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Lernumgebungen fiir Globales Lernen gestalten

erngelegenheiten fiir Globales Lernen

werden auch durch sogenannte ,Lern-

umgebungen® geprigt. In dieser ZEP-
Ausgabe stehen zum ersten Mal Fragen der
Gestaltung von Lernumgebungen im Mittel-
punke: Kontexte, in die Lerngelegenheiten
eingebettet sind. Die empirische Wende in
der Unterrichtsforschung hat deutlich gemacht,
wie wichtig diese Lernumgebungen fiir das
komplexe Verstindnis lernforderlicher Ange-
bote sind. Neben dem unmittelbaren didak-
tischen Angebot sind eben auch weitere Ein-
fliisse, wie die riumlichen, sozialen und kultu-
rellen Rahmenbedingungen, in die ein Lern-
angebot eingebettet ist, von Bedeutung.

Die vorliegende Ausgabe der ZEP
schlieft an diese Forschung an und widmet
sich der Frage, welche Gestaltungsmerkmale
Lernumgebungen des Globalen Lernens lern-
forderlich und -effektiv werden lassen. In vier
Beitrigen wird das Thema bearbeitet.

Im Rekurs auf Whole School Ap-
proaches nehmen Ingrid Hemmer, Armin Lude
et al. (BNE-)Schullabels in den Blick (BNE =
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung). Sie
gehen der Frage nach, ob diese geeignete In-
dikatoren sind, um die Implementierung von
BNE ins schulische Bildungssystem zu mes-
sen. Die Autorengruppe reagiert mit ihrer
Untersuchung auf die Vielzahl unterschied-
licher BNE-Schullabels, die mittlerweile im
foderalen Bildungssystem der Bundesrepu-
blik Deutschland entwickelt wurden (z.B.
BNE-Schule Rheinland-Pfalz, Nachhaltige
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Schule Rheinland-Pfalz, Schuljahr der Nach-
haltigkeit/Schule der Nachhaltigkeit Hessen,
Umweltschule — Lernen und Handeln fiir
unsere Zukunft/Hessen usw.). Im Riickgriff
auf eigene empirische Untersuchungen unter-
breiten sie einen Indikatorvorschlag, den sie
als Bildungsindikator Schullabel (BiSchuLa)
eingefiihrt haben. Damit leisten sie einen Bei-
trag fiir die Etablierung von Qualititsent-
wicklungsprozessen von (Einzel-)Schulen als
Lernort und von Handlungsfeldern in Schul-
entwicklungsprozessen im Kontext von BNE.

Max Nachbauer widmet sich der
Wirksamkeit von Umweltbildung. In der Zu-
sammenschau von Meta-Analysen bzw. im
Rahmen eines Second-Order Reviews legt er
dar, welche Effekte besonders lernférderlich
fiir die Ausbildung von ékologischem Wissen,
von &kologischen Einstellungen und Verhal-
tensweisen sind. So seien beispielsweise fiir
die Férderung der Naturverbundenheit ins-
besondere reine Achtsamkeitstrainings sowie
Achtsamkeitstrainings in Kombination mit
echten Naturerfahrungen wirksam.

Louise Ohlig kniipft mit ihrer explo-
rativen quantitativen Studie an Lehrkrifte-
professionalitit in Nord-Siid-Schulpartner-
schaften an: Sie fithrt aus, welche Perspektiven
tansanische Lehrkrifte auf Partnerschaften ein-
nehmen und welche Lernpotenziale sie ihnen
zuschreiben. Mit ihren Untersuchungsergeb-
nissen bietet die Autorin eine inhaltliche Ori-
entierung fiir eine stirker zielgruppenspezifi-

schere Gestaltung von Lernsettings. Die Au-

torin spricht sich dafiir aus, dass die Sichtwei-
sen der tansanischen Lehrkrifte (bzw. des Glo-
balen Siidens) auf die inhaltliche Gestaltung
von Lernsettings im Kontext der politischen
und demokratischen Bildung deutlich stirker
beriicksichtigt werden sollten.

Masashi Urabe erliutert, dass die Un-
tersuchung von Bildungsqualitit und die
Gestaltung von Lernumgebungen von einer
Dichotomie geprigt sind, die sich entlang
nationaler schulischer Besonderheiten und
internationaler Herausforderungen dimensi-
oniert. Er konkretisiert seine Uberlegungen
anhand des japanischen Schulsystems: Auf
der einen Seite kénne Bildungsqualititan den
Erfordernissen des japanischen Bildungssys-
tems gemessen werden. So kommt in den
Blick, wie in formalen Lernsettings LOrtliche
Gemeinschaftsentwicklung, ,Harmonisch
kollektive Disziplinierung®, ,,Synchrone Bio-
graphieentwicklung® und ,Vermittlung von
Wissen ermoglicht werden. Auf der anderen
Seite argumentiert der Autor, dass die Bil-
dungsqualitit des japanischen Bildungssys-
tems auch auf die Problemzusammenhinge
fokussiert werden miisse, die sich angesichts
des gesellschaftlichen Wandels bzw. der digi-
talisierten Weltgesellschaft herauskristallisie-
ren.
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Ingrid Hemmer, Armin Lude, Steven Mainka, Veronika Schwarz,
Péter Bagoly-Simo6, Mark Ullrich, Rafael Labanino & Marc Winter

Sind (BNE-)Schullabels geeignete Indikatoren,
um die Implementierung von Bildung fur
nachhaltige Entwicklung ins schulische
Bildungssystem zu messen?

Ergebnisse eines empirischen Projektes

Zusammenfassung
Untersucht wurde im Projekt E-I-BNEs, mit welchen Indika-
toren die Implementierung von Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) ins schulische System gemessen werden kann.
Nach einem kurzen Uberblick iiber das Gesamtprojekt fokus-
siert der Beitrag auf das Teilprojekt zum Indikator fiir den Lern-
ort Schule. Auf der Grundlage von Interviews und Konsulta-
tionen, unter Beriicksichtigung der allgemeinen Anforderungen,
die an Indikatoren gestellt werden, und durch Anwendungser-
probungen zeigte sich, dass der Anteil der Schulen mit einem
BNE-Schullabel an der Gesamtzahl der Schulen ein gut geeig-
neter Indikator ist. Da die Schullabels unterschiedlich sind (ver-
schiedene Anforderungen und Schwerpunkte), werden ein Be-
wertungsraster und daraus abgeleitete Mindestanforderungen
vorgeschlagen. Diese fithren zu einer Gesamtbewertung der
Schullabels, die in drei Qualititsstufen (A- bis C-Liste) beziiglich
eines ganzheitlichen BNE-Whole School Approach unterteilt

werden.

Schliisselworte: BNE-Indikator, Schullabels, Whole School
Approach

Abstract

The project E-I-BNEs aimed to examine the viable indicators
for assessing the integration of Education for Sustainable
Development (ESD) within the educational system. Following
a concise overview of the overarching project, the article narrows
its focus onto the sub-project concerning an indicator for the
learning location school. Drawing upon interviews, consultations,
and considering the broader criteria set for indicators, along
with application testing, it has been found that the proportion
of schools with an ESD school label out of the total number
of schools is a well-suitable indicator. As the school labels are
different (different requirements and focuses), an evaluation
grid and minimum requirements derived from it are proposed,
culminating in a three-tiered assessment of school labels reflecting
a holistic ESD-whole school approach.

Keywords: ESD-Indicator, School Labels, Whole School Approach

Einleitung

BNE ist ein Bildungsanliegen, das angesichts dringender glo-
baler Herausforderungen, wie Klimawandel, Hunger, Biodiver-
sitdtsverlust und Migration, immer bedeutsamer wird. Sie wird
verstanden als ein Beitrag zu einer nachhaltigen Entwicklung
und ist unabdingbar, um die 17 Nachhaltigkeitsziele der
UN-Agenda 2030 zu erreichen (UNESCO, 2021, S. 14). Damit
einhergehend fordern das Weltaktionsprogramm ESD for 2030
und der Nationale Aktionsplan BNE (Nationale Plattform,
2017, S. 9) die strukturelle Implementierung von BNE in die
verschiedenen Bildungsbereiche, so auch in die Schule. Um Fort-
schritte bei der BNE-Implementierung messen zu konnen, ist es
fir den Staat, aber auch die BNE-Akteur/-innen notwendig,
geeignete Indikatoren zu finden, denn bislang ist BNE in den
Nachhaltigkeits- und Bildungsberichten nicht enthalten. Erst
mit Hilfe von Indikatoren kann erkannt werden, ob getroffene
Mafinahmen, die eine Implementierung férdern sollen, wirklich
greifen. Im Beitrag wird beschrieben, wie im Rahmen eines For-
schungsprojektes fiir den Teilbereich Lernort Schule verschie-
dene Indikatoren auf ihre Eignung hin analysiert wurden. Der
Indikatorvorschlag zum BNE-Schullabel hat sich als der am
besten geeignete erwiesen. Es wird erldutert, was unter diesem
Indikatorvorschlag zu verstehen ist, bevor abschlieffend Vor- und
Nachteile diskutiert werden.

Das Gesamtprojekt im Uberblick
Das Projekt Entwicklung von Indikatoren zur Erfassung von BNE
fiir den schulischen Bildungsbereich (E-I-BNEs) war ein BMBF-
gefordertes Verbundprojekt von vier Hochschulen (2018-2021).
Ziel war es, Indikatoren fiir den Bildungsbereich der allgemein-
bildenden Schulen zu entwickeln — und zwar fiir die Indikator-
bereiche Input und Output. Auf der Grundlage des Input-
Prozess-Wirkungsmodells (Maaz & Kiihne, 2018, S. 382) wur-
den sechs Indikatorbereiche der schulischen Bildung (Ressour-
cen, Rahmenbedingungen, Curriculum, Lehrkriftebildung 1.
Phase, Lehrkriftebildung 2. Phase, Lernort Schule) ausdifferen-
ziert. Diese entsprechen den Handlungsfeldern des Weltaktions-
programms (WAP; UNESCO, 2020, S. 8) sowie des Nationalen



Aktionsplans (NAP; Nationale Plattform, 2017, S. 32) im Be-
reich Schule. Die theoretischen Grundlagen und die erste son-
dierende Expert/-innenkonsultation zu méglichen Indikatoren
wurden ausfiihrlich in Hemmer et al. (2021) dargestellt und
Labanino et al. (2022) diskutieren einen Vorschlag fiir den Indi-
katorbereich Ressourcen. Im Folgenden wird das methodische
Vorgehen und der daraus resultierende Indikatorvorschlag fiir
den Teilbereich Lernort Schule erliutert.

Theoretische Grundlagen und Stand der

Forschung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)

Fir die Bearbeitung der Fragestellung ist ein operationalisiertes
BNE-Verstindnis wichtig. BNE steht fiir eine Bildung, die Men-
schen zu zukunftsfahigem Denken und Handeln befihigen soll
(Nationale Plattform, 2017, S. 7). Es werden der Aufbau von
Wissen und Fihigkeiten zur Entwicklung von Lésungsansitzen
gefordert, um beitragen zu kénnen, Problemen einer nicht nach-
haltigen Entwicklung zu begegnen. Umweltbildung und Globa-
les Lernen werden als Teilbereiche einer BNE angeschen (Enga-
gement Global, 2016, S. 23). In der Roadmap ESD for 2030 wird
die Vernetzung des Nachhaltigkeitsverstindnisses mit dem BNE-
Verstindnis sowie die Verbindung zwischen Inhalten und Kom-
petenzen, aber auch Einstellungen, ausbuchstabiert (UNESCO,
2020, S. 8).

»ESD empowers learners with knowledge, skills, values
and attitudes to take informed decisions and make responsible
actions for environmental integrity, economic viability and a just
society empowering people of all genders, for present and future
generations, while respecting cultural diversity. ESD is a lifelong
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learning process and an integral part of quality education that
enhances cognitive, social and emotional and behavioral dimen-
sions of learning. It is holistic and transformational and encom-
passes learning content and outcomes, pedagogy and the learning
environment itself (UNESCO, 2020, S. 8).

Auch, wenn dieses BNE-Verstindnis im ersten Teil etwas
instrumentalistisch formuliert ist, so ist die Definition sehr diffe-
renziert sowie gut zu operationalisieren. Auf der Grundlage dieser
Definition wurden Kriterien zum BNE-Verstindnis, zu den Di-
mensionen von Nachhaltigkeit und zum Whole School Approach
abgeleitet, anhand derer man priifen kann, ob es sich bei Bil-
dungsangeboten wirklich um BNE handelt (vgl. nachstehend und
Tab. 3 im Ergebnisteil). Fiir den Schulbereich bedeutet dies, dass
BNE nicht nur den Unterricht betrifft, sondern auch die Schule
als Lernort und somit die Schulentwicklung.

Lernort Schule — Schulentwicklung —

Whole School Approach (WSA)

Die Implementierung von BNE im Lernort Schule ist im Kontext
der allgemeinen Schulentwicklung zu sehen (vgl. Steffens, Maag
Merki & Fend, 2017, S. 9ff.). Altrichter und Maag Merki (2016,
S. 15fL) betonen, dass das Empowerment der Schulen neben der
Curriculumsentwicklung und der Professionalisierung der Lehr-
krifte eine entscheidende Rolle spiele.

Die Implementierung von BNE im Lernort Schule wurde
bereits zu Beginn der UN-Dekade BNE durch zwei Modellpro-
gramme der Bund-Linder-Kommission (BLK) mit dem Ziel an-
gestrebt, Schulen als Organisationen als nachhaltige Lernorte zu
gestalten. Fiir die Evaluation wurden als Indikatoren drei Hand-
lungsfelder genutzt: Verankerung von BNE in Schulprogrammen,

Quelle Handlungsfelder
Engagement Global | Lehren und Steuerung/ Schulprogramm Schulgelinde, Partnerschaften
(2016) Lernen Management Gebiude
Programm Transfer | Lernkultur Management Schulkultur Ressourcen Offnung von
21 (2007) Schule
Altenbockum & Unterrichts- Schulmanagement Ressourcen, Netzwerke
Roncevic (2020) entwicklung Personal-
entwicklung
Miiller, Lude & Kernprozesse Fihrungsprozesse Unterstiitzungs- Stakeholder
Hancock (2020) prozesse
Holst (2022) Curriculum Governance, Capacity building | Campus Community
Kommunikation

ISB (0.].) Unterricht Schulleitung Lebensraum und | Betrieb Kooperationen

Schulkultur
Hemmer et al. Unterricht Governance Lern- und Betrieb Kooperationen
(2021) Schulkultur

1ab. 1: Vergleich der Handlungsfelder eines BNE-WSA fiir die Schule, Quelle: eigene Darstellung



BNE als integraler Baustein des Unterrichts und Kooperation mit
auf8erschulischen Partner/-innen (vgl. Rode, 2005, S. 15ff.).

In den letzten Jahren hat sich, politisch wie wissenschaft-
lich, fiir die auf Nachhaltigkeit ausgerichtete Schulentwicklung
der Begriff des Whole School Approachs etabliert. Er hat das Ziel,
Bildungseinrichtungen glaubwiirdig zu machen, denn er bedeu-
tet eine ,, Transformation aller Aspekte der Lern- und Lehrumge-
bungen [ ...], um Lernende in die Lage zu versetzen, zu lernen,
wie sie leben, und zu leben, was sie lernen“ (UNESCO, 2021,
S. 14f). Diese Zielsetzung erweitert die Handlungsfelder von
Rode (2005, S. 15; vgl. auch Tab. 1).

Altenbockum & Roncevic (2020, S. 38f.) unterscheiden
fiinf iibergeordnete Felder — Unterrichtsentwicklung, Schulma-
nagement, Ressourcen, Personalentwicklung und Offnung von
Schule/Netzwerke — in deren Ausdifferenzierung weitere Hand-
lungsfelder auftauchen. Miiller, Lude & Hancock (2020, S. 7)
differenzieren zwischen Fiihrungsprozessen, Kernprozessen (Un-
terricht), Unterstiitzungsprozessen (Ressourcen, Personalma-
nagement, ...) und Stakeholdern (Schiiler/-innen, Eltern, Stadt,
...). Holst (2022) analysiert die bisherigen Ansitze iiber die Bil-
dungsbereiche hinweg und weist neben bereits genannten Hand-
lungsfeldern explizit den Bereich der Kommunikation aus, der
aber nach Ansicht der Autor/-innen dieses Beitrags auch zu Go-
vernance oder zu Fithrungsprozessen gerechnet werden kann.
Interessant ist die stirkere Aufmerksamkeit, die bei den jiingeren
Ansitzen dem Handlungsfeld Betrieb zukommt. Es wird eben-
falls deutlich, dass die unterschiedenen Felder nicht immer de-
ckungsgleich sind, da sie von verschiedenen Primissen und Mo-
dellen ausgehend entwickelt wurden. In weitgehender Uberein-
stimmung der Quellen lassen sich jedoch fiinf wesentliche Hand-
lungsfelder biindeln (vgl. Tab. 1), denen hier die Formulierung
von Hemmer et al. (2021) zugrunde gelegt wird. Der Bereich
Lern- und Schulkultur umfasst dabei ebenfalls die Personalent-
wicklung, wie z.B. Fortbildung.

Fir die einzelne Schule ergeben sich damit zur Umset-
zung von BNE im WSA Entwicklungsaufgaben in allen fiinf Fel-
dern. Nach einer Bestandsaufnahme empfiehlt sich, eine Gesamt-
strategie zu entwickeln, Nachhaltigkeit im Leitbild der Schule zu
verankern, Verantwortlichkeiten zu benennen und fiir alle fiinf
Handlungsfelder fiir einen festgelegten Zeitraum realistische Zie-
le und Maf$nahmen zu entwickeln (Hemmer etal., 2021, S. 93-98).
Lude und Miiller (2022) beschliefen diese Abfolge mit einer Er-
folgskontrolle und dem Feiern und Kommunizieren des Erreichten.

Copsey (2018, S. 134fL)) untersuchte Schulen, die BNE
in einem WSA umsetzen. Durch die Auswertung von Interviews
mit Expert/-innen wurde gezeigt, dass sich nicht nur Wissen, son-
dern ebenso kritisches Denken und soziale Fihigkeiten positiv
entwickelten. Besonders hervorzuheben ist der Einfluss der
Schulleitung, der in mehreren internationalen Studien (Bottery,
Wright & James, 2012, S. 227ff;; Mogren & Gericke, 2017,
S. 9724 auch fiir die Implementierung von BNE empirisch be-
statigt wurde. Ein gestuftes Rahmenkonzept fiir Schulleitungen
zur Verankerung von Nachhaltigkeit und BNE beschreiben Lude
& Miiller (2022, S. 15ff.) auf Grundlage eines Managementmo-
dells. Hemmer et al. (2022, S. 70ff.) stellen auf der Grundlage
von Interviews und Konsultationen die Bedeutung von BNE in
der Aus- und Fortbildung von Schulleitungen heraus. Anhand der
vorgestellten Quellen deutet sich an, dass fiir den Indikatorbe-
reich Lernort Schule zwei Indikatoren sinnvoll sein konnen: ein
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Indikator im Bereich Schulleitung (BNE in der Aus- bzw. Fort-
bildung) und ein Indikator zum Bereich Umsetzung eines WSA,
bei der das Leitungshandeln einflief3t.

Obwohl der Einfluss der Schulleitung wichtig zu sein
scheint, sind die wissenschaftliche Analyse und Zuginglichkeit
kaum gegeben und die Aus- bzw. Fortbildung selbst ist in den
einzelnen Bundeslindern und fiir die einzelnen Schularten sehr
unterschiedlich aufgebaut. Schullabels hingegen sind als Mittel
der Auf8endarstellung zuginglich und konnen Auskunft dartiber
geben, in welche Richtung sich eine Schule entwickelt und in-
wieweit sie einen Whole School Approach im Bereich BNE ver-
folgt.

Schullabels
Unter Schullabels werden Auszeichnungen verstanden, fiir die
sich Schulen bewerben kénnen. Es miissen festgelegte Anforde-
rungen erfiillt werden, um das jeweilige Label (z.B. Umweltschu-
le in Europa/Internationale Nachhaltigkeitsschule) zu erhalten. In
Deutschland wurden im Rahmen des Projektes 24 nachhaltig-
keitsbezogene Labels ermittelt. Es gibt darunter kein bundeslin-

deriibergreifendes nationales Label fiir Schulen, das explizit als
BNE-Label bezeichnet wird:

—  BNE-Schule Rheinland-Pfalz

—  Club of Rome-Schulen

—  Die Klimakénner-Waldkénner

—  EMAS-zertifizierte Schulen

—  Faire Schule

—  Fairtrade-School

—  Grenzenlos-Schulen

—  Klimaschule Bayern

—  Klimaschule Hamburg

—  Klimaschule Sachsen

—  Nachhaltige Schule Rheinland-Pfalz

—  Nationale Auszeichnung-BNE (Deutsche UNESCO
Kommission/BMBEF)

—  Naturpark-Schule

—  Partnerschule Verbraucherbildung Bayern

—  Schule der Nachhaltigkeit Saarland

—  Schule der Zukunft (Nordrhein-Westfalen)

—  Schule ohne Rassismus

—  Schuljahr der Nachhaltigkeit/Schule der Nachhaltigkeit
Hessen

—  Umweltschule — Lernen und Handeln fiir unsere
Zukunft (Hessen)

—  Umweltschule in Europa — Internationale Nachhaltigkeits-
schule

—  UNESCO-Projektschulen

—  Verbraucherschule

—  Weltethos-Schulen

—  Zukunfisschule Schleswig-Holstein

Daneben gibt es BNE-Schulnetzwerke und regionale bzw. lokale
Labels, wie z.B. Biosphiren-Schulen. Diese wurden nicht in die
Analyse mit einbezogen, weil sie im Regelfall den Anspruch auf
Dynamik und/oder Zertifizierung nicht erfiillen. Die 24 Labels
haben unterschiedliche Profile und nicht wenige haben Anforde-
rungen, die in den Bereich BNE fallen, ohne dass sie aber einem
umfassenden BNE-Verstindnis (z.B. Mehrdimensionalitit) ge-



recht werden. Weiterhin verfolgen nicht alle das Ziel eines WSA,
BNE in allen Handlungsfeldern zu realisieren. Die 24 Labels
werden im Regelfall zertifiziert und die meisten auch rezertifiziert.
Die Rezertifizierung findet hiufig — aber nicht immer — jahrlich
statt. Ein Nachteil der Anwendung von Schullabels als Indikator
besteht also in ihrer Vielzahl, ihrer regionalen Differenziertheit
und in ihren unterschiedlichen Anspriichen. Schullabels haben
aber den Vorteil, dass sie, wenn sie entsprechende Anforderungen
stellen, Aussagen zur Schulentwicklung zulassen, Entwicklungs-
anreize setzen und Hilfestellungen beim Erreichen eines BNE-
WSA bieten. Es wire also zu priifen, welche der vielen Labels den
Anspruch erheben kénnen, einen BNE-WSA anzustreben.

Um einen Indikatorvorschlag vorzulegen, miissen die
Rahmenbedingungen der Indikatorforschung, die allgemeinen
Anspriiche an Indikatoren sowie die Ergebnisse der bisherigen
Indikatorvorschlige fiir die Implementierung von BNE in den
schulischen Bereich analysiert werden. Dies geschieht nachfol-
gend.

Indikatorforschung
Als theoretischer Rahmen fiir die Indikatorforschung wurde im
Projekt das Input-Prozess-Wirkungsmodell gewihlt, weil es laut
Débert (2008, S. 71.) fiir das Bildungsmonitoring international
eingefiihrt ist. In diesem Kontext werden Input- und Output-
faktoren des schulischen Systems analysiert, welche Einfluss auf
das Outcome (die Schiiler/-innenleistungen) haben. Die Schule
als Lernort wird hier als ein Outputfaktor angesehen. Die Ver-
ankerung von BNE lisst sich iiber ein Indikatorenset operationa-
lisieren, welches im besten Fall fiir jeden Faktor einen Indikator-
vorschlagumfasst. Indikatoren sind quantitativ erfassbare Groflen,
die komplexe Zusammenhinge abbilden (Maaz & Kiihne, 2018,
S. 382). Sie sind immer normativ, weil sie sich auf Ziele von
Bildung beziechen. Bei regelmifiiger Erhebung kénnen Verinde-
rungen dokumentiert werden (Di Giulio et al., 2011, S. 55ff.).
Indikatoren sind grundsitzlich konzeptionell begriindet und auf
empirischer Basis meist mit statistischen Kennziffern dargestellt.

Di Giulio et al. (2011, S. 12f) formulieren in Uberein-
stimmung mit Huckle (2006, S. 4) und Tilbury et al. (2007,
S. 23fT) folgende Anspriiche an Indikatoren im Bereich BNE:
(1) Aufbau auf vorhandene Ergebnisse, (2) Validierung durch re-
levante Akteur/-innen, (3) Anschlussfihigkeit an die nationale
und internationale Bildungsforschung und -berichterstattung,
(4) Erméglichung der Dokumentation eines Fortschritts sowie
(5) Handhabbarkeit. In fritheren Indikatorvorschligen fiir das
schulische System wird der Lernort Schule nur teilweise bertick-
sichtigt. Wihrend Huckle (2006, S. 2) zu dem Schluss kommt,
dass ,sustainable schools® einen wesentlichen Indikator darstel-
len, fehlt ein Indikator zu diesem Bereich bei Di Giulio et al.
(2011, S. 55f.), die ein Indikatorenset von zehn Indikatoren fiir
BNE im deutschsprachigen Raum fiir die Systeme Hochschule
und Schule vorschlagen. Brock (2018, S. 67) stellt im Theorieteil
ihrer Studie Indikatoren fiir den Bereich Schule vor und vergleicht
sie mit den internationalen Indikatoren fiir diesen Bereich. Wih-
rend die internationale Indikatorik (z.B. UNECE, 2014, S. 12)
als einen von sieben Indikatoren vorschligt: Bildungsinstitutinen
folgen einem Whole-Institution-Approach (WIA) fiir NE/BNE,
konkretisiert Brock (2018, S. 68f.) diesen Vorschlag fiir Deutsch-
land wie folgt: Schulen, die im Rahmen der UN-Dekade BNE
und des WAP BNE ausgezeichnet wurden. Weil es jedoch zu
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wenig ausgezeichnete Schulen gab, verfolgt sie diesen Vorschlag
nicht weiter. Im Indikatorenset der UN fiir das Nachhaltigkeits-
ziel 4.7 (UN, 2022) fiir den Input-Output-Bereich, das Rahmen-
bedingungen, Lehrkriftebildung 1. Phase und Curriculum um-
fasst, ist ein Indikator fiir den Bereich Lernort Schule entgegen
fritheren Vorschligen der UN nicht enthalten. Der WIA erhilt
jedoch in den letzten Jahren international wieder verstirkte Auf-
merksamkeit (UNESCO, 2020, S. 8).

Zusammenfassend ist festzustellen, dass ein Indikator fiir
den Indikatorbereich Lernort Schule sinnvoll sein kénnte, um die
Implementierung von BNE im schulischen Bildungssystem zu
messen. Der internationale Vorschlag ,,Bildungsinstitutionen fol-
gen einem Whole-Institution-Approach (WIA) fiir NE/BNE®
besticht auf den ersten Blick. Aber es stellen sich gerade fiir
Deutschland mit seinem féderalen System und ohne ein nationa-
les BNE-Schullabel die Fragen, wie man feststellen kann, dass
Schulen einen WSA fiir NE/BNE verfolgen, ob die vorhandenen
(Iinderspezifischen und regionalen oder internationalen) Schul-
labels hier weiterhelfen und ob ein solcher Vorschlag den An-
spriichen an einen Indikator geniigen kann.

