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pitestens seit der Veroffentlichung des
Orientierungsrahmens ,Globale Ent-
wicklung® ist die Kompetenzorientie-
rung zum herrschenden Paradigma im Dis-
Globalen
Vielfiltige Bildungsangebote in der Praxis des

kurs  des Lernens  avanciert.
Globalen Lernens richten sich am Orientie-
rungsrahmen und dem darin vorgeschlagenen
Kompetenzmodell aus. Die elf Kernkompe-
tenzen dienen als MafSstab fiir Qualitit im
Globalen Lernen. Gleichzeitig ist eine theore-
tische oder konzeptionelle Debatte dariiber,
was Kompetenzorientierung eigentlich aus-
macht, im Bereich des Globalen Lernens wenn
tiberhaupt nur in Ansitzen auszumachen.

Diesem Desiderat soll mit diesem ZEP-
Heft begegnet werden. Es geht um theore-
tische Uberlegungen zur Forderung und Ent-
wicklung von Kompetenzen, assoziierter
Kompetenzmodelle und didaktischer Uberle-
gungen und Perspektiven, wohin die weitere
Reise gehen kann. Zentrales Anliegen des
Heftes ist es, das in verschiedenen wissen-
schaftlichen Disziplinen verfigbare Wissen
zur Kompetenzorientierung fiir den Diskurs
des Globalen Lernens fruchtbar zu machen.
Dabei legen wir einen Schwerpunke auf Fra-
gen der Gestaltung von schulischen Lehr-Lern-
arrangements im Sinne der Kompetenzorien-
tierung.

Im gesamten Diskurs werden drei Span-
nungsfelder deutlich: Verhiltnis von Theorie
und Empirie fiir ein tragfihiges Kompetenz-
verstindnis, Anbindung an aktuelle bildungs-
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wissenschaftliche Debatten zwischen Allge-
meiner Didaktik und Lehr-Lern-Forschung
sowie Positionierung im Feld politischer Bil-
dungsarbeit ohne normative Uberwiltigung
der Adressat/inn/en der Bildungsangebote.
Gregor Lang-Wojtasik beschiftigt sich
theoretisch mit den notwendigen Kompe-
tenzen professionalisierter Lehrkrifte, die als
Global Teacher kompetenzorientiertes Globa-
les Lernen anregen sollen und wollen. Barbara
Asbrand formuliert ebenfalls aus theoretischer
Perspektive die Frage, welche Kompetenzen
Schiiler/-innen im Lernbereich Globale Ent-
wicklung erwerben sollen, und setzt sich dabei
kritisch mit dem Kompetenzmodell des Ori-
Matthias
Martens stelle das didaktische Konzept des

entierungsrahmens ~ auseinander.
Kompetenzorientierten Unterrichts vor und
arbeitet heraus, wie die Umsetzung im Feld
des Globalen Lernens aussehen kénnte und
welche Herausforderungen sich dabei ergeben.
Hendrik Hirtig, Sascha Bernholt und Burk-
hard Schroeter zeigen am Beispiel der Natur-
wissenschaften, wie sich der Lernbereich
»Globale Entwicklung® in die fachspezifische
Logik von Schulfichern einfligt und wie die
Realisierung von Unterrichtsvorhaben im Fach-
unterricht aussehen kann. Heidi Grobbauer
stellt das Konzept eines Lehrgangs zur Global
Citizenship Education vor und analysiert dies
vor dem Hintergrund prakdischer Erfah-
rungen in der Durchfithrung des Lehrgangs
sowie den damit verbundenen Kompetenzer-

wartungen.

Redaktion:

Zwischen den einzelnen Beitrdgen gibt es zahl-
reiche Uberschneidungen. Gregor Lang-Woj-
tasik und Barbara Asbrand beschiftigen sich
aus theoretischer Perspektive mit der Frage,
um welche Kompetenzen es im Globalen Ler-
nen eigentlich geht, Heidi Grobbauer erdrtert
dieselbe Frage vor dem Hintergrund prak-
tischer Erfahrungen in der Lehrerweiterbil-
dung. Sowohl Matthias Martens als auch Hen-
drik Hirtig, Sascha Bernholt und Burkhard
Schroeter thematisieren die Umsetzung der
Kompetenzorientierung im Unterricht. Auch
der Beitrag von Barbara Asbrand nimmct diese
Frage zum Ausgangspunkt. Sie und Heidi
Grobbauer verorten Globales Lernen im Kon-
text Politischer Bildung. Die Beitrige von Gre-
gor Lang-Wojtasik und Heidi Grobbauer ver-
bindet das gemeinsame Thema der Befihigung
von Lehrkriften, kompetenzorientiert zu un-
terrichten. Aus unserer Sicht sind die Schnitt-
stellen zwischen den Beitrigen kein Zufall,
sondern sie zeigen, dass die Beitragenden aus
verschiedenen diszipliniren Zugingen und zu
unterschiedlichen Gegenstandsbereichen dhn-
liche Fragen aufwerfen. Wir hoffen, dass das
vorliegende Heft zu der notwendigen Debatte
um Kompetenzorientierung im Globalen Ler-
nen einen weiterfithrenden Beitrag leistet, und

wiinschen eine anregende Leketire!
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Gregor Lang-Wojtasik

3'14 ZEP

Global Teacher far die Weltgesellschaft!?
Theoretische Uberlegungen zu den Kompetenzen
von Lehrkraften, um Globales Lernen
kompetenzorientiert zu unterrichten

Zusammenfassung
In diesem Aufsatz werden historisch-systematische Anregungen zur
Debatte um Kompetenz und Kompetenzen im Kontext bildungs-
und professionstheoretischer Uberlegungen angeboten. Dies ist der
Ausgangspunke fiir ein Nachdenken tiber angestrebte Kompetenzen
Globalen Lernens sowie Kompetenzfelder des Global Teachers, um
einen kompetenzorientierten Umgang damit zu erméglichen.

Schliisselworte: Globales Lernen, Kompetenz, Kompetenzen,
Lehrenden-Professionalitit, Global Teacher

Abstract
This article offers historical-systematical suggestions to debate com-
petence and competencies concerning educational and profession
theoretical debates. This is the starting point for reflections on in-
tended competencies of Global Learning as well as competence-
fields of global teachers to provide a competence-oriented dealing
with these.

Keywords: Global Learning, competence, competencies, teacher-
professionalism, Global Teacher

Anlasse!

In einem Workshop zum Thema ,Global Teacher fiir die Weltgesell-

schaft!?*2 bat ich die 25 teilnehmenden Expert/inn/en aus Wissen-

schaft und Praxis des Globalen Lernens, Assoziationen zu 1) Kom-
petenz(en) Globalen Lernens und 2) Kompetenz(en) des Global

Teachers auf Karten zu notieren. Es ging mir einerseits um ange-

strebte Kompetenz(en) von Lernenden und andererseits als notwen-

dig erachtete Kompetenz(en) fiir Lehrende. Da sich nur wenige

Unterschiede in allgemeinen und Kompetenzanforderungen des

Global Teachers benennen lassen, konzentriere ich mich auf letzte-

re und versehe diese mit Oberbegriffen. Global Teacher sollen dem-

nach tiber folgende Kompetenzen verfiigen:

*  Haltung und Bereitschafi: Extrovertiertes, sprachgewaltiges, su-
chendes, authendisches, positiv denkendes, liebevolles/nicht
beliebiges Vorbild, Pares Inter Pares, Glaubhaftigkeit im BNE-
Lehr-Lern-Prozess, Offenlegung eigener Werte

*  Kennen und Konnen: Als Allrounder zur Entfaltung eigenstin-
digen Denkens bei sich und anderen beitragen, Kompetenz-
entwicklung bei Lernenden férdern kinnen, Interkulturelle
Sensibilitit, Empathie, kritische Selbstreflexion, Ambigui-
titstoleranz (Nichtwissen etc.), Perspektivenwechsel

*  Emwicklung und Entdeckung: Hoffnungstriger fiir eine gute
Welt sein, Mut sich auf neue Diskurse einzulassen, lebens-
lange Lernbereitschaft, altes Denken vergessen kénnen, Kre-
ativitdt und Flexibilitit, Offenheit, Neugierde und Freude in
der Gestaltung zukunftsfihiger Lebensstile

o Geerdeter Weltblick: Uber den Tellerrand der eigenen Situati-
on und der Institution Schule blicken kénnen, Lebenswelt-
orientierung im glokalen Horizont, Transdiziplinaritit, Ver-
netzung, weltweites Denken

Die meisten Aspekte bezichen sich auf empirisch-statistisch
Nicht-Uberpriifbares. Vielmehr geht es um pidagogische Hoffnung
und Positionierung. Moglicherweise ist dies deshalb wenig tiberra-
schend, weil die Gefragten aus dem Feld Globalen Lernens kamen
und sich diesem Arbeitsbereich verpflichtet sehen. Gleichzeitig wa-
ren die Teilnehmenden des Workshops in der Mehrzahl Menschen,
die sich professionell mit Bildungsprozessen befassen und eine
grundsitzliche Idee des Kompetenzdiskurses vorausgesetzt werden
kann. Insofern ist es lohnend, einen historisch-systematischen Blick
tiber den Tellerrand des aktuell prominenten Bildungsdiskurses zu
wagen, um Kompetenzen des Global Teachers fiir kompetenzorien-
tierte Lehr-Lern-Prozesse zu formulieren. Bildung und Kompetenz
sind keine Erfindungen der 1990er Jahre. Vielmehr werden bil-
dungspolitische und -theoretische Debatten durch eine spezifische
Rezeption des Kompetenzbegriffs spitestens seit dem ,PISA-Schock’
tiberlagert. Im vorliegenden Beitrag wird in drei Schritten vorgegan-
gen: 1) Systematische Trennung und Inbeziechungsetzung von Kom-
petenz(en) und Bildung; 2) Beschreibung angestrebter Kompe-
tenzen der Lernenden im Rahmen Globalen Lernens; 3)
Identifizierung notwendiger Kompetenzbereiche von Lehrkriften,
um die Aneignung dieser Kompetenzen zu unterstiitzen.

Kompetenz, Kompetenzen, Bildungsauftrag

Bei der Formulierung von Kompetenzen im Rahmen von Unter-
richtsentwiirfen und Studienordnungen ist auffallend, dass diese
hiufig nichts anderes als implizite Lehr- und Lernziele sind. Aus
dem ,sollen‘ wird ein kennen/kénnen‘. Das aus der Juristenspra-
che stammende Adjektiv ,kompetent® bedeutet in seiner Wortbe-
deutung ,zustindig, mafSgebend, befugt“. Kompetenz wird ety-
mologisch  als ,Zustindigkeit® und ,Zusammentreffen®
charakterisiert (Duden 1989, S. 368). Angesichts zunehmender
Arbeitsteilung wird der Begriff fiir heutige Wortbedeutungen vor-
bereitet (vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2007, S. XVIII).



Bildungspolitische Debatten um Output- und Kompetenzorien-
tierung werden zwar ab den 1990er Jahren in engem Zusammen-
hang gefiihrt, ihre Herkunft ist jedoch unterschiedlich. Die enge
Verkniipfung ist in der Semantik quantitativ-empirischer Bil-
dungs- und Schulforschung angelegt, in der eine statistisch rele-
vante Uberprﬁfbarkeit von Leistungen, eine Nachvollzichbarkeit
von Entwicklungsverliufen und Festlegung von Anforderungen in
Bildungseinrichtungen und -systemen als realisierbar angesehen
wird. Konsequenterweise werden modellierbare Kompetenzen,
Kompetenzmodelle und -stufen entwickelt sowie Kompetenzer-
wartungen in Bildungsstandards festgeschrieben, die diesen Zweck
erfiillen sollen. Ging man in den 1960er/70er Jahren davon aus, zu
erreichende Bildungsziele in Curricula und/oder Lehrbiichern fest-
zulegen, war mit der zunechmenden Individualisierung und Lern-
bediirfinisorientierung in den 1970er/1980er Jahren auch eine
stirkere Verkniipfung der Wissensbestdnde mit den Bildungssub-
jekten verbunden. In den 1990er Jahren wird der messbare Lern-
erfolg zum zentralen MafSstab von Bildungsqualicit. Hier finden
sich erste Hinweise auf die Umstellung von einer Input- zu einer
Output-Orientierung, die schlieflich mit dem Erscheinen der er-
sten PISA-Studie im Jahr 2001 bis hin zu PIAAC (Programme for
the International Assessment of Adult Competencies) im Jahr
2011/12 als Status Quo der Bildungspolitik und groflen Teilen der
Bildungsforschung festgeschrieben wird. In der Folge wird auch ein
spezifischer Kompetenz-Begriff favorisiert und mit Bildungsstan-
dardsin Beziechung gesetzt (vgl. Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005).

Im Kontext internationaler Schulleistungsvergleichsunter-
suchungen ab den 1990er Jahren wird meistens auf den aus der
Expertiseforschung stammenden Kompetenzbegriff Bezug genom-
men (vgl. Weinert 2001). Es ist auffallend, dass v.a. kognitive und
damit erlernbare Fihigkeiten und Fertigkeiten im Mittelpunkt ste-
hen, die zu einer erfolgreichen und verantwortungsvollen Problem-
l6sung in ,variablen Situationen® (ebd., S. 27) in Verbindung mit
volitionalen, motivationalen und sozialen Bereitschaften beitragen.
Angesprochen ist bereits hier ein Set, das {iber ein blofles Wissen
und Kénnen hinaus geht und in dem auch Einstellungen, Werthal-
tungen und Routinen bedacht werden (vgl. Asbrand/Martens
2012). Neben fachlichen und tiberfachlichen kommen Handlungs-
kompetenzen in den Blick, in denen auch ,moralische Kompe-
tenzen® (Weinert 2001, S. 28) bedeutsam sind. Méglicherweise ist
dieser letzte Aspekt deshalb im aktuellen Bildungs- und Kompetenz-
diskurs so wenig prominent, weil er sich aus dem Blickwinkel quan-
titativ-empirischer Forschung einer ,Modellierung, Operationali-
sierung und Messung” entzieht (Asbrand/Martens 2012, S. 101).

Heinrich Roth hatte pidagogisch-anthropologisch auf den
engen Zusammenhang von Reife und Miindigkeit fiir die Entwick-
lung von Kompetenz hingewiesen. Die von ihm vertretene Trias
der Selbstkompetenz als selbstverantwortliches Handeln, Sachkom-
petenz als urteils- und handlungsfihige Zustindigkeit fiir Sachbe-
reiche sowie Sozialkompetenz als urteils- und handlungsfihige
Zustandigkeit fiir ,sozial, gesellschaftlich und politisch relevante
Sach- oder Sozialbereiche® basiert auf der Autonomie des Indivi-
duums; also: ,Miindigkeit, wie sie von uns verstanden wird, ist als
Kompetenz zu interpretieren” (Roth 1971, S. 180 f).

Betont wird dariiber hinaus, dass Kompetenz als ,,Selbstor-
ganisationsdisposition® (Erpenbeck/Rosenstiel 2007, S. XXIII) sich
einer Reduktion auf blof§e Leistungsdispositionen oder Qualifika-
tionen entzieht. Entscheidend ist die Unterscheidung von Kompe-
tenz und spezifischer Performanz. Uberschritten wird mit einem

solchen Verstindnis die Konzentration auf formale Bildungs- und
formelle Lernprozesse. In den Blick kommen Aspekte informellen
Lernens und non-formaler Bildung im Kontext einer ,Neuen
Lernkultur® (vgl. ebd., S. XX). Mit Blick auf die aktuellen Heraus-
forderungen der ,Risikogesellschaft’ fiir das menschliche Lernen
geht es um ,Lernresultate (...), die nichtexplizit und in der Regel
wertbehaftet sind, also weniger mit dem deutlichen als mit dem
deutenden Wissen® (ebd.) verbunden sind. Vorgeschlagen werden
— als Schliisselkompetenzen — Personale, Aktivitits-/umsetzungsori-
entierte, Fachlich-methodische sowie Sozial-kommunikative
Kompetenzen, die als messbar eingeschitzt werden (vgl. ebd.,
S. XXIV). Dabei wird zwischen Singular (Kompetenzgesamtheit)
und Plural des Kompetenzbegriffs (Hinweis auf Teilkompetenzen)
unterschieden. Dies sind hilfreiche Uberlegungen, um sich syste-
matisch gegeniiber Versuchen abzugrenzen, Kompetenzen als ein
Set von Fihigkeiten zu beschreiben, ohne eine Handlungs- und
Problemorientierung in Performanz mitzudenken.

Im Mittelpunkt steht somit der Mensch in seiner Welt
mit anderen, der zu einer eigenstindigen Problembewiltigung
durch Reflexion und Handlung fihig ist. Wenn man in Wilhelm
von Humboldts Litauer Schulplan von 1809 nachliest und sich
daran erinnert, dass ,,Allgemeine Menschenbildung” (Humboldt
1964/2010, S. 188) zweckfrei gedacht ist, ldsst sich die Schwie-
rigkeit zumindest theoretisch abschitzen, Bildung als standardi-
siert messbare Grofle anzunehmen. Von dieser allgemeinen wird
dort eine spezielle Bildung abgegrenzt, was sich heute mit der
Differenz von Bildung und Ausbildung tibersetzen lisst. Damit
wird der bedeutsame Unterschied einer intellektuellen, verant-
wortungsvollen, miindigen Stirkung des Menschen gegeniiber
einer Vermittlung von Fertigkeiten stark gemacht. Die im Ko-
nigsberger Schulplan von 1809 angesprochene Spannung mate-
rialer Aspekee (,,das Lernen selbst®) und formaler Aspekte (,Ler-
nen des Lernens) wird mehr als 150 Jahre spiter zum
bildungstheoretischen Ausgangspunkt der kategorialen Bildungs-
theorie Wolfgang Klafkis (1985/1996). Im Zentrum stehen die
Fihigkeit zu Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritit
als Ausgangspunkt epochaltypischer Schliisselprobleme, womit
erneut der Zusammenhang von Bildung, Schule und Gesellschaft
in den Mittelpunkt der Betrachtung riickt (vgl. Lang-Wojtasik/
Pfeiffer-Blattner 2012). Eine bildungstheoretische Verankerung
bedeutet somit in aktuellen gesellschaftlichen Problemlagen, den
Menschen in den Mittelpunke der Betrachtung seiner Welt mit
anderen zu stellen, in der er das Recht auf zweckfreie Bildung hat,
die in einem weiteren Schritt durch Fertigkeiten erweitert werden
kann. Akzeptiert man Miindigkeit, moralische Urteilskompetenz
und Selbstorganisationsdispositionen als Rahmen von Hand-
lungskompetenz, so entzicht sich dies einer kognitivistisch ver-
kiirzten und technokratisch-pragmatischen Messbarkeit eines wie
auch immer begriffenen ,Humankapitals‘. Auch Uberlegungen
zu ,Bildungsstandards’ miissen in diesem Zusammenhang auf
ihre Ziele, Moglichkeiten und Grenzen tiberpriift werden.

Beim Nachdenken iiber Kompetenzen eines Global Teach-
er sind die Bedeutungen von Bildung als Miindigkeit fiir die
heutigen gesellschaftlichen Entwicklungen zu bedenken. Es geht
einerseits um die Lernenden als zu Bildende und andererseits um
Lehrende, die fiir diese Bildungsprozesse einen Rahmen bereit-
stellen; also: ,Menschen [..
Spannungsfeld von Anpassung und Widerstand“ zu befihigen
(Datta/Lang-Wojtasik 2013, S. 6).

.] zu reflexiven Handlungen im



Kompetenzen Globalen Lernens
Mit Globalem Lernen (vgl. Scheunpflug/Schrick 2000; Lang-Woj-
tasik 2010) wird v.a. auf vier zirkuldre Reflexions- und Handlungs-
felder Bezug genommen: Frieden und Gewaltfreibeit als Rahmen
angestrebter Handlungsoptionen (rdumlich), Migration und Inter-
kulturalitiit als zentrale Herausforderungen auf der Wissensebene
(sachlich), Entwicklung und Umwelt fiir Uberlebensfragen der
Menschheit (zeitlich) sowie Menschenrechte und Vielfalt als Primis-
sen des Zusammenlebens von Menschen (sozial).

Diese Felder kommen als gesellschaftliche Herausforde-
rungen in ihrer Relevanz fiir menschliches Lernen in den Blick.
Die Entwicklungstatsache einer variations- und risikoreichen
Weltgesellschaft (vgl. Luhmann 1971; 1997) ist von Ambivalenz
in der Spannung von Sicherheit und Unsicherheit charakeerisiert.
Dies lisst sich in vier Perspektiven beschreiben: Mit der zuneh-
menden riumlichen Entgrenzung nationalgesellschaftlicher Se-
mantik und Glokalisierung ist die Lernherausforderung eines
Umgangs mit Offenheit und Eingrenzung verbunden. Sachlich
wird angesichts exponentiell steigender Informationsangebote die
Komplexitit der Wissensgenerierung angesichts der Legitimier-
barkeit immer greifbarer. In der Konsequenz geht es darum, den
Umgang mit Wissen und Nichtwissen zu erlernen, wobei Letzte-
res immer stirker wahrgenommen wird. Ein beschleunigter Sozi-
aler Wandel und die Zunahme von Entzeitlichung erschweren
eine zeitliche Positionierung mit Folgen fiir verinderte Bedeu-
tungen von Modernitit und Traditionalitit. Lernende sind damit
konfrontiert, Gewissheit zu erwarten und immer groflere Unge-
wissheit als Regelfall aushalten zu miissen. Sozial/ ist mit der ver-
stirkten Bedeutung von Individualisierung eine Pluralisierung
moglicher Lebensentwiirfe verbunden, wobei sich die Vereinheit-
lichung von Lebenswelten zunehmend weniger nach geographi-
schen Beziigen als vielmehr nach Privilegierungsfragen ausdiffe-
renziert. Damit
nationalgesellschaftlich gewohnten Bedeutung von Vertrautheit
in der Nihe und Fremdheit in der Ferne (vgl. Treml 2000;
Scheunpflug 2003; Lang-Wojtasik 2013).

Um generelle Herausforderungen der Kompetenzen Glo-

verbunden ist eine Verinderung der

balen Lernens in den Blick zu bekommen, ist ein Schritt hinter
den aktuellen Diskurs sinnvoll, die sich in diesem Themenfeld fiir
die Funktionalitit von Bildungserwartungen und -optionen er-
offnen. Zwei Beispiele sollen dies andeuten: In seinem Trakrtat
iiber ,Anmut und Wiirde* weist Friedrich Schiller (1793) auf das
Spannungsfeld von Seele und Gesinnung hin (ebd., S. 51), in dem
sich der Mensch in Welt verorten muss. In letzterer legitimiere
sich das ,,Subjekt als eine selbstindige Kraft“ zwischen ,, Vernunft-
freiheit” und ,Naturnotwendigkeit“ (ebd., S. 60). Fast 200 Jahre
spiter plidiert Giinther Anders fiir eine ,,Ausbildung der mora-
lischen Phantasie und die Plastizitit des Gefiihls“ (1961, S. 271—
276) angesichts der zweiten industriellen Revolution der
1950er/1960er Jahre. Die damit einher gehende begrenzte indi-
viduelle Freiheit durch unreflektierte Teilhabe am medialen und
realen nuklearen Overkillpotenzial miisse auf ihren Beitrag zur
Menschlichkeit gepriift werden. Zugespitzt geht es um die Bedeu-
tung und Bedeutsamkeit des Individuums in Welt als verantwor-
tungsvollem und affektivem Wesen zwischen der Einheit einer
gegebenen biologischen Tatsache als Kérper und sozialer Veror-
tung des Leibes (Plessner 1928/2003, S. 360-382; Lang-Wojtasik
2013). Es ist die Frage nach der Verantwortungsiibernahme des
Individuums fiir sich selbst als notwendige Voraussetzung fiir das

Handeln mit Anderen, die heute mit dem Begriff Zivilcourage
umschrieben und mit der auch die Machtfrage verbunden werden
kann. Also: Bildung und (Selbst-)Befreiung (vgl. Gandhi 1941,
S. 16fF; Lang-Wojtasik 2002).

Im Feld Globalen Lernens laufen historisch-systematisch
im Hintergrund vier zentrale Diskurslinien als Traditionen mit.
Riumlich wird die Vision des Weltbiirgertums bemiiht, deren Wur-
zeln bis in die griechische Antike zuriickreichen und die von Im-
manuel Kant (1784/1969) und Rabindranath Tagore (1904,
S. 124fF; 245fF; Datta 2002) stark gemacht worden ist. Alle Men-
schen sollen — jenseits nationalstaatlicher Ausdifferenzierung und
Zuordnung —von Natur aus als gleich angesehen und iiber Vernunft
zu Individuen in Mitmenschlichkeit werden (vgl. Seitz 2012).

Daran schliefSt sich in sachlicher Perspektive auch die Idee
der Bildbarkeit des immer verschiedenen Menschen an. Begreift
man Kultur in einem erweitert-entdramatisierten Sinne als ,selbst-
reflexive Offerte der Weltbeschreibung und -verortung mit ande-
ren’ (Lang-Wojtasik 2014/im Erscheinen), dann ist Multikultura-
litiit der Normalfall menschlicher Lebenswelten, Manifestationen,
Orientierungen und Anerkennungen. In den Uberlegungen von
Comenius (1657/1954) wird ausgehend von der Gottesebenbild-
lichkeit des Menschen die Bildungsgerechtigkeit als Chance
durch die Homogenisierung von Bildungseinrichtungen stark
gemacht (vgl. Lang-Wojtasik 2011a, S. 90f.). Die damit verbun-
denen Herausforderungen werden bis heute im globalen Norden
und Siiden in reform- und befreiungspidagogischen Uberle-
gungen diskutiert (vgl. Datta/Lang-Wojtasik 2002, S. 11).

In zeitlicher Perspektive geht es um eine Realisierung in-
tra- und intergenerationeller Gerechtigkeit fur eine nachhaltige
Welt durch Bildung (vgl. Datta/Lang-Wojtasik 2013). Um mit der
Schwierigkeit umzugehen, vom Wissen zum Handeln zu kom-
men, konnte eine Bezugnahme auf die siidafrikanische Tradition
des ,Ubuntu‘ als neuem rationalen Humanismus hilfreich sein,
mit dem 6ffentliche Moral fiir Nachhaltigkeit, die Freiheit des
Individuums im kooperativen Kollektiv sowie die Forderung lo-
kaler anstelle universal-globaler Entwicklungen als méglichen
Erfolgstaktoren gesellschaftlicher Entwicklung stark gemacht
wird (vgl. Metz 2011; Alexander/Tépfer/Czada 2012, S. 44f.).

In sozialer Perspektive liegen Fragen der Umsetzbarkeit des
Zieles einer Bildung fiir alle auf der Hand, wie sie im Rahmen des
Education-for-All-Prozesses spitestens seit den Weltbildungskon-
ferenzen von Jomtien und Dakar (UNESCO 2014; Adick 2012)
und fiir die Umsetzbarkeit der Millennium-Entwicklungsziele
(vgl. Lang-Wojtasik/Pfeiffer-Blattner 2012) diskutiert werden.

Der Diskurs um explizite Kompetenzen Globalen Lernens
ist relativ jung (Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005). Neben ver-
schiedenen Angeboten fachdidaktischer Provenienz sind es v.a.
folgende Vorschlige, auf die immer wieder Bezug genommen wird:
Development and Selection of Competencies (DeSeCO) der
OECD (Rychen 2003), Gestaltungskompetenz einer Bildung fiir
nachhaltige  Entwicklung  (http://www.transfer-21.de/index.
php?p=222) sowie der Orientierungsrahmen Globale Entwicklung
(BMZ/InWEnt/ISB/KMK 2007).3 Des Weiteren existiert ein
Kompetenzkonzept, das die zentralen Lernherausforderungen am
Beginn des 21. Jahrhunderts mit fachlichen, methodischen, kom-
munikativen sowie personal-sozialen Kompetenzen in Beziechung
setzt (vgl. Scheunpflug/Schrock 2000). Auch ist eine Auswahl von
Schliisselkompetenzen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
in globaler Perspektive vorgelegt worden, in dem der im Rahmen



einer Delphi-Studie erhobene Stand aus Sicht von Expert/inn/en
dokumentiert und an ein systemtheoretisches Verstindnis Globa-
len Lernens systematisch angeschlossen wird (vgl. Rieckmann
2010). Dariiber hinaus wird mit Globalem Lernen konzeptionell
die Notwendigkeit einer ,neuen Lernkultur® (Schreiber 2012) un-
terstrichen, in der jenseits einer erhofften Vermittlung von Inhalten
wein Lernen mit sich verindernden Strukturen, sich erweiternden
Dimensionen und vielféltigeren Perspektiven® stark gemacht wird.
Analog zur Dysfunktionalitit ,nachholender Entwicklung’ geht es
dabei um eine Uberwindung erhoffter Méglichkeiten ,nachho-
lenden Lernens‘ (Schreiber 2014, S. 48).

Die angestrebten Kompetenzen der Lernenden im Rahmen
Globalen Lernens umfassen ein hoch komplexes Feld des Menschen
in seiner Beziechung zur Welt mit stark normativen Orientierungen.
Uber kognitive Wissensbestinde hinaus geht es um Verinderungen
von Einstellungen und Haltungen der am Lernprozess beteiligten
Personen, um erhoffter gesellschaftlicher Verinderung niher zu
kommen. Im Zentrum steht die Entwicklung einer reflexiv-aufkli-
rerischen Haltung, die sich an gesellschaftlichen Querschnittsthe-
men bewihren und im Rahmen Selbsttitigkeit fordernder Lernar-
rangements angeeignet werden kann.

Kompetenzen des Global Teachers

fiir kompetenzorientiertes Unterrichten
Mit dem Nachdenken tiber Kompetenzen des Global Teachers
sollen konzeptionelle Anregungen fiir eine existierende Praxis an-
geboten werden, um diese systematischer an bestehende erzie-
hungswissenschaftliche sowie professionstheoretische Debatten
anzuschlieffen. Um dabei die Fallstricke ethnozentrischer Be-
grenztheit kontrollierbar zu halten, braucht es eine grundlegende
Bereitschaft, iiber den Tellerrand der individuellen Lebenswelt in
ihrer Vernetzung mit anderen im globalen Stiden und Norden zu
blicken. Dazu gehort die Reflexion des eigenen Lebensstils im Kon-
text von Nachhaltigkeit und internationaler Gerechtigkeit als rah-
menden Konstanten Globalen Lernens. Bedeutsam erscheint
auch, die ,globale Lernkrise* (selbst)reflexiv zu betrachten und im
Rahmen des Méglichen an ihrer Uberwindung mitzuarbeiten.
Konkret geht es darum, den Lehrendenmangel international zu
beenden, die besten Kandidat/inn/en fiir die Titigkeit als Lehrkraft
zu gewinnen, diese durch eine attraktive Titigkeit an einer Abwan-
derung zu hindern und die Professionalitit von Lehrkriften in
Theorie und Praxis fortlaufend zu verbessern (UNESCO 2014,
S. 37-39). Méglicherweise hilft hier ein reformpidagogisches Er-
innern aus dem globalen Siiden, dass Lehrkrifte ,Politiker und
Kiinstler* (Freire 1981) sein sollten, die solidarisch, dialogisch, ver-
stindigungsorientiert und kreativ mit jenen umzugehen haben, die
lebenslang lernen wollen und deren kritische Haltung auch eine
Infragestellung der im Lehr-Lern-Prozess angelegten Hierarchie
beinhaltet (vgl. Freire 1993). Zentral in der damit assoziierten Bil-
dunggarbeit ist die Fihigkeit zu fokussierter didaktischer Analyse,
die sich an ,generativen Themen orientiert; also einerseits den In-
halt und andererseits seinen Kontext als Medium zwischen Mensch
und Welt zum Ausgangspunkt macht und methodisch an der Le-
benswelt der Adressat/inn/en von Lerngelegenheiten orintiert.

Die folgenden Uberlegungen konzentrieren sich auf Kom-
petenzen des Global Teachers im globalen Norden und Optionen,
die sich aus den Uberlegungen zu Kompetenzen im Allgemeinen
und zu Globalem Lernen im Speziellen ergeben. Angesprochen
sind v.a. drei Fragen: 1) Wias ist tiber Aneignungsprozesse von Ler-
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nenden im Globalen Lernen bekannt, die von Lehrenden aufge-
griffen werden kénnen? 2) Welche Herausforderungen stellen sich
generell an die Plan- und Verfiigbarkeit von Lehr-Lern-Prozessen?
3) Welche Wissenshorizonte, Einstellungen und Haltungen brau-
chen Lehrkrifte in einem kompetenzorientierten Unterricht Glo-
balen Lernens und miissten sie angesichts der hohen Komplexitit
nicht selbst aus dem Feld kommen, um authentisch Lernprozesse
(an)moderieren zu kénnen?

