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chwerpunkthema dieses Heftes ist die

Rolle und Bedeutung von Globalem Ler-

nen fiir die Professionalitit von Lehre-
rinnen und Lehrern. Die heutige Welt ist von
Unsicherheit, Kontingenz sowie Komplexitit
angesichts weltgesellschaftlicher (Inter-)Depen-
denzen und Reziprozititen in glokaler Perspek-
tive geprigt und muss als Weltgesellschaft inter-
pretiert werden. Weltgesellschaftliche Bildung
als bildungspolitischer Anspruch kann unter
anderem durch schulisches und unterrichtliches
Handeln von Lehrkriften ermdglicht werden.
Lehrerinnen und Lehrer sammeln selbst weltge-
sellschaftliche Erfahrungen und bilden entspre-
chende Uberzeugungen aus. Gleichzeitig sind
Lehrkrifte

Kompetenzen zu vermitteln, diese Welt zu ge-

bedeutsam, um Schiiler/-innen
stalten und auf weltgesellschaftliche Themen
sensibel zu reagieren. Fiir Lehrkrifteprofessiona-
liciic ist es konstitutiv, dass Lehrkrifte ihren eige-
nen Erfahrungen und Uberzeugungen selbstre-
flexiv begegnen. Gleichzeitig ist die Erwartung
gegeben, dass Lehrkrifte einen Habitus ausge-
bildet haben, der Schiilerinnen und Schiilern
weltgesellschaftliche Bildung erméglicht. Ziel
der vorliegenden ZEP-Ausgabe ist es, sich die-
sem Anspruch in theoretisch-konzeptioneller
sowie empirischer Hinsicht zu nihern. In der
Gesamtschau illustrieren insgesamt fiinf Beitri-
ge das Schwerpunktthema Lehrkrifieprofessiona-
litiit und Globales Lernen.

Caroline Rau geht in ihrem Beitrag der
Frage nach, welches Potenzial Kulturobjektiva-
tionen haben, die in geisteswissenschaftlichen
Fichern in vielfiltiger Weise als Unterrichtsge-
genstinde dienen: Wie konnen sie das Globale
Lernen von Schiilerinnen und Schiilern anre-
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gen? Dabei konzentriert sich die Autorin auf
die Frage, wie mittels hermeneutischer Inter-
pretation Kulturobjektivationen genutzt wer-
den kénnen, um fiir ein hybrides Kulturver-
stindnis empfinglich zu machen. Gleichzeitig
pladiert sie daftir, mit den vielfiltigen Lesarten,
die sich im Rahmen von Deutungszuschrei-
bungen herauskristallisieren, national-kultu-
relle Perspektiven zu iiberwinden. Die Autorin
richtet ein besonderes Augenmerk darauf, die
erkenntnistheoretischen Grundlagen der In-
terpretation von Kulturobjektivationen mit
Praxisbeispielen aus der geisteswissenschaft-
lichen Ficherdomine anzureichern.

Wie kann ein kultureller Wandel fiir
die grofle Transformation angestoflen werden?
Gregor Lang-Wojtasik und Ulrike Michalski wa-
gen eine Antwort: Sie stiitzen sich auf Citizen-
ship Education und Gewaltfreie Kommunika-
tion. Wenn Facetten dieser beider Konzepte
inkorporiert sind, konnen pidagogische Ak-
teur/-innen als Change Agents aktiv sein und
Wirkungspotenzial entfalten.

Dorothea Taube richtet ihren Blick
auf die soziale und weltgesellschaftliche Kom-
plexitit, die mit globalisierungsbezogenen
Fragestellungen verbunden sind. Mit einem
qualitativ-rekonstruktiven Untersuchungsde-
sign konnte sie herausarbeiten, wie Lehrkrifte
mit dieser Form an Komplexitit in Schule und
Unterricht umgehen. Die Befunde zeigen, dass
Komplexitit konstruiert bzw. reduziert wird,
in dem sich Lehrkrifte auf Eindeutigkeit fo-
kussieren, eine Vielperspektivitit einnehmen
oder reflexivpriorisierend agieren.

Paula Riib widmet sich der Frage, wel-

che handlungsleitenden Orientierungen Lehr-

krifte zeigen, wenn ihnen in Schule und
Unterricht Antisemitismus widerfihrt. Mit
einem qualitativ-rekonstruktiven Forschungs-
zugang zeigt sie, dass Lehrkrifte unterschied-
liche Modi im Umgang mit Antisemitismus
aufweisen: z.B. suspendiert, restriktiv, sozial
normalisiert und situationsbezogen. Sie be-
leuchtet, wie die Befunde fiir die Lehrkriftebil-
dung fruchtbar gemacht werden kénnen. Da-
neben legt sie dar, wie Lehrkrifte befihigt
werden kdnnen, sich verstirke fiir die Ausbil-
dung demokratischer Werte von Schiilerinnen
und Schiilern zu engagieren.

Im abschlielenden Beitrag erldutern
Gregor Lang-Wojtasik, Marcia Schillinger, Werner
Heidermann, Beate Irion, Tim Kaiser, Sabine Lang,
Gabriella von Lieres und Wilkau, Kristin Rhein-
wald sowie Markus Weininger, wie die Sustainable
Development Goals (SDGs) die Internationali-
sierung der Lehrkriftebildung beeinflussen kén-
nen. In diesem Zusammenhang stellen sie das
Modellprojekt ,Internationalisierung der Lehr-
kriftebildung”“ vor, welches an der Pidagogischen
Hochschule Weingarten initiiert worden ist.

Mit diesen Beitrigen méchten wir An-
regungen fiir die Ausbildung eines Lehrkrifte-
habitus geben, der den globalen Herausforde-
rungen in der Weltgesellschaft zuversichtich
und auch energisch entgegentritt, Schiilerinnen
und Schiilern Kompetenzen vermittelt und
eine hoffungsvolle Zuversicht mit auf den Weg
gibt! Wir wiinschen eine anregende Lektiire,

Caroline Rau & Annette Scheunpflug
Bamberg, im September 2022
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Globales Lernen in geisteswissenschaftlichen
Fachern: zum Potenzial von Unterrichts-

gegenstanden

Zusammenfassung

Der Beitrag zeichnet nach, wie in geisteswissenschaftlichen
Fichern (z.B. Deutsch, Geschichte, Religionslehre, Musik)
Schiiler/-innen Globales Lernen erméglicht werden kann. In
diesem Zusammenhang wird konturiert, wie Schiiler/-innen
in ihrer kulturell-weltgesellschaftlichen Identititsarbeit im
geisteswissenschaftlichen Unterricht unterstiitzt werden kénnen.
Der Fokus liegt dabei auf Kulturobjektivationen bzw. Unter-
richtsgegenstinden. Das Potenzial der selbigen fiir das Globale
Lernen von Schiiler/-innen griindet sowohl in der reflexiven
Auswahl als auch in zahlreichen Lesarten, die Unterrichtsge-
genstinden aufgrund von Mehrdeutigkeit und Bedeutungs-
offenheit zugeschrieben werden. Die Ausfithrungen werden
durch unterrichtspraktische Beispiele aus unterschiedlichen
geisteswissenschaftlichen Fichern illustriert.

Schliisselworte: Geisteswissenschaftliche Ficher, Globales Lernen,
Kultur, Lehrkrifteprofessionalitiit, Weltgesellschaft

Abstract

The article describes how you can enable global learning for
students in humanities subjects (e.g. German, History,
Religious Education, Music). In this context, the article out-
lines how students can be supported in their cultural-world-
social identity work in the classroom. The focus is on cultural
objectivities or teaching objects. The potential of these for pu-
pils’ global learning is based both on the reflexive selection and
on the numerous interpretations attributed to teaching objects
due to their ambiguity and open-endedness of meaning. The
explanations are illustrated by examples of teaching practice
from different humanities subjects.

Keywords: Humanities Subjects, Global Learning, Culture,
Teacher Professionalism, World Society

Einleitung
In den letzten Jahrzehnten ist das Konzept des Globalen Ler-
nens zu einem Bestandteil bildungspolitischer Konzeptionen
und pidagogischer Praxismitunterschiedlichen Adressat/-innen

avanciert (vgl. GENE, 2022). So finden die Themen ,,Globali-
sierung”, , Weltgesellschaft“ und ,Globales Lernen® unter
anderem Anschluss an den schulischen Fachunterricht (vgl. fiir
den Schwerpunkt Nachhaltigkeit z.B. Stindige Konferenz der
Kultusminister der Linder (KMK) 2016; vgl. beispielsweise fiir
das Fach Deutsch u.a. Bach & Tilsner, 2021; Wintersteiner &
Zelger, 2021; Wintersteiner, 2006). In unterrichtspraktischer
Hinsicht bieten insbesondere die Ficher der geisteswissen-
schaftlichen Ficherdomine (z.B. Deutsch, Geschichte, Ethik
usw.) die Moglichkeit, Lernprozesse anzustoflen, die sich auf
Globales Lernen bezichen (vgl. Stindige Konferenz der Kultus-
minister der Linder (KMK) 2016; vgl. hierzu u.a. kritisch an-
regend fiir das Fach Deutsch Rosch 2021). Beispielsweise wird
im Fachprofil Deutsch des Lehrplans Gymnasium der An-
spruch formuliert, weltgesellschaftliche Selbstverortungspro-
zesse bei Schiiler/-innen anzuregen und Lernende Selbstbe-
stimmung und WelterschlieSung erfahren zu lassen (vgl. ISB,
2022). Daneben sind mit dem Leitfach Deutsch folgende Er-
wartungen verbunden: Zum einen sollen fachbezogene Wis-
sensbestinde und Kompetenzen vermittelt werden. Zum ande-
ren sollen Schiiler/-innen im Fach Deutsch innerviert werden,
siiber sich und die Welt nachzudenken, ein politisches Be-
wusstsein auszubilden, die dsthetische Dimension zu entde-
cken und mit Sprache und Bild zu gestalten® (Wintersteiner,
2021, S. 11f).

Das Bildungspotenzial geisteswissenschaftlicher Ficher
fiir das Globale Lernen griindet auf der Einfiihrung von
distinkte Kulturalitit. Uber
Kultur(en) und deren Observanzen kommen Schiiler/-innen
mit Weltgesellschaft in Berithrung. Mit dem Globalen Lernen
in geisteswissenschaftlichen Fichern ist die Herausforderung
verbunden, dass Schiiler/-innen vor dem Hintergrund kultu-
rell-differentieller Kontingenzerfahrungen weltgesellschaft-
liche Einheit kennenlernen (vgl. Abschnitt 1). Das hiermit
verbundene Globale Lernen von Schiiler/-innen unterstiitzen
Lehrkrifte in zweierlei Hinsicht: durch die Auswahl von
Unterrichtsgegenstinden aus einem Kulturkanon (vgl.
Abschnitt 2) sowie durch verschiedene Lesarten, die Unter-
richtsgegenstinden aufgrund ihrer Mehrdeutigkeit und Bedeu-

Schiiler/-innen iiber eine



tungsvielfalt zugeschrieben wird (vgl. Abschnitt 3). Im Beitrag
wird die theoretische Anniherung an das Bildungspotenzial
geisteswissenschaftlicher Ficher fiir das Globale Lernen mit
Praxisbeispielen illustriert.

Einfihrung in die Weltgesellschaft iiber

distinkte Kulturalitat
Aufwachsen und mit diesem verbundene Lern-, Bildungs- und
Erzichungsprozesse dimensionieren sich entlang mehrerer Be-
zugsgroflen. Hierzu zihlen u.a.: Kultur und Weltgesellschaft.
Mit der Inbeziehungsetzung dieser beiden Bezugsgroflen ist ein
Anspruch verbunden. Heranwachsende sollen sowohl in der
jeweils eigenen Kultur als auch in der Weltgesellschaft heimisch
werden. Diesem Anspruch sind wiederum zwei Herausforde-
rungen inhirent: Erstens, dass die Mitgliedschaften in der ei-
genen Kultur und in der Weltgesellschaft sich idealerweise ei-
nander nicht ausschliefSen, sondern einander befruchten und
erginzen. Zweitens, dass der Parallelitit von kultureller Kon-
tingenz und gesellschaftlicher Komplexitit begegnet wird. Im
Rahmen gesellschaftlicher Komplexitit, die sich in der Einheit
von Weltgesellschaft manifestiert, erfahren Heranwachsenden
kulturelle Differenzen. Diese Kontingenzerfahrungen lésen die
Homogenitit kultureller Lebensentwiirfe auf und ziehen
gleichzeitig die Freiheit nach sich, kulturelle Lebensentwiirfe
im Rekurs auf ein Leben in der Weltgesellschaft selbst auszuar-
beiten und zu gestalten (vgl. Treml, 1997). Neben das Wahr-
nehmen und Ertragen kultureller Differenzerfahrungen sowie
neben den Entwurf einer eigenen kulturellen Subjektivitit
reiht sich so die Eigenkomplexititserhchung, um ,,anschlussfi-
hig an die Evolution einer Weltgesellschaft, die prinzipiell opak
und intransparent ist“ (Treml, 1997, S. 6), zu bleiben. Das
wirkt einem Kulturessentialismus entgegen, der das eigene Na-
tionale {iberhoht oder ethnozentristische Praktiken befeuert.!

Lernen in Bezug auf Globalitit und Weltgesellschaft
gelingt tiber die Beschiftigung und Begegnung mit Kuleur.
Mittels Kulturobjektivationen, die Kultur(en) konstituieren,
wird Globales Lernen gestaltet. Das Potenzial geisteswissen-
schaftlicher Ficher fiir das Globale Lernen zeigt sich insbeson-
dere dann, wenn Lernen in Bezug auf Globalitit und Weltge-
sellschaft von der einen Kultur geldst wird. So wird dem
Anspruch Geniige geleistet, dass sich Weltgesellschaft aus meh-
reren Kulturen konstituiert, Menschen angesichts globaler Ver-
netzungsstrome (trans-)kulturellen Hybridisierungsprozessen
unterliegen (vgl. Bhabha, 2000; Welsch, 2012) und sich damit
mehreren (Sozial-)Riumen zuordnen. Das Erreichen globali-
tits-, sozial- und okologiebezogener Ziele im geisteswissen-
schaftlichen Fachunterricht sind vor diesem Hintergrund also
ohne eine Begegnung und Vermittlung mit Kultur nicht denk-
bar. Uber die Beschiftigung mit dem Kulturellen werden Wer-
te transportiert, die ein Leben in der Weltgesellschaft orientie-
ren. Das setzt voraus, dass Lernende hinsichtlich verschiedener
Merkmalsausprigungen von Kulturalititen sprach- und refle-
xionsfaihig werden und Differenzsetzungen wahrnehmen, vor-
nehmen sowie gleichzeitig aber auch anerkennen.

Des Weiteren zeichnen sich Menschen dadurch aus,
dass sie sowohl kulturgeprigt sind als auch kulturprigend agie-
ren: Aufgabe des Globalen Lernens im geisteswissenschaft-
lichen Unterricht ist es, dass Lernende und Lehrende ihrer ei-
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genen Kulturgeprigtheit und Kulturprigung reflexiv begegnen
(vgl. Scheunpflug et al., 2020).

Gleichzeitig dient Kultur als Medium, mittels dessen
soziale Ordnungen und Zuordnungen markiert werden. Wenn
in geisteswissenschaftlichen Fichern Globales Lernen angeregt
wird, kdnnen diese Ordnungsweisen expliziert und gegebenen-
falls zu einer neuen sozialen Ordnung (hypothetisch) zusam-
mengedacht werden (vgl. Timm, 2022; Scheunpflug et al,,
2020). Denn ,[d]iese Sinn- und Unterscheidungssysteme [...]
[stellen] in ihrer spezifischen Form einer ,symbolischen Orga-
nisation der Wirklichkeit® den notwendigen handlungskonsti-
tutiven Hintergrund aller sozialen Praktiken dar [...]“ (Reck-
witz, 2004, S. 7).

Aus pidagogischer Sicht beriihrt die Vereinigung von
Kultur und Weltgesellschaft das Globale Lernen. Mit Globalen
Lernen wird insbesondere die kulturell-weltbiirgerliche Identi-
titsarbeit von Schiiler/-innen in der geisteswissenschaftlichen
Ficherdomine unterstiitzt. Kulturobjektivationen, die Kultur
konstituieren, sind in besonderer Weise geeignet, das Globale
Lernen anzuregen. Damit Kulturobjektivationen in ihrer
Funktion als Unterrichtsgegenstinde allerdings eine Wirkung
fiir die kulturell-weltgesellschaftliche Identititsarbeit entfalten,
ist es notwendig, dass Lehrkrifte aus der schier unendlichen
Weite an moglichen Kulturobjektivationen reflexiv auswihlen.
Im folgenden Abschnitt wird nachgezeichnet, welche Uberle-
gungen eine reflexive Auswahl begleiten.

Kulturkanon: durch die Auswahl von Kultur-

objektivationen bzw. Unterrichtsgegenstan-

den Globales Lernen unterstiitzen
Der Kulturkanon bzw. die ihn konstituierenden Kulturobjek-
tivationen, die als Unterrichtsgegenstinde Eingang in geistes-
wissenschaftlichen Unterricht finden, sollten auf ihr Potenzial
fiir das Globale Lernen und die Anschlussfihigkeit an Weltge-
sellschaft hin befragt werden. Im Rekurs auf Transkulturalitit
und Hybriditit von Kultur wird jiingst dafiir plidiert, Unter-
richtsgegenstinde aus einem weltgesellschaftlichen Kanon zu
nutzen (vgl. Scheunpflug et al., 2020) und diese Kulturobjek-
tivationen unter den Gesichtspunkten des Globalen Lernens zu
erschlieflen. Das erlaubt es, neue Gattungsformen, Erzihl-
formen oder Texte mit verschiedenen Inhalten aus und iiber
unterschiedliche Regionen der Welt kennenzulernen. Gleich-
zeitig werden tiber unterschiedliche Rezeptionserlebnisse und
-eindriicke Facetten von globalen Weltverhiltnissen und Deu-
tungsangeboten seitens der Lernenden gesammelt, indem sie
mit der Asthetik ebendieser Kulturobjektivationen vertraut
werden.

Dieser Anspruch an das fachliche Lernen wird in unter-
schiedlichen Fachdidaktiken bereits aufgegriffen: Beispielswei-
se wird fiir das Fach Deutsch hervorgehoben (hier: Lernbereich
»Lesen und mit Literatur umgehen®), dass die Begegnung mit
Texten der Weltliteratur zur Individuation, Persdnlichkeitsbil-
dung sowie zu Alterititserfahrungen von Schiiler/-innen bei-
trigt (vgl. Nagy & Wintersteiner, 2022b; Wintersteiner, 2022).
Indem in Kulturobjektivationen explizit nach demjenigen ge-
sucht wird, was Mitglieder der Weltgesellschaft verbindet (statt
unterscheidet), wird das euro-, ethno- oder nationalorientierte
bzw. das kulturell Eigene dekonstruiert. Eingang haben diese



Uberlegungen auch in das Konzept einer ,, Transkulturellen Li-
teraturdidaktik” gefunden, weil diese sich ,,ebenso wie Globales
Lernen fiir die Verflechtung und Durchmischung und Ge-
meinsamkeiten von Kulturen und Literaturen® (Grobbauer,
2022, S. 18) interessiert (vgl. hierzu auch Wintersteiner, 2022,
2006; vgl. Nagy & Wintersteiner, 2022a; Kepser, 2015; Dawi-
dowski, 2015). Allerdings zeigen empirische Studien zur Kul-
turvermittlung im schulischen Kontext, dass eine Orientierung
an kulturbezogener Kontingenz, mittels derer auch Anschluss-
perspektiven an weltgesellschaftliche und globale Entwicklung
gewonnen werden konnten, weitgehend durch Lehrkrifte
nicht aufgegriffen werden (vgl. Rau, 2021, S. 106-108; Kiihn
et al., 2021; Timm, 2021). Lehrkrifte wihlen eher Kulturob-
jektivationen aus, die dem Konzept einer distinkten National-
kultur Vorschub leisten (vgl. Rau, 2020, S. 143-164).

Zum einen unterstiitzt die Auswahl an Kulturobjekti-
vationen aus einem Kulturkanon das Globale Lernen von
Schiiler/-innen. Zum anderen begiinstigen die epistemischen
Besonderheiten von Kulturobjektivationen das Globale Ler-
nen. Indem die Mehrdeutigkeit und Bedeutungsoffenheit von
Kulturobjektivationen beriicksichtigt wird, werden Deutungs-
versuche, Lesarten sowie Sinnzuschreibungen herausgearbei-
tet, die Globales Lernen in besonderer Weise anregen. Hierauf
wird im folgenden, dritten Abschnitt dieses Beitrags niher
eingegangen.

Mehrdeutigkeit und Bedeutungsoffenheit

von Kulturobjektivationen fiir Globales

Lernen nutzen
In geisteswissenschaftlichen Fichern kommen Schiiler/-innen
mit unterschiedlichen Kulturobjektivationen bzw. Unterrichts-
gegenstinden in Berithrung. Im Fach Deutsch sind das bei-
spielsweise Gedichte, Fotographien, Twittereintrige, Ins-
tagramPics, Fotographien, Songtexte, Sachtexte usw. Zu den
epistemischen Besonderheiten dieser Kulturobjektivationen
zihlen die Mehrdeutigkeit und die Bedeutungsvielfalt. Wenn
Kulturobjektivationen als bedeutungsgeladene Interpretanda
aufgefasst werden, wohnt ihnen Potenzial fiir das Globale Ler-
nen inne. Mittels eines hermeneutischen Zugangs wird ihr
Bedeutungsgehalt (vgl. Gadamer, 1975; Reckwitz, 2004)
vor dem Hintergrund einer kulturell-weltgesellschaftlichen
Identitdtsarbeit erschlossen. Das mit den epistemischen Beson-
derheiten von Kulturobjektivationen verbundene Bildungs-
potenzial wird im Folgenden nachgezeichnet und mit unter-
richtspraktischen Beispielen illustriert.

Ambiguitit scheinbar universeller Symbole aufspiiren
Kulturobjektivationen verfiigen tiber einen unendlichen Be-
deutungshof. So werden Lesarten formuliert, je nachdem,
welcher epistemisch-kontextuelle Zugang bei der ErschliefSung
der Kulturobjektivation gewidhlt wird. Wenn schulische
Akteur/-innen Deutungsversuchen unternehmen, werden Gel-
tungsanspriiche erhoben. Diese kdnnen sich einander durch-
aus auch widersprechen. So besitzen beispielsweise Lesarten in
bestimmten nationalen und kulturellen Kontexten Geltung,
wihrend das fiir den weltgesellschaftlichen Kontext nicht der
Fall ist — und umgekehrt. Vor diesem Hintergrund sind Bedeu-
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tungszuschreibungen sowie deren Geltungsanspriiche situiert
und kontextualisiert zu betrachten. Das Potenzial bei der Er-
schlieffung von Kulturobjektivationen liegt darin, die situierte
und kontextuelle Gebundenheit der Geltungsanspriiche expli-
zit zu machen und sowie Schiiler/-innen in der Ausbildung ihrer
Ambiguititskompetenz zu unterstiitzen. So besitzen Kulturob-
jektivationen ein Potenzial fiir das Globale Lernen von Schii-
ler/-innen, wenn Lehrkrifte beriicksichtigen, dass Symbole —
also kleine erzihlerische Bausteine von Artefakten, die einen
Bedeutungstriger darstellen — keine universelle Geltung besit-
zen. Je nachdem wie Interpretierende Symbole kontextualisie-
ren, erhalten Kulturobjektivationen ganz unterschiedliche Be-
deutungszuschreibungen. Bedeutungszuschreibungen, die zwar
auf demselben Symbol fuflen, aber dennoch unterschiedlich
kontextualisiert und damit dimensioniert werden, regen die
Ambiguititstoleranz und -kompetenz von Schiiler/-innen an.

Praxisbeispiel: Der Schuh ist ein Symbol, das in ver-
schiedenen Kontexten unterschiedlich bedeutungsaufgeladen
ist. In der christlichen Tradition stellen Kinder am Nikolaus
ihre Schuhe vor die Tiir — im Glauben der Nikolaus wiirde
ihnen Leckereien hineinlegen, womit an die Grofiziigigkeit als
erstrebenswerten Wert erinnert wird. In der arabischen Tradi-
tion wird mit Schuhen Verachtung ausgedriicke, weil sich in
ihm Schmutz und Unreinheit symbolisiert. Aus judischer Per-
spektive werden Schuhe im Kontext des Holocaust zum Sym-
bol fiir die Ermordungen von Millionen von Jiidinnen und
Juden wahrgenommen (vgl. z.B. Moses Schulsteins ,, Wir sind
Schuhe®). Wenn Lehrkrifte den Inhalt des Symbols, das in
einer Kulturobjektivation aufscheint, als Bedeutungstriger auf-
greifen, werden unterschiedliche Lesarten derselben Kulturob-
jektivation im Fachunterricht diskursiv bearbeitet. Schiiler/
-innen werden so gleichberichtigt und gleichermaflen an der
Decodierung von Artefakten beteiligt (vgl. fiir weitere Inhalte,
die das Symbol ,,Schuhe® in der Literatur transportiert, Heu-
decker, 2008).

Universelle Motive herausarbeiten
Die Mehrdeutigkeit von Kulturobjektivationen bietet Raum
fiir unterschiedliche Formen von Decodierung im geisteswis-
senschaftlichen Unterricht. Uber die Decodierungsleistungen
und die damit verbundenen Deutungsversuche wird sich im
Rahmen der Anschlusskommunikation ausgetauscht, die der
Rezeption der Kulturobjektivation nachfolgt. Zentral sind da-
bei Leitragen, die die Anschlusskommunikation orientieren:
Welche fundamentalen, egalitiren, kategorischen sowie unbe-
dingten Themen wohnen Kulturobjektivationen inne? Inwie-
fern finden universell giiltige Motive (z.B. Wertschitzung,
Solidaritit, Respekt, Autonomie usw.) in Kulturobjektivati-
onen Niederschlag?

Praxisbeispiel: Zahlreiche Kulturobjektivationen verfi-
gen iiber kulturell universell giiltige Motive. Zu diesen zihlt
u.a. die Emanzipation, mit der auf eine Gleichstellung verwie-
sen wird, mittels derer sich von Abhingigkeiten befreit wird.
Viele Artefakte der neueren Rapszene greifen Themen auf, die
junge Menschen zur Emanzipation ermutigen. Diesem Bei-
spiel folgt auch Shirin David, die mit 2,85 Millionen
Abonnent/-innen zu den grofften und einflussreichsten
YouTuber/-innen Deutschlands zihlt.> Auf dieser Plattform



trendet sie regelmiflig mit ihren Songs, die von vielen, insbe-
sondere jungen Menschen rezipiert werden. Der im Jahr 2021
veroffentlichte Song ,Ich darf das“ wurde mittlerweile tiber 20
Millionen Mal bei YouTube gestreamt.> Auch in diesem Song
ermutigt sie Frauen, sich von (insbesondere minnlichen)
Machtstrukturen zu l6sen und ein eigenes Interesse im Rahmen
von Selbstermichtigungsprozessen zu verfolgen und sich zu
emanzipieren. Der Song bedient damit zunichst einmal den
Anspruch, Rezipierende in ihrer Individuation zu unterstiitzen.
Im Unterrichtkdénntedanach gefragtwerden, wo Schiiler/-innen
Machtstrukturen erleben, wie sie sich aus diesen mit dem Ziel
zur Individuation befreien kénnen und wie die jeweilige Indi-
viduation facettiert werden konnte.

Kulturobjektivationen fiir Individuation und

weltgesellschaftliche Selbstzuordnungsprozesse nutzen
Das Potenzial und eine Zielstellung des geisteswissenschaft-
lichen Unterrichts liegen darin, Schiiler/-innen bei der Selbst-
zuordnung in eine ausdifferenzierte Gesellschaft zu unterstiit-
zen. So ist der Decodierung von Kulturobjektivationen
inhdrent, dass sie die Individuation sowie gleichzeitig weltge-
sellschaftliche Selbstzuordnungsprozesse von Schiiler/-innen
anregen. Die Individuation dockt damit sowohl auf der Sub-
jektebene der Schiiler/-innen als auch auf der sozial-kultu-
rellen Ebene der Weltgesellschaft an. Die Beschiftigung mit
Kulturobjektivationen und den mit ihnen transportierten
Inhalten inspiriert Schiiler/-innen zu einer kulturell-weltge-
sellschaftlichen Identititsarbeit zur Weltbiirgerin bzw. zum
Weltbiirger.

Praxisbeispiel: Auf der einen Seite hat Shirin Davids
Song ,Ich darf das“/ ein grofles Potenzial die Individuation von
Rezipierenden im Hinblick auf emanzipatorische Selbstbe-
stimmung anzuregen. Auf der anderen Seite birgt der Song
auch eine Gefahr: Wer stets seinen eigenen Interessen folgt und
auf sich selbst fokussiert bleibt, verliert méglicherweise das
weltgesellschaftliche Gemeinwesen aus dem Blick. Indem
Lehrkrifte explizit diese Leerstelle des Songs in den Blick neh-
men, werden Schiiler/-innen gleichzeitig auch fiir globale Wer-
te, die an das Weltbiirgertum anschlieflen, sensibilisiert. Im
Kontext der Anschlusskommunikation an die Rezeption dieses
Songs besteht die Mglichkeit, dass Lehrkrifte gemeinsam mit
Schiiler/-innen {iberlegen, wie individuationsbezogene und
weltgesellschaftliche Werte miteinander in Einklang gebracht
werden koénnen.

