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VORWORT

Fir mich stellt diese Diplomarbeit den Abschluss meines individuellen Diplomstudiums
,Internationale Entwicklung* dar. Im Laufe meines Studiums habe ich mir Gedanken iiber
die Beweggriinde der Studienwahl, den Inhalt meiner Ausbildung und die erworbenen
Kompetenzen gemacht. Ich war vor allem von einem breit geficherten Interesse an globalen,
sozialen und entwicklungspolitischen Themen getrieben, konnte mich aber weder fiir ein
Politikwissenschaft-, noch Soziologie-, oder Geografiestudium entscheiden. Das vielfiltige
Lehrveranstaltungsangebot, also die interdisziplinire Herangehensweise im Studiengang der

Internationale Entwicklung hat mich demnach zu diesem Studium bewogen.

Im Laufe meiner Ausbildung wurde mir immer mehr bewusst, wie eng die einzelnen
wissenschaftlichen Disziplinen miteinander verkniipft sind und wie wichtig eine
interdisziplindre Herangehensweise ist, um Zusammenhinge erkennen zu Kkonnen.
Gleichzeitig wurde ich mit der Tatsache konfrontiert, dass ich mich nicht in jedem Bereich
vertiefen kann. Die Fihigkeit sich zu beschrinken und den Mut zur Liicke aufzubringen,
wiirde ich als einen von vielen Entwicklungsprozessen innerhalb meiner Studienzeit
beschreiben. Wie notwendig die Fihigkeit zum Perspektivenwechsel im Bezug auf
Werturteile, Toleranz und Anerkennung ist und wie entscheidend kritisches Denken und
Hinterfragen sein kann, erarbeitete ich mir durch den Dialog mit Professorlnnen und
Studienkolleglnnen. Das Studium forderte meine Kommunikations- und Teamfdhigkeit
insbesondere durch Gruppenarbeiten und Présentationen und machte mich sensibler im
Sprachgebrauch. Von wesentlicher Bedeutung fiir mich ist, dass ich lernte mein Handeln im
Alltag zu reflektieren und folglich meine aktuelle Position innerhalb der Weltgesellschaft

erkannte.

Ich habe mich entschieden meine Diplomarbeit iiber Globales Lernen zu verfassen, unter
anderem deshalb, weil ich der Meinung bin, dass meine Ausbildung, also das individuelle
Diplomstudium ,,Internationale Entwicklung®, das p#ddagogische Konzept des Globalen
Lernens verfolgt. Die interdisziplinire Herangehensweise, die inhaltliche Gestaltung,
methodisches Vorgehen und meine im Laufe des Studiums erworbenen Kompetenzen decken
sich grof3teils mit den Anspriichen des Globalen Lernens. Das geweckte Interesse an dieser
Thematik des Globalen Lernens veranlasste mich schlieflich auch, an einem von der
Gesellschaft fir Kommunikation und Entwicklung (KommEnt) veranstalteten Lehrgang zu

Globalem Lernen teilzunehmen. Die wihrend des Jahres 2010 veranstalteten sechs Module
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begleiteten mich wihrend des Verfassens meiner Diplomarbeit und gaben mir sowohl
wichtige theoretische Inputs, als auch die Moglichkeit, TheoretikerInnen und PraktikerInnen
des Globalen Lernens, wie Prof. Dr. Annette Scheunpflug, Dr. Klaus Seitz, Dr. Helmuth
Hartmeyer, Prof. Dr. Astrid Messerschmidt und Mag.a Erika Tiefenbacher personlich kennen

zu lernen.

Ohne das Interesse, Vertrauen und den Mut des deutschen Vereines Don Bosco Jugend Dritte
Welt und die Unterstiitzung der Don Bosco Aktion Osterreich Jugend Eine Welt, hiitte ich die
vorliegende Arbeit nicht in dieser Art und Weise verfassen konnen. Durch das Anvertrauen
ihres Projektantrages gestatteten sie mir den Zugang zu internen Daten und ermdglichten mir
dadurch eine spezifische Projektmafnahme (interaktives Abenteuerspiel am Computer) auf

Aspekte des Globalen Lernens zu analysieren.



1. Einleitung

Diese Diplomarbeit trigt den Titel ,,Globales Lernen durch fiktive Begegnung. Eine
qualitative Untersuchung zum Globalen Lernen im Kontext eines interaktiven
Abenteuerspieles am Computer. Im Rahmen dieser Abschlussarbeit soll unter anderem
untersucht werden, inwiefern das interaktive Abenteuerspiel am Computer ,,Champions for
South Africa® Globales Lernen ermoglicht. Das Spiel wurde von Don Bosco Jugend Dritte
Welt fiir sechs europidische (EU)-Linder - Deutschland, Polen, Tschechien, Italien, Spanien
und Osterreich - entwickelt. Don Bosco Jugend Dritte Welt ist Triger des EU-
Bildungsprojektes ,,Public awareness and education for development in Europe®, in dem das
interaktive Abenteuerspiel am Computer hauptsédchlich in Schulen als Unterrichtsmaterial
eingesetzt wurde. Die zentrale Frage im Rahmen vorliegender Diplomarbeit ist, wie die
SchiilerInnen dieses interaktive Abenteuerspiel am Computer erleben. Fiir die Bearbeitung
dieses Forschungsinteresses wihlte ich die qualitative Methode der teilnehmenden

Beobachtung in Schulklassen.

Der Aufbau der Arbeit gliedert sich in drei grole Kapitel. Nach der Einleitung beschiftigt
sich das erste groBe Kapitel mit der Theorie zu Globalem Lernen. Es enthilt unter anderem
Definitionsversuche sowie verschiedene Kompetenzkonzepte und versucht, die wichtigsten
Debatten zu diesem Thema zusammenzufassen. Angereichert wird dieses theoretische Kapitel
durch das Diskutieren der spezifischen Projektideen bzw. Vorhaben von ,,Champions for
South Africa®, wodurch angesprochene und verfehlte Aspekte Globalen Lernens sichtbar
werden und eine erste Antwort auf die Frage, inwiefern das Computerspiel Globales Lernen
ermOglicht, gegeben werden kann. Das zweite groe Kapitel beschiftigt sich mit dem
Forschungsdesign. Hier werden neben dem Ablauf der Forschung zusitzlich die gewdhlte
qualitative Methode der teilnehmenden Beobachtung sowie Aspekte der Grounded Theory als
Methode der Datenanalyse, detailliert vorgestellt. Das dritte umfangreiche Kapitel der Arbeit
stellt die Untersuchungsergebnisse dar. Anhand eines Kodierparadigmas wird das Phinomen,
also das Aufeinandertreffen von SchiilerInnen und Computerspiel, zusammen mit seinem
Kontext, seinen ursichlichen Bedingungen, Strategien und Konsequenzen erklért. Zusitzlich
enthilt es eine ausfiihrliche Forschungsreflexion, welche die Gegenstandsangemessenheit der

getitigten Schritte demonstriert. Den Abschluss der Arbeit bildet das Kapitel der Conclusio.



Diese Diplomarbeit stiitzt sich in erster Linie auf Aussagen, Theorien und Quellen
deutschsprachiger WissenschafterInnen. Die Ausarbeitung ist dadurch sehr west-europdisch
ausgefallen. Da allerdings Osterreich, im Speziellen Wien, Untersuchungsraum dieser
qualitativen Forschung ist und der deutschsprachige Raum fiir die Entwicklung des Globalen
Lernens in Osterreich mabBgeblichen Einfluss nahm und nimmt, erscheint mir dieses Vorgehen

durchaus angemessen.

Die Untersuchungsergebnisse dieser Diplomarbeit konnen weder reprisentativ fiir alle
Schulen und SchiilerInnen sein, noch mochte die Arbeit einen allgemein giiltigen Anspruch
auf das ,richtige Medium*“ im Zusammenhang mit Globalem Lernen erheben. Sie soll
lediglich einen Einblick geben, wie SchiilerInnen Globalem Lernen anhand eines interaktiven
Computerspieles begegnen. Die Ergebnisse meiner Arbeit sollen fiir weitere Projekte im
Kontext des Globalen Lernens und deren didaktisches Material hilfreich sein sowie

potenzielle Stiarken fordern und Schwachstellen beheben.



2. Zur Theorie Globalen Lernens

2.1 Zur Aktualitat

Wie jeden Morgen ldutet mein Handy-Wecker (Made in Finland), darauthin quéle ich mich
miihevoll aus meinem Pyjama (Made in Marocco) und ziehe mir meine Lieblings-Hose
(Made in Bangladesh) und ein passendes T-shirt (Made in China) an. Bevor ich die Wohnung
verlasse, trinke ich eine Tasse Tee (Made in India) und esse eine Honigsemmel (Made in
Austria). Im Radio berichten sie iiber die ukrainischen Prisidentschaftswahlen, wihrend ich
mich im Sportteil der Zeitung iiber die Vorbereitungen zur FuBBballweltmeisterschaft 2010 in
Stidafrika informiere. Ich schnappe mir noch schnell meinen MP3-Player (Made in Taiwan)
bevor ich zur Tiir hinausgehe. Am Weg zum Fahrradkeller hore ich Musik aus aller Welt und
schwinge mich energisch auf mein neues Mountainbike (Made in Austria, die Einzelteile
werden allerdings in iiber 20 verschiedenen Léndern produziert). Bei der Universitit
angekommen, treffe ich im Horsaal auf meine Studienkolleglnnen aus Deutschland,
Osterreich, Serbien, Nigeria, der Schweiz und der Tiirkei. Wir besuchen gemeinsam eine
Lehrveranstaltung zum Thema ,Interkulturelle Kommunikation®, in der jede/jeder von

ihren/seinen personlichen Erfahrungen berichtet. ..'

Diese kurze Geschichte dient zur Bewusstmachung und ist ein Beispiel dafiir, inwieweit wir
mit der Welt verbunden und Teil eines globalen Umfeldes sind. Der Ausgangspunkt Globalen
Lernens ist, die vernetzte und komplexe Weltgesellschaft2 als Lern- und Lehrherausforderung
zu sehen.” Deshalb ist es angebracht, die damit verbundenen Begriffe ,,Globalisierung* und

,Komplexitit*“ genauer zu diskutieren.

2.2 Globalisierung

Internationalisierte Warenproduktion, grenziiberschreitende Wirtschaftsaktivititen, Kapital-

und Migrationsstrome, Umweltprobleme, neue Kommunikations- und

: vgl. BAOBAB/bm:ukk zit. nach Grobbauer/Thaler 2009, S. 1

? Der Begriff Weltgesellschaft definiert sich hier durch einen erweiterten Kommunikationsraum, in dem sich die
innerhalb dieser Weltgesellschaft befindlichen Regionen und Ethnien mehrfach durch Postverkehr, Telefonnetze,
Satellitenfernsehen und Internet entdecken. (vgl. Leggewie 2005, S.32) Eine weltgesellschaftliche Perspektive
bedeutet nicht gleich eine einheitliche Sicht der Weltprobleme. Die Weltgesellschaft rekonstruiert sich folglich
aus der Vielfalt der divergenten Perspektiven. (vgl. Seitz 2002, S.253)

3 vgl. Forghani-Arani 2005, S.7
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Informationstechnologien und viele weitere gesellschaftliche Strukturverdnderungen, werden
hdaufig unter dem Begriff ,,Globalisierung® zusammengefasst. Da laut Nuscheler ,,/...]
Globalisierung das am meisten gebrauchte und missbrauchte Schlagwort der Gegenwart

[ist]. “4, lohnt es sich, dieses ndher unter die Lupe zu nehmen.

Der Begriff ,,Globalisierung® wurde erstmals 1961 in einem englischen Worterbuch
gefunden5 und tauchte im deutschsprachigen Raum um 1990 auf.’ Im Duden stoBt man unter
,globalisieren* auf ,,weltweit ausrichten®.” Da sich Globalisierungsprozesse auf nahezu alle
Lebensbereiche ausdehnen, gibt es eine Vielzahl von Aspekten, die ,,weltweit ausgerichtet*
werden. Zur wahrscheinlich wichtigsten Triebfeder der Globalisierung zéhlt die Wirtschaft.
Die stark ansteigenden weltwirtschaftlichen Verflechtungen wéhrend der letzten Jahre
bestitigen diese Annahme, jedoch kann der Globalisierungsprozess nicht allein auf ein
wirtschaftliches Phinomen beschrinkt werden.® Auch im Zusammenhang mit Globalem
Lernen erscheint ein breiterer Ansatz notwendig. Die Autorinnen Grobbauer und Thaler
erwihnen deshalb zusitzlich die Aspekte kultureller Globalisierung, wie die weltweite
Verfiigbarkeit von Produkten der Unterhaltungsindustrie und das durch Tourismus und
Migration verstdarkte Aufeinandertreffen von Menschen mit unterschiedlichen kulturellen

Bezugssystemen.9 Die Definition von Jonathan Perraton und David Held konzentriert sich

ebenfalls auf mehr, als nur auf einen wirtschaftlichen Aspekt:

, Wir betrachten Globalisierung als einen historischen Prozess, in dessen Verlauf die
Netzwerke und Systeme gesellschaftlicher Beziehungen sich rdumlich ausdehnen und die
menschlichen Verhaltensweisen, Aktivititen sowie die Ausiibung gesellschaftlicher Macht

transkontinentalen (oder interregionalen) Charakter annehmen. «l0

Die eben zitierte Definition beschreibt Globalisierung als bedeutungsvolle Entwicklung
unserer Zeit - nicht nur deshalb, weil rdumliche Distanzen an Bedeutung verlieren und
dadurch Interaktionen zwischen Gesellschaften verstirkt werden, sondern auch weil vermehrt
Interdependenzen zwischen Regionen entstehen. Zu beachten ist, dass nicht alle Menschen

auf der Welt gleichermaBlen von dieser gigantischen Vernetzung profitieren. Die

* Nuscheler 2004, S.51

5 vgl. Tiefenbacher 2004, S.1

® vgl. Langer/Spreizer 2003, S.202

7 Wermke/Kunkel-Razum/Scholze-Stubenrecht 2000, S.428
¥ vgl. Seitz 2001, S.3f.

9 vgl. Grobbauer/Thaler 2009, S.1

19 Perraton/Held zit. nach Nuscheler 2004, S.53
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Entscheidungs- und Gestaltungsmacht von bestimmten AkteurInnen weitet sich rdumlich aus
und muss deshalb besonders kritisch hinterfragt werden: Wer iibt transkontinental Macht aus

und vor allem wie?

