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m Mittelpunke dieses Heftes stehen drei em-

pirische Arbeiten zum Globalen Lernen im

Unterricht sowie eine Arbeit, die ein wirkkrif-
tiges Konzept Globalen Lernens, die Begegnungs-
und Dialogarbeit, reflekdiert.

Die empirische Erfassung von Prozessen
Globalen Lernens ist bisher weitgehend ein Desi-
derat. Es kann als ein Meilenstein fiir das Globale
Lernen gesehen werden, dass mit den inzwischen
breit etablierten qualitativen Methoden der Un-
terrichtsforschung auch fiir das Globale Lernen
mehr und mehr Forschungskontexte entstehen,
in denen Prozesse Globalen Lernens in den Blick
genommen werden. Die Moglichkeiten rekon-
struktiver dokumentarischer Sozialforschung bie-
ten sich hier insofern an, da mit ihnen auch die
impliziten, handlungsleitenden Wertesysteme
rekonstruiert werden konnen, die fiir das Globale
Lernen eine so eminent wichtige Rolle spielen.
Lydia Wetsstiidt und Barbara Asbrand stellen aus-
gewihlte empirische Ergebnisse aus einem Unter-
richtsforschungsprojekt zum Lernbereich Globa-
le Entwicklung dar. Im Mittelpunke ihres
Interesses steht die Rekonstruktion von Formen
des Umgangs mit Handlungsaufforderungen,
welche in unterrichtlichen Arrangements des
Globalen Lernens explizit und/oder implizit zu
Sprache gebracht werden. Hierfiir wurden an vier
Gymnasien und zwei Integrierten Gesamtschulen
in den Jahrgangstufen zehn bis zwdlf in unter-
schiedlichen Fichern insgesamt 150 Unterrichts-
stunden videobasiert beobachtet, wihrend dieser
Stunden  stattfindende  Gruppenarbeitsphasen
audioaufgezeichnet, das verwendete Unterrichts-
material analysiert sowie Gruppendiskussionen
mit den Schiiler/inne/n durchgeftihrt. Unter
Riickgriff auf die dokumentarische Auswertung
der Daten konnen die Autorinnen zeigen, wie
verschiedene Umgangsformen mit Handlungs-
aufforderungen in Abhingigkeit von unter-
schiedlichen Lehr-Lernarrangements entstehen.

Impressum

ZEP — Zeitschrift fur internationale Bildungs-
forschung und Entwicklungspéadagogik
ISSN 1434-4688

Herausgeber:
Gesellschaft fur interkulturelle Bildungsforschung
und Entwicklungspadagogik e.V. und KommEnt

Schriftleitung:
Annette Scheunpflug/Claudia Bergmiiller

Redaktionsanschrift:
ZEP-Redaktion, Lehrstuhl Allgemeine
Padagogik, Markusplatz 3, 96047 Bamberg

Verlag:

Waxmann Verlag GmbH, Steinfurter Strale 555,
48159 Munster, Tel.: 0251/26 50 40

E-Mail: info@waxmann.com

Stefan Applis fasst in seinem Beitrag zentrale As-
pekte eines Forschungsprojekts zusammen,
welches wertorientiertes Lernen im Geographie-
unterricht reflektiert. Fiir die Studie wurden im
Anschluss an ein selbst entwickeltes Unter-
richtstreatment zu den Themen ,Prozesse der
Globalisierung®, ,globale Modeindustrie“ und
»global/lokal essen” in vier gymnasialen Lern-
gruppen (zwei zehnte Schulklassen, die tiber
zwei Jahre hinweg von derselben Fachlehrkraft
unterrichtet wurden sowie zwei hochbegabte
Lerngruppen mit Schiiler/inne/n aus verschie-
denen Gymnasien) zehn Gruppendiskussionen
durchgefiihrt. Ebenfalls unter Bezugnahme auf
eine dokumentarische Auswertung der Daten
rekonstruiert der Autor drei sinngenetische
Schiilertypen Globalen Lernens, welche mit an
sie gestellten komplexen Aufgaben zu globalen
Themenstellungen verschieden umgehen. Ty-
peniibergreifend, so der Autor, profitieren Schii-
let/-innen von Lehr-Lernarrangements, bei wel-
chen sie in realen oder semirealen Situationen an
Konsensbildung unterschiedlicher normativer
Perspektiven mitwirken kénnen. Beide Untersu-
chungen werfen ein Licht auf die Stirke des
qualitativ-rekonstruktiven, dokumentarischen
Zugangs, dessen Méglichkeiten fiir das Globale
Lernen noch lingst nicht ausgeschdpft scheinen.

Dorothea Taube widmet sich in ihrer Ar-
beit der Frage, wie Referentinnen und Refe-
renten, die in der schulischen und aufSerschu-
lischen entwicklungspolitischen Bildungsarbeit
titig sind, ihren Zugang zu den Inhalten ihrer
eigenen Titigkeit bestimmen. Mit Hilfe von
narrativen Interviews und einer biografiege-
schichtlichen Rekonstruktion nach Schiitze
kann sie zeigen, dass die Art und Weise, wie Le-
bensrealititen in Afrika dargestellt werden, stark
geprigt ist von den individuellen Erlebnissen
und gesellschaftlichen Riickbeziigen der Refe-
rentinnen und Referenten. Hier zeigt sich offen-

Redaktion:

sichtlich das Problem, dass unter Praktikern der
entwicklungspolitischen Bildung ein Diskurs
tiber einen Kanon entwicklungspolitischer Wis-
sens- und Kompetenzbestinde und sich ein da-
raus ergebender Zugang noch ein Desiderat ist.
Die Autorin kann in beeindruckender Weise die
Probleme der Professionalisierung von Mitarbei-
tenden im Kontext des Globalen Lernens sichtbar
machen. Mit dieser Arbeit wird ein wichtiger An-
fang zur Professionalisierungsforschung von Mit-
arbeitenden im Kontext des Globalen Lernens
gesetzt; es ist zu hoffen, dass hier weitere Arbeiten
folgen werden.

Ein Klassiker des Globalen Lernens ist die
Begegnungs- und Dialogarbeit. Josef Fieise reflek-
tert am Beispiel der akademischen Summer
School im Juli 2012 mit Teilnehmenden aus
Nord- und Siidzypern, Israel, Palistina und
Deutschland das Potenzial und die Gelingensbe-
dingungen von Begegnungs- und Dialogarbeit.
Dabei werden — ausgehend von der Bedeutung
von Narrativen fiir den Aufbau kollektiver Identi-
tit — die methodisch-didaktischen Uberlegungen
des ,,Story Telling: Listening to Each Other’s Sto-
ry* vorgestellt, die im Zentrum der hier berichte-
ten Dialogarbeit standen. Zudem werden Ergeb-
nisse einer Befragung dargestellt, die ein halbes
Jahr nach der Begegnungsreise mit einzelnen isra-
elischen und palistinensischen Teilnehmenden
stattgefunden hatte. Dabei wird deudich, dass
angesichts konkurrierender Ansichten Verwirrung
und Verunsicherung erlebt wurden, dass es aber
gleichzeitig auch zu emotionalen Anniherungen
gekommen war, die méglicherweise den Grund-
stein fiir Werteverinderungen legen kénnen.

Wir wiinschen Ihnen viel Freude beim Lesen,
Annette Scheunpflug, Sabine Lang

und Claudia Bergmiiller
Bamberg Mai 2014
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Lydia Wettstadt/Barbara Asbrand

114 ZEP

Handeln in der Weltgesellschaft. Zum Umgang mit
Handlungsaufforderungen im Unterricht zu
Themen des Lernbereichs Globale Entwicklung

Zusammenfassung

In dem Aufsatz werden ausgewihlte Ergebnisse aus einem Pro-
jekt der qualitativ-empirischen Unterrichtsforschung berichtet,
in dem Unterricht zu Themen des Lernbereichs Globale Ent-
wicklung untersucht wurde. Der Fokus des Beitrags liegt auf der
Frage, wie Schiilerinnen und Schiiler mit Handlungsaufforde-
rungen umgehen, die in Lehr-Lernarrangements des Globalen
Lernens kommuniziert werden. Beispielhaft werden die Inter-
pretationen von Sequenzen aus dem Unterricht vorgestellt, in
denen unterschiedliche Formen des Umgangs mit Handlungs-
aufforderungen rekonstruiert wurden: die Reflexion iiber das
Nicht-Handeln und die Reflexion iiber Handlungsaufforde-
rungen als politisches Thema. Dabei kann gezeigt werden, wie
Wissen und Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in
didaktisch unterschiedlich = strukturierten Lehr-Lernarrange-
ments angeeignet werden.

Schliisselworte: rekonstruktive Sozialforschung, Lernbereich
Globale Entwicklung, Lehr-Lernarrangements des Globalen Lernens,
Handlungsaufforderungen

Abstract

This article reports selected results derived from an empirical
teaching research project. Topics of the investigated classes were
assigned to the Global Education Guidelines. The article focusses
on the question how students cope with needs of action commu-
nicated in learning arrangements. In an exemplary manner in-
terpretations of class-sequences are pictured reconstructing dif-
ferent methods of dealing with needs of action: the reflection
about non-action and the reflection about needs of action being
a political topic. It can be shown how students gain knowledge
and competences in differently didactic-structured learning ar-
rangements.

Keywords: Reconstructive Social Research, Global Education
Guidelines, Global Education Learning Arrangements, Needs of Action

Forschungskontext: Fragestellung und
methodische Vorgehensweise
In diesem Beitrag werden ausgewihlte Ergebnisse aus einem For-
schungsprojekt berichtet, in dem die Lernprozesse von Schiile-
rinnen und Schiilern im Unterricht zu Themen des Lernbereichs
Globale Entwicklung untersucht wurden.! Fiir das Forschungs-
projekt wurde Unterricht an verschiedenen Schulen und in un-

terschiedlichen Fichern videogestiitzt beobachtet und mit Hilfe
der dokumentarischen Methode (Bohnsack 2007; 2009) analy-
siert. Dabei interessierte der Zusammenhang zwischen dem je-
weiligen Lehr-Lernarrangement und den Prozessen der Aneig-
nung von Wissen und Kompetenzen durch die Schiilerinnen
und Schiiler: Was und wie lernen Jugendliche im schulischen
Unterricht, der sich mit Themen des Globalen Lernens beschif-
tigt? Wie trigt das unterrichtliche Arrangement dazu bei, dass
sich Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht mit globalen Pro-
blemen und Fragen der nachhaltigen Entwicklung beschiftigen?
Mit der Erforschung des Unterrichts zu Themen des Lernbe-
reichs Globale Entwicklung wurde ein Forschungsfeld bearbei-
tet, das bisher — von wenigen Ausnahmen abgesehen (z.B. Wol-
fensberger 2008; mit Blick auf Unterricht in der Grundschule:
Rief’ 2010) — noch nicht sehr intensiv bearbeitet wurde. Insofern
wissen wir bisher wenig dariiber, wie Lernende Wissen iiber glo-
bale Fragen und Nachhaltigkeitsthemen und die mit dem Glo-
balen Lernen bzw. einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
angestrebten Kompetenzen aneignen, bzw. welche Wirkung di-
daktische Konzepte haben (vgl. auch Scheunpflug/Uphues
2010; Grisel et al. 2012).

Im Mittelpunke dieses Beitrags steht die Frage, wie die
im Unterricht beobachteten Schiilerinnen und Schiiler mit
Handlungsaufforderungen umgehen, die dem Globalen Lernen
und auch einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung inhdrent
sind (vgl. Abschnitt 2).> Anhand von Beispielen aus dem empi-
rischen Material wird gezeigt, wie unterschiedliche Formen des
Umgangs mit Handlungsaufforderungen in Abhingigkeit von
den unterschiedlich strukturierten Lehr-Lernarrangements
emergieren (vgl. Abschnitt 3).3

Datenerhebung
Fir die Studie wurde an vier Gymnasien und zwei Integrierten
Gesamtschulen jeweils eine Unterrichtseinheit in unterschied-
lichen Fichern (Biologie, Gesellschaftslehre, Sozialkunde, Werte
und Normen) beobachtet und aufgezeichnet, zusitzlich zu den
Videoaufnahmen der Plenumssituationen des Unterrichts wurde
die verbale Kommunikation in Gruppenarbeitsphasen audioauf-
gezeichnet. Insgesamt wurden rund 150 Unterrichtsstunden video-
graphiert. Erginzend wurden im Unterricht verwendete Materi-
alien analysiert und Gruppendiskussionen mit den Schiilerinnen
und Schiilern durchgefithrt. Dem untersuchten Unterricht ist
gemeinsam, dass er in der Oberstufe, also der 10., 11. oder 12.



Jahrgangsstufe stattfand und dass — laut Selbstauskunft der Lehr-
krifte — Themen des Lernbereichs Globale Entwicklung bearbeitet
wurden (z.B. Schadstoffe in Textilien, Fleischkonsum und Regen-
waldzerstorung, okologischer Fuflabdruck, Globalisierung).
Durch eine gezielte Suchstrategie der Forscherinnen beim Samp-
ling wurde erreicht, dass die aufgezeichneten Unterrichtseinheiten
hinsichdlich ihrer didaktisch-methodischen Gestaltung eine grofSe
Vielfalt aufwiesen. Somit beinhaltete das Sample auf Instruktion
basierenden, lehrerzentrierten Unterricht, Projektunterricht, in
dem Schiilergruppen tiber einen lingeren Zeitraum selbstgewihl-
te Schwerpunkethemen weitgehend selbstorganisiert bearbeiteten,
sowie Unterrichtseinheiten, die dem didaktischen Konzept eines
kompetenzorientierten Unterrichts (vgl. z.B. Lersch 2007; Klin-
ger/Asbrand 2012; Martens/Asbrand 2013) folgten. Dartiber hi-
naus wurden den Lehrkriften keine Vorgaben gemacht, wie der
Unterricht thematisch und methodisch zu gestalten sei.

Datenauswertung
In dem Forschungsprojeke, aus dem in diesem Beitrag ausge-
wihlte Ergebnisse vorgestellt werden, wurde das empirische Ma-
terial mit Hilfe der dokumentarischen Methode analysiert. Fiir
dieses qualitativ-rekonstruktive methodische Verfahren ist im
Anschluss an die Wissenssoziologie Karl Mannheims (1980) die
Unterscheidung zwischen konjunktivem und kommunikativem
Wissen zentral. Unter kommunikativem Wissen wird explizites,
den Erforschten reflexiv verfiigbares, theoretisches Wissen ver-
standen. Das konjunktive Wissen ist implizites, atheoretisches
Wissen und gilt als handlungsleitend. Die dokumentarische Me-
thode erméglicht in zwei Interpretationsschritten einen empi-
rischen Zugang zu beiden Wissensebenen (vgl. zum Folgenden
ausfiihrlich Bohnsack 2007, S. 134ff.). In der formulierenden
Interpretation wird das kommunikative Wissen in der Betrach-
tung dessen, was gesagt oder getan wird, fokussiert. In der reflek-
tierenden Interpretation wird die Art und Weise der Interaktion
analysiert, wodurch sich konjunktives Wissen rekonstruieren
lasst. Bohnsack setzt das konjunktive Wissen sensu Mannheim
auch mit dem Habitusbegriff Bourdieus gleich, der wie das kon-
junktive Wissen in der Handlungspraxis angeeignet wird und
diese strukturiert (vgl. Bohnsack 2009, S. 15ff.).

Unterrichtsforschung bedarf aufgrund der Komplexitit
des Gegenstandes eines methodischen Zugangs, der die Komple-
xitdt unterrichtlicher Interaktion zu erfassen vermag. Handelt es
sich wie in unserem Forschungsprojekt bei der Datengrundlage
um visuelle Daten, lisst sich mit Hilfe der dokumentarischen
Methode der Habitus der Erforschten nicht nur in der Analyse
der verbalen Kommunikation, sondern auch durch die Interpre-
tation der nonverbalen Interaktion und der Bezugnahme der
Erforschten auf Dinge, z.B. Unterrichtsmaterialien, Biicher,
Schreibgerite, rekonstruiere (vgl. Asbrand/Martens/Petersen
2013; Martens/Petersen/Asbrand 2014).

In unserem Projekt wurden kiirzere Unterrichtsse-
quenzen, die als abgeschlossene Interaktionseinheiten identifi-
ziert wurden und eine hohe interaktive Dichte aufwiesen, verglei-
chend analysiert. Im Rahmen der fiir die dokumentarische
Methode unverzichtbaren komparativen Analyse (vgl. Bohnsack
2007, S. 141fF) konnen die rekonstruierten Wissensstrukturen
und Habitus auf ihre Genese in ,konjunktiven Erfahrungsriu-
men“ (Mannheim 1980, S. 229), in denen sie hergestellt und
angeeignet werden, zuriickgefiihrt werden. Im Fall des hier vor-

gestellten Forschungsprojekes sind unterschiedliche Lehr-Lernar-
rangements konjunktive Erfahrungsriume, in denen Schiilerinnen
und Schiiler lernen. Dabei werden die Lehr-Lernsettings sowohl
durch die jeweiligen didaktisch-methodischen Unterrichtsformen
und die eingesetzten Unterrichtsmaterialien bestimmt als auch
durch das habituelle, auf implizitem Wissen basierende Lehrerhan-
deln. Wir sprechen deshalb von Lehrmodi, die sich in der kompa-
rativen Analyse der eingesetzten Unterrichtsmaterialien und des
Lehrerhandelns im Unterricht sowie im Zusammenwirken von
beidem empirisch rekonstruieren lieflen.

Handeln in der Weltgesellschaft

Sowohl in Konzepten des Globalen Lernens als auch in der Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) spielt das Ziel, Ler-
nende zur gesellschaftlichen Teilhabe zu befihigen, schon immer
eine grofie Rolle. In Konzepten Globalen Lernens und im Bereich
der BNE ist das Ziel verbunden mit dem Anliegen, gesellschaft-
liche Verhiltnisse auf eine bestimmte Art und Weise — nimlich
entsprechend der normativen Leitbilder globale Gerechtigkeit
und Nachhaltigkeit — gestalten zu konnen. Lernende sollen befi-
higt werden, das eigene Leben entsprechend dieser Leitbilder zu
gestalten und auf gesellschaftliche Entwicklungen in diesem Sinne
einzuwirken (vgl. z.B. Heinrich 2012; Bormann 2012). Hinter-
grund dieses normativen Anspruchs ist die Herkunft der Kon-
zepte aus entwicklungs- und umweltpolitischen Kontexten (vgl.
Asbrand 2002; Grisel et al. 2012). Der Widerspruch zwischen
dem Bildungsanspruch einerseits und der impliziten Normativitit
andererseits wird im Diskurs des Globalen Lernens seit nunmehr
zwanzig Jahren diskutiert (vgl. Scheunpflug/Seitz 1993; Asbrand
2002; im Uberblick Scheunpflug 2012). Dennoch finden sich die
normativen, auf gesellschaftliches und politisches Handeln ausge-
richteten Zielformulierungen auch in den aktuellen, explizit am
Kompetenzbegriff orientierten Konzepten: Der Orientierungs-
rahmen ,Globale Entwicklung’ riumt dem Handeln als einem
von drei iibergeordneten Kompetenzbereichen einen zentralen
Stellenwert ein. Mit der Teilkompetenz ,Partizipation und Mit-
gestaltung® ist explizit der Anspruch verbunden, dass sich diese
am Leitbild der Nachhaltigkeit orientieren sollen: ,Die Schiile-
rinnen und Schiiler sind fihig und auf Grund ihrer miindigen
Entscheidung bereit, Ziele der nachhaltigen Entwicklung im pri-
vaten, schulischen und beruflichen Bereich zu verfolgen und sich
an ihrer Umsetzung auf gesellschaftlicher und politischer Ebene
zu beteiligen.” (BMZ/KMK 2007, S. 78). Auch im Bezug auf den
Kompetenzbereich Bewerten schligt der Orientierungsrahmen
eine ,wertthematische Betrachtung® (ebd., S. 74) vor, in der Teil-
kompetenz ,Kritische Reflexion und Stellungnahme® wird die
Orientierung am Leitbild der Nachhaltigkeit explizit als Bildungs-
ziel formuliert. In dem fiir die Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung grundlegenden Kompetenzmodell (AG Qualitit & Kompe-
tenzen des Programms Transfer-21 2007) ist die Gestaltung des
individuellen Lebens und der gesellschaftlichen Verhiltnisse ent-
sprechend dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung in dem
Begriff ,, Gestaltungskompetenz® impliziert, mit dem das iiberge-
ordnete Kompetenzziel bezeichnet ist (vgl. auch de Haan 2008).
Auch in diesem Kompetenzmodell ist die Teilkompetenz ,,Eigen-
stindiges Handeln® enthalten, die besagt, dass Schiilerinnen und
Schiiler lernen sollen, selbststindig zu planen, zu handeln und
sich zu motivieren, aktiv zu werden (AG Qualitit & Kompe-
tenzen des Programms Transfer-21 2007, S. 21).



Das Anliegen findet sich selbstverstindlich auch in der pidago-
gischen Praxis, beispielsweise in Unterrichtsmaterialien, die hiu-
fig Handlungsméglichkeiten zu dem jeweiligen Gegenstand the-
matisieren (vgl. Wettstidt/Asbrand 2012), sowie in dem von uns
untersuchten Unterricht. In den meisten videographierten Unter-
richtseinheiten werden die Schiilerinnen und Schiiler auf die eine
oder andere Art mit Aufforderungen zum Handeln angesichts
globaler Problemlagen konfrontiert.

In einer fritheren empirischen Studie von Asbrand (2009),
in der Gruppendiskussionen mit Jugendlichen zu globalen Fragen
durchgefiihrt und dokumentarisch interpretiert wurden (vgl. As-
brand 2009), zeigte sich, dass die befragten Jugendlichen, die sich
mit den Themen des Globalen Lernens im schulischen Unterricht
befasst hatten, zwar tiber umfangreiches Wissen verfiigen und die
Leitbilder der globalen Gerechtigkeit bzw. einer nachhaltigen
Entwicklung auf der Ebene der expliziten Bewertungen, also auf
der Ebene des kommunikativen Wissens im Sinne Mannheims
(s.0.), hohe Zustimmung erfahren. Allerdings wird dieses Wissen
nicht handlungsleitend. Diese Jugendlichen sind vergleichbar mit
dem in der quantitativ-empirischen Studie von Uphues (2007)
beschriebenen Typus des ,,Global-Kognitiven®. Jugendliche die-
sen Typs verfligen iiber umfangreiches Wissen {iber globale Zu-
sammenhinge, aber nur {iber eine gering ausgeprigte Handlungs-
bereitschaft (ebd., S. 121ff.). Auch Wolfensberger (2008) kommt
im Rahmen einer inhaltsanalytischen Auswertung von Unter-
richtsgesprichen zu ,socio-scientific issues‘ zu dem Ergebnis, dass
die Schiilerinnen und Schiiler die Leitbilder ,Nachhaltigkeit“ und
,Okologie* lediglich reproduzieren, also auf der Ebene des kom-
munikativen Wissens verhandeln.

In der genannten qualitativ-rekonstruktiven Studie (As-
brand 2009) lieflen sich auf der Ebene der konjunktiven Orientie-
rungen unterschiedliche Strategien der befragten Schiilerinnen
und Schiiler rekonstruieren, das eigene Nicht-Handeln zu legiti-
mieren: erstens die Zuriickweisung moralischer Anspriiche mit
Hilfe vielfiltiger Entschuldigungen (,Ich kaufe nicht selbst ein®,
,,Es machen doch alle® etc.), zweitens — im Kontext von Risikoab-
wigungen — die Einschitzung, dass der Erfolg des Handelns zu
unsicher und die Nebenfolgen nicht abschitzbar seien, und drit-
tens das Delegieren der Verantwortung an (vermeintich) michtige
Akteure, z.B. Politiker. Insgesamt — {iber alle befragten Gruppen
von Jugendlichen hinweg — zeigt sich, dass Handlungsfihigkeit
angesichts globaler Probleme vor allem Strategien der Komplexi-
tdtsreduzierung und Kompetenzen im Umgang mit Ungewissheit
erfordert (vgl. ausfiihrlich Asbrand 2005; 2009; 2011).

Dies hat Eingang gefunden in die im Orientierungsrah-
men ,Globale Entwicklung® formulierten Kernkompetenzen.
,Handlungsfihigkeit im globalen Wandel“ bedeutet dort, ,die
gesellschaftliche Handlungsfihigkeit im globalen Wandel vor
allem im persénlichen und beruflichen Bereich durch Offenheit
und Innovationsbereitschaft sowie durch eine angemessene Re-
duktion von Komplexitit [zu] sichern und die Ungewissheit of-
fener Situationen [zu] ertragen (BMZ/KMK 2007, S. 78). Auch
die Erliuterung zum Kompetenzmodell der BNE thematisiert
Ungewissheit als eine Herausforderung, die es zu bewiltigen gilt,
um sich selbst zu Beteiligung und Engagement im Sinne der
Nachhaltigkeit zu motivieren (vgl. de Haan 2008, S. 36).

Wihrend Kompetenzkonzepte lediglich normative Ziele
fiir schulische Bildungsprozesse formulieren (vgl. auch Lang-Woj-
tasik/Scheunpflug 2005; Martens/Asbrand 2012) und in den ge-

nannten Jugendstudien (Uphues 2007; Asbrand 2009) Einstel-
lungen bzw. Orientierungen von Jugendlichen zu globalen Fra-
gen erhoben bzw. rekonstruiert wurden, fokussiert die Studie,
aus der in diesem Beitrag ausgewihlte Ergebnisse berichtet wer-
den, die Prozesse des schulischen Lernens (vgl. ausfiithrlich Wett-
stadt 2013). Im Folgenden wird gezeigt, wie Schiilerinnen und
Schiiler in unterschiedlichen Lehr-Lernarrangements mit Hand-
lungsaufforderungen umgehen, und dies beispielhaft anhand
von zwei Sequenzen aus dem analysierten Unterriche illustriert.

Zum Umgang mit

Handlungsaufforderungen im Unterricht

Lehrmodi: Die Gestaltung der Lehr-Lernarrange-

ments durch das Lehrerhandeln, die Aufgaben und

das Unterrichtsmaterial
In dem videographierten Unterricht begegnen zwei unterschied-
liche Modi, wie Lehrkrifte Handlungsaufforderungen themati-
sieren, wobei die erste Form deutlich hiufiger beobachtet wurde:

(1) Lehrkrifte formulieren in dem von uns untersuchten
Unterricht — zumeist indirekt, nimlich hiufig in der Form rhe-
torischer Fragen — moralische Appelle. In den Unterrichtsse-
quenzen, in denen Handlungsoptionen im Modus der mora-
lischen Kommunikation thematisiert werden, positionieren sich
die Lehrkrifte im Sinne einer bestimmten Handlungsoption
oder Problemlésung, die somitals das , richtige®, erstrebenswerte
Handeln angesichts des jeweils im Unterricht thematisierten
Problems erscheint. Die Schiilerinnen und Schiiler werden als
potenziell Handelnde angesprochen — entsprechend der Ziele
des Lernbereichs (s.0.) sind sie es, die eigene Handlungsméglich-
keiten entdecken bzw. kennenlernen und zu ihrer Umsetzung
befihigt werden sollen. Handeln angesichts weltgesellschaft-
licher Probleme wird als individuelles Handeln gerahmt und an
die Verantwortung der Lernenden appelliert.

Das folgende Beispiel entstammt einer Unterrichtseinheit
aus dem Biologieunterricht einer 10. Klasse im Gymnasium zum
Thema ,Schadstoffe in Textilien® (Lerngruppe Schiller). Die Se-
quenz ist Teil der vorletzten Stunde der Unterrichtseinheit. Aus-
gehend von einem alltagsweltlichen Problem, einem Forums-
eintrag im Internet, in dem nach méglichen gesundheitlichen
Folgen durch Chemikalien in einem in Bangladesch hergestellten
T-Shirt gefragt wird, hatten die Schiilerinnen und Schiiler die
Aufgabe, auf diesen Forumseintrag qualifiziert zu antworten. Sie
hatten hierfiir verschiedene Expertenrollen iibernommen (Medi-
ziner, Chemiker, Vertreter der Textilarbeiter/innen, Textilunter-
nehmen) und in Arbeitsgruppen tiber mehrere Unterrichtsstun-
denhinwegInformationenzuihrem Expertisebereich recherchiert.
Die Rechercheergebnisse wurden in der Klasse prisentiert und
anschlieffend eine Podiumsdiskussion durchgefiihrt, in der die
Schiilerinnen und Schiiler als Expertinnen und Experten fiir ih-
ren Bereich auftraten. Die folgende Sequenz ist Teil des Unter-
richtsgesprichs, das zur Auswertung des Rollenspiels gefiihrt
wurde. Die Lehrerin, die das Gesprich leitet, in dem sie Fragen
stellt und das Rederecht an die sich meldenden Schiilerinnen und
Schiiler verteilt, fithrt einen neuen thematischen Aspekt ein:

Friedrich-Schiller-Gymnasium, Sequenz: Diskussion Kleiderkon-

sum, Min 28:45-29:22

L Ahm kommen wir mal weg von diesem &hm (.) von dieser
medizinischen Auswirkung oder von dieser Allergieaus-—
wirkung von den Kleidern, ihr habt ja gesehen (.) dass



das also man muss nicht unbedingt jetzt ne Allergie &ah
von bekommen, (.) nichtsdestotrotz sind ja immer noch
die gleichen Unt- &h Probleme da, namlich (.) &h die
Probleme der 6hm der Arbeiter in den Landern, (2) &hm
(2) was habt ihr damit zu tun? (.) Was koénnt ihr &hm
(2) was hat das fir eu- fir euch fir Konsequenzen als
(.) Verbraucher oder als als Kaufer, ich mein ihr geht
(.) &hm (.) wenn ihr wenn ihr iUberlegt wie oft ihr (.)
ghm jetzt Klamotten kaufen geht, (.) was hat das Problem
mit euch zu tun? Hat das iberhaupt was mit euch zu tun?
[Rauspern] Gabi

Die Lehrerin beendet das zuvor von den Jugendlichen diskutierte
Thema ,Allergien‘ und initiiert ein neues Thema. Dabei nimmt
sie aber nicht nur die Probleme der Textilarbeiterinnen und -ar-
beiter in den Fokus, sondern stellt sogleich einen Zusammenhang
her zwischen den wihrend der Unterrichtseinheit aufgezeigten
sozialen Problemen bei der Textilherstellung und der Rolle der
Schiilerinnen und Schiiler als Verbraucherinnen und Verbraucher.
Aus den Problemen sollen Schlussfolgerungen iiber das eigene
Handeln gezogen werden. Angesprochen wird das individuelle
Handeln der Schiilerinnen und Schiiler im Alltag und sie werden
hier nicht mehr in ihrer Rolle als Expertinnen und Experten adres-
siert, die sie in der Podiumsdiskussion inne hatten, sondern als
Verbraucherinnen und Verbraucher. In der Frage der Lehrkraft
wird ein Zusammenhang zwischen den Problemen der Textilar-
beiter/innen und dem Kleiderkonsum der Jugendlichen unter-
stellt, der nicht zur Diskussion steht (,was habt ihr damit zu
tun?“). Es handelt sich somit um eine rhetorische Frage, die mo-
ralisch aufgeladen ist. Es ist offensichtlich, dass die Lehrerin davon
ausgeht, dass die Jugendlichen in irgendeiner Art und Weise mit
den Problemen zu tun haben. Insgesamt zeigt sich im empirischen
Material unserer Studie, dass globale Zusammenhinge im Kon-
text Globalen Lernens regelmifiig als globale Probleme themati-
siert werden. Diese Rahmung der Unterrichtsgegenstinde als
,Problem" fithrt quasi zwangsliufig dazu, dass auch Problemls-
sung, Handlungsméglichkeiten und Verantwortung thematisiert
werden. Problematische Verhiltnisse erfordern Verinderungen
zum Besseren. Auch in der hier beispielhaft analysierten Sequenz
aus dem Biologieunterricht des Friedrich-Schiller-Gymnasiums
thematisiert die Lehrerin zunichst die Arbeitsbedingungen in der
Textilindustrie und appelliert in einem Atemzug an das Verant-
wortungsbewusstsein der Schiilerinnen und Schiiler — auch in-
dem sie die Erwartung formuliert, dass sie ihr Konsumverhalten
in Frage stellen (,wenn ihr tiberlegt, wie oft ihr Klamotten kaufen
geht).