Universelle Werte eruieren
Auf der einen Seite werden Artefakte aus ihrem historischen
Produktionskontext heraus verstanden. Auf der anderen Seite
wichst der Bedeutungshof von Kulturobjektivationen, wenn
auch der gegenwirtig-prisente Rezeptionskontext und die da-
mit verbundene eigene situative sowie weltgesellschaftliche
Lebenswirklichkeit von Schiiler/-innen als Interpretationsfolie
herangezogen wird. So sind Bedeutungszuschreibungen und
der damit verbundene Erkenntnisgewinn unweigerlich mit der
Subjektivititvon Erkenntnissubjekten bzw. von Schiiler/-innen
verbunden. Das Erkenntnispotenzial von hermeneutischen
Zugangsweisen wird vergroflert, je nachdem wie sich die Sub-
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jektivitit der Erkenntnissubjekte konstituiert bzw. konstituiert
wird. Dabei kommt der Applikation eine herausragende Stel-
lung zu (vgl. Gadamer 1974). In diesem Zusammenhang regen
Lehrkrifte Schiiler/-innen an, in Kulturobjektivationen univer-
sell giiltige Werten und deren Lebensweltbezug aufzuspiiren.
Praxisbeispiel: Daniel Schreiber legt mit ,Zuhause® (vgl.
2017) einen Essay vor, in dem er die Suche nach einem sinn-
stiftenden Ort in den Fokus riickt. Dabei geht er der Frage
nach, warum und wie einzelne Individuen einen Ort suchen
und finden, an dem sie bleiben méchten. In diesem Zusam-
menhang geht er auch der Frage nach, was persénliche Fak-
toren fiir die Entwurzelung eines jedes Einzelnen sind und wie
ein Gefiithl von Zuhause evoziert werden kann. Mit diesen
Uberlegungen greift er menschliche Suchbewegungen nach
Zuhause auf. In Anlehnung an diesen Essay kénnen Lehrkrif-
te mit Schiiler/-innen herausarbeiten, welche universellen Wer-
te ein Zuhause-Gefiihl konstituieren und unterstiitzen. Als ein
moglicher, universeller Wert konnten hier beispielsweise
Freundschaften, Solidaritit usw. in den Blick kommen.

Die Ausbildung einer weltgesellschaftlich-wertebasier-

ten Haltung anregen
Lehrkrifte kénnen aus einem grofSen Fundus an Kulturobjek-
tivationen schéopfen, die als Unterrichtsgegenstinde Verwen-
dung finden. Wenn das weltgesellschaftliche Lernpotenzial von
Kulturobjektivationen genutzt werden méchte, dann bedarf es
allerdings einer reflexiven Auswahl an Kulturobjektivationen,
die wiederum auf der Basis unterschiedlicher Wertkategorien
vorgenommen wird. So kann gefragt werden, ob Kulturobjek-
tivationen weltgesellschaftlich-generative Werte innewohnen
und wenn ja, welche weltgesellschaftlich-generativen Werte bei
der Decodierung der Kulturobjektivationen mittransportiert
werden. Die Erschliefung von Kulturobjektivationen trigt
dann dazu bei, dass Schiiler/-innen eine weltgesellschaft-
lich-wertebasierte Haltung ausbilden.

Praxisbeispiel: Ein bedeutsames Element Globalen Ler-
nens ist es, Schiiler/-innen fiir Herrschaftsverhiltnisse zu sen-
sibilisieren, damit sie ihnen reflexiv begegnen. Im Literatur-
unterricht  konnten die Klassiker der Weltliteratur
beispielsweise dahingehend untersucht werden, welche Rolle
bestimmten Akteursgruppen im éffentlichen Raum zukommt.
Als beispielhafter Unterrichtsgegenstand dient Homers Odys-
see. Zahlreiche Lesarten der Odyssee sind zwischenzeitlich
tberliefert. Beard lenkt ihren interpretatorischen Blick in ih-
rem mittlerweile zum feministischen Klassiker avancierten
Buch ,FRAUEN & MACHT* unter anderem auf das Schwei-
gen von Frauen im 6ffentlichen Raum (vgl. 2018), das von
Minnern (hiufig) evoziert und eingefordert wird. Im weiteren
Unterrichtsgeschehen treten Lehrkrifte mit Schiiler/-innen in
den Austausch dariiber, welche anderen, marginalisierten
Akteursgruppe am offentlich gesellschaftspolitischen Diskurs
wenig bzw. gar nicht partizipieren und was hierfiir mégliche
Griinde aus einer weltgesellschaftlichen Perspektive sind.

Kulturobjektivationen glokalgeschichtlich wiirdigen
Kulturobjektivationen, die zum Unterrichtsgegenstand erho-
ben werden, stehen in einer unendlichen Fiille zur Verfiigung,.



Wenn das weltgesellschaftliche Lernpotenzial des geistes-
wissenschaftlichen Unterrichts ausgeschépft wird, dann
unterliegt diese Auswahl bestimmten Kriterien: Neben einer
weltgesellschaftlichen Verortung ist die Wiirdigung von Kultur-
objektivationen fiir die Glokalgeschichte ein weiteres wichtiges
Kriterium. Konkret bedeutet das, dass Kulturobjektivationen
sowohl in ihrer riumlichen als auch in ihrer zeitlichen Be-
sowie Entgrenzung wertgeschitzt werden. In der Konsequenz
werden Kulturobjektivationen nicht mehr ausschlieflich nur
in ihren historischen Kontext eingebettet und ihr Bedeutungs-
gehalt mit einer historisierenden Perspektive beleuchtet. Neben
der inhaltsbezogenen Sache kiime dann auch die Verbindungs-
linie der Kulturobjektivation mit der weltgesellschaftlich-
gegenwirtigen Situiertheit in den Blick. Die Klassiker besifSen
dann nicht mehr nur Strahlkraft in ihrem Produktionskontext,
sondern auch in ihrem Rezeptionskontext.

Praxisbeispiel: In unterschiedlichen geisteswissenschaft-
lichen Fichern kommen Schiiler/-innen mit dem Christen-
tum, der Reformation sowie mit der Herausbildung unter-
schiedlicher christlicher im Kontext der
Reformation in Beriihrung. Zum einen kénnen Lehrkrifte die
Bedeutung der Reformation fiir das kulturelle, gesellschaft-
lich-politische sowie spirituelle Leben in historischer Perspek-
tive nachzeichnen. Als exemplarische Unterrichtsgegenstinde
kommen hier beispielsweise Kulturobjektivationen in den
Blick, mittels derer Inhalte zur Reformation vermittelt werden
konnen. Ein konkreter Unterrichtsgegenstand kénnte hierfiir
z.B. die Luthergedenkstitten in Eisleben und Wittenberg sein,
die das Leben und Schaffen Martin Luthers und Philipp Me-
lanchthons illustrieren. Im Jahr 1996 wurden die Gedenkstit-
ten auch mit dem UNESCO-Welterbetitel ausgezeichnet.’
Zum anderen kénnen die Unterrichtsgegenstinde auch in ihrer

Konfessionen

gegenwirtigen, weltgesellschaftlichen Bedeutung genutzt wer-
den. Beispielsweise ist an die Predigtkirche in Wittenberg auch
eine Schmihplastik angebracht, die ein antijiidisches Relief
darstellt. Einerseits wird gefordert, die Plastik aufgrund des
symbolhaft zur Schau getragenen Antijudaismus und Antise-
mitismus zu entfernen. Andererseits hat sich die Stadtverwal-
tung Wittenberg — auch in Anlehnung an das Urteil des Bun-
desgerichtshofes (BGH) der Bundesrepublik Deutschland
— (zunichst) dazu entschlossen, das Relief nicht zu entfernen
und stattdessen eine Erklirtafel zu installieren. Diese Erklir-
tafel weist auf den antijudaismusorientierten und antisemi-
tischen Gehalt der Plastik hin und dient gleichzeitig als Mahn-
mal und Gedenktafel fiir die Verfolgung und Vernichtung von
Jiidinnen und Juden.®

In diesem Zusammenhang kénnten Schiiler/-innen auf
die besondere Rolle der Bundesrepublik Deutschland hinge-
wiesen werden, gegen Antijudaismus und Antisemitismus auf-
grund der nationalsozialistischen Vergangenheit einzutreten.
In einem weiteren Schritt konnten Schiiler/-innen fiir weitere
antijudaismusorientierte und antisemitische Symbole und Mo-
tive hingewiesen werden, die allgegenwirtig sind und bzw. oder
zur Gegenwartskultur zdhlen. Als konkrete Unterrichtsgegen-
stinde konnen dann beispielsweise auch Kunstwerke gezeigt
werden: exemplarisch kommen hier einige Kunstwerke der
documenta fifteen in den Blick, die antijudaismusorientierte
sowie antisemitische Inhalte aufweisen.”
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Ausblick

Das Potenzial von Kulturobjektivationen, die als Unterrichts-
gegenstinde Eingang in den geisteswissenschaftlichen Unter-
richt finden, ist fiir das Globale Lernen von Schiiler/-innen
grof8. In unterschiedlichen unterrichtlichen Arrangements so-
wie in verschiedenen geisteswissenschaftlichen Fichern, kann
das Globale Lernen von Schiiler/-innen angeregt werden. Das
Potenzial Globalen Lernens diirfte insbesondere dann genutzt
und ausgeschopft werden, wenn Globales Lernen als Quer-
schnittsthema an die Themen des geisteswissenschaftlichen
Unterrichts angebunden wird. Fiir das Professionsverstindnis
von Lehrkriften bedeutet das, dass sie Globales Lernen als kon-
stitutives Element in den geisteswissenschaftlichen Fachunter-
richt einflieen lassen sollten. Der vorliegende Beitrag bietet
hierfiir Anregungen.

Anmerkungen

—

Dieser Artikel kniipft an die Studie von Rau (2020) an, in der die Kulturvermitt-
lung in geisteswissenschaftlichen Fichern in Bezug auf epistemologischen Uber-
zeugungen von Lehrkriften im Mittelpunkt steht. Diese Studienbefunde werden
im vorliegenden Artikel im Hinblick auf das Globale Lernen weitergefiihrt, womit
ein Beitrag zu einer Theorie kulturellen Lernens geleistet wird.

[SS)

Vgl. hierzu den YouTube-Kanal von Shirin David: https://www.youtube.com/cShi
rinDavid, Zugriff am 15.08.2022.

Vgl. https://www.youtube.com/watch?v=Df] G9sfqs_Q, Zugriff am 22.11.2022.
Vgl. ebd.

Vgl. hierzu https://www.unesco.de/kultur-und-natur/welterbe/welterbe-deutschl
and/luthergedenkstaetten-eisleben-und-wittenberg, Aufruf am 15.08.2022.

N W

6 Vgl. hierzu u.a. weitere Informationen zum Urteil des BGH in der Verhandlungs-
sache VI ZR 172/20 ("Wittenberger Sau") http://juris.bundesgerichtshof.de/cgi-
bin/rechtsprechung/document.py?Gericht=bgh&Art=pm&pm_nummer=0057/
22, die Pressemitteilung der Evangelischen Kirche Sachsen-Anhalts vom
26.07.2022 https://ev-akademie-wittenberg.de/diskurs/expertengremium-legt-ab
schliessende-empfehlungen-fuer-den-weiteren-umgang-mit-der-judenfeindlich
en-schmaehplastik-an-der-wittenberger-stadtkirche-vor/ und die Presseerklirung
zum BGH-Urteil zur Wittenberger Schmihplastik des Zentralrats der Juden in
Deutschland vom 14.06.2022 https://www.zentralratderjuden.de/aktuelle-meldu
ng/artikel/news/presseerklaerung-zum-bgh-urteil-zur-wittenberger-schmaehplast
ik/, Aufruf am 15.08.2022.

7 Vgl. hierzu z.B. den Beitrag des Kiinstlerkollektiv Taring Padi auf der documenta
fifteen https://documenta-fifteen.de/lumbung-member-kuenstlerinnen/taring-p
adi/ sowie beispielsweise die Analyse dieser Documenta von Jens Wellhéner, wel-
cher unter https://www.tagesschau.de/inland/documenta-bilanz-101.html abruf-
bar ist, Aufruf am 23.09.2022.
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Kultureller Wandel fur eine grof3e Transformation
wie und durch wen? Der Beitrag von Global
Citizenship Education und gewaltfreier

Kommunikation

Zusammenfassung

Die Welt befindet sich in fundamentalen Wandlungsprozessen,
die schneller vonstattengehen, als von der Weltgemeinschaft
befiirchtet und denen durch eine groffe Transformation im
Sinne nachhaltiger Entwicklung begegnet werden soll. Um
dies méglich zu machen, setzt die Weltgemeinschaft in ihrer
Transformationsagenda auf kulturellen Wandel durch Acht-
samkeit, Teilhabe und (Selbst-) Verpflichtung. Dieser soll durch
weltbiirgerliche Change Agents und Bildungsbestrebungen
vorangebracht werden. Um die eigene Position in einer Welt
mit anderen fiir die Uberlebensfihigkeit des Planeten Erde
justieren zu koénnen, brauchen Menschen als potentielle
Change Agents geschirfte Reflexionsoptionen, die durch einen
Perspektivwechsel zu Transformation beitragen kénnen. Die
damit verbundenen Herausforderungen erhoffter und erwart-
barer Verinderungen oder Wirkungen werden aus pidagogischer
Perspektive beschrieben. Global Citizenship Education als
konzeptionelles Angebot sowie gewaltfreie Kommunikation
als Haltung und Methode werden auf ihr damit verbundenes
Potenzial betrachtet.

Schliisselworte: Gewaltfreie Kommunikation, grofSe Transforma-
tion, kultureller Wandel, weltbiirgerliche Erziehung/Bildung

Abstract
The world is undergoing fundamental processes of change that
are happening faster than the global community feared and
which are to be countered by a ‘Great Transformation’ in the
sense of sustainable development. To make this possible, the
global community’s transformation agenda focuses on cultural
change through mindfulness, participation and (self-)commit-
ment. This is to be promoted through cosmopolitan change
agents and educational efforts. In order to be able to adjust
one’s own position in a world with others for the survivability
of planet Earth, people as potential change agents need sharp-
ened options for reflection that can contribute to transforma-
tion through a change of perspective. The associated challenges
of hoped-for and expected changes or effects are described from
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an educational perspective. Global Citizenship Education as a
conceptual offer and Nonviolent Communication as a method
and attitude are examined for their associated potential.

Keywords: Nonviolent Communication, Great Transformation,
Cultural Change, Global Citizenship Education

Welt im Wandel und grof3e Transformation

der Welt
Spitestens seit dem Weltklimabericht 2021 ist auch den letz-
ten Zweifelnden klar: Rasante Wandlungsprozesse der Welt
finden existenzbedrohend statt. Als Herausforderungen wer-
den sie in zivilgesellschaftlichen und wissenschaftlichen De-
batten um nachhaltige Entwicklung mit der Notwendigkeit
»grofer Transformation® in Verbindung gebracht (WBGU,
2011). Dies findet sich in assoziierten Debatten um Lernen
und Bildung wieder (Clemens et al., 2019). Die Weltheraus-
forderungen werden mit Stichworten wie Klimawandel und
-schutz, Migration und neue Heimaten, Frieden und Ge-
waltiiberwindung, Uberwindung von Armut und Hunger,
Entwicklung und Umverteilung, Digitalisierung und kon-
krete Teilhabe charakeerisiert (Lang-Wojtasik, 2019b, S. 23).
Mit Verabschiedung der Swustainable Development Goals
(SDGs) im Jahr 2015 ist eine Transformationsagenda fiir die
Weltgemeinschaft vorgelegt worden (UN, 2015). Damit
existiert ein Fahrplan, wie soziale, 8kologische und 6kono-
mische Transformation gelingen kénnte. Immanente Wider-
spriiche erscheinen tiberwindbar, wenn Interdependenz und
Zirkularitit der formulierten Agenda kontinuierlich im Blick
bleiben. Die Richtung ist klar. Nur: Wie ist der Weg vom
Papier zum Handeln? Wo soll in welchen Zeitrdiumen mit wel-
chen Schwerpunkten genau angesetzt werden? Wer sind die
Akteur/-innen des Handelns und wie kénnen diese kurz-, mit-
tel- und langfristig zu Wandel motiviert sein, um Transforma-
tion moglich zu machen?

Zunichst ein genauerer Blick auf die Rahmenbedin-
gen: Menschen stehen im fortschreitenden 21. Jahrhundert
vor der kommunikativen Herausforderung, dass ihnen zuneh-



mend (normative) Orientierungspunkte fehlen, um Entschei-
dungen fiir sich selbst, ein Zusammenleben mit anderen und
gestaltende Uberlebensoptionen des Planeten Erde zu treffen.
Die sich immer stirker funktional ausdifferenzierende Weltge-
sellschaft (Luhmann, 1971) ist durch riumlich anmutende
Grenzenlosigkeit, zeitliche Unbestimmtheit, sachliche Infor-
mationsflut und soziale Pluralitit gekennzeichnet. Zugleich
miissen sich Menschen zwischen Bewahrenswertem und Ver-
dnderungswiirdigem entscheiden, um kognitiv, emotional
und sozial iiberlebensfihig zu sein. Aus anthropologischer
Perspektive brauchen sie eine gewisse Stabilicit im Umgang
mit den ihnen zur Verfiigung stechenden Informationen, eine
kontrollierbare Gefiihlswelt und iiberschaubare Kontakte mit
anderen Lebewesen (Scheunpflug, 2001). Wenn nun bisher
Bewihrtes durch sich ereignende Wandlungsprozesse und ge-
forderte Transformation im Sinne nachhaltiger Entwicklung
infrage steht, der wahrgenommene Wandel immer stirker in
das eigene Leben eingreift —z.B. durch zunehmende Wetterex-
treme und deren Auswirkungen — und zugleich fundamentale
Transformationen gefordert werden, kann dies zu Uberforde-
rungen beitragen. Zudem treten mogliche Effekte — z.B. ge-
ringerer CO2-Emissionen — erst zeitverzogert ein.

Gesellschaft ist ein in sich stabiles System mit Selbst-
erhaltungstendenzen. Wandel ist sozial und gesellschaftlich als
Tatsache beschreibbar (etwas wandelt sich) und kann norma-
tiv angelegt sein (es soll sich etwas wandeln). Er braucht einen
Ausgangspunkt, Kontextualisierung sowie Klarheit iiber er-
hoffte und erwartbare Verinderungen. Transformation geht
iiber Wandel hinaus. Sie umfasst stets strukturelle Verinde-
rungen (Drees & Nierobisch, 2017, S. 3), die umformend,
umgestaltend oder als ,,Ubergang, Umbruch, Zeitenwende®
(Lang-Wojtasik, 2019b, S. 24) in den Blick kommen.

Grof8e Transformation wird im aktuellen Diskurs an
nachhaltige Entwicklung und/oder Zukunftsfihigkeit gekop-
pelt. Menschen wird beispielsweise das Angebot unterbreitet,
»in die Kunst gesellschaftlichen Wandels“ (Schneidewind,
2018) eingefithrt zu werden. Diese Offerte steht in einer lan-
gen Tradition z.B. der 24 Wendeszenarien der ,Studie Zu-
kunftsfihiges Deutschland“ (BUND & Misereror, 1996). Die
damit einhergehende Agenda ist umfassend angelegt. Es wird
dezidiert beschrieben, wo sich die Welt als Ganzes und der
globale Norden mit besonderer zivilisatorischer Verantwor-
tung auf nationaler, regionaler und lokaler Ebene hinbewegen
soll. Papier bleibt gleichwohl geduldig. Fiir den aktuellen
nachhaltigen Transformationsdiskurs gilt im deutschspra-
chigen Raum ein Gutachten des Wissenschaftlichen Beirats
Globale Umweltverinderungen als leitend. Hier wird fiir ei-
nen neuen ,Gesellschaftsvertrag® (WBGU, 2011) plidiert,
der an die Grundkonstanten europdisch-aufklarerischer und
an den Menschenrechten orientierter Demokratie ankniipfen
soll. Darin werden in einem ,Transformationsquartett®
(WBGU, 2011, S. 23, S. 327ff.) vier Transformationsebenen
in der Spannung von Gesellschaft und Bildung beschrieben:
In welcher Welt leben wir (Transformationsforschung)? In
welcher Welt wollen wir leben (Transformative Forschung)?
Welche Bildungseinrichtungen erméglichen Transformation
(Transformationsbildung)? Welche Bildung hat transforma-
tives Potenzial (Transformative Bildung)? (ebd.; Lang-Wojta-
sik, 2019a, S. 12).
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Kultur nachhaltigen Wandels

durch Change Agents
Der beschriebenen Welt im Wandel, deren (selbst-)zerstore-
rische Grenzen immer sichtbarer sind, sollen nachhaltige Ent-
wicklungsprozesse (Interdependenz von Okologie, Okonomie
und Sozialem beachtend) entgegengesetzt werden, die zu
Transformation beitragen. Zukunftsfihiger Wandel ist dabei
auf eine Kombination aus verinderten gesellschaftspolitischen
Rahmenbedingungen und individueller Verinderung angewie-
sen. In beiden Bereichen sind Menschen aktiv, die in ihren je-
weiligen Umwelten fiir nachhaltige Zukunftsfihigkeit eintre-
ten. In dieser spannungsreichen Sowohl-als-auch-Perspektive
kann kultureller Wandel erzeugt werden, der durch weltbiirger-
liche ,Change Agents als Pionieren des Wandels“ (WBGU,
2011, S. 84fF., S. 256ff.), vorangebracht werden soll.

Mit Change Agents wird die Innovationshoffnung eu-
ropdisch-aufklirerischer Tradition bemiiht, die historisch para-
dox bleibt. Denn der Befreiung europiischer Menschen aus
selbstverschuldeter Unmiindigkeit stehen koloniale, imperiale
oder autokratische Entwicklungen der letzten gut 500 Jahre
gegeniiber. Wandel muss somit nicht per se innovativ sein, son-
dern kann auch ein restauratives Potenzial entfalten. Dies sollte
hoffnungsrelativierend im Hinterkopf prisent bleiben, wenn
kultureller Wandel durch eine Kultur des Wandels gefordert
wird und ,Suchbewegungen fiir eine zukunftsfihige Gesell-
schaft (Lang-Wojtasik, 2019a, S. 10) im Raum stehen. Zudem
bleibt Folgendes fraglich:

Von welchen Zeitriumen des Wandels oder der Transfor-
mation wird ausgegangen?

Wie kénnen Menschen zu Wandlungsprozessen angeregt
werden, um Transformation iberhaupt fiir wahrschein-
lich halten zu kénnen?

Inwieweit ist es darauf aufbauend wahrscheinlich, dass
sich andere Menschen von neuen Ideen und Narrativen
zu eigenem Handeln und Neudenken anregen lassen?

Der im WBGU unterlegte Kulturbegriff hat eine funktionale
Bedeutung jenseits nationaler Begrenzungen und stellt das ge-
stalcungsfihige und gestaltbare Individuum als Citizen einer
kosmopolitischen Perspektive in den Mittelpunke. Die span-
nungsreiche Balance von Freiheit, Gleichheit und Souverinitit
stellt historisch-systematisch die demokratische Grundlage von
Zukunftsfihigkeit fiir den gesamten Planeten dar. Das damit
anmoderierte Transformationsprogramm nachhaltiger Ent-
wicklung umfasst drei zentrale und interdependente Aspekte
einer Kultur des Wandels fiir Transformation (WBGU, 2011,
S.2,S.8,S.282,S. 294):

Achtsamkeir als zivilisatorische Grundlage gemeinsamer
Uberlebensfihigkeit (6kologische Verantwortung) im
Umgang mit sich selbst, anderen Menschen sowie dem
Planeten Erde.

Teilhabe als Grundlage demokratischer Verantwortung
fir die Weltgemeinschaft, die in einer Wechselbeziechung
zur Teilgabe steht, also der Bereitschaft des Gebens fiir
andere, um selbst nehmen zu kénnen.
(Selbst-)Verpflichtung als freiheitliche Entscheidung, die

individuelle und staatlich garantierte Freiheit stets an der



Freiheit der anderen auszurichten, um inter- und intra-
generationelle Verantwortung fiir die Gestaltung lebens-
werter Zukunft fiir alle zu {ibernehmen.

Bei allen Konkretisierungen zur anstehenden Transformation
bleibt die herausfordernde Frage, wie Menschen zu Verinde-
rungen motiviert sein konnen, die als sozialer Wandel oder
gesellschaftliche Transformation sichtbar werden. Die er-
wihnten SDGs sind ein aktuelles Paradebeispiel dafiir, wie
schwer es ist, von der Abstraktheit schriftlich fixierter Kommu-
nikation zu konkreten Handlungsschritten zu kommen. Es
geht zum einen um verinderte Rahmenbedingungen durch
politische Prozesse im Zusammenhang mit anderen relevanten
Funktionssystemen (v.a. Okonomie und Recht). Zum anderen
sollen Menschen erreicht werden, die sich zu diesen neuen
Kontexten verhalten miissen und von denen zugleich erwartet
wird, dass sie in ein anderes Handeln kommen, das sich an
verinderten Normsetzungen (hier v.a. Nachhaltigkeit) orien-
tieren soll. Diese Herausforderung verstirkt sich, wenn das
bekannte Problem — vom Denken und Wissen zum Handeln
zu kommen — (WBGU, 2011, S. 255f)) an den Bildungsbe-
reich delegiert wird, in dem dies als Aporie beschrieben worden
ist. Immerhin geht es stets um Menschen, die mit ihren eigenen
Kopfen denken und deren Lernprozesse sich linearer oder kau-
saler Planung entziehen. Dies verschirft sich angesichts der
aktuellen Weltsituation, in der sowohl Zeitdruck, Debatten
um Normen und Ziele, als auch die Trigheit von Entschei-
dungen bis zu Verinderungen immer wahrnehmbarer werden.
Die bekannte Aporie kann somit noch priziser gefasst werden:
Vor dem Wissen spielen Normen eine Rolle, die zu Haltungen
beitragen, um Informationen auswihlen zu kénnen, die zur
Generierung von Wissen beitragen und konkreten Handlun-
gen beitragen kénnen (Lang-Wojtasik & Oza, 2020, S. 169f.).
Damit ist insbesondere der Bildungsbereich gefragt, didak-
tische und konzeptionelle Angebote fiir potentielle Change
Agents zu machen.

Kultureller Wandel und Transformative
Bildung
Um diesen Gedanken weiter zu verfolgen, konzentrieren wir
uns im Folgenden auf den vierten Aspekt des erwihnten Trans-
formationsquartetts: die ,transformative Bildung® (WBGU,
2011, S. 23, S. 3271f.). Sie steht diskursiv als Chiffre fiir pida-
gogische, erziehungswissenschaftliche und didaktische Uberle-
gungen. In diesem Zusammenhang ist eingangs zu fragen, ob
Bildung und Lernen nicht per se transformativ sind
(Scheunpflug, 2019). Strukeurelle Verinderungen mit Wand-
lungsprozessen fiir die umgebende Welt oder Gesellschaft wer-
den stets erwartet und stellen sich ein: wenn auch unerwartbar
und unplanbar. Doch kénnen Bildung und Lernen zu einer
Welt in einem nachhaltigen Transformationssinne beitragen?
Wenn ja, wie? Inwieweit kann die Verbindung kognitiver, af-
fektiver und sozialer Lern- und Bildungsprozesse zu verin-
derten Perspektiven auf die eigene Position in einer Welt mit
anderen und die erhoffte Gestaltungsfihigkeit des Planeten
Erde bezogen werden? Hilfreich zum Verstindnis der unterlie-
genden Fallstricke sind interdisziplinir-bildungstheoretische
(Koller, 2018) und andragogische Perspektiven (Mezirow,
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1997; Kegan, 2000), die einen Beitrag zu den Debatten trans-
formativer Erzichungswissenschaft leisten koénnen (Singer-
Brodowsky, 2016). Bei diesen Zugingen geht es v.a. um den
Wandel individueller Bedeutungsperspektiven auf die eigene
Welt und jene mit anderen sowie den Grenzen und Chancen
erzeugbarer Emanzipationsprozesse menschlicher Gemein-
schaften. Dabei stehen Fragen im Raum, von welchen Rah-
menbedingungen (Form und Zeitraum) ausgegangen wird und
woraufhin transformiert werden kann und soll. Lernen ist eher
auf eine Steigerung und strukeurelle Verinderung innerer
Komplexitit bezogen, um duflerer Komplexitit begegnen zu
kénnen. Bildung hat auch die erhoffte Weltverinderung in
einem gesellschaftlichen Sinne im Blick, ohne Menschen in
Bildungsprozessen durch bestimmte Vorstellungen zu tiberwil-
tigen. Dabei wird klar, dass ein kausaler Durchgriff von Lernen
und Bildung auf Welt- oder Gesellschaftsverinderung unwahr-
scheinlich ist.

Denn: jeder Erziehungsprozess unterliegt einem struk-
turellen ,, Technologiedefizit“ (Treml, 1996/2006). Menschen
sind — systemtheoretisch betrachtet — keine Trivialmaschinen,
sondern rational denkende und agierende Personen
(Luhmann & Schorr, 1982). Als Adressat/-innen und Adres-
sierte halten sie (selbst)irritierend die Selbstreferenz sozialer
und psychischer Systeme am Laufen. Sie sind — philoso-
phisch-anthropologisch betrachtet — als ,Homo Absconditus®
(Plessner, 1969/2003) charakeerisiert, also als unverfiigbare
und unergriindliche Wesen. In dieser Besonderheit kdnnen sie
tiber die Einheit der Differenz ihres gegebenen biologischen
Korpers und des sozial herzustellenden Leibes exzentrisch-
positional reflektieren. Beide metatheoretischen Perspektiven
(systemtheoretisch und philosophisch-anthropologisch) wei-
sen darauf hin, dass Verinderungen, Wandel oder Transforma-
tion — auch im kulturellen Kontext — letztlich nur zu erhoffen,
jedoch unplanbar sind. Das sind folgenreiche Hinweise, wenn
es um geplante und nur partiell erwartbare Verinderungen
durch Lernofferten oder Bildungsoptionen geht. Didaktisch
betrachtet ist es gerade auf Basis dieser Kenntnisse zentral,
Lehr-Lern-Prozesse sehr genau zu planen, um im Riickblick zu
wissen, was erreicht wurde und was weiter im Blick bleiben
muss.