Methodik
Das Projeke E-I-BNEs beriicksichtigte fiir die Analyse die ein-
gangs genannten sechs Indikatorbereichen (Ressourcen, Rah-
menbedingungen, Curriculum, Lehrkriftebildung 1. Phase,
Lehrkriftebildung 2. Phase, Lernort Schule) in gleicher Weise.
Die Entwicklung umfasste folgende Schritte: (1) Vorschlige fiir
Indikatoren aus bereits existierenden Vorschligen, Priifung auf
Relevanz fir den Anwendungsbereich, (2) sondierende Ex-
pert/-inneninterviews, (3) Entwicklung eines begriindeten Indi-
katorensets, (4) Datenbeschaffung, z.B. Internetrecherche zur
Anzahl der Schulen, die mit diesem Label ausgezeichnet sind,
und zu den Anforderungen, welche die Schule erfiillen muss, um
die Auszeichnung zu erhalten, (5) erste Konsultation von Ex-
pert/-innen aus Forschung und Bildung, (6) Modifikationen des
Indikatorensets, (7) zweite Expert/-innen-Konsultation, (8) fina-
les Indikatorenset, (9) Anwendung. Die zweite Konsultation
wurde durch eine dritte mit vier ausgewihlten Expert/-innen
erginzt (10), um noch weiter in die Tiefe gehen zu kénnen.

Ziel der sondierenden Expert/-inneninterviews (Schritt
2) war es, zu ermitteln, welche Indikatoren genannt werden und
ob diese die Literaturrecherche erginzen kénnen. Die Zielgrup-
pe umfasste 14 Personen aus dem Bereich der Wissenschaft, Bil-
dungsadministration und Schulpraxis. Der Leitfaden orientierte
sich mafgeblich an den theoretisch abgeleiteten Indikatorbe-
reichen. Die Interviews wurden zwischen Januar 2019 und Juli
2019 durchgefiihrt. Das Material wurde transkribiert und mit
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015, S. 10ff.)
ausgewertet.

Auf der Grundlage der Auswertung der Interviews und
der Literacur wurden Indikatorvorschlige zusammengestellt.
Ziel der ersten Expert/-innen-Konsultation (Schritt 5) war es zu
ermitteln, wie diese Vorschlige beurteilt werden. Der Fragebo-
gen beinhaltete 19 Indikatoren und wurde per Mail iiber fachlich
relevante Verteiler (Forum Schule, Fachforum Schule, Deutsch-
sprachiges Netzwerk LehrerInnenbildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung, BNE-Referent/-innen der Bundeslinder) versen-
det (Dezember 2019 bis Februar 2020). Die Riicklaufquote be-
trug bei 37 ausgeflillten Bégen von insgesamt ca. 250 Personen



etwa 15 % und kommt somit einer anfallenden Stichprobe
gleich. Von den ausgefiillten Fragebogen lieflen sich 20 der
Gruppe Bildungsadministration/Schule und 17 der Gruppe Wis-
senschaft zuordnen (Niheres in Hemmer et al., 2022, S. 62fF.).

Auf der Grundlage der Ergebnisse wurde nun fiir die
zweite Konsultation (Schritt 7) der Indikatorvorschlag iiberar-
beitet, anhand der allgemeinen Anspriiche an Indikatoren (s.o.)
nochmals gepriift und ggf. prizisiert. Wie die erste Konsultation
zeigte, waren die BNE-Referent/-innen der 16 Bundeslinder
eine besonders interessierte Expert/-innengruppe. Daher wur-
den diese per Mail kontaktiert (Februar bis Mirz 2021). Die
Riicklaufquote betrug (mit Erinnerungen) 100 %. Mit der glei-
chen Mail wurden diese Expert/-innen auflerdem gebeten, die
ausfiihrlichen Angaben zu allen 24 Schullabels auf korrekte Wie-
dergabe zu priifen.

Fiir die dritte Konsultation (Schritt 10) wurde wiederum
eine iiberarbeitete Version des Indikatorvorschlags entwickelt
und das Kriterienraster (Tab. 3) und das Bewertungsraster fiir die
Kriterien (Tab. 4) erstellt. Es wurden je zwei im Bereich BNE
besonders ausgewiesene Vertreter/-innen aus Bildungsadmini-
stration und Wissenschaft ausgewihlt und mit ihnen die finalen
Vorschlige diskutiert (je zweistiindige Zoom-Meetings im Juli
2021).
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Abb. 1: Exemplarische Zeitreibe eines Schullabels, zunehmende Anzabl der
Schulen in Bayern mit Label Umweltschule in Europal/lnternationale Nachhaltig-
keitsschule, Quelle: eigene Darstellung nach Zahlen von B. Feldmann (pers. Mitz.)

Ergebnisse

Ergebnisse der Interviews und Konsultationen
Fiir den Indikatorbereich Lernort Schule setzte sich der Indikator-
vorschlag Zabl/Anteil von Schulen mit BNE-Label am Ende der
Konsultationen als der am besten geeignete Vorschlag mit hoher
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Zustimmung durch (vgl. Tab. 2). Hervorgehoben wurde, dass er
den Anspriichen an Indikatoren, wie z.B. Handhabbarkeit bei der
Datengewinnung und Erméglichung der Dokumentation eines
Fortschritts (vgl. Kap. Indikatorforschung, Abb. 1), also der
Nachzeichnung der Entwicklung (Zu- bzw. Abnahme) der Label-
schulen am besten geniige. Der Anteil von BNE in der Schullei-
tungsausbildung wurde ebenfalls als sehr aussagekriftig einge-
stuft; die Daten sind hierzu aber kaum zuginglich und nur mit
erheblichem Aufwand zu erheben. Die Zahl der auferschulischen
Lernorte war ein Vorschlag eines Experten in der zweiten Konsul-
tation, wurde aber wieder verworfen, weil er aufferhalb des eigent-
lichen schulischen Systems liegt und durch das Handlungsfeld
Kooperation im Rahmen des WSA abgedeckt ist.

Vorstellung des Indikatorvorschlags
BNE-Schullabels
Der Indikatorvorschlag wurde Bildungsindikator Schullabel
(BiSchuLa) genannt. Um den Prozess der Implementierung von
BNE priziser abbilden zu konnen, wurde der Anteil von Schulen
mit BNE-relevanten Labels an der Gesamtzahl der Schulen be-
rechnet:

Y. Schulen mit BNE-Label
L allgemein- und berufsbildende Schulen

Die Herausforderung bestand darin, die Schullabels herauszufil-
tern, die einen BNE-WSA verfolgen (vgl. Brock, 2018, S. 68f.)
und somit als BNE-Label bezeichnet werden kénnen. Daher wur-
den die in Deutschland vorhandenen Schullabels mit einem Kri-
terienraster beurteilt, das theoriegeleitet entwickelt wurde (Tab.
3). Einerseits wurden Kriterien abgeleitet, die sich auf das jewei-
lige Nachhaltigkeits- und BNE-Verstindnis bezichen (vgl. Kap.
BNE), andererseits wurde der WSA in Handlunggsfelder operatio-
nalisiert (vgl. Tab. 1). Auflerdem wurde gepriift, ob das Label als
Ziel einen BNE-WSA einfordert. In der dritten Konsultation
stimmten die Expert/-innen diesem Kriterienraster fast vollstin-
dig zu. Lediglich die Kriterien ,,Vernetzung der Nachhaltigkeits-
dimensionen® und ,externe Kontrolle bzw. Zertifizierung" wur-
den noch erginzt.

Fiir die Beurteilung der Labels mit Hilfe des Kriterienrasters wa-
ren die auf den Webseiten formulierten Zielsetzungen des Labels
relevant sowie die Anforderungen, welche eine Schule erfiillen
muss, um die Auszeichnung (das Label) zu erhalten. Die Qualitit
der Labels war unterschiedlich, auch musste teils die Frage offen-
bleiben, inwieweit ein jeweiliges Kriterium erfiillt wurde. Um

Interviews Erste Konsultation

Zweite Konsultation Dritte Konsultation

Zahl/Anteil von Schulen mit
BNE-Label,

Anteil von BNE in
Schulleitungsausbildung

Auflerschulische Angebote,
Kooperationen,

Labels, Schulleitungsausbildung,
didaktische Konzepte, WIA,
Partizipation,

Uberzeugung, Engagement

Zahl/Anteil von Schulen mit
BNE-Label
Zahl auflerschulischer, zertifi-

Zahl/Anteil von Schulen mit
BNE-Label

zierter BNE-Lernorte

1ab. 2: Indikatoren fiir den Bereich Lernort Schule — Nennung in Interviews und Konsultationen, Quelle: eigene Darstellung
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1ab. 3: Kriterienraster fiir Schullabels, Quelle: eigene Darstellung
0 Punkte 1 Punkt 2 Punkte 3 Punkte
BNE-Verstindnis Es gibt kein BNE-Ver- BNE wird (implizit) BNE-Verstindnis wird BNE wird mehr
des Labels stindnis. BNE wird nicht | genannt, ohne weitere erldutert, z.B. Hinweis auf | perspektivisch mit
genannt. Erklirung, ggf. Hinweis Bezugsdokumente, und vernetzten Dimensionen
auf Bezugsdokument. ist kompetenzorientiert. und kompetenzorientiert
beschrieben.
Ziel/Anspruch des Die Zielformulierung In der Zielformulierung In der Zielformulierung Die Zielformulierung
Labels (BNE-WSA) beinhaltet nichts {iber den | tauchen einzelne Aspekte | werden mehrere Aspekte | decke alle Aspekee des
WSA. (Handlungsfelder) des des WSA genannt. WSA ab und dieser wird
WSA auf. explizit als solcher
benannt.
Externe Kontrolle/ Die Auszeichnung hat Die Auszeichnung hat Die Auszeichnung hat Die Auszeichnung hat
Zertifizierung keine klaren Vorgaben klare Vorgabe, aber keine | klare Vorgaben und eine | klare Vorgaben, eine
und keine Kontrolle. Kontrolle. schulinterne Kontrolle. Rezertifizierung und eine
externe Jury.

1ab. 4: Bewertungsraster fiir die Kriterien BNE-Verstindnis und Ziel/Anspruch des Labels hinsichtlich eines WSA, Quelle: eigene Darstellung

Kriterium Mindestpunktzahl
Ziel/Anspruch BNE-WSA 2
BNE-Verstindnis 2

3/5 Nachhaltigkeitsdimensionen | 1 je Dimension

Externe Kontrolle/ 3

Zertifizierung

1ab. 5: Mindestanforderungen hinsichtlich der wichtigsten Kriterien aus Tabelle
3 (A-Liste), Quelle: eigene Darstellung

diese Herausforderung valide zu l6sen, wurde zusitzlich zu dem
Kriterienraster ein Bewertungsraster mit Punkten erstellt fur die
noch nicht operationalisierten Kriterien BNE-Verstindnis sowie
Ziel/Anspruch BNE-WSA und externe Kontrolle (vgl. Tab. 4).
Dieses Bewertungsraster wurde im Sechs-Augen-Prinzip entwi-
ckelt, im Forschungsverbund diskutiert und von zwei Expert/-in-
nen aus Wissenschaft und Bildungsverwaltung im Rahmen der
dritten Konsultation validiert.AnschliefSend wurden Mindestan-
forderungen hinsichtlich der wichtigsten Kriterien formuliert
(Tab. 5). Weil bei der Bewertung des Kriteriums Ziel/Anspruch
des Labels (BNE-WSA) die Handlungsfelder miterfasst sind, war
es nicht erforderlich, diese bei den Mindestanforderungen noch-
mals getrennt aufzufithren.

Anhand der Kriterien aus Tab. 3 und den Mindestanfor-
derungen nach Tab. 5 wurden von den 24 Labels zunichst zehn
Labels ausgewihlt, die dem Anspruch, einen BNE-WSA zu rea-
lisieren, nahekommen und somit als BNE-Schullabel bezeichnet



werden koénnen (A-Liste). Unter diesen waren sieben Labels, die
in einzelnen Bundeslindern entwickelt wurden, wie z.B. BNE-
Schule, Schule der Nachhaltigkeit, Schule der Zukunft, aber auch
drei bundesweite Labels, wie z.B. Umweltschulen in Europa-In-
ternationale Nachhaltigkeitsschule. Die Anzahl der Schulen die-
ser zehn Labels flieffen also beim Indikatorvorschlag in die oben
genannte Formel mit ein.Daneben wurde eine B-Liste mit etwas
reduzierten Anforderungen entwickelt. Die Anforderung wurde
dabei hinsichtlich nur eines Kriteriums abgesenkt: Beim BNE-
Verstindnis wurde nur ein Punke gefordert statt zwei Punkte wie
bei der A-Liste. Die B-Liste umfasst vier Schullabel, die diese re-
duzierten Anforderungen erfiillen und somit noch nichtals BNE-
Schullabel bezeichnet werden kénnen, dies aber durch relativ
geringfigige Optimierungen ihrer Anforderungen erreichen
konnten. Ubrig bleiben zehn Schullabels, welche auch die redu-
zierten Mindestanforderungen nicht erfiillen und damit auf der
C-Liste platziert wurden. Aus (bildungs-)politischen Griinden
und aus forschungsbezogenen Griinden (laufende Datenerhe-
bungen) werden die Labels der A-, B- und C-Listen nicht genannt.
Es ist zu betonen, dass es sich um offene Listen handelt, d.h. wenn
ein neues Label entwickelt wird oder ein vorhandenes Label seine
Anforderungen erhoht, kann es in die jeweils zutreffende Liste,

Prozent @indikator A-, B- und C-Liste
25,00 mIndikator A-Liste
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Abb. 2: Zeitreihe fiir den BNE-Schulindikator BiSchulLa (A-Liste) und fiir alle
Labels (A-, B- und C-Liste), Quelle: eigene Darstellung

also z.B. von C nach B oder A wechseln. Dies setzt voraus, dass
die Anforderungen der Labels regelmifig gepriift werden miis-
sen, wenn der Indikator in der Bildungsberichtserstattung ver-
wendet werden sollte. Die Anwendung des Indikatorvorschlags
wurde vom Projektteam mehrfach auf Praktikabilitit gepriift.
Bezieht man nur die Labels der A-Liste in den Indikator-
vorschlag ein, dann wiirde dies fiir das Schuljahr 2021/2022 be-
deuten, dass bei einer Gesamtzahl der Schulen von 40.485 ins-
gesamt 2.721 (= 6,72%) einen BNE-WSA verfolgen. Es ist derzeit
jedoch bei den meisten Labels sowohl quantitativ als auch qualitativ
eine sehr hohe Entwicklungsdynamik zu beobachten (Abb. 2).

Diskussion
Der Indikatorvorschlag BiSchula bietet viele Vorteile. Er entspricht
dem Vorschlag von Huckle (2006, S. 2) und von der UNECE
(2014) sustainable schools als Indikator einzubeziehen. Dariiber
hinaus erfiillt er die Anforderungen, die an Indikatoren gestellt wer-
den, in hohem Maf3e: Er ist bildungszielorientiert und inhaldich
aussagekriftig, weil er dem Ziel des WAP und NAP folgt, einen
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WSA zu fordern bzw. in seiner Bedeutung zu unterstreichen. Die
Datenquellen sind grundsitzlich iiber das Internet verfligbar, teil-
weise miissen zusitzlich Auskiinfte der Labelgeber/-innen erfolgen.
Der Indikator ist in der Lage, eine Entwicklung abzubilden; die Zahl
der BNE-Labelschulen stieg in den letzten Jahren, u.a. wohl bedingt
durch die Fridays-for-Future-Bewegung, erfreulich an (Abb. 2).
Nach Aussagen der Labelgeber/-innen und nach den uns iibermit-
telten Zeitreihen, kam es in den Jahren der Coronavirus-Pandemie
allerdings teilweise zu Stagnation oder Einbriichen. Der Indikator
erlaubt auflerdem eine Steuerung (facilitated indicator), denn die
Linder kénnen — z.B. durch finanzielle Anreize, Begleitung, Schul-
leitungsausbildung — die Entwicklung positiv beeinflussen. Er kann
dariiber hinaus einen Qualititsentwicklungsprozess bei den Labels
anstofSen.

Der Indikatorvorschlag umfasst allerdings auch Heraus-
forderungen. In Deutschland gibt es kein nationales explizit so
benanntes BNE-Label und die vorhandenen Labels haben unter-
schiedliche Anforderungen, die sich obendrein im Laufe der Zeit
verindern kénnen. Bei der bisherigen Analyse wurden Netzwer-
ke und lokale/regionale Labels zwar mit erhoben, aber wegen der
hiufig fehlenden Dynamik und/oder Zertifizierung zunichst
nicht mit in den Indikatorvorschlag einbezogen. Die Anforde-
rungen wurden primir den Labelbeschreibungen und den Be-
werbungsunterlagen im Internet entnommen, erginzt durch
Auskiinfte der Labelgeber/-innen; damit spielen auch die Quali-
tit des Internetauftritts und die damit verbundenen Ressourcen
eine Rolle. Mit dem Indikator ist es nicht méglich, auf feinere
Abstufungen einzugehen, wie sie bei einigen Labels durch Qua-
litidtsstufen bestehen: So kann eine Schule z.B. beim Label Unmz-
weltschule in Europa — Internationale Nachbaltigkeitsschule (Bay-
ern) mit bis zu drei Sternen ausgezeichnet werden. Letztlich kann
auf der Ebene eines Indikators die Realitit der Umsetzung an der
einzelnen Schule nicht erfasst werden. Bei der Anwendung ist
daraufzu achten, welche Labels neu gegriindet wurden und wel-
che Qualititsentwicklungsprozesse bei den einzelnen Labels
stattfinden, weil dies die Anzahl der Schulen in der A-Liste er-
héhen konnte. Es wire zudem wichtig, eine Strategie zu entwi-
ckeln, um schneller an die relevanten Daten zu kommen. Unter
Abwigung der Vor- und Nachteile kann gesagt werden, dass der
Indikatorvorschlag einen derzeit brauchbaren Ansatz darstellt,
um die Implementierung von BNE am Lernort Schule zu mes-
sen. Um die Verankerung im gesamten schulischen System be-
urteilen zu konnen, sollten weitere Indikatorvorschlige hinzu-
kommen. Nach Ansicht der befragten Expert/-innen werden
diese v.a. im Bereich Curriculum und Lehrkrifteaus- und -fort-
bildung liegen. Aufgrund des foderalen Systems, der heterogenen
Organisation und Qualitit der Aus- und Weiterbildung sowie
der unterschiedlichen Schularten und Ficher sind Daten zu die-
sen Indikatoren jedoch derzeit nur mit sehr hohem Aufwand zu
erheben.

Anmerkungen

1 Wir danken dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung fiir die Forderung des
Projektes (Frderkennzeichen: 01J]17106 A-D).
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ZEP

Wirksamkeit von Umweltbildung: Ein Uberblick
uber internationale Meta-Analysen

Zusammenfassung

Der Erfolg von Umweltbildung hingt wesentlich davon ab,
welche pidagogischen Methoden verwendet werden. Um ge-
eignete pidagogische Methoden zu ermitteln, erscheint eine
evidenzbasierte Vorgehensweise aussichtsreich, bei der Befunde
aus empirischen Wirksamkeitsstudien genutzt werden. Vor die-
sem Hintergrund wird in der vorliegenden Arbeit ein Uber-
blick iiber internationale Meta-Analysen gegeben, die die
Wirksamkeit von Umweltbildung untersuchen. Im Rahmen
der Literaturrecherche wurden fiinf Meta-Analysen identifi-
ziert, die Effekte auf kologisches Wissen, Einstellungen oder
Verhalten der Adressat/-innen iiberpriifen. Die Befunde der
Meta-Analysen sprechen dafiir, dass aktives Lernen/handlungs-
orientiertes Lernen, Modellieren durch ein Vorbild, Anregen
zum Ziele setzen, Selbstverpflichtungen, Erzeugen von kogni-
tiven Dissonanzen, vielfiltige Lernaktivititen, Naturerfah-
rungen und Achtsamkeitstrainings lernforderliche Effekte
haben. Diese Befunde werden abschlieflend vor dem Hinter-
grund von Stirken und Limitationen der Forschungsiibersicht
diskutiert.

Schliisselworte: Bildung fiir nachbaltige Entwicklung, Globales
Lernen, Klimabildung

Abstract
The success of environmental education substantially depends
on the educational methods that are applied. In order to identify
appropriate educational methods, an evidence-based strategy
that makes use of empirical effectiveness studies seems promising.
Therefore, the current study provides a review of international
meta-analyses that investigate the effectiveness of environmental
education. The literature search yielded five meta-analyses that
examine effects on environmental knowledge, attitudes, or
behaviors. The results of the meta-analyses suggest that active
learning/action-based learning, modelling, encouraging goal
setting, self-commitment, stimulating cognitive dissonances,
variety of learning activities, nature experiences and mindfulness
trainings promote learning outcomes. The results are discussed
in the light of strengths and weaknesses of the research review.

Keywords: Education for Sustainable Development, Global
Learning, Climate Education
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Einleitung
Vor dem Hintergrund anhaltender 8kologischer Probleme ist
nachhaltige Entwicklung zu einem zentralen gesellschaftlichen
Leitbild geworden. Fiir eine nachhaltige Entwicklung der Ge-
sellschaft wird Bildung eine zentrale Rolle zugeschrieben. Unter
dem Gesichtspunkt der zunehmenden Evidenzbasierung im
Bildungsbereich (Tillmann, 2016, S. 12fF.) stellt sich allerdings
die Frage, inwieweit die Wirksamkeit von Bildung zu 6kolo-
gischen Themen durch empirische Studien bestitigt werden
kann. Forschungsbefunde dariiber, ob und unter welchen Be-
dingungen Bildung zu 8kologischen Themen die erwiinschten
Effekte hat, stellen fiir die Bildungspraxis und Bildungspolitik
ein relevantes Orientierungswissen dar. Im deutschsprachigen
Diskurs um Bildung zu 6kologischen Themen ist empirische
Forschung fest etabliert (Grisel, 2010; Lang et al., 2018). Es
liegen auch einige deutschsprachige Studien vor, die spezifisch
die Wirksamkeit von Bildung zu dkologischen Themen unter-
suchen (z.B. Baur & Haase, 2015; Grund & Brock, 2020; Scha-
renberg et al., 2021), aber der Forschungsstand zu Wirksamkeit
ist insgesamt als ausbaufihig anzusehen (Grisel, 2010, S. 856).
Demgegeniiber ist in der internationalen Forschung eine be-
trichtliche Anzahl an Wirksamkeitsstudien vorhanden, welche
in mehreren Meta Analysen synthetisiert werden (z.B. Arik &
Yilmaz, 2020; van de Wetering et al., 2022; Zelezny, 1999). An
dieser Stelle setzt die vorliegende Arbeit an und gibt einen systema-
tischen Uberblick iiber internationale Meta Analysen, die die
Wirksamkeit von Bildung zu 6kologischen Themen untersuchen.

Theoretischer Hintergrund
Die Auseinandersetzung der Pidagogik mit 6kologischen The-
men erfolgt unter verschiedenen Begriffen bzw. in verschiedenen
Ansitzen wie Umweltbildung, Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung, Globalem Lernen, Klimabildung oder Transformativer
Bildung. Die einzelnen pidagogischen Ansitze weisen unter-
schiedliche Profile und Perspektiven auf, bedingt durch unter-
schiedliche Entwicklungslinien (siche Kiinzli David etal., 2010;
Rost, 2002; Singer Brodowski, 2016). Gleichwohl gibt es zahl-
reiche inhaltliche Uberschneidungen. Eine Gemeinsamkeit aller
Ansitze ist darin zu schen, dass sie sich (auch) mit der Frage



befassen, wie Bildungsprozesse zu 6kologischen Themen gestal-
tet werden sollten. Insofern sind empirische Befunde zur Wirk-
samkeit solcher Bildungsprozesse fiir alle genannten Ansitze von
Relevanz.

Bildungsziele im Bereich der Bildung zu

okologischen Themen
Die Ermittlung von pidagogischer Wirksamkeit verweist auf die
angestrebten Bildungsziele als normative Grundlage: eine pad-
agogische Intervention wird als umso wirksamer angesehen, je
mehr die bei den Adressat/-innen entstandenen Lernwirkungen
den Zielen entsprechen (Nachbauer, 2023, S. 23). Bei Bildung
zu Skologischen Themen besteht diesbeziiglich die Schwierig-
keit, dass in der Fachwelt keine Einigkeit tiber die Zielsetzungen
besteht (Grisel, 2010, S. 851). Eine zentrale Kontroverse be-
zieht sich auf die Frage, ob es wiinschenswert ist, das Verhalten
und die Einstellungen der Adressat/-innen aktiv in Richtung
okologischer Ideale zu beeinflussen (Uberblick bei Michelsen &
Fischer, 2016, S. 331fL.). Die Vermittlung von klar definierten
Verhaltensweisen und Einstellungen wird von einem Teil der
Fachwelt kritisch beurteilt. Als Argumente werden z.B. ange-
fithrt, dass Adressat/-innen nicht indoktriniert bzw. nicht fiir
politische Steuerungsziele vereinnahmt werden sollten (siche
Grisel, 2010, S. 851; Michelsen & Fischer, 2016, S. 331). Ein
anderer Teil der Fachwelt befiirwortet eine aktive Vermittlung
von Skologischen Verhaltensweisen und Einstellungen. Argu-
mentativ wird dies z.B. damit begriindet, dass Bildung nur dann
einen Beitrag zur Bewiltigung von 8kologischen Problemen
leistet, wenn Adressat/-innen entsprechende Verhaltensweisen
entwickeln und dass Wertneutralitit in der Bildung dazu fiihre,
dass vorherrschende Machtverhiltnisse und Einstellungen re-
produziert wiirden (siche Michelsen & Fischer, 2016, S. 332;
van de Wetering et al., 2022, S. 10).

Die vorliegende Arbeit fokussiert auf eine empirische
Forschungsiibersicht und nicht auf die Erérterung normativer
Zielfragen. Vor dem Hintergrund der zuvor beschriebenen Kon-
troverse ist an dieser Stelle aber darauf hinzuweisen, dass in der
internationalen Forschung regelmifSig auch Effekte auf Verhal-
tensweisen und Einstellungen untersucht werden (Osbaldiston
& Schott, 2012; van de Wetering et al., 2022; Zelezny, 1999).
Hervorzuheben ist hierbei, dass empirische Forschung nicht
normative Zielfragen untersucht, sondern Ziel-Mittel-Zusam-
menhinge (nach dem Schema ,,Um Ziel X zu erreichen, ist Mit-
tel Y wirksam®, siche Nachbauer, 2023, S. 272). Empirische
Forschung liefert also ein Orientierungswissen, welches es den
Entscheidungstriger/-innen in Bildungspraxis und Bildungs-
politik ermdglicht, Vorgehensweisen auszuwihlen, die fiir die
von ihnen angestrebten Zielsetzungen geeignet sind.

