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VORWORT

Am 3. Dezember 2012 fand an der Pddagogischen
Hochschule Wien die Bundesfach-Tagung ,Globales
Lernen in Osterreich - Potenziale und Perspektiven*
statt. 170 TeilnehmerInnen haben nationale und
internationale Herausforderungen fiir eine zukunfts-
fahige Bildung diskutiert. Mit dem Globalen Lernen
liegt ein Konzept vor, das die ,Welt* in den Blick
nimmt und dessen Ziel die Befdhigung zur verantwor-
tungsvollen Mitgestaltung der Weltgesellschaft ist.
Globales Lernen ist damit eine wichtige Querschnitts-
aufgabe fiir eine zeitgemafie Allgemeinbildung.

Globales Lernen ist wesentlich von Institutionen

der Zivilgesellschaft entwickelt und forciert worden.
Die Zusammenarbeit mit diesen Institutionen ist dem
BMUKK sehr wichtig, daher haben wir die Strategie-
gruppe Globales Lernen mit der Entwicklung einer
Osterreichischen Strategie beauftragt. Seit 2009 liegt
diese Strategie fiir Globales Lernen fiir das formale
Bildungssystem vor. In diesem Zusammenhang
pflegen wir insbesondere eine langjdhrige und gute
Kooperation mit der Agentur der Osterreichischen
Entwicklungszusammenarbeit (ADA). Gemeinsam
bemiihen sich BMUKK, ADA und die Strategiegruppe
Globales Lernen um die Starkung von Globalem
Lernen in Osterreich. Die Durchfiihrung der Fach-
tagung ist ein wesentliches Beispiel dafiir.

Im Rahmen seiner internationalen Bildungskoopera-
tion ist das BMUKK auch Mitglied im Global Education
Network Europe und dadurch mit Bildungs- und Au-
Renministerien aus zwanzig Landern vernetzt. Ziel
dieses Netzwerks ist die Starkung von Globalem
Lernen auf nationaler und europédischer Ebene mittels
vertiefter Kooperation und Abstimmung zwischen
den europdischen PartnerInnen sowie mit der Euro-
paischen Kommission.

In Osterreich ist die Verkniipfung des Globalen Lernens
mit wichtigen bildungspolitischen Vorhaben ein
vorrangiges Anliegen des BMUKK. In diesem Kontext
kommt der neu etablierten Initiative ,Schulqualitét
Allgemeinbildung" eine wichtige Rolle zu: Sie bietet
Schulen eine gute Gelegenheit, Globales Lernen als
einen Schwerpunkt ihres Entwicklungsplans in ihrem
Schulprofil und in ihrer Unterrichtspraxis zu setzen.
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Die Tagung hat wichtige Schwerpunkte der laufenden
Bildungsreformen aufgegriffen und sich in Arbeits-
gruppen mit den Themen Schulentwicklung, kompe-
tenzorientierter Unterricht, Forderung von Mehr-
sprachigkeit und Inklusion angesichts heterogener
Schulgemeinschaften beschéftigt. Globales Lernen
bertihrt alle Ebenen von Schul- und Unterrichtsent-
wicklung und braucht gut ausgebildete LehrerInnen.
Die Herausforderungen, die das Lehren und Lernen
in einer globalisierten Gesellschaft an Lehrende stellt
und welche Kompetenzen dafiir notwendig sind, haben
die beiden Vortrage von Dr. Gregor Lang-Wojtasik
und Dr. Werner Wintersteiner aufgegriffen. Beide
Vortragenden sind langjahrige ausgewiesene
Expertlnnen des Globalen Lernens sowie seit vielen
Jahren in der Ausbildung von Lehrerlnnen tatig.

Ihre Vortréage sind in der Tagungsdokumentation
nachzulesen, ebenso Kurzberichte aus allen Arbeits-
gruppen. Die vorliegende Dokumentation stellt damit
einen wertvollen Beitrag zur Theoriebildung und
Weiterentwicklung von Globalem Lernen in Osterreich
dar und ldsst die Inhalte und Diskussionsprozesse der
Tagung nachhaltig wirksam werden.

Ich danke allen fiir die engagierte und konstruktive
Teilnahme an der Tagung sowie die langjahrigen
Bemiihungen um das Globale Lernen in Osterreich.
Ich mochte dazu ermutigen und dazu einladen,
Globales Lernen auf allen schulischen Ebenen zu
starken. Auch das BMUKK wird seine Initiativen zur
Starkung dieses zeitgeméafsen Bildungskonzepts auf
nationaler und internationaler Ebene fortsetzen.

Ich darf Ihnen viel Vergniigen beim Lesen der
Tagungsdokumentation wiinschen!

Sektionschef
Mag. Hanspeter Huber
Leiter der Sektion Internationale Angelegenheiten

und Kultus im Bundesministerium fiir
Unterricht, Kunst und Kultur



Globales Lernen in Osterreich
Poltenziale und Perspekliven

1 http://www2komment.at/Bericht%20Lissabon%20Kongress.pdf
2 http:/www.gene.eu/

Neue Mittelschule, Ganztagsschule, Standardisierte
Reifepriifung, Bildungsstandards und Pisa-Ergebnisse,
oder die Neuorganisation der LehrerInnenbildung -
vielfaltige und schwierige Themen dominieren die
Bildungspolitik und Bildungsdiskurse in Osterreich.

Auch wenn es unter diesen Rahmenbedingungen
nicht einfach scheint, braucht eine zeitgeméafie und
zukunftsfahige Bildung dennoch den Blick iiber natio-
nale Bildungspolitik und internationale Standardisie-
rung hinaus. Gerade die aktuellen Krisen in Wirtschaft
und Politik, sich verschérfende soziale Spannungen
sowie die tkologischen Gefdhrdungen sind ohne

ihre globalen Dimensionen nicht zu verstehen. Die
Wahrnehmung global relevanter Fragen und Probleme
sowie die Erarbeitung zukunftsfahiger Entwicklungs-
perspektiven miissen ebenso Teil des Bildungskanons
sein bzw. werden wie die Entfaltung kosmopolitisch
gepragter Sichtweisen, um heutige Lebensrealitdten
und gesellschaftliche Entwicklungen verstehen und
verantwortungsvoll handeln zu kénnen.

Das Bildungskonzept Globales Lernen sieht eine
wesentliche Aufgabe von Bildung heute darin, (junge)
Menschen zu befdhigen, ein Bewusstsein fiir globale
Zusammenhdange zu entwickeln, komplexe Entwick-
lungsprozesse zu verstehen und diese kritisch zu
reflektieren. Inmitten der Uniibersichtlichkeit und
vielfach Fremdbestimmtheit des Lebens gilt es,
okonomische, soziale, politische und kulturelle Prozesse
als gestaltbare Entwicklungen wahrzunehmen und
Moglichkeiten zur Mitgestaltung und Mitverantwor-
tung in der Weltgesellschaft zu erkennen.



Globales Lernen wird seit den 90er Jahren im
deutschsprachigen Raum und damit auch in Oster-
reich diskutiert und entwickelt. Waren es zunéchst

v. a. Nichtregierungsorganisationen im entwicklungs-
politischen und z. T. umweltpolitischen Bereich, die
Globales Lernen propagierten, hat das Konzept lang-
sam auch Eingang in Bildungsinstitutionen und die
Bildungsforschung gefunden. 2002 wurde Globales
Lernen als neues Bildungskonzept auf dem européi-
schen Bildungskongress in Maastricht prasentiert.

Zehn Jahre spdter verdeutlichten zwei internationale
Tagungen des Nord-Stid-Zentrums des Europarates in
Lissabon im September 2012! sowie von GENE (Global
Education Network in Europe) in Den Haag Mitte
November 20122, dass seither das Bildungskonzept
Globales Lernen auf europdischer Ebene betrachtliche
Fortschritte erlebt hat. Es kann u.a. auf gestarkte
politische Rahmenbedingungen, auf die Erarbeitung
mehrerer nationaler Strategien, auf konzeptionelle
Weiterentwicklung und ein wachsendes Interesse an
Forschung sowie auf intensive Kooperationen zwischen

den Akteuren des Globalen Lernens in Europa verweisen.

In Osterreich wurde im Anschluss an Maastricht
2003 die Strategiegruppe Globales Lernen ins Leben
gerufen. Diese setzt sich heute aus VertreterInnen des
BMUKK, der Austrian Development Agency (ADA),
von Pddagogischen Hochschulen, aus der Schulpraxis
sowie Vertreterlnnen aus NGOs zusammen und ihre
Mitglieder haben Globales Lernen wesentlich propa-
giert und weiterentwickelt. 2005/2006 analysierte
eine ExpertInnengruppe des Global Education Net-
work Europe (GENE) im Rahmen eines Peer Reviews
die Situation von Globalem Lernen. Die zentrale
Empfehlung lautete, eine nationale Strategie zur
Stiarkung von Globalem Lernen in Osterreich zu
erarbeiten. Das BMUKK griff diese Empfehlung auf
und beauftragte die Strategiegruppe Globales Lernen
mit der Ausarbeitung. Die Empfehlungen der Strategie
und die MafSnahmen zur Implementierung zielen
einerseits auf die strukturelle Stdrkung von Globalem
Lernen, andererseits auf Férderung von Qualitit und
konzeptionelle Weiterentwicklung.
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Derzeit erarbeitet die Strategiegruppe auch strategische
Empfehlungen zur Stérkung von Globalem Lernen in
der Erwachsenenbildung sowie in der aufSerschuli-
schen Jugendarbeit.

Die Fachtagung ,Globales Lernen in Osterreich -
Potenziale und Perspektiven bildet einen weiteren
Meilenstein der Strategieentwicklung. Die breite
Kooperationsbasis der Tagung - BMUKK, ADA, PH
Wien und Strategiegruppe — ist Ausdruck des Poten-
zials, das in der Zusammenarbeit tiber institutionelle
Grenzen hinweg liegt. Verbindendes Element ist das
engagierte Eintreten fiir Globales Lernen und das
gemeinsame Bemiihen um die weitere Starkung und
konzeptionelle Entwicklung.

Welche Potenziale beinhaltet das Bildungskonzept
Globales Lernen und welche Perspektiven lassen

sich aus der Verkniipfung von Globalem Lernen mit
wichtigen Reformansitzen fiir Schule in Osterreich
entfalten? Mehr als 170 Personen folgten der Einladung
in die Pddagogische Hochschule (PH) Wien, um die
Rolle der Schule in einer ,globalisierten, kulturell hetero-
genen Welt* zu diskutieren. Gregor Lang-Wojtasik von
der Padagogischen Hochschule Weingarten und Werner
Wintersteiner von der Universitit Klagenfurt schufen
mit ihren herausragenden Vortragen eine zukunfts-
weisende Basis. Die praxisorientierte Umsetzung von
Globalem Lernen im Kontext von Reformansétzen
und nahestehender padagogischer Konzepte bildeten
Ausgangspunkte fiir die wichtigen und interessanten
Inputs sowie die engagierten Diskussionen in den
fiinf Arbeitsgruppen der Fachtagung.

Die vorliegende Tagungsdokumentation mit den
aktualisierten Hauptvortragen und den Berichten
aus den Arbeitsgruppen ruft die Tagungsthemen in
Erinnerung, ermdoglicht das Nachlesen und will die
Auseinandersetzung mit Globalem Lernen als
bedeutende Querschnittsaufgabe einer zeitgeméafien
Bildung fortsetzen.

Dr. Heidi Grobbauer
Dr. Helmuth Hartmeyer

Strategiegruppe Globales Lernen



Gregor Lang-Waojtasik

Wellgesellschaft als

Herausforderung fOr die Schule.
Perspektiven fUr die Lehrendenbildung

Vorbemerkungen

Mein Vortrag gliedert sich in fiinf Bereiche:

» Weltgesellschaft als Problem- und
Kommunikationszusammenhang: Wie sieht die
Welt aus, in der wir leben? Und vor welchen
Herausforderungen steht die Weltgemeinschaft?

» Lernherausforderungen: Welche Lernheraus-
forderungen ergeben sich aus der Bestandsaufnahme
und was bedeutet das fiir den Erwerb von
Kompetenzen?

» Schule in der Weltgesellschaft: Inwieweit ist die
Schule aufgrund ihrer Funktionalitdt pradestiniert,
einen Ort anzubieten, in dem sich Lernen in der
und fiir die Weltgesellschaft ereignen kann?

» Lernoptionen in der Weltgesellschaft: Wie lassen
sich Optionen in der Schule und fiir die Ausbildung
von Lehrenden beschreiben, mit denen eine An-
schlussfahigkeit an die Variationsvielfalt der Welt-
gesellschaft moglich werden?

» Perspektiven fiir die Lehrendenbildung: Welche
Perspektiven ergeben sich fiir die Lehrendenbildung
in Forschung sowie Studium und Lehre?

Weltgesellschaft

Wie sieht die Welt aus, in der wir leben? Und vor wel-
chen Herausforderungen steht die Weltgemeinschaft?
Symbolisch l&sst sich dies in vier zentralen Feldern
beschreiben:

1) Fukushima und das Thema Atomkraft im
Speziellen als Symbolik fiir die Zukunft der Energie
und den Schutz der Umwelt im Allgemeinen

2) Leopard 2 und die Frage von Riistungsexporten
in Krisengebiete als Symbolik fiir das Themenfeld
Krieg, Frieden, Sicherheit und Abriistung

3) Griechenland und die Situation der weltweiten
Finanzmarkte als Symbolik fiir die Aufteilung
der Welt in Arm und Reich, also die Frage nach
Entwicklung und Armutsbekdmpfung

4) Blue Bra Girl in Agypten und der ,Arabischer
Friithling’ als Symbolik fiir das Themenfeld Men-
schenrechte sowie unvorhergesehene Revolten
fiir Demokratie und Teilhabe sowie ,gute’ Regie-
rungsfithrung

Mit diesen vier Feldern (BMZ 2010) sind zugleich die
zentralen Herausforderungen benannt, denen sich die
Weltgemeinschaft spétestens seit dem Millennium-
Gipfel vom 6. - 8. September 2000 in New York stellen
will, der vom damaligen UN-Generalsekretars Kofi
Annan einberufen wurde und an dem hochrangige
Vertreter/innen aus 189 Landern (v.a. Staats- und
Regierungschefs) teilnahmen. Zentral waren acht Ziele,
die bis 2015 erreicht werden sollten: Beseitigung von
extremer Armut und Hunger, Gewéhrleistung von
Primarbildung fiir alle Kinder: Vollstdndige Primar-
bildung fiir alle Mddchen und Jungen; Umsetzung

der Gleichstellung und Férderung eines grofseren Ein-
flusses fiir Frauen; Senkung der Kindersterblichkeit;
Verbesserung der Gesundheit von Miittern; Bekamp-
fung von HIV/Aids, Malaria und anderen Krankheiten;
Gewdhrleistung einer nachhaltigen Umwelt; Schaffung



einer globalen Partnerschaft im Dienste der Entwick-
lung (Vereinte Nationen 2010).

Verschiedene PolitikerInnen und VertreterInnen der
Zivilgesellschaft gehen mittlerweile davon aus, dass
der MDG-Prozess erledigt ist. Wenn man das Ganze
quantitativ betrachtet, kann man dem unproblema-
tisch zustimmen. Gleichzeitig sei die generelle Frage
erlaubt, welche Funktion internationale Konferenzen
und Absichtserkldrungen haben (z.B. Kyoto-Protokoll,
Education For All). Bei einem Blick in die letzten 20
Jahre internationaler Politik lasst sich feststellen, dass
Menschen - insbesondere politisch agierende — gesetzte,
normative Ziele als Rahmen ihrer Visionen brauchen.
Insofern bieten die zugrundeliegenden Werte eine
stetige Riickversicherung dessen, wie sich Entwicklung
im 21. Jahrhundert darstellen soll.

Die heutige Gesellschaft kann nur noch als Weltgesell-
schaft betrachtet werden. Sie ist ein Problem- und
Kommunikationszusammenhang im Welthorizont
(Luhmann 1971; 1997; im Folgenden: Scheunpflug
2003a; b; Treml 2000; Lang-Woijtasik 2011b). Damit
einhergehende Phinomene und Zusammenhéange
haben eine Relevanz fiir alle Menschen; allerdings ist
ihre Wahrnehmung und sind die damit verbundenen
Konsequenzen unterschiedlich angesichts verschie-
dener Lebenskontexte.

In dieser Weltgesellschaft wird rdumlich eine Entgren-
zung dessen sichtbar, was bisher im nationalen Kontext
Halt und Orientierung gegeben hat. Wir nehmen
Bilder medial und real jenseits nationaler Grenzen wahr
und miissen uns riickversichern, was konkret und
was virtuell ist. Dargebotene Phdnomene erscheinen
héufig als ankerlos! Wir sehen z.B. die explodierenden
Reaktoren von Fukushima. Wahrend wir uns gliick-
lich schitzen, dass zwischen Wien und Tokyo real
eine grofle rdumliche Distanz herrscht, fangen wir
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moglicherweise an, die konkrete Ndhe von Gundrem-
mingen (D), Bernau (CH) oder Temelin (Tc) zu begreifen.
Wir realisieren, dass sich jenseits nationaler Grenz-
ziehungen neue Netzwerke - etwa im internationalen
Finanzsektor — auftun, die Konsequenzen fiir natio-
nale Okonomien haben kénnen (Griechenland) und
die staatliches Handeln im zwischen-nationalen Kon-
text erschweren (Rettungspaket fiir wen?). Auch ist es
moglich, globale Netzwerke sozialer Bewegungen
tiber rdumliche Distanzen hinweg miteinander zu
vernetzen und konkrete Aktivititen zu erméglichen
(z.B. ATTAC, Occupy-Bewegung). Bei alledem wird die
Parallelitdt globaler und lokaler Horizonte sichtbar.
Wir nehmen z.B. wahr, dass der ,Arabische Frihling’
und die Reaktionen darauf die Grundfesten demokra-
tischer Uberzeugungen erschiittern. Und wir werden
damit konfrontiert, dass es v.a. die junge Generation
ist (Generation Facebook), die aus einem lokal-regio-
nal begrenzten Horizont heraus Impulse fiir globale
Bewegungen setzt. Mglicherweise fangen wir an,
deutsche Waffenexporte in arabische Lander anders
zu beurteilen (z.B. Einsatz der saudischen Leopard II
in Bahrein).

Mit Roland Robertson (1998) konnen wir hier von einer
Glokalisierung sprechen, um die parallele Bedeutungs-
zunahme von lokalen und globalen Entwicklungen in
ihrer engen Verbindung zu markieren.

Sachlich werden wir Zeugen einer zunehmenden
Komplexitdt, bei der es immer schwerer wird, sich be-
griindet fiir oder gegen etwas zu entscheiden, was als
Kontingenz charakterisiert ist. Wir nehmen wabhr, dass
sich die wirtschaftliche Kluft immer mehr nicht nur
zwischen Nationen, sondern dass die Frage von Armut
und Reichtum immer mehr eine globale Herausforde-
rung darstellt. Zudem verédndert sich die Arbeitswelt
immer rasanter, was mit sich stetig verdndernden
Qualifikationserfordernissen verbunden ist. Die



,Grenzen des Wachstums' (Meadows/Meadows/Zahn/
Milling 1972) sind léngst tiberschritten und wir
beginnen zu ahnen, was auf uns und kommende
Generationen etwa im Energiesektor und hinsichtlich
der begrenzten Rohstoffe zukommen kann. Die Prog-
nose von Jorgen Randers (2012) geht noch weiter -
z.B. Revolution der jiingeren Teile der Gesellschaft um
2020/2030! Benannt werden fiinf zentrale Problem-
bereiche in Auseinandersetzung mit Statements
renommierter Kolleglnnen, mit denen die Welt bis
2052 konfrontiert sei. Diese stellen weitgehend eine
radikale Zuspitzung dessen dar, was Anfang der
1970er Jahre angenommen wurde: Verdnderte Bedeu-
tung des Kapitalismus fiir gesellschaftliche Entwick-
lung jenseits von Verschwendung und Uberkonsumie-
rung, verandertes Okonomieverstindnis jenseits
lediglich wirtschaftlichen Wachstums, autoritérere
und entscheidungsfahigere Demokratie, intergenera-
tioneller Gleichheitskampf und zunehmender Klima-
wandel. Bei Fragen von Demokratie und Menschen-
rechten wird angesichts von Transnationalisierung
die Spannung von Universalisierung (Durchsetzung
allgemein giiltiger Werte und Normen der internatio-
nalen Staatengemeinschaft) und Unilateralismus
immer deutlicher (z.B. die Rolle von USA, Frankreich
und GroRbritannien in Agypten, Libyen und Syrien).
Welche Entscheidung wird warum getroffen und wie
lasst sich diese legitimieren? Welche Bedeutung
konnte hier eine aufrichtige Friedenspolitik spielen?

Die bereits angesprochenen Neuen Medien haben
auch Konsequenzen fiir die zeitliche Betrachtung der
Welt, in der wir leben. Wahrnehmbarer wird eine
»Schrumpfung der Zeit* (UNDP 1999, S.1). Weltereignisse
in Echtzeit werden virtuell prasentiert und scheinen
sich in atemberaubendem Tempo zu tiberschlagen.
Dabei bleibt kaum noch Zeit, sich ihrer Wertigkeit zu
versichern. Die damit verbundene Gleichzeitigkeit
ungleichzeitig ablaufender Prozesse wird hier als
Entzeitlichung beschrieben. Die gesteigerte virtuelle
Kommunikationsfédhigkeit ist eine Chance, in immer
kiirzerer Zeit auch jenseits von Zeitgrenzen miteinan-
der in Verbindung treten zu konnen. Es ist mittlerweile
unproblematisch méglich, sich per Email oder Skype
mit KollegInnen in Indien oder Australien tiber Fukus-
hima, Griechenland oder den arabischen Raum zu
unterhalten. Allerdings sind damit auch Konsequenzen
fiir die Reaktionserwartungen an das Gegeniiber
verbunden. Parallel l&sst sich eine Beschleunigung des

Sozialen Wandels beschreiben; als Folge und Motor
fundamentaler Transformationsprozesse: ,Wir leben
in der historischen Situation, in der der soziale Wandel
schneller geworden ist als die Zeitspanne eines
Generationenwechsels* (Lang-Wojtasik 2010, S. 240).
Dies ist - v.a in Lehr-Lern-Prozessen - folgenreich,
weil sich Altere nicht mehr zwangsléufig auf ihr in
der Jugend- und Ausbildungszeit erworbenes Grund-
lagenwissen verlassen konnen, um mit jingeren
Menschen in einen erfolgversprechenden Dialog zu
treten. Damit sind Konflikte verbunden, in denen es
um Orientierungen zwischen Modernitét (kontinuier-
licher Fortschritt) und Traditionalitét (Konstanz) geht.