Die Berticksichtigung dieser Erkenntnisse wird noch
wichtiger, wenn durch Bildung und Lernen planbare gesell-
schaftliche Verinderungen als Effekte vorgesehen sind. Dies
lasst sich zum einen am Beispiel reform-pidagogischer Konzep-
tionen zeigen, ber deren stirkere Beriicksichtigung — je nach
Couleur — eine andere Welt, bessere Bedingungen aus Sicht der
Lernenden, stirkere Autonomie als Losldsung staatlicher Vor-
gaben oder emanzipatorische Entwicklungen (Datta &
Lang-Wojtasik, 2002) eintreten sollen. Jenseits des Zielpro-
blems bleibt der angenommene Zusammenhang gesellschaft-
licher Verinderung durch alternative Bildungseinrichtungen
und -angebote ein fragiles Unterfangen. Gleichwohl ist die
Bedeutung reformpidagogischer Stromungen historisch und
systematisch fiir Impulse im Bildungswesen und in ihrer Ver-
bindung zu gesellschaftlichen Reformbewegungen unbestrit-
ten. Bedenkenswert bleibt dabei, Erhofftes und Erwartbares
sowie Bildung und Gesellschaft von linearen und kausalen
Vorstellungen zu entkoppeln. Vor einer dhnlichen Herausfor-
derung stehen Konzeptionen und Anliegen der Schulentwick-



lung mit einer Konzentration auf Organisations-, Personal-
und Unterrichtsentwicklung (Bohl et al., 2010). Erhoffte
Verinderungen von Organisationen stehen in engem Zusam-
menhang mit der Wandlungsfihigkeit beteiligter Personen
(Personalentwicklung) und der gewandelten Nutzung von Ver-
mittlungsmedien (Unterrichtsentwicklung). In beiden Fillen
menschelt es und Verinderungen sind von der eingangs be-
schriebenen Rationalitit sowie Unverfiigbarkeit geprigt.
Allerdings impliziert die Moglichkeit einer Bearbeitung
von Herausforderungen unter der Primisse verantwortlicher
Achtsamkeit, Teilhabe und Verpflichtung — den drei beschrie-
benen Aspekten einer Kultur des Wandels fiir Transformation
— in einem geschiitzten gemeinschaftlichen Rahmen noch kei-
ne gesellschaftliche Verinderung. Selbst wenn potentiell Ler-
nende sich im beschriebenen Kontext zu verindertem Handeln
entscheiden, muss damit kein zwangsliufiges Handeln auf8er-
halb dieses Schutzraumes verbunden sein. Bemerkenswerter-
weise unterliegen viele Erwartungen im Rahmen betriebswirt-
schaftlich anmoderierter Steuerung durch Evaluation genau
diesen Vorstellungen. Damit zusammenhingende Fragen von
Verinderung und Wirkung werden aktuell im Bereich entwick-
lungspolitischer Inlandsarbeit als Teil der Entwicklungszusam-
menarbeit virulent. Dazu liegen interessante theoretische und
empirische Erkenntnisse zum spannungsreichen Verhiltnis
erhoffter Wirkungsorientierung und ihrer Abbildbarkeit vor
(Bergmiiller etal., 2019). Im Kern wird klar, dass Bewusstseins-
inderung nicht von oben verordnet, sondern nur immer wie-
der motivierend angeregt werden kann. Damit ist klar, dass
zwar Ziele und Qualitit von Bildungsmafinahmen hilfreich
sind, um Wirkungen zu erhoffen und daran ihre Planung aus-
zurichten; die mitschwingende Erwartung auf sicheren Wandel
wird gleichwohl stets enttduscht, weil Menschen mit bestimm-
ten Inhalten erreicht werden sollen, die sich méglicherweise in
eine ganz andere Richtung entwickeln wollen. Und so sind
»Ressourcen/Inputs®, ,Activities®, ,Outputs®, ,Outcomes”
und ,Impact” (ebd., S. 26) zu bedenkende Aspekte und Zu-
sammenhinge moglicher Lernprozesse fir Bildung und
gesellschaftliche Wirkungen. Sie sind lose gekoppelt, in multi-
perspektivische Zusammenhinge eingebunden und auf ver-
schiedene Zeithorizonte bezogen. Damit Menschen zu Hand-
lungen kommen, brauchen sie Orientierung zwischen einer
Welt im Wandel und den Anforderungen grofier Transforma-
tion. Ein Garant fiir erhoffte Gestaltung ist dies nicht. Denn
Lernen und Bildung sind hochkomplexe Prozesse, in denen
Transfer auf verschiedenen Ebenen stattfindet oder eben auch
nicht. Global Citizenship Education und gewaltfreie Kommu-
nikation scheinen dabei vielversprechende Angebote zu sein.

GCED: Global Citizenship Education
In den erwihnten interdependenten SDGs wird im vierten
Oberziel das erhoffte und erwartete Potenzial von Bildung als
Schliissel fiir gesellschaftlichen Wandel in einem transformati-
ven Sinne betont. Es wird als grundlegend beschrieben, dass alle
Menschen unabhingig von ihrem Alter oder anderen Rahmen-
bedingungen Zugang zu universaler, inklusiver und qualitits-
voller Bildung haben miissen, um menschliche Entwicklung als
Verinderung im Sinne der Menschenrechte voranzubringen.
Zugleich wird in Unterziel 4.7 betont, wie wichtig es sei, dass
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bis 2030 ,alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und
Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung er-
werben, unter anderem durch Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte, Ge-
schlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der
Gewaltlosigkeit, Weltbiirgerschaft und die Wertschitzung kul-
tureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Ent-
wicklung® (UN, 2015, Ziel 4.7).

Die darin geforderte Education for Sustainable
Development (ESD) ist konzeptionell holistisch und interde-
pendent angelegt, soll auf allen denkbaren Ebenen von Erzie-
hungs- und Bildungsprozessen — und damit iiber die Lebens-
spanne — ansetzen sowie gemeinsam und mit Nachdruck die
Entwicklung kognitiver Fihig- und Fertigkeiten, soziales und
emotionales Lernen und handlungsbezogene Dimensionen in-
dividueller und gesellschaftlicher Transformation voranbringen
(UNESCO, 20214, S. 2). Dieses ESD-Verstindnis ist sehr nahe
an Vorstellungen einer Global Citizenship Education (GCED)
(UNESCO, 2015). Damit wird der Bogen weit iiber einen leis-
tungsbezogenen und kognitivistisch verengten Kompetenzdis-
kurs hinaus gespannt. Denn GCED zielt darauf ab, Lernende
jeden Alters zu befihigen, sowohl lokal als auch global eine ak-
tive Rolle beim Aufbau friedlicher, toleranter, integrativer und
sicherer Gesellschaften zu iibernehmen (UNESCO, 2021b).
Historisch wird damit ein Bogen zu Ideen antiker weltbiirger-
licher Erziehung geschlagen (Seitz, 2021). Das darin angelegte
kosmopolitische Innovationspotenzial gipfelt heute in folgender
Vision, die folgenreich fiir Bildung und Lernen ist: Menschen
sollen von internationalen Biirger/-innen zu transnationalen
Weltbiirger/-innen einer Weltgemeinschaft werden, die als
Weltgesellschaft kommunikativ nationalstaatliche Grenzen
tiberschreitet und deren Zukunft nur gemeinsam als méglich
gilt (Wintersteiner et al., 2015). Bei jedem Bildungsangebot
und jeder Lernofferte miisste — im Sinne des anmoderierten
kulturellen Wandels durch eine Kultur des Wandels — geklirt
werden, wie sich Biirger/-innen als Citizens zu sich selbst, mit
anderen und bezogen auf das gemeinsame Uberleben auf dem
Planeten Erde vorstellen.

Inhaltlich-konzeptionell steckt im Anliegen einer
GCED eine Menge von dem, was bereits Mitte der 1980er-
Jahre bildungstheoretisch als ,,epochaltypische Schliisselproble-
me® (Klafki, 1985/1996) charakterisiert wurde. Wenn die un-
terschiedlichen historischen Traditionen gewiirdigt werden,
steckt in den verschiedenen konzeptionellen Querschnittszu-
gingen eine systematische Chance, Uberlebensthemen der
Menschheit offensiv durch Bildungsbemiihungen und Lernof-
ferten anzugehen (Wintersteiner et al., 2015; Abdi et al., 2015).
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Umweltbildung,
Globales Lernen und Menschenrechtsbildung, Friedenspidago-
gik und gewaltfreie Konfliktbearbeitung, interkulturelle und
differenzsensible Pidagogik lassen sich in vier normativen Leit-
linien zusammenfassen, die sich heute als querschnittliche

Uberlebensbildung unter dem Oberbegriff GCED fassen lassen:

—  Nachhaltigkeit als bewahrend-wertschitzende Intra- und
Intergenerationalitit von Mensch und (Um-)Welt.

—  Gerechtigkeit als glokale Gleichwiirdigkeit im Sinne
menschenrechtsbezogener Partizipation.

—  Gewaltfreiheit als Kultur des Friedens.



Partnerschaftlichkeit als kooperativer Umgang mit
Anderen und Kultur(en) (Lang-Wojtasik, 2019b, S. 30).

Im Kern geht es um den spannungsreichen Zusammenhang von
Orientierungen und Gestaltungsoptionen, die sich mit univer-
salem Interesse auf Uberlebensfragen der Menschheit und des
Planeten beziehen lassen. Diese basieren — zumindest implizit
— auf der erwihnten Trias kulturellen Wandels: Zivilisatorische
Achtsamkeit, demokratische Teilhabe, freiheitliche Verpflich-
tung. Das sozio-emotionale Selbst kann sich kognitiv mit Sa-
chen beschiftigen und sein soziales Wesen im Horizont der
anderen und mit Bezug zu planetarischen Beziigen justieren.
Hier ldsst sich ein Bogen zur Welt-im-Wandel am Beginn schla-
gen, der didaktisch begegnet werden kann (Lang-Wojtasik,
2019b). Diese konzeptionellen Chancen stehen den eingangs
beschriebenen erziechungswissenschaftlichen Grenzen gegen-
tiber. Dabei stellen sich zwei grofie Fragen:

Wie kénnen Menschen iiber ihre Position in einer Welt
mit anderen reflektieren und zu Verinderungen im Sinne
sozial-okologisch-6konomischer Tradition motiviert
werden?

Wie kann das Wandlungs- und Transformationspotenzial
der Global Citizenship Education konkret auf die Beine
gestellt werden?

Hier kommt die gewaltfreie Kommunikation als eine mégliche
Antwort ins Spiel, die fiir Wandlungsprozesse auf verschiedenen
Ebenen als relevant eingeschitzt wird. Im Kern globaler Lern-
prozesse bietet sie eine Haltung an, die sich an Menschenwiirde
orientiert und eine Einheit von Teilhabe, Verpflichtung sowie
Freiheit als Freiheit der anderen umfasst (Lang-Wojtasik,
2017b).

GFK: gewaltfreie Kommunikation
Auf den ersten Blick liefle sich GFK als ein Konzept der Frie-
denspidagogik begreifen, weil der Begriff Gewaltfreiheit promi-
nent gewihle ist. Dabei geht es jedoch um viel mehr. Gewalt-
freiheit in der GFK orientiert sich an Gandhis Verstindnis eines
holistischen zivilisatorischen Wandels, der transformativ sein
soll (Rosenberg, 2009, S. 22). Das Friedensverstindnis geht da-
bei weit tiber die Abwesenheit von Krieg hinaus und sucht nach
konstruktiven Gegenbewegungen zu einem Gewaltverstindnis,
das neben personellen Formen v.a. auch psychische, strukeurel-
le und kulturelle Formen kommunikativ bearbeitbar macht. Es
wird davon ausgegangen, dass Verbindung zu allem Lebendigen
im Selbst, Gegeniiber und der gemeinsam geteilten Welt mog-
lich ist. Mit Verbindung kénnen gemeinsam Wege gesucht und
gefunden werden, die durch geteilte Macht und die Beriick-
sichtigung der Befindlichkeiten aller Beteiligten konstruktive
Wege der Verinderung sein kéonnen (Lang-Wojtasik, 2021). In
diesem Sinne ist GFK ein Konzept fiir ein friedliches Miteinan-
der, welches sozialen Wandel als Transformation zu friedlichem
Miteinander in der Welt anstrebt (Rosenberg, 2009; Rosenberg
& Seils, 2009): auch im Erziechungs- und Bildungsbereich (Ro-
senberg, 2004b). Um dieses friedliche Miteinander umsetzen zu
kénnen, braucht es eine dynamische Positionierung zu sich
selbst, den anderen und der gemeinsam geteilten Welt. Dann ist
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es moglich, achtsam miteinander und dem Planeten umzuge-
hen, teilzuhaben und auch zu geben sowie sich selbst in Selbst-
bestimmung auf das zu verpflichten, was im Einklang mit eige-
nen Werten und Normen steht und die Welt im Sinne der
Nachhaltigkeit weltbiirgerlich voranbringen kann. So scheint es
moglich, a) dass Menschen zu Verinderungen motiviert sind,
die als sozialer Wandel oder gesellschaftliche Transformation
sichtbar werden, und, b) dass Menschen fiir den kurz-, mittel-
und langfristigen Wandel motiviert sind, um Transformation
moglich zu machen.

GFK wurde ab den 1960er-Jahren durch den klinischen
Psychologen und vergleichenden Religionswissenschaftler Mar-
shall B. Rosenberg zusammengetragen. Das vor allem praktisch
und Praxis reflektierend angelegte Konzept hat sich weltweit
verbreitet. Rosenberg selbst hat keinen Fokus auf eine wissen-
schaftliche Fundierung gesetzt. Der internationale und deutsch-
sprachige Stand der GFK-Forschung ist iiberschaubar und kon-
zentriert sich v.a. auf praktische und Alltagspraxis reflektierende
Fragen im Bereich der Sozial- und Bildungswissenschaften,
Psychologie und im Gesundheitswesen, arbeitet mit multime-
thodischen Zugingen und bearbeitet explizite und implizite
Wandlungs-, Verinderungs- und Transformationsanliegen.
GFK wird in sehr unterschiedlichen gesellschaftlichen Kontex-
ten umgesetzt und diskutiert (Geiger & Baumgartner, 2015).
Ein bedeutendes Aktionsfeld ist der Bildungsbereich (Orth &
Fritz, 2013; Lang-Wojtasik, 2018; 2020), v.a. in der Fort- und
Weiterbildung (Lindemann & Heim, 2016). In diesem Zusam-
menhang sind theoretische Uberlegungen zu Fragen der Orga-
nisationsentwicklung relevant (Michalski, 2012; 2014). Die
Quantitit und Qualitit empirischer Studien (Baumgartner et
al., 2015) konzentrieren sich auf evaluative Fragen sowie Wirk-
samkeitsstudien. Auffillig ist die hohe Zahl von Qualifikations-
arbeiten, die ein ausbaufihiges empirisches Interesse des Feldes
erkennen lisst.!

GFK ist Methode und Haltung zugleich. Als Methode
umfasst GFK vier Schritte — Beobachtung, Befinden/Gefiihle,
Bediirfnisse, Bitte — deren Systematik auf drei Ebenen fiir Ver-
bindung bedeutsam ist: Selbstklirung durch Selbstempathie,
Verstehen/klirende Unterstiitzung fiir jemand anderen durch
Empathie sowie aufrichtige Selbstmitteilung. Durch Uberset-
zung analytischer oder moralischer Bewertungen in Bediirfnisse
geht es in der GFK darum, eine Haltung zu entwickeln, in der
gewiirdigt wird, was machbar ist und zu menschlicher Verbin-
dung beitrigt (Lang-Wojtasik, 2018). Abgeleitet aus der Huma-
nistischen Psychologie werden Menschen als grundsitzlich
handlungsfihige Individuen in sozialer Gebundenheit mit an-
deren verstanden. Die Haltung ist davon geprigt, dass alle Men-
schen iiber gleiche Gefiihle und Bediirfnisse verfiigen. Es wird
davon ausgegangen, dass tiber Empathie und Wertschitzung ein
Kontakt zu sich selbst und anderen méglich ist. Grundsitzlich
wird jeder Mensch als Lebewesen mit von allen geteilten Bediirf-
nissen anerkannt. Uber Empathie ist eine Verbindung méglich,
ohne dass dies eine generelle Zustimmung zum spezifischen Ver-
halten und den Strategien zur Bediirfniserfiillung bedeutet. Um
diese Haltung der Empathie und des Miteinanders auf Augen-
héhe zu leben, ist es das Anliegen der GFK, dass Menschen tiber
Sprache mit sich selbst und anderen in eine konstruktive Be-
ziehung treten kdnnen, um die eigene Position zur Welt mit
anderen zu erschlief§en, zu gestalten und dariiber zu einem Wan-



del von Gemeinschaft und Gesellschaft beizutragen. Dabei wer-
den Win-win-Optionen fiir Konflikdlésungen angestrebt und
Méglichkeiten transformativer Re-Orientierungen angenom-
men (Lang & Lang-Wojtasik, 2015).

Hier liegt die pragmatisch-praktische Chance des ku/tu-
rellen Wancdels fiir gesellschafiliche Transformation: In einem spezi-
fischen Moment ihres Lebens (Jetzt) verindern Menschen ihre
Beziechung zu sich selbst (Selbstempathie) und zur Wahrneh-
mung dessen, was in jemand anderem lebendig ist (Empathie)
und teilen dies aufrichtig mit, um zu einem Perspektivwechsel als
Wandel einer Beziehung beizutragen. Sie begeben sich auf einen
Weg jenseits sicher geglaubter Vorurteile, Etikettierungen, Mas-
ken und Rollen. Sie wollen die Welt ,,mit anderen Augen®
(Plessner, 1982) sehen. Dazu bemiihen sie sich, zunichst eine
Bodenerdung fiir sich selbst im Hier und Jetzt zu erreichen.
Dazu betrachten sie das Lebendige in sich selbst. Sie verzichten
auf Urteile gegeniiber sich und anderen und machen sich auf
eine moglichst moralisch wertfreie Suche nach dem, was in ih-
nen etwas ausldst und Lebendigkeit schafft. Daraus entsteht die
Chance fiir einen Perspektivenwechsel jenseits bekannter Dua-
lismen. Sie iiberwinden Denkmuster, die sie bisher erfolgreich
durch das Leben getragen haben und entdecken zukunftsfihige
Alternativen. All dies entzieht sich weitgehend quantitativer
Messbarkeit, weil es um stets neu zu justierende Verinderung
von Haltungen geht. Zugleich liegen in den individuell und
kollektiv beschriebenen Verinderungsprozessen qualitative
Hinweise.

Die angedeutet achtsam-empathische Haltung zu sich
selbst, den anderen und der sie gemeinsam umgebenden Welt,
ermoglicht verantwortungsvolle Teilhabe und die Freiheit der
(Selbst-)Verpflichtung gegeniiber allem, was in einem selbst,
anderen Menschen und der Welt lebendig ist. Ob aus dieser
konkretisierten Kultur der Gewaltfreiheit kulturelle Wand-
lungsprozesse mit Transformationspotenzial resultieren, ist zur-
zeit unklar, doch das Verstindnis von Wandel ist im GFK-Kon-
text stark mit erhofften Wirkungen verbunden, die praktisch
hoch relevant sind. In einem genuin trainingsbezogenen Ver-
stindnis verbleiben die Vorstellungen des Wandlungspotenzials
der Welt durch GFK auf einer individuellen und lebenswelt-
bezogenen Ebene. An die v.a. praktisch orientierten GFK-Netz-
werke lassen sich empirische Forschungsoptionen anschliefSen.

Nach GFK-Seminaren oder Ubungsgruppen berichten
Teilnehmende von Wirkungen in der Wahrnehmung und in
ihrem Denken (z.B. Wenzel, 2017; Burleson et al., 2011), die
in Untersuchungen statistisch bestitigt (z.B. Schirmer & Schall,
2015) und doch auch widerspriichlich sind (Altmann, 2010).
Menschen gehen davon aus, etwas gelernt zu haben, mit dem
sie — nicht selten — sofort das eigene Leben und die Welt mit
anderen verindern wollen. Ob dies méglich ist oder langfristige
Effekte hat, kann auf Grundlage der geringen Anzahl bisher
durchgefithrter und nicht konsistenter Untersuchungen nicht
konstatiert werden. Insofern wirkt GFK im individuellen Kon-
text und es miisste geklirt werden, welche Auswirkungen damit
verbunden sind. Es ist wahrscheinlich, dass Menschen den Blick
auf die Welt verindern und somit auch Perspektivenwechsel fiir
den aktuellen Stand und das erhoffte Verinderungspotenzial
einer Welt im Wandel entwickeln kénnen. Insofern bietet GFK
eine Chance, den Blick auf die Welt zu indern, den sozialen und
kulturellen Wandel wahrzunehmen und eine eigene Position zu
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wertebezogenen Verunsicherungen und Orientierungslosigkeit
einzunehmen. Dies miisste mithilfe narrativer Zuginge abbild-
bar sein, die sich auf den Zusammenhang von Input, Aktiviti-
ten und Output bezichen lieflen.

Die meisten Arbeiten beziehen sich auf Momentaufnah-
men und es gibt einen erkennbaren Mangel an Lingsschnitt-
untersuchungen (Fullerton, 2008, S. 18). Langfristig klingende
Einschitzungen der GFK basieren daher eher auf anekdotischen
Beispielen. Diese konnten als Erwartungen an die Wirkung von
GFK zum Ausgangspunkt grofl angelegter Evaluationen wih-
rend und im Anschluss an Trainings sowie in weiteren zeitli-
chen Abstinden gemacht werden. Dabei kénnten z.B. Fragen
nach Verinderungen im Konfliktverhalten, der Unterstiitzung
demokratischer Prozesse oder der Selbsteinschitzung von Res-
pekt- und Empathiefihigkeit eine Rolle spielen. Dies wiren
Hinweise auf den Zusammenhang von Output, Outcome und
Impact.

GCED und GFK: transformativ zusammen

denken?

Zusammenfassend bietet GFK Maglichkeiten, sich selbst im
Miteinander der anderen und bezogen auf die gemeinsam ge-
teilte Welt wertschitzend und empathisch reflexiv zu betrach-
ten. Damit werden Chancen eréffnet, Werte und Normen auch
des Diskurses einer Global Citizenship Education in ihrer Trag-
weite fiir Verinderung und Wirkungen mit anderen Augen zu
sehen. Kultureller Wandel verbleibt dabei auf der Ebene des
Einzelnen im Horizont der Anderen. Erméglicht werden um-
fangreiche Perspektivenwechsel fiir reflexive Positionierungen.
Wenn Citizenship im Konkreten des Jetzt beginnt und die Op-
tion des Nachdenkens iiber das abstrakte Ganze einschliefit,
bekommt auch die lange existierende Hoffnung in der Ge-
schichte der Menschheit auf gesellschaftliche Verinderung in
kosmopolitischem Sinne eine neue Bedeutung. In diesem An-
liegen treffen sich GFK und GCED erkennbar. Dabei ist zu
kliren, ob es um die Verinderung der unmittelbaren Lebenswelt
als Gemeinschaft mit anderen oder die grenziiberschreitende
Weltgemeinschaft geht, die kommunikative Impulse an die
Weltgesellschaft adressiert.

Die GFK-basierte Verinderung bedeutet Perspektiv-
wechsel jenseits moralischer Bewertungen, Herzensverinderung
durch Wertschitzung, Achtsamkeit und Empathie (Rosenberg,
2009). Dadurch soll ein Wandel der Welt mit anderen méglich
sein (Rosenberg, 2004a). Die Méglichkeit zur Teilhabe an Wan-
del bezicht sich auf jeden und jede einzelne(n) von uns. Zu-
nichst geht es darum, die eigene Lebenssicht und -welt zu ver-
indern, um zu Verinderungen in der Gemeinschaft mit anderen
und der Gesamtgesellschaft beizutragen. GCED  bietet
— in historisch-systematischer Perspektive — Chancen, tiber Bil-
dung und Lernen jenes Transformationspotenzial zu bestirken,
das im Umgang mit den beschriebenen Herausforderungen der
grofen Transformation innovative Lésungen entwickeln hilft.
Dadurch ist es moglich, den erhofften Kulturwandel der Acht-
sambkeit fiir Mensch und Welt in 6kologischer Verantwortung,
intragenerationelle Teilhabe aller Menschen fiir die Welt als de-
mokratische Verantwortung und intergenerationelle Verpflich-
tung gegeniiber zukiinftigen Generationen als Zukunftsverant-
wortung moglich zu machen. Dies erfordert eine verinderte



Haltung der Achtsamkeit und des Respekts gegeniiber allem
Lebendigen. Voraussetzungen dafiir sind, dass Teilhabe fiir alle
als méglich angesehen und moglich gemacht wird sowie dass
jede Person fiir ihre eigenen Gefiihle und Bediirfnisse verant-
wortlich ist. Sie hat somit eine besondere Verpflichtung in der
Klirung des Lebendigen gegeniiber sich selbst, der Klirung des
Lebendigen im Gegeniiber sowie in der Bereitschaft zur kon-
struktiven Mitteilung in einer mit anderen geteilten Welt (Lang-
Wojtasik, 2018).

Verinderte Haltungen als Grundlage eines gewaltfreien
‘Wandels lassen sich in den berichteten Erlebnissen und Beob-
achtungen vermuten, die sich aufgrund von (Trainings-)
Interventionen eingestellt haben und die Einwirkdauer im ei-
genen Leben brauchen, um zu mittel- und langfristigen Ver-
dnderungen im eigenen Leben und jenem mit anderen zu kom-
men. Wenn es um den Beitrag erzichungswissenschaftlicher
Fort- und Weiterbildung fiir Wandel geht, stellen sich Fragen
nach dem Zusammenhang vermittelbaren Wissens iiber die
GFK-Methode, die Beschiftigung mit der dahinterliegenden
Haltung sowie den Beziigen von Haltung und Methode. Ent-
scheidend fiir erhofften Wandel mit Transformationspotenzial
ist die Fihigkeit von GFK-Trainer/-innen, als Change Agents
in Methode und Haltung im Sinne des Transformationsdis-
kurses einzufiihren, damit verbundene individuelle und kollek-
tive Wandlungsprozesse systematisch begleiten sowie Chancen
und Grenzen der GFK auch fiir Gesellschaft reflexiv im Blick
zu haben.

In diesem Sinne braucht es eine vertiefte konzeptionelle
Recherche zum Zusammenhang von GFK, GCED sowie (kul-
turellem) Wandel und Transformation, empirische Klarheit
iiber den Zusammenhang von Haltung und Transformations-
optionen (im Sinne sozialen Wandels), den Verstindnissen von
GFK-Akteur/-innen als Change Agents des Wandels fiir die
Weltgemeinschaft sowie eine Verbindung theoretischer Uber-
legungen und praxisbezogener Anliegen auf Augenhéhe, um
GFK in ihrer Professionalitit zu stirken, ihre handlungsorien-
tierten Anliegen zu wiirdigen und fundierte Aussagen zum er-
hofften Potenzial treffen zu kénnen.

Anmerkungen

—

In einer Studie zum Forschungsstand der GFK wurden — ausgehend von den
dokumentierten Arbeiten des CNVC (Center fiir Non-Violent Communication),
des DACH (D-A-CH deutschsprechender Gruppen fiir gewaltfreie Kommunika-
tion), der NVC-Research-Group bei Facebook sowie den Datenbanken FIS Bil-
dung und ERIC - die vorliegenden Publikationen gesichtet; Michalski &
Lang-Wojtasik, 2022. Die in einem Workshop auf der Fachtagung des Fachver-
bandes gewaltfreie Kommunikation im Juni 2017 in Stuttgart sowie einem Sym-
posium an der PH Weingarten im Juni 2018 begonnenen Debatten iiber den
Zusammenhang von ,,GFK und Wissenschaft“ werden absehbar in verschiedenen
Formaten fortgesetzt.
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Soziale Komplexitat als Lehrherausforderung.
Eine empirische Untersuchung handlungsleiten-
der Orientierungen von Lehrkraften im Umgang
mit weltgesellschaftlicher Komplexitat

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt die zentralen Ergebnisse einer qualitativ-re-
konstruktiven Studie vor, in der untersucht wurde, wie Lehr-
krifte in ihrer Handlungspraxis mit der sozialen Komplexitit
globalisierungsbezogener Fragestellungen in Schule und Un-
terricht umgehen. Dazu wurden aus Interviews mit Lehrkrif-
ten handlungsleitende Orientierungen in der Bearbeitung
globaler Themenstellungen mit der dokumentarischen Metho-
de rekonstruiert und idealtypisch verdichtet. Die Ergebnisse
der Studie erméglichen eine differenzierte Beschreibung von
drei Formen der Adressierung von Komplexitit: (1) Eindeu-
tigkeitsfokussierende Komplexititsreduktion, (2) Vielperspek-
tivenbezogene Komplexititskonstruktion und (3) Reflexiv-pri-
orisierende Komplexititskonstruktion. Die Ergebnisse werden
in Hinblick auf mégliche Anregungen fiir die Lehrkriftepro-
fessionalisierung reflektiert.

Schliisselworte: Rekonstruktive Sozialforschung, Komplexitit,
Lehrkrifte, Globales Lernen

Abstract

This article presents empirical findings derived from an empi-
rical study that deals with teachers’ implicit knowledge that
structures their teaching practice dealing with the complexity
of global issues. The study is based on a qualitative-reconstruc-
tive research design. Secondary school teachers were interview-
ed and recurring patterns on how they teach global issues were
reconstructed from their narrations using the Documentary
Method. The findings present a typology of different ways of
addressing social complexity of global issues that include
approaches focusing on (1) authenticity and clarity presented
by the teacher, (2) multiperspectivity that excludes the investi-
gation of action and (3) reflexive multiperspectivity in a stu-
dent-centred approach. The results are discussed with regard
to teachers’ professionalization.

Keywords: Qualitative Research, Complexity, Teaching, Global
Education

18

Einleitung
Das Zusammenwachsen der Welt und damit verbundene Kon-
sequenzen sind mehr denn je im Alltag eines jeden Menschen
spiirbar. Sowohl bildungspolitisch als auch wissenschaftlich
wird dieses Zusammenwachsen der Welt zu einer Weltgesell-
schaft fiir die Gestaltung von Bildung und Erziehung reflektiert
(vgl. Europe-wide Global Education Congress, 2002; KMK &
BMZ, 2016; Scheunpflug & Hirsch, 2000; Seitz, 2002). Im
Anschluss daran zielen pidagogische Konzeptionen wie das
Globale Lernen, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, ent-
wicklungspolitische Bildungsarbeit u.a. im deutschen Kontext
darauf ab, mit Bildung und Erziehung einen Beitrag in der
Vorbereitung von (jungen) Menschen auf ein Leben in einer
solchen globalisierten Welt zu leisten. Darin wird Bildung in
der Weltgesellschaft' und das Lehren und Lernen mit besonde-
ren Herausforderungen (z.B. Umgang mit abstrakten Themen,
mit nichtlinearen Kausalititen, mit Unsicherheiten, mit Kom-
plexitit oder auch mit Fragen nach den Ursachen globaler Un-
gerechtigkeit) assoziiert (vgl. Andreotti & De Souza, 2012;
Ohl, 2018; Scheunpflug, 2011).

