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ier europiische Zeitschriften im Feld

des Globalen Lernens und der Ent-

wicklungspolitische Bildung lancier-
ten Anfang des Jahres einen gemeinsamen Call:
»The Policy Environment for Development
Education and Global Learning”. Neben der
ZEP sind das International Journal of Develop-
ment Education and Global Learning aus Grof3-
britannien, Sinergias: Educational Dialogues for
Social Change aus Portugal sowie Policy and
Practice: A Development Education Review aus
Itland an diesem gesamteuropdischen Vorha-
ben beteiligt. Dieser gemeinsame Call war da-
rauf ausgerichtet, dass verschiedene Autor/-in-
nen in den europdischen Sprachen sich an einer
gemeinsamen Debatte beteiligen und Review
passieren lassen, wie Politiken auf den verschie-
denen Ebenen mit Globalem Lernen und der
Entwicklungspolitischen Bildung interagieren.
Globale Herausforderungen (z. B. Klimawan-
del, Flichdingsbewegungen usw.) ziehen die
Frage nach sich, welche Rahmenbedingungen
und Strukturierungen des Handelns notwen-
dig sind bzw. werden, um ebendiesen Heraus-
forderungen begegnen zu kénnen. Gleichzeitig
erfordern diese Herausforderungen es, dass
auch das Ziel, globale und soziale Gerechtig-
keit mit Bildungsanstrengungen zu unterstiit-
zen, in einer kontextiibergreifenden Lern- und
Forschungscommunity verfolgt wird. Beitrige,
die in diesem Heft versammelt sind, nehmen
die inhaldliche Ausrichtung des Calls entspre-
chend in den Blick.

Vor diesem Hintergrund versammelt
die aktuelle Ausgabe der ZEP Artikel, in de-
nen der Frage nachgegangen wird, wie auf der
einen Seite politische Anregungen Bildungs-

ansitze gestalten konnen, und wie auf der
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anderen Seite Bildungseinrichtungen auf ei-
nen Mangel politischer Empfehlungen usw.
reagieren (kénnen). Die Diskussionsbeitrige,
Einblicke in empirische Untersuchungen und
Portraits von Praxisprojekten sind somit als
ein Beitrag zu einem mehrstimmigen Diskurs
zu verstehen, der von je eigenen Akzentuie-
rungen gepragt ist.

Gregor  Lang-Wojtasik und  Selina
Schonborn spannen das Feld aktueller Trans-
formationsherausforderungen der Welt zwi-
schen  weltgesellschaftlich-kommunikativen
Offerten und weltgemeinschaftlich-interakti-
ven Optionen auf. Sie fragen nach dem Zu-
kunftspotenzial, das Bildung und Lernen er-
offnen kann, und markieren damit implizit
Policy-Anforderungen fiir die Rahmungen
von Globalem Lernen, Development Educa-
tion und Global Citizenship. Juliane Engel,
Stefan Applis und Rainer Mehren geben Ein-
blicke in Ergebnisse des DFG-Projekts ,,Glo-
kalisierte Lebenswelten: Rekonstruktion von
Modi ethischen Urteilens im Geographieun-
terricht®. In einer videobasierten Pri-Post-
Untersuchung haben sie die performative
Ebene ethischen Urteilens rekonstruiert und
spiiren didaktisch Perspektiven fiir die Veran-
kerung von Lernelementen auf, die fiir das
Globale Lernen grundlegend wie bildungspo-
litisch angezeigt sind. Janne von Seggern und
Mandy Singer-Brodowski legen Ergebnisse
eines qualitativ-rekonstruktiven Forschungs-
vorhabens vor, in welchem sie die Handlungs-
koordination im Kontext der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung fiir fiinf Bildungs-
bereiche — die frithkindliche Bildung, Schule,
berufliche Bildung, Hochschule und non-for-

males Lernen — darauthin untersuchen, wie

sie sich durch eine aktivere staatliche Regulie-
rung verindert. Die Autorinnen fragen da-
nach, wie die Handlungspraxen von Akteurs-
gruppen unterschiedlicher Provenienz durch
Policy Initiativen tangiert werden. Christine
Nyiramana und Emmanuel Niyibizi haben in
einem qualitativen Design untersucht, wie
sich das Globale

500reformation  (https://www.gpenreforma-

Schulnetzwerk schools-

tion.net/de/) auf die Qualititsentwicklung
teilnehmender Schulen im Globalen Siiden
auswirkt. Damit steht ein Policy-Instrument
auf dem Priifstand, das globale Vernetzung als
intermediires Tool zwischen Schulentwick-
lung und weltgesellschaftlichen Entwick-
lungen konkretisiert. Edith Gmeiner, Lisa
Herrmann und Kristina Klecko veranschauli-
chen am Beispiel der Arbeit von TransFair
e. V. die Interdependenzen, die im globalen
Nachhaltigkeitsdiskurs zwischen politischen
Entscheidungen im nationalen und internati-
onalen Rahmen auf der einen Seite und der
entwicklungs- und nachhaltigkeitsbezogenen
Bildungs- und Kampagnenarbeit auf der an-
deren Seite angesiedelt sind. Wolfgang J. Fi-
scher fithrt in ein Praxisprojekt cin, in wel-
chem auf innovative Weise Kinder in einem
partizipatorischen und ficheriibergreifenden
Ansatz in einem multidimensionalen Lernan-
satz zu globalen Themen arbeiten. Das Mittel
der Wahl ist ihre Ansprache durch Mirchen
und deren eigenstindige Bearbeitung.

Wir wiinschen viel Anregungen
durch die Lektiire des Heftes!

Caroline Rau & Susanne Timm
Bamberg, im Dezember 2020
doi.org/10.31244/zep.2020.04.01

Begriindet von: Alfred K. Treml () mit dem AK Dritte Welt Reutlingen.

Ehemals in der Redaktion: Barbara Asbrand, Hans Buhler, Hans Gangler, Sigrid Gérgens, Richard
Helbling (Schweiz), Linda Helfrich, Karola Hoffmann, Alfred Holzbrecher, Torsten Jager, Gerhard Mersch,
Renate Nestvogel, Gottfried Orth, Georg Friedrich Pfafflin, Arno Schéppe, Birgit Schoftwender, Horst
Siebert, Klaus-Jurgen Tillmann, Barbara Toepfer, Erwin Wagner, Joachim Winter.

Aktuell in der Redaktion: Achim Beule, Claudia Bergmuller-Hauptmann, Christian Briggemann, Asit
Datta, Julia Franz, Norbert Frieters-Reermann, Heidi Grobbauer (Osterreich), Helmuth Hartmeyer
(Osterreich), Susanne Hock, Lydia Kater-Wettstadt, Ulrich Klemm, Gregor Lang-Woijtasik, Sarah Lange,
Volker Lenhart, Claudia Lohrenscheit, Bernd Overwien, Marco Rieckmann, Annette Scheunpflug, Klaus

Seitz, Susanne Timm, Rudolf Tippelt.

Anzeigenverwaltung: \Waxmann Verlag GmbH, Paula Brauer: brauer@waxmann.com

Abbildungen: (Falls nicht bezeichnet) Privatfotos oder lllustrationen der Autorinnen und Autoren

Titelbild: © Photo by j-mel, Adobe Stock

Erscheinungsweise und Bezugsbedingungen: erscheint vierteljghrlich; Jahresabonnement EUR 24,00,
Einzelheft EUR 11,00; alle Preise verstehen sich zuzlglich Versandkosten; zu beziehen durch alle Buch-
handlungen oder direkt vom Verlag. Abbestellungen spétestens acht Wochen vor Ablauf des Jahres.
Das Heft ist auf umweltfreundlichem chlorfreien Papier gedruckt. Diese Publikation ist geférdert von Brot
fur die Welt — Evangelischer Entwicklungsdienst, Referat fur Inlandsforderung, Berlin.



43. Jahrgang, Heft 4, 2020
ISSN 1434-4688
doi.org/10.31244/zep.2020.04

Zeitschrift fur internationale Bildungsforschung
und Entwicklungspadagogik

Mit: Mitteilungen der DGfE-Kommission
Vergleichende und Internationale

Erziehungswissenschaft 1 I

Gregor Lang-Wojtasik/Selina Schénborn
Themen 4 Development Education — Globales Lernen — Global Citizenship Education.
Bleibende Aporien und strategische Offerten im Weltkollektiv

Juliane Engel/Stefan Applis/Rainer Mehren
13 Zu glokalisierenden Praktiken ethischen Urteilens in Schule und Unterricht

Janne von Seggern/Mandy Singer-Brodowski
25  Why Context Matters for Educational Policy — Analysing Interactive Practice
in the Governance of Education for Sustainable Development in Germany

Christine Nyiramana/Emmanuel Niyibizi
30  Development Education and Global Learning: Lessons from Educationists in
the Global South Members of GPENreformation

Edith Gmeiner/Lisa Herrmann/Kristina Klecko
Portrait 36  Umsetzung der SDGs in deutschen Stddten am Beispiel der Fairtrade-
Kampagnen

Wolfgang J. Fischer
37  Wie Naturmirchen und partizipative Medienarbeit Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung vermitteln

VIE 38 Global vernetzt, lokal engagiert: Trinationales Begegnungsprojekt mit
(angehenden) Sozialarbeiter/-innen in Jordanien

39  Die Welt als Bedrohung. Der Ausweg heif$t nachhaltige Entwicklung
40  Rezensionen

42 Schlaglichter

WAXMANN



420 ZEP

Zeitschrift fur internationale Bildungsforschung und Entwicklungspéadagogik

43. Jahrgang 2020, Heft 4, S. 4-12; Waxmann
doi.org/10.31244/zep.2020.04.02
CC-BY-NC-ND 4.0

Gregor Lang-Wojtasik & Selina Schdénborn

Development Education - Globales Lernen -
Global Citizenship Education. Bleibende Aporien und
strategische Offerten im Weltkollektiv

Zusammenfassung

Die aktuellen Transformationsherausforderungen der Welt
werden zwischen weltgesellschaftlich-kommunikativen Offer-
ten und weltgemeinschaftlich-interaktiven Optionen aufge-
spannt. Die damit verbundene Einheit der Differenz wird mit
dem Konstrukt des Weltkollektives markiert. Dies ist der Aus-
gangspunke fiir Fragen nach dem durch Bildung und Lernen
erhoff- und erwartbaren Zukunftspotenzial, das Konzeptionen
global orientierter Bildungsarbeit immanent ist. Damit wird
der Rahmen in den Blick genommen, in dem sich Develop-
ment Education, Globales Lernen und Global Citizenship
Education entfalten kénnen.

Schliisselworte: Transformation, Weltgesellschaft, Welt-
kollektiv, Globales Lernen, Global Citizenship Education,
Entwicklungspiidagogik

Abstract

The current transformation challenges of the world span be-
tween communication offers of the world society and action-
related options of the world community. The inseparable unity
of their difference is marked by the construct of the global
collective. This serves as the point of departure for questions
concerning the future potential that is intended and expectable
through education and learning and that is immanent to con-
ceptions of globally oriented educational work. Thus, the type
of framework moves into focus in which the concepts of de-
velopment education, global learning and global citizenship
education can flourish.

Keywords: Transformation, World Society, World Community,
Global Collective, Global Learning, Global Citizenship Education,
Development Pedagogy

Einleitende Uberlegungen
Development Education, Globales Lernen und Global Citi-
zenship Education (GCED) sind Konzeptionen, durch die mit
verschiedenen Schwerpunktsetzungen auf Herausforderungen
einer sich globalisierenden Weltgesellschaft reagiert werden soll
(Scheunpflug & Schréck, 2000; Lang-Wojtasik & Klemm,

2017; Grobbauer, 2017; Treml, 2017; Surian, 2018; Bourn,
2020). Bereits in den kombinierten Begrifflichkeiten stecken
eine Menge Fragen: Welche Verstindnisse sind Bildung, Ler-
nen, Pidagogik, Entwicklung, Biirger/-innentum und Globali-
tit unterlegt und wie hingt alles zusammen? In welchen Tradi-
tionen und interdiszipliniren Beziigen sind sie systematisch fiir
Mensch und Welt verortet?

Das thematische Feld bleibt dynamisch und konzeptio-
nelle Suchbewegungen zu Interkultureller, Friedens-, Men-
schenrechts- oder Umweltpidagogik sind ein bleibendes Debat-
tenfeld (LfpB, 2019). Insbesondere Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) hat mit der Verabschiedung der SDGs
(Sustainable Development Goals) (UN, 2015) einen neuen
Aufschwung bekommen. Bisher parallellaufende Debatten von
EFA (Education for All) (UNESCO; 2020) und BNE haben im
vierten Zielbereich intensive Beriithrungspunkte. GCED bietet
mit seinen Wurzeln in der weltbiirgerlichen Erziechung (Treml,
2011) und systematischen Beziigen bis hin zu politischer Bil-
dungsarbeit (Wintersteiner et al., 2015) nachhaltige Ankniip-
fungspunkte an zukunftsfihige BNE (Lang-Wojtasik, 2020a).

Immer schnellere und uniibersichtlichere Transforma-
tionsprozesse der Welt (WBGU, 2011) unterstreichen die Not-
wendigkeit, das Verhiltnis gesellschaftlicher Herausforde-
rungen und bildungsbezogener Optionen auf den Priifstand zu
heben (Clemens, Hornberg & Rieckmann, 2019; Lang-Wojta-
sik, 2019a). Spitestens seit der Deklaration von Maastricht
haben sich auf europiischer Ebene (O’Laughlin & Wegimont,
2003) und mit dem Orientierungsrahmen Globale Entwick-
lung (KMK, BMZ & Engagement Global, 2016) auch die
nationalen politischen Rahmenbedingungen geindert. Inter-
national ist der Versuch hervorzuheben, den Zusammenhang
von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Global Citizen-
ship Education darzustellen (Bourn, Hunt & Bamber, 2017;
UNESCO, 2018). Auf europiischer Ebene werden strategische
und Policy-bezogene Prozesse insbesondere vom Global Educa-
tion Network (GENE) vorangebracht (Forghani-Arani, Hart-
meyer, O’Loughlin & Wegimont, 2013; Hartmeyer & Wegi-
mont, 2016; McAuley, 2018; Trindade Dolejsivd, 2018). Auf
der Ebene deutscher Bundeslinder gibt es umfassende Mog-



lichkeiten, konzeptionelle Anliegen des Globalen Lernens und
der GCED auch iiber die wachsende Implementierung der
BNE voranzubringen (Overwien, 2016), die ein stetiges Aus-
baupotenzial auf allen bildungsrelevanten Ebenen hat (Arnold,
Carnap & Bormann, 2017; Brock, de Haan, Etzkorn & Sin-
ger-Brodowski, 2018; Miiller-Christ, Giesenbauer & Tegeler,
2018; BMBE 2020).

Bei alledem bleiben ungeldste und méglicherweise un-
18sbare Herausforderungen erhoffter Transformation, die ange-
sichts der Klimakatastrophe und Covid-19-Pandemie erneut
zu Tage treten und den Gesamtdiskurs in verschiedener Inten-
sitit begleiten werden. In diesem Aufsatz geht es um die
Re-Formulierung dieser Aporien und es werden strategische
Offerten fiir die Zukunft angedeutet: (1) Welche Herausforde-
rungen stellen sich in der aktuellen Transformationssituation?
(2) Welche Optionen hat die Weltgemeinschaft, angesichts
weltgesellschaftlicher Herausforderungen, ins Handeln fiir ein
transformatives Weltkollektiv zu kommen? (3) Welcher zu-
kunftsfihige Beitrag ist durch Bildung und Lernen fiir das
Weltkollektiv im Sinne der UN-Transformationsagenda denk-
bar? (4) Welche konzeptionellen Offerten von Lernen erschei-
nen tragfihig, um das Bewusstsein von Menschen nachhaltig
zu verindern, damit diese das Zusammenleben mit anderen
und dem Planeten zukunftsfihig gestalten konnen? Diesen Fra-
gen widmen wir uns in vier Thesen.

These 1: Sichere Unsicherheit als Rahmen
sozialer Ordnung
Fundamentale Verinderungen auf dem Globus
stellen die Lebensgrundlagen aller Menschen infrage
und tragen zu Verunsicherungen bei.

Kaum etwas scheint derzeit sicherer zu sein als die zunehmende
Wahrnehmung einer von Unsicherheit und Verunsicherung
geprigten Welt, in der wir leben. Eigentlich war die angenom-
mene ,Normalitit“ sozialer Ordnung nie anders. Mdglicher-
weise haben wir es schlicht geschafft, den Herausforderungen
stets fragiler Sicherheit einer sich immer stirker ausdifferenzie-
renden Gesellschaft semantisch zu begegnen und so die Unsi-
cherheit als Grundlage verwundbarer Zivilisation aushalten zu
kénnen (Lang-Wojtasik, 2020d/i. E.).

Bei alledem hatten nationale Begrenzungen eine ent-
scheidende Bedeutung, um internationale Grenziiberschrei-
tungen als Erweiterung des eigenen Horizonts kennenzulernen
und auch mogliche Handlungserfahrungen jenseits bekannten
Terrains zu erproben. Sicherheit blieb dabei als Normalitits-
konstruke stets fragil und unsicher. Ein interessierter Blick hin-
ter die Kulissen der grofSen Diskrepanzen zwischen globalem
Norden und Stiden sowie innerhalb von Weltregionen und
Landern erdffnete stets die Sicht auf schreiende Ungerechtig-
keiten, die hiufig intersektional verschrinkt waren und sind.
Globale Ungleichgewichte haben sich stets wiedergespiegelt:
auf der einen Seite in der Verteilung von Ressourcen und
Macht und auf der anderen Seite im Intensititsgrad ihrer Aus-
wirkungen auf verschiedene Teile der Welt. Dahinter liegen
Fragen von Privilegien und Teilhabe (Datta, 2013). Gerade die
Beschiftigung mit Fragen der De-Kolonisierung jenseits impe-
rialistischer Weltgeschichte und -gestaltung nach 1945 oder

entwicklungspolitische Bemiihungen und der Ausbau interna-
tionaler Organisationen gaben der Idee einer Weltgemeinschaft
neuen Auftrieb. Wihrend die Menschheit heute insgesamt
wohlhabender als je zuvor ist, ist die Welt weit von Gerechtig-
keit oder Gleichwiirdigkeit im Sinne der Menschenrechte ent-
fernt und charakeerisiert sich durch enorme Ungleichgewichte
auf unterschiedlichen Ebenen. Der weltweit zunehmende
Wohlstand ist der Motor global ansteigender Umweltzersts-
rung, wobei die reichsten 10% der globalen Bevolkerung fiir
mehr als die Hilfte der globalen CO2-Emissionen verantwort-
lich sind (Gore, 2020). Insbesondere unterliegt der enge Zu-
sammenhang zwischen Einkommen und Kohlendioxidausstof§
gewaltigen Ungleichgewichten existierender Lebensstile und
des Konsumverhaltens. Dabei sind diejenigen von den Klima-
wandelauswirkungen am meisten betroffen, die am wenigsten
Kohlendioxid ausstofSen (Gore, 2015).

Der vielschichtig-interdisziplinire Globalisierungsbe-
griff (Niederberger & Schink, 2011) ist hilfreich, um die rium-
lichen Charakteristika der Welt, in der wir leben, fiir sachliche,
zeitliche und soziale Facetten in den Blick nehmen zu kénnen.
Die Globalisierung hat ein hohes Mafd an komplexer Vernet-
zung und wechselseitiger Abhingigkeit erreicht und lisst neben
Chancen und Méglichkeiten vermehrt weltweite Herausforde-
rungen kommunikativ in den Vordergrund treten. Globale
Ungleichheit in ihrer sozialen und 6konomischen Dimension
bleibt neben der globalen Erderwdrmung eine der zentralsten
Problematiken, denen endlich transformativ begegnet werden
miisste. In dieser Aussage steckt eine implizite Handlungsauf-
forderung an Menschen, die gesellschaftlich expliziert und in
politische, juristische, 6konomische usw. Agenden gegossen
werden sollte.

Die vor fast flinfzig Jahren empirisch beschriebenen
,Grenzen des Wachstums® (Meadows et al., 1972) werden im
fortschreitenden 21. Jahrhundert immer greifbarer (IPCC,
2018). Dahinter steht die Frage, ob sich die moderne Gesell-
schaft auf okologische Gefihrdungen cinstellen kann (Luh-
mann, 1986), die jenseits nationalstaatlicher Grenzzichungen
relevant sind. Damit zusammenhingend miisste geklirt wer-
den, tiber welche Steuerungsmechanismen die moderne Gesell-
schaft verfiigt und in welchem Verhiltnis diese zu individuellen
Entscheidungen fiir Verinderungen stehen. Immerhin gilt es,
die seit langem beschriebene Klimakatastrophe mit all ihren
Vernetzungen und Interdependenzen abzuwenden.

These 2: Weltkollektiv zwischen
Kommunikationsofferten und
Handlungsoptionen
Um Optionen grofer Transformation im Sinne der SDGs
zu erschlieflen, braucht es systematische Uberlegungen Zur
Reichweite von Kommunikationsofferten (Weltgesellschaft)
und Handlungsoptionen (Weltgemeinschaft) im Weltkollektiv.

Mit dem schwerfillig anmutenden Begriff des Weltkollektivs
(Lang-Wojtasik, 2020b/i. E.) wird an dieser Stelle der span-
nungsreiche Zusammenhang von Gesellschaft und Gemein-
schaft (im Anschluss an Ténnies, 1887/1922) auf die Ebene
einer Weltbetrachtung gehoben, um soziale Ordnung als
Grundlage und Rahmen globaler Herausforderungen begrei-



fen zu kénnen. In den Blick kommt die Einheit der Differenz
systemtheoretisch beschriebener Weltgesellschaft (Kommunika-
tionsofferten im Anschluss an Luhmann, 1971) sowie einer
anthropologisch relevanten Weltgemeinschaft (Interaktionsop-
tionen im Anschluss an Plessner, 1924/2003). Das ,,Global
Village“ miisste sich demnach spannungsreich als ein abstraktes
Kommunikationsangebot beschreiben lassen, zu dem konkrete
Erprobungsoptionen in Gemeinschaft mit anderen in Bezie-
hung gesetzt werden konnen (Lang-Wojtasik, 2014).

Die UN-Nachhaltigkeitsziele richten sich explizit an die
Weltgemeinschaft und sind in ihrer radikalen Semantik fiir die
Weltgesellschaft bisher beispiellos. Ob sie das Zeug haben, zu
einer Charta (,,volkerrechtliches Grundgesetz®) fiir das Weltkol-
lektiv der Menschen und des Planeten im 21. Jahrhundert zu
werden (UN, 2015, S. 13), wird sich im weiteren Verlauf bis
2030 zeigen. Die ersten fiinf Jahre nach ihrer Verabschiedung
sind eher erniichternd. Die fiinf normativen Ps (People, Planet,
Prosperity, Peace, Partnership) der Priambel, 17 Zielbereiche und
169 Teilziele sind das Ergebnis jahrelanger Beratungen, die zu-
nichst kommunikativ relevant sind. Daher bleibt die Frage an
die Weltgemeinschaft: Wie kommt es wo von wem zu Aktionen
und Interaktionen, damit sich etwas verindert? Dieses wiirde
ein umfassendes Ausmaf$ an Gemeinsinn erfordern, der Ver-
zicht und Umkehr v. a. im globalen Norden bedeutete. Lassen
sich damit Menschen zu Handlungen bewegen?

Deutlich wird, dass das Risiko und Variationsvielfalt mit
der Entwicklung hin zu einer Weltgesellschaft als grenz-
tiberschreitendem Kommunikationsangebot (Luhmann, 1971)
stirker in den Mittelpunkt des Interesses geriickt werden.
Kommunikative Offenheit wird zum riumlich eingrenzenden
Rahmen sozialer Ordnung jenseits nationalstaatlicher Seman-
tik, in dem alles denk- und vorstellbar ist. Damit einhergehen
zunehmend wahrnehmbare Schwierigkeiten der Legitimation
sachlicher Entscheidungen angesichts iiberbordender und re-
dundanter Informationen, kaum umsetzbarer Planbarkeit
zgeitlicher Erwartungen im Moment zwischen Vergangenheit
und Zukunft sowie kaum herstellbare Berechenbarkeit sozialer
Erfahrungen (Lang-Wojtasik, 2017, S. 11). Was hier soziolo-
gisch beschrieben wird, hat Konsequenzen fiir die Betrachtung
des Zusammenhanges von Gesellschaft und Individuum,
ohne direkte Handlungen erwarten zu kénnen. Die angedeu-
teten Herausforderungen sind das, was gesellschaftlich an Per-
sonen adressiert wird. Und Personen adressieren Kommunika-
tionsangebote an die Gesellschaft. Beide Prozesse halten den
funktional ausdifferenzierten ,Laden® der Weltgesellschaft am
Laufen; allerdings ohne den implizit erhofften Handlungsauf-
trag und auch ohne direkten Durchgriff zwischen einzelnen
Funktionssystemen. Diese agieren nach unterschiedlichen
Logiken. Sie kdnnen sich gegenseitig irritieren, ohne auf un-
mittelbare Verinderung hoffen zu konnen. Das ist folgenreich
fur tbergeordnete Steuerungsfragen. Beispielsweise haben
politische Entscheidungen keine direkte Konsequenz fiir
wirtschaftliche Mafinahmen. Vielmehr werden in Gesetze
gegossene politische Entscheidungen zu einem neuen kom-
munikativen Handlungsrahmen, zu der sich 6konomische
Logik neu justieren kann und der ggf. juristisch gepriift wer-
den muss. Ethische Optionen kénnen wirtschaftliche Ent-
scheidungen irritieren, jedoch zu keiner direkten Verinde-
rung beitragen.
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Der entfesselte globale Marke ist bei alledem keine frei
agierende Grofle, sondern hat weltweite Verankerungen in na-
tionalen Kontexten, die transnational und interessengeleitet
agieren (Beck, 1997). Vor diesem Hintergrund scheinen nati-
onale Staaten und deren Politiken zunehmend als passive Zu-
gabe weltgesellschaftlich wahrnehmbarer Entwicklungen (Nie-
derberger & Schink, 2011, S. 10). Gleichwohl braucht es po-
litisch gesetzte, juristisch wirksame und fiir andere gesellschaft-
liche Funktionssysteme leitende Orientierungen, um staatliche
Steuerung auf lokaler, regionaler, nationaler und internationa-
ler Ebene annehmen zu kdnnen. Dazu helfen ethisch fundierte
politische Entscheidungen fiir das Gemeinwohl genauso, wie
ausgleichende volkwirtschaftliche Impulse oder preispolitische
Maf¢nahmen, um den Rahmen abzustecken, in dem ein Han-
deln von Staatsbiirger/-innen ermdglicht wird, das ihren Blick
fiir Solidaritdt im Sinne eines sozial ausgleichenden Weltbiir-
ger/-innentums  erdffnet. Innerhalb dieser Rahmenbedin-
gungen kann sich eine Menge ethischer Konsum ereignen, bei
dem sich Menschen z. B. bewusst entscheiden, fair gehandelte,
saisonal-regionale und ohne Verpackung kaufbare Produkte
nachzufragen. Dabei ist im Blick zu behalten, dass dies solida-
risch mit dem Blick eines sozialen Ausgleichs geschieht. Bei
alledem stellt sich die Schwierigkeit, dass die lokale, regionale,
nationale und internationale Ebene unterschiedliche Legitimi-
tdtsgrade haben und auf unterschiedliche Weisen miteinander
kommunikativ vernetzt sind. Das ist folgenreich, wenn — wie
im Falle der Klimakatastrophe — wissenschaftlich erkennbare
Notwendigkeiten bekannt sind und in die SDG-Transformati-
onsagenda tibersetzt wurden. Um Verinderungen staatlicher
Rahmenbedingungen zu erreichen, miissen einerseits verschie-
dene kommunikative Prozesse durchlaufen werden und ande-
rerseits fithren kommunikative Adressierungen an Menschen
zu keinen direkten Wandlungsprozessen, die iiber individuelle
Aktivititen hinausgehen: Selbst wenn sich eine weiterfithrende
Schule in einer mittelgroffen europiischen Gemeinde entschei-
det, nur noch fair gehandelte und lokal produzierte vegeta-
rische Produkte zu verwenden, die Heizung klimaneutral zu
betreiben, den Strom aus erneuerbaren Energien zu bezichen,
nur noch auflokale Unterrichtsmaterialien und dezentrale Ver-
kehrsmittel zu setzen, muss sich im umgebenden Landkreis,
Bundesland oder Land gar nichts verindern. Méglicherweise
wird diese Schule zu einem Modell fiir andere Schulen und
auch weltweit und erméglicht Orientierungen fiir andere
Kommunen. Kausal ist dies jedoch nicht. Wenn diese Erkennt-
nis leitend ist, erscheint die Erprobung neuer Ansitze zur Re-
alisierung der UN-Transformationsagenda als pragmatisches
Hoffnungsprogramm (Leal Filho, 2019).

