen auch machtkritisch reflektiert werden 
(Budde, 2012; Emmerich & Hormel, 2013). Wenning (2004) 
weist darauf hin, dass Heterogenität als Leitbild zu kurz greift, 
weil dem auch immer Homogenität gegenübersteht und dieses 
Spannungsverhältnis von Gleichheit und Differenz „[...] nicht 
einseitig aufzulösen ist“ (ebd., S. 565); eine Einschätzung, die 
sich auch in den Arbeiten zur Dialektik der Differenz von Edel-
mann (2007) zeigt. Aktuell steht jedoch zumeist der adäquate 
Umgang mit Heterogenität im Fokus der pädagogischen und 
erziehungswissenschaftlichen Debatten; eine Perspektive, die 
durch die politische Forderung der Inklusion noch einmal ver-
stärkt wird. Wird dafür der Zugang zu dem Thema über die 
Frage nach der Professionalisierung von Lehrkräften gewählt, 
besteht die Gefahr, dass die Erwartung eines partizipativen und 
weltgesellschaftlich orientierten inklusiven Bildungsangebotes 
vor allem als Verantwortung der/des Einzelnen gehandhabt 
wird. Ungeachtet der Frage der Machbarkeit wird die Umset-
zung im Alltag an Lehrkräfte weitergegeben. Bezogen auf das 
Thema Inklusion wurde die Forderung einer nahezu unhinter-
fragten Übertragung des politischen Auftrags der Inklusion in 
die Erziehungswissenschaft bereits kritisch kommentiert (DGfE, 
2017). 

Im Folgenden wird zunächst ein Überblick über (bil-
dungs-)politische Forderungen nach Inklusion und Partizipation 
einerseits und Befunde aus der Forschung zu Partizipation als ak-
tive Teilhabe in Bildungskontexten anderseits gegeben (2). Vor 
dem Hintergrund des Anspruchs einer partizipativen und inklu-
siven Bildung wird anschließend der Vorschlag gemacht, eine 
analytische Trennung zwischen struktureller Ebene und der Ebene 
von schulischen Alltagspraktiken vorzunehmen. Auf der Ebene 
schulischer Praktiken wird das Spannungsverhältnis von Inklusion 
und Exklusion sodann vor dem Hintergrund der Forderung nach 
Partizipation näher bestimmt und auf den Anspruch einer weltge-
sellschaftlichen Perspektive bezogen (3). Der Beitrag schließt mit 
Anregungen für die Reflexion pädagogischen Handelns im Glo-
balen Lernen und einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (4). 

Partizipation aus (bildungs)politischer und 
theoretischer Perspektive
(Bildungs-)politische Perspektiven

Partizipation als aktive Teilhabe ist aus unterschiedlichen päda-
gogischen Denkschulen und Bildungskonzepten heraus schon 
lange und immer wieder als Anforderung für die pädagogische 
Praxis formuliert worden und rückt mit der politischen Forde-
rung nach Inklusion erneut zentral in den Fokus. Dabei scheint 
eine gemeinsame Verwendung der Begriffe Inklusion – insbe-
sondere in einem weiten Inklusionsverständnis (Ainscow, 
2005) – und Partizipation in bildungspolitischen und pädago-
gischen Diskursen durchaus üblich zu sein. Sie ist z. B. in der 
englischsprachigen, völkerrechtlich verbindlichen Fassung der 
UN-Behindertenrechtskonvention zu finden, in welcher der 
Grundsatz der Partizipation als Mitbestimmung von Men-
schen mit Behinderung in allen gesellschaftlichen Bereichen in 
§3 aufgeführt ist. Die Monitoring-Stelle zur UN-Behinderten-
rechtskonvention in Deutschland schreibt dazu: „Der Grund-
satz der Partizipation steht mit anderen Grundsätzen, etwa dem 
der Inklusion und der Nichtdiskriminierung, in enger Verbin-
dung“ (Institut für Menschenrechte, 2010) und hebt die Be-
deutung von Partizipation im Sinne von aktiver Mitbestim-
mung als einer Querschnittsaufgabe der Konvention noch 
einmal besonders hervor (ebd.). Auch die Europäische Kom-
mission verbindet Inklusion und Partizipation eng miteinan-
der: „Active inclusion means enabling every citizen, notably the 
most disadvantaged, to fully participate in society“ (Europä-
ische Kommission, o. J.). In einem solchen Verständnis soll 
Inklusion zu aktiver Teilhabe führen und wird dementspre-
chend als vollumfängliche Forderung an Gesellschaft und 
Schule gestellt. Zusätzlich wird die Forderung nach Teilhabe 
und Beteiligung mit dem Ziel einer nachhaltigen Bildung in 
Verbindung gebracht (ebd.; UN, 2015). Partizipation und In-
klusion sind in entsprechendem Verständnis zunehmend auch 
Bestandteil entwicklungspolitischer (DBR & VENRO, 2016) 
und pädagogischer Reflexionen im Rahmen einer Bildung für 
nachhaltige Entwicklung und des Globalen Lernens (Führing 
& Böhme, 2015; Roncevic, 2018). Deutlich herausgestellt 
wird, dass eine Mitbestimmung aller entsprechend ihrer jewei-
ligen Bedürfnisse als eng mit der politischen Agenda einer in-
klusiven und nachhaltigen Gesellschaft verwoben zu verstehen 
ist. Partizipation und Inklusion sind demnach ohne einander 
nicht umsetzbar, definieren sich gewissermaßen gegenseitig 
und werden als zentraler Bestandteil einer zukunftsfähigen und 
global gerechten Entwicklung gesehen. 