Bisherige Studien zur Unterrichtspraxis weltgesell-
schaftlichen Lehren und Lernens in Deutschland nehmen vor
allem die Schiiler/-innenperspektive in den Blick (vgl. Asbrand,
2009b; Bendig, 2018; Brendel, 2017; Kater-Wettstidt, 2015;
Wagener, 2018). Dagegen liegen erst wenige Untersuchungen
zur Handlungspraxis von Lehrkriften und darin eingelassene
orientierende Werte, Vorstellungen und subjektive Wissensbe-
stinde vor (vgl. Applis, 2016; Budke, Kuckuck, & Wienecke,
2016; Wettstidt & Asbrand, 2014).

Auf dieses Forschungsdesiderat wird mit der vorlie-
genden Studie reagiert. Im Fokus steht die Handlungspraxis
von Lehrkriften und die Frage, wie Lehrkrifte in ihrem Han-
deln mit den beschriebenen Herausforderungen umgehen.
Dies konnte in vorliegender Studie auf den Umgang mit sozi-
aler Komplexitit? konkretisiert werden.?



Theoretische Voriiberlegungen: Lehren

von weltgesellschaftlichen Beziigen in

der Schule
Mit dem Orientierungsrahmen fiir den Bereich globale Ent-
wicklung liegt ein Referenzdokument vor, welches den An-
spruch der Bearbeitung globaler Themen bildungspolitisch
unterstreicht (KMK et al., 2016). Lehrkrifte stellen zentrale
Akteur/-innen dar, diesen Anspruch in formalen Bildungsin-
stitutionen umzusetzen. Dariiber hinaus wird das Lehrkrifte-
handeln fiir die Lernprozesse von Schiiler/-innen als relevant
eingeschitzt (vgl. Hattie, 2012; Merki & Werner, 2011). Wie
beispielsweise im kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz
von Baumert & Kunter (2006) beschrieben, ist das professio-
nelle Handeln von Lehrkriften dabei nicht nur durch padago-
gisches und inhaltliches Fachwissen charakterisiert, sondern
auch von ihren motivationalen Orientierungen, Werthal-
tungen, Uberzeugungen und subjektiven Theorien beeinflusst.
Letztere Aspekte stellen vor allem Wissensbestinde dar, die das
Handeln implizit strukturieren und im Gegensatz zu Fachwis-
sensbestinden oftmals der Reflexion nur schwer zuginglich sind.

Diese impliziten Wissensbestinde bzw. Uberzeugungen
und Werthaltungen werden sowohl im deutschen als auch in-
ternationalen Kontext unterschiedlich konzeptualisiert. Auf-
grund der unterschiedlichen Konzeptionierungen werden die-
se auch als ,messy construct® (Pajares, 1992) bezeichnet.
Gemeinsam ist diesen Konzepten der Verweis auf den erkennt-
nistheoretischen Stellenwert der Wissensbestinde als subjektiv.
Im Kontrast dazu miissen fachliche und inhaltliche Wissensbe-
stinde Kriterien der objektiven Uberpriifbarkeit erfiillen. Ne-
ben der erkenntnistheoretischen Gemeinsamkeit unterschei-
den sich die Konstrukte insbesondere mit Blick auf damit
verbundene Erhebungsformate und deren Bedeutung fiir die
Handlungspraxis von Lehrenden. Im Folgenden wird von im-
pliziten Wissensbestinden gesprochen und damit auf diejeni-
gen Wissensbestinde verwiesen, die von den Lehrkriften habi-
tualisiert sind. Bei diesen impliziten Wissensbestinden handelt
es sich um individuelle, subjektiv giiltige Wissensbestinde, die
fiir das Handeln bedeutsam sind. Sie sind aus wissenssoziolo-
gischer Sicht von expliziten bzw. theoretischen und damit re-
flexiv  zuginglichen Wissensbestinden zu unterscheiden
(Mannheim, 1980). Erkenntnisinteresse der vorliegenden Stu-
die ist es, eine Beschreibung von impliziten Wissensbestinde
vorzunehmen.

Forschungsstand: zur Bedeutung hand-
lungsleitender Wissensbestéande fiir das
Lehrkraftehandeln
Empirische Studien geben Einblick, wie Lehrkrifte die oben
benannten Herausforderungen adressieren. Der nachfolgende
Uberblick fokussiert empirische Befunde der deutschen For-
schung und wird erginzt durch relevante Studien aus dem in-
ternationalen Kontext.

Empirische Befunde aus der Unterrichtsforschung zei-
gen unterschiedliche Relevanzsetzungen und Formen der
Adressierung weltgesellschaftlicher Themen auf. Hier zeigen
Studien, dass Lehrkrifte komplexe globale Themen und ins-
besondere damit verbundene Handlungsperspektiven in ver-
einfachender und moralisierender Weise einbringen. Charak-

19

322 ZEP

teristisch ist im Zug einer solchen Rahmung oftmals eine pro-
blemorientierte Sichtweise und eine durch die Lehrkraft in das
Unterrichtssetting eingebrachte Positionierung in Hinblick auf
erstrebenswertes Handeln (vgl. Aarnio-Linnanvuori, 2019;
Wettstidt et al., 2014). Es werden im Kontrast dazu aber auch
Handlungspraxen beschrieben, die sich stirker durch eine ak-
tive und mitgestaltende Rolle der Schiiler/-innen auszeichnen
bzw. in der methodische Settings bewusst fiir eine kontroversi-
titssensible Auseinandersetzung ausgewihlt werden. In solchen
Handlungspraxen werden auch Herausforderungen wie der
Umgang mit Nicht-Wissen oder Kontroversitit produktiv
adressiert (vgl. Cohen, 2020; Wettstide et al., 2014).

In der stirker konkretisierenden Perspektive auf einzel-
ne Aspekte von Uberzeugungen und Werthaltungen, finden
sich empirische Befunde, die in diesem Kontext den Umgang
mit Kontroversitit durch Lehrkrifte in den Blick nehmen und
Zusammenhinge zwischen Fach- bzw. Konzeptverstindnissen
und der didaktischen Ausgestaltung aufzeigen. Akar (2012)
beispielsweise stellt in diesem Kontext fest, dass Lehrkrifte, bei
denen im Ficherverstindnis eher eine nationale Verbundenheit
deutlich wird, eine groflere Unsicherheit und Ablehnung von
Kontroversitit im Unterricht vorweisen. In der Studie von Dre-
wes (2018) wird die Bedeutung unterschiedlicher Schwer-
punktsetzungen durch die Lehrkrifte auf Basis individueller
Wertpriferenzen und Zielperspektiven sichtbar. Persdnlich
engagierte Lehrkrifte adressieren das Thema Klimawandel in
seiner politischen Dimension in enger Verkniipfung mit Hand-
lungsperspektiven. Bei Lehrkriften, die kaum oder keine Rele-
vanz fiir das eigene Handeln mit dem Thema verbinden, steht
eine inhaltsbasierte und wissensorientierte Bearbeitung im
Vordergrund. Ahnliches konnten Gardner & Jones (2011)
auch mit Blick auf vergleichsweise praxisunerfahrene Dozie-
rende an Universititen herausarbeiten. Wurde schwerpunkt-
miflig auf eine inhaltliche Beschiftigung geachtet, wurde in
der didaktischen Umsetzung weniger Raum fiir die Beschifti-
gung mit kontroversen Perspektiven zugelassen. Fand sich da-
gegen eine Rahmung, die entweder die Gemeinschaft oder die
individuelle Entscheidungsfindung als zentral fiir den Umgang
mit kontroversen Themen in den Mittelpunke stellte, war das
Lehrsetting durch eine stirker diskursive Debatte ausgezeich-
net. Wie schwierig es ist, Kontroversitit und Unsicherheit in
der Handlungspraxis auszuhalten, zeigt die Studie von Applis
(2016). In dieser kommt der Autor zu dem Ergebnis, dass sich
trotz der expliziten Reflexion der Bedeutung des Zulassens von
Komplexitit bei Lehrkriften auf der impliziten Handlungs-
ebene eine Orientierung an der Kontrolle und damit der Ein-
grenzung und Festlegung von kontroversen Themen als hand-
lungsleitend zeigte. Ein produktiver Umgang mit Kontro-
versitit und Kontingenz kann damit nichtals selbstverstindlich
beschrieben werden, auch wenn dieser auf der expliziten Ebene
reflektiert wird.

Der Beitrag von Applis (2016) verweist weiterhin auf
die Bedeutung, die der Auswahl des methodischen Designs fiir
die Erfassung handlungsleitender Wissensbestinde zukommt
(vgl. auch Gardner et al., 2011). So zeigt die Studie, dass zwi-
schen explizit geduf8erten Wissensbestinden und tatsichlich in
der Handlungspraxis relevant werdenden Orientierungen un-
terschieden werden muss. Die bisher bestehenden empirischen
Studien zur Handlungspraxis von Lehrkriften im Kontext ei-



ner Bildung in der Weltgesellschaft reflektieren insbesondere
die Herausforderung des Umgangs mit Unsicherheit und Kon-
troversitit. Die folgende Studie kniipft an diesen Forschungs-
stand an und verfolgt das Ziel weiterfiihrende empirische Be-
funde insbesondere fiir den Umgang mit der (sozialen)
Komplexitit globaler Themen zu liefern. Hierzu liegen soweit
bekannt keine empirischen Befunde vor. Dazu war die For-
schungsfrage leitend, welche Orientierungen sich bei Lehrkrif-
ten in der Bearbeitung globaler Themen als handlungsleitend
zeigen.

Methodisches Design der Studie:

qualitatives-rekonstruktives Forschungs-

vorgehen
Ausgehend von dem beschriebenen Erkenntnisinteresse wurde
ein qualitativ-rekonstruktives Forschungsdesign gewihlt. Em-
pirische Datengrundlage bilden 17 narrative Interviews mit
Lehrkriften unterschiedlicher Schularten weiterfithrender
Schulen mit einem Schwerpunkt auf geistes- und sozialwissen-
schaftlichen Fichern. In den Interviews berichteten die Lehr-
krifte in umfangreichen Beschreibungen von Unterrichtsbei-
spielenausihrer Handlungspraxis. Die Auswahlderinterviewten
Lehrkrifte folgte dem theoretical Sampling nach Glaser &
Strauss (2012). Zu Beginn wurde auf Basis bisheriger Erkennt-
nisse eine Erhebungsstrategie erarbeitet, die im Laufe der Aus-
wertung der Interviews erweitert wurde. Aspekte, die in die
Erhebungsstrategie einflossen, waren: biographische Hinter-
griinde (Engagement, Erfahrungen im Ausland, Professionali-
sierungsangebote), institutionelle Anbindungen der Schulen
an Projekte im Bereich des Globalen Lernens, Berufserfahrung,
Geschlecht und Schularten. Ziel der Erhebungsstrategie war es,
moglichst kontrastierende Formen der Bearbeitung globaler
Themen durch die Lehrkrifte einzuschlieflen.

Die Auswertung der Interviewdaten erfolgte mit der
dokumentarischen Methode (vgl. Nohl, 2012). Mit dieser qua-
litativ-rekonstruktiven Methode wurden die impliziten Wis-
sensbestinde als handlungsleitende Orientierungen in ver-
schiedenen Interpretationsschritten rekonstruiert und in
abduktiven Prozessen zu idealtypischen Mustern verdichtet
(ausfithrlich siche Taube, 2022). Begleitet wurde der For-
schungsprozess durch eine Forschungswerkstatt, in der die Re-
konstruktion und Verdichtung der Orientierungen kommuni-
kativ validiert wurde.

Ergebnisse: Formen des Umgangs mit sozia-

ler Komplexitdt im Kontext der Bearbeitung

weltgesellschaftlicher Themen
Fiir die vorliegende Studie war die Forschungsfrage leitend,
welche handlungsleitenden Orientierungen sich bei Lehrkrif-
ten mit Umgang mit weltgesellschaftlichen Themen bedeutsam
zeigen. Im Zuge der Rekonstruktion der Orientierungen wur-
de deutlich, dass alle interviewten Lehrkrifte in ihren Beschrei-
bungen implizit oder explizit die Frage aufwerfen, wie der
Komplexitit weltgesellschaftlicher Zusammenhinge begegnet
werden kann. Insbesondere in Hinblick auf die soziale Ebene
wurde Komplexitit in den Darstellungen der Lehrkrifte als ein
wiederkehrendes Thema fiir die Beschiftigung mit weltgesell-
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schaftlichen Themen adressiert. Dieses gemeinsame Thema
fungierte fiir die Verdichtung der Ergebnisse als Tertium Com-
parationis (vgl. Bohnsack, 2013). Weiterhin konnte rekonstru-
iert werden, dass der Umgang mit Komplexitit sich in der
Konkretisierung auf drei Themen — den Vergleichsdimensi-
onen — bezichen lief3: (1) Wie wird Weltgesellschaft als Unter-
richtsgegenstand in den Beschreibungen der Lehrkrifte kon-
struiert? (2) Welche didaktischen Zuginge kommen in den
Orientierungen der Lehrkrifte zum Ausdruck? (3) Wie wird
Weltgesellschaft in der Entwicklungsperspektive beschrieben?
In der Verdichtung der Orientierungen entlang des Tertium
Comparationis und den drei Vergleichsdimensionen als ord-
nende Muster konnte eine sinngenetische Typologie mit drei
Idealtypen im Umgang mit der sozialen Komplexitit rekon-
struiert werden.

Im nichsten Abschnitt werden diese Muster kurz vor-
gestellt. Nach einer jeweils knappen Umschreibung des Ideal-
typus mit Bezug auf die drei Vergleichsdimensionen, wird an-
schliefend an einem Zitatausschnitt das tibergeordnete Muster
des Umgangs mit Komplexitit veranschaulicht.

Eindeutigkeitsfokussierende

Komplexititsreduktion
Als eine idealtypische Form des Umgangs mit sozialer Komple-
xitdt konnte eine an Eindeutigkeit orientierte Komplexititsre-
duktion rekonstruiert werden. Weltgesellschaftliche Zusam-
menhinge als Unterrichtsgegenstand werden in einfachen
linearen Dependenzverhiltnissen bzw. in der Fokussierung auf
Einzelperspektiven beschrieben und tiber die damit verbun-
dene Eindeutigkeit klare, meist auf die individuelle Ebene be-
zogene Handlungsperspektiven als Steuerungsmoglichkeiten
abgeleitet (z.B. konkrete alltagsbezogene Verhaltensempfeh-
lungen wie der Kauf fairer Produkte). Insbesondere in dem
Verweis auf die individuelle Handlungsverantwortung wird
eine moralische Handlungsmaxime entfaltet, die iiber die Au-
thentizitit und Giiltigkeit der eingebrachten Wissensbestinde
Legitimation erhilt und gleichzeitig das Narrativ eines mog-
lichen und notwendigen Beitrags in der Welt entfaltet. Die
Lehrkraft wird in diesem Kontext in der Rolle der Deutungs-
instanz konstruiert, welche entsprechende theoretische Inhalte
auswihlt und Lernumgebungen fiir Schiiler/-innen bereitstellt.
Eine solche gesetzte Deutungsperspektive kann dabei sowohl
fiir anwendungsorientierte, inhaltsbezogene oder auch sinn-
lich-emotionale Formate in den empirischen Befunden nach-
gezeichnet werden. Charakteristisches Moment ist, dass iiber
die unterschiedlichen Formen der Auseinandersetzung eine
dominierende Perspektive auf ein globales Thema angelegt
wird. Lernende erscheinen in der idealtypischen Verdichtung
als Rezipierende der durch die Lehrkraft eingebrachten Dar-
stellung.

Hlustriert wird dieses iibergeordnete Muster an einem
Ausschnitt einer Beschreibung zum Unterricht der Lehrkraft
Agypten (Aw)*, in der die Lehrkraft die Beschiftigung mit glo-
balen Zusammenhingen und dem Thema Handlungsverant-
wortung ausfiihrt.

Aw: und Gerd Miiller wurde da interviewt und hat des

wunderbar genannt hat die Zusammenhdnge alle dar-



gestellt. [..] Klimaverdnderung Landgrabbing Flucht-
[..] Nu da hab ich alle Themen

und den Jugendlichen und Jjungen Man-

ursachen bekampfen
beieinander;
nern und Frauen sollte der Kopf schwi-schwirren @
(lachend) denkt ich mir immer@ welche Moglichkeiten
sie doch haben. {ja} weil zu Beginn heilts ganz oft
@ (verstellt die Stimme) ich kann doch nichts tun-
ich kann doch gar nichts machen@ und wer am Ende
nach zwei Jahren Geographie da raus geht und be-
hauptet er hat nicht gelernt was er machen kann (.)
der hat auf Durchzug gestellt; {mhm} also so versteh

ich ebm mein Fach, so versteh ich Geographie (.)

{ja} als Anleitung zum globalen Handeln sinnvoll
und verantwortungsvoll (Interview Agypten; Zeilen
240-256)

Hierin zeigt sich, dass die Lehrkraft die Vermittlung von Wis-
sensbestinden an die Darstellung durch einen authentischen
Experten kniipft, der hier in der Person Gerd Miillers, dem
Bundesminister fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung, reprisentiert ist. Die Lehrkraft fungiert als Deu-
tungsinstanz, die in der Auswahl der Quelle (Interview mit
Gerd Miiller) und der damit einhergehenden Perspektive auf
globale Zusammenhiinge eine Setzung vornimmt. Ausgehend
von der durch den Experten vermittelten Perspektive kommt
die Lehrkraft auf Handlungsméglichkeiten der Schiiler/-innen
zu sprechen. Hier kommt im Ficherverstindnis der Lehrkraft
auch die zugeschriebene Bedeutung von Handeln zum Aus-
druck — als die Vermittlung von ,Anleitungen zum globalen
Handeln®“. Es zeigt sich, dass dem Verstindnis der Lehrkraft
nach, Geographieunterricht dazu diene, neben dem Wissen
tiber globale Zusammenhinge, konkretes Wissen {iber Hand-
lungsméglichkeiten als Anleitungswissen weiterzugeben. In
der Beschreibung ,,Anleitung zum globalen Handeln“ zeigt sich
weiterhin die Konstruktion der Lehrkraft als Deutungsinstanz.
Die Lehrkraft und der durch sie durchgefiihrte Unterricht wird
als Medium der Vermittlung von konkretem Handlungswissen
konstruiert, welches durch die Schiiler/-innen aufgenommen
und bestenfalls umgesetzt werden sollte. Gleichzeitig wird eine
Verantwortung fiir Lernprozesse der Schiiler/-innen durch die
Lehrkraft abgewiesen und als fehlendes Interesse und Engage-
ment gerahmt (,und behauptet er hat nicht gelernt was er ma-
chen kann (.) der hat auf Durchzug gestellt®). Das iibergeord-
nete Muster im Umgang mit der sozialen Komplexitit globaler
Themen stellt hier idealtypisch verdichtet eine an Eindeutigkeit
orientierte Perspektive dar, die durch die Lehrkraft gesetzt wird.

Vielperspektivenbezogene

Komplexititskonstruktion
Eine weitere idealtypische Form des Umgangs mit sozialer
Komplexitit stellt die vielperspektivenbezogene Komplexitits-
konstruktion dar. Sozialer Komplexitit wird hier versucht in
einer moglichst umfassenden, theoretisch-inhaltlichen d.h.
tiberwiegend sachlichen Herangehensweise zu begegnen. In
der Perspektive auf die Beschreibung weltgesellschaftlicher Zu-
sammenhinge zeigt sich dies in einer Vielperspektivitit, die in
der Beschiftigung mit unterschiedlichen Akteur/-innen zum
Ausdruck kommt. In der didaktischen Perspektive zeigt sich
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eine Fokussierung auf Inhalte und eine vermeintlich neutrale
Erarbeitung. Die Lehrkraft konstruiert sich als Abarbeitende
externer Vorgaben, die persdnliche Relevanzen aus der Unter-
richtsbearbeitung ausklammert. Damit einher gehen eine Visi-
onslosigkeit und das Fehlen eines Narratives in der Perspektive
auf die Entwicklung der Welt. Dies wird insbesondere darin
deutlich, dass durch die vielperspektivische Beschreibung von
Interdependenzen Handlungsméglichkeiten als nicht méglich
erscheinen und aus der Bearbeitung im Unterricht ausgeschlos-
sen werden. Nachfolgend wird dieses rekonstruierte Muster
beispielhaft an einem Auszug aus der berichteten Handlungs-
praxis von Namibia (Nm) veranschaulicht. Darin berichtet die
Lehrkraft von der Bearbeitung des Themas Palmélanbau.

Nm: Palmdl-Produktion zum Beispiel [..] und das man
dann eben ah guckt welche-welche Bevdlkerungsgrup-
pen sind denn davon betroffen; und das man dann eben
auch guckt wo gibts da irgendwie Konflikte und r&um-
liche und zeitliche Fallen; wer hat eigentlich was
von Palmdél und wer nicht, wo entsteht ne Ausbeu-
tungssituation, ah welche Effekte gibt es irgendwie
langfristig oder mittelfristig ah die aus dieser
Palmdlproduktion entsteht und das man dann eben auch
deutlich macht dass man in dem Fall &hm das man
dieses Dilemma da auch schwer auflésen kann weils
eben weil die Leute die dort arbeiten und eigentlich
gar nicht viel davon haben trotzdem davon abhdngig
sind das sie das machen kénnen; so dhm das sie eben
&h zum Beispiel illegal Palmdl &h-ah den Regenwald
roden ja? und &hm sozusagen sich an der Produktion
beteiligen (Interview Namibia, Zeilen 307-325)

Die Lehrkraft fithrt in dem Auszug aus, wie sich Schiiler/-innen
beispielhaft mit dem Thema Palmélanbau und dem komplexen
Zusammenspiel von Akteur/-innen durch eine multiperspekti-
vische Bearbeitung beschiftigen. Durch diese Herangehens-
weise wird der dilemmatische Charakter des Zusammenwir-
kens deutlich (,man dieses Dilemma da auch schwer auflésen
kann®). Weltgesellschaftliche Zusammenhinge werden als
strukturelle Abhingigkeiten von Akteur/-innen innerhalb der
Wertschopfungskette beschrieben und die Schwierigkeit des
Aufbrechens dieser Interdependenzen herausgestellc. Durch
diese Beschreibung des Zusammenwirkens unterschiedlicher
Akteur/-innen wird eine Konstruktion der komplexen Verbin-
dungen abgebildet. Gleichzeitig wird die Komplexitit mit einer
Dilemma-Situation assoziiert, die kaum Maglichkeiten der
Einflussnahme zulidsst. Die Auseinandersetzung mit Hand-
lungsméglichkeiten aber auch Entwicklungsméglichkeiten der
Weltgesellschaft werden aus der Beschreibung exkludiert bzw.
erscheinen durch den Verweis auf das Dilemma als nicht még-
lich. Als iibergeordnetes Muster im Umgang mit sozialer Kom-
plexitit zeigte sich eine durch den Einschluss vielzihliger Per-
spektiven charakteristische Herangehensweise, die Komplexitit
moglichst umfassend abbildet, dabei aber gleichzeitig in dem
bestindigen Perspektivenwechsel die Beschiftigung mit Steue-
rungsmoglichkeiten dekonstruiert.



Reflexiv-priorisierende Komplexititskonstruktion
Die dritte Form des Umgangs mit sozialer Komplexitit stellt
die reflexiv-priorisierende Komplexititskonstruktion dar. In
der Verdichtung der Orientierungen zeigt sich darin ein refle-
xiver Umgang mit weltgesellschaftlicher sozialer Komplexitit
als charakeeristisch. Dieser verbindet eine reflexive, vielper-
spektivische Beschreibung mit einem schiilerorientierten Zu-
gang. Mit den Schiiler/-innen werden Wege der Anniherung
an komplexe Fragestellungen durch eine wiederkehrende Re-
flexion der Perspektivitit und damit verbundener normativer
Geltungsanspriiche eingeiibt. Die Lehrkraft versteht sich in
diesem Kontext als Unterrichtsbegleitung, die an die Interessen
und Fihigkeiten der Schiiler/-innen ankniipft. Die selbsttitige
Beschiftigung der Schiiler/-innen und die mit ihnen gemein-
sam vorgenommene Priorisierung wird als eine Strategie im
Umgang mit der Komplexitit weltgesellschaftlicher Zusam-
menhinge angebahnt. Handlungsleitend ist dariiber hinaus
eine offene Entwicklungsperspektive, in der Schiiler/-innen als
Mitgestaltende zur kritisch-reflexiven Auseinandersetzung und
zur Partizipation an offen gerahmten Gestaltungsprozessen
adressiert werden.

Dieses idealtypische Muster wird im nachfolgendem
Zitatausschnitt aus dem Fall Eswatini (Em) beispielhaft veran-
schaulicht. Die Lehrkraft beschreibt darin eine Unterrichtsein-
heit, in der der Bau des Dreischluchtenstaudamms Thema ist.

Em: also jetzt siebte Klasse habe ich gerade gemacht
[..]
mit meinen Schiilern eben auch den-den Schwerpunkt

Dreischluchtenstaudamm in China und da hab ich
gehabt bewerten [..] hab denen versucht beizubringen
wie ich Dinge bewerten kann das ich eben-n Fakt
nehme den dann belege mit- also mit dem Argument
stitze warum das so ist und dann eben schaue welcher
(.)

Entfaltung Berufswahl oder &hm Gesund- also Unver-

Wert wird damit berihrt; &dh Recht auf freie

sehrtheit des Korpers oder (.) solche Sachen die
ganzen Werte die-die dann eben Schiiler auch kennen
die universell sind und dann nimmt jeder Schiiler
seine Gewichtung vor (.) und der sagt dann dass die
Wirtschaft dadurch-nen Impuls bekommt dem gebe ich
ein hohes Gewicht, dhm wohingegen die 200.000 Leu-
te die umgesiedelt werden miissen deswegen gebe ich
{mhm}

anderer Schiiler dann ne ich s-seh das gar nicht so

nicht so-n hohes Gewicht; und da sagt ein
ah stell dir mal vor du wirst jetzt irgendwie da
von deinem Zuhause entfernt wohnst dann in-nem
Plattenbau und so deine ganzen Freunde wohnen wo-
anders und was auch immer &dhm dem geb ich ein hoheres
Gewicht (Interview Eswatini, Zeilen 48-69)

In dem Ausschnitt fithrt die Lehrkraft aus, dass neben der Er-
arbeitung von Inhalten zu unterschiedlichen Perspektiven eine
Beschiftigung mit Steuerungsmoglichkeiten anhand der Refle-
xion unterschiedlicher Werteperspektiven und deren Priorisie-
rungen vorgenommen wurde. Beispielhaft werden Werte als
Basis fiir die Beurteilung transparent gemacht und Konse-
quenzen des Anlegens einer Leitperspektive durchgespielt
(»und der sagt dann dass die Wirtschaft dadurch-nen Impuls
bekommt dem gebe ich ein hohes Gewicht, ihm wohingegen
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die 200.000 Leute die umgesiedelt werden miissen deswegen
gebe ich nicht so-n hohes Gewicht®). In dieser Herangehens-
weise dokumentiert sich ein reflexiver Zugang im Umgang mit
der Komplexitit globaler Themen. Komplexitit wird durch die
bewusste Auseinandersetzung mit Perspektiven bearbeitet. Im
Kontrast zu den idealtypisch verdichteten Orientierungen des
Typs 1 wird im Umgang mit Werten nicht eine Deutungswei-
se eines globalen Phinomens der Unterrichtsbearbeitung zu-
grunde gelegt, sondern transparent gemacht, dass unterschied-
lichen Lesarten méglich sind. In der Diskussion der
unterschiedlichen Wertegrundlagen wird die Komplexitit glo-
baler Themen abgebildet und gleichzeitig mit Offenheit begeg-
net. Schiiler/-innen werden als aktiv Mitgestaltende konstru-
iert, in der sie selbst Priorisierungen vornehmen und iiber
diese in einen offenen Austausch treten.

Fazit: Implikationen fiir die Lehrkraftepro-

fessionalisierung
Die in diesem Beitrag vorgestellten empirischen Befunde
verweisen darauf, dass Komplexitit im Unterricht sehr unter-
schiedlich bearbeitet wird — idealtypisch verdichtet durch
(1) eine an Eindeutigkeit fokussierende Reduktion, durch
(2) eine vielperspektivische Konstruktion oder (3) durch eine
reflexiv-priorisierende vielperspektivische Konstruktion. In der
Reflexion der Befunde zeigt sich empirisch fundiert, dass die
Reduktion von (sozialer) Komplexitit eine zentrale Herausfor-
derung fiir das Lehren von Themen aus globaler Perspektive fiir
Lehrkrifte darstellt. So kann in der Reflexion der Befunde vor
dem wissenschaftlichen Diskussionsstand der Lehr-Lernfor-
schung und der bildungspolitischen Diskussion nicht jede der
idealtypisch verdichteten Form des Umgangs als ein produk-
tiver Umgang mit sozialer Komplexitit beschrieben werden
(fiir eine vertiefte Diskussion siehe auch Taube, 2022). Die
vorliegenden Ergebnisse unterstreichen somit, dass eine Be-
schiftigung mit globalen Themen nicht automatisch in einen
produktiven Umgang mit der Herausforderung Komplexitit
miindet. Stattdessen weisen die Ergebnisse darauf hin, dass das
didaktische Setting und die Rahmung des Gegenstandes be-
deutsam dafiir sind, inwiefern und ob ein Umgang mit Heraus-
forderungen wie Komplexitit, Kontroversitit oder Nicht-Wis-
sen angebahnt wird (vgl. Kater-Wettstidt, 2015; Wagener,
2018).

