peDpocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Wettstadt, Lydia; Asbrand, Barbara

DIPF @

Handeln in der Weltgesellschaft. Zum Umgang mit Handlungsaufforderungen

im Unterricht zu Themen des Lernbereichs Globale Entwicklung
ZEP : Zeitschrift fr internationale Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik 37 (2014) 1, S. 4-12

Quellenangabe/ Reference:

Wettstadt, Lydia; Asbrand, Barbara: Handeln in der Weltgesellschaft. Zum Umgang mit
Handlungsaufforderungen im Unterricht zu Themen des Lernbereichs Globale Entwicklung - In: ZEP :
Zeitschrift fir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspéadagogik 37 (2014) 1, S. 4-12 -
URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-120935 - DOI: 10.25656/01:12093

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-120935

https://doi.org/10.25656/01:12093

in Kooperation mit / in cooperation with:

Z E PZeitschrift fur internationale Bildungsforschung

und Entwicklungspadagogik

"Gesellschaft fur interkulturelle Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik e V."

http://www.uni-bamberg.de/allgpaed/zep-zeitschrift-fuer-internationale-bildungsforschung-und-entwicklungspaedagogik/profil

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fiir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen Kopien dieses Dokuments mussen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie die

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft


https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-120935
https://doi.org/10.25656/01:12093
http://www.uni-bamberg.de/allgpaed/zep-zeitschrift-fuer-internationale-bildungsforschung-und-entwicklungspaedagogik/profil

114 ZEP



m Mittelpunke dieses Heftes stehen drei em-

pirische Arbeiten zum Globalen Lernen im

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

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

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

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

rentinnen und Referenten. Hier zeigt sich offen-

Redaktion:

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

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

stein fiir Werteverdnderungen legen kénnen.
Wir wiinschen Ihnen viel Freude beim Lesen,
Annette Scheunpflug, Sabine Lang

und Claudia Bergmiiller
Bamberg Mai 2014
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Lydia Wettstadt/Barbara Asbrand

114 ZEP

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

Zusammenfassung

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

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

Abstract

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

Handeln in der Weltgesellschaft

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



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

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

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

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

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

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

Zum Umgang mit

Handlungsaufforderungen im Unterricht

Lehrmodi: Die Gestaltung der Lehr-Lernarrange-

ments durch das Lehrerhandeln, die Aufgaben und

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

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

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

Friedrich-Schiller-Gymnasium, Sequenz: Diskussion Kleiderkon-

sum, Min 28:45-29:22

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



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

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

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

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

Erzc/; -Kiistner-Schule, Sequenz: Zukunfiswerkstatt, Min 3:00-4:15

Ahm (.) das zweite Ziel ist dass es ein Problembewusst-—
sein gibt (.) fiir das was (.) euch momentan betrifft
was (.) &h euch (umtreibt) welche (.) Angste ihr habt
welche Befiirchtung (.) ich bin da eingeschlossen u:nd
(.) und (.) es sollte auch fiir euch eine Handlungsbe-
wusstheit (.) (&hm) viele von euch (.) denken mehr so
irgendwie na ja (.) die richtigen Probleme der Welt die
konnen wir eh nicht l6sen das machen Politiker oder (.)
(...)
Also ne Handlungsbewusstheit dhm (.) schaffen dass ihr
(.) die Idee bekommt dass man die (.) Probleme der Welt
vielleicht doch mit kleinen Schritten verdndern kann
oder anfangen kann und nicht so dieses (.) &h ja so
diese Ohnmacht und diese Obrigkeitsglaubigkeit ja wir
koénnen ja eh nix dran dndern (.) &h alles was passiert
bei uns auf der Welt is Schicksal (.) ah 8h unverédnder-
bar und ist einfach hinzunehmen (.) ich hoffe und win-
sche dass (.) &h die Zukunftswerkstatt da n kleines ah
(2) Anderung eures (.) Denkens hervorruft und wie gesagt
euch (.) klarmacht dass auch ihr (.) handeln koénnt (...)
Fragen? Friederike

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



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

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

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

L Nein

Ff Und wieso miissen wir dann handeln?

L Ahm

(...)

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

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

L /Ja

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

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

Ff oder vielleicht (schlimm) und danach handeln

Bm Ja (.) gibt ja Vorteile und Nachteile

L /Ja

Ff /Aha (...) Okay

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

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

Perspektivwechsel (.) Handlungs- und Problembewusst-—

heit €.