In dieser Sequenz dokumentiert sich ein Lehrmodus der
Themenvermittlung, der sich in allen Sequenzen aus dem beobach-
teten Unterricht rekonstruieren lisst, in denen Lehrkrifte im Zu-
sammenhang mit Handlungsmaéglichkeiten angesichts globaler
Probleme moralisch kommunizieren. Als themenvermittelnd
bezeichnen wir einen Lehrmodus, in dem die Inhalte iiberwie-
gend durch die Lehrkraft bzw. das Unterrichtsmaterial vorgege-
ben werden. Eher geschlossene Aufgabenstellungen legen die Art
und Weise der Bearbeitung durch die Schiilerinnen und Schiiler
formal und inhaldlich fest. In dem oben wiedergegebenen Beispiel
aus der Lerngruppe Schiller wird das Unterrichtsgesprich nicht
nur durch die Lehrerin moderiert, sondern sie setzt auch die The-
men, {iber die diskutiert wird. Das zuvor durch die Schiilerinnen
und Schiiler diskutierte Thema ,Allergien® wird von der Lehrerin
explizit beendet und ein neues Gesprichsthema, die Verantwor-
tung der Jugendlichen als Konsumenten, angesprochen. Die ge-
schlossene Frage, eine ,,W-Frage", zielt auf eine eindeutige Beant-
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wortung. Im weiteren Verlauf des Gesprichs (s.u.) versucht die
Lehrerin wiederholt, ihre Sichtweise der Dinge zum Thema zu
machen. Der Lehrmodus der Themenvermittlung zeichnet sich
hier wie in anderen Sequenzen aus dem Sample durch eine ge-
schlossene Strukturierung aus, die den Schiilerinnen und Schii-
lern wenig Raum lisst fiir eigene Ideen und Fragen zum Gegen-
stand des Unterrichts.

(2) Eine andere Méglichkeit, Handlungsoptionen ange-
sichts weltgesellschaftlicher Probleme im Unterricht zu thematisie-
ren, lief§ sich im Fach Gesellschaftslehre im 10. Jahrgang einer In-
tegrierten Gesamtschule beobachten (Lerngruppe Kiistner). Dort
wurde {iber mehrere Wochen und in Form von Projektunterricht
das Thema ,Globalisierung’ bearbeitet. Die Schiilerinnen und
Schiiler hatten nach Interesse Gruppen gebildet und selbstgewihl-
te Themen bearbeitet, die im weitesten Sinne mit dem
tibergeordneten Thema ,Globalisierung’ zu tun hatten (z.B. Bil-
dungsarmut, Uberfischung der Meere, globale Verbreitung von
Krankheiten). Sie hatten in freier Zeiteinteilung und weitgehend
ohne Vorgaben durch die Lehrkraft Informationen zu ihren The-
men recherchiert, diskutiert und die Ergebnisse prisentiert. Da die
Schiilerinnen und Schiiler der Erich-Kiistner-Schule seit der fiinften
Klasse regelmiflig Unterrichtsprojekte durchfiihren, ist ihnen diese
Arbeitsweise vertraut. Als Abschluss des Projekts zum Thema ,Glo-
balisierung’ wurde eine Zukunftswerkstatt durchgefiihrt. Die Me-
thode der Zukunftswerkstatt (vgl. Jungk/Miillert 1993) wurde
entwickelt, um gegenwirtige Probleme im Rahmen basisdemokra-
tischer Strukturen kreativ zu bearbeiten und Lsungen zu finden.
In einer Kritikphase werden zunichst Probleme benannt, in der
zweiten Phase, der Phantasiephase werden kreative Ideen entwickelt
und in der Verwirklichungsphase diese auf ihr reales Umsetzungs-
potenzial tberpriift und entsprechende Maf§nahmen festgelegt
(ebd.). Der folgende Auszug aus dem Transkript der verbalen Kom-
munikation des Unterrichts zeigt, wie die Lehrkraft zu Beginn der
Zukunftswerkstatt die Ziele erliutert:

Erzc/} -Kistner-Schule, Sequenz: Zukunﬁsw@r/esmﬂ Min 3:00-4:15

Ahm (.) das zweite Ziel ist dass es ein Problembewusst-—
sein gibt (.) fiir das was (.) euch momentan betrifft
was (.) &h euch (umtreibt) welche (.) Angste ihr habt
welche Befiirchtung (.) ich bin da eingeschlossen u:nd
(.) und (.) es sollte auch fiir euch eine Handlungsbe-
wusstheit (.) (&hm) viele von euch (.) denken mehr so
irgendwie na ja (.) die richtigen Probleme der Welt die
konnen wir eh nicht l6sen das machen Politiker oder (.)
(...)
Also ne Handlungsbewusstheit dahm (.) schaffen dass ihr
(.) die Idee bekommt dass man die (.) Probleme der Welt
vielleicht doch mit kleinen Schritten verdndern kann
oder anfangen kann und nicht so dieses (.) &h ja so
diese Ohnmacht und diese Obrigkeitsglaubigkeit ja wir
kénnen ja eh nix dran dndern (.) &h alles was passiert
bei uns auf der Welt is Schicksal (.) ah a8h unverédnder-
bar und ist einfach hinzunehmen (.) ich hoffe und win-
sche dass (.) &h die Zukunftswerkstatt da n kleines ah
(2) Anderung eures (.) Denkens hervorruft und wie gesagt
euch (.) klarmacht dass auch ihr (.) handeln koénnt (...)
Fragen? Friederike

Der Lehrer ldsst keinen Zweifel daran, dass er Handlungsopti-
onen, mit denen den ,,Problemen der Welt“ begegnet werden soll,
fiir méglich und wiinschenswert hilt, und dass es ihm um die
Bereitschaft und das Kénnen der Schiilerinnen und Schiiler geht,
zu einem die gesellschaftlichen Verhiltnisse verindernden Han-
deln etwas beizutragen. Auch in dieser Unterrichtssequenz der
Lerngruppe Kistner ist es der Lehrer, der das Thema Handeln,
auch als individuelle Verantwortung der Schiilerinnen und Schii-



ler, inidiert. Allerdings unterscheidet sich die Gestaltung des
Lehr-Lernarrangements bzw. hier die Gesprichsfiihrung von der
oben analysierten Unterrichtssequenz der Lerngruppe Schiller:
Ein Unterschied besteht darin, dass der Lehrer die Ziele des Un-
terrichts gegentiber den Schiilerinnen und Schiilern transparent
macht. Die Moglichkeit, angesichts weltgesellschaftlicher Pro-
bleme handlungsfihig zu sein, wird explizit, auf einer Metacbene
thematisiert. Der Lehrer formuliert hier nicht bestimmte, auf die
im Unterricht behandelten Gegenstandsbereiche bezogene
Handlungsoptionen, sondern er thematisiert das schwierige
Thema ,Handeln unter der Bedingung von Unsicherheit selbst.
Im Anschluss an seine Einfiihrung fordert er die Schiilerinnen
und Schiiler zu Riickfragen auf:

Erich-Kiistner-Schule, Sequenz: Zukunfiswerkstatt, Min 4:22-5:35

Ff Ist das jetzt dafiir da dass Sie gegen die Globalisie-
rung sind?

L Nein

Ff Und wieso miissen wir dann handeln?

L Ahm

(...)

L Also Globalisierung an sich beschreibt ja nur erst mal
ein Phanomen der Vernetzung und der der (.) &h zuneh-
menden (.) ( ) ahm (.) Abhangigkeit

Ff /Ja aber Sie haben gesagt wir
sollen dieses dieses Projekt heute soll unsere (.)
unser Bewusstsein auf dieses Thema ahm (.) noch mal
verstdrken (.) also sollen wir uns eine Meinung driiber
noch

L /Ja

Ff mal bilden und dann entwickeln (.) ob wirs gut finden

Am /Ja es soll uns zeigen dass es so-
was

Ff oder vielleicht (schlimm) und danach handeln

Bm Ja (.) gibt ja Vorteile und Nachteile

L /Ja

Ff /Aha (...) Okay

L Globalisierung hat ja immer zwei Aspekte ja? Das sind
(.) die Entwicklung ah (.) also an sich kann man nicht
aufhalten aber man kann sie gestalten (.) und ich méch-
te euch Mut machen dhm (.) Globalisierung unter diesem

Prozess mitzugestalten denn eben die Probleme die ihr
seht die ihr ja auch dargestellt habt dann eventuell
so zu wandeln dass man das als Positives (.) herags;
ziehen kann (3) also das sind diese (.) drei Ziele '~

Perspektivwechsel (.) Handlungs- und Problembewusst-

heit €.

Die Schiilerin Ff unterstellt dem Lehrer, dass sein Interesse an
Handlungsméglichkeiten seiner eigenen politischen Positionie-
rung gegeniiber dem Phinomen Globalisierung geschuldet ist.
Sie macht damit die den Handlungsaufforderungen inhirente
moralische Dimension explizit. Dies setzt eine Reflexion der
Schiilerinnen und Schiiler iiber die implizite Normativitit des
Themas in Gang, die ebenfalls auf einer Metaebene verhandelt
wird. Wihrend der Lehrer den Versuch einer neutralen Betrach-
tung des Globalisierungsphinomens unternimmt (,.ein Phino-
men der Vernetzung"), stellen die Schiilerinnen und Schiiler fest,
dass das Thema eine Positionierung verlangt und dass dies auch
die Intention des Lehrers gewesen sei (,,Sie haben gesagt ... dieses
Projekt heute soll unser Bewusstsein auf dieses Thema noch mal
verstirken, also sollen wir uns eine Meinung driiber noch mal
bilden ... und danach handeln®). Die Schiilerinnen und Schiiler
legen Wert darauf, dass die Bewertung noch offen ist (,,Vorteile
und Nachteile®) und sie sich selbst positionieren. Nachdem das
geklirt ist (auch Ff, die die Diskussion angestofSen hatte, validiert
die Interaktionseinheit mit einem ,,Okay*), wiederholt der Leh-
rer zum Abschluss der Passage die Kompetenzziele, die mit dem
Unterricht verfolgt werden, und macht sie damit fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler transparent. Auch in dieser Sequenz kann

nachvollzogen werden, dass die Sichtweise auf globale Themen als
»Problem® entsprechende Handlungsaufforderungen nach sich
zieht. Erst die Bewertung der Globalisierung als problematische,
nicht wiinschenswerte Entwicklung macht Handeln notwendig,.
In dieser Sequenz ist es die Schiilerin Ff, die diesen Zusammen-
hang mit der kritischen Anfrage an den Lehrer deutlich macht.
Die Nachfrage und die anschlielende Aushandlung, die darin
miindet, dass sich die Jugendlichen eine Entscheidungsfreiheit
zuschreiben, weist nicht nur auf die Sensitivitit der Schiilerinnen
und Schiiler der Erich-Kistner-Schule fir die an sie gestellten An-
forderungen und eine entsprechende Reflexionsfihigkeit hin,
sondern auch auf eine Offenheit des Unterrichts, die diese Infrage-
stellung zulisst.

Damit ist der zweite Unterschied zu der oben dargestellten
Unterrichtssequenz aus dem Biologieunterricht des Fried-
rich-Schiller-Gymnasiums angesprochen: Der Unterricht der Lern-
gruppe Kistner ist durch den Lebrmodus der Themen-Ko-Kon-
struktion bestimmt. Dieser zeichnet sich dadurch aus, dass die
inhaltliche Gestaltung weitgehend den Schiilerinnen und Schi-
lern tiberlassen ist. Die Lehrkraft gibt hier lediglich den grofSen
thematischen Rahmen vor, iibernimmt die Organisation und
strukturiert Zeit und Raum, wihrend die Schiilerinnen und
Schiiler die fiir sie relevanten Themen bearbeiten. Formale Struk-
turierung und grofitmégliche inhaltliche Offenheit wird in der
videographierten Unterrichtseinheit auch durch die eingesetzte
Methode der Zukunftswerkstatt und die entsprechenden Unter-
richtsmaterialien hergestellt, wie sich beispielsweise auch in der
Einfithrung in die Verwirklichungsphase zeigt.

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten jetzt ein Arbeits-
blatt, das die Ziele, das methodische Vorgehen und die zu klaren-
den Fragen beschreibt (Abb. 1). Es werden strukturierende Schrit-
te fiir die Arbeitsphase formuliert und ein Fokus auf
Handlungsoptionen gerichtet (,Kénnen wir eine Aktion pla-
nen?"), dabei ist die Vorgehensweise aber offen fiir unterschied-
liche Themen. Ebenso wie in der oben analysierten Sequenz wer-
den mit dem Arbeitsblatt nicht bestimmzte Handlungsoptionen
thematisiert, sondern Handeln unter der Bedingung von Unsi-
cherheit (hier: Zukunftsoffenheit) an sich zum Thema gemacht
—beispielsweise mit den Leitfragen zu den einzelnen Schritten, die
dazu auffordern, Chancen und Grenzen der Aktionsideen und
Bedingungen fiir ihre Umsetzbarkeit zu diskutieren. Der Lehrer
leitet die Verwirklichungsphase folgendermaf$en ein:

Erich-Kiistner-Schule, Sequenz: Umsetzungsideen zum Umwelthaus,

Min 6:02-7:17

L Okay. Die erste [Klatschen] (.) bitte zuhdren; fir alle;
die erste zentrale Frage; ist in- der Verwirklichungs-
phase (...) gdb es jetzt zwei Moglichkeiten. Die erste

Moglichkeit is jede- Gruppe die einen utopischen Entwurf
gemacht hat, prift ihren eigenen utopischen Entwurf,
jetzt auf Verwirklichungen, &h hin, unter-unter der
Frage was davon (.) ah (.) is wirklich machbar,-was is
uns zentral,-was miissten wir am-eventuell Ende anpassen
verandern damit- der Realitat- standhalten kann; (3)
entweder jeder- Gruppe- mit ihrem eigenen utopischen
Entwurf, -sodass wir im Prinzip dann auch; dhm eins-zwei-
drei vier funf, sechs, &h- Verwirklichungsprojekte hat-
ten, oder (.) wir (.) reduzieren das en Stick weit,
entweder durch ne Punktabfrage, ja, soo also-auf-drei
Themen zum Beispiel, wie-wir das eben nach der Kritik-
phase gemacht ham, °mit- den- bestimmten-Sachen®;-oder
wir einigen uns sogar im Plenum auf einen;-zentralen
utopischen Entwurf den wir alle gemeinsam,-gut kann man
dann auch in Kleingruppen arbeiten, &hm verschiedenen
Ansdtzen einer Verwirklichung zufiihren. (2) Des is jetzt
ne Entscheidungsfrage an die Gruppe




Die Verwirklichungsphase

Ziel der Verwirklichungsphase:

Leitfrage
Die utopischen Zukunftsentwiirfe mit den realen Ver
hilinissen der Gegenwarl verkniipfen und konkrete
Forderungen und Losungskonzepte zur Realisierung
entwickeln.

Wie Lisst sich unser utopischer Zukunitsent

wurf aus der Fantasiephase in der Realitat ver

wirklichen, um der Wunschvorstellung, [
nitherzukommen?

Vorgehensweise:

1. Schritt: 3. Schritt:
Kritische Uberpriifung der utopischen Entwiirfe Pra der Verwirklich
Hier solltet ihr utopische Entwiirfe auf ihre Reali-  Bereitet eine Prisentation vor, in der ihr eure Strategi
sierbarkeit {iberpriifen; beachtet dabei folgende Uber-  en vorstellt. Wichtig ist hierbei, dass die Strategie der
legungen: Teilnehmerinnen und Teilnehmern auch anschaulicl
¢ Inwieweit lassen sich die Entwiirfe schon in Angriff ,vor Augen gefiihrt” wird. Stellt deshalb zusitzlicl
nehmen? auch ein Hand-Out fiir die Teilnehmerinnen und Teil
¢ Gibt es bereits Ansilze in die gewiinschte Rich nehmer bereit.
tung?
* Welche Hindemisse/Widerstinde gibt es?
2. Schritt:
Entwicklung von Strategien zur Durchsetzung
des Entwurfs

Entwickle konkrete Strategien, wie der Zukunftsentwurf
realisiert werden kénnte! Dabei konnen folgende Uber

legungen mit einbezogen werden

* Welche Teile des Zukunftsentwurfs sind unverzicht
bar?

* Welche gesellschaftlichen, dkonomischen und politi
schen Voraussetzungen wiiren notig?

¢ Gibtes Biindnispartner?

* Konnen wir eine Aktion planen?

Wie kénnen wir die Offentlichkeit informieren?

Abb. 1: Arbeitsblatt; Quelle: Lernende Schule 43/2008

Der Lehrer stellt verschiedene Maglichkeiten des weiteren Vor-
gehens zur Auswahl. Die Lehrkraft betont den Ubergang der
utopischen Entwiirfe in eine mach- und umsetzbare Idee, die
»der Realitit standhalten kann®. Der Handlungsanspruch wird
expliziert und eine Priifung der Ideen gefordert. Der Fokus ist
auf die Ideen der Schiilerinnen und Schiiler gerichtet. Die Kon-
struktion des Themas wird als Aufgabe der Schiilerinnen und
Schiiler definiert, sie tragen Verantwortung fiir ihr inhaltliches
Ergebnis, das aber bestimmten Kriterien geniigen muss (hier z.B.
ein Handout erstellen, s. Abb. 1). Im Unterschied zu der oben
dargestellten Unterrichtssequenz der Lerngruppe Schiller kon-
nen die Jugendlichen hier die Rolle, die sie in der Umsetzung
ihrer Idee einnehmen, selbst festlegen, sie sind fiir die inhaltliche
Schwerpunktsetzung und Ausgestaltung verantwortlich. Die Ju-
gendlichen agieren als Mitverantwortliche fiir das Lerngesche-
hen. Der Lehrer nimmt keine Wertungen oder thematischen
Vorgaben vor, er moderiert das Geschehen.

Umgangsweisen der Schiilerinnen und Schiiler mit
Handlungsaufforderungen
Welche Aneignungsprozesse kénnen nun bei den Schiilerinnen
und Schiilern beobachtet werden? Im Fall der Lehr-Lernarran-
gements, in denen die Lehrkrifte explizit oder implizit Position
beziehen fiir bestimmte, aus ihrer Sicht erstrebenswerte Hand-
lungsoptionen und an die individuelle Verantwortung der Ju-
gendlichen appellieren, lieffen sich zwei unterschiedliche Um-
gangsweisen der Schiilerinnen und Schiiler mit den

Handlungsaufforderungen beobachten:

e Erstensist es die Reproduktion von Handlungsaufforderungen
als Unterrichtsthema, dieser Reaktion der Schiilerinnen und
Schiiler wird hier — vor allem aus Platzgriinden — nicht mit
einem Beispiel aus dem empirischen Material illustriert. In
dem Fall werden die durch die Lehrkraft oder das Unter-
richtsmaterial kommunizierten Handlungsaufforderungen
von den Schiilerinnen und Schiilern zwar reproduziert, da
dies im unterrichtlichen Kontext erwartet wird, eine Ausei-
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nandersetzung findet aber nicht statt und die Handlungs-
moglichkeiten gewinnen fiir die Jugendlichen auch keine
Relevanz (vgl. Wettstadt 2013; vergleichbare Befunde in der
Untersuchung von Wolfensberger 2008).

e Zweitens reagieren die im Rahmen der Studie beobachteten
Schiilerinnen und Schiiler mit Reflexionen iiber ibr eigenes
Nicht-Handeln auf die mehr oder weniger expliziten morali-
schen Appelle an ihre Verantwortung. Diese Form des Um-
gangs mit Handlungsaufforderungen lisst sich beispielsweise
in der Lerngruppe Schiller beobachten und ist vergleichbar
mit den Diskursen, die in der Studie zu Orientierungen von
Jugendlichen zu globalen Fragen (Asbrand 2009) auf der Ba-
sis von Gruppendiskussionen als typisch fiir Gymnasialschii-
lerinnen und -schiiler rekonstruiert wurde: Die Jugendlichen
teilen zwar die zugrundeliegenden Werte und erkennen die
ethisch-moralische Legitimitit der Forderung nach verant-
wortungsvollem Handeln an, weisen die an sie gerichteten
moralischen Anspriiche allerdings zuriick, indem sie vielfil-
tige Entschuldigungen fiir ihr eigenes Nicht-Handeln for-
mulieren und die Ungewissheit der Handlungsoptionen bzw.
des Erfolgs des Handelns anfiihren. Die Notwendigkeit des
Handelns im Sinne der Leitbilder globale Gerechtigkeit und
Nachhaltigkeit wird auf der Ebene des kommunikativen
Wissens erkannt, aber dieses Wissen kann nicht enaktiert
werden. Die im Unterricht kommunizierten Handlungsop-
tionen gewinnen fiir die Jugendlichen keine handlungsprak-
tische Relevanz.

Eine dritte Form des Umgangs mit Handlungsaufforderungen ist
die Reflexion iiber Handlungsaufforderungen als politisches Thema,
die in Unterrichtssequenzen der Lerngruppe Kistner rekonstru-
iert wurde. Der Lehrer hatte das Thema Handeln hier nicht mo-
ralisch kommuniziert, sondern auf einer Metaebene das Handeln
unter der Bedingung von Unsicherheit an sich zum Thema ge-
macht. Im Unterschied zu den anderen im Rahmen der Studie
analysierten Unterrichtssequenzen hat er sich nicht im Sinne einer
bestimmten Handlungsoption positioniert, sondern im Rahmen
der Zukunftswerkstatt eine offene Aufgabenstellung formuliert
(s.0.). Im Gegensatz zu den anderen Lerngruppen des Samples
halten die Schiilerinnen und Schiiler der Erich-Kistner-Schule
Handlungsoptionen prinzipiell fiir méglich, um sozialen oder
dkologischen Problemen im Gefolge fortschreitender Globalisie-
rungsprozesse zu begegnen. Allerdings thematisieren sie keine
individuellen Handlungsméglichkeiten auf der Ebene des Alltags-
handelns, sondern diskutieren Handlungsoptionen als ein Thema
politischer Akteure. Die Jugendlichen entwickeln konkrete
Handlungsméglichkeiten, deren Realisierung an die Bedingung
politischer Gestaltungsmacht gebunden ist.

Im Folgenden werden exemplarisch die Reaktionen der
Schiilerinnen und Schiiler der Lerngruppen Schiller und Kistner
auf die oben analysierten Aufgabenstellungen bzw. Gesprichsim-
pulse der Lehrkrifte vorgestellt. Anhand der hier nur ausschnitthaft
skizzierten Unterrichtssequenzen kdnnen die unterschiedlichen
Formen des Umgangs mit Handlungsaufforderungen, die Reflexi-
on {iber das Nicht-Handeln und die Diskussion von Handlungs-
aufforderungen als politisches Thema, nachvollzogen werden.

(a) Reflexion iiber das Nicht-Handeln: Die im Folgenden
wiedergegebene Sequenz aus dem Unterricht der Lerngruppe
Schiller folgt unmittelbar auf die Frage der Lehrerin, was die Pro-



bleme der Textilarbeiterinnen und -arbeiter mit den Jugendlichen
zu tun hitten (s.0.):

Friedrich-Schiller-Gymnasium, Sequenz: Diskussion Kleiderkon-
sum, Min 29:26-30:18

Gf Ja ich denk mal irgendwie profitieren wir ja alle davon,
dass es den Arbeitern da unten so schlecht geht und wir
hier unsere Klamotten billig kaufen konnen, (.) aber im
Endeffekt (2) gibts ja heutzutage eigentlich so ziemlich
kein Geschaft mehr, (.) wo man sich sicher sein kann
dass die irgendwie (.) fair oder so hergestellt wurden;
(.) und deswegen (2) kann man ja so als normaler Kaufer

Im /( )

Gf denk ich nicht viel dagegen machen, (.)weil man einfach

L ( )

Gf nicht weil, (2) wo man seine Klamotten sonst kaufen kann

Ccf Ja wir unterstiitzen das ja auch praktisch(.) wenn die
wenn die dhm (.) T-Shirts oder so die werden ja billig
da produziert-die Arbeiter kriegen wenig Lohn, und wir
(.) kaufen uns hier (.) was weil ich (.) ne Hose fir
dreifig Euro, (.) und damit unterstiitzen wir ja die
ganzen Aktionen immer

L Dann kann kauf ich mir halt ne Hose fur finfzig Euro

Me [durcheinander (4)]

L /Pm

Pm Wenn man sich dann die Hose fiir fiinfzig Euro kauft, (.)
dann macht halt einfach der Unternehmer zwanzig Euro
mehr Gewinn an der Hose; also das dndert eigentlich auch
nichts

Me Ja genau

Me [durcheinander]

L Ja ( )

?f Ja das Problem ist dass man (.) halt (2) dass es wirk-

lich kein (so Siegel gibt) wo man halt sicher sein kann
( ) Dann denken sich die Leute auch warum soll ich
mehr ausgeben, wenn ich mir sowieso nicht sicher bin?

In den Au8erungen der Schiilerinnen Gf und Cf zeigt sich, dass
die Jugendlichen darum wissen, dass problematische Arbeitsbe-
dingungen in der Textilindustrie und ihr eigenes Konsumverhal-
ten etwas miteinander zu tun haben. Mit der Thematisierung des
personlichen Profitierens von giinstigen Preisen {ibernechmen die
Schiilerinnen den moralischen Unterton der Lehrerin. Es doku-
mentiert sich, dass sie die implizit in der Frage der Lehrerin ent-
haltenen moralischen Anspriiche auf der Ebene des theoretischen
Wissens teilen. Sie wissen, dass sie eigentlich beim Einkaufen von
Kleidungsstiicken auf die Herstellungsbedingungen achten
sollten. Allerdings formulieren beide Schiilerinnen anschlieffend
vielfiltige Griinde, die ein Einkaufsverhalten entschuldigen, das
den Anspriichen nicht gerecht wird. Gf konstatiert einen Mangel
an Handlungsmoglichkeiten, weil der Markt kein entsprechendes
Angebot biete. Des Weiteren thematisiert sie unsicheres Wissen
tiber die Herstellungsbedingungen, das vom Handeln abhalte.
Die Ungewissheit und die fehlenden Handlungsalternativen ent-
schuldigen die eigene Passivitit.

Die Lehrerin erneuert im weiteren Verlauf des Gesprichs
ihren moralischen Appell, indem sie die Erwartung formuliert,
nicht um jeden Preis billige Kleidungsstiicke zu kaufen. Aber auch
diese Aufforderung der Lehrkraft teurere Kleidung zu kaufen, wird
von den Jugendlichen abgewiesen. Pm und ?f fithren zwei neue
Argumente ein, die ebenfalls das Nicht-Handeln legitimieren: er-
stens die Gewinnorientierung der Unternchmer, héhere Preise
wiirden nicht den Textilarbeiterinnen und -arbeitern nutzen, und
zweitens die Unkenntnis eines entsprechenden Siegels, das die
Einhaltung von Sozialstandards in der Textilherstellung garantie-
ren wiirde und an dem sich der Verbraucher orientieren kénnte.
Wieder wird unsicheres Wissen als zentrales Argument zur Legiti-
mation der eigenen Passivitit angefiihrt.

Die Argumentation der Schiilerinnen und Schiiler hier
gleicht derjenigen in den Gruppendiskussionen mit Jugendlichen,
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die sich mit globalen Fragen im schulischen Unterricht beschif-
tigt hatten, aus der genannten fritheren Studie (Asbrand 2009):
Auf der Ebene des kommunikativen Wissens teilen die Jugend-
lichen die Auffassung, dass sich aus globalen Problemen — hier
die Arbeitsbedingungen in der Textilindustrie — ein Handlungs-
bedarf ergibt, den moralischen Anspriichen an das eigene Ver-
halten begegnen sie aber mit Entschuldigungsstrategien. Das im
Unterricht vermittelte Wissen wird fiir die Jugendlichen aber
nicht handlunggsleitend. Moralische Kommunikation erscheint
als eine Komplexititsreduzierung, die den Herausforderungen
des Handelns unter der Bedingung von Ungewissheit nicht an-
gemessen ist (vgl. Luhmann 1990; Asbrand 2009, S. 182ff.).

Die Ergebnisse der aktuellen Studie zeigen dariiber hi-
naus, dass diese Form des Umgangs mit Handlungsaufforde-
rungen in Unterrichtssituationen angeeignet wird, die durch ei-
nen themenvermittelnden Lehrmodus gekennzeichnet sind, in
denen bestimmte Handlungsoptionen durch die Lehrkraft oder
das Unterrichtsmaterial vorgegeben werden und explizit oder im-
plizit an die Verantwortung der Jugendlichen appelliert wird. In
der komparativen Analyse, die hier aus Platzgriinden nicht dar-
gestellc werden kann, zeigt sich, dass die Reflexion iiber
Nicht-Handeln emergiert, wenn die Schiilerinnen und Schiiler
auf Fachwissen zuriickgreifen konnen, das sie sich im Fall der
Lerngruppe Schiller zuvor im Unterricht angeeignet hatten. Bei-
spielsweise kann Pm, um der konkreten Handlungsaufforderung
der Lehrerin, mehr Geld fiir Textilien auszugeben, zu widerspre-
chen, das Gegenargument entwickeln, nur die Unternehmen
wiirden davon profitieren, weil er Informationen zur Rolle der
Textilunternehmen zurtickgreifen kann, das in den Wochen zu-
vor recherchiert wurde. In anderen Lerngruppen des Samples, in
denen es eine solche, weitgehend selbsttitige Aneignung von
Fachwissen nicht gegeben hatte, findet eine diskursive Auseinan-
dersetzung mit Handlungsaufforderungen, wie sie in der Lern-
gruppe Schiller beobachtet werden kann, nicht statt. Handlungs-
aufforderungen werden dort lediglich reproduziert und bleiben
bedeutungslos.

(b) Reflexion iiber Handlungsaufforderungen als politisches
Thema: Im Unterricht der Lerngruppe Kistner, der durch den
Lehrmodus der Themen-Ko-Konstruktion bestimmt ist, zeigt
sich ein anderer Umgang der Jugendlichen mit Handlungsauf-
forderungen. In diesem Unterricht hatte der Lehrer keine kon-
kreten Handlungsoptionen thematisiert, sondern ein Lehr-Lern-
arrangement realisiert, das den Jugendlichen Raum fiir selbstor-
ganisierte Auseinandersetzung mit den Themen erméglichte.
Dass konkrete Handlungsoptionen entwickelt und reflektiert
werden sollen, wird allerdings durch den Lehrer und die Aufga-
benstellung vorgegeben.

Bereits in der Kritikphase der Zukunftswerkstatt setzen
sich die Jugendlichen mit Handlungsaufforderungen auseinan-
der. Auch diese Schiilerinnen und Schiiler greifen dabei die The-
men und das entsprechende Fachwissen auf, das sie sich in der
Projektarbeit erarbeitet hatten. Sie kénnen somit eigene thema-
tische Schwerpunkte setzen, was durch das Lehr-Lernarrange-
ment gefordert bzw. gefordert wird. Die Aufgabe des Kritisierens
verlangt, sich gegentiber politischen und gesellschaftlichen The-
men (z.B. Atomausstieg, Uberfischung der Meere) positionieren
zu miissen, ohne dass bestimmte Positionen durch den Lehrer
oder die Aufgabenstellung vorgegeben werden. Probleme mit
globalem Bezug werden als politische Fragestellungen diskutiert.