In diesem Zusammenhang ist es interessant zu erwihnen, dass sich innerhalb der
internationalen Organisationen ein divergentes Bild beziiglich des Globalisierungsdiskurses
heraus kristallisiert: Wihrend die Weltbank, die Organisation fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) und die Welthandelsorganisation (WTO) die
Chancen von Globalisierung unterstreichen, berichten Organisationen der Vereinten Nationen
(UN) vermehrt von den auftretenden Risiken. Die Erkldrung hierfiir liegt auf der Hand.
Wihrend in erstgenannten Gremien die ,,Gewinner der Globalisierung* mit ihrer neoliberalen
Sichtweise dominieren, kommen innerhalb der Vereinten Nationen auch Entwicklungslédnder
zu Wort.'" Sie machen etwa auf okologische Probleme aufmerksam, die durch die
weltwirtschaftliche Verflechtung und den Freihandel entstehen. Globaler Handel ruft hohere
COg2-Emissionen durch vermehrte Transportleistungen hervor, verleitet durch die Konkurrenz
um Standortvorteile dazu, den Umweltschutz zu umgehen und macht den Anbau von
Monokulturen, welche die ©6kologische Vielfalt zerstoren, lukrativer. Aber nicht nur der
Freihandel, sondern beispielsweise auch der, durch den Anstieg des Ferntourismus vermehrte

Luftverkehr stellt ein 6kologisches Risiko dar."?

Es stellt sich die Frage, ob demnach die ,,Gewinner der Globalisierung® jene sind, die
transkontinental Macht ausiiben und die Globalisierung demnach zur Verbreitung westlicher
Wertvorstellungen dient. Der Nobelpreistriger Joseph Stiglitz brachte es auf den Punkt,
,»[d]ie Industrieldnder bleiben die Gewinner, weil sie an den Schalthebeln der Weltwirtschaft

. .o . . . .. ((1
sitzen und fiir sich Vorteile sichern konnen. 3

Wie sich herausstellt, ist eine allgemein giiltige Definition von Globalisierung genau so
unmdoglich, wie sie zeitlich einzugrenzen. Fiir manche setzte der Prozess, der heute als
Globalisierung bezeichnet wird, bereits im 14. Jahrhundert mit der Herausbildung eines
Weltmarktes ein. Andere wiederum sehen die Entstehung des globalen

Kommunikationsnetzwerkes um 1970 oder das Ende des Kalten Krieges als Ursprung der

'"'vgl. Nuscheler 2004, S.52
12 vgl. Nuscheler 2004, S.69f.
13 Stiglitz zit. nach Nuscheler 2004, S.64
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Globalisierungsprozesse.14 Claus Leggewie schldgt vor, sich gidnzlich von dem Begriff
Globalisierung zu 16sen und hingegen die Bezeichnung ,,Entgrenzung zu verwenden. Diese
Entgrenzung macht sich folglich auf verschiedenen Ebenen wie Umwelt, Politik, Technik,
Kultur, Wirtschaft und Nation bemerkbar. Die steigende Bedeutungslosigkeit von
nationalstaatlichen Grenzen, denen ein transnationales Regieren den Rang abliuft, kann hier
als Beispiel herangezogen werden."”” Ob man sich nun auf die Verwendung des Begriffs
Globalisierung oder Entgrenzung festlegt - die vernetze Welt ist bereits unumgingliche

Realitiit.

2.3 Komplexitit

Wie die Diskussion des Begriffs ,,Globalisierung® aufzeigt, ist sie durch zunehmende
Komplexitit gekennzeichnet. Das bedeutet, dass sich der Nahbereich des Menschen durch
neue Technologien vergroflert. Es kommt zu einer ,,Schrumpfung® der Welt, Ort und Zeit
16sen sich nach und nach auf, der Zusammenhang von Ursache und Wirkung ist schwer
vorstellbar, greifbar beziehungsweise nachvollziehbar und iiberfordert schlieBlich die
Wahrnehmungsfahigkeit der Einzelnen. Die Produktion und Vermittlung von Wissen ist
ebenfalls von dieser raschen Verdnderung betroffen. Wissen wird rapide aktualisiert und
formt sich immer wieder neu. Anschaulicher wird diese Tatsache durch die Einteilung

Forghani-Aranis in eine rdumliche, zeitliche und soziale Dimension von Komplexitit.

Die weltgesellschaftliche Komplexititssteigerung auf rdumlicher Ebene manifestiert sich
beispielsweise durch weltweite Migrationsstrome und internationale Finanzmirkte, das
Bevolkerungswachstum der Entwicklungslinder und den Ressourcenverbrauch der
Industrielénder. ¢ Scheunpflug schlieft sich diesen, ihrer Bezeichnung nach ,,sachlichen
Herausforderungen® an und fiigt als weitere iiberregionale Probleme die Umweltbelastung
und Lebensraumzerstorung sowie die ungleiche Verteilung der Lebenschancen auf unserem
Planeten hinzu.'” All diese Entwicklungen nehmen fiir den Menschen eine uniiberschaubare

Reichweite an.

' vgl. Nuscheler 2004, S.53f.
'3 vel. Leggewie 2005, S.26ff.
'® ygl. Forghani-Arani 2005, S.7
' vel. Scheunpflug 1996, S.9
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In Hinblick auf die zeitliche Dimension nennt Forghani-Arani die Beschleunigung des
sozialen Wandels, des Generationsabstands beziehungsweise die Veralterung des Wissens.'®
Hier hakt auch Scheunpflug ein. Sie sieht das Auftreten von Spannungen als Konsequenz des
schnellen sozialen Wandels und ist der Meinung, dass das Gelernte der Vergangenheit immer
weniger fiir das Leben von morgen taugt."” Auch Grobbauer und Thaler erwihnen diese
Herausforderungen, die sich fiir jede/jeden Einzelne/Einzelnen durch eine verdnderte
Arbeitswelt und neuen Qualititsanforderungen bzw. Flexibilisierungen ergeben.20 Eine
zusitzliche Schwierigkeit stellt die durch Kontingenz hervorgerufene Unsicherheit dar. Diese
Unvorherbestimmtheit der Zukunft ldsst weitere Entwicklungen der Weltgesellschaft nicht
vorhersagen und beunruhigt. Hartmeyer stellt dieser Sorge die Chancen solch einer
Unvorherbestimmtheit gegeniiber und schreibt: ,, Vielleicht ist die Zukunft der einzige Ort, der
nicht erobert werden kann. Die Zukunft als ’absolute’ Grenze, als Unbestimmtes, als Leeres,

als Raum der mannigfachen Méglichkeiten. “*!

Das Nebeneinander von Fremdem und Vertrautem ist eine Folge des Ubergangs der
Homogenitit zur Heterogenitidt von Gesellschaften. Das Aufeinandertreffen verschiedener
Kulturen, Sprachen, Ethnien und Religionen fiihrt oftmals zu Orientierungslosigkeit.”* Auch
Scheunpflug ist der Meinung, dass die Entwicklung zur Weltgesellschaft und der damit
verbundene universelle Interaktionshorizont - vor allem im Bezug auf die eigene Identitit -
zugleich verwirren, faszinieren und verunsichern.” Diese genannten Herausforderungen

betreffen die dritte, nimlich die soziale Dimension von Komplexitit.

Und so stellt Hartmeyer fest: ,, Jeder geschlossene Bildungskanon ist hinfdllig geworden, aber
auch die exemplarische Methode hdilt nicht, da die Zusammenhdnge zu differenziert sind. Die
globalen Rahmenbedingungen und die allfilligen Konsequenzen von unterlassenen

Handlungen sind jenseits des Gesichtsfeldes und Zeithorizonts des Einzelnen. w2t

'® vgl. Forghani-Arani 2005, S.7
"% vgl. Scheunpflug 1996, S.10
2 Grobbauer/Thaler 2009, S.1f.
2l Hartmeyer 2004, S.6

22 vgl. Forghani-Arani 2005, S.7
> vgl. Scheunpflug 1996, S.9f.
% Hartmeyer 2001, S.5
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2.4 Globalisierung und Komplexitit im Zusammenhang mit Globalem
Lernen

Was bedeutet nun diese ,.Entgrenzung der Welt“ und die damit verbundene

Komplexititssteigerung fiir Lern- und Bildungsprozesse?

Wie die kurze Geschichte zu Beginn des Kapitels illustriert, sind Globalisierung und
Komplexitidt sowohl in unserem Alltag, als auch in unserem Studium, unserer Arbeit und
Freizeit ein Thema. Diese Realitit einer weltweiten sozialen, kulturellen, 6konomischen,
politischen und okologischen Verflechtung stellt sich der Piddagogik als Herausforderung

gegeniiber.

Problemstellungen und das Erkennen von Zusammenhingen werden immer schwieriger und
der Anteil des Nicht-Wissens immer mehr, denn das ,, Lernen in der Weltgesellschaft zwingt
zu hochsten Abstraktionslagen.“* Damit diese Entwicklung nicht in Desorientierung
resultiert, bedarf es brauchbarer Fahigkeiten und Fertigkeiten, um sich in der komplexen Welt
zu behaupten. Zweifellos besteht durch die angesprochenen Globalisierungsprozesse und der
damit verbundenen Komplexititssteigerung Handlungsbedarf fiir die Pddagogik. Denn, ,,[e]s
wird davon ausgegangen, dass die herkommliche Erziehung und Bildung nicht in der Lage
ist, die heranwachsende Generation mit den notwendigen Kenntnissen, Fdhigkeiten und
Einsichten auszustatten, die sie zur Bewdiltigung ihrer Aufgaben in einer globalisierten,
vernetzten, komplexen, uniibersichtlichen Weltgesellschaft benditigt. “26.So merkt auch der
Verband Entwicklungspolitik deutscher Nichtregierungsorganisationen (VENRO) an, dass
Globales Lernen im Zeichen einer Kontexterweiterung der Bildung steht. Der momentane
Bildungshorizont, der noch dem Zeitalter der Nationalstaaten verhaftet ist, ist nicht mehr
fihig, die entgrenzten gesellschaftlichen Verhiltnisse zu fassen.”” Dadurch bestiitigt sich die
Aussage des Philosophen Comenius, dass Bildung das Ganze, die Welt im Blick haben

sollte.?®

Es gilt demnach den Blick auf die ganze Welt zu richten und zu erkennen, wie notwendig die

Entwicklung von global vertriglichen und global verantwortlichen Denkstrukturen,

» Scheunpflug 1996, S.13

% Forghani-Arani 2005, S.6

2 vgl. VENRO 2005, S.11

2 Comenius zit. nach Treml 1996, S.3
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Wertvorstellungen und Lernformen im menschlichen Bewusstsein ist.” Es handelt sich
darum, komplexe Entwicklungsprozesse verstindlich und Mdoglichkeiten zur Mitgestaltung
und Mitverantwortung in der Weltgesellschaft erkennbar zu machen. Eine neue Piddagogik
soll das Wahrnehmen und Verstehen global vernetzter Prozesse und Perspektiven sowie die
personliche Urteilsbildung fordern, weiters Werthaltungen entwickeln und reflektieren. Kurz
gesagt steht demzufolge die Notwenigkeit einer Erméichtigungs- und Befihigungspadagogik

30

im Raum,” oder wie Hartmeyer es formuliert, einer Bildung, die sich durch

Selbstbestimmung und Entfaltung definiert.”'

Die durch Globalisierung entstehenden globalen Herausforderungen und die drei
Dimensionen von Komplexitit verlangen nach einem offenen und facettenreichen
padagogischen Ansatz. ,,Globales Lernen bearbeitet die doppelte Herausforderung der
Globalisierung, ndmlich sowohl eine Orientierung fiir das eigene Leben zu finden als auch
eine Vision fiir das Leben in einer human gestalteten Weltgesellschaft zu entwickeln [...]. «32

Globales Lernen wird dadurch zu einem Konzept zeitgemédBer und zukunftsorientierter

Allgemeinbildung.33

2.5 Wurzeln Globalen Lernens

Um sich ndher mit Globalem Lernen auseinandersetzen zu konnen, sollte zu Beginn die Frage

geklirt werden, wann und wie es zur Entstehung des Konzeptes kam.

Im deutschsprachigen Raum tauchte der Terminus ,,Globales Lernen* erstmals zu Beginn der
90er Jahre auf34, wihrend im angloamerikanischen Raum bereits Mitte der 70er-Jahre der
Begriff ,,Global Education* gebraucht wurde. ™ Seitz ist der Meinung, dass Globales Lernen
aus dem Begriff ,,Global Education hervorgeht und hitte es demnach angebrachter gefunden,
die englische Begriffsbezeichnung weiterzufiihren.”® Global Education verfolgte urspriinglich
das Ziel iiber Erziehung ein groferes Verstindnis gegeniiber anderen Volkern und der

Weltprobleme zu erreichen. Hartmeyer warnt in dem Zusammenhang jedoch vor der im

% vgl. Forghani- Arani 2005, S.6

30 vgl. Grobbauer/Thaler 2009, S.2ff.

3 vgl. Hartmeyer 2001, S.5

32 Scheunpflug/Schriock 2000a, S.10

33 vgl. Forghani-Arani 2003, S.5

* vgl. Asbrand/Scheunpflug 2005, S.469
% vgl. Tye zit. nach Seitz 2001, S.10

36 ygl. Seitz 2001, S.10
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Mittelpunkt stehenden Nord-Siid Perspektive dieser pddagogischen Konzeption.37 Fiir ihn ist
vielmehr die Kontexterweiterung entwicklungspolitischer Bildungsarbeit im Laufe der 90er
Jahre ausschlaggebend, bei der anstatt einer vorherrschenden Nord-Siid Perspektive, eine
globale Sichtweise in den Mittelpunkt riickte.™® Auch Biihler macht auf den Unterschied
zwischen der angloamerikanischen Global Education und dem Globalen Lernen im
deutschsprachigen Raum aufmerksam. Fiir ihn liegt der wesentliche Unterschied im
Entwicklungsbegriff, der innerhalb des Globalen Lernens viel vorsichtiger gebraucht wird.”
Letztendlich war das Schweizer Forum ,,Schule fiir eine Welt* mit ihrem programmatischen
Papier im Jahre 1995 fiir die Einfilhrung und Verbreitung Globalen Lernens in der

deutschsprachigen Debatte verantwortlich.*’

Laut Trisch ging Globales Lernen aus einer Reihe unterschiedlicher Entwicklungslinien
hervor und wiirde sich ihm nach als Schnittstelle und Verbindungselement verschiedener
piadagogischer Teildisziplinen anbieten.”' Auch Hartmeyer geht in seiner Dissertation iiber
das Globale Lernen in Osterreich auf die konzeptionellen Wurzeln des Globalen Lernens ein.
Er beschreibt Globales Lernen als ein piddagogisch-integratives Konzept, welches sich aus der
politischen und entwicklungspolitischen Bildung, der globalen Umweltbildung,
Friedenspiddagogik, Menschenrechtserziehung, dem Interkulturellen Lernen und dem

. ) ) . - 42
Okumenischen beziehungsweise Interreligiosem Lernen zusammensetzt.

Das Forum ,,Schule fiir eine Welt“ sieht Globales Lernen nicht als Weiterentwicklung
einzelner pidagogischer Disziplinen, sondern als eine erweiterte Perspektive, in derer Themen
und verbundene Probleme betrachtet werden. Im Mittelpunkt stehen die Uberschneidungen,
Zusammenhinge und gemeinsamen Grundsitze dieser Teilbereiche.* Dem schlieBt sich die
Osterreichische Strategiegruppe Globales Lernen** an. Sie bezeichnet die zuvor genannten
pidagogischen Arbeitsfelder als Schnittstellen zu Globalem Lernen, fiigt die Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung hinzu und spricht von einem Netzwerk piddagogischer Bereiche.