Dies hat Implikationen fiir die Lehrkrifteprofessionali-
sierung. Erstens, die empirischen Befunde veranschaulichen,
dass die Uberzeugungen iiber das Lernen und Lehren und die
konstruierte Rolle von Schiiler/-innen fiir die Umsetzung di-
daktischer Einheiten und die Adressierung von Komplexitit
zentral sind. Beispielhaft zeigt sich am Muster der reflexiv-pri-
orisierenden Komplexititskonstruktion, dass eine reflexive,
vielperspektivische Anniherung an die Beschreibung weltge-
sellschaftlicher Zusammenhinge mit subjektbezogenen, ergeb-
nisoffenen didaktischen Arrangements, in der die Lehrkraft als
Lernbegleitung beschrieben wird, korrespondiert. Fiir die
Lehrkriftebildung erscheint es folglich sinnvoll, entsprechende
kritisch-konstruktivistische Perspektiven auf Lernen und Leh-
ren zu fordern und an die aktive Auseinandersetzung iiber die
Rolle von Lehrkraft und Schiiler/-innen zu kniipfen. So kann
sichergestellt werden, dass ein ausgewihltes methodisches Set-



ting die Selbsttitigkeit der Lernenden tatsichlich férdert und
durch die Rahmung der Lehrkraft mitgetragen wird. Andern-
falls luft die Auswahl eines Settings Gefahr, durch das Lehr-
und Lernverstindnis der Lehrkraft dem angestrebten Kompe-
tenzerwerb im Umgang mit Komplexitit entgegenzustehen
und der Vermittlung einer bestimmten Perspektive zu dienen,
statt als Instrument einer aktiven und offenen Beschiftigung
zu fungieren (vgl. Akar, 2012; Cohen, 2020; Kater-Wettstadt,
2015). Zweitens ist die Bedeutung der erkenntnistheoretischen
Rahmung in der Bearbeitung weltgesellschaftlicher Themen zu
betonen. Das als produktiv in Hinblick auf den Umgang mit
Komplexitit beschriebene Muster der reflexiv-priorisierenden
Komplexititskonstruktion zeichnet sich dadurch aus, dass Ge-
nese und Giiltigkeit von Wissen wiederkehrend kontextuali-
siert werden. In der Handlungspraxis der Lehrkrifte werden
erkenntnistheoretische Vorstellungen entfaltet, die Wissen als
prozesshaft und deren Geltungscharakter immer in Relation zu
anderen Quellen und vor einem entsprechenden Kontext ver-
stechbar machen. So wird gleichsam der Perspektivenvielfalt
Rechnung getragen. Fiir die Lehrkrifteprofessionalisierung
erscheint es vor dem Hintergrund dieser empirischen Befunde
gegeben, erkenntnistheoretische Fragestellungen insgesamt
stirker zum Gegenstand der Professionalisierung zu machen
und das Einiiben eines professionellen Umgangs mit Quellen
und deren erkenntnistheoretischer Reflexion zu beférdern (vgl.
Rau, 2020). Die dritte Anregung bezicht sich auf den Umgang
mit Werten. Die Ergebnisse der Studie bestitigen, dass der so-
zialen Komplexitit globalisierungsbezogener Themen durch
den reflexiven und transparenten Zugang zu Werten produktiv
begegnet wird. Dies setzt voraus, dass Lehrkrifte sich der Be-
deutung von Werten auf zwei Ebenen bewusst sind und diese
in Hinblick auf die Bedeutung fiir die Gestaltung didaktischer
Einheiten reflektieren kénnen. Einerseits ist dem Gegenstand
eine Normativitit inhirent, die durch die zentralen Leitper-
spektiven von Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit zu notwendi-
gerweise immer auch normativ bezogenen Einschitzungen
fithrt (vgl. Asbrand, 2009a). Andererseits flieffen personliche
Werte als Aspekte professioneller Handlungskompetenz in die
Ausgestaltung von Unterricht mit ein (vgl. Baumert et al.,
2006). Ahnlich wie bereits mit Blick auf die Bedeutung von
Auslandsaufenthalten fiir die Professionalisierung von Lehr-
kriften diskutiert wird (vgl. He et al., 2017; Klein & Wikan,
2019) kann nicht davon ausgegangen werden, dass eine moti-
vierte Haltung und damit verbundene Werte automatisch zu
einem produktiven Umgang mit der sozialen Komplexitit glo-
baler Themen fithren. Wesentlich erscheint stattdessen ein
Transparentmachen und Explizieren von Werten und die im
Unterricht diskursive Beschiftigung mit Wertepriorisierungen
als einer Strategie im Umgang mit Komplexitit.

Anmerkungen

1 Nachfolgend wird folgendes Verstindnis von Bildung in der Weltgesellschaft zu-
grunde gelegt. Nach Luhmann sind Menschen zwar in unterschiedlicher Form,
aber alle Teil eines globalen Kommunikationszusammenhangs. So ereignet sich
aufgrund der wechselseitigen Durchdringung von Globalem und Lokalem in jeder
Interaktion Weltgesellschaft (vgl. Luhmann, 1997). Dieses wechselseitige Mitei-
nanderverwoben-Sein zum Gegenstand pidagogischer Arbeit zu machen und aus
wissenschaftlicher Perspektive zu reflektieren, kennzeichnet hier die begriffliche
Bezeichnung Bildung in der Weltgesellschaft. Darunter lassen sich konkrete pida-
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gogische Ansitze wie Globales Lernen oder auch Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung subsumieren.

Mit Komplexitit wird hier der Umstand beschrieben, dass die Betrachtung welt-
gesellschaftlicher Zusammenhinge immer nur perspektivgebunden und nie in
der ganzheitlichen Fiille méglich ist. Eine Verschiebung der Perspektive fithrt zu
neuen Einschitzungen und ist somit kontingent (vgl. Luhmann, 1997).

Dieser Beitrag basiert auf dem an der Otto-Friedrich-Universitit durchgefithrten
Promotionsprojekt der Autorin und ist als monographische Darstellung publi-
ziert (vgl. Taube, 2022).

Alle interviewten Lehrkrifte erhielten im Rahmen der Anonymisierung eine
Codierung. Das w steht fiir eine weiblich gelesene Person, m fiir eine minnlich
gelesene Person.
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Orientierungen von Lehrkraften in der Auseinan-
dersetzung mit schulischem Antisemitismus.
Eine qualitativ-rekonstruktive Studie

Zusammenfassung
Antisemitische Auflerungen sind weit verbreitet — auch im
schulischen Kontext. Lehrkriften kommt die Aufgabe zu, an-
tisemitische Auflerungen von Schiilerinnen und Schiilern zu
erkennen und angemessen darauf zu reagieren. Diese Studie
untersucht deshalb Orientierungen von Lehrer/-innen im
Umgang mit antisemitischen Auf8erungen von Schiiler/-innen
und leistet damit einen Beitrag zur Demokratieerzichung an
Schulen. Die zentrale Frage ist, welchen Modus Lehrkrifte
wihlen, wenn sie mit antisemitischen Auflerungen konfron-
tiert werden. Die Methodik dieser Studie basiert auf dem
qualitativ-rekonstruktiven Forschungsparadigma. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass Lehrkrifte im Umgang mit Antisemitismus
ein breites Spektrum von Orientierungen abdecken, die von
suspendiert, restriktiv, sozial normiert und situationsbezogen
reichen. Der Beitrag stellt die Ergebnisse der Studie vor und
zeichnet nach, welches Anregungspotenzial die Ergebnisse fiir
die Ausbildung demokratischer Werte bei Schiiler/-innen

leisten.

Schliisselworte: Demokratieerziehung, schulischer Antisemitis-
mus, Lebkriifte und Antisemitismus im Unterricht

Abstract

Anti-Semitic statements are widespread — also in the school
context. Teachers have the task of recognising and reacting
appropriately to anti-Semitic statements made by students.
This study therefore examines teachers’ orientations in dealing
with anti-Semitic statements by students and contributes to
democracy education in schools. The central question is which
mode teachers choose when confronted with anti-Semitic
statements? The methodology of this study is based on the
qualitative-reconstructive research paradigm. The results show
that teachers cover a wide spectrum of orientations when deal-
ing with anti-Semitism, ranging from suspended, restrictive,
socially normalized and situational-related. The article presents
the results of the study and traces the potential of the results
for an education of democratic values among students.

Keywords: Democracy Education, Anti-Semitism in School,
Teachers and Anti-Semitism in a Classroom Setting
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Einleitung
Die mediale und 6ffentliche Aufmerksambkeit fiir antisemi-
tische Vorfille ist spitestens seit dem Anschlag auf die Synago-
ge in Halle im Oktober 2019 grofi. Gleichzeitig ist Antisemi-
tismus in Deutschland weit verbreitet: So zeigt die Leipziger
Autoritarismus-Studie, dass circa 10% der Befragten antisemi-
tischen Aussagen ausdriicklich zustimmen. Hierbei stimmt ein
nicht geringer Anteil der Befragten antisemitischen Aussagen
zu, wenn diese eine Umwegkommunikation' erméglichen

(Decker & Brihler, 2018).

Die Schule soll’s richten
Anti-Antisemitismus ist ein wichtiger Bestandteil bundesdeut-
scher Staatsdoktrin. Um den Anspruch des Anti-Antisemitismus
gerecht zu werden, wird vor allem auf die Schule als ,,Reparatur-
betrieb® der Gesellschaft verwiesen. Neben der 6ffentlichen Dis-
kussion wird auch im wissenschaftlichen Diskurs die wichtige
Funktion der Sozialisationsinstanz Schule bei der Bekimpfung
von Antisemitismus hervorgehoben: Schule sei und bleibe neben
der Familie die zentrale Sozialisationsagentur der bundesdeut-
schen Gesellschaft, und sie konne und diirfe sich deshalb nicht
aus ihrer Schliisselverantwortung fiir die Bekimpfung von Anti-
semitismus herausstehlen (Salzborn & Kurth, 2019, S. 40). Nun
ist Schule aber auch als Mikrokosmos der Gesellschaft zu sehen,
in dem sich eigene antisemitische Dynamiken entwickeln kén-
nen. Und es stellt sich die Frage, wie mit der Spannung zwischen
dem gesellschaftlichen Kontext, welcher antisemitisch aufgela-
den ist, und der Erwartungshaltung gegeniiber der Schule in
Bezug auf antisemitismusverhindernde Bildungserfahrungen
umgegangen werden kann bzw. wird.

Forschungsfrage und Desiderat
Die vorliegende Studie schliefft an den Diskurs zur ,Ho-
locaust-Education® (Wetzel, 2008) an. Mittlerweile liegen ei-
nige Studien vor, die die Professionalitit von Pidagog/-innen
in Bezug auf Antisemitismus in den Blick genommen haben:
Radvans (vgl. 2010) Studie zielt auf die pidagogische Wahr-
nehmung und Intervention bei Antisemitismus ab und rekon-
struiert  Orientierungsmuster von Sozialarbeiterinnen und



Sozialarbeitern in der offenen Jugendarbeit. Grimm und Miil-
ler nehmen ,Bildung gegen Antisemitismus, Spannungsfelder
der Aufklirung” in den Blick. Hier werden vor dem Hinter-
grund der ,,Aufklirung” Méglichkeiten und Grenzen von miin-
digkeitsorientierten Bildungserfahrungen im Zusammenhang
mit Antisemitismus thematisiert. Salzborn und Kurth (2019)
kommen mit ihrem Gutachten ,,Antisemitismus in der Schule“
dem Anspruch nach, Antisemitismus in der Schule systematisch
zu erfassen und Strategien aufzuzeigen, um dem schulischen
Antisemitismus zu begegnen. Bernstein fokussiert mit ihrer Stu-
die ,Antisemitismus an Schulen in Deutschland® (vgl. ebd.,
2020) vor allem die Betroffenenperspektive. Sie setzt drei inhalt-
liche Schwerpunkte und arbeitete heraus, (1) dass Antisemitis-
mus in Bezug auf Israel unter Schiiler/-innen und Lehrkriften
normalisiert ist, (2) dass Gemeinsamkeiten und Unterschiede
von Antisemitismus und Rassismus oft nicht verstanden werden
und, (3) dass sich der gegenwirtige Antisemitismus hidufig in
Bezug auf den nationalsozialistischen Antisemitismus und die
Shoa artikuliert (vgl. hierzu auch Bernstein et al., 2022). Ein
Desiderat zeigt sich in der Professionalitit von Lehrkriften in
Hinblick auf deren Umgang mit Antisemitismus. Diesem De-
siderat wird mit der vorliegenden Studie begegnet. Konkret
wird nach den handlungsleitenden Orientierungen von Lehr-
kriften in der Begegnung mit Antisemitismus gefragt.

Methodischer Zugang
Fiir die Studie wurde ein qualitativ-rekonstruktiver Zugang
gewihlt. Dieser methodische Zugang ist hypothesengenerie-
rend und vor dem Hintergrund einer beschrinkten For-
schungslage bei gleichzeitigem explorativen Erkenntnisinteres-
se gewinnbringend. Als Erhebungsmethode wurde das
leitfadengestiitzte narrative Interview (Nohl, 2012) gewihlt.
Die Dimensionen, die sich in der Begegnung mit Antisemitis-
mus zeigen, sind Befragten hiufig reflexiv nicht zuginglich.
Daher ist es wichtig, bei den Erforschten , Erzihlungen zu de-
ren personlichen Erfahrungen hervorzulocken (ebd., S. 14).

Die leitfadengestiitzten narrativen Interviews wurden
mit der dokumentarischen Methode ausgewertet. Die Ergeb-
nisse wurden mit einer Typenbildung auf sinngenetischer Ebe-
ne verdichtet (Bohnsack, 1999). Die Auswahl der Interview-
partner/-innen und -partner erfolgte in Anlehnung an das
theoretische Sampling (Glaser & Strauss, 2010). Es wurden 17,
judische und niche jiidische, Lehrkrifte befragt. Gemifd den
Standards qualitativ-rekonstruktiver Forschung wurden die
Ergebnisse im Rahmen einer Forschungswerkstatt validiert.

Ergebnisse

Im empirischen Material zeigte sich, dass in allen Fillen ein
gemeinsames Thema bearbeitet wird: die ,Positionierung im
Bewusstsein, dass das Thema Antisemitismus mit Brisanz be-
haftet ist“. Dieses Thema bildet als Tertium Comparationis den
Ausgangspunkt der Typologie der Studie (vgl. fiir die ausfiithr-
liche Darstellung der Ergebnisse Riib, in Vorbereitung). Im
Folgenden wird die Typologie, die sich insgesamt aus vier Ide-
altypen zusammensetzt, konturiert. Einige der Idealtypen wer-
den mit empirischen Beispielen genauer illustrier, andere Ide-
altypen werden abstrake beschrieben.
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Bei Typ I, der ,Suspendierten Auseinandersetzung”, lsst
sich eine De-Thematisierung im Modus des Negierens, des Ba-
gatellisierens und des Externalisierens aufgrund der Brisanz des
Themas Antisemitismus rekonstruieren. Die Ausrichtung
des Orientierungsmusters ,Negieren von antisemitischen Kon-
fliktkonstellationen wird exemplarisch in der folgenden
Sequenz deutlich: Darin erzihlt Florenz? von einer Konflikesi-
tuation zwischen mehreren Schiiler/-innen mit muslimischem
Migrationshintergrund und einem jiidischen Schiiler (vgl.
Florenz, Z. 71-92):

F: o[.]

des war fiir die Moslems noch ein zusatzlicher Grund

des war des Judische war [..] vorgeschoben
der war einfach sozial inkompetent bis autistisch
[atmet tief ein] groBe Klappe nichts dahinter des

lag an dem Schiiler; des war vorgeschoben; [..] des
gab dann groBe grole Probleme hier und mit Raus-
schmiss und Wiedereingliederung weil der Zentralrat
der Juden &h Veto eingelegt hat und der Biirgermeis-
ter und und und den ham mer durch des lag einfach
an dem russischstammigen jidischen es lag an [..]
dem Schiitler °nix weiter®

Die Lehrkraft F bezieht sich in der Darstellung einer schu-
lischen Konfliktsituation zwischen muslimischen Schiiler/-in-
nen und einem jiidischen Schiiler vorwiegend auf eine
Konstruktion vorgestellter negativ konnotierter Personlich-
keitseigenschaften, die der jiidische Schiiler auf sich vereint. Im
empirischen Auszug wird deutlich, dass Antisemitismus durch
die ausschliefilich negative Beschreibung eines jiidischen Schii-
lers negiert wird. Damit werden anderen Konfliktakteur/-in-
nen durch eine monoperspektivische Sichtweise auf den Kon-
flike entlastet. Letztlich entbindet sich die Lehrkraft von der
pidagogischen Verantwortung und suspendiert eine Auseinan-
dersetzung.

Bei Typ 11, der , Restriktiven Auseinandersetzung*, tiber-
nimmt die Lehrkraft Verantwortung in Form von gelenkter
Autoritit, Gesetzlichkeit oder Moralisierung. Die Auseinan-
dersetzung mit Antisemitismus erweist sich allerdings als the-

matisch restringiert. Ein Beispielzitat aus dem Interview
Bologna verdeudlicht das (vgl. Bologna, Z. 144-166):

B: da gings also des war n bisschen in Richtung
rechtsextremistisch wo ich dann aber sofort gesagt
hab in meinem Klassenzimmer dulde ich das nicht und
dann war auch ziemlich schnell Schluss [..] aber ich
hab dem sofort Einhalt geboten weil ich das nicht
dulde in meinem Klassenzimmer sag ich ganz klar also
pro Hitler und so Sachen das brauch ich nicht im

Klassenzimmer.

Hier wird deutlich, dass im Hinblick auf die Basistypik ,,Posi-
tionierung im Bewusstsein, dass das Thema Antisemitismus
mit Brisanz behaftet ist“ die Positionierung darin besteht, dass
sich die Lehrkraft gegeniiber einer Auseinandersetzung im Zu-
sammenhang mit dem Thema Antisemitismus restriktiv ver-
hilt. Sie ordnet eine sofortige Beendigung des Themas an.

Tp 111, die ,gesellschaftlich normierte Auseinanderset-
zung ", zeichnet sich dadurch aus, dass eine inhaltlich curriculare



Auseinandersetzung oder eine standardisierte Auseinanderset-
zung seitens der Lehrkrifte initiiert wird. Die Vorstellung, dass
die Auseinandersetzung mit dem historischen Antisemitismus
reiche, um auf gegenwirtige Formen von Judenfeindlichkeit
angemessen seitens der Schiiler/-innen reagieren zu kénnen, ist
konstitutiv fiir den Typ III. Der Wissensvermittlung iiber die
Verfolgungsgeschichte der Jiidinnen und Juden wird eine damit
zusammenhingende Wirkungserwartung zugesprochen.

Typ 1V, die ,,Situationsbezogene Auseinandersetzung®, un-
terscheidet sich von den anderen drei Orientierungsmustern
dadurch, dass im Zusammenhang mit schulischem Antisemitis-
mus eine situationsbezogene Auseinandersetzung mit Schii-
ler/-innen stattfindet. Die Konfliktsituation wird zeitnah und an
der konkreten Situation orientiert thematisiert. Auf Ebene der
eigenen Verantwortung der Lehrkraft zeigt sich diese Auseinan-
dersetzung in Form einer subjektbezogenen Bearbeitung. Dane-
ben werden unterschiedliche Modi eingeschlagen: der Modus
mit Lebensweltbezug zu Schiiler/-innen; der Modus einer mehr-
perspektivischen Sichtweise; der Modus einer Gruppenbezogen-
heit und der Modus in Bezug auf das personliche Selbst der
Lehrkraft. Im empirischen Material zeigt sich, dass sich diese
Modi hiufig auch tiberscheiden. Im Interview wird der Modus
einer mehrperspektivischen Sichtweise illustriert (vgl. Rom, Z.
264-282):

R: und da ging es darum dass sie die Jugendlichen
einerseits die Geschichte ihrer eigenen Familien,
und

&dhm recherchieren sollten, nachfragen sollten,

das in Verbindung setzen sollten also ihre Jugend
mit Jugend &hm NS-Zeit, und das war nochmal so n ah

flir mich auch wirklich so-n Aha-Erlebnis, da ham

die dann anhand von Collagen, die die Schiler er-
stellt haben die Geschichte ihrer Familien erzahlt,
und ahm das war so berithrend, also ein-ein paldsti-
nensisches Madchen die wirklich anfing zu weinen in
der Zeit als sie 1ihr Plakat vorstellte, und sie
gesagt hat sie hatte dariiber noch nie gesprochen in
der Schule; und dann auch gesagt hat na es interes-
siert ja auch keinen; also unsere Geschichte ist ja
auch wird ja auch nicht gehdrt, und da war mir dann
so klar, wenn du wenn man Antisemitismus, oder ich
wiirde es wirklich auch nicht Antisemitismus nennen
wollen; sondern Judenfeindschaft, Juden davor Vor-
behalte das funktioniert erst wenn man die Geschich-

te der Jugendlichen wahrnimmt und ernstnimmt.

Diese Sequenz zeugt davon, dass eine subjektbezogene reflexive
Bearbeitung des Themas Antisemitismus dadurch stattfindet,
dass fiir die Geschichte der Jugendlichen und deren Familien von
Seiten der Lehrperson Interesse und Empathie gezeigt wird. Da-
mit wird die Voraussetzung dafiir geschaffen, gegeniiber Juden-
feindlichkeit sensibel zu sein. Mit der weinend vorgetragenen
Prisentation der eigenen Familiengeschichte durch ein palisti-
nensisches Midchen, wird die iibliche De-Thematisierung der
Familien- und auch der Leidensgeschichte von Schiilerinnen
und Schiilern im schulischen Kontext deutlich. Es lisst die Uber-
zeugung von R erkennen, wonach eine Sensibilitit fiir Antisemi-
tismus und eine Reflexivitit der Schiiler/-innen gegeniiber An-
tisemitismus nur {ber eine subjektbezogene Bearbeitung der
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Thematik zu erreichen ist, indem ein fiir diese nachvollzichbarer
Zusammenhang von eigenen und fremden Leidensgeschichten
hergestellt wird. Damit wird auch eine mehrperspektivische
Sichtweise seitens der schulischen Akteur/-innen eingenommen.

Diskussion der Ergebnisse
In dieser Studie konnte rekonstruiert werden, dass sich alle vier
Typen im Bewusstsein, dass das Thema Antisemitismus mit
Brisanz behaftet ist, positioniert haben. Inwieweit sich mit den
Orientierungsmustern der vier Typen jeweils ein professio-
neller Umgang mit Antisemitismus rekonstruieren ldsst, ist
nicht zuletzt von wissenschaftlichem Interesse, weil sich nur so
ein moglicher Handlungsbedarf in Bezug auf weitere For-
schungsarbeiten und auch in Bezug auf Entwicklungen von
Konzepten fiir die pidagogische Praxis feststellen ldsst. Profes-
sionalitit im Umgang mit Antisemitismus bedeutet fachiiber-
greifende pidagogische Kompetenzen, die zu einem guten
Unterricht fithren und Schiiler/-innen auch hinsichtlich ihrer
Personlichkeitsentwicklung unterstiitzen (Konig & Hofmann,
2010, S. 43). Im Folgenden werden die Ergebnisse hinsichtlich
folgenden Aspekts diskutiert: Welches Verhalten weist im Um-
gang mit schulischem Antisemitismus Professionalitit aus?
Welche Anregungen bietet die Studie fiir ein Handeln von
Lehrkriften hinsichtlich von Lehrkrifteprofessionalitit?

Bei Typ L, II und III wird die aktuelle Konfliktsituation
nicht reflekdiert. Gleichzeitig wird nicht an die Standpunkte
und die dahinterliegenden Motivationen der Schiiler/-innen
angekniipft. Wenn der Bildungsauftrag der Schule als ,Ver-
mittlung zwischen den Jugendlichen und der komplexen Welt
vor dem Hintergrund politischer und gesellschaftlicher Ent-
wicklungen (Strutzenberger, 2010, S. 75) definiert ist, zeigt
sich, dass insbesondere Typ I mit der suspendierten Auseinan-
dersetzung nicht diesem Postulat entspricht. Im Beschluss der
KMK ist explizit die Rede davon, eine fachlich fundierte Aus-
einandersetzung mit allen Formen von Diskriminierung zu
fordern (KMK, 2018, S. 9). In keinem Fall diirften Lehrkrifte
Auferungen von Standpunkten von Schiiler/-innen, die mit
der freiheitlich demokratischen Grundordnung und den Men-
schenrechten nicht vereinbar sind, unkommentiert und unre-
flektiert lassen: ,, Werden in der Schule kontroverse Thematiken
behandelt, haben Lehrkrifte die anspruchsvolle Aufgabe, den
Unterrichtsgegenstand multiperspektivisch zu beleuchten, zu
moderieren, bei Bedarf gegenzusteuern, sowie Grenzen aufzu-
zeigen, wenn diese tiberschritten werden® (KMK, 2018, S. 5).
Fiir eine angemessene pidagogische Reaktion im Sinne einer
erfolgreichen politischen Bildung, bedarf es konkreter Inhalte
und Situationen, um Werthaltungen, wie Toleranz, veran-
schaulichen zu kénnen. Es braucht also eine Operationalisie-
rung durch Inhalte (vgl. Seifert, 2009), denn ,Lernfihigkeit
und Schliisselqualifikationen kann man nicht direke, sondern
nur im Zusammenhang mit gegenstandsbezogenem Lernen
erwerben. [...] Wenn man solche Kompetenzen fordern will,
muss man also Situationen erkennen und einrichten bzw. zu-
ginglich machen, in denen diese Kompetenzen auch tatsich-
lich zur Bewiltigung der Aufgaben gebraucht werden® (Liebau,
2009, S. 116). Damit wird deutlich, dass ,,Lehrerhandeln nicht
standardisierbar” (Baumert und Kunter, 2006, S. 478) ist. Das
unterrichtliche Lernen wird als soziale Ko-Konstruktion gese-



hen: Sinnvolles Lernen vollzieht sich immer in einem kontex-
turierten Prozess und damit erweisen sich Situationsangemes-
senheit und Subjektbezogenheit im pidagogischen Handeln als
wichtige Modi bei der Professionalitit von Lehrkriften. Das
bedeutet fiir die Unterrichtsfithrung und Orchestrierung von
Lerngelegenheiten vor allem folgende Kompetenzdimension:
»2Multiple Aufmerksambkeit fiir simultan sich vollzichende Pro-
zesse auf den Ebenen der Gruppe, des Individuums und der
didaktischen Logik“ (Baumert und Kunter 2006, S. 488). Dass
Baumert und Kunter als generische Merkmale unterstiitzender
Lernumwelten u.a. auch eine differenzierte Personenwahrneh-
mung und Take im zwischenmenschlichen Umgang nennt,
verweist auf die Notwendigkeit einer pidagogischen Subjekt-
bezogenheit im Kontext von Professionalitit bei Lehrkriften.
Dass ,angemessen pidagogisch Reagieren flexibel und situati-
onsangemessen Reagieren bedeutet, ldsst sich auch bei der
Kategorisierung von Lehrkriften als ,,Experten® bzw. ,,Novi-
zen® darstellen: ,Beim Vergleich von erfahrenen Lehrkriften
(»Experten®) gegeniiber Anfingern (,Novizen®) nehmen erste-
re Unterrichtssituationen eher ganzheitlich [...] wahr und ver-
folgen ihre Ziele situationsangemessen, d.h. flexibel” (Mischo,
2009, S. 436). Die Notwendigkeit einer Subjektbezogenheit
der Lehrkraft in der Auseinandersetzung mit antisemitischen
Vorfillen im Unterricht ldsst sich vor dem Hintergrund einer
Werteerziehung unterstreichen, bei der ein direkter Bezug zu
Schiiler/-innen konstitutiv ist. Seifert schreibt hierzu: ,Da jede
Erziechung wertgeladen ist, kommt es darauf an, Werthaltungen
aufzuzeigen, die einen direkten Bezug zum Schiiler, seiner Le-
benswelt und seiner Sinngebung stehen. Wird darauf verzichtet
[...], greifen erzicherische Intentionen ins Leere“ (Seifert,
2009, S. 76). Ein wichtiger Faktor der schulischen Anerken-
nungsdimension ist die Achtung der Schiilerpersonlichkeit:
also Beziehungen zwischen Lehrkriften und Schiiler/-innen im
Modus eines offenen Diskussionsklimas. Nur so ist es moglich,
die Lebenswelt von Schiiler/-innen als zentrales Element schu-
lischer Arbeit einzubeziehen. Dadurch kénnte vermieden wer-
den, dass es zu einer Trennung zwischen schulischem und au-
Berschulischem Lernen kommt (Petillon et al., 2009, S. 449).
Denn es sind nicht nur die Wissensbestinde als solche, die
Bildungsprozesse bestimmen, sondern jene sollten mit den Bil-
dungssubjekten verkniipft sein. Vor diesem Hintergrund
kénnte im Rahmen weiterer Forschungsaktivititen in den
Blick genommen werden, welche Aktivititen des Lehrkrifteh-
andelns Schiiler/-innen in einen antisemitisch-sensiblen Um-
gang einiiben.

Anmerkungen

—

Umwegkommunikation: ,Beim israelbezogenen Antisemitismus kann davon aus-
gegangen werden, dass der Umweg iiber Israel gerade dann gewihlt wird, wenn
soziale Normen die offene und direkte Auerung von Antisemitismus unterbin-
den® (Zick et al., 2011, S. 52).

Aus Anonymisierungsgriinden wurde die Interviews mit italienischen Stidtena-
men bezeichnet. Daneben wurden alle Hinweise im empirischen Material, die
Riickschlusse auf handelnde Personen oder Situationen zulassen, ebenfalls ano-
nymisiert bzw. maskiert.
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Zusammenfassung

Die Internationalisierung der Lehrkriftebildung ist mit ver-
schiedenen Herausforderungen verbunden. In dem Beitrag
wird dariiber nachgedacht, inwiefern die Sustainable Develop-
ment Goals (SDGs) als zentrale Orientierungslinie begriffen
werden kénnen, um dieses Anliegen umzusetzen. Anhand pan-
demiebedingter Erfahrungen im Modellprojekt ,, Internationa-
lisierung der Lehrkriftebildung™ werden Moglichkeiten und
Grenzen einschlieSlich der Digitalisierung beschrieben.

Schliisselworte: Internationalisierung, Lebrkriftebildung, SDGs

Abstract

The internationalisation of teacher education is associated with
various challenges. The article reflects on the extent to which
the Sustainable Development Goals (SDGs) can be under-
stood as a central guideline for implementing this concern.
Using pandemic-related experiences in the model project ,,In-
ternationalisation of Teacher Education®, possibilities and li-
mits are described, including digitalisation.