In der Phantasiephase der Zukunftswerkstatt entwickeln die
Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche Handlungsideen,
die in der Verwirklichungsphase konkretisiert werden. In dieser
dritten Phase der Zukunftswerkstatt wird — entsprechend der
Aufgabenstellung (s.0.) — auch iiber Voraussetzungen und
Hindernisse der Realisierung der Ideen diskutiert. Die
Schiilerinnen und Schiiler beschiftigen sich also mit der
Bedingung der Maglichkeit des Handelns unter der Bedingung
von Unsicherheit, nicht nur mit konkreten Handlungsoptionen.
Der folgende kurze Ausschnitt aus der Diskussion einer
Arbeitsgruppe zeigt, wie politische Macht als eine Bedingung fiir
Handlungsfihigkeit diskutiert wird:

Erich-Kiistner-Schule, Sequenz: Umsetzungsideen zum Umuwelt-

haus, Min. 36:58-38:27

Af Ok (.) Konnen wir eine Aktion planen.

Gf Ah (.) ja. Was?

Af Kénnen wir eine Aktion planen. Wie koénnen wir die

Gf /Oooh  Goo-
dness (.) Ich will die nicht planen.

Af Offentlichkeit informieren.

Af @(.)@ Tjaa (.) Gf dann kannste ma gehn hier ne?

Cm /Aha?

Gf Dazu braucht man mindestens Abi. (.) Hab ich nich @
(.)e

Cm Du brauchst (.) ahm (.) etwas hoheres als nurn Abi.
(.) Du brauchst ne hohe Position du brauchst Macht du
brauchst ein- (.) &hm ja (.) einflussreiche Partner (.)
Schmiergeld (.) ( ) auch.

cf /Keine Sorgen weil des haben wir.

Af Naaaa Cf wird Bundeskanzlerin.

Cf Nad des will ich nich

Gf /Ohhh des widr cool. @(2)@

Af Doch du wa-du warst richtig gut als Bundeskanzlerin.

Cm /Ich komm dich besuchen.

Af (.) Doch,

cf /Glaub ich nich

Gf /Jaa (.) Du kannst dich so schén prdsen-
tieren.

cf Des wiird mich voll abfucken.

Gf @(2)@ Dann kann ich sagen ich war mit der Bundeskanz-
lerin in einer Klasse. @(2)@ Und mit der Freundin (.)
dh mit der Schwester bin ich auch befreundet @ (.)@

Af /Du kannst gut reden und du kannst so

Cf /( )

Cm  Und? Und dann fragen sie dich und? Warum bist du kei-
ne Bundeskanzlerin geworden?

Af Ja (.) ich hab mein Abi leider nicht.

Gf @(.)@ Ahh (.) weil ich des nie werden wollte.

Ccf /Aaah (.) na und am (.) und am Klassentreffen (.)

Cm /Ich weiBl nich ob des so

CF muss ich dann mit Bodyguards vorfahrn (.) alle

Cm gut is ( ) (.) so ein Ring (.) man sieht dich kaum
(.) nur noch deine Hand guckt raus damit du jemand die
Hand schiitteln kannst

Gf /Haaallooo (.) ich kannte dich mal kennst du mich noch?
@(.)e

cf Oh Gott.

Gf @(2)e

Durch das Arbeitsblatt mit der Aufgabe konfrontiert, eine Akti-
on planen zu miissen (s. Abb. 1), steckt die Gruppe den erfor-
derlichen Rahmen ab. Notwendig sind demnach Bildung,
Macht, ,einflussreiche Partner und ,Schmiergeld®. Formale
Bildung wird als etwas thematisiert, das politische Teilhabe er-
moglicht (,Dazu braucht man mindestens Abi“). Dariiber hi-
naus werden Macht und Bezichungen als erforderlich fiir erfolg-
reich Handeln AnschliefSend
entwickeln sie ein Gedankenexperiment: eine Schiilerin kénnte
Bundeskanzlerin werden.4 Die zuvor konstatierten Vorausset-
zungen Bildung, Macht und Geld werden in diesem Bild im
Modus einer Exemplifizierung ausgearbeitet. Dabei ist bemer-

eingeschitztes angeschen.

kenswert, dass die Gruppe einer Mitschiilerin die nétigen Fihig-
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keiten zutraut. Handlungsfihigkeit angesichts globaler Probleme
wird als prinzipiell méglich betrachtet, allerdings nicht als indivi-
duelles Alltagshandeln, sondern als politisches Handeln und in
Funktionen, die mit ausreichend Macht und Einfluss ausgestattet
sind sowie abhingig von den Ambitionen, der formalen Bildung
und den eigenen Fihigkeiten. Im Gegensatz zu den Schiilerinnen
und Schiilern der Gruppe Schiller dekonstruieren die Jugend-
lichen nicht die Handlungsméglichkeiten, sondern sie konstruie-
ren Optionen. Die dichte Auseinandersetzung und die gedanken-
experimentelle Vertiefung zeigen die Konstruktionsprozesse der
Gruppe und die Anschlussfihigkeit der Aufgabe, Visionen fiir
politisches und gesellschaftliches Handeln zu entwickeln. Diese
werden ermdglicht durch die inhaltliche Offenheit der konkreten
Aufgabenstellung und das zuvor in der Projektarbeit angeeignete
Wissen der Schiilerinnen und Schiiler iiber das Phinomen der

Globalisierung.

Fazit und Ausblick
In den Analysen zeigt sich wie die Lehr-Lernarrangements auf un-
terschiedliche Art und Weise den Kompetenzerwerb bedingen.

Schiilerinnen und Schiilern des Samples ist gemeinsam,
dass individuelle Handlungsfahigkeit in den untersuchten Unter-
richtseinheiten zum Globalen Lernen nicht erworben wird, ent-
weder werden Handlungsaufforderungen lediglich reproduziert
oder die Schiilerinnen und Schiiler delegieren die Verantwortung
an andere Akreure, z.B. an die Allgemeinheit oder an Politiker mit
Macht und Einfluss.

Je mehr Fachwissen sich die Jugendlichen aneignen konn-
ten und je mehr sie Perspektivitdt und Vielfalt von Informationen
und Positionen erfahren und erkennen konnten, umso anspruchs-
voller sind ihre Reflexionen iiber Handlungsmoglichkeiten. Im
Fallvergleich zeigt sich, dass explizite oder implizite moralische
Appelle kritisch hinterfragt und zuriickgewiesen werden; die Mog-
lichkeit des eigenen Handelns wird verneint. Dagegen wird eine
Haltung, die Handeln nicht per se fiir unméglich hilt, offensicht-
lich eher erworben, wenn ein Lehr-Lernarrangement Ko-Kon-
struktionsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler und den diskur-
siven Austausch zu verschiedenen Positionen zulisst bzw. férdert.
Im Blick auf die analysierte Unterrichtssequenz aus der Lerngrup-
pe Kistner muss allerdings berticksichtigt werden, dass die Offen-
heit des Lehr-Lernarrangements ein wesentlicher Aspekt der Lern-
kultur der Erich-Kistner-Schule ist und dem Fach Gesell-
schaftslehre an dieser Schule eine grofie Bedeutung beigemessen
wird. Die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler, die durch
die Aufgabenstellung gewihrten Freiriume zu nutzen und poli-
tische und gesellschaftliche Themen kritisch diskutieren zu kén-
nen, konnten iiber viele Schuljahre hinweg eingeiibt werden und
sollten somit nicht allein auf eine einmalig durchgefithrte Zu-
kunftswerkstatt zuriickgefiihrt werden.

In der Analyse der Unterrichtsprozesse lisst sich nachzeich-
nen, wie Lehrkrifte fast zwangsldufig in moralische Appelle gera-
ten, wenn globale Zusammenhinge als ,Probleme’ behandelt und
gleichzeitig bestimmte konkrete Handlungsoptionen thematisiert
werden. Diese erscheinen als richtige oder wiinschenswerte Prob-
leml6sungen, weil sie von der Lehrkraft oder durch das Unter-
richtsmaterial kommuniziert werden. Schiilerinnen und Schiiler
haben dann fast keine anderen Méglichkeiten als diese Positionen
entweder zu reproduzieren, ohne sie sich anzueignen, oder sie —wie
am Beispiel der Lerngruppe Schiller gezeigt — zuriickzuweisen.



Fiir die pidagogische Praxis des Globalen Lernens bedeutet das,
dass auch Handlungsméglichkeiten als kontroverse Inhalte kon-
trovers thematisiert werden miissen, um eine Uberwiltigung der
Schiilerinnen und Schiiler zu vermeiden. Anstelle des Aufzeigens
von konkreten Handlungsmoglichkeiten miisste es darum gehen,
den Umgang mit Ungewissheit einzuiiben: Chancen und Gren-
zen von Handlungsoptionen zum Thema zu machen und zu dis-
kutieren, warum ethisch verantwortungsvolles Handeln ange-
sichts globaler Probleme so schwierig zu realisieren ist, Inhalte
und Positionen kontrovers und vielfiltig zu thematisieren oder in
offenen Aufgabenstellungen echte Probleme zu bearbeiten, fiir
die es in aller Regel mehr als eine mégliche Losung gibt. Hierzu
sind Lehr-Lernarrangements geeignet, die Schiilerinnen und
Schiiler zu Ko-Konstruktionsprozessen, zur Aneignung von Wis-
sen, zur Entwicklung eigener Ideen und zur Reflexion tiber eige-
ne Fragestellungen anregen und daftir Raum geben. Handeln
wiirde nicht delegiert, sondern kdnnte von den Schiilerinnen und
Schiilern konkretisiert, erprobt und bewertet werden.

Anmerkungen

—

Das Forschungsprojekt ,, Kompetenzorientierter Unterricht im Lernbereich Globale
Entwicklung” konnte dank der finanziellen Unterstiitzung durch das Bundesmini-
sterium fiir wirtschaftliche Entwicklung und Zusammenarbeit (BMZ) durchgefiihrt
werden.

2 Des Weiteren konnten in dem Forschungsprojekt verschiedene Umgangsweisen der
beobachteten Schiilerinnen und Schiiler mit Wissen und Nicht-Wissen rekonstru-
iert werden (vgl. Wettstidt 2013) sowie Ergebnisse zu der Frage, wie sie mit der
Perspektivitit von Standpunkten und Sichtweisen im Zusammenhang mit globalen
Fragen umgehen (vgl. Wettstidt 2013; Wettstidt/Asbrand 2013).

3 Dabei dienen die in Abschnitt 3 exemplarisch vorgestellten Unterrichtssequenzen
allerdings nur der Illustration der in diesem Aufsatz berichteten Ergebnisse. Diese
basieren auf umfangreichen Fallvergleichen, die im Forschungsprozess durchgefiihrt
wurden und in diesem Aufsatz aus Platzgriinden nicht dargestellt werden kénnen.

4 Dabei nehmen die Jugendlichen mit den Themen ,Klassentreffen' und ,Abitur' Bezug
auf im Peerkontext aktuell relevante Themen: Der beobachtete Unterricht findet in
der 10. Klasse einer integrierten Gesamtschule kurz vor Ende des Schuljahres statt.
Den Schiilerinnen und Schiilern steht somit der Abschied von der Schule unmittel-
bar bevor. Zukiinftig gehen sie unterschiedliche Wege je nachdem, ob sie sich fiir
die gymnasiale Oberstufe entschieden haben oder ihre Schulzeit mit dem mittleren
Schulabschluss beenden.
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Die dokumentarische Methode als
Forschungsansatz fur die Geographiedidaktik im
Bereich des wertorienterten und Globalen Lernens

Zusammenfassung

Das vorgestellte Forschungsprojekt will einen Beitrag leisten,
Maglichkeiten wertorientierten Lernens im Geographieunter-
richt zu reflektieren. Mit der dokumentarischen Methode wird
hier erstmals eine Forschungsmethode in einer geographiedidak-
tischen Studie eingesetzt, die angemessen komplex ist, das Feld
des wertorientierten Lernens evaluativ zu erfassen. Dominieren
hier bislang ausschliefilich kognitive Forschungsansitze, so kon-
nen mit der dokumentarischen Methode nicht nur explizite Be-
wertungen, sondern auch implizite Wertorientierungen metho-
disch kontrolliert rekonstruiert werden, um so adiquate
Schlussfolgerungen fiir wertorientierten Geographieunterricht
zu ziehen.

Schliisselworte: wertorientiertes Lernen, Geographieunterricht,
Globales Lernen, moralische Urteilsfiihigkeit, dokumentarische
Unterrichtsforschung

Abstract

The presented research project wants to contribute to the reflec-
tion of possibilities of value-oriented learning in the geography
classroom and to its evaluation within the framework of qualita-
tive-reconstructive research. In this context the documentary
method is complex enough to cover the field of value-oriented
learning in an evaluative way. This means incorporating explicit
value-based judgments as well as implicit value-based orienta-
tions — a distinction which other research projects in the geogra-
phy classroom have not accomplished, yet.

Keywords: value-oriented learning, qualitative-reconstructive
research, global learning, value-based judgments and orientations,
moral judgments

Einleitung — Wertorientierter

Geographieunterricht im Feld

des Globalen Lernens
Konstruktivistischen Lerntheorien folgend lautet eine Hauptfor-
derung an eine Didaktik Globalen Lernens, dass im Anschluss
an Ergebnisse und Methoden der moralpsychologischen und
moralpidagogischen Forschung und Praxis und der Grundiiber-
legungen einer evolutioniren Pidagogik, Lernumfelder zu gene-
rieren sind, in denen Kinder und Jugendliche Kompetenzen er-
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werben und erproben kénnen, die sie unterstiitzen selbststeuernd
an Konsensbildung mitzuwirken in Situationen, in denen ver-
schiedene normative Positionen, Weltentwiirfe und Interessens-
konstellationen einander gegeniiber stehen und sie auch zu be-
fihigen, Spannungen und Ungewissheiten auszuhalten. Lernen
wird darin als ein héchst individueller Prozess aufgefasst, ,,der
nicht ohne Kooperation und Kommunikation auskommen
kann® (Schreiber/Edler/Schawe 2010, S. 6). Vereinfacht werden
drei Determinanten, die Art und Erfolg des Lernens mitbestim-
men und deren Dynamik und Wechselwirkungen guter Unter-
richt im Blick haben muss, als grundlegend angesehen: Gesell-
schaft, Lerngruppe und Lernbedingungen. Unterrichtsgestaltung
schlieffit demnach die Verbesserung von Rahmenbedingungen
mit ein: es gilt ,,dass Bildung das Ergebnis des Zusammenwirkens
informeller und formeller Lernprozesse und der Kooperation
sozialer und gesellschaftlicher Partner ist“ (Schreiber/Edler/
Schawe 2010, S. 6):

»Globales Lernen ist auf die individuelle ErschliefSung
der Welt ausgerichtet und zugleich auch auf soziales Lernen vor
dem Hintergrund der (in unserem Denken und Handeln noch
schwer zu realisierenden) Weltgesellschaft. Im Unterricht geht es
dabei vor allem um die Selbstwahrnehmung in einer globalisier-
ten Welt sowie um das produktive Spannungsverhiltnis zwi-
schen der durch Erfahrung und Einsicht gesteuerten Aneignung
von zukunftsfihigen Verhaltensweisen und der weitgehend un-
reflektierten Ubernahme von Vorbildern und Lebensformen.©
(Schreiber/Edler/Schawe 2010, S. 7)

In der Geographiedidaktik wird die Auseinandersetzung
mit der Frage nach dem Verhiltnis von Werturteilen/Bewer-
tungen und Werthaltungen/Wertorientierungen von nur weni-
gen Autorinnen und Autoren auch unter Beriicksichtigung der
Frage nach den moralischen Affekten und Orientierungen be-
handelt (vgl. v.a. Kock 2005a, 2005b, 2006; Hasse 1995, 2010;
Rhode-Jiichtern 1995). Zudem liegen auf empirischer Ebene
bislang keine dem Problemzusammenhang angemessene For-
schungsinstrumentarien von Seiten geographiedidaktischer For-
schung vor. Im gegenwirtigen Diskurs dominieren als Folge
eines testorientierten Kompetenzmodelldenkens fast ausschlief3-
lich Vorschlige, die die theoretischen Kognitionen der Schiile-
rinnen und Schiiler ins Zentrum von Aufgabenentwicklungen
setzen (moralische/ethische Urteilsfahigkeit/Bewertungskompe-
tenz, vgl. u.a. Meyer/Felzmann/Hoffmann 2010; Budke/Uhlen-
winkel 2011; Budke 2012).



In der Philosophie und der moralpsychologischen Forschung

wird die Fihigkeit, kompetent Urteile auf der Basis von Werten

und Normen zu fillen, als moralische Urteilsfihigkeit bezeich-
net. Hierzu liegt eine breite Forschung vor (zusammengefasst

z.B. in Oser/Althof 1992; Uhl 1996; Becker 2008). Die Bil-

dungsstandards der KMK subsumieren diese Urteilsfihigkeit —

differenziert ausgewiesen z.B. in den Bildungsstandards fiir das

Fach Biologie — unter dem Begriff der Bewertungskompetenz;

zudem wurden Normen und Werte ausdriicklich ausgewiesen,

die u.a. dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung entnommen
sind (vgl. Uberblick in Hostenbach/Kauertz/Walpuski et al.

2011). In aktuellen Kompetenzmodellen der Politikdidaktik

wird auf das Stufenmodell der moralischen Urteilsfahigkeit nach

Lawrence Kohlberg (vgl. Kohlberg 1995) und damit auf die ko-

gnitiv-konstruktivistische Piaget-Tradition zuriickgegriffen.

Der Ansatz, den Prozess des sozialen und moralischen
Lernens aus kognitiv-konstruktivistischer Sicht zu betrachten,
wird in vielen Verdffentlichungen als gewinnbringend einge-
schitzt (vgl. u.a. Becker 2008, Schuster 2001). Asbrand z.B.
formuliert, Bezug nehmend auf Edelstein (2001), dass ,,Globales
Lernen im Gymnasium schr viel reflexiver angelegt sein kénnte®
(Asbrand 2009, S. 241), denn die Aufgabe der Schule liege in
der Forderung der moralischen Urteilsfihigkeit und nicht in der
Vermittlung einer bestimmten Moral (vgl. auch Treml 1996; fur
die Geographiedidaktik z.B. Wilhelmi 2006, 2010).

Das diesem Artikel zu Grunde liegende Forschungspro-
jekt will einen diszipliniibergreifenden Beitrag leisten, Moglich-
keiten wertorientierten Lernens im Geographieunterricht und
im Globalen Lernen in Theorie und Praxis zu reflektieren und
mit der dokumentarischen Methode (Bohnsack 2003; Bohn-
sack/Nentwig-Geesemann/Nohl 2001; Loos/Schiffer 2001;
Bohnsack/Przyborski/Schiffer 2006; Bohnsack/Nentwig-Gee-
semann 2010) eine fiir die Geographiedidaktik neue Forschungs-
methode vorschlagen, die angemessen komplex ist, das Feld des
wertorientierten Lehrens und des Globalen Lernens evaluativ zu
erfassen.

Mit der hier dargestellten Arbeit (Applis 2012) wurde
erstmals eine fachdidaktische Studie zum wertorientierten Ler-
nen vorgelegt, bei der die dokumentarische Methode zur Anwen-
dung kam. Hierzu wurde ein Unterrichtstreatment durchgefiihrt,
innerhalb dessen sich die teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiiler mit ckonomischen, &kologischen, sozialen und ethi-
schen Fragestellungen auseinandersetzten, die sich aus der globa-
lisierten Textilproduktion ergeben (zum didaktisch-metho-
dischen Konzept vgl. Applis 2012, S. 97ff). Methodisch im
Zentrum  stechen Mystery-Methode aus dem  Thinking-
Through-Geography-Ansatz nach Leat (Leat 1998; Van der Schee/
Leat/Vankan 2003) und die Dilemmadiskussionsmethode als zen-
trales Forderinstrument der konstrukdivistischen Piaget-Kohl-
berg-Tradition (Kohlberg 1995). Als Evaluationsergebnisse wur-
den Antworten auf folgende Bereiche von Fragen angestrebt:

*  Wo und wie dokumentiert sich Lernen in eingesetzten Un-
terrichtstreatments (aus Schiilerperspektive/Lehrerperspek-
tive/Forscherperspektive)?

e Welche habituellen Haltungen lassen sich auf Schiilerseite
in Bezug auf bestimmte Fassungen oder Anforderungsstruk-
turen des Unterrichts rekonstruieren?

e Wie integrieren Jugendliche normative Problematisie-
rungen ihrer Weltentwiirfe und angebotene Handlungsop-
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tionen unter z.B. globaler Perspektive oder Umweltperspek-
tive in ihre Weltentwiirfe?

*  Welche inhaltichen und methodischen Schlussfolgerungen
lassen sich aus den Ergebnissen fiir wertorientierten Geo-
graphieunterricht ziehen?

Forschungsmethode — Zum Einsatz der

dokumentarischen Methode

als Erhebungsinstrument
In wissenssoziologischer Terminologie wird der Unterschied
zwischen Werthaltungen und Bewertungen im Anschluss an
Mannheim (1964; 1980) und Luhmann folgendermafien ge-
fasst: Bewertungen finden auf der theoretisch-reflexiven Ober-
flichenebene expliziter (theoretischer) Wissensbestinde statt
und sind in ihrem ,wortlichen Sinngehalt’ somit der empi-
rischen Forschung leicht zuginglich. Werthaltungen jedoch
gehoren zu den impliziten (handlungspraktischen) Wissensbe-
stinden und bleiben als tiefer in die Handlungspraxis eingelas-
senen Ebene implizit: ,Anders als Wahrheiten werden Werte im
Kommunikationsprozess nicht durch Behauptungen einge-
fithre, die dann bestritten oder gepriift werden kénnen, sondern
durch Unterstellungen® (Luhmann 1997, S. 343). Werthal-
tungen werden also nicht als Oberflichentext in den Diskurs
eingebracht, sondern finden sich z.B. im Medium von (meta-
phorischen) Beschreibungen oder im Entfalten von positiven
oder negativen Gegenhorizonten, wie (Fremd-)konstruktionen
der unterstellten Motive, Absichten, Haltungen, Orientie-
rungen oder Lebensentwiirfen anderer. Bohnsack bezeichnet
diese ,,positiven® oder ,negativen Gegenhorizonte® als ,,Hori-
zonte der Selbstverortung® (u.a. Bohnsack 1999, S. 26ff.; 2003,
S. 45 u. S. 135f), die das Individuum oder die Gruppen aus
ihren je verschiedenen konjunktiven Erfahrungsriumen als
Orientierungsrahmen mitbringen.

Die in diesem Artikel vorgestellten kurzen Ausschnitte
aus Gruppendiskussionen mit Schiilerinnen und Schiilern ent-
stammen einem Unterrichts-Treatment zum Globalen Lernen,
das sich die Aufgabe setzt, auf inhaltlicher und unterrichtsme-
thodischer Ebene Wirkungen anzuregen im Ubergangsbereich
zwischen explizitem theoretischen und implizitem atheore-
tischen Wissensbereich. Da sich sowohl die Inhalte um Themen-
felder drehen, zu deren Beurteilung das Einbeziehen ethischer
Werte relevant sind, als auch die behandelten Konzepte explizite
ethische Beurteilungen von Sachverhalten aus dem Themenfeld
»Globalisierung/Globales Lernen® enthalten, sind die theore-
tischen Wissensbestinde im Verlauf der Unterrichtseinheit kom-
munikativ durchgehend explizit. So soll es bei den Schiilerinnen
und Schiilern, in Abhingigkeit von ihren je subjektiven implizi-
ten Wertorientierungen, zu einem Vergleichen zwischen den
kommunizierten expliziten theoretischen Wissensbestinden
und ihren je eigenen theoretischen Wissensbestinden und im-
pliziten Orientierungen kommen. Da die Lernarrangements
selbststeuernd und im Peermilieu diskursiv angelegt sind, kon-
frontieren sich die Jugendlichen in weiten Bereichen wechselsei-
tig selbst mit Wertanspriichen.

Worin das Potential eines Forschungsansatzes liegt, der
die Agierenden ihre Lernerfahrungen selbst formulieren lsst
und die Unterscheidung zwischen Werturteilen und Werthal-
tungen reflektierend rekonstruiert, soll im Folgenden kurz skiz-
ziert werden.



Ich find im Unterricht was wir da aufschreiben des hat
kaum noch Bezug zur Realitdt. Also wenn wir des jetz-

angenommen wir hidtten des jetz in Geo oder Wirt-
schaft aufgeschrieben mit Globalisierung. Ja diese
Nachteile Vorteile. Nja schoén. Und des hatt mer dann
gelernt. Aber wenn (wir uns): jetz mit dem Thema sel-
ber befassen und solche Sachen wie Ausbeutung der
Arbeiter. Und wie viel Prozent jetz von dem Preis vom
Bananenimport geht jetz wirklich an irgendwelche Fir-
men und wie viel an die Arbeiter. Des hatten wir nie
gelernt. Und wenn wirs gelernt hdtten dann wars-:
hatts ein nicht so (.) &ahm ge-: hidtts ein nich so
wirklich intressiert. Und jetz kann man solche Sa-
chen-: die hat man jetz eigentlich fiir immer gelernt.
Und nich nur fiir die ndchste Stunde wies normaler-

//mhm/ /

weise lauft.

Dass auf der Textoberfliche des Gesagten z.B. angefiihrt wird, die
Unterrichtsinhalte in der Schule hitten ,kaum noch Bezug zur
Realitit®, dass gleichzeitig aber den im Treatment behandelten
Unterrichtsinhalten hoher Realititsbezug zugewiesen wird, ob-
wohl sie sich auf thematischer Ebene nicht unterscheiden von
solchen, die im sonstigen Unterricht behandelt werden (,ange-
nommen wir hitten des jetzt in Geo oder Wirtschaft aufgeschrie-
ben mit Globalisierung®), stellt auf expliziter Ebene einen Wider-
spruch dar. Wie kann dieser aus Forscherperspektive verstanden
werden? Im hier vorgelegten Beispiel konnten durch den doku-
mentarischen Ansatz bei dieser Diskussionsgruppe an impliziten
Orientierungen Wiinsche nach Ernstgenommenwerden im schu-
lischen Lernen und Bediirfnisse nach Freude am Lernen, sowie
Wiinsche nach gemeinsamem Lernen (Freude an der Auseinander-
setzung miteinander), selbst gestaltendem Lernen und zukunfts-
orientiertem Lernen rekonstruiert werden; emotionale Aspekte
stellen also bedeutsame Faktoren dar. Zudem wird hier ein Thema
initiiert, das im Verlauf der gesamten Gruppendiskussion von die-
ser Gruppe ausdifferenziert wird — das Streben nach komplexen
Wissensbestinden. Die Jugendlichen definieren sich feststellbar
tiber Wissen, haben das Gefiihl, nicht genug zu wissen und emp-
finden einseitige Darstellungen als unterkomplex; zudem deutet
sich an, dass Unterricht oftmals als zu stark problemorientiert emp-
funden wird, dass die negativen Aspekte von Themen dominieren.

Wenn der Unterschied zwischen expliziten Wissensbe-
stinden und impliziten Orientierungen nicht methodisch kon-
trolliert untersucht wird, kommt man zu fehlgeleiteten Aussagen
im Bereich des wertorientierten Lernens und es werden unterkom-
plexe didaktische Konsequenzen gezogen fiir die Anlage von Un-
terrichtsarrangements.

Fir mégliche geographiedidaktische Studien bedeutet
dies also zu trennen zwischen dem, was die beteiligten Schiile-
rinnen und Schiiler an Beschreibungen, Bewertungen oder Wert-
aussagen aus theoretischen Wissensbestinden (z.B. Grundprin-
zipien nachhaltiger Produktion, Konzepte verantwortlichen
Konsums, Konzepte Fairen Handels, Konzepte von Interkultura-
licéit) in ihren Diskursen oder Erzihlungen kommunizieren, d.h.
z.B. als sozial erwiinscht vermutete Wertiuflerungen und den
dahinter liegenden impliziten Werthaltungen; gleiches gilt fiir die
Schiileraussagen zur eingesetzten Unterrichtsmethodik. Die da-
hinter liegenden Orientierungen, die den konjunktiven Erfah-
rungsriumen Schule, Unterricht, Peer-Lebenswelt usw. entstam-
men, konnen erst unter Anwendung der dokumentarischen
Methode rekonstruiert werden.

Gegenstand der Studie
Explizite Wissensbestinde wie Leitbilder der Nachhaltigen Ent-
wicklung, des Globalen Lernens oder der Umweltbildung zeich-
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nen sich durch starke Wert- und Normorientierung aus. Viele
geographiedidaktische Arbeiten setzen sich das Ziel, das Ausbil-
den, Einiiben und Anwenden von Kompetenzen zu ermdgli-
chen, die Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen sollen, sich
begriindet und systematisch in geographisch relevanten Situati-
onen zu entscheiden und sie zu befihigen, ,potentiell in kon-
kreten Handlungsfeldern sach- und raumgerecht titig zu werden
und zu Losungen von Problemen beizutragen® (Nationale Bil-
dungsstandards Geographie, DG{G 2007, S. 26). Die Erhéhung
von Handlungsbereitschaft soll tiber die Vermittlung von Ur-
teils-/Bewertungskompetenz und Handlungskompetenz herbei-
gefithrt werden. So sollen sich Schiilerinnen und Schiilerz.B. ,in
ihrem Alltag fiir eine bessere Qualitit der Umwelt, eine nachhal-
tige Entwicklung, fiir eine interkulturelle Verstindigung und ein

friedliches Zusammenleben in der Einen Welt einzusetzen (z.B.

Kauf von Fair-Trade- und/oder C)koprodukten, Patenschatft,

Verkehrsmittelwahl, Miillvermeidung) (a.0.0., S. 28).

Erstellt wurde ein zusammenhingendes Lernarrange-
ment mit Projektcharakter fiir die 10. Jahrgangsstufe im Fach
Geographie (Themenbausteine: Prozesse der Globalisierung;
globale Modeindustrie; global und/oder lokal essen), das den
Erwerb komplexer politischer, personaler und sozialer Kompe-
tenzen anregen soll, aufbauend auf grundlegenden theoretischen
Uberlegungen zu einer Didaktik Globalen Lernens:

o kooperative und selbstkonstruierende Lernmethoden regen
Prozess des Anzeigens (z.B. Benennen, Recherchieren) von
Bedeutungszuweisen an Sachzusammenhinge, Handlungs-
zusammenhinge, Wertzusammenhinge und von deren In-
terpretation (z.B. Reflektieren, Bewerten; vgl. u.a., Wilhel-
mi 2004; 2010, Meyer/Felzmann/Hofmann 2010) an und
fordern so die Auseinandersetzung mit sozialen Grundlagen
(Werte, Normen, Motive; vgl. z.B. Schrand 1995, ausfiihr-
lich bei Becker 2008) der Bedeutungskonstruktionen in
gemeinsamen Erfahrungsriumen (z.B. Hasse 1995; Kock
2006; Bahr 2010; Schreiber/Edler/Schawe 2010),

o Verstindnis diber systemische Zusammenhiinge menschlichen
Zusammenlebens wird geférdert (Wirtschaftssysteme, sozi-
ale System, dkologische Systeme usw.; vgl. z.B. Luhmann
1997; Treml 2000; Seitz 2002b; Kock 2004; Haversath
2010; Rempfler/Uphues 2010),

o Auseinandersetzung mit Systemen, Entwerfen von Handlungs-
linien und Diskussion iiber Handlungslinien macht vertraut
mit Orientierungsvorgingen (vgl. u.a. Scheunpflug/
Schréck 2002; Kock 2005a, 2005b; Van der Schee 2003),

o reflektierendes Entwerfen von Handlungslinien und Herstellen
von relativer Ubereinstimmung in Abstimmungsprozessen un-
terstiitzt Fahigkeit mit Unsicherheit produktiv umzugehen
und Ausbildung sozialer interaktiver Kompetenzen (z.B.
Habermas 1981a, 1981b; Rhode-Jiichtern 1995; Schreiber/
Edler/Schawe 2010; Seitz 2002a, 2002b; Scheunpflug
2007; Asbrand 2009; Wilhelmi 2010).

