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eute kann auf eine gut 50-jihrige
Geschichte entwicklungspolitischer
Bildungsarbeit/Globalen

zuriickgeblickt werden. Was damals als zivilge-

Lernens

sellschaftliche Bewegung im aufSerschulischen
Bereich begann, ist nun in formale und
non-formale Bildungsarbeit iibergegangen.
Mit dem Orientierungsrahmen Globale Ent-
wicklung (2017) und der Verankerung Globa-
len Lernens bzw. einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung in Bildungsplinen mancher
Bundeslinder hat sich der Bereich weiter bil-
dungspolitisch etabliert. Zudem helfen Bil-
dungszentren wie das Entwicklungspolitische
Informationszentrum (EPiZ) in Reutlingen
und Berlin oder das Welthaus Bielefeld dabei,
globales Lernen in die bildungsbezogene
Breite zu bringen.

Mit Blick auf entwicklungspolitische
Bildungsarbeit/globales

schungsfeld zeigen zunechmend mehr Studien

Lernens als For-
eine empirische Erschliefung des Feldes auf.
Dies erméglicht sowohl einen Anstof8 fiir die
Schirfung von Theoriebildung als auch eine
Offnung der Reflexionsangebote fiir die Bil-
dungspraxis.

Diese Entwicklung spiegelt sich auch in
der ZEP wider. So umfasst die Ausgabe 1/2014
empirische Studien, bei denen die impliziten
handlungsleitenden Wertesysteme — insbeson-
dere im Rahmen schulischer Bildungsarbeit —

rekonstruiert wurden.
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Daran soll mit diesem Heft angeschlossen wer-
den. Stand in jener Ausgabe der Bildungskon-
text Schule im Zentrum empirischer Studien,
wird in dieser Ausgabe der Blick auf Lernende
und ihre Erfahrungen in verschiedenen Lern-
settings sowie auf Lernmaterialien im Sinne
Globalen Lernens gelenkt.

Marina Wagener stellt Ergebnisse einer
qualitativ-rekonstruktiven Studie zu Lerner-
fahrungen jugendlicher Patinnen und Paten
vor, die als Gruppe gemeinsam eine Kinderpa-
tenschaft fiir ein Kind aus dem globalen Siiden
{ibernommen haben. Sie diskutiert anschlie-
fend anhand empirischer Befunde Grenzen
weltgesellschaftlichen Lernens im (schul-)di-
daktischen Setting von Kinderpatenschaften.

Nina Brendel konzentriert sich in ihrer
Studie  auf

Schiilerinnen und Schiiler, die sich im Geo-

qualitativ-inhaltsanalytischen

graphieunterricht mit globalen Inhalten aus-
einandersetzen. Sie beschiftigt sich mit unter-
schiedlichen Ausprigungsgraden von Re-
flexionsprozessen und die fiir sie prigenden
Einflussfaktoren. Die Ergebnisse werden hin-
sichdlich ihres praktischen Nutzens fiir Lehr-
krifte diskutiert.

Sonja Richter fasst die Ergebnisse einer
ebenfalls qualitativ-inhaltsanalytischen Studie
zu Lernerfahrungen junger Erwachsener zu-
sammen, die an einem entwicklungspoli-
tischen Freiwilligendienst im globalen Siiden

teilgenommen haben. Aus dem empirischen

Material werden vier typische Lernerfahrungs-
muster herausgearbeitet. Die Autorin disku-
tiert daran anschlieffend blinde Flecken ent-
wicklungspolitischer Argumentationen im
Kontext weltgesellschaftlichen Lernens.

Gisela Woblfahrt analysiert am Beispiel
entwicklungspolitischer ~ Bildungsarbeit in
Myanmar Defizite und Potenziale der Uber-
tragbarkeit europdischen Lehrmaterials fiir
Global Citizenship Education (GCED) vor
dem Hintergrund einer postkolonialen Theo-
rieperspektive und diskutiert, inwieweit mit
Bildungsmaterialien der GCED kontextsensi-
bel umgegangen werden sollte.

Jorg Stratmann, Gregor Lang-Wojtasik
und Ronja M. Erichsen-Morgenstern, stellen
eine onlinebasierte Lernumgebung internatio-
naler hochschuldidaktischer Zusammenarbeit
zwischen japanischen und deutschen Studie-
renden vor. Es geht um diskursive Angebote
im Schnittfeld von Medienkompetenz und
Globalem Lernen. Berichtet werden erste Er-
gebnisse zu den Lernerfahrungen der teilneh-
menden Studierenden.
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Nina Brendel

118 ZEP

Reflexives Denken im Globalen Lernen fordern.
Eine qualitative Studie zu Weblogs
im Geographieunterricht

Zusammenfassung

Obgleich Reflexionsprozessen im Globalen Lernen eine wich-
tige Rolle zukommt, wurden sie in diesem Kontext bislang noch
kaum untersucht. Die hier vorgestellte Studie hat zum Ziel,
Reflexionsniveaus im Kontext Globalen Lernens bestimmbar
zu machen und zeigt Einflussfaktoren auf, die sich forderlich
oder hemmend auf die Reflexionsleistung von Lernenden aus-
wirken.

Schliisselworte: Globales Lernen, Reflexion, Weblogs,
Geographieunterricht

Abstract
Although reflection is a key element in global education, there
is only little research in this area until today. The study aims at
determining levels of reflection in the context of global educa-
tion and exposes factors that increase or decrease student reflec-
tion.