Diese verschiedenen pidagogischen Arbeitsfelder haben eine breite gemeinsame Basis.

37 vgl. Hartmeyer 2005, S.22

3 vgl. Hartmeyer 2007a, S.53

* vgl. Biihler 1996, S.42

0 yal. Asbrand/Scheunpflug 2005, S.470

' vel. Trisch 2005, S.15ff.

2 vgl. Hartmeyer 2007, S.44

4 vgl. Forum ,,Schule fiir eine Welt* 1995, S.9

“ Die Strategiegruppe Globales Lernen in Osterreich hat zur Aufgabe Erfahrungen und Aktivititen innerhalb
dieses Arbeitsfeldes zu sammeln und zu strukturieren und dadurch Globales Lernen im sterreichischen
Bildungssystem breiter zu verankern. Sie wurde 2002 gegriindet und besteht aus ExpertInnen staatlicher und
nichtstaatlicher Organisationen (vgl. Hartmeyer 2007a, S.54)
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Globales Lernen unterscheidet sich insofern, als dass alle Inhalte aus der Perspektive der

Globalitit bearbeitet werden.*’

So wie Scheunpflug und Schrock die Gemeinsamkeit dieser Ansitze in der padagogischen
Reaktion auf die Herausforderungen der Weltgesellschaft sehen®, beschreibt Forghani-Arani
Globales Lernen als einen ,,/...] Sammelbegriff fiir alle pddagogischen Ansdtze, die sich auf
den Prozess der Globalisierung beziehen.“*’ Auch Wintersteiner betont die Verbindung
dieser Disziplinen, die sich fiir ihn nicht nur inhaltlich zeigen, sondern vor allem in einem

piadagogisch vermittelten politischen Anliegen.48

Fiir Biihler steht das Konzept des Globalen Lernens sowohl in der Tradition der Aufklédrung,
als auch der Befreiungspéidagogik.49 Fiir ihn ist Globales Lernen, neben antirassistischem,
interkulturellem Lernen und der Entwicklungspddagogik, eine Teildisziplin der

Interkulturellen Péidagogik.50

Die Friedenspidagogen Gugel und Jédger sprechen sich fiir Globales Lernen als Leitbegriff fiir
die verschiedenen pddagogischen Ansitze aus. Globales Lernen soll ihrem Verstidndnis nach
diese Spartendisziplinen nicht ablosen, ,/[...] sondern ihnen eine gemeinsame
zukunftsorientierte Dimension verleihen, die iiber die bisherigen Sichtweisen und praktischen

“>! Wintersteiner teilt diese Herangehensweise nur partiell. Er ist der

Ansdtze hinausreicht.
Meinung, dass man den Menschen nicht vorschreiben sollte iiber welchen pddagogischen
Zugang sie sich mit den globalen Herausforderungen auseinandersetzen. Es geht weniger
darum, die Bezeichnungen der einzelnen Disziplinen aufzuheben, als um die Aufnahme und
Integration deren Impulse innerhalb des Globalen Lernens.”” Thm nach ist Globales Lernen
ein vielfdltig besetzter Begriff und entstand aus zwei Quellen. Einerseits bringt Wintersteiner
ihn mit ,,business globalisation* in Verbindung, also einer Mischung aus Englischunterreicht,

Informationstechnologie und globalem Bewusstsein. Andererseits beschreibt er ihn als

ideologische Folge der Entwicklungs- und Friedenspddagogik. Laut Wintersteiner bereichert

* vel. Strategiegruppe Globales Lernen 2009, S.7
% yal. Scheunpflug/Schréck 2000a, S.5

47 Forghani-Arani 2005, S.5

48 vgl. Wintersteiner 1999, S.29

9 vgl. Biihler 1996a, S.202ff.

%0 vgl. Biihler 1996a, S.179

! Gugel/Jiger zit. nach Wintersteiner 1999, S.28
32 vgl. Graf-Zumsteg [u.a] 2003, S.57f.
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eine Werteorientierung hin zur Bereitschaft kreativen und gewaltfreien Umgangs mit

Konflikten, die Beschiftigung mit globalen Schliisselfragen und Problemen.™

Fiir Seitz erfordert die Mehrdimensionalitit von Entwicklungsfragen eine zwingende und
notwenige Verzahnung Globalen Lernens mit anderen pidagogischen Arbeitsfeldern.’* Er
macht ebenfalls darauf aufmerksam, dass es nicht darum geht, Teildisziplinen in einem
groBen Konzept des Globalen Lernens zu verschmelzen, sondern um eine Neubestimmung
der Aufgaben, die jedes Arbeitsfeld zur bildungsreformerischen und gesellschaftlichen

Aufgabe des Globalen Lernens beitragen kann.>

Innerhalb der Literatur findet sich Globales Lernen oft im Kontext einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung wieder. Es sei zum besseren Verstindnis an dieser Stelle kurz auf
deren Unterschiede aufmerksam gemacht. Im Arbeitspapier zur ,,Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung* (BNE) des Verbandes Entwicklungspolitik deutscher
Nichtregierungsorganisationen lésst sich der Unterschied zwischen Globalem Lernen und der
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung gut erkennen. Diese beiden Ansitze sind weder
deckungsgleich noch austauschbar, denn wihrend sich Globales Lernen aus der Theorie und
Praxis entwicklungspolitischer Bildung heraus entwickelte, ist die BNE aus der Tradition der
Umweltbildung heraus entstanden. Zusitzlich ist fiir Globales Lernen die Verkniipfung mit
staatlichen wie nichtstaatlichen Entwicklungsorganisationen charakteristisch, wogegen fiir die

BNE Natur- und Umweltschutzverbinde als gesellschaftliche Basis dienen.’ 6

Zusammenfassend gesagt, hat sich das pidagogische Konzept des Globalen Lernens im Laufe
der 90er Jahre entwickelt. Die Meinungen dariiber, ob Globales Lernen verschiedene
piadagogische Arbeitsfelder integriert und zu einem kohérenten Konzept biindelt, oder aber als

ein neues, zusitzliches pidagogisches Arbeitsfeld gilt, gehen allerdings auseinander.”’

2.6 Definitionen Globalen Lernens

In diesem Abschnitt befindet sich sowohl eine kurze Begriffsdiskussion Globalen Lernens als

auch eine Definitionsdiskussion, die verschiedenste Erkldrungen, durch die im Mittelpunkt

33 vgl. Wintersteiner 2000, S.6ff.

> vgl. Seitz 2002, S.375

% vgl. Graf-Zumsteg [u.a] 2003, S.56

% yol. VENRO 2005, S.11f.

57 vgl. Haan/Seitz zit. nach Seitz 2002, S.367
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stechenden Aspekte zu biindeln versucht. Zuvor wird in dem Abschnitt ,Diskurs zur
Konzeption Globalen Lernens® jedoch auf zwei, innerhalb des Globalen Lernens
konkurrierende Paradigmen eingegangen und gezeigt welchen Zugang zu Globalem Lernen

die Projekttrager in ,,Champions for South Africa* wihlten.

2.6.1 Diskurs zur Konzeption Globalen Lernens

Innerhalb der Diskussion rund um Globales Lernen konkurrieren zwei Paradigmen, ein auf
handlungstheoretische Primissen zuriickgehendes und ein systemtheoretisches, auf nicht
linearen Evolutionstheorien basierendes. Sie unterscheiden sich im Menschenbild, der
Beschreibung der Weltgesellschaft und der Begriindung von Globalisierung. Je nach
Erkldarungszugang werden unterschiedliche Lernaufgaben formuliert, jedoch beide mit dem

Ziel, tiber komplexe Sachverhalte aufzukliren.

Sucht man die Erkldrung der Globalisierung im handlungstheoretischen Zugang, werden
unterschiedliche Akteurlnnen und Strukturen dafiir verantwortlich gemacht und somit
kritisches Bewusstsein und eine Erziehung zum gesellschaftlichen Ausgleich angesichts einer
von Disparititen gekennzeichneten Welt als primére Aufgaben der Pidagogik gesehen. Der
evolutioniren Begriindung von Globalisierung geht es jedoch mehr darum, den Umgang mit
abstrakten Problemen durch kognitive Orientierung zu erlernen. KoBler, ein Vertreter des
handlungstheoretischen Zugangs, sieht den Menschen als verniinftiges Subjekt an, der
beeinflusst durch Macht, trotzdem in der Lage ist, durchfithrbare autonome Entscheidungen
zu treffen und somit zu handeln. Treml, der hingegen dem evolutionstheoretischen Paradigma
zugeneigt ist, beschreibt den Menschen als sinnliches Nahbereichswesen, welches evolutionér
geprdgt ist. Den Umgang mit der Weltgesellschaft kann dieses Wesen durch abstrakte
Kognition erlernen. KoBler beschreibt die Weltgesellschaft als kapitalistisch und in Arm und
Reich gespalten, wobei ihm auch Tremel folgt. Er betont aber dariiber hinaus, in Anlehnung
an Luhmann, dass sie sich zunehmend durch neue Kommunikationstechnologien definiert.’ 8
Auch Seitz greift das systemtheoretische Verstindnis der Weltgesellschaft von Luhmann auf
und sieht sie als das umfassendste soziale System, das alles kommunikativ erreichbare

Handeln einschlieBt.”®

%% vgl. Scheunpflug/Schréck 2000a, S.7f.
% vgl. Seitz 2002, S.102
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Die in den 1990er-Jahren von einem normativen Anspruch getragenen Theorieansitze zu
Globalem Lernen wurden von Evolutions- und Systemtheoretikerlnnen als normative
Postulativpddagogik bezeichnet und kritisiert.” Die KritikerInnen argumentieren, dass das
Anliegen verfehlt wird, Erziehende an vorgegebene Normen zu orientieren und von
bestimmten subjektiv geprigten Haltungen zu iiberzeugen, da es durch keine Metatheorie
legitimiert werden kann.®' Auch Hartmeyer macht in diesem Sinne auf die Gefahr der
Indoktrination aufmerksam, Erziehung némlich als Instrument zur Gesellschaftsverdnderung
zu verwenden. Fiir ihn soll Erziehung nicht Gesellschaftsverinderung zum Ziel haben,
sondern vielmehr zum Lernen anregen.62 Seitz erwidhnt zusitzlich, dass auf Grund der
existierenden Pluralitit von Moralvorstellungen eine Position, die universalistische
Totalitdtsanspriiche erlaubt, nicht moglich sei.® Oder wie es Ropohl treffend formuliert, die

Universalitit der Systemtheorie ist eine Einheit der Vielfalt.*!

Ein Papier des VENRO fasst die fiinf Grundsitze des handlungstheoretischen Zugangs
zusammen und berichtet: ,,Globales Lernen zielt auf die Ausbildung individueller und
kollektiver Handlungskompetenz im Zeichen weltweiter Solidaritdit. “ Im evolutioniren,
systemtheoretischen Ansatz geht es vermehrt um die Vermittlung von Kompetenzen, welche
vor allem vernetztes Denken und Beurteilen, die Vorbereitung auf eine ungewisse Zukunft
innerhalb der Weltgesellschaft und den Umgang mit Komplexitit fordern. Eigenstidndiges
Nachdenken statt eindimensionale Antworten steht hier im Mittepunkt.66 Es geht darum, das
lineare Denken durch ein Denken in Zusammenhingen zu erg'einzen.67 Einen interessanten
Ansatz im Rahmen dieser Gegeniiberstellung von Denken und Handeln formulierte Biihler. Er
unterscheidet zwischen inklusivem und exklusivem Denken. Ersteres zeichnet sich durch
sowohl/als auch-Denkprozesse aus. Ein vernetztes Denken fordert laut ihm das Verstehen von
komplexen Situationen und ldsst Alternativen und Unsicherheiten entstehen. Exklusives
Denken driickt sich hingegen in entweder/oder-Handlungsprozessen aus. Biihler ist der
Meinung, dass Globales Lernen beide Formen des Denkens braucht und sich weder

ausschlieBlich auf das Handeln, noch ausschlieBlich auf das Verstehen festlegen sollte.

% yal. Asbrand 2002, S.14

%' yol. Scheunpflug/Seitz zit .nach Asbrand 2002, S.14
62 ygl. Hartmeyer 2006, S.50

83 ygl. Seitz 2002, S.247

% vgl. Ropohl zit. nach Forghani 2001, S.38

% VENRO zit. nach Scheunpflug 2007, S.12

% ygl. Asbrand/Scheunpflug 2005, S.471ff.

%7 vgl. Forghani 2001, S.40

21



Deswegen spricht er sich anstatt eines Paradigmenwechsels (entweder-oder) fiir einen

Perspektivenwechsel (sowohl-als auch) aus.%®

Ein GroBteil der konzeptionellen Uberlegungen und Weiterentwicklungen, die vor allem von
Einzelpersonen vorangetriecben werden, konzentrieren sich auf Globales Lernen im
schulischen Bereich. In Osterreich kommen die konzeptionellen Impulse aus dem Ausland
vor allem aus den deutschsprachigen Nachbarstaaten, worunter den Arbeiten des Schweizer
Forums ,,Schule fiir eine Welt*“ und den Beitrigen von Scheunpflug und Seitz besondere

Aufmerksamkeit geschenkt wird. 69

Dieser Abschnitt versuchte die umfangreiche Diskussion {iiber das handlungs- und
systemtheoretische Paradigma innerhalb des Globalen Lernens kurz zusammenzufassen.
Wichtig dabei ist zu verstehen, dass je nach Diskurs unterschiedliche Lernaufgaben formuliert
werden. Wihrend innerhalb des handlungstheoretischen Zuganges, wie der Name bereits
verridt, der Fokus auf die Handlungskompetenz der Individuen gelegt wird, geht es den
SystemtheoretikerInnen vermehrt um vernetztes Denken und die Ausstattung der Individuen

mit Kompetenzen, die ihnen den Umgang mit Komplexitiit erleichtern.

2.6.1.1 Der Zugang zu Globalem Lernen in ,,Champions for South Africa‘

Weder auf der offiziellen Homepage des Projektes (www.join-the-game.org) noch im
Projektantrag verfolgen die Projekttriger eindeutig einen der beiden Diskurse, noch nehmen
sie ausfiihrlich zu einem der zwei Paradigmen Stellung. Trotzdem lassen sich bei genauerem

Studieren der Texte Tendenzen herauslesen, die im Folgenden kurz dargestellt werden.