Theoretische Perspektiven
Blickt man auf theoretische Partizipationsmodelle so scheint 
geteilt zu sein, dass es eine Art Entwicklung hin zu Partizipati-
onsfähigkeit aber auch in den Partizipationsmöglichkeiten 
braucht, es also auch Abstufungen in Partizipation und 
Nicht-Partizipation gibt, die zum Gegenstand kritischer Be-
trachtung werden müssen, wenn es am Ende um echte Partizi-
pation gehen soll. In diesen Modellierungen wird teils zwischen 
sozialer und politischer Partizipation unterschieden, auch 
wenn das eine mit dem anderen als eng verknüpft betrachtet 
wird (Derecik, Goutin & Michel, 2018, S. 28). Hart (2008) 
entwirft in den 1970er-Jahren die Leiter der politischen Parti-
zipation mit einem Fokus auf junge Menschen („Ladder of 
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young peopleʼs participation“). Das acht Sprossen umfassende 
Leitermodell bezieht auf den drei untersten Ebenen auch For-
men der Zusammenarbeit ein, die als (noch) nicht partizipativ 
gelten: Hierzu zählt die Einbindung in Form von Manipulati-
on, die Einbeziehung der Perspektive Jugendlicher als „dekora-
tives“ Element sowie eine Teilhabe nur im Rahmen eines vorab 
festgelegten Bewertungsschemas. Ein Stufenmodell von Parti-
zipation findet sich bei Wright, von Unger und Block (2010) 
im Rahmen der Gesundheitsfürsorge („Public Health“), das die 
vier Bereiche Nicht-Partizipation, Prozeduren hin zu Partizipa-
tion, Partizipation sowie den Bereich der Selbst-Organisation 
umfasst, der über Partizipation hinausgeht. Die Darstellungs-
form des Stufenmodells wird auch von Schröder (1995) aufge-
griffen, dessen Modell auf den schulischen Kontext angewen-
det werden kann (Wagener, 2013; Derecik, Goutin & Michel, 
2018). Dieses nimmt den Grad der Selbstbestimmung als Aus-
gangspunkt der Betrachtung von Partizipationssituationen. 
Blandow, Gintzel und Schröder (1999) legen ein Modell sozi-
aler Partizipation vor und fokussieren das Maß der Entschei-
dungsmacht in Kommunikations- und Kooperationsprozes-
sen. Für Straßburger und Rieger (2019) findet Partizipation 
nur dann statt, wenn tatsächlich Einfluss auf das Ergebnis ge-
nommen werden kann. Oser und Biedermann (2006) unter-
scheiden Arten von Partizipation nach ihrer Intensität, die sich 
unter anderem durch „die Grade der partizipativen Verantwor-
tung, Zuständigkeit und Verpflichtung“ (ebd., S. 27) unter-
scheiden. Diese Unterscheidung soll helfen, sich darüber zu 
verständigen, was gemeint ist, wenn von Partizipation die Rede 
ist. Wagener (2013) stellt resümierend fest, dass „unterschied-
liche Stufen der politischen und sozialen Partizipation“ nur „in 
Abhängigkeit der Situation […] ermöglicht bzw. erreicht“ 
(ebd., S. 20) werden (können). Dies verweist im Kern darauf, 
dass Partizipation in ihrer konkreten Umsetzung kontextge-
bunden ist und entsprechend ihrer Prozesshaftigkeit nicht als 
starres Modell besteht.