Die Behandlung von Bildungszielen konzentriert sich
nachfolgend darauf, eine theoretische Grundlage fiir die For-
schungsiibersicht zu schaffen, indem eine Systematik méglicher
Zielsetzungen vorgestellt wird. Im deutschsprachigen Diskurs
um Zielsetzungen spielt das Konzept der Kompetenzen eine
zentrale Rolle. Es liegen inzwischen mehrere Kompetenzmodel-
le vor, unter Begriffen wie Gestaltungskompetenz (de Haan,
2008), Bewertungskompetenz (Bogeholz, 2007) oder Nachhal-
tigkeitskompetenz (Rief§ et al., 2018). Die nachfolgende Syste-
matik orientiert sich grob am Modell der Nachhaltigkeits-
kompetenz von Rief§ et al. (2018). Dieses Modell wird als
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Grundlage verwendet, weil es anschlussfihig sowohl an den
deutschsprachigen Diskurs als auch an internationale Wirksam-
keitsstudien ist: Es bezieht sich auf das im deutschsprachigen
Diskurs wichtige Konzept der Kompetenzen und berticksichtigt
hierbei eine verhaltensbezogene Facette, wodurch eine gute Pas-
sung zur internationalen Forschung gegeben ist. In dem Modell
von Rief§ et al. (2018) werden kognitive, motivational-affektive
und verhaltensbezogene Kompetenzfacetten unterschieden.
Diese Facetten werden hier auf die 6kologische Dimension von
Nachhaltigkeit zugeschnitten. Die kognitive Facette umfasst
Wissen diber dkologische Themen (z.B. Ursachen von 6kologischen
Problemen, mégliche Losungsstrategien). Derartige Kenntnisse
erméglichen es, 8kologische Zusammenhinge zu verstehen und
entsprechende Schlussfolgerungen zu ziehen. Die motivational-
affektive Facette duf8ert sich insbesondere in dkologischen Ein-
stellungen. Damit sind Haltungen gemeint, bei denen &kologi-
sche Themen als personlich wichtig angeschen werden (z.B.
Befiirwortung von Umweltschutz). In diesem Kontext betonen
einige Autor/-innen die Bedeutung von Haltungen mit emotio-
naler Komponente, beispielsweise das Erleben von Naturver-
bundenheit (Barragan-Jason et al., 2022, S. 5). Die verhaltens-
bezogene Facette verweist auf die praktische Handlungsebene
und bezieht sich darauf, inwieweit Personen dkologische Verhal-
tensweisen zeigen. Zu 6kologischem Verhalten werden beispiels-
weise Energie-/Wassersparen, Miill trennen/recyclen, umwelt-
schonende Mobilitit und nachhaltige Ernihrung gezihlt.

Pidagogische Methoden im Bereich der Bildung zu
okologischen Themen

In Abhingigkeit von den angestrebten Bildungszielen (Wissen,
Einstellungen, Verhalten) erscheinen unterschiedliche pidago-
gische Methoden als geeignet. Der Begriff pidagogische Metho-
de bezieht sich in der vorliegenden Arbeit auf bewusst einge-
setzte Mafinahmen, durch die Lernprozesse angeregt werden
sollen. Die Ermittlung von geeigneten pidagogischen Metho-
den kann entweder theoretisch oder evidenzbasiert erfolgen
(Nachbauer, 2023, S. 39). Die theoretische Vorgehensweise ba-
siert auf theoretischen Argumenten und plausiblen Schlussfol-
gerungen. In der deutschsprachigen Literatur zu 6kologischer
Bildung finden sich mehrfach didaktische Uberlegungen auf
theoretischer Grundlage (z.B. Kiinzli David et al., 2010,
S. 217fF; Rost, 2002, S. 10; Scheunpflug, 2001, S. 8ff.). Die
evidenzbasierte Vorgehensweise ist demgegeniiber dadurch ge-
kennzeichnet, dass geeignete pidagogische Methoden auf der
Grundlage von Wirksamkeitsstudien ermittelt werden. Der
zentrale Vorteil der evidenzbasierten Vorgehensweise gegen-
tiber der theoretischen Vorgehensweise wird darin gesehen,
dass ein hoheres Mafd an Gewissheit dariiber besteht, dass die
ermittelten Methoden tatsichlich den Lernerfolg férdern. Evi-
denzbasierung spielt im Diskurs um Bildung zu 6kologischen
Themen bisher eher eine untergeordnete Rolle (Rief§ et al.,
2022, S. 1f.). Dies steht im Kontrast zur zunehmenden Bedeu-
tung von Evidenzbasierung im Bildungsbereich (Tillmann,
2016, S. 12ff.). Vor diesem Hintergrund soll mit der vorlie-
genden Arbeit ein stirker empirisch orientierter Beitrag zum
Diskurs um Bildung zu kologischen Themen geleistet werden.

Hierfiir erfolgt zunichst eine begriffliche Klirung
von pidagogischen Methoden, die in internationalen Studien
untersucht wurden. Auf Beziige zur deutschsprachigen Litera-



tur wird knapp hingewiesen. Bei dem Uberblick handelt es sich
nicht um eine theoretisch hergeleitete und in sich konsistente
Systematik, sondern um eine pragmatische Zusammenstellung
basierend auf den nachfolgend vorgestellten Meta-Analysen.
Da Bildungsprozesse zu 6kologischen Themen in unterschied-
lichen institutionellen Kontexten und in unterschiedlichen
Altersstufen erfolgen, sind die untersuchten pidagogischen
Methoden durch eine grofle Vielfalt gekennzeichnet.

Ein Teil der in der internationalen Forschungslitera-
tur behandelten pidagogischen Methoden ist dem Bereich der
Unterrichtsmethoden zuzuordnen. Eine Unterrichtsmethode,
die als geeignet fiir 6kologische Themen angesehen wird, ist
aktives Lernen (Arik & Yilmaz, 2020, S. 45). Aktives Lernen
bedeutet, dass sich die Adressat/-innen eigentitig mit den Ler-
ninhalten auseinandersetzen (also z.B. nicht nur einem Vortrag
zuhoéren). Hiervon erhofft man sich eine besonders tiefe Verar-
beitung der Lerninhalte. Aktives Lernen hat konzeptuelle
Uberschneidungen mit konstruktivistischem Lernen (gekenn-
zeichnet durch eine entdecken-lassende Vorgehensweise) und
mit handlungsorientiertem Lernen (gekennzeichnet durch
praktische Handlungssituationen und das Erarbeiten kon-
kreter Handlungsprodukee; fiir Beziige zur deutschsprachigen
Literatur sieche z.B. Grisel, 2010, S. 855). Eine weitere als aus-
sichtsreich angesehene Unterrichtsmethode, die den Schwer-
punke auf soziale Interaktionen zwischen den Adressat/-innen
legt, ist Gruppenarbeir (van de Wetering et al., 2022, S. 2).
Gruppenarbeit bezieht sich darauf, dass Adressat/-innen in
Kleingruppen gemeinsam lernen, indem sie kooperativ Aufga-
benstellungen bearbeiten. Vorziige von Gruppenarbeit werden
darin gesehen, dass sich die Adressat/-innen gegenseitig unter-
stiitzen kénnen, z.B. durch das Modellieren von Lernprozessen
(van de Wetering et al., 2022, S. 2).

Weitere in der internationalen Forschungsliteratur be-
handelte Methoden haben ihren Hintergrund in psycholo-
gischen Theorien. Diese Theorien sind fiir Bildung zu 8kolo-
gischen Themen insofern relevant, als sie Ansatzpunkte
aufzeigen, wie Motivation fiir 6kologisches Verhalten gefordert
werden kann. Da Menschen neue Verhaltensweisen durch die
Beobachtung anderer Menschen entwickeln, sind Vorbilder,
die okologisches Verhalten modellieren, von zentraler Bedeu-
tung (Osbaldiston & Schott, 2012, S. 272f.).

Ein weiterer wichtiger Faktor fiir die Entstehung von
Motivation sind personliche Ziele. Im Rahmen von Bildungs-
angeboten kénnen Adressat/-innen dazu angeregt werden, sich
selbst Ziele zu setzen. Als motivierend werden insbesondere
spezifische und anspruchsvolle Ziele angesehen (Locke &
Latham, 2002, S. 705f.). Schliefilich spielen auch kognitive
Dissonanzen eine Rolle fiir Motivation, da Menschen Wider-
spriiche zwischen ihren Einstellungen und ihrem Verhalten als
unangenehm empfinden. Das Bewusstmachen von kognitiven
Dissonanzen kann daher dazu genutzt werden, um Menschen
zu einer Verhaltensinderung zu motivieren (Osbaldiston &
Schott, 2012, S. 272f; fiir eine entsprechende deutschspra-
chige Studie siche Bentler et al., 2023).

Neben den zuvor beschriebenen pidagogischen Metho-
den, die primir auf der kognitiven Ebene wirken, werden in
der internationalen Forschungsliteratur auch pidagogische
Methoden behandelt, die eher sinnlich und erfahrungsbasiert
ausgerichtet sind. Eine zentrale Methode besteht im Ermogli-
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chen von Naturerfahrungen (van de Wetering et al., 2022, S. 2;
fiir den deutschsprachigen Diskurs siche z.B. Bogeholz, 1999).
Naturerfahrungen werden als giinstig angesehen, da sie emoti-
onale Lernprozesse anregen (van de Wetering et al., 2022,
S. 2). Echte Naturerfahrungen konnen in unterschiedlicher
Form in Bildungsangebote integriert werden, z.B. durch Gir-
ten, Ausfliige oder Zeltlager. Da echte Naturerfahrungen teil-
weise nur schwer realisierbar sind (z.B. in Grof$stidten), wird
auch das Potenzial von virtuellen Naturerfahrungen in Form von
Fotos oder Videos diskutiert (Barragan-Jason et al., 2022, S. 3).

Schliefllich wird in der internationalen Forschungslite-
ratur auch das aus dem klinischen Bereich stammende Konzept
der Achtsamkeir aufgegriffen (Barragan-Jason et al., 2022, S. 3;
Beziige in der deutschsprachigen Literatur finden sich z.B. bei
Richter & Hunecke, 2022). Achtsamkeit beschreibt einen Be-
wusstseinszustand, bei dem die Aufmerksamkeit ginzlich auf
das akrtuelle Erleben gerichtet und hierbei eine offene und ak-
zeptierende Grundhaltung eingenommen wird. Es wird ange-
nommen, dass dieser Bewusstseinszustand eine giinstige
Grundlage fiir 6kologisches Denken und Empfinden darstellt.
Insofern erhofft man sich von der Férderung von Achtsamkeit
auch positive Effekte auf 6kologische Einstellungen und Ver-
haltensweisen.

Ziele der vorliegenden Arbeit

Der Erfolg von Bildungsangeboten zu &kologischen Themen
hingt wesentlich davon, welche pidagogischen Methoden ver-
wendet werden. Um geeignete pidagogische Methoden zu er-
mitteln, erscheint eine evidenzbasierte Vorgehensweise sinnvoll.
Die vorliegende Arbeit méchte hierzu einen Beitrag leisten, in-
dem ein systematischer Uberblick iiber internationale For-
schungsbefunde gegeben wird.

Forschungsmethoden

Der internationale Forschungsstand zur Wirksamkeit von Bil-
dung zu 8kologischen Themen ist so umfangreich, dass mittler-
weile mehrere Meta-Analysen vorliegen. Eine Meta-Analyse ist
eine Forschungssynthese, in der die Ergebnisse mehrerer
Primirstudien zur gleichen Thematik statistisch zusammenge-
fasst werden. Wesentliche Vorteile von Meta-Analysen sind, 1)
dass eine systematische Literaturrecherche zugrunde liegt, 2)
dass eine grofle Informationsmenge beriicksichtigt wird, wo-
durch fundierte Schlussfolgerungen méglich sind und 3) dass
Moderationseffekte analysiert werden kénnen (d.h., es kann
untersucht werden, welche Faktoren die Wirksamkeit beeinflus-
sen). Angesichts dieser Vorteile wird in der vorliegenden Arbeit
ein Uberblick iiber vorhandene Meta-Analysen gegeben (was als
Second-Order Review oder Overview bezeichnet wird).

Um geeignete Meta-Analysen zu identifizieren, wurde
eine systematische Literaturrecherche durchgefiihrt. Eine Darstel-
lung der Literaturrecherche in Form eines PRISMA-Flussdia-
gramms (Moher et al., 2009) findet sich in Abbildung 1.
Es kamen drei Datenbanken zum Einsatz. In der Datenbank
Fachportal Pidagogik wurden deutsche Suchbegriffe verwendet
(Suchbegriffe: [Umweltbildung oder Umwelterziehung oder
Umweltpidagogik oder Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
oder Bildung fiir Nachhaltigkeit oder Globales Lernen oder Kli-
mabildung oder Klimawandelbildung oder transformative Bil-
dung oder transformatives Lernen] und [Meta-Analyse oder



meta-analytisch oder Meta-Synthese]) und in den Datenbanken
Education Resources Information Center und Web of Science
englische Suchbegriffe (Suchbegriffe: [environmental education
or conservation education or education for sustainable develop-
ment or sustainability education or global learning or climate
education or climate change education or transformative edu-
cation or transformative learning] and [meta-analysis or meta-
analytical or meta-synthesis]). Die Suche mit den Datenbanken
ergab insgesamt 105 Treffer. Zusitzlich wurde das Literaturver-
zeichnis der ermittelten Studien auf weitere relevante Studien
tiberpriift (Schneeballsystem). Die im Rahmen der Literatur-
recherche ermittelten Studien wurden unter inhaltlichen und
methodischen Gesichtspunkten beurteilt. Beriicksichtigt wur-
den Studien, die die folgenden Einschlusskriterien erfiillten:

—  Forschungsmethodisch handelt es sich um eine Meta-
Analyse (im Sinne einer quantitativen Synthese mehrerer
Primirstudien).

— Mindestens eine unabhingige Variable bezieht sich auf eine
Mafinahme, die als pidagogische Methode im Kontext von
Bildung zu 6kologischen Themen verwendet werden kann.

—  Mindestens eine abhingige Variable bezieht sich auf 8ko-
logisches Wissen, Einstellungen oder Verhalten.

Es wurden fiinf geeignete Meta-Analysen identifiziert (alle
englischsprachig). Drei Meta-Analysen betrachten explizit pad-
agogische Kontexte und verwenden hierbei den Begriff ,envi-
ronmental education® (Arik & Yilmaz, 2020; van de Wetering
et al., 2022; Zelezny, 1999). Zwei weitere Meta-Analysen
(Barragan-Jason et al., 2022; Osbaldiston & Schott, 2012) be-
zichen sich zwar nicht spezifisch auf pidagogische Kontexte,
aber untersuchen Interventionen, die im Rahmen von Bildungs-
angeboten als pidagogische Methoden eingesetzt werden kén-
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nen (z.B. Anleitungen, Naturerfahrungen). Da diese Meta-Ana-
lysen relevante Erkenntnisse dariiber liefern, wie 8kologische
Zielsetzungen erreicht werden kénnen, werden sie in der vor-
liegenden Forschungsiibersicht ebenfalls berticksichtigt.
In den Meta-Analysen wird vorwiegend der Begriff ,environ-
mental education® verwendet. Daher wird im nachfolgenden
Ergebnisteil der Begriff ,, Umweltbildung® benutzt. Gleichwohl
sind die nachfolgend berichteten Befunde auch fiir die 6kologi-
sche Dimension anderer pidagogischer Ansitze von Bedeutung
(z.B. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Globales Lernen).
In den einzelnen Meta-Analysen werden verschiedene
statistische Effektstirken berichtet. Fiir eine einheitliche Ergeb-
nisdarstellung werden nachfolgend alle Effekte in der Form von
standardisierten Mittelwertdifferenzen (SMD) angegeben. Eine
SMD gibt an, wie stark der Unterschied zwischen Interventions-
gruppe und Kontrollgruppe beziiglich einer bestimmten Lern-
wirkung ausfillt. Bei einer iiblichen, eher konservativen Ein-
ordnung gilt, dass SMD = 0.2 als kleiner Effeke, SMD = 0.5 als
mittlerer Effekt und SMD = 0.8 als starker Effekt zu interpre-

tieren ist.

Ergebnisse

Im Weiteren werden die einzelnen Meta-Analysen dargestellt,
wobei die Reihenfolge von inhaltlich breiten Analysen zu inhalt-
lich spezifischen Analysen verliuft. Die Meta-Analysen von Ze-
lezny (1999) und van de Wetering et al. (2022) befassen sich mit
Umweltbildung im Allgemeinen. Die Meta-Analyse von Arik
und Yilmaz (2020) behandelt eine bestimmte Oberkategorie,
die eine groflere Anzahl an pidagogischen Methoden umfasst.
Die Meta-Analysen von Osbaldiston und Schott (2012) sowie
Barragan-Jason et al. (2020) untersuchen jeweils eine kleinere
Anzahl an pidagogischen Methoden.

g Dokumente identifiziert durch Datenbanksuche Dokumente identifiziert durch andere Suchstrategien
= (n=105) (n=28)
g Fachportal Pidagogik (n = 0) Schneeballsystem (n = 8)
‘g Education Resources Information Center (n = 70)
-E Web of Science (n = 35)
g Insgesamt identifizierte Dokumente Dokumente ausgeschlossen anhand des
3 (n=113) Titels/Abstracts & Doubletten (n = 83)
%]
Studien ausgeschlossen anhand des Volltextes
o (n =25)
E im Volltext iiberpriifte Studien (n = 30) Keine Meta-Analyse (n = 11)
ki Andere unabhingige Variable (n = 5)
Andere abhingige Variable (n = 9)
%g Studien eingeschlossen (n = 5)
£
A

Abb. 1: PRISMA-Flussdiagramm, Quelle: eigene Darstellung



Die Meta-Analyse von Zelezny (1999)

Die Meta-Analyse von Zelezny (1999) ist die erste Meta-
Analyse zu Umweltbildung, die je verdffentlicht wurde. In dieser
Arbeit bezieht sich der Begriff Umweltbildung auf geplante Stra-
tegien, die Informationen und/oder Training bereitstellen und
auf dkologische Lernwirkungen abzielen. Als abhingige Variab-
le wird ausschliefllich 6kologisches Verhalten betrachtet. Es wer-
den insgesamt 18 Studien synthetisiert. Bei den Adressat/-innen
handelt es sich um Kinder/Jugendliche (44.4%), Studierende
(22.2%) und Erwachsene (33.3%). In der Meta-Analyse wird
ermittelt, dass Umweltbildung im Durchschnitt einen starken
Effekt auf ckologisches Verhalten hat (SMD = 0.96). Weiterhin
werden die Effekte verschiedener pidagogischer Methoden iiber-
priift. Gegeniibergestellt werden Interventionen mit aktiver Be-
teiligung der Adressat/-innen (z.B. Anlegen eines Gemiisegar-
tens, Experimentieren mit biologischem Material) und ohne
aktive Beteiligung. Konzeptuell weist aktive Beteiligung eine
grofSe Ahnlichkeit zu aktivem Lernen und handlungsorientier-
tem Lernen auf. Es zeigt sich, dass Interventionen mit aktiver
Beteiligung der Adressat/-innen deutlich stirkere Effekte haben
(SMD = 1.32) als Interventionen ohne aktive Beteiligung der
Adressat/-innen (SMD = 0.37).

Die Meta-Analyse von van de Wetering et al. (2022)

Eine deutlich umfangreichere Meta-Analyse legen van de Wete-
ring et al. (2022) vor. Die Autor/-innen definieren Umweltbil-
dung als Programme, die Informationen und/oder Training
bereitstellen und auf &kologische Lernwirkungen abzielen.
Abhingige Variablen sind Wissen iiber 8kologische Themen,
Einstellungen zu 6kologischen Themen, Absichten zu 6kologi-
schem Verhalten und tatsichliches 6kologisches Verhalten (z.B.
Energie-/Wassersparen, Recycling). Insgesamt werden in der
Meta-Analyse 169 Studien beriicksichtigt. Bei den Adressat/-in-
nen handelt es sich um Kinder/Jugendliche im Alter zwischen
3 und 19 Jahren. Die Effekte von Umweltbildung auf Wissen
(SMD = 0.95) fallen deutlich stirker aus als die Effekte auf Ein-
stellungen (SMD = 0.38), auf Absichten (SMD = 0.26) und auf
Verhalten (SMD = 0.41). Beziiglich der verwendeten pidagogi-
schen Methoden wird festgestellt, dass die Effekte von Inter-
ventionen mit Gruppenarbeiten und Interventionen ohne
Gruppenarbeiten dhnlich ausfallen. Ebenso haben Interventio-
nen mit Naturerfahrungen und Interventionen ohne Naturer-
fahrungen weitestgehend ihnliche Effekte. Es werden auch
spezifische Aktivititen miteinander verglichen (traditioneller
Unterricht, forschendes Lernen, Ausfliige, Zeltlager, multimo-
dale Aktivititen). Die Effekte fallen insgesamt recht dhnlich aus
(d.h., die Unterschiede sind statistisch niche signifikant). Ten-
denziell legen die Ergebnisse aber nahe, dass der stirkste Effeke
bei multimodalen Aktivititen auftritt (also vielfiltigen Aktivi-
titen, bei denen die Vermittlung von Informationen mit krea-
tiven, spielerischen und forschenden Komponenten verbunden
wird) und der schwichste Effekt bei Zeltlagern.

Die Meta-Analyse von Arik und Yilmaz (2020)
Arik und Yilmaz (2020) konzentrieren sich in ihrer Meta-Ana-
lyse auf Umweltbildung mit Methoden des aktiven und konst-
ruktivistischen Lernens. Hierunter verstehen die Autor/-innen
Lernaktivititen, bei denen die Adressat/-innen selbstreguliert
lernen, Verantwortung fiir den Lernprozess tragen und Ent-
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scheidungsméglichkeiten haben. Es ist hervorzuheben, dass
aktives und konstruktivistisches Lernen in dieser Arbeit als eine
sehr weit gefasste Kategorie verstanden wird, welche zahlreiche
pidagogische Methoden umfasst (z.B. forschendes Lernen,
computergestiitztes Lernen, Gruppenarbeit). Als abhingige
Variablen werden Leistungen im Themenbereich Okologie (was
am chesten als Wissen interpretiert werden kann) und Einstel-
lungen zu 8kologischen Themen betrachtet. Die beiden abhin-
gigen Variablen werden hierbei zu einer Kategorie zusammen-
gefasst. Die Meta-Analyse beriicksichtigt 57 Studien. Beziiglich
der Adressat/-innen ist festzuhalten, dass die Studien in unter-
schiedlichen Bildungseinrichtungen durchgefithrt wurden
(49.1% Grundschule, 14.0% Sekundarschule, 29.8% Hoch-
schule, Rest gemischt oder unbekannt). Die Meta-Analyse
ergibt, dass aktives und konstruktivistisches Lernen im Durch-
schnitt einen starken Effeke auf Wissen/Einstellungen
hat (SMD = 1.18). Weiterhin werden die Effekte verschiedener
pidagogischer Methoden miteinander verglichen (problemba-
siertes Lernen, forschendes Lernen, computergestiitztes Lernen,
Gruppenarbeit, Projektunterricht, Erlebnispidagogik, Schul-
girten, Ausfliige/Zeltlager). Die Effekte fallen insgesamt recht
dhnlich aus (d.h., die Unterschiede sind statistisch nicht signi-
fikant). In der Tendenz fallen die Effekte bei problembasiertem
Lernen und Erlebnispiddagogik eher stirker aus und bei for-
schendem Lernen und Ausfliigen/Zeltlagern eher niedriger.

Die Meta-Analyse von Osbaldiston und Schott

(2012)
Eine weitere Meta-Analyse stammt von Osbaldiston und Schott
(2012). Die Autor/-innen untersuchen verhaltenswissenschaft-
liche Interventionen, die darauf abzielen, 6kologisches
Verhalten wie Recycling, Energie-/Wassersparen oder umwelt-
freundliche Mobilitit zu fordern. Einige der untersuchten
Interventionen kénnen auch in pidagogischen Kontexten als
Methoden eingesetzt werden, weshalb sie fiir die vorliegende
Forschungsiibersicht von Interesse sind. Die padagogisch rele-
vanten Interventionen umfassen zwei Kategorien: Informatio-
nen (Anleitungen und Begriindungen) und sozial-psychologi-
sche Prozesse (Modellieren durch ein Vorbild, Ziele setzen,
Selbstverpflichtungen und kognitive Dissonanzen). In die
Meta-Analyse flieffen 87 Studien ein, wobei keine konkreten
Angaben zu den Adressat/-innen gemacht werden.

Beziiglich des Bereitstellens von Informationen wird
festgestellt, dass Anleitungen (Wie sollte ein bestimmtes Ver-
halten ausgefiihrt werden?) nur einen schwachen Effeke auf 6ko-
logisches Verhalten haben (SMD = 0.31). Von allen in der
Meta-Analyse untersuchten Methoden ist dies der schwichste
Effekt. Begriindungen (Warum ist ein bestimmtes Verhalten
wichtig?) haben demgegeniiber einen etwas stirkeren Effekt
(SMD = 0.43). Beziiglich sozial-psychologischer Prozesse erwei-
sen sich das Modellieren von 6kologischem Verhalten durch ein
Vorbild (SMD = 0.63), das Anregen der Adressat/-innen zum
Ziele setzen (SMD = 0.69) und das Erzeugen von kognitiven
Dissonanzen (SMD = 0.93) als hoch wirksam. Methoden, bei
denen Adressat/-innen sich miindlich oder schriftlich zu einem
bestimmten Verhalten verpflichten, haben demgegeniiber einen
etwas schwicheren Effekt (SMD = 0.40). Es wird auch iiber-
priift, inwieweit sich Kombinationen unterschiedlicher Metho-
den als wirksam erweisen. Besonders hohe Effekte werden durch



folgende Kombinationen erreicht: Anleitungen und kognitive
Dissonanzen (SMD = 1.23), Anleitungen und Ziele setzen
(SMD = 1.31) sowie Begriindungen und kognitive Dissonanzen
(SMD = 0.81).

Die Meta-Analyse von Barragan-Jason et al. (2022)
Barragan-Jason et al. (2022) legen eine Meta-Analyse zum Kon-
zept der Naturverbundenheit vor. Naturverbundenheit be-
schreibt das Ausmaf, in dem sich Menschen selbst als Teil der
Natur anschen. In der Meta-Analyse werden verschiedene Me-
thoden zur Férderung von Naturverbundenheit tiberpriift. Zu
den untersuchten Methoden gehort auch Umweltbildung, wo-
bei diese begrifflich sehr eng verstanden wird als Vermittlung
von Wissen iiber die Natur. Weitere untersuchte Methoden sind
echte Naturerfahrungen, virtuelle Naturerfahrungen (durch
Fotos oder Videos) und Achtsamkeitstrainings. Es werden ins-
gesamt 35 Interventionsstudien beriicksichtigt. Bei den Adres-
sat/-innen handelt es sich um Personen in unterschiedlichen
Altersstufen (iiberwiegend junge Erwachsene und Erwachsene).

Beziiglich der Wirksamkeit der einzelnen Methoden
zeigt sich, dass echte Naturerfahrungen einen positiven
Effekt auf die Naturverbundenheit haben (SMD = 0.43) und
in abgeschwichter Form auch virtuelle Naturerfahrungen
(SMD = 0.24). Wissensvermittlung im Rahmen von Umwelt-
bildung hat dagegen keinen Effekt auf die Naturverbundenheit.
Wird Wissensvermittlung allerdings mit echten Naturerfahrun-
gen kombiniert, besteht ein positiver Effeke (SMD = 0.20).
Weiterhin zeigt sich, dass Achtsamkeitstrainings einen starken
Effekt auf die Naturverbundenheit haben (SMD = 0.95), auch
in Kombination mit echten Naturerfahrungen (SMD = 0.72).

Diskussion
In der abschliefenden Diskussion wird erdrtert, was aus den
Ergebnissen fiir die Gestaltung von Bildungsangeboten zu 6ko-
logischen Themen geschlussfolgert werden kann und welche
Stirken und Limitationen die vorliegende Forschungsiibersicht
aufweist.

Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von
Bildungsangeboten zu 6kologischen Themen
Grundsitzlich sprechen die Befunde der Meta-Analysen dafiir,
dass Bildung zu 6kologischen Themen wirksam ist. In allen
Meta-Analysen werden positive und bedeutsame Effekte fest-
gestellt. Demnach ist es méglich, durch Bildungsprozesse dko-
logisches Wissen, Einstellungen und Verhaltensweisen zu for-
dern. Die Befunde von van de Wetering et al. (2022) sprechen
dafiir, dass die Effekte auf Wissen stirker ausfallen als auf Ein-
stellungen und Verhalten. Dies ist insofern plausibel, als Wis-
sensvermittlung in Bildungsprozessen typischerweise eine zent-
rale Komponente darstellt. Beziiglich der Effekte einzelner
pidagogischer Methoden besteht eine wichtige Einsicht darin,
dass unterschiedliche pidagogische Methoden wirksam sind. Hier-
fiir sprechen die vergleichenden Analysen sowohl von van de
Wetering etal. (2022) als auch von Arik und Yilmaz (2020). Aus
empirischer Sicht haben sowohl traditioneller Unterricht als
auch forschendes Lernen oder erlebnispidagogische Methoden
ihre Berechtigung. Es gibt demnach nicht den einen , Kénigs-
weg" fiir Bildung zu 6kologischen Themen, sondern vielmehr

fithren verschiedene Wege ans Ziel.
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Gleichwohl liegen bei einigen pidagogischen Methoden
Anbhaltspunkte dafiir vor, dass sie mit stirkeren oder schwiche-
ren Effekten verbunden sind. In den Meta-Analysen finden sich
Hinweise auf die Wirksamkeit von pidagogischen Methoden,
die auf aktives Lernen und handlungsorientiertes Lernen setzen.
Die Befunde von Zelezny (1999) sowie Arik und Yilmaz (2020)
sprechen dafiir, dass Methoden, bei denen sich Adressat/-innen
eigentitig mit den Lerninhalten auseinandersetzen und prakti-
sche Handlungssituationen bearbeiten, den Lernerfolg férdern
(iiber verschiedene Zielkriterien hinweg). Giinstige Effekte von
aktivem und handlungsorientiertem Lernen werden auch in
einer deutschen Studie ermittelt (Baur & Haase, 2015). Diese
generell positiven Befunde sollten allerdings ins Verhiltnis zu
anderen Studien gesetzt werden. Es erscheint nur wenig aus-
sichtsreich, Eigentitigkeit beim Lernen so zu gestalten, dass
Adressat/-innen vollstindig selbstreguliert lernen. Aus der Lehr-
Lern-Forschung ist bekannt, dass Unterricht, in dem Lernende
kaum Steuerung durch die Lehrkraft erhalten, wenig wirksam
ist (Uberblick bei Kirschner et al., 2006, S. 79fF.) und dass ins-
besondere benachteiligte Lernende hierdurch iiberfordert wer-
den (Uberblick bei Nachbauer, 2023, S. 128f). Auch im Be-
reich der Bildung zu ckologischen Themen liegen Befunde vor,
wonach Adressat/-innen von Steuerung durch die pidagogische
Fachkraft profitieren (Rief§ et al., 2022, S. 11f). Vor diesem
Hintergrund erscheint es empfehlenswert, auf ein angemessenes
Verhdltnis zwischen Selbstregulation der Adressat/-innen und
Steuerung durch die pidagogische Fachkraft zu achten (unter
Beriicksichtigung der jeweiligen Lernvoraussetzungen der Ad-
ressat/-innen).

Als weitere wirksame pidagogische Methoden erwei-
sen sich verschiedene Methoden auf psychologischer Grundlage. In
der Meta-Analyse von Osbaldiston und Schott (2012) haben
das Modellieren durch ein Vorbild, das Anregen zum Ziele set-
zen, Selbstverpflichtungen und das Erzeugen von kognitiven
Dissonanzen jeweils bedeutsame Effekte auf 6kologisches Ver-
halten (siche hierzu auch Bentler et al., 2023). Fiir Bildungsan-
gebote, die auf ckologisches Verhalten abzielen, stellen diese
pidagogischen Methoden aussichtsreiche Vorgehensweisen dar.

Mehrere Befunde legen aufSerdem nahe, dass Vorgehens-
weisen, die sich auf das reine Bereitstellen von Informationen be-
schrinken, weniger wirksam sind. Dies deckt sich mit Befunden
der Umweltbewusstseinsforschung, wonach zwischen Wissen
und Verhalten nur ein mifliger Zusammenhang besteht (Grisel,
2010, S. 851). Als aussichtsreichere Vorgehensweise erweist sich
das Kombinieren von Informationen mit anderen Lernerfah-
rungen. Osbaldiston und Schott (2012) berichten, dass Anlei-
tungen nur einen schwachen Effekt auf 6kologisches Verhalten
haben. Werden Anleitungen dagegen mit kognitiven Dissonan-
zen oder mit Zielsetzungen verbunden, ergeben sich starke Ef-
fekte auf okologisches Verhalten. In dhnlicher Weise ermitteln
Barragan-Jason et al. (2022), dass reine Wissensvermittlung
keinen Effekt auf die Naturverbundenheit hat, wihrend sich
Wissensvermittlung kombiniert mit echten Naturerfahrungen
giinstig auf die Naturverbundenheit auswirkt. Dies kann dahin-
gehend interpretiert werden, dass vielfiltige Lernaktivitiiten for-
derlich sind, bei denen unterschiedliche Erfahrungen miteinan-
der kombiniert werden (z.B. kognitive und emotionale Prozesse,
Befihigungs- und Motivierungsprozesse).



Bei Naturerfahrungen scheint die Wirksamkeit zwi-
schen verschiedenen Zielkriterien zu variieren. Van de Wetering
et al. (2022) ermitteln, dass Interventionen mit und ohne
Naturerfahrungen vergleichbare Effekte auf Wissen und Ver-
halten haben. Barragan-Jason et al. (2022) zeigen demgegen-
iiber, dass echte Naturerfahrungen, und in abgeschwichter
Form auch virtuelle Naturerfahrungen, bedeutsame Effekte auf
die Naturverbundenheit haben. Vor diesem Hintergrund er-
scheint der Einsatz von Naturerfahrungen insbesondere dann
aussichtreich, wenn positive emotionale Haltungen zur Natur
geférdert werden sollen (siche hierzu auch Grund & Brock,
2020, S. 12ff.).

Eine weitere wirksame pidagogische Methode zur Fér-
derung von Naturverbundenheit stellen Achtsamkeitstrainings
dar. Barragan-Jason et al. (2022) berichten einen positiven Ef-
fekt, sowohl von reinen Achtsamkeitstrainings als auch von
Achtsambkeitstrainings kombiniert mit echten Naturerfahrun-
gen. In dhnlicher Weise ermittelt eine deutsche Studie, dass ein
positiver Zusammenhang zwischen Achtsamkeit und Naturver-
bundenheit besteht (Richter & Hunecke, 2022).

Abschliefend ist darauf hinzuweisen, dass fiir Gruppen-
arbeiten keine besonders starken Effekte festgestellt werden kon-
nen (aber auch keine besonders schwachen Effekte). Arik und
Yilmaz (2020) ermitteln fiir Gruppenarbeiten nur durchschnitt-
liche Effekte. In dhnlicher Weise berichten van de Wetering et
al. (2022), dass Interventionen mit und ohne Gruppenarbeiten
dhnliche Effekte haben. Die letztgenannten Autor/-innen ver-
muten, dass lernférderliche Effekte durch soziale Normen in
Gleichaltrigengruppen, die im Konflike zu 6kologischen Werten
stehen, neutralisiert werden (S. 9). Méglicherweise kénnten
positive Effekte eher erzielt werden, wenn strukturierte Grup-
penarbeiten verwendet werden, bei denen der Austausch
zwischen den Adressat/-innen stirker pidagogisch gesteuert
wird.

Stirken und Limitationen der Forschungsiibersicht
Der zentrale Beitrag der vorliegenden Arbeit zum deutschspra-
chigen Diskurs um Bildung zu 8kologischen Themen ist das
Einbringen internationaler Forschungsbefunde. Es wird ein sys-
tematischer Uberblick dariiber gegeben, bei welchen pidagogi-
schen Methoden giinstige Effekte empirisch bestitigt werden
kénnen (und bei welchen nicht). Da sich die Forschungsiiber-
sicht auf Meta-Analysen konzentriert, basieren die Ergebnisse
auf einer betrichtlichen Anzahl an Primirstudien. Diese um-
fangreiche Informationsgrundlage stellt eine wesentliche Stirke
der Forschungsiibersicht dar.

Gleichwohl ist auf gewisse Limitationen der Forschungs-
{ibersicht hinzuweisen. Zunichst ist hervorzuheben, dass in der
Forschungsiibersicht nur meta-analytisch untersuchte Variablen
berticksichtigt werden. Daneben existieren weitere Konzepte,
welche in der Diskussion um Bildung zu 8kologischen Themen
eine Rolle spielen, sowohl im Bereich der Bildungsziele (z.B.
Gestaltungskompetenz, Bewertungskompetenz, kritisches Den-
ken) als auch im Bereich der pidagogischen Methoden (z.B.
partizipatives Lernen, Planspiele, Whole Institution Approach).
Dass diese relevanten Konzepte in der vorliegenden Forschungs-
tibersicht nicht beriicksichtigt werden, ist dem Umstand ge-
schuldet, dass keine entsprechenden Meta-Analysen ermittelt
werden konnten.
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Unter forschungsmethodischen Gesichtspunkten ist zu
beachten, dass ein Teil der in den Meta-Analysen enthaltenen
Primirstudien Forschungsdesigns verwendet, die nicht als opti-
mal anzusehen sind. Einige enthaltene Primirstudien berticksich-
tigen keine Kontrollgruppe (Barragan-Jason et al,, 2022;
Osbaldiston & Schott, 2012; van de Wetering et al., 2022) oder
stellen die Vergleichbarkeit der Kontrollgruppe mit der Interven-
tionsgruppe nicht angemessen sicher (Arik & Yilmaz, 2020;
Osbaldiston & Schott, 2012; van de Wetering et al., 2022; Zelez-
ny, 1999). Bei solchen Forschungsdesigns kann die Genauigkeit,
mit der Kausaleffekte geschitzt werden, beeintrichtigt sein (d.h.,
es kann zu einer Uber- oder Unterschitzung von Effekten kom-
men). Van de Wetering et al. (2022) iiberpriifen, inwieweit sich
die in den Primirstudien verwendeten Forschungsdesigns auf die
ermittelten Effektstirken auswirken, aber stellen keine Modera-
tion fest. Dass ein Teil der Primirstudien ungiinstige Forschungs-
designs verwendet, scheint demnach die meta-analytischen Ef-
fekeschitzungen zumindest nicht systematisch zu verzerren.

Beziiglich des Beitrags der Forschungsiibersicht zum
deutschsprachigen Diskurs wird die Frage aufgeworfen, inwie-
weit Befunde aus internationalen Meta-Analysen auf den Kon-
text von Bildungseinrichtungen im deutschsprachigen Raum
tibertragen werden kénnen. Hinsichtlich der gesellschaftlich-
kulturellen Rahmenbedingungen in den untersuchten Lindern
ist festzuhalten, dass bei vier der fiinf Meta-Analysen jeweils die
Mehrheit der enthaltenen Primirstudien aus westlichen
Lindern stammt (Barragan-Jason et al., 2020; Osbaldiston &
Schott, 2012; van de Wetering et al., 2022; Zelezny, 1999). Bei
den untersuchten Lindern sind also durchaus kulturelle Ahn-
lichkeiten zum deutschsprachigen Raum gegeben. Auch die
untersuchten pidagogischen Methoden entstammen groften-
teils institutionellen Kontexten, die vergleichbar mit Bildungs-
einrichtungen im deutschsprachigen Raum sind. Insofern er-
scheint es bei den meisten Befunden plausibel, von einer
Ubertragbarkeit auszugehen. Bei bestimmten Befunden ist al-
lerdings eine gewisse Vorsicht angezeigt. Erstens stammt in der
Meta-Analyse von Arik und Yilmaz (2020) die Mehrheit der
Studien aus der Tiirkei. Im Rahmen von Moderationsanalysen
zeigt sich, dass in tiirkischsprachigen Studien stirkere Effekte
von aktivem Lernen ermittelt werden als in englischsprachigen
Studien. Bei einer Ubertragung auf den deutschsprachigen
Raum ist daher anzunehmen, dass die Effekte von aktivem Ler-
nen tendenziell etwas schwicher ausfallen. Zweitens haben ei-
nige der untersuchten Methoden keinen explizit padagogischen
Hintergrund und sind daher nicht unbedingt typisch fiir Bil-
dungseinrichtungen. Dies gilt insbesondere fiir Achtsamkeits-
trainings, Selbstverpflichtungen und kognitive Dissonanzen.
Bei diesen Methoden erscheint es denkbar, dass sie im Kontext
von Bildungseinrichtungen etwas schwichere Effekte haben.

Fazit
Auf empirischer Grundlage kénnen folgende Methoden als ge-
eignet fiir Bildung zu 6kologischen Themen angesehen werden:
Aktives und handlungsorientiertes Lernen (bei dem ein ausrei-
chendes Mafd an Anleitung durch die pidagogische Fachkraft
gegeben ist), Modellieren durch ein Vorbild, Anregen zum Ziele
setzen, Selbstverpflichtungen, Erzeugen von kognitiven Disso-
nanzen, vielfiltige Lernaktivititen (im Sinne eines Kombinierens
von unterschiedlichen Lernerfahrungen), Naturerfahrungen und



Achtsamkeitstrainings. Es besteht weiterer Forschungsbedarf,
damit der Kenntnisstand zu wirksamen Methoden erweitert und
vertieft werden kann. Aussichtsreich erscheinen insbesondere
Wirksamkeitsstudien mit Forschungsdesigns, die eine prizise
Schitzung von Kausaleffekten erlauben (z.B. experimentelles
Design, Pri-Post-Kontrollgruppendesign). Ebenfalls relevant er-
scheinen Wirksamkeitsstudien, in denen Bildungsziele und Me-
thoden untersucht werden, die bisher nur unzureichend erforscht
wurden.
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Voneinander und miteinander lernen:
Perspektiven tansanischer Lehrkrafte auf
Nord-Sud-Schulpartnerschaften

Zusammenfassung

Die vorliegende explorative quantitative Studie adressiert die
Forschungsliicke hinsichtlich der Perspektiven des Globalen
Stidens auf Nord-Siid-Schulpartnerschaften. Konkret beschif-
tigt sich dieser Beitrag mit den Erwartungen von tansanischen
Schulleitungen und Lehrkriften an das Von- und Miteinander-
lernen in Nord-Siid-Schulpartnerschaften, welche mittels Fra-
gebogen erhoben wurden. Damit kniipft dieser Beitrag theore-
tisch an Diskurse zum Globalen Lernen an. Es zeigt sich zum
einen, dass die Befragten den Nord-Siid-Dialog zu bestimmten
Themen als besonders gewinnbringend fiir die eigenen Schii-
ler/-innen bzw. die der deutschen Partnerschule ansehen und
zum anderen sie gerade im Bereich der politischen Bildung ein
grofles Potenzial fiir gegenseitiges Lernen verorten. Die Ergeb-
nisse werden dann im Hinblick auf die Moglichkeiten und
Voraussetzungen, trotz der unterschiedlichen Kontextbedin-
gungen demokratische Bildung in und durch Nord-Siid-Schul-
partnerschaften zu fordern, diskutiert.

Schliisselworte: Nord-Siid-Schulpartnerschaften, Lehrkrifte,

Tansania

Abstract

This exploratory quantitative study addresses the research gap
regarding the Global South’s perspectives on North-South school
partnerships. Specifically, this article focuses on the expectations
of Tanzanian school principals and teachers regarding learning
from and with each other in North-South school partnerships,
which where explored through questionnaires. In doing so, the
article is theoretically linked to global learning discourses. The
study shows that the respondents identified certain subject areas
in which one side can learn more from the other, while they also
see great potential for mutual learning, particularly in the area
of civic education. The results are then discussed with regard to
the possibilities and preconditions for promoting democratic
education in and through North-South school partnerships
despite the different contextual conditions.

Keywords: North-South School Partnerships, Teachers, Tanzania

Einleitung
Die vorliegende explorative quantitative Studie' verortet sich im
Diskurs um das Potenzial Globalen Lernens in Nord-Siid-
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Schulpartnerschaften (N/S-SP). Dabei wird im Allgemeinen
angenommen, dass N/S-SP und Begegnungen die mit dem Glo-
balen Lernen verbundenen Kompetenzen fordern kénnen (As-
brand, 2007, S. 8). Wie eine Reihe von Studien belegen, kénnen
N/S-SP aber auch Stereotypen und Paternalismus verfestigen
(Scheunpflug, 2017; Adick, 2023). Die Lehrkraft wird dabei als
zentraler Faktor fiir den tatsichlichen Erfolg identifiziert (Bourn
& Cara, 2012, S. 22). Dennoch gibt es wenig Forschung dazu,
was Lehrkrifte dazu befihigt, dies zu leisten. Insbesondere feh-
len Studien zur Perspektive von Siid-Lehrkriften. Hieran kniipft
dieser Beitrag an, indem er der Frage nachgeht, in welchen The-
menbereichen tansanische Lehrkrifte glauben, dass ihre Schii-
ler/-innen und die der Partnerschule von- bzw. miteinander
etwas lernen kénnen. Damit versucht dieser Beitrag auch, der
(finanziell begriindeten) Dominanz des Globalen Nordens in
der Ausgestaltung von N/S-SP (Adick, 2023, S. 32) etwas ent-
gegenzusetzen.

Der Artikel ist wie folgt gegliedert: Zunichst wird noch
einmal auf den theoretischen Rahmen eingegangen. Dabei wird
basierend auf dem ,,situierten Lernen das Potenzial der N/S-SP
und Begegnungen fiir das Globalen Lernen begriindet und das
dieser Studie zugrunde gelegte Verstindnis Globalen Lernens
auf Basis des Orientierungsrahmens fiir den Lernbereich ,,Glo-
bale Entwicklung erldutert. Anschlieflend wird der Forschungs-
stand zu N/S-SP und Begegnungen in deren Zusammenhang
(Kapitel 3) sowie das Forschungsdesign (Kapitel 4) vorgestellt.
Basierend auf den Ergebnissen (Kapitel 5) folgt dann deren Dis-
kussion im Hinblick auf drei Perspektiven (Kapitel 6). Im letz-
ten Kapitel werden die Limitationen der Studie offengelegt,
weiterer Forschungsbedarf abgeleitet sowie die Implikationen
fiir die Praxis aufgezeigt.

Theoretischer Rahmen: Globales Lernen in

Schulpartnerschaften und Begegnungen
Internationale SP stellen eine Méglichkeit dar, Fremdsprachen-
kenntnisse zu férdern. Durch den unmittelbaren Kontakt und
personliche Beziehungen zu Menschen aus verschiedenen Lin-
dern soll aber auch das Verstindnis fiir fremde Kulturen und
interkulturelles Lernen geférdert werden konnen (Asbrand,
2007, S. 8). Uber das regulire Unterrichtsangebot hinaus kén-
nen SP zudem einen Raum bieten, in dem die Globalisierung
aktiv bearbeitet werden kann (Schwarz, 2015, S. 201) und Welt-



gesellschaft erfahrbar wird (Scheunpflug, 2017, S. 13). Daher
gelten gerade N/S-SP auch als ,geeignetes Lernarrangement,
um globale Fragestellungen wie etwa die Themen sozialer Ge-
rechtigkeit oder interkulturelle Fragen Lernenden [...] begreif-
lich und verstehbar zu machen“ (Asbrand, 2007, S. 8). Insbe-
sondere ,die Begegnungsreisen im weltgesellschaftlichen
Nord-Siid-Kontext kann als Methode globalen Lernens verstan-
den® (Krogull, 2017, S. 21) werden.

Begriinden ldsst sich dies unter anderem aus lerntheore-
tischer Sicht: So kann der direkte Kontakt von Schiiler/-innen
aus dem Globalen Norden und dem Globalen Siiden sowie die
Auslandserfahrung bei Begegnungsreisen laut Krogull (2018, S.
217) als ,authentische Anforderungssituationen® verstanden
werden, durch die Dinge, die zu Hause nur abstrakt vermittelt
werden konnen, konkret erfahrbar und entsprechende Lernpro-
zesse angeregt werden. Dabei zeichnen sich diese Anforderungs-
situationen durch die Erfahrung von Differenzen aus, deren
praktische Bearbeitung sowohl fiir die Situation selbst als auch
fir den grofleren gesellschaftlichen Kontext gelernt werden
kann (ebd., S. 219). Speziell die Begegnung trigt laut Krogull
(2018) somit zu einer ,,Situierung [bei], in der weltgesellschaft-
liches Lernen stattfinden soll“ (S. 218). Im Sinne einer ,,com-
munity of practice” (ebd.) kénne weiter auch die SP als eine
solche, wenn auch weniger intensive, Moglichkeit situierten
Lernens verstanden werden. So kdnnen eben auch im Rahmen
der schulpartnerschaftlichen Kooperation ebenfalls Differenz-
erfahrungen ermdéglicht werden, sofern die Praxis der Partner-
schaft tatsichliche Kontakte und Austausch auf Ebene der Ler-
nenden umfasst. Wihrend das Konzept situierten Lernens
plausibel macht, warum N/S-SP und Begegnungen es prinzi-
piell erméglichen kénnen, Lernprozesse in Bezug auf Weltge-
sellschaft und Globalitit anzustof8en, befasst sich der Diskurs
um das Globale Lernen selbst seit Ende der 1970er-Jahre/An-
fang der 1980er-Jahre unter anderem damit, welche Lernziele
Bildung im Kontext von Globalitit verfolgen kann bzw. sollte.
Ein Uberblick iiber die verschiedenen Diskurse findet man bei-
spielsweise bei Asbrand & Scheunpflug (2014, 402f.). Mit dem
Aufkommen der Kompetenzorientierung Mitte der 2000er-
Jahre wurden schliefilich verschiedene Versuche unternommen,
auch fiir das Globale Lernen Kompetenzen zu definieren (Lang-
Wojtasik & Scheunpflug, 2005, S. 2). Dazu zihlt auch das
Kompetenzmodell der KMK und das BMZ (2007, 2016), das
dem Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich ,,Globale Ent-
wicklung® zugrunde liegt. Neben diesem umfasst der Orientie-
rungsrahmen aber auch eine Liste von 21 Themenbereichen,
welche sich besonders dafiir eigenen sollen, Lernen im globalen
Horizont im Unterricht zu férdern. So sollen diese Themen
insbesondere auch die Anschlussfihigkeit an ficherspezifische
Curricula und die Nutzbarkeit in der Schulpraxis gewihren
(Overwien, 2011, S. 41).

Forschungsstand: Die Rolle der Lehrkraft und
ihrer Perspektive in der Gestaltung von
Schulpartnerschaften
Bisherige Forschungsarbeiten zu SP und Begegnungen in Ver-
bindung mit Fragen des Globalen Lernens haben sich vor allem
mit den tatsichlichen Effekten der SP auf das Lernen der Be-
teiligten beschiftigt. Hier zeigte sich, dass neben den im Kapitel
2 beschriebenen theoretischen Potenzialen auch die Gefahr be-
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steht, dass Schiiler/-innen im Globalen Norden in einer dezi-
diert unpolitischen Sichtweise auf das Fremde verharren, sie die
Lebenswelt der Siid-Schule als defizitir kategorisieren (Asbrand,
2007, S. 11), und paternalistische und rassistische Ansichten
verstirkt werden (Krogull & Scheunpflug, 2013). Grund dafiir
ist unter anderem, dass sich viele N/S-SP in einzelnen karitati-
ven Projekten erschopfen und gar nicht erst ein tatsichlicher
Dialog aufgebaut wird (Asbrand, 2007, S. 11; Ager, 2022). Zu-
dem sind es in vielen Fillen von SP nur einzelne Lehrkrifte, die
die gesamte Verantwortung fiir die Anbahnung, Ausgestaltung
und Aufrechterhaltung tragen, wihrend sowohl Schulleitung als
auch die Verwaltung und das restliche Kollegium den hohen
organisatorischen Aufwand scheuen. Dazu zeigt sich, dass viele
Lehrkrifte selbst nur wenig mehr iiber zentrale Themen des
Globalen Lernens als ihre Schiiler/-innen wissen, was ein weite-
res Engagement ihrerseits hemmt (Salanga & Berger, 2017,
S. 35f.). Findet im Rahmen der N/S-SP der personliche Aus-
tausch zwischen Lernenden allerdings tatsichlich statt, ist je-
doch auch dieser kein Selbstlaufer zur Forderung Globalen
Lernens. So wurde mehrfach festgestellt, dass vor allem der pi-
dagogischen Begleitung der Begegnung und der SP eine Schliis-
selfunktion zukommt. Infolgedessen wurden verschiedene
Empfehlungen fiir die pidagogische Gestaltung herausgegeben,
insbesondere in den Beitrdgen im Sammelband von Richter &
Krogull (2017). Gleichzeitig liegen bisher allerdings nur sehr
wenige empirische Befunde zu den Perspektiven von Lehrkrif-
ten auf N/S-SP vor (Martin & Wyness, 2013, S. 15). Dies gilt
in besonderem Maf8e fiir Lehrkrifte aus dem Globalen Siiden
(Leonard, 2014, S. 143).

Zu den wenigen Ausnahmen, die diese Forschungsliicke
rahmen, gehéren u.a. die Studien, die im Rahmen des britischen
Projekts ,,Connecting Classrooms® durchgefiihre wurden (vgl.
British Council, 2023). In diesem Zusammenhang zeigte bei-
spielsweise Roots (2022), dass ghanaische Lehrkrifte globale SP
als wirksames Instrument zur Unterstiitzung antirassistischer
und inklusiver Ansitze betrachten. Reid (2022) untersucht
ebenfalls die Perspektive ghanaischer Lehrkrifte auf die N/S-SP
und fand heraus, dass diese die Bedeutung der SP fiir Global
Citizenship Education zwar betonen, jedoch den grofSten Mehr-
wert auf der Ebene personlicher Beziehungen sehen. Im Unter-
schied zu den schottischen Lehrkriften bewertete die ghanai-
schen Lehrkrifte ,Fragen stellen und kritisches Denken
entwickeln® jedoch als weniger wichtig. Leonard (2014) fiihrte
eine qualitative Studie zu den Auswirkungen von N/S-SP auf
die Lehrkrifte an Schulen in Ghana, Uganda und Tansania
durch. Die Autorin berichtet, dass Lehrkrifte ihren Nord-Kol-
leg/-innen aus dem Globalen Norden die Rolle der traditionel-
len Geber zuschrieben, womit auch entsprechende Erwartun-
gen verkniipft seien. Wie Martin & Griffichs (2012), Edge etal.
(2012, S. 8) und Bourn & Cara (2012) zeigt die Autorin aber
auch, dass die befragten Siid-Lehrkrifte glaubten, ihre pidago-
gischen Kenntnisse durch die Zusammenarbeit mit britischen
Kollegen weiterentwickelt zu haben. Bourn & Cara (2012) ver-
weisen zudem darauf, dass die Lehrkrifte am hiufigsten Umwelt
und Gesundheit, nicht aber Armut als Themen fiir die SP wihl-
ten (2012, S. 28) und einen Lernzuwachs auf Seiten der afrika-
nischen Schiiler/-innen vor allem im Hinblick auf den Umgang
mit der lokalen Umwelt und einen gesunden Lebensstil fest-
stellten.



Zusammengefasst beantworten die vorliegenden Studien zur
Perspektive von Siid-Akteur/-innen auf N/S-SP also eine Reihe
unterschiedlicher Aspekte. Daraus lassen sich Vermutungen da-
riiber, was Lehrkrifte im Globalen Siiden vom den N/S-SP im
Hinblick erwarten, ableiten. Was fehlt ist jedoch eine explizite
Auseinandersetzung mit diesen Erwartungen, insbesondere im
Hinblick auf die méglichen Lernerfolge. Hieran kniipft diese
Studie an.