Der Projekttriger Don Bosco Jugend Dritte Welt sieht den Auftrag Globalen Lernens sowohl
im Wahrnehmbarmachen weltweiter Verflechtungen und deren Chancen und Risiken als auch
in der Vermittlung von Wissen und Kompetenzen, die Individuen eine Erkennung des
personlichen Standortes ermoglichen und sie mit der Fahigkeit zur Mitgestaltung der
globalisierten Welt ausstatten.”’ Das Ziel des Bildungsprojektes ist, ,,[...] Bewusstsein zu

schaffen fiir die Herausforderungen dieser Welt und zu motivieren, sich fiir eine gerechtere

% vgl. Biihler 1996a, S.46ff.
% vgl. Hartmeyer 2007a, S.53ff.
7 vgl. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.10
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Welt zu engagieren. "

Es zeigt sich hier eine klar erkennbare Kombination von
handlungstheoretischen und systemtheoretischen Annahmen zu Globalem Lernen. Durch den
Wegfall der strikten Trennung zwischen ,.entweder denken* - ,,oder handeln®, vollzieht sich
der von Biihler geforderte Perspektivenwechsel hin zu einer Verbindung von inklusivem und

exklusivem Denken.

Aus dem Projektantrag ldsst sich weiter entnehmen, dass Globales Lernen ein an den
Grundwerten der Menschenrechte ausgerichtetes, nachhaltiges, gerechtes und friedliches
Leitbild vermittle und die Bereitschaft und Féhigkeit zur partizipatorischen Erarbeitung
zukunftsfihiger Entscheidungen fordere.”” An dieser Stelle sei auf Seitz verwiesen, der die
Pluralitdt von Moralanspriichen betont und sich gegen eine Position mit universalistischem
Totalitidtsanspruch wendet. Meiner Meinung nach manifestiert sich in den Menschenrechten
ein normativer Anspruch nach allgemeiner Gerechtigkeit und Solidaritit. Es dominiert jedoch
eine heterogene Diskussion um Werte. Dies bestitigt ein Vergleich zwischen 26 europidischen

.. 73
Landern.

Fir Globales Lernen existiert alleine in FEuropa, eine Vielfalt von
Wertvorstellungen. So formuliert Taylor eine These, dass beispielsweise in Polen eine
christliche Werterziehung zusammen mit Antikommunismus vorherrscht, wihrend in Spanien

Toleranz als Wertvorstellung iiberwiegt.74

Bei den Jugendlichen, so die Projekttriger, solle der Wunsch nach Nachhaltigkeit,
Gerechtigkeit und Frieden vorhanden sein um daraus Handeln folgen zu lassen.” Dieses
Anliegen, Jugendlichen Normen iibertragen, als auch von bestimmten Haltungen iiberzeugen
zu wollen, weist Merkmale einer Postulativpiddagogik auf, die Systemtheoretiker so vehement
kritisieren. Mohrs warnt vor einem Eurozentrismus und hélt fest: ,, 'Globales Lernen’ kann
und darf demnach auch nicht darauf abzielen, eine bestimmte Vorstellung vom ,guten Leben’
(sei im Sinne des westlichen Konsumismus und Materialismus, aber sei es auch, im Sinne des

westlich-pluralistischen Demokratismus) als universalen Mafstab anzulegen |[...]. «76

Globales Lernen ist ohne Ethik nicht denkbar, doch der Fokus sollte aus systemtheoretischer

Sichtweise weniger handlungstheoretisch sein. Es geht in der Systemtheorie um das

! Jugend Eine Welt 2009: http://www.join-the-game.org/at/das-spiel-join-the-game/projektbeschreibung.html
2 vgl. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.10

73 Taylor zit. nach Biihler 1996a, S.207

" Taylor zit. nach Biihler 1996a, S.207

7 Jugend Dritte Welt 2009: http://www.join-the-game.org/de/lehrerinnen/lehrerinformationen.html

7® Mohrs 2005, S.52
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Infragestellen der Vermittelbarkeit von Werten und Postulaten und die Ablehnung deren

Instrumentalisierung.

2.6.2 Begriffsdiskussion

Zerlegt man ,,Globales Lernen® in seine begrifflichen Einzelteile, dann nehmen bereits beide

Worter zu zentralen Merkmalen des pddagogischen Konzeptes Stellung.

Allen voran steht die Forderung sich von der Definition des ,Lernens* als ,,um zu...*“ zu
16sen. Ergebnisorientierung und Zweckgebundenheit sollen der Erkundung, Reflexion und
Besinnung weichen. In diesem Sinne sieht Hartmeyer ,,lernen* als kontinuierlichen Prozess
an.”’ ,,Global* ist ein Begriff der Doppeldeutigkeit. Einerseits bezieht sich ,,global* auf eine
,weltweite Bildungsperspektive und andererseits auf eine ,,ganzheitliche® Methode des
Lehrens und Lernens. Das bedeutet, dass grenziiberschreitende, weltweite Themen durch
einen transdisziplindren Zugang bearbeitet werden® und sich alle am Bildungsprozess
Beteiligten als Lernende wahrnehmen.” Auf Grund der Betonung einer steigenden
Bedeutungslosigkeit von nationalstaatlichen Grenzen schlidgt Leggewie vor ,,global* durch
Ltransnational” zu ersetzen. Seiner Meinung nach charakterisiert diese Begriffsbezeichnung

Phinomene deren Wurzeln und Wirkungen iiber eine Nation hinausreichen, treffender.

2.6.3 Definitionsdiskussion

Im folgenden Abschnitt werden verschiedene Definitionen zu Globalem Lernen angefiihrt.
Diese Begriffsbestimmungen zu biindeln gelang schlieBlich nur durch die im Mittelpunkt der
Definition stehenden Aspekte. So beschiftigt sich die erste Darstellung der Definitionen
vorwiegend mit der Weltgesellschaftsentwicklung und der damit verbundenen
Herausforderung fiir die Pddagogik. Die zweite Biindelung von Definitionen stellt den Aspekt
der Nachhaltigkeit ins Zentrum und die letzte Zusammenfassung nihert sich Globalem

Lernen aus einer idealistischen Perspektive an.

Ein erstes Verstindnis von Globalem Lernen stellt die Entwicklung der Weltgesellschaft in
den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit und formuliert Ansdtze zum Umgang mit den

entstehenden Herausforderungen. Seitz ist der Meinung, dass Globales Lernen weder als

" vgl. Hartmeyer 2001, S.6
78 vgl. Forghani-Arani 2005, S.9
7 vgl. Grobbauer/Thaler 2009, S.5
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bestimmtes, geschlossenes und didaktisches Konzept noch als fachspezifische Teildisziplin
gesehen werden kann, sondern als zeitgemiBe Allgemeinbildung und Sammelbegriff ,, fiir ein
Spektrum heterogener Bemiihungen [....], die von dem Anliegen geleitet sind, der
Entwicklung zur Weltgesellschaft in pddagogischer Theorie und Praxis Rechnung zu
tragen. “80" Diese weltbiirgerliche Erziehung im globalen Zeitalter hat die Aufgabe,
Weltbilder, Vorwissen und Vorurteile iiber den Zusammenhang der Welt aufzuarbeiten und
sichtbar zu machen.®! Auch fiir Scheunpflug und Schrock kann ,, Globales Lernen [...] als die
pddagogische Reaktion auf die Entwicklungstatsache zur Weltgesellschaft verstanden
werden. “®* Und auch das Forum ,»Schule fiir eine Welt*™ definiert Globales Lernen als eine
Bildungsarbeit, die globale Aspekte vermittelt und den Menschen personliches Urteilen und

Handeln in globaler Perspektive niher bringt.83

Forghani-Arani beschiftigt sich detaillierter mit den Aufgaben Globalen Lernens innerhalb
der Weltgesellschaft und ist der Meinung, dass dieses pddagogische Konzept auf ein
Wachstum der Personlichkeit abzielt® und die Menschen dadurch erméchtigt und bef’zihigt.85
., Globales Lernen ist ein Bildungsauftrag zur Forderung miindiger, verantwortungsbewusster
und mitgestaltungsfdihiger WeltbiirgerInnen. “86 Mohrs sieht einen engen Zusammenhang
zwischen miindigen und global denkenden Menschen. Er sagt, dass sich miindige Menschen
durch reflexives, mehrperspektivisches und mehrdimensionales Denken auszeichnen, zur
Ideologiekritik und kritischer Selbstreflexion fahig sind und demnach auch global denken.®’
Hier hakt Kridmer ein und beschreibt Globales Lernen als einen reflexiven Bildungsansatz, der
ein Nachdenken iiber die eigene Rolle in der Weltgesellschaft enthdlt. Die Erkenntnis
inwieweit wir als Zivilgesellschaft, WihlerIn, Rohstoff- und EnergieverbraucherIn in die
Lebenslage der Menschen involviert sind, benennt er als wiinschenswertes Ziel.®™ Deshalb ist
er der Meinung, dass ,,Globales Lernen [...] den Erwerb von Kompetenzen [unterstiitzt], die
wir brauchen, um uns in der Weltgesellschaft- heute und in Zukunft- zu orientieren und
verantwortlich zu leben.“™ Tiefenbacher legt den Schwerpunkt ihrer Definition auf die

Methode des padagogischen Konzepts, indem sie sagt: , Globales Lernen soll [...] die

%0 vel. Seitz 2002, S.9ff.

81 vel. Seitz 2001, S.3ff.

82 vgl. Scheunpflug/Schrock 2000a, S.10

% vgl. Forum ,,Schule fiir eine Welt 1995, S.9
% vgl. Forghani 2001, S.104

% vgl. vgl. Forghani-Arani 2005, S.7

¥ Forghani-Arani 2004, S.2

¥7 vgl. Mohrs 2005, S.59

¥ vgl. Krimer 2007, S.8

% Krimer 2007, S.8
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Fahigkeit fordern, Sachlagen in einem weltweiten und ganzheitlichen Zusammenhang zu
sehen. Es steht fiir einen Lernprozess, der Fiihlen, Denken, Urteilen und Handeln betrifft,
Identitdt und Weltsicht gleichermafien stdrkt und zur Bereitschaft fiihrt, globale

«90 Hartmeyer steht dieser

Entwicklungen mit lokalem Handeln in Einklang zu bringen.
Bereitschaft distanzierter gegeniiber und schreibt, ,,Globales Lernen ist in seinem Kern nicht
primdr Wissensvermittlung iiber Themen, sondern kritische Auseinandersetzung mit Anliegen,
Interessen und Erfahrungen [...] [und] eignet sich auch nicht vordergriindig zur Herstellung
einer besseren Welt, sondern fordert die Fihigkeit zur Selbstbestimmung in einem globalen

Kontext.“°!

Ein weiteres Verstindnis von Globalen Lernen steht im engen Zusammenhang mit
nachhaltiger Entwicklung. Hier ist erstens die Definition des Verbandes Entwicklungspolitik
deutscher Nichtregierungsorganisationen zu nennen, , Globales Lernen fokussieret auf
weltweite soziale Gerechtigkeit, ohne die anderen Dimensionen des Leitbilds der
nachhaltigen Entwicklung aus dem Blick zu verlieren. Globales Lernen ist auf ein Verstdindnis
der Wechselwirkung zwischen der lokalen Lebenswelt und globalen Prozessen ausgerichtet
und fordert die Kompetenz fiir eine nachhaltige Lebensgestaltung sowie die demokratische
Beteiligung an der Entwicklung einer zukunftsfihigen Gesellschafft. «92 7weitens schlieft sich
auch die Definition von Grobbauer und Thaler hier an. Sie formulieren als eines der
wichtigsten Ziele Globalen Lernens die Forderung von Weltoffenheit.” In ihrer ausfiihrlichen
Definition wird dies noch deutlicher sichtbar: ,, Globales Lernen versteht sich als
pddagogisches Konzept, das auf die Herausforderungen der Globalisierung reagiert. Es [...]
erweitert den Horizont fiir die Herausforderungen und Perspektiven gesellschaftlicher,
politischer, soziookonomischer und oOkologischer Entwicklungen. Globales Lernen
thematisiert politische Partizipation und demokratische Entwicklung, die Einhaltung der
Menschenrechte, den sozialen Zusammenhalt in Gesellschaften, es stellt die Fragen nach der
Gerechtigkeit zwischen Geschlechtern und Generationen. Es fragt nach dem Zusammenhang
zwischen unserem Lebensstil, dem vorherrschenden Wirtschaftsmodell und nach den
weltweiten Mechanismen von Wettbewerb, Handel und Markt. Globales Lernen orientiert sich

an der Vision einer zukunftsfihigen und nachhaltigen Entwicklung weltweit. «4

% Tiefenbacher 2004a, S.1f.

ol Hartmeyer 2001, S.6

2 VENRO 2005, S.2

93 vgl. Grobbauer/Thaler 2007, S.1
%% Grobbauer/Thaler 2007, S.1
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Ein erweitertes Verstindnis von Globalem Lernen formuliert Biihler. Er versteht Globales
Lernen trotz alledem als Utopie, als ein Menschenrecht auf Tagtriume, in dem Menschen
weder als gut noch als bose begriffen werden und Einheit und Ordnung neben Vielfalt und
Unordnung existieren.” Fiir ihn ist Globales Lernen »[...] der gewagte Versuch, unsere
Schwierigkeiten im Umgang mit Komplexitit weder als Schicksal hinzunehmen, noch zum
Schicksal werden zu lassen, sondern die daraus resultierenden Herausforderungen fiir den
Frieden zwischen den Menschen und den Vélkern anzunehmen. “*® Und Mohrs stellt fest, dass
es dem Globalen Lernen eben nicht darum geht eine Vereinheitlichung der Denk- und
Lebensweisen herbeizufiihren und somit eine gemeinsame Weltkultur zu erschaffen, sondern
Menschen vielmehr mit der Féhigkeit auszustatten, Konflikte gewaltfrei und zivilisiert
aushalten und austragen zu konnen.”” Seitz stimmt beiden zu, indem er Globales Lernen als

o T . 98
ein visiondres und idealistisches Konzept, begreift.

Durch diese Darstellung verschiedener Definitionen wird klar erkennbar, dass weder eine
allgemein akzeptierte und giiltige Definition von Globalem Lernen existiert, noch seine
konzeptionelle Entwicklung abgeschlossen ist. Allein im deutschsprachigen Raum gibt es

viele verschiedene Ansitze, die sich Globalem Lernen widmen.

Diese Vielfiltigkeit an Definitionen kann sowohl als Chance eines pidagogischen Konzepts
in Entwicklung gesehen werden als auch zur Angriffsfliche fiir KritikerInnen werden.
Dementsprechend werfen sie dem Konzept vor, alle modischen pidagogischen Stromungen in
sich abzubilden.”” AuBerdem werde der Begriff zu undifferenziert verwendet
beziehungsweise durch die existierende Unklarheit iiber Ziele und Inhalte Globalen Lernens

v e 100
noch verschirft.

Trisch geht noch tiefer und stellt im Rahmen seiner theoretischen Aufarbeitung von Chancen
und Grenzen ausgewihlter Konzepte zu Globalen Lernen fest, ,,/...] dass weder fiir das
Phéinomen der ,Globalisierung’ noch fiir die ,Weltgesellschaft’ eine Theorie existiert, die als
umfassende Erkldrung oder Beschreibung der gegenwartsbezogenen gesellschaftlichen

Entwicklung und damit als Grundlage Globalen Lernens herangezogen werden kann. «101

% yvel. Biihler 1996a, S.173

% Biihler 1996a, S.123f.