Sozial1asst sich das zunehmende Erfordernis indivi-
dueller Leistung fiir die Teilhabe an Gesellschaft
beschreiben (Individualisierung). Damit verbunden ist
eine Zunahme der Pluralisierung; denn: je individueller
ich den Einzelnen denken kann, umso vielfaltiger
werden umsetzbare Optionen (Pluralisierung). Vor
diesem Hintergrund wird die Verschiedenheit
(Heterogenitat) moglicher Lebensentwiirfe sichtbarer.
Parallel ereignet sich eine Vereinheitlichung von
Lebenskontexten jenseits von Nationen (z.B. Fast-Food
als zunehmende Esskultur; Struktur von Bahnhofen
als Einkaufszentren in Hannover, Kyoto und London).
Auch Lebenskontexte in vergleichbaren sozialen
Rahmenbedingungen ndhern sich global an. Die
nationalstaatlich gewohnte Unterscheidung von
Vertrautheit in der Ndhe und Fremdheit in der Ferne
verschiebt sich. Sichtbarer werden Unterschiede
entlang sozialer Ausdifferenzierung und Fragmentie-
rung (Privilegierte/Nicht-Privilegierte).

Lernherausforderungen

Welche Lernherausforderungen ergeben sich aus
der Bestandsaufnahme und was bedeutet das fiir den
Erwerb von Kompetenzen?

Dieser ,Ritt durch die Weltgesellschaft' sollte Ausschnitte
dessen zeigen, was uns umgibt und zu dem wir uns
verhalten miissen - ob wir wollen oder nicht! Es sollte
deutlich geworden sein, dass vor dem Hintergrund
dieser ausschnitthaften Bestandsaufnahme der Welt
gesellschaftliche Orientierung und Handlungsfahigkeit
vor Schwierigkeiten stehen. Denn welche Normen



und Werte sollen gelten und wie konnen diese
legitimiert werden?

Wir leben in einer riskanten und unsicher erscheinenden
Welt, die durch Variationsvielfalt charakterisiert ist,
was zu einer Wahrnehmung von Uniibersichtlichkeit,
Schnelligkeit und Uneindeutigkeit beitragt. Gleichzeitig
sehnen sich — und das ist anthropologisch wenig
tiberraschend - die meisten Menschen nach Sicherheit,
die reflektiertes Handeln ermoglicht. Dies hat Konse-
quenzen flir Lernprozesse im lebenslangen Horizont.

Es geht um vier zentrale Lernherausforderungen:

1) Angesichts von Entgrenzung und Glokalisierung
braucht es Moglichkeiten, einen Raumbezug

(Begrenzung) im Lokalen herzustellen und in
Beziehung zu Raumlosigkeit (Offenheit) im Globalen
zu setzen.

2) Angesichts der Komplexitét von Informationen und
der Schwierigkeit begriindbarer Entscheidungen
(Kontingenzerfahrungen) geht es darum, die
Tatsache des wachsenden Nichtwissens aushalten
zu lernen und vor diesem Hintergrund Wissen zu
entwickeln, das mégliche Wirkungen und Neben-
wirkungen mit berticksichtigt, um mit der vorhan-
denen Unsicherheit der Entscheidung umgehen
zu konnen.

3) Angesichts von Entzeitlichung und beschleunigtem
Sozialen Wandel geht es darum, Ungewissheit
trotz unplanbarer Zukunft aushalten zu lernen und
bei der Suche nach Gewissheit auch in der Vergan-
genheit bewdhrte Strategien kritisch zu bertick-
sichtigen; eine klare Absage an fundamentalistische
Positionen!

4) Angesichts zunehmender Individualisierung und
damit wahrnehmbarer Pluralisierung geht es darum,

Vertrautes und Fremdes gleichwertig zu wiirdigen
und eine Bereitschaft zu entwickeln, die dahinter
liegende Spannung multiperspektivisch zu
betrachten.

Betrachtet man die Lernehrausforderungen in ihrer
Relevanz fiir bildungsrelevante Lernofferten — im An-
schluss an Wolfgang Klafki (1996) freie Entfaltung der
Personlichkeit, Selbstbestimmung — Mitbestimmung -
Solidaritit und einer Orientierung an ,Epochaltypi-
schen Schliisselproblemen” — werden Kompetenzfelder
im Kontext von Nachhaltigkeit (inkl. internationaler
Gerechtigkeit) sichtbar. Diese gehen weit {iber den
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psychologisch anmoderierten, auf Leistungsmessung
enggefiihrten Kompetenzdiskurs des letzten Jahr-
zehnts hinaus. Auf der Basis von Reife und Miindig-
keit geht es um Selbstkompetenz (verantwortliches
Handeln fiir sich selbst), Sachkompetenz (Urteils-

und Handlungsfihigkeit fiir Themen und Dinge)
sowie Sozialkompetenz (Urteils- und Handlungsféhig-
keit fiir sozial, gesellschaftlich und politisch relevante
Bereiche (Roth 1971).

In einer Delphi-Studie im européisch-lateinamerika-
nischen Vergleich von Marco Rieckmann (2010) ging
es um die Frage: ,Welche individuellen Schliissel-
kompetenzen sind von Bedeutung, um zentrale
Probleme der Weltgesellschaft verstehen und diese
im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung gestalten
zu kénnen?* (Rieckmann 2010, 16).

Bezieht man die Ergebnisse dieser Studie auf die
beschriebenen Lernherausforderungen, so ergibt sich
folgende Systematik:
1) Umgang mit Offenheit und Begrenzung:
Gerechtes und umweltvertrégliches Handeln,
Planung/Umsetzung innovativer Projekte/Vorhaben,
Vernetztes Denken und Umgang mit Komplexitét
2) Umgang mit Wissen und Nichtwissen:
Bewerten, Ambiguitats- und Frustrationstoleranz,
Interdisziplindres Arbeiten, Kritisches Denken
3) Umgang mit Gewissheit und Ungewissheit:
Gerechtes und umweltvertragliches Handeln,
Vorausschauendes Denken, Planung/Umsetzung
innovativer Projekte/Vorhaben
4) Umgang mit Vertrautheit und Fremdheit:
Empathie und Perspektivenwechsel, Kommunika-
tion und Mediennutzung, Zusammenarbeit in
(heterogenen) Gruppen

Schule in der Weltgesellschaft

Inwieweit ist die Schule aufgrund ihrer Funktionalitét
pradestiniert, einen Ort anzubieten, in dem sich Lernen
in der und fiir die Weltgesellschaft ereignen kann?

Betrachtet man den schultheoretischen Diskurs im
deutschsprachigen Raum ab 1965 im Schnittfeld von
Schule und Gesellschaft in der Theoriesystematik Glo-
balen Lernens, so 1dsst sich als Quintessenz festhalten:
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Eine Schule wird als eine Einrichtung beschrieben, in
der die heranwachsende Generation in einem vom
Alltag abgegrenzten Lebensraum durch professionelle
Kréfte zu Lernprozessen angeregt werden soll. Damit
wird davon ausgegangen, eine Basis fiir den Erhalt und
die Weiterentwicklung von Gesellschaft schaffen zu
konnen (Lang-Wojtasik 2009b; Lang-Wojtasik 2008).

In diesem Verstandnis von Schule stecken verschie-
dene Annahmen und Hoffnungen, die an die Schule
als Institution, Organisation, Interaktionsort und inter-
nationales Phénomen im nationalen Rahmen gestellt
werden. Im Folgenden seien daher die zentralen
Aspekte von Schultheorie mit einem Schwerpunkt

im deutschsprachigen Raum skizziert.

Die Schule ist eine (zeitlich) Institution im sozialen
Wandel, in der der Erhalt und die Weiterentwicklung
von Gesellschaft und Kultur (Re-Produktion) erhofft
werden. Angenommen wird auch, dass tiber schuli-
sche Kulturalisation und Sozialisation (Scolarisation)
eine Personlichkeitswerdung ermdoglicht und so eine
Integration in Gesellschaft wahrscheinlich wird.
Gleichzeitig ist anerkannt, dass Selektion stattfindet,
die sich in der Spannung anzustrebender Chancen-
gleichheit und praktizierter Auslese ereignet. Dies ist
ein zentraler Aspekt, an dem Schulkritik und Forde-
rungen nach Reformen von Schule ansetzen (Lang-
Wojtasik 2008, S.131 - 143).

Die Schule ist eine (sachlich) Organisation, die einen
Umgang mit Wissen und Entscheidung ermoglichen
soll. Durch Lernorganisation wird ein Wissenszuwachs
fir Qualifikation erhofft, um an die Gesellschaft an-
schlussfihig zu werden. Durch Verwaltungsorganisa-
tion wird eine spezifische formelle Struktur angestrebt,
in der zweckrationale Entscheidungen pragend sind,
die z.B. die Mitgliedschaft in dieser Organisation regeln
(Schiiler/innen und Lehrkrifte). Die Unterrichtsorga-
nisation ist durch Standardisierung und Homogeni-
sierungstendenzen gepragt, um die Gleichheit aller
angesichts ihrer Heterogenitdt durchsetzen zu konnen.
Augere Schulentwicklung lisst sich auf die Formel ler-
nende Organisation’ zuspitzen, womit eine Verdnde-
rung der organisatorischen Rahmenbedingungen hin
zu mehr Autonomie gemeint ist (ebd., S.120 - 131).

Die Schule ist ein (sozial) Interaktionsort, in dem die
Bildung und Miindigkeit aller Lernenden im konkreten

Tun gefordert werden soll. Dies wird als moglich an-
gesehen, weil die Schule als Schutz- und Schonraum be-
trachtet wird; Abschottung gegen das ,wirkliche Le-
ben‘und reduzierte Integration dieses Lebens in
padagogischem Sinne. Damit wird ein Rahmen ge-
schaffen, in dem eine Zertifizierung von Lernzuwéch-
sen und eine Zuteilung kulturellen Kapitals' trotz He-
terogenitdt der Lernenden moglich ist. Innere
Schulentwicklung konzentriert sich auf diese Aspekte
von Schule. Zentral ist hier z.B. die Forderung nach ei-
ner neuen Lernkultur’ (ebd,, S.143 - 152).

Die Schule ist dariiber hinaus (rdumlich) mit Interna-
tionalisierungstendenzen konfrontiert, die als Heraus-
forderung an das nationale Bildungswesen gestellt
werden (ebd., S. 94 - 120). Zunichst ist offensichtlich,
dass sich die Idee einer Allgemeinbildenden Schule
weltweit ideengeschichtlich verbreitet hat (Universali-
sierung der Schule in der Moderne). Gleichzeitig ist
auch erkennbar, dass die Verbreitung von Schulen
sich realgeschichtlich regional sehr unterschiedlich
darstellt (Adick 1992; Lenhart 2000; Meyer/Ramirez
2005). Im UNESCO-Education-For-All-Bericht von
2010 ist zu lesen, dass auch im Jahr 2015 56 Millionen
Kinder keinen Zugang zur Schule haben werden,

759 Millionen Erwachsene nicht werden lesen und
schreiben kénnen und zwei von drei erwachsenen
AnalphabetInnen Frauen sein werden (UNESCO 2010;
Datta/Lang-Wojtasik 2010). Mit der ideengeschicht-
lichen Verbreitung der Schule geht auch eine
Generalisierung der Bildungssemantik und -theorie ein-
her, wie sie im Delors-Bericht (Deutsche UNESCO-
Kommission 1997) oder den internationalen Schulleis-
tungsvergleichsuntersuchungen prominent sind
(stellvertretend fiir andere: Klieme et al 2010). Die
realgeschichtliche Verbreitung der Massenbildung
wird in einer Expansion der modernen Schule deutlich,
die in Deutschland ab den 1970er Jahren massiv wirk-
sam wird (Baumert/Cortina/ Leschinksy 2008, S. 76ff).
Im deutschsprachigen Kontext wird die Frage des
Zusammenhanges von nationaler Schule und Migration
spatestens ab den 1960er/1970er Jahren wahrnehm-
bar, als die Kinder der Arbeitsmigrantlnnenv. a.

aus den 1950er Jahren in den deutschen Schulen
auftauchten (Schmidtke 2005). Zudem gibt es Tenden-
zen, dass die alte sozialreformerische Forderung
nach Bildung fiir alle — zuletzt bestarkt in Jomtien
(1990) und Dakar (2000) zunehmend auch ¢kono-
misch interpretiert wird, um das ,Humankapital‘



von Menschen (Giesecke 2005) fiir den gesellschaftli-
chen Fortbestand zu sichern.

Zusammenfassend soll festgehalten werden: Schule
kann funktional als eine gegeniiber weltgesellschaft-
licher Umwelt rdumlich, sachlich, zeitlich und sozial
abgegrenzte Einrichtung beschrieben werden, in

der ein dosiertes Eintiben in die Herausforderungen
der variationsreichen Weltgesellschaft als moglich
angesehen wird.

Was bedeutet dies fiir den Umgang mit den beschrie-
benen Lernherausforderungen? Schultheoretisch
lassen sich vier zentrale Aspekte schulischer Funktio-
nalitit hervorheben, die Offerten fiir ein Nachdenken
tiber Schule in der Weltgesellschaft bieten.

1) Begrenzung und Strukturierung: In der Spannung
von Offenheit angesichts entgrenzter Weltgesell-
schaft und als notwendig wahrnehmbarer Begren-
zung durch regionale und lokale Ausdifferenzie-
rungen ist zu unterstreichen, dass Schule rdumlich
iiber eine relative Autonomie zwischen Weltgesell-
schaft und dem Nationalstaat als regionaler Diffe-
renzierung dieser Weltgesellschaft verfiigt. Dies
bezieht sich einerseits auf die Reproduktion von
Gesellschaft (Sozialisation und Kulturalisation)
und andererseits auf die Personalisation (Entfal-
tung von Miindigkeit). In diesem Zusammenhang
stellt sich z.B. die Frage nach einer funktionalen
Aquivalenz non-formaler Bildungsangebote oder
informeller Lerngelegenheiten neu. Im Umgang
mit wahrgenommener Entgrenzung kann Schule
durch raumliche Begrenzung in ihrer Eigenlogik
(organisatorisch und padagogisch) Interaktions-
raume strukturieren, womit einerseits die erhoffte
gesellschaftliche Reproduktion und andererseits
die Erweiterung des personalen Horizonts wahr-
scheinlich werden. Dieser abgrenzende Rahmen
hat auch eine Bedeutung in sachlicher, zeitlicher
und sozialer Perspektive.

2) Entscheidungs- und Anschlussmaglichkeiten: Im
Umgang mit Wissen und Nichtwissen angesichts
zunehmender Komplexitit und Kontingenz ist es
sachlich bedeutsam, dass es in der Schule als mog-
lich und notwendig angenommen wird, eine be-
griindete Auswahl schulischer Inhalte vornehmen
zu konnen, um die Fiille potenzieller Themen zu
reduzieren und als Lern- und Bildungsofferten
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anzubieten. In einer Weltgesellschaft ist zunédchst
wahrnehmbar, dass eine gréfiere Variationsvielfalt
verfligbarer Informationen vorhanden ist, was das
Erfordernis der selektiven Reduktion als noch
notwendiger erscheinen lasst. Sichtbar wird vor
diesem Hintergrund die Bedeutungszunahme des
Nichtwissens und damit auch die zunehmende
Legitimationsproblematik zu treffender Entschei-
dungen; will man nicht in einem ,anything goes*
aufgehen. Lehr- oder Bildungspldne werden in
diesem Zusammenhang zu ,Kontingenzformeln,
mit denen Ermdglichungsrdume abgesteckt werden
koénnen. Vor diesem Hintergrund erscheint es lo-
gisch, wenn sich die Schule in der Weltgesellschaft
auf den Erwerb von Grundbildung und Basiskom-
petenzen konzentriert und darauf aufbauend
variable Problemerweiterungen - z.B. Querschnitts-
themen der Weltgesellschaft - in Moglichkeits-
horizonten generiert. Um sich in der Fiille von
Informationen orientieren zu konnen, braucht es
eine Starkung von Miindigkeit und kritischer
Urteilsfahigkeit, die sich anhand vielféltiger Infor-
mationen und Themen schérfen kann. Erziehung
zur Bildung im Kant'ischen Sinne wird so erneut
zum Programm einer zukunftsfdhigen Schule.
Orientierung und Rhythmisierung: Zum Umgang mit
Gewissheit und Ungewissheit angesichts von Entzeit-
lichung und einer Beschleunigung des Sozialen
Wandels bietet die Schule durch ihre zeitliche
Struktur Orientierungsoptionen. Denn Schule
wird spéatestens seit der europdischen Aufkldrung
in der Spannung von Erhalt und Vercinderung veror-
tet; in der Vergangenheit Bewdahrtes soll als Tradi-
tion gewiirdigt und gleichzeitig sollen Optionen
zur Verdnderung fiir eine offene Zukunft als Wei-
terentwicklung von Gesellschaft geschaffen wer-
den. Die zeitliche Begrenzung und Rhythmisie-
rung von Zeit schafft Moglichkeiten, um die
Differenz von Weltzeit (Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft) sowie regionaler bzw. lokaler Zeit
ausgewahlt erfahrbar zu machen. Damit wird es
moglich, eine orientierende Auseinandersetzung
mit offener und grenziiberschreitender Zukunft
anzubieten und gleichzeitig Legitimationen fiir
Wertentscheidungen - etwa im intergenerationel-
len Austausch - nachvollziehbar zu machen.
Entfaltung und Optionen: Der Umgang mit Vertraut-
heit und Fremdheit stellt sich angesichts einer Zu-
spitzung des Individualisierungserfordernisses der
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europdischen Aufkliarung (Freiheit und Gleichheit)
neu, da damit eine immer wahrnehmbarere
Pluralisierung der Entfaltung individueller Lebens-
entwlirfe verbunden ist; Freiheit wird zur Ermogli-
chung des Andersseins und Gleichheit schafft eine
Basis fiir Vergleichbarkeit von Verschiedenen. Dies
lasst sich als ,plurale Individualisierung’ zuspitzen,
womit darauf verwiesen wird, dass jeder Mensch
gleich verschieden sein kann und darf. Um damit
umzugehen, wird von der Schule angenommen,
dass in ihr vor dem Hintergrund sozialer Homo-
genitét Optionen fiir die individuelle Realisierung
von Chancengerechtigkeit trotz sozialer Hetero-
genitét erdffnet werden kdnnen. Denn durch
soziale Begrenzung wird ein Rahmen geschaffen,
in dem plurale Lebensentwiirfe ihren Platz haben
und gewiirdigt werden konnen (Bindung in
Vielfalt). Die damit angedeutete Bedingung der
Moglichkeit sozialer Lernerfahrungen eroffnet
alternative Reflexionsoptionen zum Umgang mit
Vertrautheit und Fremdheit.

Zusammenfassend lasst sich beziiglich der Funktiona-
litdt von Schule festhalten: Schule ist rdumlich gegen-
tiber einer variationsreichen Weltgesellschaft abge-
grenzt, in die sie inkludieren soll. Denn durch diese
Begrenzung ist ein Umgang mit der wahrnehmbaren
Entgrenzung regionaler Differenzierungen (National-
staat) wahrscheinlich. In der Konsequenz wird es
sachlich moglich, eine erlebte Informationsvielfalt
(Komplexitit) zu begrenzen und begriindete Entschei-
dungen fiir oder gegen etwas (Kontingenz) treffen zu
konnen. Durch zeitliche Struktur und Rhythmisierung
wird ein Kontext geschaffen, in dem lokal oder regio-
nal eine orientierende Auseinandersetzung mit Welt-
zeit (Bedeutung der Vergangenheit fiir eine offene
Zukunft in der Gegenwart) und Entzeitlichung denk-
bar ist. Schliefslich ermdglicht die Begrenzung sozialer
Interaktionen die reflektierte Auseinandersetzung
mit gelebter Vielfalt, in der jedes Individuum in seiner
Personalitit gewtirdigt werden kann.

Die Schule wird so funktional zu einem Refugium -
also einem prominenten Zufluchts- und Riickzugsort
-, in dem eine dosierte lern- und bildungsbezogene
Auseinandersetzung mit dem Variationsreichtum der
Weltgesellschaft als moglich angesehen wird, ohne ein
grundsdtzliches Scheitern — angesichts wahrgenom-
mener Uniiberschaubarkeit — befiirchten zu miissen.!

Um dieses Potenzial zu nutzen und weiterzuent-
wickeln, macht es Sinn, konzeptionell auf das Globale
Lernen als ,,pddagogische Reaktion auf die Entwick-
lungstatsache der Weltgesellschaft“ (Scheunpflug/
Schréck 2002, 10) Bezug zu nehmen. Dabei steht im
,L..] Zentrum [..] die Frage, welche Bedeutung der
Mensch bei der menschlichen Gestaltung von Welt
spielen kann und soll. Es geht um Bildungsmoglich-
keiten und -notwendigkeiten des Menschen [..| sowie
um die Funktion von Bildung in einer zunehmend
okonomisierten Welt in Nord und Siid [..]* (Lang-
Wojtasik 2010, 116). Mit Globalem Lernen wird das Ziel
verfolgt, zur Verantwortungsiibernahme fiir die Welt
zu motivieren, in der wir leben. Zentrale Leitbilder
sind dabei Nachhaltigkeit und internationale Gerech-
tigkeit (Scheunpflug/Schréck 2002; Lang-Wojtasik
2011b, S. 246).

Eine konkrete padagogische und didaktische Umset-
zung lasst sich systematisch mit den drei Begriffen
Fakten, Orientierung und Handlung beschreiben, die
zirkuldr und untereinander verschrankt gedacht sind,
um Anschlussmoglichkeiten an den Variationsreich-
tum der Weltgesellschaft zu generieren: Gemeint ist,
dass man mit der Erschliefung von Fakten beginnen
kann, um Orientierungsoptionen zu schaffen und zu
Handlung zu motivieren. Auch ist es denkbar mit der
Wahrnehmung von Orientierungsoptionen zu begin-
nen, um diese als einen Ausgangspunkt von Handlun-
gen zu nutzen und iiber die notwendigen Fakten
sowie die nicht in den Blick kommenden Fakten zu
reflektieren. Oder aber vollzogene Handlungen
werden in eine Beziehung zu Fakten gesetzt, mit
denen Orientierung in der Untibersichtlichkeit der
Weltgesellschaft ermdoglicht wird.