Methoden
Die vorliegende quantitative Studie ist im positivistische Para-
digma verortet und verfolgte das Ziel, die Voraussetzungen von
Globalem Lernen, insbesondere der politischen Dimension, im
Rahmen von N/S-SP zu beforschen. Dafiir wurde ein umfang-
reicher Fragebogen entwickelt, der die Perspektiven von schuli-
schen Akteur/-innen aus Tansania auf Demokratie und politi-
sche Bildung einerseits (vgl. Ohlig, under review) und die
Erwartungen N/S-SP andererseits untersucht sowie verschiede-
ne Hintergrundinformationen wie das Alter, Geschlecht, die
Schulform, etc. erfragt. Im Folgenden werden insbesondere die
zwei Fragen nach den potenziell interessantesten bzw. lehr-
reichsten Themenbereichen fiir tansanische und deutsche Schii-
ler/-innen im Nord-Siid-Austausch im Detail ausgewertet wer-
den. Die méglichen Antworten bestanden aus einer Liste von
insgesamt 25 Themenbereichen, aus welcher die befragten Lehr-
krifte jeweils die drei auswihlen sollten, iiber welche ein Aus-
tausch aus ihrer Perspektive fiir die eigenen bzw. die deutschen
Partnerschiiler/-innen potenziell am lehrreichsten sein kdnnte.
Dieses Vorgehen hat den Vorteil, dass die Befragten in ihren Ant-
worten differenzieren und gleichzeitig konkrete Hinweise auf
Themen zur Bearbeitung in N/S-SP gewonnen werden kénnen.

Entwickelt wurden diese bzw. die Liste der moglichen
Antworten auf Basis der Themenliste des obengenannten Orien-
tierungsrahmens, welche laut der Autor/-innen unter Beriick-
sichtigung der Basiskonzepte verschiedener Ficher und
Lernziele sowie des Leitbilds nachhaltiger Entwicklung zusam-
mengestellt wurde und das fiir den Lernbereich relevante Orien-
tierungswissen verkdrpern sowie einen lebensweltlichen Bezug
in Verbindung mit einer globalen Weltsicht erméglichen soll
(Overwien, 2011, S. 41). Wie Asbrand (2014, S. 10) heraus-
stellt, ist die Auswahl der Themen jedoch gerade vor dem Hin-
tergrund des Anspruchs auf Lebensweltbeziige sowie angesichts
der Standortgebundenheit kritisch zu hinterfragen. Weil die
hier berichtete Studie sich nicht an deutsche Lehrkrifte richtete,
fiir die der Orientierungsrahmen primir entwickelt wurde, wur-
de der Katalog fiir die Erhebung daher durch weitere Themen
erginzt. Durch die Einbindung der von den UN-Zielen fiir eine
nachhaltige Entwicklung (SDGs) abgebildeten Themen wurde
damit eine Loslésung vom deutschen Bildungskontext ermég-
licht. Wie jeder Katalog stellt auch der erweiterte Katalog eine
Auswahl dar. Die Anzahl der Auswahlmoglichkeiten wurde so
gewihlt, dass eine differenzierte Antwort moglich ist, gleich-
zeitig jedoch tibersichtlich bleibt, damit die Befragten eine Prio-
risierung vornehmen kénnen. Doppelte oder dhnliche Themen
wurden zusammengefasst, um die Ubersichtlichkeit zu erhhen.
Die Datenerhebung erfolgte tiber das Netzwerk einer deutsch-
tansanischen Non-Profit Organisation?, zu welchem nur Schu-
len in der Kilimanjaro Region oder Daressalam gehéren®. Im
Sinne einer ,convenience sampling®-Strategie (vgl. Leavy, 2017,
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S. 110) wurden zunichst die Schulleitungen angesprochen und
gebeten, Fragebogen unabhingig vom Fach an mehrere Lehr-
krifte zu verteilen. So wurden insbesondere nicht nur die Part-
nerschaftsverantwortlichen befragt. Dieses Vorgehen erschien
sinnvoll, weil auch nicht direkt in die Partnerschaft involvierte
Lehrkrifte die Wahrnehmung und Bedeutung der SP beeinflus-
sen kénnen, z.B. indem sie die Verankerung der Partnerschaft
beispielsweise in den Schulcurricula und der Unterrichtsstruk-
tur (nicht) unterstiitzen (Schwarz, 2015, S. 10f.).

Insgesamt lagen giiltige Fragebdgen von 74 Personen
(davon 34% Frauen und 18% (stellv.) Schulleitungen) von 21
Schulen (davon 18% Grundschulen bis Klasse 6, 72% Sekun-
darschulen) vor. Aus organisatorischen Griinden wurde zudem
zu zwei Zeitpunkten (Oktober—Dezember 2021, Februar—April
2023) erhoben. Da der Erhebungszeitpunke fiir die Fragestel-
lung jedoch irrelevant ist und folglich kein Gruppenvergleich
angestrebt wurde, wurden die Gruppe fiir die Analyse zusam-
mengefasst. Sowohl die Dauer der Partnerschaft als auch die der
Anstellung der Lehrkraft an den Schulen sowie die Eingebun-
denheit der Lehrkrifte in die Partnerschaft (zwischen 0 und iiber
20 Jahren) variieren innerhalb des Datensatzes. Aufgrund der
Grofle und Zusammensetzung der Stichprobe erhebt die Studie
keinen Anspruch auf Reprisentativitit.

Die Datenaufbereitung erfolgte anschliefSend per SPSS.
Weitere Fragebogen, welche zu weniger als 50% bearbeitet wur-
den oder ein offensichtliches optisches Muster in den Antworten
zeigten, wurden zuvor ausgeschlossen. Die Datenauswertung
erfolgte auf Basis deskriptiver Statistiken. Dafiir wurden zu-
nichst Hiufigkeitstabellen fiir die jeweiligen Fragen erstellt und
die Hiufigkeiten fiir die jeweiligen Antwortkategorien, die als
Dummy-Variablen angelegt wurden, verglichen. Um eine Ab-
hingigkeit des Antwortverhaltens von den Merkmalen Ge-
schlecht, Alter und unterrichtete(s) Fach/Ficher sowie zwischen
zwei verschiedenen Items innerhalb einer Frage zu ermitteln,
wurden Chi?-Tests durchgefiihrt. Lag die erwartete Zellhdufig-
keit unter dem Wert 5, wurde der exakte Test nach Fisher an-
gewendet, um die statistische (Un-)Abhingigkeit zu beurteilen.
Schliefflich wurde die Auswertung und Interpretation der Er-
gebnisse im Rahmen einer Interpretationsgruppe* validiert.

Ergebnisse
Im Folgenden werden die Ergebnisse der beiden Fragen nach
den Themenbereichen, in welchen deutsche Schiiler-/innen aus
Sicht der Befragten am meisten von tansanischen Schiiler-/in-
nen lernen konnen (und vice versa), zunichst getrennt vonein-

ander (5.1) und dann im Vergleich (5.2) deskriptiv berichtet.

Voneinander Lernen
Es zeigt sich, dass die meisten tansanischen Lehrkrifte (36,5%)
davon ausgehen, dass fiir ihre eigenen Schiiler/-innen der Aus-
tausch mit den deutschen Schiiler/-innen iiber das Thema ,, Wer-
te und Normen in der Gesellschaft“ gewinnbringend sein kénn-
ten. Die Themen ,,Bildung® und ,,Wirtschaftliche Entwicklung®
wurden von etwa einem Drittel der Befragten gewihlt, aber auch
in den Bereichen ,Internationale Politik* (27,0%) sowie ,,De-
mokratie® (22,0%) identifizieren etwa ein Viertel der Befragten
ein Lernpotenzial fiir ihre Schiiler/-innen durch den Austausch
mit deutschen Schiiler/-innen. Okologische Themen wie
»Schutz des Klimas“ (15,9%) und die ,Bezichung zur Natur®



... gehort zu den drei Themenbereichen, in denen
tansanische Schiiler/-innen am meisten von deutschen

Schiiler/-innen lernen konnen (% von giiltige n = 63)

Normen und Werte

Bildung

Wirtschaftliche Entwicklung
Internationale Politik
Demokratie

Schutz des Klimas
Geschlechterrollen
Menschenrechte

Aktive Staatsbiirgerschaft
Nachhaltige Industrialisierung
Nationale Politik

Pol. Rechte u. Verantwortung
Frieden

Armut

Gesundheit

Nachhaltiger Konsum

Soziale Gerechtigkeit
Bezichung zur Natur

Arbeitsbedingungen

I 3(,5%
I 3,990
I 34,90
I 2 /,0%
I 2,2%
I 15,9%

I (5,9%

I 14,3%

I 12,7%

I ],1%

I 1%

I Y,5%

. 7,9%

I 7,9%

. 6,3%

. 6,3%

. 6,3%

. 6,3%

. 4,8%

Verantwortliche Institutionen 1 3,2%
Erihrung B 1,6%
Infrastrukeur - W 1,6%
Mobilitic B 1,6%
0,0%
0,0%

Wassernutzung und Hygiene

Das Justizsystem
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... gehort zu den drei Themenbereichen, in denen deutsche
Schiiler/-innen am meisten von tansanischen Schiiler/-innen

lernen kdnnen (% von giltige n = 65)

Normen und Werte
Geschlechterrollen

Bildung

Menschenrechte

Frieden

Demokratie

Schutz des Klimas
Arbeitsbedingungen
Internationale Politik
Wirtschaftliche Entwicklung
Armut

Bezichung zur Natur

Pol. Rechte u. Verantwortung
Nationale Politik
Gesundheit

Soziale Gerechtigkeit
Wassernutzung und Hygiene
Nachhaltiger Konsum

Nachhaltige Industrialisierung

I (9,2%
I 9,2%
I 4,6%
— 20,0%
I 135%
I 135%
. (5,4%
. 13,8%
. 13,8%
- 123%

. 10,8%

. 10,8%

. 10,8%

| 6,2%

| 4,6%

W 4,6%

31%

1 31%

1 31%

Aktive Staatsbiirgerschaft  m 3,1%
Erndhrung 1 1,5%

Infrastrukeur 1 1,5%
Verantwortliche Institutionen 1 1,5%
Mobilitie  0,0%

Das Justizsystem  0,0%

Abb. 1: Austausch iiber Themenbereiche mit hichstem Lernpotenzial, Quelle: eigene Darstellung’

(6,3%) werden seltener als solche Themenbereiche ausgezeich-
net. Keine Lehrkraft hilt den Austausch iiber ,,Wassernutzung
und Hygiene® oder ,,das Justizsystem® fiir besonders fruchtbar
fiir die eigenen Schiiler/-innen. Die Untersuchung auf statisti-
sche Abhingigkeit ergab dabel, dass kein statistisch signifikanter
Zusammenhang zwischen dem Geschlecht, dem Alter oder dem
unterrichteten Fach und der Wahl der Themen vorliegt®. Die
hiufigste Themenkombination, welche von vier Lehrkriften ge-
wihlt wurde, ist ,, Werte und Normen®, ,,Geschlechterrollen®,
»Klimaschutz”, was bei 2.300 méglichen Kombinationen und
nur n=63 sehr unwahrscheinlich ist (=4,77*¢").

Die Vorstellungen der Befragten dariiber, zu welchen The-
menbereichen der Austausch fiir die deutschen Schiiler/-innen
hingegen besonders ergiebig sein konnte, sind auf weniger Be-
reiche fokussiert. Dies duflert sich insbesondere in dem besonders
hohen Anteil von Lehrkriften, die auch bei dieser Frage , Werte
und Normen*® ausgewihlt haben (ca. 69,2%). Dahinter rangieren
die Themen ,Geschlechterrollen®, ,Bildung“ und ,Menschen-
rechte, welche von noch knapp einem Viertel bis einem Fiinftel
der Befragten unter die Top 3 der potenziell lehrreichsten Themen
fiir deutsche Schiiler/-innen im Austausch mit den tansanischen
Partnerschiiler/-innen gewihlt wurden. 18,5% der Lehrkrifte
wihlten zudem das Thema ,Demokratie”, wihrend sowohl ,ak-
tive Staatsbiirgerin/-innenschaft“ als auch , Verantwortliche Insti-
tutionen® von nur zwei bzw. einer sowie ,Das Justizsystem® von
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keiner befragten Lehrkraft gewihlt wurden. Im Unterschied zur
umgekehrten Fragerichtung wird keine der Themenkombination
von mehr als einer Lehrkraft gewihlt. Dabei ergab die Analyse auf
statistische Abhingigkeit, dass ein statistisch signifikanter (positi-
ver) Zusammenhang zwischen dem Geschlecht (=minnlich) und
der Tatsache, dass eine Lehrkraft glaubt, dass die deutschen Schii-
ler/-innen am meisten von den tansanischen in den Bereichen
»Normen und Werte“ (Chi? p=0,033) lernen kénnten. Insbeson-
dere der Zusammenhang zwischen der Wahl des Themas ,,Ge-
schlechterrollen und der Geschlechtszuordnung der Befragten
ist jedoch auch hier niche signifikant. Ebenfalls kann kein Zu-
sammenhang zwischen dem Alter oder Unterrichtsfach und der
Themenwahl festgestellt werden’. Zusammengefasst zeigen sich
also fiir beide Fragen, dass die Befragten bestimmte Themenbe-
reiche als besonders ergiebig fiir das Lernen in N/S-SP betrachten.
Dabei werden jedoch auch einige Uberschneidungen deutlich.
Diese thematisiert das folgende Kapitel.

Miteinander Lernen
Vergleicht man die gewihlten Themenbereiche beider Frage-
richtungen zeigt sich, dass insgesamt kaum eine bzw. keine
Lehrkraft glaubt, dass die deutschen oder ihre eigenen Schiiler/-
innen durch den Austausch etwas {iber ,verantwortliche Insti-
tutionen®, , Infrastruktur®, ,Ernihrung” und , Wassernutzung
und Hygiene®, ,das Justizsystem® und ,Mobilitit“ voneinander



lernen kénnten. Die Themen ,,Werte und Normen“ sowie ,,Ge-
schlechterrollen®, ,Bildung® und , Demokratie“ liegen hingegen
fiir beide Fragen unter den Top 5. Folglich werden sie von den
meisten Lehrkriften als Themen identifiziert, iiber welche ein
Austausch hingegen fiir sowohl die tansanischen als auch die
deutschen Schiiler/-innen besonders gewinnbringend erscheint.
Die fallweise Analyse zeigt schliefllich, dass 18,0% der Befragten
das Thema ,Bildung“ in beiden Fragen gewihlt haben. Wenn
auch das Thema ,Geschlechterrollen® von etwas weniger Be-
fragten tiberhaupt ausgewihlt wurde, waren es hier immerhin
11,5%, die das Thema bei beiden Fragerichtungen angekreuzt
haben. Das Thema ,,Normen und Werte“ stellt schliefilich fiir
31,1% der Befragten ein Thema dar, bei welchem beide Schii-
ler/-innengruppen voneinander lernen konnten.

Lehrkrifte, die ,, Werte und Normen*® als Bereich, in dem
tansanische von deutschem Schiiler/-innen lernen kénnen, aus-
gewihlt haben, haben am hiufigsten dazu ,Demokratie” oder
»Wirtschaftliche Entwicklung®, ,,Bildung"“ oder ,, Aktive Biirger/-
innenschaft“ ausgewihlt (wenn auch kein statistisch signifikan-
ter Zusammenhang nachweisbar ist)®. Lehrkrifte, die wiederum
, Werte und Normen® als Bereich, in dem deutsche von tansani-
schen Schiiler/-innen lernen kénnen ausgewihlt haben, haben
am hiufigsten auch ,Frieden® oder ,Geschlechterrollen® ausge-
withle (auch hier kein statistisch signifikanter Zusammenhang
nachweisbar)’. Insgesamt fillt auch auf, dass es deutlich mehr
Befragte gibt, die den Austausch iiber ,,Werte und Normen in
der Gesellschaft” als fiir die deutschen Schiiler/-innen als poten-
ziell am gewinnbringendsten sehen, als Lehrkrifte, die glauben,
dass ihre eigenen Schiiler/-innen zu diesem Thema etwas von den
deutschen Schiiler/-innen lernen kénnten (69,2%/36,5%). Ein
dhnliches eindeutiges Verhiltnis zugunsten des Lernens deut-
scher Schiiler/-innen von tansanischen Schiiler/-innen zeigt sich
auch fiir die Themen , Frieden®, ,,Geschlechterrollen” und ,,Ar-
beitsbedingungen®. Diese Themen wihlten etwa doppelt so vie-
le Lehrkrifte bei der entsprechenden Frage. Ein umgekehrtes
Verhiltnis weisen die Themen ,,Internationale Politik®, ,,Aktive
Biirger/-innenschaft“, ,Nachhaltige Industrialisierung®, ,Ver-
antwortungsvoller und nachhaltiger Konsum® sowie vor allem
ywirtschaftliche Entwicklung® auf. Diese Themen haben mehr
Lehrkrifte fiir die Frage, wozu ihre eigenen Schiiler/-innen etwas
von den deutschen Schiiler/-innen lernen kénnten, ausgewihlt
als fiir die umgekehrte Fragerichtung.

Diskussion

Im Folgenden werden diese Ergebnisse im Hinblick auf ihre
verschiedenen Interpretationsmdéglichkeiten diskutiert. Zu-
nichst wird dabei auf die Bedeutung von Selbst- und Fremd-
wahrnehmung im Kontext von schulbezogenen Nord-Siid-Ko-
operationen eingegangen, bevor darauf aufbauend Schliisse
iiber die Notwendigkeiten der pidagogischen Ausgestaltung
gezogen werden. Schliefflich wird das Potenzial von N/S-SP fiir
die politische Dimension Globalen Lernens diskutiert.

Die Rolle von Selbst- und Fremdwahrnehmung im
Nord-Siid-Dialog
Die Beantwortung der Frage, was tansanische Schiiler/-innen
von Schiiler/-innen ihrer deutschen Partnerschule lernen kén-
nen und vice versa, kann zunichst als Hinweis darauf verstanden
werden, wo die Befragten hinreichend Gemeinsamkeiten sehen,
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um iiberhaupt miteinander ins Gesprich zu kommen. Gleich-
zeitig zeigen die unterschiedlichen Tendenzen in den beiden
Fragerichtungen auch, dass die Lehrkrifte durchaus eine diffe-
renzierte Vorstellung von Deutschland und Tansania sowie den
LStiarken und Schwichen® der beiden Linder haben, was ein
Von- und Miteinanderlernen in unterschiedlichen Bereichen
begriinden kann. Dies weist auf die Bedeutung von Selbst- und
Fremdbild als Grundlage von Lernprozessen im Rahmen von
N/S-SP hin. Fasst man die Themenbereiche zusammen, schei-
nen die Lehrkrifte den Nord-Siid-Transfer vor allem in wirt-
schaftlichen und politischen Feldern als gewinnbringend zu
erachten, wihrend sich der Siidd-Nord-Transfer sich auf stirker
normativ-gesellschaftliche Fragen fokussiert. Dies legt nahe,
dass die Lehrkrifte eine Stirke ihres gesellschaftlichen Werte-
und Normensystem gegeniiber den vermeintlich deutschen
Werten und Normen sehen. Dies wird insbesondere durch die
stirkere Polarisierung des Antwortverhaltens bei der Frage da-
nach unterstrichen, wozu die deutschen Schiiler/-innen mehr
von den tansanischen lernen kénnten. So kreuzten iiber zwei
Drittel der Lehrkrifte ,Werte und Normen® an, wihrend alles
anderen Item nur noch von maximal knapp einem Drittel unter
die Top 3 der potenziell lehrreichsten Themen fiir die deutschen
Schiiler/-innen im Nord-Siid-Austausch gewihlt wurden.

Eine solche Interpretation kniipft an den Befund der
World Value Survey an, wonach sich die in verschiedenen Lin-
dern vorherrschenden Werte- und Normensystem grundsitz-
lich voneinander unterscheiden und sich bestimmte Linder
dadurch gruppieren lieflen. Konkret werden basierend auf ei-
nem zweidimensionalen Modell acht Lindergruppen identifi-
ziert, darunter auch die der afrikanisch-islamischen oder
orthodox-europiischen Lander. Laut der Studienergebnisse un-
terscheide sich die erstgenannte Gruppe von der zweitgenann-
ten insofern, als sie stirker traditionelle als sekular-rationale
Werte sowie stirker die 6konomische und physische Sicherheit
als die Selbstverwirklichung und -bestimmung betonten (vgl.
World Values Survey, 2023). Auch wenn dieser Befund als kul-
turessentialistisch und potenziell rassistisch (Simpson, 2020, S.
51) kritisiert wird, haben eine Vielzahl weitere Studien ebenfalls
gezeigt, dass sich kulturelle Unterschiede zwischen den Lindern
des Globalen Nordens und des Globalen Siidens empirisch
nachweisen lassen (vgl. Punnett et al., 2019). Aktuell zeigt sich
ein entsprechender Unterschied besonders plakativ in der De-
batte um das gesetzliche Verbot von Homosexualitit in vielen
ostafrikanischen Lindern, darunter auch Tansania, in dessen
Kontext auch dariiber diskutiert wird, dass westliche Einfliisse
Homosexualitit bewerben wiirden (vgl. Seco, 2023; BBC news,
2023). Insofern lisst sich gerade auch angesichts der Tatsache,
dass viele Lehrkrifte sowohl ,,Normen und Werte® als auch ,,Ge-
schlechterrollen® gleichzeitig unter den Top 3 der Themen se-
hen, iiber welche deutsche am ehesten von tansanischen Schii-
ler/-innen lernen konnten, durchaus davon ausgehen, dass die
Lehrkrifte nicht nur eine eigene Stirke in diesem Bereich sehen,
sondern sogar von einer normativen Uberlegenheit ausgehen.
Umgekehrt aber bewerten die Befragten gerade in 6konomi-
schen und politischen Fragen den Nord-Siid Transfer als wert-
voll. Gleichwohl macht die deudich stirkere Verteilung auf
mehrere Antwortméglichkeiten bei dieser Frage auch deutlich,
dass das Fremdbild von Deutschland weniger ausdifferenziert ist

als das Selbstbild.



Durch den Vergleich der Fragerichtungen wird insgesamt deut-
lich, dass die Lehrkrifte in unterschiedlichen Bereichen ein ho-
heres Potenzial des Voneinander-Lernens und keine grundsitz-
liche Unter- oder Uberlegenheit der Linder sehen. Dies
entspricht auch der Leitidee der UN Sustainable Development
Goals (vgl. UN Generalversammlung, 2016), wonach alle Lin-
der sogenannte Entwicklungslidnder sind, wenn auch in unter-
schiedlichen Bereichen. Offen bleibt allerdings, inwiefern diese
Zuschreibungsmuster auf SP mit Schulen in anderen Lindern
des Globalen Norden iibertragbar wiren oder ob es sich explizit
um Eigenschaften handelt, die mit Deutschland in Verbindung
gebracht werden.

Nord-Siid-Perspektiven von Lehrkriften und ihre

Bedeutung fiir den Dialog
Welche Erwartungen die deutschen Kolleg/-innen an das Glo-
bale Lernen in N/S-SP haben, kann durch diese Studie nicht
beantwortet werden. Die Ergebnisse anderer Studien legen je-
doch nahe, dass gerade Lehrkrifte aus dem Globalen Norden
hiufig von einem hierarchischen Gefille zwischen Nord und
Siid ausgehen (Krogull, 2017, S. 22). Dariiber hinaus haben
verschiedene Studien gezeigt, dass Nord-Lehrkrifte meist die
Ausgestaltung der SP dominieren und ein Uberlegenheitsgefiihl
gegeniiber ihren Siid-Kolleg/-innen verspiiren (Bryan & Bra-
cken, 2011, S. 28; Morrison, 2020, S. 307). Wie die hier vor-
gestellte Studie sichtbar macht, sehen die tansanischen Lehr-
krifte ein solches Gefille hingegen nur bedingt bzw. vermutlich
nur in bestimmten Bereichen (z.B. skonomische Entwicklung).
Auf Basis des Dreiklangs aus ,Frieden®, ,,Geschlechterrollen®
und ,Arbeitsbedingungen®, welche die Bereiche darstellen, in
welchen die deutschen Schiiler/-innen laut der Befragten der
vorliegenden Studie relativ betrachtet mehr von tansanischen
Schiiler/-innen lernen kénnen als umgekehrt, lsst sich zudem
vermuten, dass insbesondere der sozialistische Hintergrund
Tansanias tief in den fiir die Befragten wichtigen Werte und
Normen verankert ist.

Das vermeintliche Uberlegenheitsgefiihl von Nord-
Lehrkriften birgt nun grundsitzlich die Gefahr, dass der fiir
Nord-Siid-Kooperationen als essenziell betrachtete ,,Dialog auf
Augenhohe® in der SP-Praxis vernachlissigt wird. Die Ergeb-
nisse dieser Studie bereiten jedoch einen Anlass zur Sorge, dass
diese potenzielle Divergenz zwischen der zugeschriebenen Un-
terlegenheit und der selbst wahrgenommen Uberlegenheit der
tansanischen Lehrkrifte zu Unverstindnis oder gar Ablehnung
bei den Siidlehrkriften im Kontakt mit den Partnerschulen
fithrt und damit die SP sowie ihr Lernpotenzial gefahrdet wer-
den. Aus Sicht dieser Studie lisst sich daher die Bedeutung der
Kooperation auf Ebene der Lehrkrifte in der Vorbereitung von
Begegnungen und in der Umsetzung der N/S-SP noch einmal
unterstreichen. Insbesondere sollte eine (im besten Fall gemein-
same) Reflexion des Selbst- und des Fremdbildes und der damit
verbundenen Erwartungen stattfinden. Nicht nur Mobilitits-
konzepte, Wirtschaftssysteme, Ernihrungsgewohnheiten, die
Gesundheitsversorgung oder der Zugang zu sauberem Wasser
unterscheiden sich in Nord und Siid. Vielmehr werden durch
N/S-SP auch Differenzen in Normen und Werte deutlich und
kénnen auf Grund ihrer engen Verbindung mit Identititsfragen
sowohl Chancen als auch Risiken fiir weltgesellschaftliches bzw.
Globales Lernen bieten. Statt diese Themen eher , mitlaufen® zu
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lassen, weist diese Studie daraufhin, dass — zumindest aus Sicht
der tansanischen Befragten — die Auseinandersetzung mit Nor-
men und Werten und dem Lern- bzw. Vermittlungsanspruch
beider Seiten bereits ein zentrales Element der N/S-SP und
dementsprechender Vorbereitung bediirfen. Dabei sollte so-
wohl die ,wertthematische Auseinandersetzung, in der Werte als
Sachverhalte analysiert werden®, als auch die ,normative [...]
Debatte, in der Wertorientierungen fiir das eigene Verhalten
tiberpriift und eventuell ibernommen werden® (BMZ & KMK,
2016, S. 78), gefiihrt werden. Nur so konnen die in Nord-Siid-
Dialogen ermdoglichten Differenzerfahrung auch tatsichlich
gewinnbringend fiir Globales Lernen und im Sinne der Ent-
wicklung ,globalvertriglicher und globalverantwortlicher [...]
Wertvorstellungen® (Forghani-Arani, 2004, S. 1) genutzt wer-
den. Eine besondere Bedeutung im Kontext der Diskussion von
Werten und Normen kommt dabei der Frage zu, inwiefern die-
se demokratisch sind. Die Moglichkeiten und Voraussetzungen
fiir Demokratiebildung in und durch N/S-SP wird im Folgen-
den diskutiert.

Demokratiebildung und die Relevanz von

Auflenperspektiven
Angesichts der hohen Zustimmung fiir das Lernen iiber Demo-
kratie (immerhin rund 20% der Befragten wihlten dieses The-
ma als eines der Top 3 fiir den Austausch in beide Richtungen)
sowie andere politische Themen (z.B. ,internationale Politik®,
»-Menschenrechte®, ,aktive Staatsbiirger/-innenschaft®), ist zu
diskutieren, inwiefern N/S-SP trotz (oder gerade wegen) der
unterschiedlichen politischen Kontextbedingungen tatsichlich
ein Raum fiir Demokratieférderung im Rahmen Globalen Ler-
nens darstellen.