Die grofle globale Gratwanderung ereignet sich zwi-
schen der Deckung von Bediirfnissen nach Wohlstand einer-
seits, und dem Sicherstellen einer Zukunft innerhalb der pla-
netarischen Grenzen andererseits. Um hier Wandel zu erhoffen,
kénnen Bildungsprozesse initiiert werden, die sich am Weltkol-
lektiv orientieren; also mit der beschriebenen Einheit der Dif-
ferenz kommunikativer Offerten der Weltgesellschaft und
Handlungsoptionen fiir eine Weltgemeinschaft umgehen kon-
nen. Das Zusammenleben der globalen Gesellschaft in ihrer
Vielfalt und Pluralitit ist damit die Voraussetzung fiir eine
nachhaltig tiberlebensfihige Welt (Fanghanel & Cousin, 2012)
und muss im Zentrum aller Bildungsprozesse stehen.



These 3: Bildung und Lernen fiir das
Weltkollektiv
Bildung und Lernen gelten als Schliissel fiir zukunfisfihige
globale Transformationsprozesse. Kontinuierlicher und
nachhaltiger Zugang zu Bildungsangeboten eroffnet neue Raume
des Lernens, Denkens und der Wahrnehmung des Weltkollektivs.

Die These mag vor dem Hintergrund der jahrzehntelangen
Debatten um Bildung fiir alle/Education for All zu simpel klin-
gen. Mitnichten! Wenn (Grund-)Bildung im Sinne eines uni-
versalen Bildungsverstindnisses die ,Eintrittskarte ins Leben®
und fiir lebenslange Bildungsprozesse ist (Delors, 1996), dann
miissen Einrichtungen vorhanden sein oder geschaffen werden,
die Menschen jedes Alters eine inklusive, gleichberechtigte und
hochwertige Bildung gewihrleisten und Méglichkeiten lebens-
langen Lernens fiir alle fordern (UN, 2015). Zugespitzt: Wem
kontinuierlich jedwede Méglichkeit versagt bleibt, die Welt
mit anderen miindig — und damit selbstbefreiend — zu erschlie-
en, dem wird die Teilhabe an der Weltgemeinschaft vorent-
halten (Lang-Wojtasik & Erichsen-Morgenstern, 2019). In
diesem Sinne wird dann die besondere Qualitit des Untertitels
im aktuellen UNESCO Global Monitoring Report deutlich:
Alle heif3t alle! (UNESCO; 2020)." Im vierten Zielbereich der
SDGs ist der gleichberechtigte und diskriminierungsfreie Zu-
gang zu und Abschluss von kostenloser sowie hochwertiger
Primar-/Sekundarbildung mit gesellschaftlich anschlussfi-
higen Lernergebnissen die Grundlage weiterer Forderungen.
Diese sind eingebettet in die pragmatische Vision eines Lebens
iber die Lebensspanne sowie des Erwerbs von Kenntnissen und
Qualifikationen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
die ,nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlech-
tergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der Gewaltlo-
sigkeit, Weltbiirgerschaft und die Wertschitzung kultureller
Vielfalt® umfasst (UN, 2015, S. 17).

Hinter diesen politischen Forderungen stehen schulthe-
oretische Fragen konkreter Rahmenbedingungen qualitativ
hochwertiger Bildungseinrichtungen sowie Fragen nach Ver-
stindnissen und erhofften Reichweiten von Bildung und Ler-
nen. Die Schule hat sich spitestens seit der europiischen Auf-
klarung als Leitmedium der Bildungsexpansion bewihrt
(Lang-Wojtasik, 2008). Sie erméoglicht Bildungs- und Lernpro-
zesse in einem geschiitzten Rahmen ,unter herabgesetztem Ri-
siko des Scheiterns® (Scheunpflug, 2001, S. 245) mit Impulsen
auch fiir andere Bildungsformate iiber die Lebensspanne.

Bildung ist in einem allgemeinpidagogischen Sinne je-
nes Medium, iiber das eine Transformation von Information in
Wissen als méglich angenommen wird. Bildung ist ein Prozess,
der eine miindige Beschiftigung mit der Wahrnehmung und
Gestaltung von Welt erméglicht, die Menschen umgibt (Treml,
2000, S. 210fF). Auf der Ebene des Weltkollektivs wire dies
der stetige Austauschprozess von Informations- und Wissens-
gesellschaft. Letztere generiert erneut Informationsangebote,
die durch Bildung zu anderem Wissen werden konnen. All dies
ist gerahmt durch riumliche Entgrenzung (Globalisierung),
zeitliche Beschleunigung (Sozialer Wandel), sachliche Entwer-
tung (Kontingenz) und soziale Befreiung (Individualisierung)
(ebd., S. 250fF.).

Lernen kann demgegeniiber aus erziehungswissen-
schaftlicher Perspektive als Steigerung der Eigenkomplexitit
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begriffen werden, um einer zunehmenden Auflenkomplexitit
begegnen zu kénnen. Dabei steht die Verinderung und Neu-
organisation neuronaler Verbindungen im Mittelpunkt, tiber
die eine Erweiterung des Verhaltensrepertoires erméglichbar ist
(Treml, 1995).

Wird der Fokus von Lernen im Sinne einer Transforma-
tion der Welt als offener Prozess betrachtet, erméglicht dies
einen iiberblickshaften Aufbau des Weltverstindnisses (Smith,
1999-2020). Die Konzentration auf Learnification ist das Re-
sultat aus weitgehend voneinander getrennten Entwicklungen
in Bildungstheorie, -praxis und -politik (Biesta, 2015). Aller-
dings: Lernen ist mehr als ein unspezifischer Zweck von Bil-
dung. Lernen umfasst mindestens drei sich gegenseitig beein-
flussende Dimensionen: Inhalt, Zweck und Beziehung fiir
weltzentrierte Bildung. Wenn es um erziehungswissenschaft-
liche Fragen der Transformation geht, ist eine systematische
Betrachtung von Bildung und Lernen unabdingbar. Lernen ist
ein individueller Prozess, bei dem Transformation — strukeu-
relle Verinderungen im Gehirn — in einem gegebenen Rahmen
passiert, ohne diesen zu verindern. Es ist strukturell mit Bil-
dung gekoppelt, die als ,Lernprozesse héherer Ordnung® be-
zeichnet werden kann, da der ,,Modus der Informationsverar-
beitung” und damit auch die umgebende Welt des sich selbst
verindernden Menschen verindert wird (Koller, 2018).

Lernen fiir ein zukunftsfihiges Weltkollektiv konnte
konsequenterweise auf individuelle Lernprozesse bezogen wer-
den, die sich mit der bewusstseinsbezogenen Verarbeitung von
Weltinformation beschiftigen und zu einer Verinderung des
Individuums beitragen. Darauf bezogene Bildung wire konse-
quenterweise der angenommene Rahmen, in dem Weltverin-
derung méglich wird. Dabei miisste deutlich geworden sein,
dass Bildung und Lernen stets transformativ sind (Scheun-
pflug, 2019). Begriffe wie ,Transformative Bildung® oder
»Iransformatives Lernen® erscheinen konsequenterweise als
unterkomplex. Denn es geht ja nicht um ein per se neues Bil-
dungs- oder Lernverstindnis, sondern um die alte Hoffnung
der Menschheit, dass iiber Bildung und Lernen zu strukturellen
Verinderungen des Weltkollektivs beigetragen werden kann.
Den beschriebenen Transformationsprozessen miisste transfor-
mativ begegnet werden kénnen. Dabei geht es nicht um bloflen
Wandel, sondern um strukturelle Verinderungen, die das
Uberleben der Menschheit als Weltgemeinschaft wahrschein-
lich machen. Dazu sind Initiativen jenseits des aktuell Gege-
benen nétig, um Zukunfesfihigkeit im Jetzt zu gestalten
(BUND & Misereor, 1996; Schneidewind, 2018).

Dadurch, dass sich die heutige Welt durch eine volatile,
ungewisse, komplexe und ambivalente Eigenschaft (VUKA-
Welt) (Unkrig, 2020) mit einer beispiellosen Schnelligkeit von
Verinderungsprozessen charakterisiert, stehen Bildungstriger
vor grofSen Herausforderungen. Wihrend viele Bildungsent-
scheidungen nach wie vor auf regionaler und nationaler Ebene
getroffen werden, dehnt sich gleichzeitig das komplexe und
zunehmend unsichere Geflecht der globalisierten Welt weiter
aus, fiir das nichste Generationen vorbereitet werden sollen.
Hier konnten universalisierte Lern- und Bildungsverstindnisse
(Delors, 1996) zu Orientierungen des Weltkollektivs beitra-
gen, um den Spagat hoffnungsvoller und besorgter Reaktionen
auf die sichere Unsicherheit bearbeitbar zu denken (Dill,
2013).



Noch nie dagewesene globale Krisen sind nicht durch
bestehende Strukturen und Ansitze zu bewiltigen, sondern
miissen so wahrgenommen werden, dass tiber positive und kre-
ative Haltungen etwas Neues daraus entstehen kann (Pirbhai-
Ilich et al., 2017). In diesem Zusammenhang ermdglichen
Bildungskontexte, dominante Bezugsrahmen zu transformie-
ren, um als Weltkollektiv gemeinsam neue Wege fiir ein Zu-
sammenleben zu erdffnen. Bildung hat seit jeher den Auftrag,
nach menschlich sinnvoller Entwicklung zu streben, was etwas
vollig anderes ist als das Streben nach (Weiter-)Entwicklung.
Hilfreich erscheint hier die Fokussierung einer ,,erwachsenen®
(einanderzugewandten), die eine ,kindliche” (egozentrische)
Lebensweise iiberwindbar denkt (Biesta, 2015). Bildung trigt
dann dazu bei, neue Wege fiir ein gerechtes und nachhaltiges
Zusammenleben auf einem begrenzten Planeten zu beschrei-
ten. Sie strebt nach Méglichkeiten, das eigene Verlangen zu
kontrollieren und alte Bezugsrahmen zu verlassen, um neue
Vorstellungen entwickeln zu kénnen. Hier bieten Konzepti-
onen globaler Bildungsarbeit historisch-systematische Orien-
tierungen.

These 4: Strategische Offerten global
orientierter Bildungsarbeit
Development Education, Globales Lernen und Global Citizenship
Education kénnen in Bildungskontexten dazu beitragen, das Be-
wusstsein der Menschen iiber Lernen lokal zu verindern und eine
Verinderung des Weltkollektivs mit globalem Blick zu erhoffen.

Im piadagogischen Diskurs der Transformation haben die Kon-
zeptionen der Development Education/Entwicklungspidago-
gik, der Global Education/Globalen Lernens sowie Weltbiir-
gerlichen Erziehung/Global Citizenship Education heute eine
unterschiedliche Bedeutung. Das hat mit ihrer Historie und
Systematik sowie den zugrundeliegenden konzeptionellen
Uberlegungen zu tun. Entwicklungspidagogik thematisiert
einerseits gesellschaftliche Fragen 6konomischer Unter- und
Uberentwicklung im Rahmen entwicklungsbezogener Bil-
dungsarbeit fiir globalen Nord-Siid-Dialog. Andererseits ist die
Frage relevant, wie sich Menschen als Individuen durch pida-
gogische und didaktische Anregungen entwickeln lassen. Ins-
besondere das erste Verstindnis ist in Anlehnung an Develop-
ment Education auch fiir den Diskurs des Globalen Lernens
bedeutsam. Hier ist es zunichst die komparatistische Wiirdi-
gung in den 1960er-Jahren, die den Begriff auf eine Beschifti-
gung mit Bildungsproblemen des Globalen Siidens konzen-
triert. Es geht um die begriffliche Verbindung zu einer
Pidagogik der Dritten/Einen Welt, entwicklungspolitischer
Bildung
Nord-Siid-Solidarititsarbeit mit bildungsbezogenen Fragen.
Der gesellschaftliche Entwicklungsbegriff als Programm von
Bildungsanliegen entfaltet seine theoretische Spannung zwi-

sowie konkreter Praxisherausforderungen der

schen evolutions- und handlungstheoretischen Zugingen, die
fiir Debatten um Globales Lernen in den 1990er-Jahren hoch
relevant sind. Letztlich geht es stets darum, wie Entwicklung
zwischen Deskription und Normativitit beschrieben werden
kann (Treml, 1979; 2017; Datta, 1984).

Diese paradigmatische Unterscheidung ist bis heute
auch im Globalen Lernen fiir eine theoretische Beschiftigung
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mit Fragen der Globalisierung und ihre metatheoretische Ein-
bettung bedeutsam. Dahinter liegen Fragen, ob und wenn ja
wie struktureller Wandel im Sinne globaler Nachhaltigkeit und
Gerechtigkeit erméglicht werden kann, welches Gesellschafts-
verstandnis unterlegt ist und in welchem Zusammenhang die-
ses zur Handlungsfihigkeit von Menschen in ihrem direkten
Umfeld und bezogen auf den Planeten steht. Es geht darum,
wie ,Bildung in der Weltgesellschaft“ (Seitz, 2002) beschrieben
und umgesetzt werden kann. Die Begriffe Global Education
und Globales Lernen zirkulieren seit ungefihr drei Jahrzehnten
in deutschsprachigen Diskursen und wurden von der kritischen
Beschiftigung mit der Kolonialzeit, einer global ausgleichenden
Haltung nach dem Zweiten Weltkrieg sowie zunehmender In-
ternationalisierung geprigt. Wichtige historisch-konzeptio-
nelle Bezugspunkte sind im deutschsprachigen Raum die ent-
wicklungspolitische  Bildung und Dritte-Welt-Pidagogik
(Scheunpflug & Seitz, 1995; Scheunpflug, 2017). Globales
Lernen ist eine Querschnittskonzeption, die sich im Span-
nungsfeld menschlicher Lernméglichkeiten zum Umgang mit
Verunsicherung, Variationsvielfalt und Risiko sowie einer the-
matischen Agenda zur Umsetzung von Nachhaltigkeit und
Gerechtigkeit bewegt (Lang-Wojtasik & Klemm, 2017) und in
didaktische Bemiihungen iibersetzt (Scheunpflug & Schréck,
2002). Durch den Orientierungsrahmen Globale Entwicklung
(KMK, BMZ & Engagement Global, 2016) ist es bildungspo-
litisch méglich, Themen des Globalen Lernens in die fach- und
dominenspezifische Breite kultuspolitischer Hoheiten im
deutschsprachigen Raum zu bringen und in linderbezogenen
Lehr- und Bildungsplinen zusammen mit anderen Quer-
schnittsthemen zu verankern. Entwicklungen in anderen euro-
pdischen Lindern machen Mut, dass es auch dort zu einer
immer stirker wahrnehmbareren Verbreitung im Sinne gesell-
schaftlicher und bildungsbezogener Aktivititen kommt (Forg-
hani-Arani, Hartmeyer, O’Loughlin & Wegimont, 2013;
Hartmeyer & Wegimont, 2016; McAuley, 2018; Trindade
Dolejsiv4, 2018).

Aus heutiger Sicht ergibt es Sinn, Global Citizenship
Education (GCED) als eine Weiterentwicklung von Develop-
ment Education und Globalem Lernen zu begreifen. GCED
hat eine Traditionslinie weltbiirgerlicher Erziehung (Seitz,
2017) mit immanenten Orientierungen an einem visioniren
Weltbiirger/-innentum. Dies reicht zuriick bis in die rdmische,
griechische und indische Antike (Nussbaum, 2020) und ent-
faltet hohe Relevanz in den Vorboten und Konkretionen euro-
pdischer Aufklirung (Treml, 2011). Die im humanistischen
Lebensentwurf veranlagte weltbiirgerliche Erziehung wurde
mit der Griindung des Nationalstaates zuriickgelassen, da eine
Bildung zur Identifikation der Biirger/-innen mit dem Staat ins
Zentrum riickte (Seitz, 2017). Mit der folgenden Phase der
Globalisierung in den 1990er-Jahren wurde der Begriff welt-
biirgerlicher Erzichung wieder vermehrt aufgegriffen und wird
heute auch als Globales Lernen verstanden (ebd.).

Die drei Konzeptionen eint ihre internationale Bedeu-
tung und die Uberzeugung, dass iiber Lernen und Bildung
eine verinderte Welt moglich ist, die sich an verschiedenen
normativen Leitplanken orientiert. Hier treffen sie sich mit
anderen Konzeptionen ,epochaltypischer Schliisselprobleme*
(Klafki, 1985/1996) wie Interkulturelle Pidagogik, Friedens-
pidagogik, Umweltbildung oder Bildung fiir nachhaltige Ent-



wicklung (O’Laughlin & Wegimont, 2003). Ohne die je be-
sondere Geschichte der einzelnen Konzeptionen in Abrede
stellen zu wollen, lassen sie sich als Beitrige zu einem partner-
schaftlichen Weltbiirger/-innentum mit v. a. vier normativen
Leitplanken begreifen, die in verschiedener Intensitit zum
Tragen kommen: ,Nachhaltigkeir als bewahrend-wertschit-
zende Intra-/Intergenerationalitic von Mensch und (Um)
Welt, Gewaltfreibeit als rahmender Auftrag einer Kultur des
Friedens, Gerechtigkeit als Gleichwiirdigkeit im Sinne men-
schenrechtsbezogener Partizipation und Teilhabe, Partmer-
schaftlichkeit als kooperativer Umgang mit Anderen und Kul-
tur(en)“ (Lang-Wojtasik, 2019b, S. 30).

GCED wird auf héchster internationaler Ebene gefor-
dert (UNESCO, 2014; 2015). Gleichwohl ist das heutige Ver-
stindnis der GCED weit von Einheitlichkeit entfernt und es
wird konzeptionell vieles darunter gefasst. Bedeutsame Orien-
tierungspunkte finden sich in diesem Zitat: ,,Education that is
based on postcolonial inquiry, critical thinking, and deep
engagement that results in changes in learning, action, and both
local and global social conditions. This education does not be-
long to any one faculty or discipline or to either formal or
non-formal education ...“ (Jorgenson & Shultz, 2012, S. 16).
GCED erfordert einen Aufbau von Bezichungen und Wissens-
netzwerken, die sich mit Differenzen und mit sowohl individu-
ellen als auch sozialen Bediirfnissen der Gesellschaft unter Ein-
bezug lokaler und globaler Blickwinkel befassen. Damit geht sie
weit iiber internationale Bildungsbestreungen hinaus, die Bil-
dung als Vehikel 6konomisch handlungsfihigen Humankapi-
tals begreift. In manchen Ansitzen wird politische Bildungsar-
beit als Querschnittsanliegen erginze (Wintersteiner et al.,
2015). Damit wird die Bedeutung des Citizenship im Weltkol-
lektiv jenseits politikdidaktischer Fokussierungen unterstri-
chen.

Bei alledem bleibt die pidagogische Hoffnung leitend,
dass durch Erziehung, Bildung und Lernen die Welt verinder-
bar sei. Dabei besteht die Gefahr eines unterkomplexen, kau-
sal-technologischen Verstindnisses (Luhmann & Schorr,
1982), das stets mit der Rationalitit des unverfiigharen Men-
schen (Plessner, 1969/2003) rechnen muss. Damit wird auch
die Notwendigkeit einer noch stirkeren theoretischen und em-
pirischen Durchdringung des Diskursfeldes unterstrichen. Ob
und wenn ja wie Wirkungen im beschriebenen Feld erzeugt
werden konnen, bleibt umstritten und braucht noch mehr
Klarheit tiber Entwicklung, Bildung und ihre Zusammenhin-
ge zwischen politischem Hoffen und bildungsbezogenem Kén-
nen (Bergmiiller et al., 2019).

Perspektiven

Esist ermutigend zu sehen, wie sich die empirische Forschungs-
landschaft zu globalen Bildungsfragen ausdifferenziert, wie dies
im Rahmen des ANGEL (The Academic Network of Global
Education and Learning) oder des DERC (The Development
Education and Research Center) deutlich wird. Beeindruckend
ist die Vielfalt an Zugingen und Thematiken sowie die stets
vorhandene Hoffnung auf Innovation im Sinne gesellschaft-
licher und padagogischer Transformation. Eine wichtige Platt-
form fiir den Theorie-Praxis-Dialog ist im deutschsprachigen
Raum das EWIK-Portal (www.ewik.de).
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Um mit der sicheren Unsicherheit im Weltkollektiv um-
gehen zu kénnen, braucht es ein Verstindnis fiir die Bedeutung
und Reichweite der verwendeten Begriffe in ihren je spezifischen
Zusammenhingen. Um den non-kausalen Zusammenhang von
Wissen und Handeln bildungsbezogen wertschitzen zu kon-
nen, hilft zunichst die Unterscheidung kommunikativer Offer-
ten der Weltgesellschaft und handlungsbezogenen Optionen
der Weltgemeinschaft. Die untrennbare Einheit der Differenz
dieser beiden Weltbeschreibungen lisst sich im Begriff des Welt-
kollektivs bewahren. Sodann ist es erzichungswissenschaftlich
relevant, sich der bildungssoziologischen und -philosophischen
Whurzeln der Disziplin riickzuversichern, um sich technologisch
fokussierten Kompetenzbegriffen zu entzichen. Development
Education, Globales Lernen und Global Citizenship Education
interessieren sich fiir die Menschen als Adressat/-innen und
Adressierte von Bildungs- und Lernprozessen!

Mit der erwihnten Maastricht-Erklirung wurde auf
europiischer Ebene eine Policy vorgelegt, mit der sich neue
strategische Spielriume 6ffneten, um die Arbeit lange existie-
renden zivilgesellschaftlichen Engagements und v. a. auf8er-
schulischer Bildungsangebote zu biindeln (Wegimont, 2017).
Wurde Anfang der 2000er-Jahre noch die globale Dimension
hervorgehoben, wird heute immer deutlicher, dass es eigentlich
um Bildungsarbeit in glokaler (Robertson, 1995) Spannung
geht. Es gibt heute keine bildungsbezogene Entscheidung
mehr, die sich jenseits der Interdependenz globaler und lokaler
Prozesse ereignet. Kinder, Jugendliche und Erwachsene
miissten in den je spezifischen Bildungs- und Lernsettings di-
daktisch mit der Tatsache konfrontiert werden, dass sich Ge-
schehnisse an voneinander entfernten Orten ereignen und sich
trotzdem gegenseitig beeinflussen (Giddens, 1995). Develop-
ment Education, Globales Lernen und GCED kénnen sehr
bedeutsame Bildungsbeitrige fiir resiliente Demokratie sein.
Durch die starke Verankerung in der Tradition europiischer
Aufklirung ist gleichwohl stets selbstkritisch die Gefahr einer
Re-Hegemonisierung im Blick zu behalten. Immerhin waren
aufklirerische Gedanken auch der Ausgangspunkt fiir Koloni-
alismus und Imperialismus. Das Festhalten an einem 6kono-
misch begrenzten Okonomiebegriff, der sich an Wachstum
orientiert und so Nachhaltigkeit produzieren soll, ist dysfunk-
tional im Sinne globalen Ausgleichs. Erhoffte Partnerschaft
kann zu einem Bumerang werden, weil die Augenhéhe verges-
sen wurde oder schlicht strukturell kaum realisierbar ist
(Lang-Wojtasik, 2020c/i. E.).

In Anbetracht der vielfiltigen Formen, die GCED an-
nehmen kann, geht es vor allem um die Frage, welchen Bezugs-
rahmens sich das Konzept des Weltbiirgertums bedient. Ein
verantwortungsvolles Global Citizenship Konzept stellt sicher,
dass kollektive Mafinahmen nicht zulasten eines Teils aufgrund
der Wohlstandsvermehrung eines anderen Teils der Weltge-
meinschaft gehen (Wringe, 1999). Wenn also Bildungsprozesse
dahingehend einen Beitrag leisten sollen, dass das Weltkollektiv
unter sozial verantwortlichen und nachhaltigen Umstinden zu-
kiinftig zusammen existieren kann, ist eine kritische Auseinan-
dersetzung mit dem GCED Konzept eine stetige Begleiterin
(Andreotti, 2006; Oxley & Morris, 2013). Diese orientiert sich
an einem Rahmen, der aus einer postkolonialen Perspektive exi-
stierende Machtverhiltnisse lokaler und globaler Systeme in-
frage stellt (Andreotti, 2011; Abdi, Shultz & Pillay, 2015).



Wenn der Anspruch von internationalen Biirger/-innen
zu transnationalen Weltbiirger/-innen umgesetzt werden soll,
braucht es Klarheit iiber das unterlegte Biirger/-innen-Ver-
standnis jenseits von Nationen und Staatsbiirgerschaften. Sta-
tus- und Identititsfragen miissen zwischen Nation, Kontinent
(z. B. Europa) und Welt neu justiert werden. Damit sind auch
Gefiihle, damit assoziierte Zugehérigkeitsfragen in einer Ge-
meinschaft mit anderen sowie praktische Partizipationsopti-
onen verbunden (UNESCO, 2015, S. 15; Wintersteiner et al.,
2015, S. 22ff.). Padagogische und didaktische Bemithungen in
gesellschaftlichen Querschnittsfeldern sind stets mit der Ge-
fahr eines moralinsauren Zeigefingers konfrontiert. Dieser
kann durch die Beschrinkung des Beutelsbacher Konsenses —
Uberwiltigungsverbot, Kontroversititsgebot und Schiiler/-in-
nenorientierung — entschirft werden (Ahlheim, 2019). Wenn
GCED ernsthaft umgesetzt werden soll, braucht es dazu pro-
fessionelle Krifte, die als Global Teacher/Facilitator agieren.
Diese miissten selbst ihre Position und Haltung zur Welt kliren
und zum Umgang mit den benannten Querschnittsherausfor-
derungen im Sinne der Nachhaltigkeit, Gerechtigkeit, Partner-
schaftlichkeit und Gewaltfreiheit qualifiziert werden (Darji &
Lang-Wojtasik, 2014; Bourn, 2016).