%7 vgl. Mohrs 2005, S.47

% vgl. Seitz 2001, S.13

% vgl. Scheunpflug/Schréck 2000a, S.14
1% yol. Grandits 2003, S.10

1% Trisch 2005, S.40
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Auch Seitz diskutiert die fehlende theoretische Fundiertheit des Konzeptes und kritisiert, dass
Globales Lernen zwar explizit auf die entgrenzten gesellschaftlichen Herausforderungen
Bezug nimmt, jedoch Globalisierung und Weltgesellschaft aus soziologischer Sicht nicht
genau prézisiert werden und dadurch Gefahr lduft als Postulativpddagogik abgestempelt zu

102

werden.~ Und Hartmeyer sagt aus, dass ,,/[...] die Vielfalt und Mehrdimensionalitit der

konzeptionellen Zusammenhdinge |[...] noch zu keiner befriedigenden iibergreifenden

Konzeption des Globalen Lernens in Osterreich gefiihrt [hat]. «103

Zusammenfassend und vereinfacht dargestellt, kann der pddagogische Ansatz Globalen
Lernens somit als ein offenes, vorldaufiges und facettenreiches Konzept in Prozess beschrieben

werden.'*

2.6.3.1 Die Definition Globalen Lernens in ,,Champions for South Africa*

Hier wird nun die Definition Globalen Lernens im ,,Champions for South Africa® Projekt
angefiihrt und erortert, welche Aspekte im Mittelpunkt dieser Begriffsbestimmung stehen.
AbschlieBend wird der Versuch unternommen die Gemeinsamkeiten der verschiedenen

Ansitze zu Globalem Lernen im deutschsprachigen Raum darzustellen.

Die Projekttriger formulieren in ihrem Projektantrag folgende Definition Globalen Lernens:
., Globales Lernen bedeutet Bildungsarbeit, die den Blick und das Verstdndnis der Kinder und
Jugendlichen fiir die Realitit der Welt schdrft und sie zum Einsatz fiir eine gerechtere,

ausgewogenere Welt mit Menschenrechten fiir alle befihigt [sic]. «105

Von den vorhin eingeteilten drei Definitionsgruppen, iiberschneidet sich diese Definition am
ehesten mit Darstellung eins (Weltgesellschaftsentwicklung) und drei (idealistische
Perspektive). Globales Lernen wird hier ausdriicklich als eine an Kinder und Jugendliche
gerichtete Bildungsarbeit bezeichnet. Die Definition charakterisiert zwei Ziele Globalen
Lernens. Erstens die Schirfung des Blickes und des Verstindnisses von Kindern und
Jugendlichen fiir die Realitit der Welt, hier steht der Aspekt der

Weltgesellschaftsentwicklung im Mittelpunkt und der Fokus liegt auf systemtheoretischen

192 yol. Seitz 2002, S.11

103 Hartmeyer 2007a, S.55

1% yol. Forghani- Arani 2005, S.5

19 yol. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.10
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Annahmen wie Wahrnehmen und Verstehen. Zweitens spricht die Befidhigung, sich fiir eine
gerechtere und ausgewogenere Welt mit Menschenrechten fiir alle einzusetzen, klar
handlungstheoretische Primissen an. Zusitzlich ist im zweiten Ziel Globalen Lernens ein
idealistischer Blickwinkel nicht zu iibersehen. Implizit behauptet der Projekttriger durch
diese Formulierung die Realitit der Welt zu kennen, den Kindern und Jugendlichen miisse
diese Realitit der Welt allerdings erst gezeigt bzw. erkldart werden. Weiters behaupten sie,
dass die Kinder und Jugendlichen bis zu dem Zeitpunkt, an dem sie mit Bildungsarbeit in
Begegnung treten, einen unscharfen Blick und wenig Versténdnis fiir die Realitit der Welt
hitten. Den Kindern und Jugendlichen wird dadurch die Fihigkeit zur Selbstbestimmung in
einem globalen Kontext genommen und sollte nicht gerade diese Entwicklung Ziel Globalen

Lernens sein?

Forghani-Arani unternimmt den Versuch, die Gemeinsamkeiten dieser verschiedenen Ansitze
zu Globalem Lernen zu biindeln. Wie man erkennen wird, treffen ihre Aussagen auch auf die
von Don Bosco Jugend Dritte Welt getroffene Definition von Globalem Lernen zu. Als das
erste verbindende Element charakterisiert sie eine weltumfassende Sichtweise, eine globale
Dimension und die Vermittlung von Kompetenzen als Ziel Globalen Lernens. Im zweiten
Schritt bezeichnet Forghani-Arani die Zukunftsfihigkeit, Nachhaltigkeit und soziale
Gerechtigkeit als vereintes Leitbild Globalen Lernens im deutschsprachigen Raum. Dem folgt
letztlich eine gemeinsame Methode Globalen Lernens durch ein ganzheitliches,
interdisziplindres, partizipatorisches und handlungsorientiertes Lernen. Ob sich die
Projekttrager von ,,Champions for South Africa® auch dieses dritten, methodischen Aspektes

annehmen wird sich im Abschnitt 2.8.2 zeigen.

2.7 Die inhaltliche Dimension Globalen Lernens

Um der Definition Globalen Lernens noch etwas ndher zu kommen, wird im Folgenden nun
zusitzlich auf die Inhalte und die Methode Globalen Lernens eingegangen. Die inhaltliche
Dimension Globalen Lernens ldsst sich nicht auf einzelne Themenbereiche reduzieren.
Vielmehr handelt es sich um Schnittstellen von Themen, die multiperspektivisch erarbeitet

und globale Sachverhalte, die in Bezug zur eigenen Lebenswelt gesetzt werden.
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% sind der

Die Teilnehmerlnnen der Osterreichischen Strategiegruppe Globales Lernen'
Meinung, dass sich die Hauptthemen rund um Globales Lernen auf die Schliisselfragen der
Gegenwart beziehen. Das bedeutet, dass die Ursachen von o©kologischen Risiken, von
struktureller Gewalt und von 6konomischem und sozialem Ungleichgewicht in der Welt einer
Analyse bediirfen. Zusitzlich werden die Konsequenzen dieser Entwicklungen und damit
verbundene Interventionsmoglichkeiten thematisiert. Die Themen werden aus verschiedenen
Blickwinkeln beleuchtet, wodurch viele verschiedene Darstellungen des Sachverhaltes, je
nach Interessen der involvierten Akteurlnnen, entstehen. Diese Herangehensweise erschlief3t
also die Themen in multiperspektivischer Weise'” und fordert dadurch Weltoffenheit. ,, The
best means to avoid extremist, xenophobic and parochial Worldviews is to recognise the
partial value associated with different perspectives and trying to integrate them in a balanced

«108
way.

Hartmeyer, der auch Mitglied dieser Strategiegruppe ist, setzt sich noch detaillierter mit der
sachlichen Perspektive Globalen Lernens auseinander. Fiir ihn stehen die Schnittstellen
folgender = Themen - internationale  Gerechtigkeit, = Multikulturalitit,  globale
Umweltproblematiken, die Friedensfrage und die Grenzen des Wachstums - im Mittelpunkt
Globalen Lernens.'® Asbrand und Scheunpflug schlieBen sich dieser Sichtweise an, fithren
jedoch zusitzlich noch den Themenbereich Migration an.'"’ In diesem Kontext sei abermals
auf den Prozesscharakter Globalen Lernens verwiesen, denn ,, Themen Globalen Lernens sind
die Themen, die sich mit Uberlebensproblemen von Menschen befassen - und diese werden je

nach Zeit- und Kulturkontext unterschiedlich sein. “!"!

2.7.1 Die inhaltliche Dimension des interaktiven Abenteuerspieles am Computer

Um zu erkennen, inwiefern vorliegendes Unterrichtsmaterial Globales Lernen erméglicht,
geht es in diesem Abschnitt darum, die inhaltliche Dimension des Computerspieles

,,«Champions for South Africa* genauer unter die Lupe zu nehmen.

Die offizielle Homepage des Projektes beschreibt das Computerspiel folgendermalen:

,, Champions for South Africa’ ist ein Abenteuerspiel, das das Thema ’Eine Welt’ und die

19 o], Strategiegruppe Globales Lernen 2009, S.6
197 ygl. Strategiegruppe Globales Lernen 2009, S.6
1% Morgan 2005, S.28

19 yol. Hartmeyer 2001, S.5

1% yol. Asbrand/Scheunpflug 2005, S.469

"' vgl. Scheunpflug/Schréck 2000a, S.16
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weltweiten Herausforderungen an Entwicklung, Gerechtigkeit und Frieden in den Unterricht
und damit an Ihre Schiilerinnen und Schiiler herantréigt. ? Das Abenteuerspiel solle einen
Einblick in die Welt der Kinder und Jugendlichen in Siidafrika geben, ihre Trdume erkennbar
machen, ihren Lebensalltag skizzieren, Auswege aus der Armut aufzeigen und die Chance auf

Bildung beleuchten, so Jugend Eine Welt.!!3

Um die Diskussion rund um inhaltliche Dimensionen Globalen Lernens anschaulicher zu
gestalten, werden im Folgenden die im Computerspiel behandelten Themen kurz angefiihrt.
Die von Jugend Eine Welt charakterisierten Schliisselthemen des Computerspieles sind das
Zusammenleben in der Gesellschaft und Familienleben, die Schonheit des Landes Suidafrika
und dessen kultureller Reichtum und Geschichte, der Umgang mit Tradition und Moderne
innerhalb der Gesellschaft, HIV/Aids und andere Krankheiten, die Rolle der FuBBball-WM
2010 fir Sudafrika, die Unterschiede zwischen Stadt und Land bzw. Arm und Reich,
StraBenkinder, Fremdenfeindlichkeit, die Ursachen und Auswirkungen von Gewalt,
Kriminalitdt und Drogen, Inhalte und Sinn von Projekten der Entwicklungszusammenarbeit
sowie Bildung und Ausbildung als Chance fiir ein selbstbestimmtes Leben und zur

Uberwindung von Armut.'"

Fiir die Analyse der inhaltlichen Dimension dieses Computerspieles, habe ich mich an den
Beurteilungskriterien von Unterrichtsmaterialien fiir das Globale Lernen, die von
Nichtregierungsorganisationen (NGOs) im ,Padagogischen Werkstattgesprich
entwicklungspolitischer Organisationen® erarbeitet wurden, orientiert. Folgenden Fragen

standen 1im Zentrum der Aufmerksamkeit:

1) Werden die globale und individuelle Ebene in Verbindung zueinander gesetzt?

2) Werden die Ursachen der thematisierten Probleme, wie Stralenkinder,
Fremdenfeindlichkeit, Drogenmissbrauch usw. behandelt?

3) Werden die Konsequenzen dieser Probleme aufgezeigt und

Interventionsmoglichkeiten dargestellt?

"2 Jugend Eine Welt 2009a: http:/www.join-the-game.org/at/lehrerinnen-und-lehrer/unterrichtsmaterial.html
'3 vol. Jugend Eine Welt 2009a: http:/www.join-the-game.org/at/lehrerinnen-und-
lehrer/unterrichtsmaterial.html

"% Jugend Eine Welt 2009b: http://www.join-the-game.org/at/suedafrika.html
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4) Wurde das Computerspiel multiperspektivisch erarbeitet? Werden die Themen aus
verschiedenen Blickwinkeln beleuchtet, gibt es verschiedene Darstellungen des

Sachverhaltes, je nach Interessen und unterschiedlichen AkteurInnen?' "’

Um die erste Frage nach der Verbindung von globaler und individueller Ebene zu behandeln,
sei auf einen Hinweis des Projekttragers aufmerksam gemacht. Auf der Homepage des
Projektes werden Lehrkrifte mitunter explizit dazu aufgefordert die zusitzlichen
Unterrichtsmaterialien zu verwenden, da sie zur Ergiinzung und Begleitung des Lernprozesses
dienen. Sie enthielten Schliisselthemen des Computerspieles und bréachten sie mit der

konkreten Lebenswelt der SchiilerInnen in Verbindung.' 16

Beim Spielen von ,,Champions for South Africa* wird zwar der Fernbereich Siidafrika iiber
eine virtuelle Welt in den Nahbereich geholt, allerdings stehen wihrend des gesamten Spieles
die Entwicklungsprobleme Siidafrikas im Mittelpunkt und die unmittelbaren Probleme des
Nahbereiches der Schiilerlnnen werden nicht thematisiert. Diesbeziiglich spricht Hartmeyer
von zwei Konzeptionen, die beide den Anspruch erheben Aktivititen Globalen Lernens zu
sein. Der erste Ansatz bezieht sich auf eine Situation ,Dort“, erregt Betroffenheit und
Emporung iiber Armut und Ungerechtigkeit, wodurch Uberlegungen angeregt werden, was
,Hier* getan werden muss, damit es ,,Dort* besser wird. Diese Vorgehensweise deckt sich
nicht mit den Anspriichen Globalen Lernens, wird aber vom interaktiven Abenteuerspiel am
Computer verfolgt. Der zweite Ansatz dreht die Vorgehensweise um, stellt die Verhiltnisse
im ,,Hier und Jetzt* in den Mittelpunkt und zeigt auf, dass die Ungerechtigkeiten im eigenen

System nur verstanden werden konnen, wenn globale Zusammenhénge mitbedacht werden.'"’

Das bedeutet, dass durch das alleinige Spielen des Computerspieles und ohne Anwendung
zusitzlicher Unterrichtsmaterialien zwar komplexe und sensible Themen in der Geschichte
erfahrbar gemacht werden, die wichtige Verbindung zur individuellen Bezugswelt jedoch
fehlt. Wenn SchiilerInnen demnach nur das interaktive Computerspiel spielen und nicht auf
die zusitzlichen Printmedien zuriickgreifen, bleibt die essentielle Frage, ,,was habe ich damit
zu tun? “, unthematisiert. Das bedeutet, dass Lehrkrifte und deren Entscheidungen beziiglich

der Unterrichtsgestaltung maBgeblich an der Gestaltung von Globalem Lernen beteiligt sind.

'3 ygl. Kriimer 2007a: http://doku.cac.at/0709 pw_beurteilungskriterien ums_globales_lernen.pdf
"% yol. Jugend Eine Welt 2009a: http:/www.join-the-game.org/at/lehrerinnen-und-
lehrer/unterrichtsmaterial.html

"7 ygl. Hartemeyer 2007a, S.57
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In beiden Versionen des Computerspieles (Version fiir acht- bis zwolf-Jdhrige; Version fiir
13- bis 19-Jidhrige) werden sowohl die Ursachen, als auch die Konsequenzen der
thematisierten Probleme behandelt, insbesondere innerhalb der zusitzlich angefiihrten
Informationsbuttons. Diese zusitzlichen Informationsbuttons erscheinen gelegentlich
wihrend des Spielverlaufes und die SchiilerInnen haben die Wahl durch das Driicken oder
Uberspringen dieser Buttons Detailinformationen zu bekommen oder nicht. Es liegt also an

den SchiilerInnen, ob sie etwas iiber die Konsequenzen und Ursachen der Probleme erfahren.