Mit Culp (2021) ldsst sich argumentieren, dass jede
(schulische) Demokratieerziehung nicht ohne einen globalen
Horizont gedacht werden kann, da die Ursachen der Krise der
(reprisentativen) Demokratie wie wir sie beispielsweise auch in
Deutschland erlebten auf inter-, supra- und transnationalen
Ebenen angesiedelten seien. Jede demokratische Bildung ohne
globale Beziige wiirde daher in ihrem eigenen Anspruch unvoll-
stindig bleiben. N/S-SP erscheinen vor diesem Hintergrund
nun als ein probates Mittel, eine {iber nationalstaatliche Gren-
zen hinausgehende Demokratiebildung zu ermoglichen. Die
Ergebnisse der vorliegenden Studie lassen sich dahingehend als
ein Indiz fiir ein Bewusstsein iiber die internationalen Depen-
denzen nationaler Politik sowie die Offenheit gegeniiber einem
Austausch tiber moglicherweise unterschiedliche Verstindnisse
und Praxen von Demokratie werten.

Dieses Potenzial zu nutzen, ist jedoch keineswegs trivial.
So zeigen verschiedene Studien (z.B. Zagrebina, 2020), dass es
auf der Welt im Allgemeinen ganz unterschiedliche Demokra-
tieverstandnisse gibt. Fiir Tansania im Speziellen, arbeiten Lu &
Chu (2022, S. 52f.) hingegen die Besonderheiten heraus: Selbst
im innerafrikanischen Vergleich wiirden Tansanier/-innen be-
sonders die prozeduralen instrumentellen Aspekte einer demo-
kratischen Ordnung betonen. Ahnliches zeigte auch die Aus-
wertung der Fragen zum Demokratieverstindnis im Rahmen
der hier vorgestellten Studie (vgl. Ohlig, under review). Dabei
wurde deutlich, dass die Befragten besonders den elektoralen
Charakter der Demokratie befiirworten, aktive Biirger/-innen-
schaft jedoch weniger konventionell und auf das politische Sys-



tem bezogen verstehen. Stattdessen geben sie an, dass sich gute
Biirger/-innenschaft vorwiegend im Engagement im Bereich
Umweltschutz sowie in der Gemeinde/Zivilgesellschaft und in
okonomische Titigkeiten ausdriicke. Dies unterscheidet sich
beispielsweise von einer starken Betonung der ,conventional
citizenship behaviors® von deutschen Lehrkriften (Schulz et al.,
2023, S. 178).

Dariiber hinaus zeigt das Afrobarometer von 2021, dass
circa drei Viertel der befragten Tansanier/-innen mindestens
einigermaflen zufrieden mit der Demokratie in Tansania sind
(Afrobarometer, 2023), obwohl das Land von verschiedenen
Demokratieindizes als nicht demokratisch eingestuft wird, was
ebenfalls auf ein spezifisches Demokratieverstindnis hinweist,
das von denen den Indizes zugrunde gelegten Konzepten ab-
weichen konnte. Vor diesem Hintergrund zeigen die Ergebnisse
dieser Studie zwar, dass N/S-SP einen ,transnationalen Bil-
dungsraum® (vgl. Adick, 2008) bieten, indem Demokratiever-
stindnisse in einem thematisiert und praktiziert werden kénnen
sowie die Auseinandersetzung mit Auflenperspektiven méglich
wird. Gleichwohl ist zu vermuten, dass sich die subjektiven De-
mokratieverstindnisse der Lehrkrifte und Schiiler/-innen in
Nord und Siid voneinander unterscheiden, was einen entspre-
chenden Austausch gleichermaflen spannend und herausfor-
dernd macht.

Demokratiebildung allerdings umfasst mehr als nur zu
kliren, was eigentlich Demokratie definitorisch ausmacht. Da
eine Demokratie nur {iberleben kann, wenn es auch eine demo-
kratische Kultur gibt, kann Demokratiebildung nicht nur auf
die Vermittlung von Wissen abzielen. Vielmehr sollen Lernende
in die Lage versetzen werden, ,das bestechende demokratische
System zu analysieren, zu reflektieren, zu kritisieren und so zu
gestalten, dass sie selbst darin ein gliickliches Leben fithren kon-
nen” (Gloe, 2022, S. 326). Dies erfordert entsprechend demo-
kratiepidagogische Konzepte (Widmaier, 2020, S. 71). Ver-
schiedene Studien zu den Vorstellungen tiber politische Bildung
von Lehrkriften aus dem Globalen Siiden (z.B. Boadu, 2013;
Segkulu, 2022) und aus dem Globalen Norden (z.B. Estellés et
al., 2021; Grof3e Prues, 2022) sowie die International Civic and
Citizenship Education Study (Schulz u.a. 2018; 2023) verwei-
sen jedoch auf grundlegende Unterschiede zwischen Lindern
und Weltregionen im Hinblick auf die Umsetzung demokratie-
pidagogischer Elemente an den Schulen. Damit N/S-SP als
auch fiir Demokratiebildung in diesem Sinne fruchtbar sind,
miissen die beteiligten Lehrkrifte also auch ein gemeinsames
Verstindnis von der demokratiepiddagogischen Gestaltung der

N/S-SP herstellen.

Limitation und weitere Forschungsbedarf
Die vorgestellten Ergebnisse sind vor allem in ihrem explorati-
ven und hypothesengenerierenden Charakter zu verstehen. So
zeigt diese Studie einerseits Unterschiede zu vorherigen For-
schungsergebnissen auf und liefert andererseits Hinweise, die
fir die konkrete Ausgestaltung von N/S-SP Relevanz haben.
Beispielsweise werden N/S-SP in der Regel von der verantwort-
lichen Lehrkraft der Nord-Schule dominiert (Salanga & Berger,
2017, S. 35), wodurch deren Weltsicht in der Ausgestaltung
nahezu zwangsliufig mehr Beachtung erfihrt (England, 2022,
S. 8). Diese Studie trigt nun dazu bei, der Stid-Perspektive stir-
kere Gewichtung zu geben, indem sie die Perspektive von tan-
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sanischen Lehrkriften auf die Méglichkeiten des Voneinander
und Miteinander Lernens in N/S-SP in den Fokus riickt.

Da der Studie jedoch keine zufillige Stichprobe zugrun-
de liegt, kann nicht ohne weiteres davon ausgegangen werden,
dass die hier vorgelegten Ergebnisse reprisentativ fiir Tansania
oder gar den Globalen Siiden sind. Aufgrund fehlender Daten
ist iiber die Grundpopulation tansanischer Schulen mit einer
deutschen/Nord-Partnerschule zu wenig bekannt, um die Re-
prisentativitdt zu beurteilen. Gleichwohl zeigen sich in den
Antworten jedoch Muster, die besonders fiir den tansanischen
Kontext schliissig erscheinen und welche Anregungen fiir wei-
tere Forschung zu den Siid-Perspektiven auf N/S-SP bieten. Ins-
besondere kénnte qualitative Forschung das Verstindnis der
jeweiligen Themen sowie insbesondere des Demokratiebegriffs
erhellen. Dies wiirde gleichermafien einen Beitrag zur interna-
tionalen vergleichenden Demokratieforschung im Hinblick auf
die Unterschiedlichkeit von Demokratieverstindnissen leisten
als auch die Behandlung politischer Themen in der Praxis der
N/S-SP informieren. Dariiber hinaus scheint die Durchfithrung
einer vergleichbaren Studie im Globalen Norden besonders
spannend, um die Erwartungen auf beiden Seiten der N/S-SP
abzugleichen und daraus wiederum prizisere Praxis-Empfeh-
lungen abzuleiten.
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Die Studie ist Teil eines Promotionsprojekts zur entwicklungspolitischen Demokra-
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Matthias Borgstede und Dr. Mark Wenz fiir die groffartige Unterstiitzung.
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Die offene Antwortméglichkeit ,others: ...“ wurde von keinem/keiner Befragten
gewihlt. Die Summe der Prozente ergibt 300%, da jede Lehrkraft insgesamt drei
Antworten auswihlen konnte.

6 Ausgenommen davon sind einzig der (negative) Zusammenhang zwischen dem Fach
,Mathematik“ und der Wahl des Themas ,Normen und Werte“ (p=0,11 nach Fi-
shers exaktem Test) sowie zwischen praktischen und technischen Fichern und der
Wahl des Themas ,,Demokratie” (p=0,04 nach Fishers exaktem Test).

~

Aufer fiir die praktischen/technischen Ficher einerseits und die Themen ,Demo-
kratie“ (p=0,018 nach Fishers exaktem Test) und ,Gesundheit* (p=0,01 nach Fi-
shers exaktem Test) andererseits.

oo

Nach Fishers exaktem Test besteht jedoch ein signifikanter (negativer) Zusammen-
hang zwischen ,Klimaschutz und ,Werte und Normen®, was auf zwei unabhin-
gige Gruppen von inhaltlichen Schwerpunkten hindeuten kann.

o

Nach Fishers exaktem Test besteht jedoch ein signifikanter (negativer) Zusammen-
hang zwischen ,Demokratie” bzw. ,Menschenrechte® einerseits und , Werte und
Normen* andererseits, was darauf hindeuten kann, dass das eine oder das andere
als stellvertretend fiir denselben Wertekomplex gewihlt wurde.
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Herausforderungen fur Schule und Bildung in
Japan: Ungewissheit und Destabilisierung von

Tradition’

Zusammenfassung

Von Schule wird in Japan tiblicherweise erwartet, einerseits als
lokales Gemeindezentrum zu fungieren, die Kinder kollektiv
zu disziplinieren und Priifungswissen zu vermitteln. Anderer-
seits wird auch gefordert, den Kindern eine neue Welt zu erdff-
nen, sie zu Selbststindigkeit und Solidaritit zu erziehen sowie
Wissen und Werte vor dem Hintergrund weltgesellschaftlich
pluraler Perspektiven zu vermitteln. Mit der zunechmenden
Digitalisierung der Weltgesellschaft kommen weitere Heraus-
forderungen auf die japanische Schule und Bildung zu. Tradi-
tionen geraten ins Wanken und die Zukunft wird unberechen-
bar. Deshalb ist Schule herausgefordert, auch mit den daraus
resultierenden Widerspriichen umzugehen. Der Artikel skiz-
ziert das traditionelle Verstindnis der japanischen Schule und
zeichnet gleichzeitig nach, auf welche neue Entwicklungen das
japanische Schulsystem zusteuert.

Schliisselworte: Schule, Japan, digitalisierte Weltgesellschaft,
Zukunfisfihigkeit

Abstract

In Japan, schools are generally expected to function as local
community centers, to collectively discipline children, and
to provide knowledge for exams. On the other hand, it is
also expected to open a new world to children, teach them
independence and solidarity, and impart knowledge and values
in the context of a global society with pluralistic perspectives. The
increasingly digitalized global society poses further challenges to
schools and education in Japan. Traditions are being destabilized
and the future is becoming unpredictable. Schools are therefore
challenged to deal with the resulting contradictions. The article
outlines the traditional understanding of schools in Japan, while
also tracing the new developments towards which school systems
in Japan are going.

Keywords: School, Japan, Digitalized World Society, Sustainability

Einleitung
In diesem Aufsatz werden die Problemzusammenhinge und
Herausforderungen der japanischen Schule im Hinblick auf die
digitalisierte Weltgesellschaft beschrieben. Aufgrund der inter-
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national erfolgreichen Ergebnisse japanischer Schiilerinnen
und Schiiler (z.B. PISA und TIMSS) und des allgemein héf-
lichen Verhaltens der Schiilerinnen und Schiiler wird die Schu-
le in Japan positiv wahrgenommen. Wihrend die japanische
Schule aus internationaler und nicht japanischer Sicht mit dem
Ausdruck ,Bildungsganggesellschaft® (gakurekishakai) als ein
konkurrierendes Leistungssystem — vor allem mit Fokus auf die
LPriifungshélle” einschliefflich der Juku bzw. Paukerschule fiir
die Aufnahmepriifung an weiterfithrende Schulen — dargestellt
wird (z.B. Teichler, 1998; Drinck & Schletter, 2016), handelt
es sich bei der japanischen Schule insbesondere aus nationaler
und japanischer Sicht eher um eine kollektive Gemeinschaft,
die als ,Inszenierung von Harmonie® (Schubert, 1992) be-
schrieben wurde. Problematisiert wird im vorliegenden Bei-
trag, dass diese harmonische Inszenierung in der japanischen
Gesellschaft allmihlich gesellschaftlichen Verinderungen aus-
gesetzt ist und bisherige Selbstverstindlichkeiten gerade im
Hinblick auf ihre Zukunftsfihigkeit destabilisiert werden und
damit herausgefordert werden. Nicht zuletzt sind sie im Alltag
so selbstverstindlich, dass sie kaum reflektiert werden.

Ziel der Ausfiihrungen in diesem Beitrag ist eine Dar-
stellung dessen, inwieweit die latenten kulturellen Vorstel-
lungen iiber Schule in Japan durch gesellschaftliche Verinde-
rungen mit neuen Herausforderungen konfrontiert sind.
Zudem stellt sich die Frage, welche Herausforderungen sich
angesichts gesellschaftlicher und zukiinftiger Verunsiche-
rungen fiir die schulische Bildung in Japan ergeben. Im Fol-
genden werden zunichst die latenten Selbstverstindlichkeiten
der japanischen Schulkultur expliziert, um sie reflektierbar zu
machen. Im weiteren Verlauf werden gesellschaftliche Verinde-
rungen durch die digitalisierte Weltgesellschaft dargelegt. An-
schliefend werden die Herausforderungen fiir die japanische
Schule beschrieben, um bisher verborgen gebliebene grundle-
gende Widerspriiche im Schul- und Bildungssystem aufzude-
cken und zu bearbeiten.

Konventionelle Erwartungen an die
japanische Schule
Zuerst werden die latenten selbstverstindlichen Alltagserwar-
tungen an Schule in Japan sinndimensional (riumlich, sozial,
zeitlich sowie sachlich) beschrieben (Treml, 2000, S. 250fF.).



Davor wird das japanische Schulsystem in seinen Grundziigen
kurz erldutert. In Japan miissen Kinder im Alter von sechs Jah-
ren eingeschult werden. Danach besteht eine neunjihrige Schul-
pflicht (sechs Jahre Grundschule und drei Jahre Mittelschule).
Anschlieflend besuchen ca. 95% der Kinder fiir drei Jahre die
Oberschule und danach fiir vier Jahre die Universitit. Die Schu-
len in Japan werden sowohl im Primar- als auch im Sekundar-
bereich iiberwiegend als Ganztagsschulen mit einer eingliedri-
gen bzw. einheitlichen Schullaufbahn gefiihrt. Kurz vor Ende
der neunten und zwolften Klasse werden die Aufnahmepriifun-
gen fiir die weiterfithrenden (Hoch-)Schulen abgelegt.

Ortliche Gemeinschaftsentwicklung

Von der Schule wird tiblicherweise erwartet, ortsgemeinschaft-
liche Verbindungen zu etablieren. Sie wird raumbeziiglich als
ein lokales Gemeindezentrum und Nukleus der Gemeinschafts-
entwicklung identifiziert. Urspriinglich wurden die Kinder und
ihre Familien tiberwiegend durch religiése Einrichtungen wie
z.B. Tempel kommunal und gemeinschaftlich verbunden
(Schubert, 2005, S. 93). Letzteres ersetzte nach der Sikulari-
sierung weitgehend die Schule. Es wird ein raumliches Wechsel-
verhiltnis zwischen Schule und ihrer 6rtlichen Gemeinde kons-
truiert. Uber die Schule konstituiert sich ein Ort und
gleichzeitig konstituiert der Ort die Schule. Mit der Schule ent-
wickelt sich eine lokale Gemeinschaft, die sich z.B. in der Zu-
sammenarbeit mit der Elternvertretung, dem Schulbeirat oder
Nachbarschaftsvereinen ausdriickt. Dariiber hinaus hat die
Schule die Funktion, einen Zugang zu einer auflerheimatlichen
Lebenswelt zu erdffnen. Schule wird dann als ein Eingangstor
zur Gesellschaft verstanden. In Japan wird den Schiiler/-innen
besonders auf der Sekundarstufe empfohlen, neben dem Unter-
richt sich an freiwilliger Klubarbeit (sog. Bukatsudo) zu beteili-
gen (Buchholz, 1991, S. 19fF.). Diese auflerunterrichtliche T3-
tigkeit wird in der Schule tiberwiegend unter der Leitung von
Lehrkriften organisiert. Zudem kann an auflerschulischen
sportlichen oder kulturellen Veranstaltungen meist nur als
Schulteam teilgenommen werden. Die Lebenswelt der Kinder
ist in Japan fast ausschliefSlich in der Schule angesiedelt und
wird durch sie orientiert. Da die Kinder allerdings in der Schu-
le auch Neuem aus auflerheimatlichen Kontexten begegnen,
versuchen immer mehr Jugendliche nach Abschluss der Schule
in eine groflere Stadt zu ziehen (vgl. Takami, 2018), um einen
angemessenen Studienplatz oder eine passende Arbeitsstelle
unter mehr Auswahlméglichkeiten zu finden. Im weiteren Le-
benslauf werden sie als Eltern in ihre wohnértliche Gemein-
schaft durch ihre Schulkinder integriert. Auf diese Weise ent-
wickelt sich eine lokale Gemeinschaft iiber die Schule
kontinuierlich weiter.

Harmonisch-kollektive Disziplinierung
Das Gemeinschaftsleben ist in Japan ein langfristiges Funda-
ment der Gesellschaft, deswegen gilt es als selbstverstindlich,
zwischenmenschliche Beziehungen méglichst harmonisch und
kollektiv zu gestalten (Buchholz, 1991, S. 491L.). Es wird davon
ausgegangen, dass Schule Kinder gemeinschaftlich erzieht. So-
zialbeziiglich bedeutet dies letztlich eine harmonisch kollektive
Disziplinierung durch die Schule.

Im Unterricht wird von den Kindern gefordert, in der
kollektiven Zusammenarbeit Gruppenharmonie zu wahren. Bei
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Gruppenarbeiten wird nahegelegt, dass Leistungsstirkere die
Leistungsschwicheren wohlwollend unterstiitzen. Auch durch
schulische Veranstaltungen, wie dem Sport- bzw. Kulturfest,
wird eine gemeinsame Erledigung von Aufgaben in einer fami-
lidr gebundenen Schulklasse geférdert. Durch die harmonische
Beschiftigung mit den kollektiven Aufgaben entwickeln sich
empathische Verbindungen unter Klassenkamerad/-innen.

Jenseits dessen wird Harmonie in Japan als eine Form
von einer anzustrebenden Asthetik verstanden, die stark mit
dem Kollektiv gekoppelt ist (vgl. Ackermann, 1990; Portner,
1999). Harmonie ist zwar eine Form der Sozialitit, aber sie ist
auch eine Form der Asthetik. Diese Asthetik muss performativ
hervorgebracht werden, wozu es des Kollektivs als Sozialitit be-
darf. Dem entgegen steht Kritik in der Gruppe, die deswegen
auch vermieden wird. Das fithrt zur Asthetik der Homogenitit,
mit der alle in einer Gruppe zumindest oberflichlich gleichartig
ausschen sollten. In der japanischen Schule wird von allen fast
selbstverstindlich erwartet, eine festgestellte Schuluniform zu
tragen. Es herrscht in der Gruppe ein Konformititsdruck, dem-
nach sich alle gleichférmig verhalten sollen (Schubert, 1992,
S.2211). Andernfalls kdnnte man oft als egoistische harmonie-
zerstdrende Person aus der Gemeinschaft ausgeschlossen wer-
den. Um dieses Risiko zu minimieren, steht eine blofle
Anpassung an die Gemeinschaft im Vordergrund: ein Konfor-
mititsdruck, der individuell zur Vermeidung von Entscheidun-
gen fihrt.

Synchrone Biographieentwicklung
Das harmonisch kollektive Gemeinschaftsleben stiitzt sich auf
die synchrone Entwicklung seiner Mitglieder. Es wird voraus-
gesetzt, dass fast alle eine dhnliche Biographieentwicklung
durchlaufen. Individuelle Entscheidungen werden vermieden
und Unterschiede innerhalb der Entwicklung des Jugendalters
werden kaum kultiviert.

Synchrone Entwicklungsschritte sind gesellschaftlich
hochgeachtet. Es ist die implizite Vorstellung von Entwick-
lungsschritten, die nicht durch die innere individuelle Entwick-
lung, sondern durch den Verlauf nach einer bestimmten Zeit
und die feststehende Idee von der Abfolge in den Biographien
(METI, 2017) gekennzeichnet sind. Die Verankerung der
Selbstverstindlichkeit {ibernimmt die Schule als eine gemein-
schaftliche Biographiemacherin, indem sie eine Zeitsynchroni-
sation des Schullebens organisiert.

Der schulische Werdegang sicht in Japan eine neunjih-
rige Schulpflicht (sechsjihrige Grundschule und dreijihrigen
Mittelschule) und hiufig einen dreijihrigen Oberschulbesuch
wie einen vierjihrigen Hochschulbesuch vor, wenn man noch
eine weiterfithrende Schule besuchen will. Dabei wird gesell-
schaftlich erwartet, das Studium innerhalb der Mindeststudien-
zeit (oft vier Jahre) und moglichst ohne Unterbrechung abzu-
schlieffen, um Zugang zu einer besseren Arbeitsstelle zu erhalten.
Ein verspiteter Abschluss kann dagegen einen negativen Ein-
fluss auf die Karriereentwicklung ausiiben oder gar mit Stigma-
tisierung einhergehen.

Die zeitlich-synchronisierende Dominanz gilt fiir Schu-
le noch in weiteren Hinsichten: Sie soll die Inhalte des staatlich
verbindlichen Lehrplans bis zum Ende des Schuljahres vermit-
teln, damit sich die Absolventinnen und Absolventen mit aus-
reichend Zeit auf eine Aufnahmepriifung vorbereiten kénnen.



Zugleich soll Schule synchrones Lernen in gleichen Schritten
gewihren. Zusitzlich werden Tempoabweichungen in den frei-
willigen Privatunterricht (Juku) verlagert (vgl. Dierkes, 2009,
S. 739fL.). Die Tendenz zur synchronen Biographieentwicklung
fithrt in Japan zu der Idee, dass in der Schule keine Jahrgangs-
stufe wiederholt wird, da man in die Gemeinschaft als eine pri-
gende Kraft eingebettet ist und synchron mit ihr bleiben muss.
Zudem wiirde durch eine Klassenwiederholung der Fluss ge-
meinschaftlicher Erinnerungen unterbrochen werden.

Vermittlung von Wissen
Neben der harmonisch synchronen Anpassung in eine Gemein-
schaft hat Schule die Aufgabe, umfangreiches Wissen genau zu
vermitteln. In Japan wird Lernen als eine genaue Imitation eines
Vorbildes verstanden, fiir das ausdauernder Fleif§ vorausgesetzt
wird: Anfinger/-innen sollen Fortgeschrittene nachmachen.
Lernkompetenz wird in Japan als fleifige Nachahmung und
Ubefihigkeit verstanden, wobei Kreativitit oft als Raffinesse er-
scheint, um Aufgaben méglichst effizient zu erledigen. Schule
hat die Aufgabe, Grundfertigkeiten und Priifungswissen
zu iiben. Schiiler/-innen sind gefordert, das detaillierte Inhalts-
wissen auswendig zu lernen. Dies setzt voraus, fleiffig und aus-
dauernd zu arbeiten. Schon fiir die Alphabetisierung mit
abertausenden komplexen Schriftzeichen (Kanji: chinesische
Schriftzeichen) ist ein dauerhafter Lernprozess erforderlich, was
sich im anstrengenden Auswendiglernen fiir das System der
wettbewerblichen Eingangspriifung an weiterfithrenden Schu-
len fortsetzt.

Bei der Aufnahme an eine weiterfiihrende Ober- und
Hochschule werden die Schiiler/-innenleistungen durch kom-
petitive Eingangspriifungen erhoben. Fiir den Priifungserfolg ist
es wichtig, das vermittelte Inhaltswissen méglichst genau in der
Priifung zu reproduzieren. Dabei wird die Problemlésung im
Lehren und Lernen nicht als kompetente Problemlésung be-
handelt, sondern als Priifungswissen mit kausal orientierten
Losungstechniken vermittelt.

Mit dem Priifungserfolg wird eine hohere Gedichtnis-
leistung der Priiflinge erwiesen, wobei ein detailliertes Auswen-
digwissen auch einen ausdauernden Fleif§ impliziert. Damit
fihrt der Erfolg bei einer Aufnahmepriifung oft zu besseren
Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Wenn man einmal von einer
besseren Ober- und Hochschule (z.B. schliellich von der Uni-
versitit Tokyo, der besten Hochschule in Japan) aufgenommen
worden ist, stellt sich der Glaube ein, auch kiinftig in der Kar-
riereentwicklung bessere Chancen zu haben (Eswein, 2011,

S. 2301L).

Problemzusammenhinge angesichts

gesellschaftlicher Veranderungen
Diese bisher tiblichen Erwartungen an Schule in Japan kénnen
angesichts von Globalisierung und Digitalisierung nicht unge-
brochen fortgesetzt werden. Diese These gewinnt zudem an
Tragweite, wenn weitere gesellschaftliche Bezugnahmen in den
Blick genommen werden, die beispielsweise u.a. als digitalisier-
te Weltgesellschaft zusammengefasst werden konnen. Eine wei-
tere Herausforderung stellt die sinkende Kinderanzahl und Ge-
burtenrate dar, die in Japan wie in anderen Lindern den
demographischen Wandel konstituieren und zu einer Minimie-
rung der Bevolkerungszahl fithren (Wagner, 2018).
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Die Globalisierung ldsst sich besonders aus der Perspektive auf
Weltgesellschaft verstehen, in der ,das umfassendste System
menschlichen Zusammenlebens (Gesellschaft) nur welteinheit-
lich gebildet werden kann, nachdem alle Menschen fiireinander
kommunikativ erreichbar sind und durch Folgen ihrer Hand-
lungen betroffen werden (Luhmann, 1978, S. 857). Mit dieser
global entgrenzenden Weltgesellschaft wird deutlich gemacht,
dass Kommunikationshorizonte anders gedacht werden miissen
(vgl. Scheunpflug, 1996). Die gesellschaftliche Digitalisierung
fithrt zu Verinderungen der Lebenskultur, zu einer ,,Kultur der
Digitalitit” (Stalder, 2016), die durch Referenzialitidt (Nutzung
bestehenden kulturellen Materials fiir die eigene Produktion),
Gemeinschaftlichkeit (Entstehung der gemeinschaftlichen For-
mationen fiir Hervorbringung der selbstbezogenen Welten und
Modulation der unterschiedlichen Existenzdimensionen) und
Algorithmizitit (mechanisch automatisierte Entscheidungsver-
fahren als Grundlagen des menschlichen Handelns angesichts
des Informationsiiberflusses) charakterisiert wird (Stalder, 2016,
S. 95f.). Aus der Perspektive der digitalisierten Weltgesellschaft
kann Japan nicht mehr als ein isolierter Inselstaat wahrgenom-
men werden. Das, was bislang in einer engen Kultur méglich
war, existiert nicht mehr, und die mit einer engen Kultur ver-
bundene Asthetik scheint nicht mehr zukunftsfihig zu sein.