Partizipation ist demnach als als ein (Entwicklungs-)
Prozess zu verstehen, der jedoch nicht ausschließlich eindimen-
sional linear verläuft. Dabei muss die Zielsetzung Partizipation 
immer auch kritisch vor dem Hintergrund einer Selektivität in 
Partizipationsprozessen selbst betrachtet werden, die abhängig 
von Zugängen, Ressourcen, Bildungshintergrund, Kompe-
tenzen und auch Bereitschaften sind (z. B. Senatsverwaltung 
für Stadtentwicklung und Umwelt Berlin, 2012). Das Auf-
einandertreffen unterschiedlicher Beteiligungserfahrungen 
verlangt somit eine kritische Auseinandersetzung mit Struk-
turen in partizipativ angelegten Prozessen. So zeigen Derecik, 
Goutin und Michel (2018) anhand der Voraussetzungen für 
partizipative Bildung (in der Ganztagsschule) auf, dass ein gan-
zes Konglomerat an Faktoren Partizipationsvorhaben beein-
flussen kann. 

Nicht nur die strukturellen, sondern auch die perso-
nalen Voraussetzungen stecken die Rahmenbedingungen sol-
cher Vorhaben auf Seiten der Schülerinnen und Schüler sowie 
der Lehrkräfte ab. Eine Verankerung von Partizipation im 
Schulprogramm kann dabei eine stark unterstützende Funkti-
on übernehmen, hängt aber immer auch in der konkreten un-
terrichtlichen Umsetzung von der pädagogischen Haltung der 
Lehrkräfte und den entsprechenden Kompetenzen der Ler-
nenden ab (ebd., S. 53 ff.). 

Im Rahmen der (bildungs-)politischen Inklusionsde-
batte wird Partizipation zu Recht als umfassender normativer 
Anspruch formuliert. Bezogen auf die pädagogische Praxis und 
unter Berücksichtigung der Modellierungen von Partizipati-
onsprozessen ergeben sich jedoch Rückfragen zur professio-
nellen Gestaltung dieses Anspruchs. Für ein besseres Verständ-
nis dieser aus Sicht pädagogischen Handelns formulierten 
Fragen nach Partizipation im pädagogischen Alltag wird im 
Folgenden zunächst eine theoretische Verortung des Verhält-
nisses von Inklusion und Exklusion vorgestellt, um im An-
schluss daran einen Vorschlag für einen theoretischen Zugang 
zu weltgesellschaftlich ausgerichteter partizipativer Bildungsar-
beit zu formulieren.

Pädagogische Praktiken im Spannungsfeld 
von Exklusion und Inklusion 
Inklusion und Exklusion in der pädagogischen  
Praxis

Wie bereits vielfach angemerkt, wird die (bildungs-)politische 
Debatte um Inklusion oftmals ohne Verweis auf Exklusion ge-
führt. Dabei stellt das Begriffspaar Inklusion − Exklusion ein 
„facettenreiches konzeptionelles Instrument“ (Stichweh, 2005, 
S. 7) dar, dessen Verhältnisbestimmung davon abhängig ist, ob 
es für analytische, politische und/oder sozialkritische Zwecke 
Verwendung findet (Gertenbach, 2008, S. 309). Während die 
politische und sozialkritische Nutzung nahezu ausschließlich 
den Diskurs um Bildungsgerechtigkeit und den damit verbun-
denen Forderungen prägt, wird eine analytische Perspektive 
eher selten angeboten. Terhart und von Dewitz (2018) zeigen 
unter Rückgriff auf gesellschaftstheoretische Positionen zum 
Wechselverhältnis sozialer Inklusion und Exklusion am Bei-
spiel einer Analyse zum Unterricht für neu zugewanderte Kin-
der und Jugendliche auf, dass die formale Einbindung in das 
Bildungssystem nicht automatisch zu einer Inklusion in Bezug 
auf Partizipationsmöglichkeiten in der sozialen Situation Un-
terricht führt. In der Bezugnahme auf institutionelle Struk-
turen einerseits (Wer nimmt wann an welchem Unterricht der 
Schule teil?) und den unterrichtlichen Praktiken (Was passiert 
im Unterricht?) andererseits, werden Dynamiken inkludieren-
der Exklusion und exkludierender Inklusion deutlich, die 
Bourdieu et al. in der Figur des „intern Ausgeschlossenen“ 
(1998, S. 527) verdichten. Daran wird deutlich, dass die Ver-
knüpfung der strukturellen und schulischen Ebene und dem, 
was im Unterricht stattfindet, für das Verständnis von Partizi-
pation von zentraler Bedeutung ist. 