Wir wissen aus qualitativ-rekonstruktiver Forschung, dass
Jugendliche tiber Strategien verfiigen, um mit der Komplexitit von
Weltgesellschaft umzugehen. Dabei scheint es darauf anzukom-
men, den Lernerfolg und das -ergebnis in den Blick zu nehmen.
Ebenso ist es bedeutend die Lernwege in spezifischen didaktischen
Arrangements zu berticksichtigen (vgl. Asbrand 2009, S. 230f).
Ob die dabei vorgenommene Komplexititsreduktion als Kompe-
tenz im Sinne des hier skizzierten Globalen Lernens eingeschitzt
werden kann, ist eine andere Frage. Dariiber hinaus liegen v.a.
empirische Studien aus der Geographiedidaktik zur Interessens-
und Einstellungsforschung sowie zu den Schiiler/innen-Vorstel-
lungen (vgl. Uphues/Schleicher 2012) und Lernarrangements vor,
die auf die Notwendigkeit der Koppelung von Wissensorientie-
rung mit affektiven Aspekten, Sozialititserlebnissen sowie einem
reflexiven Umgang mit Vielfalt und Hierarchie hindeuten, um
Lernprozesse wahrscheinlich zu machen (vgl. Scheunpflug/Uphues
2010, S. 70ff.; Applis 2012; Hohnle 2014). In den Blick kommen
somit folgende Aspekte: Lernende kennen eigene Wege, um sich
zu raumlicher, sachlicher, zeitlicher und sozialer Komplexitit zu
verhalten und mit dieser fiir sie Ziel fithrend umzugehen. Die He-
rausforderung liegt fiir Lehrende darin, diese spezifischen Wege der
Komplexititsreduktion mit konzeptionellen Uberlegungen Glo-
balen Lernens in Einklang zu bringen, also Wege anzubieten, wie
ein Umgang mit Sicherheit und Unsicherheit eigenstindig in Per-
formanz erméglicht werden kann. Des Weiteren scheint es bedeut-
sam zu sein, Informationen in eine sinngebende Beziehung zu den
Menschen innewohnenden Bedeutungszuschreibungen tiber
Emotion und Motivation zu bringen sowie Sozialerlebnisse zu er-
méglichen. Dariiber hinaus kommt in den Blick, wie individuali-
sierte Lernprozesse eigenstindig reflektiert und dokumentiert wer-
den kénnen, um zum Ausgangspunkt fiir nachvollziehbaren und
beurteilbaren Kompetenzerwerb zu werden. Anregungen dazu
liegen aus dem Bereich der Portfolioforschung vor (vgl. Hicker
2004). Hilfreich sind hier auch Uberlegungen aus dem medienpi-
dagogischen Kontext. Um den dynamischen Zusammenhang von
Lern-Produkt und -Prozess zu dokumentieren, werden Leistungs-
darstellung, Self- und Peer-Assessment mit Zielen und Werkzeu-
gen sowie Aufgaben des Lehrenden und Lernenden in Beziehung
gesetzt (vgl. Stracmann/Preussler/Kerres 2009, S. 9).

Diese Uberlegungen konnen ein Ausgangspunkt fiir Uber-
legungen zum Global Teacher sein, die als Begleiter in gestalteten
Lernumgebungen (vgl. Schnebel 2013, S. 281f)) im Kontext der
globalen Dimension begriffen werden. Entsprechende Lehrper-
sonen miissten {iber ein (selbst)reflexives Handlungsrepertoire ver-
fligen, mit dem sie Lernanlisse schaffen, in denen aus Information
tiber Bildung handlungsleitendes Wissen transformiert werden
kann (vgl. Treml 2000, S. 211f). Im Hintergrund laufen implizite
Werte und Normen, an denen die Auswahl fiir den Transformati-
onsprozess orientiert und die reflexiv expliziert werden kénnen.
Dariiber hinaus miissten sie in der Lage sein, eine Idee der Sinnge-
benden Beziige jener zu haben, fiir die sie Lernumgebungen anbie-



ten, um abschitzen zu kénnen, wie Selbstkompetenz oder Selbst-

organisation durch motivationale, volitionale, soziale und

moralische Optionen angeeignet werden kénnen. Damit wire eine

Verbindung von Vorwissen und neuen Anregungen als machbar

annehmbar. Diese Uberlegungen sind anschlussfihig an das heu-

ristische Modell professioneller Handlungskompetenz, in dem auf das

»Zusammenspiel von spezifischem, erfahrungsgesittigten deklara-

tiven und prozeduralen Wissen (Kompetenzen im engeren Sinne:

Wissen und Konnen), professionellen Werten, Uberzeugungen,

subjektiven Theorien, normativen Priferenzen und Zielen, moti-

vationalen Orient-ierungen sowie metakognitiven Fihigkeiten
und Fertigkeiten professioneller Selbstregulation® hingewiesen
wird (Baumert/Kunter 2006, S. 481). Darin wird die iiber kogni-
tive Wissensbestinde hinausgehende und vielmehr komplexe Ver-
zahnung sehr unterschiedlicher Aspekte von Professionalitiit stark ge-
macht, die die Beriicksichtigung von Normen, Werten und
individuellen Orientierungen sowie reflexive Fihigkeiten auf un-

terschiedlichen Ebenen einschlief3t. Bei alledem muss zweierlei im

Blick behalten werden, das jeden Lehr-Lern-Prozess letztlich un-

verflighar macht. Zum einen ist es die generell bestehende Span-

nung von Lernangebot und -nutzung (Opportunitits-Nutzungs-
modell). Zum anderen besteht eine Unsicherheit darin, dass es bei

Lehr-Lern-Prozessen immer um Menschen geht, deren Interak-

tions- und Kommunikationsstruktur durch ,soziale (...) Ko-Kon-

struktion (Baumert/Kunter 2006, S. 477) charakterisiert ist. Ins

Spiel kommt ein strukturelles Technologiedefizit angesichts ratio-

nal Handelnder, kausal hoffender und mit doppelter Kontingenz

konfrontierter Personen in Gesellschaft, die keine Trivialmaschinen
sind (vgl. Luhmann/Schorr 1982) oder als Humankapital betrach-
tet werden konnten. Vielmehr steht in Lehr-Lern-Prozessen der

Homo Absonditus (vgl. Plessner 1969/2003) als unverfligbarer

und unergriindlicher Mensch mit anderen im Zentrum (vgl. Pless-

ner 1928), der Lehrender oder Lernender in selbstbestimmter Frei-
heit ist. Zum Umgang mit dem Variationsreichtum der Weltgesell-
schaft kommen so Offerten von Spiel, Phantasie, Kreativitdt und

Langeweile als Chancen in den Blick.

Akzeptiert man diese grundsitzlichen Uberlegungen als
rahmengebende Begrenzungen allen Lehr-Lern-Handelns,
bleibt zu tberlegen, welche Wissensbestinde und Haltungen
Global Teacher brauchen, um professionell im Sinne der in
Deutschland fiir die Bildungswissenschaften politisch gesetzten
Kompetenzbereiche zu agieren; ndmlich zu Unterrichten, zu Er-
ziehen, zu Beurteilen und zu Beraten sowie zu Innovieren durch
Selbst- und Schulentwicklung (vgl. KMK 2004).

Damit komme ich zuriick zum eingangs erwihnten
Workshop, im dem professionell Agierende des Globalen Ler-
nens erhoffte Kompetenzen formuliert hatten. Systematische
Uberlegungen zum Global Teacher liegen aus systemisch-liber-
tirer Tradition vor (vgl. Pike/Selby 1988, S. 272ff). Im Fol-
genden sollen diese mit den eingangs beschriebenen erhofften
Kompetenzen, den Pramissen Globalen Lernens sowie den Uber-
legungen fiir Unterricht in der globalen Dimension (vgl. Hicks/
Holden 2007) und jenen im Education-For-All-Prozesses (vgl.
UNESCO 2014, S. 37-39) in Verbindung gebracht werden.

1. Haltung und Konnen (sozial) zum Umgang mit Individuali-
sierung und Pluralisierung fiir Erzichung, Bildung und Un-
terricht, Beurteilen und Beraten:

*  Authentizitit als Lehrperson und Teil der menschlichen

Gemeinschaft;

e Bewusst-reflexiver Umgang mit Kulturen, Perspektiven,
Machtstrukturen;

e Facilitator mit Lernbediirfnis- und Lebensweltorientie-
rung sowie Vielseitigkeit und Kenntnis von Grenzen der
Anregung von Lehr-Lern-Prozessen;

e Entwicklung und Férderung Lerngruppenspezifischer
Diagnostik und (Selbst) Bewertungsméglichkeiten

2. Inbalte und Themenfelder (sachlich) fiir einen Umgang mit
Wissen und Nichtwissen:

e Transdisziplinire Inhaltsverbindungen;

* Interdependentes Curriculum;

*  Bereitschaft zu Kontroversitit, Perspektivenwechsel und
Widerspriichen;

e Fokus auf Querschnittsfeldern wie gewaltfreie Konflikt-
bewiltigung, soziale Gerechtigkeit, Werte und Wahrneh-
mungen, Nachhaltige Entwicklung, Interdependenz,
Menschenrechte, Diversitit und global citizenship

3. Emtwicklung und Entdeckung (zeitlich) fiir einen Umgang
mit Gewissheit und Ungewissheit:

e Zukunftsorientierte Bildung und lebenslange Lernpro-
zesse mit Biographieorientierung;

e curruculare und methodische Innovationen

*  Bereitschaft zu grenziiberschreitender Kreativitit, Flexi-
bilitit und Neugierde fiir zukunftsfihige Lebensstile;

e Hoffnungstriger fiir alternative Lebensentwiirfe und
Handlungsoptionen

4. Geerdeter Weltblick und Menschlichkeit (riumlich) fiir einen
Umgang mit Offenheit und Eingrenzung:

*  Glokal-zentrische, vernetzte und holistische Rahmung;

e Glaube an das menschliche Potenzial;

¢ Respektvoller Umgang mit Menschenrechten als allge-
meinen Werten und als genuiner Bestandteil von Aus-
handlungsprozessen;

UberdenTellerrand des eigenen, schulischen Tuns blicken.

Diese zirkuldr gedachte Systematik enthilt allgemeine und spe-
zifische Bereiche, in denen ein kompetenter Prozess zur Aneig-
nung von Kompetenz als moglich eingeschitzt werden kann.
Deutlich wird, dass Global Teacher tiber die bisher bildungspo-
litisch geforderten Kompetenzbereiche hinausgehen. Insofern
erscheint fiir die Schaffung erfolgreicher Lerngelegenheiten die
Kenntnis der historisch-systematischen Zuginge Globalen Ler-
nens sowie damit assoziierter Haltungen als hilfreich. Diese the-
oretisch dargelegte Position bietet Anhaltspunkte fiir weitere
empirische Forschung. Erhofft wird dariiber hinaus auch eine
Weiterentwicklung vorliegender Kompetenzmodelle.

Anmerkungen

Ich bedanke mich fiir diskursive Anregungen zu diesem Aufsatz bei Asit Datta, Bar-
bara Asbrand, Stefanie Schnebel, Jérg Stratmann und Nina Bergmann.

—

[\S)

Auf der Tagung ,, WeltWeitWissen 2014 — Perspektiven Wechseln® in Stuttgart am
17. Januar 2014.

3 Vgl. hierzu auch die konkreten Umsetzungsideen: htep://li.hamburg.de/globalesler-
nen/material/.

Literatur

Adick, Ch. (2012): Bildung fiir alle/Grundbildung. In: Lang-Wojtasik, G./Klemm, U.
(Hg.): Handlexikon Globales Lernen. Miinster/Ulm, S. 22-26.

Alexander, N./Topfer, K./Czada, R. (2012): Afrika — Neue Wege zu nachhaltigem
Wohlstand, Frieden und Demokratie. In: Osnabriicker Jahrbuch Frieden und Wissen-
schaft, 19, S. 39-60.



Anders, G. (1961): Die Antiquiertheit des Menschen. Uber die Seele im Zeitalter der
zweiten industriellen Revolution. Miinchen.

Applis, St. (2012): Wertorientierter Geographieunterricht im Kontext Globalen Ler-
nens. Theoretische Fundierung und empirische Untersuchung mit Hilfe der dokumen-
tarischen Methode. Weingarten.

Asbrand, B. (2009): Wissen und Handeln in der Weltgesellschaft. Eine qualitativ-re-
konstruktive Studie zum Globalen Lernen in der Schule und in der auflerschulischen
Jugendarbeit. Miinster et al.

Asbrand, B./Martens, M. (2012): Globales Lernen — Standards und Kompetenzen. In:
Lang-Wojtasik, G./Klemm, U. (Hg.): Handlexikon Globales Lernen. Ulm/Miinster,
S. 99-103.

Baumert, J./Kunter, M. (2006): Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften.
In: ZfE, Jg. 9, H. 4, S. 469-520.

BMZ/InWEnt/ISB/KMK (Hg.) (2007): Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich
Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Bonn.
Comenius, J. A. (1657/1954): Grof$e Didaktik. Die vollstindige Kunst, alle Menschen
alles zu lehren. Stuttgart.

Datta, A. (2002): Ein Ashram namens Santiniketan. Zum Versuch Tagores, die koloniale
Bildung zu verindern. In: Datta, A./Lang-Wojtasik, G. (Hg.): Bildung zur Eigenstindig-
keit. Vergessene reformpidagogische Ansitze aus vier Kontinenten. Frankfurt, S. 169-183.
Datta, A./Lang-Wojtasik, G. (2002): Einleitung. In: Datta, A./Lang-Wojtasik, G.
(Hg.): Bildung zur Eigenstindigkeit. Vergessene reformpidagogische Ansitze aus vier
Kontinenten. Frankfurt, S. 9-17.

Datta, A./Lang-Wojtasik, G. (2013): Bildung fiir die Welt im Jahr 2050. In: Zeitschrift
fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspidagogik, Jg. 35, H. 3, S. 4-10.

Duden (1989): Das Herkunftswérterbuch. Mannheim (2. véllig neu bearb. u. erw.
Aufl.).

Erpenbeck, J./Rosenstiel, L. v. (2007): Einfiihrung. In: Erpenbeck, J./Rosenstiel, L. v.
(Hg.): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen und bewerten von Kompe-
tenzen in der betrieblichen, pidagogischen und psychologischen Praxis. Stuttgart,
S. XVII-XLVI.

Freire, P (1981): Der Lehrer ist Politiker und Kiinstler. Neue Texte zu befreiender Bil-
dungsarbeit. Reinbek.

Freire, P. (1993): Schule und Entwicklung. In: Kuhl-Greif, M. (Hg.): Literatur und
Kinderbiicher der siidlichen Kontinente im Unterricht. Wuppertal, S. 26-32.

Gandhi, M. K. (1941): Constructive Programme. Its meaning and place. Ahmedabad.

Hiicker, Th. (2004): Portfolio — ein Medium zur Weiterentwicklung von Unterriche? In:
Haushalt und Bildung, 3, S. 31-40.

Hicks, D./Holden, C. (Hg.) (2007): Teaching the Global Dimension. Key principles
and effective practices. London/New York.

Héhnle, St. (2014): Online-gestiitzte Projekte im Kontext Globalen Lernens im Geo-
graphieunterricht. Empirische Rekonstruktion internationaler Schiilerperspektiven.
Miinster.

Humboldt, W. v. (1964/2010): Werke IV. Schriften zur Politik und zum Bildungswesen
(hg. v. A. Flitner & K. Giel). Darmstadt.

Kant, I. (1784/1969): Idee zu einer allgemeinen Geschichte in weltbiirgerlicher Absicht.
In: Kant. L: Ausgewihlte kleine Schriften. Hamburg, S. 27-44.

Klafki, W. (1985/1996): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemif3e
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik. Weinheim/Basel.

KMK = Kult inisterkonft (2004): Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungs-

wissenschaften. Bonn.

Lang-Wojtasik, G. (2002): Gandhis Nai Talim im Kontext von Education for all. In:
Datta, A./Lang-Wojtasik, G. (Hg.): Bildung zur Eigenstindigkeit. Vergessene reformpi-
dagogische Ansitze aus vier Kontinenten. Frankfure, S. 185-200.

Lang-Wojtasik, G. (2010): Zukunft des Globalen Lernens. In: Datta, A. (Hg.): Zukunft
der transkulturellen Bildung. Zukunft der Migration. Frankfurt, S. 115-130.

Lang-Wojtasik, G. (2011a): Heterogenitit, Inklusion und Differenz(ierung) als schul-
theoretische und allgemeindidaktische Herausforderungen — historisch-systematische
Uberlcgungcn. In: Lang-Wojtasik, G./Schieferdecker, R. (Hg.): Weltgesellschaft — De-
mokratie — Schule. Miinster/Ulm, S. 89—108.

Lang-Wojtasik, G.(2011b): Interkulturelles Lernen in einer globalisierten Gesellschaft.
Differenzpidagogische Anregungen am Beginn des 21. Jahrhunderts. In: Ruep, M.
(Hg.): Bildungspolitische Trends und Perspektiven. Baltmannsweiler/Ziirich, S. 237—
257.

Lang-Wojtasik, G. (2013): Die Weltgesellschaft und der Mensch im Sozialen Wandel.
Differenzpidagogische Uberlegungen im Horizont von Systemtheorie und Philosophi-
scher Anthropologie. In: Hornberg, S./Richter, C./Rotter, C. (Hg,): Erzichung und
Bildung in der Weltgesellschaft. Festschrift fiir Christel Adick. Miinster et al., S. 13-34.

Lang-Wojtasik, G. (2014/im Erscheinen): Inklusion in die Weltgesellschaft durch dif-
ferenzsensible Schule — schultheoretische und allgemeindidaktische Uberlegungen. In:
Lang-Wojtasik, G. (Hg.): Pidagogische und gesellschaftliche Teilhabe — interkulturelle
und interreligidse Perspektiven. Ulm/Miinster.

3'14 ZEP

Lang-Wojtasik, G./Klemm, U. (Hg.) (2012): Handlexikon Globales Lernen. Miinster/
Ulm.

Lang-Wojtasik, G./Pfeiffer-Blattner, U. (2012): Millennium-Entwicklungsziele und
Epochaltypische Schliisselprobleme. In: Lang-Wojtasik, G./Klemm, U. (Hg.): Handle-
xikon Globales Lernen. Miinster/Ulm, S. 185-188.

Lang-Wojtasik, G./Scheunpflug, A. (2005): Kompetenzen Globalen Lernens. In: Zeit-
schrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspidagogik, Jg. 28, H. 2,
S.2-7.

Luhmann, N. (1971): Die Weltgesellschaft. In: Archiv fiir Rechts- und Sozialphiloso-
phie, 57, S. 1-35.

Luhmann, N. (1997): Die Gesellschaft der Gesellschaft. Frankfurt.

Luhmann, N./Schorr, K. E. (1982): Das Technologieproblem der Erzichung und die
Pidagogik. In: Luhmann, N./Schorr, K. E. (Hg.): Zwischen Technologie und Selbstre-
ferenz: Fragen an die Pidagogik. Frankfurt, S. 11-40.

Metz, Th. (2011): Ubuntu as a moral theory and human rights in South Africa. In:
African Human Rights Law Journal, Jg. 11, H. 2, S. 532-559.

Pike, G./Selby, D. (1988): Global Teacher, Global Learner. London/Sydney/Auckland/

Toronto.

Plessner, H. (1928/2003): Die Stufen des Organischen und der Mensch. Einleitung in
die philosophische Anthropologie. GS IV. Frankfurt.

Plessner, H. (1969/2003): Homo absconditus. In: Ders.: Conditio humana. GS VIII.
Frankfurt, S. 353-366.

Rieckmann, M. (2010): Die globale Perspektive der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung. Eine europiisch-lateinamerikanische Studie zu Schliisselkompetenzen fiir Denken
und Handeln in der Weltgesellschaft. Berlin.

Roth, H. (1971): Pidagogische Anthropologie. Bd. II: Entwicklung und Erziehung.
Grundlagen einer Entwicklungspidagogik. Hannover.

Rychen, D. S. (2003): Key competencies: Meeting important challenges in life. In:
Rychen, D. S./Salganik, L. H. (Hg.): Key competencies for a successful life and well-func-
tioning society. Gottingen, S. 63—-108.

Scheunpflug, A. (2003): Stichwort: Globalisierung und Erzichungswissenschaft. In:
ZfE, Jg. 6,H. 2,S.159-172.

Scheunpflug, A./Uphues, R. (2011): Was wissen wir in Bezug auf das Globale Lernen?
Eine Zusammenfassung empirisch gesicherter Erkenntnisse. In: Schriifer, G./Schwarz, 1.
(Hg.): Globales Lernen. Ein geographischer Diskursbeitrag. Miinster et al., S. 63—100.

Scheunpflug, A./Schréck, N. (2000): Globales Lernen. Einfithrung in eine pidago-
gische Konzeption zur entwicklungsbezogenen Bildung. Stuttgart.

Schiller, E. (1793/1964): Uber Anmut und Wiirde. In: Ders.: Schriften zur Philosophie
und Kunst. Miinchen, S. 20-66.

Schnebel, St. (2013): Lernberatung, Lernbegleitung, Lerncoaching — neue Handlungs-
konzepte in der Allgemeinen Didaktik? In: Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktdik, 3.,
S.278-296.

Schreiber, J. R. (2012): Globales Lernen und Neue Lernkultur. In: Lang-Wojtasik, G./
Klemm, U. (Hg.): Handlexikon Globales Lernen. Miinster/Ulm, S. 126-129.

Schreiber, J.R. (2014): UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2005-2014.
In: Keller, J./Radeke, G./Stojanovic, T./Fulterer, Ch. (Hg.): WeltWeitWissen. Perspekti-
ven wechseln. Dokumentation zum Bundesweiten Kongess fiir Globales Lernen und

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Stuttgart, S. 46-53.

Seitz, K. (2012): Weltbiirgerliche Erziehung. In: Lang-Wojtasik, G./Klemm, U. (Hg.):
Handlexikon Globales Lernen. Miinster/Ulm, S. 235-240.

Stratmann, J./Preussler, A./Kerres, M. (2009): Lernerfolg und Kompetenz bewerten.
In: MedienPidagogik, Jg. 18, S. 1-19; (Online im Internet unter: http://mediendidaktik.
uni-due.de/biblio/245 [23.05.2014]).

Tagore, R. (1904): Sikkhsa. Kolkata.

Treml, A. K. (2000): Allgemeine Pidagogik. Grundlagen, Handlungsfelder und Per-
spektiven der Erzichung. Stuttgart/Berlin/Kéln.

UNESCO (2014): Education For All. Teaching and Learning: Achieving quality for all.

Paris.

Uphues, R./Schleicher, Y. (2012): Geographiedidaktik. In: Lang-Wojtasik, G./Klemm,
U. (Hg): Handlexikon Globales Lernen. Miinster/Ulm: Klemm & Oelschliger,
S.69-72

Weinert, E E. (2001): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene
Selbstverstindlichkeit. In: Ders. (Hg.): Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim/Ba-
sel, S. 17-31.

Dr. Gregor Lang-Wojtasik

Prof. fiir Erziehungswissenschaft (Pidagogik der Differenz) an der Pidagogischen Hoch-
schule Weingarten, ZEP-Redaktionsmitglied seit 1998, Arbeitsschwerpunkte: Internati-
onal und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft (v.a. Globales Lernen,
Schule in der Globalisierung, Interkulturelle Pidagogik, Pidagogik der Differenz), Schul-
entwicklungsforschung (v.a. Grundbildung und Schultheorie).



Barbara Asbrand

3'14 ZEP

Was sollen Schuler/-innen im Lernbereich ,Globale
Entwicklung” lernen? Ein Diskussionsbeitrag aus
sozialwissenschaftlicher Perspektive

Zusammenfassung

Gegenstand des Beitrags ist die kritische Diskussion der elf
Kernkompetenzen des Orientierungsrahmens ,Globale Ent-
wicklung’. Ausgehend von einer theoretischen Reflexion der
Dominenspezifitit des Lernbereichs und des zugrundelie-
genden Handlungsbegriffs wird die Fokussierung der Kompe-
tenzziele auf die sechs Kompetenzen Fachwissen, politische
Urteils- und Handlungsfihigkeit, Perspektiveniibernahme, Re-
flexionsfihigkeit und Umgang mit unsicherem Wissen vorge-
schlagen.

Schliisselworte: Kompetenzmodell, Lernbereich Globale
Entwicklung, Dominenspezifitiit, Handlungstheorie, Praxistheorie

Abstract

The contribution critically discusses the competence model of
the ,Orientierungsrahmen Globale Entwicklung’. Based on a
theoretical reflection upon the domain-specifity of global devel-
opement and the underlying theoretical understanding of acti-
on the contribution suggests to focus six compentencies, na-
mely subject-specific knowledge, the ability to judge and to act
politically, the competence of perspective adoption, abstract
thinking and the ability to deal with uncertainty.

Keywords: competence model, education for global developement,
domain-specifity, theory of action, theory of social practices

Ausgangspunkte
In Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrkrifte, bei denen es um
Unterricht im Lernbereich Globale Entwicklung geht, stellt
sich immer wieder heraus, dass die Liste der elf Kernkompe-
tenzen des Orientierungsrahmens (KMK/BMZ 2007) zu um-
fangreich ist.

Bei der Entwicklung kompetenzorientierter Lernaufga-
ben werden Anforderungssituationen identifiziert, bei deren
Berarbeitung die dominenspezifischen Kompetenzen ange-
wendet und erlernt bzw. weiterentwickelt werden (vgl. Martens
in diesem Heft). Lehrkrifte orientieren sich dabei an Kompe-
tenzstrukturmodellen, die auf der Grundlage theoretischer Vor-
stellungen der dominenspezifischen Lernprozessen Kompe-
tenzdimensionen, Teilkompetenzen sowie deren Beziehung
zueinander beschreiben (vgl. Klieme/Leutner 2006; Klieme/
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Maag Merki/Hartig 2007). Da in der praktischen Bewiltigung
von Anforderungssituationen die gleichzeitige Anwendung
mehrerer, hiufig aller Kompetenzen einer Domine notwendig
ist, spricht eine gute kompetenzorientierte Lernaufgabe eben-
falls mehrere bzw. moglichst alle Kompetenzbereiche einer Do-
mine gleichermaflen an (vgl. Leuders 2006). Im Umgang mit
dem Orientierungsrahmen bei der Entwicklung von Unter-
richtsaufgaben ist dies eine Herausforderung. In einer Lernauf-
gabe gezielt die Forderung von elf Kernkompetenzen vorzuse-
hen, kommtder Quadratur des Kreises gleich. Eine Fokussierung
auf das Wesentliche sieht anders aus. Es muss also eine Auswahl
getroffen werden. Aber an welchen Kriterien orientiert sich die-
se Entscheidung fiir die eine oder gegen die andere sogenannte
Kernkompetenz? Was ist wirklich der Kern des Lernbereichs
und welche der elf Kompetenzen kénnen in einem konkreten
Unterrichtsvorhaben vernachlissigt werden?

Erschwerend kommt hinzu, dass die elf Kernkompe-
tenzen im Orientierungsrahmen nur vage konkretisiert werden.
Was genau kann eine Person, die zum solidarischen Handeln
fihig ist? Woran kann ich erkennen, ob ein Schiiler bzw. eine
Schiilerin ,,Handlungsfihigkeit im globalen Wandel vor allem
im personlichen und beruflichen Bereich durch Offenheit und
Innovationsbereitschaft sowie durch eine angemessene Reduk-
tion von Komplexitit sichern“(KMK/BMZ 2007, S. 78) kann?
Welches Verhalten oder welche Stellungnahmen z.B. in einem
Unterrichtsgesprich verweisen auf ,Innovationsbereitschaft“?
Welche Haltungen und Einstellungen bedeuten ,,Offenheit?
Welches Maf§ an Offenheit ist gefordert und in welcher Hin-
sicht? Was ist eine ,angemessene” Komplexititsreduktion? In
welchen Fillen kann man von ,gesicherter Handlungsfihig-
keit sprechen? Fiir die Planung von Unterricht ist es notwendig
zu wissen, welche beobachtbaren Handlungen oder Aufe-
rungen in der Performanzsituation des Unterrichts auf die an-
gestrebten Kompetenzen hinweisen, damit Aufgaben entwi-
ckelt werden kénnen, in denen diese Kompetenzen angewendet
werden miissen und gelernt werden kénnen. Letztlich mutet es
der Orientierungsrahmen den Lehrkriften zu, diese Konkreti-
sierungen selbst vorzunehmen — eine Aufgabe, die im Schulall-
tag nicht zu leisten ist.

Auch aktuelle Forschungsbefunde geben Anlass zu der
Annahme, dass es sich bei den elf Kompetenzen nicht um den
Kern der Domine handelt. Vielmehr ergibt die empirische Re-
konstruktion von Lernprozessen des Globalen Lernens, dass



drei Kompetenzbereiche zentral sind: der Umgang mit der Be-
grenztheit und Standortgebundenheit von Wissen, die Fihig-
keit der Perspektiveniibernahme und die Frage, wie man hand-
lungsfihig wird unter der Bedingung von Ungewissheit (vgl.
Asbrand 2009; Asbrand/Martens 2013; Martens/Asbrand
2009; Kater-Wettstidt in Druck; Wettstidt/Asbrand 2013;
2014).

Vor dem Hintergrund der geschilderten Erfahrungen
setzt sich der Beitrag kritisch mit dem Kompetenzmodell des
Orientierungsrahmens Globale Entwicklung (KMK/BMZ
2007) auseinander und beleuchtet aus einer theoretischen Per-
spektive zwei zentrale Fragen: Was sind die spezifischen Anfor-
derungssituationen der Domine ,Globale Entwicklung’? Und
was miissen Lernende wissen und kénnen, um diese Anforde-
rungen zu bewiltigen? Dabei werden drei Gesichtspunkte bear-
beitet: Im ersten Schritt frage ich, worin die Dominspezifitit
des Lernbereichs Globale Entwicklung besteht. Daraus folgen
zweitens Konsequenzen fiir die Einordung des Lernbereichs in
den schulischen Ficherkanon. Drittens werde ich die implizite
Handlungslogik des Kompetenzmodells des Orientierungsrah-
mens rekonstruieren und hierzu eine Alternative formulieren.

Die Domaénenspezifitat des Lernbereichs

Globale Entwicklung
Das Spezifische des Lernbereichs besteht gemifs seiner Bezeich-
nung darin, dass Fragestellungen erstens in globaler Perspektive
thematisiert werden und zweitens auf Entwicklung ausgerichtet
sind. Was bedeutet das?

Die Orientierung am Leitbild der nachhaltigen Ent-
wicklung beinhaltet, dass der Lernbereich auf gesellschaftliches
und politisches Handeln abzielt. Unabhingig davon, wie Ent-
wicklung qualifiziert ist und was genau unter Nachhaltigkeit
verstanden wird, geht es darum, gesellschaftliche Verhiltnisse in
der Zukunft zu verindern bzw. Lernende dazu zu befihigen, zu
gesellschaftlichen Entwicklungsprozessen beizutragen. Dieses
Ziel wird als Gestaltungs- oder Handlungskompetenz bezeich-
net (vgl. KMK/BMZ 2007; Bertschy et al. 2007; de Haan
2008). Mit dieser Zielformulierung ist die Domine des Lern-
bereichs als politisches Handlungsfeld definiert. Zwar kann der
Einzelne sein individuelles Konsumverhalten an sozialen und
okologischen Kriterien ausrichten, die Losung globaler Pro-
bleme wie der Schutz der Biodiversitit oder die Bekimpfung
der weltweiten Armut bedarf entsprechender politischer Rah-
menbedingungen auf nationaler und internationaler Ebene.
Explizit verortet der Orientierungsrahmen den Lernbereich im
Kontext globaler Politik, seine Relevanz wird aus den internati-
onalen politischen Vereinbarungen zur nachhaltigen Entwick-
lung abgeleitet (KMK/BMZ 2007, S. 23ff,; vgl. dhnlich auch
de Haan 2008). Globales Lernen ist demnach in erster Linie
Politische Bildung (vgl. auch den Beitrag von Grobbauer in die-
sem Heft).