Um die Ursachen und Konsequenzen thematisierter Probleme innerhalb des Spieles besser zu
veranschaulichen, zeigt beispielsweise die Spielszene eines fremdenfeindlichen
Schuldirektors gegeniiber Einwanderern aus Swasiland sehr deutlich die von wirtschaftlichen
Faktoren getriebene Angst vor beruflicher Ungewissheit. Zusitzlich demonstriert dieser
Schuldirektor die Konsequenzen der Thematik Fremdenfeindlichkeit, indem er dem Kind den
Zugang zur Schule verwehrt, es vertreibt und ihm folglich das Leben erschwert. Armut,
Ungerechtigkeit, Arbeitslosigkeit, aber vor allem fehlende Bildung werden als Ursachen
vieler thematisierter Probleme (Stralenkinder, Korruption, Gewalt, Drogenmissbrauch)

angefiihrt.

Als Konsequenzen zeigt das Spiel beispielsweise verschiedene Krankheiten auf und gibt
weitere Beispiele fiir Losungsansitze - wie Anti-Gewaltprogramme internationaler
Organisationen und des siidafrikanischen Staates, Fuflball als Mittel zum gewaltfreien
Konfliktumgang und vor allem Bildung als Chance zur Lebensverbesserung - an. An dieser
Stelle sei kritisch angemerkt, dass es dem Projekttriger nicht gelingt, Bildungsarbeit von
Kampagnenarbeit zu trennen. Die eigene Meinung des Projekttrigers wird in Bezug auf die
Darstellung der Ordensbriidder Don Bosco sehr stark sichtbar. Straenbetreuungszentren,
Bildungsprojekte und Schulen Don Boscos werden als die Chance und Losung prisentiert.
Die Don Bosco ,Learn to Live School*“ wird beispielsweise als einzige Schule fiir

StraBBenkinder genannt. Alternativen bleiben groBteils unerortert.

Diese Hilfe fiir Straenkinder in der Don Bosco Schule wird allerdings multiperspektivisch
dargestellt, indem sich die Stralenkinder beispielsweise negativ iiber die Forderungen der
Schule - wie Piinktlichkeit und Drogenverbot - duflern. Diese Information erscheint aber nicht
in allen Versionen der Spielverldufe und ist somit nur jenen SchiilerInnen zugénglich, die sich
fiir einen bestimmten Ablauf der Geschichte entscheiden. Scheunpflug weist auf die Gefahr

der Vermischung von Informations-, Lobby-, und entwicklungsbezogener- Bildungsarbeit
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hin. Nichtregierungsorganisationen (NGOs) liefen oft Gefahr, diese Grenzen zwischen den
einzelnen Ansitzen zu verwischen. Werbung trigt vielleicht zu Lernprozessen bei, ist aber
kein Bildungsangebot — dies gehort unterschieden, so die Erziehungswissenschafterin.118 Sie
verweist diesbeziiglich auf den Beutelsbacher Konsens der politischen Bildung an Schulen
aus dem Jahr 1976: ,,Zwar konnen selbstverstindlich erkliirte Positionen, etwa die einer
bestimmten Nichtregierungsorganisation, genannt werden, aber es ist die Aufgabe des

. . .. . . 119
Lernenden, sich eine Position zu eigen zu machen oder diese abzulehnen. *

Perspektivenvielfalt und Meinungsverschiedenheit sind dafiir notwendig und gehoéren in
Bildungsmaterialien mittransportiert. Um dieser Forderung nachzukommen, sollten Inhalte
Globalen Lernens multiperspektivisch erarbeitet werden. Seitz sieht fiir die Umsetzung
multiperspektivisch erschlossener Themen die Forderung internationaler Bildungsprogramme
und authentische Quellen der Bildungsinhalte als unabdingbar.120 Jener Forderung kommt das
EU-Bildungsprojekt ,,Champions for South Africa® nach. Es beschrinkt sich in seiner
Anwendung zwar auf den europdischen Raum, bei der Planung und Ausarbeitung war jedoch
das ,Salesian Planning and Development Office in Kapstadt, Siidafrika beteiligt.
Landerinformationen und Lebensgeschichten, die Teil des Bildungsinhaltes sind, wurden
somit authentisch erarbeitet. Die Illustrationen beruhen auf realen Vorlagen, beinhalten
Reportage-Fotografien und Videosequenzen.121 Das Thema Bildung wird im Computerspiel
beispielsweise von verschiedenen Blickwinkeln aus beleuchtet. Neben den unterschiedlichen
Meinungen von Mutter und Vater beziiglich der Schulbildung ihres Kindes, kann man
zusitzlich die Sicht der GroBmutter und des Direktors auf den Sachverhalt in Erfahrung
bringen. Auch die Darstellung von StraBenkindern variiert je nach Akteurlnnen und deren

Interessen (Security Personal, Bauunternehmer, TouristInnen, SozialarbeiterInnen usw.).

Abschlieend muss noch erwihnt werden, dass wihrend des Spielens soziale, wirtschaftliche
und politische Probleme dominieren und ,,Champions for South Africa® dadurch als sehr
problemlastig beschrieben werden kann. Eine zu starke inhaltliche Ausrichtung auf die

Weltprobleme wirkt jedoch kontraproduktiv, so Seitz. Fir ihn erzeugt eine

"8 yal. Scheunpflug 2007, S.14f.

"9 Wehling zit. nach Scheunpflug 2007, S.16

120 yol. Seitz 2002, S.382

12 yol. Jugend Eine Welt 2009: http:/www.join-the-game.org/at/das-spiel-join-the-
game/projektbeschreibung.html
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Katastrophenpiddagogik eventuell kurzfristige Betroffenheit, langfristig hingegen Abwehr-

. . 122
und Vermeidungsreaktionen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Computerspiel in Verbindung mit den
zusitzlichen Unterrichtsmaterialien in Print-Version den Beurteilungskriterien der NGOs fiir
Globales Lernen entspricht, wenn auch eine zuriickhaltendere Position des Projekttrigers
wiinschenswert gewesen wére. Sachverhalte werden multiperspektivisch erarbeitet und mit
ihren Ursachen und Konsequenzen diskutiert. Es kommt schlieBlich aber maf3geblich darauf
an, wie die Lehrkréfte den Unterricht gestalten, welchen Weg die Schiilerlnnen wihrend des

Spielens einschlagen und wie aufmerksam sie die zusitzlichen Informationsbuttons lesen.

2.8 Die methodische Dimension Globalen Lernens

Dieser Abschnitt beschéftigt sich mit der Frage, welche Methoden bei der Umsetzung von
Globalem Lernen in die Praxis erforderlich sind. Es handelt sich dabei um die Gestaltung von

Bildungsprozessen.

Das Forum ,,Schule fiir eine Welt* betont die Notwendigkeit didaktischer und methodischer
Grundsidtze um Kompetenzen zu erwerben. Hierzu z#hlt fiir sie das Denken in
Zusammenhingen, weiters ein zukunftsorientiertes, antizipatorisches Lernen, wie auch
soziales und teilhabendes Lernen durch Partizipation, ein personenzentriertes und situatives
Lernen. Zusitzlich wird auf das ganzheitliche Lernen Bezug genommen, welches Fantasie
und Kreativitiat fordert, personliche Grenzen beriicksichtigt und alle Sinne anregt.123
Forghani-Aranis Erachtens nach fiihren diese bereits genannten didaktischen Prinzipien
zusammen mit der interdisziplindren Methode zur Umsetzung Globalen Lernens.'** Globales
Lernen meint demnach durch vielfiltige, ganzheitliche Lernansitze eine Einsicht in globale

125 Tiefenbacher beschreibt diese Form des

Zusammenhinge entstechen zu lassen.
ganzheitlichen Lernens sehr anschaubar als ein ,,Lernen mit Kopf (im Wissensbereich)- mit

Herz (Uberzeugung, Engagement, Werthaltung)- mit Hand (Dinge begreifen, anfassen,

122 yol. Seitz zit. nach Forghani-Arani 2005, S.7
123 vgl. Forum ,,Schule fiir eine Welt* 1995, S.13
124 yol. Forghani-Arani 2005, S.9

123 yol. Biihler zit. nach Forghani 2001, S.97
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methodisch vielfdltig). «126 B jst somit eine Verbindung von wahrnehmen, denken, urteilen,

fithlen und handeln.

, Globales Lernen sucht eine Verkniipfung von Lernen auf der kognitiven, affektiven und

«127 50 die osterreichische Strategiegruppe Globales Lernen. Unter

sozialen Ebene [...]
kognitivem Lernen wird Begriffsbildung und Wissenserwerb durch die Aufnahme von
Information und deren Verarbeitung verstanden.'”® Affektives Lernen ist gefiihlsbetont und
wird vor allem dadurch gefordert, dass es von den Interessen, Erfahrungen und Lebenswelten

129 Dem aktiven, interaktiven,

aller am Bildungsprozess Beteiligten ausgeht.
prozessorientierten Lernen misst Hartmeyer eine groe Bedeutung bei. Als Voraussetzung
nennt er das Vorhandensein eines Freiraumes, in dem die Beteiligten ihre Interessen,
Erfahrungen und Fidhigkeiten ausleben und reflektieren konnen. Er nennt den
Projektunterricht als wiinschenswerte Unterrichtsform'™ und ist der Meinung, dass sich

Lernen vor allem iiber Beobachtungen und Begegnungen vollzieht.'!

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine methodische Vielfalt entscheidende
Voraussetzung fiir die Umsetzung Globalen Lernens ist. Scheunpflug weist darauf hin, dass es
das Patentrezept nicht gibt, sehr wohl aber Methoden, die sich besser eignen als andere. Diese
Formen des Lernens sollten problemorientiert sein, abstraktes Lernen fordern,
Entscheidungsfreude wecken und Methoden der Fragestellung vermitteln, den Umgang mit

Unsicherheit thematisieren und Perspektivenwechsel einiiben.'*

2.8.1 Der Mensch als Nahbereichswesen

Dieser Abschnitt steht in engem Zusammenhang mit der Methode des Globalen Lernens und
wird deshalb an dieser Stelle kurz angefiihrt. In vielen ihrer Artikel beschiftigen sich
Scheunpflug, Schrock und Seitz mit den Menschen als Nahbereichswesen und den damit

verbundenen Auswirkungen fiir die Pddagogik.

2 Tifenbacher 2004, S.4

127 Strategiegruppe Globales Lernen 2009, S.7
128 vgl. Seel zit. nach Trisch 2005, S.58

129 vgl. Grobbauer/Thaler 2009, S.3f

130 yol. Hartmeyer 2001, S.5ff.

131 yol. Hartmeyer 2006, S.50

132 yol. Scheunpflug 1996, S.11ff.
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, Die genetische Ausstattung des Menschen in den Fdhigkeiten der sinnlichen Wahrnehmung
ist [...] auf die Problemlosung im Nahbereich spezialisiert, die fiir die heutigen Probleme
weitgehend dysfunktional geworden ist.“"’ Der Umgang mit den globalen Herausforderungen
fiele also deshalb so schwer, weil der Mensch ein Nahbereichswesen sei. Dies bedeute, dass
zuerst die Probleme, die sinnlich erfahrbar seien, gelost wiirden. Zur Veranschaulichung zeigt
Scheunpflug beispielsweise auf, dass der erholsame Urlaub in Griechenland wichtiger ist, als
das mitunter durch Flugverkehr verursachte Ozonloch, und der Kaffeepreis wichtiger als die
Verschuldung ganzer Kontinente."** Seitz schlieBt sich Scheunpflug und Schrock an und sagt,
dass auf Grund der Tatsache, dass der Mensch ein Nahbereichswesen ist, es sinnvoll wire ihm
abstrakte, komplexe und weltweite Zusammenhidnge {iber sinnliche Erfahrungen und
Erkundungen niher zu bringen.135 So bleibt Globales Lernen ,,/...] angewiesen auf gesdittigte
Primdrerfahrungen von Wind und Wetter, auf die symbolische Kraft kultureller Traditionen,
auf die Freude, die es bereitet, ein Gefdf3 aus Ton zu formen, auf konkrete freundschaftliche
Beziehungen zwischen Menschen, deren Netzwerke gleichwohl den ganzen Globus

. «136
umspannen konnen.

Hartmeyer weist in diesem Zusammenhang auf die Gefahr der Komplexititsreduktion durch
Nahbereichsorientierung hin"*” und auch Scheunpflug betont, dass sich manche globale
Prozesse, wie beispielsweise Riickkoppelungseffekte, im lokalen Zusammenhang nicht
ausreichend veranschaulichen lassen. Sie stellt in diesem Zusammenhang folgende
didaktische Regel auf: , Ubertrage in den lokalen Nahbereich, wo immer es geht, da dies
menschlichem Lernen entgegenkommt. Lass’ dies aber sein, wenn die spezifische Qualitdt

globaler Prozesse dadurch nicht erkannt wird. «l38

2.8.2 Die methodische Dimension des interaktiven Abenteuerspieles am
Computer

Demzufolge wird in diesem Abschnitt nun analysiert, welcher Methoden sich ,,Champions for
South Africa® annimmt, um Globales Lernen zu ermdglichen. Folgende Fragen werden dabei
behandelt: Wie ist dieses interaktive Abenteuerspiel am Computer aufgebaut und welche

Methoden werden in die Praxis umgesetzt?

133 Scheunpflug 1996, S.11

13 yol. Scheunpflug/Schrick 2000a, S.8
133 yel. Seitz 2001, S.11

136 Seitz 2001, S.12

17 ygl. Hartmeyer 2007a, S.56

138 Scheunpflug 2000, S.8
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Laut der offiziellen Homepage des Projektes richtet sich das Abenteuerspiel an europiische
Jugendliche, die dadurch die Moglichkeit bekommen, die Lebenswelten ihrer Altersgenossen
in Stidafrika auf spielerische und emotionale Weise kennen zu lernen. ,,Spielerisch und durch
Jlearning by doing’ erworbene Informationen werden besser ,gespeichert’ als kognitiv

«139

vermitteltes Wissen , so Don Bosco Jugend Dritte Welt.