Lernoptionen in der Weltgesellschaft

Wie lassen sich Optionen in der Schule und fiir die
Ausbildung von Lehrenden beschreiben, mit denen
eine Anschlussfahigkeit an die Variationsvielfalt der
Weltgesellschaft moglich werden?

Um die Funktionalitdt von Schule genauer in den
Blick zu nehmen und nach Optionen fiir Lernen Aus-
schau zu halten, wird im Folgenden aus der Doppel-
perspektive schulischen Lernens und der Ausbildung



professioneller Kréfte fiir dieses Lernfeld argumen-
tiert. Im Zentrum stehen vier Lernfelder, die durch
Beispiele konkretisiert werden.

Ein erstes zentrales Lernfeld beschreibe ich als glokale
Abstraktion. Abstraktion meint dabei eine verallgemei-
nernde Loslésung vom Konkreten im Dialog, um sich
auf einem anderen Niveau reflektiert anders (etwa
themenorientiert) austauschen zu kénnen.

Es geht um die Forderung der Bereitschaft, sich die
eigene - lokal, regional oder national verortete -
Lebenswelt sowie die des anderen bewusst zu machen.
Im Austausch kann begriffen werden, dass Lebens-
welt im globalen Horizont einer Weltgesellschaft v.a.
Offenheit und Erweiterung bedeutet, die erst durch
Begrenzung wahrnehmbar und bearbeitbar wird.
Eine besondere Moglichkeit sehe ich hier in einer
kritisch-konstruktiven Nutzung der Maglichkeiten Neuer
Medien - hier als Beispiel die Internetplattform
globaldimension.org aus GrofSbritannien, die ver-
schiedene vernetzte thematische und methodische
Angebote macht, um ,the world in your classroom*zu
realisieren (www.globaldimension.org). Weitere
Chancen bieten konkrete reflektierte Begegnungen im
Rahmen von Partnerschaften zwischen Bildungsinsti-
tutionen. Ausgewdahlt habe ich hier zwei Beispiele

aus meiner aktuellen Arbeit. Im ersten Fall handelt es
sich um eine Partnerschaft mit Mitgliedern sozialer
Aktionsgruppen in Gujarat (Westindien), die sich seit
mehreren Jahrzehnten mit den Folgen der Globalisie-
rung in Indien beschéaftigen.

In diesem Zusammenhang ist es auch moglich, Men-
schen in Lernprozessen mit Widerspriichen angesichts
steigender Komplexitdt und der Wahrnehmung von
Kontingenz zu konfrontieren. Es geht darum, Hand-
lungsoptionen aufzeigen zu konnen (z.B. ethischer
Konsum). Die Konfrontation mit Widerspriichen
schafft Moglichkeiten, die Kultivierung eines reflektier-
ten Perspektivenwechsels wahrscheinlich zu machen -
z.B. anhand einer Weltkarte aus einem anderen kultu-
rellen Kontext (hier Japan). Um dies zu realisieren,
bieten auch Weltldden eine besondere Lernplattform.
Hier ist es moglich - nach griindlicher Vorbereitung -
mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen anhand
konkreter Produkte die Begrenztheit des Wissens der
Welt zu begreifen und bisher unerwartete Perspekti-
ven als neues Wissen kennen zu lernen. Vor diesem
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Hintergrund kann die Frage nach einer Entscheidung
fir oder gegen individuellen Konsum (Schokolade,
Kaffee, Tee, Bananen) begriindet anders getroffen
werden. Angesprochen sind Moglichkeiten, zu Bil-
dungsprozessen nachhaltigen Konsums anzuregen
und so die Funktion der heranwachsenden Genera-
tion als ,consumer citizen‘zu fordern. Diese Chancen
einer Reflexion globaler Verantwortung lassen sich
vor allem in informellen Lernanldssen umsetzen, wie
im BMBF-geforderten Projekt BINK (Bildungsinstitu-
tionen und nachhaltiger Konsum) gezeigt wurde

(780 SchiilerInnen an BINK-Schulen; 777 Personen an
anderen allgemein- und berufsbildenden Schulen;
270 Studierende an sieben Hochschulen; fast 50% an
BNE-orientierten Hochschulen) (Barth/Fischer/Rode
2011; zum Thema Globales Lernen und Konsum:
Rieckmann/Schésswender 2011).

Mit nachhaltiger Orientierung ist ein intra- und interge-
nerationeller Dialog angesprochen, um verschiedene
Norm- und Wertorientierungen fiir eigene Standpunkte
kennenzulernen; hier exemplarisch angedeutet einer-
seits durch den letzten Examensdurchgang an der PH
Weingarten, deren Absolvierende vor der grofien Auf-
gabe stehen, mit Heranwachsenden an globalen He-
rausforderungen und notwendigen Orientierungs-
mustern arbeiten zu diirfen.

Andererseits ist der Zusammenhang von Gewissheit
und Ungewissheit durch einen Jungen dargestellt, der
mit einem Fotoapparat auf den Schultern seines
Grofdvaters sitzt und sich beraten lasst, wie er das hin-
ter der Mauer liegende Motiv am besten ablichten
kann. Lernprozesse zwischen verschiedenen ,Alterskultu-
ren‘sind moéglich durch einen Austausch tiber Orien-
tierungsmuster aufgrund biographischer Verldufe und
einer Suche nach Gewissheit trotz der Normalitit un-
gewisser Zukunft. Es geht darum, ein Bewusstsein fiir
sozialen Wandel zu entwickeln, sich auf eine Entde-
ckungsreise alternativer Optionen zu machen und
dies in begriindete Aktivititen miinden zu lassen, die
Partizipation ermoglichen. Dies wird z.B. dann denk-
bar, wenn Sek.-I-Schiiler/innen einen Computerkurs fiir
Senior/innen durchfiihren, um ihnen Gewissheit im
Umgang mit sich rasant verdndernder neuer Techno-
logie zu verschaffen — und sich im Gegenzug Men-
schen aus dem Dritten/Vierten Lebensalter aktiv in die
Karriereberatung der Jiingeren einbringen. Um sich in
einer entzeitlichten Welt zwischen Gewissheit und
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Ungewissheit zu orientieren, braucht es jenseits der
Generationenfrage Angebote fiir Strukturierung und
ein Methodenrepertoire, das Selbstorganisation fordert
(hier angedeutet durch eine Mind-Map zum Thema
Methoden). Dabei ist die Besinnung auf ein Innehalten
und bewusstes Fragenstellen eine bewédhrte Moglich-
keit. Allerdings: So einfach es auch klingen mag; es ist
nicht leicht in einer Welt, die uniibersichtlich und ori-
entierungslos erscheint!

Die haltgebenden Beziige jedes Einzelnen zu sich
selbst und anderen in der Spannung individueller und
kollektiver Zuschreibungen bezeichne ich hier als ko-
operative Pluralitdt. Gemeint ist zum einen, die Vielfalt
aufgrund der zunehmenden Individualisierung als
chancenreiche Perspektive fiir einen verdnderten Um-
gang mit Vertrautem und Fremdem wahrzunehmen.
Gerade weil Vielfalt durchaus als Bedrohung wahrge-
nommen werden kann, ist es zum anderen zu unter-
streichen, was wir aus neurowissenschaftlichen Unter-
suchungen wissen; Kooperation ist ein Grundprinzip
menschlichen Handelns (Bauer 2008). Insofern macht
es padagogisch Sinn, sich dessen immer wieder riick-
zuversichern — der Mensch lebt und handelt v.a. mit ()
anderen. Vor diesem Hintergrund konnen angenom-
mene kulturelle Selbstverstandlichkeiten‘ (Selbst- und
Fremdzuschreibungen) als Teil sozialer Positionierung
begriffen werden und bieten eine Basis, sich jenseits
dessen fiir neue Blickwinkel zu entscheiden. Dazu ge-
hort z.B. Heterogenitit als Normalfall anzuerkennen, die
tiber kulturelle Merkmale’ hinausgeht und z.B. auch
das Geschlecht, die soziale Herkunft, Behinderung usw.
zu berticksichtigen. Das Aquariumbeispiel soll den
selbstbestimmten Umgang mit Vielfalt verdeutlichen
und steht fiir die Moglichkeit, das unmoglich Gedachte
in Gemeinschaft zu realisieren. Um in einen Dialog zu
treten, braucht es eine Forderung sprachlicher Féihigkei-
tenund eine Wiirdigung von Mehrsprachigkeit in allen
Facetten sowie eine konstruktive Konflikt- und Streitkul-
tur (Mediation, Gewaltfreie/Wertschétzende Kommu-
nikation). Soziales Lernen im lebenslangen Horizont
braucht dabei vor allem Respekt, Klarheit und Wert-
schdtzung. Um dies zu illustrieren, habe ich ein Beispiel
aus einer schwébischen Grundschulklasse gewdahlt.
Das Bild steht fiir einen Austausch zweier Kinder,
Méadchen und Junge, mit und ohne Migrationshinter-
grund, die sich mit lokal bedeutsamen Bauernregeln
beschéftigt haben und dabei neue Erkenntnisse ihrer
eigenen heterogenen Sozialisationen entdeckten.

Moglicherweise wirken meine Ausfithrungen iiberfor-
dernd, wenn sie an die Umsetzungsmoglichkeiten im
Rahmen von Schule oder aufserschulischer Bildung
denken. Das wére bedauerlich. Lernoptionen in der
Weltgesellschaft stellen im hier prasentierten Ver-
stdndnis eine Chance fiir ein verandertes Verstdndnis
von Bildung mit Wurzeln in der europdischen Aufkla-
rung dar, um sich in einer uneindeutig erscheinenden
Welt begriindet zu positionieren. Damit sind Konse-
quenzen fir die Schule und die Lehrendenbildung in
Forschung sowie Studium und Lehre verbunden.

In den letzten zwei Jahrzehnten sind verschiedene
politische Absichtserkldrungen verabschiedet wor-
den, die eigentlich eine klare AGENDA in der interna-
tionalen, regionalen und nationalen Bildungspolitik
vorgeben. Zur Erinnerung:

» Education For All (1990 und 2000) als Meilenstein
zur Umsetzung des Grundrechts auf Bildung. 2

» Die Konferenzen von Maastricht und Den Haag
als Meilensteine fiir Globales Lernen in Europa.?

» Education First ist eine neue Initiative von Ban Ki
Moon* und konzentriert sich auf die drei Bereiche -
Zugang zu Bildung, Bildungsqualitit und die Forde-
rung des Weltbiirgertums (Global Citizenship).

» Im Orientierungsrahmen Globale Entwicklung®
wurden in einem mehrjahrigen Konsultationspro-
zess zwischen BMZ und KMK in Deutschland Kern-
kompetenzen des Lernbereichs Globale Entwicklung
im Horizont der Nachhaltigkeit in drei domé&nen-
spezifischen Kompetenzbereichen und 11 Kern-
kompetenzen formuliert, die eine gangbare Basis
fiir die Implementation der globalen Dimension in
institutionalisierte Bildungsformen ermdéglicht.

» Mit groflem Interesse habe ich gesehen, dass im
Rahmen des SQA (Schulqualitét Allgemeinbildung)
Globales Lernen eines der zentralen Handlungsfelder
ist, in dem sich Schulen auf den Weg machen kénnen.®

Esist also eine Menge in Bewegung und der eine oder
die andere hat moglicherweise den Eindruck, dass es
zu langsam geht, weil doch alle Probleme greifbar auf
dem Tisch liegen und eigentlich nun die Zeit konzer-
tierten Handelns angebrochen sein miisste. Zunédchst
sei daran erinnert, dass wir es bei den erhofften Ent-
wicklungen immer mit den Moglichkeiten und Be-
grenzungen von Menschen zu tun haben, die stets neu
motiviert werden wollen und eine Horizonterweite-
rung brauchen, die keine Kausalitét verspricht. Zudem



geht es bei dem Themenfeld Globalisierung und Schule
immer um Entscheidungen im Spannungsfeld von
Bildungspolitik, schulischem Handeln und wissen-
schaftlicher Lehrendenbildung. Den bildungspoliti-
schen Rahmen als Kontext setzend, denke ich im
Folgenden im Fokus tiber die Optionen der wissen-
schaftlichen Lehrendenbildung nach und tue dies aus
der Perspektive eines Professors an einer Pddagogi-
schen Hochschule.

Perspektiven fiir die Lehrendenbildung

Welche Perspektiven ergeben sich fiir die Lehrenden-
bildung in Forschung sowie Studium und Lehre?

Der Blick richtet sich im Folgenden - teils visionér -
péadagogisch und didaktisch auf eine Institution, in
der dem Zukunftspersonal fiir die Schule der Weltge-
sellschaft Lernoptionen angeboten werden! Dabei
sind meine Erfahrungen in meinem aktuellen Tatig-
keitsfeld in Weingarten sowie meine diesbeziigliche
Forschung leitend, um iiber konzeptionelle Konse-
quenzen fir Lernen und Bildung sowie eine innova-
tive Lehrenden-Professionalitdt nachzudenken.

Vor dem Hintergrund meiner Arbeiten zur Schultheo-
rie (v.a. Lang-Wojtasik 2008; 2009; 2011a; ¢) — aus de-
nen ich hier ausschnitthaft berichtet habe — pladiere
ich daftir, alle fiir die Lehrendenbildung relevanten
Metatheorien, die in der Regel nach wie vor im national-
gesellschaftlichen Horizont argumentieren, auf den
Priifstand der Weltgesellschaft zu heben; also Erzie-
hungs-, Bildungs-, Sozialisations-, Lerntheorien, Fach-
didaktiken und Hochschuldidaktik. Mit diesem Blick
wird es als mdglich erachtet, regional bedeutsame
Theorien in ihrer Spannung zwischen globalen und
lokalen Entwicklungen zu betrachten.

Empirisch ist es nach meinem Verstdndnis notwendig,
mehr tiber das sachbezogene Wissen und seine Funk-
tionalitdat zum Umgang mit Sicherheit und Risiko zu
erfahren. Wir wissen bereits etwas tiber das orientie-
rende Wissen von Jugendlichen (Asbrand 2009). Wie
verhélt es sich dartiber hinaus mit anderen Lebens-
altern oder intergenerationell? Und welche Bedeu-
tung haben dabei kulturelle Muster, die als ,Exempla-
rische Interkulturalitit' bedeutsam werden?

AKTION & REFLEXION _ 10 _ WELTGESELLSCHAFT ALS HERAUSFORDERUNG FUR DIE SCHULE

Entschleunigung ist eine bekannte Forderung aus dem
Nachhaltigkeitsdiskurs. Empirisch und theoretisch ist
es interessant zu erfahren, inwieweit diese normative
Forderung eine Fokussierung auf Wesentliches in der
Gegenwart ermoglicht, um fiir die Zukunft reflektierte
Vergangenheit nutzbar zu machen, und welche Rolle
dabei Bildungsinstitutionen spielen (kénnen) — Schulen,
Hochschulen, aufierschulische Angebote?

Schliefilich sind es die Optionen, die sich aus Intra-
und Interdisziplinaritdt ergeben. In Forschungszentren
(z.B.in Weingarten: Zentrum fiir Elementar-/Primar-
bildung, Sekundarbildung, Erwachsenenbildung so-
wie Regionalitét und Schulgeschichte) ist es moglich,
einen Forschungsaustausch auf kurzen Wegen zu
realisieren und so immer wieder unvorhergesehene
Synergien hervorzubringen.

In Studium und Lehre ist ein Ausbau glokaler Kontakte

unabdingbar, um Austauschmdoglichkeiten anbieten

zu konnen, in denen die spannungsreiche global-lo-
kale Perspektive wahrnehmbar und bearbeitbar wird.

Dabei halte ich zwei Mottos fir hilfreich:

1) Jede Studentin sollte einmal im Studium die Mog-
lichkeit haben, eine international-interkulturell
reflektierte Lernerfahrung zu machen!

2) JedeR Hochschullehrerin soll die M6glichkeit
haben, eine international-interkulturelle Koopera-
tion nach vorne zu bringen. Des Weiteren sehe ich
eine besondere Chance darin, regionale Vernetzun-
genvoranzubringen; also glokale Bildungseinrich-
tungen in die regionalen Optionen einzubetten,
um unerwartete Synergien zu schaffen (z.B. Semi-
narveranstaltung zu Migration und Schule in
Zusammenarbeit mit einer betroffenen Schule
und einer in diesem Handlungsfeld aktiven NRO).

Beide Herangehensweisen brauchen die Einbettung in
ein Bildungsprogramm, in dem die international-inter-
kulturellen Lernofferten systematisch zu Wissen gene-
riert werden konnen. Hilfreich ist in diesem Zusammen-
hang auch die Internationalisierung des Studiums durch
Schaffung fremd- und mehrsprachlicher Veranstal-
tungen sowie international-interkultureller Themen-
felder (z.B. spontane Vorlesung in englischer Sprache,
wenn viele Austauschstudierende anwesend sind).

Dies miisste mit nachhaltiger Polyvalenz als aufrichti-
gem Versuch einhergehen, die gegebenen Ressourcen
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zukunftsorientiert und gerecht einzusetzen; sich also
Veranstaltungsformate zu iiberlegen, die binnendiffe-
renzierte GroRgruppendidaktik realisieren (mit ent-
sprechender Schulung des Hochschulpersonals), um
verschiedene Studienziele heterogener Studiengéinge
zu unterstiitzen. Dazu gehort auch, Lehrveranstaltun-
gen ineinander verzahnt iiber mehrere Semester zu
denken und eine systematische Trennung von Vorle-
sungen und Seminaren zu fordern, um in Vorlesungen
Uberblicksthemen abzudecken und in Seminaren
Vertiefungen im Sinne forschenden Lernens zu er-
moglichen. Zudem liegt eine besondere Stérke im
Projekt nachhaltige Hochschule, wie es erfolgreich an
der Leuphana-Universitat Liineburg praktiziert wird
(http:/www.leuphana.de/nachhaltigkeitsportal.ntml).
Gemeint ist hier, einerseits nachhaltiges Lernen zu
fordern (z.B. die aufrichtige Nutzung von Evaluatio-
nen fiir Veranderungsprozesse). Andererseits ist ein
Umbau der Hochschule im Sinne der Rio-Konferenz
gemeint - Umwelt- und Entwicklungs-Audit; konkret:
Monitoring der Energieressourcen sowie Berticksich-
tigung der Chancengerechtigkeit aller Beteiligten.

Dartiber hinaus braucht es eine Forderung sozialer
Querschnittskompetenzen, die verschiedene Aspekte
umfassen - v. a. Beratung und Diagnostik, Supervision
und gewaltfreies Konfliktmanagement. Es macht Sinn,
diese von einer wertschitzenden Haltung ausgehend
zu denken und entsprechend zu entwickeln.

Pédagogische Hochschulen — und das ist hier meine
zentrale Perspektive - bieten iiber die vorhandenen
kurzen Wege zwischen Fachdidaktiken, Grundlagen-
und Bildungswissenschaften eine herausragende

Moglichkeit, sich angesichts einer zukunftsorientier-

ten Lehrendenbildung auf gemeinsame Eckpunkte
zu verstdndigen, die den Rahmen zur Entfaltung
von Vielfalt und kollektiver Identitét ermdglichen!
(Neue Lernformen im Rahmen einer verdnderten
Lernkultur des Globalen Lernens lassen sich z.B. in
einem individualisierten Unterricht realisieren, der
starke Beziige zum Offenen Unterricht hat).

Es gibt eine Menge zu tun und gleichzeitig ist schon
Vieles auf dem Wege. Dartiber lasst sich vortrefflich
diskutieren!

Prof. Dr. Gregor Lang-Wojtasik, geb. 1968, Grund- und Hauptschul-
lehrer, Promotion iiber Non-formale Bildung in Bangladesch und
Indien (Hannover), Habilitation tiber Schultheorie angesichts der
Globalisierung (Erlangen-Niirnberg), Professur fiir Erziehungs-
wissenschaft, Pidagogische Hochschule Weingarten (Pddagogik
der Differenz, Globales Lernen, Interkulturelle Pédagogik).

1 Moglicherweise kann diese Deskription auch als ein Mythos betrachtet
werden, den die Schule seit ihrer Erfindung umgibt. Diese insbesondere
aus libertérer Perspektive vorgetragene Kritik (Klemm 2009) miisste an
anderer Stelle gewiirdigt werden.

2 http:/ www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-interna-

tional-agenda/education-for-all/; 29.11. 2012

http:/www.coe.int/t/ dg4/nscentre/ge/GE-Guidelines/GEgs-appl.pdf

http://www.globaleducationfirst.org/

http:/www.bne-portal.de/coremedia/generator/ unesco/de/Downloads/

Hintergrundmaterial _ _national/Orientierungsrahmen _20f_C3_BCr_2

Oden_20Lernbereich _20Globale _20Entwicklung.pdf

6  http:/www.sqa.at/mod/data/view.php?id=143
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Werner Wintersteiner

Global Citizenship Education:

Bildung zu WellbUrgerlnnen

Vorbemerkungen

Mein Vortrag gliedert sich in sechs Bereiche:

» Warum Global Citizenship Education?
Warum ein neuer Begriff?

» Politik, Kultur und Bildung:
Tugenden und Kompetenzen

» Globalisierung und Weltgesellschaft: Welche
neuen padagogischen Aufgaben und Moglichkeiten
sind durch Globalisierung entstanden?

» Herausforderung Globalisierung:
Paradigmen und padagogische Antworten

» Global Citizenship Education:
Definitionen und Dimensionen

» Ausblick: die Votivkirche als
Schule der Demokratie

1. Warum Global Citizenship Education?

Warum Global Citizenship Education? Warum ein
neuer Begriff und warum in englischer Sprache? Weil
er Sachverhalte und Konzepte beschreibt, die anders
nicht zum Ausdruck gebracht werden kénnen.
Schnell wird klar werden, dass im deutschen Sprach-
raum besser eingefiihrte Begriffe wie Interkulturelles
Lernen, Globales Lernen, weltbiirgerliche oder Politi-
sche Bildung nur Teilaspekte dessen erfassen, worum
es hier geht. Das Bildungskonzept der Global Citizen-
ship Education, der Erweiterung des Globalen Lernens
durch den Begriff , Citizenship“ im Sinne politischer
Teilhabe, unterstreicht die politische Komponente
globaler Lernprozesse. Sowohl Lernende, die in einer
Welt voller Konflikte, aber auch Chancen aufwachsen
und in ihr solidarisch leben lernen sollen, als auch die
entsprechende Verantwortung der Lehrenden spielen
eine zentrale Rolle.