Aus den im Anschluss durchgefiihrten Gruppendiskussionen
werden die Bedeutungen, die die Lernenden ihren Lernprozes-
sen und den daraus erwachsenden Handlungsmaoglichkeiten
selbst zuweisen, rekonstruiert. Eine grobe Orientierung zur Un-
tersuchung der AufSerungen bilden die folgenden Kompetenzen,
mit der Handlungsfahigkeit in der Weltgesellschaft beschrieben
werden kann (vgl. Asbrand 2009a, S. 245f.): Reflexionskompe-



tenz, Kompetenz, Informationen zu beschaffen und zu bewer-
ten, Fihigkeit zur Perspektiviibernahme vor dem Hintergrund
der Problemstellungen abstrakter Sozialitit und Fihigkeit, mit
Unsicherheit produktiv umzugehen.

Untersuchungsdesign
Bei den in der Studie untersuchten Lerngruppen und den daraus
hervorgehenden Diskussionsgruppen handelt es sich um Real-
gruppen: Als homogene Gruppen gleicher Altersstufe teilen die an
der Studie beteiligten Schiilerinnen und Schiiler die konjunktive
Erfahrung der hinsichdich der vermittelten Wissensbestinde im
Wesentlichen expliziten theoretischen Welt des Gymnasiums (vgl.
Asbrand 2009). Sie sind Expertinnen und Experten unterricht-
licher Interaktion, die meist noch immer von Formen des Lehrer-
vortrags dominiert wird und deren Themen ihrer Lebenswirklich-
keit oft fern sind. Insofern verfligen sie iiber cine Vielzahl von
Erfahrungen und daran gekniipfter Strategien, in den mit ihrem
schulischen Alltag verbundenen Lernarrangements zu agieren und
entsprechend tiber in der Gruppe erzeugtes explizites Beschrei-
bungs- und Bewertungswissen und implizite Werthaltungen und
Orientierungen innerhalb des Erfahrungsraumes Unterricht.

In der vorliegenden Studie wurde die hierfiir konzipierte
Unterrichtseinheit im ersten Durchgang der Hauptstudie inner-
halb des Geographieunterrichts des Gymnasiums W durch den
Fachlehrer in zwei Klassen durchgeftihrt, der Klasse 10christian
(4 Schiilerinnen und 18 Schiiler) und der Klasse 10emilia (17
Schiilerinnen und 6 Schiilern). Die vom Geschlechterverhiltnis
her verschiedenen Klassen eréffnen moglicherweise bei weiterge-
henden Untersuchungen den Vergleichshorizont geschlechtsspe-
zifischer Unterschiede, da davon ausgegangen werden kann, dass
sich Lernprozesse innerhalb der Klassenverbinde diesbeziiglich
hinsichtlich der expliziten und impliziten Strukturen unterschei-
den. Die Auswahl ergab sich aus der Zielstellung zwei Klassen zu
finden, die seit zwei Jahren von derselben Lehrkraft im Fach
Geographie unterrichtet werden. Im zweiten Durchgang der
Hauptstudie wurde die Unterrichtseinheit in zwei Lerngruppen
durchgefiihrt, HB_Gruppe 1 (3 Schiilerinnen und 12 Schiiler)
und HB_Gruppe 2 (12 Schiilerinnen und 4 Schiiler), die an
einem Hochbegabtenprogramm des Bezirkes Z teilnahmen. Die
Jugendlichen im Alter zwischen 15 und 16 Jahren, die aus ver-
schiedenen Klassen von verschiedenen Gymnasien stammten,
besuchten einmal wochentlich zusitzlichen Unterricht am
Nachmittag in einer im Bezirk V zentral gelegenen Schule U, der
sie selbst nicht angehdrten. Aufgrund der nicht bekannten Her-
kunft der Schiilerinnen und Schiiler kann iiber deren Vor-Lern-
erfahrungen nichts gesagt werden. Dass die Zusammenset-
zungen der Diskussionsgruppen beziiglich der Geschlechter-
verhilenisse keine gleichmiflige Verteilung aufweisen, ist den
Schwierigkeiten des Feldzugangs zuzuschreiben. Allerdings steht
dies zum einen der dokumentarischen Interpretation nicht im
Wege und zum anderen ergeben sich fiir Folgestudien daraus
weitere mogliche Vergleichshorizonte.

Mit einbezogen wurden aus vorgeschalteten Erhebungs-
phasen weitere drei Gruppendiskussionen, die nicht transkri-
biert wurden und weitere vier transkribiert vorliegende Inter-
views, die im Anschluss an die zweite Pilotstudie durchgefiihrt
worden waren und dem Zweck der Hypothesengenerierung im
Sinne der Grounded Theory nach Glaser/Strauss (1979) dienten;

Sozialdaten wurden fiir diese Studie nicht erhoben.
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4 Lerngruppen 10 Gruppendiskussionen

Rekonstruierende

Rekonstruktion,
Komparation von
Gegenhorizonten,
Enaktierungspotentialen

Anregung des Erwerbs komplexer
personaler, sozialer und politischer
Kompetenzen

Moralpsychologie, | ]
Moralpddagogik, V Beschreibung und
Neue Ansitze = Analyse der
Geographie- :hemenb:usteme: 10christian ‘ Bedeutungen, die die
Didaktik rozesse der r Lernenden selbst ihren

- | | Globalisierung 10emili L i
Konzepte, || Globale emilia - ernprozessen zuweisen
Methoden, {" Modeindustrie T s Forscherzugriff,
empirische 1| Global und/oder | - Forscherpraxis
Ergebnisse | -

lokal essen HB2 7‘ Interpretation Uber

Abb. 1: Uberblick zur Konzeption der Hauptstudie (eigene Darstellung)

Die Forschungsarbeit lisst sich in folgende Phasen gliedern:

e Phase I: fachliche und didaktisch-methodische Recherche
und Entwicklung der ersten Fassung des Treatments, das
anschlieflend von zwei Experten zum ,Globalen Lernen®
(Vertreter der Verfasser des Orientierungsrahmens ,,Globale
Entwicklung®, Vertreter des Hamburger Ansatzes zum Glo-
balen Lernen) gepriift und bewertet wurde.

e Phase 2: Durchfiihren der ersten Pilotstudie mit einer 10.
Klasse und deren Geographielehrer, um Erfahrungen zu
sammeln mit den Beteiligten in den Lehr-/Lernprozessen
des Treatments; die im Anschluss erfolgten drei Gruppen-
diskussionen dienten zur Hypothesengenerierung und zur
Modifizierung des Treatments.

e Phase 3: Durchfiihren der zweiten Pilotstudie mit einem
W-Seminar der Jahrgangsstufe 11 (G 8 Bayern), um das
modifizierte Treatment zu erproben; im Anschluss daran
wurden vier leitfadenorientierte Interviews durchgefiihrt
zur weiteren Hypothesengenerierung und Hypothesenver-
tiefung und in einem ersten Zugang mit der dokumenta-
rischen Methode interpretiert.

*  Phase 4: Durchfithren der Hauptstudie mit den oben be-
schriebenen Lerngruppen. Im Rahmen der Hauptstudie
wurden also insgesamt zehn Gruppendiskussionen mit Ju-
gendlichen im Alter von 15 bis 17 Jahren durchgefiihrt,
ausfithrlich dokumentarisch interpretiert und der kompa-
rativen Analyse unterzogen. Jeweils drei davon stammen aus
den Klassen 0christian und 10emilia des Gymnasiums Wi
je zwei aus der Durchfiihrung des Unterrichtskonzeptes in
zwei Klassen des Hochbegabtenprogramms des Bezirkes Z.

Inklusive der oben dargelegten Transskripte aus den vorgeschal-
teten Erhebungsphasen kénnen 13 transkribierte Texte als Da-
tengrundlage dieser Studie angefithrt werden. Die Ergebnisse
wurden gewonnen in den Forschungswerkstitten unter Leitung
von Frau Dr. Juliane Lamprecht (FU Berlin, ces) am Lehrstuhl
fiir Didaktik der Geographie der FAU Erlangen-Niirnberg; sie
wurden diskursiv abgeglichen und verdichtet in verschiedenen
Workshops des ces in Berlin und Hamburg und des Weiteren auf
dem Magdeburger Methodentreffen fiir qualitative Sozialfor-
schung vorgestellt und diskutiert.

Ergebnisse der Studie -

Typen Globalen Lernens
In der dem Artikel zu Grunde gelegten Studie (Applis 2012)
konnten drei sinngenetische Schiilertypen Globalen Lernens (im
Folgenden ausschnittsweise dargestellt) rekonstruiert werden,
die auf verschiedene Weise komplexe Aufgaben mit globalen



Themenstellungen bearbeitet haben. Es haben sich drei Erfah-
rungsriume und Themenfelder rekonstruieren lassen, beziiglich
derer sich Art und Gewichtung der Erarbeitung von Typus zu
Typus unterscheiden: die Bedeutung der Lehrerrolle, die Bedeu-
tung der SchiilerInnen-Interaktion und die Art der Bearbeitung
komplexer Wissensordnungen. Dabei wird sich auf Erkenntnisse
zur Auswertung von Bewertungslogiken aus der Studie von Juli-
ane Lamprecht (2012) bezogen. Sie zeigt, welche Bedeutung
Bewertungslogiken fiir Tradierungs- und Transformationspro-
zesse in Lehr-Lern-Interaktionen zukommt. Die sinngenetische
Typenbildung erfolgt — abweichend von bisherigen Typenbil-
dungen in der dokumentarischen Forschung — gruppeniibergrei-
fend — in einer Gruppe finden sich also ggf. mehrere Typen —,
weil angenommen wird, dass mit Themenwechseln, die die
Gruppen vollziechen, auch Orientierungsrahmen gewechselt
werden. Eine soziogenetische Typenbildung, wie sie im Rahmen
einer dokumentarischen Rekonstruktion den zweiten Schritt
bilden wiirde, entfillt entsprechend, auch, weil fiir diese Studie
keine Sozialdaten erhoben wurden. Fiir kiinftige Studien sollte
darauf jedoch nicht verzichtet werden, da auf Grund der For-
schungslage (vgl. z.B. Asbrand 2008) angenommen werden
kann, dass milieuspezifische Voraussetzungen fiir die Effekte von
Lehr-Lernarrangements im Feld des Globalen Lernens von Be-
deutung sind.

Aktional-sozialer

10 Gruppen- Interpretationen der Typus

diskussionen Gruppendiskussionen (Orientierung an
Selbsttatigkeit und

_ Theoretische Sozialitatsbezogenheit)

- Verdichtung
Sinngenetische
— Globales Lernen Typenbildung AR R
‘ tber Rekonstruktion von Typ_us .
strukturgenetisch- Bewertungslogiken (Orientierung ar41

— konstruktivistische Modi der Bewertung, Weltbezogenheit

] - Ansitze der mit denen Gegen- ko'mplexer

- Piaget-Tradition entwiirfe zu dichotomen UL

Logiken entworfen und
] wertorientierter erprobt werden
Geographie- Autonony
- i individualisierender

- unterricht

[ i
(Orientierung an
Selbstbezogenheit
und Entwicklung von
Individualitat)

Abb. 2: Uberblick zur Typenbildung und rekonstruierten Typen
Globalen Lernens, (eigene Darstellung)

Typus 1 — Aktional-sozialer Typus
Fiir diesen Typus ist es wichtig, sich ausprobieren zu kénnen im
Organisieren und im Erarbeiten von selbst gewihlten Lerninhal-
ten; die Erfahrung von an Handlungspraxis orientierter Gemein-
schaft in Unterrichtsprozessen ist generell von grofler Bedeu-
tung. Soziale respektive sozial-ethische Bewertungslogiken
dominieren bei der Erarbeitung von allen oben genannten The-
menfeldern.

Die hierarchische Grundstrukeur von Unterricht verhin-
dert aus der Sichtweise dieses Typus gelingende Unterrichtspro-
zesse, weil der Lehrer keine Lehr-Lernarrangements jenseits der
Grundelemente des hierarchisch-dichotomen Unterrichtskon-
zeptes (Wissenshoheit der Lehrperson, Bewertungshoheit der
Lehrperson, Frontalunterricht) bereitstellt, wie im folgenden
Ausschnitt der Gruppe 10christian2(m) zum Ausdruck kommt:

Freiarbeit einfach mal. Des-: des-: es wurd nicht
gesagt-: es gibt keine Optimalldsung. Hat er auch &h
gleich gesagt der Herr 7 es gibt Individualldsungen.

E(m) :
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//mhm// Also jedes-: alles hat irgendwo seine Rich-
tigkeit. Sei=s des Plakat. Sei=s (.)des andere. //
mhm// Aber die wilirden auch anders &hm funktioniern
die Plakate. Denk ich mal. //ok//

D (m) Und dann ham wirs halt untereinander erklart und des
war halt schon cool irgendwie zu sehen wie die ande-
ren gearbeitet ham.

B (m) Oder wie die anderen von dem Thema gedacht ham. Und

dann denk man-: dann denkt man ah so kann mer des ja
auch sehen von der Seite. Und nicht nur von der Sei-
te von der-: wo wir des betrachtet haben. //mhm//
00:47:48-3

Die falliibergreifend rekonstruierbare starke Orientierung am
eigenen Tun kommt zum einen implizit in der Wertschitzung
der im Rahmen der Unterrichtseinheit erarbeiteten Produkte
und zum anderen in der Wertschitzung des Ertrags der Aus-
einandersetzung miteinander im Diskurs zum Ausdruck. Expli-
zite Bewertungen erfolgen in den Diskussionen der Gruppen,
aus denen der Typus 1 rekonstruiert wurde, vor allem zu erfah-
renem Lehrerverhalten. Wie im folgenden Ausschnitt aus der
Diskussion der Gruppe 10christianl zu sehen ist, wird {ibliches,
aus dem Erfahrungskontext der Gruppe stammendes Lehrerver-
halten (,;so Frontalunterricht®) in Gegenhorizonten stark negativ
attribuiert: es wird einem ,alles so vorgebetet, vom Lehrer wer-
den die ,,Schwerpunkte® vorgegeben, man kann nicht auf das
seingehen, was einen so wirklich intressiert”. Dieser Typus wehrt
sich in der Bewertung der Lehrerrolle gegen das dichotome Kon-
zept, dass einer/eine allein entscheiden kénne, was wichtig und
interessant sei und es dann den anderen (den hierarchisch unter-
gestellten Schiiler) einseitig vermitteln diirfe:

A(m): Also ich fand eigentlich dieses freie Arbeiten: sehr
gut. Ma hatte zwar immer so ne Grundaufgabe. Aber
letztendlich wars dann trotzdem einm iberlassen wie
mas des jetzat rausfindet und sich des aufteilt selbst
untereinander. Und ich find wenn=ma des selber erar-
beitet (.) merkt=ma sich das wesentlich eher als wenn
des Jjetzt irgendn Lehrer von sich gibt unds einm
erklart.

: Also des war auf jedn Fall besser also so Frontalun-
terricht weil man einfach selbst was gemacht hat und
es wurde einen nicht alles so vorgebetet sozusagen.
//mhm//

Man konnte ja auch da entscheiden was einem selber
wichtig ist oder &hm also wichtig von Unwichtigem
selber unterscheiden. Wobei im Unterricht man einfach
nur das kriegt was man lernen muss. //mhm//

Ja man konnte seine eigene Meinung auch gut einbrin-
gen. Also besser als jetz im normalen Unterricht wiird
ich jetz sagen in den Diskussionen.

: Vor allem man konnt halt auch irgendwie so seine ei-
genen Schwerpunkte mit rein setzen. So wenn du jetz-
at im Unterricht sitzt dann lernst du genau des eine
(.) und da is=es erst mal egal ob dich des intressiert
oder nicht. Und jetzat in dem Projekt da konnte ma
dann eben (.) auf des genau eingehen was einen so
wirklich intressiert hat. Und des hat dann auch nen

(5)

groBren Lerneffekt.

Als Ertrag der SchiilerInnen-Interaktion kénnen folgenden In-
halte rekonstruiert werden: Spaf3/Freude, Wettkampferleben,
Erleben von persénlichem und gemeinsamen Lernen und Ken-
nenlernen von anderen Perspektiven (vgl. Applis 2012, S. 2251t.).

Typus 2 — Funktional-sachlicher Typus
Die Jugendlichen aller untersuchten Gruppen definieren sich
tiber einen intellektualisierenden Weltzugang und haben das
Gefiihl nicht genug zu wissen iiber Vorginge in der aufSer-
schulischen Welt; bei Typus 2 steht diese Orientierung im Ze-
ntrum. In Bezug auf die Einschitzung der Rolle von Schule und
Lehrer bspw. in der Forderung nach ,Realititsbezug” von



Lerninhalten zeigt sich eine klare Zukunftsorientierung der Ju-
gendlichen.

Der Lehrer soll hierbei seine Autoritit als Instanz zur
Vermittlung von Wissen und Weltzugang also nicht aufgeben,
sondern sinnvoll erfiillen, damit man etwas fiir die eigene Zu-
kunft lernt; gleichberechtigte Interaktionsordnungen zwischen
Schiilern und Lehrern werden zumindest in dem Sinne als
Grundlage fiir gelingende Lehr-Lernprozesse angesehen, als dass
darin wechselseitige Wertschitzung zum Ausdruck kommt.
Zum anderen muss der Lehrer, um Zugang zu Wissen zu ermog-
lichen, auch tiber dirigistische Kompetenzen verfiigen: Er muss
Arbeitsprozesse anleiten und begleiten konnen, wie im folgenden
Ausschnitt aus der Diskussion der Gruppe HBI_Gruppe2(w)
zum Ausdruck kommyt, indem auch der Praxisbezug (Orientie-
rungswissen) der Wissensinhalte behandelt wird.

D(w): Also lohnen wird sichs meiner Meinung nach auf alle
Fdlle weil selbst wenn von dreilig Schiilern in einer
Klasse jetzt zweil dariiber nachdenken reicht des schon
was um auf lange Sicht gesehn etwas zu verdndern und
dass dann irgendwann mal irgendwann alle nachdenken
mal Uber so was
/Wobei die Frage ist wiederum wie man
des in der Schule macht weil wenn mans so macht wie
wirs etzt gemacht haben dann denk ich wiirde des schon
ziemlich viel bringen aber wenn mans jetzt wieder nur
an die Tafel schreiben wilirde dann denk ich mal dass
dann nicht so erfolgreich ware
/Hangt von der Klasse ab
/ E s
gibt bestimmt viele Klassen bei denen wiirde des sehr
viel wirken
aber meine Klasse ist eine Chaotenklasse
/ m e i n e
auch ((lachen und seufzen))
meine Klasse ist eine tolle Chaotenklasse da wilirde
des gar nichts bringen da wiirden alle nur auf Durch-
zug stellen (.) des war dann total egal
/Hm ja (.) bei
meiner auch.
/Bei meiner auch.
oder wir brauchten eine Autoritdtsperson (ironisch
gesprochen) eine Autoritidtslehrerin lehrkraft lehrer
( )
Also ich glaub auch dass die Unterrichtsform die jetzt
wir gemacht haben eher dafiir geegnet ist da so nen
AnstoB zu geben als etzt der typische Aufsatz Warum
sollte man dariiber nachdenk wo seine Kleidung her-
kommt (lachen))
also ich glaub da @(2)@ da war der Erfolg ziemlich

klein (.) also da wéar war des etzt @eher geeignet@ (2)

Wissen vermag zu Einsichten zu fithren, welche wiederum Ver-
haltensinderungen nach sich ziechen kénnen — hierin kommt
eine positive Orientierung an den Méglichkeiten schulischer
Wissensvermittlung zum Ausdruck. Ob eine solche Méglichkeit
besteht, hingt von der Art der Erarbeitung ab (den verwendeten
offenen, kooperativen und diskursiven Verfahren wird hohe
Wirksamkeit zugeschrieben gegeniiber individualisierten Ver-
fahren), vor allem aber davon, ob die Lehrkraft in der Lage ist,
deren Ablauf zu organisieren. In den Auflerungen der Schiile-
rinnen und Schiiler kommen auf impliziter Ebene eine starke
positive Orientierung am Wissenserwerb zum Ausdruck, denen
negative Erfahrungen misslingender Autorititswahrnehmung
entgegen stehen (,wir briuchten eine Autorititsperson [...] Au-
torititslehrerin lehrkraft lehrer®).

Typus 3 — Autonom-individualisierender Typus
Implizit wiinschen sich die Jugendlichen falliibergreifend Unab-
hingigkeit. Auf der Ebene der Unterrichtsinhalte driicke sich dies

bspw. im Ablehnen von starken normativen Forderungen aus:
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Die Jugendlichen wollen auch Beispiele kennenlernen fiir gelin-

gende Mensch-Mensch- und Mensch-Umwelt-Interaktionen,

um zu autonomen Einschitzungen von Vorgingen in der aufSer-
schulischen Welt gelangen zu kénnen.

Wie oben angefiihrt wurde, zeigt sich auf expliziter und
impliziter Ebene, dass Schulunterricht oftmals als zu stark ein-
seitig im Sinne von problemorientiert empfunden wird (vgl. u.a.
Applis 2012, S. 1711F, S. 198fL.). Mit dieser einseitigen — und
damit unterkomplexen — Anlage von Wissensordnungen in Un-
terrichtsinhalten, welche mit dichotomen normativen Implika-
tionen verbunden sind, setzen sich die Jugendlichen, die Typus
3 zugeordnet werden konnen, differenziert auseinander: Es wer-
den gemeinsam komplexe moralische Logiken im Diskurs ent-
wickelt (vgl. ausfithrliche Interpretationen Applis 2012, S.
189ff., S. 203ff., S. 334ff., S. 2371F):

*  Logik der Effektivitiit: Moral, pointiert formuliert, muss sich
auch rechnen, d.h. einer 6konomischen Logik folgen. Ver-
antwortung zu {ibernehmen, macht entsprechend um so
mehr Sinn, je mehr man damit bewirken kann oder je mehr
fiir einen selbst das Erlangen eines Vorteils moglich ist; ob
»Effektivitit im moralischen Konsum® vorliegt, muss einer
Pritfung unterzogen werden diirfen, das ,Labeln“ von be-
stimmten Produkten als ,,moralisch an sich gut* reicht nicht
als Begriindung.

o Logik der Gleichberechtigung/Logik der Anerkennung der
Rechte anderer: Sozialitit als Ausdruck wechselseitiger Ab-
hingigkeit hat einen hohen Verpflichtungscharakeer, weil
man selbst nicht in Verhiltnissen mangelnden Schutzes von
Grundrechten leben méchte.

*  Logik der Autonomie: Verantwortungsiibernahme sollte vor
allem aus eigener Entscheidung heraus erfolgen; zu starker
(auch moralisierender) Druck kann Verantwortungsiiber-
nahme behindern und darf als Begriindung dafiir dienen,
Verantwortungsiibernahme abzulehnen.

Y: @.@ Ok. Ahm und wie schétzt ihr jetz so fir euch
selbst die Moglichkeit ein da was =zu verdndern?
00:21:33-4

Als einzigster kann man da nichts
misst-: es muss sein-:

A(w) : /Ja mit-: mitwirken-:

: die Ma-: die Masse kann nur was verdndern. Weil wenn
ich jetz sag ok ich kauf jetz nur noch im glore ein.
Dann freun sich die Arbeiter dass sie Geld bekommen
aber des sin-: als einzigester Mensch kann man einfach
nich so viel kaufen dass es dann einfach allen Ar-
beitern in China gut geht. //mhm// Es missten ein-
fach-:

/RAber-:

Die Masse muss es einfach bestimmen

/BAber die Masse
besteht aus einzelnen Personen und da muss jede ein-
zelne Person irgendwas machen. Und auch wenn sich die
einzelne Person vielleicht bldd vorkommt weil sie
meint sie is alleine (.) glaub ich einfach dass man
von sich selber aus einfach anfangen muss. Und ent-
weder des entwickelt oder des entwickelt sich nich.
Was mer halt irgendwie-:
Und ich glaub mittlerweile is man in dieser Frage
nicht mehr alleine wie des is mit den Arbeitern. Ich
glaub es gibt schon (.) &hm geniigend &hm Gruppen sag
ich jetz mal oder so die sich auch dafiir einsetzen.
Aber ich muss auch sagen (.) dass es-: ich find ich-:
fir mich dann doch irgendwo anstrengender is sich fiir
die &hm (.) sag ich jetz mal &h ((r&uspern)) fir mich
anstrengender is des Geld herzubringen um jetz da im
glore einkaufen wie einfach in H&M zu rennen und sich
n finf Euro Top zu holen und wieder raus zu gehn. //
mhm/ /
Ich finde halt das was mich auch noch halt irgendwie
stort oder warum ich jetz nich da hin gehen wiirde war

verdndern. Es



weill ich {berhaupt net sicher sein kann ob des Geld
dann wirklich bei denen ankommt-:

/Ja genau des is des
Problem! Des hat ndmlich meine Mutter auch gemeint-:
des is-: was die zum Beispiel bei fair trade verkau-
fen is zum Teil einfach-: oder des Geld-: den Geld-
betrag den die verlangen da verlangen die selber zwei
Drittel. Und gut an die Arbeiter geht schon mehr im
Gegensatz zu normalen Produkten aber dafiir verdienen
die Geschafte auch wieder viel viel viel viel mehr
und da weiB mer eben-: wie gsagt es stimmt schon du
hast kei-: du hast als Konsument keine-: keine Ahnung
wie viel davon ankommt und wer was behdlt an dem

Geld-: von dem Geld her.

Hierin verbinden sich der an Autonomie und Individualitit ori-
entierte Wunsch nach Erfahrung von Selbstwirksamkeit mit
dem Wunsch nach Verwertbarkeit von schulischen Wissensbe-
standen im aufSerschulischen Kontext. Die Bearbeitung der Fra-
gestellung erfolgt in einem souverinen, sich vom normativen
Impetus der Diskussionsleiterinvention distanzierenden Modus:
In einer klaren Unterscheidung zwischen Theorie und Praxis
werden mogliche Einwinde gegen ein personliches Engagement
iiber verantwortliches Einkaufsverhalten in intellektualisieren-
der Weise erarbeitet, wobei die genannten Logiken der Verant-
wortung bedient werden.

Fazit
Typusiibergreifend kann festgestellt werden, dass beim Entwurf
kiinftiger Unterrichtseinheiten wertorientierten Geographieun-
terrichts und Globalen Lernens verstirke beriicksichtigt werden
sollte, es Kindern und Jugendlichen zu erméglichen, in metho-
disch auf Selbststeuerung und Kooperation hin ausgelegten
Lehr-/Lernarrangements an Konsensbildung mitwirken zu kén-
nen in realen oder semirealen Situationen, in denen sich verschie-
denen normative Positionen gegeniiberstehen.

Nach den vorliegenden Ergebnissen aus den Bereichen
der moralpsychologischen und moralpidagogischen Forschung,
die u.a. auch in Politikpiddagogik und Politikdidaktik einfliefen,
muss, will man die Kompetenzbereiche Beurteilung/Bewertung
und Handlung ansprechen, handlungsorientiert moralische Ur-
teilsfahigkeit in sozialen Kontexten geférdert werden, die das
Erleben reflektierend-diskursiver Auseinandersetzung mit mora-
lischen Affekten unter Gleichaltrigen ermdéglichen, um so die
Forderung der Ausbildung eines reflektierten Selbstkonzeptes
anzuregen, das sich bewusst von seinem Selbstbild her iiber das
Einbezichen von Werten und Normen in Entscheidungsprozes-
sen versteht. Fiir das Fach Geographie, das sich von seinem
Selbstverstindnis her als geeignet ansieht, die oben dargelegten
Leitbilder zu vermitteln, wird im diesem Artikel zu Grunde ge-
legten Unterrichtskonzept (Applis 2012, S. 971f.) entsprechend
auf Theorien und Methoden der strukeurgenetisch-konstrukti-
vistischen Piaget-Tradition zuriickgegriffen, um deren Imple-
mentierung im Fachunterricht auf deren Wirksamkeit hin zu
untersuchen (vgl. Applis 2012, S. 42fF. u. S. 571f; Applis/Ul-
rich-Riedhammer 2013). Die Grundthese der Forschung zur
moralischen Urteilsfahigkeit ist, dass durch moralisches Kon-
flikeerleben die je eigenen Strategien der Beurteilung als nicht
hinreichend erfahren werden, so dass die Person, um ihr Selbst-
konzept wieder in ein Gleichgewicht zu bringen, ihr wertbezo-
genes Denken und die ihr zur Verfiigung stehenden Argumen-
tationsmuster reorganisieren muss. Fiir die Bildung bedeutet
dies, Moglichkeiten konstruktiver diskursiver Auseinanderset-
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zung zu schaffen, eine Differenzierung moralrelevanter Kompe-
tenzen anzustreben und eine Sensibilisierung fiir das Erkennen
von Situationen, in denen das Einbeziehen von ethischen Wer-
ten relevant ist, zu erzeugen.

Erginzt werden kénnte das Vermitteln von Kenntnissen
zu ethischen Werten und zu Sicherheit im Umgang mit philoso-
phischen Argumentationsfiguren einzelner ethischer Konzepte
(z.B. utilitaristische Argumentationen in der Umwelt- und Wirt-
schaftsethik, Gerechtigkeit in der politischen Ethik, Verantwor-
tungsethik — vgl. Applis/Scarano 2014).

Die Studie kann iiber die rekonstruktive Interpretation
mit Hilfe der dokumentarischen Methode zeigen, dass sich Ver-
gleichshorizonte bei Schiilerinnen und Schiilern durch das Ar-
beiten in komplexen unterrichtlichen Lehr-Lernarrangements
verindert haben, dass — insofern Handeln als Bewertungshan-
deln betrachtet wird — Modi der Bewertung und Bewertungslo-
giken von Handeln komplexer geworden sind und dass sich
Schiilerinnen und Schiiler der Notwendigkeit komplexer Be-
trachtungsweisen von Welterscheinungen und Vorgingen in
Welt bewusst geworden sind. Damit ist auch Einfluss genom-
men worden auf die Komplexitit der Alltagspraxis unterricht-
lichen Handelns in dem Sinne, dass falliibergreifend rekonstru-
iert werden konnte, dass die Jugendlichen komplexe, kooperativ
ausgerichtete unterrichtliche Verfahren bei der Behandlung von
Globalisierungsphinomenen in Folge der Erlebnisse im Treat-
ment bevorzugen. Explizite und implizite Wissens- und Verhal-
tensstrukturen wurden durch die unterrichtliche Intervention,
die auf Uberlegungen zum wertorientierten Lernen aus der Geo-
graphiedidaktik, auf ausgewihlten theoretischen Konzepten aus
dem Bereich des Globalen Lernens und auf grundlegenden the-
oretischen und praktischen Konzepten aus Moralpidagogik und
Moralpsychologie basiert, erfolgreich zueinander in Spannungs-
verhiltnisse gesetzt, um Lernprozesse anzuregen.
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Lebensrealitaten im Zentrum der
Wissensvermittlung — Afrikaspezifische
Veranstaltungen der entwicklungspolitischen

Bildungsarbeit

Zusammenfassung
Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit afrikaspezifischen Ver-
anstaltungen der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit und den
durch Referent/inn/en vermittelten Inhalten {iber den Lebensall-
tag in afrikanischen Lindern. Es wird aufgezeigt, dass der Prozess
der Herausbildung des vermittelten Wissens in den Veranstal-
tungen durch das Zusammenspiel verschiedener Aspekte charak-
terisiert ist. Dazu gehéren die institutionelle und diskursive Ein-
ordnungentwicklungspolitischer Bildungsarbeitindie Gesellschaft,
die biographischen Hintergriinde der Referent/inn/en und ihre

Wahrnehmung gesellschaftlicher Wirklichkeit.

Schliisselworte: Referenten und Referentinnen, Wissensvermittlung,
Lebensrealitiiten, Afrika

Abstract
The article deals with Africa specific development policy education
workshops and the information about the everyday life in African
countries delivered by experts. It illustrates the complex process of
knowledge production, which is characterized by the interplay of
different factors. Among these factors are the discursive and insti-
tutional embedment of development policy education within so-
ciety, the biographical backgrounds of the experts and their percep-

tion of the constructed social reality.