Keywords: Global education, reflection, weblogs, geography
education

Einleitung
Viele Herausforderungen, die Prozesse der Globalisierung Kin-
dern und Jugendlichen in ihrer Lebenswelt abverlangen, erfah-
ren eine Verstirkung durch die zunechmende Digitalisierung
vieler Lebensbereiche: Sachverhalte umfassen nicht nur multi-
ple Maf3stabsebenen, die sich durch systemische Wechselwir-
kungen zwischen Handeln des Individuums und Prozessen auf
globaler Ebene auszeichnen. Es gilt zudem ein Ubermaf} an
Informationen in Kontexte einzuordnen, Komplexitit und Un-
sicherheiten entgegenzutreten sowie kontroverse Perspektiven
und Konstruktionen zu durchblicken. Der Kompetenz, Inhalte
nicht nur wiedergeben zu kénnen, sondern sie vertieft zu
durchdenken, dabei Wechselbeziehungen und Widerspriiche
zu beleuchten, um so zu einer kritischen Stellungnahme zu ge-
langen, kommt vor diesem Hintergrund grofle Bedeutung zu.
Der Entwicklung und Forderung dieser Reflexionskompetenz
wird daher im Globalen Lernen und einer Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung ein hoher Stellenwert zugeschrieben. Aller-
dings liegen bislang noch kaum Erkenntnisse dartiber vor, wie
tiefgreifend Lernende tatsichlich tiber Themen nachhaltiger
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Entwicklung reflektieren und wie Lehrende diese Reflexions-
prozesse einerseits diagnostizieren und andererseits fordern
koénnen.

Theoretische Grundlagen

und Forschungsstand
Im Globalen Lernen sowie in der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung wird Prozessen der Reflexion eine herausgehobene
Bedeutung zugewiesen: Scheunpflug weist bereits 2001 darauf
hin, dass ,,[e]thische Reflexion, Selbstreflexion und das Nach-
denken iiber die Grundlagen von Kultur und Gesellschaft [...]
wichtige Aufgaben Globalen Lernens® (S. 97) darstellen. Die
Forderung von Reflexionskompetenz sieht Asbrand (2009) gar
als wesentliches Unterscheidungsmerkmal schulischen zu au-
Berschulischen Lernens und postuliert auf Basis ihrer Studien-
ergebnisse eine stirkere Reflexionsorientierung im (gymnasi-
alen) Schulunterricht im Bereich Globalen Lernens. Speziell im
Kontext eines (werteorientierten) Geographieunterrichts sieht
Applis (2012, S. 12) das primire Ziel Globalen Lernens in der
»Vermittlung/Diskussion/Reflexion von Haltungen gegeniiber
Mitmenschen und Umwelt*.

Ahnliche Attribuierungen sind im Kontext der BNE
festzustellen: So werden Reflexion und Reflexivitit als zentrale
Kompetenzen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung be-
trachtet (u. a. Bormann & Haan, 2008; Hallitzky, 2008; Lo-
renz, 2008; Rieckmann, 2010). Das interdisziplinire Forscher-
team des KOM-BiNE-Projekts versteht Reflexion dabei als
wesentlichen Kompetenzbereich einer BNE, ,,um sich mit sich
selber, mit dem eigenen Wissen und Konnen, den Werthal-
tungen sowie Gefiihlen kritisch auseinanderzusetzen® (Rauch,
Streissler & Steiner, 2008, S. 16) sowie die eigenen Handlungen
kritisch zu betrachten. Lehrende sollten daher eine ,Reflexions-
orientierung“ bei Schiilerinnen und Schiilern férdern (ebd., S.
15). Allerdings bietet diese Studie keine Definition des Reflexi-
onsbegriffs an und lisst offen, was unter Reflexionsorientierung
zu verstehen ist — und wie sie zu férdern ist. Auch das Kompe-
tenzmodell zur Bewertungskompetenz aus der Biologiedidak-
tik (Eggert & Bogeholz, 20006), sicht Reflexion als zentrales
Elementim Modell verankert, untergliedert in unterschiedliche
Reflexionsniveaus. Intransparent bleibt jedoch auch hier, auf
welcher theoretischen Grundlage diese Niveaus hergeleitet wer-
den und nach welchen Kriterien sie bestimmt werden konnen.
Eine praxisnahe Orientierungshilfe, wie globales Lernen und



BNE Eingang in Lehr-/Lernkonzepte finden kénnen, wird mit
dem ,,Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich globale Ent-
wicklung® (KMK & BMZ, 2016) vorgelegt. Darin werden drei
Kernkompetenzen ausgewiesen: ,Erkennen®, ,Bewerten® und
,Handeln®. Der Reflexion kommt insbesondere im Bereich
,Bewerten eine Schliisselrolle zu. So sind Lernende zum einen
gefordert, ,cigene und fremde Wertorientierungen in ihrer Be-
deutung fiir die Lebensgestaltung [...][zu] reflektieren (S. 95)
und zum anderen ,durch kritische Reflexion zu Globalisie-
rungs- und Entwicklungsfragen Stellung [zu] beziehen® (ebd.,
S. 95). Wie Reflexion in diesem Kontext allerdings definiert
oder operationalisiert wird, wird weder an dieser noch an ande-
ren Stellen im Orientierungsrahmen dargelegt.

Dass eine generelle Stirkung der Reflexion(-sorientie-
rung) angestrebt werden sollte, scheint demnach Konsens zu
sein (Applis, 2012; Asbrand, 2009). Dariiber hinaus beobach-
tet Kater-Wettstadt (2015) in ihrer Studie zu Handlungsauffor-
derungen im Unterricht ,,Unterschiede hinsichtlich der Refle-
xionsniveaus (S. 251) der Lernenden. Wie auch bei den oben
angefiihrten Studien wird hier demnach eine Abstufung von
Reflexion angenommen, jedoch nicht ausgefiihre, wie diese Ni-
veaus zu charakterisieren sind oder auf Grundlage welcher Kri-
terien sie bestimmt werden konnen. Dies erscheint jedoch als
wesentlicher erster Schritt, um Reflexionskompetenz bzw. -per-
formanz im Globalen Lernen zu bestimmen und daraus gezielte
FordermafSnahmen abzuleiten.