Das damit angesprochene Verhältnis von Struktur und 
Praktiken zeigt sich auch bei Sturm (2016), die bezogen auf 
eine Inklusive Bildung zwischen der Ebene des programma-
tischen Rahmenkonzepts Inklusion einerseits und der Ebene 
der darin eingebetteten schulischen Praxis andererseits unter-
scheidet (Sturm, 2016, S. 133 ff.). Hat das Rahmenkonzept der 
Inklusion die möglichst umfassende Teilhabe aller zum Ziel, 
werden auf der Ebene der schulischen Praktiken immer auch 
exkludierende Erfahrungen gemacht, die – wenn sie kommu-
nikativ bearbeitet werden können – nicht an sich marginalisie-
rend wirken müssen. Die von Sturm angeführte Unterschei-
dung zeigt auf, dass im Kontext eines normativen inklusiven 
Rahmenkonzeptes, die darin eingebetteten Praktiken als „kon-
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tinuierliches Wechselspiel von Inklusion und Exklusion aus 
konkreten unterrichtlichen und schulischen Interaktionsbezü-
gen“ (Sturm, 2016, S. 139) zu verstehen sind, das sich durch 
ein „gegenseitige[s] Lernen voneinander und übereinander 
auszeichnet“ (ebd.). In einem inklusiven Rahmenkonzept sind 
diese „Momente von Zugehörigkeit und Nichtzugehörigkeit“ 
(ebd.) situativ und nicht systematisch zu verstehen. Das Beste-
hen eines solchen inklusiven Grundverständnisses sowie der 
situativen Bearbeitung von Differenzerfahrungen ist zugleich 
institutionelle Aufgabe und Anspruch an das Handeln von 
Lehrkräften. Bezogen auf das Verhältnis von Struktur und Pra-
xis schreibt Sturm (2016): „Eine veränderte Bearbeitung von 
Heterogenität ist weder ausschließlich bei Lehrkräften zu ver-
orten, d. h. sie kann nicht von ihnen allein verantwortet und/
oder überwunden werden, noch durch ausschließliche Verän-
derungen der formalen Regeln der Organisation Schule. Die 
unterrichtlichen und schulischen Regeln und Praktiken sind in 
gesellschaftliche Kräfte- und Machtverhältnisse“ (ebd., S. 131) 
eingebunden.

Partizipationsprozesse unter Berücksichtigung 
abstrakter Sozialität

Die Unterscheidung zwischen Struktur und Praktiken wird im 
Folgenden als Heuristik zur Verhältnisbestimmung zwischen 
normativem Anspruch und deskriptiv-analytischer Verwen-
dung für ein partizipativ angelegtes Verständnis Globalen Ler-
nens genutzt. Dabei wird deutlich, dass sich auf der Ebene der 
Praktiken das Verhältnis von Inklusion und Exklusion im Kon-
text Globalen Lernens noch einmal in besonderer Weise akzen-
tuiert. In einer weltgesellschaftlichen Perspektive auf Schule und 
Unterricht wird die Komplexität durch die zu berücksichti-
genden Akteurinnen und Akteure und das Einüben in eine „ab-
strakte Sozialität“, die durch globale und lokale Kräfte- und 
Machtverhältnisse durchdrungen ist, sehr deutlich und explizit 
zum Gegenstand. Wie also kann das gegenseitige von- und 
übereinander Lernen in weltgesellschaftlichem Bezug stattfin-
den? Für das Handeln von Lehrkräften erhält die Berücksichti-
gung Abwesender sowohl im Sinne der inhaltlichen Erarbeitung 
unterschiedlicher Perspektiven und Interessenlagen, als auch bei 
der methodisch-didaktischen Gestaltung im Unterricht, z. B. in 
Form des Austauschs mit internationalen Akteurinnen und Ak-
teure, Bedeutung. Das Potenzial von Ein- und Ausschluss, vor 
allem auch aufgrund notwendiger Komplexitätsreduktionen für 
den Unterricht, steigt durch die Aufhebung einer nationalen 
Engführung noch einmal exponentiell an. 