Es wurden zwei verschiedene Versionen des Spieles produziert, eine fiir Kinder von acht bis

zwOlf Jahren und eine andere Variante fiir Jugendliche von 13 bis 19 J ahren.'*

,,Champions
for South Africa* lidsst laut den Projekttrigern ,hier* und ,,dort* verschwimmen und einen
Perspektivenwechsel vollziehen. Es bringe Abwechslung in den klassischen Unterricht und
erleichtere den Zugang zu Themen wie Globalisierung, Entwicklungspolitik, soziale

Gerechtigkeit und Engagement.141

Dies, so Don Bosco, ist eine ungewohnliche
Herangehensweise an Globales Lernen, da das Medium ,,Spiel* zwar in mehreren Varianten
(Brettspiel, Quiz uvm.) bereits eingesetzt wurde, jedoch noch nicht auf diese Art und Weise.
Das Spiel verhilft dem Thema Entwicklungszusammenarbeit im formalen Bildungssystem zu

neuer Attraktivitit, so Don Bosco Jugend Dritte Welt.!'#?

Der Projektantrag stellt das mit
vielfiltigen Gestaltungsmoglichkeiten ausgestattete, interaktive Abenteuerspiel am Computer
als Novum innerhalb der Bildungslandschaft dar und zeigt die Uberzeugung der Projekttriiger,

dass dadurch Neugierde geweckt wird.'®

Diese Annahme bestitigt Geisz, der das Potenzial von Compact Disc Read-Only Memory
(CD-ROM) und Digital Versatile Disc (DVD) in ihrem Unterhaltungs- und Spannungswert
sicht und der Meinung ist, dass Schiilerlnnen dadurch zum Lernen motiviert werden. Er
betont aber auch, dass sich Bildungsreferentlnnen die CD-ROM und DVD im Unterricht
einsetzen wollen, sich dariiber im Klaren sein sollten, dass diese Medien fiir SchiilerInnen in
erster Linie Unterhaltungs- und Spielmedien sind.'** Auch Leggewie, Forghani-Arani und
Hartmeyer duflern sich in Bezug auf neue Medien: , Die Formen des Lehrens und Lernens

haben sich im Besonderen durch den Zugriff auf die neuen Moglichkeiten der

1% Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.4 zit. nach Baden-Powell/Dewey/Kilpatrick

10 yol. Jugend Eine Welt 2009: http:/www.join-the-game.org/at/das-spiel-join-the-
game/projektbeschreibung.html

"1 yel. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.9

12 yol. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.33

'3 yol. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.32

14 yol. Geisz 2004, S.3ff.
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Kommunikationstechnologie verdndert. «l45 Digitale Medien ermoglichen eine Reise durch
Raum und Zeit und das Tolle daran ist, so Leggewie, dass Zuseherlnnen und ZuhorerInnen
ithren Standort, in diesem Falle das Klassenzimmer, nicht verlassen miissen.'*® Geisz verweist
zusitzlich auf das multimediale Potential von CD-ROM und DVD ganz unterschiedlichen

4T Diesen Vorteilen macht sich das

Lerntypen (Horen, Sehen, Aktivitit) entgegenzukommen.
Computerspiel zu Nutze und verbindet die nach Hartmeyer beispielhaften Perspektiven
Globalen Lernens in der Schule: entdeckendes Lernen, Identifikation mit Einzelschicksalen

und Rollenspiele, in denen sich SchiilerInnen als Benachteiligte erleben.'*®

Die Idee fiir das interaktive Abenteuerspiel am Computer stammt aus Abenteuerspielbiichern.
Die Handlung ist von den LeserInnen bzw. Spielerlnnen selbst steuerbar, indem sie sich als
Protagonistlnnen mehrmals zwischen verschiedenen Moglichkeiten entscheiden. Sie haben
dadurch den Ausgang der Geschichte in der Hand und sind fiir sich selbst und andere
verantwortlich.'* Durch die interaktive Gestaltung des Computerspieles werden den
SchiilerInnen Entscheidungen abverlangt, die den Spielverlauf beeinflussen und insofern zu
unterschiedlichen Geschichten und Informationen fiihren. Das Abenteuerspiel steht folglich
ganz im Sinne Dohmens, der das Ziel viel weniger darin sieht, Lernen selbst zu organisieren,
als es selbst zu steuern.'” Insofern entsteht bei der Anwendung dieses Computerspieles auch
kein prozessorientiertes und teilhabendes Lernen, da die Schiilerlnnen nicht selbst
entscheiden, mit welchen Methoden und in welchen Zeitraumen sie lernen. Sie sind demnach
keine MitgestalterInnen thematischer Schwerpunkte, aber immerhin Mitbestimmerlnnen des

Spielverlaufes.

Auf der offiziellen Homepage des Projektes wird vorgeschlagen das Computerspiel in
Zweier- oder Dreiergruppen zu spielen und somit das Abenteuer im Team zu erleben. Am
Ende jeder Sequenz sollten gemeinsame Entscheidungen, die den weiteren Verlauf der
Geschichte beeinflussen, getroffen werden und Raum zum Nachdenken zur Verfiigung

151
stehen.

Dem Projektantrag kann man entnehmen, dass sehr viel Wert auf Reflexion gelegt
wird, zum Beispiel in Form von Diskussionen iiber den  Weiterweg,

Hintergrundinformationen und etwaige unterschiedliche Einstellungen und Erfahrungen. Es

145 Forghani-Arani/Hartmeyer 2008, S.20

140 yol. Leggewie 20053, S.33f.

7 vel. Geisz 2004, S.5

18 yol. Hartmeyer 1997, S.9

149 yol. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.10

130 yol. Dohmen 2000, S.4

'3 yal. Jugend Eine Welt 2009: http:/www.join-the-game.org/at/das-spiel-join-the-
game/projektbeschreibung.html
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wird ebenfalls empfohlen, das Spiel an manchen Stellen zu unterbrechen um das didaktische

152 . .
2 Don Bosco versucht damit soziales Lernen zu

Begleitmaterial einflieBen zu lassen.
stimulieren. In Gesellschaft und durch Gruppenarbeit wird interaktiv gelernt, was Hartmeyer,
wie bereits erwihnt, als essentiell ansieht. Diesbeziiglich spricht Geisz jedoch das Problem
der ,Vereinzelung* an, also die Tatsache, dass mit einer CD-ROM oder DVD nur

. . . . 1
eingeschrinkt gemeinsam gearbeitet werden kann.'>

Laut Projektantrag werden die SchiilerInnen beim Spielen selbst zu Akteurlnnen der
Entwicklungszusammenarbeit in Siidafrika und durch das eigenstindige Handeln im Spiel
erreichen sie eine hohe Identifikation mit dem Themenfeld."** Ganz nach dem Motto SAuf
Wahrnehmen und Begreifen folgen Fiihlen und Handeln. “155 Hier wird klar ersichtlich, dass
das Computerspiel sowohl mit personenzentriertem, aktivem und situativem als auch mit
ganzheitlichem Lernen arbeitet. Das folgende Zitat veranschaulicht dies sehr deutlich: ,, Der
spielerische Zugang durch das Computerabenteuer ermoglicht Ihren Schiilerinnen und
Schiilern, sich selbst in einer fremden Welt auszuprobieren, ihr Wertesystem zu iiberpriifen

und sich als Weltbiirger zu erleben. «l136

Bereits im Abschnitt zur inhaltlichen Dimension des Computerspieles (siehe Abschnitt 2.7.1)
wurde eine interdisziplindre Herangehensweise erkennbar. Zwar bleiben neben sozialen,
wirtschaftlichen und politischen Themen 0Okologische Fragen eher im Hintergrund,
interdisziplindres Lernen wird aber auf jeden Fall ermoglicht. Positiv angemerkt sei noch,
dass das Computerspiel auch ausgedruckt werden kann und dadurch auch von Menschen ohne

Zugriff auf einen Rechner gespielt werden kann.

AbschlieBend bleibt zu sagen, dass dieses interaktive Abenteuerspiel am Computer zwar nicht
idealtypisch alle zu Beginn des Abschnittes genannten Lernmethoden beinhaltet, trotzdem
aber eine Vielfalt von Lernansitzen in sich vereint. Wihrend des Bildungsprozesses wird
Raum zum Beobachten und Begegnen zur Verfiigung gestellt. Die von Hartmeyer
angesprochenen drei Ebenen des kognitiven, affektiven und sozialen Lernens werden alle im
Computerspiel sichtbar. Die SchiilerInnen haben die Mdéglichkeit Entscheidungen zu treffen,

Informationen zu verkniipfen, Perspektivenwechsel zu vollziechen und mit ihren

132 yol. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.14

133 yol. Geisz 2004, S.7

13 yol. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.4f.

133 Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.4

1% Jugend Eine Welt 2009a: http:/www.join-the-game.org/at/lehrerinnen-und-lehrer/unterrichtsmaterial.html
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MitschiilerInnen - indem sie sich Gedanken iiber den weiteren Ablauf des Spieles und
Konsequenzen ihrer Entscheidungen machen - zukunftsorientiert und antizipatorisch zu

lernen.

2.9 Kompetenzen

In diesem Abschnitt geht es um Kompetenzentwicklung, das Ziel Globalen Lernens. Zu
Beginn wird der Kompetenzbegriff ndher diskutiert, um anschlieBend einige ausgewdhlte

Kompetenzmodelle im deutschsprachigen Raum vorzustellen.

Im deutschsprachigen Raum wird unter dem Begriff ,, Kompetenz* fast durchgehend auf
Weinerts Konzeptualisierung im Rahmen seiner Expertiseforschung verwiesen. Im Zentrum
stehen demnach kognitive, motivationale und handlungsbezogene Merkmale."”’ ,, Kompetenz
ist nach diesem Verstdndnis eine Disposition, die Personen befihigt, bestimmte Arten von
Problemen erfolgreich zu losen, also konkrete Anforderungssituationen eines bestimmten
Typus zu bewiiltigen. «“!5% Fiir Weinert sind das Wissen, die Fihigkeit, das Verstehen, das
Konnen, das Handeln, die Erfahrung und die Motivation verschiedene Aspekte, die eine

Kompetenz individuell charakterisieren.'”

In den Kompetenzen verbinden sich also
individuelle Fihigkeiten, Fertigkeiten, Wissen, Einstellungen und Haltungen, die es den
Menschen ermoglichen Probleme zu 16sen.'® Einfacher gesagt, der Begriff der ,,Kompetenz*

geht iiber den des ,,Wissens* hinaus.

2.9.1 Kompetenzmodelle Globalen Lernens

Die Kompetenzdebatte im Globalen Lernen ist noch in Entwicklung, deshalb kann an dieser
Stelle kein eindeutig festgelegtes Kompetenzmodell zu Globalem Lernen prisentiert werden.
Es ist eine Debatte, die sich rund um die Frage der Qualitdt und Qualitdtsmessung von
Globalem Lernen dreht. Je nach handlungsorientiertem Ansatz oder systemtheoretischem
Zugang werden andere Kompetenzen als zentral definiert. Es folgt nun eine kurze Darstellung

einiger Kompetenzmodelle, die im Rahmen des Globalen Lernens diskutiert werden.

157 yal. Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005, S.2

138 Artelt/Riecke-Baulecke zit. nach Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005, S.2
159 vgl. Weinert zit. nach Rost 2005, S.14

1% yol. Schreiber 2007, S.40
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2.9.1.1 Kompetenzmodell DeSeCo (OECD)

Das Kompetenzmodell ,,Definition and Selection of Competencies* (DeSeCo) ging im Jahre
2003 aus einer Studie der Organisation for Economic Cooperation and Development (OECD)
hervor. Dessen internationale Bedeutung ist insofern groB, als dass es unter anderem fiir das
Bildungsmonitoring durch die PISA-Studien bekannt ist. Ausgangspunkt sind die
Herausforderungen, die im Zuge der Globalisierung und einer interdisziplindren und
internationalen Wissensgesellschaft entstehen. Diesen Herausforderungen mochte die OECD

mit Kompetenzen begegnen.161

Dieser Ansatz der expliziten Kontextualisierung von
Kompetenzen innerhalb einer sich globalisierenden Weltgesellschaft, steht soweit ganz im
Zeichen des Globalen Lernens, weswegen eine detaillierte Auseinandersetzung sinnvoll

erscheint.

Die Rede ist von Schliissel- bzw. Kernkompetenzen, womit Menschen zum personlichen,
sozialen und wirtschaftlichen Wohlbefinden innerhalb komplexer und globaler Gesellschaften
beitragen konnen. Hierfiir werden drei Kompetenzkategorien unterschieden. Erstens sollte das
Interagieren in heterogenen Gruppen, gefolgt vom eigenstdndigen Handeln und weiters die
interaktive Anwendung von Medien und Mitteln helfen, sich in modernen Gesellschaften

zurecht zu finden.'®

Innerhalb des ersten Kompetenzbereiches soll das Zusammenleben in pluralistischen und
multikulturellen Gesellschaften durch die Bereitschaft zu Kooperation und eine konstruktive
Konfliktfahigkeit bzw. durch das Andenken und Umsetzen von Losungsvorschligen
erleichtert werden. Im zweiten Kompetenzbereich steht das Handeln der Individuen innerhalb
thres Privat- und Berufslebens im Mittelpunkt, die Verteidigung eigener und die
Wertschidtzung anderer Rechte, Bediirfnisse und Interessen, die Bereitschaft, das politische
Leben mitzugestalten und die Féhigkeit, individuelle Lebenspline zu verwirklichen.
Zusammengefasst beschreibt das DeSeCo Modell dies als sinn- und verantwortungsvolle
Gestaltung des eigenen Lebens. Zum dritten Kompetenzbereich zihlt die Fihigkeit, die
vielfiltigen Hilfsmittel interaktiv zu nutzen. Darunter fallen zum Beispiel Mehrsprachigkeit
und Computerkenntnisse, die den Umgang mit sozialen und beruflichen Herausforderungen

einer globalen Okonomie und modernen Informationsgesellschaft erleichtern.'®

1" ygl. Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005, S.2
12 yol. Rychen zit. nach Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005, S.3
193 yal. Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005, S.3
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Der Begriff ,,Schliisselkompetenz* erscheint nach ausfiihrlicher Recherche falsch gewihlt. So
versteht Seitz unter Schliisselkompetenzen Meta-Kompetenzen, die laut ihm zur
selbststindigen Erarbeitung zusitzlichen Wissens oder neuer Qualifikationen dienen.'®* Fiir
Wintersteiner bezieht sich der Begriff ausschlieBlich auf den Arbeitsmarkt. Fiir ihn zdhlen
gute organisatorische Fahigkeiten, Grundkenntnisse in Finanzfragen, kommunikative
Kompetenz, Fremdsprachenkenntnisse, ein guter Umgang mit der Informationstechnologie,
Bereitschaft zu flexiblen Arbeitszeiten und -orten sowie die Selbsterwerbung neuen Wissens
zur Basis einer beruflichen Ausbildung. All diese Faktoren fasst er unter dem Terminus
Schliisselqualifikationen zusammen. Er ist jedoch der Meinung, dass Bildung mehr als nur
Ausbildung sei. Bildung sollte nicht nur fiir das Berufsleben qualifizieren, sondern auch
innerhalb des Privatlebens und des Lebens in der Offentlichkeit, sodass sich eine
selbststindige Personlichkeit entwickeln kann. Die Arbeitsmarktfihigkeit steht jedoch im
Mittelpunkt der gingigen Debatten rund um Schliisselqualifikationen. Diese sollte, so
Wintersteiner, durch Gesellschaftsfiahigkeit ersetzt werden.'® Auch nach Tritsch ,, [...] sind es
aber in erster Linie personale Kompetenzen, die es ermdglichen iiber den Aufbau von
Selbstbewusstsein,  Selbstsicherheit und Selbstvertrauen und der Fdhigkeit zur

Eigenreflektion, konstruktiv und sinnstiftend mit Unterschieden und Differenzen umzugehen

[...]. <166

2.9.1.2 Kompetenzkonzept des Modellversuches ,,Bildung 21

Lang-Wojtasik und Scheunpflug diskutieren in ihrem Artikel zu Kompetenzen des Globalen
Lernens unter anderem den Modellversuch ,,Bildung 21 (Bildung fiir Nachhaltigkeitl67) der
Bund-Léinder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung in Deutschland.
Dieser Entwurf steht im Kontext der Weltdekade 2005-2014 ,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung® der Vereinten Nationen. Er mochte sich als Grundkonzept fiir
entwicklungspolitische Bildung an Schulen sehen und hat eine nachhaltige Entwicklung zum
Leitbild, in dem Umwelt- und Entwicklungsinteressen zusammengefiihrt werden sollen. '

»Nachhaltige Entwicklung soll es erméglichen, die Uberwindung der Armut mit dem Schutz

1% yal. Seitz 2002, S.415f.