Bildungsinnovationen in Schulen und auflerschu-
lischen Bildungseinrichtungen brauchen Klarheit tiber das un-
terlegte Entwicklungsverstindnis jenseits 6konomischer Re-
duktionen und tiber Entwicklung als historischen Begriff
(Lang-Wojtasik, 2018). Dazu gehéren auch aufrichtige didak-
tische Riickblicke mit Zukunfisinteresse (Lang-Wojtasik,
2019b; Scheunpflug, 2019). Im Rahmen der Lehrendenbil-
dung haben sich Netzwerkstrukturen v. a. im Bereich der BNE
bewihrt, die als Tiiroffner auch fiir globale Bildungsfragen
genutzt werden konnen (Keil, Kuckuck & Faflbender, 2019).
Um die beschriebenen Anliegen globalnachhaltiger Bildung
und Gerechtigkeit noch stirker bildungspolitisch, -forsche-
risch und -praktisch voranbringen zu kénnen, ist fiir Develop-
ment Education, Globales Lernen und Global Citizenship
Education noch viel Luft nach oben. Die Rahmenbedingungen
sind in Ansitzen auf europiischer, nationaler und teilweise re-
gionaler Ebene erkennbar. Sie brauchen jetzt jenen ,Ruck® fiir
globale Bildungsarbeit, den der ehemalige Bundesprisident
Roman Herzog bereits 1976 eingefordert hatte.

Anmerkungen

1 Ob jemand sich auf dieses Angebot einlisst, wenn damit erkennbar Entfremdungs-
tendenzen von eigenen Weltbeschreibungen einhergehen, ist eine lange Debatte in
befreiungspadagogischen Konzeptionen (Datta & Lang-Wojtasik, 2002). Sie wird
aktuell greifbar in indigenen Widerstandsformen v. a. im globalen Siiden, bei denen
»moderne Bildung® als Teil zivilisatorischer Unterdriickung und Domestizierung
begriffen wird.
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Zu glokalisierenden Praktiken ethischen Urteilens

in Schule und Unterricht

Zusammenfassung

In den Bildungsstandards Geographie wird Beurteilung/Be-
wertung als einer von sechs Kompetenzbereichen ausgewiesen
(DGIG, 2017). In der Praxis reagieren Lehrkrifte auf diese
bildungspolitische Setzung vielfach mit normativ stark aufge-
ladenen Unterrichtskonzepten, die diskursethische Aushand-
lungsprozesse oder die bewusste Reflexion eigener Werte nicht
vorsehen. Das Ziel des DFG-Projekts ,,Glokalisierte Lebens-
welten: Rekonstruktion von Modi ethischen Urteilens im Geo-
graphieunterricht (ReMU) bestand darin, empirische Er-
kenntnisse zu der Ausgangsfrage zu generieren, wie komplexe
Modi des ethischen Urteilens von Schiiler/-innen im Kontext
heterogener Deutungsangebote angebahnt werden kénnen.
Dazu wurde angelehnt an den Phasenverlauf der ethischen Ur-
teilsfindung (Tédt, 1976) unter Beriicksichtigung der empi-
rischen Erkenntnisse zur Férderung ethischer Urteilskompe-
tenz (u. a. diskursives Verhandeln und Reflektieren der eigenen
Urteilsbildung im Prozess) eine mehrstiindige Unterrichtsein-
heit konzipiert und an vier strukturverschiedenen Schulen un-
tersucht (musisch-isthetisch, naturwissenschaftlich-technolo-
gisch, international, sozialwissenschaftlich/konfessionell). Die
Datengrundlage bildeten 54 Pri- und Post-Gruppendiskussi-
onen, eine Videografie des Unterrichts (= performative Ebene;
Engel, 2015) sowie responsive Gespriche. Als methodischer
Zugang wurde die dokumentarische Methode gewihlt, um auf
die Ebene impliziter Werthaltungen vordringen zu kénnen.
Dabei konnten drei Typen rekonstruiert werden, die zeigen,
wie die impliziten Werthaltungen mit entsprechenden Erfah-
rungsrdumen der Schiiler/-innen zusammenhingen: a) der
kontextsensibel-relationierende Typ, b) der essenzialisierend-
generalisierende Typ sowie ¢) der situativ-changierend Typ. Auf
der Basis dieser Erkenntnisse werden didaktische Ansatzpunkte
diskutiert, um differenzierend-relationierende Modi des ethi-
schen Urteilens weitergehend zu frdern und der Gefahr einer
Ab- und Ausgrenzung einzelner Schiiler/-innen im Unterricht
vorzubeugen (Applis, 2020/i. E.).

Schliisselworte: Globales Lernen, ethisches Urteilen, Komplexitit,
Typenbildung, Reflexion
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Abstract

The Educational Standards of Geography identify (ethical)
judgement/evaluation as one of six areas of competence (DGIG,
2017). In practice, teachers often react to this set educational
policy with normatively charged teaching concepts, providing
neither for discourse-ethical negotiation processes nor for a
conscious reflection of one’s own values. The aim of the DEG
project “Glocalised Environments: Reconstructing Modes of
Ethical Judgement in Geography Classes” was to generate em-
pirical findings regarding the initial question of how complex
modes of pupils’ ethical judgement can be initiated in the con-
text of heterogeneous interpretations. Accordingly, a teaching
unit of several hours was designed based on the phase progres-
sion of ethical judgement (T8dt, 1976), taking into account
empirical findings on the promotion of ethical judgement
competence (including discursive negotiation and reflection on
one's own judgement formation in the process), and examined
at four schools with different structures (artistic-aesthetic,
scientific-technological, international, socialscientific/denomi-
national). The data comprised 54 pre- and post-group discus-
sions, a video recording of the lessons (= performative level;
Engel, 2015) and responsive discussions. The documentary
method was chosen as methodological approach to be able to
access the level of tacit values. Three types could be re-
constructed, showing how the pupils’ tacit values are related to
the corresponding spaces of experience: a) the contextsensi-
tive-relational type, b) the essentialising-generalising type and
¢) the situational-alternating type. Based on these findings,
didactic approaches are discussed to further promote differen-
tiating-relational modes of ethical judgement and to prevent
the danger of individual pupils being excluded or segregated in
class (Applis, 2020/i. E.).

Keywords: global learning, ethical judgment, complexity, type

formation, reflection



Hinfiihrung — Unterrichtliches Lernen als

Feld fiir Globales Lernen und entwick-

lungspolitische Bildung
Die nationalen Bildungsstandards Geographie fiir den mittle-
ren Schulabschluss als zentralem bildungspolitischen Doku-
ment weisen die Beurteilung/Bewertung als einen von sechs
Kompetenzbereichen aus (DGfG, 2017). Es werden u. a. die
Erwartungen formuliert, dass der Unterricht auf Seiten der
Schiiler/-innen Fihigkeiten und Bereitschaft anbahnt, ,sich fiir
ein friedliches Zusammenleben in der Einen Welt einzusetzen,
an Planungsprojekten zur Férderung interkulturellen Ver-
stindnisses (...) mitzuwirken.“ Auch soll ,,Einsicht in die Not-
wendigkeit einer nachhaltigen Entwicklung, von der lokalen
bis zur globalen Ebene und die Fihigkeit und Bereitschaft zu
entsprechendem Handeln® gefordert werden (DGIG, 2017, S.
27). Damit rekurriert die Geographie zwar erfreulicherweise
auf zentrale Ziele Globalen Lernens und einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung, wodurch diese in der Tat auch eine
beachtliche Aufwertung in der unterrichtlichen Praxis erfahren
haben, beantwortet aber Lehrkriften nicht die Frage, wie eine
Anbahnung solcher Fihigkeiten und Bereitschaften auf kon-
zeptionell sinnvolle Weise geschehen kann. Lehrkrifte haben
in der Vergangenheit auf die bildungspolitischen Setzungen der
Standards Geographie vielfach mit normativ stark aufgela-
denen Unterrichtskonzepten reagiert, die diskursethische Aus-
handlungsprozesse oder die bewusste Reflexion eigener Werte
nicht vorsahen.

Die Ausgangsfrage des hier prisentierten DFG-Projekts
,Glokalisierte Lebenswelten: Rekonstruktion von Modi ethi-
schen Urteilens im Geographieunterricht® (ReMU) setzt hier
an: Wie kénnen komplexe Modi des ethischen Urteilens von
Schiiler/-innen im Kontext heterogener Deutungsangebote
angebahnt, d. h. didaktisch gefordert werden. Dabei wurde von
Kultur- und Gesellschaftstheorien ausgegangen, die aktuelle
Lebenswelten von Schiiler/-innen als glokalisiert bestimmen
und somit die Verschrinkung von Globalem und Lokalem vo-
raussetzen (Robertson, 1995; Diirrschmidt, 2011). Hierzu ist
ein didaktisches Treatment entwickelt worden, das ethisches
Urteilen auf unterschiedlichen Ebenen, die aufeinander auf-
bauen, férdert: Der Ansatz der Glokalisierung beschreibt die
Simultanitit und Verquickung von lokalen und globalen Ent-
wicklungen und Handlungen, da das Lokale und das Globale
in einem permanenten und systematischen Zusammenspiel
miteinander verkniipft sind. Es tritt einem eurozentristisch ge-
prigtem Verstindnis von Globalisierung entgegen, indem die
Multidirektionalitit des Globalisierungsbegriffs im Begriff
selbst angezeigt wird. In diesem Kontext ist nicht zuletzt fiir
Bildungsfragen entscheidend, wie sich eine Weltvorstellung
innerhalb einer ,transkulturellen Produktion von Sinnwelten®
(Beck, 1997, S. 88) formt und wie sich so glokalisierte Lebens-
welten herausbilden (vgl. Gibson, Rimmington & Land-
wehr-Brown, 2008). Globales Lernen wird entsprechend als
»pidagogische Reaktion auf die Entwicklungstatsache zur
Weltgesellschaft” verstanden (vgl. Treml, 1980; Scheunpflug,
1996; Dauber, 2006; Asbrand, 2009a; grundlegend Scheun-
pflug & Schrock, 2002), d. h. als padagogischer Umgang mit
der Globalisierung, wobei bereits eine entwicklungspolitische
Rahmung mit einbezogen ist (vgl. Scheunpflug & Asbrand,
20006).
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Die in diesem Zusammenhang konstatierte Zunahme
an faktischer Komplexitit ist dabei gekoppelt an eine Zunahme
der Komplexitit ethischer Fragestellungen (= ,,doppelte Kom-
plexitit®), wie tibergreifend von Autor/-innen verschiedener
Fachdidaktiken und Ansitze Globalen Lernens festgestellt wird
(u. a. Bdgeholz & Barkmann, 2003; Applis, 2012). Die gloka-
lisierten Lebenswelten sind zudem in ethischen Bereichen von
heterogenen Deutungsangeboten geprigt. Vor allem die He-
rausbildung eines weltweiten Interaktionsraums und damit die
»Entstehung neuer Emergenzebenen® (Scheunpflug, 1996)
fithren zu einer Verunsicherung im ethischen Urteilen. Die Fi-
higkeiten des Urteilens sind nicht entsprechend der Komplexi-
titszunahme der Welt mitgewachsen (vgl. Treml, 1980; Applis,
2015; Engel, 2020). Sie sollten verstirkt unterrichdich in den
Fokus genommen werden, da wir in einer Vielzahl an Kontex-
ten bei ethischen Fragen an Grenzen stoflen, was nicht an
einem Werteverlust auf Seiten der Schiiler/-innen liegt (Seitz,
2002; Asbrand, 2009a, b), sondern an der stetig wachsenden
Komplexitit. Verstirke tritt diese Forderung in Zeiten antiplu-
ralistischer Tendenzen hervor (Oelkers & Andresen, 2018;
Heitmeyer, 2018).

Das Konzept der glokalisierten Lebenswelten leistet,
verstanden als didaktisches Konzept, zweierlei: Zum einen gel-
ten globale Lebenswelten als Einfallstore des Globalen in die
Lebensbereiche vor Ort und zum anderen werden die Schii-
ler/-innen hier als direkt involvierte Akteure erreicht und kon-
nen so aus der passivabstrakten Rolle der Zuschauer/-in heraus-
treten (Fuchs, 2005; vgl. Diskussionen um das Globale Lernen
als pddagogische Herausforderungen der Weltgesellschaft:
Seitz, 2002). Der Konsum ist nur ein Beispiel fir die Hand-
lungsfelder, in denen die glokale Komplexitit fiir Schiiler/-in-
nen aktuell wird und zu einer Verunsicherung im Urteilen
fithren kann, da einfache Urteilsformen nicht mehr greifen und
grundlegende menschenrechtsbezogene Fragestellungen auch
mit entwicklungspolitischen verbunden sind.

Durchfiihrung und Ergebnisse der Studie

Aufbau und Verlauf des Treatments
Lehrkrifte und Schiiler/-innen arbeiteten gemeinsam inner-
halb einer Unterrichtssequenz, die auf grundlegenden Er-
kenntnissen aus mehreren Studien der vergangenen Jahre zum
Globalen Lernen aufgebaut wurde (u. a. Asbrand, 2009; Applis,
2012, 2015, 2016; Ulrich-Riedhammer, 2018). Unter Beriick-
sichtigung der vorliegenden empirischen Erkenntnisse zu
grundlegenden Ansitzen der Férderung ethischer Urteilskom-
petenz (Zulassen von doppelter Komplexitit, Ausbau ethischer
Sprachfihigkeit, diskursives Verhandeln und Reflektieren der
eigenen Urteilsbildung im Prozess) sowie unter Orientierung
am Ansatz von Todts Phasenverlauf (Todt, 1976, 1988) er-
folgte die Entwicklung eines Unterrichtstreatments, das an vier
strukturverschiedenen Schulen gleicher Schulart untersucht
wurde, um Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, wie komplexe
Modi des ethischen Urteilens von Schiiler/-innen im Kontext
glokalisierter Lebenswelten und damit verbundener, hetero-
gener Deutungsangebote angebahnt, d. h. didaktisch gefordert
werden kénnen.

Hierbei sollte das ethische Urteilen nicht nur als indi-
viduell reflexiver Prozess angelegt, sondern stets als diskursives



Geschehen, d. h. als interaktive Verhandlungssache bzw. komplexe
Relationierungsaufgabe mit inhirenten Aufgaben der Rollen- und
Perspektiviibernahme vermittelt werden (Adalbjarnardottir &
Selman, 1989; Adalbjarnardottir, 2001) sowie als emotional-
affektive Angelegenheit (Gigerenzer, 2007; Greene, 2013; Haidet,
2001; Haidt, 2012; Zajonc, 1980), die vor allem von implizitem
Wissen angeleitet ist (Engel & Paul, 2019).

In der ersten Doppelstunde ,Glokalisierte Bilder-
welten® erfolgte eine Hinfithrung zum Thema tiber die von den
Schiiler/-innen mitgebrachten Bilder. Indem sie sich gegensei-
tig ihre bildhaften Zuginge zu globalen Prozessen prisen-
tierten, wurde ihnen die eigene Involviertheit in globalisierte,
visuelle Kulturen nachvollziechbar (Engel, 2021). In diesem
Zusammenhang kam es zu Fragen nach guter Regierungsfiih-
rung und der Wirksamkeit internationaler Abkommen.

Die Methode ,,Mystery® in der zweiten Doppelstunde
diente dem Erwerb fachlicher Grundlagen zu Prozessen und
Strukturen globaler Textilindustrien. Wahrend sich eine Hilfte
der Klasse mit systemischen Verkniipfungen zwischen indischer
und amerikanischer Baumwollindustrie auseinandersetzte, be-
fasste sich die andere Hilfte mit dem Vertrieb von Textilien im
Discountersystem. In diesem Zusammenhang konfrontierten
sich die Schiiler/-innen mit Werturteilen und Wertvorstel-
lungen, indem sie Vorginge und Zusammenhinge einschitz-
ten und ganz unweigerlich dariiber reflektierten, inwieweit sie
als Konsument/-innen ebenfalls in die erarbeiteten Vorginge
eingebunden sind (Applis & Mehren, 2014).

Die ethische Dimension des Themas wurde in der sich
anschliefenden Doppelstunde vertieft, in der eine Dilemma-
diskussion zu einem semirealen Dilemma des Produktionsprii-
fers Paul Meier zum Einsatz kam (Ulrich-Riedhammer & Ap-
plis, 2013). In der Diskussion eines fachlich orientierten
Dilemmas mit widerstreitenden normativen Forderungen zur
globalen Textilindustrie erfolgte die Auseinandersetzung mit
eigenen und fremden Standpunkten in Bezug auf die zugrun-
deliegenden Problemstellungen. So konnten sowohl fachliche
als auch wertbezogene Fragestellungen, Handlungsverpflich-
tungen und Handlungsmoglichkeiten von den beteiligten
Schiiler/-innen diskutiert und (emotional-affektiv) nachvoll-
zogen werden.

Die damit verbundene Fragestellung, wie eine gerechte,
glokalisierte Welt aus Sicht der Schiiler/-innen aussehen
miisste, wurde in der vierten Doppelstunde adressiert, indem
sie sich mithilfe des Neosokratischen Gesprichs dieser an-
spruchsvollen Frage widmeten (Mehren, Rempfler & Ul-
rich-Riedhammer, 2014). Die Schiiler/-innen erfuhren hierbei
die diskursive Aushandlung von unterschiedlichen Standpunk-
ten in ihrer existentiellen Dimensionierung: Die eigenen und
fremden Standortgebundenheiten als Basis ethischer Urteils-
prozesse wurden den Schiiler/-innen in ihrer biographisch-im-
pliziten Dimension zuginglich und erfahrbar gemacht.

In der folgenden Doppelstunde konnten die Schii-
ler/-innen mit einer Expertin aus dem Bereich der globalen, fair
produzierten Modeindustrie respektive einer NGO-Vertreterin
aus der aufSerschulischen Bildungsarbeit ihre bis dahin unge-
klirten, noch nicht adressierten oder noch nicht erschopfend
beantworteten Fragen aus den vorausgegangenen Unterrichts-
stunden diskutieren, wodurch authentische Einblicke in aufer-
schulische Perspektiven gewonnen werden sollten. Sie lernten
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so konkrete Beispiele fiir ethisch handelnde Organisationen
bzw. professionelle NGO-Akteure als Diskussionspartnerinnen
kennen und konnten auf diese Weise ihre Strategien der globa-
len Relationierung vor dem Hintergrund ihres neuen Wissens
zu ethischem Urteilen in glokalisierten Kontexten priifen bzw.
hinterfragen.

Den Abschluss und zugleich kumulativen Héhepunkt
bildete das Welthandelsspiel, dessen Spielkonzeption eine
Spannung zwischen dem auf 6konomische Profitmaximierung
ausgerichteten Spielziel auf der einen Seite und sozialen und
moralischen Normen auf der anderen Seite erzeugt (Hofmann,
2018). Hier ,handelten“ die Schiiler/-innen als Akteure eines
globalen Marktes in doppelter Hinsicht: Einerseits konnten sie
Handel mit anderen Spielgruppen betreiben, um maoglichst viel
Profit zu erwirtschaften, andererseits stellte sich grundsitzlich
die Frage, ob Handlungen im Sinne des Spielziels immer auch
in ethischer Hinsicht als legitimiert gelten konnten. Dabei be-
schrinkten sich Aushandlungen von problematischen (strate-
gischen und ethischen) Fragen wie auch damit einhergehende
Handlungsentscheidungen allerdings nicht nur auf verbale
Kommunikationsprozesse, sondern zeigten sich auch und ins-
besondere in Form von nonverbalen, korperlich-performativen
Praktiken. Dieses Element des Treatments wurde wegen seiner
Anfilligkeit fur die Wiederholung bzw. Nachstellung von
Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmustern einer hier
primir Skonomisierten oder gar imperialistischen Spielord-
nung, in der knappe Ressourcen und Verteilungskimpfe fokus-
siert werden, gesondert beforscht. Die (selbst-)kritische Refle-
xion der Wiederholung von ebensolchen alltiglichen Ord-
nungsmustern ist fiir Lernprozesse von zentraler schulpidago-
gischer und didaktischer Bedeutung (ebd. 2018).

Um die Anbahnung komplexer Modi ethischen Urtei-
lens in unterschiedlichen Schiilermilieus untersuchen zu kén-
nen, haben wir das Treatment an vier Schulen mit unterschied-
lichen Schulprofilen von Lehrkriften des jeweiligen Kollegiums
durchfiihren lassen (musisch-4sthetisch, sprachlich und natur-
wissenschaftlich-technologisch, international, sozialwissen-
schaftlich/konfessionell). Hierzu wurden in insgesamt neun
Klassen Gruppendiskussionen gefiihrt, wobei pro Klasse je drei
Gruppendiskussionsgruppen gebildet wurden, sodass die Da-
tengrundlage aus insgesamt 54 Gruppendiskussionen, 27 Pri-
und 27 Post-Gruppendiskussionen besteht.

Die dokumentarische Interpretation komplexer Modi
ethischen Urteilens erfolgte sodann durch eine forschungsana-
lytische Unterscheidung zwischen zwei Ebenen des Urteilens:
Die erste Ebene betrifft lediglich Meinungen und Theorien
tiber die Welt. Sie verbleibt auf dem Niveau expliziter Bewer-
tungen unverbunden mit der Schul-, Unterrichts- und Alltag-
spraxis der Schiiler/-innen (Engel, 2018). Der zweite Typus
ethischen Urteilens verbindet seine ethischen Positionierungen
mit seinem Erfahrungswissen, sodass die Urteilspraxis hand-
lungsleitend wird und implizite Werthaltungen entstehen
(Lamprecht, 2012). Um auf die Ebene impliziter Werthal-
tungen vordringen zu kénnen, haben wir bei den Auswer-
tungen der Pri- und Post-Gruppendiskussionen stets darauf
geachtet, dass Passagen interpretiert wurden, in denen sich die
Schiiler/-innen auf der Grundlage von konkreten Schul-, Un-
terrichts- und Alltagsbeispielen ethisch, d. h. entlang bestimm-
ter Wertmaf3stibe, in ein Verhiltnis zu sich, zu anderen und zur



Welt setzten. Von diesen Beispielen ausgehend, wurden sodann
Videosequenzen aus dem Treatment gesucht, in denen sich die-
selben Schiiler/-innen in unterschiedlichen Unterrichtsset-
tings, die jeweils globale Kontexte mit lokalen Fragestellungen
verkniipften, konkret zueinander positionierten. Es wurde so-
mit nachvollziehbar gemacht, wie im Klassenraum auch im
alltdglichen Interaktionsgeschehen durch die abwertenden
oder ermutigenden, konkurrierenden oder kooperierenden
Modi des Miteinanders ethische Positionierungen entstehen
und im Kontext globalisierter Reflexionshorizonte zuginglich
gemacht werden kénnen. Diese wurden in den responsiven
Gesprichen mit Schiiler/-innen, Lehrkriften und Schullei-
tung, adressatenbezogen in getrennten Settings, 1-1,5 Jahre
nach dem Treatment prisentiert und diskutiert.

Ergebnisse der Studie
Auf der Grundlage von komparativen Analysen (Nohl, 2001)
von 27 Pri- und 27 Post-Gruppendiskussionen lief§ sich deut-
lich erkennen, dass sich — im Vergleich zu den Kontrollgruppen
— nach dem Durchlaufen des Treatments die Qualitit der
Selbst- und Fremdpositionierung im Kontext globaler Vernet-
zung verdndert hatte: Die Schiiler/-innen begaben sich sowohl
auf der expliziten als auch auf der impliziten Ebene in komple-
xere Relationierungsdimensionen, indem sie differenziert un-
terschiedliche Standortgebundenheiten (z. B. abhingig von der
Position innerhalb komplexer Produktionsketten) und ihrer
existentiellen Prigung, historisch-gesellschaftliche Entwick-
lungen (s. Strukturvergleiche zwischen verschiedenen Lin-
dern) sowie 6konomische Interessen (z. B. kapitalistischer For-
dismus vs. Subsistenzwirtschaft mit geringen Markeiiberschiis-
sen) zu beriicksichtigen iibten und lernten.

Bildungs- und lerntheoretisch formuliert bedeutet dies,
dass sich relationierende Modi der Selbst- und Fremdpositio-
nierung verdndert hatten und somit differenzierende Selbst-
und Weltverhiltnisse von den Schiiler/-innen erzeugt wurden.
Geographiedidaktisch fundiert sind somit die verschiedenen
Kompetenzbereiche der  Bildungsstandards ~ Geographie
(DGIG, 2017) in ihren Subdifferenzierungen angesteuert und
die entsprechenden Fihigkeiten der Schiiler/-innen durch den
vielfiltigen Zugang des Treatments geférdert worden.

Dieses Ergebnis bestitigte sich auch in den responsiven
Gesprichen, bei denen u. a. das Welthandelsspiel von den
Schiiler/-innen als Beispiel fiir eine neue Erfahrung von Rela-
tionierungsméglichkeiten sowie der dabei zum Tragen kom-
menden eigenen, alltdglichen Involviertheit in selbige, die Ver-
kniipfung von impliziten Werthaltungen und glokalisierten
Konflikten zeigte. Bei diesen responsiven Erhebungen lag der
Unterricht bereits linger zuriick, sodass von einer Langzeitwir-
kung dieser Unterrichtserfahrungen bzw. einer Nachhaltigkeit
der entstandenen Orientierungen ausgegangen werden kann.

Die ausfiihrlichere Darstellung der Typen ethischen
Urteilens (s. Abb. 1) differenziert daher die zu zwei Zeitpunk-
ten rekonstruierten relationierenden Modi anhand von vier
Erfahrungsdimensionen, die bildungstheoretisch nach Bedin-
gungen und Maglichkeiten des Erzeugens von Selbst- und
Weltverhiltnissen als Relationierungsmodi von Globalem und
Lokalem fragen. Aus geographiedidaktischer Perspektive be-
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leuchten sie differenziert, wie komplex sich Kompetenzerwar-
tungen aus den Bereichen Beurteilung/Bewertung und Hand-
lung immer da ausgestalten, wo sie auf geographische
Werthaltungen referenzieren, etwa wenn es um die Entwick-
lung von Fihigkeit und Bereitschaft geht, ,sich fiir ein fried-
liches Zusammenleben in der Einen Welt einzusetzen, an Pla-
nungsprojekten zur Forderung interkulturellen Verstindnisses
(...) miczuwirken sowie (...) Einsicht in die Notwendigkeit
einer nachhaltigen Entwicklung, von der lokalen bis zur globa-
len Ebene und die Fihigkeit und Bereitschaft zu entspre-
chendem Handeln® zu férdern (DGfG, 2017, S. 27).