Keywords: Internationalisation, Teacher Education, SDGs

Herausforderungen als Chance

Die SDGs im Allgemeinen und das SDG 4.7 im Besonderen bie-
ten eine Orientierungsfunktion fiir Internationalisierung in der
Lehrkriftebildung. Die Transformationsagenda der Sustainable
Development Goals (SDGs) liegt seit sieben Jahren als Rah-
men globalen Handelns vor. Die 17 Zielbereiche (Aims) und
169 Teilziele (Targets) werden durch eine Priambel begriindet,
die fiinf Ps umfassen: People, Planet, Prosperity, Peace, Part-
nership (UN, 2015). Die Implementation in nationale Poli-
tiken findet umfassend statt. Die bisherige Umsetzung der
Ziele ist jedoch in weiten Teilen — auch in Deutschland — eher
erniichternd (GPE, 2020).
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Das Ziel 4 ,Hochwertige Bildung” ist konkret dem Bildungs-
bereich gewidmet. Neben einem gleichberechtigten und ko-
stenlosen Zugang zu hochwertiger Bildung in allen Lindern
und Bildungsbereichen umfasst das Unterziel 4.7 klare Vorstel-
lungen dariiber, dass Kompetenzen zu férdern sind, um Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung, Menschenrechte, Ge-
schlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der
Gewaltlosigkeit, Weltbiirgerschaft und die Wertschitzung kul-
tureller Vielfalt voranzubringen (UN, 2015, S. 18). Die SGDs
als eine globale politische Willenserkldrung bieten eine Orien-
tierungsfunktion fiir Staaten, Institutionen und Individuen —
so auch fiir nationale Bildungspolitik, Bildungsinstitutionen
wie Hochschulen und Bildungsakteure wie Hochschulmitar-
beitende.

Eine besondere Chance wird im SDG-Unterziel 4.c
formuliert: ,Bis 2030 das Angebot an qualifizierten Lehrkrif-
ten unter anderem durch internationale Zusammenarbeit im
Bereich der Lehrerausbildung in den Entwicklungslindern und
insbesondere in den am wenigsten entwickelten Lindern und
kleinen Inselentwicklungslindern wesentlich erhéhen® (ebd.,
S.19). In diesen geforderten Austauschprozessen internationa-
ler Zusammenarbeit liegt eine besondere Chance zwischen
Partner/-innen des globalen Siidens und Nordens, um im Rah-
men internationalen Austausches tiber Herausforderungen
und Perspektiven der SDGs (v.a. Nachhaltigkeit, Inklusion,
Gerechtigkeit, Frieden) nachzudenken. Die SDGs haben somit
eine doppelte Orientierungsfunktion: Uber die Umsetzung
einer nachhaltigen Weltgemeinschaft im Rahmen von Bil-
dungsprozessen nachzudenken und zugleich internationale
Kontexte zur Professionalisierung von Lehrkriftebildung zu
nutzen. Daran schlief§t sich die professionstheoretische Erwar-
tung an, durch Angebote im Kontext von Internationalisierung
— wie Auslandssemester, (virtuelle) interkulturelle Trainings/
Seminare, (virtuelle) (Auslands-)Praktika und Engagements
etc. — pidagogisch-didaktische Fihigkeiten fiir interkulturelle
Friedens- und Nachhaltigkeitsbildung zu erwerben.



Allerdings stellen die Internationalisierung der Hochschulbil-
dung in Europa im Allgemeinen und die Internationalisierung
der Lehrkriftebildung im Besonderen von Beginn an grofie
Herausforderungen fiir Institutionen und Akteur/-innen dar.

Diese umfassen unter anderem die internationale Ver-
gleichbarkeit von Studienstrukturen und Priifungsleitungen
angesichts nationaler (bzw. fiir Deutschland: bundeslandspezi-
fischer) Curricula, individuelle Zugangsvoraussetzungen fiir
Auslandssemester, Moglichkeiten und Grenzen von Professio-
nalisierung im Rahmen von Auslandssemestern, Verwirkli-
chung von Angeboten der Internationalisierung zu Hause (an
der Heimathochschule). Die Herausforderungen zeigen zum
einen: Internationalisierung ist eng mit (Studierenden-)Mobi-
litit verkniipft. Zum anderen weisen sie darauf hin, dass Inter-
nationalisierung mehr umfasst als Mobilitit.

Lehrkrafte als Change Agents im Umgang
mit globalen Herausforderungen und
Konsequenzen nationaler Bildungs- und
Kultuspolitik
Die Qualifizierung von Lehrkriften fiir eine Welt in globaler
Transformation geschieht in nationalstaatlich strukturierten Bil-
dungskontexten.Wenn Perspektiven der SDGs (v.a. Nachhaltig-
keit, Inklusion, Gerechtigkeit, Frieden) auch in Schulen um-
gesetzt werden sollen, braucht es Lehrkrifte, die als Change
Agents wirksam werden kénnen. Dabei stehen sie vor einer
doppelten Herausforderung: Wie alle anderen Menschen auf
dem Planeten miissen sie in die Lage versetzt werden, tiber ihre
eigene Position in einer Welt mit anderen sowie iiber die Gren-
zen und Chancen gemeinsamen Lebens auf dem Planeten
nachzudenken. Dariiber hinaus sind sie diejenigen, die einen
pidagogisch-didaktischen Auftrag haben. Sie sind es auch, die
Lehr-Lern-Prozesse so arrangieren miissen, dass Schiiler/-innen
zukunftsfihig etwas im Sinne der SDGs lernen und vom Wis-
sen zu Handlungsoptionen kommen. Um dies zu realisieren,
miissen sie auf ihrem Professionalisierungsweg Erfahrungen
machen kénnen, die ihr Bewusstsein stirken, Teil einer Welt zu
sein und als Weltbiirger/-innen etwas bewegen zu konnen. Da-
rin liegen auch Chancen fiir Reflexionen iiber neue Richtungen
inklusiver und nachhaltiger Internationalisierung v.a. im Be-
reich der Lehrkriftebildung, in der jene Change Agents profes-
sionalisiert werden sollen und die pidagogisch-didaktisch Ar-
rangements fiir kommende Generationen und deren
Zukunftsfihigkeit entwickeln sollen (z.B. WBGU, 2011; Dar-
ji & Lang-Wojtasik, 2014).

In den aktuellen Debatten um Education for Sustainable
Development (ESD) und Global Citizenship Education (GCED)
(UNESCO, 2015, 2017) wird ein Kompetenzverstindnis stark
gemacht, das auf einer interdependenten Verbindung von
»cognitive, socio-emotional and behavioural domains® basiert
(UNESCO, 2017, S. 11) und auf die miindige Entwicklung
der Individuen verweist: ,Competencies cannot be taught, but
have to be developed by the learners themselves“ (ebd., S. 10).
In diesem Kontext werden dann acht Kompetenzbereiche be-
schrieben: Systemdenken, Antizipation, reflexive Normativi-
tit, Innovationsstrategien, Zusammenarbeit, kritisches Den-
ken, Selbstbewusstsein, Integrative Problemldsung (ebd.;
eigene Ubersetzung). Diese Anforderungen fiir Handlungs-
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felder miissten sich auch in den Strukeuren der qualifizierenden
tertidren Bildung niederschlagen. Dies ist bisher nur in Ansit-
zen der Fall (Miiller-Christ et al., 2017). Innovative Impulse
der Zukunftsfihigkeit, die sich auch auf Fragen der Lehrkrif-
teprofessionalitit beziechen lassen, stehen noch aus. Kompe-
tenzbereiche von Lehrkriften sind nach Empfehlung der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) fiir bildungswissenschaftliche
Standards Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren
(KMK, 2004). Insbesondere der letzte Bereich erscheint hoch
relevant, wenn Fragen des Umganges mit sich zuspitzenden
Herausforderungen der Weltgemeinschaft in den Blick kom-
men. Die Internationalisierung der Lehrkriftebildung wird
von der Europiischen Kommission mit zahlreichen Initiativen
und Studien kriftig unterstiitzt. Die zur Verfiigung stehenden
Angebote gehen weit iiber die Férderung der Mobilitidt von
zukiinftigen Lehrenden im Sinne eines Auslandsstudiums oder
-praktikums hinaus. Vielmehr stehen alle Bildungsakteure ,,in
der Lehramtsausbildung in der Verantwortung [...], eine
Schliisselrolle in der Modernisierung der europiischen Bil-
dungssysteme zu iibernehmen” (Kercher & Schifferings, 2019,
S. 252). Einigkeit scheint auch dariiber zu herrschen, ,dass
erweiterte Kompetenzen und Konzepte wie globales Lernen
oder Bildung fiir nachhaltige Entwicklung fiir eine sich wan-
delnde Gesellschaft notwendig sind” (Blichmann, 2019, S. 74;
Lang-Wojtasik & Klemm, 2021; Lang-Wojtasik, 2022). Dies
wird etwa in Baden-Wiirtctemberg durch die Orientierung der
schulischen Bildungspline an Leitperspektiven unterstrichen:
Mit Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), Bildung fiir
Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt (BTV), Verbraucherbil-
dung (VB) und Medienbildung (MB) liegen in Baden-Wiirt-
temberg zusammen mit dem Leitfaden Demokratiebildung
wichtige politische Planken vor, an denen sich weltbiirgerliche
Erziehung als Global Citizenship Education (UNESCO,
2015) in Zukunft orientieren kann (MfKJS, 2016, 2019). Die-
se zirkuldre und interdependente Verkniipfung ldsst sich im
Rahmen einer verstirkten Internationalisierung fordern und
miisste dann auch Konsequenzen fiir die Lehrkriftebildung
haben, die sich — v.a. iiber die BNE-Schiene — auf den Weg
gemacht hat (Barth, 2016). Der Aufbau der ,Interkulturellen
Schule® bleibt gleichwohl eine konstante ,, Entwicklungsaufga-
be® (Holzbrecher, 2011). Wie dies alles geférdert werden kann,
bleibt umstritten. Als eine Option wird internationale Mobili-
tit stark gemacht, die durch internationale Studien zur Zunah-
me unter anderem von interkultureller Sensibilitit und Ver-
standigung, Empathie und Selbstreflexion gestiitzt werden
kann (Kercher & Schifferings, 2019), denn ,[i]hrer Rolle als
Multiplikatoren kénnen Lehrerinnen und Lehrer nur gerecht
werden, wenn sie selbst die hierfiir unabdingbaren person-
lichen kulturellen Erfahrungen gemacht haben. Daher emp-
fiehlt die Hochschulrektorenkonferenz, dass Hochschulen im
Kontext ihrer umfassenden Internationalisierungsstrategien
auch ihre Studienangebote in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung konsequent internationalisieren” (HRK, 2013). Interna-
tionaler Austausch soll also zur Entwicklung interkultureller
Kompetenz und Vélkerverstindigung beitragen. Gleichzeitig
legen Studien nahe, dass Stereotype und Vorurteile auch gefes-
tigt werden kénnen und ein Kontakt mit Menschen aus ande-
ren Kulturkreisen keine unmittelbare Wirkung auf einen kon-
struktiven Umgang mit Fremdheit hat oder unmittelbar zu



Verstindigung iiber nationale oder kulturelle Grenzen beitrigt
(Thomas, 2016). Die Bedingungen des Auslandsaufenthalts
(Dauer, Begleitung etc.) spielen eine wichtige Rolle (Rotter,
2014). Eine systematische Begleitung im Rahmen interkultu-
rell-sensitiver Vor- und Nachbereitung ist zentral (Krogull,
2021). Es bestehen also sowohl begriindete Professionalisie-
rungserwartungen zur ,,Bildung fiir Toleranz und Vielfalt“ als
auch deren Forderung durch Auslandsaufenthalte unter Be-
riicksichtigung der oben genannten Einschrinkungen.

Internationalisierung: Vergleichbarkeit und
Anerkennung von Studien- und
Priifungsleistungen
Die Vergleichbarkeit und Anerkennung von Studien-/Priifungsleis-
tungen ist eine internationale, nationale und regionale Herausfor-
derung. Als Teil von Internationalisierung im Bildungsbereich
sollen Mobilititen {iber nationale Grenzen gefordert werden.
Hier stellt sich zum einen die Frage, wie soziookonomisch ge-
recht und 6kologisch haltbar eine solche Forderung ist. Zum
anderen wurde auf europiischer Ebene im Rahmen des Bolo-
gna-Prozesses versucht, durch die Einfiihrung von ECTS-Punk-
ten ein Tauschiquivalent zu generieren, das zu stirkerer Inter-
nationalisierung im Sinne einer ,internationalen Wihrung®
beitragen soll (Kiihl, 2012, S. 31). Ob dieses Ziel oder ob etwas
ganz Anderes erreicht wurde, steht auf einem anderen Blatt.
Immerhin wissen wir, dass im Zuge der europiischen Hoch-
schulreformen Leistungsnachweise in Studiengingen flichen-
deckend tiber ECTS-Punkte gesteuert werden. Gleichwohl
sergab sich fiir das Priifungsjahr 2018 eine Gesamtquote tem-
porir auslandsmobiler Absolvent/-innen von 18%. Diese lag
nicht nur unter dem nationalen Mobilititsziel von 33%, son-
dern auch leicht unter dem europiischen Mobilititsziel fiir
2020 (20%) [...]“ (Statistisches Bundesamt, 2020, S. 10). Der
europaweite Homogenisierungsprozess trifft in den Hochschu-
len auf (sub-)nationale Regulierungssysteme. Das Lehramt an
staatlichen Schulen gehért in Deutschland, wie medizinische
und juristische Berufe, zu den reglementierten Berufen. Den
Beruf darf nur ausiiben, wer bestimmte und durch Rechtsvor-
schriften geregelte Qualifikationen im Sinne der Profession
vorweisen kann. Der damit assoziierte Professionalisierungsdis-
kurs wird intensiv im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen
debattiert (Bohl et al., 2010; Horn, 2016; Helsper, 2021).
Das féderale Bildungssystem Deutschlands stellc in Ver-
bindung mit der Reglementierung der Rahmenbedingungen in
der Ausbildung von Lehrkriften und deren Berufsausiibung
eine hohe Hiirde bei der Anerkennung von auflerhalb des bun-
deslandspezifischen Systems erbrachter Studienleistungen dar.
Mit Blick auf die Internationalisierung verschirft sich diese
Problematik: so wird vordergriindig von Landespolitik und
von den einzelnen Hochschulen eine stirkere Internationalisie-
rung der Lehramtsausbildung befiirwortet, bei der Anerken-
nung im Ausland erbrachter Leistungen hingegen wird der
Interpretationsspielraum bei der Akzeptanz von Inhalten,
Kompetenzen und Ficherkombinationen sowie Anerken-
nungsschwierigkeiten von den Rahmenvorgaben des Landes
und der Kompatibilitit zwischen Hochschulen in verschie-
denen Lindern begrenzt. Befiirchtete Verlingerungen von Stu-
dienzeiten durch Auslandsaufenthalte kénnen ein Studium im
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Allgemeinen unattraktiver machen. Im Falle der Lehrimter
kommt hinzu, dass der Wert internationaler und interkulturel-
ler Erfahrungen erst allmihlich in den Blick kommt.

Das Zusammenspiel fordernder und hem-
mender Faktoren fiir Auslandserfahrungen
waéahrend des Lehramtsstudiums an der PH
Weingarten
Die Internationalisierung der Lehrkriftebildung hat Grenzen und
ist zugleich chancenreich. Die Internationalisierung in der Lehr-
kriftebildung ist in zwei Varianten relevant. Eine ,Internatio-
nalisierung im Ausland“ (Adick, 2008, S. 116ff.) umfasst stu-
dienbezogene Auslandserfahrungen. Mit Internationalisierung
zu Hause werden Alltags- und Schulerfahrungen im Inland zu
Themen wie Migration, Heterogenitit, Frieden, Gerechtigkeit,
Nachhaltigkeit beschrieben (Adick, 2008; Gogolin et al.,
2018). Die Internationalisierung zu Hause ist nicht zuletzt vor
dem Hintergrund der weltweiten COVID-19-Pandemie stir-
ker im Fokus. Hierbei spielt die Verkniipfung mit Digitalisie-
rung eine grofle Rolle (Bedenlier & Bruhn-Zaf}, 2021). Im
Rahmen von ,Internationalisierung im Ausland“ werden vor
allem studentische Mobilititen realisiert (Ahlgrimm et al.,
2019). Fiir die Mobilititen in Lehramtsstudiengingen ldsst
sich Folgendes aus bisherigen empirischen Studien festhalten:
Die internationalen Mobilitdtsquoten von Lehramts-
studierenden sind nicht allgemein als niedrig zu betrachten
(Ahlgrimm et al., 2019). Eine Differenzierung zwischen unter-
schiedlichen Lehramtsformen (z.B. Gymnasium, Sekundarstu-
fe I, Grundschule) und nach Studienfichern ist an dieser Stel-
le notwendig. So stehen beispielsweise ein fremdsprachliches
Fach und das Lehramt an Gymnasium und an beruflichen
Schulen in positivem Zusammenhang mit Auslandsmobilitit.
Etwa 60% der angehenden Lehrkrifte, die ein fremdsprach-
liches Fach studieren und ca. 40% der angehenden Gymnasial-
und Berufsschullehrkriifte absolvieren wihrend ihres Studiums
ein Auslandssemester. In Fichern wie Mathematik und Physik
ist die internationale Mobilitdt mit 11% bzw. 6% hingegen
deutlich geringer und auch angehende Grundschullehrkrifte
verbringen mit 15% Teilnahme wihrend ihres Studiums eher
selten ein Semester im Ausland (Kercher & Schifferings, 2019;
DAAD/DZHW-Mobilititsstudie, 2019, Sonderauswertung).
Die Studierenden der Pidagogischen Hochschule
Weingarten werden fiir die Schulformen Lehrame fiir Grund-
schule und Lehramt fiir Sekundarstufe I ausgebildet, entspre-
chend fallen die Mobilititsraten deutlich niedriger aus (Kercher
& Schifferings, 2019). Als Griinde fiir die cher geringe inter-
nationale Mobilitit zeigen sich unter anderen die engen natio-
nalen Curricula, der enorme Zeitaufwand und Schwierigkeiten
bei der Anerkennung von Studien- und Priifungsleistungen
(DAAD/DZHW-Mobilititsstudie, 2019, Sonderauswertung).
Dies trifft auch im Spezifischen auf die internationale Mobilitit
an der Pidagogischen Hochschule Weingarten zu. Es ist in der
Tat eine Diskrepanz zwischen politischem Diskurs und Realitit
an der Hochschule zu beobachten. 2014/2015 wurden die
Lehramtsstudienginge in Baden-Wiirttemberg auf die Bache-
lor-Master Struktur gemif§ dem Bologna-Prozess umgestellt.
Die damit verbundene Hoffnung ist, dass neue Impulse fiir die
Internationalisierung gesetzt werden. Bei der Entwicklung



neuer Studienginge an der Piddagogischen Hochschule Wein-
garten wurden die internationalen Komponenten grundsitz-
lich beriicksichtigt; allerdings nur ansatzweise und zu wenig
systematisch. Auslandssemester oder -praktika wurden nicht
verpflichtend in den Studienplinen und Modulhandbiichern
festgeschrieben. Dies gilt auch fiir Studierende, die zukiinftig
eine fremde Sprache unterrichten werden.

Diese wenigen Einblicke deuten an, wie sehr die be-
schriebenen Ziele und die erhofften Kompetenzerwerbspro-
zesse auch an der Pidagogischen Hochschule Weingarten mit
den an anderen Standorten beschriebenen nationalen und
regionalen Vorschriften fiir Umsetzungsoptionen im Lehr-
amtsstudium konkurrieren (Ahlgrimm et al., 2019). Es sei da-
hingestellt, ob die grundsitzliche Struktur der Lehramtsstudi-
enginge fir Lehramt fiir Grundschule und Lehramt fiir
Sekundarstufe I in diesem Sinne den Erwerb von Kompetenzen
der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Global Citizen-
ship Education durch internationale Erfahrungen erschwert.
Es fehlen systematische Anreize; strukturelle und organisato-
rische Bedingungen sind eher ungiinstig (Ahlgrimm et al.,
2019). Insofern sind noch einige dicke Bretter zu bohren, wenn
Internationalisierung im beschriebenen Sinne umgesetzt wer-
den soll.

Das Modellprojekt ILAP (Internationalisie-

rung der Lehramtsausbildung an der

Padagogischen Hochschule Weingarten)
Das ILAP umfasst internationale Mobilitiiten, damit verbundene
Anerkennungsmodalitiiten sowie interkulturell-globale Professio-
nalititsentwicklungen. Die Anerkennung von Studien-/Prii-
fungsleistungen im internationalen Kontext und die Ermégli-
chung von Lernen im Sinne von ,Global Citizenship® (siche
Kapitel 2) im Rahmen eines Auslandssemesters stehen im Mit-
telpunkt des ILAP, das als Modellvorhaben und Entwicklungs-
projekt im Rahmen der DAAD-Projektférderung ,Lehramt.
International“ (2020-2022) konzipiert wurde.

Mit dem Modellprojekt ILAP wurde, noch bevor sich
die weltweite COVID-19-Pandemie abzeichnete, ein Konzept
erarbeitet, um gemeinsam mit Partneruniversititen in Brasi-
lien, Chile, Indien und den USA strukturelle Anderungen an
den Hochschulen in Gang zu setzen. Diese sollten die verein-
fachte und systematischere Anerkennung von Studien- und
Priifungsleistungen und die Beseitigung existierender Hiirden
fur die Anerkennungsprozesse umfassen. Das Ziel von ILAP
sollte sein, Strukturen zu schaffen, welche die wechselseitige
Anerkennung von richtlinienkonformen Studienleistungen an
den Partnerhochschulen, mittelfristig aber auch an weiteren
internationalen Hochschulen mit lehrendenbildenden Studi-
engingen vereinfachen bzw. Ulberhaupt erst ermdglichen.
Komplementir hierzu sollten Initiativen erprobt werden, bei
denen sich angehende Lehrkrifte im Umgang mit globalen
Herausforderungen auseinandersetzen konnen: wie z.B. Vor-
und Nachbereitungsveranstaltungen fiir Auslandssemester.
Dabei sollten konzeptionelle Anregungen globalen Lernens
(Lang-Wojtasik & Scheunpflug, 2002) bemiiht werden, um
interkulturell-globale Orientierungskompetenz fordern zu
kénnen (Lang-Wojtasik, 2011). Es waren fiinf geplante Mafs-
nahmen, mit denen die Internationalisierung im beschriebenen
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Sinne vorangebracht werden sollte. Die erste Mafinahme sollte
den Aus- und Aufbau von Hochschulpartnerschaften mit je
einer Hochschule aus Brasilien, Chile, Indien und USA umfas-
sen. Dazu sollten zum einen gemeinsame Workshops an der
Pidagogischen Hochschule Weingarten stattfinden. Zum an-
deren waren gegenseitige Besuche der Projektpartner/-innen
geplant, bei denen Besprechungen und 6ffentliche Vortrige
sowie die Identifizierung gemeinsamer Kooperationsfelder in
Forschung und Lehre im Zentrum stehen sollten. Mafinahme
zwei beinhaltete die Systematisierung und Vereinfachung von im
Ausland erbrachten Leistungen. Konkret ging es dabei sowohl
um das Ausloten curricularer Flexibilisierungen und Veranke-
rung von Mobilititsméglichkeiten in Modulhandbiichern als
auch um die Schaffung einer zentralen Anerkennungsstelle und
Datenbank fiir im Ausland erbrachte Studien- und Priifungs-
leistungen. Mit Mafinahme drei war die Vergabe von Stipendien
fiir Outgoing- und Incoming-Studierende der Partnerhochschulen
geplant. Dies sollte dazu dienen, die Steigerung der Anzahl der
Mobilititen anzustoflen, die Anerkennung von Studienlei-
stungen zu erproben und die im Rahmen des Projekts neu ge-
fundenen Losungen hinsichtlich der Anerkennung von Studi-
enleistungen erstmals umzusetzen. Daran kniipfte Mafinahme
vier an. Hierbei stand der Ausbau der Betreuung von Incoming-
und Outgoing-Studierenden im Vordergrund. Zum einen wurde
angestrebt, dass sich die Stipendiat/-innen als Multiplika-
tor/-innen einbringen, indem sie interessierte Studierende in-
formieren und begleiten. Zum anderen sollten interkulturelle
Vor- und Nachbereitungsworkshops geplant und durchgefiihrt
werden sowie individuelle Beratungen stattfinden. Die Inten-
sivierung englischsprachiger Lebrangebote sollte mit Mafinahme
fiinf realisiert werden. Im Rahmen des Projekts sollte das eng-
lischsprachige Lehrangebot einerseits ausgebaut und anderer-
seits verstirkt beworben werden. Damit wurde angestrebt,
auslindischen Studierenden die Maglichkeit zu geben, an
Kursen auf Deutsch sowie auch Englisch teilzunehmen. Fiir
Studierende der Pidagogischen Hochschule Weingarten sollte
ermoglicht werden, Kurse in einer Fremdsprache zu besuchen.

Als EvaluationsmafSnahmen waren die Dokumentation
der realisierten Auslandsmobilititen, die Durchfithrung von
Interviews und die Analyse dieser sowie die Analyse von Erfah-
rungsberichten geplant. Angesichts der weltweiten Verinde-
rungen durch die COVID-19-Pandemie musste auch ILAP
modifiziert werden. Es wurden im Verlauf MafSnahmen ange-
passt sowie neue Ideen und Aktivititen entwickelt, die auch
angemessen mit der neuen ,DAAD-Strategie 2025“ korres-
pondieren (Zugriff am 02.04.2022 https://www.daad.de/de/
der-daad/wer-wir-sind/strategie-2025/).

Das Kernstiick der urspriinglich geplanten Mafinah-
men konnte nicht umgesetzt werden: Gegenseitige Besuche
von Hochschulmitarbeitenden und die Realisierung von durch
Stipendien geforderten Auslandsaufenthalten Studierender
mussten ausgesetzt werden. Diese waren als Grundlage dafiir
gedacht, die Vereinfachung und Systematisierung der Anerken-
nung von Studien- und Priifungsleistungen auszuloten. Viele
Ansitze des Projekts wurden somit konterkariert, laufende
Auslandsaufenthalte von Studierenden und Dozent/-innen
mussten abgebrochen und geplante Projektworkshops konnten
nicht realisiert werden. Alle Partnerhochschulen waren unver-
mittelt gefordert, auf Online-Formate in der Lehre und Alltags-


https://www.daad.de/de/der-daad/wer-wir-sind/strategie-2025/

kommunikation umzustellen. Dabei wurde deutlich — zumin-
dest an der Pidagogischen Hochschule Weingarten —, dass es
cher um Erprobungen von ,Digital-Didaktik“ denn ernstzu-
nehmende Medienkompetenz ging (Lang-Wojtasik, 2020).
Die systematische Férderung wird an der Pidagogischen Hoch-
schule Weingarten derzeit in anderen Projekten vorangebracht,
zum Beispiel TegoDi (Zugriff am 02.04.2022 hetps://www.
ph-weingarten.de/die-ph-weingarten/digitalisierung/tegodi/).

Auch der Austausch mit den Partner/-innen fand fort-
wihrend digital statt, wobei deutlich wurde, dass die Hoch-
schulpartnerschaften auf neuen Wegen gestirke werden
konnten. Die Kommunikation sowie der Austausch von Infor-
mationen erwiesen sich als fast reibungslos méglich. So wurden
als neue, angepasste Mafinahmen erstens mit den Projekepart-
ner/-innen virtuelle Kooperationstreffen umgesetzt, in denen
ein vertrauensvolles Kennenlernen aller Kooperationspart-
ner/-innen stattfand und wechselseitig die verschiedenen
Hochschulen sowie das jeweilige Lehrkriftebildungssystem
vorgestellt wurden. Dies war die Grundlage fiir eine weitere
virtuelle Zusammenarbeit mit einem Fokus auf koopera-
tiven-internationalen-digitalen Lehr-Lern-Ansitzen. Es ging
darum, gemeinsame Konzeptionen und Initiativen zu entwi-
ckeln (Lang-Wojtasik, Stratmann, & Erichsen-Morgenstern,
2020; King de Ramirez, 2019). Als ein zentraler Diskussions-
punke kristallisierte sich dabei heraus, dass zunichst Hoch-
schullehrende fiir Global Citizenship befihigt werden miissten
und dabei gleichzeitig das bisher vage Konzept zu schirfen
wire. Zweitens wurde eine kooperative virtuelle Lehrveranstal-
tung zum Thema , Globalisierung und Kultur als Herausforde-
rung fiir Lernen und Lehren® unter Federfithrung der Pidago-
gischen Hochschule Weingarten in Kooperation mit den
Projektpartnern aus Brasilien konzipiert und durchgefiihrt. Da
kooperativ-virtuelle Lehrveranstaltungen an den Hochschulen
noch nicht etabliert sind, mussten einige Fragen im Vorfeld mit
zeitlichem Vorlauf geklirt werden. Es ging um die Wahl der
Lehrsprache, Semester- und Lehrzeiten, Ausschreibungen der
Lehrveranstaltung, den Zugang zu Materialien auf Lernplatct-
formen, die Anerkennung von Studien- und Priifungsleis-
tungen, den Arbeitsumfang und die Aufgabenstellungen oder
die Art der Zusammenarbeit (synchron/asynchron). Das Semi-
nar umfasste rund 20 Stunden synchrone Zusammenarbeit
und je nach Anforderungen der unterschiedlichen Hochschu-
len in etwa 20-60 Stunden asynchrone Vor- und Nachberei-
tung. Weiterhin wurde drittens eine virtuelle Gastdozentur
zum Thema ,Demokratiebildung® realisiert. Im Rahmen des
reguliren Studienangebots der Pidagogischen Hochschule
Weingarten bot unser chilenischer Projektpartner ein virtuelles
Seminar fiir Studierende aus Weingarten an. Auch hier ergaben
sich vergleichbare Fragen wie oben bereits ausgefiihrt. Solche
Lehrveranstaltungen bieten zum einen die Moglichkeit der
Etablierung neuer administrativer und organisatorischer Ab-
liufe und zum anderen eine sowohl zeitlich als auch finanziell
niedrigschwellige Chance fiir internationale und interkultu-
relle Zusammenarbeit von Lehrenden und Studierenden. Da-
riiber hinaus kénnen im Rahmen solcher Lehrveranstaltungen
sowohl digitale Kompetenzen als auch Fihigkeiten der Zusam-
menarbeit iiber Sprach- und Fachgrenzen hinweg angebahnt
werden. Zum vierten wurde ein virtuelles Vorbereitungssemi-
nar von potenziellen Incoming- und Outgoing-Studierenden
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realisiert. Hierbei konnten Studierende grundlegende Kennt-
nisse fiir und iiber physische wie auch virtuelle interkulturelle
Kommunikation und Erfahrungen erlernen sowie bereits Er-
fahrungen in der virtuellen Interaktion mit Studierenden aus
unterschiedlichen Lindern sammeln. Bei allen Veranstaltungen
stand der Erprobungs- und Modellcharakter im Vordergrund.
Eine Evaluation von Kompetenzen kénnte Teil von Folgepro-
jekten sein. Dahinter stehen zweierlei Uberlegungen: zum ei-
nen handelt es sich um ein Entwicklungsprojekt, das zunichst
einmal dazu dient, MafSnahmen zu erproben und Strukturen
aufzubauen. Es wire dann ein nichster, relevanter Schritt, die-
se grundlegend im Rahmen eines Folgeprojekts zu evaluieren.
Zum anderen wire es bei einer Evaluation auf der Ebene ein-
zelner Veranstaltungen (15-20 synchrone Stunden) vermutlich
etwas vermessen, von einschligigen Kompetenzzuwichsen aus-
zugehen. Allerdings werden in allen Veranstaltungen Studien-
leistungen mit einem selbstreflexiven Teil erwartet. Somit wird
auf einer individuellen, subjektiven Ebene die Reflexion eige-
nen Wissens, Fiihlens, Wollens und Handelns im Sinne der
UNESCO-basierten Kompetenzen ermdglicht und geférdert.
Fragen zur Anerkennung von Leistungen stehen fiinftens auch
im Rahmen hochschuliibergreifender virtueller Lehrveranstal-
tungen im Raum. Neben der Anerkennung virtuell im Ausland
erbrachter Studien- und Priifungsleistungen, ist auch eine An-
erkennung im Rahmen eines Zertifikats ,,Globale Bildung® in
Vorbereitung. Durch das Zertifikat konnen Studierende sich
im Rahmen ihres Studiums ein auf Interkulturalitit und Nach-
haltigkeit bezogenes Profil aneignen, d.h. sie kdnnen physische
und virtuelle Auslandsaufenthalte, Lehrveranstalcungen zu In-
ternationalitdt, Interkulturalitit und Nachhaltigkeit, Sprach-
kenntnisse sowie personliches interkulturelles und nachhaltig-
keitsbezogenes Engagement fiir das Zertifikat einbringen. Dies
ist der Versuch einer konkreten MafSnahme, ,, Internationalisie-
rung im Ausland und zu Hause® zu verbinden und dabei Wer-
te wie Inklusion und Nachhaltigkeit zu beriicksichtigen.