Doch so wichtig es auch ist, fiir bestimmte Sachver-
halte addquate Begriffe zu verwenden, letztlich geht
es nicht um die Begriffe, sondern um die Inhalte, die
damit beschrieben werden. Es zeigt sich, dass jeder
Begriff bestimmte, einander auch widersprechende
~Bedeutungsfelder* haben kann, sodass Menschen
mit dem gleichen Begriff unterschiedliche Dinge
meinen, und umgekehrt, dass oft mit unterschiedli-
chen Begriffen das Gleiche gemeint wird. Gerade der
Begriff Globales Lernen wird sehr schillernd gebraucht.
Doch auch innerhalb des Begriffs Global Citizenship
Education gibt es Bedeutungsvarianten, auf die wir
noch genauer eingehen miissen.

2. Politik, Kultur und Bildung:
Tugenden und Kompetenzen

Seit der Antike gibt es eine Diskussion iiber das Verhalt-
nis von Struktur und Kultur einer Staatsform, die heute
in den Sozialwissenschaften unter dem Stichwort Akteur-
Struktur-Problem weitergefiihrt wird. Diese Debatte ist
auch fiir die politische Bildung von hoher Relevanz.!
In Platons Politeia wird der ideale Staat dadurch gesi-
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Als Individuum und Staatsbiirger besitzen wir eine reale Macht,
Widerstand zu leisten und miissen uns im klaren sein,

daf wir jedes Mal, wenn wir zu den Waffen greifen oder zulassen,
dafs andere es in unserem Namen tun, oder einfach stillhalten,

eine grundsdtzliche Entscheidung treffen.

Slavenka Drakuli¢

chert, dass ein idealer Herrscher an seiner Spitze steht,
die Idee des Philosophenkdnigs. In der demokratischen
Variante dieser Idee sind ideale BiirgerInnen die Voraus-
setzung fiir ein gutes Staatswesen. ,Nach Platon und
Aristoteles [..] sind Herrscher- und Biirgertugenden
unerlaflich, teils als Bedingungen der Entstehung, teils
der Erhaltung, nicht zuletzt des Wohlergehens gerech-
ter Staatswesen"“ (Hoffe 1999, 191). Dementsprechend
gelte es, bei den StaatsbiirgerInnen die Biirgertugen-
den zu entwickeln - eine Aufgabe der Erziehung. Der
antike Tugendbegriff ist sehr ganzheitlich zu denken,
er entspricht vielleicht dem, was wir heute als Habitus
oder die subjektive Seite von Kultur bezeichnen wiirden
(zum Beispiel im UNESCO-Konzept der Culture of
Peace): ,Die Tugend, auf die es der Antike ankommt,
besteht in der zur zweiten Natur, zum Personlichkeits-
merkmal gewordenen Bereitschaft, in wechselnden
Situationen, also kontextgerecht, aus sich selbst heraus,
freiwillig, zumindest vom ungehinderten Ausleben
der Triebe und Wiinsche Abstand zu nehmen*, was als
passive Tugend bezeichnet werden kann, bzw. ,das
Richtige und Gute"“ zu tun, die aktive Tugend, die aller-
dings immer noch auf Eigeninteresse beruhen kann,
und schliefilich als dritte Stufe die Tugend, die das
Gute um seiner selbst willen tut (ebda.).

Dem steht die Position des politischen Liberalismus
gegeniiber, die das ideale Gemeinwesen durch ideale
Strukturen verwirklicht wissen will. Er setzt auf Ver-
trage statt auf eine Tugendethik. Auch bei Fehlen
politischer Tugenden miissten die Strukturen ein gutes
Staatswesen sichern. Aus diesem Ansatz leiten sich
natiirlich andere pddagogische Konsequenzen ab. [hm
gemafd wire politische Bildung vor allem das Wissen
tiber die Voraussetzungen von Politik und Macht. Ein
typischer Vertreter dieser Position ist der Friedensfor-
scher Dieter Senghaas. In seinem ,zivilisatorischen
Hexagon® schreibt er jene strukturellen Vorausset-
zungen fest, die unabhéngig vom (vorhandenen oder
fehlenden) guten Willen der Beteiligten ein friedliches
Zusammenleben ermoglichen: Gewaltmonopol des
Staates bei gleichzeitiger demokratischer Kontrolle,
Rechtsstaatlichkeit, soziale Gerechtigkeit sowie
Affektkontrolle und Konfliktkultur (Senghaas 1995).

Dieser Gegensatz zwischen individuellem und struk-
turellem Ansatz hat innerhalb der Friedenspadagogik
immer wieder fiir Kontroversen gesorgt: So hat die so
genannte kritische Friedenserziehung, die in den frithen
1970er Jahren aufkam, die bisherige Friedenspadago-
gik scharf kritisiert, da diese friedliches Verhalten in
einer Welt ,,organisierter Friedlosigkeit* (Senghaas)
einiibe und somit die strukturelle Gewalt, die Frieden
verhindere, ignoriere. Friedenserziehung, die nicht
die politischen Verhéltnisse kritisiere, die fiir den
mangelnden Frieden verantwortlich seien, verrate ihr
eigenes Anliegen (vgl. Wulf 1973).

Bemerkenswerterweise lassen sich in der heutigen
Debatte tiber Global Citizenship Education diese Grund-
linien ebenfalls wiederfinden: Es gibt eine Stromung,
die stark auf die ,,Tugenden” setzt. Sie fordert: ,Stan-
dards for Duties of Global Citizens towards Global
Community need to be developed!" Der Ausgangs-
punkt ist meist ein Menschenrechtsansatz, der betont,
dass es bei den Menschenrechten genauso um Men-
schenpflichten gehe, da sonst keine lebendige Men-
schenrechtskultur moglich sei (Triest Charta, Stedingk
2009 ..). Heute gehe es eben darum, global citizenship
ethics auszuarbeiten. Manche Ansétze zu Global
Citizenship Education gehen in eine dhnliche Richtung:
Sie beschéftigen sich vornehmlich damit, wie die/der
ideale global citizen aussehen sollte (z. B. Cabrera 2010,
17 ff.). Ein Beispiel wire der Oxfam Education Ansatz:?

“Oxfam sees a global citizen as someone who:

» is aware of the wider world and has a sense of
their own role as a world citizen

» respects and values diversity

» has an understanding of how the world works
economically, politically, socially, culturally, techno-
logically and environmentally

» is outraged by social injustice

» participates in and contributes to the community
at arange of levels from local to global

» is willing to act to make the world a more
sustainable place

» takes responsibility for their actions”
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Hier wird eine kosmopolitische Haltung beschrieben,
die es ganz unabhéngig von den juridischen und
politischen Rahmenbedingungen einzunehmen gelte.

Ein anderer Ansatz geht umgekehrt vor und untersucht
die strukturellen, politischen und kulturellen Voraus-
setzungen fiir Global Citizenship. Davon ausgehend
beschreibt er die Handlungsmaoglichkeiten fiir Indivi-
duen und Gruppen und leitet davon auch padagogische
Ziele ab. Die integrative Variante, die hier vertreten
werden soll, versucht, diese beiden Anséitze mit
einander in Beziehung zu bringen: Ohne Global Citizen-
ship Ethics abzulehnen, legt er doch den Schwerpunkt
auf die Strukturen. Dieser integrative Ansatz kann
sich auch sehr stark auf das von der UNESCO entwi-
ckelte Konzept der Culture of Peace stiitzen: In diesem
Begriff von culture ist der Gegensatz von Struktur und
Individuum aufgehoben. Hier wird ein ganzheitlicher
Zugang vorgeschlagen, wie er in der sozialwissen-
schaftlichen Literatur etwa durch Derek Layder
vertreten wird.

Layder hat ein komplexes, zugleich aber durchaus
verstdndliches und praktikables Modell des Zusammen-
wirkens individueller, gesellschaftlicher, politischer
und kultureller Faktoren vorgelegt. Er verzeichnet,
ausgehend von den Habermas'schen Kategorien
System und Lebenswelt, zwei ,subjektive* und zwei
»objektive” Dimensionen der sozialen Welt. Psychobio-
graphie ist Layders Begriff fiir die ,Identitat” des
Individuums, die zwar in vielfaltiger Weise von den
sozialen Beziehungen gepragt und geformt ist, aber
dennoch einen eigenstdndigen Kern hat. Die zweite
subjektive Domaéne, der Lebenswelt zugeordnet,
bezeichnet Layder als situierte Aktivitdt. Das ist die
Sphére der Intersubjektivitit und der personlichen
Begegnungen. Diese konnen fliichtig, zum Beispiel

die Begegnung mit Fremden, episodisch, etwa Treffen
mit in der Ferne lebenden Familienmitgliedern, oder
regelméfiig, zum Beispiel Kontakt am Arbeitsplatz,
sein. Der Systemebene zuordenbar sind soziale Settings.
Settings sind relativ unabhéngig von face-to-face
Aktivititen, sie sind institutionalisiert und driicken die
Machtverhéltnisse aus, unter denen diese Aktivitdten
stattfinden. Sie sind teilweise mit dem Strukturbegriff
in der traditionellen Diktion der Sozialwissenschaften
gleichzusetzen. Schlief}lich unterscheidet Layder,
ebenfalls auf der Systemebene, noch kontextuelle
Ressourcen. Dieser Begriff umfasst einerseits Aspekte

von Macht, aber auch Kultur im Sinne von Bedeutungs-
zuschreibungen und Rechtfertigungen. Hier ein leicht
vereinfachtes Schaubild (nach Layder 1997, 78):

Die vier sozialen Doménen
LEBENSWELT SYSTEM
Situierte Aktivitédt ¢ 3 Settings
SOZIALES HANDELN STRUKTUREN
Psycl‘}'obio graphie Igg:gg?i}f
PERSONLICHKEIT € ) KULTUR

Die Pfeile symbolisieren die Sozialen Beziehungen,
Macht und Praktiken zwischen den Akteuren auf ver-
schiedenen Ebenen. Das sind bei Layder keine eigenen
Doménen, sondern entfalten sich in der Interaktion
zwischen den vier Quadranten. Das Schaubild zeigt,
dass es sechs verschiedene Interaktionsmoglichkeiten
gibt, entweder innerhalb der Lebenswelt bzw. des
Systems bzw. zwischen diesen beiden Bereichen.
Individuen ebenso wie Gruppen kénnen mit Strukturen
oder kulturellen Praxen (contextual resources) agieren,
diese nutzen oder sie zu verandern trachten.

Fiir Global Citizenship Education (wie fiir jede politische
Bildung) bedeutet das eine Horizonterweiterung. Sie
kann an allen vier Quadranten ansetzen, aber nicht in
jeder padagogischen Situation und nicht immer in
gleicher Weise. In der schulischen pddagogischen
Praxis z.B. kann man die vier Quadranten gut niitzen,
um die Situation zu analysieren: Alle SchiilerInnen
bringen ihre Individualitdt mit, ihr Verhalten ist aber
genauso gepragt von der , Kultur” des Elternhauses
(kontextuelle Ressourcen) und vom Verhalten der
Peers (situierte Aktivitét), doch auch das System
Schule, das sich in den Settings und den kontextuellen
Ressourcen manifestiert, ist von Bedeutung. Das ist
besonders wichtig, wenn wir Tendenzen begegnen
wollen, den individuellen und den institutionellen
Ansatz gegen einander auszuspielen. Darauf wird
noch zuriickzukommen sein.




3. Globalisierung und Weltgesellschaft:
Lernen fiir die Eine Welt?

Was ist tiberhaupt neu an dem, was wir heute Globali-
sierung nennen? Welche neuen padagogischen
Aufgaben und Moglichkeiten sind dadurch entstanden?
Vielleicht weniger, als man zunéchst meinen mochte.
Jedenfalls ist die Idee von der Einheit der Menschheit
uralt, sie ist in Religionen und Mythen vorgepréagt,

die die gesamte ,Schépfung” als Einheit betrachten.
Daraus konnten immer schon humanistische Verhal-
tensweisen abgeleitet werden. Der Kosmopolitismus
der Aufkldarung hat eine sékulare Version dieses
Denkens erfunden. Seither steht weltbiirgerliche
Erziehung (seit Comenius) auf dem Plan. Diese findet
im 19. Jahrhundert in der neu aufkommenden Friedens-
padagogik und im Internationalismus der Arbeiterbe-
wegung ein Echo. Das 20. Jahrhundert, mit dem
seuropdischen Biirgerkrieg*, wie manche Historiker
die beiden Weltkriege zusammenfassend bezeichnen
(Traverso 2007), war eher ein Riickschlag fiir die
globale Vernetzung in Okonomie, Politik und Kultur
der alten europdischen Machte. Zugleich aber sind
tatsdchlich, mit der Entkolonialisierung, neue Akteure
weltweit auf den Plan getreten. Die nukleare Bedrohung
und die 6kologischen globalen Bedrohungen des
(menschlichen) Lebens auf dem Planeten haben zur
Bildung eines neuen Bewusstseins ebenso beigetragen.
Die mediale Entwicklung erlaubt immer mehr
Menschen, das Leben der gesamten Menschheit Tag
fiir Tag im Detail mit zu verfolgen. So entsteht ein in
dieser Form und in dieser Allgemeinheit bislang uner-
reichtes ,planetares Bewusstsein“ (Morin/Kern 1999,
43). Dieses planetare Bewusstsein ist mehr als ein
neues Stadium von Weltbiirgertum. Die Erkenntnis
von der irdischen Schicksalsgemeinschaft ist - nach
dem Verlust von tiberirdischen Tréstungen, der
Kenntnis der 6kologischen Zusammenhénge und der
von den Menschen selbst geschaffenen, bislang nie
dagewesenen Bedrohungen - von neuer Qualitét:
»Alle Menschen teilen das Schicksal des Untergangs.
Alle Menschen leben im Garten, der allem Leben
gemein ist, sie wohnen in dem Haus, das der gesamten
Menschheit gehort. Alle Menschen nehmen teil am
gemeinsamen Abenteuer der planetaren Ara. Alle
Menschen sind vom nuklearen und 6kologischen Tod
bedroht. Alle Menschen sind in der agoniehaften
Situation der Jahrtausendwende gefangen. [..] Die
Erdenbiirgerschaft anzunehmen heifst, unsere Schick-
salsgemeinschaft zu akzeptieren (Morin/Kern 1999, 202).
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Aus diesem generellen Befund diirfen wir allerdings
nicht vorschnell auf gemeinsame Interessen ,der
Menschheit” schliefsen, wie dies teilweise von der
Einen-Welt-Bewegung getan wurde, die diese Art von
Globalem Lernen propagierte (vgl. Wintersteiner
1999, Kapitel 5.1I). Einheit der Menschheit heifit nur,
dass ein einheitlicher Rahmen des Denkens und
Handelns nétig und auch moglich wird, innerhalb
dessen sich der unvermeidlich konflikthafte politische
Prozess abspielt.

Um den Trend zu beschreiben, wohin sich die Welt-
gesellschaft entwickelt, ist das Konzept der Weltinnen-
politik, als Ausdruck eines neuen Kosmopolitismus,
sehr erhellend. Dieser von Carl-Friedrich von Weizsa-
cker zwar nicht erfundene, aber doch wesentlich
geprégte Begriff beschreibt eine Zielvorstellung, die
durch gemeinsame politische und demokratische
Entscheidungen und Handlungen bestimmt ist
(Bartosch 2007).2 Auch in einer Welt, die als komplexe
politische ,Einheit” verstanden wird, bleiben die
Ungleichheiten zwischen Menschen, Klassen, Volkern
usw. bestehen. Aber es gibt zumindest fiir alle die
gleichen Rechte, und damit neue Moglichkeiten,
Verbiindete zu suchen und Solidaritdten zu schmieden.

Wohlgemerkt, Weltinnenpolitik ist nicht die Beschrei-
bung einer Realitit, wie sie heute existiert, aber sie ist
auch nicht einfach ein Ideal, das unabhéangig von der
Realitdt angestrebt wird. Weltinnenpolitik ist viel-
mehr eine Denkfigur, mit deren Hilfe neue, bislang
unbemerkte Moglichkeiten innerhalb der heutigen
Wirklichkeit aufgespiirt werden kénnen. Es ist ein
heuristischer Begriff, der die Realitit anders zu deuten
hilft, als es bislang tiblich war.

Der Begriff Weltinnenpolitik ist eine zentrale Kategorie
fiir Global Citizenship Education. Er bezeichnet nicht
nur einen wichtigen Bildungsgegenstand, sondern
auch ein zentrales Handlungsfeld von Bildung. Doch
bevor dies niher erlautert werden kann, miissen wir
zunéchst priifen, welche padagogischen Antworten
auf die Globalisierung wir heute vorfinden.
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4. Herausforderung Globalisierung -
unterschiedliche pddagogische Antworten

,Im Sinne von Global Education (Verbindung von
Sprachkompetenz und neuen Technologien) wird Ihr
Kind von Beginn an fiir die Anforderungen eines
vereinten Europas und die Internetgesellschaft vor-
bereitet," heifit es auf einer Website der gar nicht

so wenigen Wiener Volksschulen, die sich dem GEPS-
Programm (Global Education Primary School) ver-
schrieben haben.’ Dies ist eine sehr allgemein verbrei-
tete Auffassung von Global Education: Man miisse
globales Bewusstsein mit jenen Fertigkeiten verbinden,
die im globalisierten Wirtschaftsleben eine besondere
Bedeutung haben: IT-Kenntnisse und eine gute Beherr-
schung der globalen Arbeitssprache Englisch.

Das ist zweifelsohne eine kleine Revolution fiir unser
nach wie vor an nationalen Paradigmen ausgerichtetes
Bildungssystem. In den letzten 200 Jahren wurde
Bildung vornehmlich als nationale Bildung organisiert,
die die Bildung der Nation beftrdern sollte. Aus den
kosmopolitischen Idealen der Aufkldrung wurde die
nationale Idee, wie bereits John Dewey feststellen
musste: ,,An die Stelle der ,Menschheit trat der Staat,
an die Stelle des Weltbiirgertums das Staatsbiirgertum.
Die Bildung des Staatsbiirgers, nicht des Menschen,
wurde das Ziel der Erziehung.“ (Dewey 1949, 129) Es ist
kein Zufall, sondern symptomatisch, dass das Bildungs-
wesen lange Zeit aus dem europdischen Einigungspro-
zess ganz herausgehalten wurde, und dass hier immer
noch in weiten Bereichen die Finzelstaaten das Sagen
vorbehalten haben (vgl. Wintersteiner 2008b).

Doch heute verlaufen die Fronten ldngst nicht mehr
zwischen Anhdngern einer nationalen und denen
einer weltoffenen, ,globalen” Bildungspolitik. Entschei-
dend ist heute vielmehr, wie — von welchen ethischen
und politischen Standpunkten aus — man mit der
unabweislichen Tatsache der ,Globalisierung“ umgeht.

Einen groflen Umschwung in Richtung Weltoffenheit
hat die von wirtschaftlichen Erwagungen geleitete
Entscheidung gebracht, Bildung als Ressource fiir den
Okonomischen Wettbewerb stiarker zu nutzen und
entsprechende Reformen vorzunehmen. Die Lissabon-
Strategie der Europdischen Union, im Jahr 2000
beschlossen, sah vor, die EU bis 2010 ,zum wettbewerbs-
fahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirt-
schaftsraum der Welt zu machen - einem Wirtschafts-
raum, der fahig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachs-
tum mit mehr und besseren Arbeitspldtzen und einem

grofieren sozialen Zusammenbhalt zu erzielen“® Bildung
wurde als wesentliche Ressource zur Erreichung
dieses Ziels definiert. In diesem Zusammenhang sind
auch die OECD-Studien zum Bildungswesen wie die
PISA oder die globalen Asssessments von TIMMS und
PIRLS zu sehen. Diese Studien erheben, inwieweit die
Schiilerlnnen der beteiligten Lander tiber gewisse
Basiskompetenzen verfiigen, unabhéingig von den
Bildungszielen und ~werten der einzelnen Staaten. Es
wird postuliert, dass es auf diese Kompetenzen ankédme,
um erfolgreiche Volkswirtschaften zu fithren und dass
diese Kompetenzen auch abgel6st von allen kulturel-
len Besonderheiten und Einbettungen getestet werden
konnen. Das Ergebnis ist ein Ranking, mit dem Druck
auf die nationalen Bildungspolitiken ausgeiibt werden
kann, die jeweiligen Bildungssysteme so umzugestal-
ten, dass sie moglichst optimal abschneiden. Das fiihrt
in der Tendenz zur Angleichung von bildungspoliti-
schen Standards, Strukturen und Philosophien - zu
Lasten nationaler Traditionen, seien diese nun zeitge-
maf oder tiberholt. Es fiihrt zugleich dazu, ein Ver-
stdndnis von Bildung zu hegemonialisieren, das
Bildung nicht als 6ffentliches Gut, sondern als Ware
betrachtet, deren Erwerb mit grofsen Vorteilen fiir
den Einzelnen verbunden ist. Damit wird ein Para-
digma geschaffen, wie bildungspolitisch auf die
Globalisierung reagiert wird, das man als ,PISA-Para-
digma“ bezeichnen konnte. Von der Globalisierung
wird vor allem die sich intensivierende 6konomische
Konkurrenz wahrgenommen, auf die mit verstarkten
Anstrengungen im Bildungsbereich reagiert werden
soll. Bildung wird damit aufgewertet, in ihrem Bedeu-
tungsgehalt jedoch auf Ausbildung fiir wirtschaftliche
Konkurrenzfdhigkeit reduziert. Bildung wird ,weltof-
fen®, aber nicht im Sinne einer solidarischen Welt-
gesellschaft, sondern als Instrument, im weltweiten
Konkurrenzkampf die eigene Position zu starken.

Global Education als ,Vorbereitung auf die Anforde-
rungen eines vereinten Europas bzw. der Weltgesell-
schaft und der Internetgesellschaft” erweist sich
somit dem einen und wohl vorherrschenden Paradigma
verpflichtet, wie auf die bildungspolitischen Heraus-
forderungen der Globalisierung reagiert wird. Ausge-
hend von der Frage ,Wie konnen wir uns fit fiir die
Globalisierung machen? Wie konnen wir besser sein
und werden (als die anderen)?* verfolgt das PISA-
Paradigma im Sinne der EU Lissabon-Strategie einen
wettbewerbsorientierten Ansatz. Bildung sei der
Konigsweg zu dem erklérten Ziel, durch Wissen zur
global starksten und machtvollsten Region zu werden.