Hierzu trigt auch eine terminologische Unschirfe bei:
Obwohl in der Literatur Einigkeit zu bestehen scheint, dass
Reflexion und Reflexivitit ein wesentliches Element des Globa-
len Lernens und einer BNE darstellen, werden die Begriffe doch
kaum definiert oder zu einschligigen Konzepten in Bezug ge-
setzt. Daher erscheint es sinnvoll, zunichst darzulegen, wel-
chem Verstindnis von Reflexion und Reflexivitit sich die hier
vorgestellte Studie verpflichtet.

Im Bereich der reflexionsbezogenen Forschung lassen
sich zwei zentrale Konzepte von Reflexionsprozessen unter-
scheiden: das reflexive Denken als vertieftes Nachdenken iiber
Inhalte, basierend auf dem Werk von John Dewey (1933), und
die reflexive Praxis als Reflexion des eigenen Handelns und
Handlungsalternativen nach Donald Schén (1983). Zudem
gibt es eine Vielzahl an Stufenmodellen zur Erfassung von Re-
flexionsprozessen (Bain, Ballantyne & Packer 1999; Chen, Wei,
Wu & Uden, 2009; Zimmermann & Welzel 2008; Abels,
2011), die teils stirkere teils schwiichere Beziige zu diesen bei-
den Konzepten aufweisen.! Inwieweit sich diese Stufenmodelle
eignen, um auch reflexives Denken im Bereich Globalen Ler-
nens bzw. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu diagnosti-
zieren, wurde bislang noch nicht untersucht.

Diese Beobachtung legte den Grundstein fiir die im
Folgenden vorgestellte Studie. Die Forschungsfrage wurde auf
Basis der dargelegten Erkenntnisse aus Theorie und Empirie
wie folgt formuliert:

»Welche Ausprigungsgrade von reflexivem Denken las-
sen sich bei Schiiler/inne/n im Kontext Globalen Lernens mit-
tels Weblogs erkennen und welche Faktoren bedingen diese?*

Ziel der Untersuchung ist es zunichst, Reflexion im
Bereich BNE und Globales Lernen bestimmbar zu machen
und in einem weiteren Schritt Faktoren zu benennen, die sich
forderlich oder hemmend auf die Reflexion von Lernenden
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auswirken. Dabei wurden Ergebnisse vorangegangener Studien
zu Einflussfaktoren auf reflexives Denken wie Reflexionsim-
pulse (Song & Grabowski, 2005; Davis, 2000), Weblogs als
forderliche Lernumgebung (Lin & Yuan, 2006; Richardson,
2011; Xie, Ke & Sharma, 2008; Yang, 2009; Hramiak, Boul-
ton & Irwin, 2009) oder kollaboratives Lernen (Vaiyavutjamai
et al. 2012; Al-fadda & Al-yahya 2010) in das Studiendesign
einbezogen.

Anschlieflend soll analysiert und diskutiert werden, un-
ter welchen Bedingungen und mithilfe welcher Strategien ge-
zielte Reflexionsférderung im Kontext Globalen Lernens ge-
staltet werden kann. Da der Schwerpunke dieses Artikels auf
der Diskussion der Ergebnisse und ihrer Relevanz im Rahmen
des Lernbereichs Globale Entwicklung liegt, sollen metho-
dische Grundlagen nur in Kiirze skizziert werden (eine ausfiihr-
liche Darstellung findet sich bei Brendel, 2017).

Forschungsmethodisches Vorgehen
Anders als theoretisch hergeleitete Kompetenzmodelle setzt
diese Studie nicht bei hypothetisch erreichbaren Reflexionsstu-
fen an. Vielmehr zielt das Forschungsinteresse darauf ab, Refle-
xionsprozesse zu analysieren, die in realen Unterrichtssituati-
onen von Lernenden gezeigt werden (Performanz). Aus diesen
Griinden wurden als Erhebungssetting konkrete Unterrichts-
projekte gewihlt, in denen Themenbereiche des Globalen Ler-
nens bzw. einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung vermit-
telt wurden. Da diese Themenkomplexe insbesondere im Geo-
2013),
lehrplankonforme Unterrichtsreihen im Rahmen des Erdkun-
deunterrichts von Oberstufenkursen an drei Gymnasien in
Nordrhein-Westfalen untersucht. Damit wurde zwar die grobe
Ausrichtung der Unterrichtsreihen festgelegt, insofern dass sie

graphieunterricht auftreten (Ohl, wurden vier

sich mit Inhalten des Globalen Lernens beschiftigen sollten.
Die konkrete inhaltliche, methodische und didaktische Ausge-
stalcung der Reihe verblieb jedoch vollstindig in der Freiheit
und Verantwortung der unterrichtenden Lehrkrifte.

Da eine moglichst reflexionsférderliche Lernumgebung
zugrunde gelegt werden sollte, wurden Weblogs als digitale
Lerntagebiicher eingesetzt. Die 64 Schiilerinnen und Schiiler
der vier teilnehmenden Klassen wurden gebeten, fiir die Dauer
der Reihe den Geographieunterricht in einem personlichen
Weblog zu reflektieren und Weblogs der anderen Lernenden
der Klasse zu kommentieren. Um u.a. Hintergrundinformati-
onen zum Unterrichtsgeschehen sowie eine Einschitzung der
Reflexionsleistungen der Lernenden aus Sicht der Lehrkrifte
einzuholen, wurden auch die Lehrerinnen und Lehrer der Klas-
sen gebeten tiber den Unterricht zu reflektieren. Anders als bei
den Schiilerinnen und Schiilern standen dabei nicht Reflexi-
onen iiber die Unterrichtsinhalte im Zentrum (im Sinne refle-
xiven Denkens nach Dewey, 1933), vielmehr waren die Lehr-
krifte im Sinne eines reflective practitioners (Abels, 2011;
Schén, 1983) aufgefordert, in einer Art professionellem Lehr-
tagebuch das eigene Lehrerhandeln, Konsequenzen und Alter-
nativen reflexiv zu betrachten. Vorab wurden mit den Lehrkrif-
ten zudem qualitative leitfadengestiitzte Interviews gefiihrt,
um Kontextinformationen zum Stellenwert von Reflexionspro-
zessen einerseits und Globalem Lernen andererseits fiir den
eigenen Geographieunterricht zu erheben sowie eine Einschit-
zung zum Unterrichten mit digitalen Medien zu erhalten.