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

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

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

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten jetzt ein Arbeits-
blatt, das die Ziele, das methodische Vorgehen und die zu kliren-
den Fragen beschreibt (Abb. 1). Es werden strukturierende Schrit-
te fiir die Arbeitsphase formuliert und ein Fokus auf
Handlungsoptionen gerichtet (,Kénnen wir eine Aktion pla-
nen?), dabei ist die Vorgehensweise aber offen fiir unterschied-
liche Themen. Ebenso wie in der oben analysierten Sequenz wer-
den mit dem Arbeitsblatt nicht bestimmze Handlungsoptionen
thematisiert, sondern Handeln unter der Bedingung von Unsi-
cherheit (hier: Zukunftsoffenheit) an sich zum Thema gemacht
—beispielsweise mit den Leitfragen zu den einzelnen Schritten, die
dazu auffordern, Chancen und Grenzen der Aktionsideen und
Bedingungen fiir ihre Umsetzbarkeit zu diskutieren. Der Lehrer
leitet die Verwirklichungsphase folgendermaf3en ein:

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

Min 6:02-7:17

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

Moglichkeit is jede- Gruppe die einen utopischen Entwurf
gemacht hat, prift ihren eigenen utopischen Entwurf,
jetzt auf Verwirklichungen, &h hin, unter-unter der

Frage was davon (.) ah (.) is wirklich machbar,-was is
uns zentral,-was miissten wir am-eventuell Ende anpassen
verandern damit- der Realitat- standhalten kann; (3)

entweder jeder- Gruppe- mit ihrem eigenen utopischen
Entwurf, -sodass wir im Prinzip dann auch; dhm eins-zwei-
drei vier fiunf, sechs, &h- Verwirklichungsprojekte hat-
ten, oder (.) wir (.) reduzieren das en Stick weit,
entweder durch ne Punktabfrage, ja, soo also-auf-drei
Themen zum Beispiel, wie-wir das eben nach der Kritik-
phase gemacht ham, °mit- den- bestimmten-Sachen®;-oder
wir einigen uns sogar im Plenum auf einen;-zentralen
utopischen Entwurf den wir alle gemeinsam,-gut kann man
dann auch in Kleingruppen arbeiten, &hm verschiedenen
Ansadtzen einer Verwirklichung zufiihren. (2) Des is jetzt
ne Entscheidungsfrage an die Gruppe




Die Verwirklichungsphase

Ziel der Verwirklichungsphase:

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

Wie Lisst sich unser utopischer Zukunitsent

wurf aus der Fantasiephase in der Realitat ver

wirklichen, um der Wunschvorstellung, [
nitherzukommen?

Vorgehensweise:

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

Entwickle konkrete Strategien, wie der Zukunftsentwurf
realisiert werden kénnte! Dabei konnen folgende Uber
legungen mit einbezogen werden:
Welche Teile des Zukunftsentwurfs sind unverzicht
bar?
Welche gesellschaftlichen, dkonomischen und politi
schen Voraussetzungen wiiren notig?

Gibt es Biindnispartner?

Konnen wir eine Aktion planen?

Wie kinnen wir die Offentlichkeit informieren?

.

.

.

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

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

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

Schiilerinnen und  Schiller mit den

Handlungsaufforderungen beobachten:

e Erstensist es die Reproduktion von Handlungsaufforderungen
als Unterrichtsthema, dieser Reaktion der Schiilerinnen und
Schiiler wird hier — vor allem aus Platzgriinden — nicht mit
einem Beispiel aus dem empirischen Material illustriert. In
dem Fall werden die durch die Lehrkraft oder das Unter-

richtsmaterial kommunizierten Handlungsaufforderungen

gangsweisen  der

von den Schiilerinnen und Schiilern zwar reproduziert, da
dies im unterrichtlichen Kontext erwartet wird, eine Ausei-
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nandersetzung findet aber nicht statt und die Handlungs-
moglichkeiten gewinnen fiir die Jugendlichen auch keine
Relevanz (vgl. Wettstidt 2013; vergleichbare Befunde in der
Untersuchung von Wolfensberger 2008).

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

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

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

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



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

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

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

Im /( )

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

L ( )

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

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

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

Me [durcheinander (4)]

L /Pm

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

Me Ja genau

Me [durcheinander]

L Ja ( )

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

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

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

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

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

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

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

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



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

Erich-Kiistner-Schule, Sequenz: Umsetzungsideen zum Umwelt-
haus, Min. 36:58-38:27

Af Ok (.) Konnen wir eine Aktion planen.

Gf Ah (.) ja. Was?

Af Kénnen wir eine Aktion planen. Wie koénnen wir die

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

Af Offentlichkeit informieren.

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

Cm /Aha?

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

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

cf /Keine Sorgen weil des haben wir.

Af Naaaa Cf wird Bundeskanzlerin.

Ccf Nad des will ich nich

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

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

Cm /Ich komm dich besuchen.

Af (.) Doch,

cf /Glaub ich nich

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

cf Des wiird mich voll abfucken.

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

Af /Du kannst gut reden und du kannst so

Cf /( )

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

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

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

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

Cm /Ich weiBl nich ob des so

CF muss ich dann mit Bodyguards vorfahrn (.) alle

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

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

cf Oh Gott.

Gf @(2)e

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

reich

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

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

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

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

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



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

Anmerkungen

—

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

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

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

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