Dies ist eine, sehr sichtbare und wirkungsmaéchtige,
aber keinesfalls die einzig denkbare und mogliche
Position im Umgang mit der Globalsierung. Ich stelle
dem eine andere Position entgegen, die ich als das
+UNESCO-Paradigma“ bezeichnen mdchte. Seit einigen
Jahrzehnten arbeitet die UNESCO an der Frage, wie
Bildung fiir ein friedliches und solidarisches Zusammen-
leben in der globalen Weltgesellschaft vorbereiten
kann. 1974 hat die UNESCO erstmals - als gemeinsames
Dokument aller Mitgliedsstaaten - ein Aktionspro-
gramm mit Empfehlungen ,iiber die Erziehung zu
internationaler Verstandigung und Zusammenarbeit
und zum Frieden in der Welt sowie die

Erziehung zur Achtung der Menschenrechte und
Grundfreiheiten” erarbeitet. Diese Erklarung zur
Jinternationalen Erziehung* (Deutsche UNESCO-
Kommission 1990) beleuchtet den Zusammenhang
zwischen internationaler Verstandigung, Menschen-
rechten, kultureller Bildung und, relativ frith, Umwelt-
bildung. Die Empfehlung fordert an zentraler Stelle
eine Bildungspolitik, die auf ,internationale Solidaritdt
und Zusammenarbeit als notwendige Vorstufe* fiir die
Losung globaler Probleme ausgerichtet ist. Die inter-
nationale Dimension und globale Sichtweisen seien
auf allen Bildungsebenen zu beriicksichtigen, zentrale
~Weltprobleme* (wie Gleichberechtigung der Volker,
Frieden, Menschenrechte) seien tiberall zu themati-
sieren. Trotz vieler Schwéchen, die man aus heutiger
Sicht an dem Dokument beméngeln kann (vgl. dazu
Wintersteiner 1999, Kapitel 5.11), ist dieser Text ein
wichtiger erster Meilenstein. Wesentlicher weiter
geht der ,Integrierte Rahmenaktionsplan zur Erzie-
hung fiir Frieden, Menschenrechte und Demokratie®
(1995, vgl. Kohler 1997). Nach dem Ende des Kalten
Krieges werden innergesellschaftliche Probleme wie
Rassismus, Intoleranz, aber auch die wachsende Kluft
zwischen Norden und Siiden als die brennendsten
Fragen identifiziert. Die Losung der Probleme wird
nun nicht mehr ausschlieflich in einer Verstdndigung
zwischen den Staaten gesucht, sondern die Zivilgesell-
schaft kommt ins Blickfeld. In spdteren Dokumenten
hat die UNESCO vor allem die Erziehung fiir eine
weltweite Kultur des Friedens in den Mittelpunkt
geriickt und mit dem UN-Jahr fiir eine Kultur des
Friedens 2000 und der anschliefenden Dekade
2001-2010 noch starker propagiert. Im bekanntesten
Dokument, der Declaration and Programme of Action on
a Culture of Peace von 1999, heifst es an zentraler Stelle
(Article 4): ,Education at all levels is one of the principal
means to build a culture of peace. In this context,
human rights education is of particular importance.”
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Schrittweise wird in diesen und noch einigen anderen
Dokumenten ein Bildungskonzept entwickelt, das po-
litische Bildung (Erziehung zur Demokratie), Menschen-
rechtserziehung, Friedenserziehung und interkulturelle
Verstandigung nicht nur global propagiert, sondern
mit einer globalen Perspektive, d.h. im Bewusstsein
globaler Zusammenhénge. Damit werden die Grund-
lagen dessen gelegt, was hier unter Global Citizenship
Education verstanden wird. Der Unterschied zum
LPISA-Paradigma“ liegt nicht etwa darin, dass kognitive
Basiskompetenzen geringer geschétzt wiirden, sondern
darin, dass Erziehung insgesamt als Instrument fiir
eine globale gerechte Weltordnung gesehen wird.

In einem dhnlichen Geist hat der Europarat bzw. das
von ihm eingerichtete North-South-Centre for Global
Education ,Global Education” als ,education for
greater justice, democracy and human rights, with a
global perspective* definiert (O’Loughlin/ Wegimont
2003, 18). Richtungsweisend war dafiir die Maastricht
Konferenz 2002, auf die in diesem Zusammenhang
Bezug genommen wird. Der Aktionsradius des Centres
ist Europa, aber die Perspektive reicht weit iiber
Europa hinaus. Drei Aspekte machen den Ansatz des
North-South Centres wegweisend:

» Die ausdriickliche Bezugnahme nicht nur auf den
gemeinsamen globalen Rahmen, sondern auf die
wvast global inequalities” und die mangelnde
Erfillung von ,basic human needs" (O'Loughlin/
Wegimont 2003, 155);

» Das breite, inklusive Konzept von Global Education,
das ,,human rights education, peace education,
development education, environmental education,
learning for sustainability“ (O'Loughlin/ Wegimont
2003, 151) ebenso einschliet wie ,Intercultural
Education” und ,Global dimensions of Citizenship
Education“ eigens herausstreicht (O'Loughlin/
Wegimont 2003, 103);

» Die vorgeschlagene Vorgangsweise, Global Education
gerade nicht als europdisches Konzept zu entwickeln,
sondern einen globalen Dialog dariiber zu fiihren:
We [..] commit ourselves to an ongoing dialogue
with the South about the form and content of Glo-
bal Education” (O'Loughlin/ Wegimont 2003, 151).

Dies ist freilich eine bestimmte Lesart der Maastricht
Declaration, ob diese von allen InitiatiorInnen und
AkteurInnen geteilt wird, steht auf einem anderen
Blatt.
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5. Global Citizenship Education

5.1 Auf der Suche nach einer Definition

Wie bereits an der Maastricht-Erklarung ersichtlich
(,Global education as global dimensions of Citizenship
Education"), zeigt sich sehr deutlich, dass Global
Citizenship Education international immer mehr der
Konvergenzpunkt ist, auf den sich die verschiedenen
politischen Pddagogiken hinbewegen. Ein Beispiel fiir
Umwelterziehung wéren Griggs & Christie (2006),

fiir Friedenspiddagogik Reardon (1988) oder Davies
(2008), fiir Politische Bildung bzw. Citizenship Education
etwa Chikwe (2012).

Lynn Davies (2008) sieht den Begriff Global Citizenship
Education als Weiterentwicklung von élteren Ansédtzen
wie World (Order) Studies (vgl. Reardon 1988, chapter 1)
oder Global Education. Im Gegensatz zu einer Konzen-
tration auf die kognitive Dimension (Bewusstsein von
globalen Zusammenhéngen), wie bei den genannten
JVorlaufern® komme die moralische und emotionale
Ebene der sozialen Gerechtigkeit hinzu. Das fiihre zu
aktivem Handeln, womit die Ebene der Partizipation
angesprochen wird. Dies wiederum erfordere einen
genaueren Blick auf die eigene Umgebung und bedeute
die Entdeckung der globalen Dimension lokaler The-
men. In diesem Sinne, so Davies, ist Global Citizenship
Education der Friedenspddagogik sehr nahe. Beson-
ders bedenkenswert an ihrem Zugang ist eine prakti-
sche Schlussfolgerung. Wer sich wirklich konkret mit
politischer Partizipation beschéftigt, werde mit dem
Slogan ,global denken, lokal handeln® nicht das
Auslangen finden. Denn alles politische Handeln
spiele sich letztlich in dem Rahmen ab, den der Natio-
nalstaat absteckt. In diesem Sinne formuliert Davies
ein neues Motto: ,Act locally, analyze nationally, and
think globally* (Davies 2008).

Was aber ist unter Global Citizenship Education nun
genau zu verstehen? Welche Bedeutung stellt sich als
leistungsfahig und erklarungsmdchtig heraus? Zunéchst
ist zu beobachten, dass der Begriff — wie jedes Konzept
politischer Bildung - stérker auf die Person oder auf
die Struktur bezogen werden kann (vgl. Kapitel 1). Je
nachdem wird darunter Education of the Global Citizen
verstanden (Global Citizenship Education) und werden
Qualifikationen und Eigenschaften eines Global Citizen
erarbeitet, oder aber es wird die globale Dimension
des Politischen und der Politischen Bildung angespro-
chen (Global Citizenship Education). Dies deckt sich mit
den Untersuchungen von Luis Cabrera (2010, 17 ff.),
der ebenfalls zwei Verwendungsweisen des Begriffs
ausmacht: Global Citizenship als persénliche Haltung,

eine Neuauflage von Cosmopolitanism als individueller
Einstellung. Dem stellt er einen institutionellen Zugang
gegeniiber, bzw. an die Seite, der weitere Perspektiven
eroffnet. In der Terminologie von Derek Layder: Cabrera
wendet sich gegen eine gewisse Tendenz, lebenswelt-
liche und systemische Zugénge gegen einander aus-
zuspielen, statt sie mit einander zu verbinden.

Damit kann als Zwischenergebnis festgehalten werden:
Global Citizenship Education mit seinem Fokus auf
Citizenship stellt eine Politisierung und Zuspitzung
des oft unspezifisch verwendeten Begriffs Global
Education dar. Unter Global Education finden sich
nicht selten padagogische Konzepte und Zugénge, die
ausschlieflich auf ein (kosmopolitisches) Bewusstsein
fokussieren und damit zu einer rein moralischen
Erziehung tendieren, statt die politische Dimension
mit zu beriicksichtigen. Wie stark dieses enge Ver-
standnis in der Bildungspraxis vorherrscht, geht auch
aus empirischen Studien hervor. So kommt die Inter-
national Civic and Citizenship Education Study (ICCS),
die das globale Bewusstsein von Schiilerlnnen und
Lehrkréften in verschiedenen europdischen Lindern,
darunter Osterreich, erhoben hat, zu dem Ergebnis,
dass das Globale in privaten und kulturellen Dimen-
sionen, nicht aber in politischen wahrgenommen
wird. Recht sarkastisch kommentieren die Autorlnnen:

» Only minorities of teachers and principals in the
European ICCS countries saw ,preparing students for
future political participation‘ and ,supporting the
development of effective strategies for the fight
against racism and xenophobia‘ as important aims of
civic and citizenship education. [..] the development
of active participation was not among the objectives
that teachers or school principals in any of the partici-
pating European ICCS countries frequently cited as
important. [..] The European ICCS data show that
school-based student participation in the wider com-
munity was largely focused on sports and cultural
events, a finding which indicates that there is room for
increasing the focus of civic and citizenship learning so
that it encompasses broader citizenship issues and
community participation.” (Kerr et al. 2010, 145 und
147, meine Hervorhebung)

Es muss also zunéachst der Terminus Citizenship genauer
abgesteckt werden, der haufig mit Staatsbiirgerschaft
und Biirgerrechtsstatus wiedergegeben wird, dem aller-
dings im Deutschen kein Begriff wirklich entspricht:
Laut Webster’s dictionary bedeutet Citizenship ,the state



of being vested with the rights, privileges, and duties
of a citizen“® Damit sind sowohl die Leistungsfahigkeit
wie die Grenzen des Konzepts angesprochen: Citizen-
ship ist ein Status, der demokratisches Handeln erst
ermoglicht. Zugleich ist dieser Status aber nicht fiir
alle Menschen an allen Orten gegeben, sondern er ist
immer territorial begrenzt, urspriinglich — wie der
Name sagt — fiir (lange Zeit nur mannliche) Bewohner
von Stadtstaaten reserviert, schlieSlich auf die Ebene
des Nationalstaates ausgedehnt. Er wird aber niemals
allen EinwohnerInnen eines Staates verliehen. Das
hat natiirlich Auswirkungen auch auf den Begriff von
Civic Education:

»This lack is also evident in the current understanding
of civic education, which is framed around the forma-
tion of the democratic ideals and values of a particular
nation state in the individual members of the society.
Nevertheless, civic education does hold the promise
of expanding the narrow goal of traditional citizen-
ship to the global perspective, due to the organized
capacity of civic education and schooling in general
in communicating the civic ideals.“ (Chikwe 2012, 1,
meine Hervorhebung)

Damit ist die Beschrénkung von Citizenship treffend
umschrieben. Allerdings scheint mir die Argumenta-
tion nicht ganz tiberzeugend zu sein, dass sich Civic
Education mit Leichtigkeit tiber diese juridischen und
politischen Hindernissen hinwegsetzen konne. Dies
kann nicht blof§ durch einen Akt padagogischer
Weitsicht gelingen. Dann landet man wieder beim
individuellen Kosmopolitismus, den Cabrera kritisiert.
Die Uberwindung einer national begrenzten Vorstel-
lung von politischer Bildung kann letztlich nur gelin-
gen, weil das nationalstaatliche Citizenship-Konzept
in der gesellschaftlichen Praxis bereits an vielen
Stellen tiberschritten wird und sich damit neue
Méoglichkeiten auftun.

Luis Cabrera pladiert deshalb dafiir, den individuellen
und den institutionellen Ansatz mit einander zu ver-
binden. Er macht auch auf die Gefahr aufmerksam,
dass ein individuell-,kosmopolitischer* Ansatz, der
sich nicht auf die Analyse und Kritik der strukturellen
Voraussetzungen einldsst, schnell zu ,patronizing", zu
einer Haltung der Bevormundung (der &rmeren Lander
durch die reichen, der MigrantIlnnen durch die Einhei-
mischen) fithre: Its [the global citizenship approach's,
W.W.] emphasis on global community can help to check
tendencies toward viewing those within less-affluent
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states as passive recipients of morally required trans-
fers, rather than as co-equal agents capable of contri-
buting to their own rights protections, and justified in
pressing their own interests.“ (Cabrera 2010, 14).

Der Verweis auf die Notwendigkeit der Auseinander-
setzung mit den (fehlenden) Strukturen einer gerech-
ten Weltgesellschaft und damit mit einem Citizenship
Status, der tiber die nationale Dimension hinausweist,
ist fiir Cabrera allerdings kein Grund, die individuelle
AKktivitit einzuschrinken: ,[...] while it is formally true
that individuals cannot be global citizens in the
absence of some overarching set of global governing
institutions, they can enact significant aspects of
global citizenships by seeking to protect the core
rights of others who do not share their state citizenship.
Further, they can advocate for the transformation of
the current system into one that would more effectively
protect the right of the globally most vulnerable*
(Cabrera 2010, 258). In dieser Passage ist vielleicht der
Unterschied zum Oxfam-Ansatz besonders deutlich:
Wahrend Oxfam sich auf die Qualitdten eines global
citizens konzentriert, betont Cabrera, dass man nicht
global citizen sein kann, wenn dazu die institutionellen
Voraussetzungen fehlen. Cabrera beschreibt die
Lernenden daher auch nicht in ihren Eigenschaften,
sondern in ihren Tatigkeiten: Darin kommt fiir ihn
eine Anndherung an das global citizen Ideal zum
Ausdruck, so verwirklicht sich de facto Citizenship.

Noch wesentlich grundsétzlicher und deutlicher
warnt Vanessa Andreotti vor eine Auffassung von

£, die sie wohl nicht sehr treffend als ,soft" bezeichnet.
Dieser Auffassung

zufolge seien alle Menschen weltweit (durch gleiche
Probleme oder dhnliche Gefahren) mit einander zu
einer gemeinsamen Menschheit verbunden, die alle
Unterschiede zweitrangig mache. Dieses Konzept des
.8lobal citizen' entspreche aber in keiner Weise der
Realitét. Dies sei schon dadurch sichtbar, dass die
einen wenigen sich tatséchlich ,global“ auf dem Pla-
neten bewegen kénnen, die meisten anderen jedoch
nicht. Dieser individualistische, die politischen Macht-
strukturen und 6konomischen Asymmetrien vernach-
lassigende Ansatz fithre zu einer gonnerhaften
Haltung des Nordens gegeniiber den Menschen aus
dem globalen Siiden. Statt ,Verantwortung fiir die
anderen” pladiert Andreotti daher fiir gleichberech-
tigte ,Verantwortung gegeniiber den anderen“ (meine
Hervorhebung). Statt einer humanitdr-moralischen
Handlungsmotivation tritt sie fiir eine politisch-
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ethische Motivation auf Augenhdthe ein. Ihr Ansatz ist
selbstreflexiv, verlangt sie doch die kritische Ausei-
nandersetzung mit dem eigenen privilegierten Status
(der Europé&erInnen) und den eigenen Positionen
(Andreotti 2006, 46-47).

Andreotti schldgt deswegen auch Critical Global
Citizenship Education als neuen Leitbegriff vor. Diese
Begriffserweiterung scheint mir allerdings nicht notig
zu sein, da bereits Global Citizenship Education durch
die Betonung der politischen Dimension eine klare
Ausrichtung hat (wenn auch kein Begriff vor einer
anderen als der intendierten Verwendungsweise gefeit
ist), und selbst aus der Kritik der Positionen, die auch
Andreotti kritisiert, entstanden ist.

5.2 Die Praxis der Global Citizenship Education:
drei Handlungsebenen

Der integrative Ansatz, wie er hier unter Berufung
auf Derek Layder vorgeschlagen wird, findet seine
Entsprechung im pddagogischen Zugang von Osler
und Starkey (2005, 9 pp.). Sie identifizieren drei
sessential and complimentary dimensions" von
Global Citizenship (bzw. ,Cosmopolitan Citizenship*
in ihrer Terminologie): Citizenship ist ein Status, ein
Gefiihl und eine Praxis.®

Der Status von Citizenship ist, wie bereits betont,
immer noch im Wesentlichen an den Nationalstaat
gebunden. Dennoch zeigt das Beispiel der Européi-
schen Union bereits einen transnationalen Ansatz:
Alle EU-BiirgerInnen haben bei Kommunalwahlen
und bei den Wahlen zum Europdischen Parlament in
dem Land, in dem sie leben, das aktive und passive
Wahlrecht.!° Im Sinne von Global Citizenship kann
fiir eine Ausweitung dieser Rechte pladiert werden,
vielleicht in Richtung eines umfassenden eigenen
EU-Biirgerrechts. Es wiirde der Logik des EU-Ansat-
zes ebenfalls entsprechen, die EU Citizenship auf alle
langerfristig in einem EU Land lebenden Menschen
auszudehnen, unabhéngig von ihrem Reisepass.

Ein erster Schritt dazu wire es, das Bewusstsein
dafiir zu wecken, wie viel Unrecht die Begrenzung
der staatsbiirgerlichen Rechte auf die offiziellen
StaatsbiirgerInnen beinhaltet.

Ferner ist ,citizenship [..] a feeling of belonging to a
community of citizens“ (2005, 11). Dieses Gefiihl der
Zugehdrigkeit hangt, wie Osler and Starkey argumen-
tieren, bei MigrantIlnnen und Angehdrigen von

Die drei Dimensionen von Global Citizenship
Education nach Osler/Starkey 2005

Gefiihl

VAN

_—>
Status Praxis

Schaubild 1

Minderheiten sehr stark vom Verhalten der Mehr-
heitsbevolkerung sowie von der staatlichen Politik
abhéngig: ,Access to citizenship therefore requires a
commitment by the state to ensuring that the educa-
tion of all its citizens includes an understanding of the
principles of democracy and human rights and an
uncompromising challenge to racism in all its forms.
[..] There will be conflicts and tensions within society
and these are the legitimate and necessary subject of
education for citizenship, which is therefore inevitably
controversial“ (2005, 13-14).

Schliefdlich muss Citizenship auch als eine Praxis
betrachtet werden. Nur durch die eigene praktische
Beteiligung konnen die Lernenden das Bewusstsein
erlangen, dass sie eine Moglichkeit haben ,,den

Lauf der Welt* zu beeinflussen. Osler and Starkey
resiimieren:

“Seen in this perspective, citizenship is not confined
simply to a formal status in relation to a nation state.
Nor is it confined to those able to exercise the right to
vote. The scope of citizenship has expanded as new
groups have demanded to be included among those
who make decisions concerning their lives* (2005, 15).

Damit kommt ein dynamisches Moment in das relativ
immobile, eher juristisch klingende Konzept von
Citizenship. Durch aktives Handeln konnen Rechte
nicht nur eingefordert, sondern praktisch in Anspruch
genommen werden, was im glinstigsten Fall dazu
fiihrt, dass dies auch zu einer Ausweitung der legalen
Moglichkeiten beitragt. Viel entscheidender ist aber
der Gedanke, dass es immer einen gewissen Hand-
lungsspielraum gibt, und dass politisches Handeln
auch ohne das Zugestehen von allen formalen Rech-
ten moglich ist und Sinn macht.

Das Schaubild oben illustriert die Vernetzung aller drei
Aspekte. Wenn Global Citizenship Education es schafft,
die Lernenden praktisch zu involvieren, wird ihr
Zugehorigkeitsgefiihl zur Gemeinschaft steigen, auch
wenn sich ihr legaler Status nicht gedndert hat. And-
rerseits kann ein Gefiihl der Zusammengehorigkeit,



iiber die Grenzen des Nationalstaats hinaus, auch

der Ausgangspunkt fiir Aktivitdten sein — im Sinne
von globaler Solidaritdt mit Menschen in anderen
Landern, genauso wie mit so genannten illegalen Mit-
schiilerInnen, die von der Abschiebung bedroht sind
(vgl. Wintersteiner 2008a). Ein stindiges Bemiihen
um die Verbesserung der rechtlichen Situation kann
im Prinzip einmal zur Verbesserung des legalen
Status fithren, etwa durch Anderung der Immigrations-
gesetze. Manchmal hilft auch das Gefiihl fiir Zugehorig-
keit, legale Nischen zu finden, in denen die Rechte der
Beteiligten ausgedehnt werden konnen. Ein Beispiel
ware der Villacher Jugendrat. Die Bestimmungen
erlauben es allen Jugendlichen, die in Villach arbeiten
oder eine Ausbildung machen, zu wahlen und gewdhlt
zu werden - auch wenn sie nicht in der Stadt wohnen,
sondern in einer Umlandgemeinde, oder wenn sie
AusldnderInnen sind. In diesem Punkt spielen die
offiziellen Status-Grenzen keine Rolle, die kommunale
Identitat ist ausschlaggebend. Die traditionellen
Regeln der nationalen Staatsbiirgerschaft sind - in
diesem winzigen, aber symbolisch wichtigen Fall -
tiberwunden (Gruber 2003).