Je nach Situation der einzelnen Partnerhochschulen
wird die Bedeutung des Projekts ILAP unterschiedlich einge-
schitzt. Dies soll am Beispiel der Partnerhochschule in Brasi-
lien verdeutlicht werden.

Die Partnerperspektive am Beispiel des

Projektpartners Universidade de Santa

Catarina/Brasilien
ILAP hat eine herausragende Bedeutung fiir die Partnerhochschu-
len, um die gemeinsamen Ziele voranzubringen. Die Zielset-
zungen des Projekts ILAP sind systematisch in die Lehrkrifte-
bildung an der Universidade Federal de Santa Catarina/
Brasilien (UFSC) integriert. Dort findet das Grundstudium fiir
die Bachelor- und Lehramtsstudierenden (Licenciatura) in den
ersten vier Semestern gemeinsam statt. Frithestens nach dem 4.
Semester entscheiden sich die Studierenden dann fiir eine der
beiden Studienoptionen. Fiir das Lehramt spezifische Ficher
wie Methodik des Fremdsprachenunterrichts und Unterrichts-
praktika I und II werden im 6., 7. und 8. Semester angeboten.
Das heifdt, dass die meisten der Studierenden nach dem 4. oder
5. Semester an die Pidagogische Hochschule Weingarten kom-
men.


https://www.ph-weingarten.de/die-ph-weingarten/digitalisierung/tegodi/

Der Studierendenaustausch mit der Pidagogischen Hochschu-
le Weingarten fand seit mehreren Jahren erfolgreich stact und
wurde im Rahmen des ILAP-Projekts intensiviert. Der Aus-
tausch hat fiir die Deutschabteilung der Universidade de Santa
Catarina/Brasilien eine wichtige Funktion in verschiedener
Hinsicht. Zum einen erfiillt der Aufenthalt in Weingarten fiir
die Studierenden natiirlich den Zweck, fiir ein Semester inten-
siv mit der Zielsprache und Zielkultur in Kontakt zu treten und
die respektive kulturelle und sprachliche Kompetenz in dieser
Hinsicht zu vervollkommnen, wozu ansonsten nur kiirzere
vom DAAD oder Goethe-Institut geforderte Mafinahmen
oder aber ein einjihriger Au-Pair-Aufenthalt in Frage kimen.
Die Kooperation mit der Pidagogischen Hochschule Weingar-
ten bietet neben der lingeren Dauer den Vorteil der Teilnahme
am akademischen Programm im Bereich Pidagogik. Durch die
Beschiftigung mit zentralen Fragen des Lehramtsstudiums in
den Veranstaltungen der Pidagogischen Hochschule Weingar-
ten wihrend des Austauschsemesters, die fachliche Betreuung
durch die Dozent/-innen und den Kontakt zu anderen Studie-
renden ergibt sich in diesem Projekt der Effeke, dass die Stu-
dierenden die Perspektive auf ihr Studienfach betrichtlich er-
weitern und vertiefen kénnen. Als sehr wichtig zu bewerten, ist
die den Austauschstudierenden gegebene Maglichkeit, andere
Lehr- und Lerntraditionen kennenzulernen. Die Studierenden
der Universidade de Santa Catarina kommen aus Weingarten
zuriick und berichten ausnahmslos von bereichernden Lehr-
veranstaltungen. Dies ist nicht zuletzt Folge eines doch recht
starren Studienplans an der brasilianischen Universitit, der
relativ wenig Raum lisst fiir Wahlpflichtficher. Keine/-r der
Studierenden hat die Lehre an der Pidagogischen Hochschule
Weingarten nach der Riickkehr als ,,betreutes Vorlesen® (Funke
& Heimann, 2020) erlebt, wie dies kiirzlich mit Blick auf die
deutsche Universititstradition generell beschrieben wurde. Im
Gegenteil wurden immer wieder kreative Ansitze der Lehre
hervorgehoben und betont, wie in den Lehrveranstaltungen
auf die Studierenden, auf ihre Fragen und auf ihre Perspektiven
als Lehrkrifte eingegangen wurde. Zum anderen ist die Mog-
lichkeit der Teilnahme am Projekt ILAP ein Motivationsfaktor
allgemein, und zwar einmal bei der Auswahl der Kandidat/-in-
nen, bei der auch Leistungskriterien berticksichtigt werden,
und zum anderen in Bezug auf die Berufsentscheidung fiir das
Lehramt an sich, das in Brasilien aus verschiedenen Griinden
(schlechte Vergiitung, niedriger Status, oft hohes Deputat, bzw.
Notwendigkeit, gleichzeitig an mehreren Schulen titig zu sein,
um das Gehalt aufzubessern) als nicht besonders attraktiv gilt.
Schliellich bringt die Teilnahme an Seminaren und Vorle-
sungen an der Pidagogischen Hochschule Weingarten eine
ansonsten im Lehrplan der Licenciatura der UFSC nicht vor-
geschene Vertiefung theoretischer und praktischer Aspekte der
pidagogischen Titigkeit mit sich.

Ein Beispiel fiir eine produktive internationale Zusam-
menarbeit in Zeiten der COVID-19- Pandemie ist ein deutsch-
sprachiges, digitales Kompaktseminar zum Thema ,,Globalisie-
rung und Kultur als Herausforderung fiir Lernen und Lehren®.
Es zeigte sich, dass die brasilianischen Studierenden den
sprachlichen und inhaltlichen Anforderungen sowohl bei der
Lektiire der Seminartexte als auch in der synchronen Interak-
tion gewachsen waren. Zielgruppengerechte Vorbereitung und
Moderation sorgten dafiir, dass die beiden Gruppen leicht zu-
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sammenfanden. Ein Umstand, der sich nicht zuletzt durch den
Einsatz zahlreicher und intensiver Breakout-Phasen und der
kreativen Nutzung dynamischer Online-Interaktionsméglich-
keiten ergab. Technische Probleme, wie instabile Verbindungen
oder Schwierigkeiten der Beteiligten mit der jeweiligen Soft-
ware, traten zu aller Uberraschung in keiner Form auf. Es war
offensichtlich, dass die Inhalte der Veranstaltung von den Teil-
nehmenden als relevant empfunden wurden — und die interna-
tionale Zusammenarbeit als wichtige Lernerfahrung, deren
Fortsetzung bzw. Wiederholung ausdriicklich gewiinscht wur-
de. Das per Zoom-Plattform durchgefiihrte Seminar war eine
Erginzung zu der schon etablierten Routine des Studierenden-
austausches zwischen der Pidagogischen Hochschule Weingar-
ten und der Universidade Federal de Santa Catarina und ist
geeignet, auch kiinftig mehr Studierende einzubezichen als nur
die jeweils zwei bis drei geférderten Teilnehmenden, die reisen
und sich ein Semester lang an der anderen Hochschule authalten.

Dennoch scheint das ,,Vor-Ort-Sein“ wihrend eines
Auslandssemesters eine zentrale Bedeutung zu haben. Es han-
delt sich um Erfahrungen junger Menschen in einer Phase des
Lebens, in der Begegnungen in vielen Fillen reicher an Konse-
quenzen sind als in spiteren Lebensjahren. Der Aufenthalt in
Weingarten prigt unsere Studierenden enorm. Die Germa-
nistik-Studierenden der Universidade de Santa Catarina ent-
stammen zu einem grofSen Teil sozialen Verhiltnissen, in denen
die Vielfalt von Lebensentwiirfen kein primires Anliegen ist.
Wer mit diesem Hintergrund an eine deutsche Hochschule
kommt und zwischenmenschliche Begegnung als vorrangig
interkulturell definiert erlebt, dem 6ffnen sich tatsichliche
neue Erfahrungsrdume. Der heimliche Lehrplan hilt an dieser
Stelle Uberraschungen bereit, fiir die im Curriculum kein Platz
ist. Studierende der Universidade Federal de Santa Catarina in
Florianépolis, die Freundschaft mit Studierenden aus Nepal (!)
schliefSen, sehen die Welt nach sechs Austausch-Monaten an-
ders und iiberwinden schnell das Stadium, in dem immer nur
Stereotype ausgetauscht werden.

Zusammenfassung und Perspektiven
Die COVID-19-Pandemie bedeutet einen Einschnitt in meh-
rerlei Hinsicht. Es ist zunichst die immer deutlicher wahr-
nehmbare Notwendigkeit zur Losung von Uberlebensproble-
men der Menschheit, bei der sich nationalistische Fokussie-
rungen als zu kurz gegriffene und im Sinne des gemeinsamen
Uberlebens dysfunktionale Schimiren darstellen. Es ist sodann
die konstante Erfahrung verinderter Kommunikation, in der
sich die Bedeutung von Sprache und sozialer Prisenz ver-
schiebt. Digitale Riume werden zu neuen Begrenzungen eines
Umgangs mit angenommener Grenzenlosigkeit tiber nationale
Grenzen hinweg. Was in diesem Zusammenhang normal ist,
bleibt im Klirungsprozess (Lang-Wojtasik, 2020). In den Be-
grenzungen stecken moglicherweise Potenziale, die erst noch
erforscht werden miissen. Hierauf wurde mit dem Projekt
ILAP reagiert. Dieses soll einen modellhaften Beitrag zum Um-
gang mit zukunftsfihigen Formen internationaler Mobilitit,
interkulturellen Lernerfahrungen und dem Erwerb globaler
Orientierungskompetenz leisten. Die Internationalisierung der
Hochschulbildung im Allgemeinen und der Lehrkriftebildung
im Besonderen muss erkennbar neu aufgegleist werden, wobei



virtuelle Internationalitit in Verbindung mit klaren Werten ein
gangbarer Weg ist. Hier eréffnen sich neue Chancen inklusiver,
gerechter und nachhaltiger Internationalisierung — fiir das Stu-
dium at home and abroad, wie 2.B. die Moglichkeiten von vir-
tuellen internationalen Seminaren und Praktika als auch der
Einbezug gegebener Strukturen vor Ort, wie 6ffentliche und
kirchliche Triger, die sich fiir Menschen mit Migrationshinter-
grund, fiir Frieden und soziale Gerechtigkeit einsetzen.

Anmerkungen

1 Informationen zum Projekt und weiteren Mitwirkenden: https://www.ph-wein-
garten.de/einrichtungen/international-office/lehramtinternational/
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Klimawandel und globale Erwarmung gehoren zu den drangendsten Problemen
der Menschheit. Daher ist es wichtig, dass Menschen tber diese Themen infor-
miert sind, eine Veranderung erzielen wollen und aktiv werden. In der PISA-
Studie 2018 wurde das Klimabewusstsein Flinfzehnjahriger anhand folgender
Faktoren erfasst: das Wissen (umweltbezogene Informiertheit), das Konnen
(naturwissenschaftliche Kompetenz), das Zutrauen (umweltbezogene Selbst-
wirksamkeit), das Wollen (umweltbezogene Werthaltungen) und das Tun (um-
weltbezogene Aktionen). Zudem wurden die Eltern der Fiinfzehnjahrigen zu ihrer
eigenen umweltbezogenen Informiertheit befragt. Im schulischen Umfeld wurde
die Behandlung des Klimawandels und der globalen Erwarmung im Lehrplan
(Schulleitungen) sowie im Unterricht (Lehrkrafte) erhoben. In dieser Sonder-
auswertung wird der Leitfrage nachgegangen, welche Merkmale der Schiler*innen
sowie Faktoren im elterlichen und schulischen Umfeld damit zusammenhangen,
ob Jugendliche umweltbezogene Aktionen ausfihren. Dabei werden auch die
Unterschiede zwischen den Schularten in Deutschland in den Blick genommen.
Den Schwerpunkt der Studie bildet eine Analyse der relativen Einfliisse bestimm-
ter Merkmale des elterlichen sowie des schulischen Umfelds auf die umwelt-
bezogenen Aktionen der Jugendlichen. AbschlieBend werden Ansatzpunkte flr
die Forderung klimafreundlicher Handlungen bei Jugendlichen diskutiert.
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Druck von rechts — wie begegnen wir
Rechtspopulismus und autoritaren Einstellungen
im Globalen Lernen?

Rechtspopulistische bis extreme, autoritire und rassistische
Einstellungen sind in unserer Gesellschaft konstant verhaftet.
Rechtspopulist/-innen versuchen, rassistische und nationalis-
tische Denkweisen zu normalisieren. Sie greifen die Grundsit-
ze einer offenen und inklusiven Gesellschaft an und machen
sich fiir eine Politik der Abschottung stark. Wo sie an der Macht
sind, zeichnet sich ihre Politik durch den Riickzug aus interna-
tionalen Abkommen, durch die Leugnung des Klimawandels,
durch aggressives Vorgehen gegen Migration und Minder-
heiten aus. Rechte von LSBTIQ* werden eingeschrinkt und
Frauenrechte zuriickgenommen. Prinzipien einer partner-
schaftlichen Entwicklungszusammenarbeit zwischen globalem
Norden und Stiden werden in Frage gestellt. Rechtspopulis-
tische Tendenzen in unserer Gesellschaft machen auch vor der
Realitit entwicklungspolitischer Bildungsakteur/-innen kei-
nen Halt. Globales Lernen setzt sich dafiir ein, Werte wie glo-
bale Verantwortung und Gerechtigkeit, Toleranz und interna-
tionale Zusammenarbeit zu vermitteln. Rechtspopulistische,
autoritire und rassistische Einstellungen widersprechen diesen
Werten eindeutig. Globale Gerechtigkeit und Verantwortung
sind Themen des globalen Lernens, die von rechts immer wie-
der in Frage gestellt werden. Sei es durch verbale oder physische
Angriffe, politische Infragestellung der Bildungsarbeit oder
Ablehnung von Bildungsangeboten durch Lehrkrifte und/oder
Schiiler/-innen. Das politische Klima im Land hat Auswir-
kungen auf die Arbeitsrealitit von Bildungsakteur/-innen.
Welche Bedeutung rechtspopulistische, autoritire und rassis-
tische Einstellungen fiir die entwicklungspolitische Bildungs-
landschaft spielen, ist allerdings bisher nur durch einzelne Er-
fahrungsberichte erfasst. VENRO veranstaltete am 23. Juni
2022 den Fachaustausch Druck von rechts — wie begegnen wir
Rechtspopulismus und autoritiiven Einstellungen im Globalen Ler-
nen?. Im Berlin Global Village diskutierten Bildungsprakti-
ker/-innen und Multiplikator/-innen, welche Herausforde-
rungen ihnen in ihrer Arbeit konkret begegnen und welche
Erwartungen es an Politik, Férderprogramme und Dachver-
binde gibt, sie im Umgang mit diesen Herausforderungen zu
unterstiitzen. Impulsgebend fiir den Austausch waren die Re-
ferent/-innen Matthias Laurisch (NABU), Lisa Bendiek (Kul-
turbiiro Sachsen e.V.) und Shavu Nsenga (Migrafrica). Matthi-
as Laurisch stellte in seinem Input die Einflussnahme und
Aktividiten durch rechtspopulistische, rechtsextreme und au-
toritire Personen im Naturschutz auf Grundlage der vom
NABU in Auftrag gegebenen Studie ,Rechte Aktivititen im
Naturschutz® vor. Hintergrund der Studie ist, dass sich Rech-
te gezielt Argumentationsmuster aus dem Naturschutz aneig-
nen, um diese ideologisch zu unterwandern. So werden z.B.
Debatten um Neophyten (verdringende Arten) oder Wind-
kraftrader (Artenschutz gegen Klimaschutz) zu Einfallstoren
rechter Ideologien. Der NABU beschiftigt sich in seiner Arbeit
als Dachverband aktuell mit méglichen Gegenstrategien. Lisa

37

Bendicek stellte die Erkenntnisse der Studie ,,Junge Menschen
mit Migrationsvordergrund und diskriminierungskritische
Perspektiven auf Jugendliche in Sachsen® vor. Ein Schluss aus
der Studie ist, dass die Fokussierung auf die Téter/-innen rech-
ter Gewalt in der pidagogischen und forderrechtlichen Praxis
zu einer Missachtung der Bediirfnisse marginalisierter Grup-
pen gefiihrt habe. Diese Versiumnisse gilt es heute aufzuholen.
Rassismuskritik miisse Praxis jeder Art von Bildungsarbeit wer-
den, konstatierte die Referentin. Ein Vorschlag fiir die Umset-
zung ist die Einfithrung von Schutz- und Fiirsorge Konzepten
fir BIPOC (Black, Indigenous, People of Color) und FLIN-
TA*-Personen (Frauen, Lesben, intersexuelle, nicht-binire,
trans und agender Personen). Lisa Bendiek verwies dabei auf
die institutionelle Integration von rassismuskritischer Fiirsorge
von Katja Kinder und Peggy Piesche. Konkrete Handlungs-
empfehlungen fiir die Einrichtung sicherer Riume fiir Pidago-
g/-innen of Color sind z.B die Gewihrleistung sicherer
Arbeitswege, Bereitstellung von Reflexionsrdumen und rassis-
muskritische Weiterbildungen fiir weifle Kolleg/-innen. Shavu
Nsenga berichtete in ihrem Vortrag ,Rechtpopulismus und
antirassistische Bildungspraxis — ein Erfahrungsbericht® von
den Widerstinden, die in der antirassistischen Bildungsarbeit
oft bei den Teilnehmenden auftreten, weil sie nicht mit Rechten
in Verbindung gebracht werden méchten. Sie bekriftigte, dass
Rassismus kein alleiniges Problem von rechts sei, sondern als
Machtsystem in unserer Gesellschaft verankert ist und alle be-
treffe. Um dem zu begegnen, forderte sie machtkritische Ver-
inderungen in der praktischen Bildungsarbeit und in den Fér-
derstrukturen. Die Impulse der Referent/-innen wurden
anschlieffend in Diskussionsrunden von den Teilnehmenden
aufgegriffen und auf das globale Lernen iibertragen. Dabei
wurden sowohl Herausforderungen in der Bildungspraxis als
auch auf Ebene der Fordermoglichkeiten thematisiert. Als
grofes Problem wurde das fehlende Bewusstsein fiir die Rele-
vanz der Thematiken beschrieben. Macht- und Rassimuskritik
miissten als grundlegende Qualititsmerkmale des globalen
Lernens anerkannt werden. Dafiir miissen Bildungstriger/-in-
nen zur Unterstiiczung ihrer Bildner/-innen Fortbildungen
und Qualifizierungsmafinahmen anbieten. Gleichzeitig muss
aber auch eine Férdergrundlage fiir die zivilgesellschaftlichen
Triger/-innen gewihrleistet sein und zum Beispiel in die Aus-
gestaltung des Forderprogramms entwicklungspolitische Bil-
dungsarbeit des BMZ aufgenommen werden. VENRO wird
die im Austausch gesammelten Herausforderungen und Hand-
lungsansitze auch in Zukunft weiter begleiten und sich dafiir
einsetzen, dass macht- und rassismuskritische Praktiken the-
meniibergreifend Bestandteil der Bildungsarbeit im globalen
Lernen und der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung werden.

Karla-Felicitas Braun ¢ Lara Fedorchenko
doi.org/10.31244/zep.2022.03.07
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Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft /
Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft &

Kommission Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung

Wir lernen furs Leben — und fur die Schule” -
Lehrkraftefortbildungen in der beruflichen
Bildung zu Globalem Lernen

Lehrkriftefortbildungen zu globalem Lernen kdnnen Lehr-
krifte von beruflichen Schulen dabei unterstiitzen, die wach-
senden unterrichtlichen Anforderungen zu meistern. Lehrkrif-
te von beruflichen Schulen miissen zum einen {iber fundiertes
Fach- und breites Allgemeinwissen verfiigen, damit sie ihre
Schiiler/-innen in Klassen mit oftmals sehr heterogenen Bil-
dungs- und Altersprofilen erreichen kénnen. Zum anderen
sollen Lehrkrifte von beruflichen Schulen die Sozial- und
Handlungskompetenzen ihrer Lernenden fordern, mehr als es
von Lehrkriften anderer Schulformen verlangt wird (Besand,
2014). Sie bereiten die Lernenden schliefilich auf die Berufs-
welt von morgen und tibermorgen vor. Dabei spielt auch zu-
nehmend der Begriff Nachhaltigkeit eine zentrale Rolle, wie in
der im Jahr 2021 aktualisierten Standardberufsbildposition des
Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) deutlich wird. Hier
wurde der Aspekt Umweltschutz um Nachhaltigkeit erweitert,
womit beispielsweise nachhaltige Wertschopfungsketten und
fairer Handel angesprochen werden. Lernende sollen Zielkon-
flikte zwischen den einzelnen Nachhaltigkeitsdimensionen
(6kologisch, 6konomisch und sozial) kennenlernen und disku-
tieren und proaktiv im Sinne einer nachhaltigen beruflichen
Zukunft handeln (BIBB, 2021).

Damit Lehrkrifte solch spezifisches Wissen tiberzeu-
gend im Klassenzimmer anwenden kdnnen, bedarf es spezieller
Methoden. Das globale Lernen mit seinen vielfiltigen Perspek-
tivwechseln und dem Fokus auf Empathie und ganzheitliches
Lernen, bei dem alle Sinne angesprochen werden, bietet solche
speziellen Methoden. Projekte wie ,,Grenzenlos — Globales Ler-
nen in der beruflichen Bildung® des World University Service
(WUS) sind auf solche Lehrkriftefortbildungen zu globalem
Lernen spezialisiert.

Das Besondere, und somit das Alleinstellungsmerkmal,
bei Grenzenlos-Lehrkriftefortbildungen ist die Wissensvermitt-
lung durch Akteur/-innen aus dem globalen Siiden. Bei diesen
Akteur/-innen handelt es sich um Studierende aus Afrika,
Asien und Lateinamerika, die an Hochschulen in Baden-Wiirtt-
emberg, Bayern, Brandenburg, Hessen, Rheinland-Pfalz und
dem Saarland studieren. Sie wurden zuvor in den Techniken
und Methoden des globalen Lernens geschult und tibernehmen
bei den Lehrkriftefortbildungen die Aufgabe, Fachwissen an
Lehrkrifte zu vermitteln. Die Themen orientieren sich an den
17 UN-Nachhaltigkeitszielen (Sustainable Development Go-
als, SDGs), wie es unter anderem auch im Orientierungsrah-
men (Schreiber & Siege, 2016) zum Lernbereich globale Ent-
wicklung der Kultusministerkonferenz und des Bundesmini-
steriums fiir wirtschaftliche Entwicklung und Zusammenar-
beit (BMZ) gefordert wird.
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Eine peruanische Geographiestudentin befasst sich beispiels-
weise mit dem SDG 7 ,,Bezahlbare und saubere Energien und
zeigt kritisch auf, welche Umweltbelastung bei der Produktion
von E-Autos fiir Linder wie Bolivien entsteht, wenn dort die
fiir die E-Motoren notwendigen seltenen Erden abgebaut wer-
den. Fine nepalesische Studentin wiederum fokussiert das
SDG 5 und setzt sich fiir Gleichberechtigung der Geschlechter
—auch in Deutschland — ein.

Alle Themen sind praxisorientiert und werden mit den
personlichen Erfahrungen der auslindischen Studierenden an-
gereichert. Durch diesen direkten Austausch zwischen Lehr-
kriften und den auslindischen Studierenden entsteht ein neu-
er Erfahrungsraum und die Lehrkrifte erleben den gewiinsch-
ten Perspektivwechsel auf ganz personlicher Ebene. Seit Beste-
hen des Projekts im Jahr 2016 wurden bereits 32 solcher Lehr-
kriftefortbildungen erfolgreich durchgefithre. Dabei nehmen
viele Lehrkrifte mehrmals an den Veranstaltungen teil, was fiir
die Qualitit und Effektivitit der Lehrkriftefortbildungen
spricht: ,,Der Austausch ist immer sehr interessant und regt zu
neuen Ideen fiir beide Seiten an!“, so eine Lehrkraft wihrend
einer Fortbildung fiir Hessen.

Neben diesem akteurszentrierten Ansatz ist das Projeke
Grenzenlos einzigartig, weil es ein Beitrag der Linder Ba-
den-Wiirttemberg, Bayern, Brandenburg, Hessen, Rhein-
land-Pfalz und Saarland ist, die unter anderem auch in der
WUS-Informationsstelle Bildungsauftrag Nord-Siidd mit den
tibrigen deutschen Lindern und dem BMZ zusammenge-
schlossen sind. Sie férdern Grenzenlos, weswegen das Angebot
fiir Lehrkrifte von beruflichen Schulen kostenlos ist. Die Lin-
der fiillen somit ihre entwicklungspolitischen Leitlinien sehr
effektiv mit Leben. Dariiber hinaus wird das Projekt durch
Engagement Global mit Mitteln des BMZ gefordert.
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Der Klimawandel lasst uns , Alte” nicht kalt! —
Die Oldies for Future-Nurnberg (O4F-N)

Im Sommer 2021 wurde in Niirnberg die ,Oldies for Fu-
ture-Niirnberg (O4F-N)“ gegriindet. Neben den deprimie-
renden Analysen und Prognosen der Wissenschaftler/-innen
hinsichtlich der Klimakrise und dem gleichzeitigen kollek-
tiv-gesamtgesellschaftlichen Verdringungsprozess war Hinter-
grund dieser Neugriindung die Uberzeugung, dass mehr gesell-
schaftspolitischer Druck aufgebaut werden miisse, um politisch
wirkungsvolle Strukturen fiir Klimaschutzmafinahmen zu
schaffen. Weil die Wissenschaft zweifelsfrei festgestellt hat, dass
die dramatischen Klimaverinderungen auf unserem Planeten
menschengemacht sind, will O4F-N zur Vermeidung eines
yklimatischen Super-GAUs“ aktiv werden. Dies erfordert so-
wobhl ein radikales Umdenken und eine fundamentale Umkehr
im Handeln aller politisch verantwortlichen Personen und Re-
gierungen weltweit, als auch ein rigoroses Infragestellen teilwei-
se liebgewordener, aber umweltschidlicher Verhaltensweisen
von uns allen. Insbesondere in den groflen Industrienationen
und aufstrebenden Mittelmichten sind ein Bewusstseinswan-
del und ein klimatisches und energiepolitisches Gegensteuern
dringlich und unaufschiebbar.

Warum wir ,Alten”?

Senior/-innen stellen aufgrund ihres Bevolkerungsanteils eine
gesellschaftlich einflussreiche Gruppe dar. So werden sie bei-
spielsweise als Konsument/-innen umworben und als wichtige
Wihlergruppe von politischen Parteien hofiert. Vor diesem
Hintergrund ist zu erwarten, dass ,,Alte“ nicht nur junge Klima-
aktivist/-innen unterstiitzen, sondern auch durchaus eigene Ak-
zente setzen konnen: nicht zuletzt auch deshalb, weil diese Be-
volkerungsgruppe durchaus iiber eine grofie Lebens- und oft
auch Politikerfahrung verfiigt.

Zwar gibt es bereits auch andere Gruppen (z.B. ,Parents
for future“, ,Omas for Future®). Die O4F-N stehen ihrem
Selbstverstindnis nach fiir alle ,Alten“. Wir definieren uns in
unserer Namensgebung nicht biologistisch. Zudem lehnen wir
auch eine ausschliefliche Nahbereichsorientierung (wie z.B. die
eigene Familie) angesichts der Komplexitit und der Globalitit
der Klimakrise ab. Auflerdem geht eine Eltern- bzw. eine Grof3-
elternschaft erfahrungsgemifl nicht zwangsliufig mit einem
Bewusstsein fiir die Klimakrise, den damit verbundenen Folgen
und einem dementsprechenden Umweltverhalten einher. Um-
gekehrt gibt es viele in Klimafragen sehr engagierte iltere Men-
schen, die weder Kinder noch Enkel haben.