Hierdurch sollten weitere Hinweise auf reflexionsfordernde
und -hemmende Faktoren aufgedeckt werden.

Die Auswertung der durch die verschiedenen Erhe-
bungsinstrumente erhobenen Daten konzentrierte sich in erster
Linie auf die Bestimmung von Reflexionsstufen in den Weblogs
der Schiilerinnen und Schiiler. In einem induktiv-deduktiven,
zirkuliren Verfahren wurde mithilfe der skalierenden Struktu-
rierung (Mayring, 2010) ein etabliertes Reflexionsstufenmodell
nach Bain, Ballantyne und Packer (1999) und die Uberarbei-
tung nach Chen u.a. (2009) auf die Daten angewandt. Erkennt-
nisse aus der Codierung flossen wiederum in eine Uberarbeitung
des Reflexionsstufenmodells ein, sodass schliefilich ein Stufen-
modell zu reflexivem Denken im Globalen Lernen destilliert
wurde (siche Abb. 1). Die Einflussfaktoren auf die Performanz
reflexiven Denkens wurden gemif§ triangulierender Methodik
auf Grundlage der qualitativen Analyse (offene Codierung, ska-
lierende Strukturierung und zusammenfassende Inhaltsanalyse)
der Lehrerinterviews, Lehrerweblogs sowie Schiiler/-innen- und
Lehrendenfeedbacks analysiert und in Bezug auf die diagnosti-
zierten Stufen reflexiven Denkens interpretiert.

Ausgewabhlte Ergebnisse
Grundlegend verfolgte die hier vorgestellte Studie zwei Ziele:
Zum einen sollten Ausprigungsgrade reflexiven Denkens bei
Schiilerinnen und Schiilern im Kontext Globalen Lernens dia-
gnostiziert werden, zum anderen sollten Einflussfaktoren auf
deren Reflexionsperformanz bestimmt und Strategien zu Refle-
xionsférderung entwickelt werden.

Bestimmung von Ausprigungsgraden reflexiven
Denkens im Kontext Globalen Lernens
Um reflexives Denken bei Lernenden im Kontext Globalen
Lernens zu diagnostizieren, wurde mit dem oben erwihnten
induktiv-deduktiven Codierverfahren ein Stufenmodell entwi-

ckelt (Abb. 1).

Im Rahmen dieser explorativen Studie diente es als addquates
Instrument zur Bestimmung der Ausprigungsgrade reflexiven
Denkens bei Lernenden und beantwortet so den ersten Teil der
Fragestellung. Hierbei zeigte sich eine grofle Heterogenitit in
den Ausprigungsgraden reflexiven Denkens — sowohl unter
den Schiilerinnen und Schiilern derselben Klasse als auch zwi-
schen den einzelnen Unterrichtsstunden.

Um die Griinde fiir diese Heterogenitit in Erfahrung
zu bringen, wurden aus der Auswertung und Interpretation der
Daten reflexionsfordernde und — hemmende Faktoren isoliert,
die den zweiten Teil der Fragestellung adressieren.

Einflussfaktoren auf reflexives Denken

im Kontext dieser Studie
Im Zuge der vier untersuchten Unterrichtsprojekte konnten
acht Faktoren ermittelt werden, die sich im Kontext Globalen
Lernens forderlich oder hinderlich auf reflexives Denken bei
Schiilerinnen und Schiilern ausgewirkt haben? (Brendel,
2017):
geographischer Fachinhalt
Lehrkraft
Lebensweltbezug
Unterrichtsmethoden
Geschlecht
Partizipation
Kommunikation
Lernumgebung
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Obgleich sich aus allen acht Faktoren wesentliche Erkenntnisse
fiir den Lernbereich Globale Entwicklung ergeben, sollen im
Folgenden die Faktoren geographischer Fachinhalt, Unter-
richtsmethoden, Lebensweltbezug und Partizipation exempla-
risch einer ausfithrlicheren Betrachtung unterzogen werden, da
sich aus ihnen besonders eindriickliche Implikationen fiir das
Globale Lernen ergeben.

i b

Reflexionsstufe Kriterien zur B g der Refle

J

Stufe 1: Wiedergabe

reine Reproduktion der Unterrichtsinhalte (keine Reflexion)

Stufe 2: Bezug nehmen Die Schiilerin oder der Schiiler:

- stellt rhetorische Fragen ohne Antwort

- transformiert oder konzeptualisiert die Unterrichtsinbalte geringfiigig
- dufSert eine Beobachtung oder Meinung, jedoch ohne Begriindung oder Folgerung

- driickt Gefiihle aus
- nennt Lernzuwachs
Stufe 3: 3a: Begriindung | Die Schiilerin oder der Schiiler:
Zusammen- - begriindet Prozesse oder Sachverhalte oberflichlich, Handlungsbedarf wird erkannt
. - Urteil mit simpler Beeriindung
hinge

3b: Vernetzung | Die Schiilerin oder der Schiiler:

- stellt persinlichen Zusammenhang zu den Inbalten her, z. B. durch Verbindung mit Vorwissen oder eigenen Erfahrungen
- versucht oberfliichlich Wechselbeziehungen darzustellen