Das Spezifische des Lernbereichs ergibt sich allerdings
aus dem Bezug auf Fragen globaler Politik. Globale Zusammen-
hinge werden theoretisch als Weltgesellschaft beschrieben und
zeichnen sich durch Komplexititrund Ungewissheit aus (vgl. Luh-
mann 1997). Merkmal der modernen Gesellschaft ist Luhmann
zufolge die grenzenlose weltweite Kommunikation und Mobi-
licdt, ihre funktionale Differenzierung iiberschreitet national-
staatliche bzw. regionale Grenzen. Da die globale Kommunika-
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tion keine Grenzen kennt, ist die Weltgesellschaft von Auf§en
nicht beobachtbar, eine einheitliche Weltsemantik kann es
deshalb nicht geben. Vielmehr ist die Pluralitit von Sichtwei-
sen, Wirklichkeitsdeutungen und Perspektiven gesellschaft-
liche Realitit (vgl. ebd., S. 1591F.). Komplexitit als wesentliches
Merkmal der Weltgesellschaft ergibt sich auch aus der unbe-
grenzten Verfiigbarkeit von Wissen bei gleichzeitiger Wahrneh-
mung des individuellen Nichtwissens sowie aus der Um-
stellung der Zeitsemantik auf Zukunft (ebd.). Fir domi-
nenspezifische Anforderungssituationen gilt, dass in der Regel
nicht eindeutig zu entscheiden ist, welche Handlungsoptionen
angemessen sind und welches Wissen fiir Problemlésungen
benétigt wird. Die Wirkung der Handlungen in der Zukunft
sind offen und nicht intendierte Nebenfolgen wahrscheinlich.
Vielfiltige, auch widerspriichliche Informationen, unter-
schiedliche Situationsdeutungen und alternative Handlungs-
moglichkeiten miissen beriicksichtigt, integriert oder gegenei-
nander abgewogen werden. Perspektivenvielfalt bedeutet dabei
einerseits, dass sich unterschiedliche Akteure mit je eigenen
Interessen und Sichtweisen in globalen Zusammenhingen be-
gegnen und miteinander interagieren miissen. Andererseits
bedeutet Perspektivenvielfalt auch, dass das verfiighare Wissen
standortgebunden ist. Das Verstindnis eines Zusammenhangs
und die Vorstellungen davon, wie ein Problem zu bewiltigen
ist, sind abhingig von unterschiedlichen Erfahrungshinter-
griinden oder Einstellungen und hiufig widerspriichlich. Bei-
spielsweise machen die einen die ,griine Gentechnik® mafigeb-
lich fiir die Gefihrdung der Ernihrungssicherheit in
Entwicklungslindern verantwortlich, wihrend andere darin
den Konigsweg der Hungerbekimpfung sehen. Hinter den
kontroversen Positionen stehen jeweils wissenschaftliche Er-
kenntnisse iiber die Potenziale unterschiedlicher landwirt-
schaftlicher Strukturen, Skonomische Anlaysen, aber auch
ideologische Gegensitze, die sich nicht einfach als falsch oder
richtig einordnen lassen.

Ungewissheit entsteht auch dadurch, dass die Fragestel-
lungen des Lernbereichs in der Regel fiir Lernende schwer zu-
ginglich sind. Aus der Perspektive einer evolutiontheoretischen
Anthropologie wird die Schwierigkeit, globale Phinomene
angemessen zu erfassen, mit der Orientierung des Menschen
am Mesokosmos erklirt (vgl. Scheunpflug 1996; Scheunpflug/
Schréck 2002; Schmide 2009). Erfahrungen, Gefiihle und Be-
diirfnisse von Menschen in Lindern des Siidens, die Folgen des
Klimawandels oder die globalen Auswirkungen unseres All-
tagshandelns sind im Nahbereich von Kindern und Jugend-
lichen in Deutschland nicht unmittelbar erfahrbar und werden
deshalb als nicht relevant wahrgenommen. Die Lerngegenstin-
de — internationale Gerechtigkeit, nachhaltige Ressourcennut-
zung, Schutz der Biodiversitit, Friedens- und Konflikddsung
etc. — stellen fiir Lernende abstrakte Phinomene dar und kén-
nen deshalb nur kognitiv erschlossen werden (vgl. ebd.). Aus
der Feststellung, dass die Gegenstinde des Globalen Lernens
bzw. der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung fiir Schiile-
rinnen und Schiiler im wahrsten Sinne des Wortes weit entfernt
sind, ldsst sich nun entweder die Schlussfolgerung ziehen, dass
bei der Auswahl von Anforderungssituationen, die im Unter-
richt zu Lerngelegenheiten werden, besonders darauf zu achten
sei, Beziige zur Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen her-
zustellen. Die Frage der Zuginglichkeit wird dann zu einer



didaktischen Frage und stellt eine Herausforderung fiir die Pla-
nung von Unterricht dar. Oder die Fihigkeit, sich die abstrak-
ten Lerngegenstinde kognitiv anzueignen, wird als spezifische
Kompetenzanforderung des Lernbereichs konstatiert (vgl. z.B.
Scheunpflug/Schrock 2002). Dies ist folgerichtig, da es sich um
ein Spezifikum der Domine ,Globale Entwicklung' handelt.
Bei sehr vielen, in Hinblick auf globale Nachhaltigkeit rele-
vanten Themen liegt es in der Natur der Sache, dass es keine
Beziige zur Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen in
Deutschland gibt.!

In der empirischen Rekonstruktion des Umgangs Ju-
gendlicher mit globalen Fragen (vgl. Asbrand 2009; Kater-Wett-
stadt in Druck) zeigt sich, dass die Notwendigkeit, sich einen
Zugang zu abstrakten globalen Themen kognitiv zu erarbeiten,
das Problem der Standortgebundenheit von Wissen virulent
werden ldsst. Denn wenn die Lerngegenstinde nicht (auch) auf
der Basis von Erfahrungen erschlossen werden kénnen, sind
Informationen Dritter die einzige Erkenntnisquelle. Schiile-
rinnen und Schiiler stehen nun vor der Herausforderung, die
Relevanz und die Qualitit vielfiltiger und hidufig kontroverser
Informationen einschitzen zu miissen, haben aber wenig Mog-
lichkeiten, den Gehalt medial vermittelter Informationen an-
hand eigener Anschauung, mit Hilfe von Experimenten, durch
Beobachtungen oder Befragungen zu tiberpriifen. Je kontrover-
ser die Positionen, umso schwieriger wird es. Auf welcher Basis
sollen Jugendliche entscheiden, ob die ,griine Gentechnik® zur
Steigerung der Ertrige der Landwirtschaft und damit zur Be-
kimpfung des weltweiten Hungers beitragen kann, oder ob sie
die Existenz vieler Kleinbauern in Entwicklungslindern und
damit die Ernihrungssicherheit gefihrdet? Die Erfahrung, dass
viele Fragestellungen des Lernbereichs offen bleiben (miissen),
verstirkt die Wahrnehmung des eigenen Nicht-Wissens ange-
sichts globaler Fragen bei den Jugendlichen (vgl. ebd.). Es ist
eine Ungewissheit, die nicht einem unzulidnglichen Verstindnis
der Schiilerinnen und Schiiler geschuldet, sondern der Sache
inhirent ist.

Globales Lernen ist Politische Bildung
Wird Globales Lernen als Politische Bildung verstanden, bietet
es sich an, von den Kompetenzbeschreibungen der Politischen
Bildung auszugehen und zu fragen, ob und wenn ja welche spe-
zifischen Kompetenzen entwickelt werden miissen, um auch in
globalen Zusammenhingen politisch handlungsfihig zu sein.

Das Kompetenzmodell der Politischen Bildung umfasst
vier Kompetenzbereiche. Grundlegend ist das Fachwissen. Da-
bei handelt es sich um Konzeptwissen, welches Lernenden er-
laubt politische Prozesse in unterschiedlichen Alltagssituati-
onen zu verstehen, einschitzen und mitgestalten zu kénnen
(vgl. Detjen et al. 2012, S. 29). ,Zentral fiir die Politische Bil-
dung ist (...) solches Deutungswissen, das Schiilerinnen und
Schiilern den Sinngehalt und die innere Logik von Instituti-
onen, Ordnungsmodellen und Denkweisen der Sozialwissen-
schaften — einschliefllich der wesentlichen damit verbundenen
Kontroversen — erschliesst.“ (GPJE 2004, S. 14). Dabei handelt
es sich nicht um Unterrichtsinhalte, sondern um Strukturen des
Politischen, die auch die Unterrichtsinhalte strukturieren, an-
hand derer Politikkompetenz erworben wird (vgl. Detjen et al.
2012, S. 29f.; Weifleno et al. 2010). Die weiteren Kompetenz-
bereiche des Kompetenzmodells sind die politische Urteilsfiihig-
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keit, politische Handlungsfihigkeit und methodische Fihigkeiten
(GPJE 2004; Detjen et al. 2012). Explizit wird darauf verwie-
sen, dass diese drei Kompetenzbereiche in Anwendungssituati-
onen miteinander verbunden sind (GPJE 2004, S. 13). Auch
der Erwerb von Fach- bzw. Deutungswissen ist mit den grund-
legenden Fihigkeiten verschrinke: Konzeptwissen ist notwen-
dig, um politisch zu urteilen, gleichzeitig wird Fachwissen in
Prozessen des Beurteilens, Analysierens und Reflektierens er-
worben bzw. ausdifferenziert (vgl. ebd.).

Unzweifelhaft trigt Politische Bildung zum Globalen
Lernen bei, wenn im Politikunterricht globale Fragestellungen
bearbeitet werden. Insbesondere der Umgang mit der Vielfalt
von Perspektiven und Interessen gehért zu den Grundprin-
zipien des Politikunterrichts. Globales Lernen als fichertiber-
greifenden Lernbereich zu denken, macht allerdings deutlich,
dass dariiber hinaus Beitrige anderer Ficher fruchtbar sein kén-
nen. So kann der Lernbereich zum Beispiel von den modernen
Fremdsprachen in Hinblick auf den Umgang mit Diversitit
und Pluralitit profitieren. Im Geschichtsunterricht kénnen
Schiilerinnen und Schiiler lernen, mit der Standortgebunden-
heit von Wissen umzugehen (vgl. Martens 2010) und Perspek-
tiveniibernahme zu iiben (vgl. Hartmann/Sauer/Hasselhorn
2009). Der Geographieunterricht vermittelt Raumkompetenz,
in den Naturwissenschaften wird Bewertungskompetenz in
Hinblick auf naturwissenschaftliche Phinomene eingeiibt (vgl.
den Beitrag von Hirtig, Bernholt und Schroeter in diesem
Heft) und im Religions- und Ethikunterricht lernen Schiile-
rinnen und Schiiler Empathiefihigkeit und ethische Urteilsfi-
higkeit. Globales Lernen ist also vermutlich im Kern Politische
Bildung, geht aber in einigen Aspekten doch deutlich dariiber
hinaus. Kompetenzen, die iiber die Politikkompetenz hinaus-
gehend Relevanz haben, sind interkulturelle Kompetenzen im
Sinne von Perspektiveniibernahme (vgl. Asbrand/Martens 2013)
sowie der Umgang mit der Standortgebundenbeit und Unsicher-
heit von Wissen iiber Phinomene, die im Nahbereich nicht un-
mittelbar wahrnehmbar sind.

Handlungstheoretische Grundlagen
der Handlungskompetenz
Fiir die Forderung der politischen Urteils- und Handlungsfi-
higkeit gilt, dass Schiilerinnen und Schiiler entsprechend des
Beutelsbacher Konsenses nicht im Sinne einer bestimmten po-
litischen Meinung oder Positionierung tiberwiltigt werden diir-
fen und dass Kontroverses im Unterricht kontrovers themati-
siert werden soll (vgl. GPJE 2004, S. 15). Die konrekten
Beschreibungen der Erwartungen an das kompetente Urteilen
durch Schiilerinnen und Schiiler des Kompetenzmodells der
Politischen Bildung verdeutlichen, dass es méglich ist, die
Kompetenz im Unterricht unter Wahrung der Vielfalt von Per-
spektiven zu fordern. Sie sind nicht auf bestimmte politische
Bewertungen und Urteile bezogen, sondern beschreiben for-
male Anforderungen an Prozesse des Analysierens, Reflektierens
und Beurteilens, z.B. die Beriicksichtigung unterschiedlicher
Perspektiven oder die formale Qualitit von Argumenten (vgl.
GPJE2004, S. 19ff.). An anderer Stelle (vgl. Asbrand/Lang-Wo-
jtasik 2007; Asbrand/Martens 2012) wurde bereits dargelegt,
dass der Orientierungsrahmen im Unterschied dazu die Orien-
tierung am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung in einer Wei-
se als normatives Bildungsziel formuliert, die dem Uberwilti-



gungsverbot der Politischen Bildung tendenziell entgegensteht.
Es wurde die kritische Frage gestellt, ob es sich bei allen elf
Kernkompetenzen wirklich um Kompetenzen im Sinne von
Can-do-Statements handelt oder nicht vielmehr um normativ
wiinschenswerte Ergebnisse Globalen Lernens. Dass es wie ein-
gangs dargestellt bei einigen der elf Kompetenzen schwierig ist,
konkrete Titigkeiten oder AufSerungen von Schiilerinnen und
Schiilern zu benennen, die beschreiben, was jemand kann, der
tiber die jeweilige Kompetenz verfiigt, konnte auch ein Hinweis
darauf sein, dass es sich bei diesen Bildungszielen nicht um
Kompetenzen, sondern um bestimmte wiinschenswerte (poli-
tische) Einstellungen handelt.? Im Umgang mit der impliziten
Normativitit des Orientierungsrahmens hilft eine handlungs-
theoretische Fundierung. Denn es zeigt sich, dass die Frage,
welche Kompetenzen jemand benétigt, um angesichts globaler
Problemlagen handlungsfihig zu sein, vollkommen unter-
schiedlich beantwortet wird, je nachdem was unter ,Handeln’
verstanden wird. Im Folgenden wird zunichst die implizite
Handlungslogik des Orientierungsrahmens rekonstruiert und
gezeigt, wie diese seine normative Orientierung bedingt. An-
schlieflend wird gefragt, welche Kompetenzen angesichts glo-
baler Probleme handlungsfihig machen, wenn Handeln kultur-
bzw. praxistheoretisch verstanden wird.

Opverwien (2013) weist darauf hin, dass der Dreischritt
Erkennen — Bewerten — Handeln dem traditionellen , Lernzy-
klus“ der katholischen Soziallehre, der lateinamerikanischen
Befreiungstheologie und der Pidagogik Paulo Freires entspricht
(ebd., S. 25). Tatsichlich impliziert das Modell des Orientie-
rungsrahmens eine Abfolge der drei Kompetenzbereiche. Die
Kompetenzdimensionen werden nicht als heuristisch unter-
scheidbare, aber im Handlungsvollzug miteinander verschrink-
te und nur gleichzeitig und kumulativ zu erwerbende Fihigkei-
ten gedacht. Vielmehr wird das Erkennen als dem Bewerten
und Handeln vorgingig angesehen, Wissenserwerb und Bewer-
tungskompetenz werden als notwendige Voraussetzung fiir
kompetentes Handeln aufgefasst (vgl. KMK/BMZ 2007,
S. 74f)). Handlungskompetenz erscheint als das tibergeordnete
Ziel des Lernbereichs, auf das alles zulduft. Diese Vorstellung
einer Abfolge vom Erkennen iiber das Bewerten zum Handeln
entspricht einer zweckrationalen Handlungslogik, die im Ub-
rigen im Globalen Lernen und in der BNE weit verbreitet ist
(vgl. z.B. Ernst 2008).3 Das Abwigen von Normen und Inte-
ressen und rationale, d.h. wissensbasierte Entscheidungen da-
riiber, welche Handlungen zur Erreichung des Ziels der Nach-
haltigkeit
Handlungslogik als Voraussetzung fiir Handeln angenommen.
Reckwitz (2003) verortet die zweck- und normorientierten
Handlungstheorien als klassische Paradigmen vor dem ,cultural
turn’ der Sozialwissenschaften in den 1970er Jahren (ebd., S.
287). Zweckorientierte Handlungstheorien gehen davon aus,
dass einzelne Akteure interessengeleitet und auf der Basis sub-
jektiver Rationalitit handeln (ebd.). Die normorientierte
Handlungstheorie ,,(verortet) das Soziale auf der Ebene ,sozialer

geboten  scheinen, werden innerhalb dieser

Regeln’, die vorgeben, welches ,individuelle® Handeln tber-
haupt moglich ist“ (Reckwitz 2003, S. 287). Normative Regeln
geben vor, wie gehandelt werden soll. Das Problem der Diskre-
panz zwischen Normen und verschiedenen Interessen einzelner
Akteure wird iiber die Etablierung sozialer Rollen und norma-
tiver Erwartungen an die Rollentriger geldst (ebd.).
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Mit dem ,cultural turn‘ in den Sozialwissenschaften wird Han-
deln als eine Praxis verstanden, die durch sozial konstruierte
symbolisch-sinnhafte Ordnungen bestimmt ist (ebd., S. 288).
Praxistheorien, wie u.a. die Sozialtheorien von Bourdieu (1984),
Giddens (1988), Schatzki (2002) und Latour (2005) oder die
Ethnomethodologie (Garfinkel 1967), ,begreifen die kollek-
tiven Wissensordnungen der Kultur nichtals ein geistiges ,know-
ing that' oder als rein kognitive Schemata der Beobachtung,
auch nicht allein als die Codes innerhalb von Diskursen und
Kommunikationen, sondern als ein praktisches Wissen und
Kénnen, ,knowing how', ein Konglomerat von Alltagstech-
niken, ein praktisches Verstehen im Sinne eines ,Sich auf etwas
verstehen'. Der ,Ort’ des Sozialen ist damit nicht der (kollek-
tive) ,Geist’ und auch nicht ein Konglomerat von Texten und
Symbolen (erst recht nicht ein Konsens von Normen), sondern
es sind die ,sozialen Praktiken‘, verstanden als know-how ab-
hingige und von einem praktischen ,Verstehen® zusammenge-
haltene Verhaltensroutinen, deren Wissen einerseits in den
Kérpern der handelnden Subjekte ,inkorporiert® ist, die ande-
rerseits regelmiflig die Form von routinisierten Beziehungen
zwischen Subjekten und von ihnen ,verwendeten® materialen
Artefakten annehmen® (Reckwitz 2003, S. 289). Praktiken wer-
den als Titigkeiten verstanden, die vorrangig auf implizitem,
praktischem Wissen basieren. Dieses umfasst ,interpretatives
Verstehen, d.h. eine routinemiflige Zuschreibung von Bedeu-
tungen (...); ein i.e.S. methodisches Wissen, d.h. script-férmige
Prozeduren, wie man eine Reihe von Handlungen ,kompetent’
hervorbringt; schliefflich das, was man als ein motivatio-
nal-emotionales Wissen bezeichnen kann, d.h. ein impliziter
Sinn dafiir ,was man eigentlich will’, worum es einem ,geht und
was undenkbar wire“ (ebd., S. 292).5 Intentionalitit und Nor-
mativitit sind diesem Verstindnis von Handeln gemif§ zwar
den Praktiken inhirent, sind aber nicht handlungsleitend, son-
dern werden von dem weiterreichenden praktischen Wissen
tiberlagert (ebd., S. 293). Auch wenn Praktiken eine prinzipiell
dauerhafte soziale Struktur darstellen, miissen sie von den Ein-
zelnen immer wieder neu hervorgebracht werden. ,Die Zeit-
lichkeit bedeutet vor allem eine ,Zukunftsungewissheit’, sie
bedeutet ein Nicht-Wissen darauf, inwiefern ein weiteres Han-
deln im Rahmen der Praktik gelingen wird und die Prakeik
fortzusetzen ist.“ (ebd., S. 295). Verinderungen von Routinen
sind moglich, geschehen allerdings in der Regel unter Hand-
lungsdruck, dies erzeugt eine ,relative Offenheit und Unbere-
chenbarkeit* (ebd.).

Wird Handeln als eine Praxis aufgefasst, die einerseits
durch praktisches Wissen strukcuriert ist und routiniert abliuft,
andererseits aber auch fiir Verdnderung offen ist, hat das Folgen
fir die Bestimmung der Kernkompetenzen des Lernbereichs
Globale Entwicklung. Die Herausforderung besteht dann im
Umgang mit Ungewissheit, nimlich in der andauernden In-
frage-Stellung der eigenen Handlungsroutinen und des als si-
cher geglaubten, unhinterfragten Alltagswissens (zum Beispiel
hinischtlich der Konsumgewohnheiten). Notwendig ist der
Zugang zu neuem praktischen Wissen und der Aufbau neuer
Routinen. Gefragt sind also vor allem Reflexionsfihigkeit, da
implizites Wissen nur iiber das explizit Machen im Rahmen von
Reflexion der Verinderung zuginglich gemacht werden kann,
und der kompetente Umgang mit Ungewissheit; dabei handelt
es sich vermutlich um allgemeine personale Kompetenzen wie



Ambiguititstoleranz, Fehlertoleranz, Autonomie und Selbst-
wirksamkeit.

Fazit
Der Beitrag verfolgte das Ziel, zwei zentrale und aus theore-
tischer Perspektive noch nicht hinreichend bearbeitete Fragen
zu diskutieren: Was sind die spezifischen Anforderungssituati-
onen der Domine ,Globale Entwicklung“? Und was miissen
Lernende wissen und kénnen, um diese Anforderungen zu be-
wiltigen?

Wegen des zentralen Bezugs auf gesellschaftliche Enz-
wicklung wurde die Domine als ein politisches Handlungsfeld
identifiziert. Aus der theoretischen Betrachtung globaler Zu-
sammenhinge ergeben sich als wesentliche Merkmale der do-
minenspezifischen Anforderungssituationen die Vielfalt von
DPerspektiven, die Standortgebundenheit und Ungewissheit von
Wissen iiber globale Phinomene und beziiglich potenzieller
Handlungsméglichkeiten sowie der Umgang mit dem eigenen
Nicht-Wissen.

Um welche Kompetenzen geht es? Werden Globales
Lernen und BNE im Kern als Politische Bildung aufgefasst,
ergeben sich die Kompetenzbereiche Fachwissen (im Sinne von
Deutungswissen auch zu globalen Zusammenhingen und zu
Fragen der Nachhaltigkeit), politische Urteilsfibigkeit und poli-
tische Handlungsfiihigkeit (im Sinne formaler Kenntnisse und
Fihigkeiten, z.B. beziiglich der Frage, wie eine Unterschriften-
sammlung zu organisieren ist und was sie bewirken kann).
Kompetenzen, die fiir den Lernbereich Globale Entwicklung
tiber die Politikkompetenz hinausgehend relevant sind, ist die
Erweiterung der Urteilsfihigkeit auf ethische Fragen und natur-
wissenschaftliche Phinomene sowie die Fihigkeit der Perspekri-
veniibernahme, Reflexionsfibigkeir (abstraktes Denken, In-Fra-
ge-Stellung von Gewohnheiten) und der Umgang mit der
Standortgebundenheit und Unsicherbeit von Wissen.

Die Bestimmung der aus theoretischer Sicht erforder-
lichen Kompetenzen ist eine notwendige, aber nicht hinrei-
chende Voraussetzung, dass Bildungsangebote des Lernbereichs
Globale Entwicklung die gesetzten Ziele erreichen. Vor allem
miissen die Lerngelegenheiten so gestaltet sein, dass sie das Be-
arbeiten von dominenspezifischen Anforderungssituationen
und dabei den Erwerb von Kompetenzen erméglichen. Diese
Anforderungssituationen miissen globale Zusammenhinge
und Strukturen sowie Fragen der Nachhaltigkeit zum Gegen-
stand haben. Lernarrangements missen vielfiltige und in je-
dem Fall auch kontroverse und widerspriichliche Informati-
onen zum Gegenstand bereit halten und Problemstellungen
prinzipiell offen sein fiir unterschiedliche Moglichkeiten der
Problemldsung. Lerngelegenheiten miissen dariiber hinaus die
Begrenztheit der eigenen Wahrnehmung sowie Denk- und
Handlungsroutinen zum Gegenstand der Reflexion und somit
der Verinderung zuginglich machen. Im Bezug auf die Ent-
wicklung solcher komplexer Lernaufgaben liegt noch ein weiter
Weg vor uns.

Anmerkungen

1 Wenn sie dennoch didaktisch herbeigefiihrt werden, werden sie von den Schiile-
rinnen und Schiilern schnell als konstruiert durchschaut, oder die (nicht sachge-
rechten) Konstrukte verfehlen die intendierte Wirkung, die Lernenden fiir die
Sache, um die es eigentlich geht, zu interessieren.
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2 Die Erwihnung des Uberwiltigungsverbots und des Kontroversititsgebots
(KMK/BMZ 2007, S. 75) kann nicht dariiber hinwegtiuschen, dass das Leitbild
der nachhaltigen Entwicklung als universaler, d.h. als nicht zu hinterfragender
Wert gilt. Denn zuvor heift es: ,, Dabei sollte im Bildungsprozess deutlich werden,
dass es sich bei dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung um einen international
vereinbarten Orientierungsrahmen handelt, der an vélkerrechtlich verbindliche
Konventionen anschlief3t, die fiir das politische, gesellschaftliche und individuelle
Handeln einen hohen Grad der Verbindlichkeit haben.” (ebd.) Zwar wird einge-
riumt, dass Nachhaltigkeit individuell unterschiedlich interpretiert werden kann
(ebd.), diese Moglichkeit bezieht sich aber nur auf ,unterschiedliche kulturelle,
nationale, lokale und individuelle Umsetzungsstrategien® (ebd., Hervorh. BA),
das Leitbild selbst steht nicht zur Debatte.

3 Dass Overwien (2013) den Dreischritt Erkennen — Bewerten — Handeln als Lern-
zyklus identifiziert, wihrend ich eine Handlungslogik rekonstruiere, ist kein Wi-
derspruch, da in der Befreiungstheologie und in der Befreiungspidagogik Lernen
als Voraussetzung fiir gesellschaftliches Handeln verstanden bzw. als identisch
angesehen wird.

4 An anderer Stelle haben wir am Beispiel der Handlungstheorie Bourdieus (1984;
1996) die offensichtliche Anschlussfihigkeit des Kompetenzbegriffs sensu
Weinert (2001) an praxistheoretische Vorstellungen vom ,Handeln® herausgear-
beitet (vgl. Martens/Asbrand 2009).
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Kompetenzorientierter Unterricht im Lernbereich
Globale Entwicklung — Perspektiven
der Allgemeinen Didaktik

Zusammenfassung

Ausgehend von einer allgemeinen Definition beschreibt der Bei-
trag zentrale Merkmale und Anforderungen Kompetenzorien-
tierten Unterrichts sowie dessen bildungspolitische und lerntheo-
retische Hintergriinde. Diese allgemeindidaktische Perspektive
wird mit den Bedingungen und Zielsetzungen im Lernbereich
Globale Entwicklung verkniipft. Die Méglichkeiten und Heraus-
forderungen, die sich bei der Umsetzung Kompetenzorientierten
Unterrichts zeigen, werden anhand eines Unterrichtsbeispiels aus
dem Lernbereich Globale Entwicklung ausgefiihrt. Hierbei liegt
der Fokus auf komplexen Problemen als Ausgangspunke, auf der
Erméglichung von Selbststeuerung durch die Schiiler/-innen so-
wie auf der Erarbeitung reichhaltiger Ergebnisse, die eine sinn-
hafte Kommunikation und Vernetzung von Wissen erfordern.

Schliisselworte: Unterrichrsgestaltung, Problemorientierung,
Kompetenzorientierung, Globale Entwicklung, Lebrhaltung

Abstract

This contribution describes the important criteria and require-
ments of competence-oriented instruction as well as its back-
grounds of learning theory and educational policy. This pedagog-
ical perspective is linked with conditions and goals of education
for global development. Prospects and challenges that emerge
from the implementation of competence-oriented instruction in
the field of education for global development are illustrated with
an example. The example focuses on the complexity of do-
main-specific problems, on the self-regulation of learning, and
on substantial learning results based on meaningful communi-
cation and well-structured knowledge.

Keywords: learning environment, orientation on problems,
orientation on competencies, global development, teaching habits

Einleitung
Grundlage dieses Beitrags ist Werner Blums (2006) Definition
von Kompetenzorientiertem Unterricht. Demnach wird nur
»ein Unterricht, der den eigenaktiven Erwerb von Kompetenzen
in lernférderlicher Atmosphire in den Mittelpunke aller Lehr-/
Lernanstrengungen stellt, (...) Lernenden tiberhaupt die Chance
bieten, die in den Standards formulierten Kompetenzerwar-
tungen auch tatsichlich zu erfiillen® (ebd., S. 15). Etwas kon-
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kreter bedeutet das: ,Jede einzelne Unterrichtsstunde und jede
Unterrichtseinheit muss sich daran messen lassen, inwieweit sie
zur Forderung und Weiterentwicklung inhaltsbezogener und all-
gemeiner Schiiler-Kompetenzen beitrdgt, und der Unterricht
tiber lingere Zeitriume hinweg muss so konzipiert sein, dass der
Aufbau von Kompetenzen im Zentrum steht. Die wichtigste Fra-
ge ist nicht ,Was haben wir durchgenommen?’, sondern ,\Welche
Vorstellungen, Fihigkeiten und Einstellungen sind entwickelt
worden?’* (ebd., S. 17).

Hieraus lassen sich fiinf zentrale Merkmale Kompetenz-
orientierten Unterrichts ableiten, die im Folgenden genauer be-
trachtet und mit den Bedingungen im Lernbereich ,,Globale Ent-
wicklung® verkniipft werden: Erstens stellen die in Bildungsstan-
dards und Kerncurricula formulierten Kompetenzerwartungen
verbindliche Unterrichtsziele dar. Zweitens erfordert Kompe-
tenzorientierter Unterricht einen Perspektivenwechsel vom Lehren
zum Lernen. Drittens ist eine Unterscheidung zwischen Kompe-
tenz und Performanz der Schiiler/-innen erforderlich. Viertens ist
Kompetenzerwerb nur als kumulativer Prozess zu denken, der sich
fiinftens als Eigenaktivitit der Lernenden in offenen, komplexen
und fiir die Schiiler/-innen anschlussfahigen Anforderungssituati-
onen ereignet (vgl. auch Asbrand/Martens 2013a).

Kompetenzorientierter Unterricht —

allgemeindidaktische Perspektive

Standards und Kerncurricula als verbindlicher

Rahmen fiir Unterricht
Die von der Kultusministerkonferenz (KMK) verabschiedeten
Bildungsstandards fiir die Ficher Deutsch, Mathematik, die erste
Fremdsprache und die naturwissenschaftlichen Ficher (KMK
2005; KMK/IQB 2006) greifen zentrale Bildungsziele der Ficher
auf und formulieren diese als zberpriifbare Kompetenzen. Sie be-
ziehen sich auf die inhaltlichen Kernbereiche der Ficher und bil-
den, anders als die traditionellen Lehrpline, bewusst nicht die
gesamte inhaltliche Breite des Unterrichtsfaches ab. Uber das Er-
reichen der Standards soll sichergestellt werden, dass junge Men-
schen mit dem Ende der Schulpflicht mindestens eine Grundbil-
dung erhalten haben, die ihnen eine gesellschaftliche Teilhabe
ermdglicht. Zwar gelten die Bildungsstandards als national ver-
bindliche Festlegung von Kompetenzen nur fiir eine Auswahl von
Fichern. Die den Standards zugrunde liegende Kompetenzorien-
tierung ist jedoch fiir die Unterrichtsgestaltung in allen Schulfi-
chern zu einem Leitprinzip geworden. Als Arbeitsgrundlage fiir



Lehrkrifte stehen i.d.R. fachdidaktische Kompetenzstrukturmo-
delle zur Verfiigung, die zentralen Bildungsziele eines Faches als
Kompetenzen modellieren und die Beziehungen zwischen einzel-
nen Kompetenzbereichen beschreiben. Grundlage der Kompe-
tenzstrukturmodelle sind die fachdidaktischen Lern- und Bil-
dungstheorien (vgl. z.B. die Kompetenzmodelle der Ficher
Erdkunde, Politik, Biologie: DGIG 2007, Weifleno u.a. 2010,
KMK 2004).