Die sinn- und soziogenetische Typenbildung zeigt, wie
die impliziten Werthaltungen, die im Rahmen des Treatments
artikulierbar wurden, mit entsprechenden Erfahrungsriumen
der Schiiler/-innen zusammenhingen (Bohnsack, 2017; Nohl,
2013). Dies anzuerkennen und ihre je spezifischen Modi der
Relationierung als erfahrungsbasierte Orientierungen aufzu-
greifen, stellt die Voraussetzung fiir neue didaktische Zuginge
zur Genese und Veridnderbarkeit von impliziten Werthaltungen
und ihrer Funktion als handlungsleitende Faktoren dar. Erst
wenn (an-)erkannt wird, wie bspw. eine ohnmichtige, resi-
gnierte oder wiitende Haltung seitens der Schiiler/-innen in
konkreten Alltagserfahrungen begriindet liegt und im Unter-
richt zu einer dichotomisierenden Urteilslogiken fiihrt, erge-
ben sich Ansatzpunkte, um neue, differenzierend-relationie-
rende Modi des ethischen Urteilens weitergehend zu fordern.
Werden die sich unterscheidenden Urteilslogiken in ihrer
soziogenetischen Tiefenstruktur nicht anerkannt und in die
Unterrichtsentwicklung nicht eingebunden, besteht die Gefahr
einer Aus- und Abgrenzung der Unterrichtsdurchfiihrung von
Schiiler/-innen mit ethischen Urteilslogiken des Typus 2 und
3 (essenzialisierend-generalisierend und situativ-changierend),
so dass gewissermaflen an ihnen vorbei unterrichtet wird und
sich ,,fundamentale” Positionen eher verhirten. Solche Wir-
kungen wurden stellenweise dort auch durch unser Treatment
erzeugt, wo die normativen ethischen Erwartungen durch die
fachdidaktischen Wertsetzungen, wie sie beispielsweise in den
Bildungsstandards vorgegeben sind, durch einzelne beteiligte
Lehrkrifte zu stark eingefordert wurden. Dieses Problem, dass
Setzung auf Abgrenzung folgt, wurde von uns in einigen Unter-
suchungen bereits thematisiert (Applis, 2017, 2016a, 2016b,
2015; Engel, Gohlich & Méller, 2019). Hier stehen fiir die
Zukunft noch differenzierte Untersuchungen dazu an, wie die
Lehrpersonen unterstiitzt werden konnen, die unterschied-
lichen Urteilslogiken in der Unterrichtsdurchfithrung noch
stirker zu berticksichtigen, um zu einer Forderung neuer Modi
des ethischen Urteilens zu gelangen.

Dies erscheint insbesondere in Zeiten zunehmender
antipluralistischer Tendenzen relevant und ldsst sich videoba-
siert differenziert umsetzen. Hierzu haben wir die Typen in
verschiedenen Unterrichtssituationen analysiert. Auf diese
Weise konnte der performativen Ebene von Urteilslogiken, d.
h. ihrer konkreten, korperlich-interaktiven und riumlich-situ-
ierten Artikulation nachgegangen werden (Engel, 2020; Reh,
2014; Rabenstein, 2018). Indem die Typenbildung um Vide-
oanalysen erginzt wurde, konnten Urteilslogiken — qua Daten-
triangulation — in ihrer unterrichtsbezogenen Genese analysiert
und somit um ihre performativen Logiken erweitert und an
Fallbeispielen ausdifferenziert werden (s. Abb. 1, 2 & 3).
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Typus 1:
Kontextsensibel-
relationierender Modus
der Verhiltnissetzung von

Typus 2:
Essenzialisierend-
generalisierender Modus
der Verhiltnissetzung von

Typus 3:
Situativ-changierender
Modus der Verhiltnissetzung
von Globalem und Lokalem

Globalem und Lokalem Globalem und Lokalem
Erfahrungsdimension 1: Modus Operandi der Modus Operandi der Modus Operandi der
Ethische Urteilslogik im ,, Wissen-Wollenden: ,Bereits-Wissenden“: ,» Wirklich-Wissenden“:

Kontext von antizipierten
Globalisierungsprozessen

Diskursivierung von Stand-
ortgebundenheiten eréffnet
Relationierungsmoglichkei-
ten, die Sicherheit im Ur-
teilen geben, wobei Urteils-
bildung als nie abgeschlossen
erlebe, d. h. als prozessuales
Ereignis, erfahren wird.

Dichotomisierende Eintei-
lung der Welt in ,,gut und
bose”, ,,schwarz und weif$*,
Lrichtig und falsch® bestitigt
die erlebte Unverinderbarkeit
der bestehenden Ungerechtig-
keiten.

Eigene Relevanzsetzungen
stehen schulisch-unterricht-
lichen Impulsen diametral
gegeniiber; gingige nor-
mative Setzungen werden
spielerisch-konfrontativ
unterlaufen.

Erfahrungsdimension 2:
Ethische Urteilslogik im
Konflikt mit den Interessen
anderer (Menschen, Linder,
Mitschiiler/-innen)

Interessen werden in ihren
vielfiltig zu betrachtenden
Abhingigkeiten wahrge-
nommen und weisen Schnitt-
mengen auf. Die Herstellung
von Verhiltnismifligkeiten
wird verfolgt.

Interessen werden als einan-
der binir gegeniiberstehend
erfahren, wobei die Verhand-
lung dieser als konfliktués er-
lebt wird; hier gilt das Recht
des Stirkeren.

Fokus auf (teils gewaltvolle)
Nichtberiicksichtigung der
Interessen von Unterprivi-
legierten, Ohnmichtigen
oder Opfern von Gewalt oder
Macht, wobei sie sich selbst
als Opfer erleben bzw. wahr-

nehmen.

Erfahrungsdimension 3:
Ethische Urteilslogik

und Folgen des (eige-
nen) Handelns fiir andere
(Men-schen, Linder, Mit-
schiiler/-innen)

Um VerhiltnismiSigkeiten
herzustellen wird eine Kom-
bination aus individueller
(bottom-up) und institutio-
neller (top-down) Verantwor-
tung angeschen.

Uberforderung durch Resig-
nation oder Idealismus fiih-
ren zur tendenziellen Zuriick-
weisung von individueller
Verantwortung.

Konfrontation anderer mit
der Wider-priichlichkeit des
alltiglichen menschlichen
Handelns und dessen Unver-
einbarkeit mit gesellschaft-
lich-normativen Setzungen.

Erfahrungsdimension 4:
Ethische Urteilslogik im
Kontext von Fragestellungen
zur Andersheit/Fremdheit
(von Menschen, Lindern,
Mitschiiler/-innen)

Eigenes und Fremdes ist re-
lativ bzw. kontextsensibel zu
bestimmen; man kann sich
auch fremd zu sich selbst
werden; Fremdes wird als Er-
weiterung des Selbst erlebt.

Eigenes und Fremdes ist klar
trennbar; ein Part/eine Erfah-
rung wird als reprisentativ fiir
das Ganze gewertet; defizitire
Betrachtung des Anderen,

der Bessere hat das Recht zu
dominieren.

Fremd ist die Realitit des
Mainstreams; diesen gilt es
mit der eigentlichen Realitit
situativ zu konfrontieren.

Exemplarischer
Transkriptausschnitt

wich find auch ihm dass
sozusagen=etz so Aufklirung
in den Schulen betrieben
wird; ganz gut weil im
Endeffekt miissen wir uns
erstmal; jetzt in unsrem Alter
fangen Wwir an so unsre eigene
Meinung tiber alles zu bilden
und wenn wir da halt solche
Informationen kriegen; sehn
wir des vielleicht auch (.)
gleich; (.) von Anfang an:.
Ohne dass wir da irgend-
welche Informationen haben;
() gleich zhm von der so °4h°
() richtigeren Seite. Also dass
wir erst mal drauf schaun; ja.

(.) ahm ist des tiberhaupt (.)

,Ja. (1) also es is halt wirklich
(.) wenn mans jetzt tibertrigt
auf Globalisierung dass es
halt Lander gibt die halt iiber
den andern stehen, und halt
sozusagen den andern die
Richtlinien weisen (.) wos
hingeht oder halt auch in
den Gruppenarbeit is ja ganz
normal. Dass halt einer die
Fithrung tibernimmt also es
gibt ja immer einen®

(§4-10c-2, 634-637)

yund dann. (.) ih-ih. Aber
jetzt bekommt man ir-
gendwie jeden Tag oder

fast jede Stunde irgend-ne
Drecks-Nachricht von we-
gen. Ah:h. der is gestorben.
Da wird bombardiert. Da::
k-kommt die Wiiste. Die-ses
Dorf wird ausgeloscht. Und
man denkt sich nur noch.

Fuck. () @(.)@“
(S1_10e-2, 376-383)

17



420 ZEP

Typus 1:
Kontextsensibel-
relationierender Modus
der Verhiltnissetzung von
Globalem und Lokalem

Typus 2:
Essenzialisierend-
generalisierender Modus

der Verhiltnissetzung von
Globalem und Lokalem

Typus 3:
Situativ-changierender
Modus der Verhiltnissetzung
von Globalem und Lokalem

Fair Trade hergestellt; oder
so. (.) und nicht erst von der
Seite; ja es ist glinstig; es: ja
richtig gut fiir uns. Ahm:m
w:nd (.) ich find auch dass
wir als Schiiler oder einfach
auch=halt als Kinder weil
Wir ja sozusagen irgendwie
Zu:kunft sind; @(.)@ ihm so
n-bisschen:n (.) also ich find
die Schiiler miissen halt (.) so
n-bisschen was machen aber
es:. (.) wie schon gesagt; es
will halt eener wirklich was
machen. (.) des: des Prob-

lem.“

(82_10a-1, 373-384)

Soziogenese der ethischen
Urteilslogik
(Erfahrungsriume, in denen
die entsprechenden implizi-
ten Werthaltungen generiert
werden)

Die Erfahrungsriume Fami-
lie, Schule und Peergroup
weisen im Alltag dieser Schii-
ler/-innen deutliche Uber-
schneidungen auf. Themen
und Interessen werden in den
verschiedenen Sozialisations-
feldern diskursiviert und
somit kontext-bezogen erwei-
tert bzw. differenziert.

Das Thema Globalisierung
kommt fiir diese Schiiler/-
innen in der Peergroup zum
Tragen, wenn sie bspw. mit
Freund/-innen aus anderen
Lindern via Social Media,
wie WhatsApp oder Instag-
ram, kommunizieren und
somit Fragestellungen in glo-
kalisierten Urteilslogiken be-
arbeiten lernen. Auch in der
Familie wird das Bewusstsein
fiir glokale Sachverhalte sen-
sibilisiert, indem internatio-
nalisierte Vernetzungen beruf-
lich oder privat zum Tragen
kommen und internationale,
beispielsweise politische Er-
eignisse als relevant fiir lokale
Entwicklungen eingeschitzt
und kontextualisiert werden.

Die Erfahrungsriume Fami-
lie, Schule und Peergroup
sind im Alltag dieser Schii-
ler/-innen punktuell ver-
bunden. Es gibt eine positive
Orientierung an hierarchi-
schen Ordnungen, die auf
globale Systeme tibertragen
werden. Erfahrungen eigener
Macht oder Ohnmacht wer-
den auf der Grundlage dieser
Bewertungslogik plausibili-
siert.

Beim Aufnehmen und Posten
von Videos wird das The-

ma Globalisierung fiir die
Schiiler/-innen im Kontext
der peer-kulturellen Kommu-
nikation virulent und somit
lokal greifbar. Fiir die Familie
werden keine internationalen
Lebensbereiche (beruflich)

relevant.

Die Erfahrungsriume
Familie, Schule und Peer-
group sind im Alltag dieser
Schiiler/-innen zumeist un-
verbunden. Themen (wie
Globalisierung) der Schule
bleiben nicht nur isoliert von
Interessen der Familie und
Peergroup, sondern werden
als unwichtig eingestuft. Es
ergeben sich somit fiir sie
keine Verbindungen zwischen
lokalen Ereignissen und glo-
balen Geschehnissen; auch
die eigenen Handlungen
setzen sie in kein Verhiltnis
zu gesellschaftlichen Ent-
wicklungen. Stattdessen wird
die eigene Positionierung als
sinnloswiitender Kampf er-
lebt: Trotz Artikulation von
Interessen findet diese (vul-
nerable) Schiiler/-innenschaft
gesellschaftlich, schulisch und

unterrichtlich kein Gehor.
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Typus 1:
Kontextsensibel-
relationierender Modus
der Verhiltnissetzung von

Globalem und Lokalem

Typus 2:
Essenzialisierend-
generalisierender Modus
der Verhiltnissetzung von
Globalem und Lokalem

Typus 3:
Situativ-changierender
Modus der Verhiltnissetzung
von Globalem und Lokalem

Didaktisch-methodische Her-
ausforderung

(unter Riickgriff auf die
soziogenetischen Analysen,

Wie konnen differenzierte
Urteilslogiken in ihrer verant-
wortungsbezogenen Qualitit
erfahrungsbasiert gefordert

Wie konnen dichotomisieren-
de Logiken erfahrungsbasiert
verstanden und verindert
werden?

Wie konnen wiitend-
ohnmichtige Urteilslogiken
in ihrer Qualitit des Wider-
stands globaler und lokaler

standards, die die Verkniip-
fung von Erfahrungsriumen
und ethischen Urteilslogiken
aufgreifen kénnen (DGIG,
2017)

B1, B2, B3, H2, H3

d. h. den Ergebnissen zu werden? Ungerechtigkeiten gegeniiber
Erfahrungsriumen, die ent- anerkannt und erfahrungsba-
sprechende Urteilslogiken siert verindert werden?
hervorbringen.)

Fokussierung von Bildungs- | F4, O3, F3, F4, K1, K2, O5, F4, K2, O5,

B1, B2, B3, H1, H4 B1, B2, B3, H1, H3, H4

Abb. 1: Sinn- und soziogenetische Typenbildung — Modi der Verhiltnissetzung von Globalem und Lokalem (Datenbasis: Gruppendiskussionen & Fragebigen),
Quelle: eigene Darstellung

In den Gruppendiskussionen wurde deutlich, dass wir bei un-
serer Antragstellung bei der DFG die Ebene des Urteilens vor
Ort, das konkrete Positionieren der Schiiler/-innen zueinander
noch unterschitzt hatten. Der Unterricht entwickelte sich fiir
die Schiiler/-innen im Kontext der Unterrichtseinheit zu einem
Ort/Erfahrungsraum, an/in dem sie ethische Konflikte direke
und unmittelbar, d. h. koprisent und miteinander aushandeln
konnten. Dabei kamen in Erweiterung zur ersten Typenbil-
dung insbesondere die folgenden performativen Urteilslogiken
zum Ausdruck: Die Schiiler/-innen urteilten im Zusammen-
hang mit globalisierten Frage- und Aufgabenstellungen auf der
performativen Ebene relationierend, konomisch, normativ,
fixierend, widerstindig oder situativ (siche Zusammenfiihrung
bzw. Differenzierung der Typenbildung durch die Systematik
von Praktiken ethischen Urteilens (Abb. 2 und 3). So doku-
mentiert sich, wie in der folgenden Graphik dargestellt, inner-
halb des Typus 1 (kontextsensibel-relationierend) die perfor-
Unterrichtspraktik abwigend®
(Exemplarische Fille: Nora und Ben), in Typus 2 (essenzialisie-
rend-generalisierend) die Unterrichtspraktiken ,pauschalisie-
rend-resignierend“ (Exemplarische Fille Carolin und Jenny),
sidealistisch-kolonialisierend (Exemplarische Fille: Sofie und
Lorenz) und ,gewinnorientiert-kapitalistisch (Exemplarische

mative kontextsensibel

Fille: Julia und Helena) und in Typus 3 (situativ-changierend)
~changierend-positionierend“ (Exemplarische Fille: Bella, Fen-
ja und Laura) und ,,ambivalent problematisierend® (Exempla-
rische Fille: Isabella, Justus und Nick).

Sie wurden videobasiert analysiert und bieten somit
zentrale Ansatzpunkte fiir die Entwicklung von didaktischen
Modellen, die die riumliche, die interaktiv-adressierende und
die soziomaterielle Ebene von unterrichtlichen Lern- und Bil-
dungsprozessen im Kontext globalisierter Frage- und Aufga-
benstellungen in ihrem Zusammenspiel fokussieren. Neben
der Frage, wie die Schiiler/-innen schul-, unterrichts- und all-

tagspraktische Themen mit den neuen Methoden ethischen
Urteilens zu verschrinken lernten, konnten wir videobasiert
somit noch eine weitere Dimension ethischen Urteilens rekon-
struieren und fiir die Entwicklung didaktischer Modelle zur
Verfiigung stellen und relationale Praktiken ethischen Urtei-
lens als neue Analysekategorie in den Diskurs einfiihren (Engel,
2020; Applis et al. 2019). Durch diese Analyseeinstellung lief§
sich rekonstruieren, wie sich die Schiiler/-innen im Klassen-
raum konkret zueinander positionieren (performative Ebene),
wie sie sich im Klassenraum platzieren oder platziert werden
(rdumliche Ebene) und wie sie unterrichtliche Dinge bzw. Ma-
terialien nutzen (kontagionale/soziomaterielle Ebene) bzw. wie
in diesen Modi der Relationierung ethische Urteilslogiken ar-
tikulierbar bzw. verinderbar werden. Es wurde nachvollzieh-
bar, wie Schiiler/-innen — wihrend sie auf der expliziten, didak-
tisch gewiinschten Ebene (kritisch) iiber die ungerechten Pro-
duktionen in Indien diskutierten — konkret vor Ort Schii-
ler/-innen ausgrenzten, marginalisierten und minorisierten
(Engel, Géhlich & Maller, 2019). Indem diese Ebene in den
Blick gerit, wird die aktuelle didaktische Forschung zu Fragen
ethischen Urteilens videobasiert nicht nur um die bereits in
Aussicht gestellte Differenzierung zwischen expliziten Bewer-
tungen und impliziten Werthaltungen erginzt, sondern um
innovative Ansitze zu performativen Logiken ethischen Urtei-
lens im Unterricht erweitert und somit eine neue Verschrin-
kung von Globalem und Lokalem in die geographiedidaktische
Unterrichtsforschung eingefiihre. Bislang konzentriert sich
geographiedidaktische Forschung primir auf die Entwicklung
von ,Paper-Pencil-Aufgaben®, um bei einzelnen Schiiler/-in-
nen zu Test- bzw. Prifungsergebnissen und ggf. zu Kompetenz-
steigerung zu gelangen. Es wurde deutlich, dass es weniger die
individuellen, als die sich innerhalb von Gruppendynamiken
entfaltenden (Bohnsack & Nohl, 2001), gemeinsam hergestell-
ten Urteilspraktiken sind, die fiir den unterrichtlichen Erfolg
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Urteilslogik:
Normativ

Helena

Urteilslogik:
OGkonomisch
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Praktik:
Idealistisch-kolonialisierend
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-

Urteilslogik:

Fixierend
—

Praktik:

Gewinnorientiert -

Kontextsensibel - relationierend

Pauschalisierend
-resignierend

gTypus 2: Essenzialisierend - generalisierend

éTypus 3: Situativ - changierend

Urteilslogik:
Situativ

]

Praktik:
L Changierend -

end

Urteilslogik:
Widerstandig

3

Praktik:

Urteilslogik:
Relationierend ‘

e 1

Praktik:
Kontextsensibel -
abwagend

Isabella

Justus

<

y

(im Bezug auf eigenen Subjektstatus)

Abb. 2: Performative Urteilslogiken im Kontext globalisierter Frage- und Aufgabenstellungen. Verschrinkung von sinn- und soziogenetischer Typenbildung
mit der Systematik von Praktiken ethischen Urteilens, vgl. ausfiibrlich in Abb. 3 (die verwendeten Namen sind anonymisiert.),
Quelle: eigene Darstellung

im Sinne von Kompetenzsteigerung im Bereich Beurteilung/
Bewertung verantwortlich sind. Geht es also um Kompetenz-
steigerung in den Bereichen Beurteilung/Bewertung und auch
um Handlung unter Beriicksichtigung geographisch-norma-
tiver Perspektiven der Orientierung an Wertvorstellungen einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, kénnten Maffnahmen
der Lehrkriftebildung in allen Phasen in deutlich ausgeprigter
Form als bisher Ziige performativen Trainings annechmen, um
es Lehrkriften auf Grundlage eines theoretischen Orientie-
rungssystems — wie dem innerhalb des ReMU-Projektes entwi-
ckelten - zu erméglichen, sich entfaltende Urteilslogiken zu
erkennen und sie angemessen, d. h. differenzierter, zu mode-
rieren.

Dies scheint insbesondere angesichts zunehmender an-
ti-pluralistischer Tendenzen von besonderer Relevanz, die Fra-
ge der Positionierung zu sich und zu anderen im globalisierten
Kontext als zentrale Aufgabe kiinftiger Unterrichtsforschung
markiert.

Ausblick
Die in diesem Aufsatz dargelegte Interventionsstudie hatte zum
Ziel theorie- und empiriebasiert eine Unterrichtskonzeption zu
entwickeln und zu beforschen, die sich u. a. durch glokalisier-
te Lebensweltbeziige, diskursethische Aushandlungsprozesse
und bewusste Reflexionsprozesse eigener Werte von den viel-
fach in der geographischen Unterrichtspraxis verfolgten, stark
normativ aufgeladenen Ansitzen abgrenzt. Damit sollte ein
alternativer konzeptioneller Zugang aufgezeigt werden, wie die
anvisierten bildungspolitischen Standards im Kompetenzbe-
reich Beurteilung/Bewertung in sinnvoller Weise angebahnt
und grundlegende politische, gesellschaftliche Fragen Globalen
Lernens, verstanden als Entwicklungsaufgabe, behandelt wer-
den kénnen (vgl. Applis, 2012; Davies, Evans & Reid 2005 ).
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Die empirischen Erkenntnisse zeigen, dass dieser Un-
terricht fiir die Schiiler/-innen zu einem Ort/Erfahrungsraum
wurde, an/in dem sie ethische Konflikte direkt und unmittel-
bar, d. h. koprisent und miteinander aushandeln konnten.
Ferner trat deutlich hervor, dass sich Schiiler/-innen {iber ihre
Familien, ihre Freund/-innen und vor allem iiber digitalisierte
Medien lingst auch unabhingig vom Unterricht sehr unter-
schiedlich iiber aktuelle Weltgeschehnisse informieren und
insofern digitalisierte Modi der Relationierung zukiinftig noch
weitergehender zu untersuchen sein werden (Engel & Jorissen,
2019). Nicht nur in diesem Zusammenhang legt das Projekt
die Schlussfolgerung nahe, dass die geographiedidaktische Aus-
und Fortbildung von Lehrkriften in all den skizzierten Be-
reichen vor groffen Herausforderungen steht und deutlich
stirker den Charakter performativer Professionalisierungen
unter Einbezug von Beispielen von Unterrichtsvideographien
erhalten sollte, um die impliziten Tiefenstrukturen von Geo-
graphieunterricht fiir Lehrkrifte reflexiv zuginglich zu ma-
chen.

Werden Theorien oder theoretische Konzepte Grundla-
ge fachdidaktischer Unterrichtsplanung, verwandeln sie sich in
normative didaktische Konzepte, d. h. iiber das Formulieren
von Kompetenzerwartungen oder Lernzielen wird ein didak-
tisch-methodisches und unterrichtsinhaltliches Sollen in die
unter-richtlichen Praktiken implementiert. Dies schrinkt po-
tenziell die Entscheidungsfreiheit von Schiiler/-innen in der
Auseinandersetzung mit Fragestellungen im globalen Kontext
und im Nahbereich ein (vgl. grundlegend Applis, 2012). Da
die Pidagogik keinen unmittelbaren Zugriff auf das Bewusst-
sein der Lernenden haben kann (vgl. Scheunpflug & Seitz
1993; Treml, 1993a; Treml, 1993b), wird durch unsere Unter-
suchungen erneut bestitigt, dass die Anregung von Lernvor-
gingen durch Lernangebote in selbstorganisierten Lernarran-
gements zu bevorzugen ist — dies impliziere insbesondere, wie



Scheunpflug formuliert, dass eine ,Zuriickhaltung gegeniiber
der Annahme geboten [sei], normativ orientierte Bildungsan-
gebote konnten direkt in Lernprozesse im Sinne von Einstel-
lungs- und Verhaltensinderungen fiithren® (Scheunpflug,
2007, S. 12). Somit ist die stark normativ/erzieherische Kom-
ponente des Curriculums noch einmal kritisch zu hinterfragen.
Das theoretische Konzept der Glokalisierung als eine Art Un-
terrichtsprinzip oder didaktisches Konzept macht, so unsere
Uberzeugung, die Verhiltnissetzung von Globalem und Lo-
kalem thematisierbar und davon ausgehend insbesondere auch
ungleichheitsbezogene Fragestellungen aus postkolonialis-
tischer Sicht diskutierbar. Diese sensibilisieren fiir ,die Ver-
schrinkung von Macht und Wissensproduktion im Kontext
kolonialer und imperialer Verhiltnisse® (Boatcd, 2015; siche
auch Diz Mufoz, 2020; Gibson et al. 2008).

So ist im Kontext der Lehrer/-innenbildung ein wei-
teres Forschungsprojekt geplant: Die videobasierten Einblicke
in die ethischen Urteilslogiken von Schiiler/-innen, die wir im
Rahmen der responsiven Gespriche ermdglicht haben, haben
sich als vielversprechend zur vertiefenden geographiedidak-
tischen Ausbildung von Lehrkriften erwiesen. Sie gezielt zur
Professionalisierung einzusetzen und somit eine performative,
an Praktiken orientierte Lehrer/-innenbildung zu entwickeln,
ist daher erklirtes Ziel der aktuellen Projekeplanung. Die Er-
gebnisse mehrerer geographiedidaktischer Studien zeigen (vgl.
Applis & Fogele 2014; Applis, 2016; Applis & Fogele 2016;
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Applis, 2017), dass die Ausbildungslage beziiglich der Erwar-
tungen der Bildungsstandards, ethische Urteilsfihigkeit zu for-
dern (vgl. DGIG, 2017; Kompetenzbereiche Bewertung/ Beur-
teilung und Handlung), bisher eher als prekir einzustufen ist.

Aufgrund der starken Stellung digitalisierter Medien
bei Fragen der Glokalisierung im Lebensalltag der Schiiler/-in-
nen (Engel & Jorissen 2019; Engel, 2021) ist ein logischer
Schrit, digitalisierte Modi der Relationierung in einem weite-
ren geplanten Nachfolgeprojekt vertieft zu analysieren. Im An-
schluss an (post-)digitale Kulturtheorien soll untersucht wer-
den, wie sich Selbst- und Weltverhiltnisse durch die Nutzung
globaler Technologien verindern und wie sie sich auf die Ent-
wicklung neuer Unterrichtskulturen auswirken (kénnen). Hier
werden auf der Basis einer responsiven Methodologie, mit Leh-
rer/-innen und Schiiler/-innen Lernvideos und Podcast-For-
mate entwickelt und somit neue kulturelle Formen der Wissen-
serzeugung exploriert. Qualitativ rekonstruktiv wird sodann
untersucht, wie sich durch die digitalen Infrastrukturen
(Stalder, 2016; Jorissen, 2020) die pidagogische Gestaltung
von Unterricht und die Unterrichtsinteraktionen verindern
und neue Lehr-/Lernsubjekte entstehen. Das Projeke arbeitet
mit einem triangulierten Forschungsdesign, so ist u. a. die Er-
hebung und Auswertung folgender Daten geplant: Unter-
richtsvideographien, Chat-Analysen, Fragebogenerhebungen
sowie Videoanalysen der von den Lehrer/-innen und Schii-
ler/-innen entwickelten Videos (Engel, 2021).