Stufe 4: Beurteilung
Die Schiilerin oder der Schiiler:

Voraussetzung: Konzeptualisierung auf gehobenem Niveau

- verkniipft Inhalte mit z. B. Theorien oder persinlichen Erfahrungen

- fiihrt vertiefie Begriindungen fiir Prozesse, Sachverhalte oder eigene und fremde Handlungen an

- analysiert ein Problem, sucht nach Antworten und Alternativen, spekuliert oder stellt Hypothesen auf
- untersucht den Zusammenhang zwischen Theorie und Praxis

- erkennt die Komplexitiit des Sachverhalts

Stufe 5: (Re-)Konstruktion
Die Schiilerin oder der Schiiler:

Voraussetzung: Konzeptualisierung auf hohem Abstraktionsnivean

- kommt zu persinlichem Fazit oder bezicht systematisch und differenziert Stellung
- formuliert eine persinliche Theorie oder leitet Generalisierungen ab
- erweitert und modifiziert die Unterrichtsergebnisse deutlich iiber das angestrebte Niveau hinaus

Abb. 1: Stufenmodell reflexiven Denkens nach Brendel (2017, S. 251) auf Basis von Bain, Ballantyne und Packer (1999) und Chen u.a. (2009).



Geographischer Fachinhalt
Wie oben bereits beschrieben sind alle vier untersuchten Un-
terrichtsreihen dem Bereich des globalen Lernens zuzuordnen,
inhaltlich unterscheiden sie sich jedoch durchaus erheblich.
Aus Sicht von Geographielehrenden war nun besonders von
Interesse, ob bzw. welche Themenkomplexe oder Inhalte sich
forderlich oder hinderlich auf reflexives Denken bei Schiile-
r/inne/n auswirken. Dabei zeigte sich, dass keine Themen per
se die Reflexionsperformanz der Schiiler/-innen beeinflussten,
sondern das Vernetzen und in Bezug Setzen der Inhalte.

Ein Anstieg des reflexiven Denkens zeigte sich bei-
spielsweise in Unterrichtsstunden, in denen verschiedene
Mafistabsebenen nicht nur angesprochen, sondern bewusst
Wechselwirkungen zwischen diesen Mafistabsebenen in den
Blick genommen wurden. Auch im Orientierungsrahmen wird
dieser ,vertikalen Kohirenz“ (KMK & BMZ 2016, S. 47) fiir
den Lernbereich Globale Entwicklung grofie Bedeutung bei-
gemessen und u.a. als Kompetenz 4 im Bereich , Erkennen®
formuliert (,Unterscheidung von Handlungsebenen: Hand-
lungsebenen vom Individuum bis zur Weltebene in ihrer jewei-
ligen Funktion fiir Entwicklungsprozesse erkennen®, (KMK &
BMZ 2016, S. 95)). Die Analyseergebnisse weisen also darauf
hin, dass eine Férderung dieser Kompetenz mit einer Forde-
rung reflexiven Denkens einhergehen kann.

Schwierigkeiten bereitete es Lernenden dagegen, wenn
sich Unterrichtsstunden ausschlieflich Themenbereichen der
physischen Geographie widmeten. Die Performanz reflexiven
Denkens sank in diesen Stunden deutlich ab. Weitaus hohere
Reflexionsniveaus wurden in Stunden erreicht, in denen phy-
siogeographische Inhalte mit humangeographischen ver-
schrinkt wurden — bestenfalls im Sinne einer Mensch-Um-
(siehe 2.1 des
Orientierungsrahmens: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kén-
nen das Zusammenwirken natur- und humangeographischer
Faktoren erkennen.“ (KMK & BMZ 2016, S. 228)).

Dariiber hinaus konnte in rein physiogeographischen

welt-Beziehung auch  Kompetenz

Stunden in vielen Schiiler/innen/blogs eine gewisse Ratlosig-
keit beobachtet werden, wie iiber vermeintlich ,feststehende’
Fakten reflektiert werden solle. Offenbar betrachten die Ler-
nenden die physiogeographischen Inhalte als unumstofSlich
,wahr und allgemein anerkannt: In Klasse A sollten die Schii-
lerinnen und Schiiler zunichst einen Wasserkreislauf nach ih-
ren eigenen Vorstellungen aufzeichnen, der dann gemeinsam
besprochen wurde. Viele Auflerungen in den Schiiler/innen/
blogs belegen, dass die Lernenden die von der Lehrkraft an-
schlieffend prisentierte Darstellung als richtig® beurteilen (fast
die Hilfte aller Schiiler/-innen verwendet dieses Wort) und
nicht weiter kritisch hinterfragt oder differenzieren. Allein die
reflexionsstirkste Schiilerin der Klasse merke in ihrem Blog an,
dass es sich hier um eine mégliche Version des Wasserkreislaufs
handelt, die allerdings die anthropogene Beeinflussung vermis-
sen liefs.

Ahnliche Ergebnisse zeigen auch die Analysen der an-
deren Klassen: Viele Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden
in ,richtig® und ,falsch und scheinen nicht oder nur wenig
fiir kontroverse fachwissenschaftliche Sichtweisen sensibili-
siert, wie durch den Beutelsbacher Konsens gefordert. Beson-
ders Schiiler/-innen mit niedriger Performanz reflexiven Den-
kens tun sich schwer damit, Unsicherheiten auszuhalten, was
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die Analyse der vierten und fiinften Unterrichtsstunde der
Klasse A verdeutlicht: Hier waren die Lernenden aufgefordert,
selbststindig Hypothesen aufzustellen und Lésungsansitze
vorzuschlagen. Dies resultiert zunichst in einer ersten Phase
der Verunsicherung oder sogar Hilflosigkeit, die besonders re-
flexionsschwache Schiilerinnen und Schiiler kaum oder nur
mit Miihe iiberwinden. Betrachtet man allerdings die Refle-
xionsperformanz der gesamten Klasse, zeigt sich nach dieser
Phase bei den meisten Lernenden ein massiver Anstieg refle-
xiven Denkens, der darauf zuriickzufiihren ist, dass die Ler-
nenden selbstbewusst eigene Losungsstrategien entwickeln
und vertreten. In diesen zwei Unterrichtsstunden ist sogar der
hochste Anteil an hohen Reflexionsniveaus in der gesamten
Unterrichtsreihe zu verzeichnen — ein Indiz dafiir, dass die
Konfrontation mit Unsicherheit Reflexionsprozesse anregen
kann und ein Stiick weit von , richtig-falsch® Dichotomien zu
16sen vermag.