Mit diesem dreifachen Zugang Status, Gefiihl und
Praxis konnte es der Global Citizenship Education
gelingen, iiber die konkreten Félle und Beispiele der
taglichen pddagogischen Praxis hinaus, schrittweise
Gefiihle der Solidaritdt mit den ,anderen®, wo immer
sie sein mogen, aufzubauen. Damit ist keine ebenso
grofSherzige wie abstrakte ,Menschenliebe an sich®
gemeint, sondern vielmehr eine Politisierung von ein-
zelnen Erfahrungen des Unrechts - sei es am eigenen
Leib, sei es im solidarischen Mitgefiihl mit anderen.
Diese Politisierung von Gefiihlen der Ungerechtigkeit
ist die Basis dafiir, dass sie nicht umschlagen in eine
Wutbiirger-Stimmung, sondern dass sie den Ndhrbo-
den bilden fir ein aufgeklértes, ausdauerndes Arbei-
ten an einer Weltinnenpolitik, wo das ,Recht des Stér-
keren* eingeschrankt wird durch das Recht, und wo
der Gewalt Einhalt geboten werden kann durch die
Solidaritat der Gewaltlosen.

6. Ausblick: die Votivkirche
als Schule der Demokratie

Was Global Citizenship Education auszeichnet, ist ein
politischer Zugang zum globalen Lernen, ein globales
Verstandnis von politischen Bildung, eine auf die
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Weltgesellschaft bezogene Friedenspadagogik, die
Integration von Menschenrechtsbildung und inter-
kulturellem Lernen zu einem integrativen Ansatz.
Global Citizenship Education geht — wie jede Padagogik
-von den Lernenden aus, betrachtet sie aber nicht
blof$ als Individuen, sondern im Sinne der Layder'schen
Quadranten als Menschen, die sich in einem Netz aus
kulturellen Grundlagen, sozialen Beziehungen und
politischen Strukturen selbstandig zu orientieren
suchen. Global Citizenship Education hilft bei dieser
Orientierung, indem sie —~geméf$ dem alten Motto
Hartmut von Hentigs ,Die Menschen stdrken, die
Sachen kldren“ —tiber die kontingenten personlichen
und gemeinsamen Vorstellungen der Lernenden
hinaus, aber nicht unabhéngig von ihnen, neue
Potenziale erschliefst, die Welt zu sehen und sich in
ihr zu bewegen. Das ist mit einer Politisierung ver-
bunden, d.h. mit der schrittweisen Erkenntnis der
politischen Eingebundenheit und der politischen
Auswirkungen personlichen Handelns, wie auch der
Moglichkeiten bewussten gemeinsamen Handelns.
Dies kann nicht durch blofse Belehrung gelingen,
sondern nur durch eine, den jeweiligen Umstanden
entsprechende, Praxis. In dieser Praxis entstehen
Abgrenzungen und Solidaritdten. Das Verstindnis des
Politischen ist die Voraussetzung fiir das Bewusstsein
von der Weltinnenpolitik. Global Citizenship Education
arbeitet daran, die globale Dimension jedes politi-
schen Handelns mit ins Spiel zu bringen und strebt
das ethische Ziel einer globalen Solidaritét an.

Dies wére ein vollig aussichtsloses voluntaristisches
Unterfangen, wére dieser Ansatz nicht in den heutigen
politischen Auseinandersetzungen bereits als Potential
angelegt. Wie Global Citizenship dieses Potential
wecken konnte, sei abschlieffend an einem Beispiel
nochmals illustriert.

Im Winter 2012/2013 hat eine Gruppe von Fliichtlingen
mehrere Monate lang trotz bitterster Kélte in der
Wiener Votivkirche ausgeharrt. Einige haben mehre
Wochen Hungerstreik auf sich genommen. Alles

mit dem Ziel einer menschenwiirdigen und fairen
Behandlung von Fliichtlingen und Asylwerbern in
Osterreich - jedoch nicht als Bittsteller, sondern im
Bewusstsein, dass hier ein Menschenrecht eingeklagt
wird. Die Fliichtlinge in der Votivkirche haben vor
allem fiir ihre Wiirde und fiir politische Rechte gekdmpft.
Sie haben dazu eine Reihe von Forderungen gestellt:
Es geht ihnen unter anderem um eine Grundversor-
gung fir alle Asylwerber; um die freie Wahl des
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Aufenthaltsorts und Zugang zum 6ffentlichen Wohn-
bau ; ferner um den Zugang zu Arbeitsmarkt, Bildungs-
institutionen und Sozialversicherung und nicht zuletzt
um die Anerkennung von wirtschaftlichen Fluchtmo-
tiven als Fluchtgrund. Sie haben damit 6ffentliches
Aufsehen erregt, haben die Innenministerin und den
Bundesprasidenten mit ihren Forderungen konfrontiert.

Das Besondere, beinahe Einmalige an diesen Protes-
ten ist es, dass hier die Betroffenen, die Rechtlosen, die
Asylsuchenden ihre Sache selbst in die Hand nehmen.
Die, die normalerweise nicht zu Wort kommen (sol-
len), ergreifen 6ffentlich das Wort und teilen, uniiber-
hérbar geworden, ihre Meinung mit. Sie benehmen
sich wie StaatsbiirgerInnen, denen das Recht des poli-
tischen Handelns zusteht, sie eignen sich Citizenship
an. Das haben auch einige Beobachter klar erkannt:
LDer Aufstand der Fliichtlinge ist heute schon auf
diese seltsame, gewisse Weise ein Erfolg", schrieb
Robert Misik in einem Standard-Kommentar. ,Der
erste Erfolg ist, dass es ihn iiberhaupt gegeben hat;
dass die Verletzlichsten, fiir die normalerweise immer
nur gutwillige andere die Stimme erhoben haben,
selbst gesprochen haben und damit als Subjekte sicht-
bar geworden sind.“ (Misik 2013)

Darin liegt die politische Lernchance dieser Bewegung:
Die, deren Rechte niemand wahrnehmen will, neh-
men selbst ihre Rechte wahr. Diejenigen, denen kein
Recht zu reden zugestanden wird, machen den Mund
auf. Sie zeigen damit die Liicken von Osterreichs
Demokratie auf und arbeiten an ihrer Schliefsung. Das
ist ein gar nicht zu unterschétzender Beitrag zu Global
Citizenship. Was hier gefordert und praktiziert wird,

ist — unabhéngig davon, ob dies den Beteiligten bewusst
ist oder nicht - ein Schritt zur Ausweitung der Demo-
kratie tiber die Grenzen des Nationalstaats hinweg,.
Und so ist es kein Wunder, dass dhnliche Aktionen
von AnalytikerInnen von Global Citizenship, fiir sehr
wichtig genommen werden. Luis Cabrera, dem wir
eine der wichtigsten einschligigen Studien verdanken,
betont, ,that such immigrants, in seeking to discharge
felt duties of contribution to their family members, or
in simply seeking to enhance their own protections

from material threats, are engaging in a de facto global
civil rights movement. The nature of their actions, the
extraordinary hardships that so any endure in attemp-
ting to gain mostly low-wage employment within an
affluent state, is itself a form of advocacy for extending
memberships or institutional protections. [..] It is
noted and generally understood as a claim for distri-
butive and other forms of inclusion that, even if not
accepted, must ultimately be addressed“ (Cabrera
2010, 261/262).

Auf diese Weise kann die Votivkirche zu einer Schule
der Demokratie werden. Die politischen Aktionen der
Fliichtlinge sind in den Medien breit diskutiert worden.
Es steht fiir einen ldngeren Zeitraum genug Material
zur Verfiigung, um dieses kontroverse Thema auch
kontrovers zu diskutieren. Die Besetzer der Votivkir-
che fiihren vor Augen, dass sie keine hilflosen Opfer
sind, mit denen man Mitleid haben soll, sondern dass
sie politisch Handelnde sein kénnen, zu denen man
sich solidarisch verhalten kann. Mehr noch: Sie geben
ein Beispiel fiir demokratische Interventionen in
einer scheinbar aussichtslosen Situation. Das konnte
all jenen Mut machen, die meinen, dass sich etwas
dndern miisse, die aber zunéchst keinen Weg sehen,
selbst aktiv zu werden. Somit kann die politische
Bewegung, richtig genutzt, zur Lehrmeisterin werden,
damit etwas politisch in Bewegung gerét.

Univ.-Prof. Mag. Dr. Werner Wintersteiner ist Professor fiir
Deutschdidaktik an der Universitat Klagenfurt und Leiter
des Zentrums fiir Friedensforschung und Friedenspidagogik
der AAU Klagenfurt.
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Berichle aus den Arbeitsgruppen

AG 1| Perspektive Weltgesellschaft

Herausforderungen fiir eine zeitgemafie LehrerInnen-Bildung

Bildung muss heute junge Menschen auch zur Orientie-
rung in einer komplexen und uniibersichtlichen Welt
beftihigen. Diese Aufgabe stellt neue Anforderungen an
die Ausbildung zukiinftiger LehrerInnen, woraus sich
die Frage nach den Kompetenzen stellt, die LehrerInnen
selbst fiir eine Schule brauchen, die sich in der ,Weltge-
sellschaft” verortet. Die LehrerInnen-Ausbildung stellt
ein wichtiges Reformanliegen der Osterreichischen
Bildungspolitik dar und bietet damit auch Chancen fiir
eine Ausbildung, die den Blick auf die Welt lenkt.

(Auszug aus dem Tagungsprogramim)

INPUTS
Dr. Gregor Lang-Wojtasik (PH Weingarten)
Dr. Werner Wintersteiner (Universitit Klagenfurt)

Moderation: Dr.* Neda Forghani-Arani
(Universitat Wien, Bildungswissenschaften)

Im Fokus: LehrerInnen-Bildung
Schule fungiert bisher als relevante Institution einer

als ,nationalstaatlich” zu beschreibenden Gesellschaft.

Braucht es im Kontext von Globalitit und kultureller
Heterogenitét nicht ldngst eine Neuorientierung?
Welche Notwendigkeiten — Kompetenzen und Ele-
mente paddagogischer Professionalitdt — ergeben

sich daraus fiir eine zeitgeméfie LehrerInnen-Bil-
dung? Diese Fragen sollten den Fokus der AG 1 bilden.
Moderatorin Neda Forghani-Arani versuchte zunédchst
gemeinsam mit den TeilnehmerInnen den Kompe-
tenzbegriff als solchen unter die Lupe zu nehmen.
Was versteht wer darunter und in welchem Zusam-
menhang? Welche Kompetenzen konnten messbar
sein, welche nicht? All diese Fragen zum Einstieg
konnten in der AG nur angerissen werden. Angesichts
der vielfaltigen Fahigkeiten, die LehrerInnen in sich
vereinen sollten, war teilweise unter den Teilnehmen-
den auch Uberforderung zu spiiren.

Werner Wintersteiner lenkte den Blick vor allem auf
die Rahmenbedingungen fiir Globales Lernen in der

LehrerInnen-Bildung. Dabei stellte er auch fest, dass
die Umstéinde der politischen Landschaft in Osterreich
es bisher unmoglich gemacht haben, ,,Globales Lernen*
in den Schulen ficheriibergreifend zu etablieren.

Die Diskussion bestimmter Begriffsbedeutungen halte
dabei eher zusétzlich auf. Er kritisierte den tenden-
ziellen Wunsch nach Messbarkeit in der Gesellschaft:
+Wir wollen wissen, was nachher rauskommt, aber

es ist nicht gut, wenn alles, was in der Bildungswelt
geschieht, fiir die Priifbarkeit in die Sprache der
Kompetenzen {ibersetzt wird.” Fruchtbarer erschien
Wintersteiner hingegen die verstarkte Zusammenar-
beit von Professorlnnen, Lehrenden, Schule und
Universitat, aber auch von verschiedenen Fachdiszip-
linen, um Globalem Lernen in der LehrerInnen-
Bildung einen guten Grundstock zu bieten.

Gregor Lang-Wojtasik betonte mehr die Chancen, die
trotz aller bisherigen Schwierigkeiten ergriffen werden
sollten. Dafiir miisse hinterfragt werden, warum dhn-
liche Konzepte wie Globales Lernen und Nachhaltige
Bildung mit unterschiedlich starken Anlaufproblemen
zu kdmpfen haben. Er kritisierte, dass mit PISA kein
Paradigmenwechsel stattgefunden habe. Hier scheine
sich alles um zukiinftiges Humankapital zu drehen.
Wenn es aber stattdessen um die Menschen ginge,
konnten Konzepte wie Globales Lernen durch eine
zeitgeméfie LehrerInnen-Bildung leichter auf frucht-
baren Boden treffen. Selbst-, Sach- und Sozialkompe-
tenz konnten dann als zentrale Elemente padagogi-
scher Professionalitét gesehen werden.

Perspektive Weltgesellschaft:
Uberforderung oder Anregung?

Die finanziellen und strukturellen (Un-)Moglichkeiten
wurden fiir die Fragstellungen der Arbeitsgruppen

dieser Tagung bewusst ausgeklammert, ohne dass diese
vergessen werden sollten oder konnten. Sie sollten

vielmehr nicht als uniiberwindbare Barrieren gesehen
werden. In der AG 1 wurde die Eingangsfrage entspre-
chend optimistisch formuliert: Wenn also Moglichkei-



ten da sind, welche Notwendigkeiten ergeben sich
dann fiir eine zeitgeméfse Lehrerlnnen-Bildung?

Ein anregendes Beispiel konne das Projekt RIAC
(Regional Identity and Action Citizenship) an der Péddago-
gischen Hochschule Tirol darstellen, von dem ein Teil-
nehmer berichtete. Dort werde die Kernfrage gestellt,
wo eine Person in der Welt stehe. Das Hauptziel des
Projekts sei es, Lernmaterialien zu entwickeln, die eben
diese Bereiche abdecken. Curricula-Planungen miiss-
ten diese Fragen in Zukunft einschlieffen, um der welt-
gesellschaftlichen Perspektive gerecht zu werden.

Schlieflich gehe es dann um Entscheidungen, welche
Kompetenzen fiir einen nationalen oder einen eher
weltoffenen, globalen Weg gebraucht und wie diese
erworben werden kénnten. Wie der Erwerb bestimm-
ter Fahigkeiten funktionieren konne, dafiir liefere laut
Gregor Lang-Wojtasik die Anthroposophie einen
wertvollen Beitrag. Demnach wiirde zunéchst ein
Grundstudium fir alle geschaffen, um dann sinnvolle
individuelle Spezialisierung anzubieten. In Bezug auf
die Frage, ob nun ein eigenes Fach fiir Globales Lernen
eingefiihrt werden solle, wurde betont, dass es um die
Reflexion globaler Entwicklungen und Fragen gehe.
Diese miisse facheriibergreifend beziehungsweise als
Querschnittsthematik behandelt werden und solle
Anstofle bieten. TeilnehmerInnen fiigten dem noch
die Relevanz menschlicher Kompetenzen wie Herzens-
bildung, Entwicklung und Stdrkung der eigenen
Personlichkeit sowie die Bedeutung der eigenen
Erfahrungen hinzu.

Notwendigkeit eines Paradigmenwechsels

Das zirkulare Denkmodell nach Lang-Wojtasik wurde
aufgegriffen und in Kleingruppen diskutiert. Zu den
Fakten gezdhlt wurden u.a. die Schularchitektur, das
Schulsystem, iiberpriifbares Basiswissen sowie auch
Auswahlverfahren, ob jemand zum LehrerInnensein
geeignet sei oder nicht. Um den starren Begriff der
Fakten etwas zu l0sen, wurden sie alternativ als
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~generative Themen" benannt. Generative Themen
standen im Zentrum der Bildungsstrategie nach
Paulo Freire, wo PadagogInnen und SchiilerIlnnen
gemeinsam nach Schliisselthemen suchten, die oft
deren eigene Lebenssituation widerspiegelten und so
verstarkt zum Lernen motivierten, aber auch dazu
beitrugen, die soziale Lage der Lernenden zu hinter-
fragen und zu verdndern. Freires Methode der ,gene-
rativen Themen* konne zum Handeln anregen und
helfen, Blockaden zu l6sen.

~Orientierung” und sich zu orientieren sei immer eine
Frage nach dem ,Ich” und der ,Gesellschaft’, nach
Privatem und Beruflichem, wobei Perspektivenwech-
sel moglich und notig seien. Es gelte, Gestaltungskom-
petenz zu fordern, die wiederum zu ganzheitlichem
Denken und nachhaltigem Handeln anrege. Teamfa-
higkeit, Inklusion, Begeisterung und Selbstreflexion
im Rahmen der LehrerInnen-Ausbildung und danach,
aber auch gewaltfreie Kommunikation galten fiir die
meisten TeilnehmerInnen als wichtige Wegweiser.

Um den Weg von der Selbsttransformation hin zum
Paradigmenwechsel zu beschreiten, braucht es wohl
eine Menge Mut. Erstens, um mehr Raum und Unter-
stiitzung fiir eine zeitgemaéfse globale Perspektive zu
fordern und zweitens, um innerhalb der LehrerInnen-
Bildung und des Schulsystems generell zur Umset-
zung der genannten Erfordernisse zu kommen.
Lobbying und gemeinsame Initiativen fiir Globales
Lernen sowie eine stirkere institutionelle Verankerung
sahen die Teilnehmenden als vorrangige Handlungs-
moglichkeiten an. In der AG 1 wurde Optimismus
gegeniiber Schwierigkeiten und Zweifeln ebenso
herausgefordert wie vernetzendes Denkvermdégen

in Bezug auf - fiir viele noch neue - Fragestellungen.

Bericht von Lilli Malin Roth
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AG 2 | Globalitét als Ausgangspunkt und

Perspektive von Lehr- und Lernprozessen

Kompetenzorientierung im Fokus

Bisher findet der Diskurs um notwendige Vercinderungen
und neue Anforderungen an pédagogisches Handeln
angesichts einer globalisierten Gesellschaft in eher
getrennten Sphdren statt: Globalisierung und
Weltgesellschaft als Gegenstand wirtschafts- und
sozialwissenschaftlicher Forschung, der Diskurs

um angemessene Antworten der Pddagogik in der
Erziehungswissenschaft und die Auseinandersetzung
mit Globalisierung als Lernbereich in einzelnen Fach-
didaktiken, wie der Politik-, der Geographie- oder auch
in der Geschichtsdidaktik.

(Auszug aus dem Tagungsprogramim)

INPUTS
Dr. Christoph Kiihberger (Padagog. Hochschule Salzburg)
Dr. Helmuth Hartmeyer (Strategiegruppe Globales Lernen)

Moderation: Dr.™ Heidi Grobbauer (KommEnt)

Kompetenzen - eine
gemeinsame Herausforderung

Gerade der Diskurs um Kompetenzen und die Ent-
wicklung von Kompetenzmodellen in einzelnen Fach-
didaktiken bieten wichtige und relevante Ankniip-
fungspunkte fiir Globales Lernen. Die Frage nach den
Schliisselkompetenzen fiir ein teilnehmendes und
verantwortungsvolles Leben in der Weltgesellschaft
kann nicht isoliert diskutiert werden, sondern bertihrt
auch die fachdidaktische Diskussion um kompetenz-
orientierten Unterricht. Ziel der AG 2 war daher, den
Austausch iiber die Grenzen der Konzepte hinaus, zu
beginnen.

Die AG 2 startete mit einer ersten Diskussionsrunde
in Kleingruppen, in denen sich die Teilnehmenden
uber ihre Berithrungspunkte und Erfahrungen mit
dem Thema Kompetenzen austauschten. Angeregt
diskutierten Lehrerlnnen gemeinsam mit Studieren-
den, MitarbeiterInnen von NGOs oder staatlichen
Bildungseinrichtungen sie alle brachten unterschiedli-
che Perspektiven und sehr unterschiedliche Zugange
ein. So gelang es auch in Folge der AG theoretische
Uberlegungen immer wieder an Hand konkreter Bei-

spiele und Praxiserfahrungen zu kontextualisieren
und tiefergehend zu betrachten.

Kompetenzen sind erlernbar

Nach diesem Einstieg gab Christoph Kiihberger mit
einem Kurzvortrag eine allgemeine Einfiihrung in das
Thema Kompetenzen und kompetenzorientierter
Unterricht. Er rdumte dabei auch mit der weit
verbreiteten Vorstellung auf, dass individuelle Kom-
petenzen, nach dem Motto ,man hat sie oder man hat
sie nicht*, ausschlief8lich durch Veranlagung erklarbar
sind. Er pladierte dafiir, Kompetenzen als erlernbar zu
begreifen, weshalb es ihrer besonderen Férderung im
Schulunterricht bediirfe. Kithberger warnte aber auch
vor dem Verlust des Fachlichen in der Fokussierung
auf Kompetenzen und verwies auf die Bedeutung do-
manenspezifischer Kompetenzentwicklung, wie es z. B.
mit dem Kompetenzmodell Politische Bildung gelungen
ist. Dieses konne auch richtungsweisend fiir den Kom-
petenzdiskurs im Globalen Lernen sein.

Orientierung am finnischen Erfolgsmodell

Als Vorsitzender des Global Education Network
Europe (GENE) hat Helmuth Hartmeyer einen guten
Einblick in die Weiterentwicklung von Globalem Ler-
nen auf europdischer Ebene sowie in nationale Strate-
gien zur Starkung einer global orientierten Bildung.
In seinem Kurzvortrag prasentierte er daher auch
Ansitze aus dem finnischen Schulsystem, wo der Na-
tional Board of Education alle zehn Jahre die Lehrpldne
neu ausarbeitet. Basis der aktuellen Lehrplanreform
in Finnland ist ein umfassendes Projekt, das sich
unter Beteiligung von 15 Schulen tiber 2 Jahre lang mit
der Frage auseinandergesetzt hat, welche Kompeten-
zen ,global citizens* brauchen. Die Erkenntnisse und
Ergebnisse dieses Projekts werden in die Lehrplanre-
form einfliefsen. Dieses Anliegen sei eingebettet in eine
Gesellschaft, in der Bildung insgesamt einen htheren
Stellenwert habe als in Osterreich. Von solchen
Rahmenbedingungen sei das Osterreichische Schul-
system noch weit entfernt, meinte Hartmeyer.