Urteilslogik:
widerstindig

Praktik:
ambivalent-problematisierend
(auch in Bezug auf den
eigenen Subjekrstatus)

Typus 3: situativ-changierend

Schiiler/-innen, die diese Urteilslogik anwenden, blockieren einen schnellen Unterrichts-
ablauf durch ihre widerstindige Performanz. Sie bearbeiten die alltiglichen Unterrichts-
aufgaben eher widerwillig und i. d. R. nicht entsprechend der Vorgaben. Sie platzieren
sich tendenziell randstindig des zentralen Unterrichtsgeschehens, d. h. méglichst aufier-
halb der Sichtweite von Lehrpersonen und dem Zentrum der Klassengemeinschaft.
Schiiler/-innen, die diesem Typus zugeordnet werden konnen, werden als Auflenseiter
erkennbar, die weder von Mitschiiler/-innen noch von Lehrer/-innen performative An-
erkennung erhalten, ihre Worte finden (teilweise trotz fachlicher Richtigkeit) kein Gehor.
Unterrichtsmaterialien nutzen sie kaum, nur auf erneute Anweisung der Lehrkraft und
auch dann nur gleichgiiltig. Sie gewinnen fiir sie keinerlei Bedeutung oder Relevanz. Sie
beschiftigen sich quer zu den offiziellen Aufgaben mit anderen Dingen differenziert — er-
offnen also alternative bzw. parallele Diskurse zum offiziellen Unterrichtsgeschehen. In-
haltlich argumentieren sie ambivalent und widerstindig bzw. entgegen anerkannter Main-
stream-Theorien. Thre widerstindige Urteilslogik wird in ambivalent-problematisierenden
Praktiken bei der Bearbeitung von Aufgaben in Gruppenarbeitssituationen, aber auch
im Frontalunterricht nachvollziehbar. Diese Schiiler/-innen sind in ibrem Kompetenzgrad
in den Bereichen Kommunikation, Erkenntnisgewinnung/Methoden und Bewertung/Beurtei-
lung schwer einzuschiitzen, weil sie keine an den geographiedidaktischen Unterrichtsmethoden
aufgerichtet Performanz zeigen. Die Unterrichtseinhbeit verunsichert sie einerseits und aktiviert
sie andererseits (so beispielsweise insbesondere im Kontext des Welthandelsspiels), weil sie iiber
keine an die offenen und inhaltlich herausfordernden Formen angepassten Widerstands- und
Vermeidungsstrategien verfiigen.

Urteilslogik:

situativ

Praktif:

changierend-positionierend

Schiiler/-innen, die diese Urteilslogik anwenden, handeln scheinbar willkiirlich, ihren
(Inter-)Aktionen ist keine tibergreifende oder lingerfristige Ausrichtung zu entnehmen,
stattdessen entscheiden sie sich schnell und spontan um. Mal ist ihnen die Aufgaben-
bearbeitung wichtig, mal eine soziale Interaktion mit einer Freundin und dann wieder
ein individueller Belang. Inhaltlich sind sie schwer zu fassen und argumentieren sprung-
haft bzw. positionieren sich changierend. Diese Schiiler/-innen zeigen mittlere bis niedrige
Kompetenzen in den Bereichen Kommunikation, Erkenntnisgewinnung/Methoden und Be-
wertung/Beurteilung; innerbalb des geographiedidaktischen Unterrichtsarrangements ist ibr
Handeln schwer voraussehbar.
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Urteilslogik: 6konomisch

Praktik:

gewinnorientiert-
kapitalistisch

Schiiler/-innen, die diese Urteilslogik anwenden, zeichnen sich durch eine rasche und ziel-
orientierte Arbeitsweise aus. Sie versuchen im Unterricht moglichst schnell an das erklir-
te Aufgabenziel zu gelangen und dabei individuell méglichst wenige Ressourcen (Zeit,
Aufwand, Anstrengung, Kommunikation mit anderen Schiiler/-innen) zu verbrauchen
bzw. ihren Erkenntnisgewinn individuell zu erhéhen. Inhaldich stehen fiir sie die zu er-
reichenden Unterrichtsziele iiber sozialen Fragstellungen. So nehmen sie beispielsweise
beim Bearbeiten der Aufgaben wenig Riicksicht auf Mitschiiler/-innen und ihre Belange.
Sie positionieren sich gewinnorientiert und kapitalistischen Ordnungsprinzipien folgend,
d. h. die Maximierung von Erkenntnisgewinn oder Anerkennung durch den Lehrer/-in
stellen das entscheidende Ziel dar, dessen Erreichen vor anderen Abwigungen steht — der
Zweck heiligt hier die Mittel. Diese Schiiler/-innen zeigen hohe bis mittlere Kompetenzen in
den Bereichen Kommunikation, Erkenninisgewinnung/Methoden und Bewertung/Beurteilung;
innerhalb des Unterrichisgeschebens handeln sie innerhalb der geographiedidaktischen Unter-
richtsmethoden strategisch-zielorientiert, Fortgang und Ausgestaltung des Arbeitsprozesses wer-
den kaum von inhaltlich intensiver diskursiver Auseinandersetzung vorangebrachs.

Urteilslogik: normativ

Praktik:

idealistisch-kolonialisierend

Typus 2: essenzialisierend-generalisierend

Schiiler/-innen, die diese Urteilslogik anwenden, platzieren sich im Klassenraum hiufig tiber
den anderen, beispielsweise auf einer Fensterbank, auf dem Tisch oder ganz vorn im Klassen-
raum. Sie sprechen mit lauter Stimme nicht unbedingt zu Schiiler/-innen, sondern eher iiber
die anderen Schiiler/-innen hinweg und ,.erkliren ihnen, die Welt“. Dabei kommt eine Gestik
und Mimik zum Tragen (erhobenen Hauptes, mit — ihre Aussagen unterstreichenden - Hand-
bewegungen), die von den anderen Schiiler/-innen nicht selten als Inszenierung der Uberle-
genheit wahrgenommen und auf performativer Ebene bewunderndfolgend oder abgrenzend
kommentiert wird. Inhaltich greift dieser Typus hiufig auf idealistische Argumentationen und
kolonialisierende bzw. imperalistische Interaktionsmuster zuriick und erarbeitet Fragestellun-
gen und Aufgaben entlang dieser Norm und weniger interaktiv, kooperativ oder im Austausch
mit (ethischen) Positionierungen der anderen Schiiler/-innen. Diese Schiiler/-innen zeigen hohe
bis mittlere Kompetenzen in den Bereichen Kommunikation, Erkenntnisgewinnung/Methoden und
Bewertung/Beurteilung: innerhalb des Unterrichisgeschehens versuchen sie innerhalb der geogra-
phiedidaktischen Unterrichtsmethoden zu fiibren und unterdriicken hiufig diskursive Auseinander-
setzungen und Verbandlungen diber den Arbeitsprozess.

Urteilslogik:
fixierend

Praktik:
pauschalisierend-
resignierend

Schiiler/-innen, die diese Urteilslogik anwenden, zeichnen sich auch durch eine starke Zu-
riickhaltung und eine Starre ihrer Position aus. Sie sitzen meist still und zuriickgezogen in
einer Ecke, bearbeiten Aufgaben anweisungsorientiert und méglichst unbemerkt. Dabei
werden sie (sozial) beinahe unsichtbar. Inhaltlich gehen sie von einer Unverinderbarkeit
der Situationen aus, die auch ihre Zuriickhaltung und Unbewegtheit (fiir sie) plausibilisiert.
Sie wird in pauschalisierend-resignierenden Praktiken nachvollziehbar, die ohne grofieres
Engagement cher statisch verharren. Diese Schiiler/-innen zeigen mittlere bis niedrige Kom-
petenzen in den Bereichen Kommunikation, Erkenntnisgewinnung/Methoden und Bewertung/
Beurteilung; innerhalb des Unterrichtsgeschehens handeln sie innerbalb der Unterrichtsmetho-
den auf Anweisung von dominierenden Partner/-innen. Feblen diese, fiibrt dies zu Unsicherbeir
und beobachtbarer Gleichgiiltigkeit gegeniiber Fortgang und Ausgestaltung des Arbeitsprozesses.

Urteilslogik:

relationierend

Praktik:

kontextsensibel-abwigend

Typus 1: kontextsensibel-relationierend

Schiiler/-innen, die diese Urteilslogiken anwenden, fokussieren auf verschiedene Ebenen
gleichzeitig: Wihrend sie tiber globale Ungerechtigkeiten diskutieren, haben sie auch Un-
gerechtigkeiten vor Ort, im Klassenraum im Blick und achten auf Mitschiiler/-innen, die
aus dominanten Diskurslogiken ausgeschlossen werden. Sie bewegen sich flexibel, aber
konzentriert durch den Raum und interagieren sowohl sozialorientiert als auch inhaltlich
fokussiert. Sie setzen Ressourcen schonend, d. h. bewusst ein. Sie nehmen sich mal (kor-
petlich/verbal), z. B. aus dem Unterrichtsgesprich zuriick und kénnen dann auch wieder
fithrend die Diskussion vorantreiben, Unterrichtsmaterialien entwickeln sie gern weiter
bzw. nutzen sie erkenntnisreich. Inhaltlich zeichnen sie sich durch eine Varianz von Positio-
nierungen und Urteilslogiken, d.h. durch kontextsensibel abwigende Praktiken aus. Diese
Schiiler/-innen zeigen hohe Kompetenzen in den Bereichen Kommunikation, Erkenntnisgewin-
nung/Methoden und Bewertung/Beurteilung; innerhalb des Unterrichtsgeschehens schliefSen sie
Sliissig an alle didaktischen Erwartungen der geographiedidaktischen Unterrichtsmethoden an
(Hinweis: Hier und im Folgenden werden wegen der Konzentration auf unterrichtliche Prakti-
ken keine Aussagen zu den Kompetenzbereichen Fachwissen, Orientierung und — aufSerunter-

richtliche — Handlung, val. DGfG, 2017, gemacht).

Abb. 3: Praktiken ethischen Urteilens im Kontext geographiedidaktischer Ansiitze, Quelle: eigene Darstellung
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Abstract

The implementation of global educational policies such as
Education for Sustainable Development (ESD) entails diffe-
rent national strategies despite its international character. In
Germany, the transfer of ESD is characterized by a multi-actor
process including representatives from academia, administra-
tion, civil society organisations (CSOs), and educational prac-
tice — coordinated by the national state. On the basis of five
focus group discussions, we examined how the individual
actors coordinated their actions in this process. The results
show that the communicative interactions of multi-actor pro-
cesses mirror the specificity of the education sectors’ structures
and dynamics. In our analysis, we thus conclude that ESD
governance is more than a question of national and regional
structures: we argue that an understanding of the structures and
cultures of the involved educational areas can contribute to a
differentiated knowledge for future ESD policies.

Keywords: ESD, Educational Governance, coordination of action,
context of educational policies

Zusammenfassung
Die Umsetzung globaler bildungspolitischer Programme wie
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) unterscheidet sich
im Vergleich nationaler Strategien. In Deutschland ist der
Transfer von BNE durch einen staatlich koordinierten Multiak-
teursprozess mit Beteiligung von Verwaltungsvertreter/-innen,
zivilgesellschaftlichen und bildungspraktischen Akteur/-innen,
Wissenschaftler/-innen etc. gekennzeichnet. Basierend auf fiinf
Fokusgruppendiskussionen wurde die Handlungskoordination
dieser Akteur/-innen untersucht. Die Ergebnisse zeigten, dass
die interaktive Praxis der Akteur/-innen, die den Umsetzungs-
prozess von Policy Prozessen beeinflusst, stark durch bildungs-
bereichsspezifische Strukturen und Dynamiken geprigt ist. In
unserer Analyse kommen wir so zu dem Schluss, dass BNE-
Governance mehr ist als eine Frage nationaler oder regionaler
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Strukturen: Es ist vielmehr ein Verstindnis der Strukturen und
Kulturen der einzelnen Bildungsbereiche, die ein Wissen fiir
zukiinftige Policy-Strategien der BNE-Verankerung beisteuern
kann.

Schliisselworte: BNE, Educational Governance, Handlungs-
koordination, Kontextualisierung von Bildungspolitik

Educational Policies for ESD -

an Introduction to ESD in Germany and

the Perspective of Educational Governance
International organisations such as the OECD and UNESCO
are important drivers and agenda setters for educational policy
agendas like ESD and Global Learning. UNESCO in particular
has been striving to strengthen the efforts to implement ESD in
all educational areas throughout the world. Recently it has laun-
ched its new program “ESD for 20307, which is oriented to-
wards the international Agenda 2030 and its Sustainable Devel-
opment Goals. Despite these broad international policy
developments, there is a growing awareness that international
policies do not simply “trickle down” to the national and re-
gional levels to improve educational practice (Ball, Maguire,
Braun, & Hoskins, 2011). On the contrary, education policies
are created, negotiated, and realized by networks of different
actors between the international, national, and regional levels.
To capture the complexity and the multi-faceted interdepend-
encies, the governance perspective looks for coordination of
action between the different stakeholders involved in a policy
process (Abs, Briisemeister, Schemmann, & Wissinger, 2015).

This perspective is especially relevant in the field of ESD,
where not only state actors are developing policies, but CSOs
are playing an important role too. For this reason, there is a
growing awareness in the literature on policy studies that imple-
menting a specific strategy of ESD is always the result of a “his-
torically contingent balance between national and regional
governments and NGOs” (Lassge & Mochizuki, 2015, p. 32).



Although efforts to strengthen ESD are fostered by in-
ternational organisations on the level of legitimation and agen-
da-setting, it is often the local context with its contextualised
practices and policies that matters (Kolleck, Jorgens, & Well,
2017). In Germany, this context of ESD is influenced by a long
tradition of Environmental Education, Global Learning, and
ESD - educational concepts that have been pushed by civil
society actors and engaged researchers since the 1970s. In the
last years, state actors have been taking over more responsibility
and at the same time, negotiations between state actors and
non-state actors have evolved. Especially during the UN De-
cade, the intensive coordination of action between different
actors resulted in a situation in which the ESD governance
regime was characterised by hybrid constellations and dynamic
processes (Bormann & Nikel, 2017).

With the launch of the UNESCO Global Action Pro-
gramme (GAP, 2014-2019), the Federal Ministry of Education
and Research (BMBF) took over the coordination of a huge
multi-stakeholder process, which is still ongoing in the current
program. The ministry created different bodies (National Plat-
form, six Expert Forums, and Partner Networks) to transfer
ESD into all educational structures. The process was and still
is structured in line with the different educational areas — early
childhood education, school education, vocational education
and training, higher education, non-formal/informal learning
and learning in local authorities. A National Action Plan to
further implement ESD was formulated and adopted in 2017
(National Platform on Education for Sustainable Development
2017). Nevertheless, if this policy strategy is not going to sim-
ply trickle down from the national level into the structures of
the different educational areas, the question is how the social
innovation of ESD (Bormann 2013) is adapted in the different
educational areas. A recent study has shown that the transfer of
ESD takes place along different paths of transformation, where
the social innovation ESD influenced the structures of the dif-
ferent educational areas and, vice versa, the performative logics
of the different educational areas affected the specific discus-
sions about ESD (Singer-Brodowski, Etzkorn, & Seggern,
2019). With the aim of better understanding the respective
modes of governance that are deeply interwoven with these
paths of transformation, we conducted a study focusing on the
governance of ESD in each educational area.

Research Interest and Methodology
The objective of the original study on which this article is based
was to reconstruct the coordination of action' of the actors in-
volved in the various bodies of the GAP following the respective
educational areas (early childhood education, school, vocational
training, higher education, non-formal/informal learning, local
authorities) (Singer-Brodowski, Seggern, Duveneck, & Etzkorn
2020). In this article, we present an in-depth analysis that fo-
cuses primarily on the implicit aspects of the coordination of
action within the different educational areas and how the actors
referred to each other. Such an analysis can clarify the dynamics
of the educational sectors and contribute knowledge for a
stronger transfer of ESD.

Focus group discussions were chosen for data collection
to capture the interaction dynamics as a source of knowledge
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(Flick, 2018) that do not exist in isolation, but rather arise
precisely within social exchange. This focus assumed that the
participants in the discussions not only exchanged individual
opinions, but also acted communicatively due to their respec-
tive organisational backgrounds. For this reason, the coordina-
tion of action in the focus groups is to be understood similar
to the communication within the bodies of the GADP, since they
follow the same structural logic.? Four to seven representatives
of academia, administration, civil society, and educational
practice were invited to form a focus group (33 persons in to-
tal). Most of them were members of the GAP bodies. The data
analysis was carried out throughout a thematic qualitative text
analysis (Kuckartz, 2014).

On the one hand, our original analysis focused on the
arguments that were explicitly exchanged between the experts.
On the other hand, shifting to the focus of this article, it con-
centrated on the mode of coordinating action in situ — the
implicit way of communicative interaction that was realized in
the educational area-specific discussions (Bohnsack, 2018).?
Based on Bohnsack, we understand the interaction within the
focus group discussions as an argumentative expression of con-
junctive practice (2018, p. 201f.). In this sense, we attempted
to better understand “the interactive practice of the professional
actors with their clientele of (predominantly) implicit norma-
tive orientations or values™ (Bohnsack, 2020, p. 8) by ana-
lysing their reference to each other. This considered the way
they spoke to each other, interruptions or voicing agreement
and support, and turn-taking. We extended Bohnsack’s con-
cept of interactive practice beyond his usage (Bohnsack 2020)
for professionals in pedagogical practice to actors from acade-
mia, administration, and civil society. In investigating how the
actors interacted with each other, we focus on the performative
logic of the practice (ibid., p. 211) within the implementation
of ESD governance. In the following we first present the results
of the synthesis of the interactive practice for the respective
educational areas and then classify these interpretatively.

Findings and Discussions: Interactive

Practice within the Focus Group Discussi-

ons of the Different Educational Areas
Early Childhood Education: The interaction in this focus group
discussion was mainly characterized by agreement between the
participants, who expressed appreciation for and joy in the in-
terest and work of the others. These aspects showed a high level
of cooperation between the participants in the discussion as
well as a consensus-oriented search for solutions to implement
ESD in early childhood education. Representatives of acade-
mia and the state administration showed the largest share of
speech in the discussion. Both agreed with the other partici-
pants and actively took up their arguments. Especially the re-
presentative of academia rejected the political legitimation of
the representatives of the national and federal administration,
although this was expressed in a humorous way.

The interactive practice within the discussion was
strongly oriented towards a norm-setting academia. This
norm-setting role of academia is also indicative of the import-
ance of scientific expertise in the social and political upgrading
of early childhood education in recent years. As a result of the



PISA studies and various other factors such as the shortage of
skilled workers and the associated efforts to improve the com-
patibility of family and career, the importance of early child-
hood education has increased enormously (Anders, 2018). This
process of professionalisation has mainly been driven by re-
searchers, who have called for a paradigm shift focusing on the
child’s perspective and participation in the educational organi-
sations. In Germany, the governance of early childhood educa-
tion is based on a corporatist minimalist steering model (Ra-
termann & Stobe-Blossey, 2012, p. 15) which has its historical
roots in the autonomy and plurality of the day care centres.
With the social and political upgrading of early childhood
education, state organisations have started to influence early
childhood education more proactively — for example in the
context of quality development by formulating educational
plans on the federal level (ibid.). Nevertheless, the dominant
pattern of professionalization in the focus group discussion on
early childhood ESD mirrors an interactive practice that is in-
fluenced more by academia than by state institutions.

School: The participants in the focus group discussion
made (critical) references to each other: differences were cor-
rected, questioned, and discussed. The participants varied gre-
atly in their turn-taking: while the representatives of the state
administration and academia spoke for above average lengths
of time, the person from educational practice expressed him/
herself very little. Nevertheless, the representative of education-
al practice was questioned in particular by the other partici-
pants, and his/her (few) contributions were also interrupted
and continued by other discussants — in contrast to the contri-
butions of other participants. The representatives of the state
administration asked questions, tried to create consensus be-
tween the others, and moderated the discussion. The represen-
tatives of the state administration thus provided opportunities
for statements of others on the one hand, but at the same time
dominated the turn-taking and therefore partly steered the dis-
cussion. Although the representatives of civil society mostly
disagreed with representatives of the state administration, they
also built on the latter’s arguments.

The interactive practice of the actors can be differenti-
ated analytically using the perspective of educational governan-
ce: historically, since the 1980s reforms in Germany have given
schools more scope to shape educational content (Altrichter
2015). However, these reforms were accompanied by the intro-
duction of performance standards and comparisons (PISA,
etc.) (Alerichter, 2015, 2017). Schools in Germany thus be-
came more autonomous in terms of content while learning
outcomes became more regulated. For this reason, in practice,
individual schools rarely noticed a great change in the freedom
to shape educational content (ibid.). This field of tension is
reflected in the ambivalence of creating possibilities for speech
contributions, simultaneous implicit steering of the discussion
and non-integration of educational practice by the representa-
tives of the state administration. We further interpret the ques-
tioning interactive practice as indicative of increasing compe-
tition for resources in the school education sector: schools
increasingly follow a logic of “regulation and performance”
(Altrichter 2015, p. 26) developed from reforms and compete
in the process. Additionally, CSOs as new, non-formal educa-
tional actors became more important: Altrichter displays how
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opportunities for acting can change during reform phases and
how “new actors” can appear (ibid., p. 35). In this sense, we
understand civil society as a new actor whose importance in the
cooperation of schools with non-formal educational organisa-
tions increases but is mainly limited to this cooperation instead
of independent engagement (Singer-Brodowski, 2019).

Vocational Education and Training (VET): The focus
group discussion was characterized by a complementary inter-
action expressed in the argumentative connection to other
statements. The representative of academia in particular tried
to develop an exchange with the representatives of educational
practice and the federal administration. Within this process
one main disagreement arose because the member of academia
pointed out the contradictions, tensions and conflicting goals
in the process of integrating ambitious and transformative de-
mands of sustainability in economy and VET. In contrast to
this position, a representative of educational practice concen-
trated on the concrete and more incremental action orientation
of VET and also saw the goal of ESD in an inclusive education
for democracy. The person argued that in the background of
increasingly polarized debates on sustainability — for example
about policies against climate change — the aim of VET should
be to enable trainees to socially engage in democratic processes
instead of reflecting abstractly on conflicting aims.

The interactive practice in the discussion on VET be-
comes more understandable against the background of a funda-
mental tension in VET between abstract ethical demands and
individual action orientation for vocational employability. On
the one hand, ideally, ESD should discuss ethical ambitions —
and use conflicting aims as a starting point for deep learning
by the apprentices (Vollmer & Kuhlmeier, 2014, p. 201). On
the other hand, with this aim ESD provokes individual educa-
tional processes for sustainable development that do not direct-
ly contribute to employability. These aspects are deeply inter-
woven with the dual structure of VET in Germany, where a
fundamental “contradiction between an orientation towards
in-company usability and an orientation towards educational
goals of the school system” (Clement 2015, p. 29) exists. The
governance of VET in Germany is shaped by a corporatist dis-
tribution of jurisdictions between administrations, employers’
and employees associations (ibid.). They are involved in all
relevant committees and must negotiate pivotal decisions until
consensus is reached. For this reason, “decisive steering func-
tions within the dual system are performed by private-sector
associations” (Clement, 2007, p. 208). This division of labour
and the accompanying culture of consensus-oriented negotia-
tion was expressed in the complementary argumentation of the
actor in the focus group, with the sole exception of the special
role of the representative of academia.

Higher Education: The participants of this focus group
debated how ESD could be strategically integrated into higher
education in a meaningful way. To this end, they discussed ESD
exclusively in terms of sustainability; didactical aspects of ESD
were not addressed. The following ambivalence was noticeable
in the interaction: On the one hand, the representatives of
educational practice and civil society turned to the representa-
tive of academia for an assessment and asked for his/ her opi-
nion. On the other hand, they repeatedly disagreed with this
person. While the representative of academia stressed that ad-



ministration only implements content for higher education
institutions but is not involved in creating it, the representative
of administration went on to agree to that throughout the dis-
cussion. The representative of academia took up by far the lar-
gest share of speech.

We link the interactive practice in the discussion to the
educational governance of higher education in the following
way: the high degree of autonomy of universities that defines
governance of higher education’s institutions in Germany is
also reflected in the generation of scientific knowledge, which
is just as difficult to steer as the institution of higher education
itself (Gldser & Lange, 2007, p. 441). The creation of new
knowledge follows a non-regulable momentum which is rarely
calculable even from within scientific communities (ibid.). The
representatives of educational practice and civil society “la-
bour” on this poorly controllable momentum of academia,
which was mirrored in the sovereignty of speech that the repre-
sentative of academia showed during the discussion. The esta-
blishment of the autonomy of institutions of higher education
can be understood as a deeply rooted quality criterium and
logic of academia, in the generation of intersubjective validated
insights and truths (Schimank, 2012, p. 114), which was ex-
pressed in the interactive practice of the academic representa-
tive. We further interpret that the participants also almost ex-
clusively discussed ESD on the basis of sustainability because
this broad topic can be linked most easily to higher education
policies and funding interests and thus pays off for the
content-related autonomy of higher education institutions: in
higher education institutions and its management, sustaina-
bility is the most frequently used profiling topic and an ideal
term for docking onto interdisciplinarity in its complexity of
content (Stuckrad, Réwert, Berthold, & Miiller, 2017).

Non-Formal Education: In comparison to the other dis-
cussions, a relatively balanced share of speech was evident.
Opverall, the actors showed understanding for the other per-
spectives and searched for common ground, but also disagreed
with each other in terms of content, which was expressed in a
“yes and no” argumentation. It was characterised by the search
for cooperation with each other and tendencies for demarca-
tion from each other at the same time (symbiotically and
suspensefully). Particularly between representatives of state or-
ganisations and CSOs, there were several frictions throughout
the discussion about participation claims and realities as well
as the transparency of policies.

The interpretation of the focus group discussion reveals
the permanent demarcation and simultaneous symbiosis be-
tween non-state and state actors (Altrichter & Heinrich, 2007,
p. 68). On the one hand, state actors are dependent on civil
society activities (and their expertise) to implement ESD. On
the other hand, many civil society activities for ESD can only
be implemented if (additional) state funding is made available.
In the coordination of action in the non-formal education sec-
tor, two very different modes of governance come together in
comparison with the other education sectors: a steering logic
of the state that tends to be hierarchical and a grassroots
self-management of civil society (Altrichter, 2015). Historical-
ly, civil society actors have played a great part in lobbying for
more ESD in formal education and initiated a broad range of
non-formal educational practices (Singer-Brodowski, 2019,
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p- 302). At the same time, the claim to bring ESD from project
to structure (German Commission for UNESCO, 2013) is
associated with an ambivalent — if not insolvable — task for
non-formal and civil society-oriented educational organisa-
tions. On the one hand, they want to have an even greater
impact through stronger activities and can, therefore, welcome
a structural implementation of ESD in the formal education
sector; on the other hand, the formal structure increasingly
dominates their educational work. This ambivalence was also
expressed in the yes and no argumentation during the focus

group.

Conclusion
To transfer a global innovation such as ESD into a national
context, it is necessary to gain a deeper understanding of the
respective structures, their particularities, and their effects on
the coordination of action of the actors involved, since these
aspects influence the context of transfer. For Germany, our re-
sults show a divergent coordination of actions and interactive
practice between the educational areas, ranging from a coope-
rative problem-solving orientation (early education) and an
implicit steering of the administration (school), to the comple-
mentary logic and the strong influence of a market-based train-
ing environment that avoids addressing ethical contradictions
(VET) and the struggle to influence the autonomous higher
education institutions actors (higher education), to a concur-
rent symbiotic and demarcating coordination of action in the
field of non-formal education institutions.