Diese Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass Schiile-
r/innen/reflexion im globalen Lernen weniger durch die Aus-
wahl bestimmter, d.h. vermeintlich besonders reflexionsfor-
dernder Inhalte angestoffen wird. Ausschlaggebender scheint
vielmehr zu sein, das Systemische jedweden Inhalts in den
Fokus der Vermittlung zu riicken — sei es auf riumlicher Ebene
(z. B. iiber die Analyse von Wechselwirkungen verschiedener
Maf3stabsebenen) oder durch die Synthese verschiedener Fach-
perspektiven (z. B. Mensch-Umwelt-Beziehungen). Inwieweit
die Lernenden fihig sind, die dabei entstehenden Unsicher-
heiten und Widerspriiche zu bewiltigen, scheint in Zusam-
menhang zu stehen mit ihrem erreichten Niveau reflexiven
Denkens.

Unterrichtsmethodik
Bei der Analyse der vier Unterrichtsreihen stellten sich einige
methodisch-didaktische Entscheidungen als besonders reflexi-
onsforderlich heraus (siehe hierzu ausfiihrlich Brendel, 2017).
Ein besonders starker und nachhaltiger Effeke auf die Reflexi-
onsperformanz der Lernenden war in allen vier Unterrichtsrei-
hen in Bezug auf den Einsatz des Dreiecks bzw. Vierecks der
Nachhaltigkeit zu beobachten. Hierbei zeigten sich erhebliche
Unterschiede im Reflexionsniveau der Schiilerinnen und
Schiiler, in Abhingigkeit davon, wie das Dreieck bzw. Viereck
der Nachhaltigkeit eingefithrt wurde. Wihrend in Klasse A die
Dimensionen der Nachhaltigkeit induktiv an einem Raumbei-
spiel erarbeitet und dabei in ihren Wechselbeziehungen und
Zielkonflikten betrachtet wurden, wurden die Dimensionen in
Klasse C in Gruppenarbeit aufgeteilt und voneinander isoliert
betrachtet. Dies resultierte nicht nur in einem hheren Anstieg
der Reflexionsniveaus in Klasse A als in Klasse C.3 In den Schii-
ler/innen/blogs der Klasse C werden zudem auch in den Fol-
gestunden immer wieder Schwierigkeiten mit dem Verstindnis
von Zielkonflikten und Interrelationen zwischen den Dimen-
sionen deutlich, wihrend die Lernenden der Klasse A auch bei
anderen Raumbeispielen analysieren, inwieweit eine Balance
zwischen den Dimensionen der Nachhaltigkeit gegeben ist.
Diese Erkenntnis plidiert daftir, insbesondere beim ersten
Kontakt der Lernenden mit dem Dreieck bzw. Viereck der
Nachhaltigkeit keine methodische Trennung der Dimensionen
vorzunehmen, sondern gezielt Wechselbeziehungen und Ziel-
konflikte in den Blick zu nehmen - idealerweise durch induk-



tive Erarbeitung an einem Raumbeispiel — um reflexives Den-
ken bei Lernenden anzuregen.

Soll bei Schiiler/inne/n eine tiefgreifendere Reflexion
im Bereich Globales Lernen angeregt werden, ist es auf Basis
dieser Erkenntnisse also entscheidend, das Dreieck bzw. Vier-
eck der Nachhaltigkeit nicht als ,eindimensionales Modell“
(KMK & BMZ, 2016, S. 41) zu vermitteln, dessen Entwick-
lungsziele unabhingig voneinander verfolgt werden kénnen.
Vielmehr scheinen hohere Niveaus der Schiiler/innen/reflexion
angebahnt zu werden, wenn die ,Kohirenz der Entwicklungs-
dimensionen als zentrale Herausforderung® (KMK & BMZ,
2016, S. 40) anhand konkreter Raumbeispiele ins Bewusstsein
der Lernenden geriicke wird.

Partizipation
Neben den inhaltlichen Ausfiihrungen der Lernenden lassen
die Weblogs auch grofe Unterschiede auf sprachlich-kommu-
nikativer Ebene erkennen: Wihrend manche Blogeintrige sich
auf das Notigste beschrinken, um die (Haus-)Aufgabe zu er-
fiillen, wenden sich andere Schiiler/-innen wiederholt und mit
Nachdruck an ihre Leser/-innen. Sie bitten um Kommentare,
stellen Fragen und zeigen insgesamt den Willen, sich am Dis-
kurs zu beteiligen und Kommunikation mit der Leserschaft
anzuregen. Wihrend bei den erstgenannten Lernenden wahr-
scheinlich eher eine ,verordnete Partizipation® vorliegt (Mayr-
berger, 2012), scheinen die letztgenannten Schiiler/-innen ei-
genstindig Verantwortung fiir ihren Weblog zu iibernehmen
und ein Gefiihl von ownership (Tzeng, Kuo, Talley, Chen &
Wang, 2015) zu entwickeln. In allen vier Klassen trifft diese
Haltung ausschliefllich auf die reflexionsstirksten Schiile-
rinnen und Schiiler zu. Von ihnen werden zudem auffallend
hiufig Grafiken zur Illustration eingebunden oder Links ge-
teilt, sie binden Screenshots ein oder prisentieren eigene Re-
chercheergebnisse.