Das finnische Modell definiert Kompetenzen in 5



grundlegenden Dimensionen: Wissen, Fahigkeiten,
Werte, Einstellungen und Verhalten. Die Kompetenz-
bereiche umfassen interkulturelle Kompetenzen,
Kompetenzen fiir einen nachhaltigen Lebensstil und
fiir globale Verantwortung, 6konomische und politi-
sche Kompetenzen. Diese Kompetenzbereiche fiir
»global citizenship” bilden im Kern die Identitit des
Individuums als ,global citizen®, die mit einer kosmo-
politischen, auf globale Gerechtigkeit ausgerichteten
Orientierung einhergeht. Das finnische Modell spricht
dann auch von der Ethik des ,global citizen®

Grenzen und Méglichkeiten im Schulsystem

Nach den beiden, gut aufeinander aufbauenden Inputs
startete eine zweite Phase von Diskussionen in Klein-
gruppen. Die Teilnehmenden fokussierten einerseits
auf eigene Erfahrungen und berichteten, wie ihre
eigenen Initiativen an starren Strukturen in Schule
und Bildungssystem scheiterten. So erzdhlte ein
Teilnehmer von seinem Versuch, einen gemeinsamen
Unterricht in den Naturwissenschaften einzufiihren,
der den Erwerb von Grundkenntnissen ermoglichte,
die unter anderem fiir die Ficher Chemie, Physik und
Biologie relevant seien. Er scheiterte an formalen
Voraussetzungen. Fichertibergreifender und kompe-
tenzorientierter Unterricht, der {iber die Abhaltung
von punktuellen themenspezifischen Projekttagen
hinausgeht, sei im derzeitigen System nicht moglich,
so die Schlussfolgerung. Diskutiert wurde auch dart-
ber, welche Kompetenzen vermittelt werden sollen.
Einige TeilnehmerInnen fragten nicht nur, welche
Kompetenzen als relevant erachtet werden, sondern
auch danach, wer dies bestimme. In diesem Zusam-
menhang klang auch Kritik an der Rolle von ExpertIn-
nen an, die von den realen Bedingungen in Schule
~wenig Ahnung" héitten.

Perspektiven fiir Globales Lernen?

Welche Perspektiven fiir Globales Lernen ertffnet
die Debatte tiber Kompetenzen? Welchen Vorteil
kann es haben, Globales Lernen {iber Kompetenzen
zu erschlieffen? Worauf ist zu achten? Diese konkre-
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ten Fragen sollten die Diskussionen in den Kleingrup-
pen noch einmal fokussieren.

Vielfach wurde auf die systemischen Rahmenbedin-
gungen verwiesen, die eine Implementierung von
kompetenzorientiertem Globalem Lernen im Schul-
unterricht erschwerten. Gefordert wurde eine stirkere
Orientierung hin zu einem SchiilerInnenzentrierten
Unterricht sowie eine Abkehr von reiner Wissensver-
mittlung. Die Inhalte sollten stirker als querliegende
Materie betrachtet und unterrichtet werden. Dies traf
sich mit der Anregung aus dem Input von Hartmeyer,
der eine starkere Konzentration auf Reflexionsmog-
lichkeiten der SchiilerInnen zu den angebotenen
Inhalten als wichtig erachtete.

Einig waren sich die Teilnehmenden darin, dass die
Ausbildung der LehrerInnen eine zentrale Rolle in
der Veranderung von Unterricht — sowohl in Bezug
auf Kompetenzorientierung als auch in Bezug auf
die Offnung hin zu Globalem Lernen-spiele.

Die sehr angeregten Diskussionen in der AG bestatigten
das hohe Interesser der Teilnehmenden an diesen
Fragestellungen, die natiirlich nicht zufriedenstellend
ausdiskutiert werden konnten. Als Ergebnis konnte
zusammengefasst werden, dass
» Kompetenzen eine Unterstiitzung fiir die
Orientierung im padagogischen Tun bilden
» Sie eine Grundlage fiir selbstorganisiertes
Lernen sind
» vernetztes, ficheriibergreifendes Denken fordern
» die Sichtbarkeit des Globalen Lernens erhéhen.

Als Herausforderung bleibt jedoch bestehen, die der-
zeitigen Inhalte von Lehrpldnen noch mehr fiir Globa-
les Lernen zu nutzen, die Moglichkeiten dazu sind
vorhanden.

Bericht von Paul Haller
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AG 3 | Umgang mit Heterogenitét

Die Entwicklung einer Kultur der Anerkennung

Piddagogisches Handeln ist im Kontext der Migrations-
gesellschaft besonders herausgefordert, eine Schulkultur
und Unterrichtspraxis zu entwickeln, in der Verschieden-
heit als Normalitdt erkannt wird und in der sich die
Ressourcen heterogener Gruppen entfalten konnen. Die
Einnahme einer migrationspddagogischen Perspektive
bedeutet, dass neben dem Wissenserwerb auch Bewusst-
seinsbildung, Reflexionsftihigkeit und ein professionelles
Selbstbild, das auf den Kontext der Migrationsgesell-
schaft bezogen ist, die Basis pddagogischen Handelns
bilden. Interkulturelle Kompetenz zu entwickeln, stellt
eine wichtige Schliisselqualifikation fiir die Zukunft dar,
sowohl bei LehrerInnen als auch bei SchiilerInnen.

(Auszug aus dem Tagungsprogramim)

INPUTS

Dr. Thomas Krobath (Kirchliche Padagog. Hochschule Wien/
Krems; Projekt Kultur der Anerkennung)

Mag.? Barbara Helm (Interkulturelles Zentrum)

Moderation: Mag.? Irene Katzensteiner (BMUKK)

»Abweichung von der Norm“ oder
»Abweichung als Norm*“?

+Wir miissen Diversitét als Tatsache in unserer Gesell-
schaft ansehen. Vielfalt ist keine Ausnahme, sondern
die Norm - mit diesem Statement leitete Barbara
Helm ihren Input fiir die AG 3 ein. Unter Diversitét sei
dabei die Unterschiedlichkeit innerhalb einer Gruppe
zu verstehen. Helm betonte, dass genau diese Unter-
schiede, die es trotz aller Gemeinsamkeit zwischen
Menschen gibt, uns - auch wenn sie noch so minimal
sind - zu der Person machten, die wir sind. Genau
durch diese Unterschiede seien wir alle einzigartig.
Differenzen werden in verschiedenen Kontexten unter-
schiedlich bewertet: manche als relevant, andere als
irrelevant; manche als unproblematisch, manche als
problematisch. Durch diese Bewertungen konstruieren
wir (bewusst oder unbewusst) Ungleichheit, schaffen
eine Normalititskultur’ in der Menschen, die ,anders
sind, also von der ,Norm'‘ abweichen, als minderwertig
angesehen und diskriminiert werden®, so Helm. Ziel
einer Auseinandersetzung mit Diversitédt sei unter an-

derem die Selbstreflexion der eigenen Identitat: Wer
bin ich und wie werde ich zu der Person (gemacht),
die ich bin? Im Zusammenhang mit Globalem Ler-
nen konne eine solche Auseinandersetzung bei-
spielsweise bedeuten, Jugendlichen ndherzubringen,
dass alle das Recht auf Gleichbehandlung haben, er-
klérte Helm. Sie konne aber auch weitergehen: ge-
meinsam tiber Erfahrungen mit Ausgrenzungen und
Zugehorigkeit reflektieren; vollig andere Blickwinkel
auf Vielfalt er6ffnen - Vielfalt als Bereicherung,
nicht als Bedrohung, als Potenzial, als Chance.

Anerkennung als bedingungslose
Wertschitzung

Thomas Krobath stellte das Projekt ,,Lebens.werte.
Schule - Auf dem Weg zu einer Organisationskultur
der Anerkennung in der Schule* vor, ein Kooperati-
onsprojekt der Katholischen Padagogischen Hoch-
schule Wien/Krems mit der Universitat Wien.
»Schulen sind ein Abbild der Gesellschaft en minia-
ture*, so Krobath. Das langfristige Ziel sei es deshalb,
eine ,demokratiefdhige Schule zu schaffen® und

fiir ,menschengerechte Bildung® zu sorgen. Es gehe
um eine ,Schulkultur der Anerkennung*

So einfach dies auf den ersten Blick aussehen mag,
so komplex ist es in der Realitét. Denn was ist tiber-
haupt Anerkennung? Wer bekommt sie, wer nicht?
Wofiir, und wofiir nicht? Anerkennung kénne als
wechselseitiger Prozess verstanden werden, als
etwas, das zwischen zwei Menschen stattfindet: Man
wird von jemand anderem anerkannt. Gleichzeitig
konne Anerkennung auch zum Problem werden,

ist Krobath iiberzeugt, zum Beispiel wenn sie sich
auf die theoretische Zuschreibung von Rechten
beschrédnke und nicht dartiber hinausgehe. Problema-
tisch sei auch die Anerkennung als ,Festlegung auf
Differenzen”, beispielsweise wenn eine junge Frau,
die Studentin, Tochter, Freundin, Muslimin und noch
viel mehr ist, als Muslimin abgestempelt und damit
auf einen Teil ihrer Identitat reduziert wird. Das, was
sie auf den ersten Blick ,anders” macht, werde damit
in den Vordergrund gertickt.



Anerkennung als Machtfrage

Menschen werden aber auch fiir etwas anerkannt
(oder eben nicht). Doch wer bestimmt, wofiir jemand
anerkannt wird? Um es zugespitzt zu formulieren:
Wer entscheidet, wer wann und wofiir Anerkennung
yverdient“? Anerkennungsfragen sind also immer
auch Machtfragen.

In einem derartig leistungsorientierten Setting wie
der ,modernen Schule” sei es leider allzu oft so, dass
Anerkennung an Leistung gekoppelt werde: Kinder,
die ,gute Leistungen” erbringen, erfahren mehr Aner-
kennung als Kinder, die ,weniger gute Leistungen*“
erbringen. Schon frith werde uns vermittelt: Wer
etwas leistet, verdient Anerkennung. Wer in einem
Bereich versagt, wird (zumindest in diesem Bereich)
nicht anerkannt. Krobath formuliert es als in grofses
Anliegen, dass wir, die Gesellschaft, die Schule uns
von diesem , Defizitdenken" entfernen. Es miisse um
Wertschétzung vor jeder Leistung gehen, um bedin-
gungslose Wertschétzung. Man sollte etwas wert sein,
weil man ist, nicht, weil man , gut” ist. ,Die Schule lebt
von einem grundséitzlichen Vertrauen in die Bega-
bungen jedes einzelnen Kindes.

Perspektiven, Moglichkeiten
und Grenzen des Handelns

Welche Werte und Haltungen sind im padagogischen
Handeln im Kontext der Migrationsgesellschaft von
grofiter Bedeutung? Und welche Kompetenzen beno-
tigen LehrerInnen dafiir? Diese Fragen wurden in der
Arbeitsgruppe kontrovers diskutiert. Die Teilnehmen-
den konnten sich schliefilich im Wesentlichen darauf
einigen, dass jedes pddagogische Handeln - nicht

nur ,im Kontext der Migrationsgesellschaft” — auf

den Allgemeinen Menschenrechten basieren muss.
Pddagoglnnen miissten tiber die Fahigkeit verfiigen,
+Andersartigkeit” akzeptieren und bestenfalls wert-
schétzen zu konnen. Sie sollten féhig zur Selbstreflexion
sein und Offenheit sowie die Bereitschaft zur Ausei-
nandersetzung mit Neuem mitbringen. Pidagogisches
Handeln miisse gekennzeichnet sein durch Respekt
fiir Diversitdt.

AKTION & REFLEXION _ 10 _ BERICHTE AUS DEN ARBEITSGRUPPEN

Daran anschlieffend diskutierten die Teilnehmenden,
welche zentralen Aufgaben (bzw. Funktionen)
Schulentwicklung in diesem Zusammenhang hat.
Schulentwicklung als Prozess konne eine Chance

zur Verdnderung des ,Gesamtsystems* darstellen.

Die Aufgabe dieses Prozesses sei es, die Schule zu be-
fahigen, mit den Herausforderungen einer zunehmend
globalisierten Welt zurecht zu kommen, dies bedeute
eben auch den Umgang mit Vielfalt zu gestalten.
Schulentwicklung ist aufserdem als demokratischer
Prozess unter Mitwirkung aller Beteiligten zu sehen.
»In der Schulentwicklung sollte es auch darum gehen,
eine alternative, neue Pddagogik zu entwickeln®, so
die Meinung eines Teilnehmers.

Differenz und Dialog

Die letzte grofse Frage fiir das AG-Plenum war jene
nach Perspektiven fiir die Weiterentwicklung des
Globalen Lernens. Die Diskussion miindete in der
Frage, wie Globales Lernen sinnvoll in den Schulalltag
integriert und im , System Schule” verankert werden
kann. Die Teilnehmenden waren sich einig, dass sich
die Grundhaltung vieler Pddagoglnnen verdndern
muss: weg von einer Abwertung der Diversitét hin zu
einem Willkommen-heifen von Differenzen.,Globales
Lernen beginnt im Kleinen. Bei dir, bei mir. Es beginnt
in unserem Dialog", betonte eine Teilnehmerin.

Gleichzeitig war klar, dass die personliche Auseinan-
dersetzung mit dem Globalen Lernen zwar lobenswert,
jedoch nicht ausreichend ist. Die institutionelle Basis,
v.a. die Verankerung in Schulbiichern sowie in der
Ausbildung zukiinftiger Lehrerlnnen wurden als
weitere zentrale Bereiche fiir die Starkung von Globa-
lem Lernen genannt.

Bericht von Raphaela Bruckdorfer
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AG 4| Kontext Heterogenitiit

Fokus Sprache - Perspektive Mehrsprachigkeit

Umgang mit Vielfalt als eine der wichtigsten Schliissel-
kompetenzen ist auch fiir sprachliche Bildung zentral.
Die politische Debatte fokussiert derzeit auf die Not-
wendigkeiten und Erfordernisse des Erwerbs der
deutschen Sprache, in der Pddagogik verengt dies den
Blick auf sprachliche Bildung betrcichtlich. Monolinguale
Gesellschaften sind selten, die Forderung von Mehr-
sprachigkeit ist ein wichtiger Aspekt einer zeitgemdfen,
auf Globalitdt und Heterogenitct ausgerichteten Pdda-
gogik. Dennoch scheint ein ressourcenorientierter Um-
gang mit Mehrsprachigkeit in der Schule schwierig und
die Erfordernis didaktischer Kompetenzen aller Lehren-
den fiir sprachliche Bildung und eine grundsdtzliche
Forderung von Mehrsprachigkeit noch wenig ausgear-
beitet. Die AG setzt sich mit Perspektiven von sprach-
licher Bildung und den Schnittstellen mit Globalem
Lernen und interkultureller Pddagogik auseinander.

(Auszug aus dem Tagungsprogramim)

INPUTS

Mag.? Erika Tiefenbacher
(Direktorin der Neuen Mittelschule NMS 18)

Dr. Riidiger Teutsch
(BMUKK, Leiter der Abt. Diversitits- und Sprachenpolitik)

Moderation: Mag.* Magdalena Emprechtinger (Baobab)

Mehrsprachigkeit -
Integrationshiirde oder Potenzial?

Und wie viele Sprachen sprichst du? Im derzeitigen
politischen Diskurs erscheint Mehrsprachigkeit bzw.
sprachliche Vielfalt beinahe als ,Integrationshtirde*
wahrgenommen zu werden. Aus pddagogischer Sicht
eroffnet die Fahigkeit, mehrere Sprachen zu sprechen,
jedoch mehr Moglichkeiten zur Teilnahme an der
globalisierten Welt. So wurde auch in der AG ,Kontext
Heterogenitét — Fokus Sprache - Perspektive Mehr-
sprachigkeit” von den TeilnehmerInnen Mehrsprachig-
keit als ,wertvoller Schatz* angesehen. Dennoch stellt
die sprachliche Vielfalt Lehrende vor neue Heraus-
forderungen.

Einsprachige LehrerInnen in
mehrsprachigen Klassenzimmern

Dies sei der Normalfall an Osterreichischen Schulen
und veranschauliche die grundlegenden Probleme im
Umgang mit Mehrsprachigkeit im Osterreichischen
Bildungssystem, erklérte Riidiger Teutsch vom Unter-
richtsministerium. Die Férderung von Mehrsprachig-
keit sei jedoch ein wichtiger Aspekt einer zeitgeméafsen
Padagogik. Die ,,Dynamik der Globalisierung” habe zu
einer ,Super-Diversity” gefiihrt. So hitten beispiels-
weise in Volksschulen im 15. Bezirk in Wien circa

79 Prozent der Kinder Deutsch nicht als Erstsprache.
In diesem Sinne wiederholte Teutsch die allzu be-
kannte Frage: Diversitét als , Risiko* oder ,,Chance*?
Er repréasentierte eine Statistik, die einen Vergleich der
Bildungsabschliisse zwischen Eltern- und Jugendgene-
ration, jeweils unterteilt nach Herkunftslidndern, zieht.
Diese zeigt eine markante Steigerung von mittlerer
und hoherer (ab Matura) Bildung bei Jugendlichen
(gegeniiber der Elterngeneration), deren Eltern aus der
Tiirkei, Bosnien Herzegowina, Serbien und Mazedo-
nien kommen. Doch verdeutlichte die Statistik die wei-
terhin drastische Ungleichheit hinsichtlich hoherer
Bildung zwischen Jugendlichen ,mit"“ und ,,ohne*
Migrationshintergrund zugunsten letzterer.

Um dieser Ungleichheit entgegenzuwirken, wiirden
sich, so Teutsch, aus bildungspolitischer Sicht mehrere
Implikationen ergeben. Zum einen benétige es uni-
verselle Mafinahmen zur Herstellung von Chancenge-
rechtigkeit, wie einen fritheren Zeitpunkt des Einstiegs
ins Bildungssystem, die Gesamtschule oder ganztagige
Betreuungsformen. Zum anderen brauche es ,zielge-
richtete Mafinahmen* fiir , Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund‘, wie nachhaltige Sprachforde-
rung, eine Verbesserung der Lehr- und Lernsettings
oder die ,Einbindung von Eltern, Communities und
Schulen bei der Unterstiitzung von Schiilerlnnen mit
anderen Erstsprachen als Deutsch”. Angesichts
steigender Kiirzungen vor allem im Bildungsbereich
scheinen diese Empfehlungen in weite Ferne zu
riicken, wie einige Teilnehmerlnnen kritisch anmerk-



ten. Andere Perspektiven jenseits bildungspolitischer
Programmatik eréffnete dann der Input von Erika
Tiefenbacher, Direktorin der NMS Schopenhauerstrafse.

Vom Best-Practice-Modell ...

Tiefenbacher meinte zu Beginn ihres Inputs, dass sie
wirklich von einer , Erfolgsstory” berichten kénne.
Vor acht Jahren, als sie die Direktion der damaligen
Kooperativen Mittelschule iibernahm, befand sich
diese in einer ,Negativspirale*: Der stetige Anstieg an
LKindern mit Migrationshintergrund*, die oft ,,ohne
ein Wort Deutsch” eingeschult wurden, hatte die
Lehrenden vor scheinbar uniiberwindbare Herausfor-
derungen gestellt.

Unter diesen Umstédnden entwickelte Tiefenbacher
zusammen mit ihrem Lehrerlnnenteam ein umfas-
sendes Programm zur Sprachunterstiitzung fiir all
jene Kinder, deren Erstsprache nicht Deutsch ist.
Zentrales (alt bekanntes) Motto: Die Sprachenforderung
in den jeweiligen Muttersprachen fordert den Lern-
prozess der Fremdsprache Deutsch.

Die Potenziale der Lehrenden und SchiilerInnen
wurden erforscht und sinnvoll eingesetzt. So konnen
sich beispielsweise alle Lehrenden die Mutterspra-
chenlehrerlnnen ,ausleihen®, um ihren Unterricht
mehrsprachig zu gestalten. Neben den Lehrenden
werden vor allem die SchiilerInnen zu Expertlnnen
ihrer eigenen, meist mehrsprachigen, Lebenswelten.
Wenn ein neuer Schiiler bzw. eine neue Schiilerin
eine Sprache spricht, die keine oder keiner der
Lehrenden beherrscht, dann kommen die SchiilerIn-
nen als UbersetzerInnen und MediatorInnen zum
Zug. An der NMS sei Mehrsprachigkeit laut Tiefen-
bacher mittlerweile Usus.
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... zur Normalitit

Die Diskussion verdeutlichte den schwierigen Weg
von einem Best-Practice-Beispiel, wie jenem der NMS
18, zu einer Etablierung von Mehrsprachigkeit im
Sinne einer Normalitédt im Bildungssystem. Zentral, so
die Meinung der Teilnehmenden, seien die (das heift
auch ihre) begrenzten Ressourcen. Teutsch pladierte
daher nochmals fiir eine Stdrkung der LehrerInnen-
Ausbildung.

Tiefenbacher lenkte den Fokus weg von fehlenden hin
zu bestehenden Ressourcen. In diesem Sinne wurden
die Teilnehmenden aufgefordert, tiber ihre ndchsten
Schritte nachzudenken, wie sie Mehrsprachigkeit und
das Themenfeld ,Globales Lernen® in naher Zukunft
verstirkt bearbeiten méchten. Die Antworten waren
von einer grofien Vielfalt gepragt: So fiihlte sich eine
Teilnehmerin in ihrem Fokus auf Elternarbeit und
Lehrenden-Supervision bestéarkt. Vor allem Tiefenba-
chers Optimismus, Energie und Motivation hatten
Funken gespriiht: Viele fiihlten sich inspiriert und
sprachen iiber potenzielle Projekte im Bereich der
Forderung von Mehrsprachigkeit und ,globalen
Themen" Es entstand sogar eine konkrete Vernet-
zung: Tiefenbachers Idee von ,LesepatInnen’, die

an ausgewahlten Nachmittagen Kinderbiicher in
mehreren Sprachen vorlesen, konnte vielleicht schon
in naher Zukunft umgesetzt werden.

LEmpathie ist die Grundlage sprachlicher Bildung und
ein Grundsatz des Globalen Lernens*, so lautete ein
Punkt in der abschliefsenden Zusammenfassung, der
in der AG nicht nur theoretisch formuliert, sondern
auch spiirbar wurde.

Bericht von Katharina Fritsch
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AG 5 | Tore zur Welt 6ffnen

Globales Lernen als Leitbild der Schulentwicklung

Das Bildungskonzept Globales Lernen erfordert einen
grundlegenden Paradigmenwechsel mit Implikationen
fiir Unterrichtsinhalte, Didaktik und Haltung der
Lehrenden. Es miisste somit viel mehr in den Fokus von
Schul- und Unterrichtsentwicklung riicken. In den
,Global Education Primary Schools (GEPS)*“ bildet
Globales Lernen ein wesentliche Komponente des
Schulmodells. Das BRG Marchettigasse ist Mitglied
mehrerer international ausgerichteter Schulnetzwerke
und aktiv im Global-Curriculum- Projekt tétig. Das
Abteigymnasium Seckau plant Globales Lernen in das
Schulprofil aufzunehmen. Anhand dieser Beispiele
diskutiert die AG Moglichkeiten und Chancen fiir neue
Schulleitbilder im Sinne von Globalem Lernen.