Keywords: Experts, knowledge transfer, life worlds, Africa

Einfiihrung
Wissen tiber den Lebensalltag von Menschen in Lindern des Sii-
dens zu vermitteln ist ein wichtiges Element der entwicklungspo-
litischen Bildungsarbeit und des Globalen Lernens und wird u.a.
von Nichtregierungsorganisationen umgesetzt. Meist werden in
diesem Kontext Referent/inn/en als Expert/inn/en zu Workshops
oder in den Schulunterricht eingeladen. Sie zeichnen sich durch
einen spezifischen biographischen Bezug zu Afrika aus, durch wel-
chen sie als befihigt gelten, tiber Afrika zu informieren. Es zeigt
sich im Folgenden, wie stark das dabei vermittelte Wissen von
ihrem besonderen personlichen Hintergrund geprigt ist und da-
mit den durch sie selbst wahrgenommen Zustinden entspricht.

Die hier dargestellten Ergebnisse sind im Rahmen einer
Einzelfallstudie mit qualitativem Forschungsansatz in einem afri-
kaspezifischen Projekt in einer deutschen entwicklungspolitischen
Organisation entstanden. Es wurden Interviews bestehend aus
einem narrativen und einem strukturierten Teil mit acht Referen-

21

t/inn/en und einer Verantwortlichen der Einrichtung gefiihrt und
vier der interviewten Referent/inn/en in ihren Veranstaltungen
beobachtet.!

Anschlieflend wurden die gesammelten Daten der Inter-
views kodiert und somit dem Inhaltszusammenhang entsprechend
bestimmten Kategorien zugeordnet. Die fiir die Kodierung wich-
tigen Kategorien ergaben sich aus bereits herausgearbeiteten Rele-
vanzen theoretischer Voriiberlegungen (z.B. Kategorie: Erfahrung)
und aus hypothetischen Schlussfolgerungen (z.B. Kategorie Wer-
tebezug) d.h. abduktiv und ad hoc.

Die Auswertung der Ergebnisse wurde aus wissenssoziolo-
gischer Sicht vorgenommen. Zentral hierfiir ist, den Prozess der
Herausbildung von Wissen — die Wissensproduktion — nachzu-
zeichnen und die vielfiltigen Aspekte aufzuzeigen, die die Heraus-
bildung von Wissen tiber Afrika bestimmen. Neben der instituti-
onellen und diskursiven Verankerung der entwicklungspolitischen
Bildungsarbeit als Einflussfaktor konnte eine Typologie von Refe-
rent/inn/en mit einem jeweils spezifischen Schwerpunkt bzw.
Riickbezug auf ein bestimmtes Wissen herausgearbeitet werden.
Diese Typologie dient als gedankliche Grundlage, um die in der
Empirie zu findenden Zusammenhinge einzuordnen. Weiterhin
wird dargestellt, wie auch die Wahrnehmung gesellschaftlicher
Wirklichkeit durch die Referent/inn/en die Gestaltung der Veran-
staltungen wesentlich mitbestimmt.

Das Thema Afrika in der

entwicklungspolitischen Bildungsarbeit
Laut dem Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenar-
beit und Entwicklung wird mit Hilfe der entwicklungspolitischen
Bildungsarbeit das Ziel verfolgt, ,das Leitbild einer weltweiten
nachhaltigen Entwicklung zu vermitteln, [...] Interesse an Ent-
wicklungslindern zu wecken, globale Zusammenhinge zu ver-
deutlichen und ihren Einfluss auf den einzelnen Menschen aufzu-
zeigen, zur aktiven Beteiligung an einer sozial verantwortlichen
Gesellschaft in der globalisierten Welt zu motivieren und entwick-
lungspolitisches Engagement in Deutschland zu unterstiitzen®
(Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung 2010-2013b, Aufzihlung, zweiter Absatz).

Linder des siidlichen Afrikas werden zu den vom Bundes-
ministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung genannten Entwicklungslindern gezihlt und somit in der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit behandelt. Die tiberwie-
gend klischeehafte Darstellung der Lebensrealititen in afrika-
nischen Lindern mit einer Fokussierung auf Themen wie Hunger,



Armut, Krieg etc. hat insbesondere seit den 1990er Jahren Kritik
ausgelost und zu einer grofleren Themenvielfalt gefithrt. Im Zuge
dessen wurden neue Arbeitsmaterialien und Methoden fiir Lehren-
de entwickelt, die zu einer differenzierten Betrachtungsweise befi-
higen sollen (vgl. u.a. Herrnleben 2004; Riepe/Riepe 2006;
Schmide-Wulffen 2007; 2010).

Auch die Finladung externer Referent/inn/en in den
Schulunterricht entwickelte sich als eine weitere Option, die Infor-
mationsvermittlung zu den Lebensumstinden der Menschen an-
schaulicher zu gestalten. Den Referent/inn/en wird auf Grund
personlicher Erfahrung, Biographie, Ausbildung und zum Teil
politischen Engagements eine grofiere Kompetenz zur Vermittlung
afrikaspezifischer Inhalte zugeschrieben (vgl. Elliesen 2009, S. 9).
Der Einsatz von externen Referent/inn/en bzw. die stirkere Zu-
sammenarbeit von Schulen mit auflerschulischen Institutionen
wird auch im Rahmen der Umsetzung des Konzepts des Globalen
Lernens von der Kultusministerkonferenz gefordert (vgl. Kultus-
ministerkonferenz und Bundesministerium fiir wirtschaftliche
Entwicklung und Zusammenarbeit 2007, S. 15; vgl. Asbrand
2009, S. 16). Angesichts dieser steigenden Bedeutung, die Refe-
rent/inn/en in der Vermittlung entwicklungspolitischer Inhalte
zukommy, stellt sich die Frage: Welches Wissen iiber Afrika ver-
mitteln die Referent/inn/en in ihren Veranstaltungen und wie ha-
ben sie sich ihr Wissen angeeignet?

Wissen als Komponente der

Manifestation von Wirklichkeit
Referent/inn/en der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit wer-
den aufgrund ihres personlichen Hintergrunds in Veranstaltungen
zu afrikaspezifischen Themen eingesetzt. Wie eine Verantwortliche
des Projektes im Interview darstellt, ist das Hauptkriterium fiir die
Auswahl der Referent/inn/en ihr Bezug zu Afrika und das damit
verbundene Wissen, welches sie sich durch ihren Aufenthalt oder
ihre spezifische Titigkeit in einem afrikanischen Land bzw. Projekt
angeeignet haben.

In der Wissensvermittlung durch Referent/inn/en mani-
festiert sich damit ein zentraler Gedanke der heutigen modernen
Wissenssoziologie: Wissen entsteht in sozialen Prozessen in einer
Gesellschaft bzw. Gemeinschaft und kann daher keiner absoluten
Wahrheit gleichgestellt werden. Peter L. Berger und Thomas Luck-
mann prigten mit ihrem Werk ,Die soziale Konstruktion der
Wirklichkeit“ (2010 [1966]) diesen sozialkonstruktivistischen An-
satz (Knoblauch 2005, S. 153). Sie definieren Wissen als ,,die Ge-
wissheit, daf§ Phinomene wirklich sind und bestimmbare Eigen-
schaften haben“ (Berger/Luckmann 2010 [1966], S. 1).
Wirklichkeit wird von ihnen verstanden als eine Konstruktion der
Handelnden, fiir die ihr Wissen die entscheidende Komponente
dafiir ist, Wirklichkeit als solche anzuerkennen und zu begreifen
(Knoblauch 2005, S. 153f.).

In diesem Sinne ist es die Aufgabe einer wissenssoziolo-
gischen Betrachtung zur Wissensproduktion, die gesellschaftlichen
Prozesse die zur Manifestation von Wirklichkeit fithren, genauer
zu untersuchen. Ausgehend von der Annahme, dass Wissen in
einem gesellschaftlichen Kontext entsteht und die Widerspiege-
lung dessen ist, was die Mitglieder einer Gesellschaft als Wirklich-
keit ansehen, kénnen die individuellen Erfahrungen, persénlichen
Hintergriinde, die Wirklichkeitswahrnehmung und die gesell-
schaftlichen Prozesse, die die Arbeit der Referent/inn/en und ihr
Leben prigen, einen wichtigen Ansatzpunkt dazu bilden, die He-
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rausbildung von Wissen nachzuzeichnen. Dies geschicht tiber die
Beschreibung der Lebenswelt des Einzelnen (Berger/Luckmann
2010 [1966], S. 17). Der Begriff Lebenswelt beschreibt in diesem
Zusammenhang eine ,, Wirklichkeit, die erlebt, erfahren und erlit-
ten wird“ (Schiitz/Luckmann 1984, S. 11).

Diese theoretischen Voriiberlegungen bilden den Aus-
gangspunkt der intensiveren Beschiftigung mit den folgenden
Aspekten: Im ersten Abschnitt werden die institutionelle und dis-
kursive Verankerung entwicklungspolitischer Bildungsarbeit als
Einflussfaktor auf die Herausbildung von Wissen aufgezeigt und
anschlieffend drei Typen von Referent/inn/en mit einem bestimm-
ten Riickbezug ihres Wissens vorgestellt. Diesem folgt die detail-
lierte Auseinandersetzung mit der Wahrnehmung gesellschaft-
licher Wirklichkeit durch die Referent/inn/en. Dieser Teil lisst sich
allerdings nur bedingt in die Typologie einordnen und wird daher
von dieser losgelost behandelt.

Institutionelle und diskursive Verankerung

entwicklungspolitischer Bildungsarbeit
Die entwicklungspolitische Bildungsarbeit ist in der deutschen
Gesellschaft sowohl institutionell als auch diskursiv? verankert und
erfiille die durch das Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung vorgegebene Aufgabe (siche
oben). Sie ist damit Teil der gesellschaftlichen Realitit und stellt
sich den Mitgliedern der Gesellschaft als ein ,dufSeres, zwingendes
Faktum® dar (Berger/Luckmann 2010 [1966], S. 62). Die institu-
tionelle und diskursive Verankerung sind dabei eng miteinander
verbunden. Diskursiv gesetzte Bedeutungsschwerpunkte, Inhalte
und Werte statten Institutionen mit einem Sinn aus und dienen
damit der (Re)Produktion institutioneller Strukturen (Berger/
Luckmann 2010 [1966], S. 74). So orientiert sich die Vergabe von
finanziellen Mitteln durch das Bundesministerium fiir die ent-
wicklungspolitische Bildungsarbeit beispielsweise an Vorgaben
oder Grundsatzpapieren zur Ausrichtung der Entwicklungspolitik
(vgl. Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung et al. 2007, S. 23fF.). Die Referent/inn/entitigkeit als
Teil entwicklungspolitischer Bildungsarbeit und damit auch der
Entwicklungspolitik selbst ist somit durch Projekte bzw. Bildungs-
institutionen als vermittelnde Instanz institutionell eingebunden.?

Diskursiv richtet sich die Beschiftigung mit afrikaspezi-
fischen Themen in der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit
und der Entwicklungspolitik noch immer schwerpunktmifig an
einem Interesse an der Entwicklung der Linder aus (vgl. Troger
1993, S. 51; Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammen-
arbeit und Entwicklung 2010-2013a). Ungeachtet der Forde-
rungen nach einer grofleren Themenvielfalt bei der Betrachtung
afrikanischer Linder ist eine von Problemen charakterisierte Dar-
stellungsweise weiterhin zentrale Legitimationsgrundlage deut-
scher Entwicklungspolitik. Das Bild eines entwicklungsbediirf-
tigen Afrikas wird hierfiir bestindig (re)produziert. Dies geschieht
auch im Rahmen entwicklungspolitischer Bildungsarbeit, die sich
damit der normativ gefiihrten 6ffentlichen Diskussion iiber Afrika
anschlieft (vgl. Rapin 1987, S. 294; Bundesministerium fiir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung 2010-2013a).

Biographische Erzahlungen —
biographiebestimmte Wissensvermittlung
Aus den erhobenen Daten geht hervor, dass sich ein Teil der Refe-
rent/inn/en in ihren Veranstaltungen auf Wissen beziehen, welches



sie aus ihren eigenen biographischen Erfahrungen ableiten. Die-
ser besondere Riickbezug auf biographisches Wissen charakeeri-
siert den ersten Typus von Referent/inn/en.

Hiufig werden diese Referent/nn/en fiir Einstiegsveran-
staltungen zum Thema Afrika in den Unterricht eingeladen. In
den Interviews gaben die Referent/inn/en an, ein breites The-
menspektrum in ihren Veranstaltungen abzudecken und sich mit
Themen wie u.a. Alltagsleben, Essen, Geographie, historische
Hintergriinde, Vorurteile und vieles mehr zu beschiftigen.

Die interviewten Referent/inn/en, die diesem Typus zu-
geordnet werden kénnen, haben teilweise mehrere Jahre in einem
afrikanischen Land gelebt oder wurden dort geboren, bzw. haben
verwandtschaftliche Beziehungen in afrikanische Linder. Die ei-
genen Erfahrungen bilden damit ein Spezialwissen, durch welches
sich die Referent/inn/en von der deutschen Allgemeinbevolke-
rung abheben.

Sowohl die Referent/inn/en als auch die interviewte Pro-
jektverantwortliche gaben an, dass Veranstaltungen mit einem
starken Bezug zu biographischen Erlebnissen von Lehrpersonen
als sehr attraktiv empfunden werden. Markante Biographien aber
auch Herkunft scheinen bei der Auswahl der Referent/inn/en
durch die Lehrer/-innen von Bedeutung zu sein (V2 183,184).
Hier deutet sich an, dass es den Lehrer/inne/n mehr um die Er-
fiillung eines authentischen Bildes geht als um die Vermittlung
bestimmter Inhalte.

Ein weiteres Charakteristikum der Veranstaltungen ist die
von den Referent/inn/en beabsichtigte Werteorientierung. Die
Referent/inn/en betonen, dass sie iiber ihre erfahrungsbasierte
Darstellung der Lebensverhiltnisse afrikanischer Bewohner/-in-
nen, Werte wie Toleranz, Aufgeschlossenheit und Respeke vermit-
teln und gleichzeitig einen Beitrag zum Abbau von Stereotypen
und Vorurteilen leisten mochten.

Wissen und Erfahrungen gebunden an eine

institutionelle Praxis —

ausbildungsbestimmte Wissensvermittiung
Der zweite Typus von Referent/inn/en bezieht sich in den Veran-
staltungen auf eine institutionelle Praxis, {iber welche ihnen be-
stimmte Inhalte vermittelt wurden z.B. Studium bzw. Titigkeit
in der Entwicklungszusammenarbeit. Obgleich durch Weiterbil-
dungen und eigens gesammelte Erfahrungen neues Wissen hin-
zugekommen ist, bleibt das Interesse und die Ausrichtung des
Wiissens stark von der in der Ausbildung vermittelten Wahrneh-
mung bestimmt. Hiufig wird in den Veranstaltungen Riickbezug
auf den institutionellen Rahmen genommen und damit verbun-
denes Wissen und Erfahrungen vorgestellt.

Thematisch sind die Veranstaltungen somit stirker fokus-
siert als bei den Referent/inn/en der biographiebestimmten Wis-
sensvermittlung. Beispielsweise berichtete ein Referent (R3) in
seiner Veranstaltung von seiner Mitarbeit in einem deutschen
Projekt zur Bekimpfung von HIV/Aids in Namibia. Im Zentrum
der Veranstaltung standen die Beschiftigung mit der Gesund-
heitssituation im Land und die Rolle des Projektes. Daneben
gewihrte der Referent auch Einblick in seine Alltagserfahrungen
als Entwicklungshelfer vor Ort (Veranstaltungsprotokoll R3 Teil
5-8). Das vermittelte Wissen setzt sich aus den Erfahrungen sei-
ner institutionalisierten Tatigkeit in der Entwicklungszusammen-
arbeit zusammen und stellt damit ein Spezialwissen dar. Es ver-
schafft dem Referenten R3 und vergleichbaren anderen Referen-
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t/inn/en entsprechende Legitimation zur Wissensvermittlung im
entwicklungspolitischen Kontext.

Die Selbstverstindlichkeit, mit der die Referierenden iiber
ihr Engagement und die Niitzlichkeit ihrer institutionell veran-
kerten Arbeit in den Veranstaltungen sprechen, weist ebenfalls
darauf hin, wie schr sie die damit einhergehenden Norm- und
Wertvorstellungen verinnerlicht haben. Beispielsweise berichtet
der oben bereits genannte Referent aus seiner Zeit in Namibia:
»Damals hat man mit viel Bangen diese newen Zahlen erwartet ihm
ob dieser=dieser Alptraum auch immer so weiter geht oder ob ma
vielleicht ma endlich erste Erfolge in der Priventionsarbeit erkennt.
(Veranstaltungsprotokoll R3 Teil 5).

Das Zitat zeigt, dass der Referent eine klare Bewertung der
Situation vornimmt und die Notwendigkeit der Unterstiitzung als
selbstverstindlich ansieht. Die vermittelten Inhalte spiegeln somit
die Relevanzsysteme, Bedeutungen als auch Norm- und Wertvor-
stellungen wider, die die deutsche Entwicklungspolitik charakteri-
sieren (vgl. Eisenblitter 2009).

Herausbildung eines personlichen Interesses —

interessensbestimmte Wissensvermittiung
Der dritte Typus der Referent/inn/en nimmt in der Aneignung
und Weitergabe von Wissen auf ein breites Spektrum von Quellen
Riickbezug. Das besondere Interesse fiir ein bestimmtes Thema
lasst sich bei allen auf ein bestimmtes Ereignis in ihrem Leben
zuriickfiihren. Beispielsweise berichtet ein Referent von seiner Be-
gegnung mit Spuren deutscher kolonialer Vergangenheit auf San-
sibar. Dies gab fiir ihn den Anstofs, sich mit dem Thema genauer
zu beschiftigen und beeinflusst bis heute sowohl seine Wahrneh-
mung gesellschaftlicher Wirklichkeit als auch die Auswahl des
Wissens, welches er in seinen Veranstaltungen vermittelt (R1
24-52).

Fiir die Wissensaneignung selbst nutzen die Referent/inn/-
en verschiedene Quellen (z.B. R1 60-63, R5 97-105). Der eige-
nen Biographie bzw. den eigenen Erfahrungen kommt zwar fiir die
Interessenherausbildung Bedeutung zu. Bei Interviewfragen zum
Riickbezug auf Wissen wird allerdings in erster Linie auf Recher-
chetitigkeiten in Bibliotheken, dem Internet und anderen Medien
verwiesen und nicht auf Wissen aus bereits vorhandenen beruf-
lichen Qualifikationen. Zum Teil stellt das Engagement im Bil-
dungsbereich sogar eine berufliche Neuorientierung dar (z.B. R1
96,96; R5 12-52).

Thematisch stand bei allen Referent/inn/en das Thema
(deutscher) Kolonialismus im Vordergrund. Neben der Vermitt-
lung von Namen und Ereignissen wird insbesondere eine kritische
Auseinandersetzung mit der kolonialen Vergangenheit ins Zen-
trum gestellt. In diesem Zusammenhang kritisieren sie die man-
gelnde Kenntnis von den Verbrechen wihrend der Kolonialzeit
und beabsichtigen in ihren Veranstaltungen einer Aufarbeitung
nachzukommen (z.B. Veranstaltungsprotokoll R1, Teil 8; R4
463-471; R5 799-813)

Die Wahrnehmung gesellschaftlicher
Wirklichkeit durch die Referent/inn/en
Wie Berger und Luckmann verdeutlichen, ist es fiir die Beschifti-
gung mit der Herausbildung von Wissen entscheidend, sich mit
der Wahrnehmung gesellschaftlicher Wirklichkeit zu beschiftigen.
In den beiden folgenden Abschnitten wird eine nihere Beschrei-

bung der Wahrnehmung gesellschaftlicher Realitit durch die Re-



ferent/inn/en vorgenommen und davon ausgehend werden Par-
allelen zu ihren Veranstaltungsinhalten hergestellt.

Gesellschaftskritik der Referent/inn/en —

Bewusstmachung von Rassismus und

gesellschaftlicher Ungerechtigkeit
Die Referent/inn/en reflektieren mit zum Teil sehr kritischem
Blick die sich ihnen darstellenden gesellschaftlichen Zustinde in
Deutschland und weltweit. Sie verbinden diese Kritik mit ihrer
eigenen Motivation als Referent/inn/en titig zu sein und richten
ihre Veranstaltungen entsprechend aus.

Ein zentraler vorgebrachter Kritikpunkt war in diesem
Zusammenhang die fehlende reflektierte Auseinandersetzung mit
begangenen Verbrechen der Kolonialzeit. Der Referent R1 spricht
beispielsweise von einer teilweise ,,7assistischen Sozialisation (R1
619-621) in der deutschen Gesellschaft. Aus dieser Sozialisation
heraus ergebe sich seiner Meinung nach eine Fehlentwicklung, in
der Kinder das ihnen eigene ,,universale Rechts- und Unrechtsbe-
wusstsein “verldren und die der Grund fiir die Ignoranz gegeniiber
den Grausamkeiten sei. Das Unwissen in der Bevolkerung tiber
die Kolonialzeit und der damit einhergehende Unwillen sich mit
diesem Teil der Vergangenheit und ihrer Gewalt auseinanderset-
zen zu wollen, sind demzufolge wirklichkeitskonstituierende Phi-
nomene fiir die Referent/inn/en. Eng verbunden mit dem man-
gelnden Wissen tiber die deutsche Kolonialzeit ist weiterhin die
Annahme der Referent/inn/en, dass rassistisches Gedankengut
noch immer in der Gesellschaft verankert ist.

Hiufig nehmen die Referent/inn/en iiber den deutschen
Kontext hinaus eine kritische Haltung gegeniiber weltweiten Zu-
stinden ein. Fiir den Referenten R5 beispielsweise stellt sich die
Wirklichkeit als von Weiflen Europdern dominiert dar. Er sagt im
Interview: ,Aber wir leben in einer Welt (.) éh, die schon weif§ do-
miniert is, damit meine ich das auch Europder seit Jahrhunderten
alle anderen Erdteile (2) erobert haben und dominiert haben un=im-
mer noch tun“(R5 306-310).

Obgleich seiner Meinung nach viel von Werten wie Gleich-
berechtigung und den universalen Menschenrechten geredet wird,
fehlten entsprechende Handlungsweisen. Dieser Widerspruch
zwischen Reden und Handeln und die Dominanz der Europier
fiihre zu einer Hierarchisierung von Menschen, auf die er in seinen
Veranstaltungen hinweisen wolle (R5 312-314 u. 322, 323).

Diese eben beschriebene sehr kritische Wahrnehmung ge-
sellschaftlicher Wirklichkeit konnte insbesondere bei Referen-
t/inn/en mit Riickbezug auf eine interessensbestimmee Wissens-
vermittlung beobachtet werden. Insgesamt steht damit fiir sie die
Sensibilisierung der Teilnehmer/-innen ihrer Veranstaltungen fiir
die durch sie kritisierten Zustinde im Zentrum der Veranstaltung,

‘Werteforderung und die Betonung

der Vielfalt Afrikas
Im Gegensatz zu einer gesellschaftskritischen Wahrnehmung lief§
sich weiterhin eine Wirklichkeitswahrnehmung von Referen-
t/inn/en herausarbeiten, aus der sich als Konsequenz, die Not-
wendigkeit einer Stirkung von Werten sowie eine vielseitigere
Darstellung afrikanischer Lebensrealititen ergibt. Zentral ist die
von den Referent/inn/en wahrgenommene dominierend negative
Berichterstattung von Afrika, die Klischees reproduziere und ein
einseitiges Afrikabild zeichne. Ziel ist es daher, die Vielseitigkeit
des afrikanischen Kontinents herauszustellen.
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Insbesondere Referent/inn/en, die auf ein biographiebestimmtes
Wissen zuriickgreifen, betonen die Stirkung von Werten wie To-
leranz oder Aufgeschlossenheit und den Abbau von Stereotypen.
Die Referentin R9 beschreibt die sich ihr darstellende gesellschaft-
liche Wirklichkeit als durch Leistung und Anpassungsfihigkeit
bzw. dem Streben nach dem eigenen Vorteil dominiert. Dies stehe
ihrer Meinung nach im Gegensatz zu einer kindlichen Neugierde,
von der ausgehend sie sich fragt: ,, Wann ist der Tag, wos kippt, Wann
ist der Tag, wenn es Leute, irgendwie anfangen irgendwie so () nur
an sich zu denken und nur zu gucken, das ich irgendwie meine Vorteile
habe“ (R9 700-702).

Die Referentin nimmt folglich ein Verlorengehen von
Werten wie Aufgeschlossenheit und Neugier im Zuge des Uber-
gangs vom Jugendlichen in das Erwachsenenalter wahr. Entspre-
chend dieser Wirklichkeitswahrnehmung méchte sie einen Beitrag
leisten, die heranwachsenden Jugendlichen an positive Werte zu
erinnern und iiber fremde Kulturen zu informieren. Bei der Ver-
mittlung von Wissen iiber Afrika geht es ihr in erster Linie darum,
ein anderes Bild von Afrika zu zeichnen. Anstelle einer eurozentri-
stisch begriindeten Wertung fremder Lebensrealititen bildet ein
offener Umgang, der den Eigenwert der Kulturen und die Lebens-
weisen der Menschen anerkennt, die Ausgangsbasis fiir die inhalt-
liche Wissensvermittlung (R9 196-198; 314-318).

Eine dhnliche Form der Vermittlung wihlen auch andere
Referent/inn/en, die verhindern mochten, dass eine negative Sicht-
weise auf den afrikanischen Kontinent in ihren Veranstaltungen
verstirkt wird. Ihr Anliegen ist es, die Vielfalt des Kontinents jen-
seits von exotischen Naturbeschreibungen und negativen Schlag-
zeilen aufzuzeigen. Die Menschen in Afrika sollen als aktiv Han-
delnde in einem eigenen kulturellen Kontext verstanden und
gewlirdigt werden (z.B. R6 256-262).

Gesellschaftskritik wird in den Veranstaltungen allenfalls
vereinzelt geiibt und ist nicht Gegenstand der Wissensvermittlung.
Stattdessen streben die Referent/inn/en an, iiber das Erzihlen aus
eigener Erfahrung ein vielseitiges Bild von Afrika zu zeichnen.

Diskussion
Die Einladung externer Referent/inn/en in den Schulunterricht
erdffnet die Méglichkeit, dass in den Medien dominierende Bild
eines von Krisen gekennzeichneten afrikanischen Kontinents
durch eine vielfiltigere Darstellung zu ersetzen (vgl. Henze/Over-
wien 2009, S. 4). Weiterhin konnen zentrale Themen des Globalen
Lernens, wie die der sozialen Gerechtigkeit erklirt und globale wie
auch lokale Zusammenhinge aufgezeigt werden.

Wie die vorliegende Untersuchung am Beispiel der aufSer-
schulischen Bildungsarbeit verdeutlicht hat, spielt, ungeachtet et-
waiger Vorgaben im Globalen Lernen, der personliche Hintergrund
der Referentlnnen bei der Auswahl der vermittelten Inhalte und
deren Umsetzung eine entscheidende Rolle. Hier konnten drei ver-
schiedene Typen herausgearbeitet werden: 1. Referent/inn/en mit
einer biographiebestimmten Wissensvermittlung, 2. Referent/inn/-
en mit einer ausbildungsbestimmten Wissensvermittlung, 3. Refe-
rent/inn/en mit einer interessensbestimmten Wissensvermittlung,
Insgesamt ist die Art und Weise wie Lebensrealititen in Afrika dar-
gestellt werden stark geprigt von den individuellen Anspriichen der
Referent/inn/en, die sich aus ihrem jeweiligen Riickbezug und ihrer
Wahrnehmung gesellschaftlicher Realitit ergeben.

Diese starke personliche Prigung der Veranstaltungen
macht deutlich, wie schwer eine klare Trennung zwischen Glo-



balem Lernen als Bildungskonzept und Globalem Lernen als
Form politischen Engagements in der Praxis ist. Aus den Inter-
views ergibt sich als ein Grund dafiir die Auswahl der Referen-
t/inn/en. Hierbei ist der persénliche Bezug der Referent/inn/en
zu Afrika und nicht eine bestimmte Ausbildung entscheidend.
Insbesondere mit Blick auf afrikaspezifische Veranstaltungen fun-
giert Globales Lernen damit vielfach als Rahmen zur Vermittlung
personlicher Erfahrungen von afrikanischen Lebensrealititen
durch die Referent/inn/en. Ziele des Globalen Lernens liefSen sich
moglicherweise umfassender umsetzen, wenn praxisnahe Lehr-
konzepte und Richdinien als Grundgeriist fiir die inhaldiche
Ausgestaltung dienen wiirden.

Die Diskussion zum Umgang mit Normativitit im Glo-
balen Lernen ist besonders fiir afrikaspezifische Themen zentral.
Durch die Vermittlung von Werten wie Solidaritit und Toleranz
konnen bestehende Machthierarchien zwischen Lindern des
Nordens und Siidens reproduziert werden, besonders dann, wenn
sie die Lebensrealititen von Menschen in afrikanischen Lindern
losgeldst von historischen Zusammenhingen betrachten (Reddy
2013). Eine Untersuchung von Barbara Asbrand zeigt dariiber
hinaus, dass nicht die Wertevermittlung, sondern die Befihigung
zur eigenen Meinungsbildung und dem kritischen Fragen Ju-
gendliche zu aktiv Handelnden in der Weltgesellschaft ausbildet
(Asbrand 2009). Wissenschaftliche Forschung kénnte sich in
diesem Zusammenhang stirker der Beschiftigung mit verschie-
denen Unterrichtskonzepten bzw. Lehrmethoden widmen und
untersuchen, ob und wie ein Bewusstseinswandel der Teilneh-
mer/-innen erreicht werden kann bzw. sich die stereotypen Vor-
stellungen von afrikanischen Lebensrealititen bei der Zielgruppe
dndern. Die Auseinandersetzung mit pidagogischen aber auch
psychologischen Diskursen zur komplexen Natur des Lernens
sollten dabei miteinbezogen werden (vgl. Asbrand/Scheunpflug
2005, S. 480; vgl. Bourn 2009, S. 12f).

Die Vielfiltigkeit in der Darstellung afrikaspezifischer Le-
bensrealititen wie sie sich aus der Unterschiedlichkeit der Refe-
rent/inn/en ergib, ist ungeachtet oben genannter Problematiken
auch als Chance fiir die Wissensvermittlung iiber Afrika zu ver-
stehen. Die Referent/inn/en kénnen der Zielgruppe verstindlich
machen, dass sie selbst nur ein begrenztes Bild einer sehr komple-
xen Realitit aufzeigen. Die Loslosung von dem Anspruch ein
objektives Bild von Afrika zu zeichnen, bedeutet sich der sozialen
Konstruiertheit von Wissen bewusst zu sein und so ebenfalls einer
stereotypen und einseitigen Sichtweise auf afrikanische Lebensre-
alititen entgegen zu wirken.

Anmerkungen

1 Die Interviews wurden aufgezeichnet und anschlielend wortgetreu transkribiert.
Fiir die Veranstaltungen wurden auf Basis von Audioaufnahmen umfangreiche Pro-
tokolle angefertigt. Die Transkripte und Protokolle sowie die vollstindige Arbeit, die
als Masterarbeit 2011 an der Universitit Basel angefertigt wurde, kénnen bei der
Autorin nachgefragt werden.

2 Der Diskursbegriff wird hier anstelle des durch Berger und Luckmann beschriebenen
Konzepts der Stiitzkonzeptionen genutzt. Keller iibernimmt den Diskursbegriff fiir
die Wissenssoziologie und wendet das Konzept auf den Prozess der gesellschaftlichen
Konstruktion der Wirklichkeit an (Keller 2011, siche dazu Abschnitt 2.7. Wissens-
soziologie).