Weiter fillt auf, dass bei einigen Schiiler/inne/n gerade
in denjenigen Blogeintrigen aufergewdhnlich hohe Stufen re-
flexiven Denkens erreicht werden, die zwischen zwei Stunden
verfasst wurden. Diese Blogeintrige sind also nicht durch eine
Unterrichtsstunde initiiert worden (formales Lernen), sondern
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Wasserversorgung und Wasserkrise

durch Erfahrungen im Alltag der Lernenden (informelles Ler-
nen). In der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung gibt es gera-
de in diesem Zusammenspiel aus formalen und informellen
Lernprozessen das Potential, einen ,ganzheitlichen Blick®
(Brodowski, 2016, S. 122) zu entwickeln. Die Ergebnisse die-
ser Studie zeigen dariiber hinaus, dass dadurch eine Steigerung
reflexiven Denkens bei Schiilerinnen und Schiiler angeregt
wird. Allerdings fufit dieser Effekt vermutlich stark auf der Be-
reitschaft der Lernenden, von sich aus Erfahrungen aus der
eigenen Lebenswelt mit dem Geschehen im Geographieunter-
richt zu verbinden. AdomfSent (2016) weist aus diesem Grund
auch auf den alternativen Begriff des ,frei gewihlten Lernens
mit Bezug zu Dierking, Falk und Storksdieck (2013) hin.

Die Analyseergebnisse zeigen also einen starken Zusam-
menhang freiwilliger Partizipation bzw. Verkniipfung infor-
mellen und formalen Lernens mit erhdhten Niveaus reflexiven
Denkens. In welcher Wirkrichtung dieser Zusammenhang
besteht — ob die Fahigkeit zu erhohter Reflexion mit dem Wil-
len zur Partizipation einhergeht oder ob der Wunsch nach Par-
tizipation am Diskurs reflexives Denken férdert — muss noch
genauer untersucht werden. Festzuhalten ist auflerdem, dass
SPartizipation® (Kernkompetenz 8, KMK & BMZ, 2016, S.
95) und ,Mitverantwortung® (Kernkompetenz 11, ebd.) nur
von denjenigen wenigen Schiilerinnen und Schiilern der vier
Klassen gezeigt wurden, die zu hohen Stufen reflexiven Den-
kens in der Lage waren. Fiihrt man sich vor Augen, dass diese
Lernenden bereits die Oberstufe (10. und 11. Klasse) besu-
chen, der Orientierungsrahmen allerdings fiir die Primarstufe
und Sekundarstufe I entwickelt wurde, kommt man zu dem
Schluss, dass die genannten Kompetenzbereiche des Orientie-
rungsrahmens durchaus hohe Anforderungen an die Reflexi-
onskompetenz der Lernenden stellen.

Lebensweltbezug
Als deutlichster Einflussfaktor auf das reflexive Denken von
Schiilerinnen und Schiilern hob sich bei allen vier Klassen der
Bezug zur Lebenswelt hervor. Sowohl die Lehrkrifte der vier
Klassen als auch die Lernenden stellen in ihren Blogeintrigen
explizit die hohe Relevanz und lernforderlichen Effekte heraus.

Blog-Archiy

¥ 2013 (13)
> Juli (5)

In der letzten Erdkunde-Stunde lernte ich etwas lber die Qualitétsstufen der Wasserversorgung und

die globale Wasserkrise. Wir unterteilten die Wasserversorgung in vier Stufen, ~Notstand ", "Armut’,
*Knappheit” und *Wohlstand . Meiner Meinung nach hitte es vielleicht noch die Qualitatsstufe der
Wasserversorgung - Uberfluss® geben sollen. Dazu sollten dann Linder gehéren, die viel mehr Wasser

¥ Juni (5)
Erdkunde-Stunde vor 28,06,2013
Erdkunde-Stunde vom 24.06.2013

haben als sie bendtigen. Vor allem das Klima ist mabaebend fUr die Wasserversorgung,

Die globale Wasserkrise hat einfge Grlinde. Zum einen das Bevilkerungswachstum, Besonders in Asfen
werden immer mehr Menschen geboren als das Menschen sterben. Jetzt kommt jedoch das Problem

Wasserversorgung und Wasserkrise
Wer hat viel Wasser und wer wemnig ?

Virtuelles Wasser

das die verfiighare Wassermenge auf der Welt aber nicht auch zunimmt, sandern gleich bleibt, Ich

denke die Wasserkrise wird nur ein Problem von vielen werden, die durch die immer gréber werdende

Bevilkerung, entstehen,

> Mai(3)

Auch die Verschmutzung des Wassers durch die Industrie und Landwirtschaft, und die ungleiche

Yerteilung der Yorrdte sind Griinde fir die globale Wasserkrise,

Uber mich

Am mefsten argert mich jedoch das durch unseren verschwenderischen Umgang mit dem Wasser, viele [
andere Menschen auf der Welt kein sauberes Trinkwasser haben. Das ist erschreckend.

Eingestellt von | um 13:28

Keine Kemmentare:

Kommezntar vertffentlichen

Mein Prafil vollstindig anzeigen

Abb. 2 Screenshot eines Weblogeintrags; Quelle: Nina Brendel



Besonders deutlich wird dies von den weiblichen Lehrkriften
und Lernenden geduflert und auch die Datenanalyse zeigt bei
Schiilerinnen eine besonders starke Verbindung zwischen er-
reichten Reflexionsstufen und Lebensweltbezug. In Unter-
richtsstunden, die keinen oder nur rudimentiren Bezug zur
Lebenswelt der Lernenden aufweisen, sinkt das Reflexionsni-
veau dagegen bei allen Lernenden deutlich ab. Viele Schii-
ler/-innen beklagen zudem in ihren Blogeintrigen zu diesen
Stunden ausdriicklich den fehlenden Bezug zu ihrem Leben.