We argue that a contextualized perspective of the policy
processes of global education programs such as ESD requires
more than consideration of national or local particularities. It
is also a question of how the interactive space of experience is
acted upon in the different educational areas, since this perfor-
mance hides information about how actors negotiate on the
structural context and the cultures that shape their actions.
Nevertheless, the shapes of the communicative interactions
cannot be limited to the structural context. Based on the scien-
tific discourses about the relevance of local contexts and the
consideration of historical developments, we added attempts to
specify them through our results, be it the national context,
which in Germany is reinforced by the specificity of a federal
system, or the context of the educational policy frameworks of
the respective educational areas. For Germany’s ESD gover-
nance, the logic of the individual educational sectors could be
understood as an important influence on the interactive prac-
tices that shape multi-stakeholder-processes and thus the im-
plementation process of ESD itself.

The educational area-specific negotiations and perfor-
mative logics that were reconstructed within the five focus
group discussions could also be of interest to other countries
with educational areas that have undergone similar historical
development. In this sense, this analysis improves an under-
standing of education sector specificity as a crucial criterion of
contextualisation for policy transfers. It is therefore not enough
to aim for a transfer of policies from one national context to
another; rather, it is necessary to consider the historically and
socially constructed contexts of the environment of transfer
about which the conjunctive practice provides information.



Notes

1 Coordination of actions refers to the mutual adjustment of actions and negotiation
of interdependencies among the various actors involved in regulating collective issues
within multi-actor policy processes.

As a result of the common practice of acting and negotiating suitable strategies to
implement ESD, the focus group discussions can be understood as conjunctive spaces
of experience (Bohnsack 2018, p. 206).

Our methodical analysis was inspired by the documentary method but not systema-
tically applied as such. See Singer-Brodowski et al. 2020 for a thorough discussion
of the methodical implementation and limitations of the study.

Originally German quotations were translated into English by the authors.
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Abstract

The celebration of the 500% Protestant Reformation Jubilee in
2017 has boosted the creation of an international network of
Protestant institutions named GPENreformation, which cur-
rently brings together more than 46,000 schools and universi-
ties from all over the world of which more than half the mem-
bers are from the African continent. These institutions join in
different educational activities which allow the sharing of ex-
periences through, for instance, short or long-term global
learning projects. The article explores lessons learnt by protes-
tant educationists in the Global South members of GPEN-
reformation through a qualitative approach using semi-
structured interviews and thematic content analysis. The
findings indicate that participants find the network as an open
space and dialogue among schools in the Global South and
North. Moreover, the network has contributed to the change
of perspectives from a closer nationalism to more open inter-
national perspectives. The GPENreformation has likewise
engineered the regional networks contributing to actions and
reflections of peace and values in the Global South. However,
inequality of school resources and asymmetric understanding
of partnerships should be reflected in the GPENreformation.

Keywords: development education, global learning, educational
quality, school networks

Zusammenfassung
Im Jahr 2017 hat die Jubiliumsfeier ,500 Jahre Reformation®
die Griindung eines internationalen Netzwerks protestan-
tischer Einrichtungen unter dem Namen GPENreformation
vorangetrieben. Dieses Netzwerk umfasst derzeitig mehr als
46.000 Schulen und Universititen aus der ganzen Welt, von
denen mehr als die Hilfte dem afrikanischen Kontinent ange-
héren. Diese Einrichtungen beteiligen sich an verschiedenen
Bildungsaktivititen, die einen Erfahrungsaustausch - z. B.
tiber kurz- oder langfristige globale Lernprojekte? - ermégli-
chen. Der Artikel nimmt die Anregungen in den Blick, die
protestantische Pidagog/-innen im Globalen Siiden aus
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GPENTreformation mitgenommen haben: Methodisch wurde
mit einem qualitativen Forschungsansatz mit Hilfe halbstruk-
turierter Interviews und Inhaltsanalyse gearbeitet. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die Teilnehmenden das Netzwerk als einen
offenen Raum und Dialog zwischen Schulen im globalen Sii-
den und Norden spezifizieren. Zudem hat das Netzwerk zum
DPerspektivenwechsel von einem engeren Nationenbezug zu
offeneren internationalen Perspektiven beigetragen. Die
GPENreformation hat sich dariiber hinaus auch auf die Gestal-
tung regionaler Netzwerke ausgewirke, die zur friedensbilden-
den Aktionen und Wertebildung im globalen Siiden beitragen.
Jedoch sollten die Ungleichheit der schulischen Ressourcen
und ein asymmetrisches Verstindnis von Partnerschaften im
Kontext von GPENreformation reflektiert werden.

Schliisselworte: Entwicklungspidagogik, Globales Lernen, Bil-
dungsungleichheit, Bildungsqualitit , Schulznetzwerke

Introduction
Research shows that education plays a fundamental role in sus-
tainable development both at national and global level
(Engjellushe, 2013, p. 228; Little, 2009, p.172-174; Hopkins
& McKeown, 2002, p. 13). “The link between education and
sustainable development is strong. The theory of the future for
sustainable development may not receive or find the applicati-
on, development and widespread support if people are not
educatedand donotreceiveadequateinformation.” (Engjellushe,
2013, p. 231). Education networks are seen as one of the stimu-
lating factors for ensuring high-quality schools’ development
(Sliwka, 2003, p. 63). This is supported by the fact that educa-
tion is closely linked to development, as well as sustainable
development. It appears that the world population has to co-
operate to ensure a sustainable future which requires contribu-
tion of everyone (UNESCO, 2016). This kind of collaboration
is particularly sought after in the education sector so that young
generations may acquire the desired competences. This is be-
cause “sustainable development necessitates well trained people
able to make the appropriate decisions.” (Pigozzi, 2007, p. 27)



This article focuses on GPENreformation - an interna-
tional network of Protestant institutions created in 2017 for
the celebration of the 500th Protestant Reformation Jubilee in
2017. For the moment, the network brings together 866
schools and universities from all over the world. More than half
are from the African continent as single institutions with more
than 46,000 schools being indirect members by the member-
ship of their umbrella associations. These schools join in diffe-
rent educational activities allowing the sharing of experiences
through, for instance, short or long-term global learning pro-
jects. As a recent network, no research has been yet conducted
to assess the contribution of this network in regard to education
quality, especially for member schools located in the Global
South. This paper is the first empirical contribution on the
relationship between educational quality, sustainable develop-
ment and this school network. The study was guided by the
following research questions: How does being a member of
GPENTreformation as a Protestant school from the Global
South contribute to the development of its educational quality?
What do educationists learn through being members of GPEN-
reformation? And how do they make use of what they learnt in
developing their education quality? Two countries, namely the
Democratic Republic of Congo and Rwanda, where churches
play an important role in education, have been chosen. In
Rwanda almost 60% of schools (from nursery to secondary)
belong to churches (Republic of Rwanda, 2019) and in the
Democratic Republic of Congo (DRC) more than 70 % (Boak
& Smith, 2009, p. 5).

Development Education and Global

Learning: Conceptual Perspectives
Different names have been associated with development educa-
tion. These terms include “education for development, global
education, global citizenship, themes such as global dimension
in education, or more recently global learning” (Bourn, 2012,
p- 25). When the concept of development education emerged
in the late 1960s and 1970s, it was mainly connected to the
growth of development, aid organisations and decolonisation
(Bourn, 2008, p. 6). However, global education brought ano-
ther perspective of viewing development as a shared challenge
for both developing and developed countries (Scheunpflug &
Asbrand, 2006, p. 36).

At the beginning of the 21st century, educationalists
launched a debate that led to the intensive use of terms of
global learning, global citizenship education, and global di-
mension. Here, Scheunpflug suggested avoiding the distincti-
on between the Global North and the Global South, but in-
stead focusing on a global society striving for social justice
(Hartmeyer, 2008 as cited in Bourn, 2014, p. 11). According
to Scheunpflug, the aim of global learning should be to provide
learning opportunities and offer learners opportunities to
participate actively and responsibly in the dynamics of the
world society. In order to accomplish this, teachers should have
sufficient knowledge about global issues, and use this knowl-
edge in the classroom. In the same line, Bourn underlines that
“development education should be seen as a learning process
rather than as a fixed and finite concept with specific goals and
outcomes. It should provide a pedagogical framework for im-
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plementing global learning in schools” (2014, p. 12). To achieve
this learning process, Bourn supports the idea of exposing
learners to various learning opportunities including use of dif-
ferent teaching approaches, sharing of experiences, as well as
further learning and study in order to actively engage learners
to establish connections, to think critically, to reflect about
overarching issues and to see themselves as global citizens (ibid.
2014, p. 15).

Networking is indicated to be one of the elements with
potential for introducing global education in schools (ET2020
Working Group Schools, 2018; Wohlstetter, Malloy, Chau &
Polhenus, 2003). According to Sliwka (2003), networking in
education has been in existence for a long time, but became
popular at the beginning of the 21st century. Educational net-
works offer opportunities for professional capacity building
through learning from others about good practice and exper-
tise. Education networks may be classified in terms of size and
geographical scope (regional, national, and international), or
the kind of addressed members. Education networks can be
either open or closed. In most cases, education networks are
comprised of multifaceted educational stakeholders, that is to
say, providing a platform for students, teachers, schools leaders,
schools, universities, research institutes, policy makers, etc. For
ensuring effective and sustainable schools’ networking, four
elements are identified. These elements are purpose and moti-
vation, collaborative network activity and network structures,
members and their roles. The central and coordinating element
is network leadership. Given that networks are subjected to
change depending on a number of factors including time, this
should also be considered (Stott, Jopling, & Kilcher, 2006, p.
4). Members of a network should engage in various activities
including allowing people from different schools to meet and
have dialogue for getting to know one another and work to-
gether, to establish connections, share information across
schools, and organize occasions for capacity building either as
individuals or in groups (ibid., p. 13).

Besides Annette Scheunpflug, Vanessa Andreotti is an-
other scholar whose contribution influenced the change of
perspective about development education. Andreotti empha-
sizes critical engagement as a possibility for participants to
come up with a mutual understanding about global issues
(Andreotti, Barker & Newell-Jones 2006, p. 4). Andreotti ar-
gues that learners need to be given opportunities to construct
their identities and compare with other social groups by writ-
ing, and re-writing. Allowing learners to see the difference
among social groups as a source of learning and an opportuni-
ty and by this value their own identities (Andreotti & de Souza,
2008, pp. 27-28).

In nutshell, three perspectives of global learning may be
summarized. First, the shift from nationalism to cosmopolita-
nism. This means that global education facilitates the process
of global citizenship (see Scheunpflug, 2010 and Bourn, 2008
& 2014). Second, the importance of open spaces for dialogue
for learning where education stakeholders actively and respon-
sibly learn from one another in a form of networking (see
Bourn 2014; Andreotti, 2010 and Sliwka, 2003). Third, the
perspective of contextualization of global networking by
reflecting local realities without compromising global issues
(Bourn, 2008).



Methodology

In this study, an explorative qualitative approach through in-
terviews was used (Savin-Baden, 2013). In total, four inter-
views have been conducted with different educationists all of
them having expertise in the field of education and working
and/or leading educational institutions members of GPEN-
reformation. The interviewees come from Rwanda and the
Democratic Republic of Congo, especially in the Kivu Region.
They have various experiences in education and all work with
protestant schools. The identified interviewees were contacted
and the four agreed to do interviews either by Skype or phone
calls. Interviews were transcribed and analysed using thematic
content analysis. With respect to ethical considerations
(Savin-Baden, 2013 & DiCicco-Bloom & Crabtree, 20006),
interviewees are given pseudo-names A, B, C and D.

Findings

The study at hand seeks to explore what educationalists in the
Global South learn from being a member of GPENreformation
and how the latter contributes to educational quality in the
perspectives of development education and global learning. The
findings from interviewees are presented under three themes:
GPENTreformation as an open platform for member schools,
implications of GPENreformation to schools in the Global
South and challenges for such a network.

GPENreformation as Open Platform for Protes-

tant Schools
Interviewees feel proud of being members of GPENreformati-
on. The major reason as mentioned by participants is that it is
an open platform for networking protestant schools across the
world. They indicate that the platform has been serving as a
forum for exchanges and sharing of experiences between stu-
dents, teachers and school administrators within schools in the
network (A: 42-43 & B: 368-374). The platform, as indicated
by interviewees, offers opportunities for international exposure
and networks as well as openness to others through sharing
understandings and views.

First, participants in this study show that GPENrefor-
mation has offered opportunities for learning to live together
and sharing life experiences. On the one hand, they indicated
that, through youth camps and rotational mutual gatherings,
they learnt to overcome stereotypes and break the barriers of
mutual exclusion. For example, A expresses this as follows:

“.. You see for example though we are at the
beginning of the project, we observe a lot of
changes,
think that DRC is a country of conflict with

for example some students used to

unkind people and would fear to visit the
country and when they visited the country they
realized that this was not true, and found
that Congolese people are kind and generous

(A: 99-103).

”

and it is a very good place..

Additionally, participants indicate that youth camps as organ-
ized in Germany (2017) contributed to learning to live together
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especially interculturality through exchanges during the camps
but also staying within families abroad. Furthermore, the plat-
form has served as a tool for sharing hard times especially dur-
ing the lockdown and closure of schools due to COVID-19.
Interviewees indicates that it has been comforting to share
conditions and effects of COVID-19 in different parts of the
world, sharing experiences about continuity of teaching and
learning as well as sharing messages of hope (B: 323-327; D:
254-277).

Secondly, participants show that being a member of
GPENTreformation offers paths for openness to the world. They
indicate that it has been an opportunity for sharing views and
understanding on annually provided themes. Moreover, the
network, they express, serves as a platform for learning from
others in schools all over the world, which later would stimu-
late self-reflection especially on the side of teachers as far as
content and teaching approaches are concerned. GPENrefor-
mation offers students in the Global South international expo-
sure by participating in internationally organized writing and
artistic competitions where students in member schools reflect
on one topic across the world. Participants indicate that schools
may get information from different parts of the world via the
GPENTreformation website on which members post their expe-

riences (A: 136-140).

Implications of GPENreformation to Schools in

the Global South
Results from interviews show that GPENreformation has im-
plications for schools in four perspectives: Protestant educa-
tion, regional initiatives, quality education and driving indi-
vidual networks and school partnerships both South-South and
South-North.

Enlarging knowledge of values guiding protestant educa-
tion: Participants in this study reveal that the relationship be-
tween quality education and the protestant faith was unknown
to a number of students, teachers and leaders in protestant
schools. In this framework, GPENreformation has been an
opportunity to learn principles and values of protestant educa-
tion, especially being driven by quality education and an insi-
stence on autonomy, responsibility, inclusiveness and equity
(A: 50-56; B: 238-239; C: 194-208 & D: 242-250). The
networking has not only served as an opportunity to learn pro-
testant education related principles and values but their inte-
gration in protestant schools’ daily practices: teaching and
school leadership for example (A: 52-56). In addition, the
network has encouraged unity among protestant schools by
setting a shared profile of protestant schools worldwide (B:
238-254) which should be reflected in different contexts.

Regional initiatives: In addition to profiling and learn-
ing about protestant education, participants (A, B & C) indi-
cate that GPENreformation has driven regional initiatives.
Participants narrate a joint programme for promotion of pro-
testant values and peace education in the Great Lakes Region.
The programme combines protestant schools in Rwanda,
North and South East of DRC. The project was initiated as a
response to the situation of ethnic, cross-boarders’ conflicts and
post-genocide situation which led to ill relationships within
and between people in the region. The programme is being



implemented through the development of modules on values
of protestant education and peace education, rotational gath-
erings of students, teachers and educational leaders in the regi-
on. Participants indicate that the programme led to the creation
of peace clubs in participating schools and houses of listening
(C: 208-219). Through rotational gatherings, interviewees
emphasize that this project has been leading to overcoming
stereotypes among participants from different regions especial-
ly Rwanda and East DRC (A: 99-103). The biased and mutual
misunderstanding was challenged by living together and shar-
ing experiences. At the level of participating schools, peace
clubs were created in order to regularly reflect peace related
issues at national and regional levels as well as intervening in
positively managing emerging conflicts within schools. More-
over, a house of listening was initiated by teachers in participat-
ing schools of North and South East of the DRC in order to
provide counselling to emotionally affected students in schools,
and this is seen as an important contribution from GPEN-
reformation (C: 227-234).

Implication for educational quality in the Global South:
As far as quality education is concerned, results show three
main areas of a change of perspectives in regard to purpose and
approach of education, education for global citizenship and
joint initiatives with the purpose of improving educational
quality. Firstly, results reveal a change of perspectives on the side
of teachers and school leadership.  For example, A expresses
this as follows:

“.. I may say that on the side of tea-

chers there is change in terms of considera-
tion of the type of student being trained as
well as how to train her/him, you see before
we used to prepare a student who would fit for
national purposes, but today I understand
that we prepare a student who will fit the
global world. This is because such a student
is expected to give her/his contribution to
others not only at national and nearby but
also at international level with other stu-
dents who will be sharing and exchanging ex-
periences. I realise that there is change:
the first concerns the redefining of the type
of student to train but also how to train her/
him accordingly as well as
.7 (A: 245-255)

assisting her/

him

This excerpt shows that GPENreformation has contributed to
the redefinition of the purpose and approach of education by
moving from a nationalistic to a global orientation. Addition-
ally, this shift is accompanied by a change of teaching approach
whereby a teacher should reflect teaching approaches that
would facilitate this. In this orientation, a learner-centred
approach is seen as tool for giving a student a worldwide per-
spective (A: 270-276). As far as school leadership is concerned,
GPENTreformation has contributed to the process of rethinking
and redefining the vision and mission of education especially
the integration of not only values of protestant education but
also progressive lessons from other fellow school leaders world-
wide (A: 236-240). Moreover, by participating in internation-
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ally organized competitions, students’ self-confidence and later
participation in their own learning has been improved. Second-
ly and to supplement the first point, results show a change of
perspective in terms of global citizens whereby teachers under-
stand that students should be trained not only for national but
also for international agendas so as to serve as global citizens.
Through GPENreformation, interviewees reveal that students
learn diversity of ideas and a capacity to tolerate different views
as well as understanding the necessity of interdependence and
complementarity of ideas in an open world (A: 168-172). An-
other important aspect is that students are considered as re-
sponsible citizens who do not only accept what they are told
but have the critical thinking abilities to question what is being
done at regional, national and international levels, especially
risks and enabling factors for peace. In this perspective, parti-
cipants indicate that they are given opportunities to reflect on
causes of conflicts and wars at regional and international levels
as future peace builders (B: 191-209 & C: 256-264). Thirdly,
GPENTreformation has been a platform of not only sharing
experiences but a forum for supporting one another among
member schools with the purpose of improving educational
quality and widening access to quality education for all espe-
cially vulnerable students. For example, one participant indi-
cated that, through the network, one of the member school was
supported to find school materials for vulnerable students.
After being posted on the GPENreformation website, individ-
uals and schools contributed and the problem was solved. An-
other example is one school which was built in Rwanda thanks
to collaboration between protestant educational institutions in
the Global South and protestant schools in the Global North
(B: 390-410).

GPENreformation driving individual and schools’ part-
nerships: The protestant schools’ network-GPENreformation
has been a driving force in developing interpersonal networks
and school partnerships. Participants indicate that internation-
al camps, rotational gatherings in the Great Lakes Region as
well as platforms offering the possibility of sharing experiences
between schools via the GPENreformation website has signifi-
cantly contributed to individual networks. Students, teachers,
and school leaders are able to be in contact with peers world-
wide through the exchange of experiences or sharing informa-
tion (B: 366-373). Additionally, thanks to GPENreformation
and related regional initiatives, partnerships between schools
have been created. For example, partnerships among schools in
the Global South: Rwanda, South and North Kivu in the DRC
have created and enhanced the framework for promoting pro-
testant education values and peace education (A: 352-354 &
C: 163-171). Moreover, interviewees show the development of
partnerships between schools within one country. The example
is the case of protestant schools in the South and North East
Kivu in the DRC which organize regular mutual visits in order
to share experiences. For example, teachers from South Kivu
visited schools in North Kivu and learned the importance of
counselling in schools through what it is named “maison
d’écoute” (House of Listening). In this practice, both students
and teachers are regularly offered counselling services on social
and psychological issues likely to negatively affect teaching and
learning especially in the conflict situation. As mentioned by
C, those teachers borrowed the same practice and initiated it



in their own schools (196-245). Thanks to GPENreformation,
partnerships between schools were initiated not only South-
South but also South-North. For example, one interviewee
indicates that three schools in the Southern Province of Kivu
in the DRC have initiated partnerships with schools in the
Global North and mutual visits have already started (C:
162-184).

Challenges

Despite the positive implications of GPENreformation for
schools in the Global South, participants indicate three major
challenges likely to weaken such a network. They include limit-
ed familiarity with information and communication technol-
ogy (ICT), language barriers and financial shortages. The first
challenge is related to the use of ICT whereby some members
(students, teachers, and school leaders), though registered as
members of the network, remain inactive. One reason indi-
cated by participants is limited ICT skills (A: 302-303). A
second challenge is language. This is related to the fact that
some members are not familiar with languages used in the net-
work and the use of local language limits communication with
others (A: 314-319). Financial shortage is another challenge.
For example, one participant revealed that some schools espe-
cially in the Global South, due to financial constraint, expect
to get financial support via the network in order to solve pro-
blems: old infrastructure, paying teachers. Unfortunately, as
the network does not provide such support, they get discour-
aged because their expectations are not met (B: 266-302).

Discussion
The findings of this study are framed in four perspectives. First,
the GPENreformation has been a platform for participating
protestant schools worldwide. Second, the network has changed
the understanding of purpose and practice of education espe-
cially from a nationalistic orientation to global education citi-
zenship. Third, it has been an opportunity for local and regional
partnership initiatives with the aims of contributing to the
solution of problems in post-conflict societies. Fourth, chal-
lenges, there are asymmetric expectations where some partici-
pants anticipate themselves to be recipients of funding in the
network.

The findings show that members who participated in
this study view GPENreformation as an important platform
for sharing experiences as far as educational quality improve-
ment is concerned. Previous educational discourse on develop-
ment education and global learning indicate that school net-
works should offer open spaces for dialogue: teacher-teacher
collaboration and students” active participation (at class level,
and on the platform) (see Bourn 2014; Andreotti & de Souza,
2008; and Sliwka, 2003).

Moreover, participating in such a network has engi-
neered changes of perspectives concerning the purpose and
practice of teaching as well as the type of student to be trained.
In this framework, the network has driven the change from
nationalistic perspective to one of global citizenship in order to
prepare a student who would fit in internationally. This shows
that the network contributes to moving from nationalism to
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cosmopolitanism, from national to global citizen (Scheun-
pflug, 2010 and Bourn, 2008 & 2014) which is important for
preparing students for a globalized world.

Further to this latter point, the network has been an
opportunity to initiate local, regional and international part-
nerships between schools both South-South and South-North.
This means that GPENreformation has not only stayed at the
international level but also reached the regional level in order
to contribute to solve problems in the South. This is in line with
Bourn (2008) who argues that global networks become effec-
tive when they reach the level of being contextualized at local
and regional levels.

The findings likewise indicate challenges, which should
be reflected in the perspective of improving the win-win part-
nerships. These include limited skills and access to ICT, lan-
guage and financial support oriented expectations. This means
that if it is not reflected, GPENreformation might enhance a
traditional perspective of development education where parti-
cipants in the Global South are considered as receivers and
donors from the side of the Global North (Bourn, 2008).

Conclusion and Implications
The study at hand intended to explore lessons learnt by educa-
tionists in the Global South members of GPENreformation
through a qualitative approach using semi-structured inter-
views and thematic content analysis. The findings indicate that
participants find the network an open space and opportunity
for dialogue among schools in the Global South and North.
Moreover, the network has contributed to the change of per-
spectives from nation based education to international perspec-
tives. The GPENreformation has likewise engineered the re-
gional networks contribution to actions and reflections of
peace and values in the Global South. However, inequality of
school resources and an asymmetric understanding of partners-
hips might be reflected in the GPENreformation.

Basing on the findings, further studies should be con-
ducted in the Global North in order to understand how parti-
cipating school members view such a network. Moreover, there
is need for ethnographic research in order to explore how
GPENTreformation member schools integrate what they learn
from the network on both policy and practice. Furthermore,
there is need for capacity building of members in order to un-
derstand the purposes of the network. This would make the
network function in a win-win orientation.

Notes
1 GPENTreformation: means Global Pedagogical Network — Joining in Reformation;
hteps://www.gpenreformation.net/
2 heeps:/[www.gpenreformation.net/
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Umsetzung der SDGs in deutschen Stadten
am Beispiel der Fairtrade-Kampagnen

Die Sustainable Development Goals (SDGs), 2015 von den
Vereinten Nationen verabschiedet, enthalten Verpflichtungen
u. a. zu Erndhrungssicherheit, nachhaltiger Landwirtschaft,
Gleichberechtigung und Recht auf Schulbildung — Bereiche, in
denen Fairtrade seit iiber 25 Jahren titig ist und Wirkung ent-
faltet. Auf nationaler Ebene trigt TransFair e.V. (Fairtrade
Deutschland) zur Umsetzung der Nachhaltigkeitsziele bei und
verankert diese tiber Bildungs- und Kampagnenarbeit in der
Gesellschaft — von der Hauptstadt Berlin mit iiber 3 Millionen
bis zur Hallig Hooge mit seinen 92 Einwohner/-innen.

Was ist Fairtrade? Fairtrade ist eine internationale Be-
wegung und weltweit bekannt fiir das Fairtrade-Siegel. 1,7
Mio. Menschen in Lindern des globalen Stidens profitieren
vom fairen Handel: von stabilen Preisen, einer zusitzlichen
Fairtrade-Primie, den Standards, die z. B. Arbeitsschutzkrite-
rien, Verbot von Kinderarbeit und Férderung von nachhaltiger
Anbaupraxis umfassen. TransFair e. V. reprisentiert Fairtrade in
Deutschland. Der 1992 gegriindete gemeinniitzige Verein wird
von 35 Mitgliedsorganisationen der (kirchlichen) Entwick-
lungszusammenarbeit, Bildung, Umwelt und Politik getragen.
TransFair fordert fairen Konsum und schafft Absatzmoglich-
keiten fiir Fairtrade-Produkte. Dariiber hinaus verfolgt der
Verein einen klaren Bildungsauftrag: das Bewusstsein fiir nach-
haltigen Konsum zu fordern und Verbraucher/-innen sowie
Wirtschaft und Politik zu fairem Konsum zu motivieren. Die
globale Fairtrade-Bewegung und TransFair als Organisation fiir
fairen Handel in Deutschland, leisten einen konkreten Beitrag,
die UN-Ziele umzusetzen. SDG 12 mit seinem Schwerpunkt
auf nachhaltigen Produktions- und Konsummustern hat dabei
besonders hohe Relevanz.