Auch die von Sturm geforderte Verhandlung und Aus-
einandersetzung mit Differenzerfahrungen erfährt im Rahmen 
des Globalen Lernens und einer Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung eine spezifische Ausrichtung. Dies wird etwa an dem 
Verhältnis von Nord und Süd und den damit verbundenen 
Differenzen deutlich, denen im Globalen Lernen eine zentrale 
Bedeutung zukommt. Als analytische Unterscheidung bildet 
diese Kategorisierung einerseits die Grundlage, um damit ver-
knüpfte Ungleichheitsverhältnisse sichtbar zu machen; ander-
seits muss die Unterscheidung zwischen globalem Süden und 
Norden selbst zugleich zum Gegenstand von Reflexionen ge-
macht werden, da sie nicht nur abstrakte, sondern ebenso di-
rekt in der Situation des Unterrichts bedeutsame Adressie-
rungen und möglichen Ein- oder Ausschluss von Personen oder 

Merkmalen bewirken kann. Nicht zuletzt ist die Frage der 
Gerechtigkeit, die im Zentrum des normativen Anspruchs von 
Inklusion und Partizipation steht, wiederum Kernfrage des 
Globalen Lernens selbst und muss zum Gegenstand unterricht-
licher Interaktion werden. Diese Thematisierung kann eine 
reflexive Bearbeitung des unterrichtlichen Geschehens bezogen 
auf Inklusion und Partizipation bewirken, was eine besondere 
Sensibilität der Lehrkraft verlangt. 

Die gewählte Heuristik trägt dazu bei, eine weltgesell-
schaftliche Perspektive in der engen Verzahnung von struktu-
rellen und institutionellen Rahmenbedingungen einerseits und 
der schulischen Praktiken, die zentral durch das Handeln von 
Lehrkräften mitbestimmt werden, andererseits, einzuordnen. 
Lehrkräfte nehmen dabei „eine Schlüsselstellung ein, da ihr 
explizit-kommunikativer Umgang mit Differenz [und Ge-
meinsamkeiten, die Autorinnen] im Unterricht ebenso wie ihre 
Handlungspraxis, den Rahmen der Differenzbearbeitung 
durch die Schüler/innen sowie deren Lern- und Bildungsmög-
lichkeiten entscheidend prägen“ (Florian und Rouse, 2010,  
S. 185 zit. nach Sturm, 2016, S. 132). Damit strukturieren 
Lehrkräfte Partizipationsangebote entscheidend mit, indem sie 
auf der Mikroebene für die Ausgestaltung ihres Handlungs-
spielraumes verantwortlich sind (Miller, 2013). Im Folgenden 
werden Ansatzmöglichkeiten für die Reflexion und Weiterent-
wicklung eines partizipativ ausgerichteten Globalen Lernens 
und einer Bildung für nachhaltige Entwicklung aufgezeigt.

Implikation für das pädagogische Handeln 
von Lehrkräften im Globalen Lernen –  
ein Ausblick