Grundlagen fiir die Unterrichtsplanung sind bundeslin-
derspezifische Lehrpline bzw. Kerncurricula. In den Standardfi-
chern nehmen die Kerncurricula die Kompetenzen aus den Bil-
dungsstandards auf, in den {ibrigen Fichern bezichen sich die
Kerncurricula auf die fachlichen Kompetenzstrukturmodelle, gele-
gentlich wurden auch Kompetenzen aus dem Orientierungsrah-
men ,,Globale Entwicklung® (BMZ/KMK 2007) aufgenommen
(z.B. fiir das Fach ,Politik und Wirtschaft' in Hessen, vgl. Hessisches
Kultusministerium 2011). Kerncurricula und Bildungsstandards
legen allerdings ,,nur” die Ziele des Unterrichts fest. Sie sollen den
Lehrkriften als ,professioneller Referenzrahmen® (Klieme u.a.
2003, S. 90) fiir die Planung und Gestaltung von Kompetenzori-
entiertem Unterricht und den Schulen als ,, Orientierungshorizont*
(ebd.) ihrer Schulentwicklung dienen. Die Einzelschule erhilt also
eine erhohte Autonomie in der Gestaltung der Lernwege, damit
verpflichtet sie sich jedoch, ,diese Teilautonomie im Sinne der
Qualititsentwicklung zu nutzen (Maag Merki 2005, S. 4). Dazu
miissen die in den Bildungsstandards und Kerncurricula formu-
lierten Kompetenzen in Fachkonferenzen in schuleigene Curricula
tibersetzt werden (vgl. ebd.; Klinger 2005).

Perspektivenwechsel vom Lehren zum Lernen
Mit dem Kompetenzorientierten Unterricht ist die Notwendig-
keit zu einem Perspektivenwechsel verkniipft: Die traditionelle
Ausrichtung an fachlichen Systematiken, Lehrplinen oder Schul-
biichern wird durch eine Ausrichtung an den Lernprozessen und
-ergebnissen der Schiiler/-innen abgeldst (vgl. Lersch 2007; Helm-
ke 2009; Ziener 2010). Damit ist notwendig eine auf die indivi-
duelle Lernentwicklung bezogene und den Lernprozess begleiten-
de Diagnostik verbunden (vgl. Helmke 2009). Fir die
Kommunikation zwischen Lehrkriften bedeutet dieser Perspekti-
venwechsel konkret Folgendes: Ubernimmt ein Lehrer z.B. eine
10. Klasse in Erdkunde von einer Kollegin, dann ist die wichtige
Information fiir die Gestaltung der Lernprozesse im neuen Schul-
jahr nicht ,Hast du mit der Klasse schon den Klimawandel ge-
mache?, sondern beispielsweise ,, Wie gut gelingt es den Schiiler/
inn/en schon, die Dimensionen der Nachhaltigen Entwicklung
voneinander zu unterscheiden? An welchen Themen haben die
Schiiler/-innen bisher die Vernetzung der Bereiche kennengelernt?
Wie gut wird ihnen mutmafSlich die Vernetzung bei der Bearbei-
tung fiir sie unbekannter Themen der Globalen Entwicklung ge-
lingen? Gibt es schon etablierte Fordermafinahmen oder Ubungs-
angebote, an die ich ankniipfen kann? Im Kompetenzorien-
tierten Unterricht geht es also um eine Fokussierung der Tiefen-
strukturen der Sache (z.B. im Sinne der Bestimmung von Bil-
dungsgehalten, vgl. Klatki 2007) wnd gleichzeitig um Tiefen-
strukturen des Lernens und des Kompetenzerwerbs (z.B. im Sinne
einer Kompetenzexegesez, vgl. Ziener 2010)

Ein hierauf bezogener Austausch unter Kolleg/inn/en ist
zwar ideal, um die Kompetenzentwicklung der Schiiler/-innen
anzuregen, gleichzeitig stellt er eine professionelle Herausforde-
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rung dar. Antwortet man auf die Frage ,, Was konnen die einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler? mit einer Einschitzung ihrer Kom-
petenzen, gewihrt man seinen Kolleg/inn/en Einblicke in die
eigenen Unterrichtsvorstellungen, die fachlichen Anforderungen
sowie die Fihigkeiten zur Diagnose von Schiilerkompetenzen.
Auch wenn ein cher entlastendes Angebots-Nutzungs-Modell des
Unterrichts (Helmke 2010) zugrunde gelegt wird, das aussagt,
dass Lehrkrifte auf die Nutzung der von ihnen bereitgestellten
Lerngelegenheiten durch die Schiiler/-innen nur begrenzt Ein-
fluss haben, impliziert die Frage nach den Kompetenzauspri-
gungen doch stirker die Beteiligung der Lehrkraft an den Lern-
und Kompetenzerwerbsprozessen der Schiiler/-innen und die
Verantwortung, solche Prozesse anzuregen und zu férdern. Mehr
zumindest, als dies bei der an den Unterrichtsinhalten orien-
tierten Aussage: ,Ja, den Klimawandel haben wir im zweiten
Halbjahr durchgenommen!® der Fall ist.

Eine notwendige Folge dieses Perspektivenwechsels ist ein
Wandel von Lehr- und Lernverstindnissen sowie eine Verinde-
rung von Haltungen und Unterrichtsroutinen (vgl. Klinger 2009;
Asbrand/Heller/Zeitler 2012; Martens/Asbrand/Wettstidt 2012).
Kompetenzorientierter Unterricht ist auf der Ebene der Schule
mit einem Wandel in der Lernkultur verbunden und stellt damit
sowohl eine individuelle als auch eine kollegiale Aufgabe dar. Dies
setzt voraus, dass es die professionellen Beziehungen im Kollegium
zulassen, die Verantwortung fiir den Kompetenzerwerb der Schii-
ler/-innen wahrzunehmen und sie kooperativ weiterzuentwickeln

(vgl. Klinger 2009; Prenzel/Friedrich/Stadler 2009).

Unterscheidung von Kompetenz und Performanz
Nach der Definition Weinerts (2001, S. 27) beinhalten Kompe-
tenzen nicht nur kognitive Fahigkeiten, sondern auch die Moti-
vation und die Bereitschaft zu deren Anwendung. Kompetenzen
zeigen sich in Anwendungssituationen und werden in diesen er-
worben, sind also lern- und entwickelbar (vgl. Klieme/Hartig
2007). Sie zielen auf die Lésung von Problemen, das heif$t auf die
Bewiltigung komplexer Aufgaben, die sich in immer neuen An-
forderungssituationen zeigen. Eine Orientierung an Normen,
d.h. am ,guten” Handeln, wird in dem Hinweis sichtbar, dass
Schiiler/-innen dazu befihigt werden sollen, Kompetenzen er-
folgreich und verantwortungsvoll zu nutzen (vgl. auch Lersch
2007). Im Lernbereich ,,Globale Entwicklung® spielt der Punke
der Normorientierung eine bedeutsame Rolle: Bildungsziel ist
hier der Aufbau von Handlungskompetenzen, die u.a. die Fihig-
keiten zur Konflikd$sung, Verstindigung, Partizipation und Mit-
gestaltung von Entwicklungsprozessen umfassen. Die Fihigkeit
zum Handeln ist einerseits an einen zielgerichteten, die Komple-
xitdt des Lernbereichs erfassenden Wissenserwerb gebunden, an-
derseits aber auch an Werthaltungen und Bewertungen, die sich
normativ am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung orientieren
(BMZ/KMK 2007, S. 74).

Die Definition von Weinert ist hilfreich, um zu verstehen,
was mit Kompetenz gemeint ist. Gleichzeitig bietet sie fiir die kon-
krete kompetenzorientierte Gestaltung von Unterricht relativ we-
nige Ankniipfungspunkee (vgl. Ziener 2010, S. 22). Zusitzlich ist
es daher notwendig, sich die Struktur von Kompetenz zu verdeut-
lichen. Grundsitzlich muss zwischen Kompetenz, also dem Kén-
nen, und Performanz, dem Unter-Beweisstellen des Kénnens in
Anforderungssituationen, unterschieden werden. Chomsky
(1973) versteht Kompetenzen als nicht direkt beobachtbare, gene-



rative Muster, die es einer Person erméglichen, bestimmte Typen
von Anforderungen zu bewiltigen. Fiir Lehrer/-innen folgt da-
raus, dass sie die Handlungen der Schiiler/-innen, etwa bei der
Bearbeitung einer Aufgabe, interpretieren miissen, um Riick-
schliisse auf die dahinter liegenden Kompetenzen zichen zu kon-
nen. AufSert sich ein Schiiler in einer Unterrichtseinheit des Glo-
balen Lernens wiederholt in stereotypisierender Weise iiber
Menschen im Siiden und thematisiert er eine generelle Riickstin-
digkeit und Hilfebediirftigkeit, konnen sich fiir die Lehrkraft
folgende Ankniipfungspunke ergeben: Zum einen ist es méglich,
diese Aussagen zu diagnostischen Zwecken zu nutzen und zu ent-
scheiden, ob sich daraus eine konsistente Aussage iiber die Aus-
prigung von Perspektiveniibernahmekompetenz des Schiilers
ableiten ldsst. Fiir die Unterstiitzung des Kompetenzerwerbs ist es
aber nicht nur wichtig, zu erfassen, auf welcher Kompetenzstufe
der Perspektiveniibernahme sich der Schiiler befindet (vgl. As-
brand/Martens 2013b, S. 63). Es ist ebenso wichtig zu verstehen,
welche Lernwege dem zugrunde lagen, welche fachlichen Lern-
angebote flir den Kompetenzerwerb des Schiilers bisher (nicht)
hilfreich waren und welche weitere Unterstiitzung er beim Lernen
benotigt. Eine Entwicklung von Kompetenzen setzt voraus, dass
schulische Handlungsanforderungen konsequent auf die Lern-
prozesse und die Lernergebnisse der Schiiler/-innen ausgerichtet
werden, dies schliefit auch eine Analyse der Lerngelegenheiten
ein, mit denen sich die Lernenden auseinandersetzen (vgl. Pren-
zel/Friedrich/Stadler 2009; Zeitler/Heller/Asbrand 2012).

Kumulativer Kompetenzerwerb
Das Lernen der Schiiler/-innen wird als aufeinander aufbauender
Kompetenzerwerb verstanden, der den gesamten Bildungsgang
tiberspannt (vgl. Lersch 2007). Hierftir sind fachliche Kompetenz-
stufenmodelle ein zentrales Arbeitsinstrument fiir Lehrer/-innen.
Die Kompetenzen werden darin in Niveaustufen unterteilt, wo-
bei die Abfolge der Kompetenzstufen noch nicht automatisch
den Prozess des tatsichlichen Kompetenzerwerbs abbildet. Fiir
die Unterrichtsplanung und -gestaltung benotigen Lehrkrifte
zusitzlich Prozessmodelle z.B. des Lesens, Schreibens, der natur-
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung, also fachliche bzw.
Jachdidaktische Theorien, mit deren Hilfe der Entwicklungspro-
zess zwischen den Kompetenzstufen gestaltet werden kann (z.B.
Abraham u.a. 2007; Meyer 2012).

Um der Heterogenitit der Lernvoraussetzungen gerecht
zu werden, miissen Lehrkrifte definieren, was die Mindest-, Re-
gel- und Maximalanforderungen ihres Unterrichts sein sollen.
Insbesondere die Formulierung von Mindestanforderungen ist
fiir den kumulativen Kompetenzerwerb unumginglich. Sie stel-
len diejenigen Anforderungen dar, die fiir den weiteren Lernweg
fiir ,altersentsprechend und sachlich fiir unbedingt erforderlich
gehalten [werden] und prinzipiell fiir alle Kinder der jeweiligen
Schulart und Altersstufe zumutbar und wiinschenswert [erschei-
nen|“ (Ziener 2010, S. 60).

Der Rahmen fiir den kumulativen Kompetenzerwerb
von Schiiler/inne/n wird in den Fachkonferenzen geplant und in
den schuleigenen Curricula festgeschrieben. Dazu bedarf es einer
Verstiandigung tiber die jeweils fachspezifischen Kompetenzer-
wartungen, {iber die niheren und ferneren Ziele des Unterrichts,
passende Unterrichtsthemen und -inhalte, die mit den Kompe-
tenzerwartungen verkniipft werden, und einer Planung der
Lernprozesse — inklusive der Forderkonzepte fiir diejenigen, die
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die Mindestanforderungen fiir den weiteren Bildungsgang nicht
erreichen (vgl. Cohen/Klinger/Schaedler 2009; Ziener 2010;
Tschekan 2011). Die kollegiale Verstindigung und Kooperation
bei der Planung eines kumulativen Kompetenzerwerbs stellt im
Lernbereich ,,Globale Entwicklung® eine besondere Herausfor-
derung dar, da fiir den Lernbereich weder Kompetenzstufenmo-
delle noch fachdidaktische Prozessmodelle vorliegen (vgl.
Lang-Wojtasik/Scheunpflug  2005;  Asbrand/Lang-Wojtasik
2007; Demmer/Overwien 2010), Lehrkrifte sind also auf die
Stufenmodelle der Ficher verwiesen. Gleichzeitig bieten fach-
gruppeniibergreifende Absprachen und Abstimmungen unter-
schiedlicher fachlicher Curricula innerhalb der Schule jedoch
auch die Chance, Kompetenzen aus dem Lernbereich ,,Globale
Entwicklung® schulintern verbindlich in die fachlichen Bil-
dungsginge zu integrieren.

Unterricht im Lernbereich

Globale Entwicklung

kompetenzorientiert gestalten
Im Folgenden wird das fiinfte Merkmal aus der Definition von
Blum (2006) etwas ausfiihrlicher behandelt. Fiir den Kompe-
tenzorientierten Unterricht ist demnach charakteristisch, dass er
Lerngelegenheiten bzw. Anforderungssituationen schafft, die
den eigenaktiven Erwerb von Kompetenzen erméglichen. Kom-
petenzorientierte Anforderungssituationen sollten nach Leuders
(2006) folgende Kriterien erfiillen: ,,Offenheit fiir individuelle
Lernwege, keine Engfiihrung durch vielfach ,atomisierte’ Teil-
aufgaben, Aktivierung zum Denken (nicht nur zum Handeln),
Erméglichung von vielfiltigen Erfahrungen, Orientierung an
herausfordernden, aber zuginglichen Problemen, Zulassen von
Schiilersprache und vorliufigen Begriffen, Anstoflen von Kom-
munikations- und Kooperationsprozessen® (ebd., S. 88). Was
einige dieser Kriterien fiir den Unterricht im Lernbereich ,,Glo-
bale Entwicklung® konkret bedeuten kénnen, wird an einem
Unterrichtsbeispiel erliutert. Das Beispiel wurde im Rahmen
einer Studie zum unterrichtlichen Kompetenzerwerb im Lern-
bereich ,,Globale Entwicklung® aufgezeichnet (vgl. Kater-Wett-
stadt in Druck; Wettstidt/Asbrand 2013; 2014):

Ausgangspunkt: herausfordernde, aber
zugiingliche Probleme

Hallo zusammen,
ich wende mich an euch weil ich mir meine momentane Situation nicht
erkliren kann und weil ich damit nicht gleich zum Arzt rennen will.

Ich habe seit ca. 1,5 Wochen stindig Ubelkeit, Schwindel, Kopf-
schmerz und einen metallihnlichen Geschmack auf der Zunge.

Das fing eigentlich damit an, dass ich mir im Internet ein paar
T-Shirts (Made in Bangladesh) bestellt habe. Die haben férmlich nach
Farbe gestunken. Hab’ sie trotzdem gleich angezogen. Nach kurzer Zeit
wurde mir extrem iibel, warm und schwindelig. Vor allem im Schulterbe-
reich habe ich juckende rote Stellen.

Ich hab die Kleidung 3mal gewaschen, kann sie aber trotzdem
nicht problemfrei tragen. Ubelkeit und Schwindel kommen mittlerweile
auch ohne Kontakt zu der Kleidung und diesen Geschmack nach Metall
auf der Zunge werde ich auch nicht mehr los.

Kann mir jemand sagen was das ist, sollte ich mich deshalb mal

beim Arzt blicken lassen? Hat jemand 4hnliche Probleme?

mfg und danke fiir Antworten




Dieser Beitrag aus einem Internetforum? diente als Einstieg in
eine Einheit zum Thema ,Schadstoffe in Kleidung” im ficherii-
bergreifenden Biologie- und Sozialkundeunterricht in der 10.
Klasse am Gymnasium. Im Text schildert ein Autor/eine Autorin
anhaltende gesundheitliche Beschwerden, die auf das Tragen von
tiber das Internet gekauften T-Shirts zuriickgefithrt werden. Der
Verfasser/die Verfasserin wendet sich iiber den Forumseintrag an
eine anonyme Leserschaft, um nach vergleichbaren Erfahrungen
anderer zu fragen und Ratschlige zu erbitten. Ein Arztbesuch
wird zunichst nicht in Erwigung gezogen, aber als Option an-
gefiihrt. Es zeigt sich, dass der Verfasser/die Verfasserin den Arzt
als nur einen méglichen Experten unter anderen begreift. In der
Anfrage werden die Leser/-innen des Forums offen als Erfahrene
und Expert/inn/en angesprochen, von denen hilfreiche Hinwei-
se zur Losung einer als komplex verstandenen Problemsituation
erwartet werden.

Durch die Verwendung des Forumseintrags im Unter-
richt wird aus der authentischen, subjektiven Problemschilderung
innerhalb eines Alltagskontextes eine unterrichtliche Problem-
stellung. Der Text ermdglicht ein Ankniipfen an unterschiedliche
thematische Aspekte, die im Rahmen der Unterrichtseinheit
fachlich relevant werden (z.B. Konsumentenrolle, Einsatz von
Chemikalien bei der Kleiderproduktion, gesundheitliche Aus-
wirkungen, Produktionsbedingungen in den Herkunftslin-
dern). Die Problemstellung weist eine Komplexitit und Offen-
heitauf, die charakeeristisch fiir Alltagsprobleme ist. Der im Text
geschilderte Sachverhalt stellt aufgrund seiner Komplexitit also
ein herausforderndes Problem dar. Gleichzeitig ist er durch seine
Authentizitit anschlussfihig an die Lebenswelt der Schiiler/-in-
nen und somit ein zugingliches Problem. Das Suchen bzw. Fin-
den eines geeigneten Kontextes fiir Aufgabenstellungen, die die
hier genannten Kriterien fiir Kompetenzorientierten Unterricht
erfiillen, ist mit Herausforderungen fiir Lehrkrifte verbunden.
Es erfordert Kreativitit, ausgeprigte fachliche Kompetenzen und
Gesptir fiir die Prisenz fachlichen Wissens in Alltagskontexten,
vor allem erfordert es jedoch Zeit. Insbesondere der letzte Aspekt
legt eine Kooperation im Kollegium oder der Fachgruppe nahe,
die eine kriteriengeleitete Materialsammlung und eine Verstin-
digung tiber deren kompetenzorientierten Einsatz beinhaltet.

Offene und schiilerorientierte Aufgabenstellungen,

Erméglichung individueller Lernwege
Der Forumseintrag ermdglicht den Schiiler/inne/n eine offene
Auseinandersetzung mit der prisentierten Problemstellung. Die
Aufgabe in der Unterrichtseinheit ist das Verfassen einer Ant-
wort-E-Mail auf die Anfrage der Verfasserin/des Verfassers. Die-
se komplexe Zielseczung wird in Form von mehreren (Teil-)
Aufgabenstellungen konkretisiert, die iiber einen Zeitraum von
mehreren Wochen bearbeitet werden. In einem ersten Schritt
sollen die Schiiler/-innen Fragen zu den in dem Text angespro-
chenen Sachverhalten formulieren. Ziel ist es, zu systematisieren,
zu welchen Themen Informationen beschafft und verarbeitet
werden miissen, um eine qualifizierte Antwort zu schreiben. Im
zweiten Schritt ordnen sich die Schiiler/-innen den so entstehen-
den thematischen Schwerpunkten zu und bearbeiten diese in
Kleingruppen. Die Schiiler/-innen erhalten die Aufgabe, sich in
dem jeweiligen Bereich Expertenwissen aus einer bestimmten
DPerspektive (als Mediziner/-innen, Chemiker/-innen, Textilun-
ternehmer/-innen, Textilarbeiter/-innen) anzueignen. Das Lehr-
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Lernarrangement ist konsequent durch Fragen strukturiert, die
die Schiiler/-innen aufwerfen und die es erméglichen, den Ar-
beitsprozess, die Suche und Auswertung von Materialien vor
dem Hintergrund eines Erkenntnisinteresses zu gestalten. Dieses
Vorgehen stellt eine Bedingung fiir die Méglichkeit von Prob-
lemlésung und Wissenskonstruktion anstelle von Themenbear-
beitung und Wissensreproduktion dar. Die Erarbeitungsphase
wird damit beendet, dass das gewonnene Fachwissen zum jewei-
ligen Expertisebereich auf Plakaten zusammengefasst und der
Klasse prisentiert wird.

In der Aufforderung zur Generierung eigener Fragen zu
dem komplexen Alltagsproblem und der Erarbeitung von Exper-
tenwissen zu selbst gewihlten thematischen Schwerpunkten
werden folgende Merkmale kompetenzorientierter Lerngelegen-
heiten sichtbar: Die komplexe Aufgabenstellung, die den Unter-
richt strukrturiert, ergibt sich aus dem Alltagsproblem selbst und
aus den Reaktionen der Schiiler/-innen; sie ist damit problem-
und schiilerorientiert. Lediglich tibergeordnete Ziele des Unter-
richts sind durch die Lehrerin festgelegt. Die Wege der Zielerrei-
chung und die inbaltlichen Schwerpunktsetzungen bleiben offen
und werden durch die Schiiler/-innen selbst bestimmt. Im Zen-
trum des Unterrichts stehen Nachforschungs- und Suchprozesse,
die von den Schiiler/inne/n selbsttitig initiiert und verantwortet
werden. Gleichzeitig moderiert die Lehrkraft aber den Umgang
mit den Wissensquellen und kann so auf einer Metaebene Qua-
lititsanspriiche an die verwendeten Informationen und die Kon-
struktionen der Schiiler/-innen realisieren. Der Ausgang von
einem Alltagsproblem und die anfingliche Fokussierung auf
Fragen statt auf Antworten gibt dem individuell unterschiedlichen
Vorwissen der Schiiler/-innen Raum. Mit der Perspektive auf eine
inhaltliche Klirung des Problems wird das Nicht-Wissen der
Schiiler/-innen zu einem Ausgangspunke fiir die Entwicklung von
Expertise zu unterschiedlichen Themenbereichen (vgl. Ka-
ter-Wettstidt in Druck).

Anstoflen von Kommunikations- und

Kooperationsprozessen
Die von der Lehrerin auf der organisatorischen Ebene des Un-
terrichts vorgenommenen Rahmungen sind so offen gestaltet,
dass sie den Schiiler/-innen die Selbstorganisation ihrer Kommu-
nikations- und Interaktionsprozesse erlauben. Freiheit und Selbst-
organisation zeigen sich u.a. darin, dass die Schiiler/-innen sich
kooperativ auf relevante Inhalte und Fragen einigen. Sie tun dies
zunichst unter Verwendung von Schiilersprache und vorliufigen
Begriffen. Eine Verwendung von Fachsprache erfolgt sukzessive
und selbstldufig mit der Ausweitung ihrer thematischen Exper-
tise. Die Schiiler/-innen nehmen dabei ihr Nicht-Wissen in ih-
rem gemeinsamen Arbeitsprozess als bearbeitbar und perspekti-
visch in Expertise tiberfiihrbar wahr. Dabei agieren die Gruppen
autonom und selbststindig. Die Anforderungssituation erlaubt
den Schiiler/inne/n schlief3lich, auf inhaltlicher und organisato-
rischer Ebene eine Rolle als Ko-Konstrukteure des Unterrichts
einzunehmen (vgl. Kater-Wettstidt in Druck).

Ziel: Denken (und Handeln) im Rahmen

vielfiltiger Erfahrungen
Den Ertrag ihrer Beschiftigung mit den Expertenthemen pri-
sentieren sich die Schiiler/-innen gegenseitig auf Plakaten. Das
systematische Erschlielen der jeweils anderen Themen wird



durch unterstiitzende Leitfragen erméglicht. AnschliefSend wird
in einem Rollenspiel eine Podiumsdiskussion durchgefiihre, bei
der die jeweiligen Expert/inn/en ihre Positionen zur Diskussion
stellen. In den komplexen und wissensgestiitzten Argumentati-
onen gelingt es den Schiiler/inne/n, unterschiedliche Perspekti-
ven der von einem globalen Problem betroffenen Menschen in
der Diskussion darzustellen und die Perspektivitit von Wissen
in den Argumentationen zu beriicksichtigen (vgl. Kater-Wett-
stadt in Druck; Wettstidt/Asbrand 2013). Als Ergebnis der Un-
terrichtseinheit wird eine Antwortemail auf den Forumseintrag
verfasst. Damit werden die Arbeitsergebnisse zu den einzelnen
Expertenbereichen wieder auf das {ibergeordnete Problem bezo-
gen. Die Schiiler/-innen erfahren, dass sie als Expert/inn/en und
das von ihnen erarbeitete Wissen notwendiger Teil der Problem-
16sung sind. Das Lehr-Lernarrangement ermdglicht also zweier-
lei: Zum einen konnen sich die Schiiler/-innen selbst als eigen-
stindig und kompetent Handelnde wahrnehmen und erleben
eine (soziale) Einbindung in einen Problemldseprozess (vgl.
Deci/Ryan 1993); zum anderen wird die Titigkeit des Wissens-
erwerbs nicht als Selbstzweck, sondern als zielgerichtet und sinn-
voll erfahrbar.

Insgesamt zeigt das Beispiel, dass in kompetenzorien-
tierten Lerngelegenheiten die traditionelle ,Schichtung® des
schulischen Wissens gleichsam umgekehrt wird: Es geht nicht
darum, dass den Schiiler/inne/n zuerst ein Bestand an fach-
lichem Wissen vermittelt wird, den sie sich in Ubungen durch
Wissensreproduktion oder Anwendung aneignen, bis schlieflich
einige leistungsstirkere Schiiler/-innen die Méglichkeit erhalten,
das Wissen auf andere, unbekannte Zusammenhinge zu trans-
ferieren. Im Kompetenzorientierten Unterricht geht es vielmehr
darum, komplexe Probleme zum Ausgangspunkt zu nehmen.
Programmatisch fiir diesen Ansatz ist, dass die Schiiler/-innen
tiber das notwendige Wissen zur Problemlésung noch nicht ver-
figen. Die Herstellung des Verstindnisses dariiber, welches Wis-
sen und Kénnen tiberhaupt bedeutsam ist, um das Problem zu
16sen, ist Teil des Lernprozesses. Dies ermdglicht erst eine sinn-
volle und sinnstiftende Auseinandersetzung mit den Unter-
richtsgegenstinden und damit die Anwendung bzw. den Erwerb
von Kompetenzen.

Fazit
Sicherlich wurde deutlich, dass der Anspruch, Unterricht kom-
petenzorientiert zu gestalten, im Lernbereich ,,Globale Entwick-
lung® mit padagogischen, didaktischen und professionellen He-
rausforderungen verbunden ist:

1. Klimawandel, nachhaltige Ressourcennutzung, Fol-
gen wirtschaftlichen Wachstums, Frieden und Demokratie in
den Dimensionen der nachhaltigen Entwicklung multiperspek-
tivisch zu denken, ist Teil der komplexen Anforderungen des
Lernbereichs ,,Globale Entwicklung. Diese im Unterricht kom-
petenzorientiert zu bearbeiten bedeutet, komplexe Frage- oder
Problemstellungen zur Verfiigung zu stellen, die es Schiiler/in-
ne/n erméglichen, Kompetenzen anzuwenden bzw. zu transfe-
rieren und zu reorganisieren. Schiiler/-innen sollen diese Anfor-
derungen als relevant erkennen kénnen, damit sie anschlussfihig
an die lebensweltlichen Kontexte sind, in denen die in der Schu-
le erworbenen Kompetenzen zur Anwendung kommen sollen.

2. Auch wenn oder gerade weil im Lernbereich ,,Globale
Entwicklung® aktuell noch ein Desiderat in Bezug auf Kompe-
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tenzstufenmodelle konstatiert werden muss, ist es fiir den Unter-
richt wichtig, unterschiedliche Anforderungsniveaus festzule-
gen,
Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen konsequent
weiter zu entwickeln. Ziel muss es sein, #/len Schiiler/inne/n den
Erwerb von Handlungskompetenzen fiir eine zukunftsfihige
Lebensfithrung zu erméglichen.

um den individualisierenden und differenzierenden

3. Kompetenzorientierter Unterricht ist vor allem durch
die Erméglichung fachlichen Kompetenzerwerbs gekennzeich-
net. Dieser Fokus macht es erforderlich, in den fiir das ficherii-
bergreifende Lernen im Lernbereich ,Globale Entwicklung®
hiufig verwendeten Unterrichtskonzepten (z.B. handlungsori-
entierter oder Projektunterricht) konsequenter als bisher die
fachlichen Lernprozesse in den Mittelpunkt zu stellen.

4. Mit dem Perspektivenwechsel vom Lehren auf das Ler-
nen ist ein Wandel der Lernkultur verbunden. Das Unterrichts-
beispiel hat gezeigt, dass Lehrkrifte, die kompetenzorientiert
unterrichten, sich in ein neues Verhiltnis zu den Lernprozessen
der Schiiler/-innen setzen. Ihnen ist bewusst, dass der Kompe-
tenzerwerb ihrer Schiiler/-innen nicht allein durch die Verwen-
dung neuer Materialien oder Unterrichtsmethoden erzeugt wer-
den kann, sondern dass die Ausbildung einer schiiler- und
problemorientierten Haltung den notwendigen Rahmen fiir den
gelingenden Kompetenzerwerb der Schiiler/-innen darstellt.

Anmerkungen

—

Ich bedanke mich fiir die Mitarbeit von Lydia Wettstidt bei der Darstellung des
Unterrichtsbeispiels in Abschnitt 3 und fiir ihre hilfreichen Anmerkungen zu die-
sem Text.

2 Mit dem Begriff Kompetenzexegese bezeichnet Ziener die Beantwortung der Dop-
pelfrage: ,,Was kénnen Schiilerinnen und Schiiler, die iiber diese Kompetenz ver-
fiigen, und: Wann kann man das Geforderte in ausreichendem Maf3e, wann kann
man es ,ordentlich® und wann kann man es ,gut?* (Ziener 2010, S. 47).

3 Der Forumseintrag ist zu finden unter http://www.med.de/forum/threads/637370-
Ubelkeit-schwindel-probleme-mit-kleidung (Zugriff 07.12.2012).
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Globale Entwicklung als Lernbereich
iIn den Naturwissenschaften

Zusammenfassung

Mit dem Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale
Entwicklung wurden Anregungen gegeben, die Themen nach-
haltige Entwicklung und globale Entwicklung im Unterricht in
allen Schulfichern aufzugreifen. Die drei naturwissenschaft-
lichen Schulficher Biologie, Chemie und Physik haben sich
bislang sehr unterschiedlich auf das Thema eingelassen. In der
Biologiedidaktik finden sich sowohl Forschungsarbeiten als
auch Unterrichtsvorschlige; fiir Chemie und insbesondere Phy-
sik existieren hingegen nur sehr wenige Ansitze. Im Rahmen
der zu erwerbenden Bewertungskompetenz, wie sie durch die
Bildungsstandards in den Fichern Biologie, Chemie und Physik
beschrieben wird, ist nachhaltige Entwicklung als ein mogliches
Thema, ein Kontext anzusehen. Vor diesem groferen Hinter-
grund wird die gingige unterrichtspraktische Literatur in allen
drei Fichern exemplarisch zusammengefasst.

Schliisselworte: Naturwissenschaftlicher Unterricht, Fachdidaktik,
Globale Entwicklung, Kompetenzerwerb

Abstract

The framework for Global Development Education encourages
to address the issues of sustainable development and global
development in all school subjects. So far, the three subjects
biology, chemistry and physics have reacted differently to this
proposal. In biology, both research and teaching suggestions can
be found; for chemistry and physics, there are very few approa-
ches. However, as described by the standards of education for
biology, chemistry and physics, sustainable development is a
possible context regarding competencies for socio-scientific is-
sues. Due to this framework, common practical teaching litera-
ture in all three subjects is summarized.