3 Programme, die die Vermittlung von externen Referent/inn/en fiir Veranstaltungen
anbieten sind z.B. Bildung trifft Entwicklung: Das Schulprogramm Berlin, oder
Glokal: Bildungsangebot u.a. fiir Schulklassen.
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Vorurteile und Feindbilder zwischen Israelis und
Palastinensern durch Dialogarbeit uberwinden?

,An enemy is one whose story we have not heard.”
Gene Knudsen Hoffman

Zusammenfassung

Der folgende Beitrag beschreibt am Beispiel einer akademi-
schen Begegnung mit Israelis und Palistinensern Dialogarbeit
zur Uberwindung von Vorurteilen und Feindbildern. Durch
solche Begegnungen kénnen monolithische Schwarz-Weif3-
Denkstrukturen iiberwunden werden. Das Zuhéren beim Er-
zihlen persdnlicher Lebensgeschichten kann Empathie auslo-
sen und eigene monolithische ,Narrative® in Frage stellen.
Beim didaktischen Konzept solcher Dialogprozesse ist auf den
Aspekt der Nachhaltigkeit besonderer Wert zu legen.

Schliisselworte: Friedenspidagogik, Dialogarbeit, Empathie,
Naher Osten

Abstract
The following article describes an academic exchange meeting
between Israelis and Palestinians and its aim to overcome pre-
judices and enemy images via dialogue. Such encounters can
help to transcend monolithic black-and-white structures of
thinking. “Listening to each other’s story” can evoke empathy
and can question one’s own monolithic narratives.

Keywords: peace education, dialogue, empathy, Near East

Psychologische und

didaktisch-methodische Uberlegungen
Kann Dialogarbeit einen Beitrag zum Frieden in Gesellschaften
leisten, die durch ethnische, soziale, religiése oder politische
Konflikte gekennzeichnet sind? Kénnen Begegnungen zwi-
schen israclischen und paldstinensischen jungen Menschen
Vorurteile {iberwinden helfen und zum Abbau von Feindbil-
dern beitragen? Sind solche Begegnungen nicht ein schlechter
Ersatz fiir die notwendige politische Anderung? Ja, fithren Be-
gegnungen nicht sogar dazu, dass hier Verinderungswillen und
Verinderungsbereitschaft vorgetiuscht werden und letzdlich
eine Instrumentalisierung passiert?

Das israelisch-palistinensische Friedensinstitut PRIME
(Peace Research Institute in the Middle East) hat verschiedene
Initiativen der Dialogarbeit auf den Weg gebracht, die im Fol-
genden vorgestellt und analysiert werden. Einen Schwerpunkt
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bildet dabei die akademische summer school im Juli 2012 mit
Nord- und Siidzyprioten, Israelis, Paldstinensern und Deut-
schen, die PRIME-Verantwortliche zusammen mit dem Autor
dieses Beitrags leiteten.!

Vorab werden psychologische Hintergriinde zur Entste-
hung von Vorurteilen und Feindbildern erliutert, um dann
Erfahrungen der Dialogarbeit zwischen Israelis und Paldstinen-
sern dahingehend zu reflektieren, ob sie einen wirkungsvollen
Beitrag zum Abbau von Vorurteilen und Feindbildern leisten.

Psychologische Erklirungsmodelle fiir die Entste-

hung von Vorurteilen und Feindbildern?

Der israelische Sozialpsychologe Dan Bar-On beschreibt die
Entstehung menschlicher Identitit aus dem inneren Dialog,
den jeder Mensch zwischen verschiedenen Komponenten sei-
ner Identitit fiihrt. Es sind Selbstgespriche, mit denen schon
Kinder verschiedene Stimmen aus der Umwelt in das eigene
Ich hineinholen. In einem inneren Dialog versuchen sie, Pro-
zesse auszuhandeln, wie man das Leben gestalten kann. Dabei
durchlduft jeder Mensch als Kind eine monolithische Phase
(vgl. Bar-On 2001, S. 27-64): Ein Kind teilt die Welt auf in
gut und bése, Feen und Hexen, schwarz und weif3.

Thea Bauriedl (2001) und Arno Gruen (2002) haben
sich psychoanalytisch mit der Entstehung von Vorurteilen und
Feindbildern bei Kindern auseinandergesetzt. Kinder brauchen
Liebe und Geborgenheit. Das Uberleben eines Kindes hingt
davon ab, dass es sich mit seinen Eltern arrangiert und mit
ihnen identifiziert (vgl. Gruen 2002, S. 14). Wenn sie Kilte
erfahren, deuten sie diese als Reaktion auf das eigene Wesen.
Da die Eltern gut sind und gut sein miissen, tibernimmt das
Kind die lieblose Haltung der Eltern sich selbst gegeniiber. Es
bleibt eine lebenslange Aufgabe, sich von Erfahrungen des
Leides als Kind zu l6sen und die verinnerlichten Erfahrungen
von Lieblosigkeit durch Trauerarbeit zu tiberwinden und die
eigene Kohirenz und Stirke und Resilienz zu gewinnen. Wer
durch seinen Schmerz hindurch gegangen ist, kann dann zu
einer Identitit finden, die kein Feindbild braucht, um sich
selbst aufrecht zu erhalten (vgl. Gruen 2002, S. 28). Ansonsten
besteht die Gefahr, dass die verinnerlichte Aggressivitit de-
struktiv gegen die eigene Person gerichtet wird und zu Depres-
sion fithrt oder als Aggression auf andere Schuldige projiziert
wird. Wer sich selbst als Opfer sieht, steht dann méglicherwei-
se in der Gefahr, andere fiir sein Opfersein verantwortlich zu



machen. Es gibt Familien mit einem solchen familidren Feind-
bildklima, in dem einzelne Familienmitglieder glauben, nicht
zufrieden sein zu kdnnen, weil ein anderes Familienmitglied
dieser Befriedigung im Wege steht (vgl. Bauriedl 2001, S. 68).
,Unsere Familie kénnte ein so schones Leben haben, wenn
nicht mein Bruder mit ADHS all das zerstoren wiirde.“ Letzt-
lich geht es darum, das Fremde und auch Abgriindige in der
eigenen Person zu akzeptieren. Sigmund Freud bezeichnete das
Unbewusste als das ,innere Ausland“ des Menschen (Freud
1982, S. 496) und Julia Kristeva ruft dazu auf, die Fremdheit
in sich selbst aufzuspiiren, denn ,das ist vielleicht die einzige
Art, sie drauflen nicht zu verfolgen® (Kristeva 1999, S. 209).

Dan Bar-On macht nun darauf aufmerksam, dass der
individuellen Identitit auch eine kollektive Identititsstruktur
entspricht. Auch Gesellschaften durchlaufen eine monolithi-
sche Identititsphase, in der sie die je eigene Gesellschaft als gut
und andere Gesellschaften als schlecht kennzeichnen. In dieser
monolithischen Phase braucht man einen Feind. Der kapita-
listische Westen und der kommunistische Osten hatten sich
den Anderen als Feind konstruiert; China und Japan, Israel und
die arabischen Staaten leben vom jeweiligen Feindbild und die
Liste liefSe sich fortsetzen. Bar On beschreibt, wie nach dem
Zusammenbruch des Kommunismus in Amerika eine Verun-
sicherung eintrat, ohne Feind zu leben: ,Im Fernsehen wurde
gezeigt, wie Biirger japanische Autos zerschlugen, aus Angst um
die Gefihrdung der amerikanischen Autoindustrie. Nur waren
die Japaner viel weniger als die Russen geneigt, die Rolle des
,bdsen Anderen® bereitwillig zu erfiillen. Anders wird die Situ-
ation nach dem schrecklichen Terroranschlag am 11. Septem-
ber 2001 aussehen: Die islamischen ,,Gotteskrieger®, die noch
in den achtziger Jahren in Afghanistan als niitzliche Verbiinde-
te gegen den damaligen ,bosen Anderen der Sowjetunion in-
strumentalisiert wurden, eignen sich jetzt sehr gut, die entstan-
dene Liicke auszufiillen und die Rolle des ,,bosen Anderen® zu
iibernehmen® (Bar-On 2001, S. 140 f.).

Dan Bar-On beschreibt weiter, wie der Zerfall der mo-
nolithischen Phase vor sich geht, wenn es zu einer Diskrepanz
zwischen individuellen Denksystemen und der gesellschaft-
lichen Realitit kommt (vgl. Bar On 2001, S. 34). Als in Israel
Itzak Rabin ermordet wurde, konnte nicht der Feind Palistina
dafiirverantwortlich gemachtwerden. Alsbei der NATO-Nach-
riistung die Friedensbewegung in vielen westeuropiischen Lin-
dern an Bedeutung gewann, brockelte das Feindbild eines re-
vanchistischen und kriegsliisternen Kapitalismus und brachte
in der UdSSR Michael Gorbatschow an die Macht. Zu einem
nicht mehr monolithischen durchlissigen und offenen Welt-
bild gehéren die Verabschiedung von einzelnen Aspekten der
eigenen Identitit und die Fihigkeit, mit Ambivalenzen und
Widerspriichen umzugehen. Wenn dieser Prozess gelingt,
kommt es zu einer Rekonstruktion der eigenen Identitit. Die
Komplexitit der jeweils anderen Seite wird anerkannt, die Di-
chotomie von Opfer und Titer, auf der die eigene Identitit
basierte, wird aufgegeben. Das Gute und das Bése erscheinen
nicht mehr dichotomisch verteilt auf die eigene gute und die
andere bose Gruppe, sondern werden als Aspekte der eigenen
Gruppe und der Fremdgruppe diskutiert (vgl. Bar-On 2001,
S. 139f).

In der Entwicklung von Individuen und Gesellschaften
geht es darum, die Komplexitit der menschlichen Person und
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der Gesellschaft zu akzeptieren und sowohl in der eigenen Per-
son, als auch in der eigenen Gesellschaft die widerspriichlichen
Komponenten und Ambivalenzen wahrzunehmen und anzu-
erkennen.

Die Bedeutung von Narrativen fiir den Aufbau

kollektiver Identititsmuster
Zum Aufbau einer individuellen Identitit wie auch zum Auf-
bau einer kollektiven Identitit (z.B. einer Nation) gehort das
Erzihlen von Geschichten, die die jeweilige Identitit plausibel
machen. Im Rahmen einer monolithischen Identitit werden
Geschichten erzihlt, die das eigene Leiden und den eigenen
heroischen Kampfwiderspiegeln. Der Andere kommt in diesen
Geschichten als der Leidverursacher und als der im gerechtfer-
tigten Kampf Besiegte vor. Das Erzihlen der eigenen Geschich-
te fithrt zur Aneignung und zur Stirkung des Selbstgefiihls
(Bar-On 2004, S. 36). Bestimmte Geschichten werden ins
Rampenlicht gezogen, andere Geschichten werden verschwie-
gen (vgl. Bar-On 2004, S. 36). Wenn Geschichten auf diese
monolithische Weise erzihlt werden, kénnen sie einen Prozess
der Verleugnung und Entrechtung der jeweils Anderen bewir-
ken (vgl. Bar-On 2004, S. 36). Andreas Zick vom Bielefelder
Institut fiir Konflikt- und Gewaltforschung hat die Kontakt-
vermeidung mit unangenehmen Gruppen und deren durch-
gingig negative Bewertung durch die Eigengruppe als entschei-
dendes Kennzeichen fiir rassistische Antipathie bezeichnet (vgl.
Zick 1997, S. 151).

Dan Bar-On und Sami Adwan haben persénlich die
Erfahrung gemacht, dass sich die eigene Identitit verdndert,
wenn ,der Andere® Teil der eigenen Geschichte und auch Le-
bensgeschichte wird. Dan Bar-On hat in Deutschland in den
1980er Jahren Gespriche zwischen Nachkommen von Naziti-
tern und Kindern von Holocaustiiberlebenden organisiert und
er sagt von sich, dass die Begegnung mit den Kindern von
Nazititern sein Bild von Deutschen revidiert habe. Die Art und
Weise, wie die Nachfahren von Nazititern um ihre eigene
Menschlichkeit rangen, indem sie mit einem Vater zu tun hat-
ten, der sie liebte und den sie liebten und der gleichzeitig Men-
schen umgebracht hatte, habe ihn innerlich so geriihrt, dass er
selber als Nachfahre von Holocaustiiberlebenden die letzten
Reste eines Feindbildes von Deutschen aufgegeben habe. Sami
Adwan wurde Ende der 1980er Jahre als Mitglied der Fatah von
den Israelis verhaftet; Fatah galt damals noch als terroristische
Vereinigung. (Zum Folgenden Schenk 2009). Adwan sah die
Israelis wie die meisten Palistinenser als den Grund seiner
ganzen Misere all seines Leidens an. Doch dann geschah wih-
rend der Haft etwas, was sein Feindbild Israel durcheinander
brachte: Er sah, wie ein israelischer Soldat sich fiir ihn einsetzte,
als er ein Dokument unterschreiben sollte, das er aufgrund des
hebriischen Textes nicht voll verstand. Zur gleichen Zeit be-
merkte er auch, dass ein israelischer Soldat den Gefangenen
Wiasser brachte, obwohl ihm dessen Vorgesetzter das verboten
hatte. ,,Diese Erfahrungen verinderten mein Leben.” Dan Bar-
On und Sami Adwan organisierten Gespriche zwischen Israe-
lis, die 1948 nach Israel eingewandert waren, und Palistinen-
sern, die 1948 aus Israel vertrieben wurden. Hinter der
Organisation solcher Gespriche stand die Uberlegung, dass
Biographien verindert werden. Sie sind nicht mehr Teil eines
Stammesegos, sondern beruhen dann auf der Basis des Austau-



sches mit Menschen von der ,anderen Seite“. Fiir diese Arbeit
wurden Dan Bar-On und Sami Adwan von den eigenen Lands-
leuten mit dem Vorwurf der ,,Zusammenarbeit mit dem Feind“
als Verriter angegriffen (Bar-On 2004, S. 100).3

Didaktisch-methodische Uberlegungen zur

Dialogarbeit

Story Telling: Listening to Each Other’s Story
Die Methode des ,Listening to Each Other’s Story® will das
monolithische und vorurteilsbelastete Denken durchbrechen.

Vertreter/-innen von Gruppen, die sich feindlich ge-
geniiber stehen, kommen in einem geschiitzten Raum fiir eine
begrenzte Zeit zusammen und erzihlen sich gegenseitig ihre
Lebensgeschichten. Das gegenseitige Zuhéren in einer Atmo-
sphire des Respekts kann so die Erfahrungen und Verhirtun-
gen im Denken aufbrechen, menschliche Empathie fordern
und die Grundlage fiir Verstindigungs- und Verséhnungspro-
zesse bilden. Als der Israeli Dan Bar-On und der Palistinenser
Sami Adwan das PRIME im Jahr 1995 griindeten, gingen sie
von der Devise der Quikerin und Begriinderin des Compas-
sionate Listening, Gene Knudsen Hoffman, aus, die ihre Ver-
sdhnungsarbeit unter das Motto stellte: ,,Ein Feind ist jemand,
dessen Geschichte wir noch nicht gehért haben.“ Die biogra-
phische Arbeit, die auf israelischer Seite durch Prof. Eyal Nav-
eh und Michal Wasser vom Kibbutzim College of Education
in Tel Aviv gemeinsam mit Sami Adwan von der Betlehem
University fortgefithre wird, fand Eingang in das Bildungs- und
Begegnungsseminar mit Nord- und Siidzyprioten, Paldstinen-
sern und Israelis sowie Deutschen mit und ohne Migrations-
hintergrund bei der summer school im Juli 2012 in Deryneia
auf Zypern. Im Folgenden soll der Ablauf dieser summer school
unter didaktisch-methodischen Gesichtspunkten vorgestellt
werden. Es schlieen sich Uberlegungen an, inwieweit dieser
Ansatz eine Bedeutung fiir eine politisch verindernde Bil-
dungs- und Begegnungsarbeit in gespaltenen Gesellschaften
haben kann.

Das didaktisch-methodische Konzept des , Listening to
each other’s story“ — Seminars auf Zypern war durch folgende
Aspekte geprigt: vertrauensbildende Mafinahmen zu Beginn,
das Zuhoren bei den personlichen Lebensgeschichten der je-
weils anderen in gemischten Kleingruppen, die Reflexion in
nationalen Kleingruppen, die inhaldich thematische Vertie-
fung und die Thematisierung der Frage, welchen Beitrag jede/r
einzelne fiir eine Verinderung der Gesellschaft leisten kann.
Auch die gemeinsame Freizeitgestaltung und die organisatori-
schen Rahmenbedingungen spielten eine bedeutende Rolle.

Vertrauensbildende MafSnahmen
Bei der summer school auf Zypern ging es zu Beginn wie bei
jeder internationalen Bildungs- und Begegnungsmafinahme
darum, Vertrauen und eine gute Atmosphire zwischen den be-
teiligten Gruppen zu erméglichen. Der Fokus lag darauf, Ge-
meinsamkeiten in den Biographien und gemeinsame Interes-
sen, Hobbies, Studienerfahrungen etc. zu eruieren. Die
Teilnehmenden lernten sich in wechselnden Kleingruppen
kennen: in Gruppen derer, die aus Grof8stidten und Dérfern
stammen, in Gruppen aus grofSeren oder kleineren Familien,
in Gruppen mit spezifischen Hobbies wie Musik, Sport, Tanz
und Kultur, usw. Diese Phase unterscheidet sich nicht wesent-
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lich von anderen internationalen Begegnungsmafinahmen, in
denen Menschen zusammen kommen, die nicht unbedingt
durch Kriegs- oder Krisenerfahrungen voneinander getrennt
leben. Es ist hier jedoch eine besondere Sensibilitit des beglei-
tenden pidagogischen Teams gefordert, um auf eventuelle
Spannungen, Vorbehalte und Angste reagieren zu konnen. So
gab es beispielsweise Angste in der israelischen Gruppe, als sich
ein palistinensischer Teilnehmer vorstellte und den Wohnort
eines Fluchtlingscamps nannte, das bei den Israelis als das
Fliichtlingslager bekannt ist, aus dem die meisten Selbstmord-
attentiter stammen. Hier mussten sofort Angste zerstreut wer-
den, dass hier ein Teilnehmer mit terroristischen Absichten in
die Begegnung eingeschleust sein kdnnte.

Zum Vertrauensaufbau gehort auch eine intensive Ken-
nenlerngruppe in nach Nationalititen gemischten Kleingrup-
pen, die jeweils bei der summer school aus zwei Deutschen,
zwel Zypriot/inn/en, zwei palistinensischen und zwei israeli-
schen Teilnehmenden bestand. In einer solchen gemischten
Kleingruppe stellte sich jede/r einzelne vor und sagte so viel zur
eigenen Person, wie er/sie mochte; es wurden mindestens drei
Nachfragen gestellt. Grundregel war, dass hier noch nicht iiber
Politik oder andere kontroverse Themen gesprochen wird. Auf-
gabe der begleitenden Dozent/inn/en war es, auf die Einhal-
tung dieser Vorgabe strikt zu achten und darauf hinzuweisen,
dass die kontroversen Themen nicht aus dem Seminar insge-
samt heraus gehalten, wohl aber in dieser Phase noch zuriick-
gehalten werden sollten. Dies verhinderte ein frithzeitiges Ab-
driften in unergiebige thematische Kontroversen und forderte
eine Haltung des respektvollen Zuhérens und Nachfragens.

Zuhiren bei den persinlichen Lebensgeschichten
des jeweils Anderen
In dieser zweiten Phase der Begegnung in der summer school
hief} die Aufgabenstellung: Erzihle eine Geschichte aus deinem
Leben, die dich persénlich entscheidend geprigt hat. Diese
Etappe kann als ein Kernstiick der summer school angesehen
werden. Zypriot/inn/en erzihlten, wie sie im Jahr 2003 nach
Offnung der dreiflig Jahre andauernden GrenzschlieSung zwi-
schen dem nérdlichen und dem siidlichen Teil Zyperns mit
ihren Eltern und Grofleltern deren Heimatdorfer im jeweils
anderen Teil der Insel besuchten und welche Gefiihle sich da-
mit verbanden. Israelische Student/inn/en berichteten von ih-
ren Grof3eltern, die in Europa dem Holocaust entkommen
waren und nach Palistina gefliichtet waren. Sie sprachen auch
iiber die in der Shoa ermordeten Verwandten. Palistinenser
schilderten Demiitigungen, die sie an den Checkpoints im
Westjordanland heute durch israclische Soldaten erleben. Sie
saflen dabei israelischen Studierenden gegeniiber, die selber vor
dem Studium ihren Militirdienst an eben solchen Checkpoints
abgeleistet hatten. Als hier unmenschliche Schikanen bei Lei-
besvisitationen zur Sprache kamen, solidarisierten sich israeli-
sche Gruppenmitglieder mit den Palistinenser/inne/n, die von
ihren entwiirdigenden Behandlungen berichteten. Gemeinsam
suchten sie nach Méglichkeiten, wie in Israel in der Presse und
in der Offentlichkeit solchen Unmenschlichkeiten Einhalt ge-
boten werden und wie gegen sie protestiert werden konnte. Die
moderierenden Dozentinnen und Dozenten waren hier vor
eine schwierige Aufgabe gestellt, die aufkommenden Emotio-
nen zuzulassen, den Respekt beim Zuhéren zu wahren, allen



die Moglichkeit zu geben, ihre (Leidens-)Geschichten mitzu-
teilen und die immer wiederkehrende Versuchung, die eigene
nationale Gruppe zu rechtfertigen und die eigene Sicht dem
Anderen entgegen zu stellen, einzudimmen.

Reflexion in den nationalen Kleingruppen

Das Erzihlen der persénlichen Lebensgeschichten wiihlte die
Teilnehmenden emotional enorm auf. Vieles, was man sich in
den gemischt nationalen Gruppen mit den Teilnehmenden der
jeweils anderen Seite nicht zu sagen traute, hatte seinen Platz
in den Reflexionstreffen der nationalen Kleingruppen. Nach-
fragen waren méglich, Angste konnten benannt werden und
hier war auch Raum fiir Zweifel: Sind die Anderen wirklich
ehrlich? Wie weit darf ich mich 6ffnen? Wie soll ich die Reak-
tion einzelner Teilnehmenden verstehen? Eine israelische Stu-
dentin hatte das Schweigen eines anderen Teilnehmers bei ih-
rem Bericht iiber die Holocaustgeschichte ihrer Familie so
gedeutet, dass der Andere nicht mit ihrer Sicht einverstanden
war und moglicherweise ein ,Nazi‘ sei. Dabei konnte dann ge-
klart werden, dass genau dieser Teilnehmer mit Gedanken an
seine eigene Familie beschiftigt war, einen Klof§ im Hals hatte
und deshalb nicht reagieren konnte.

Inhaltlich-thematische Vertiefung

Als der Grund fiir eine personliche Verstindigung und ein Zu-
héren gelegt war, konnten inhaltliche Themen auch kontrovers
behandelt werden. In diesem Fall war es das Thema der Multi-
perspektivitit in der schulischen und der non-formalen Bil-
dungsarbeit. Der Israeli Eyal Naveh und der Palistinenser Sami
Adwan stellten ihr Schulbuchprojekt ,Dual History School
Books® vor, in dem sie fiir israelische und paldstinensische
Schiiler Geschichtstexte zusammen getragen haben, die Ge-
schichtsereignisse jeweils aus paldstinensischer und israelischer
Sicht darstellen. Schiiler haben dann die Méglichkeit beide
Perspektiven kennen zu lernen und zum Beispiel zu erfahren,
dass 1948 fiir die Israclis das Jahr der Staatsgriindung darstellt
und fiir die Paldstinenser das Jahr der Nakhba, der Katastrophe
ist, in dem viele Palistinenser aus ihren Heimatorten vertrieben
wurden. In einem offenen Workshop in Nikosia stellten gleich-
zeitig zypriotische Pidagogen Schulbuchinitiativen vor, die die
nationalistischen Sichtweisen des Siidens wie des Nordens
tiberwinden helfen sollen. Ohne die vorangegangene vertrau-
ensbildende Arbeit wire diese inhaltliche Vertiefung so nicht
moglich gewesen.

Der Beitrag des einzelnen fiir eine

Verinderung der Gesellschaft
Die letzte Phase der summer school bestand dann darin, in die
Zukunft zu schauen und zu tiberlegen, welchen Beitrag jede/r
Einzelne fiir eine Verdnderung der Gesellschaft mit Blick auf
mehr Humanitit leisten kann. Hier wurde eine Methode ge-
wihlt, die wiederum mit dem Erzihlen des Einzelnen beginnt,
was er/sie fiir eigene Moglichkeiten sieht, sich in die Gesell-
schaft einzubringen. Im Anschluss daran sollten dann die an-
deren Mitglieder der jeweiligen Kleingruppe von sechs bis
sieben Personen der Person Riickmeldung geben, wie sie diese
Person sehen, welche Fihigkeiten und Begabungen die Person
mitbringt, sich in der Gesellschaft zu engagieren. Dieses Feed-
back kann ein Beitrag sein zur Stirkung der eigenen Identitit,
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wenn man erlebt, wie andere, gerade auch Mitglieder der Seite
des politischen Gegners, die eigene Person sehen und wahrneh-
men und welche Méglichkeiten der Verinderung sie sehen.
Der gemeinsame Blick in die Zukunft mit Uberlegungen zum
Engagement fiir eine humane Gesellschaft brachte so eine kon-
struktive Perspektive in die Begegnung hinein. Ganz konkret
tiberlegten einige, einer politischen Partei in ihrem jeweiligen
Land beizutreten, die sich fiir Verinderung, Versshnung und
Frieden einsetzt. Andere legten den Schwerpunkt auf ihr beruf-
liches Engagement im pidagogischen Bereich als Lehrer/-in-
nen und nahmen sich vor, den Unterricht gezielt multiperspek-
tivisch zu gestalten. Wieder andere sprachen von den
Méglichkeiten des ehrenamtlichen, gesellschaftlichen Engage-
ments und wiesen zum Beispiel auf die derzeitigen Demonstra-
tionen in Israel gegen den Sozialabbau hin und wiinschten sich
ein stirkeres Engagement fiir eine Gesellschaft, die weniger in
Riistung und angebliche Sicherheit investiert und mehr in die
Begegnungs- und Versdhnungsarbeit.

Gemeinsame Freizez'tge:m/mng

Lernprozesse, die Emotionen mit einschliefen, geschehen
nicht nur in formalen Kontexten, sondern eben auch informell
und es ist bei solchen summer schools von entscheidender Be-
deutung, auch die Freizeitgestaltung mit in den Blick zu neh-
men. Der Besuch des Melonenfestivals und die Teilnahme an
einem Folkloreabend gaben den Rahmen dafiir, dass sich die
Teilnehmenden aus den verschiedenen Gruppen niher kom-
men konnten. Beim Folkloreabend kamen beim Tanz einer
griechisch-zypriotischen Minnergruppe plotzlich zwei tiir-
kisch-zypriotische Teilnehmer auf die Tanzfliche und schlossen
sich dem Tanz mit ihren eigenen Tanzschritten an, die sehr
deutlich das Gemeinsame der Kultur in ganz Zypern deutlich
machten und zugleich auch die Unterschiede als eine Bereiche-
rung erkennbar werden lieffen. Dankbar fiir diese tiirkisch-
zypriotische Tanzeinlage gingen die griechischen Zyprioten auf
die Giste unserer Begegnung aus Nordzypern zu. Nach einem
sehr intensiven Austauschtag erzihlten sich Israelis und Palisti-
nenser bei einem Abendessen iiber eine Stunde lang gegenseitig
Witze, was ganz eindeutig dem Spannungsabbau diente.

Rabmenbedingungen
Damit eine solche internationale summer school mit Teilneh-
menden aus gespaltenen Gesellschaften gelingt, sind Rahmen-
bedingungen von enormer Bedeutung: Eine gemeinsame Un-
terkunft ist wichtig. Zum einen soll der Riickzug in die eigene
Gruppe méglich sein, zum anderen ist es wichtig, einen Raum
zu haben, in dem man andersnationalen Dialogteilnehmer/
inne/n begegnen kann. Von Schlafriumen mit gemischt nati-
onaler Belegung sollte abgesehen werden. Bei einer anderen
summer school kam eine palistinensische Studentin in Sorge
auf einen Dozenten zu und machte deutlich: Ich verstehe mich
sehr gut mit meinen israelischen Kommilitoninnen, aber ich
koénnte nicht mit ihnen in einem Zimmer schlafen. Es kimen
dann immer wieder die Triume und Erinnerungen aus der
zweiten Intifada hoch. Fiir das Gelingen einer internationalen
summer school ist ein Team von begleitenden Dozent/inn/en
wichtig, das einerseits einen sehr guten Kontake in die eigene
nationale Gruppe hinein hat und zum anderen sich unterei-
nander sehr gut versteht. Vertrauen untereinander ist auch hier



eine zentrale Voraussetzung fiir das Gelingen. Das pidago-
gische Team sollte in der Lage sein, inhaltliche Themen mit
personlichen Fragestellungen verkniipfen zu kénnen und inter-
aktive Methoden der politischen Bildung und des sozialen Ler-
nens zu kennen.

Fazit zur politischen Relevanz von politischen

Bildungs- und Begegnungsmafinahmen
Dan Bar-On beschreibt Erfahrungen aus verschiedenen Begeg-
nungstreffen zwischen Israelis und Paldstinensern, die auch aus
den Erfahrungen der Zypernbegegnung bestitigt werden kon-
nen. Zuerst einmal gibt es immer wieder die Aussagen der teil-
nehmenden Israelis und Palistinenser/inne/n, dass sie zwar in
derselben Region leben, aber mental Lichtjahre voneinander
entfernt sind (vgl. Bar-On 2004, S. 138). Uber das Erzihlen
privater, personlicher Geschichten wird indirekt die 6ffentliche
Geschichtsschreibung abgeriistet. Unterschiede in der Sicht-
weise werden aufgedeckt: Es wurde beispielsweise deutlich,
dass bei gleicher Begriffsverwendung oft Unterschiedliches ge-
meint ist. So verstanden Israelis unter dem Begriff des Friedens
cher die Abwesenheit von Gewalt und den Erhalt des status quo
(negativer Friedensbegriff). Palistinenser verstehen unter dem
Frieden einen gerechten Frieden und eine Verinderung des
status quo (vgl. Bar-On, 2004, S. 94). Es gibt eine Abwehr
gegen heroische und Leidensgeschichten monolithischer Art
von der jeweils anderen Seite. Von paléstinensischer Seite wur-
de immer wieder der Vorwurf erhoben, mit der Geschichtser-
zihlung des Holocaust werde Manipulation betrieben: Wie
kommt es, dass unser Schmerz in euren Geschichten nie vor-
komme? Es ist so, als ob ihr durch uns hindurch seht (vgl.
Bar-On 2004, S. 144 und 146). Genauso wurde es von israeli-
scher Seite als Manipulation und Indoktrination empfunden,
als in der zweiten Intifada immer wieder Bilder gezeigt wurden,
in denen ein Vater sein Kind auf den Armen hilt und das Kind
in den Armen des Vaters durch einen Schuss getroffen wird
stitbt. Geschichten erméglichten oft dann eine emotionale
Identifikation, wenn ein gemeinsames Gefiihl von Entwurze-
lung und Heimatlosigkeit aufkam (vgl. Bar-On 2004, S. 151).
Es waren mehr die privaten Geschichten, die die eigenen
Schwachstellen offenlegten, die dann zu einer tiberbriickenden
Erfahrung fithrten (vgl. Bar-On 2004, S. 169). Dass sich je-
mand von der ,feindlichen® Seite von meinem Schicksal be-
rithrt fithlt und dies emotional ausdriicke, kann eine therapeu-
tische Wirkung haben und helfen, traumatische Erfahrungen
zu verarbeiten (Bar-On 2004, S. 62). Gleichzeitig kann die
Einfiihlung in den Anderen einen Einstellungswechsel bewir-
ken: ,Ich kann jetzt nicht mehr mit meinen Freunden aufler-
halb des Workshops fithlen, die immer die Schuld fiir alles, was
passiert, auf die Araber schieben® (Bar-On 2004, S. 166).