(Auszug aus dem Tagungsprogramim)

INPUTS

Mag.? Romy Holtzer (SSR Wien und GEPS-Schulen)
Mag.? Bettina Girschick (BRG Marchettigasse)

Mag. Christian Schaberreiter (BRG Marchettigasse)
Mag.? Verena Santiago Rodrigues (Abteigym. Seckau)

Moderation: Dr. Franz Halbartschlager (Siidwind Agentur)

Globales Lernen verandert Schule

Globales Lernen als Bildungskonzept fiir Schulen
erfordert und bewirkt Verdnderung - sowohl in Unter-
richtsinhalten und der Didaktik als auch in der Haltung
der Lehrenden. Um Globales Lernen erfolgreich zu
implementieren, miisste das Konzept in der Schul- und
Unterrichtsentwicklung jedoch mehr als bisher ins
Zentrum der Aufmerksamkeit gertickt werden. In der
AG 5 stellten drei Initiativen ihre Ansétze dazu vor.
Wias sind Schulleitbilder und was versteht man unter
Schulentwicklung? Schule und Bildung, so der Kon-
sens unter den Workshop-TeilnehmerInnen, findet in
einem sich stetig d&ndernden soziokulturellen Rahmen
statt. Entsprechend kdnne auch die Schulentwicklung
nicht statisch an alten Mustern festhalten. Drei zentrale
Fragen miissten deswegen immer wieder aufs Neue
gestellt werden: Trégt die Schulentwicklung zu einem
,besseren” Lernen der SchiilerInnen bei? Wie niitzt
Schulentwicklung den Lehrerlnnen? Geht es dabei
um eine Verdnderung von Unterricht?

Bildungspramisse: Weltgesellschaft verstehen

Im Schulmodell der Global Education Primary Schools
(GEPS) ist Globales Lernen bereits mafigeblich inte-
griert. Dieses Schulmodell wird derzeit an 17 Wiener
Volksschulen angeboten und setzt sich zum Ziel, den
SchiilerInnen - neben den traditionellen Bereichen
Lesen, Schreiben und Rechnen - von Beginn an auch
Moglichkeiten zu bieten, in spielerisch reflektierender
Weise Kompetenzen im Sinne von Globalem Lernen
zu entfalten. Dazu sollen entsprechendes Wissen und
die notwendigen Fertigkeiten vermittelt sowie ent-
sprechende Haltungen angebahnt werden, damit die
Schiilerlnnen an der Weltgesellschaft teilhaben, aber
auch in ihr bestehen konnen. Die Guidelines fiir die
GEPS riicken vier Komponenten in den Vordergrund:
Fremdsprachenkompetenz, Medienkompetenz sowie
der Umgang mit modernen Informations- und Kom-
munikationstechnologien (IKT), projektorientiertes
Lernen und Projektunterricht sowie Globales Lernen.
Wesentlich sei dabei auch anzuerkennen und zu for-
dern, was durch die SchiilerInnen und ihre unter-
schiedlichen kulturellen Hintergriinde an Vielfalt fiir
die Unterrichtsinhalte bereits gegeben ist, so Romy
Holtzer vom Stadtschulrat Wien. Sie stellte einige
Projekte aus der breiten Palette von Themenschwer-
punkten der GEPS exemplarisch vor, in denen den
SchiilerInnen globale Zusammenhé&nge sowie andere
Sprach- und Kulturrdume nahe gebracht wurden.
Die SchiilerInnen sollten dabei lernen, aufgeschlossen
und anerkennend an Unbekanntes heranzugehen
und Gerechtigkeit als zentralen Bestandteil des
(globalen) Zusammenlebens zu begreifen.

Globales Lernen als ,Work in Progress“

Das Bundesrealgymnasium (BRG) Marchettigasse hat
mit der Umsetzung des ,Global Curriculum Projekts*
Globales Lernen als Bildungserweiterung aufgenom-
men (Das Global Curriculum Projekt ist ein EU-finan-
ziertes, internationales Pilotprojekt, das zeitgleich

in Osterreich, Benin, Brasilien, GroRbritannien und
Tschechien durchgefiihrt wird). Das Projekt wird in
Osterreich von der Stidwind Agentur koordiniert, die
die beteiligten Schulen in der Umsetzung untersttitzt.
Betty Girschik und Christian Schaberreiter vom BRG



Marchettigasse stellten die Aktivitiaten ihrer Schule vor.

Das Vorhaben am BRG begann mit teambildenden
Workshops fiir die LehrerInnen der zweiten und
fiinften Klassen. Dabei wurden ihnen facheriiber-
greifende, handlungsorientierte Methoden und
Materialien zu den Schliisselthemen Globalisierung,
Nachhaltigkeit und Vielfalt vermittelt.

Durch den Fotoworkshop mit der Bandeirantes
Highschool in Sio Paulo (Brasilien) zum Thema ,You
are what you like“ sollten unterschiedliche Perspekti-
ven und Lebensumfelder kommuniziert werden.
Fotos der eigenen Lebenswelten versehen mit engli-
schen Kommentaren wurden gegen jene der Partner-
schule ausgetauscht. Das Kennenlernen unterschied-
licher Sichtweisen und Lebensbedingungen machte
den SchiilerInnen Unterschiede deutlich, manchmal
traten aber auch stirkere Ahnlichkeiten auf als sie
erwartet hatten. Die Schiilerlnnen waren auch in
anderen Projekten, z. B. mit vorwiegend naturwissen-
schaftlichem Schwerpunkt, aktiv. Sie setzten sich mit
Themen wie Welterndhrung und Armut auseinander,
arbeiteten zur Vielfalt der Sprachen und engagierten

sich in selbstorganisierten Fair Trade Verkaufsstanden.

Mit der angestrebten Fortfiihrung des Projekts
wiinschen sich die beiden ProjektleiterInnen,
Globales Lernen auch zu einem festen Bestandteil
des Schulleitbildes zu machen.

Globales Lernen —
den Kinderschuhen entwachsen

Verena Santiago Rodrigues berichtete von den Planen
des Abteigymnasiums Seckau, wo das Konzept Globa-
les Lernen derzeit zwar noch in den Kinderschuhen
stecke. Die private katholische Ganztagsschule plane
jedoch, ihr Bildungsprofil verstirkt am Globalen Ler-
nen auszurichten. Mit ihrem Leitbild der ganzheitli-
chen Personlichkeitsentwicklung setze die Schule be-
reits erste Schritte, um diesen Bildungsansatz
vollends zu implementieren.

Einige zunéchst regional ausgerichtete Projekte zum
nachhaltigen Umgang mit Ressourcen haben die
Grundidee des Globalen Lernens schon inkorporiert,
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miissen aber entsprechend weiterentwickelt werden.
Als internationales Projekt stellte Santiago Raodri-
gues eine Klimabiindnis-Partnerschaft mit einer
Schule im Amazonasbecken vor. Sie betonte, dass im
Prinzip in der Unterrichtsplanung viele Vorausset-
zungen zur Integration von Globalem Lernen gegeben
seien, die Aufgabe bestehe nun darin, diese als
Ankntipfungspunkte fiir das zukunftsweisende
Bildungskonzept zu erkennen und den Unterricht

im Sinne von Globalem Lernen zu gestalten.

Kick-off fiir Globales Lernen

Angesichts der interessanten Projektvorstellungen
geriet die Diskussion im AG-Plenum beinahe zu

kurz. Im Mittelpunkt stand die Frage, wie Globales
Lernen zum Thema fiir die Schulentwicklung werden
kann und welche Empfehlungen aus der Zusammen-
fiihrung der unterschiedlichen Erfahrungen abzu-
leiten sind.

Die Teilnehmenden erachteten v. a. als zentral, dass
LehrerInnen-Teams die Initiierung und Implementie-
rung des Bildungskonzeptes Globales Lernen an
Schulen tibernehmen, Einzelkdmpferlnnen hitten
bei der Durchfiithrung eines solch fundamentalen
Paradigmenwechsels kaum Chance auf Erfolg. Als
wichtig angesehen wurde aufSerdem, dass interes-
sierte Schulen zunéchst den ,Ist-Zustand“ der Unter-
richts- und Schulentwicklung ermitteln. Dann miiss-
ten entsprechende Kick-off Veranstaltungen und
Fortbildungen zum Thema in die Wege geleitet
werden, um darauf aufbauend einen zielfithrenden,
handlungsorientierten Ansatz zur Entwicklung von
Globalem Lernen im Schulleitbild zu verfolgen.

Bericht von Charlotte Kottusch
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PROGRAMM

Bundes-Fachlagung

Clobales Lernen in Osterreich

Poltenziale und Perspekliven

Zeit: Mo, 3. Dezember 2012,10.00 - 17.00 Uhr

Ort: Paddagogische Hochschule Wien, Festsaal Robert Petz Saal,

Grenzackerstrafse 18, 1100 Wien

10.00 Uhr | Begriiffung und Einfiihrung

Rektorin Mag.? Ruth Petz (Piddagogische Hochschule Wien)
Dr. Helmuth Hartmeyer (ADA und GENE)

Globales Lernen in Osterreich und Kurzbericht von den
européischen Konferenzen des Nord-Siid-Zentrums des
Europarats in Lissabon und des Global Education Network Europe
(GENE) in Den Haag.

10.30 - 12.30 Uhr | Vortrige

Dr. Gregor Lang-Woijtasik (Pddagogische Hochschule Weingarten)

Schule in der Weltgesellschaft.
Herausforderungen und Perspektiven.

Die Entwicklung hin zu einer Weltgesellschaft im Zeitalter der Glo-
balisierung hat Konsequenzen fiir die Beschreibung des gesell-
schaftlichen Teilsystems Schule. Der Vortrag thematisiert die Rolle
von Schule in einer globalisierten und kulturell heterogenen Welt.
Er fragt nach relevanten Aspekten fiir eine zeitgeméfse Schulent-
wicklung und LehrerInnenbildung ausgehend vom Bildungskonzept
Globales Lernen.

Dr. Werner Wintersteiner (Universitit Klagenfurt)

»Global Citizenship Education“ - ein integrativer
Ansatz fiir die ,politischen Pddagogiken?

In diesem Vortrag wird Global Citizenship Education als ein
Konzept vorgestellt, das Politische Bildung, Friedenspadagogik
und Globales Lernen zu einem Bildungsprogramm vereint, das die
Lernenden auf ein solidarisches Leben in einer ebenso konflikt-
wie chancenreichen Welt vorbereitet.

Dieses Programm versteht sich sowohl als Bildungsinhalt als auch
als Richtlinie fiir die Entwicklung des gesamten Bildungswesens.

14.00 - 15.40 Uhr | Arbeitsgruppen

AG 1| Perspektive Weltgesellschaft
Herausforderungen fiir eine zeitgemafie
LehrerInnen-Bildung

INPUTS

Dr. Gregor Lang-Wojtasik (Padagogische Hochschule Weingarten)
Dr. Werner Wintersteiner (Universitéit Klagenfurt)

Moderation: Dr.in Neda Forghani (Universitat Wien, Bildungs-
wissenschaften)

Bildung muss heute junge Menschen auch zur Orientierung in
einer komplexen und uniibersichtlichen Welt befdhigen. Diese
Aufgabe stellt neue Anforderungen an die Ausbildung zukiinftiger
LehrerInnen, woraus sich die Frage nach den Kompetenzen stellt,
die LehrerInnen selbst fiir eine Schule brauchen, die sich in der
+Weltgesellschaft" verortet. Die LehrerInnen-Ausbildung stellt ein
wichtiges Reformanliegen der dsterreichischen Bildungspolitik dar
und bietet damit auch Chancen fiir eine Ausbildung, die den Blick
auf die Welt lenkt. Schule fungiert bisher als relevante Institution
einer als ,nationalstaatlich“ zu beschreibenden Gesellschaft.
Braucht es im Kontext von Globalitit und kultureller Heterogenitét
nicht langst eine Neuorientierung?

AG 2| Globalitt als Ausgangspunkt und
Perspektive von Lehr-/Lernprozessen
Kompetenzorientierung im Fokus

INPUTS

Dr. Christoph Kiihberger (Pidagogische Hochschule Salzburg)
Dr. Helmuth Hartmeyer (Strategiegruppe Globales Lernen)
Moderation: Dr.in Heidi Grobbauer (KommEnt)

Bisher findet der Diskurs um notwendige Verdnderungen und neue
Anforderungen an padagogisches Handeln angesichts einer globa-
lisierten Gesellschaft in eher getrennten Sphéren statt: Globalisie-
rung und Weltgesellschaft sind Gegenstand wirtschafts- und sozial-
wissenschaftlicher Forschung. Der Diskurs um angemessene
Antworten der Padagogik findet in der Erziehungswissenschaft
statt und die Auseinandersetzung mit Globalisierung als Lernbe-
reich in einzelnen Fachdidaktiken. Zwischen diesen Bereichen gibt
es bisher kaum Austausch oder gemeinsame Entwicklungsarbeit.

In der Arbeitsgruppe sollen daher eine Zusammenschau von
Kompetenzmodellen aus einzelnen Fachdidaktiken und der Diskus-
sion um Schliisselkompetenzen im Globalen Lernen erfolgen und
gemeinsame Herausforderungen und Perspektiven diskutiert
werden.



AG 3 | Umgang mit Heterogenitét
Die Entwicklung einer Kultur der Anerkennung

INPUTS

Dr. Thomas Krobath (Kirchliche Pidagog. Hochschule Wien/
Krems; Projekt Kultur der Anerkennung)

Mag.* Barbara Helm (Interkulturelles Zentrum)

Moderation: Mag.a Irene Katzensteiner (BMUKK)

Padagogisches Handeln ist im Kontext der Migrationsgesellschaft
besonders herausgefordert, eine Schulkultur und Unterrichtspraxis
zu entwickeln, in der Verschiedenheit als Normalitat erkannt wird
und in der sich die Ressourcen heterogener Gruppen entfalten
koénnen. Die Einnahme einer migrationsgesellschaftlichen bzw.
einer migrationspddagogischen Perspektive bedeutet, dass neben
dem Wissenserwerb auch Bewusstseinsbildung, Reflexionsfahigkeit
und ein professionelles Selbstbild, das auf den Kontext der Migrations-
gesellschaft bezogen ist, die Basis padagogischen Handelns bilden.
Interkulturelle Kompetenz zu entwickeln, stellt eine wichtige
Schliisselqualifikation fiir die Zukunft dar, sowohl bei Lehrerlnnen
als auch bei Schiilerlnnen.

AG 4 | Kontext Heterogenitéit
Fokus Sprache - Perspektive Mehrsprachigkeit

INPUTS

Mag.? Erika Tiefenbacher (Direktorin der Kooperativen
Mittelschule KMS 18)

Dr. Riidiger Teutsch (BMUKK, Leiter der Abteilung
Diversitats- und Sprachenpolitik)

Moderation: Mag.* Magdalena Emprechtinger (Baobab)

Umgang mit Vielfalt als eine der wichtigsten Schliisselkompeten-
zen ist auch fiir sprachliche Bildung zentral. Die politische Debatte
fokussiert derzeit auf die Notwendigkeiten und Erfordernisse des
Erwerbs der deutschen Sprache, in der Pddagogik verengt dies den
Blick auf sprachliche Bildung betrachtlich. Monolinguale Gesell-
schaften sind selten, die Férderung von Mehrsprachigkeit ist ein
wichtiger Aspekt einer zeitgeméfien, auf Globalitdt und Heterogeni-
tat ausgerichteten Pddagogik. Dennoch scheint ein ressourcenori-
entierter Umgang mit Mehrsprachigkeit in der Schule schwierig
und die Erfordernis didaktischer Kompetenzen aller Lehrenden
fiir sprachliche Bildung und eine grundsétzliche Férderung von
Mehrsprachigkeit noch wenig ausgearbeitet. Die AG setzt sich mit
unterschiedlichen Positionen, der Sensibilisierung fiir sprachliche
Vielfalt und den Schnittstellen mit Globalem Lernen und interkul-
tureller Padagogik auseinander.
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AG 5 | Tore zur Welt 6ffnen
Globales Lernen als Leitbild der
Schulentwicklung

INPUTS

Mag.? Romy Héltzer (SSR Wien — GEPS-Schulen)

Mag.? Bettina Girschick (BRG Marchettigasse)

Mag. Christian Schaberreiter (BRG Marchettigasse)

Mag.* Verena Santiago Rodrigues (Abteigymnasium Seckau)
Moderation: Dr. Franz Halbartschlager (Stidwind)

Das Bildungskonzept Globales Lernen erfordert einen grundlegen-
den Paradigmenwechsel mit Implikationen fiir Unterrichtsinhalte,
Didaktik und Haltung der Lehrenden. Es miisste somit viel mehr in
den Fokus von Schul- und Unterrichtsentwicklung riicken. In den
,Global Education Primary Schools (GEPS)“ bildet Globales Lernen
eine wesentliche Komponente des Schulmodells. Das BRG Marchetti-
gasse ist Mitglied mehrerer international ausgerichteter Schulnetz-
werke und aktivim Global-Curriculum-Projekt téitig. Das Abteigym-
nasium Seckau plant Globales Lernen in das Schulprofil aufzu-
nehmen. Anhand dieser Beispiele diskutieren wir in der AG
Mbglichkeiten und Chancen fiir neue Schulleitbilder im Sinne

von Globalem Lernen.

16.00 Uhr | Zusammenfassung und Ausblick

SC, Mag. Hanspeter Huber (BMUKK, Sektion fiir internationale
Angelegenheiten und Kultus)
Dr. Helmuth Hartmeyer (ADA und Strategiegruppe Globales Lernen)
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AKTION & REFLEXION _10 _FEEDBACK

Uberwiegend Pasitives:

Ergebnisse des online-Feedbacks
zur Tagung Clobales Lernen

Zahlreiche positive Riickmeldungen bestdtigen den Erfolg
der Bundes-Fachtagung , Globales Lernen in Osterreich.
Potenziale und Perspektiven“am 3. Dezember 2012. Die
Ergebnisse einer online-Umfrage gewcdhren Einblick in
die Eindrticke der TeilnehmerInnen und geben Impulse
fiir zukiinftige Tagungen.

Mit einem Riicklauf von 47% (83 ausgefiillte von 177
versendeten Fragebogen) stehen die Ergebnisse der
online-Umfrage auf stabilen Beinen. Gut zwei Wochen
lang nach der Tagung hatten die TeilnehmerInnen
Zeit, ihre Bewertung zur Tagung anhand von 20 teils
offenen, teils geschlossenen Fragen abzugeben.

Zufrieden und sehr zufrieden

Die Gesamtbewertung der Veranstaltung fiel durch-
wegs positiv aus: 95% der TeilnehmerInnen waren
insgesamt ,zufrieden” bis ,sehr zufrieden“ mit der
Fachtagung, mehr als die Hélfte gibt an, die gemachten
Denkprozesse und Erfahrungen in ihrem beruflichen
Alltag verwerten zu konnen. Als besonders wichtige
Erkenntnisse wurden vor allem die Inhalte der beiden
Hauptvortrige (Werner Wintersteiner und Gregor
Lang-Woijtasik) genannt. Relevant war fiir viele Teil-
nehmerlnnen weiters, einen Einblick in die Diskussio-
nen zu Globalem Lernen in Schulen, in die Praxis

von Lehrerlnnen und in good practice Beispiele zu be-
kommen. Auch der Austausch und die Diskussion mit
anderen TagungsteilnehmerInnen sowie die Moglich-
keit, sich zum Thema upzudaten und neu zu motivieren,
waren wichtige Aspekte der Tagung. Manche erachte-
ten auch die Diskussion um Kompetenzen, Begriffs-
klarungen und die Erkenntnis, dass es bis zu einer
Lhumanen Gesellschaft” und zur ,Erziehung zum
Weltbiirgertum* noch ein weiter Weg sei, als nennens-
werte Erfahrungen.

Interessant, aber zu kurz

Die flinf Arbeitsgruppen des Nachmittags wurden
sehr unterschiedlich bewertet, tendenziell etwas
kritischer im Vergleich zum Vormittagsprogramm.
37% bewerten die Arbeitsgruppen mit , gut, 12%, mit
ausgezeichnet (zum Vergleich: Vortrag Lang-Wojtasik:
28% gut, 63% ausgezeichnet; Vortrag Wintersteiner:

40% gut, 54% ausgezeichnet). Fast ein Viertel der
Bewertungen spricht in der offenen Frage nach weite-
ren Riickmeldungen die Zeitknappheit an. ,Es war
sehr interessant, aber zu kurz*, ,Die Zeit war viel zu
kurz, das war schade®, so der Tenor der Angaben. Vor
allem in den Arbeitsgruppen fehlte vielen Teilnehme-
rlnnen Zeit und Raum fiir tiefergehende Diskussionen.
Positiv vermerkt wurden allerdings auch der Aus-
tausch in der Gruppe und die interessanten Inputs
und Projektvorstellungen.

Das Rundherum

Uber 80% der Befragten waren sehr zufrieden mit der
Organisation der Tagung. Dieses erfreuliche Feedback
wurde auch in der offenen Frage konkret formuliert:
~Hier wurde grofiartige Arbeit geleistet!”, ,Ein grofses
Lob fiir die VeranstalterInnen“ Hervorgehoben wur-
den auch die ,relaxte Arbeitsatmosphére” sowie die
.-angenehme Gesamtmoderation® Auch das Netzwer-
ken mit anderen TeilnehmerInnen, die Vielfalt ihrer
beruflichen Hintergriinde (37% Schule, 28% NGOs, 25%
PH, 19% Universitit, 10% Offentliche Institution) sowie
die Mischung der thematischen Aspekte wurden als
bereichernd wahrgenommen. Allen voran wird auch
in dieser Frage nach dem ,besonders Positiven“ die
Wahl der ReferentInnen genannt.

Fiir die Zukunft

Bis zur Frage nach Anregungen fiir eine potentielle
néchste Tagung zieht sich der Wunsch nach mehr Zeit
durch. Sowohl fiir die Tagung an sich, als auch fiir die
Arbeitsgruppen wird hier das Anliegen nach Verlan-
gerung gedufiert. Als konkrete Vorschldge wurden
inhaltlich das Thema ,Wertschitzung und gewaltfreie
Kommunikation®, ein kritischeres Hinterfragen des
EU-Konzepts Globales Lernen sowie ein Schwerpunkt
auf die LehrerInnenausbildung genannt.
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