Mit Kampagnen Menschen vor Ort motivieren: Men-
schen zusammenbringen, die sich gemeinsam fiir fairen Han-
del einsetzen — das ist die Idee hinter den internationalen
Fairtrade-Kampagnen. Diese bieten konkrete Handlungsopti-
onen und einen Fahrplan zur Umsetzung der SDGs sowie zur
Implementierung globaler Nachhaltigkeitsstrategien auf lo-
kaler Ebene. Bereits 2009 rief TransFair die Kampagne
Fairtrade-Towns in Deutschland ins Leben. Das Interesse ist
seit dem Griindunggsjahr kontinuierlich gewachsen: Im Herbst
2020 erhielt die 700. Kommune den Titel. Inzwischen leben
iiber die Hilfte der Menschen in Deutschland in einer
Fairtrade-Town. Mit den Schwesterkampagnen Fairtrade-
Schools (seit 2012) und Fairtrade-Universities (seit 2014) wer-
den zudem gezielt junge Menschen angesprochen. Uber 755
Schulen und 32 Universititen sind (Stand November 2020)
ausgezeichnet. Um als Fairtrade-Kommune, -Schule oder
-Hochschule ausgezeichnet zu werden, miissen finf Kriterien
erfiillt sein, die zur Umsetzung der SDGs beitragen: Ein offizi-
eller Beschluss formalisieren die Aktivititen zu mehr fairem
Handel, im Einzelhandel und in der Gastronomie werden fair
gehandelte Produkte angeboten. Eine Steuerungsgruppe ein
Schul- oder Hochschulteam koordiniert die Aktivititen der
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Stadt bzw. der (Hoch-)Schule zum fairen Handel, organisiert
Bildungsprojekte, Veranstaltungen und Aktionen und kiim-
mert sich um Offentlichkeitsarbeit. Die Vernetzung in
Fairtrade-Towns trigt dazu bei, die Beschaffung von Konsum-
giitern fairer zu gestalten. Die Umstellung beginnt zumeist mit
fairem Kaffee oder Tee in Rathdusern und wird dann hiufig
kontinuierlich ausgebaut, z. B. auf Fairtrade-Blumen oder Pri-
sentkorbe als Geschenke oder gar auf die Ausstattung der stid-
tischen Betriebe: Die Stadt Wiirzburg etwa beschafft die Be-
rufsbekleidung der Stadtreinigung nach fairen Kriterien.

Abb. 1: Von New York bis Hallig Hooge — Fairtrade Towns,
Quelle: Fairtrade Deutschland

Fairer Handel als Baustein von Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung: Die Kampagnen setzen aber auch entwicklungspoli-
tische Bildungsarbeit als einen wichtigen Baustein um. An
Fairtrade-Schools und -Universities ist Nachhaltigkeit stets
prisent — indem fairer Handel im Unterricht und als Lehr-
thema behandelt wird und die Fairtrade-(Hoch-)Schulteams
regelmiflige Aktionen dazu organisieren. Durch ihre aktive
Mitwirkung erleben Schiiler/-innen und Studierende, dass sie
die eigenen Institutionen aber auch das eigene private Umfeld
fairer und nachhaltiger gestalten konnen. Ein Best-Practice-
Beispiel kommt aus der Universitit zu Kéln, eine von derzeit
31 Fairtrade-Universities: Im August 2020 wurde hier eine
»Kompetenzstelle Fairer Handel® eingerichtet, welche die Leh-
re und Forschung zum fairen Handel an der Universitit zu
K&ln biindelt und weiter ausbaut. Globale Nachhaltigkeitsstra-
tegien werden durch die Kampagnen wie Fairtrade-Towns,
-Schools und -Universities in die jeweiligen gesellschaftlichen
Gruppen getragen und kniipfen dort an die Arbeits- und Wir-
kungsbereiche an, in denen die Zielgruppen selbst aktiv werden
kénnen. Engagierte bekommen konkrete Handlungsoptionen,
werden bei ihrer Umsetzung unterstiitzt und setzen so globale
Vorgaben lokal um — auf beschaulichem Hallig Hooge wie im
grofen Berlin. Weitere Informationen zu den Kampagnen
kénnen unter www.fairtrade-kampagnen.de abgerufen werden.

Edith Gmeiner, Lisa Herrmann ¢ Kristina Klecko
Fairtrade Deutschland
doi.org/10.31244/zep.2020.04.06



4'20 ZEP

Wie Naturmarchen und partizipative Medienarbeit
Bildung fur nachhaltige Entwicklung vermitteln

In einem Aufnahmestudio auf Schloss Hundisburg bei Magde-
burg erhilt eine Gruppe von Kindern im Alter zwischen 10 und
12 Jahren vom Toningenieur endgiiltige Anweisungen fiir eine
Hérspielaufnahme des Mirchens ,Kalif Storch®! von Wilhelm
Hauff. Die Aufnahme ist Teil eines neuen Projektdesigns der
Nichtregierungsorganisation , Explority*?, welches Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung mit Media Advocacy’ zu Kinderrechten
und nachhaltiger Entwicklung kombiniert und dabei mittels
Mirchen Kinder ins Zentrum eines schulficheriibergreifenden
Konzepts zur Kompetenzférderung, Wissensvermittlung und
Meinungsfithrerschaft fordert. Unter dem Programmititel Young
Voices for Sustainable Development* werden Kinder zu Anwilten
nachhaltiger Entwicklung, indem sie mit ihren eigenen Stimmen
unter anderem das Bewusstsein fiir gegenwirtige Bedrohungen
fiir die biologischer Vielfalt auf unserem Planeten schirfen. Mit
dem mirchenbasierten Ansatz ,Nawa & Bubo in Mittelelbien®
wird die jiingere Zielgruppe der Grundschulkinder an das Thema
globale Entwicklung herangefiihrt. Die verwendeten Naturmir-
chen erfiillen dabei multiple Zwecke: a) Nutzung von Kultur zur
Bewusstseinsschirfung zu Natur, b) Wissensvermittlung zu biolo-
gischer Vielfalt und globalen Herausforderungen zum Schutz
dieser, ¢) der zielgruppenaffinen Ansprache und d) als Vehikel
eines intergenerationellen Dialogs zur Bedeutung von Natur- und
Klimaschutz fiir Grundschulkinder und ihren Familien.

Bei der Entwicklung und Umsetzung des Projektdesigns
bezieht sich Explority auf ein diverses Policy Environment ent-
wicklungspolitischer Bildung und nachhaltiger Entwicklung.
Mit dem ,Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale
Entwicklung® haben die Kultusministerkonferenz (KMK) in
Zusammenarbeit mit dem Bundesministerium fiir wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) Modelle fiir ein
fichertibergreifendes Konzept zur Vermittlung von globaler Ent-
wicklung fiir die Zielgruppen Grundschule und Sekundarstufe I
vorgelegt. Explority bezieht sich hier auf die dort einerseits ver-
mittelten Strategien zur Bewusstseinsschirfung und Wertehal-
tungen sowie den andererseits den vermittelten Kernkompe-
tenzen im ficheriibergreifenden Lernbereich Globale Entwick-
lung. Fiir die Umsetzung der Media-Advocacy-Strategien finden
sich Beziige zu den Globalen Nachhaltigkeitszielen und zur
Agenda 2030 der Vereinten Nationen (besonders zu Ziel 15, Bi-
ologische Vielfalt/Leben an Land)¢, mit dem Ausiiben des Rechts
auf Meinungs- und Informationsfreiheit laut Artikel 13 der Kin-
derrechtskonvention’” sowie mit ,Stirkung und Mobilisierung
der Jugend® des Handlungsfeldes 4 der UNESCO-BNE-Strate-
gie zu prioritiren Handlungsfeldern in der BNE-Vermittlung.

In unserem vorliegenden Beispiel fithrt das Mirchen Ka-
lif Storch die Kinder in die Thematik Zugvégel ein und sensibi-
lisiert sie fiir ihr regionales Okosystem, in dem Storche leben,
Sachsen-Anhalt und Sudan in Afrika. Die anfingliche Inszenie-
rung des Mirchens stellt bei dem von Explority entwickelten
Projektdesign den wichtigen Aktivierungsgedanken von Media
Advocacy dar. Im Rahmen einer Projektwoche erfuhren die
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Grundschiiler/-innen Hintergrundwissen zu den jeweiligen Le-
bensriumen des Storches und welche Bedeutung diese edlen V-
gel fiir ihr Okosystem haben. Im Anschluss ging es fiir die Kinder
im Rahmen einer von Vogelexperten gefiihrten Exkursion in den
Naturpark Drémling, wo neben Weif3- auch Schwarzstdrche im
sog. ,Land der tausend Seen® ihre Heimat finden. Nebenbei
sammelten die Kinder Naturgegenstinde wie auch zivilisato-
rischen Miill, um den Lebensraum abzubilden. Zudem hatten die
Kinder den Auftrag, mittels hochempfindlicher Mikrofone Ge-
riusche sowie mit Fotokameras Fotos aus dem Lebensraum auf-
zunehmen, welche spiter in der Horspielaufnahme bzw. Multi-
mediaausstellung wiederzufinden waren. Simtliche von den
Kindern produzierten Medieninhalte der Kinder wurden schlief3-
lich zusammen mit den gesammelten Naturgegenstinden, Infor-
mationen zum Okosystem und den Umweltbotschaften der Kin-
der im Rahmen einer Multimediaausstellung prisentiert, in der
sie der Offentlichkeit ihre Forderungen nach Verhaltensinde-
rungen zum Schutz regionaler Okosysteme prisentierten.

Explority nutzt die Vorstellungskraft jiingerer Schulkinder,
um ihnen zu ermdglichen, nicht nur globale Herausforderungen
fiir die Natur zu verstehen, sondern auch Empathie und ein Man-
dat fiir sozialen Wandel anzuwenden. Nach dem erfolgreichen
Pilotprojekt in Sachsen-Anhalt, in dem 10 Schulklassen 10 ver-
schiedene Naturthemen im Kontext nachhaltiger Entwicklung
erarbeiteten, und der Publikation einer Heftreihe mit 10 Ausga-
benverschiedenen Natur- und Bildungsthemen?®, hat Explority in
2020 ein neues dreijihriges Programm fiir Nawa & Bubo gestartet.
Dabei werden kontinentale Fokusthemen aus Afrika, Asien und
Lateinamerika zu nachhaltiger Entwicklung mittels einheimischer
Mirchen von den Kindern in Deutschland auch mit Hilfe virtu-
eller Begegnungen mit Gleichaltrigen auf der Siidhalbkugel erar-
beitet. Weitere Informationen unter: https://explority.org

Anmerkungen

Kalif Storch aus der Rahmenerzihlung: Die Karawane, Wilhelm Hauff; Mirchenalma-

nach (1826), Aufruf am 14.10.2020 https://www.projekt-gutenberg.org/hauff/

alma1826/chap003.html

2 Explority — Zentrum fiir nachhaltige Bildung und Kompetenzforschung e. V., Aufruf am
14.10.2020 https://explority.org

3 ,Advocacy” ist ein englischsprachiger Fachbegriff, der sich ins Deutsche als the-
menanwaltschaftliche Vertretung iibersetzen lisst. Media Advocacy bedeutet die
Umsetzung von Advocacy Strategien mittels Medien

4 Young Voices for Sustainable Development ist ein Programm zur Férderung demokra-
tischer Rechte und Kinderrechte, fiir welche Explority die Internetplattform hetps://
sdgyoungvoices.explority.org/ unterhilt.

5 Aufruf am 14.10.2020 https://www.globaleslernen.de/sites/default/files/files/link-
elements/orientierungsrahmen_fuer_den_lernbereich_globale_entwicklung barr
ierefrei.pdf

6 Aufruf am 14.10.2020 hteps://17ziele.de/ziele/15.heml

7 Aufruf am 14.10.2020 hteps://www.unicef.de/informieren/ueber-uns/fuer-kinder

rechte/un-kinderrechtskonvention

Aufruf am 14.10.2020, vgl. hteps://sdgyoungvoices.explority.org/oer/nawa-bubo

—
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Wolfgang J. Fischer

Explority — Zentrum fiir nachhaltige Bildung und
Kompetenzforschung e. V.
doi.org/10.31244/zep.2020.04.07
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Global vernetzt, lokal engagiert:
Trinationales Begegnungsprojekt mit (angehenden)
Sozialarbeiter/-innen in Jordanien

Lautes Stimmen- und Sprachengewirr: Eine angeregte Diskus-
sion, erst auf Englisch, dann mit arabischer Ubersetzungspause,
Zwischeniiberlegungen auf Deutsch. Am Ende steht nicht un-
bedingt ein Konsens — aber der Gewinn neuer Perspektiven,
durch den sich Diskussionsriume fiir weiteren Austausch eroff-
nen. Und genau das war die Idee der Organisatorinnen des
trinationalen Begegnungsprojekts im Sommer 2019 in Jorda-
nien: Den (angehenden) Sozialarbeiter/-innen Raum fiir pro-
fessionellen Austausch bieten, persdnliches Kennenlernen er-
moglichen und dabei tiber die Chancen und Méglichkeiten der
Agenda 2030 fiir die Soziale Arbeit weltweit, aber insbesondere
auf der lokalen (Handlungs-)Ebene nachdenken. Diskussionen,
Praxisbesuche und Ausfliige vernetzten die Teilnehmenden und
boten Inspiration fiir weitere Intervention in den jeweiligen
Herkunftsregionen in Jordanien, den Palistinensischen Auto-
nomiegebieten und in Deutschland. Neben der Auseinander-
setzung mit den Nachhaltigkeitszielen der Vereinten Nationen
stand auch der Austausch iiber Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der Sozialen Arbeit als Disziplin und Profession in
Deutschland und im arabischen Raum im Fokus. Das Pro-
gramm beinhaltete neben Praxisbesuchen auch Vorlesungen
von Dozierenden aus Bethlehem, Amman und Kéln, die den
Teilnehmenden einen Einblick in ihre Forschungs- und Lehr-
titigkeit gewihrten. Dabei setzten sich die Professor/-innen und
Studierenden in Form eines Workshopcharakters mit unter-
schiedlichen Themen auseinander: Es ging um die Notwendig-
keit von professionellen Haltungen in der Sozialen Arbeit unter
besonderer Beriicksichtigung von Einstellungen wie Openess,
Respect, Empathy, Authenticity, Ambiguity. Auch die Relevanz
von Fachkrifteaustauschen wurde beleuchtet; ebenso die Be-
deutung von historischen Zusammenhingen fiir aktuelle
Handlungspraktiken sowie Flucht und Migration als globales
Thema. Bei jedem Workshop gab es eine ausgewogene Mi-
schung aus theoretischem Input und Beitrigen aus praktischen
Erfahrungen aus verschiedenen Lindern.

Die Durchfiihrung des Projekts in Jordanien ermog-
lichte es den Teilnehmenden, neben theoretischen Inputs auch
einen Eindruck der sozialarbeiterischen Praxis vor Ort zu er-
halten. Im Verlauf des fiinfrigigen Projekts wurden verschie-
dene Einrichtungen der Sozialen Arbeit in Jordanien besucht,
deren Konzepte lokal geprigt, jedoch global anwendbar sind.
Essind in diesem Sinne ,glokale Projekte®, die 6kologische und
soziale Ziele in den Vordergrund stellen. Darunter war zum
Beispiel das ,Mercy Restaurant® der Caritas Jordanien im Zen-
trum Ammans, das tiglich 300-500 kostenlose Mahlzeiten an
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Menschen mit geringen soziodkonomischen Ressourcen ver-
teilt. Auferdem stand der Besuch des sozialskologischen Um-
weltbildungsprojekts ,,Al Numeira“ am Toten Meer auf dem
Programm, bei dem sich die Teilnehmenden tiber die Moglich-
keiten der Einbindung der lokalen Community in Bildungs-
und Umweltprojekte informieren konnten. Besonders ein-
driicklich und inspirierend erwies sich ein Besuch der ,,Shams
Community, die im Zentrum Ammans wochentliche Dialog-
treffen in Form von Leitfragediskussionen mit anschliefendem
gemeinsamem Essen anbietet. Die Teilnehmenden diskutier-
ten hier in unterschiedlichen Gruppen und Konstellationen
mit Jordanier/innen und Gisten aus aller Welt iiber Sustainable
Development aus sozialer, wirtschaftlicher, 6kologischer und
entwicklungspolitischer Perspektive. Diese Veranstaltung war
fur alle Teilnehmenden des Workshops eine inspirierende Er-
fahrung: Im Anschluss an den Abend wurden die Kontakta-
dressen mit den Organisator/-innen vor Ort ausgetauscht und
es entstanden Pline zur Implementierung des Gesprichskon-
zepts in die eigene sozialarbeiterische Praxis.

Die Teilnehmenden des Begegnungsprojekts einte vor
allem eines: die Disziplin und vor allem die Profession Soziale
Arbeit. In Diskussionsplenen und Kleingruppenarbeit kristalli-
sierte sich zunehmend heraus, dass Themen wie eine gelungene
Balance von Nihe und Distanz, der Riickgriff auf adiquate
‘Theorien der Sozialen Arbeit und die Selbstreflexion und Su-
pervision im Praxisalltag unabhingig von kulturellen und na-
tionalen Identititen eine Rolle spielen. Die Beschiftigung mit
den 17 Nachhaltigkeitszielen der Vereinten Nationen bestirkte
die Teilnehmenden darin, ihre eigene professionelle Rolle be-
ziiglich Empowerment, soziodkonomischer Entwicklung,
Menschenrechten und der Umwelt neu zu definieren. Offen-
sichtlich konnten die Erwartungen der (angehenden) Sozialar-
beiter/-innen insgesamt erfiillt werden — obwohl natiirlich
zahlreiche Aspekte nicht in der gewiinschten Ausfiihrlichkeit
diskutiert werden konnten. Deshalb stand am Ende des Begeg-
nungsprojekts die Frage nach einer Neuauflage im kommen-
den Jahr zur Debatte. Ein konkreter Output des Projekts ist
auflerdem die Realisierung eines thematisch am Begegnungs-
projekt orientierten Panels einiger Teilnehmender auf der dies-
jahrigen Konferenz der International Federation of Social Wor-
kers, die aufgrund der Covid-19-Pandemie nicht wie geplant
in Calgary/Kanada, sondern online stattfand.

Julia Frericks ¢ Milena Feldmann
doi.org/10.31244/zep.2020.04.08
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Die Welt als Bedrohung.
Der Ausweg heil8t nachhaltige Entwicklung

Der Einladungstext zur Tagung ,,Die Welt als Bedrohung. Der
Ausweg heifit nachhaltige Entwicklung®' stellte mehrere An-
forderungen an entwicklungspolitische Kommunikation. Sie
solle erreichen, dass sich die deutsche Bevolkerung mit inter-
nationaler Politik, Globalisierung und Themen der Nachhal-
tigkeit auseinandersetzte. Als inhaltlicher und politischer Rah-
men wird dafiir die Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung
gesetzt. Nicht nur die Auseinandersetzung, auch Engagement
fir die darin enthaltenen Nachhaltigkeitsziele solle angestofSen
werden. Die bisherige Kommunikation habe keine ausrei-
chende Wirkung entfaltet. Ein Grund bestehe darin, dass in
der Bevolkerung Angste vor der ,Welt auflerhalb Deutsch-
lands“ und vor eigener Armut bestiinden. Entwicklungspoli-
tische Kommunikation kénne mehr Erfolge erzielen, wenn sie
die Vermittlung globaler Themen und die Anregung zum En-
gagement an regionalen Erfordernissen ausrichte. Die Teilneh-
menden besprachen diese Punkte anhand von Inputreferaten
und formulierten Ideen, wie entwicklungspolitische Kommu-
nikation in der Zukunft gestaltet werden kénnte.

Um ein Verstindnis fiir mangelndes Interesse und En-
gagement aus weiten Teilen der Bevolkerung zu entwickeln,
wurde die Perspektive der aufgeklirten Apokalyptik herange-
zogen. Sie erklirt, dass Angst und Hoffnung in ihrem Zusam-
menspiel ihre jeweils lihmende Wirkung verléren. Wihrend
Angst ohne Hoffnung eine Schockstarre hervorrufe, halte eine
falsche Hoffnung, es werde sich schon alles richten, ebenso
vom Handeln ab. Entwicklungspolitische Kommunikation
miisse Bedrohungsszenarien aufmachen, um Handeln anzure-
gen. Dies miisse davon begleitet werden, dass Einflussméglich-
keiten und positive Zukunftsszenarien aufgezeigt wiirden:
Angst entfachen, die zum Handeln dringt und Hoffnung sien,
die Handeln erméglicht, ohne unmittelbare Ergebnisse schen
zu miissen.

Entwicklungspolitische Kommunikation brauche klare
Botschaften. Sie miisse komplexe Befunde verstindlich darstel-
len und auch auf emotionaler Ebene funktionieren. Emotiona-
lisierende Botschaften greifen jedoch hiufig auf diskriminie-
rende Bilder und Sprache zuriick. Eine Méoglichkeit, dem
entgegenzuwirken und dennoch an der Erlebniswelt der Ange-
sprochenen anzukniipfen, sei der Alltagsbezug. Die Situation
in Deutschland bietet sowohl fiir Katastrophenszenarien (Situ-
ation in Gefliichtetenunterkiinften, rassistische Morde, Wald-
brinde, Artensterben) als auch fiir Beispiele entwicklungspoli-
tischen Engagements (kommunale Projekte, Fridays for Future,
Bauernproteste) ausreichend Material. Es gelte, auf den All-
tagsbezug globaler Themen zu setzen, eigene Handlungsmacht
aufzuzeigen und so zu Engagement zu ermutigen.
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Wenn es zu biirgerschaftlichem Engagement kommt,
darf dieses nicht ins Leere laufen. Politische Prozesse und Struk-
turen miissen transparent gemacht und erklirt werden. Die
Zusammenarbeit an konkreten Projekten bietet einen guten
Ausgangspunkt, um tibergreifende Themen zu besprechen und
gegenseitiges Verstindnis zwischen verschiedenen Akteuren
herzustellen.

Auf der Suche nach Partnern muss sich entwicklungs-
politische Kommunikation ihrer eigenen Voraussetzungen und
Interessen bewusst sein. So teilt sie zum Beispiel Inhalte und
Methoden mit der politischen Bildung. Wie es das Stichwort
Kommunikation jedoch schon sagt, bleibt sie nicht beim Bil-
dungsanspruch. Wo politische Bildung zum Handeln befihi-
gen will, geht entwicklungspolitische Kommunikation weiter
und sicht als eines ihrer Ziele, Handeln zur gesellschaftlichen
Verinderung anzustofien.

Entwicklungspolitische Kommunikation hat verschie-
dene Aufgaben zu erfiillen. Bildungsarbeit, die grundlegendes
Verstindnis fiir entwicklungspolitische Themen erzeugt, steht
neben politischer Lobbyarbeit, die entwicklungspolitischen
Zielen zum Erfolg verhelfen soll. Vermittelnde und koordinie-
rende Kommunikation zwischen entwicklungspolitischen Ak-
teurinnen auf verschiedenen Ebenen und mit Partnern aus
anderen Bereichen ist gefragt. Weiter gilt es, die Arbeit und
Anliegen entwicklungspolitischer Akteure in der Breite der Be-
volkerung bekannt zu machen.

Die Dokumentation zur Tagung erschien im Mirz
2020 und kann beim World University Service (infostelle@
wusgermany.de) angefordert werden.

Anmerkungen
1 Tagung zu entwicklungspolitischer Kommunikation in Berlin vom 12. bis ein-
schliefflich 13. Dezember 2019 auf Einladung des Ministeriums der Justiz und fiir
Europa und Verbraucherschutz des Landes Brandenburg (ehemals), des Vereins zur
Forderung von Wissenschaft und Praxis der Mediation, des World University
Service und der Evangelischen Akademie zu Berlin

Anne-Sophie Tramer,

World University Service — Deutsches Komitee e. V.,
Informationsstelle Bildungsaufirag Nord-Siid
doi.org/10.31244/zep.2020.04.09



Rezensionen

Ricart Brede, J./Helmes, G. (Hrsg.) (2017). Vielfalt und Di-
versitit in Film und Fernsehen. Behinderung und Migrati-
on im Fokus. Waxmann: Miinster und New York. 34,90€
Der vorliegende Band besteht aus zwei Teilen. Wahrend sich die
ersten fiinf Beitrige der Darstellung und Verhandlung von Be-
hinderung in Film und Fernschen widmen, behandeln sechs
weitere Artikel kulturelle Diversitit im weiten sowie Migration
und Mehrsprachigkeit im engeren Sinne. Er zeichnet sich nicht
nur thematisch, sondern auch disziplinir und methodisch
durch eine grofe Vielfalt aus. Sowohl klassische Filmanalysen,
als auch didaktische, auf den Einsatz von Film und Fernsehen
in der Unterrichtspraxis blickende Beitrige sowie ein Projektbe-
richt {iber partizipierende Videoarbeit finden in dem 255 Seiten
umfassenden Band Platz. Mit ,Behinderung® einerseits und
»Migration/Kultur andererseits riicken die Herausgeber ,zwei
Vielfalt erzeugende Dimensionen in den Mittelpunkt, die im
offentlichen Leben und damit auch im Kontext von Schule und
Unterricht zusehends an Bedeutung gewinnen® (S. 8). Als Ver-
handlungsort dieser beiden Dimensionen riicken nun Film und
Fernsehen in den Blick, welche einerseits nach wie vor einen
groflen Teil der Mediennutzung insbesondere von Schiile-
rinnen und Schiilern ausmachen, andererseits im Verdacht ste-
hen, ,in der Regel auf Wirklichkeitsillusion hinauslaufende]...]
Bilderfolgen® (S. 9) zu produzieren. Vor diesem Hintergrund
fragt der Band danach, welche Formen von Diversitit in Film
und Fernsehen wie zu sehen sind, ob die Thematisierung und
Darstellung von Diversitit integrative oder inklusive Wirkung
entfaltet und wie Film- und Fernsehformate im Unterricht ge-
nutzt werden konnen, um beispielsweise Prozesse des kultu-
rellen und sprachlichen Lernens anzustoflen (S. 9 f.). Der ling-
ste und iiberzeugendste Beitrag des Bandes ist gleich der erste:
G. Helmes Analyse von T. Brownings Freaks (1932). Der Hol-
lywoodklassiker iiber einen Wanderzirkus changiert zwischen
einem Horrorfilm, welcher kérperlichen Behinderung als
Monstrositit zur Schau stellt und einem Melodram, weil das
Schicksal der Freaks zu Trinen rithrt. Zum Meilenstein in der
Darstellung von Behinderung im Film wurde Freaks, weil der
Regisseur sowohl filmsprachlich als auch narrativ die Erwar-
tungen der Produktionsfirma und Teile des Publikums unter-
lauft und Menschen mit Behinderung auch bei alltiglichen
Verrichtungen und Abliufen zeigt und damit auf Weisen ,,in
Bewegung setzt“ (S. 58), welche keine genredramaturgische
Funktion haben. Spitestens seit Freaks ist klar, dass Film — und
spiter auch Fernsehen — besondere Chancen und Risiken bei
der Darstellung von Diversitit bereithalten.

Unterschiedlich gut gelingt es den Autoren des Bandes, die
spezifische Medialitit von Film und Fernsechen ins Wort zu holen.
Interessant wire es beispielsweise gewesen, in S. Degenhardts und
EP. Hilgers aufschlussreicher Analyse der Darstellung blinder
Menschen in knapp 100 Spielfilmen auch noch zu erfahren, wa-
rum ,,Blindheit im Kanon der dargestellten Behinderungsarten
tiberproportioniert vorkommt“ (S. 87) — Ist dies beispielsweise in
literarischen Texten mit behinderten Protagonisten genauso?