In dem Beitrag wurde einleitend die Forderung nach Partizipa-
tion als Möglichkeit der aktiven Mitbestimmung und des Ge-
staltungsauftrags für das Globale Lernen und eine Bildung für 
nachhaltige Entwicklung benannt. Für ein besseres Verständnis 
der Forderung nach aktiver Teilhabe im Feld von Bildung wur-
de anschließend auf die zumeist enge Verzahnung von Partizi-
pation und einem inklusiven Bildungsverständnis verwiesen 
sowie auf Basis theoretischer Modellierungen ein prozesshaftes, 
zumeist nichtlineares Verständnis von Partizipation entwickelt. 
Vor dem Hintergrund der (bildungs-)politischen Inklusionsde-
batte wurde die professionelle Gestaltung einer partizipativen 
pädagogischen Praxis in den Blick genommen. Mit der analy-
tischen Unterscheidung zwischen Struktur und Praktiken wur-
de für ein differenziertes Verständnis von Inklusion und Exklu-
sion plädiert und eine partizipativ angelegte weltgesellschaftliche 
Perspektive entwickelt. Normative konzeptionelle Anforde-
rungen eines inklusiven, partizipativen und nachhaltigen Ver-
ständnisses von Bildung können damit analytisch von der prak-
tischen Umsetzung unterschieden werden, die situativ zwischen 
Teilhabe und Nichtteilhabe wechselt. Als theoretische Trennung 
kann der Partizipationsanspruch im Globalen Lernen sowie ei-
ner Bildung für nachhaltige Entwicklung auf diese Weise für die 
Praxis anschlussfähig gemacht werden. Die analytische Tren-
nung ist explizit nicht dazu gedacht, exkludierende Praktiken 
sowie die systematische Verweigerung aktiver Teilhabe zu recht-
fertigen. Vielmehr lassen sich aus diesen theoretischen Überle-
gungen heraus Anregungen für die Praxis und Theorieentwick-
lung des Globalen Lernens ableiten. 
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Bezogen auf den partizipativen Anspruch erscheint der 
in den Modellen idealtypisch dargestellte schrittweise Aufbau 
von wenig hin zu viel Beteiligung (bis hin zu Partizipation 
übersteigende selbstbestimmte Formen) in der Praxis weniger 
eindeutig und muss als ein beständiges Aushandeln im Alltag 
reflektiert werden, was die strukturell legitime Forderung nach 
mehr Partizipation anstrebt. Vor dem Hintergrund der alltäg-
lichen Aufgabe im Unterricht situativ zwischen den Möglich-
keiten der Beteiligung und der Nicht-Beteiligung unter Be-
rücksichtigung bestehender Differenz und weltgesellschaftlicher 
Realität zu entscheiden, ist anspruchsvoll. Diese Entschei-
dungen treffen Lehrkräfte tagtäglich vor dem Hintergrund von 
Motiven, die von diagnostischem Wissen und methodisch- 
didaktischen wie auch inhaltlichen Überlegungen bestimmt 
werden. Zentral dabei ist für das Handeln der Lehrkräfte, so-
ziale Differenzsetzungen nicht als absolut und systematisch zu 
verstehen. Entscheidend für die Ausgestaltung der Situationen 
ist, dass die Erfahrungen des Nicht-Mitmachens und der Ex-
klusion bearbeitbar und flexibel bzw. zeitlich begrenzt sind. In 
der Schule ist es daher bedeutsam, dass die konkrete Erfahrung, 
mit anderen etwas zu teilen und in anderen Dingen verschie-
den zu sein, nicht als unbefragte Tatsache vorausgesetzt, son-
dern selbst (und auch in ihrer sozialen Konstruiertheit) zum 
Thema gemacht wird und dies in einem wertschätzenden pä-
dagogischen Rahmen (vgl. auch Sturm, 2016). 

Die weltgesellschaftliche Tatsache und die Bearbeitung 
global gesellschaftlicher Fragestellungen akzentuiert diese pä-
dagogische Aufgabe, indem Nicht-Anwesende mitgedacht wer-
den sollen. Die Anlage dieses Mitdenkens und wie Weltgesell-
schaft situativ repräsentiert wird, unterliegt aber ebenso 
pädagogisch-didaktischen Entscheidungen, die Ein- und Aus-
schluss bedingen. Nicht in jeder Situation kann über alle Per-
spektiven auf ein Thema, können alle Akteurinnen und Ak-
teure zu einem Thema berücksichtigt werden. Auf der Ebene 
der schulischen Praktiken müssen demnach vor allem Reflexi-
onsanlässe in der Lehrkräfteaus- und -fortbildung geschaffen 
werden, z. B. im Sinne einer Anregung zu einer dezidierten 
Reflexion eigener Differenzkonstruktionen, von Strategien der 
Gruppenbildung, der Ansprache und rhetorischen Mustern in 
der Interaktion, Bewertungsmaßstäben oder Öffnungsmög-
lichkeiten von Unterricht hin zu einer Schüler/-innenbeteili-
gung und Empowerment, wie es auch in anderen pädago-
gischen Ansätzen angeregt wird, die sich in diskriminie-  
rungskritischer Absicht mit Differenzsetzungen befassen (ex-
empl. Leiprecht, 2015; 2018). Die Verbindung der analy-
tischen Begriffspaare Struktur und Praktiken sowie Inklusion 
und Exklusion kann zu einer theoretischen Ausdifferenzierung 
in der Erarbeitung von Handlungsstrategien für den Umgang 
mit unterschiedlichen Akteure und Akteurinnen beitragen. 
Die Selbstreflexion eigener Bildungsansprüche wird so zum 
Thema gemacht, was auf die Potenziale einer stärkeren Verbin-
dung zwischen erziehungswissenschaftlichen, allgemein didak-
tischen und dem globalen Lernen bzw. einer Bildung für nach-
haltige Entwicklung neuerlich hinweist. 