Ein halbes Jahr nach der akademischen summer school
auf Zypern im Juli 2012 wurden einzelne israelische und palis-
tinensische Teilnehmer/-innen nach méglichen Einstellungs-
inderungen befragt. Es wurde deutlich, dass es zwar Einstel-
lungsverinderungen gegeben hatte, aber auch Verwirrung und
Verunsicherung: Die Begegnung in Zypern wurde — insbeson-
dere unter dem frischen Eindruck der achttigigen kriegeri-
schen Auseinandersetzungen zwischen dem Gazastreifen und
Israel im November 2012 - von einzelnen als ,irreal” bezeich-
net (Laumann 2013, S. 27). Der psychologische Druck, den
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diez.T. monolithisch denkenden Familien und die peer-groups
auf die Begegnungsteilnehmer/-innen ausiibten, stellt infrage,
ob die Einstellungsinderungen von Dauer sein werden und
sich in Verhaltensinderungen niederschlagen.

Bei der Befragung driickten Israelis aus, dass ihnen ,der
Konflikt viel bewusster geworden® sei und dass sie nun wiiss-
ten, ,welche Erlebnisse die Paldstinenser jeden Tag durchleben
miissen” (Laumann 2013, S. 29). Mit Blick auf die vom Ga-
zastreifen aus auf Tel Aviv abgefeuerten Raketen gaben zwei
befragte palistinensische Begegnungsteilnehmer an, ,,dass sie
sich wihrend der unruhigen politischen Situation im Novem-
ber 2012 Sorgen um ihre israelischen Freunde in Tel Aviv ge-
macht haben® (Laumann 2013, S. 26). Auf emotionaler Ebene
waren Bezichungen gewachsen, die méglicherweise den Ur-
sprung fiir Verinderungen von Werteinstellungen darstellen.

Oft wird von der Pidagogik erwartet, dass sie politische
Verinderungen auf den Weg bringt. Der Beitrag der Pidagogik
fiir eine humane Gesellschaft kann in seiner Relevanz als ein
Mosaikstein angesehen werden. Bildungsprozesse miissen wei-
tergetragen und 6ffentlich gemacht werden, damit sie politi-
sche Wirkung zeigen. Das Weitertragen und 6ffentlich Machen
war im Falle der Zypernbegegnung 2012 nicht leicht: ,Eine
Israelin hat nach ihrer Riickkehr nicht vom positiven Kontake
mit den Palistinensern berichtet. [...] Ein Palistinenser berich-
tet davon, dass seine Freunde ihn fiir Kontakt mit Israelis ver-
urteilen wiirden und andere Personen ihn als Kollaborateur
bezichtigen wiirden® (vgl. Laumann 2013, S. 28).

Pidagogik kann nicht Politik ersetzen und es ist auch
wichtig, okonomische, soziale, kulturelle und religiése Prozesse
im jeweiligen Kontext zu sehen und nicht monostrukturell von
einem Ansatz her alles erwarten zu wollen. Zu beriicksichtigen
sind kritische Anfragen an ,people-to-people-Projekte”, die
immer wieder von palistinensischen Partnern in Gesprichen
gestellt werden: Was niitzen solche israelisch-palistinensischen
Begegnungen, wenn wir Palistinenser anschlieffend wieder ein-
gesperrt ohne Bewegungsfreiheit in unserem Land leben miis-
sen, ohne dass wir strukturelle Verbesserungen sehen? Dienen
solche Projekte dann nicht doch der ,Normalisierung, der
Stirkung des status quo, von dem nur der israelische Staat pro-
fitiert?

Aus diese Anfrage und aus der Riickmeldung, dass die
Erfahrungen der Begegnung im Nachhinein als ,irreal” einge-
schitzt wurden, ergeben sich zwei Forderungen: Begegnungen
mit Israelis und Paldstinensern miissen erstens das Machtgefil-
le zwischen den beteiligten Gruppen reflektieren und einen
Beitrag zum Abbau dieses Machtgefilles leisten wollen. Dies
war bei einer Jugendbegegnung im Rahmen einer Nahostbiir-
germeisterkonferenz 2011 in Kéln spiirbar, als die beteiligten
israelischen und palistinensischen jungen Erwachsenen ge-
meinsam den Biirgermeister von Tel Aviv aufforderten, sich fiir
Besuchsregelungen von Paldstinensern in Tel Aviv einzusetzen.
Zweitens miissten Begegnungen auf Nachhaltigkeit angelegt
sein. Beispielsweise kdnnten Dialogprozesse mit ausgewihlten
Multiplikator/inn/en geférdert werden, die spiter einmal poli-
tische Aufgaben iibernehmen kénnten. Diese Dialogbegeg-
nungen miissten auf lingere Dauer angelegt werden und regel-
miflig stactfinden. John Paul Lederach hat als amerikanischer
Friedensforscher auf die Bedeutung der hier benannten Dia-
logprozesse als einer Perspektive des Friedens von unten hinge-



wiesen. Er empfiehlt die Arbeit mit Multiplikatorinnen und
Muldiplikatoren, die sowohl eine Verbindung zur Basis - hier
konkret zu Schiilerinnen und Schiilern, in Schulen, zu Eltern
und kommunalen Gruppen - haben, als auch eine Verbindung
zur Politik und zur politischen Elite herstellen kénnen. Initia-
tiven auf dieser mittleren Ebene konnen Einfluss nehmen auf
grassroot-Initiativen und auf diplomatische politische Bemii-
hungen. Zugleich verweist Lederach darauf, dass diese kultu-
rellen bewusstseinsbildenden Prozesse einen wichtigen Beitrag
fiir einen besseren Umgang mit Konflikten leisten, und er ver-
weist auf die Notwendigkeit eines langen Atems: ,,Die meisten
... bewaffneten Konflikte beruhen auf einer Geschichte des
aktiven Kampfes, die Jahrzehnte oder sogar Generationen zu-
riickgeht. Ich glaube, dass wir genau so viel Zeit brauchen wer-
den, aus diesen Situationen heraus zu kommen, wie gebraucht
wurde, um dort hinein zu geraten. Daher brauchen wir die
Fihigkeit, strategisch und in unterschiedlichen Zeitriumen zu
denken® (Lederach 1997, S. 48). Lederach sieht in solchen Dia-
loginitiativen einen wichtigen Ansatz zur Forderung eines Frie-
dens auf mittelfristiger Ebene. Politik agiert kurzfristig. Hier
werden Voraussetzungen geschaffen, die bei gesellschaftlichen
Umbriichen helfen kénnen, Vertrauenspartnerschaften zwi-
schen urspriinglich verfeindeten Gruppen zu aktivieren.

Fiir den Frieden braucht es strukturelle Verinderungen
und psychosoziale Verinderungen. Die hier beschriebenen Be-
gegnungen kdnnen nicht eine Politik ersetzen, die strukturelle
Verinderungen bringen muss, aber sie kénnen die Biirgerinnen
und Biirger der beteiligten verfeindeten Gruppen auf die neue
Situation vorbereiten: ,, Wie kénnen wir den Feind von gestern
als Partner von morgen akzeptieren?“ (Bar-On 2004, S. 236).
Eine jtidische Teilnehmerin eines Workshops hat es so zum
Ausdruck gebracht: ,,Personliche Geschichten wie die, die wir
heute gehort haben, unterbrechen die Trennlinie zwischen
euch und uns. Der emotionale Aspekt macht den Unterschied.
Er verindert vielleicht nicht die Situation, aber er hat uns ver-
dndert” (Bar-On 2004, S. 465).

Anmerkungen

1 Im Rahmen der europiischen Prisidentschaft Zyperns hatte die Gemeinde De-
ryneia auf Zypern Studierende und Jungakademiker/-innen aus Deutschland,
Israel und Palistina sowie dem nérdlichen und siidlichen Teil Zyperns zu einer

31

114 ZEP

summer school zum Thema ,,Changing attitudes by listening to each other’s sto-
ry* eingeladen. Kooperationspartner waren auf deutscher Seite die Katholische
Hochschule NRW in Kéln und das Kélner Stadtjugendamt, auf israelischer und
paldstinensischer Seite das Kibbutz im College Tel Aviv sowie das in Beit Jala
(Palistina) beheimatete Peace Research Insitute in the Middle East (PRIME). Die
summer school hatte das Ziel, Multiplikator/inn/en der Bildungsarbeit aus den
verschiedenen Lindern und Regionen mit einem Bildungs- und Begegnungsan-
satz aus der Friedensarbeit vertraut zu machen, den der im Jahr 2008 verstorbene
Dan Bar-On zusammen mit Sami Adwan und Eyal Naveh im Peace Research
Institute in the Middle East iiber fiinfzehn Jahre erprobt haben.

2 Ausfiihrlichere Uberlegungen zu diesem Aspekt finden sich in meinem Lehrbuch
LInterkulturelle Soziale Arbeit” im 4. Kapitel (Freise 2007, S. 61-80)

3 Saliba Sarsar (2012) beschreibt die Lebenshintergriinde der beiden PRIME-
Griinder Dan Bar-On und Sami Adwan, ihren Mut und ihre Ausdauer in der
Entwicklung dieses Bildung- und Begegnungsansatzes fiir verfeindete Gruppen.

Literatur

Bar-On, D. (2001): Die ,Anderen® in uns. Dialog als Modell der interkulturellen
Konfliktbewiltigung. Hamburg.

Bar-On, D. (2004): Erzihl Dein Leben! Meine Wege zur Dialogarbeit und politi-
schen Verstindigung. Hamburg.

Bauriedl, T. (2001): Wege aus der Gewalt. Die Befreiung aus dem Netz der Feind-
bilder. Freiburg.

Freise, J. (2007): Interkulturelle Soziale Arbeit. Theoretische Grundlagen — Hand-
lungsansitze — Erwerb interkultureller Kompetenz. Schwalbach/Ts. (2. Auflage).

Gruen, A. (2002): Der Fremde in uns. Stuttgart (5. Auflage).

Laumann, N. (2013): ,,Changing attitudes by listening to each other’s storyA“ For-
schungsprojekt an der Katholischen Hochschule NRW. Unverdffentlichtes Manu-
skript.

Lederach, J.-P. (1997): Der Beitrag dritter beim Aufbau des Friedens. Eine Perspek-
tive des ,Friedens von unten®. In: Freise, J./Fricke, E. (Hg.): Die Wahrheit ciner
Absicht ist die Tat. Friedensfachdienste fiir den Siiden und den Norden. Idstein S.
45-56.

Sarsar, S. (2012): Anatomy of a Peace-Building Relationship: Dan Bar-On and
Sami Adwan as PRIME Leaders. In: International Leadership Journal. Summer
2012. S. 22-39.

Schenk, A. (2009): Die Geschichte der anderen. In: DIE ZEIT. 10.6.2009. Nr. 25.

Zick, A. (1997): Vorurteile und Rassismus: Eine sozialpsychologische Studie. Miin-
ster/New York.

Prof. Dr. Josef Freise

Erziehungswissenschaftler und Theologe, ist Professor an der Katholischen Hoch-
schule Nordrhein-Westfalen in Kéln und lehrt dort schwerpunktmifig Soziale Ar-
beit in der Migrationsgesellschaft sowie Interreligiése Pidagogik und Friedenspid-
agogik. Er hat u.a. ,Interkulturelle Soziale Arbeit“ (Schwalbach/Ts. 2. Auflage 2007)
geschrieben und ist mit Mouhanad Khorchide Herausgeber von ,Interreligiositit
und Interkulturalitit. Herausforderungen fiir Bildung, Seelsorge und Soziale Arbeit
im christlich-muslimischen Kontext“ (Miinster 2011). Weitere Infos unter www.
Josef-Freise.de



114 ZEP

Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft /
Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft

Bildung und Wirtschaft gestalten Zukunft

Kongress zum Abschuss der UN-Dekade Bildung fir nachhaltige
Entwicklung am 21.02.2014 an der PH Weingarten

Staatl. Seminar fiir Lehrerbildung Meckenbeuren, PH
Vorarlberg, PH St. Gallen, PH Graubiinden) und un-
ter der Schirmherrschaft des Ministerprisidenten Baden-Wiirt-
tembergs fanden sich fiinf Jahre nach dem Kongress zur Halb-

g uf Einladung der AG BNE Bodensee (PH Weingarten,

zeit der Dekade erneut ca. 200 Personen aus den drei Phasen
der Lehrendenbildung an der PH Weingarten ein, um {iber
nachhaltige Perspektiven einer zukunftsfihigen Gesellschaft
ins Gesprich zu kommen.

Nach Grufiworten und einem Impuls der Theatergrup-
pe des Seminars Meckenbeuren referierten Prof. Dr. Martin
Miiller (Uni Ulm) aus 6konomischer Perspektive zum Thema
,Chancen und Grenzen nachhaltigen Wirtschaftens in Unter-
nehmen‘ sowie Dr. Jana Riickert-John (TU Berlin) mit sozio-
logischem Blick iiber ,Bildung als Weg — Alltagspraktiken als
Barrieren oder Chancen fiir nachhaltiges Verhalten®. Dabei
wurde deutlich, wie tiberfillig und alternativlos ein gesamtge-
sellschaftliches Umsteuern in der jetzigen Situation ist, wie
schwierig sich dies gestalten kann und wie hilfreich sich eine
Orientierung an Alltagspraktiken darstellt, wenn iiber Motiva-
tionen fiir Verinderung nachgedacht werden soll.

In acht Foren hatten die Teilnehmenden die Moglich-
keit, mit Vertreter/inne/n von Baufritz (dem Okohauspionier,
Erkheim), Borlind-Kosmetik (Calw), der Clean Clothes Kam-
pagne (Wien), dwp e.g. (Ravensburg), dem Ekkarthof (Leben
aus anderer Perspektive, Lengwil), Fischbachtal kreativ (Oden-
wald), Kleika (Arbeitsloseninitiative, St. Gallen) oder GLS

Bank ins Gesprich zu kommen und tber Perspektiven der
Nachhaltigkeit sowie die Chancen und Grenzen der Bildungs-
arbeit nachzudenken.

Abschlieflend verdeutlichte Prof. Dr. Hansjérg Seybold
aus erzichungswissenschaftlicher Sicht, dass wir unseren Le-
bensstil dndern miissen, wenn wir zukunftsfihige Entwick-
lungen férdern wollen und dass dabei insbesondere die Schule
ein herausragender Ort gesellschaftlicher Transformation ist.
Er pointierte dies in seinem Vortrag .BNE ist Engagement:
Anforderungen an Lehrer und Schule auf dem Weg in die
Nachhaltigkeit® und verdeutlichte die Chancen, die sich derzeit
im Land Baden-Wiirttemberg auftun und deutete auch Gren-
zen an.

Die ehrwiirdigen Hallen der PH Weingarten — repri-
sentiert durch den Rektor Prof. Dr. Werner Knapp und den
Direktor des Staatlichen Seminars fiir Lehrerbildung Mecken-
beuren Karl Handschuh sowie Prof. Dr. Andreas Schwab und
Prof. Dr. Gregor Lang-Wojtasik — boten einen wunderbaren
Rahmen, um iiber Perspektiven der Nachhaltigkeit und Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung im Schulterschluss von
Okologie, Sozialem und Okonomie nachzudenken. Es war
ermutigend, in einer der 6konomisch prosperierendsten
deutschsprachigen Regionen Beispiele kennen zu lernen, wel-
che Ansitze fiir eine grofle Transformation bereits existieren.

Weitere Infos: http://www.bne-bodensee.org/

Gregor Lang-Wojtasik
langwojtasik@ph-weingarten.de

Global Education Week — Europaweite Aktionswoche
zum Globalen Lernen

eit 2003 organisiert das Nord-Siid-Zentrum (NSZ) des
S Europarates in Lissabon die Global Education Week

(GEW), eine europaweite Aktionswoche, in der Nichtre-
gierungsorganisationen, Schulen, Universititen, lokale und re-
gionale Initiativen eingeladen werden, eine Veranstaltung
(Workshops, Ausstellungen, Filme, Projekttage) durchzufithren
und insbesondere Kinder und Jugendliche einzubezichen. Das
Ziel der GEW ist, Globales Lernen durch Informationsaus-
tausch, Vernetzung und Koordination auf europiischer Ebene
sowie unter Einbezug der Partner aus dem Siiden zu stirken und
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inhaltlich weiterzuentwickeln. Jedes Jahr werden Schwerpunkte
gesetzt, um die Themen des Globalen Lernens in Bildungsein-
richtungen, Institutionen und der Offentlichkeit bekannter zu
machen. Dazu zihlen z.B. die Bereiche Menschenrechte, Frie-
den, Umwelt, fairer Handel und Gender aus globaler Perspek-
tive sowie Maf$nahmen und Aktionen zugunsten gleichberech-
tigter und solidarischer Nord-Stid-Bezichungen.

In Deutschland wird die Aktionswoche von der WUS
Informationsstelle Bildungsauftrag Nord-Siid organisiert. Die
Informationsstelle informiert tiber die entwicklungsbezogene



Bildungsarbeit hierzulande und erfiillt eine koordinierende
Funktion. Sie veréffentlicht im Rahmen der Aktionswoche die
angebotenen Veranstaltungen und Aktionen und nutzt die bun-
desweiten Informationsnetzwerke, um sie bekannt zu machen
und zum Mitmachen anzuregen. Sie unterstiitzt die Zusam-
menarbeit zwischen den Veranstaltungsanbietern und den
Schulen und Bildungseinrichtungen, die an Projekten des Glo-
balen Lernens interessiert sind.

2013 fand die Aktionswoche unter dem Motto ,,Go for
a Sustainable Life Style! — fiir einen nachhaltigen Lebensstil®
statt. Wie bereits in den vergangenen Jahren haben viele Orga-
nisationen die durch die Aktionswoche geschaffene Plattform
genutzt, um ihre Bildungs- und Informationsangebote in die
Schulen zu bringen. Beteiligt haben sich u.a. BIOPOLI - ein
Jugendbildungsprojekt zur globalen Agrarpolitik, das Projekt
gesichter-afrikas.de mit Schulworkshops zu den Themen Roh-
stoffe in Afrika und zum Fairen Handel, STUBE-Hessen mit
einem Seminar zur Unternechmensverantwortung sowie das
Projekt globo:log mit online-Angeboten fiir Schulen in
Niedersachsen und Bremen.

2014 wird sich die Aktionswoche dem Thema Ernih-
rungssicherheit und -gerechtigkeit widmen. In einer im Januar
2012 verabschiedeten Resolution des Europiischen Parlaments
wurde die EU angehalten, 2014 zum Jahr gegen Lebensmittel-
verschwendung auszurufen, um die Aufmerksamkeit der brei-
ten Offentlichkeit auf das Problem zu erhéhen und zum Han-
deln zu bewegen. In einer von Uberfluss und Knappheit
geprigten Welt lieSen sich zahlreiche Mafinahmen ergreifen,
um einerseits die Verschwendung und andererseits den Mangel

an Lebensmittel zu bekimp-
fen. Das eigene Kauf- und
Konsumverhalten zu {iberden-
ken steht allen Menschen als
erster Schritt zur Verfligung.
Strukturen und Produktions-
ketten miissen sich aber auch
indern. Die Global Education
Week 2014 wird auf diese
Handlungsmaglichkeiten auf-
merksam machen und Ange-
bote zum Thema Schulen und
anderen Bildungseinrichtungen zur Verfligung stellen.

Informationen und Beratung zum ,MITMACHEN®
erhalten Sie von der WUS Informationsstelle Bildungsauftrag
Nord-Siid.

e World University Service e.V.: www:wusgermany.de

{.EGIoBaI

ducation

\ﬁee

Logo Global Education Week. Quelle:
North-South Centre (wwuw.nscentre.org)

e Auf der Homepage der Informationsstelle Bildungsauftrag
Nord-Siid finden Sie die Informationen zu allen teilneh-
menden Organisationen und Projektangeboten: www.

wusgermany.de
e Zu Themen des Globalen Lernens (u.a. Lebensmittelver-
schwendung): www.globaleslernen.de/de/aktuelles/

fokus-lebensmittelverschwendung
e Ansprechpartnerin: Katharina Frank frank@wusgermany.

de

Tuliana Ionica

ionica@wusgermany.de

Bayrischer Bildungskongress Globales Lernen 2013
Eine andere Welt ist maoglich!

er ,Bayerische Bildungskongress Globales Lernen
D 2013 — Eine andere Welt ist moglich!“ fand am

10./11.10.2013 im Caritas-Pirckheimer-Haus in
Niirnberg statt. Rund 190 Teilnehmer/-innen — tiberwiegend
Lehrkrifte und Vertreter/-innen von Nichtregierungsorganisa-
tionen — diskutierten iiber globale Fragestellungen. Es wurde
ein Uberblick iiber Globales Lernen sowie ausgewihlte Fragen
und Ergebnisse der Forschung geboten, praktische Beispiele
und Methoden Globalen Lernens wurden aufgezeigt und Per-
spektiven Globalen Lernens formuliert. Damit kniipfte der
Kongress an frithere Bildungskongresse zum Globalen Lernen
in Bayern an, die seit den 90er Jahren insbesondere von Nicht-
regierungsorganisationen auf den Weg gebracht wurden. 2013
hatte das Eine Welt Netzwerk Bayern e.V., der bayerische
Dachverband entwicklungspolitischer Akteure, zusammen mit
Kooperationspartnern eingeladen.

»Globalisierung verstehen und Globalisierung selbst
gestalten: Globales Lernen soll gemif der Veranstalter des
Kongresses dazu beitragen, die Phinomene, Prozesse und Ak-
teure der Globalisierung zu verstehen. Der Erwerb und die
Entwicklung jener Fihigkeiten und Kompetenzen werden ge-
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fordert, deren Individuen bediirfen, um die Herausforde-
rungen der heutigen Gesellschaft bewusst anzunehmen und
nach Strategien und Losungsméglichkeiten fiir die Mensch-
heitsprobleme zu suchen. Globales Lernen befihigt somit nicht
nur zum besseren Verstindnis der Welt, sondern ermutigt zur
Mitgestaltung einer gerechteren, solidarischeren, zukunftsfi-
higeren Welt.

Eréffnet wurde der Kongress mit Beitrigen von Niko
Paech zur Postwachstumsékonomie und Elizabeth Salguero
Carrillo, Botschafterin der Republik Bolivien, die das in der
Verfassung Boliviens verankerte Konzept ,Buen Vivir® skiz-
zierte. Es folgten zahlreiche Beitrige aus Wissenschaft und Pra-
xis. Der zweite Tag war geprigt von tiber 20 Workshops bzw.
praktischen Beispielen fiir Globales Lernen. Wihrend des Kon-
gresses fand zudem ein begleitender Infomarkt zum Globalen
Lernen statt.

Eine Auswahl der iiberwiegend sehr positiven
Riickmeldungen der Kongressteilnehmer/-innen, ein Uber-
blick iiber die Auswertung, die einleitenden Prisentationen
von Nico Paech und Elizabeth Salguero Carillo, Impressionen
vom Kongress und Forderungen fiir eine Stirkung Globalen



Lernens in Bayern, finden sich in der Kongress-Dokumentati-
on (www.kongress-globaleslernen.de).

Bereits im Vorfeld des Kongresses konnten viele Koo-
perationspartner gewonnen werden: neben staatlichen Bil-
dungsakteuren (Akademie fiir Lehrerfortbildung Dillingen,
Institut fiir Pidagogik und Schulpsychologie Niirnberg, Lan-
deshauptstadt Miinchen — Referat fiir Bildung und Sport —
Pidagogisches Institut), Nichtregierungsorganisationen (Brot
fur die Welt Bayern, Centrum fiir Globales Lernen Niirnberg,
Deutsche Lepra- und Tuberkulosehilfe e.V. - DAHW, Misere-
or Arbeitsstelle Bayern, Missio, Mission EineWelt, Oikocredit
Forderkreis Bayern e.V.) und Universititen (Bamberg —
Lehrstuhl fiir allgemeine Pidagogik; Bayreuth-Didaktik der
Geographie; Eichstitt-Ingolstadt — Didaktik der Geographie;
Erlangen-Niirnberg — Didaktik der Geographie). Die Finanzie-
rung des Kongresses erfolgte iiberwiegend aus Mitteln des Bun-
desministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung; aufSerdem trugen zur Finanzierung bei das Bayerische
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, die bayerischen
Diodzesen sowie die Kooperationspartner.

Die sehr positiven Riickmeldungen und das breite
Biindnis der Kooperationspartner bestirken die Veranstalter
im Bemithen um strukeurelle Verbesserungen (u.a. stirkere In-
tegration in Lehrer/innen/aus- und -fortbildung) sowie weitere
Angebote fiir Globales Lernen. Neben einer Fortfiihrung des
»Bayerischen Bildungskongresses Globales Lernen® sei fiir
Bayern insbesondere auf das ,Forum Globales Lernen in
Bayern“ (www.globaleslernen-bayern.de), das bayerische Part-
nerschafts- und Bildungsportal ,Bayern-EineWelt* (www.
bayern-cinewelt.de) sowie die 25 Eine Welt-Stationen (www.
eineweltstationen.de) als dezentrale Anlaufstellen fiir Globalen
Lernen (u.a. Vermittlung von Referent/inn/en und Bildungs-
materialien) hingewiesen.
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Die in den Bildungskongress einbezogenen Eine Welt-Stati-
onen bauen ihre Aktivititen im Bereich Globalen Lernens
kontinuierlich aus. Im Rahmen eines aktuellen Pilotprojektes
des Eine Welt Netzwerk Bayern e.V. konnen z.B. funf der
Eine Welt-Stationen in Augsburg, Fiirth, Herrsching, Ingol-
stadt und Teublitz Angebote zum Globalen Lernen auch an
Schulen ihrer Region umsetzen.
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Rezensionen

Der Neue Fischer Weltalmanach (Hg.): Zahlen, Daten, Fakten 2014, 736 S. Fi-
scher (fi), Frankfurt am Main (Ffm), ISBN: 978-3-596-72913-5, 19,99€.

Deutsche Stiftung Weltbevilkerung (DSW)/ UNFPA (Hg.): Bericht 2013: Wenn
Midchen Miitter werden , Hannover 2013, 54 S. zum downloaden unter www.
weltbevoelkerung.de /Langfassung in Englisch: Motherhood in Childhood, 116
S., New York 2013, 978-0-89714-014-0, 24,00%.

Edition Le Monde diplomatique (Hg.): Moloch, Kiez und Boulevard: Die Welt
der Stidte, 110 S. taz, Berlin 2013, ISBN: 978-3-937683-45-4, 8,50€.

EFA Global Monitoring Report 2013/4: Teaching and Learning, 477 S.
UNESCO, Paris 2014, ISBN: 978-92-0-10425-3, zum downloaden.

Grundrechte-Report 2013, hg. v. Miiller-Heidelberg, T. u.a., fi, Ffm 2013, 240 S.,
ISBN: 978-3-596-19648-7, 10,99€.

OECD (Hg.): Die OECD Zahlen und Fakten 2013, 270 S., Paris 2013, - ISBN:
978-92-64-19035-1, 50,00€.

OECD (Hg.): Bildung auf einen Blick, 2013, 526 S., Paris//Bertelsmann (wbv)
2013, ISBN: 978-3-7639-5269-4, 69,00€.

OECD (Hg.): Environment at a Glance, 108 S., Paris 2013, ISBN: 978-92-64-
18140-3, 24,00€.

OECD (Hg.): Putting Green Growth at the Heart of Development, 189 S., Paris
2013, ISBN: 978-92-64-18112-0, 38,00€.

OECD (Hg.): Development Cooperation Report 2013, 283 S., Paris 2013, ISBN:
978-92-64-20099-9, 100,00€.

OECD (Hg.): Perspectives of Global Development, 249 S., Paris 2013, ISBN:
978-92-64-17711-6, 70€.

OECD (Hg.): Government at a Glance 2013, 196 S., Paris 2013, ISBN: 978-92-
64-20132-3, 45,00€.

OECD (Hg.): OECD Guidelines on Measuring Subjective Wellbeing, 265 S.,
Paris 2013, ISBN: 978-92-64-19164-8, 83,00€.

The World Bank (Hg.): World Development Report 2014: Risk and Opportunity,
352 S., Washington D.C. 2013,-ISBN: 978-0-8213-9903-3 zum downloaden.

UNDP (Hg.): Bericht iiber die menschliche Entwicklung 2013: Der Aufstieg des
Siidens, 235 S., DGVN Berlin 2013, ISBN: 978-3-923904-71-6, 15,00€ auch
zum downloaden.

UNICEF (Hg.): Report 2013: Das Recht auf Zukunft, 285 S., fi, Ffm 2013,
ISBN: 978-3-596-19647-0, 11,99€.

‘Welthungerhilfe (DWHH)/IFPRI/Concern (Hg.): Welthunger-Index 2013, 64 S.
Bonn/Washington. D. C./Dublin 2013, zum downloaden unter www.
welthungerhilfe.de

DWHH!/ terre des hommes (tdh): Die Wirklichkeit der Entwicklungshilfe 21, 39
S., Bonn 2013 zum downloaden.

‘Worldwatch Institute (Hg.): Sate of the World 2013: Is Sustainability Still Possi-
ble?, 466 S., Washington D.C. 2013, ISBN: 978-1-61091-449-9, 16,00€.

Alle Jahre wieder. Wie jedes Jahr machen wir mit dieser Kolum-
ne unsere Leserschaft auf die neuen Jahrbiicher, -berichte und
Reader aufmerksam. Diejenigen, die mit dieser Sammelbespre-
chung vertraut sind, wissen, dass sich die neuen Zahlen und
Daten im Vergleich zum letzten Jahr nicht sehr viel geindert
haben. Ist es dann notwendig, so ausfiihrlich {iber die neuen
Zahlen und Fakten zu berichten? Darauf kann man mit dem
italienischen Philosophen des Neuen Realismus Maurizio Ferra-
risantworten, dass es keine Fakten, sondern nur Interpretationen
gebe (Henning Kliver: Ich bin, also denke ich in Siidddeutsche
Zeitung vom 03.01.2014). Also der Reiz der neuen Jahrbiicher
besteht darin, wie sie die Daten interpretieren und welche The-
men sie voranstellen. Trotz der Wiederholungsgefahr sei Fol-
gendes angemerkt:

*  Unabhingig von der Auflistung der Jahrbiicher gehen wir

thematisch vor.
e Nicht jedes Jahrbuch wird jedes Mal gleichermafSen gewiir-

digt. Es schmilert keineswegs die Bedeutung, wenn ein
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Jahrbuch auf der Liste steht, aber nicht im Text vorkommt.
Wir haben sicherlich im Laufe der letzten 15 Jahre dariiber
mehrfach berichtet.

¢ Nicht alle Linder haben eine offizielle Stelle wie das Statis-
tische Bundesamt, das fortwihrend die aktuellen Daten
sammelt. Alle Industrielinder haben eine solche Stelle, die
Schwellenlinder mittlerweile auch, die meisten Entwick-
lungslinder aber nicht. Die einzigen verldsslichen Zahlen
sind die von der letzten Volkszihlung (Zensusberichr), die
nach der UN-Bestimmung alle zehn Jahre stattfindet. Die
letzte Volkszihlung fand im Jahre 2011 statt. Die meisten
internationalen Jahrbiicher extrapolieren diese Zahlen. Aus-
gehend von dem letzten Zensusbericht berechnen die mei-
sten Jahrbiicher die neuesten Zahlen mit den angenom-
menen Veridnderungen (Tendenzen). Wenn der Trend sich
indert, stimmen die Zahlen nicht. Deshalb sind hiufig die
Zahlen nur Schitzzahlen, sie sind nicht absolut, sie geben
nur einen Orientierungsrahmen.