Ausdehnung der alltiiglichen Lebenswelt
In der digitalisierten Weltgesellschaft wird der Lebensraum glo-
bal entgrenzt. Die Differenz zwischen Nihe und Ferne ist flie-
fend und nicht mehr trennscharf. Riumlich resultiert eine neue
Differenz zwischen Globalem und Lokalen. Die riumliche Ori-
entierung wird zudem durch eine problematische Grenzziehung
zwischen Realem und Virtuellem komplexer. Durch weltgesell-
schaftliche Vernetzungen kann ein lokales Ereignis schnell un-
tibersichtlich werden und weltweite Konsequenzen haben. Zum
Beispiel kann eine lokale Infektionskrankheit (wie das neuartige
Coronavirus bzw. COVID-19) zunichst nur eine Region be-
treffen, dann aber schnell zu einer globalen Pandemie fiihren.
Globalisierung geht einher mit Lokalisierung: ein Phinomen,
das als ,,Glokalisierung® bezeichnet wird (vgl. Robertson, 1998;
Lang-Wojtasik, 2008). Die bislang konstruierte Differenz zwi-
schen Heimat und Fremde oder zwischen Nationalem und Inter-
nationalem wird durch ein wechselseitiges Differenzschema zwi-
schen Lokalem und Globalem iiberlagert. Es entsteht eine neue
Wahrnehmung der globalen Nachbarschaft. Die Lebenswelt
wird zudem durch digitale Gerite zum Cyberspace erweitert.
Obwohl eine Differenz zwischen Realem und Virtuellem konst-
ruiert werden konnte, kann und muss die 6rtliche Nihe bzw.
Distanz nicht mehr orientierend sein. Die Differenz zwischen
Nihe und Ferne ist flielend und nicht mehr scharf zu trennen.

Pluralisierung sozialer Beziehungen
Mit der lebensweltlichen Erweiterung werden die Anschluss-
moglichkeiten fiir soziale Bezichungen pluralisiert (Beck, 1986,
S. 195). Das Verlassen der konservativen Herkunftsgemein-
schaft wird leichter. Bedeutet dies einerseits vielfiltige gesell-
schaftliche Partizipationsméglichkeiten, wird es aber anderer-
seits problematischer. Gleichzeitig wird es herausfordernder,
selbststindig das zu lésen, was zuvor durch die Gemeinschaft
geregelt werden konnte. In der digitalisierten Weltgesellschaft
findet die Interaktion nicht nur zwischen Menschen, sondern



auch zwischen Menschen und Maschinen statt. Immer mehr
menschliche Aufgaben kénnen durch selbstregulierende Ma-
schinen ersetzt werden und das Alltagsleben bequemer machen.
Smartisierte Roboter sollen angesichts der schrumpfenden Ge-
sellschaft mehr menschliche Aufgaben mit den algorithmisierten
Hochtechnologien iibernehmen (Cabinet Office of Japan, 2016).
Dieser Wechsel dynamisiert den Arbeitsmarke. Weil eine
befristete Teilzeitstelle kein langfristiges Arbeitsleben garantie-
ren kann, wird sich auch die gemeinschaftsgebundene Zuge-
hérigkeit am Arbeitsplatz verdndern. Wechselnde Arbeitsver-
hiltnisse und mehr kinderlose oder alleinerziehende Familien
fithren dazu, dass die bisher gegebenen Gemeinschaften wie
Familien, Kommunen und Firmen allmihlich erodieren. Damit
im Zusammenhang steht die Gefahr der Isolierung innerhalb
der Gesellschaft. Das kann beispielsweise Hikikomori (vollstin-
digen Riickzug aus dem sozialen Kontakt) sowie Kodokushi
(einsamen Tod, den niemand fiir mehreren Monaten bemerkt)
nach sich ziehen (vgl. Ito, 2011; Dahl, 2016; Wagner, 2018).
Zwar ist auf digitalen Plattformen ein virtuelles Treffen
(wie z.B. in Computerspielen und Onlinegruppen) méglich.
Aber ohne reale Begegnung werden Aspekte wie zwischen-
menschliches Vertrauen erschiittert. Im Internet kénnen
Informationen zu einer Person je nach Zugangsbedarf bzw. In-
teraktionsform unterschiedlich mitgeteilt oder auch eine kons-
truierte Personlichkeit entworfen werden. Nicht zuletzt kann
das Profil existierender oder virtueller Personen schliefilich auf
der digitalen Plattform manipuliert werden (vgl. Himmelrath
& Egbers, 2018). Dies stellt den Menschen gesellschaftlich vor
die Herausforderung, selbstbestimmt und kritisch mit vielfalti-
gen sozialen Bezichungen und Beziehungsformen umzugehen.

Entscheidungszwangs unter Zeitdruck

Neben der Pluralisierung sozialer Beziehungen sind zunehmend
individualisierte und zeitlich diversifizierte Entscheidungen
tiber Zeitpunkt und Dauer von Aktivititen zu treffen. Die zeit-
liche Synchronitit ist einer Rechtzeitigkeit, also der Wahl des
richtigen Moments fiir den Einzelnen, gewichen. Das Alltags-
leben wird zeitlich asynchronisiert. Die kollektive Zeitsynchro-
nisation findet nur noch aus einer freiwilligen Solidaritit oder
als ein Ergebnis der Vermeidung von Entscheidungen statt. Mit
der zunehmenden Individualisierung der Zeitverwendung ist
die japanische Vorstellung von synchronisierten Lebensabliufen
tiberholt und obsolet geworden. Damit wird die Gestaltung
intergenerationeller Relationierungen vielfiltiger. Zudem ver-
liert das traditionelle Seniorititsprinzip an Bedeutung.

Steigerung der Komplexitit und Kontingenz

von Wissen
Durch die weltweite und jederzeitige Verfligbarkeit von Infor-
mationen aller Art im Cyberspace steigt die Menge des verflig-
baren Wissens enorm an (Topsch, 2002, S. 123). Detailliertes
Auswendiglernen von Wissen kann leicht durch eine Internet-
recherche ersetzt werden. Gleichzeitig steigt die Komplexitit
und Kontingenz des Wissens. Menschen sind in sachbeziiglicher
Hinsicht aufgefordert, die Anwendungsfihigkeit von Wissen
(Kompetenz) zu erwerben. Weil Englischkenntnisse als Welt-
sprache immer bedeutsamer werden, ist das Erlernen der Spra-
che auf einem Anfingerniveau ungeniigend. Zudem kénnen
einfache Texte durch eine algorithmisierte App iibersetzt wer-
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den. Es bleibt aber die Herausforderung, kompliziertere Texte
in unterschiedlichen Interpretationsméglichkeiten zu verste-
hen. Als weitere Herausforderung gilt auch die Fihigkeit zur
Einordnung und Bewertung von Wissen. Allein durch eine In-
ternetrecherche bleibt offen, ob die gesammelten Informationen
richtig verstanden werden kénnen. Informationen konnen sich
widersprechen und einzelne Informationen kénnten sogenannte
Fake News sein (Himmelrath & Egbers, 2018). Deswegen sollte
Wissen zuerst aus Informationen identifiziert und dann inhalts-
bezogen aus verschiedenen Perspektiven reflektiert werden. Au-
Berdem kann Wissen je nach Wertvorstellungen oder Normen
unterschiedlich verstanden oder bewertet werden. Die damit
verbundene Multiperspektivitit konnte zu einer solchen Kom-
plexitit fithren, dass Wissen eine verwirrende Kontingenz evo-
ziert und sich Ratlosigkeit vor Bewertungen und Entscheidun-
gen schiebt. Angesichts der Situiertheit und Multiperspektivitit
kann das Wissen im Unterricht nicht mehr einfach vermittelt
werden, sondern muss unterschiedlich operationalisiert, produ-
ziert sowie reproduziert werden (vgl. Irion et al., 2018, S. 41).

Herausforderungen von Schule angesichts

widerspriichlicher Anforderungen
In der digitalisierten Weltgesellschaft kénnen die bisherigen Er-
wartungen an die Funktion von Schule in Japan nicht unver-
indert bleiben. Vielmehr steht Schule vor der Herausforderung,
auf gesellschaftliche Verinderungen zu reagieren. Allerdings
bleiben die bisherigen Erwartungen dennoch zumeist unverein-
bar mit den neuen Erwartungsanforderungen. Dadurch, dass
die neuen und die bisherigen Anforderungen an Schule fast wi-
derspriichlich zueinander sind, und diese Widerspriichlichkeit
grundsitzlich nicht aufgeldst werden kann, ist die Schule in der
digitalisierten Weltgesellschaft dazu herausgefordert, mit unauf-
16sbaren Aporien umzugehen.

Umgang mit der rdumlichen Zuordnung
Wihrend die Lebenswelt gesellschaftlich entgrenzt ist, entwi-
ckeln sich Schule und Gemeinde weiterhin in unmittelbarer
Interdependenz. Einerseits setzen die lebensweltliche Wahrneh-
mung und Orientierung im Unterricht eine riumliche Abgren-
zung von Innen und Auflen voraus. Andererseits kann Schule
nicht mehr monopolistisch als Gemeindezentrum oder Ein-
gangstor zu einer neuen sozialen Welt fungieren, da rdumliche
Vorstellungen in einer globalen und digitalen Nachbarschaft je
nach Bedarf flexibel konstruiert werden kénnen.

Die Schule hat die Funktion, die Herausbildung eines
lebensweltlichen Navigationssystems fiir eine riumliche Selbst-
zuordnung der Kinder zu unterstiitzen. In diesem Zusammen-
hang wird von Schule in der digitalisierten Weltgesellschaft
raumbeziiglich gefordert, mit einer grundsitzlichen Wider-
spriichlichkeit zwischen Abgrenzung und Entgrenzung der Le-
benswelt durch unterschiedliche Grenzziehungen (z.B.: innen/
auflen, lokal/global oder real/virtuell) umzugehen.

Umgang mit der Sozialisation
Im Zuge der gesellschaftlichen Pluralisierung werden Kinder
nun so unterschiedlich sozialisiert, dass kaum noch von einer
konformierenden Sozialisation auszugehen ist. Allerdings kon-
nen Kinder vornehmlich in der Schule Fihigkeiten fiir Sozial-
beziehungen jenseits der Familie einiiben. Deswegen bleibt so-



zialbeziiglich der Erwartungshaltung an Schule bestehen, die
Kinder in einem pluralisierten Klassenzimmer kollektiv zu dis-
ziplinieren, um eine gemeinschaftliche Hilfsbereitschaft zu er-
halten und eine emotional empathische Verbindung unter Klas-
senkamerad/-innen aufzubauen.

Gleichzeitig ist die japanische Schule bildungspolitisch
darauf ausgerichtet, mit der Erneuerung des staatlich verpflich-
tenden Lehrplans die Selbstindigkeit und Individualitit der
Kinder immer stirker zu férdern, da letztlich durch harmonisch
kollektive Entscheidungen das Risiko des Scheiterns nicht mehr
minimiert werden kann. Angesichts der abnehmenden Bedeu-
tung von Gemeinschaften kénnen Risiken nur noch durch in-
dividuelles und selbstindiges Denken und Handeln bei gleich-
zeitiger solidarischer Partizipationsfihigkeit gegeniiber dem
Konformititsdruck vermindert werden.

Sozialbeziiglich ist Schule in der digitalisierten Weltge-
sellschaft dazu herausgefordert, die Kinder widerspriichlich zu
sozialisieren, sowohl im Hinblick auf gemeinschaftlich anpas-
sungsfihige Zugehorigkeit als auch fiir eine solidarisch selbstin-
dige Partizipation.

Umgang mit der Zeitlichkeit
Wenn das Lehren und Lernen auf einer digitalen Plattform
asynchron im individuell angemessenen Tempo durchgefiihrt
werden und fast alle digitalen Lernprozesse durch Apps kontrol-
liert und protokolliert werden kénnen, kann sich jede(r) zeit-
flexibel entscheiden, wann und wie lange er oder sie lernt. Des-
wegen steht Schule schon allein im Hinblick auf den
Zeitgebrauch vor der Herausforderung, mit abertausenden al-
ternativen digitalen Lehr- und Lernméglichkeiten umzugehen.
Angesichts der allmihlichen Aufldsung der lebenslangen Fest-
anstellung durch die Ausweitung der Teilzeitbeschiftigung (vgl.
Mayer & Watanabe, 2011) wird das fiir Japan spezifische ge-
samtgesellschaftliche biographische Entwicklungsmuster in
Frage gestellt. Damit ist Schule auch bildungspolitisch gefor-
dert, die zeitliche Entscheidungsfihigkeit der Kinder zu trainie-
ren und eine entsprechend wirksame pidagogische bzw.
didaktische Theorie vorzubereiten. So wird insbesondere ab
2021 ein neues Konzept des ,individuell optimalen Lernens®
(Kobetsu-saiteki-na-Manabi) verstirkt im Lehrplan gefordert
(Nasu, 2021). Auch wenn der Zeitbezug individueller Entschei-
dungen in Bezug auf den richtigen Zeitpunkt hiufig themati-
siert wird, basiert die schulische Praxis nach wie vor auf einem
synchronen Umgang mit Zeit, da der Schulbetrieb mit vielen
Schiiler/-innengruppen geplant werden muss. Dahinter steht
die Annahme, dass Lebensrhythmen und Zukunftsperspektiven
von Kindern nur in einer gemeinsamen Routine verankert und
aufgebaut werden konnen.

Die Schule in der digitalisierten Weltgesellschaft steht
zeitbeziiglich vor der Herausforderung, mit der Widerspriich-
lichkeit zwischen den ritualisierten Routinen und einer Perspek-
tive auf selbststindiges Zeitmanagement zukunftsfihig umzu-
gehen. Es geht dabei um einen ausbalancierten Zeitgebrauch
zwischen der synchron realisierten Ritualisierung und der asyn-
chron bzw. zeitflexibel dauerhaften Entscheidungsiibung.

Umgang mit Wissen
Der bedeutsamste Aspekt fiir Schule in der digitalisierten Welt-
gesellschaft liegt im Umgang mit Wissen. Da Schiiler/-innen bis
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hin zu Hausaufgabenldsungen im Internet Wissen recherchie-
ren konnen, hat sich fleiffiges Auswendiglernen eriibrigt. Zwar
werden die Informationen im Cyberspace oft unkontrolliert
dargestellt, dennoch kénnen die Kinder plausibel erscheinende
Information im Cyberspace als eine richtige Losung iiberneh-
men, ohne sie wirklich zu verstehen. Angesichts dessen miisste
in der Schule die Frage bearbeitet werden, wie Geltung fiir Wis-
sen im Lehren und Lernen identifiziert und wie es in vielfiltigen
Perspektiven generiert und dann kritisch bewertet werden kann.
Im Unterricht ginge es dann darum, Wissen nicht mehr nur zu
vermitteln, sondern das selbige auch reflexiv zu konstruieren.

Dennoch behilt das fleiffige und ausdauernde Auswen-
diglernen seine Bedeutung, insbesondere fiir Grundfertigkeiten
und Priifungswissen. Grundfertigkeiten und Basiswissen sind
die Voraussetzung fiir den Anschluss an weitere Wissensbestin-
de. Um weitere Lernschritte zu erreichen, ist immer noch aus-
dauernder Fleif gefordert, damit die Lernenden etwas Gelerntes
méglichst genau richtig reproduzieren kdnnen. Dies schliefit die
anhaltende Kontrolle dessen ein, ob und inwieweit Grundfertig-
keiten und Basiswissen erworben worden sind.

Die Schule steht in der digitalisierten Weltgesellschaft
sachbeziiglich vor der Herausforderung, sich auf eine wider-
spriichliche Wissensbehandlung zwischen Vermittlung und
Produktion einzustellen. Im Unterricht soll einerseits Wissen
quantitativ und detailliert vermittelt werden, dieses aber ande-
rerseits auch qualitativ und operativ produziert werden. Schii-
ler/-innen miissen also der widerspriichlichen Erwartung begeg-
nen, einerseits Lerninhalte detailliert auswendig zu lernen, und
andererseits mit flexiblen Perspektivenwechseln zu operieren.

Schlussfolgerung
In diesem Beitrag wurden die Problemzusammenhinge und
Herausforderungen fiir die japanische Schule im Hinblick auf
die digitalisierte Weltgesellschaft und dem hieraus resultieren-
den Umgang mit grundsitzlichen Widerspriichlichkeiten be-
schrieben. Im Unterricht wird sachbeziiglich gefordert, zugleich
Wissen zu vermitteln und zu produzieren. Zeitbeziiglich wird
verlangt, dass das Lehren und Lernen synchron bzw. routiniert
und daneben asynchron bzw. flexibel stattfindet. Die Schiiler/-
innen sind dazu angehalten, sich sozialbeziiglich gleichzeitig
gemeinschaftlich kollektiv zu verorten und individuell selbst-
stindig zu partizipieren. Zudem miissen raumbeziiglich ver-
schiedene und widerspriichliche Grenzen wahrgenommen wer-
den (z. B.: innen/auflen, lokal/global oder real/virtuell).

Angesichts dieser Aporien stellt sich die Frage, wie ein
neues Denken an Schulen entwickelt und durch welche Theorie
des Lehrens und Lernens die Lehrkraft fiir den Umgang mit
Aporien unterstiitzt werden kann. Dies verweist auf die offene
Frage, welche Impulse eine Theorie bieten kann, in der digitali-
sierten Weltgesellschaft unterrichtliche Traditionen aufzugrei-
fen und weiterzufiihren.
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~An einem Strang ziehen” -
neue VENRO-Publikation zur internationalen
Zusammenarbeit in der Bildung

Die internationale Zusammenarbeit mit Organisationen, Part-
ner/-innen und Akteur/-innen aus dem Globalen Siiden ist fiir
die meisten der VENRO-Mitgliedsorganisationen als entwick-
lungspolitischer Dachverband Alltag. Die Inlands- und Bil-
dungsarbeit ist davon manchmal ein wenig abgeschottet. In
groflen entwicklungspolitischen Organisationen sind die In-
landsbildungsarbeit und die Auslandsprojektarbeit oft in ver-
schiedenen Bereichen organisiert. In kleineren Vereinen, die
sich auf Bildungsarbeit konzentrieren, fehlen manchmal die
Verbindungen zu internationalen Partner/-innen. Diese Tren-
nung von Inlands- und Auslandsarbeit driicke sich auch in der
Logik staatlicher Fordertitel aus.

Trotzdem wird es auch im Diskurs unter Praktiker/-in-
nen der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit als immer
wichtiger wahrgenommen, international mit Expert/-innen
aus dem Globalen Siiden zusammenzuarbeiten, indem ge-
meinsam Projekte umgesetzt, Bildungsangebote gestaltet oder
Bildungspartnerschaften gegriindet werden. Nicht zuletzt
postkoloniale Diskurse und die Bemiithungen um eine Deko-
lonialisierung der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit ha-
ben das Bewusstsein gestirke, dass Bildungspraktiker/-innen in
ihren Angeboten in Deutschland nicht mehr linger tiber die
Lebenssituationen von Menschen im Globalen Siiden infor-
mieren sollten, ohne dass Expert/-innen selbst zu Wort kom-
men oder Bildungsangebote gemeinsam entwickelt werden.
Der Austausch mit Bildungsexpert/-innen aus dem Globalen
Stiden ist auch ein zentraler Schliissel, um neue Bildungskon-
zepte kennenzulernen und die eigenen (eingefahrenen) Wahr-
nehmungen von Lernen und Bildung zu reflektieren.

Aber die internationale Zusammenarbeit zwischen Bil-
dungspraktiker/-innen bringt auch Herausforderungen mit
sich. Diese kdnnen ganz praktischer Natur sein, wie Sprachbar-
rieren, Zeitverschiebungen oder technische Probleme, die die
Kommunikation erschweren. Sie konnen aber auch tiefer ge-
hen. Ahnlich wie in der klassischen Auslandsprojektarbeit spie-
len auch bei der internationalen Zusammenarbeit von Bil-
dungspraktiker/-innen global ungleiche Machtverhiltnisse
eine grofle Rolle. Dadurch entstehen Machtasymmetrien zwi-
schen Bildungspartner/-innen, die sich beispielsweise im un-
gleichen Zugang oder Entscheidungsmacht iiber Projektfinan-
zen ausdriicken und die Zusammenarbeit gefihrden konnen.
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VENRO hat sich in den letzten zwei Jahren vertieft mit dem
Spannunggfeld der internationalen Zusammenarbeit zwischen
Bildungspraktiker/-innen beschiftigt. Auf Grundlage einer
Umfrage und eines Austauschseminars mit internationalen
Bildungspraktiker/-innen, wurde die Handreichung ,An
einem Strang zichen: wie wir in der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung machtkritisch international zusammenarbeiten
konnen® erarbeitet, die in Kiirze veréffentlicht wird. Die Er-
stellung der Publikation wurde von Bildungsexpert/-innen aus
dem Globalen Siiden als Critical Friends begleitet.

Die Publikation stellt Chancen und Herausforde-
rungen internationaler Zusammenarbeit im Kontext entwick-
lungspolitischer Bildung dar und widmet sich der Frage, was
Bildungspraktiker/-innen tun kénnen, um sich durch das
komplexe Feld internationaler Zusammenarbeit zu navigieren.
Der Handreichung liegt die Annahme zugrunde, dass unsere
globale Bildungsarbeit in einem durch Macht- und Ungleich-
verhiltnisse geprigten Rahmen stattfindet, der unser globales
Bildungs- und Wissenssystem prigt. Mit diesen Verhiltnissen
miissen sich Bildungspraktiker/-innen auseinandersetzen,
wenn ihre Bildungsarbeit zu einem Abbau dieser Machtstruk-
turen und zu mehr globaler Gerechtigkeit beitragen soll.

Die Publikation stellt zehn Orientierungspunkte vor,
die Bildungspraktiker/-innen dafiir nutzen kdnnen, ihre Zu-
sammenarbeit mit internationalen Partner/-innen machtkri-
tischer zu gestalten. Die Orientierungspunkte sind nicht dazu
gedacht, alle Probleme mit globalen Machtverhiltnissen zu
16sen, die Bildungspraktiker/-innen in internationalen Ar-
beitssettings begegnen konnen. Sie sind kein Geheimrezept,
das garantiert zu ginzlich hierarchiefreien Kooperationsstruk-
turen fiihrt. Sie konnen aber dahingehend Impulse geben, mit
welchen Fragen, sich Bildungspraktiker/-innen beschiftigen
kénnen, wenn sie versuchen wollen, ihre Zusammenarbeit
moglichst gleichberechtigt zu gestalten.

Die Publikation wird in Kiirze in englischer und deut-
scher Sprache veroffentlicht und auf der VENRO-Webscite,
www.venro.org, zur Verfiigung stehen.

Lara Fedorchenko
doi.org/10.31244/zep.2024.02.06



VIE/BNE

ZEP

Verabschiedung des
UNESCO-Rahmenprogramms
fur kulturelle und kunstlerische Bildung

Vom 13. bis zum 15. Februar 2024 fand in Abu Dhabi/Verei-
nigte Emirate die UNESCO-Weltkonferenz zur kulturellen
und kiinstlerischen Bildung statt. Auf Einladung fanden sich
90 Kultur- und Bildungsminister/-innen sowie weitere hoch-
rangige Vertreter/-innen aus 125 Mitgliedsstaaten und schlief3-
lich 1.000 weitere zivilgesellschaftliche und Bildungsak-
teur/-innen zusammen, um iiber kultur- und bildungspoli-
tische Mafinahmen in Austausch zu treten und zur Stirkung
kultureller Bildung beizutragen. Mit dem UNESCO-Frame-
work for Culture and Arts Education (https://www.unesco.org/
sites/default/files/medias/fichiers/2024/02/WCCAE_
UNESCO%20Framework_EN_0.pdf) wurde ein internatio-
nales Rahmenwerk zur kulturellen und kiinstlerischen Bildung
verabschiedet, welches das Papier der letzten Welt-Agenda aus
dem Jahr 2010 unter Beriicksichtigung gegenwirtiger und zu-
kiinftiger Herausforderungen, wie der Globalisierung, dem
Klimawandel, der Digitalisierung oder der Kriegssituationen,
ablost. In einem Online-Fachgesprich am 22. Februar 2024
informierte die Deutsche UNESCO-Kommission, die durch
Dr. Roman Luckscheiter (Generalsekretir und Leiter der deut-
schen Delegation der Weltkonferenz) vertreten war, zusammen
mit Prof. Dr. Susanne Keuchel als Expertin kultureller Bildung
(Direktorin der Akademie der Kulturellen Bildung des Bundes
und des Landes NRW e.V.; Vorsitzende der Bundesvereinigung
Kulturelle Kinder- und Jugendbildung) und mit Michaela
Giinther als Vertreterin der Kultusministerkonferenz (Ministe-
rium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen)
iiber Inhalte und Eindriicke der UNESCO-Weltkonferenz und
stellte die Bedeutung des Rahmenwerks fiir die kulturelle Bil-
dung in Deutschland zur Diskussion.

Struktur des werteorientierten Frameworks
Das 10-seitige englischsprachige Rahmenwerk zur kulturellen
und kiinstlerischen Bildung ist neben der Priambel und Ein-
fiihrung in sechs Teile untergliedert: Neben (I) Leitenden Prin-
zipien, (II) Zielsetzung und (III) Umfang werden (IV) Strategi-
sche Ziele, (V) Durchfithrungsmodalititen sowie Aspekte der
(VD) Uberwachung, Follow-up und Uberpriifung konkretisiert.
Der Konsultationsprozess wurde von dem Ziel begleitet, dass
das Papier ,is meant to bolster a global consensus around the
nexus between culture and education, fostering integrated poli-
cies and actions for the inclusive and holistic development of
and
wccae2024-framework-consultation). Das Rahmenwerk fun-
giert dabei auch als Briicke zwischen der kultur- und bildungs-
politischen Ausrichtung der Mitgliedstaaten und der im
November 2023 verabschiedeten Uberarbeitung der ,,Recom-
mendation on Education for Peace and Human Rights, Inter-

individuals societies“  (https://www.unesco.org/en/

national Understanding, Cooperation, Fundamental Freedoms,
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Global Citizenship and Sustainable Development® (https://
www.unesco.org/en/global-citizenship-peace-education/re-
commendation).

Inhaltliche Ausrichtung des Papiers
Mit Blick auf die (Neu-)Ausrichtung des Rahmenpapiers lisst
sich ein Paradigmenwechsel beobachten, indem sich von einem
engen — auf formalisierte Bildung und Hochkultur bezogenem
— Verstiandnis kultureller Bildung losgelost wird: Ausgangs-
punke ist ein weites Bildungsverstindnis, mit dem das lebens-
lange Lernen und der intergenerationelle Dialog als Auftrag
kultureller Bildung umfassend anerkannt werden, und zwar
nicht nur als Méglichkeit, sondern als Anspruch. Demnach ist
kulturelle Bildung fiir alle Lebensalter zu erméglichen. Das le-
benslange Lernen ist als Kernperspektive fest in einer transfor-
mativen Bildung verankert und setzt das gleichberechtigte
Zusammenspiel formaler, non-formaler und informeller Lern-
formen voraus. Bedeutsam ist, dass nicht nur die Férderung
kultureller Vielfalt betont wird, sondern dass in das weite Kul-
turverstindnis vielfiltige Formen des immateriellen Kulturerbes
explizit einbezogen werden.

Richtungsweisende Impulse gibt das Rahmenwerk, in-
dem Méglichkeiten kultureller Bildung in einer globalen Welt
konkretisiert werden. Der Anspruch mit und durch kulturelle
Bildung Partizipation und kulturelle Diversitit in einer Welt-
gemeinschaft zu erméglichen, fokussiert dabei die gesellschaft-
liche Funktion kultureller Bildung. So werden der Innovations-
charakter und das gesellschaftliche Verinderungspotenzial
kultureller Bildung betont. Am Beispiel kreativ-orientierter An-
sitze wurde auf der Weltkonferenz diskutiert, wie kulturelle
Bildung kritisches und kreatives Denken beférdern kann, um
Menschen zu befihigen, mit einer pluralisierenden Welt umzu-
gehen. Kultur wird dann als Ausdruck der konkreten Bearbei-
tung der Weltverhiltnisse verstanden, die zur Entwicklung ,re-
silienter Gesellschaften beitragen kann. Die Berichtenden
setzten mit weiterfithrenden Uberlegungen an, in welcher Wei-
se sich Nachholbedarf fiir den deutschen Kontext zeigen wiirde.
Dies wurde mit Blick auf das Thema Digitalisierung oder Kiinst-
liche Intelligenz als gestalterisches und emanzipatorisches Me-
dium diskutiert und darauf verwiesen, dass es wichtig sei, von
anderen (insbesondere nicht-europiischen) Lindern zu lernen.
Die Berichtenden betonten auch die hohe Bedeutung, die Ko-
operationen {iber verschiedene Siulen (,Bildung®, ,Kultur®)
hinweg und auf verschiedenen Ebenen zukommt.