Keywords: Science Education, Global Development, Competencies
and Curriculum

Einleitung
Mit dem Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale
Entwicklung (BMZ/KMK, 2007) wurden Anregungen gege-
ben, die Themen nachhaltige Entwicklung und globale Entwick-
lung als Thema im Unterricht in allen Schulfichern aufzugrei-
fen. Dabei ist der Aspeke der (6kologischen) Nachhaltigkeit
neben sozialer Gerechtigkeit, wirtschaftlicher Leistungsfihig-
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keit und politischer Stabilitit eine von vier Facetten (vgl. BMZ/
KMK, 2007, S. 23). In dem Orientierungsrahmen fiir den
Lernbereich Globale Entwicklung [OR] (BMZ/KMK, 2007)
findet fiir die Naturwissenschaften nur ein Beitrag im Fach Bio-
logie. In der Neufassung werden zwar die Ficher Chemie und
Physik erginzt, trotzdem ldsst dies bereits erahnen, dass sich die
drei Schulficher, Biologie, Chemie und Physik bislang unter-
schiedlich auf das Thema eingelassen haben.

In der Biologiedidaktik finden sich immerhin seit mehr
als einer Dekade sowohl Forschungsarbeiten als auch Unter-
richtsvorschlidge zum Themengebiet nachhaltige Entwicklung.
Fiir Chemie und insbesondere Physik existieren hingegen nur
sehr wenige Ansitze zu diesem Thema. Etwas mehr Literatur
lasst sich vor allem unter dem Oberbegriff Socio-Scientific Issues
[SS81] verorten, der auch international geldufig ist oder der
Bewertungskompetenz, wie sie durch die lindergemeinsamen
Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss in den
Fichern Biologie, Chemie und Physik beschrieben wird. Bezo-
gen auf beides ist nachhaltige Entwicklung als ein mogliches
Thema, ein Kontext anzuschen, in dem Kompetenzen erworben
werden konnen (vgl. Eggert et al., 2010, S. 300). Insbesondere
durch die Kompetenzorientierung ergibt sich jedoch fiir alle
Ficher die Notwendigkeit, ebensolche Themen bzw. Kontexte
zu nutzen (vgl. Eggert/Bogeholz 2009, S. 233).

In den folgenden Abschnitten wird daher zunichst die
curriculare Rahmung durch die Bildungsstandards fiir die Na-
turwissenschaften erldutert, vor allem bezogen auf die fachspezi-
fisch unterschiedliche Beschreibung der Bewertungskompetenz.
Es wird vergleichend fiir die drei Ficher dargestellt, inwiefern das
‘Thema nrachhaltige Entwicklung als Unterrichtsgegenstand ge-
nutzt werden kann. Ausgehend von einer normativen Sicht wer-
den dann aktuelle Modellierungen der Bewertungskompetenz
dargestellt und beschrieben, welche Kompetenzen hierbei be-
deutsam sind. Dabei wird gleichzeitig das Verhiltnis zwischen
Bewertungskompetenz und nachhaltiger Entwicklung niher
beschrieben. Abschliefend wird ein fachiibergreifender Uber-
blick iiber Unterrichtskonzeptionen vorgenommen, bevor der
aktuelle Stand diskutiert und Desiderata abgeleitet werden.

Globale Entwicklung als Kontext im
Rahmen der Bildungsstandards
Fiir die Ficher Biologie, Chemie und Physik wurden in einem
gemeinsamen Prozess jeweils fachspezifische Bildungsstandards



fiir den mittleren Bildungsabschluss von der Kultusminister-
konferenz beschlossen. Zentrales Ziel naturwissenschaftlicher
Bildung als Leitbild der Bildungsstandards ist eine Teilhabe des
Einzelnen an gesellschaftlicher Teilhabe und dem Diskurs in
einer zunehmend technologisch und naturwissenschaftlich ge-
prigten Welt (KMK, 2005 a, b, ¢, jew. S. 6). Fiir alle drei Ficher
werden vier Kompetenzbereiche definiert: Fachwissen, Er-
kenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung. Jeder
Kompetenzbereich wird durch genauere Kompetenzbeschrei-
bungen expliziert, wobei die Kompetenzdefinition nach Weinert
zugrunde gelegt wird (vgl. Weinert, 2001). Wie in der in Vor-
bereitung befindlichen Neuauflage des Orientierungsrahmens
fiir den Lernbereich Globale Entwicklung ausgefiihrt sein wird,
lassen sich die Kompetenzbereiche Globale Entwicklung, Er-
kennen, Bewerten und Handeln zu allen Kompetenzbereichen
der Bildungsstandards in Bezichung setzen (vgl. Schroeter/
Bernholt/Hirtig/Klinger/Parchmann, im Druck).

Dabei wiirde man erwarten, dass insbesondere der Kom-
petenzbereich Bewerten der Bildungsstandards in allen drei Fi-
chern Perspektiven fiir eine Anschlussfihigkeit des Lernbereichs
Globale Entwicklung bietet. Es lassen sich jedoch deutliche
Unterschiede zwischen den einzelnen Fichern feststellen (vgl.
Tabelle 1). In den Standards fiir das Fach Biologie wird das
Thema nachhaltige Entwicklung explizit erwihnt, ferner wird
verdeutlicht, dass verschiedene Handlungsoptionen gegenein-
ander abzuwigen sind. In den Fichern Chemie und Physik wird
auch auf die Mehrdimensionalitit verwiesen, die es notwendig
erscheinen ldsst, andere Ficher bzw. Aspekte und auch andere
Perspektiven zu beriicksichtigen. Dies entspricht ebenfalls dem
Leitbild nachhaltiger Entwicklung, so dass sich einerseits der

Lernbereich globale Entwicklung anbinden lisst (vgl. Schén-
felder/Bogeholz 2009, S. 248).

Andererseits enthilt in der Biologie Bewertungskompe-
tenz unter anderem eine moralisch ethische Komponente, die
deutlich tiber fachimmanentes Bewerten hinausgeht (vgl. Ditt-
mar/Gebhard 2012, S. 82).Insbesondere im Fach Physik ent-
steht dahingegen der Eindruck, dass Bewertungskompetenz vor
allem auf innerfachliche Aspekte beschrinkt ist; im Fach Biolo-
gie werden auch auflerfachliche Fragestellung sowohl in poli-
tischen als auch in lokalen und globalen Kontexten berick-
sichtigt (Hottecke/Mrochen 2010, S. 27). Grundsitzlich sind
jedoch mindestens iiber eine geforderte Kompetenz mehrdi-
mensionale Bewertungsentscheidungen als Lerngegenstand
denkbar.

Eben diese Mehrdimensionalitit kennzeichnet allge-
mein entsprechende Bewertungssituationen, wobei aus didak-
tischer Perspektive bedeutsam ist, dass keine klare Priferenz
zwischen den einzelnen Optionen erkennbar ist, sondern die
Schiilerinnen und Schiilern zwischen verschiedenen, gleicher-
mafen denkbaren Optionen abwigen miissen (Eggert/Boge-
holz/Watermann/Hasselhorn 2010, S. 300). Verschiedene Per-
spektiven sind dabei einzunehmen, um letztendlich zu einer
bestimmten Option als Handlungsméglichkeit zu gelangen.
Auf abstrakter Ebene sind dabei jedoch sehr verschiedene Kon-
texte denkbar: Es kann zum Beispiel rein innerfachlich um die
Auswahl einer bestimmten Chemikalie fiir ein Experiment ge-
hen, wobei der Preis, die Giftigkeit und Reaktionsfihigkeit ge-
geneinander abzuwigen sind. Nur im Fach Biologie gibt es
dahingegen eine gewisse Tradition, die Kontexte nachhaltige
Entwicklung bzw. globale Entwicklung bewusst aufzugreifen.

Biologie Chemie

Physik

Die Schiilerinnen und Schiiler. ..

Die Schiilerinnen und Schiiler. ..

Die Schiilerinnen und Schiiler. . .

unterscheiden zwischen beschreibenden
(naturwissenschaftlichen) und normativen
(ethischen) Aussagen,

stellen Anwendungsbereiche und Berufs-
felder dar, in denen chemische Kenntnisse
bedeutsam sind,

zeigen an einfachen Beispielen die Chancen
und Grenzen physikalischer Sichtweisen bei
inner- und aufSerfachlichen Kontexten auf,

beurteilen verschiedene MafSnahmen und
Verhaltensweisen zur Erhaltung der eigenen
Gesundheit und zur sozialen Verantwor-
tung,

erkennen Fragestellungen, die einen en-
gen Bezug zu anderen Unterrichtsfichern
aufweisen und zeigen diese Beziige auf,

vergleichen und bewerten alternative technische

Losungen auch unter Beriicksichtigung physi-
kalischer, 6konomischer, sozialer und 6kologi-

scher Aspekte,

beschreiben und beurteilen Erkenntnisse
und Methoden in ausgewihlten aktuellen
Beziigen wie zu Medizin, Biotechnik und
Gentechnik, und zwar unter Beriicksichti-
gung gesellschaftlich verhandelbarer Werte,

nutzen fachtypische und vernetzte Kennt-

nisse und Fertigkeiten, um lebenspraktisch
bedeutsame Zusammenhinge zu erschlie-

len,

nutzen physikalisches Wissen zum Bewerten
von Risiken und Sicherheitsmafinahmen bei
Experimenten, im Alltag und bei modernen
Technologien,

beschreiben und beurteilen die Haltung von
Haus- und Nutztieren,

entwickeln aktuelle, lebensweltbezogene
Fragestellungen, die unter Nutzung fach-
wissenschaftlicher Erkenntnisse der Che-
mie beantwortet werden konnen,

benennen Auswirkungen physikalischer Er-
kenntnisse in historischen und gesellschaftli-
chen Zusammenhingen.

beschreiben und beurteilen die Auswir-
kungen menschlicher Eingriffe in einem
Okosystem,

diskutieren und bewerten gesellschafts-
relevante Aussagen aus unterschiedlichen
Perspektiven,

bewerten die Beeinflussung globaler Kreis-
ldufe und Stoffstrdme unter dem Aspeke der
nachhaltigen Entwicklung,

binden chemische Sachverhalte in Prob-
lemzusammenhinge ein, entwickeln Lo-
sungsstrategien und wenden diese an.

erdrtern Handlungsoptionen einer umwelt-
und naturvertriglichen Teilhabe im Sinne

der Nachhaltigkeit.

Tabelle 1: Bewertungskompetenz in Biologie, Chemie und Physik. Quelle: KMK, 2005 a, b, ¢
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Es ist folglich im Rahmen der Bewertungskompetenz in den
naturwissenschaftlichen Fichern denkbar, globale bzw. nachhal-
tige Entwicklung als Kontext fiir den Unterricht heranzuziehen.
In der fachdidaktischen Literatur werden dann vor allem die
Mehrdimensionalitit, die Perspektiviibernahme und das Fehlen
einer eindeutig zu priferierenden Option als Kriterien fiir die
Gestaltung des Unterrichts benannt.

Modellierung der Bewertungskompetenz

in den naturwissenschaftlichen Fachern
Arbeiten zur Bewertungskompetenz greifen auf den Entschei-
dungsprozess als zentrales Element zuriick. Eggert und Boge-
holz (2006, S. 179) benennen drei Phasen der Entscheidungs-
findung und konkretisieren diese fiir den Kontext nachhaltige
Entwicklung. die pri-selektionale, die selektionale und die
post-selektionale Phase.

In der pri-selektionalen Phase steht die Identifikation
einer Entscheidungssituation und Generierung verschiedener
Optionen im Vordergrund (Eggert/Bégeholz 2006, S. 179).
Zentral dafiir sind im Kern Kompetenzen, die sich aus Sicht der
Bildungsstandards in den Bereichen Fachwissen, Kommunika-
tion und Erkenntnisgewinnung verorten lassen (vgl. Hosten-
bach etal. 2010, S. 269). In der pri-selektionalen Phase miissen
unter anderem auf Basis von Fachinformationen verschiedene
Optionen ausgearbeitet werden. Dies erfordert profundes Fach-
wissen und auch Fihigkeiten zur Recherche.

In der selektionalen Phase werden dann die verschie-
denen Optionen anhand von Kriterien gegeneinander abgewo-
gen (Eggert/Bogeholz 2006, S. 179). Hierbei sind Entschei-
dungsstrategien relevant, es gilt verschiedene Perspektiven
einzunehmen, letztlich auch eine Option auszuwihlen und dies
gegebenenfalls auch zu begriinden. Vor allem der Wechsel von
einem non-kompensatorischen, intuitiven Vorgehen hin zu ei-
ner multikriterialen und mehrperspektivischen kompensato-
rischen Entscheidung kennzeichnet die zunehmende Kompe-
tenz (ebd., S.192). Bewertungskompetenz im eigentlichen
Sinne lisst sich vermutlich am ehesten hier verorten, wie auch
die Kompetenzbeschreibungen (vgl. Tabelle 1) verdeutlichen.

Die post-selektionale Phase umfasst im Kern das Um-
setzen einer gewihlten Option. Aus der Perspektive des OR
(BMZ/KMK, 2007) lasst sich dies mit dem Handeln gleichset-
zen. Eggert und Bogeholz (2006 S. 189) stellen fest, dass diese
Umsetzung im Regelunterricht in den naturwissenschaftlichen
Fichern eher eine Ausnahme darstellt. Insofern ist es wenig
tiberraschend, dass sich auch andere Beschreibungen der Bewer-
tungskompetenz auf die kognitiven Prozesse bis zum Abschluss
der selektionalen Phase beschrinken (vgl. Hostenbach et al.,
2010).

Im Rahmen der Evaluation der Bildungsstandards fiir
den mittlren Schulabschluss in den naturwissenschaftlichen Fi-
chern wird grundsitzlich ebenfalls auf den Entscheidungspro-
zess zuriickgegriffen. Einzelne Teilbereiche (Bewertungskrite-
rien, Handlungsoptionen, Reflexion) lassen sich den drei Phasen
zuordnen (Hostenbach et al. 2010, S. 275ff.). Vergleichbar zur
Vorgehensweise von Eggert und Bogeholz (2006) wird auch in
dem Modell zur Evaluation der Bildungsstandards angenom-
men, dass zunehmende Bewertungskompetenz sich unter ande-
rem dadurch ausdriicke, dass zunehmend Kriterien bzw. Op-
tionen oder auch Perspektiven beriicksichtigt werden (Hosten-
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bach et al. 2010, S. 281). Im Gegensatz zu dem ausschliellich
auf das Fach Biologie bezogenen Modell versucht man im Rah-
men der Evaluation der Bildungsstandards einen tibergeord-
neten Rahmen fiir alle drei Naturwissenschaften zu konzipieren.
Insofern ist es auch nicht iiberraschend, dass wiederum nach-
haltige Entwicklung nur eine mogliche Norm, bzw. einen még-
lichen Kontext darstellt (vgl. Hostenbach et al. 2010, S. 280).
Aus der Perspektive der Bildungsstandards fiir die naturwissen-
schaftlichen Fichern liefle sich somit argumentieren, dass die
Gesamtheit der Kompetenzen, die im Lernbereich Globale Ent-
wicklung relevant sind, eine gezielte Zusammenfithrung der
Kompetenzbereiche Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kom-
munikation und Bewertung sind. Dies wird auch durch eine
Zuordnung der Kompetenzen aus dem Orientierungsrahmen
zu den Kompetenzen aus den Bildungsstandards deutlich (vgl.
Tabelle 2, S. 26).

Gleichzeitig wird betont, dass Bewertungskompetenz
zum Beispiel im Kontext globaler Entwicklung ein expliziter und
eigenstindiger Lerngegenstand sein muss, um erlernt werden zu
konnen (vgl. Eggert/Bogeholz/Watermann/Hasselhorn 2010,
S. 300£.). Sowohl aus forschungstheoretischer als auch aus un-
terrichtsentwickelnder Perspektive stellt sich damit die Frage,
welche Grundlagen vermittelt sein miissen, bevor die Schiile-
rinnen und Schiiler entsprechende Szenarien als Lerngelegen-
heit erhalten. Gleichzeitig ist damit auch relevant, was genau
dann das Lernziel einer entsprechenden Unterrichtseinheit ist,
denn andere Kompetenzen, beispielsweise das Fachwissen
sollten nicht im Zentrum stehen, um die Schiilerinnen und
Schiiler nicht zu iiberfordern.

Relativ eindeutig scheint die Bedeutung des Fachwissens
zu sein. In mehreren Untersuchungen bestitigt sich, das Schii-
lerinnen und Schiiler in Entscheidungs- bzw. Bewertungssitua-
tionen von einem profunden, relevanten Fachwissen profitieren
(Sadler/Zeidler 2004, S. 84). Hostenbach und Walpuski (2013,
S. 150) bestitigen diesen Befund fiir das Fach Chemie, wobei
sie aber differenzieren kénnen, dass tatsichlich die Kenntnis von
Fachwissen Bewertungskompetenz erkliren kann, nicht unbe-
dingt die Fihigkeit, sich relevantes Fachwissen in der Situation
zu erschlieffen. Dies gilt es insbesondere fiir die Planung des
Unterrichts zu berticksichtigen, da es unter Umstinden zu einer
Uberforderung fithren kann, wenn die Schiilerinnen und Schii-
ler sich zunichst erst Informationen erarbeiten miissen.

Dariiber hinaus untersuchen Hostenbach/Walpuski
(2013, S. 145) inwieweit die Fihigkeit zu Bewerten fachspezi-
fisch ist. Einerseits zeigt sich, dass sich Bewertungskompetenz
in den Fichern und allgemeine Bewertungskompetenz unter-
scheiden lassen. Andererseits zeigen sich sehr hohe latente Kor-
relationen zwischen den beiden Fichern Physik und Chemie
und die auf8erfachliche Bewertungskompetenz erweist sich als
sehr pradiktiv fiir innerfachliche Bewertungskompetenz
(Hostenbach/Walpuski 2013, S. 150). Daraus lisst sich positiv
schlieflen, dass die Vermittlung von Bewertungskompetenz in
einzelnen fachbezogenen Unterrichtseinheiten vermutlich auch
entsprechende Kompetenzen im alltiglichen Leben fordert. Fer-
ner erdffnet es Optionen fiir fachiibergreifende Lerngelegen-
heiten, sollte es weitere Evidenz fiir die starke Verkniipfung tiber
Ficher hinweg geben.

Als zentrales Element der Bewertungskompetenz hatte
sich in den verschiedenen Modellierungen die Fihigkeit Ent-
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Kernkompetenzen
Orientierungsrahmen

Fachbezogene Kompetenzen
Bildungsstandards

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen. ..

1. Informationsbeschaffung und -verarbeitung
... Informationen zu Fragen der Globalisierung und Entwicklung
beschaffen und themenbezogen verarbeiten.

1.1 ... Méglichkeiten der globalen Kommunikation (Medien, Inter-
net) zur Erschliefung fachbezogener Themen im globalen Zusam-
menhang nutzen.

(Biologie K4, K7/Chemie K1, K2/Physik K3)

2. Erkennen von Vielfalt
... die soziokulturelle und natiirliche Vielfalt in der Einen Welt
erkennen.

2.1 ... die biologische und stoffliche Vielfalt und deren Vernetzung
auf atomarer, genetischer, organismischer und dkologischer Ebene
erkennen. (Biologie F2.5/Chemie F1.5)

3. Analyse des globalen Wandels
... Globalisierungs- und Entwicklungsprozesse mit Hilfe des Leitbil-
des der nachhaltigen Entwicklung fachlich analysieren.

3.1 ... Eingriffe des Menschen in die Natur und Kriterien fiir solche
Entscheidungen erortern.

(Biologie F3.8/Chemie B5/Physik B3)

3.5 ... exemplarische Verkniipfungen zwischen gesellschaftlichen
Entwicklungen und Erkenntnissen der Naturwissenschaften aufzei-

gen. (Chemie E8/Physik B2)

5. Perspektivenwechsel und Empathie

... sich eigene und fremde Wertorientierungen in ihrer Bedeutung
fiir die Lebensgestaltung bewusst machen, wiirdigen und reflektie-
ren.

5.3 ... das Verhalten von Menschen als Gestalter, Nutzer, Zerstdrer
und Regenerierer von Okosystemen wertend beschreiben. (Biologie

F3.8, B5)

6. Kritische Reflexion und Stellungnahme

... durch kritische Reflexion zu Globalisierungs- und Entwick-
lungsfragen Stellung bezichen und sich dabei an der internationalen
Konsensbildung, am Leitbild nachhaltiger Entwicklung und an den
Menschenrechten orientieren.

6.4 ... (an Beispicelen) in den Medien hervorgehobene entwicklungs-
relevante Erkenntnisse und Methoden unter Beriicksichtigung gesell-
schaftlich verhandelbarer Werte beurteilen.

(Biologie B3/Chemie K8)

9. Verstindigung und Konfliktlésung

... zur Uberwindung soziokultureller und interessenbestimmter
Barrieren in Kommunikation und Zusammenarbeit sowie zu Kon-
flikeldsungen beitragen.

9.1 ... den Zusammenhang von Bevélkerung, Lebensstandard und
Ressourcenbedarf (Rohstoffe, Energie, Nahrung, Raum) bei der
Erérterung von Konflikten angemessen beriicksichtigen. (Chemie

K9/Physik F4)

10. Handlungsfihigkeit im globalen Wandel

... die gesellschaftliche Handlungsfihigkeit im globalen Wandel vor
allem im personlichen und beruflichen Bereich durch Offenheit und
Innovationsbereitschaft sowie durch eine angemessene Reduktion
von Komplexitit sichern und die Ungewissheit offener Situationen
ertragen.

10.1... bei komplexen Fragen der nachhaltigen Entwicklung mittels
gecigneter Instrumente (z.B. Okobilanz, Umweltfolgenbewertung)
Handlungsoptionen herausarbeiten.

(Biologie B7)

10.2 ... langfristige Folgen mittels Modellbildung, Prognosen und
Szenarien erschlieflen.

(Biologie E12/Chemie E7/Physik E3)

Tabelle 2: Zuordy

inzelner Kernk

g 1p zu den fachbezog Kompete

scheidungen begriindet zu treffen herausgestellt. Nimmt man
an, dass verschiedene Optionen und Kriterien auf der Basis von
Fachwissen entwickelt wurden, bleibt die Frage, ob diese Krite-
rien und Optionen alle genutzt werden. Eggert und Bogeholz
(20009, S. 248f.) gelingt es, Evidenz fiir eine aufsteigende Fihig-
keit von spontanen, intuitiven Entscheidungen iiber non-kom-
pensatorische Strategien und teilweise kompensatorische Stra-
tegien unter Beriicksichtigung weniger Kriterien hin zu
kompensatorischen Strategien unter vergleichender Beriick-
sichtigung von Kriterien aufzuzeigen. Dies fithrc unmittelbar zu
Implikationen fiir den Unterricht: Im Sinne einer Kompe-
tenzorientierung ist zu beriicksichtigen, wie kompetent die
Schiilerinnen und Schiiler sind, um eine angemessen komplexe
Entscheidungssituation anzubieten.

Ausgehend von den oben dargestellten Modellierungen
und Befunden stellt sich aktuell globale oder nachhaltige Ent-
wicklung als ein méglicher Kontext fiir eine Unterrichtseinheit
zur Forderung von Bewertungskompetenz im naturwissen-
schaftlichen Unterricht dar. Dabei muss man tiber alle aufge-
griffenen Arbeiten hinweg feststellen, dass im naturwissen-
schaftlichen Unterricht Bewertungskompetenz auch rein
innerfachliches Bewerten meinen kann, die ethische Kompo-

en. Quelle: Ausziige iibernommen aus Schroeter/Bernholt/Hiirtig/Klinger/Parchmann, im Druck.

nente ist bislang vor allem im Biologieunterricht ausgeprigt.
Trotzdem spricht zunichst nichts gegen eine Anwendung der
Befunde auch auf den Lernbereich globale Entwicklung. Dem-
zufolge wire erforderlich, eine entsprechende komplexe Ent-
scheidungssituation als expliziten Lerngegenstand zu imple-
mentieren. Den Schiilerinnen und Schiilern sollte das relevante
Fachwissen bereits geldufig sein und die konkrete Unterrichts-
einheit sollte ihre bisherige Fahigkeit Entscheidungen zu treffen
beriicksichtigen. Die Multidimensionalitit und Perspektiviiber-
nahme scheint sich anzubieten, da Bewertungskompetenz als
Grundlage zwischen den Fichern hoch korreliert ist. Ferner
zeigt sich, dass es fiir die Schiilerinnen und Schiiler keinen Un-
terschied macht, ob sie in einem lokalen oder einem globalen
Kontext bewerten sollen, insofern béte sich globale Entwicklung
als Kontext an (vgl. Leske/Bogeholz 2008, S. 178).

Vorgeschlagenen Unterrichtskonzeptionen
fir den Kontext Globale Entwicklung
In der fachdidaktischen, schulnahen Literatur finden sich viel-
filtige Vorschlige fiir den Unterricht in den Fichern Biologie,
Chemie und Physik. Im Folgenden soll zunichst ein Uberblick
tiber den aktuellen Stand gegeben werden, einerseits als Parame-
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ter fiir die Relevanz des Themas, andererseits als eine Art Be-
standaufnahme. Auf der Basis dieses Uberblicks werden dann
bestimmte Charakeeristika aktueller Vorschlige abgeleitet. Wie
bereits festgestellt, kann man den Fokus nicht auf das Schlag-
wort nachhaltige Entwicklung oder auch globale Entwicklung
setzen, sonder muss breiter nach Lerngelegenheiten fiir Bewer-
tungskompetenz suchen. Diese gilt es dann einzuschitzen hin-
sichtlich der beteiligten Unterrichtsficher, des Themas bzw.
Kontexts und auch den oben genannten Einflussmerkmalen. So
ist relevant, ob das Fachwissen gegeben bzw. vorausgesetzt wird
oder erarbeitet werden muss und auch ob verschiedene Auspri-
gungen der Fihigkeit, Entscheidungen zu treffen, beriicksichtigt
werden. Die folgende Ubersicht erhebt nicht den Anspruch von
Vollstindigkeit, sondern soll einen exemplarischen Uberblick
tiber den Status Quo geben.

In den vergangenen Jahren wurden in den Fichern Bio-
logie, Chemie und Physik sieben Themenhefte und iiber sechzig
Beitriige in unterrichtspraktischen Zeitschriften veréffentlicht,
die sich auf die eine oder andere Weise mit Themen zur Bewer-
tungskompetenz, zur globalen Entwicklung oder Nachhaltig-
keit befassen. Im Detail fallen jedoch erhebliche Unterschiede
zwischen den Beitrigen auf. Etwa ein Drittel der Artikel strebt
nicht an, konkrete Unterrichtsvorschlige oder didaktische
Uberlegungen vorzunehmen. Vielmehr handelt es sich um, fiir
Lehrkrifte aufbereitete, fachliche Darstellungen zu Inhalten, die
tiblicherweise im Rahmen globaler Entwicklungen diskutiert
werden. So finden sich zum Beispiel Beitrige, die sehr ausfiihr-
lich und detailliert die Funktionsweise von Brennstoffzellen
oder die Wirkungsweise des Treibhauseffekts erliutern, die im
Folgenden nicht weiter betrachtet werden.

Eine groflere Anzahl von Beitridgen beinhaltet zumin-
dest didaktische Anregungen fiir das einzelne Unterrichtsfach,
wobei die drei Ficher ungefihr gleich vertreten sind. Dabei
muss man jedoch differenzieren zwischen Artikeln, die sich auf
rein fachimmanentes Bewerten fokussieren. So greifen zum Bei-
spiel Carmesin, Martens und Résler (2012) mit der Entwick-
lung und eflizienten Verwendung von Solarzellen ein prinzipiell
relevantes Thema auf, beschrinken sich dann aber im Kern auf
physikalische Aspekte, unter Umstinden unter Beriicksichti-
gung unmittelbarer skonomischer Aspekte (Kosten). Ahnliche
Beitrige finden sich auch in den anderen beiden Fichern. Dabei
zeichnen sich die Beitrige bislang nicht durch eine grofie inhalt-
liche Breite aus: Die meisten physikbezogenen Artikel themati-
sieren entweder den Treibhauseffekt oder technische Aspekte
regenerativer Energien. In Chemie greift ebenfalls die Mehrzahl
der Beitrige Energie auf, dieses Mal mit Fokus auf chemische
Prozesse zum Beispiel beim Biogas oder Biodiesel. Nur in der
Biologie zeichnet sich kein Schwerpunktinhalt ab.

In einigen Beitrigen werden tatsichlich Aspekte des
Themas globale Entwicklung aufgegriffen und fiir den Unterricht
angeboten, allerdings ohne einen fachiibergreifenden Ansatz
bzw. verschieden Perspektiven. Als Beispiel beschiftigen sich
Ammermann, Kaminski, Deiters und Pietzner (2012) mit der
Rolle von Aerosolen im Gesamtkontext des Klimawandels und
fokussieren dabei sehr deutlich auf den chemischen Fachanteil
mit Ausblicken auf méglich fachiibergreifende Aspekte. Einige
wenige Beitrige beziehen sich indes ausdriicklich auf nachhal-
tige Entwicklung oder auch globale Entwicklung. So entwickeln
Belova und Kollegen (2012) ein multiperspektivisches Planspiel
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iiber Klimawandel oder auch Héttecke und Mrochen (2010)
ebenfalls ein Planspiel ausgehend vom Dilemma um Flugobst.
Beide Vorschlige eint, dass fachiibergreifender Unterricht In-
halte aus den verschiedensten Perspektiven berticksichtigt. Ins-
gesamt finden sich so circa 15 Beitrige, die sich fachiibergrei-
fend entsprechendem Unterricht widmen, dabei zeigt sich hier
aber gleichzeitig eine sehr deutliche Themenfokussierung, mehr
als die Hilfte setzt sich mit dem menschlichen Anteil am Kli-
mawandel auseinander, der zweite Teil der Beitrige thematisiert
dann die Zukunft der Energieversorgung. Somit konzentrieren
sich fast alle Vorschlige tatsichlich auch auf die drei naturwis-
senschaftlichen Ficher.

Hinsichtlich der Rolle vom Fachwissen muss man fest-
stellen, dass dies in nahezu allen Beitrigen zumindest auch ein
Lernziel ist, es findet sich fast kein Artikel, der darauf verweist,
dass die gleichzeitige Verfolgung fachlicher Lernziele parallel zu
Lernzielen globaler Entwicklung unter Umstinden nicht zweck-
dienlich ist. Dies kann jedoch leicht zu einer Uberforderung
fiihren, wie auch Belova und Kollegen (2012) feststellen. Ferner
scheint es noch keine systematische Kompetenzforderung zum
Beispiel im Sinne eines Spiralcurriculums zur Bewertungskom-
petenz oder zum Kontext nachhaltige Entwicklung zu geben.
Kompetenzstufen bzw. Kompetenzentwicklung werden nur in
wenigen Beitrigen zum aufgegriffen, allerdings eher mit Blick

allgemein auf Bewertungskompetenz (z.B. Bohrmann-Linde
2010; Eilks et al. 2011).

Diskussion und Desiderata
Globale Entwicklung oder auch nachhaltige Entwicklung sollten
Unterrichtsgegenstand aller Ficher im Rahmen des Regelunter-
richts der Sekundarstufe I sein. Seit 2007 liegt durch den OR
(BMZ/KMK, 2007) dafiir eine konkrete Handreichung vor. Im
Rahmen der Kompetenzorientierung in den Bildungsstandards
fiir die Ficher Biologie, Chemie und Physik lieflen sich beide
Themengebiete als ein moglicher Kontext im Rahmen des Kom-
petenzbereichs Bewertung rechtfertigen. Dabei muss man je-
doch feststellen, dass die konkrete Umsetzung der Kernkompe-
tenzen globaler Entwicklung ein Zusammenspiel aller
Kompetenzbereiche aus den Bildungsstandards erfordert. Eben
hier liegt eine Hiirde fiir die Implementation im naturwissen-
schaftlichen Unterricht verborgen: Vielfach wurde in der Ver-
gangenheit bereits die Umsetzung der Bildungsstandards als
Belastung wahrgenommen, da diese bislang eher implizit ver-
mittelte Fihigkeiten nun als explizite Lernziele festschreiben.
Da sich Elemente der Kernkompetenzen jedoch auf ein sehr
breites vorhandenes Wissen und Kompetenzspektrum bezie-
hen, entsteht leicht eine Uberforderung der Schiilerinnen und
Schiiler.