Wie viel mehr es auf Interpretationen als auf Zahlen ankommye,
kann man verstehen, wenn man zwei Jahrbiicher - Fischer Welt-
almanach und OECD Fakten und Zahlen - miteinander ver-
gleicht. Wihrend das Fischer Jahrbuch mehr Daten einzelner
Linder detailliert schildert und einige Themen auch ausfiihrlich
behandelt, ordnet das OECD Faktbuch ginzlich Themen fol-
gende Bereichen zu: Bevolkerung und Migration, Produktion
und Produktivitit, Einkommen und Privatvermégen der Haus-
halte, Globalisierung, Preise, Energie und Verkehr, Arbeitsmarke,
Wissenschaft und Technologie, Umwelt, Bildung, Staat, Ge-
sundheit, Gleichstellung von Mann und Frau. Der Almanach
und das Faktbuch sind keine Konkurrenten, sie erginzen sich.

Jedes Jahr verdffentlichen die Deutsche Welthungerhilfe
und terre des hommes eine Bilanz der deutschen Entwicklungs-
hilfe. Diesmal kritisieren sie nicht so sehr die Hohe der Hilfe,
sondern die Struktur und das Ziel derselben. Sie plidieren dafiir,
das Ministerium umzubenennen von BMZ zu einem Ministeri-
um fiir globale und nachhaltige Entwicklung und verindern
damit die Zielrichtung.

Der OECD Bericht iiber Entwicklungszusammenarbeit
beschiftigt sich mit allen Geberlidndern (fast = OECD Mitglied-
staaten). Wie immer sind eine Vielzahl von Autoren an der Stu-
die beteiligt. In vier Teilen mit 16 Kapiteln versucht die Studie
die neuen Rahmenbedingungen fiir die internationale Armuts-
bekimpfung zu beschreiben. Wihrend manche Autoren wie
Andy Summer aus London oder Stefan Klassen aus Géttingen
bei der Definition von Armut auf die alte finanzielle Messlatte
der Weltbank (1,25 US$ Pro Person/Tag) zuriickgreifen, versu-
chen andere wie Sabine Alkire aus Oxford die multidimensionale
Definition genauer zu erliutern. Im dritten Teil wird der neue
Rahmen fiir die Bekimpfung der Armut beschrieben. Das High
Level Panel (HLP), das von UN-Generalsekretir Ban Ki Moon
eingesetzt wurde, hat aus Vorschligen von 5000 NGOs aus 120
Lindern die neuen MDGs vorgelegt, die von der UN General-
versammlung im September 2015 verabschiedet werden sollen.
Ein wenig widerspriichlich sind die OECD-Studien iiber die



globale Entwicklung. Wihrend die eine von einem konventio-
nellen Wachstumsbegriff ausgeht und die Welt nach der Defini-
tion des Ex-Weltbankprisidenten James Wolfersohn in vier Ent-
wicklungsstufen - affluent, converging, struggling und poor -
einteilt, gehen die beiden anderen von einer griinen Entwicklung
aus und messen die Entwicklung eines Staates nach den Umwels-
kosten des Wachstums und fordert das griine Wachstum. Auch bei
der ersten Studie bleibt das Wachstum, ausgenommen Chinas,
dennoch bescheiden. Im Jahre 2010 hatten 109 von 181 Lin-
dern ein BSP pro Person/Jahr von weniger als 25 % dessen der
USA.

Die beiden anderen Studien iiber die griine Entwicklung
- Environment at a Glance und Putting Green Growth at the Heart
of Development - stellen die Umwelt in den Vordergrund. In der
ersten sind Indikatoren wie Emissionen von Treibhausgasen
(CO,, SO, NOX), Verbrauch vom Siif§wasser, biologische Viel-
falt, Waldnutzung, Fischwirtschaft, Material- und Energieefhzi-
enz u.a. aufgelistet. Nach diesen Kriterien werden die Wirt-
schaftsleistungen aller OECD Mitgliedsstaaten gemessen. Die
Emissionen von Treibhausgasen haben sich bei den OECD Lin-
dern seit 1970 verdoppelt. Die BRIICS Staaten haben deren
Anteil im gleichen Zeitraum von 30 % auf 40 % erhsht. Aus
dieser Feststellung leitet die 2. Studie einen Appell ab. Darin wird
beschrieben, wie das griine Wachstum einer nachhaltigen Ent-
wicklung dient und welche Vorteile das griine gegeniiber dem
traditionellen Modell (mehr Wachstum = mehr Ungleichheit)
hat. Beschrieben wird, wie die Entwicklungslinder zum griinen
Modell wechseln kénnen, welche Rolle die OECD dabei spielen
soll (Aid for Trade mit griiner Technologie, kohdrente Politik fiir
den Erhalt des Regenwaldes und der Artenvielfalt, Technologie-
transfer). Dass diese Vorschlige keine Kopfgeburten sind, wird
mit Praxisbeispielen aus u.a. Senegal und Siidafrika belegt. Das
letzte Kapitel schildert Messverfahren fiir das griine Wachstums-
modell.

Interessant sind zwei weitere OECD Studien tiber Regie-
rungen, genauer {iber good governance, und iiber das subjektive
‘Wohlbefinden deshalb, weil zwei Biicher iiber ihnliche Themen
internationale Aufmerksamkeit geweckt haben: Why Nations
Fail von Daron Acemoglu und James A. Robinson (London
2012) und The Spirit Level. Why Equality is better for Everyone
von Richard Wilkinson und Kate Pickett (London 2010?). Da
die Geberlinder - fast deckungsgleich mit OECD Mitgliedern
- seit Jahren good governance als das Hauptkriterium fiir Hilfe
angeben, sich aber nicht daran halten, ist es interessant zu erfah-
ren, wann die Biirger/-innen Regierungen ihr Vertrauen schen-
ken. Nach der Wirtschaftskrise 2008/9 haben die Regierungen
der OECD Liander drastische Mafinahmen ergriffen, um ihre
offentlichen Finanzen in Ordnung zu bringen. Bezeichnender-
weise ist das Vertrauen der Biirger in ihre Regierungen von 2007
bis 2012 von 45 % auf 40 % zuriickgegangen. Je weniger die
Regierungen in éffentlichen Dienste investieren - in diesem Fall
nach 2008 sie sogar kiirzen - desto mehr schwindet das Vertrau-
en der Biirger/-innen in ihre Regierungen. Dies ist auch die Leh-
re des Buches Why Nations Fail. Die Studie ist tibrigens ein gutes
Lehrbuch fiir Methodenanwendung.

Vom Staatsvertrauen zum subjektiven Wohlbefinden ist
der Weg nicht weit. Nach einer Untersuchung von 23 reichen
Staaten haben Richardson/Pickett die These aufgestellt: Je gerin-
ger die Kluft zwischen Arm und Reich innerhalb eines Staates
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ist, desto zufriedener sind die Biirger/-innen. Nicht das BSB,
sondern GNH (Gross National Happiness) ist mafigebend fiir die
Messung des Wohlbefindens einer Nation, meint Dorji (vgl.
Dorji, Kinley D: Gross National Happiness, Thimphu/Bhutan
2004). Nach Dorji haben Untersuchungen mit unterschied-
lichen Methoden auch in der westlichen Welt stark zugenom-
men. Fiir GNH wird skonomische, kologische, mentale, sozi-
ale und politische Gesundheit der Menschen eines Staates
gemessen. Kriterien fiir die Messung sind Lebenserwartung,
Ressourcenverbrauch, Bildung, Stadt-Land-Unterschiede und
soziale Zufriedenheit der Menschen. Anders als GNH misst
OECD das Wohlbefinden an Determinanten wie nach Lebens-
zufriedenheit (1), psychischem Zustand (2) und eudaimonischem
Wohlbefinden (3) . Zu 1: gehéren Einkommen, Gesundheit,
soziale Kontakte, Arbeitsplatz, Personlichkeitstypus und Kultur,
zu 2: Wat, Sorgen, Arger und Gliick, zu 3: Kompetenz, Autono-
mie, Bedeutung und Zweck. Bei GNH schneiden die reichen
Linder im Vergleich zu Lindern wie Bhutan oder Costa Rica
relativ schlecht ab. In der OECD Studie schneiden die eigenen
Mitgliedsstaaten im Vergleich zu den BRICS-Lindern (andere
arme Linder sind nicht dabei) wesentlich besser ab. Gleichwohl
spielen hier auch die Bildung des Individuums und eine gerin-
gere Arm-Reich-Kluft innerhalb eines Staates wichtige Rollen.

Da diese Kluft weltweit wichst, ist es eine Uberraschung,
dass ausgerechnet das UNDP die Wirtschaftsleistungen des Sii-
dens so hochrechnet. Helen Clark preist die Wirtschaftslei-
stungen der armen Linder im Vorwort sehr hoch an. Bis zum
Jahre 2020 werden diese Leistungen der drei Linder - Brasilien,
China und Indien - die der Industriestaaten iibertreffen. Diese
Bemerkung ist deshalb irritierend, weil das UNDP es war, das
schon beim ersten Jahrbuch 1990 die wirtschaftliche Leistung
als einziges Messkriterium fiir Entwicklung verwarf und statt-
dessen HDI (Human Development Index darunter Lebenser-
wartung, -qualitit, Bildung u.a.) einfiihrte. Diese Kriterien wur-
den immer wieder verfeinert (Ungleichheitsindex, Geschlechter-
unterschiede und zuletzt MPI multidimensionaler Armutsin-
dex). Da mit der Zunahme der wirtschaftlichen Leistungen auch
die Ungleichheit wichst, stolpert man iiber die Feststellung der
Vorsitzenden des UNDP. Die Relativierung findet man doch im
Inneren des Berichts. Einerseits wird die wirtschaftliche Ent-
wicklung auch die der Linder wie Indonesien, Siidafrika, der
Tiirkei, Bangladesch, Chile, Ghana, Mauritius, Ruanda und
Tunesien gelobt, andererseits warnt die Studie auch vor Business
as usual. Dies konnte im schlimmsten Fall ein von Umweltkrisen
begleiteter Ansatz sein, der jeglichen Fortschritt menschlicher
Entwicklung zunichte machen kénnte. Und was ist mit der Un-
gleichheit? Nach einem Bericht von OXFAM haben 85 Milliar-
ddre im Jahre 2014 so viel Vermogen wie fast die Hilfte der
Menschheit (3,7 Mrd. Menschen). Auch das UNDP warnt, dass
ungerechterweise die Kosten der wirtschaftlichen Entwicklung
die Armen mit den Folgen des Klimawandels tragen werden, die
eigentlich an der Entwicklung den geringsten Anteil haben. Die
Kosten fiir Unterlassung von Mafinahmen gegen den Klima-
wandel werden hoch sein, mahnt der Bericht, und zwar umso
héher, je linger die Untitigkeit dauert. Der Bericht empfiehlt
eine Politik, die die Ziele der menschlichen Entwicklung und
die des Klimaschutzes miteinander abstimmt.

Da die Armen - etwa 40 % der Weltbevélkerung - be-
sonders verwundbar in Krisenzeiten sind, erhebt die Weltbank



(WB) das Risikomanagement als das Thema des Jahrbuchs. Je
mehr die Armen riskieren, desto grofSer ist die Gefahr noch mehr
zu verlieren. In Krisenzeiten bleibt den Armen aber keine Wahl,
sie miissen mehr Risiken eingehen. Die WB meint, man konne
aber Techniken lernen, wie man erfolgreich die Risiken tiberwin-
det. Dieses Management erfordert eine konzertierte Aktion von
der Familie, der Nachbarschaft, der Gemeinschaft (Community)
und der staatlichen Institutionen. Wenn man lernt, Kollektive
zu bilden, gemeinsame Aktionen zu unternechmen oder auch
institutionelle Hilfe zu organisieren, kénnen Risiken auch Chan-
cen bedeuten. Wie immer entwickelt das Jahrbuch Empfeh-
lungen fiir den Umgang mit Risiken - fiir Individuen, Haushalte,
Gemeinde, Unternehmen, fiir den Finanzsektor, fiir staatliche
Institutionen, fiir Makroskonomie und speziell fiir Geberldnder.
Seit der Griindung der WB ist der Prisident jetzt zwar nach wie
vor ein US-Amerikaner, Jim Yong Kim, aber siidkoranischer
Herkunft und zum ersten Mal kein Okonom, sondern ein Me-
diziner mit langjihriger Erfahrung in Entwicklungsarbeit. Viel-
leicht gibt es jetzt eine Chance des Perspektivwechsels.

Fine der dauerhaften Risiken der Welt ist sicherlich das
Problem des Hungers und deshalb gehort das Management die-
ses Problems an vorderste Stelle. Die absolute Zahl der Hun-
gernden ist zwar seit 1990 mit etwa einer Mrd. Menschen fast
konstant geblieben, aber prozentual ist der Trend positiv, von
20,8 % 1990 auf 13,8 % 2013 zuriickgegangen. Der Erfolg im
Kampf gegen Hunger ist regional sehr unterschiedlich. Einige
Linder wie China, Peru, Ghana, Thailand und Vietnam zeigen
grofSe Fortschritte, andere wie die Komoren, Swasiland oder die
Burundi ebenso grofie Riickschritte. Die drei NGOs, die jihrlich
den Hungerindex herausbringen, liefern Grundlage sowohl fiir
gezielte Hilfe als auch durch politische Mafinahmen der Lan-
desregierungen.

Wenn es um eine tragfihige, umweltvertrigliche und
nachhaltige Zukunft der Welt geht, ist das Problem so grof3, dass
man dies nicht allein mit Risikomanagement meistern kann.
Genau mit diesen Fragen beschiftigt sich der Bericht des renom-
mierten Worldwatch Instituts: Is Sustainabilty Still Possible? Der
englische Begriff Sustainabilty hat viele Bedeutungen, neben den
o.e. drei auch zukunftsfihig, dauerhaft u.a. Der Bericht hat drei
Teile: Das System der Sustainabilty, wie dies zu erreichen sei und
was man im Krisenfall tun kann. Mit 34 Artikeln, 31 Kistchen,
13 Tabellen und 29 Abbildungen ist das Jahrbuch eine Fundgru-
be sowohl fiir Wissenschaftler, die sich mit Fragen der Okologie,
Okonomie und Politik beschiftigen als auch fir Laien, die sich
Sorgen um das Fortbestehen unseres Planeten machen. Hier
werden Grundsatzfragen wie der 8kologische FufSabdruck, drei
Modelle (das kapitalistische, das Griine und das 6kologisch/sko-
nomische) des Wirtschaftens und das Modell der 6kologischen
Kultur erliutert. Wir briuchten das Eineinhalbfache der Erde,
wenn wir weiterhin so Ressourcen verbrauchen wie jetzt (6kolo-
gischer FufSabdruck). Auch Einzelprobleme wie die Trinkwasser-
und Energieversorgung, die Konservierung der nicht erneuer-
baren und die Bedeutung der erneuerbaren Energie werden
ausfiihrlich beschrieben. Der dritte Teil schildert die Praxis von
erfolgreichen Projekten aus verschiedenen Lindern. Aus theore-
tischer und praktischer Sicht ein mutiges und zukunftweisendes
Jahrbuch.

Einer der Griinde fiir die konstante absolute Zahl der
Hungernden ist die Zunahme der Weltbevélkerung. Auch wenn
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die prozentuale Zunahme ebenfalls beachtlich zuriickgeht, bleibt
die absolute Zahl der jihrlichen Zunahme bei etwa 80 Mio.
Geburten gleich hoch. Letztes Jahr war das Thema des Jahrbuchs
von UNFPA/DSW die ungewollten Schwangerschaften (80
Mio., wovon 40 Mio. auch mit primitiven Methoden abgetrie-
ben werden). Das Thema des diesjahrigen Jahrbuchs sind die
Teenager Schwangerschaften: 7,3 Mio. Geburten gibt es bei
Midchen unter 18 Jahren, wovon 2 Mio. sogar bei Midchen
unter 15 Jahren sind. 95 % solcher Geburten finden in den Ent-
wicklungslindern statt. Der Bericht beschreibt 8 Punkte, wie
solch ungewollten Schwangerschaften vermieden werden kén-
nen. Sechs von den acht Punkten sind mit mangelnder Bildung
zu erkliren.

In gewisser Weise ist die Zukunft, genauer die Zukunft
der Kinder das Thema des UNICEF Jahrbuchs. Jugendliche sind
heute gesiinder, geschiitzter, gebildeter und vernetzter als je zu-
vor, schreibt David Anthony, gleichzeitig ist Ungleichheit eine
der grofiten Herausforderung unserer Zeit. In manchen Gesell-
schaften ist diese Ungleichheit das Ergebnis von Ausgrenzung
aufgrund ethnischer Zugehorigkeit, Geschlecht, Alter, Behinde-
rung oder Wohnort. Bildung spielt eine zentrale Rolle. Jugend-
arbeitslosigkeit ist das grofite Problem in nahezu allen Lindern.
Junge Menschen zwischen 15 und 24 Jahren machen fast 50 %
aller Arbeitslosen aus. Je weniger sie ausgebildet sind, desto gro-
Ler ist die Gefahr der Arbeitslosigkeit. Das Bildungsniveau spielt
eine wesentliche Rolle bei allen Bereichen, beim nationalen wie
beim individuellen Einkommen, bei Gesundheit, bei der Wahr-
nehmung von politischen Rechten und Pflichten. Wie immer
enthilt das Jahrbuch aktuelle Daten zur Lebenslage der Kinder
der Welt.

Der OECD Bericht Bildung auf einen Blick gibt Aus-
kunft iiber den Bildungszustand der Mitgliedsstaaten. Dazu ge-
héren Bildungsabschliisse, Klassengrofle, Lehrer-Schiiler-Ver-
hiltnis u.a.m. 16 % der Jugendlichen zwischen 15 und 24 Jahren
sind weder in Ausbildung noch in Beruf. Was wenig tiberrascht:
Je besser sie ausgebildet sind, desto weniger sind sie von der Ar-
beitslosigkeit bedroht. Je besser berufsbildende Bildungsginge in
einigen Lindern organisiert sind, desto niedriger ist die Arbeits-
losenquote bei den Jugendlichen. Dazu gehéren Linder wie
Luxemburg, Osterreich, Tschechien und Deutschland, in denen
die Arbeitslosenquote bei den Jugendlichen bei weniger als 8 %
liegt. Der Fokus des OECD Berichts ist auf den Zusammenhang
zwischen Bildung und Beschiftigung ausgerichtet.

Bei dem Monitoring Report (GMR) der EFA (Education
for all) von der UNESCO geht es auch um Bildung, aber viel
umfassender, weil die Bildung in den armen Lindern nicht nur
fiir die Beschiftigung, sondern fiir alle Lebensbereiche wichtig
ist; sei es bei Kinder- oder Miittersterblichkeit, ungewollten
Schwangerschaften, Gesundheit, Geschlechterunterschiede oder
Demokratie und Menschenrechte. Das Ziel des GMRs ist zu
tiberpriifen, wie weit die Linder, die bei der EFA-Konferenz
2000 festgelegt worden sind, dies erreicht haben, bzw. ob sie es
bis 2015 erreichen kénnen. Die Erfolge der Linder und Regi-
onen sind sehr unterschiedlich, einige Linder haben diese Ziele
schon erreicht, andere werden voraussichtlich auch in den nich-
sten 15 Jahren, andere in 100 Jahren nicht soweit sein. Insgesamt
sicht das Gesamtergebnis eher diister aus. Das Ergebnis fasst der
Bericht so zusammen: zu Ziel 1 (frithkindliche Erziehung): 2011
hatten nur 50 % der Kinder (in Afrika siidlich der Sahara nur 18



%) Zugang zu einer solchen Einrichtung. Zu Ziel 2 (universelle
Grundschulbildung): 2011 waren 57 Mio. Kinder ohne Zugang
(out of school). Zu Ziel 3: 69 Mio. Heranwachsende waren eben-
falls out of school. Zu Ziel 4 (Erwachsenenalphabetisierung): Es
hat kaum Fortschritte gegeben. 2011 waren 774 Mio. Erwach-
sene Analphabeten, 66 % waren davon Frauen. 72 % der Anal-
phabeten kamen aus 10 Lindern: Indien, China, Pakistan,
Bangladesch, Nigeria, Athiopien, Brasilien, Indonesien und DR
Kongo. Zu Ziel 5 (Geschlechtergleichheit): 60 % der Linder
haben das Ziel 2011 im Grundschul- und 38 % im Sekundar-
bereich erreicht. Zu 6 (Bildungsqualitit): 250 Mio. Kinder kon-
nen auch nach vier Jahren Schulbesuch kaum lesen und schrei-
ben kénnen. 25-30 % der Lehrer sind nicht ausgebildet. In
manchen Lindern ist das Lehrer-Schiiler-Verhltnis so grof§ dass
es nicht vorstellbar ist, wie dort ein Unterricht stattfindet (z.B.
in Tschad 1:100, Guinea-Bissau 1:140). Bis 2015 sind noch 1,6
Mio. Lehrer erforderlich. Nur 1,4 % der humanitiren Hilfe geht
in den Bildungssektor. Auch diese haben die Geberlinder von
2010 auf 2011 um eine Mrd. US$ gekiirzt. Der Bericht plidiert
fiir mehr ausgebildete Lehrer (skilled teachers) und gibt Empfeh-
lungen in 10 Punkten, wie der Unterricht insgesamt sinnvoll
gestaltet und Lehrern geholfen werden kann.

In unserem Informationszeitalter haben Zahlen, Fakten
und Daten einen sehr hohen Stellenwert. Sie sind die Grundlage
fiir Planung und politische Handlung. Die Zahlen haben aber
nur einen Sinn, wenn sie je nach Absicht und Ziel in Bezichung
zu einander gesetzt werden. Davon handeln die Jahrbiicher, je
nach deren Schwerpunkten wihlen sie Zahlen aus und leiten
daraus Thesen ab und geben Empfehlungen fiir politische Hand-
lung. Nach dem Motto des Neuen Realismus von Maurizio Fer-
raris gibt es keine Zahlen, sondern nur Interpretationen. In die-
sem Sinne wiinschen wir unseren Lesern viele neue Erkenntnisse
aus den Jahrbiichern und viel Freude bei der Lektiire.

Asit Datta

Welthaus Bielefeld (Hg.): Widerspriichliches zur Welternih-
rung. Schaubilder und Arbeitsblitter fiir die Oberstufe und
Erwachsenenbildung. Bielefeld. 2013, 48 Seiten, A4-Format.
Bezug unter www.welthaus.de zu 5 €/Stiick plus 3 € Versand-
kostenpauschale.

Das Welthaus Bielefeld mochte durch die Offenlegung von
Kontroversitit und Widerspriichlichkeit zum Thema Hunger
und Welternihrung gingige Vorstellungen sowohl von Jugend-
lichen, als auch Erwachsenen thematisieren, deuten und weiter-
entwickeln.

Zu diesem Zweck wurde ein Arbeitsheft herausgegeben,
das bewusst auf reduzierte ,Schwarz-Weif-Darstellungen® sowie
Beurteilungen der Sachverhalte verzichtet, um es den Ler-
nenden zu erméglichen, sich ein eigenes kritisches Urteil iiber
die Strukturzusammenhinge der Weltgesellschaft zu bilden
(vgl. Sander 2005). Die Konfrontation mit Uneindeutigkeiten
und die Positionierung des eigenen Standpunktes werden expli-
zit vom Welthaus als didaktische Mittel verwendet.

Das Arbeitsheft gliedert sich in die zwei Bereiche Schau-
bilder und Arbeirsbliitter. Die vorangestellten Lehrendeninfor-
mationen bieten einen stofflich verdichteten, themenbezogenen
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Uberblick zur denkbaren Anwendung der Materialien im Un-
terricht. Bei den Hinweisen zu den Schaubildern werden jeweils
zwei kontrire Haltungen, i.d.R. weiterfithrende Links und/oder
Literaturhinweise sowie mindestens zwei Aufgaben zur inten-
siven Auseinandersetzung angeboten. Im Unterrichtsmaterial
finden sich pro Thema eine Seite mit Schaubildern und eine
Seite mit Informationstext. Die Lehrendenhinweise fiir die Ar-
beitsblitter sind dhnlich strukturiert und fiir den unmittelbaren
Einsatz im Unterricht geeignet. Aufgabenanregungen sind hier-
zu auf den jeweiligen Seiten im Schiiler/innen/material zu fin-
den.

Anhand der vorgestellten Themenaspekte zu Hunger
und Welternihrung werden mehrperspektivische Sichtweisen
dargestellt, so dass gesellschaftliche (z.B. ,Hungerlinder®), ge-
sundheitliche (z.B. ,Weltweite Essstorungen®), politische (z.B.
,Parlamentsdebatte Bioenergie®), skonomische (z.B. , Teller —
Trog — Tank"), moralische (z.B. ,,Wer ist schuld am Hunger?®),
rechtliche (z.B. ,Das Recht auf Nahrung®) als auch geogra-
phische Dimensionen (z.B. ,Milch-Subventionen®) den Schii-
lerinnen und Schiilern zur Erschliefung von Zusammenhingen
dargeboten werden. Der Aufbau des Unterrichtsmaterials geht
nicht von einer Bearbeitung gemifd der Reihenfolge aus, son-
dern erméglicht die modulartige Nutzung. Hierdurch kann das
dargestellte Material flexibel, integrativ und weiterfithrend in
den Unterricht aufgenommen werden. Wiinschenswert wire
zur besseren Einbindung des Globalen Lernens in den Unter-
richt eine klarere Verortung der vorgestellten Materialien in den
Lehrplan bzw. in die einzelnen Ficher.

Beide Bereiche des Unterrichtsmaterials sind durch die
gelungene Abwechslung methodischer Herangehensweisen ge-
kennzeichnet, die sich nicht nur an Schiilerbediirfnissen orien-
tieren, sondern dariiber hinaus die Aneignung und Verwendung
fachlich bezogener Kompetenzen (z.B. Lesen von diversen Gra-
fiken, argumentieren, recherchieren) erméglichen.

Abschlielend kann festgehalten werden, dass die Bro-
schiire ,,Widerspriichliches zur Welternihrung® ansprechend
und unterrichtsbezogen aufbereitet ist, d.h. es werden bereits
methodisch-didaketisch gestaltete Materialien angeboten, die
zielgruppenorientiert fiir Jugendliche und Erwachsene sind.
Das Material wird vom Verlag fiir Schiiler/-innen ab Sek. II
empfohlen und ist mit entsprechender didaktischer Begleitung
fir diese Zielgruppe geeignet. Sie stellt eine umfangreiche
Sammlung an Unterrichtsideen bereit, die jedoch im jeweiligen
Anwendungsfall vom Lehrenden vertieft aufgearbeitet werden
miissen. Die Materialsammlung kann erste Impulse geben, um
die angesprochene Vielseitigkeit an Betrachtungsperspektiven
anzuregen.
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Medien

(red.) Dokumentationsfilm: Der Dokumentationsfilm ,, Auf
dem Weg zur Schule“ des Franzosen Plisson hat international
viel positive Kritik bekommen. Er zeigt vier Kinder auf ihrem
schweren Weg zur Schule beispielweise in Zentralkenia an Ele-
fanten vorbei oder in Marokko tiber das Atlasgebirge. Der Film
zeigt mit wunderbaren Bildern, die sich dem Tempo der Kin-
der anpassen, welche Hiirden manche Kinder auf der Welt fiir
Bildung iiberwinden miissen. Am 2. Mai erscheint der Film
auf DVD. Unser Tipp: Schauen Sie den Film auf Englisch, da
die Dialoge authentischer sind. Mehr Infos, inklusive Schul-
material zum Download unter: www.aufdemwegzurschule.
senator.de.

(red.) Schulmaterial ,,Fasten: Das Hilfswerk Misereor hat zu
seiner diesjihrigen Fastenaktion Schulmaterial zu der Thematik
erstellt. Auf der Internetseite finden sich kostenlos zum Down-
load Muster-Stunden und Unterrichtsverliufe fiir alle Schul-
formen. Weitere Infos unter: www.misereor.de und Material
unter: www.eine-welt-shop.de.

(red.) Nachhaltige Schiilerfirmen: Die Freie Universitit Berlin
hat in Zusammenarbeit mit der LO Lehrer-Online GmbH eine
neue Internetplattform fiir Nachhaltige Schiilerfirmen ins Leben
gerufen. Das Netzwerk fiir Nachhaltige Schiilerfirmen
»NaSch-Community“ soll Nachhaltigen Schiilerfirmen eine
Prisentationsplattform bieten und die Méglichkeit untereinan-
der zu kommunizieren. Mehr unter: www.nasch-community.de

Veranstaltungen

(red.) Schule-EineWelt: Die diesjihrige Messe ,,Schule-Eine-
Welt“ am 23. Juli findet wieder einmal in Augsburg statt. Alle
Akteure des Globalen Lernens in Bayern, insbesondere Schii-
ler/-innen und Lehrer/-innen sind herzlich eingeladen, auch um
ihre eigenen Aktionen und innovativen Ideen zu prisentieren.
Begleitend hierzu informieren NROen, kirchliche und staatli-
che Einrichtungen zu ihren Angeboten im Bereich Globales
Lernen fiir Schulen und Vertreter/-innen aus der Politik stehen
Schiiler/-innen zu Gesprichen bereit. Weitere Infos und Kon-
takt unter: www.eineweltnetzwerkbayern.de/schule-einewelt.

(red.) Aktionswoche: Der Rat fiir Nachhaltige Entwicklung
veranstaltet vom 23.-29. Juni Deutschland weit Aktionstage fiir
Nachhaltigkeit. Der Aufruf geht an alle Privatpersonen, wie auch
jegliche Institutionen, von einem vegetarischen Kochtag in der
Schulmensa bis zur Handysammelaktion in der Firma. Alle In-
formationen hierzu unter: www.aktionstage-nachhaltigkeit.de.

(red.) Summer School: Vom 21. bis 29. Juli 2014 wird an der
Universitit Vechta die Summer School ,,Empirische Forschung
zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — Themen, Methoden
und Trends" stattfinden. Prof. Dr. Matthias Barth (Hochschule
Ostwestfalen-Lippe) und Prof. Dr. Marco Rieckmann (Univer-
sitit Vechta) laden Nachwuchswissenschaftler/-innen zu diesem
erstmaligen Projekt in Deutschland ein. Weitere Infos unter:
www.esdsummerschool.wordpress.com.

(red.) Bildungskongress: Vom 10. bis 13. Juni 2014 findet in
Freiburg der 26. Kongress der Comparative Education Society in
Europe (CESE) statt. Die englischsprachige Konferenz beschif-
tigt sich aus international-vergleichender Perspektive mit dem
Thema ,,Governing Educational Spaces: Knowledge, Teaching,
and Learning in Transition®. Weitere Infos und Vorgaben zu Bei-
trigen unter: www.cese-europe.org/2014.

Sonstiges

(red.) Weltklasse!-Schulaktion: Die Globale Bildungskampag-
ne (GBK) mochte unter dem Motto ,, Weltklasse! all inclusive®
vom 4. Mai bis 29. Juni 2014 auf die Bildungssituation von
Menschen mit Behinderungen aufmerksam machen. Weltweit
geht lediglich eins von zehn Kindern mit Behinderung regelmi-
Rig zur Schule. Anmeldung, kostenlose Broschiiren, Poster, Flyer
und Stifte, sowie weitere Informationen findet man unter: www.
bildungskampagne.org/weltklasse/aktion2014.
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(red.) Partnerschaft mit Jugend: Im Rahmen der rheinland-pfal-
zischen Partnerschaft mit Ruanda reist der Innenminister Lewentz
Anfang April zu den zentralen Trauerfeierlichkeiten des diesjih-
rigen Gedenkens an den Vélkermord in Ruanda vor 20 Jahren. Er
reist jedoch nicht alleine, sondern wird von einem Mainzer Schii-
ler begleitet, der den Essaywettbewerb zum Thema ,,20 Jahre Vol-
kermord in Ruanda: Was haben wir gelernt? gewonnen hat.
Weitere Infos, sowie die Essays unter: www.genocide-alert.de/
genozid-in-ruanda-zwanzig-jahre-danach.