Dennoch ist es fiir uns wichtig, mit allen anderen Um-
weltgruppen sowohl in gutem Einvernehmen und als auch
konstruktiv zusammenzuarbeiten und jede sektiererische Ten-
denz von vornherein auszuschliefSen. Es bedarf eines breiten
Spektrums an engagierten und wirkungsvollen Umweltakti-
vist/-innen, welche entscheidende Impulse zu einer konsequen-
ten globalen Klima- und Umweltschutzpolitik geben und als

39

»Antreiber/-innen® fungieren. Nur so kénnen wir gesellschafts-
politisch eine optimale Wirkung entfalten.

Konkrete Forderungen und Aktionen
Wir stellen weitreichende Forderungen, die sich an den Ursa-
chen und nicht nur an den Symptomen des dramatischen Kli-
mawandels orientieren. Das Engagement von O4F-N umfasst
dementsprechend sowohl von uns selbst initiierte Aktionen zum
Thema Klima- und Umweltschutz als auch die ideelle und prak-
tische Unterstiitzung lokaler, regionaler und tiberregionaler Ak-
tionen anderer Umweltaktivist/-innen.

Von der Durchfithrung von Unterschriftenaktionen,
von direkten Kontaktaufnahmen und Gesprichen mit mafige-
benden Politiker/-innen, der Formulierung offener Briefe an
gesellschaftliche und politische Entscheidungstriger/-innen,
der Veréffentlichung von Zeitungsanzeigen, der Initiierung von
Aktionstagen, dem Aufstellen von Informationstischen bis hin
zu Teilnahmeaufrufen an gewaltfreien Demonstrationen und
Schweigemirschen sehen wir viele Méglichkeiten, mafgebende
Politiker/-innen und Politiker aufzuriitteln und den Menschen
ihren personlichen, klimatischen Fuflabdruck bewusst zu ma-
chen. Offentlichkeitsarbeit ist O4F-N sehr wichtig! Ausgehend
von der Uberzeugung, dass nur gesellschaftlicher Druck auf die
politischen Entscheidungstriger/-innen eine klimafreundliche
Politik befeuern kann, fordern wir u.a. ...

die rigorose Umsetzung der Pariser Klimabeschliisse,
ein klimaneutrales Niirnberg bis zum Jahr 2030,

das sofortige Ende aller klimaschidlichen
Subventionierungen,

eine vollstindige Energieversorgung mit erneuerbaren
Energien bis 2035,

eine CO2-Steuer mit deutlicher Lenkungswirkung zur
Erreichung des 1,5-Grad-Ziels,

die sozialvertrigliche und gerechte Gestaltung der
»Klimakosten®, die mit diesen Forderungen im
Zusammenhang stehen!

Angesichts der Dramatik der Prognosen hinsichtlich des Klima-
wandels sind die Mitglieder von O4F-N fest davon tiberzeugt,
dass ein klimapolitisches Engagement aller gesellschaftlichen
Gruppen dringend notwendig ist. Die Mitglieder von O4F-N
hoffen, mit ihrem Engagement einen Beitrag leisten zu kénnen,
um dem kollektiven Verdringungsprozess entgegenzutreten
und so Impulse fiir politische Strukturen zu setzen, welche die
drohende Klimakatastrophe aufhalten bzw. abmildern kénnen.
Weitere Informationen unter: oldies4future-n@mail.de

Paula Riib
doi.org/10.31244/zep.2022.03.09



Rezensionen

Burow, O.-A. (2022): #Schule der Zukunft. Sieben Hand-
lungsoptionen. Beltz: Weinheim u. Basel. 24,95 €
Der Titel des Buches ldsst eine Menge an Innovation erwarten!
Die damit transportierte Hoffnung, das Ei des Kolumbus
sei gefunden, schmilzt gleichwohl von Seite zu Seite. Im Ange-
bot sind zwei groflere Teile. Sie werden durch einleitende
Fragen an eine ,Riickkehr und ausblickende Schlussfolge-
rungen zum ,Ende“ der Normalitit gerahmt. Dieser seman-
tischen Entscheidung ist der Normbegriff unterlegt, der zwar
stets prisent, dessen Klidrung jedoch nur in Ansitzen im expli-
ziten Interesse des Autors liegt. Um es gleich vorwegzunehmen:
Die immanente Leitfrage des Buches — ,Was ist schon in Zeiten
rasanten Wandels und wachsender Ungewissheit ,normal ?“ (S.
11) — ist in der Tat klirungsbediirftig. Inwieweit eine umfas-
sende Gesellschaftskritik mit einer fundamentalen Schulkritik
einhergehen muss, begleitet die Schule in ihrer fast 6000-jih-
rigen Entwicklungsgeschichte von Beginn an und intensiviert
sich mit ihrer Weiterentwicklung als Einrichtung der Massen.
Ob die erneut und stellenweise redundant vorgetragenen Uber-
legungen der Schulentwicklungsdebatten oder der gewihlte
biographisch und stellenweise monographisch anmutende Zu-
gang des Autors auf 75 Seiten systematisch hilfreich sind, sei
dahingestellt. Letztlich miissen dies die Lesenden entscheiden.
Immerhin verfiigt Burow iiber eine reichhaltige — auch wissen-
schaftliche — Vita, die erprobte und reflektierte Anregungen
enthilt. Dass bei einem solchen Zugang der ,Eindruck von
Eitelkeit oder gar Besserwisserei® (S. 200) entstehen kann, ist
Teil der reflektierten Danksagung. Zugleich ist es iiberra-
schend, dass bei der gewihlten schulentwicklerischen Positio-
nierung die funktionalen Angebote der Entwicklung von Schu-
le (Schulgeschichte!) aus dem Blick geraten. Immerhin wire
diese historisch-systematische Perspektive angesichts der allge-
meinpidagogischen Denomination von Burow zu erwarten
gewesen. Schule soll demgegeniiber in ihrer Struktur (Organi-
sationsentwicklung) iiberwunden werden. Die anderen beiden
Aspekte der Trias — Unterrichts- und Personalentwicklung —
werden erneut sekundierend an die Seite gestellt. Dass damit
ein weit verbreiteter Wunsch in bildungswissenschaftlichen
und -politischen Zusammenhingen bedient wird, sollte nicht
dariiber hinwegtiuschen, dass eine kritische Auseinanderset-
zung mit Angeboten bildungssoziologischer oder evolutions-
und systemtheoretischer Provenienz hitte hilfreich sein kon-
nen, um der hohen Komplexitit des gewidhlten Themas gerecht
zu werden.

Diesem spezifischen ,Riickblick in die Zukunft“ (S. 11)
folgen auf 107 Seiten als zweitem groflen Teil die bereits im
Untertitel angekiindigten ,siecben Handlungsoptionen fiir die
Zukunft® (S. 87). Die Zustandsbeschreibung der Welt ist pri-
zise und liuft letztlich auf die internationale Transformations-
agenda der Sustainable Development Goals von 2015 hinaus.
Beziige sind bildungstheoretisch zu den epochaltypischen
Schliisselproblemen (Klafki) wahrnehmbar. Allerdings liegen
diese — wie auch andere zu erwartende Diskurse — aufSerhalb
des Burowschen Erkenntnisinteresses. Natiirlich lisst sich auch
hier tiber die Tragweite des fast 40-jihrigen Angebots streiten;
einen Versuch hitte es Wert sein kdnnen. Die SDGs werden als
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,Global Goals“ (S. 191) zum Ende des zweiten Teils des Buches
erwihnt und mit den Anregungen Burows eines ,Schulfachs
Zukunft® (ebd.) verbunden. Jenseits von Erwdhnungen des
,Zukunftsforschers Gerhard de Haan“ (S. 144), schafft es kei-
ner der Diskurse um entwicklungsbezogene Bildungsarbeit,
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, globales Lernen, Global
Citizenship Education etc. in den Horizont des Autors, obwohl
diese seit den 1970er-Jahren virulent sind und es bildungspo-
litisch — mit Luft nach oben — ziemlich weit gebracht haben.
Das ist dann schon mindestens irritierend. Immerhin hitte
auffallen konnen, dass es fiir die angemahnten Zukunftsopti-
onen bereits bildungs- und kultuspolitische Rahmenbedin-
gungen gibt, die konzeptionell und auch empirisch untermau-
ert sind. Vielleicht hitte dann sogar in den Blick geraten kén-
nen, dass es weniger um noch mehr Unterrichtsficher als
vielmehr um eine Integration querschnittlicher Fragestellungen
und iibergreifender Methodik bedarf. Pidagogik ist stets nor-
mativ und sie ist gut beraten, die dahinterliegenden Hoff-
nungen und Einstellungen offen zu legen, wenn das Bewusst-
sein von Menschen erreicht werden soll. Transformation be-
deutet strukturelle Verinderung. Sie kann sich anthropologisch
und gesellschaftlich ereignen. Allerdings denken Menschen mit
ihren ecigenen Kopfen. Das wissen wir spitestens aus prak-
tischen, theoretischen und empirischen Betrachtungen von
Lehr-Lern-Prozessen im schulischen und aufSerschulischen Be-
reich iiber die Lebenspanne. Die erhoffte individuelle und ge-
sellschaftliche Transformation ist daher stets mit Unsicherheit
verbunden. Konsequenterweise miissten dann auch die ange-
mahnten ,,Zukunftswerkstitten® (S. 191) und andere kreative
pidagogische Zuginge auf ihre Reichweite gepriift werden.
Immerhin muss jede Lernofferte oder Handlungsoption mit
der immanenten Non-Kausalitit und Rationalitit der Beteili-
gten rechnen, was immer auch andere Ergebnisse jenseits des
Antizipierten nach sich ziehen kann.

Vor diesem Hintergrund werden die sieben angebote-
nen Handlungsoptionen zu einem interessanten Debattierfeld:
Kreative Nutzung von Digitalisierung, Stirkung von Talenten
und Neigungen, Erschliefen neuer Bildungsriume, Gestal-
tung agiler Schulkultur, Sicherung von Gesundheit, Gliick und
Resilienz, Umsetzung von Demokratie und Gerechtigkeit im
gemeinsamen Leben, Forderung von Zukunftskompetenz. Bei
den Ausfithrungen der einzelnen Aspekte werden viele und
umfassende interdisziplinire Quellen zusammengetragen, die
sich Debatten stellen konnen. Enthaltene Begriffe — wie z.B.
sinteraktive Kreativitit*
(S. 100), ,Positive Pidagogik (S. 109), ,Schule als ,Lernende
Organisation™ (S. 116), ,Agile Leadership® — werden gesetzt.
Die Beschiftigung mit den damit verbundenen blinden Fle-
cken wird an die Lesenden des Buches delegiert. Wer daran
Interesse hat, kann dabei méglicherweise innovative Freude
oder sogar Spaf§ empfinden. Mir gelingt es nur in Ansitzen.

Gregor Lang-Wojtasik
doi.org/10.31244/zep.2022.03.10



GiefSelmann, B., Kerst, B., Richterich, R., Suermann, L. &
Virchow, F. (Hrsg.) (2019): Handwérterbuch rechtsextre-
mistischer Kampfbegriffe. Frankfurt a.M.: Wochenschau
Verlag. 29,80 €
Ziel(gruppe) & Struktur: Diese zweite, komplett tiberarbeitete
und erweiterte Auflage des ,Handworterbuch rechtsextremer
Kampfbegriffe® (2019) richtet sich an Multiplikator/-innen
aus Schule, Medien, Sozialarbeit, Gewerkschaften und poli-
tischer Bildung. Die Herausgeber/-innen wollen den vol-
kisch-nationalistischen Gehalt der Kampfbegriffe der extremen
Rechten offenbaren, der sich durch ein Verstindnis des histo-
rischen und diskursiven Kontextes besser erschliefdt. Das
Handworterbuch  hilft  hierbei in  mehrfacher Hinsicht:
(1) Durch die Auswahl der analysierten Begriffe bietet es Ori-
entierung und Zugang zu rechtsextremen Deutungsmustern.
Unter den nach Begriffen benannten Beitrigen befinden sich
sowohl populdr mit Rechtsextremen assoziierte (etwa Umvol-
kung, Islamisierung) als auch unerwartete Begriffe (Demokra-
tie, Freiheit). (2) Jeder Beitrag folgt einer klaren Strukeur: nach
einer Kurzfassung, folgt die vertiefte Betrachtung der Funktion
und Bedeutung des Begriffs unter Riickgriff auf Textmaterial
der extremen Rechten. Danach wird der Kontext der Begriffs-
geschichte und -verwendung auflerhalb der rechtsextremen
Diskurse beleuchtet. Die Beitrdge schlieffen nach einem Fazit
inklusive kritischem Kommentar mit dem Hinweis auf weiter-
fithrende Literatur und die verwendeten Quellen. Alle Beitrige
sind nach diesem Muster aufbereitet, kdnnen aber unterschied-
liche Schwerpunkte aufweisen. (3) Das Handbuch regt zur
vertieften inhaltlichen Auseinandersetzung an — insbesondere
durch zahlreiche Verweise auf aktuelle und historische rechts-
extreme Quellen. Fiir die pidagogische Praxis in jugendkultu-
rellen Settings, in denen sich Sprache dynamisch verindert, ist
der Hinweis auf aktuell medial wirksame Akteure (etwa Junge
Freiheit) besonders bedeutsam, da sie einen Einblick in aktuelle
Diskurse liefern. An dieser Stelle kénnte bei der nichsten Uber-
arbeitung ein Fokus auf die wachsende Wirkung von Vi-
deo-Kanilen in sozialen Medien (z.B. TikTok, YouTube) gelegt
werden. Thematisch sind die Beitrige anschlussfihig an ver-
schiedene Interessensgebiete und Themenfelder. Fiir Lesende,
die an Entwicklungszusammenarbeit interessiert sind, erschei-
nen etwa die Beitrige zu ,Rasse” und ,Abendland interessant.
Mit Blick auf Themengebiete wie Flucht und Migration emp-
fehlen sich die Beitrige zu ,Fliichtling® und ,,Umvolkung®.
Einleitung als Orientierungshilfe: Wenn es den Multi-
plikator/-innen durch die Lektiire mehrerer Beitrige gelingt,
die Logik der strategischen Nutzung rechtsextremer Kampfbe-
griffe zu verstehen, dann kénnen sie dieses Verstindnis zur ei-
genen Analyse aktuell virulenter Begriffe anwenden. Um das
zu fordern, gehen die Autor/-innen in der Einleitung auf die
Bedeutung von offentlichen Diskursen ein und geben einen
Uberblick iber die extreme Rechte in Deutschland.
Sie diagnostizieren, dass rechtsextreme Kampfbegriffe in Zahl
und Anschlussfihigkeit an gesellschaftliche Diskurse auflerhalb
des rechtsextremen Milieus im letzten Jahrzehnt stark zuge-
nommen haben, weswegen ihnen eine ideologickritische Aus-
einandersetzung geboten erscheint. Die Notwendigkeit dieses
Unterfangens wird mit Riickgriff auf Theorien von Gramsci
und Foucault erklirt, die stark vereinfacht besagen: Wer den
offentlichen Diskurs bestimmt, hat Macht, da der Diskurs die

41

322 ZEP

Wahrnehmung sozialer Wirklichkeit strukturiert. Der Einlei-
tungstext des Handwérterbuchs liefert hier zwar wichtige the-
oretische Begriindungen, aber kein niedrigschwelliges Praxis-
beispiel, das diese veranschaulichend erklirt. Bis auf wenige
Hinweise in den Kommentaren am Ende mancher Einzelbei-
trige, wie man durch Fragen den Demokratie- oder Freiheits-
begriff rechtsextremer Prigung entlarven kann, finden sich
kaum Praxishinweise im Text. Dieses Handworterbuch dient
vornehmlich der Recherche und ideologiekritischen Bildung
der Leser/-innen. Im zweiten Teil der Einleitung werden rechts-
extreme Weltanschauungen als vélkisch-nationalistische Welt-
deutungen, die nicht durch demokratische Perspektiven relati-
viert sind, definiert. Diesem Spektrum kénnen in Deutschland
verschiedene Stromungen zugeordnet werden: (Neo-)Natio-
nalsozialismus (NPD, III.Weg, N.S.Heute), Neue Rechte
(Junge Freiheit, Identitire Bewegung, AFD), Rechtspopulis-
mus (AFD) und stromungsiibergreifende Projekte (,Ein Pro-
zent fiir unser Land®, Metapedia). In den Einzelbeitrigen wird
auf die Begriffsverwendungsstrategien der Strémungen einge-
gangen.

Fazit: Insgesamt entfaltet das Handworterbuch bei der
Kontextrecherche einzelner Begriffe seine Stirke, bei denen
auch thematisch Fortgeschrittene noch einige neue Erkennt-
nisse erwarten diirfen. Fiir Einsteiger ist das Handworterbuch
auch sehr hilfreich, da es viele Ankniipfungspunkte fiir weitere
Recherchen enthilt und strukturiert sowie kompakt geschrie-
ben ist. Beim Durchlesen mehrerer Beitrige erhilt man einen
guten Einblick in die Ideologien und Argumentationsmuster
der extremen Rechten. In der Einleitung kénnte dessen Ein-
ordnung noch etwas mehr Raum gegeben werden, denn die
Bedeutung des Kampfes um die Deutungshoheit wird auch in
pidagogischen Kreisen oft unterschitzt. Dabei kann dieses
Buch einen wichtigen Beitrag leisten, dies zu dndern.

Riccardo Schreck
doi.org/10.31244/zep.2022.03.11

Lang-Wojtasik, G. (2022). Globales Lernen fiir nachhaltige
Entwicklung. Waxmann: Miinster u. New York. 29,90 €
Seit tiber vier Jahrzenten nimmt globales Lernen einen festen
Platz im wissenschaftlichen und politischen Bildungsdiskurs
ein, jetzt wurde erstmals das Studienbuch ,,Globales Lernen fiir
nachhaltige Entwicklung® von Gregor Lang-Wojtasik herausge-
geben. Damit soll globales Lernen als bildungsbezogener Zu-
kunftsbereich fiir die hochschulische Lehre etabliert werden. Es
eignet sich als Einstiegs- und Vertiefungswerk zur (bildungs-)
wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit globalem Lernen
als dynamischem Diskursfeld. Orientierung bieten die einzel-
nen Beitrige dank ihrer klaren Strukeurierung mit Einleitung,
vier Thesen, weiterfiihrenden Fragen und Ubungen sowie ver-
tiefender Literatur. Die Aufgaben zur Einstimmung geben au-
Berdem didaktische Impulse und laden vor allem Neueinstei-
ger/-innen zur Reflexion grundlegender Begrifflichkeiten ein.
In seiner Einfiihrung bietet der Herausgeber entlang
von acht Thesen eine systematische Betrachtung der zentralen
Debattenlinien des globalen Lernens an und spannt damit den
Bogen von den ,,Grenzen des Wachstums® iiber ,,education for
all“ hin zu ,(inter-)kultureller Bildung® auf. Diese umfang-



reichen Perspektiven spiegeln sich im Aufbau des Studien-
buches wider. Die 20 Beitriige sind thematisch in sozial- und
erzichungswissenschaftliche Kontexte, Bildungsarrangements
und Lernorte gegliedert. Das detaillierte Register von ,,Adivasi®
(= offizielle Bezeichnung indischer Indigener) bis ,,Zukunftsfi-
higkeit* sowie zahlreiche Querverweise schaffen Struktur und
einen iibersichtlichen Zusammenhang.
Beziige zwischen globalem Lernen zu anderen sozial- und er-
zichungswissenschaftlichen Kontexten werden von Susanne
Timm zu kultureller Bildung sowie von Marco Rieckmann und
Marie-Christine Vierbuchen zu inklusiver Bildung hergestellt.
In allen Beitrigen wird der Frage nach dem Zusammenhang
von Transformation, Bildung und Lernen im Globalen Kon-
text nachgegangen. Immer wieder wird der Bezug normativer
Leidinien als Grundlage pidagogischer Hoffnung und einer
Bereitschaft zu bewahrender Verinderung diskutiert. Thema-
tisch ist zwar ein Schwerpunkt auf dem Lernort Schule mit
Beziigen zur Schultheorie, -modellen und -entwicklung er-
kennbar, jedoch finden Perspektiven der Erwachsenenbildung
und des informellen Lernens ihren berechtigten Platz.
Besonders gelungen ist der Bogen zwischen den grund-
legenden (Klaus Seitz, Dipti Oza) und perspektivischen Beitri-
gen (Susanne Ress, Klaus Seitz). Klaus Seitz skizziert in seinen
beiden Beitrigen sehr anschaulich, wie Globales Lernen als
urspriinglich pidagogische Reflexion einer innovativen Bil-
dungspraxis Einzug in den Mainstream bildungspolitischer
und erziechungswissenschaftlicher Diskussionszusammenhinge
erlangte und was das fiir das heutige Transformationspotenzial
des Bereiches bedeutet. Der Beitrag von Dipti Oza ist der ein-
zige explizite aus dem globalen Siiden. Zugleich ist erkennbar,
dass sich die internationale Perspektive wiederkehrend durch
das Studienbuch hindurchzieht. Insbesondere den historischen
und postkolonialen Beziigen wird im Abschlusskapitel von Su-
sanne Ress sichtbar Platz eingerdiumt und damit der angestrebte
kritische Perspektivwechsel vollzogen. Neben langjihrigen Ver-
treter/-innen kommen auch Nachwuchswissenschaftler/-innen
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zu Wort. Die ausgewihlten Beitrige bedienen das Debattenfeld
zwischen Theorie und Praxis und werden damit insgesamt ih-
rem Anspruch an Vielfalt gerecht.

Wer sich im Feld des globalen Lernens bewegt, kennt das
gleichnamige Handlexikon von Gregor Lang-Wojtasik und Ul-
rich Klemm. Wihrend in der Rezeption des Handbuches das
Verhiltnis von globalem Lernen und Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung als einseitig kritisiert wurde, greift das Studien-
buch diese Bezichung gelungen als roten Faden auf. Das Bezie-
hungsverhiltnis von globalem Lernen zu anderen pidago-
gischen Arbeitsfeldern wird von den Autor/-innen in
unterschiedlicher Art und Weise beschrieben und macht damit
den Lesenden ein Angebot, die komplexen Perspektiven unter-
schiedlich aufeinander zu beziehen.

Die Tatsache, dass erstmals ein Studienbuch zu glo-
balem Lernen veréffentlicht wurde, weist mit aller Deutlichkeit
auf die Etablierung des Feldes im Sinne eines Lernens im
Welthorizont innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Dis-
kurses hin — eine sehr lohnenswerte Lektiire fiir alle Menschen
in bildungsbezogenen Berufsfeldern.
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Schlaglichter

Aktionsprogramm fiir nachhaltige Entwicklung des Ver-
bands der Lehrkrifte an beruflichen Schulen — Bayern
(red.): In dem 10-Punkte-Aktionsprogramm, das der Verband
der Lehrkrifte an beruflichen Schulen (VLB) im April 2022
verabschiedete, wird das Thema ,Nachhaltigkeit” im Kontext
der Energiewende schirfer in den Blick genommen und nach-
haltige Entwicklung in allen Bereichen der beruflichen Bildung
intensiv thematisiert. Das Programm umfasst Schwerpunkete,
wie beispielsweise Beriicksichtigung von BNE in den beruf-
lichen Abschlusspriifungen, verbindliche Verankerung in allen
Lehrplidnen, BNE-gerechte Mobilitit usw. Weitere Informati-
onen: https://www.vlbbayern.de/presse/presseinformationen
[#c30671

InterCap Schulungspaket (red.): Das dreijihrige Projekt In-
terCap, das von EuropeAid finanziert wird, hat es sich zum Ziel
gemacht, europidische NGO-Hochschulnetzwerke aufzubau-
en, die Kapazititen der Bildungsakteure zu entwickeln und das
globale Lernen iiber Migration, Sicherheit und nachhaltige
Entwicklung in einer interdependenten Welt zu fordern. Im
Rahmen dieses Projekts wurde ein Schulungspaket sowohl fiir
Online- als auch Prisenzveranstaltungen konzipiert, was da-
rauf abzielt, die Kapazititen von Ausbilder/-innen und Lehr-
kriften zu Themen in den Bereichen Migration und nachhal-
tige Entwicklung auszubauen. Weitere Informationen: https://
developtogether.cu/de/training- package

CHAT der WELTEN - virtueller Austausch fiir globales
Lernen (red.): Der CHAT der WELTEN kombiniert globales
Lernen mit digitalen Medien. Er bietet eine onlinebasierte Aus-
tauschmoglichkeit fiir Schiiler/-innen in Deutschland mit
Menschen in Asien, Afrika und Lateinamerika. Auf diese Wei-
se liberwindet er geografische Distanzen, ermdéglicht authen-
tische und persdnliche Begegnungen und schafft ein Diskurs-
angebotiiber globale Herausforderungen. Durch den Austausch
von Perspektiven, das Hinterfragen der eigenen Sichtweisen
und das Bewusstsein fiir die eigene Verantwortung in einer glo-
balisierten Welt, kann das Von- und Miteinander-Lernen der
Teilnehmenden gefordert werden. Ein aktives Mitmachen ist
fiir Schulklassen aller Schulformen ab der 5. Klassenstufe mit
Unterstiitzung von CHAT der WELTEN-Referent/-innen
moglich. Weitere Informationen: hteps://www.engagement-
global.de/chat-der-welten.html

Neuer Fokus zum Thema Krieg und Frieden im Portal Glo-
bales Lernen (red.): Anlisslich des russischen Angriffskrieges
gegen die Ukraine, entschloss sich das Portal Globales Lernen
einen neuen Fokus auf das Thema Krieg und Frieden zu setzen.
Hierzu stellt es Hintergrundinformationen, Bildungsmateri-
alien und -medien sowie Aktionen und Projekte zusammen, die
insbesondere das Erreichen des Nachhaltigkeitsziels 16 der
Agenda 2030 ,Frieden, Gerechtigkeit und starke Instituti-
onen® beriicksichtigen. Weitere Informationen: https://www.
globaleslernen.de/de/fokusthemen/fokus-krieg-und-frieden
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Methodenkoffer ,Konsum und Ernihrung“ (red.): Der
neue Methodenkoffer ,Konsum und Ernihrung” der Regio-
nalen Bildungsstelle Nord von ,Bildung trifft Entwicklung
(BtE)“ bietet eine Moglichkeit, gemeinsames Kochen, Essen
und Feiern mit transformativen Bildungsprozessen zu verbin-
den. Ziel ist es, positive Erfahrungen rund um einen nachhal-
tigeren Konsum und saisonale Ernihrung zu schaffen. Der
Koffer beinhaltet vielfiltige Materialien zum Anfassen, Gestal-
ten und Nachdenken, weshalb der eigenen Kreativitit keine
Grenzen gesetzt sind. Auch vier eintigige Workshops lassen
sich gestalten. Ein Ausleihen des Methodenkoffers ist bei der
regionalen Bildungsstelle der BtE jederzeit méglich. Weitere
Informationen: https://kef-online.org/news/methodenkoffer-
konsum-und-ernachrung-erschienen

Portal ,,Deutsche Linder in der Entwicklungspidagogik®
(red.): Das Portal ,,Deutsche Linder in der Entwicklungspoli-
tik® stellt die entwicklungspolitischen Ziele und Aktivititen
der Linder vor. Es verbindet Verpflichtung mit dem Willen
zum politischen Gestalten, und bietet ein Angebot zur Zusam-
menarbeit mit allen Akteur/-innen an, die sich mit ihrem En-
gagement und Knowhow der ,Einen Welt“ verpflichtet fithlen.
Das Portal ist ein Ankniipfungspunke fiir alle, die selbst aktiv
werden und einen Beitrag leisten méchten. Weitere Informati-
onen: https://ez-der-laender.de/ueber-das-ez-portal

Kompass 2022 — Bericht zur Wirklichkeit der deutschen
Entwicklungspolitik (red.): Am 2. Juni 2022 haben die Or-
ganisationen ,, Welthungerhilfe und , terre des hommes® ihren
Bericht ,,Kompass 2022. Zur Wirklichkeit der deutschen Ent-
wicklungspolitik® in Berlin vorgestellt. Hiermit machen sie auf
Anforderungen und Handlungsempfehlungen fiir

eine wirksamere und zeitgemifle Entwicklungspolitik auf-
merksam. Der Bericht beleuchtet zudem die deutschen Ausga-
ben fiir die Entwicklungszusammenarbeit, analysiert die deut-
sche Entwicklungspolitik kritisch und blickt insbesondere auf
die Anforderungen der UN-Nachhaltigkeitsagenda aus dem
Jahr 2015. Weitere Informationen: https://www.welthunger-

hilfe.de/aktuelles/publikation/detail/bericht-kompass-2022/

WATER.WORLDS - eine Ausstellung zum Mitmachen
(red.): Die neue Online-Ausstellung von Siidwind lidt aktiv
zum Mitmachen ein! Auf Gather.Town bewegen sich die
teilnehmenden Schiiler/-innen durch verschiedene virtuelle
Ausstellungsriume, wobei sie Wasser als alltigliche Ressource
und Grundlage des Lebens
Weitere Informationen: heeps://www.suedwind.at/workshops/
wasser-welten/

interaktiv kennenlernen.

Okoprojekt ,MobilSpiel“ - Kommunikation und Theater-
arbeit in der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (red.):
Das Okoprojekt MobilSpiel bietet viele verschiedene Seminare
und Workshops zu Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) und Globalem Lernen an. Weitere Informationen: htt-
ps:/[www.oekoprojekt-mobilspiel.de/
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Die Lehrkraftebildung an Universitaten und
Padagogischen Hochschulen hat in den letzten
Jahren vermehrt ihre Angebote zur Forderung eines
professionellen Umgangs mit Heterogenitat im
Klassenzimmer ausgebaut. Auch an der Universi-
tat Augsburg wurden dazu zahlreiche Aktivitaten
initiiert, umgesetzt, evaluiert und weiterentwickelt.
Als Motor und Dach dieser Aktivitaten fungiert das
Projekt LeHet — Forderung der Lehrerprofessiona-
litat im Umgang mit Heterogenitdt. Die insgesamt
27 Beitrage dieses Bandes dokumentieren die
Projektaktivititen. Theoretische Uberblicksarbei-
ten, empirische Forschungsergebnisse, hochschul-
didaktische Lehr-Lernkonzepte und weiterfiihrende
Konzeptualisierungen geben einen detaillierten
und vertieften Einblick in die haufig interdisziplinar
agierenden Arbeitsgruppen in LeHet im Zusam-
menspiel fachdidaktischer, fachwissenschaftlicher
und bildungswissenschaftlicher Perspektiven.
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