Bezogen auf den iibergeordneten Kompetenzbereich
Bewertung wird unter anderem der Entscheidungsprozess als
zentrales Element herausgestellt. Dabei gibt es einerseits Be-
funde, dass Schiilerinnen und Schiiler im Wesentlichen intuitiv
Entscheidung treffen, andererseits eine Vermittlung entspre-
chender Kompetenzen wiederum expliziter Lerngegenstand
sein muss. Da sich der Kontext nachhaltige baw. globale Entwick-
lung zudem durch die Multiperspektivitit und das Fehlen einer
klaren Handlungsoption auszeichnet, ist davon auszugehen,
dass eher iltere Schiilerinnen und Schiiler mit ebensolchen
Lerngelegenheiten konfrontiert werden kénnen. Immerhin er-



mogliche dies, wie in einzelnen Unterrichtsgingen vorgeschla-
gen, einen sehr freien, selbstbestimmten Zugang der Lerngrup-
pen, zum Beispiel im Rahmen von Planspielen. Als Manko wird
jedoch in den meisten schulischen Rahmenbedingungen beste-
hen bleiben, dass die Umsetzung, also das Handeln, wie in dem
Orientierungsrahmen gefordert, kaum im Unterricht erfolgen
kann. Ferner scheint im Moment die Kultur der Auftrennung
in Unterrichtsficher eine Hiirde zu sein, da zum Beispiel lingere
fachiibergreifende Projektphasen eine wirklich umfassende Be-
handlung erméglichen wiirden.

Esbleibt also festzuhalten, dass einerseits der Implemen-
tation nichts im Wege steht, sondern viel mehr konkrete Ansit-
ze bereits beschrieben sind. Andererseits mangelt es an (empi-
rischer) Erfahrung mit der Umsetzbarkeit und dem Lernerfolg.
Insofern ist es als Appell an die beteiligten Disziplinen zu ver-
stehen, dass mit der Neuauflage des Orientierungsrahmens fiir
den Lernbereich Globale Entwicklung (siehe Schroeter et al. im
Druck) alle drei Ficher einen gemeinsamen Beitrag verfasst ha-
ben.
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Global Citizenship Education — Politische Bildung
fur die Weltgesellschaft'

Zusammenfassung

Der Beitrag gibt einen kurzen Einblick in ein neues Master-
programm zu Global Citizenship Education und die damit ver-
bundene Konzeptentwicklung, die sich um eine enge Ver-
kniipfung von Globalem Lernen, Politischer Bildung und
Friedenspidagogik bemiiht. Dabei werden auch Spannungs-
felder und Perspektiven fiir Kompetenzorientierung und -ent-
wicklung in einer global orientierten politischen Bildung be-
leuchtet.

Schliisselworte: Masterstudiengang, Osterreich, Kompetenzen,
verschiedene konzeptionelle Zuginge

Abstract
This article gives a brief insight into a new Masters programme
on Global Citizenship Education and the associated concept
development, which seeks to establish a close link between
global learning, political education and peace education. Also
areas of conflict and perspectives for competence orientation
and development are illuminated in a globally orientated po-
litical education.

Keywords: Masters Degree Course, Austria, Competences, Divers
Conceptual Approaches

Universitatslehrgang Global

Citizenship Education
Mit dem Universititslehrgang (ULG) Global Citizenship
Education, der im Herbst 2012 begonnen wurde, liegt erstmals
in Osterreich ein Masterprogramm fiir eine global orientierte
politische Bildung vor. Das innovative Lehrgangsprojekt hat
das Ziel, die pidagogischen Ansitze der Friedenspidagogik,
des Globalen Lernens, der politischen Bildung und der Inter-
kulturellen Bildung miteinander zu verkniipfen. Das Projekt
wurde zunichst von KommEnt und dem Zentrum fiir Frie-
denspidagogik und Friedensforschung der Universitit Klagen-
furt initiiert. Beide Akteure brachten langjihrige Erfahrungen
in der Konzeption und Durchfiihrung von Lehrgingen und
anderen Fortbildungsangeboten mit.> Auflerdem waren beide
Kooperationspartner wesentlich an der Weiterentwicklung ih-
rer jeweiligen Lehrgangskonzeptionen interessiert. Rasch wur-
de klar, dass der innovative Ansatz fiir den neuen Lehrgang
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zunichst vor allem in der Verkniipfung verschiedener pidago-

gischer Zuginge bestehen sollte. Diese Verbindung in der

Konzeptentwicklung und inhaltlichen Schwerpunktsetzung

der einzelnen Module zeigt sich auch strukturell in der Zusam-

mensetzung der Projekttriger und des Lehrgangsteams. Mit
dem Demokratiezentrum Wien konnte in der Folge ein wich-
tiger Akteur der politischen Bildung in Osterreich als weiterer

Partner gewonnen werden.

Global Citizenship Education wurde als sinnvoller
Uberbegriff fiir ein Konzept angeschen, das die relevanten He-
rausforderungen an Bildung in der Weltgesellschaft aufgreifen
und vor allem auch die politische Dimension globaler Ent-
wicklungen berticksichtigt. Gleichzeitig sollte Global Citizen-
ship Fducation eine Offnung signalisieren:

e Eine Prizisierung des Globalen Lernens durch den Begriff
,»Citizenship® im Sinne politischer Teilhabe unterstreicht
die politische Komponente dieses Konzepts.

*  DPolitische Bildung 5ffnet sich dem globalen Kontext und
versteht sich nun als ein {iber den nationalstaatlichen Rah-
men hinausblickendes Bildungsanliegen.

*  Global Citizenhip Education iibernimmt die ethische
Werthaltung der Friedenspidagogik und verbindet sie mit
dem politischen Konzept der global citizenship als poli-
tischer Teilhabe.

Voraussetzung fiir eine gemeinsame konzeptive Entwicklung
ist die Offnung der Akteure. Die Herausforderung besteht in
einer De-Zentrierung der eigenen pidagogischen ,Her-
kunfts-Perspektive und in einer transdisziplindren Weiterent-
wicklung von Global Citizenship Education. Damit indern sich
naturgemifd die Perspektiven auf die Teildisziplinen. Den Ini-
tiator/inn/en ging es von Beginn an weniger um eine Einord-
nung (oder Hierarchisierung) der bestehenden politischen
Pidagogiken, sondern um deren notwendige und potenziell
mogliche Erweiterung.

Global Citizenship Education -

(k)ein neues Konzept
Global Citizenship Education ist in gewissem Sinne kein neues
Konzept, denn es basiert u.a. auf Uberlegungen zur weltbiir-
gerlichen Erziehung oder einer ,Cosmopolitan Education®
sowie auf friedenspidagogischen Arbeiten. Die Grenzen zwi-
schen Global Citizenship Education und dhnlichen bzw. ver-



wandten pidagogischen Konzepten sind flielend. Liest man
die Programme, die international unter dem Titel Global Citi-
zenship Education firmieren (z.B. von Oxfam), kénnte man
durchaus annehmen, dass das Konzept mit Global Education/
Globalem Lernen gleichzusetzen ist. Die Abschlusserklirung
der Konferenz von Maastricht 2002, ein wichtiges Referenz-
dokument fiir Globales Lernen, stellt explizit eine Verbindung
von Globalem Lernen und Global Citizenship Education her:
»Global Education is understood to encompass Development
Education, Human Rights Education, Education for Sustaina-
bility, Education for Peace and Conflict Prevention and Inter-
cultural Education; being the global dimensions of Education
for Citizenship“(O’Laughlin/Wegimont 2003, S. 66).

Internationale Organisationen weisen in den letzten
Jahren zunehmend auf die Notwendigkeit hin, Menschen auf
das Leben in der ,,Weltgesellschaft“ vorzubereiten und sie zur
aktiven Teilhabe an einer global gerechteren und zukunftsfi-
higen Gesellschaft zu befihigen. Ein Meilenstein fiir die inter-
nationale Aufmerksamkeit fir Global Citizenship Education ist
die Ubernahme des Konzepts durch UN und UNESCO. Die
von UN-Generalsekretir Ban Ki-Moon 2012 ins Leben geru-
fene Initiative ,Education First“ nennt die Stirkung von ,glo-
bal citizenship* als eines der drei Hauptanliegen.? Um diese
Initiative zu unterstiitzen und in die Praxis umzusetzen, hat die
UNESCO 2013 verschiedene internationale Kongresse abge-
halten und im Friihjahr 2014 eine Broschiire zu ,,Global Citi-
zenship Education: Preparing learners for the challenges of the
twenty-first century” publiziert (UNESCO 2014). Damit
steht Global Citizenship Education in der Tradition bisheriger
politischer Pidagogiken der UNESCO — Menschenrechtser-
zichung, Demokraticerzichung, Erzichung zu nachhaltiger
Entwicklung wie auch Friedenserziehung.

Wie jedes Konzept, wird auch Global Citizenship
Education in der wissenschaftlichen Diskussion unterschied-
lich definiert und interpretiert. Gerade die Konzepte interna-
tionaler Organisationen wie die von UNESCO, UNICEF
oder der Kampagne EDUCATION ABOVE ALL eréffnen ein
sehr breites Interpretationsspektrum. Innerhalb der Fiille an
Definitionen und Konzepten von Global Citizenship Education
lassen sich im Wesentlichen zwei idealtypische Tendenzen
identifizieren, die man vielleicht als den humanitiren versus
den politischen Ansatz bezeichnen kann. Diese Ansitze unter-
scheiden sich dadurch, dass sich der eine eher als Education of
the global citizen und der andere cher als Education for global
citizenship versteht, d.h. dass der erste Zugang den Fokus auf
das Individuum als Weltbiirger/Weltbiirgerin, wihrend der
zweite den Fokus auf die gesellschaftlichen Strukturen legt, die
verindert werden miissen, damit Weltbiirgertum iiberhaupt
eine lebbare Option werden kann. Ein Beispiel fiir ersteres
wire etwa die folgende Definition: ,Active citizenship in the
year 2012 calls for citizens who are willing to take on joint
responsibility for global issues relating to justice and sustaina-
bilicy“ (NCDO 2012, S. 21).

In der Bildungspraxis bringt diese Unterschiedlichkeit
der konzeptionellen Zuginge erhebliche Schwierigkeiten fiir
die Orientierung und die konkrete Fassung in Bildungsange-
boten oder Programmen fiir Unterrichts- und Schulentwick-
lung. Ziel des Universititslehrgangs ist daher auch eine Schir-
fung und Konkretisierung des Konzepts.

Mit dem ULG Global Citizenship Education wird — dem citi-

zenship-Begriff folgend — fiir das Paradigma der gesellschaft-

lichen und politischen Strukturen plidiert, bei gleichzeitiger

Ubernahme ethischer Verantwortung aus dem individuell-hu-

manitiren Paradigma. Die Moglichkeit einer solchen Verbin-

dung wird auch im UNESCO-Dokument angedeutet: ,,One
tension pertinent to Global Citizenship Education is whether

Global Citizenship Education should promote global commu-

nity outcomes or outcomes for individual learners. The former

position highlights what Global Citizenship Education can
contribute to the world, while the latter focuses on what the
area can do for individual learners as per their acquisition of

,21st Century skills. Some educators maintain that these two

goals can and ought to be seen as compatible® (UNESCO

2014, S. 4, Hervorhebung im Original).

Im Zuge der Konzeptentwicklung im Rahmen des
Lehrgangs wurde folgende Definition fiir Global Citizenship
Education als Work in Progress entwickelt:

*  Global Citizenship Education erweitert den Horizont zu
globalen Fragestellungen, aber immer mit einer an den
Menschenrechten orientierten Werthaltung,

e erdffnet neue Wege politische Bildung zu denken, wie
auch Globales Lernen zu denken: ,Demokratie im Welt-
maf3stab — Weltinnenpolitik,

e ermoglicht die ethische Dimension mit der demokra-
tiepolitischen Dimension zu verbinden

* st politische Bildung im globalen Rahmen und verbindet
auf diese Weise das Lokale und das Globale zum Glokalen,

e wirft einen neuen Blick auf unsere Migrationsgesellschaf-
ten und begreift deren Defizite nicht mehr als interkultu-
relles, sondern als politisches Problem,

e erschlieSt Handlungsméglichkeiten als politische, nicht
als humanitire Handlungen,

e hat auch ein utopisches Moment, die Verwirklichung ei-
ner tatsichlich globalen citizenship als Voraussetzung eines
nachhaltig friedlichen Zusammenlebens

Fokus Kompetenzorientierung
Ein Vergleich verschiedener Ansitze zu Global Citizenship
Education® zeigt sehr ambitionierte Auflistungen von Kompe-
tenzen, die eng mit relevanten Inhalten/Wissen sowie mit an-
zustrebenden Werthaltungen bei Lernenden verbunden wer-
den. Die Kombination von Kompetenzen, Wissensbestinden
sowie Werten und Einstellungen ist fiir die Umsetzung in der
Bildungspraxis unerlisslich.

Dort, wo das Konzept stirker auf die Entwicklung von
»global citizens“ fokussiert, werden auch Kompetenzen, Wissen
und Werte auf einer eher individuellen Ebene definiert. Welt-
biirger/innen von heute oder ,global citizens* wiirden zusam-
menfassend vor allem tiber folgende Kompetenzen verfiigen:

e Kritisches und kreatives Denken

e Verstehen komplexer (globaler) Sachverhalte und Zusam-
menhinge

*  Bewusstsein fiir Identititsentwicklung und die Herausbil-
dung multipler Identititen

e Soziale Kompetenzen wie Empathie, Konfliktldsungs-
kompetenzen, Kommunikation, soziale Interaktionen
mit Menschen aus verschiedenen Kontexten (Herkunft,
Kultur, Religion, etc.), Fihigkeiten zur Kooperation



Beispielhaft kann dies etwa am strukturierten Konzept von
Oxfam beleuchtet werden (s. Abb. 1).

The key elements for
responsible Global

Citizenship
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Abb. 1: Oxfam, Quelle: http://www.oxfam.org.uk/-ImedialFiles/Education/Global%20
Citizenshipleducation_for_global_citizenship_a_guide_for_schools.ashx

Oxfam richtet sich mit seinem Konzept von Global Citizenship
Education in erster Linie an Kinder und junge Menschen und
hat mit seiner Publikation ,,Education for Global Citizenship
A Guide for Schools“ bereits 1997 ein Curriculum fiir Global
Citizenship Education vorgelegt (aktuelle Fassung 2006).

Als aktuelles Beispiel sei hier noch auf das UNESCO-Doku-
ment verwiesen, das folgende Kompetenzen von Global Citi-
zenship Education zusammenfasst:

»Core competencies of global citizenship education
include: (1) knowledge and understanding of specific global
issues and trends, and knowledge of and respect for key uni-
versal values (e.g., peace and human rights, diversity, justice,
democracy, caring, non-discrimination, tolerance); (2) cogni-
tive skills for critical, creative and innovative thinking, pro-
blem-solving and decision-making; (3) non-cognitive skills
such as empathy, openness to experiences and other perspec-
tives, interpersonal/communicative skills and aptitude for net-
working and interacting with people of different backgrounds
and origins; and (4) behavioural capacities to launch and en-
gage in proactive actions.“ (UNESCO, 2014, S. 4)

Trotz umfassender Auflistungen von Kompetenzen,
Wissensbestinden und Werten/Einstellungen finden sich in
den herangezogenen Konzepten nur wenig Hinweise auf Kom-
petenzen, die die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen
und politischen Strukturen beférdern und in Richtung poli-
tischer Handlungskompetenz fithren wiirden.

Spannungsfelder der

Kompetenzorientierung
Basierend auf der Analyse vorhandener Konzepte von Global
Citizenship Education lassen sich einige zentrale Spannungs-
felder fur die Erarbeitung diesbeziiglicher Kompetenzen be-
nennen:

1. Das erste Spannungsfeld hingt eng mit der inhalt-
lichen Ausrichtung der Konzepte fiir Global Citizenship Educa-
tion zusammen. Versteht man Global Citizenship Education als
politische Bildung, die die globale Dimension einbezicht und
sich auf die Perspektive einer Weltgesellschaft bezieht, miissen
auch Kompetenzen und Wissensbereiche darauf ausgerichtet
werden. In den analysierten Konzepten wird das Wissen um
Globalisierungsprozesse sowie weltweite Interdependenzen
und gegenseitige Abhingigkeiten als wichtig erachtet, damit

riicken auch politische und ckonomische Prozesse ins Blick-
feld. Weniger selbstverstindlich ist jedoch die dezidierte Er-
wihnung von Wissen um (globale) Macht- und Herrschafts-
verhiltnisse oder soziale Ungleichheiten.

Wird Global Citizenship Education stirker als global ori-
entierte politische Bildung gesehen, riicken der Begriff Citizens-
hip sowie die Frage nach den Voraussetzungen fiir Global Citi-
zenship in den Mittelpunkt. Citizenship, als ein Ensemble von
Rechten und Pflichten der Biirger/-innen, ist bisher an Staatli-
chkeit gebunden. Ohne Biirger/-in eines bestimmten Staates zu
sein, hat man auch keinen Citizenship-Status. Mit Global Citi-
zenship ist ebenfalls kein rechtlicher Status verbunden, Global
Citizenship entsteht vielmehr durch eine entsprechende Praxis,
die auch eine entsprechende Identifizierung nach sich zicht
also: ein Verstindnis der eigenen Identitit als Mensch und ein
Sich-Zugehorig-Fiihlen zur Menschheit iiber geographische,
religidse oder kulturelle Grenzen hinweg. Dadurch werden die
lokale, nationale und globale Ebene verbunden und die geogra-
phischen oder politischen Grenzen dazwischen verwischt. Eine
intensivere Auseinandersetzung mit den Konzepten von Citi-
zenship macht auch deutlich, wie viele Menschen (Fliichtlinge
und Migrant/innen) heute politisch rechtlos oder mit gerin-
gerem Rechtsstatus leben. Dies stellt ein relevantes Thema und
dringendes Desiderat gegenwirtiger und zukiinftiger Demokra-
tieentwicklung dar. In den meisten Konzepten wird allgemein
auf die Menschenrechte verwiesen und es gibt auch Verweise auf
Rechte und Pflichten von Staatsbiirger/inne/n, dennoch findet
sich die Auseinandersetzung mit dem Citizenship-Begriff oder
mit Citizenship-Konzepten nicht in den aufgelisteten Wissens-
bestinden und Themen. Der von uns vertretene Ansatz von
Global Citizenship fragt hingegen nach Voraussetzungen und
Méglichkeiten, Strukturen fiir demokratische Mitbestimmung
tiber den Nationalstaat hinaus zu entwickeln. Kognitives Wis-
sen miisste ebenso das Verstindnis fiir sowie die kritische Aus-
einandersetzung mit Formen internationaler Kooperation und
globaler Strukturpolitik umfassen. Themen wie Citizenship,
Demokratie, Moglichkeiten transnationaler Demokratie oder
die Auseinandersetzung mit Konzepten einer neuen Weltord-
nungspolitik kommt in den Inhalten der meisten Konzepte von
Global Citizenship Education nicht vor. Im Gegensatz dazu
nenntz.B. der (deutsche) Orientierungsrahmen Globale Entwick-
lung sehr klar die Themenbereiche: Politische Herrschaft, De-
mokratie, Menschenrechte sowie Global Governance, Weltord-
nungspolitik.

2. Ein zweites Spannungsfeld ist grundsitzlicher und
betrifft das Verhiltnis von Bildung und Kompetenzorientie-
rung. Gerade Konzepten wie Global Citizenship Education, die
sich als politische Bildung begreifen, muss ein Bildungsver-
stindnis zugrunde liegen, das die Miindigkeit, Emanzipation
und politische Partizipation der Lernenden fordert. Zentrale
Kritikpunkte wie die Verdringung eines — humanistisch-auf-
klarerischen Zugingen verpflichteten — Bildungsverstind-
nisses, die Ausrichtung von Bildung auf 6konomische Verwert-
barkeit, die Férderung von Anpassung an den Bedarf von
Wirtschaft und Gesellschaft, der Verlust von Inhalten bzw.
eine Beliebigkeit von Inhalten und die starke Fokussierung auf
Bewertung, Beurteilung und Messbarkeit, die zumindest als
Risiken der Kompetenzorientierung angesehen werden, kén-
nen daher in einem Konzept fiir Global Citizenship Education



nicht ausgeklammert bleiben. Das bedeutet nicht, sich dem
Kompetenzdiskurs vollkommen zu entziechen, sondern die
Okonomisierung von Bildung und die Engfithrungen des
Kompetenzbegriffes auch fiir Global Citizenship Education kri-
tisch zu analysieren.

Der Konzeptentwicklung im Rahmen des Universitits-
lehrganges liegt ein grundsitzlich positiver Zugang zum Kom-
petenzbegriff zugrunde. Kompetenzorientierung ermdglicht
auch eine sinnvolle Rahmung und Strukturierung sehr umfas-
sender Bildungsaufgaben. ,Als Briickenkonzept verschrinkt
die didaktische Orientierung an Kompetenzen die gesell-
schaftlichen, subjektiven und intentionalen Bestimmungsmo-
mente und ist somit komplexer und vielschichtiger als jedes
Unterfangen, pidagogische Programme direkt aus gesellschaft-
lichen Schliisselproblemen, globalen Gegenstandsfeldern, so-
zialethischen Leitbildern, Lernzielen oder aber subjektiven
Entwicklungsaufgaben, Interessen oder Befindlichkeiten ab-
leiten zu wollen“ (Seitz 2002, S. 441).

3. Die Engfithrung von Global Citizenship Education
auf ein Konzept schulischer Bildung fiihrt zu einem weiteren
Spannungsfeld, nimlich der fehlenden Anbindung der Kom-
petenzorientierung in vorhandenen Konzepten an einen allge-
meinpidagogischen oder fachdidaktischen Kompetenzdis-
kurs. Parallel dazu ist es sinnvoll, sich mit der Kompe-
tenzentwicklung in jenen Pidagogiken, auf die sich Global Ci-
tizenship Education bezieht, wie Globales Lernen, Politische
Bildung oder Friedenspidagogik auseinanderzusetzen.

In Osterreich hat das Kompetenzmodell Politische Bil-
dung mittlerweile sowohl in Lehrplinen als auch in den Aus-
bildungscurricula fiir Lehrende Eingang gefunden. Eine sinn-
volle Verkniipfung mit diesem Kompetenzmodell wiirde ein
Andocken von Global Citizenship Education in der schulischen
Bildung voraussichtlich erleichtern.

4. Global Citizenship Education stellt — wie bereits er-
wihnt — kein Konzept ausschlieSlich fiir die Arbeit mit Schii-
ler/inne/n dar, sondern muss eine breite Verankerung im Bil-
dungssystem anstreben, wie dies z.B. Lang-Wojtasik auch fiir
Globales Lernen skizziert. ,Nimmt man die Entwicklung zur
Weltgesellschaft ernst, so miissten alle bisher vorgelegten erzie-
hungswissenschaftlich relevanten Theorieentwiirfe vor diesem
Hintergrund rekonstruiert und -formuliert werden. Empirisch
sehe ich eine grofle Notwendigkeit vor allem in drei Rich-
tungen: Klirung des Stellenwerts Globalen Lernens an Schu-
len und auflerschulischen Praxisfeldern, vertiefte Analysen
zum Kompetenzerwerb von Heranwachsenden sowie im Be-
reich der Lehrendenbildung und Professionalisierung
(Lang-Wojtasik 2010, S. 122).

Der Universititslehrgang strebt einerseits eine Umset-
zung von Global Citizenship Education im Schulbereich an, die
durch die Fortbildung von Lehrenden erreicht werden soll.
Dariiber hinaus soll Global Citizenship Education auch in der
Ausbildung von zukiinftigen Lehrer/inne/n Beriicksichtigung
finden, deshalb wurde ausdriicklich die Kooperation mit Insti-
tutionen der Lehrer/-innenbildung gesucht. Damit muss aber
auch die Entwicklung von pidagogischer Professionalitit im
Zusammenhang mit Global Citizenship Education in den Mit-
telpunke riicken, und die Teilnehmenden sollen Kompetenzen
entwickeln, die den Transfer in die jeweilige pidagogische Pra-
xis ermoglichen.
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Als Ziele fiir den Lehrgang wurden u.a. formuliert:

¢ Die Teilnehmer/-innen setzen sich kritisch mit dem sozi-
alen Wandel in der Gesellschaft und den daraus resultie-
renden (neuen) Anforderungen fiir Bildung auseinander.

¢ Die Teilnehmenden erwerben Fachwissen {iber die kon-
zeptionellen Grundlagen einer Global Citizenship Educa-
tion, die Politische Bildung, Globales Lernen, Interkultu-
relle Bildung sowie Friedenspidagogik integriert und
lernen die aktuellen Theoriediskurse in den Fachgebieten
kennen.

e Dariiber hinaus erfahren die Teilnehmenden die Aus-
einandersetzung mit relevanten globalen Fragen aus der
Perspektive verschiedener Disziplinen und padagogischer
Konzepte und lernen dadurch interdisziplinire Herange-
hensweisen kennen.

e Die Teilnehmenden stirken jene Kompetenzen, die fiir
eine zeitgemifle, weltoffene (politische) Bildung notwen-
dig sind: Sachkompetenz, Reflexions- und Urteilskompe-
tenz, Handlungskompetenz sowie Methodenkompetenz.

e Die Teilnehmenden erforschen und dokumentieren die
Umsetzung kompetenzorientierter Politischer Bildung,
Globalen Lernens, Interkultureller Bildung sowie Frie-
denspidagogik in ihrer eigenen Praxis.

¢ Die Teilnehmenden etablieren ein Netzwerk zum Aus-
tausch ihrer Studienergebnisse und Erfahrungen und
kénnen nachhaltig als Multiplikator/inne/n fiir Politische
Bildung, Globales Lernen, Interkulturelle Bildung sowie
Friedenspidagogik, v.a. in ihren eigenen Bildungsinstitu-
tionen, wirken. (Curriculum ULG Global Citizenship
Education 2012)

Fir die Weiterentwicklung pidagogischer Professionalitit
wire jedoch noch stirker auf Kompetenzmodelle aus diesem
Bereich zuriickzugreifen.

Perspektiven fiir die Weiterentwicklung
Wie im Abschnitt Spannungsfelder angedeutet, erscheint es
fiir Global Citizenship Education sinnvoll, einen erweiterten
Kompetenzbegriff zu verwenden, der vor allem die Kombina-
tion personaler und sozialer Kompetenzen mit Kompetenzen
zur Analyse gesellschaftlicher und politischer Entwicklungen
sowie mit politischer Handlungskompetenz favorisiert. Eine
solche Verbindung zeigt Wintersteiner fiir die Friedenspida-
gogik auf. Friedenskompetenzen beziehen sich demnach nicht
nur auf personliche Friedfertigkeit sondern vor allem auf eine
Metakompetenz, die den Umgang mit Gewalt in Gesellschaft
und Politik hinterfragt, Wissen iiber die strukturellen und po-
litischen Ursachen von organisierter Friedlosigkeit erfordert
und die Einsicht in die Voraussetzungen von Frieden umfasst.
Es handelt sich also vielmehr um die Fihigkeit, zum gesell-
schaftlichen Frieden beizutragen (vgl. Wintersteiner 2005, S.
285).

Im Bereich der politischen Erwachsenenbildung wird
auf die gesellschaftlichen Schliisselkompetenzen des Soziolo-
gen Oskar Negt zuriickgegriffen, die dieser in den 1980er Jah-
ren entwickelt und in seinem Buch ,Der Politische Mensch*
noch einmal aktualisiert hat (Negt 2010, S. 218-233). Der
urspriinglich aus der Gewerkschaftsarbeit stammende und im
Kontext politischer Erwachsenenbildung erarbeitete Vorschlag



umfasst sechs Kompetenzbereiche: Identitits-, Gerechtig-
keits-, Okonomische, Okologische, Technologische und Hi-
storische Kompetenz.

Diese Kompetenzbereiche spiegeln die Komplexitit
heutiger Gesellschaften und bezichen sich auf zentrale gesell-
schaftliche Bereiche. ,Die von Negt eingebrachten Uberle-
gungen zu Schliisselkompetenzen werden meines Erachtens
der Notwendigkeit gerecht, dass es zwischen einer beliebigen
Bildungsvorstellung, einer konturenlosen Wissensanhdufung
und einem eng gefiihrten Kompetenzbegriff noch einen wei-
teren Weg geben muss. Mit ihm wird in einer hochkomplexen
sozialen, politischen, 6konomischen und kulturellen Welt der
Anspruch aufrecht erhalten, dass Bildung keinem instrumen-
tellen Zweck oder funktionalen Nutzen dient, sondern dazu
beitragen soll, die Verhiltnisse human, gerecht und demokra-
tisch zu gestalten® (Hufer 2008, S. 16).

Fir Global Citizenship Education kann es spannend
und lohnend sein, diese Kompetenzbereiche einer politischen
Bildung aufzugreifen und sie im Kontext von Weltgesellschaft
zu analysieren und zu integrieren.

Fiir ein umfassenderes Verstindnis von Kompetenzen
scheinen mir auch Literalititsansitze interessant, wie sie in
verschiedenen Bereichen entwickelt wurden. Der Begriff ,Li-
teracy beschreibt die ,Fihigkeit, Wissen aufzunehmen, zu
verstehen und reflektiert anzuwenden® (Schneidewind 2013,
S. 82). Der Begriff integriert damit die wichtige Fahigkeit zur
Reflexion iiber das Wissen selbst. Im Zusammenhang mit Bi-
ologieunterricht und politischem Lernen beschreibt Radits die
zu erwerbende, Scientific Literacy” als eine Lesefdhigkeit, die
mit Urteilsbildung einhergeht. Diese erlangt, ,wer drei Kom-
petenzbereiche dynamisch verbinden kann: Wissen, Wissen
iiber Wissen, Handeln und Bewerten® (Radits 2010, S. 236).
Darin enthalten ist das Ziel, dass Menschen ,,Urteilsfihigkeit
in offentlichen Debatten, die mit biologischer Intention ge-
fihrt werden“ erlangen, womit auch zur Herausbildung von
,Citizenship® beigetragen wird. Das ,Scientific Literacy Mo-
dell* hat daher fiir Radits einen immanent politischen Charak-
ter (ebd., S. 236).

Die Erziehungswissenschaftlerin Vanessa Andreotti,
die sich sowohl in ihrer Forschungstitigkeit mit Global Citi-
genship Education beschiftigt als auch selbst Bildungspro-
gramme dazu koordiniert hat, unterscheidet zwischen ,soft”
und ,critical® Global Citizenship Education. Wihrend ,soft
Global Citizenship Education® auf Humanitit, Verantwortung
fiir die anderen und einem individualistischen Ansatz des An-
teilnehmens basiert, fokussiert der kritische Ansatz die Wahr-
nehmung und Analyse von Ungleichheit und Ungerechtigkeit
sowie die Komplexitit struktureller Rahmenbedingungen und
Machtverhiltnisse. Verantwortung gegeniiber Anderen und
eine politisch-ethische Grundhaltung bilden dabei die Basis.
Die beiden konzeptionellen Zuginge fithren auch zu unter-
schiedlichen Kompetenzen. Dabei benennt sie allgemeine
Kompetenzen, wie sie auch in unterschiedlichen Ansitzen
Globalen Lernens zu finden sind: Umgang mit Komplexitit,
Kontingenz, kritisches Denken sowie Reflexionskompetenz als
Fihigkeit zur kulturellen Selbstreflexion und zur Analyse der
jeweils eigenen Position, des eigenen Kontexts umfasst.

Fiir die Lehrer/innenbildung sowie fiir die Fort- und Weiter-
bildung von Mulitplikator/inne/n in der Bildungsarbeit gibt
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sie noch einen konkreten Vorschlag, wie dieses kritische Den-
ken geférdert werden kann. Sie pladiert fiir die Herausbildung
einer ,critical literacy®, die sie als ,, ...
word and the world that involves the development of skills of
critical engagement and reflexivity: the analysis and critique of

a level of reading the

the relationships among perspectives, language, power, social
groups and social practices by the learners® beschreibt (Andre-
otti 2006, S. 49). Ziel ist die Entwicklung von Reflexionskom-
petenz und analytischen Fihigkeiten, um Texte ausreichend
kontextualisieren zu kénnen (wer trifft welche Aussagen auf-
grund welcher Interessen? mit welchen Zielen und zu welchem
Nutzen? Wie kann ein Text interpretiert werden, welche Per-
spektiven werden eingenommen?). Critical literacy geht davon
aus, dass jegliches Wissen nur partiell ist und in einem be-
stimmten Kontext, unter bestimmten kulturellen Vorausset-
zungen und Erfahrungen entsteht. Damit riicke der historische
und kulturelle Kontext der Produktion von Wissen und Macht
in den Mittelpunkt.