Dabei weisen gerade Themenbereiche der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung bzw. des Globalen Lernens hiufig
Ankniipfungspunkte zum Alltag der Jugendlichen auf (Adom-
ent, 2016). In der Neuauflage des Orientierungsrahmens wird
die ,Kontext- und Lebensorientierung® (KMK & BMZ, 2016,
S. 18) sogar als eine didaktische Leitidee zur Umsetzung der
Ziele des Lernbereichs globale Entwicklung angefiihrt. Aller-
dings zeigen die Ergebnisse dieser Studie, dass eine Lebenswelt-
orientierung besonders dann reflexionsférdernd wirkt, wenn
die Wechselbeziehungen zwischen Alltagserfahrungen und lo-
kalen, regionalen oder globalen Prozessen betrachtet werden.
Aus dem Verstindnis dieser glokalen Prozesse Konsequenzen
fiir das eigene Handeln abzuleiten, wie es von Mehren u.a.
(2015, S. 4) als charakteristisches Element des Geographieun-
terrichts verstanden wird, ist dabei nur der erste Schritt. Ho-
here Stufen reflexiven Denkens wurden oft dann erreicht, wenn
gleichzeitig auch die Riickkoppelungseffekte des eigenen Han-
delns im Alltag auf glokale Prozesse betrachtet und analysiert
wurden. Hierbei werden vor allem Kernkompetenzen des Be-
reichs ,Handeln® (z. B. Kernkompetenz 10. Handlungsfihig-
keit im globalen Wandel) angesprochen, diese scheinen vor
allem mit hoheren Stufen reflexiven Denkens in Verbindung
zu stehen.

Diskussion
Ziel dieser Studie war es zum einen, Ausprigungsgrade refle-
xiven Denkens bei Lernenden bestimmbar zu machen und zum
anderen, Einflussfaktoren auf reflexives Denken zu erheben
und daraus Strategien zur Reflexionsférderung abzuleiten.

Zur Diagnose reflexiven Denkens im Kontext Globalen
Lernens hat sich in dieser explorativen, qualitativen Studie das
vorgeschlagene Reflexionsstufenmodell (Abb. 1.) bewihrt. In-
wiefern es im Rahmen anderer Fallstudien diagnostischen Wert
hat, muss in weiterfiihrenden Studien iiberpriift werden. Glei-
ches gilt fiir die acht Einflussfaktoren auf reflexives Denken von
Lernenden, die in den hier untersuchten vier Oberstufenklas-
sen nachgewiesen werden konnten: In nachfolgenden Studien
muss iiberpriift werden, ob bzw. wie diese acht Faktoren auch
in anderen Lernumgebungen und unter anderen Bedingungen
auf die Reflexionsperformanz von Lernenden wirken. Durch
die Ergebnisse dieser qualitativen Studie konnten allerdings
erstmals Einflussgroflen bestimmt werden, die sich nachweis-
lich auf die Schiiler/innen/reflexion im Kontext Globalen Ler-
nens auswirken. Daraus kénnen wiederum Strategien abgelei-
tet werden, um reflexives Denken iiber Themen des Globalen
Lernens zu fordern (siche hierzu sogenannte "Trigger" in Bren-
del 2017), z. B. indem verstirkt ein Lebensweltbezug forciert
wird, die Wechselwirkungen zwischen Mafistabsebenen in den
Blick genommen werden oder Lernende mit Unsicherheiten
konfrontiert werden.
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Dabei bleibt festzuhalten, dass viele der oben angefiihrten
Kompetenzbereiche des Orientierungsrahmens in dieser Studie
mit erhdhten oder hohen Stufen reflexiven Denkens einhergin-
gen. Das bedeutet allerdings auch, dass einige Kompetenzen
hohe Anforderungen an die Reflexionsfihigkeit der Lernenden
stellen. Dariiber hinaus wird ein Zusammenhang zwischen
dem Umgang mit Komplexitit und Unsicherheit auf der einen
und reflexivem Denken auf der anderen Seite vermutet, der
allerdings noch intensiverer Erforschung bedarf.

Mit dem Stufenmodell und den Einflussfaktoren soll
allerdings nicht nur eine Basis fiir weitere empirische Erfor-
schung zu reflexivem Denken bei Lernenden geschaffen wer-
den. Dieses Diagnoseinstrument und die aus den Faktoren
abgeleiteten Strategien sollen insbesondere auch Lehrkriften
im Kontext Globaler Entwicklung ein einfaches und verstind-
liches Mittel an die Hand geben, um reflexives Denken im
Kontext Globalen Lernens diagnostizieren und férdern zu kén-
nen. So soll nicht zuletzt ein Beitrag dazu geleistet werden, dass
Globales Lernen nicht (mehr) als ,Elfenbeinturmthema®
(Lang-Wojtasik, 2015, S. 31) betrachtet wird, sondern tiber
konkrete Handlungsempfehlungen fiir Lehrende praktisch im-
plementierbar wird.

Anmerkungen

—

Eine detaillierte Diskussion verschiedener Stufenmodelle und ihre Einordnung
in die Konzepte des reflexiven Denkens und der reflexiven Praxis ist bei Brendel
(2017) nachzulesen.

2 Gemifd den Grundsitzen qualitativen Arbeitens erheben diese Faktoren, die aus
der Analyse der vier Fille gewonnen wurden, keinen Anspruch auf Reprisentati-
vitit. Inwieweit sie Allgemeingiiltigkeit besitzen, muss in quantitativen Studien
weiter erforscht werden.

3 Jeweils in Bezug auf die insgesamt in den jeweiligen Unterrichtsreihen erreichten
Reflexionsniveaus
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