In der analytischen Verwendung von Exklusion und 
Inklusion zur Betrachtung der pädagogischen Praxis und der 
heuristischen Unterscheidung von Struktur und Praktik wird 
möglicherweise die häufig formulierte Verunsicherung und 
Überforderung im Rahmen von Umsetzungsbemühungen 

Globalen Lernens bzw. einer Bildung für nachhaltige Entwick-
lung (Brock & Grund, o. J.) und Inklusion (Braun, 2014) 
greifbar. Vor dem Hintergrund eines partizipativen und inklu-
siven Anspruchs der Einbindung aller wird sichtbar, dass es auf 
der Ebene des (unterrichtlichen) Handelns zu situativ gestal-
teter Teilhabe und nicht Teilhabe kommt, die durch Lehrkräf-
te (aber auch durch Schüler/inne/n untereinander) vollzogen 
wird. Partizipativ handeln (lernen) heißt somit, die bestehen-
den Unterschiedlichkeiten nicht nur zu akzeptieren, sondern 
aktiv zum Thema in Entscheidungsprozessen zu machen. Ein 
partizipatives Verständnis Globalen Lernens im Rahmen des 
inklusiven schulischen Alltags kann dazu beitragen, im Zuge 
des zunehmend individualisierten Blicks auf Schüler/innen das 
Moment der gegenseitigen Auseinandersetzung zu stärken, wo-
bei aber auch mit diesem Anspruch zwischen den Forderungen 
auf normativ-politischer Ebene und der deskriptiv-analy-
tischen Betrachtung konkreten Handelns zu unterscheiden ist. 

Es wurde argumentiert, dass Globales Lernen als parti-
zipatives Handeln auf der Ebene von Alltagspraktiken in einem 
Wechselspiel situativer Teilhabe und Nichtteilhabe stattfindet 
und dort nur in einer Balancierung und reflexiven Bearbeitung 
des Spannungsverhältnisses besteht. Durch eine weltgesell-
schaftliche Rahmung und die damit einhergehende Aufgabe, 
Themen sozialen Zusammenlebens als globale Fragestellungen 
zu bearbeiten, wird die Komplexität von Beteiligung und 
Nicht-Beteiligung und dem Ein- und Ausschluss von zu be-
rücksichtigenden Akteuren und Akteurinnen noch einmal er-
höht. Gleichwohl kann eine weltgesellschaftliche Perspektive 
dazu beitragen, die oftmals auf nationalstaatliche Kontexte 
reduzierte Frage von Partizipation in pädagogischen Kontexten 
zu bereichern und die Gestaltung gesellschaftlicher Entwick-
lung in globaler Perspektive stärker in den Blick zu nehmen. 
Mit der Unterscheidung zwischen programmatischem Rah-
menkonzept und der Deskription pädagogischer Praktiken soll 
ein Beitrag geleistet werden, Verunsicherung und Überforde-
rung derjenigen, die für die Umsetzung von Inklusion, Glo-
balem Lernen und dem damit verbundenen Anspruch der 
Partizipation verantwortlich zeichnen, einzuordnen. Die ge-
wählten theoretischen Differenzierungen tragen aus unserer 
Sicht dazu bei, Akteurinnen und Akteure in der Reflexion der 
eigenen Ansprüche zwischen den Anforderungen eines norma-
tiven Rahmenkonzepts einerseits und den alltäglichen Hand-
lungsspielräumen einer auf die Teilhabe aller hin ausgerichteten 
Bildung andererseits zu unterstützen. Nicht zuletzt eröffnet das 
Globale Lernen für den Diskurs um Inklusion eine weltgesell-
schaftliche Rahmung des geteilten partizipativen Anspruchs.
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