Die Fihigkeit zur (Selbst-)Reflexion wird in unter-
schiedlichen Zusammenhingen der Global Citizenship Educa-
tion und auch in Auflistungen von Kompetenzen immer wie-
der angesprochen, wobei die Bedeutung dieser Fahigkeit meist
zu wenig hervorgehoben wird. Gerade im Zusammenhang mit
politischer Bildung braucht es eine ausgebildete Fihigkeit, die
eigene Verstrickung in Dominanz- und Machtbezichungen zu
erkennen, Selbst- und Fremdbestimmung ausloten zu kénnen
oder zu kultureller (Selbst-)Reflexion fihig zu sein. Reflexions-
kompetenz geht iiber allgemeine Reflexionsbemithungen, die
mit Bildungsprozessen grundsitzlich verbunden sein sollten,
hinaus. Es geht vielmehr um eine ,gezielte Férderung indivi-
dueller wie auch gruppenbezogener Reflexionsprozesse®, fiir
die Lederer folgende Elemente nennt:

e Zwinge und Ursachen von Fremdbestimmungserfah-
rungen

e Herrschafts- und ideologiekritisch wirksam

e sich heteronomer Zusammenhinge bewusst werden

e Ziel: individuelle Handlungs-, Teilhabe- und Mitent-
scheidungsspielriume zu erweitern und somit Prozesse
einer kritisch-emanzipatorisch grundierten Bildung zu
stirken. (Lederer 2014, S. 506)

Im Zusammenhang mit dem Vorhaben der ,,Groflen Transfor-
mation®, dem sozialen und 6kologischen Wandel, den der
Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung Globale Um-
weltverinderungen (WBGU) forciert und der nun auch in der
Bildungsarbeit aufgegriffen wird, kommt ein weiteres Konzept
von , Literacy” in die Diskussion, das auch fiir Global Citizens-
hip Education interessante Ansatzpunkte bietet. ,, Transforma-
tive Literacy kann hier zu einem umfassenderen und vor allem
transdisziplindren Verstindnis des notwendigen gesellschaft-
lichen Wandels beitragen. ,,Die ,Grofle Transformation® erfor-
dert neue Formen des Wissens und der Integration von Wis-
sen. Die sich ergebenden Herausforderungen lassen sich mit
dem Begriff der transformative literacy rahmen. Sie beschreibt
die Fihigkeit, Informationen iiber gesellschaftliche Verinde-
rungsprozesse zu verstehen und eigenes Handeln in diese Pro-
zesse einzubringen. Sie hat eine technologische, 6konomische,
institutionelle und kulturelle Dimension — wobei oft die tech-
nologische Sicht auf Verinderungsprozesse dominiert. Um die



,Grof3e Transformation® zu meistern, muss dieses Ungleichge-
wicht beseitigt werden® (Schneidewind 2014, S. 82).

Diese hier angedeutete ,,Passfahigkeit” von Global Citizenship
Education in neuere integrative Konzepte einer kritischen Pi-
dagogik, die nicht Teilaspekte, sondern den gesamten Bil-
dungsprozess im Auge hat, ist ein Indiz fiir die Zukunftsfihig-
keit des Konzepts von Global Citizenship Education. Diese
(Neu-)Formulierung eines zeitgemiflen Bildungsbegriffs wird
allerdings nur mit einem Kompetenzbegriff gelingen, der sich
keiner psychometrischen Engfithrung unterwerfen lisst, son-
dern den ganzen Menschen als politisches Wesen im Sinne
Oskar Negts ins Auge fasst.

Anmerkungen

1 Akademie-Lehrginge Globales Lernen am Pidagogischen Institut Kirnten, Lehr-
gang Globales Lernen fiir Akteure der Zivilgesellschaft (KommEnt, Heidi Grob-
bauer);Lehrgang Politische Bildung Universitit Krems und Universitit Klagen-
furt

[\

Ich bedanke mich fiir diskursive Anregungen zu diesem Aufsatz bei Werner
Wintersteiner als Co-Veranstalter des Masterstudienganges.

3 http://www.globaleducationfirst.org/289.htm

4 Das dritte Seminar des ULG dient der Vertiefung des Konzepts Global Citizens-
hip Education sowie dem Transfer in die Bildungspraxis. Dabei wurden die
Konzepte von UNICEE Education above all, UNESCO, Oxfam und der Inter-
national Baccalaureate Organization analysiert und verglichen.
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Global What? A Study on Facts and Needs of Global
Portugal and Romania

Learning in Germany,

Die englischsprachige Studie Global What? A Study on Facts
and Needs of Global Learning in Germany, Portugal and Ro-
mania befasst sich mit Globalem Lernen im europiischen Ver-
gleich. Eines der wesentlichen Ziele der Studie ist es, den Fort-
bildungsbedarf im Bereich Globales Lernen zu ermitteln. Sie
ist im Kontext des u.a. von der EU geforderten Projektes Faci-
litating Global Learning entstanden, welches der ,,Dachver-
band Entwicklungspolitik Baden-Wiirttemberg (DEAB), das
Entwicklungspiddagogische Informationszentrum Reutlingen
(EPiZ) und das forum fiir internationale entwicklung + pla-
nung (finep)“ gemeinsam mit zwei Partnerorganisationen in
Portugal und einer Partnerorganisation in Ruminien durch-
fihren. Die Endfassung der Studie ist im Mirz 2014 erschie-
nen.

Aufer der Studie bilden ein Kongress, die Entwicklung
und Umsetzung eines Qualifizierungskurses sowie die Erstel-
lung eines Handbuches weitere Bausteine des Projekts Facilita-
ting Global Learning. Der Kongtress ,,weltweitwissen® fand im
Januar 2014 in Stuttgart mit Workshops, Vortrigen und Best
Practice Beispielen statt. Dort kamen rund 500 Muldiplikator/
inn/en, Bildungsreferent/inn/en, Pidagog/inn/en und Schii-
ler/-innen aus ganz Deutschland und dariiber hinaus zusam-
men. Global What? wurde hier in einer Vorabversion vorge-
stellt und in einem Workshop debattiert.

Der wichtigste und umfassendste Projektbaustein ist
die Erstellung und Implementierung von Fortbildungsmodu-
len fiir den Qualifizierungskurs, der sich an Multiplikator/in-
n/en und Nichtregierungsorganisationen richtet. Die Module
sollen zur Professionalisierung von Globalem Lernen in
Deutschland beitragen und das bislang kaum vorhandene Fort-
bildungsangebot erweitern. Der Fortbildungskurs startete im
Oktober 2014. Projektabschlieffend werden die Erfahrungs-
werte aus dem Gesamtprojekt Facilitating Global Learning und
insbesondere aus der durchgefiihrten Fortbildung in einem
Handbuch aufbereitet.

Zur Vorbereitung des Kurses lieferte die Studie Global
What? wichtige Grundlagen fiir die Erarbeitung der Module,
um ein verbessertes Qualifizierungsangebot zu schaffen. Sie
diente zum einen einer Bestandsaufnahme im Bereich Globales
Lernen, fragte zum anderen aber auch Bedarfe der relevanten
Akteur/inn/e/n ab.

Im ersten Teil der Studie werden Fragen zu Definiti-
onen und Aspekten von Globalem Lernen aufgegriffen, wobei
Unterschiede und Gemeinsamkeiten innerhalb Europas im
Fokus stehen. Die Bedeutung des transformativen Lernens, die
Rolle der Erwachsenenbildung sowie die historische Entwick-
lung von Globalem Lernen finden hier Berticksichtigung.
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In einem zweiten Teil
der Studie werden die in
den drei Projekdindern
durchgefiihrte Umfrage
und ihre Ergebnisse pri-
sentiert und verglichen.
In der Umfrage konnten
sich die teilnehmenden
Organisationen und In-

Globa
Learning

stitutionen zu ihrer eige-

nen Struktur, zu For-
Abb. 1: Projektlogo. Quelle Facilitating Global

Learning Team

men und Inhalten ihrer
Arbeit, zu selbst durchge-
fithrten wie auch zu wahrgenommenen Fortbildungen im Glo-
balen Lernen und zum Bedarf an weiterer Qualifizierung du-
fern.

Hinsichtlich Deutschland zeigt die Studie, dass manche
Multiplikator/inn/en bereits an kurzen einfithrenden Fortbil-
dungsangeboten zum Globalen Lernen teilgenommen haben,
jedoch einen klaren Bedarf an weiterfithrenden, spezialisierten
Angeboten duflern. Diese Aussagen wurden sowohl von
hauptamtlich wie auch ehrenamtlich Titigen bekriftigt, wo-
durch unsere Vorannahme, dass vor allem Ehrenamtliche einen
groferen Fortbildungsbedarf haben, revidiert wurde. Das Fort-
bildungskonzept wurde entsprechend angepasst. Besonders
Konzepte und Theorien iiber Entwicklungspolitik, Globales
Lernen und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung oder auch
die Entwicklung eigener Bildungsveranstaltungen wurden als
Weiterbildungsanliegen formuliert.

Die Studie in Englisch sowie eine deutsche Zusammen-
fassung fiir den Deutschland betreffenden Teil sind auf den
Webseiten von DEAB, EPiZ und finep als kostenloser
pdf-Download verfiigbar. Hier finden Sie auch Informationen
zum Gesamtprojekt, den beteiligten Organisationen und allen
Ansprechpartner/-innen.

e www.dachverband-entwicklungspolitik-bw.de/web/cms/
front_content.php?idart=886
www.epiz.de/projekte-und-programme/facilitating-
global-learning/

http://global-learning.finep.org

Karola Hoffmann
forum fur internationale entwicklung + planung (finep),
karola.hoffmann@finep.org
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Deutsche Gesellschaft flr Erziehungswissenschaft /
Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft

Neues aus der Kommission Vergleichende
und Internationale Erziehungswissenschaft

‘ Jom 21. bis 29. Juli 2014 fand die Summer School
»Empirische Forschung zur Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung — Themen, Methoden und Trends® an

der Universitit Vechta statt. Als Veranstalter eingeladen hatten

Prof. Dr. Matthias Barth (Hochschule Ostwestfalen-Lippe)

und Prof. Dr. Marco Rieckmann (Universitit Vechta) in Koo-

peration mit der Kommission ,,Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung® in der Sektion Interkulturelle und International

Vergleichende Erzichungswissenschaft (SIIVE) der Deutschen

Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE). 33 Dokto-

rand/inn/en aus Deutschland und der Schweiz haben an der

Summer School teilgenommen. Geférdert wurde die Summer

School durch das Bundesministerium fiir Bildung und For-

schung (BMBF). Die Summer School ist von der Deutschen

UNESCO-Kommission als Offizieller Beitrag zur Nationalen

Konferenz zum Abschluss der UN-Dekade anerkannt worden.
Im Mittelpunkt der neuntigigen Veranstaltung stand

die empirische Forschung zur Bildung fiir nachhaltige Ent-

wicklung. Schwerpunkte dabei waren u.a. Lehr-Lernforschung,

Kompetenzforschung und Transferforschung sowie insbeson-

dere Methoden der Datenerhebung und -auswertung. In acht

Haupt-Vortrigen, 20 Workshops und drei Forschungswerk-

stitten tauschten sich die Nachwuchswissenschaftlerinnen und

-wissenschaftler aus. So hielt zum Beispiel Prof. Dr. William
Scott (University of Bath, United Kingdom) einen Vortrag zum
Thema ,,Sustainability and Learning: Framing the Issues“, und
Prof. Dr. Kerry Shephard (University of Otago, Neuseeland)
sprach zu ,Measuring Affective Attributes in Education for
Sustainable Development®. Prof. Dr. Gerhard de Haan (Freie
Universitit Berlin), Vorsitzender des Deutschen Nationalko-
mitees der UN-Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung®, hielt einen Vortrag ,,Zur Zukunft der Bildungsforschung
in der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®. Workshops gab
es u.a. zur Fragebogenkonstruktion, Interviews, Videoanalyse,
Lingsschnittstudien, Typenbildung und Kompetenzdia-
gnostik. Auch allgemeinere Themen standen auf dem Pro-
gramm: Forschungsforderung, Wissenschaftskommunikation
und die eigene Karriereplanung wurden im Rahmen der Sum-
mer School thematisiert. Detaillierte Informationen zum ge-
samten Programm der Summer School finden sich unter:
htep://esdsummerschool.wordpress.com/programm.

Die Haupt-Vortrige sowie die Abstracts der Doktoran-
dinnen und Doktoranden werden in einem Tagungsband ver-
Sffentlicht werden.

Prof: Dr. Marco Rieckmann, Universitit Vechta,
marco.rieckmann@uni-vechta.de

UN-Dekade mit Wirkung -

National Konferenz zum Abschluss der UN-Dekade
und die ,Bonner Erklarung 2014"

Am 29. und 30. September 2014 fand in Bonn die nationale
Konferenz zum Abschluss der UN-Dekade ,,Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung® (BNE) (2005-2014) statt. Rund 500
Fachleute trafen sich, um eine Bilanz der UN-Dekade in
Deutschland zu ziehen. In der gemeinsamen verabschiedeten
»Bonner Erklirung 2014 haben sie ihre Ergebnisse niederge-
legt und blicken auf das kommende Weltaktionsprogramm.
Die Konferenz ,,UN-Dekade mit Wirkung — 10 Jahre
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Deutschland® wurde
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung gemein-
sam mit der Deutschen UNESCO-Kommission ausgerichtet.
Die Veranstaltung bot den Teilnehmenden einen Uberblick
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tiber die vielfiltigen Aktivititen, die im Rahmen der UN-De-
kade in Deutschland stattgefunden haben. In Vortrigen, Podi-
umsdiskussionen, Foren und Workshops analysierten die rund
500 teilnehmenden Fachleute die Ergebnisse der UN-Dekade
und entwickelten Perspektiven fiir die Zeit ab 2015.

Der erste Konferenztag widmete sich vor allem dem
Blick zuriick. Die Teilnehmer/-innen analysierten, welche Be-
dingungen zum Erfolg der UN-Dekade beigetragen haben,
welche Hindernisse zu tiberwinden waren und wie dies gelin-
gen konnte. Sie stellten fest, dass BNE in Deutschland kein
Nischenkonzept mehr ist. Die Initiativen, die von Politik,
Wirtschaft und Zivilgesellschaft in den zehn Jahren der



UN-Dekade angestoflen wurden haben diese Entwicklung
mafgeblich bewirkt.

Der zweite Konferenztag in Bonn war dem Blick voraus
auf das kommende Weltaktionsprogramm BNE und dem von
der UNESCO entwickelten Zielkatalog gewidmet. In den
Workshops setzten sich die Teilnehmenden mit den relevanten
Aktionsfeldern fiir die nichsten fiinf Jahre auseinander. Sie ka-
men einhellig zu dem Ergebnis, dass fiir alle Bildungsbereiche,
Institutionen und involvierten Behérden und Ministerien die
dringende Notwendigkeit bestehe, mit BNE den Schritt vom
Projekt zur Strukeur zu schaffen.

Die auf der Konferenz anwesenden Fachleute wollen
selbst weiter daran mitarbeiten, dass dies gelingt. In der im
Konsens verabschiedeten ,Bonner Erklirung 2014“ verspre-
chen sie: ,Wir werden uns in den fiinf Jahren des Weltaktions-
programms gemeinsam entschieden fiir dessen Ziele in
Deutschland einsetzen®. Die Erklirung ist in einem partizipa-
tiven Prozess entstanden, in dem zunichst der Fachliche Beirat
der Abschlusskonferenz und das Nationalkomitee der UN-De-
kade einen Entwurf diskutierten. Im Vorfeld der Konferenz
konnte dieser online von den Teilnehmenden kommentiert
werden. Auch wihrend der Veranstaltung selbst nahm ein Re-
daktionsteam, zusammengesetzt aus Vertretenden der Ministe-
rien, Linder und der Zivilgesellschaft, Anderungsvorschlige
entgegen. So war es moglich, die Meinungen aller Akteure und
Diskussionsergebnisse der Konferenz in das nationale Ab-
schlussdokument einflieflen zu lassen.

Die Erklirung nennt Erfolge und bestechende Heraus-
forderungen fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in
Deutschland. Uber das Ende der UN-Dekade hinaus, solle die
politische Unterstiitzung fortgesetzt und wo immer moglich
verstirkt werden, heif§t es in der ,Bonner Erklirung 2014
Besondere Aufmerksamkeit erfordere die BNE-relevante Qua-
lifizierung von pidagogischen Fach- und Lehrkriften in allen
Bildungsbereichen. Zudem sollen Kinder und Jugendliche bei
der Umsetzung des Weltaktionsprogramms kiinftig mehr Mit-
sprache in nationalen Gremien und Foren erhalten. Sie sollen
ermutigt werden, eigeninitiativ Verantwortung fiir BNE zu
tibernehmen. Bildungseinrichtungen werden aufgefordert, ein
deutlich erkennbares Nachhaltigkeitsprofil zu entwickeln, als
Einrichtungen, die zu Nachhaltigkeit anregen aber auch selbst
so handeln. Eine angemessene Forderung wird fiir lokale und
regionale Verbiinde eingefordert, in denen Kommunen, Bil-
dunggseinrichtungen, Unternechmen und die Zivilgesellschaft
kooperieren.

36

Zum Auftakt des zweiten Konferenztages war die Bundesminis-
terin fiir Bildung und Forschung, Prof. Johanna Wanka, nach
Bonn gereist und hielt eine Grundsatzrede zu BNE. Sie nutzte
diese, um den Dekade-Akteuren fiir ihren Einsatz wihrend der
vergangenen zehn Jahre zu danken. Die Ziele der Dekade hit-
ten viele vereint, die ihre Ideen und Konzepte eingebracht hit-
ten und gemeinsam an der stetigen Verbesserung der Voraus-
setzungen fiir BNE gearbeitet haben. Vieles sei erreicht worden,
stellte die Ministerin fest, es bleibe aber noch sehr viel zu tun.
Die Bundesregierung wolle ihr Engagement fiir BNE fortset-
zen und intensivieren. Anlass der Bonner Konferenz sei zwar
das Ende der UN-Dekade, die Veranstaltung miisse aber auch
der Ausgangspunket fiir die weitere Entwicklung von BNE in
den nichsten Jahren sein.

Weitere hochrangige Redner auf der Konferenz waren
unter anderem Cornelia Quennet-Thielen, Staatssekretirin im
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, Maria Bsh-
mer, Staatsministerin im Auswirtigen Amt, Sylvia Léhrmann,
Prisidentin der Kultusministerkonferenz, Walter Hirche, Pri-
sident der Deutschen UNESCO-Kommission und Prof. Ger-
hard de Haan, Vorsitzender des deutschen Nationalkomitees
der UN-Dekade.

Diverse internationale Gastreferenten ermdglichten
den Blick iiber die Grenzen Deutschlands hinaus. Zum Ab-
schluss der Konferenz diskutierten Shigeharu Kato, Generalse-
kretir der japanischen UNESCO-Kommission, Alexander
Leicht, Leiter der Sektion BNE der UNESCO und Prof.
Charles Hopkins, UNESCO Chair Education for Sustainable
Development, York University in Kanada iiber Zustand und
Zukunft der BNE auf globaler Ebene. Sie schlugen die ,,Briicke
nach Nagoya“ und gewihrten den Teilnehmenden der Bonner
Konferenz einen Einblick in die Planungen fiir die UNES-
CO-Weltkonferenz BNE im November 2014. Dort werden
rund 1.000 Fachleute aus aller Welt tiber das Weltaktionspro-
gramm ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® diskutieren
und den Rahmen fiir die Folgeaktivititen zur UN-Dekade
stecken.

In Deutschland sind die Weichen fiir diese Folgeaktivi-
titen gestellt. Die in zehn Jahren aktivem Engagement fiir das
Bildungskonzept gewachsenen Netzwerke werden sich tiber das
Ende der UN-Dekade bewihren und bieten das Fundament
fiir die Umsetzung des Weltaktionsprogramms. Die Ergebnisse
der Abschlusskonferenz und die ,,Bonner Erklirung 2014 die-
nen als richtungsweisender Rahmen daftir und lassen alle be-
teiligten Akteure positiv in die Zukunft blicken.

Bianca Bilgram
sekretariat@esd.unesco.de



Rezensionen

Koch, Michael/Eggert, Katrin (2012): Handelsblatt macht
Schule. Das Unterrichtsmaterial fiir den Wirtschaftsunter-
richt zum Thema: Globalisierung. 5. aktual. Aufl. Wiirzburg.

In der Reihe Handelsblatt macht Schule ist nunmehr in der
fiinften aktualisierten Auflage auch Unterrichtsmaterial zum
Thema Globalisierung erschienen. Dieses ist fiir den Wirt-
schaftsunterricht konzipiert und thematisiert internationale
Verflechtungen im Bereich der Okonomie.

Die Autor/inn/en gliedern das Themenheft in fiinf Ab-
schnitte. Im Anschluss an die ,Einleitung®, in der der Aufbau
des Unterrichtsmaterials erliutert wird, wird das Thema Glo-
balisierung bzw. Okonomische Bildung in den Lehrplinen der
deutschen Bundeslinder verortet. Diese curriculare Einord-
nung ist zwar ausfiihrlich gestaltet, allerdings beriicksichtigt sie
nur teilweise die aktuellen Entwicklungen an deutschen Gym-
nasien. In der 2012 erschienen, fiinften Auflage bleibt z.B. die
Neustrukturierung der bayerischen gymnasialen Oberstufe, die
bereits fiir das Schuljahr 2009/10 in Kraft getreten ist, unbe-
riicksichtigt. Im dritten Abschnite folgt die Lehrerhandrei-
chung: Zum einen wird die didaktische Struktur der Unter-
richtseinheit verdichtet dargestellt. Zum anderen werden
unterrichtliche Realisierungsméglichkeiten vorgestelle und
Optionen aufgezeigt, wie die Materialien im Unterricht zum
unmittelbaren Einsatz gebracht werden kénnen. Das Themen-
gebiet Globalisierung wird dabei in vier Komplexe segmentiert:
»Grundlagen®, ,Chancen und Risiken der Globalisierung®,
,Gestaltung der Globalisierung — Internationale Wirtschafts-
politik und Kooperationen® und ,,Praxiskontakt Globale Pla-
yer®. Auch wenn die Unterrichtsmaterialien linear-additiv dar-
gestellt werden, konnen Lehrkrifte aus diesem Materialienpool
je nach Unterrichtsziel frei schépfen und das Materialpotpour-
ri mit anderen Lehr- und Lernformen oder Unterrichtsmateri-
alien integrativ, flexibel sowie intermedial erginzen. Im vierten
Kapitel wird die mit dem Handelsblatt macht Schule koope-
rierende Online-Plattform www.wigy.de vorgestellt, die weitere
Angebote und Aktivititen bereitstelle. Der letzte Abschnitt
enthilt Materialien, die in unterschiedlicher schriftlicher me-
dialer Form (u.a. Grundlagentexte, Zeitungsartikel, Gra-
phiken, Karikaturen) konzipiert und als schwarz-weif} farbige
Arbeitsbldtter gelayoutet sind.

Es kann festgehalten werden, dass die Materialien sich
durch eine gelungene Abwechslung zwischen Schiiler- und
Lehrerorientierung und durch eine unterschiedliche metho-
disch-didaktische Gestaltung auszeichnen. Die im Themenheft
arrangierten Lehr- und Lernsettings ermdglichen es, dass kom-
plexe 8konomische Zusammenhinge seitens der Schiilerinnen
und Schiiler erschlossen werden kénnen. Dariiber hinaus wer-
den auch iiberfachliche Kompetenzen (z.B. Schreiben, Lesen,
Sprechen und Zuhéren) geschult. Globalisierung ist fiir Ober-
stufenschiiler/-innen konzipiert worden; fiir diese Zielgruppe
ist das Material mit entsprechender didaktischer Rahmung
seitens der Lehrkrifte geeignet. Allerdings bedarf es dieser di-
daktischen, zugleich aber auch kritisch-reflexiven Begleitung
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von Lehrerseite aus: Denn die Unterrichtsmaterialien sind mit
Inhalten konzipiert worden, die zum grofien Teil aus der Re-
daktion des Handelsblattes selbst stammen. Inhalte anderer
Print- oder Onlinemedien werden nur selten eingebunden.
Dabher ist eine Multiperspektivitit auf wirtschaftliche Sachver-
halte nur selten gegeben.

Auch wird den Schiiler/inne/n ein Einblick in das glo-
bal agierende Unternehmen Hewlett-Packard (hp) durch des-
sen Selbstdarstellung gewihrt. Dieser wird zwar didaktisch
gerahmt. Allerdings stellt sich die Frage, warum die Wahl aus-
gerechnet auf hp gefallen ist. Vielleicht liegt es daran, dass, wie
der Homepage von Handelsblatt macht Schule entnommen
werden kann, hp die Unterrichtsreihe sponsert? Gewihrt man
diesem Unternehmen gegeniiber anderen deshalb mehr Pri-
senz? Dadurch, dass ausgerechnet und ausschliefilich iiber ei-
nen Forderer informiert wird, wirkt das Unterrichtsmaterial zu
einseitig.

Eine Intention der Autor/inn/en ist es, mit dem Unter-
richtsmaterial der ,grofle[n] Unkenntnis tiber entsprechende
Zusammenhinge bei Kindern und Jugendlichen und [...]
[den] damit einhergehenden Vorurteile[n] und Angsten[n] in
Bezug auf die Folgen der Globalisierung® (S. 7) zu begegnen.
Vor dem Hintergrund, dass den Chancen der Globalisierung
gegeniiber deren Risiken deutlich mehr Platz eingerdumt wird,
ist das Ziel, Angste und Vorurteile abzubauen, durchaus reali-
sierbar. Die Fihigkeit von Schiiler/inne/n, Globalisierungsen-
twicklungen kritisch zu reflektieren und zu hinterfragen, wird
dabei allerdings weniger geschult.

Zuletzt sei angemerkt, dass weitere Dimensionen der
Globalisierung (z.B. der Politik, der Kultur, der Umweltpro-
bleme usw.) unberiicksichtigt bleiben bzw. nicht auf diese hin-
gewiesen wird. Es wird ausschliellich die Dimension der Oko-
nomie beleuchtet. Dennoch kann konstatiert werden, dass das
Themenheft Materialien enthilt, die den Wirtschaftsunterricht
erginzen konnen. Allerdings bedarf es der kritischen Auswahl

durch die Lehrkraft!

Caroline Rau

Hartmeyer, Helmuth (2012): Von Rosen und Thujen. Globa-
les Lernen in Erfahrung bringen. Band 5 der Reihe , Erzie-
hungswissenschaft und Weltgesellschaft®. Miinster, New York,
Miinchen, Berlin: Waxmann-Verlag. 152 S., 22,90€.

Forghani-Arani, Neda/Hartmeyer, Helmuth/O’Loughlin, Ed-
die/Wegimont, Liam (Hrsg.) (2013): Global Education in
Europe. Policy, Practice and Theoretical Challenges. Miinster,
New York, Miinchen, Berlin: Waxmann-Verlag. 216 S.,24,90€.

Am Ausgang der UN-Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung® (2005-2014) wird in Hinblick auf das Globale Ler-
nen Bilanz gezogen und iiber die weitere Zukunft in diesem
Arbeitsfeld nachgedacht. Zwei Publikationen, die fiir dieses



Nachdenken sicherlich eine gute Anregung bieten kénnen, sind
die von Hartmeyer verfasste Monografie ,,Von Rosen und Thu-
jen. Globales Lernen in der Erfahrung bringen® sowie der von
ihm mitherausgegebene Sammelband ,,Global Education in
Europe. Policy, Practice and Theoretical Challenges®.

Im Rahmen der Monografie schliefft Hartmeyer an sei-
ne 2007 verdffentlichte Dissertation an, in der er eine detail-
lierte Schilderung der Entwicklung und Implementierung Glo-
balen Lernens in Osterreich gegeben sowie (kritische) Anfragen
an eine zukiinftige Entwicklung Globalen Lernens gestellt hat-
te. In drei Teilen widmet sich der Autor nun einer neuen Per-
spektive auf Globales Lernen in Osterreich: Im Kapitel ,,Globa-
les Lernen in Erfahrung bringen® reflektiert der Autor vor dem
Hintergrund verschiedener Stationen einer Wanderung durch
Osterreich zunichst verschiedene Lerngelegenheiten Globalen
Lernens, wobei er dabei an eigene Erfahrungen mit dem Glo-
balen Lernen anschlieflt. Danach beschreibt er verschiedene
Riume Globalen Lernens und lisst abschlieffend ausgewihlte
Schliisselpersonen wie Hans Gottel, Werner Wintersteiner oder
Gerald Faschingeder zu Wort kommen, die jeweils ihren eige-
nen Zugang zum Globalen Lernen skizzieren. Im Kapitel ,,Stra-
tegien, Anstdfe, Perspektiven werden im Anschluss Imple-
mentationsstrategien fiir das Globale Lernen in Osterreich
beschrieben, in denen deutlich wird, auf welchen Ebenen die
Implementierung Globalen Lernens dort ansetzt. Den Ab-
schluss bildet das Kapitel ,Von Rosen und Thujen®. Mit dem
Riickgriff auf diese beiden Pflanzen schliefft Hartmeyer nicht
nur den Kreis zum einleitend eingenommenen biografischen
Erfahrungsraum, er diskutiert vor dem Hintergrund dieses
Bildes auch das Spannungsfeld von Freiheit und Begrenzung
Globalen Lernens in Osterreich und setzt damit konstruktive
Impulse fiir ein weiteres Nachdenken tiber Globales Lernen.

Der Sammelband weitet diesen nationalen Blick und
erdffnet die Perspektive auf die Entwicklung und Implementie-
rung Globalen Lernens in Europa. Hartmeyer, O‘Loughlin und
Wegimont, drei Akteure, die die Entwicklung Globalen Lernens
auf Europaebene entscheidend mitgeprigt haben, geben zu-
nichst einen geschichtlichen Abriss der wichtigsten politischen
Stationen dieser Entwicklung. Danach werden von einschli-
gigen Stakeholdern in der Perspektive auf a) nationale Strategie-
entwicklung, b) nationale Strukturen sowie ¢) Schulsysteme fiir
sieben europdische Linder Statusberichte zur Implementation
Globalen Lernens gegeben. Mit den Themen ,Nichtregierungs-
organisationen als Akteure Globalen Lernens', ,Entwicklung
einer Forschungskultur fiir Globales Lernen® sowie ,Qualitits-
verbesserung durch europaweite Peer Reviews werden im An-
schluss daran paneuropiische Querschnittsthemen beleuchtet,
denen in der augenblicklichen Diskussion eine wichtige Rolle
zukommt. Den Abschluss des Sammelbandes bilden vier Auf-
sitze sowie ein Ausblick der Herausgeber, in denen zentrale
Herausforderungen Globalen Lernens in Bezug auf Konzep-
tentwicklung, Theorie und Empirie skizziert werden.

Beide Publikationen geben einen facettenreichen und
vielschichtigen Einblick in den augenblicklichen Diskurs Glo-
balen Lernens und erméglichen einen anregenden internationa-
len Vergleich, so dass in beiden Fillen eine Lektiire fiir Personen
aus Politik, Wissenschaft und Praxis gleichermaflen interessant
sein diirfte.

Claudia Bergmiiller-Hauptmann
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Senghaas, Dieter (2013): Frieden héren. Musik, Klang und
Téne in der Friedenspidagogik. Schwaébach/Ts., Wochen-
schau Verlag, 128 S., 12,80€.

In seinem neuen Buch ,Musik ist alles und alles ist Musik®
entwirft der beriihmte Dirigent und Pianist Daniel Barenboim
ein umfassendes Bild der Integrations- und Inklusionskraft von
klassischer Musik. Musik sei die einzige Erfindung der Mensch-
heit, bei der Dinge zusammengedacht und -gebracht werden
kénnen, die im Leben getrennt sind. Das Buch ist leidenschaft-
liches Resume eines bewegten Kiinstlerlebens und ein engagier-
tes Plidoyer eines Musikers fiir das friedenstiftende und kon-
struktiv-politische Potential der Musik, welches man wohl von
einem Musikwissenschaftler aber nicht zwingend von einem
Dirigenten erwarten wiirde.