Welche diskursive Wirkung Filme auch bei gesellschaft-
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lichen Debatten entfalten kénnen, zeigt M. Friedrichsens Ana-
lyse des durch zwei Filme des Regisseurs F. Akin geprigten
Figurentypus des ,Anti-Tiirtken® (Gegen die Wand, 2004; Auf
der anderen Seite, 2007). Er zeichnet sich durch ein Hin- und
Hergerissensein zwischen der Ablehnung (vermeintlich) tiir-
kischer Kultur(praktiken) und dem sich zu ihnen Hingezogen-
fithlens aus (S. 151). Film wird hier auch zu einem Ort der
Aushandlung inter- und transkultureller Selbstbilder.

Spannend filltJ. Ricart Bredes Analyse des Films Bébés
(Babys, 2010) aus. Dieser zeigt die ersten Lebensmonate von
vier Babys aus unterschiedlichen Kulturkreisen. Ricart Brede
weist nach, dass der Regisseur T. Balmes die Mittel des doku-
mentarischen Films dazu nutzt, Unterschiede und Gemein-
samkeiten zwischen den Lebenssituationen der Kinder nicht
allein als kulturell bedingt zu zeigen. ,,[D]ie in einer Kultur und
Gesellschaft gewihlten Erzichungswege und -ziele [konnen]
nicht absolut gesetzt und als allgemeinverbindlich behauptet
werden [...], sondern nur eine je nach situativer Komplexitit
erwigenswerte [...] Moglichkeit darstellen® (S. 171).

Eine wichtige, zu den Beitrigen mit Anwendungsbezug
tiberleitende Perspektive erdffnet H. Terharts und H.-J. Roths
Befragung von 8- bis 12-Jihrigen mit Migrationshintergrund:
Sie leitet auf Grundlage deren Mediennutzungsverhaltens her,
dass das sprachbildnerische Potenzial sowohl von herkunfts-
sprachlichen, als auch von deutschsprachigen Programmen me-
dienpidagogisch und -didaktisch stirker genutzt werden sollte.

In einem Grundlagenbeitrag eréffnet B. Biechele so-
dann ,,Wege zu einer ,film literacy’ im Unterricht®. Die Selbst-
verstindlichkeit, mit der Filme rezipiert und konsumiert wer-
den, tduscht dariiber hinweg, dass sie nie voraussetzungslos
sind: Sie setzen filmsprachliche Mittel mitunter suggestiv ein,
aktivieren kulturelle Codes und Narrative und beziehen sich
auf Genrekonventionen. Mit Blick auf den DaF-/DaZ-Unter-
richt pladiert Biechele daher fiir eine Filmdidaktik, welche aus-
gehend von einem Hor-Seh-Verstehen zu einer ,film literacy®
als Kulturtechnik fithrt. Zu diesem Zweck skizziert sie den
methodischen Einsatz von Filmen im DaF-/DaZ-Unterricht.

Eine Besonderheit des dinischen Fernsehens hat D.
Maaks und D. Spaniel-Weises Beitrag zum Thema: Die Fern-
sehweihnachtskalender bestehen als 24 zehn- bis dreifligminii-
tigen Episoden, die einem strikten narrativen Schema folgend
das In-Gefahr-Geraten und Gerettet-Werden von Weihnach-
ten beschreiben (S. 214). Die Autorinnen beschreiben sodann,
wie diese kulturell (nationale Identititsbildung und Weih-
nachtstradition) sowie medial (serielles Erzihlen) hochspezi-
fische Julekalender im DaF-/DaZ-Unterricht eingesetzt wer-
den kénnen, um kulturelle und sprachliche Lernprozesse sowie
die Reflexion iiber Fremdheitserfahrungen zu initiieren.

Schliefllich erweitern K. Rickermann und S. Beller in
ihrem Beitrag zu einem interkulturellen Videoaustauschpro-
jekt im DaF-Unterricht den bis dahin auf die Rezeption von
Film und Fernsehen beschrinkten Blick auf die eigene Produk-
tion von Bewegtbildern. Durch das partizipierende Videopro-
jekt ,EinBlick® kommen jugendliche Deutschlernende in je-



weils trilateralen und interkontinentalen Gruppenkonstellati-
onen zusammen (S. 242). Film wird hierbei nicht nur zum in-
terkulturellen Kommunikationsmittel, sondern auch zum Ge-
genstand kiinstlerischen Ausdrucks sowie zum Ort innovativen
Lernens und Lernvermittlung (S. 248).

Ob dieses enorm groflen Bogens wissen die Autorinnen
und Autoren, dass der Band ,.einen Anspruch auf Vielfalt, jedoch
keinesfalls [...] auf Vollstindigkeit erhebt“ (S. 11). Sie betonen
beispielsweise, dass die Massenmedien Film und Fernsehen ,,ne-
ben personlichen Begegnungen die Grundlage fiir das Bild und
die Bewertung von Menschen mit Behinderung® liefern und in
der Lage sind, Einstellungen gegeniiber Behinderung zu beein-
flussen (S. 111, 114). Vor diesem Hintergrund macht das Exem-
plarische der Beitrige (neben Filmen riicken auch Boulevardma-
gazine, Vorabend- und Krimiserien wie Ziirkisch fiir Anfinger,
Tatort und Polizeiruf 110 sowie Zeichentrickserien wie Sponge-
Bob in den Blick) einerseits einen besonderen Reiz des Bandes
aus. Andererseits fillt hierdurch die Betrachtung — mitunter
sogar die Nennung — von Filmen wie Rain Man (1988), Forrest
Gump (1994), Intouchables (Ziemlich beste Freunde, 2011) oder
Amour (2012), welche in der Offentlichkeit Diskussionen iiber
Menschen mit Behinderung ausgelést haben, unter den Tisch.
Doch gerade die erratisch erscheinende Auswahl weist darauf
hin, dass in jedem Fall, in dem Behinderung (und in einem
weiteren Sinne auch kulturelle Andersartigkeit) in Film und
Fernsehen gezeigt oder thematisiert wird, Stereotype sowohl be-
dient, als auch unterlaufen werden kénnen. Im besten Falle be-
deutet hierbei Inklusion in Erweiterung von I. Bosses Ausfiih-
rungen in seinem Beitrag zur ,, Bewusstseinsbildung durch Fern-
sehen®, dass Menschen mit Diversititsmerkmalen auch dann auf
der Leinwand und dem Bildschirm prisent sind, wenn diese
Merkmale dramaturgisch gar keine Rolle spielen (S. 134f.).

Johannes Weber
doi.org/10.31244/zep.2020.04.10

Damm, A. (2018): Was wird aus uns? Nachdenken iiber Natur.
Frankfurt a. M.: Moritz Verlag. 18,00€ & Unwin, M./Des-
mond, J. (2019): Wanderungen. Die unglaublichen Reisen der
Tiere. 2. Aufl. Frankfurt a. M.: Fischer Sauerlinder. 16,99€
Schon friih zeigen Kinder grofies Interesse an der Natur und duflern
dieses in Fragen. Die im Folgenden vorgestellten Bilderbiicher, die
beide fiir den deutschen Jugendliteraturpreis 2019 nominiert waren,
greifen viele dieser Fragen auf, geben vereinzelte Antworten und wol-
len zum vertieften Nachdenken anregen.

In ihrem Buch ,Was wird aus uns?“ gelingt es der Autorin
Antje Damm durch die geschickte Kombination aus herausfor-
dernden Fragen und Bildern zum Nachdenken iber Natur, Umwelt-
schutz und die eigene Rolle darin anzuregen. Die Fragen sind dabei
stets kurz und prignant formuliert. Die Bilder - teilweise Fotogra-
fien, teilweise Illustrationen, Symbole oder Grafiken - bieten den
Rezipierenden einen konkreten Zugang zu diesen Fragen: Auf den
ersten Blick leisten die Bilder einen Denkanstof3, der zum Verstehen
der Fragen beitrigt. Auf einen zweiten Blick ergeben sich durch das
intensive Betrachten der Bilder weitere Moglichkeiten zum Assozi-
ieren, Philosophieren, Diskutieren und Reflektieren. Die Fragen sind
dabei so abwechslungsreich wie die Gestaltung der Bilder: Teilweise
philosophisch — ,,Sind Menschen auch Tiere?* (S. 20f.) - teilweise
humorvoll — , Kann man mit einer Topfpflanze befreundet sein?*
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(S. 84f.). Zu einigen Fragen stellt die Autorin Hintergrundinforma-
tionen bereit. Zum Impuls ,Sind giftige Pflanzen bése?” (S. 88f),
wird die Leserin bzw. der Leser beispielsweise tiber den hochgiftigen
Fingerhut aufgeklidre. Obwohl bereits zwei seiner Blitter eine tod-
liche Wirkung erzielen kénnen, wird er auch zur Behandlung von
Herzerkrankungen herangezogen. Auf diese Weise prisentiert das
Buch den Kindern keine ,, Losung zur Frage, es gibt ihnen vielmehr
einen weiteren DenkanstofS zum differenzierten Weiterdenken. Eine
noch stirkere Involvierung erfolgt bei den Fragen, die die (kind-
lichen) Rezipierenden direkt adressieren: ,,Wo in deinem Leben hat
Naturschutz keinen Platz?“ (S. 70f.). Auf diese Weise verlisst das
Buch einen allgemeinen Kontext und baut einen direkten Bezug zur
Lebenswelt der Kinder auf. Eine weitere Besonderheit besteht darin,
dass es auf die gestellten Fragen nicht die eine richtige Antwort gibt:
im Gegenteil - die Fragen zeichnen sich durch mehrdeutige Perspek-
tiven aus, die zum Austausch dariiber anregen. Das von Mike Unwin
verfasste und von Jenni Desmond illustrierte Sachbuch ,,Wande-
rungen® berichtet von den unglaublichen Reisen der Tiere. Die Le-
serin bzw. der Leser begleiten auf jeweils einer Doppelseite insgesamt
zwanzig Tiere bei ihren Wanderungen iiber viele Kilometer - manch-
mal iiber ganze Kontinente hinweg. In einem kurzen informativen
Text erhalten die Rezipierenden zunichst Informationen zum Tier
selbst und zu seiner Wanderroute. Dabei gelingt es, mit einfachen
Sétzen, Bilder von den wandernden Tieren im Kopf der Leser/-innen
entstehen zu lassen. Der Fokus liegt jedoch auf den grofiflichigen
Mlustrationen: diese greifen zentrale Aspekte des Textes auf, zeigen
die beschriebenen Tiere bei ihrer Wanderung und unterstiitzen somit
die Vorstellungsbildung der Kinder. Um in diesem Buch die Le-
senden gleichfalls stirker in das Geschehen mit einzubinden, werden
diese an einigen Stellen auch personlich angesprochen. So heifit es
beispielsweise ,,Brrrr! Du bist mitten in der Antarkds® (S. 8), wenn
die Wege der Pinguine beschrieben werden, oder ,,Stell dir vor: Du
bist auf einer tropischen Insel und liegst am Strand, da landet eine
Libelle auf einem deiner Flipflops® (S. 20), sobald die Reise der Li-
bellen prisentiert wird. Auf der abschliefSenden Doppelseite werden
alle beschriebenen Wanderrouten auf einer Weltkarte noch einmal
bildhaft zusammengefasst.

Beide Titel verfolgen das gleiche Ziel: sie wollen Kinder auf
subtile Art zu einem reflektierten Handeln und Umgang mit der
Natur auffordern. Sie gehen dabei aber denkbar verschieden vor:
Antje Damms Nachdenkbuch stellt Fragen und versucht dadurch,
zu einem Reflektieren {iber Natur, Leben und Umweltschutz anzu-
regen. Durch Informationen und potentielle Antworten, die sich
vereinzelt im Buch finden, versucht sie, moglichst objektiv zu for-
mulieren, um keine Meinung aufzuoktroyieren, sondern ihrer Rolle
als Impulsgeberin treu zu bleiben. ,Wanderungen® dagegen arbeitet
mit der Emotionalisierung der Rezipierenden: die wandernden Tiere
werden vorgestellt. Ohne sie kiinstlich zu anthropomorphisieren,
wird von menschenihnlichen Verhaltensweisen berichtet. Die Le-
ser/-innen werden teilweise direkt angesprochen, der Text entwirft
konkrete, beinahe romantisierte Bilder der tierischen Wanderungen,
die durch die Illustrationen gelungen unterstiitzt werden. Zusam-
menfassend eignen sich beide Bilderbiicher auf ihre jeweils eigene
Art hervorragend, um mit Kindern gemeinsam tiber Natur nachzu-
denken: Sowohl zuhause als auch im schulischen Kontext.

Laura Mogl und Sebastian Tarzel
doi.org/10.31244/zep.2020.04.11
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Podcast ,,Global gedacht“ (red.): Der Verein
Masifunde Bildungsférderung e. V. veroffentlicht seit Mirz
2020 den Podcast ,,Global Gedacht!“, der Themen des Globa-
len Lernens, der Entwicklungszusammenarbeit und -politik
behandelt. Mit verschiedenen Expert/-innen als Giste, aus Be-
reichen der Nichtregierungsorganisationen, Politik und Zivil-
gesellschaft werden aktuelle Entwicklungen und Projekee dis-
kutiert und kritisch bedugt. Tiefgriindige Inhalten werden
spannend und verstindlich vermittelt und sprechen so die
Zielgruppe (junger) Erwachsener an. Die Horer/-innen lernen
mittels des Podcasts, eigene Denkgewohnheiten zu hinterfra-
gen und ihre Rolle in der Welt zu reflektieren. Der Podcast
»Global Gedacht!* wird von Masifunde Bildungsforderung
e. V. produziert und durch Brot fiir die Welt und den Katho-
lischen Fonds gefordert. Zu finden ist der Podcast auf Spotify,
iTunes, Deezer, Player FM und der Masi-Website.

Neue NachhaltICH-App des BMZ (red.): Das Motto
der App lautet ,NachhaltICH spielen, zusammen gewinnen®.
Die App soll Nutzer/-innen spielerisch an nachhaltige Themen
heranfiihren, wobei es moglich ist, sich mit Freund/-innen zu
vernetzen und fiir eine nachhaltigere Welt zu sorgen. Das Gan-
ze funktioniert iiber verschiedene Challenges: beispielsweise
der bewusste Verzicht auf Plastiktiiten und -verpackungen oder
einen Baum pflanzen. Die Aufgaben haben unterschiedliche
Komplexititsstufen, die entsprechend in der App belohnt wer-
den. Absolvierte Challenges werden in einem Punktesystem
honoriert. Die NachhaltICH-App kniipft an der Agenda fiir
2030 der SDG’s (Sustainable Development Goals) an und ruft
jeden und jede dazu auf, an der Erreichung der SDGs mitzu-
arbeiten und das Leben nachhaltiger zu gestalten. Im App- oder
Google Play-Store kann die App heruntergeladen werden. Wei-
tere Informationen unter: https://www.nachhaltich-app.de/

Vielfalt bildet - Rassismuskritische Bildungsarbeit
gemeinsam gestalten (red.): Ziel des 2020 angelaufenen Pro-
jekts ,Vielfalt bildet! der TU Darmstadt ist es, angehende
Bildungsmultiplikator/-innen, Lehrkrifte und Pidagog/-innen
fiir Rassismus zu sensibilisieren. Hochschulen, als Bildungsin-
stitutionen mit einer Unterreprisentation von People of Color
und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte, haben als verge-
sellschaftete Institutionen Teil an der strukturellen Reproduk-
tion von Rassismus und sozialer Ungleichheit. Gleichzeitig
verfiigen sie auch iiber das Potenzial, Diskursansitze zu liefern,
die die vorhandenen soziodkonomischen Verhiltnisse, Narra-
tive und Vorurteilsstrukturen in Frage stellen. Mehr Informa-
tionen unter: https://www.pl.abpaed.tu-darmstadt.de/projekte
_1/projeke_vielfalc_bildet__/index.de.jsp

Errungenschaften Afrikas (red.): Das Welthauses
Bielefeld bietet die Mdglichkeit in seinem Fortbildungsmodul
»Errungenschaften Afrikas“ die Moglichkeit, Lernmaterialien
und Medien fiir einen erweiterten Blick auf Afrika kennenzu-
lernen. Das Ziel der Fortbildung ist es, dass Referent/-innen
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fiir Globales Lernen und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
mit der neuen Bildungsbag Einfluss auf die entwicklungspoli-
tischen Deutungsmuster junger Menschen nehmen konnen.
Die Tasche enthilt didaktische Materialien und Medien die
dazu beitragen sollen, einen erweiterten Blick auf Afrika und
Menschen afrikanischer Herkunft zu schaffen. Fiir junge Men-
schen der Sekundarstufe I/II und Erwachsene sind eine Viel-
zahl an spannenden Spielen und Methoden konzipiert, mit
denen die Inhalte interaktiv thematisiert werden. Die Bil-
dungsbag kann tiber das Welthaus Bielefeld erworben werden.
Weitere Infos unter https://www.welthaus.de/bildung/errunge
nschaften-afrikas/

Koffergeschichten zu Global Citizenship (red.): Auf
der Website von Transgermania erscheinen kurze Geschichten
mit diversen Hintergrundmaterialien, die vielfiltige Anre-
gungen zum Weiterdenken bieten und wegweisend fiir die pi-
dagogische Praxis auf dem Weg in eine nachhaltige und fried-
liche Weltgesellschaft sind. Dabei orientieren sich die
Horgeschichten an den Schliisselfragen tiber Transformation
und transkulturellem Leben. Da unser Alltag von einer steten
Dynamik von diversen Verinderungen auf verschiedenen Ebe-
nen geprigt ist, fiithrt dies zu kultureller Vernetzung, Mischung
und Vielfalt auf individueller, institutioneller und gesellschaft-
licher Ebene. Hier kniipfen die Horgeschichten an, die unter
anderem dazu beitragen sollen, (welt-)gesellschaftliche Heraus-
forderungen wie zum Beispiel den Klimaschutz, kooperativ
und kulturiibergreifend als Teil der Weltgemeinschaft erfolg-
reich zu bewiltigen. Die Horgeschichten kénnen unter www.
global-citizenship.blog/transgermania angehért werden.

Handbuch ,,Afrika gibt es nicht“ (red.): Das Hand-
buch ist das Ergebnis des gleichnamigen Projekts ,,Afrika gibt
es nicht“ des Bundesarbeitskreises Arbeit und Leben e. V. in
Kooperation mit der Landesarbeitsgemeinschaft Arbeit und
Leben Bremen. In dem Projekt haben sich Multiplikator/-
innen der politischen Bildung, Nichtregierungsorganisationen
und afrikanische Wissenschaftler/-innen zusammengefunden,
um Beitrige zur entwicklungspolitischen Informations- und
Bildungsarbeit zu konzipieren, die die kritische Reflexion und
die Fihigkeit, eigene Denkgewohnheiten in Bezug auf Afrika
zu hinterfragen, férdern. Das Projekt wurde von Engagement
Global im Auftrag des Bundesministeriums fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit geférdert. Weitere Infos unter: hteps://www.
projekt-afrika-gibt-es-nicht.de/einleitung/

Filmprogramm ,,Afrika - Partner im Siiden“ (red.):
Im Projekt ,,Afrika — Partner im Stiden“ der Landesmedien-
dienste Bayern steht methodisch das Medium Film in der ent-
wicklungspolitischen Bildungsarbeit im Mittelpunkt. Im Fo-
kus des Projektes steht der Kontinent Afrika, dessen Bild
hiufig von Armut und Unterentwicklung einseitig geprigt ist.
Dabei ist die Realitit der Linder des Kontinents sehr viel dif-
ferenzierter, was die Vielfalt des Filmangebots Landesmedien-
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dienste Bayern deutlich macht. Durch das Projekt sollen ba-
yernweit und dezentral Veranstaltungen zum Thema angeregt
oder selbst realisiert werden. Ziel ist es, dass Akteur/-innen in
Threr Bildungsarbeit durch die Landesmediendienste in Bayern
unterstiitzt werden, indem eine gute Filmauswahl geboten und
die eigene Recherche und Beschaffung erspart wird. Die Web-
site ist abrufbar unter: https://www.mediendienste.info/aktue
lles/index.asp

»Unternehmen Biologische Vielfalt 2020% (red.): Im
Rahmen von ,,Unternchmen Biologische Vielfalt 2020“ enga-
gieren sich das Bundesministerium fiir Umwelt, Naturschutz
und nukleare Sicherheit (BMU) mit dem Bundesamt fiir Na-
turschutz (BfN), Wirtschaftsverbinden und Naturschutzorga-
nisationen fiir eine Trendwende beim Verlust der biologischen
Vielfalt. Das Unternehmen besteht aus einer Aktions- und
Dialogplattform. Im Rahmen der Aktionsplattform werden
konkrete Aktivititen angestofSen, begleitet und verdffentlicht.
Es wurde dazu aufgerufen, selbst Aktivititen einzureichen.
Diese sollten zu einem der folgenden fiinf Aktionsfelder, wie
Information, Kommunikation und Netzwerkbildung, biolo-
gische Vielfalt im Nachhaltigkeitsmanagement, Naturschutz-
recht, Standardisierung und Marktintegration sowie der Finan-
zierung von Naturschutzprojekten in Kooperation mit
Unternehmen beitragen. Mehr Informationen unter: https://
biologischevielfalt.bfn.de/unternehmen-2020/aktionsplactf
orm.html

CULPEER4Change Quiz zu den SDGs (red.): Das
Netzwerk CULPEER4Change hat ein SDG-Quiz entwickelt,
von dem es zu jedem SDG (Sustainable Development Goal)
ein eigenes Quiz gibt. Das Quiz kann in drei verschiedenen
Schwierigkeitsstufen gespielt werden: Einsteiger, Fortgeschrit-
ten und Experte. Es kann alleine, in Gruppen, gegen- oder
miteinander geritselt werden. Am Ende des Quiz gibt es Erldu-
terungen zu den richtigen Antworten und weiterfithrendes
Material zu jeder Frage. Fiir den Einsatz der Quizze im Unter-
richt werden didaktische und methodische Hinweise sowie
erginzendes Material gegeben. Unter folgendem Link kénnen
nihere Informationen abgerufen werden: hetps://culpeer-for-
change.eu/quiz/de

Das griine Klassenzimmer (red.): Geférdert von der
Stiftung Umwelt und Entwicklung Nordrhein-Westfalen bietet
das griine Klassenzimmer auf der Landesgartenschau
Kamp-Lintfort 2020 einen auflerschulischen Lernort rund um
die Thematik ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® (BNE).
Die Kurse fiir Kitas und Schulen kénnen als Erginzung den
Unterricht bereichern oder unabhingig vom aktuellen Unter-
richt genutzt werden. Die Basis dafiir bieten die SDGs (Susta-
inable Development Goals), in denen verankert ist, dass allen
Lernenden die Kenntnisse und Fihigkeiten vermittelt werden,
die eine globale, nachhaltige Entwicklung in den 3 Dimension
(Soziales, Umwelt und Wirtschaft) sicherstellen. Weitere Infor-

43

4'20 ZEP

mationen unter: https://www.kamp-lintfort2020.de/veranstalt
ungen/gruenes-klassenzimmer/

Internationale digitale Konferenz zu Handlungsan-
sitzen der Friedensarbeit (red.): Vom 7. bis 9. Oktober 2020
fand digital die internationale Konferenz zum Thema weltwei-
te Friedensarbeit statt. Die Konferenz thematisierte vier The-
menblécke, bei denen in verschiedenen Workshops unter-
schiedliche Aspekte der Friedensthematik beleuchtet wurden.
Weitere Informationen unter: https://www.bistum-aachen.de/
Weltkirche-im-Bistum-Aachen/aktuell/nachrichten/nachri
cht/Selig-die-Frieden-stiften/?instancedate=15997332 28000.

Kampagne europiischer NROs zu sozial gerechter
Klimawende (red.): Das Projekt ,,Game on! Don't let climate
change end the game!“ ist eine Initiative von europiischen
Nichtregierungsorganisationen (NRO) aus acht verschiedenen
Lindern. Die Kampagne wurde gestartet, um die globale Ju-
gend zu mobilisieren und auf die Bedrohung durch den Klima-
wandel zu reagieren. Mit der spielerischen Herangehensweise
werden drei thematische Schwerpunkte gesetzt: Erhalt der Bio-
diversitdt, Anpassung und Milderung sowie soziale Klimage-
rechtigkeit. Um dem spielerischen Anspruch gerecht zu wer-
den, entwickelt die Kampagne ,Game on“ Brettspiele,
Geocaching, Museumsaustellungen oder Theaterstiicke. Mit
den Aktionen und Materialien soll ein Bewusstsein fiir Pro-
bleme und Lésungsansitze des Klimawandels geschaffen wer-
den. Der deutsche Partner der Kampagne ist die Christliche
Initiative Romero e. V. Weitere Infos unter: www.ci-romero.de/
game-on

Projekt ,,Faire Schulklasse — Klasse des Fairen Han-
dels“ (red.): Jihrlich wird in Kooperation mit der Fairtrade
Initiative Saarbriicken/Saarland (FIS) an Schulklassen und
Kurse aus Deutschland und Frankreich die Auszeichnung
,Faire Schulklasse — Klasse des Fairen Handels“ iibergeben. Um
,Faire Klasse“ zu werden, miissen sich die Schiiler/-innen mit
Themen des fairen Handels auseinandersetzten. Dazu sollen sie
Faire Aktionen durchfiihren, beispielsweise ein thematisch pas-
sendes Theaterstiick auffithren oder fair gehandelte Produkte
fiir das Schulfriihstiick verwenden oder sich auch auferhalb der
Schule fiir Projekte des Fairen Handels engagieren. Das Projekt
leistet einen wichtigen Beitrag zur Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung im Saarland, weil Schiiler/-innen selbst als Botschaf-
ter/-innen des Fairen Handels aktiv werden kénnen. Weitere
Infos unter: www.saarland.de/mbk/DE/aktuelles/medienin-
formationen/2020/PM_2020-07-01-FaireKlasse.html
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Der Austausch zwischen Wissenschaft und Praxis wird
aktuell haufig thematisiert: Wie lasst sich Transfer
konzeptualisieren und systematisieren? Wie kann ein
solcher Transfer konkret aussehen? Was sind Beispiele
fur Transfer in der Fluchtforschung und was wird aus
Beispielfallen sowohl fiir die Wissenschaft als auch fur
die Praxis ersichtlich?

In diesem Buch wird Transfer zunachst im Sinne einer
Wissensmobilisierung konzeptualisiert: als Kommuni-
kation, Beratung oder kooperatives Handeln und For-
schen. Daran anschlieRend greift der Band die Flucht-
forschung als Themenbereich heraus und die Autorin-
nen und Autoren diskutieren Transfer etwa aus Sicht
der verschiedenen Bildungsbereiche, der Sozialen Ar-
beit und der offentlichen Verwaltung. Fallbeispiele und
Erldauterungen bieten einen Einstieg in das Thema und
machen Transfer auch aulerhalb der eigenen Fachper-
spektive verstandlich. Interviews mit Akteur*innen aus
der praktischen Arbeit erganzen die Beitrage.

Der Sammelband richtet sich an alle, die sich aus unter-
schiedlichen Blickwinkeln mit dem Themenkreisen Trans-
fer und dem Ankommen und der Teilhabe von Gefliich-
teten beschaftigen — an Entscheidungstragende in den
Kommunen und Landern, Forschende und Forschungs-
fordernde, Gefliichtete, Ehrenamtliche und Akteur*innen
aus der Wirtschaft und der Zivilgesellschaft.
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