Strukturentwicklung im (inter-)nationalen
Kontext
Das werteorientierte Rahmenwerk hat als politische Positionie-
rung der Mitgliedsstaaten Bedeutung: Seine Stirke liegt darin,
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dass sich hinter ihm die UNESCO-Gemeinschaft jenseits poli-
tischer Unterschiede vereinigt und iiber Ziele kultureller Bil-
dung verstindigt. Eine potenzielle Schwachstelle des konsen-
sualen Rahmenwerks ist, dass es ein breites Verstindnis- und
Interpretationsspektrum ermdglicht und nicht zur Umsetzung
der Zielvereinbarungen verpflichtet. Vielmehr wurde auf die
Freiwilligkeit von Staatenberichten verwiesen, die zwar inhalt-
liche Fragen und solche der Strukturbildung auf nationaler Ebe-
ne aufwerfen konnen, aber auf selbstgewihlten Kriterien des
Gebots der Selbstreflexion griinden.

In der Konsequenz kann mit dem Rahmenwerk fiir den
deutschen Kontext der Impuls verbunden werden, dass sich
Kultur- und Bildungspolitik ressortiibergreifend an der Reali-
sierung der Leitziele beteiligen. Im Sinne des Gebots der Selbst-
reflexion wiren Strukturen des Monitorings auf lokaler, regio-
naler und (inter-)nationaler Ebene zu implementieren und
Formen des Dialogs weiterzuentwickeln, die Akteur/-innen aus
formalisierten, non-formalen und informellen Bereichen ein-
schlieen (z.B. Politik, Bildungspraxis, Initiativen). Deutsch-
land kann dabei auf eine gute Infrastrukcur aufbauen (z.B. im-
materielles Kulturerbe, UNESCO-Schulen), hinsichtlich des
Uberschreitens der versiult angesiedelten kulturellen Bildung
besteht gleichwohl Entwicklungsbedarf.

Weiterfiihrende Diskussions- und
Reflexionsimpulse
In der Gesamtschau des Berichts der Deutschen UNESCO-
Kommission sind drei Beobachtungen fiir weiterfithrende Dis-
kussionen im (inter-)nationalen Kontext besonders bedeutsam:

1. Es wurde betont, dass in pidagogischen Konzepten und
Praxen die Bezugnahme auf Werte explizit werden muss,
und zwar fiir alle Ebenen: von weltumspannenden Verein-
barungen tiber nationale Politik bis hin zu regionalen Ein-
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zelinstitutionen und lokalen Initiativen. Dies bedeutet,
dass Interessenunterschiede sichtbarer und Konflikte deut-
licher werden: Angesichts der Spannbreite der Beteiligten
wurde mit dem Papier die Anstrengung unternommen, im
Weltmafistab die Grundlagen und Perspektiven des Zu-
sammenlebens in der Diskussion zu halten und breit auf-
zustellen.

Den berichtenden Teilnehmenden fiel auf, dass Stimmen
aus dem Nicht-Westen und dem Nicht-Norden im Vorlauf
wenig in den Beratungsprozess einbezogen waren und ihre
Perspektiven nur in geringem Maf§ in das Papier Eingang
gefunden haben. Zugleich seien Linder mit kolonialer Vor-
geschichte selbstbewusst und mit der Prisentation ein-
drucksvoller Aktivitdten im ,,Marke der Méglichkeiten® auf
der Weltkonferenz aufgetreten. Eigene Defizite der Auf-
merksamkeit und in der Ausrichtung von Lernen wurden
sichtbar, deutlich traten Perspektiven des Voneinander-
Lernens und die Notwendigkeit hervor, den eurozentri-
schen Blick postkolonial zu befragen.

Transformative Bildung ist ein Schliisselbegriff im Rah-
menwerk und wird als gesellschaftlicher Erwartungshori-
zont ausdifferenziert. Ist einerseits dem Zutrauen in die
mégliche verindernde Kraft von Kultur und Bildung zuzu-
stimmen, sollte andererseits die Grenze dessen, was sie leis-
ten konnen, bedacht werden: Schliefilich gilt es, die Zwe-
cke von Kultur und Bildung in sich selbst zu verteidigen
und offensiv zu problematisieren, wenn sie als gesellschaft-
licher Reparaturmechanismus eingesetzt werden sollen.

Claudia Kiihn & Susanne Timm
doi.org/10.31244/zep.2024.02.07



Rezensionen

Letzel-Alt, V., & Pozas, M. (2023). Differentiated Instruction
Around the World. A Global Inclusive Insight. Miinster:
‘Waxmann. 37,90€

Der Sammelband von Verena Letzel-Alt und Marcela Pozas um-
fasst insgesamt 18 Beitrige zum didaktischen Konzept ,,Diffe-
rentiated Instruction (DI)“ und versucht, das Verstindnis dieses
Konzepts sowie dessen Umsetzung im internationalen Kontext
zusammenzutragen. Neben einem einfithrenden Beitrag, der die
Leser/-innen mit den theoretischen Grundlagen von DI vertraut
macht, gliedert sich der Band in sechs Beitriige zur theoretischen
Auseinandersetzung mit dem Konzept, neun Beitrige, die so-
wohl quantitative als auch qualitative Befunde beleuchten, einen
praxisorientierten Beitrag zum Einsatz von DI in der On-
line-Lehre sowie einen Epilog, der die Herausforderungen des
Konzepts verdichtet darstellt. Ziel des Sammelbandes ist es, nicht
nur das Verstindnis und die Umsetzung von DI seitens der Lehr-
krifte abzubilden, sondern auch die Effekte von DI auf die Leis-
tungen der Schiiler/-innen sowie den Einfluss von Kontextfak-
toren in den Blick zu nehmen. Dabei zeichnet sich in den
Beitrigen eine breite methodische Herangehensweise ab, wobei
beispielsweise auf Interviews oder Videoanalysen, aber auch auf
Experience Sampling Method (ESM), Varianz- oder Kovari-
anzanalysen zuriickgegriffen wurde. Diese Methodenvariation
bietet ein breites Feld an Erkenntnissen iiber ,Differentiated
Instruction (DI)“ und o6ffnet dariiber hin-aus das Feld fiir
Mixed-Methods-Ansitze im internationalen Kontext, um ver-
tiefte Erkenntnisse iiber die Umsetzung von Differenzierung als
Unterrichtsmethode im Schulsystem zu gewinnen.

Die theoretischen Beitriige des Sammelbandes stam-
men aus Australien, den USA, Neuseeland, Finnland, Russland
und Osterreich. In diesen Beitrigen wird das Konzept der Dif-
ferenzierung nicht nur im Hinblick auf definitorische Unstim-
migkeiten diskutiert, sondern es werden auch konkrete theore-
tische Ausfithrungen dazu gemacht, wie DI im Schulsystem
umgesetzt werden konnte. Die empirischen Beitrige gliedern
sich in qualitative Ansitze aus der Tiirkei, China, Schweiz/ Os-
terreich und Belgien und quantitative Ansdtze aus Mexiko,
Deutschland, Siidafrika und Osterreich. Innerhalb der qualita-
tiven Beitrige stehen vor allem die Lehrkrifte im Fokus, wobei
es einerseits um die Umsetzung von DI an sich, andererseits aber
auch um die professionelle Entwicklung der Lehrkrifte geht. Die
quantitativen Beitrige fokussieren dagegen vor allem die Fragen
der Effekte von DI auf die Leistungen der Schiiler/-innen und
deren Wahrnehmung von Differenzierung im Unterricht. Aller-
dings finden sich in den quantitativen Ansitzen auch Befunde
zur Implementation und Wirksamkeit von DI sowie zum Ein-
fluss der COVID-19-Pandemie auf die unterrichtliche Praxis der
Differenzierung. Innerhalb des Sammelbandes sticht ein Beitrag
aus Kroatien besonders hervor, da es sich um den einzigen Ansatz
handelt, der ein praktisches Beispiel fiir die Umsetzung von DI
in der Online-Lehre darstellt. Abgerundet wird der Sammelband
durch einen Epilog, der die Herausforderungen der Differenzie-
rung als Unterrichtsmethode zusammenfasst und mit acht State-
ments endet, die zur weiteren Auseinandersetzung mit DI als
inklusivem Ansatz anregen sollen. Insgesamt wird der Sammel-
band dem Anspruch der Autor/-innen gerecht und bietet einen
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breiten Uberblick iiber die heterogene Umsetzung von ,,Diffe-
rentiated Instruction (DI)“. Dariiber hinaus gelingt es, Differen-
zierung als Unterrichtsmethode in einen internationalen Kon-
text zu stellen und damit den Diskurs iiber best Practices von DI
im Kontext inklusiver Bildung zu eréffnen.

Lea Markus
doi.org/10.31244/zep.2024.02.08

Krennerich, M., Lissowsky, M., & Schendel, M. (Hrsg.)
(2023). Die Freiheit der Menschenrechte. Festschrift fiir Hei-
ner Bielefeldt zum 65. Geburtstag. Frankfurt a.M.: Wochen-
schau-Verlag. 48,99 €

Heiner Bielefeldt hat sich als Hochschullehrer, als ehemaliger
Direktor des Deutschen Instituts fiir Menschenrechte in Betlin,
als Sonderberichterstatter der Vereinten Nationen fiir Religions-
und Weltanschauungsfreiheit und mit zahllosen Fachbeitrigen
vor allem zum Themenbereich Menschenrechte nicht nur nati-
onal, sondern auch international einen Namen gemacht. Er wird
zum 65. Geburtstag mit dieser Festschrift von Kolleg/-innen
sowie Wegbegleiter/-innen geehrt. Der Band umfasst stattliche
446 Seiten und ist nicht nur wegen der Beitrige in Deutsch und
Englisch, sondern auch wegen der fachlichen und wissenschaft-
lichen Diktion mit Fuf$noten und zahlreichen Nachweisen und
Belegen eine teilweise anspruchsvolle Lektiire. Das Thema Men-
schenrechte verdient in der aktuellen politischen Situation hohe
Aufmerksamkeit und 6ffentliches Interesse. Deshalb soll mit
dieser Rezension in einer pidagogischen Zeitschrift weniger die
fachliche Qualitdt der Beitrige, die durchgehend Lob verdient,
kommentiert werden, sondern vielmehr ein Uberblick iiber den
Inhalt der Artikel gegeben werden, um anzuregen, den einen
oder anderen selbst zu lesen und fiir die pidagogischen Arbeit zu
nutzen.

Aber zunichst ein kurzer Uberblick iiber die Struktur
des Bandes. Einer Festschrift angemessen findet sich ganz zu Be-
ginn ein Foto von Heiner Bielefeldt und eine Ubersicht iiber
seine Biographie. Sodann ist der Band in vier Teile gegliedert,
von denen der erste unter der Uberschrift »Begriindung und
Subjekte der Menschenrechte® thematische Beitréige prisentiert
wie auch der zweite Teil unter der Uberschrift , Institutionen und
Politik der Menschenrechte®. Beide Teile machen zusammen mit
fast 400 Seiten den grofiten Anteil der Festschrift aus. Der dritte
Teil unter dem Stichwort ,, Wiirdigung” umfasst eine Beschrei-
bung der Titigkeit und der Arbeitsschwerpunkte von Heiner
Bielefeldt als Sonderberichterstatter der Vereinten Nationen —
verfasst von Michael Wiener, einem engen Mitarbeiter von Hei-
ner Bielefeldt im UNO-Hochkommissariat in Genf. Abge-
schlossen wird der Band durch sieben nur jeweils wenige Seiten
umfassende Beitrige unter der Uberschrift »Wegbegleiter*innen
melden sich zu Wort“ von Kolleg/-innen aus Wissenschaft, Po-
litik und Kirche. Die zehn Artikel im ersten Hauptteil beginnen
mit dem Beitrag der irischen Kollegin Linda Hogan, die darlegt,
dass die Menschenrechte ihre Stirke darin haben, dass sie zahl-
reiche philosophische, religiése und weltanschauliche Traditi-



onen einschlieflen. Der Vorwurf des Individualismus und der zu
geringen Beriicksichtigung der faktischen internationalen Un-
gleichheit sind Merkposten fiir eine Weiterentwicklung dieser
Rechte. Eine historische Analyse mit aktueller Relevanz ist der
Beitrag von Erasmus Mayr iiber das Recht auf Widerstand in den
Schriften von Immanuel Kant. Kant hat dieses Recht eher be-
stritten, was Mayr aus dem Denken von Kant erklirt und Folge-
rungen fiir heute Konstellationen fiir Widerstand zieht. Hans
Joas stellt das komplexe Zusammenspiel von religiosen und
nicht-religiosen Urspriingen und Einfliissen fiir die Ausbildung
der Menschenrechts dar, was gerade fiir den Bildungsbereich sehr
interessant und lehrreich sein diirfte. Sehr aktuell diagnostiziert
Daniel Bogner, dass der Schock der sogenannten ,,Zeitenwende
eine ,tektonische Verschiebung in Recht und internationaler
DPolitik® (S. 61) bedeutet. Die Anerkennung der Menschenrechte
als weltweites Freiheitsethos will ,,als universale Grammatik des
kulturiibergreifenden Zusammenlebens dienen® (ebd.), scheint
aber eine ,Illusion geteilter Absichten® (S. 62) zu sein; denn ,,der
Vorhang ist zerrissen“. ,,Wenn in Frage steht, ob unsere in der
Sprache des Rechtes eingegangenen wechselseitigen Verpflich-
tungen {iberhaupt noch Wirkung entfalten kénnen, miissen
neue Ressourcen aktiviert werden, um den Menschenrechtsan-
spruch zu retten® (S. 64). Marco Schendel begriindet die Unteil-
barkeit der Menschenrechte aus anthropologischer Sicht mit
einem Riickgriff auf den Anthropologen Helmuth Plessner und
spricht sich gegen eine Hierarchisierung von Menschenrechten
aus. Die moglicherweise konkurrierenden Rechte Religionsfrei-
heit und Geschlechtergleichheit stellt Elisabeth Holzleithner
anhand einiger Rechtsfille dar und veranschaulicht die im Detail
komplexen Zusammenhinge im Hinblick auf eine Abwigung
dieser Rechte. Mit Riickgriff auf Positionen von Heiner Bielefeld
beschiftigt sich Ralf Stroecker mit den menschenrechtlichen As-
pekte von Behinderung mit dem Ziel einer emanzipatorischen
Behindertenpolitik. Zu diesem Thema analysiert auch Suzanne
Cahill das Phinomen Demenz als neuem Aspekt mit menschen-
rechtlichen Implikationen. Ebenfalls ein neues Thema im Kon-
text der Menschenrechte ist die Selbstperfektionierung des Men-
schen, unter anderem durch die Nutzung von Technik,
Elektronik und Kiinstlicher Intelligenz, mit dem sich Ludwig
Spie in seinem Beitrag beschiftigt. Auch die Frage, ob kiinftige
Generationen heute bereits Grundrechtssubjekte sein kénnen,
wird angesprochen. Bernd Ladert erdrtert, ob Maximen der
Menschenrechte auch iiber den menschlichen Bereich hinaus
Relevanz fiir das Verhiltnis zu Tieren und deren Rechte haben
kénnen.

Der zweite Hauptteil beginnt mit einer Auseinander-
setzung von Janika Spannagel mit dem Misstrauen der Philoso-
phin Hannah Arendt gegeniiber der Deklaration der Menschen-
rechte. Arendt begriindet ihren Vorbehalt mit der ,,empirische(n)
Unfihigkeit des menschenrechtlichen Konzept(s), eben das zu
halten, was es verspricht (S. 193). Denn ein Schutz falle aus,
wenn man sich in einem Land aufhalte, das Menschenrechte
nicht respektiere. Spannagel unterstreicht dagegen den univer-
salen Anspruch der Menschenrechte und die Fortschritte in der
Etablierung von Schutzmechanismen. Diese kénnen aber in der
Tart nicht allein durch Recht geschiitzt und garantiert werden.
Rainer Huhle beschiftigt sich mit der Kritik, dass Menschen-
rechte angeblich ,westlichen Werten® folgen wiirden. Am Bei-
spiel der Inderin Hansa Mehta belegt er, dass bei der Entwick-
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lung dieser Rechte im Kontext der Vereinten Nationen auch
andere Traditionen mafigeblich beteiligt waren. Die Frage der
territorialen Reichweite von Menschenrechtsverpflichtungen
analysiert Markus Krajewski am Beispiel des Lieferkettensorg-
faltspflichtengesetzes. Der dinische Kollege Morten Kjaerum
untersucht, inwieweit aktuelle Fille und Trends von rassistischer,
sexueller oder durch Behinderungen bedingte Diskriminie-
rungen durch die Deklaration der Menschenrechte erfasst wer-
den. Einen sehr detaillierten Bericht zu den Menschenrechtsak-
tivitditen und zur Menschenrechtspolitik der europidischen
politischen Institutionen prisentiert Barbara Lochbihler aus ei-
genen Erfahrungen und bewertet, inwiefern die Europiische
Union ihrem Anspruch an eine wertorientierte Politik nach in-
nen und auflen gerecht wird. Die brasilianischen Wissenschaft-
lerinnen Mary Beloff und Laura Clérico erliutern am Beispiel
von Straflenkindern in Lateinamerika sehr praktische Aspekte
des Rechts auf wiirdiges Leben. Denn der Interamerikanische
Gerichtshof fiir Menschenrechte unterstreiche, dass sich die
Staaten auch um die sozialen Lebensbedingungen und den Zu-
gang zu Nahrung, Bildung und Gesundheit zu kiimmern haben.
Eberhard Eichenhofer konzentriert sich speziell auf die zweite
Generation der Menschenrechte, nimlich die sozialen Rechte,
und fiihrt aus, in welcher Weise diese mit demokratische Struk-
turen und Sozialstaatlichkeit verbunden sind. Angesprochen
wird dabei, neben der Frage der Sicherung von Altersvorsorge,
auch die Dringlichkeit eines nachhaltigen Wirtschafts- und Le-
bensstils und die Rolle kiinftiger Generationen als mégliche
Rechtssubjekte. Den Institutionen des Menschenrechtsschutzes
widmet sich Beate Rudolf. Die UN-Vollversammlung hat 1993
die ,Pariser Prinzipien® als MafSgabe fiir nationalen Menschen-
rechtsinstitutionen verabschiedet. Diese arbeiten zusammen und
erhalten ihre Akkreditierung und kritische Begleitung durch die
Global Alliance of National Human Rights Institutions (GAN-
HRI). Klimakrise und Populismus sind neue Herausforderungen
fiir das Mandat und die Praxis dieser Institutionen. Katrin Kin-
zelbach stellt an den Beispielen von Hongkong und Xinjiang dar,
wie digitale Méglichkeiten von Smartphones und Satelliten-
bilder Menschenrechtsverletzungen sichtbar machen und doku-
mentieren konnen. Obwohl sie teilweise keine rechtsfesten Be-
weise darstellen und auch von Staaten unterbunden werden
kénnen, entfalten sie dennoch politische und éffentliche Wir-
kung. Die Reihe der Artikel wird abgeschlossen durch den Bei-
trag von Christoph Safferling, seit 2023 Leiter der Internationa-
len Akademie Niirnberger Prinzipien, der die Rolle des Strafrechts
im Hinblick auf den Schutz vor massiven Menschenrechtsverlet-
zungen darstellt. Der seit 2002 in Den Haag arbeitende Interna-
tionale Strafgerichtshof verfolgt menschenrechtliche Straftaten,
die nicht durch nationalen Gerichte verfolgt werden, und steht
in der Tradition der Niirnberger Prozesse und der durch diese
begriindete Tradition von internationaler Strafjustiz.

Die Lektiire von Artikeln zu interessierenden Themen
kann sehr empfohlen werden, da eigentlich alle sehr aktuelle
Fragen ansprechen und sachkundig darstellen. Viele der Artikel
nehmen explizit auf die Arbeit von Heiner Bielefeldt Bezug und
chren ihn und seine wichtige Arbeit damit in besonderer Weise.

Martin Affolderbach
doi.org/10.31244/zep.2024.02.09



Schlaglichter

Neue Broschiire zur Berliner Entwicklungspolitik (red.):
Die Broschiire ,,Strukturen, Themenfelder, Perspektiven dreht
sich rund um die Betliner Entwicklungspolitik und die Arbeit
der Landesstelle fiir Entwicklungszusammenarbeit (LEZ). Da-
bei fasst sie Themenfelder wie Globales Lernen, Fairer Handel
oder Empowerment auf und zeigt anhand einiger Projekte, wie
vielfiltig Berlins entwicklungspolitische Landschaft ist. Wei-
tere Informationen: https://www.berlin.de/sen/wirtschaft/eur-
opa-und-internationales/landesstelle-fuer-entwicklungszu-
sammenarbeit/lez-und-partner/artikel. 94895.php

Start der Landeskoordinierungsstelle BNE in Sachen (red.):
Im Januar 2023 wurde die Landeskoordinierungsstelle BNE in
Sachen verabschiedet, die den jihrlich stattfindenden Fachtag
BNE sowie Austausch- und Vernetzungsangebote erstellen und
ein Servicestellennetzwerk koordinieren wird. Dazu sollen acht
Servicestellen ab dem 3. Quartal 2023 interessierte Akteur/-in-
nen vorrangig im lindlichen Raum bei der Umsetzung von
BNE unterstiitzen und begleiten. Weitere Informationen: het-
ps://www.lanu.de/de/themen/bildung-fuer-nachhaltige-ent-
wicklung/landeskoordinierungsstelle-bne.html

14. Bildungskonferenz 2023 der Stadt Niirnberg (red.): Bei
der 14. Bildungskonferenz 2023 der Stadt Niirnberg ging es
um die Frage, was notwendig ist, um das Fachkriftepotenzial
vor Ort zu heben. Im Mittelpunkt der Workshops standen Er-
fahrungen aus der Bildungspraxis zum Thema , Fachkrifte ge-
winnen durch Grund-, Sprach- und Weiterbildung® und der
gemeinsame Austausch. Weitere Informationen: hetps://www.
nuernberg.de/imperia/md/bildungsbuero/dokumente/einla-
dung_14.nuernberger_bildungskonferenz.pdf

Global Education Week 2023 (red.): Vom 13. bis 19. Novem-
ber 2023 fand die europaweite Global Education Week statt.
Das Motto lautete: Peace for the Planet. A Planet of Peace.
Akteur/-innen des Globalen Lernens und der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung griffen das Thema , Frieden® vielfiltig
in ihren Bildungsangeboten auf und boten Handlungsmog-
lichkeiten an. Die Global Education Week in Deutschland
vereint diese Angebote und legt damit den Schwerpunkt auf
die Nachhaltigkeitsziele 4 ,Hochwertige Bildung* und 16
yFrieden, Gerechtigkeit und starke Institutionen®. Weitere In-
formationen: https://www.wusgermany.de/de/globales-lernen/
informationsstelle-bildungsauftrag-nord-sued/global-educati-
on-week

Leitfaden fiir Handlung und Ressourcen des Centre for
Global Education zur Lage im Gazastreifen (red.): Das Cen-
tre for Global Education hat einen Leitfaden mit Maf$nahmen
und Ressourcen erstellt, die darauf abzielen, das Verstindnis fiir
die Krise im Gazastreifen zu vertiefen. Weitere Informationen:
hteps://www.centreforglobaleducation.com/sites/default/files/
CGE%20Action%20and%20Resource%20Guide%20
on%20Gaza.pdf
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Unterrichtsmaterial zum Nahostkonflikt — Umgang mit
Krieg und Antisemitismus (red.): Das hessische Kultusmini-
sterium hat umfassende Materialien, Hinweise und Anre-
gungen zusammengestellt, die Lehrkrifte dabei unterstiitzen
sollen, die Themen Nahostkonflikt und Antisemitismus aktuell
und altersgerecht im Unterricht zu behandeln. Weitere Infor-
mationen: hteps://kultusministerium.hessen.de/schulsystem/
unterrichtsmaterial-zum-nahostkonflikt-umgang-mit-krieg-
und-antisemitismus

Modul der Weltbiirger/-innen-Ausstellung des Europa-
hauses (red.): Die Wanderausstellung des Europahauses zeigt
Wege zur Weltbiirger/-innenschaft — eine Begegnung mit einer
fast vergessenen Idee, die heute im Zuge von Globalisierung
und Migrationsstromen neu zu entdecken ist. Die Ausstellung
ist in mehrere Module gegliedert, die unterschiedlich kombi-
niert und eingesetzt werden kénnen. Zusammen ergibt sie eine
vielschichtige und vielstimmige Perspektive auf das komplexe
Thema Weltbiirger/-innenschaft. Die Bilder der Ausstellung
sind kostenfrei downloadbar. Weitere Informationen: https://
europahaus.eu/wp-content/uploads/2023/02/CC_Klaus_Pit-
ter_Europahaus_SDG_Modul_Weltbuergerschaftsausstel-
lung_web.pdf

»Digest 2023 (Susanne Timm): Im Mirz 2024 ging die sech-
ste pdf-Ausgabe der Global Education Digest online (https://
angel-network.net/Digest_2023). ANGEL, dem Academic
Network of Global Education and Learning, kommt das Ver-
dienst zu, jihrlich mit Teams aus inzwischen neun Sprachgrup-
pen Verdffentichungen im Feld des Globalen Lernens
sichtbarer zu machen und zuginglicher werden zu lassen. Der
Digest 2023 konzentriert sich auf eine sprachenspezifische
Gliederung des Forschungsfeldes. Die Literatureintrige sind
vollstindig iiber eine Online-Datenbank (https://projects.
dharc.unibo.it/digestgel/) zu erreichen.

Datenblatt Entwicklungspidagogik (red.): Das ,Datenblatt
Entwicklungspolitik verfolgt das Ziel, die neuesten statisti-
schen Daten (veroffenticht tiberwiegend von den UN und
ihren Unterorganisationen) iiber weltweite Entwicklungen auf
anschauliche Weise verfiigbar zu machen. In der aktuellen Aus-
gabe finden sich statistische Angaben u.a. zu Weltbevélkerung,
Armut, Kindersterblichkeit, Entwicklungszusammenarbeit
und Treibhausgase. Der entwicklungspolitische Bezugsrahmen
fiir alle statistischen Angaben sind seit Herbst 2015 die nach-
haltigen Entwicklungsziele (SDGs) der Vereinten Nationen.
Weitere Informationen und der Link zum Datenblatt: heeps://
www.welthaus.de/fileadmin/user_upload/Bildung/Daten-

blatt-Entwicklungspolitik.pdf
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Die Lebensweise auf unserem Planeten muss sich
andern, um seine okologischen Grenzen zu wahren.
Die erforderlichen Strategien fiir eine 6kologisch,
okonomisch und sozial nachhaltige Zukunft werden
breit diskutiert und vielversprechende Konzepte
liegen auf dem Tisch. Zu deren Umsetzung ist
allerdings das Zutun der Vielen erforderlich. Wie
gelingt es, die Beteiligung der Menschen fiir Demo-
kratie, Nachhaltigkeit und wirtschaftliche Ziel-
setzungen in einem wirkungsvollen MaRstab zu
erreichen?

In diesem Band werden wirkungsvolle Methoden
der Beteiligung interdisziplinar diskutiert. Die
Autor:innen geben Impulse fur eine inklusive
Gestaltung der Demokratie, diskutieren partizipative
Wirtschaftsmodelle und gehen der Frage nach,
welche Transformationspfade beschritten werden
miissen, um nachhaltige Verhaltensweisen und
klimaschitzende Entscheidungen zu unterstiitzen.
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