Ahnlich verhilt es sich mit dem Buch ,,Frieden héren®,
welches von Dieter Senghaas einige Monate vorher vorgelegt
wurde. Senghaas, der wohl bekannteste und einflussreichste
deutsche Entwicklungs-, Friedens- und Konfliktforscher ver-
steht sich als empirischer Sozialwissenschaftler. Als dieser hat
er die deutsche und internationale Forschungslandschaft iiber
viele Jahrzehnte mit seinen Analysen beeinflusst und geprigt.
Sein in den 1990er Jahren entworfenes zivilisatorisches Hexa-
gon kann als Meilenstein der Friedensforschung der postbipo-
laren Ara interpretiert werden, unter dessen Riickgriff sich
Gewaltdynamiken als auch Gelingensbedingungen fiir einen
dauerhaften Frieden vortrefflich analysieren lassen. In den bei-
den Sammelbinden , Frieden denken® und , Frieden machen®
aus eben dieser Zeit entfaltet Senghaas mit anderen Wissen-
schaftlern und Experten Visionen und konkrete Handlungsan-
sitze fiir eine friedliche globale Weltpolitik und Zivilgesell-
schaft, die angesichts gegenwirtigen weltweiter Krisenherde an
Aktualitit nichts verloren haben.

Mit dieser Aufsatzsammlung hat Senghaas nun seine
Kerndisziplin der Friedens- und Konfliktforschung verlassen
und in mindestens zweifacher Hinsicht die Fachoffentlichkeit
{iberrascht.

Zunichst erscheint es tatsichlich irritierend, wenn
Senghaas sich auf das Terrain der Musikwissenschaft vorwagt
und sich mit der klassischen Orchester- und Kammermusik
vom Spitmittelalter bis zur Gegenwart befasst und dabei exem-
plarisch an zahlreichen Werken Beziige zu historischen Kriegs-
und Konfliktszenarien herstellt. Doch hier besticht der Autor
durch eine Detailkenntnis und Narrationskunst, die ebenso
beeindruckt wie die jeweilige treffsichere historische Kontextu-
alisierung, politische Einordnung und konflikttheoretsiche
Reflexion von Kompositionen und Komponisten. Dabei wird
ersichtlich, wie stark viele Kiinstler von Kriegs- und Konflike-
dynamiken geprigt wurden und ihre damit verbundenen Er-
fahrungen kreativ in ihren musikalischen Ausdruckformen
verarbeiten. Hier hebt Senghaas aus der Verbindung einer frie-
dens- und musikwissenschaftlichen Anniherung einen Schatz,
der so manche Uberraschungen und Erkenntnisgewinne breit
hilr.

Doch nicht nur akut erfahrbare Gewalt kann als Inspi-
rationsquelle dienen, sondern auch die grundsitzliche, seit je-
her tief verwurzelte Sehnsucht der Menschen nach friedvollem
Zusammenleben. So stellt Senghaas fest, dass in zahlreichen
Kompositionen die Forderung ,Dona nobis pacem!* im- oder



explizit verankert sei. Musik wird hier zur Weltsprache der Vol-
kerverstindigung, zu einer globalen isthetischen Ausdrucks-
form, die sicherlich nicht direke, aber indireke ihre Wirkung
auf Konflikte und Gewalt entfalten kann. Bereits hier wird die
gedankliche Nihe des Konfliktforschers Senghaas zum Kiinst-
ler Barenboim offensichtlich.

Die zweite Uberraschung bei der Lektiire des Bandes
bezieht sich auf die friedenspidagogische Verortung der Publi-
kation, die in dem Gesamtwerk des Autors auf den ersten Blick
nicht stark verankert zu sein scheint. Doch bei genauerer Be-
trachtung des Schaffens und Wirkens von Dieter Senghaas wird
ersichtlich, wie eng er seine grundlegenden friedens- und kon-
fliktbezogenen Analysen mit den Fragen von friedens- und
konfliktbezogenen Lernprozessen seit jeher verbunden hat. Seit
vielen Jahren ist er der zentralen Fachstelle fiir Friedenspidago-
gik im deutschsprachigen Raum, dem Tiibinger Verein fiir
Friedenspidagogik (heute Teil der Berghof Foundation fiir Pea-
ce Support) eng verbunden. Und bereist in den 1970er Jahren
in den Hochzeiten der kritischen Friedenserziehung fragte
Senghaas, wie denn in einer Welt organisierter Friedlosigkeit
tiberhaupt Friedenserzichung und Friedensbildung méglich
sein kann und was sie tiberhaupt bewirken kénne. Seine Publi-
kation ,Frieden héren® kann auch als eine Antwort auf diese
kritische Frage verstanden werden. Denn neben der Analyse
von Kompositionen und Komponisten sind es auch die Her-
vorhebung von ausgewihlten friedensstiftenden und integra-
tiven Musikprojekten, welche je auf ihre Art Frieden erlebbar
und horbar machen. Dabei geht es vor allem darum, junge
Menschen aus verschiedenen Lebenswelten oder aus vermeint-
lich verfeindeten Voélkern tiber gemeinsame Musik- und Or-
chersterarbeit zusammenzubringen. Hier verweist Senghaas
unter anderem auf grofe Dirigenten wie Leonard Bernstein,
Simo Rattle und eben auch Daniel Barenboim, den Mitbe-
griinder des West-Eastern Divan Orchestra, in dem jungen
Musiker aus Agypten, Syrien, Iran, dem Libanon, Jordanien,
Tunesien, Israel, Palistina und Andalusien zusammen musizie-
ren. Hier scheint sich bei Senghaas und Barenboim die Er-
kenntnis bzw. Erfahrung aufs engste zu verdichten, dass eben
vor allem oder vielleicht ausschliellich die Musik iiber jene
Integrationskraft verfiigt, jene Menschen zusammenzufiihren,
die sich im wirklichen Leben, nie begegnen wiirden oder feind-
lich gegeniiberstehen.

Wer es dem Autor Senghaas nachsieht, dass er mit der
Fokussierung auf eine westlich geprigte Kammer- und Orches-
termusik zahlreiche andere wertvolle friedens-, integrations-
und entwicklungsférdernde Ausdrucksformen, Ansitze und
Spielarten der weltweiten Musikkultur und Musikpadagogik
ausspart wird reich belohnt. Dabei ist hervorzuheben, dass die
Publikation, anders als es der Titel vermuten liefSe, keine didak-
tischen oder methodischen Hinweise liefert, wie die bespro-
chenen Werke in friedenspidagogischen Lernprozessen einge-
setzt oder integriert werden kénnen. Hier ist jeweils die
Kompetenz der Pidagog/inn/en gefragt, sich von der Vielfalt
der Anregungen in Dieter Senghaas Buch inspirieren zu lassen
und auf dieser Basis den musik-friedens-pidagogischen Prozess
zu gestalten.

Nortbert Frieters-Reermann
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Krautz, Jochen/Schieren, Jost (Hrsg.) (2013): Persénlichkeit
und Beziehung als Grundlage der Pidagogik. Weinheim/Ba-
sel, Beltz Juventa, 278 S., 39,95€.

Davon ausgehend, dass Bezichungen die Personlichkeit von
Lernenden tiefer prigen als Schulformen, Lernmethoden und
-inhalte stellen die Herausgeber Personlichkeit und Bezie-
hungen als Grundlage der Pidagogik in den Mittelpunke ihres
Werkes. Vor dem Hintergrund der aktuellen PISA-Debatte um
quantifizierbare Leistungen wird der Frage nachgegangen, wie
diese Leistungen zustande kommen. Ziel der Herausgeber ist
es, Personlichkeit und Beziehungen ,,gerade aufgrund der Zei-
terscheinungen... (als) grundlegende Dimensionen der Pida-
gogik neu zu akzentuieren und im theoretischen wie prak-
tischen Verstindnis zu vertiefen.“ (S. 7) Ausgehend von der
deutlichen Kritik an der empirisch-quantifizierenden Bildungs-
forschung, welche Bezichungen nicht erfassen konne und dies
auch nicht beanspruche, Kritik an einem technologischen
Lernverstindnis sowie an der Reduzierung von Unterricht auf
Moderation von selbstgesteuertem Lernen, das keines sei, geht
es den Herausgebern darum, die pidagogische Bezichung zwi-
schen Lehrenden und Lernenden sowie den Einfluss dieser Be-
ziehung auf Personlichkeitsbildung und Lernen in den Mittel-
punkt zu ricken. Diskutiert werden diese Aspekte im Rahmen
waldorfpidagogischer Ansitze und empirischer Analysen.
Diesem Unterfangen nihern sich die Herausgeber — ne-
ben der ausfiihrlichen Einleitung — in der die bildungstheore-
tische Rahmung in klarer Stringenz begriindet wird — in vier
Kapiteln. Bereits in der Einleitung wird beschrieben, dass es der
Anspruch der Herausgeber ist, an den Diskurs der , personalen
und interpersonalen Verfasstheit des Pidagogischen® anzu-
schlieflen (S. 9) und das Desiderat zu realisieren, ,Lernen durch
Beziehung' auf der Ebene der pidagogischen Praxis zu konkre-
tisieren (ebd.) Im ersten Kapitel werden ,anthropologische
Grundlagen® (Kap. 1) aus humanwissenschaftlicher, philoso-
phischer und pidagogischer Perspektive diskutiert. Daran
schlielen empirische Untersuchungen (Kap. 2) zu Leh-
rer-Schiiler-Beziehungen, zu den Auswirkungen der Lehrerper-
sonlichkeit auf die Lernenden und zu biographischen Aspekten
der Lehrerpersonlichkeit an. Im dritten Kapitel werden piada-
gogische Konzeptionen und didaktische Folgerungen anhand
von personalen Aspekten der Schulentwicklung, der Werterzie-
hung, Kompetenzantimonien im Lehrerberuf und schliefllich
(Kap. 4) die pidagogische Praxis von der Personlichkeit und
Bezichungsfihigkeit von Lehrenden bis hin zu einer individu-
alpsychologischen Betrachtung von Personlichkeit und Bezie-
hung, aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet. Dieser
Argumentationsbogen ist sinnvoll und klar nachvollziehbar.
Dass ein konzeptueller Scherpunkt des Bandes auf der
Waldorfpidagogik liegt, und zwar explizit nicht im Sinne einer
Kuschelpidagogik, sondern weil die Waldorfpidagogik als im
Diskurs wenig prisent eingeordnet wird, leuchtet zwar ein und
ist eine Stirke des Bandes: Vor allem die qualitative empirische
Studie von Ullrich (S. 95-113) verdeutlicht, welche positiven
oder verheerenden Folgen die Lehrerpersonlichkeit auf Ler-
nende haben kann. So verstirkt die waldorfpadagogische Per-
spektive die Grundannahme des Bandes, die Bedeutung des
Interpersonalen, des Professionsverstindnisses und der Biogra-
fie Lehrender fiir Lernende, explizit. Gleichzeitig wird auf eine



Schule unter besonderen Bedingungen und mit einer speziellen
Klientel verengt: Alle Beteiligten treffen eine bewusste Ent-
scheidung fiir diesen reformpidagogischen Ansatz und Lehr-
krifte haben eine zusitzliche Ausbildung. Insofern werden die
Herausgeber des Buches ihrem Ziel neue Impulse zu setzen
zwar gerecht; vernachlissigt wird indes die Schulwirklichkeit
an offentlichen Schulen.

Dem ersten Ziel ihres Bandes, die Bedeutung von Be-
zichung fiir Personlichkeitsentwicklung aus verschiedenen
Blickwinkeln herzuleiten und empirisch zu belegen werden die
Herausgeber vor allem ab dem zweiten Kapitel gerecht: Zwar
verdeutlicht im ersten Kapitel, den anthropologischen Grund-
lagen Fuchs in einem beindruckenden Beitrag zur Interperso-
nalitit von Sduglingen und Kleinkindern die Beziehungserfah-
rung als unabdingbare Voraussetzung fiir Gehirnentwicklung
und Bindungsfihigkeit (S. 29-44). Allerdings fallen insgesamt
die Beziige der Beitriige des ersten Kapitels zu Anlass und Fra-
gestellung des Bandes schwiicher aus als in den folgenden Ka-
piteln: So greift beispielsweise Dollase (S. 85-94) ausgehend
von der Beobachtung, dass in Deutschland von einem zu eng
gefassten Begriff empirischer Forschung ausgehend argumen-
tiert wird, internationale Meta-Analysen (z.B. Hattie 2009)
auf, um zu verdeutlichen: ,Die Lehrerpersénlichkeit und die
Lehrer-Schiilerbeziehungen sind (auch) empirisch ein heraus-
ragender Beitrag zur Erreichung von kognitiven und sozialen
Lernergebnissen.“ Und verweist darauf, dass ,.gleichzeitig das
soziale Verhalten der Schiiler verbessert wiirde®. (S. 92)

Im Hinblick auf die Ausgangslage und Kritik der He-
rausgeber an quantifizierbaren Leistungen, werden die Heraus-
geber ihrem Ziel bedingt gerecht: Der Band polarisiert vor
allem in der Einleitung und soll dieses auch, z.B. durch eine
stellenweise normative Sprache, wenn etwa formuliert wird:
,Daher muss Lehrerbildung unabdingbar... (S. 15). Am Ende
des Bandes fehlt jedoch ein Ergebniskapitel, in dem die Be-
funde der einzelnen Autoren zusammengefasst und vor allem
hinsichtlich der Ausgangslage und -kritik eingeordnet, riickge-
koppelt und diskutiert werden.

Insgesamt leistet der vorgelegte Band einen wertvollen
Beitrag zum theoretischen, konzeptionellen und praktischen
Diskurs iiber die Bedeutung von Bezichung und Persénlichkeit
als Grundlage der Pidagogik: Zum einen lidt er zur Fortset-
zung eciner Debatte iiber den Zusammenhang zwischen der
Bedeutung von Beziehungen fiir die Personlichkeit- und
(quantifizierbaren) Leistungen von Lernenden und Lehrenden
ein. Zum anderen setzt er fiir diese Debatte spannende Impulse
aus der Perspektive der Waldorfpidagogik, in der per se die
Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden eine zentrale
Rolle spielen.

Beatrix Palt

Stephen McCloskey (Hg.): Development Education in policy
and practice, Basingstoke (Hampshire), Palgrave Macmillan,
2014, 310 S., 87,84 €.

Development education ist der im englischen Sprachraum weit
verbreitete Begriff fiir das, was im Deutschen als Entwicklungs-
pidagogik bezeichnet wird. Er weist, ebenso wie das deutsche
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Pendant, enge Verbindungen zu den Bereichen Globales Ler-
nen, Global Citizenship Education und Global Education auf,
bei denen es sich im Grundsatz um pidagogische Reaktionen
auf globale Entwicklungen und Herausforderungen handelt.
Trotz des gemeinsamen Lerngegenstands verwundert es nicht,
dass die Konzepte sehr unterschiedlich verstanden werden und
daher gravierende Unterschiede zwischen verschiedenen Per-
spektiven bestehen. Wihrend development education teilweise
als ein Erziehungskonzept zur Verinderung der Gesellschaft
aufgefasst wird, werden ebenso Ansitze diskutiert, die sich an
den Lernenden und ihren Lernprozessen orientieren. Hinter
den verschiedenen Richtungen, die sich in handlungs- und sys-
temtheoretische Ansitze unterscheiden lassen, stehen differie-
rende Auffassungen von Lernen, insbesondere hinsichtlich der
Ziele des Lernens im Kontext Globalen Lernens (Asbrand/
Scheunpflug 2005).

Im vorliegenden Band finden diese verschiedenen Per-
spektiven unterschiedlich stark Beriicksichtigung. Bereits in der
Einleitung fiihrt der Herausgeber, Stephen McCloskey, in ein
Bildungs- bzw. Lernkonzept ein, welches auf konkretes Han-
deln sowie gesellschaftliche Verinderung abzielt. Es wird hier
mehr als deutlich, dass development education in Verbindung
mit politischen Zielen und mit einer Ausrichtung auf die Er-
moglichung transformatorischer Gesellschaftsprozesse gesehen
wird. Das Konzept wird, in Verweis auf die pidagogische The-
orie Paulo Freires, als eine Kombination von Bildung bzw. Ler-
nen und Aktivismus vorgestellt.

Der Sammelband besteht aus fiinf Teilen, welche jeweils
in zwei bis vier Beitrige verschiedener Autoren gegliedert sind.
Einige der Artikel sind in der Vergangenheit bereits publiziert
worden, grofitenteils in der Irischen Online Zeitschrift ,,Policy
and Practice: A Development Education Review®.

Im ersten Teil des Buches reflektieren vier Autoren unter
dem Titel “Soft versus Critical Development Education® die
Praxis im Bereich development education und beschiftigen sich
vordergriindig mit der Frage, inwieweit die aktuelle Praxis die
Entwicklung des kritischen Denkenvermégens férdert. Der ein-
leitende Beitrag “Soft versus critical global citizenship educati-
on” von Vanessa Oliveira de Andreotti (drittes Kapitel) stammt
aus dem Jahr 2006 und stellt eine Grundlage dar, auf die sich
im gesamten Band vermehrt bezogen wird. Der Artikel betont
die Bedeutung des kritischen Denkens im Globalen Lernen und
unterscheidet dabei einen kritischen von einem eher weichen
Ansatz, wobei letzterer vor allem moralische Fragestellungen ins
Zentrum des Lernens stellt. Zwei besonders interessante Beitri-
ge sind im vierten und fiinften Kapitel zu finden. Douglas
Bourns Beitrag (viertes Kapitel) sticht gerade deswegen hervor,
weil er die Notwendigkeit betont, development education hin-
sichtlich des Beitrags zur Forderung iibergeordneter pidago-
gischer Ziele zu reflektieren. Roland Tormey (flinftes Kapitel)
stellt den Begriff critical thinking ins Zentrum seiner Uberle-
gungen und nimmt dabei eine gezielt psychologische Perspek-
tive ein, die im Diskurs zu development education bisher wei-
testgehend  fehlt.
Bezugspunkte zu allgemeinen erziehungswissenschaftlichen
Diskursen und ermdéglichen damit die bedeutende Weitung
eines teilweise von politischen Perspektiven dominierten Feldes.

Diese beiden Beitrige verdeutlichen

Im zweiten Teil des Buches (,Development Education Sec-
tors“) werden drei verschiedene Praxisbereiche vorgestellt: Ju-



gendarbeit, Lehrerbildung und Hochschulbildung. Paul Adam
(sechstes Kapitel) versteht es, den Rahmen der Auseinanderset-
zung mit seinem Beitrag zu internationaler Jugendarbeit tiber
das formale Lernen hinaus zu weiten, indem er sich mit infor-
mellen Lernprozessen auseinandersetzt. Su-ming Khoo (achtes
Kapitel) betont den gegenseitigen Nutzen, der aus einer en-
geren Verkniipfung von Hochschulbildung und -forschung
und development education entspringt.

Im dritten Teil (,Development Education and Susta-
inable Development®) wird in zwei Beitrigen auf das Verhiltnis
von Development Education und Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung eingegangen. Beide Artikel fiigen sich in das transfor-
mative Verstindnis des Konzeptes ein. Besonders David Selby
und Fumiyo Kagawa werfen eher kompetenzorientierteren
Ansitzen von Development Education sowie dem Diskurs um
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung vor, eine unkritische Hal-
tung zu vertreten und sich den in der Gesellschaft dominanten
neoliberalen Vorstellungen zu unterwerfen.

Die Autoren des vierten Teils (,New Development Pa-
radigms: Lessons for Development Education®) illustrieren
transformative Gesellschaftsbewegungen im globalen Siiden,
insbesondere in Lateinamerika und Indien. Sie reflektieren die
Rolle von Bildung und Erziehung in diesen Entwicklungen
und diskutieren, wie diese fiir Development Education im
Norden fruchtbar gemacht werden kénnen.

Der letzte Teil des Buches (,Development Education’s
Shifting Policy Landscape®) beschiftigt sich schliefllich sowohl
zuriickblickend als auch vorausschauend mit den politischen
Rahmenbedingungen von Development Education vor dem
Hintergrund globaler und insbesondere europiischer Entwick-
lungen und Krisen. Besonders interessant ist Gerard McCanns
Zusammenfassung der Geschichte Globalen Lernens in der
Europiischen Union (15. Kapitel). Dieser Teil des Werkes wirft
wichtige Fragen auf, denen das Globale Lernen angesichts be-
schrinkter Férderméoglichkeiten und der Dominanz eines oko-
nomisch ausgerichteten Bildungsverstindnisses gegeniiber-
steht.

Der vorliegende Sammelband bringt Perspektiven er-
fahrener Praktiker/-innen und Waissenschaftler/-innen des
Feldes zusammen und erméglicht daher wertvolle Einblicke in
einige wichtige Diskurse. Er umfasst aktuelle Debatten zu in-
ternationalen Krisen und erldutert einige der mit diesen fiir die
globale Entwicklung, aber auch fiir Bildung und Erzichung im
Allgemeinen einhergehenden Herausforderungen. Vor diesem
Hintergrund werden die vergangene und aktuelle Praxis im
Bereich Development Education reflektiert sowie Anregungen
fiir die Zukunft erarbeitet. Der Band hitte von einem erwei-
terten Verstindnis des Konzeptes und einer Einbezichung ver-
schiedener Auffassungen profitiert. Weniger instrumentelle
Ansitze werden fast ginzlich vernachlissigt, eine Weitung der
auf gesellschaftliche Transformation abzielenden Interpretati-
on von Development Education findet nur in einigen wenigen
Beitrigen statt. Die Einbeziehung vor allem jener Perspektiven,
die den Prozess des Lernens sowie den Erwerb von Kompe-
tenzen anlisslich globaler Entwicklungen ins Zentrum stellen,
hitte nicht nur eine umfassendere Darstellung, sondern auch
eine erzichungswissenschaftliche Verortung des Konzeptes er-
moglicht. Der starke Fokus auf (politischen) Aktivismus fiihrt
dazu, dass die Férderung der Reflexionsfihigkeit als eigenstin-
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diges Lernziel nur wenig Beachtung findet. Mit dieser Ausrich-
tung verbleibt das Buch weitestgehend einseitig im Kontext des
handlungstheoretischen Paradigmas.
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Islamic Relief — Speisen fiir Waisen. Begleitmaterial fiir den
islamischen Religionsunterricht Klasse 1-6. Koln 2011.

Mit dem 23 Seiten umfassenden DIN-A-4-Heft ,,Speisen fiir
Waisen®, das auch im Internet (unter www.speisen-fuer-waisen.
de) als Download zur Verfiigung steht, legt die islamische Wohl-
fahrtsorganisation Islamic Relief Deutschland Material fiir den
schulischen Einsatz in den Klassen eins bis sechs vor und ver-
steht dies speziell als einen Beitrag fiir den islamischen Religi-
onsunterricht, der sich Schritt fiir Schritt an zahlreichen Schu-
len in Deutschland etabliert. Der Kerngedanke der vorgestellten
Aktion, der erst auf Seite acht des Heftes in ausreichender Klar-
heit benannt wird, besteht darin, ,,zu einem gemeinsamen Essen
einzuladen, dabei iiber die Lebenssituation von Waisen zu in-
formieren und um Spenden zugunsten von Waisenkindern zu
bitten“. Diese Idee soll mit dem Materialheft auch in Schulen
umgesetzt werden, beispielsweise durch ein Friithstiick im Klas-
senzimmer oder durch ein Pausenbiifett. Ziel ist dabei, Spenden
fiir die Arbeit von Islamic Relief Deutschland zu sammeln.

Das Material wendet sich in erster Linien an einen mus-
limischen Adressatenkreis, wenn es die Werte Barmherzigkeit
und Gerechtigkeit als zentrale Uberzeugungen des Islam vor-
stellt und auf die Vorbildfunktion des Propheten Muhammad
hinweist, der selbst als Waisenkind aufgewachsen sei. Wohlti-
tigkeit als wichtiges Element religiésen Lebens konne durch die
Fiirsorge fiir Kinder, die ohne Eltern aufwachsen, konkrete
Gestalt annehmen. Das Zusammenspiel von Wissen und Han-
deln sei Teil des ethischen Lernens im islamischen Religionsun-
terrichts.

Das Materialheft bietet kopierfihige Vorlagen tiber die
Rolle und Bedeutung der Familie, die Vorstellung eines achtjih-
rigen, Kopftuch tragenden Midchens, bei dem die Erwihnung
einer ,riesigen Welle® wohl auf eine Tsunami-Katastrophe hin-
weisen soll, ein Arbeitsblatt zum Propheten Muhammad als
Whaise, Zitate aus dem Koran, Informationen zum Ablauf der
Aktion, Rezeptideen und ein Informationsblatt fiir Eltern. Die
Beschreibung vorbereitender, flankierender und nachbereiten-
der Mafinahmen ist niitzlich, um das Projekt in das jeweilige
Umfeld einzubetten. Die Erwihnung des Endes des Fastenmo-
nats sowie des Opferfestes bietet eine lockere Empfehlung fiir
bestimmte giinstige Zeitpunkte im muslimischen Kalender.
Das Ziel des Spendensammelns fiir Islamic Relief Deutschland
wird begleitet von Informationen zur Einbindung und Seriosi-
tit der Organisation, ihrem Prinzip der Offenheit auch fiir die
Hilfe gegeniiber Nicht-Muslimen, der Orientierung an Stan-
dards von Hilfsorganisationen und den Millennium Entwick-
lungszielen der Vereinten Nationen.



Die Projektidee mit dem durchaus einprigsamen Slogan
»Speisen fiir Waisen® bietet die Moglichkeit, das Nachdenken
tiber religidse Werte mit praktischem Tun und wohltitigem
Spenden zu verbinden. Das Zubereiten und der gemeinsame
Verzehr von Speisen bildet eine Attraktion, die nicht nur in der
Schule, sondern auch im privaten Kreis, in Moscheegemeinden
und anderen Gruppen genutzt werden kann und auch schon
— seit dem Beginn der Aktion 2013 — Verbreitung gefunden hat.
Als Projektidee gerade von muslimischer Seite diirfte dies sehr
willkommen sein, um eine Briicke zwischen Schule und deren
Umfeld herzustellen und breite Partizipation zu erméglichen.

Obwohl Islamic Relief eine recht gute Reputation und
die Unterstiitzung zahlreicher Prominenter geniefit, diirfte dem
Sammeln von Spenden im schulischen Bereich, von dem sich
die Organisation eine regelmiflige Unterstiitzung erhofft, ge-
wisse Grenzen gesetzt sein. Uber die Frage der Genehmigungs-
pflicht solcher Aktionen macht das Heft leider keine Angaben.
Islamic Relief nimmt Transparenz fiir sich in Anspruch; jedoch
werden in dem Materialheft keine Angaben tiber die Verwen-
dung der Spenden gemacht, die wohl 2013 fiir Projekte in
Bangladesch bestimmt waren, 2014 fiir Syrien. Das hat eine
Entsprechung darin, dass von den beiden herausgestellten Wer-
te ,Barmherzigkeit und Gerechtigkeit der zweite so gut wie
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nicht ausgefiihrt wird und die gesellschaftlichen und politischen
Hintergriinde unkommentiert bleiben. Damit, dass nicht ein-
mal dazu Informationen fiir Lehrende und Eltern geboten wer-
den, bleibt das Heft deutlich hinter dem Standard heutiger
Unterrichtsmaterialien zu globalen Fragestellungen zuriick.
Einer der Unterstiitzer der Aktion, Prof. Dr. Klaus J. Bade, kom-
mentiert wohl deshalb die Aktion mit dem Satz: ,,Gut ist, was
Elend lindert. Besser ist, was Elend verhindert.“

Zudem ist der Stabreim ,Speisen fiir Waisen® zwar ein-
prigsam, holt aber den Begriff ,Waisen wieder hervor, der
gliicklicherweise mehr und mehr in der deutschen Sprache ge-
mieden wurde, um Kinder nicht mit ihren elternlosen Status zu
etikettieren, sondern vielmehr in Vermeidung dieser Etikettie-
rung deren Integration zu férdern. Die Situation wie auch die
Integrationspolitik mag in zahlreichen Lindern dieser Erde eine
andere sein. Dass diese Spannung jedoch in dem Heft mit kei-
nem Wort erwihnt wird und damit auch die intensive Diskus-
sion der letzten Jahrzehnte um den Zusammenhang von Wohl-
titigkeit und globalem Lernen keinerlei Erwihnung findet, ist
mehr als bedauerlich. Diese ansonsten interessante Aktion ent-
spricht damit leider nicht den heutigen Standards an pidago-
gischer Reflexion.

Martin Affolderbach
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Medien

(red.) Schiilerkalender/Terminplaner: Von der VERBRAU-
CHER INITIATIVE E.V. gibt es fiir das Jahr 2015 einen Fair-
trade-Kalender. Neben einem {ibersichtlichen Kalender finden
sich viele interessante Informationen und Quellen zum Thema
fairer Handel. Den Kalender und weitere Infos gibt es unter
www.oeko-fair.de.

(red.) Lernmaterialsammlung: Das Welthaus Bielefeld hat eine
umfangreiche Tasche mit Lernmaterialien zum Thema Ernih-
rung herausgegeben. Der ,BildungsBag® enthilt Informations-
und Lehrmaterial, sowie Filme und Spiele und kostet 50€. Be-
stellung
publikationen-shop.

und weitere Infos wunter: www.welthaus.de/

Veranstaltungen

(red.) Fairer Handel und Globles Lernen im Kindergarten:
dies méchte im Rahmen des Projekts FaireKITA in NRW gefor-
dert werden. Am 10.01.2015 findet in Dortmund eine Mulipli-
kator/inn/enschulung statt. Die Muliptlikator/inn/en werden
befahigt Projektideen zu initiieren und Bildungseinheiten mit
Kindern im Vorschulalter durchzufiihren. Weitere Infos unter:
hetp://www.faire-kita-nrw.de/

(red.) Fairer Handel: Das ,Forum Fairer Handel* und die
»Evangelische Akademie Hofgeismar® veranstalten in Koopera-
tion mit dem ,Weltladen-Dachverband“ und dem ,,Entwick-
lungspolitischen Netzwerk Hessen vom 23.-24. Januar 2015
wieder eine Fachtagung zu Globalem Lernen und Fairem Han-
del. Im Mittelpunkt der Fachtagung ,Mit Herz, Hand und
Fairstand® stehen die Vorstellung und Erprobung neuer Kon-
zepte, Methoden und Materialien in der Bildungsarbeit zum
Fairen Handel. Weitere Infos unter: www.forum-fairer-handel.

de/bildung/fortbildung/fachtagungen.

(red.) Fachtagung zu Fairem Handel und Globalem Lernen:
In die evangelische Tagungsstitte in Hofgeismar wird am 24.
und 25. Januar 2015 zur Fachtagung ,Mit Herz, Hand und
Fairstand® eingeladen. Organisiert wird die Tagung von genann-
ter Tagungsstitte in Kooperation mit dem Forum Fairer Handel,
dem Weltdladen-Dachverband, der Evangelischen Akademie
Hofgeismar und dem Entwicklungspolitischen Netzwerk Hes-
sen (EPN). Der Fokus der Tagung liegt auf der Vorstellung und
Erprobung neuer Konzepte, Methoden und Materialien in der
Bildungsarbeit zum Fairen Handel. Zielgruppe der Veranstal-
tung sind im Fairen Handel und entwicklungspolitischer Bil-
dung Engagierte und Interessierte sowie Lehrer/-innen. Weitere
Infos hetp://www.forum-fairer-handel.de/bildung/
fortbildung/fachtagungen

unter:

Sonstiges

(red.) Comic zum Globalen Lernen: Der ,,Verband Entwick-
lungspolitik Niedersachsen e.V.“ hat einen Comic zum Globalen
Lernen herausgegeben. ,,Voll Global!“ veranschaulicht auf 16
Seiten Globales Lernen in Schule und Alltag. Erginze wird der
Comic durch Erlduterungen, die, die zentralen Inhalte, Ziele
und Prinzipien Globalen Lernens zusammenfassen. Der Comic
kann online gelesen werde unter: www.ven-nds.de/images/ven/
projekte/globales_lernen/ven_vollglobal.pdf oder tiber die dort

angegebenen Adresse als Printversion bestellt werden.
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(Gregor Lang-Wojtasik) neue Studienginge zum WiSe
2014/15 an der PH Weingarten. Dazu gehoren BA-Umweltbil-
dung, -Mehrsprachigkeit und -Interkulturelle Bildung (MIB)
sowie MA-DaF und -Interkulturelle Bildung (DaFIB). In allen
Studiengingen werden Fragen des Globalen Lernens sowie des
Umganges mit Heterogenitit und Pluralitit im Rahmen eines
Studiums Basale verpflichtend behandelt. Im BA-MIB wird ein
bildungswissenschaftlich-fachdidaktisches Profil im Feld der In-
terkulturalitic und Globalisierung angeboten. Im MA-DaFIB
widmet sich ein ganzes Modul dem Umgang mit Differenz und
Konflikt. Weitere Infos: www.ph-weingarten.de