193 yol. Wintersteiner 2001, S.2f.

1% Trisch 2005, S.112

" Der Begriff Nachhaltigkeit wird in sehr unterschiedlichen Zusammenhingen verwendet. In den meisten
Worterbiichern stof3t man unter ,,nachhaltig® auf ,,dauerhaft®, ,,anhaltend*, im Kontext einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung bzw. Globalen Lernens versteht man unter ,,nachhaltig® jedoch ,,zukunftsfahig*. (vgl.
Schreiber 2005, S.19)

18 yol. Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005, S.4
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der okologischen Grundlage menschlichen Lebens zu versohnen und so die Bediirfnisse der
heutigen Generation mit den Lebens- und Entwicklungschancen kiinftiger Generationen zu

. 169
vermitteln.

Der Modellversuch zur Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung charakterisiert ein
ibergeordnetes Lernziel, die Gestaltungskompetenz.170 Darunter sind die Fahigkeiten
gemeint, kiinftige Entwicklungen vorherzusagen, sich Ziele zu setzen und
Verdnderungsprozesse zu gestalten. Verfiigt jemand iiber eine solche Gestaltungskompetenz,
so kann sie/fer am sozialen, 0konomischen, technischen und ©kologischen Wandel der
Gesellschaft aktiv teilhaben und diesen, im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung

e . 171
modifizieren und modellieren.

Rost merkt an, dass die Erwartungen dieses
Kompetenzbegriffs erst durch kooperative und partizipative Fihigkeiten erfiillt werden

. 172
konnen.

Die Gestaltungskompetenz gliedert sich in zehn miteinander verbundene Teilkompetenzen
auf: (1) die Fihigkeit, weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufzubauen, (2)
vorausschauend zu denken und zu handeln, (3) interdisziplindr Erkenntnisse zu gewinnen und
danach zu handeln, (4) die Fihigkeit, gemeinsam mit anderen zu planen und zu agieren, (5) an
Entscheidungsprozessen teilzunehmen, (6) andere zu motivieren, aktiv zu werden, (7) die
eigenen Leitbilder und die anderer zu reflektieren, (8) die Fihigkeit, selbststindig zu planen
und zu handeln, (9) Empathie und Solidaritét fiir Benachteiligte zu zeigen und (10) sich selbst

.o . 17
zu motivieren, aktiv zu werden. 3

Eine Arbeitsgruppe des deutschen Reformprogramms ,Transfer-21° ordnet diese
Teilkompetenzen den drei Kompetenzkategorien der OECD zu. Unter die erste Kategorie,
»interaktive Anwendung von Medien und Mitteln* fallen folglich die Teilkompetenzen eins
bis drei, der zweite Bereich ,,eigenstindiges Handeln* umfasst Kompetenz vier bis sechs und
unter der dritten OECD-Kategorie, ,,interagieren in heterogenen Gruppen®, sammeln sich die
Teilkompetenzen sieben bis zehn.'™

Geisz merkt an, dass der Orientierungsrahmen zwar online zugénglich ist, jedoch an fast

keiner Schule gedruckt vorliegt und somit auch wenig verbreitet ist. AuBBerdem erldutert er,

'% Schreiber 2005, S.19f.

10 yol. Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005, S.4
""" vel. Haan 2009, S.24

12 yol. Rost 2005, S.15

'3 yol. Programm Transfer-21 2007, S.12

1" vgl. Programm Transfer-21 2007, S.16
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dass sich dieser Plan auf einen ficheriibergreifenden Unterricht stiitzt, der im Schulalltag

leider nicht der Realitiit entspricht.'”

Der Fokus dieses Kompetenzmodells liegt im Bezug auf
die Gestaltungskompetenz stark auf dem Bereich des Handelns. Seitz kritisiert den
Orientierungsrahmen der Bund-Lénder-Kommission, indem er ihn als ein optimistisches
Modernisierungskonzept bezeichnet. Laut ihm steht das Konzept in der Tradition des
Fortschrittdenkens und vollzieht somit den Wechsel zum postmodernen Paradigma nicht. Sein
Vorwurf gilt den Vertreterlnnen einer Didaktik, die nicht davon absieht, Menschen als
handelnde Wesen zu sehen, die die Welt absichtsvoll gestalten. Subjekten wird dadurch ein

aktiver Einfluss in die Weltentwicklung zugeschrieben und damit geht Seitz nicht konform.'"

2.9.1.3 Kompetenzkonzept des Schweizer Forums ,,Schule fiir eine Welt

Der Schweizer Dachverband entwicklungspddagogisch téitiger Organisationen, Forum
»Schule fiir eine Welt”, wurde 1982 gegriindet und formulierte unter anderem vier Leitideen
und zehn Fahigkeiten und Fertigkeiten Globalen Lernens. Durch diese, so der Dachverband,
sollen Individuen an der komplexen und weltweiten Entwicklung mitwirken konnen und

. . N 177
dementsprechend imstande sein, Verantwortung zu iibernehmen.

Die erste Leitidee bezieht sich auf die Erweiterung des Bildungshorizontes. Durch Bildung
konnen globale Zusammenhinge, die Einheit der menschlichen Gesellschaft und die eigene
Position und Teilhabe daran, stirker wahrgenommen werden. Darunter féllt die Fihigkeit der
Wahrnehmung, also das Einlassen auf die Welt, die Neugierde und das Fragenstellen, aber
auch die Fahigkeit zu akzeptieren, dass es keine einfachen, richtigen oder falschen Losungen

gibt.

Die zweite Leitidee verkniipft die Reflexion der Identitit mit einer Verbesserung der
Kommunikation. Durch das Bewusstsein der eigenen Identitdt gelingt es, mit anderen
Menschen in offenen Kontakt zu treten, Perspektivenwechsel zu vollziehen und sich dadurch
Urteile iiber die globale Gesellschaft zu bilden. Hier findet sich die Fahigkeit der Empathie
wieder, sich in andere hinein versetzen zu konnen und sich gleichzeitig selbst mit den Augen
anderer zu betrachten. Aulerdem geht es bei dieser Idee um kulturelle Selbstreflexion und

darum, Konflikte und Interessensgegensitze zu erkennen und gewaltfrei bewiltigen zu

175 vgl. Geisz zit. nach Elliesen 2009, S.4
176 yal. Seitz 2002, S.424f.
171 vgl. Forum ,,Schule fiir eine Welt* 1995, S. 9ff.
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konnen. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Fihigkeit zur Kooperation, um sich gemeinsam

sozial und 6kologisch zu engagieren.

Die dritte Leitidee fithrt das Uberdenken des Lebensstiles an. Es geht darum eigene
Entscheidungen und Handlungen innerhalb einer globalen Gesellschaft beurteilen und treffen
zu konnen und sich im Speziellen der sozialen und 6kologischen Folgen und Auswirkungen
fiir eine zukiinftige Entwicklung bewusst zu sein. Die Fihigkeit, nach der
Sozialvertriglichkeit von Losungen zu fragen und ethische Begriindungen zu suchen, fallen

unter diese Leitidee.

Die vierte und letzte Leitidee spricht die aktive Lebensgestaltung durch die Verbindung von
Lokalem und Globalem an. Es handelt sich um personliche und gemeinsame Einflussnahme
gegeniiber globalen Herausforderungen und die Fihigkeit, Erfahrungen aus dem Nahbereich
in einen weltweiten Rahmen zu stellen, den Zusammenhang zwischen Gegenwart und

Zukunft zu erkennen und folglich einen personlichen Umgang mit der Zeit zu entwickeln. 178

Seitz kritisiert sowohl den Lernzielkatalog des Schweizer Forums ,,Schule fiir eine Welt* als
auch den Orientierungsrahmen der Bund-Linder-Kommission (siehe Abschnitt 2.9.1.2)
beziiglich der fehlenden Zusammenhinge zwischen einer wissenschaftlichen Sachanalyse des
gesellschaftlichen und 6kologischen Wandels und den daraus formulierten Bildunf_gszielen.179
Laut ihm sollte ein brauchbares Kompetenzmodell eine dreidimensionale Matrix besitzen und
die Dimension der gesellschaftlichen Komplexitit, der Subjektivitit und der Intentionalitit

. . 180
inkludieren.

2.9.1.4 Der didaktische Wiirfel Globalen Lernens

Dieser Forderung nach einer dreidimensionalen Matrix kommen Scheunpflug und Schrock in
ithrem ,,didaktischen Wiirfel Globalen Lernens® nach, der durch die Ausarbeitung von
Themen sowie der Verbindung von der rdumlichen Dimension und Kompetenzen entstand.
Dieser Vorschlag, so die beiden WissenschafterInnen, sollte eine didaktische Orientierung

ermoOglichen und die Komplexitit Globalen Lernens durch die Dreidimensionalitit dieses

178 vgl. Forum ,,Schule fiir eine Welt* 1995, S.off.
17 vel. Seitz 2002, S.31
180 yol. Seitz 2002, S.438f.
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Modells widerspiegeln.'®' Zur besseren Veranschaulichung fiigte ich zusitzlich eine Grafik

des didaktischen Wiirfels ein.

An der frontalen waagrechten Kantenlinge des Wiirfels befinden sich die Themen Globalen
Lernens. Diese werden in Entwicklung, Umwelt, Interkulturalitit und Frieden eingeteilt und
stehen alle unter der Perspektive von Gerechtigkeit. Dadurch wird kein bestimmter
Themenkanon vorgelegt, sondern lediglich eine Orientierung fiir die Herausforderungen der
Weltgesellschaft gegeben. Es handelt sich vor allem um jene Themen, die sich mit den

.. . 1%
Uberlebensproblemen von Menschen auseinandersetzen. 8

An der zweiten, frontalen senkrechten Kantenldnge ordnen sich die lokalen, regionalen,
nationalen und globalen, so genannten rdumlichen Dimensionen an. Das bedeutet, dass jeder
Themenbereich in verschiedenen rdumlichen Dimensionen bearbeitet werden kann. Diese
dienen vor allem dazu, Perspektivenwechsel zu vollziehen und dadurch Zusammenhinge
besser erkennen zu konnen. Zusitzlich hilft es, sich bewusst zu machen, dass lokales Handeln

nur in den wenigsten Fillen globale Auswirkungen hat.'®

Die dritte Kantenldnge, welche die Tiefe des Wiirfels symbolisiert, enthélt vier Kompetenzen,
die notwendig sind, um sich in der Weltgesellschaft zu bewegen. Diese sollen Individuen fiir
den Umgang mit Nichtwissen, Unsicherheit und Ungewissheit befdhigen. Einerseits zihlt
dazu die Fachkompetenz, die Scheunpflug und Schrock in das Wissen, Verstehen und
Urteilen einteilen. Dementsprechend sollen Phdnomene und Argumente durchschaut,
MaBnahmen und Zusammenhinge beurteilt werden.'®  Zweitens definieren sie die
Methodenkompetenz, hierzu zédhlt die selbststindige Bearbeitung komplexer Aufgaben durch
Exzerpieren, Nachschlagen, Strukturieren, Planen, Visualisieren und Gestalten.'® Drittens
verstehen sie unter der sozialen Kompetenz vor allem einen sensiblen Umgang mit
unterschiedlichen Sprachen und solidarisches Handeln, aber auch die Fahigkeiten, zuzuhoren,
zu kooperieren, zu argumentieren, zu fragen, zu diskutieren und zu présentieren. All diese
kommunikativen Kompetenzen sollen zur Vermeidung und Bearbeitung von Konflikten

beitragen. Als vierte nennen sie die personale Kompetenz, diese driickt sich durch die

181 yol. Scheunpflug/Schrick 2000a, S.18
182 yol. Scheunpflug/Schrick 2000a, S.15f.
'8 yal. Scheunpflug/Schrick 2000a, S.16
'8 yol. Scheunpflug/Schrick 2000a, S.16f.
185 yol. Scheunpflug/Schrick 2000a, S.17
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Fihigkeiten wie Selbstvertrauen, Toleranzeiniibung, Engagement und Empathie aus,

zusitzlich geht es auch darum, Widerspriiche und Unsicherheiten aushalten zu lernen.'®

Abbildung 1: Der didaktische Wiirfel Globalen Lernens'®’
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Dieser Vorschlag bezieht sich nicht — wie zuvor der Modellversuch der BLK — auf die
Gestaltungskompetenz, der Fokus ist hier vermehrt auf Reflexion gerichtet.'™ Mohrs beruft
sich im Zusammenhang mit reflexivem Lernen auf Erben. Sie versteht darunter ein
,kritisches, vergleichendes und iiberpriifendes Herangehen an gesellschaftliche, soziale und
auch pidagogische Fragen und ein kritisches Uberpriifen der Relevanz von Tun und Nicht-
Tun in der Gesellschaft.“"® Insofern steht dieser Entwurf dem evolutions-

systemtheoretischen Ansatz sehr nahe, dem es darum geht, die Fihigkeit des Verstehens und

'8 yeol. Scheunpflug/Schrick 2000a, S.17f.
187 Entnommen aus: /Schrock 2000a, S.17
'8 yol. Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005, S.5

189 Erben zit. nach Mohrs 2003, S.58
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Reflektierens globaler Entwicklungen zu fordern, zu einem differenzierten Urteilsvermdgen
zu befdhigen und eine selbststindige und kreative ErschlieBung alternativer Deutungs-,

Kommunikations- und Handlungsmoglichkeiten zu erméglichen.190

2.9.1.5 Kompetenz-Strukturmodell Politischer Bildung

Wie der Name bereits verrit, zielt dieses spezifische Modell verstirkt auf den
Kompetenzerwerb innerhalb des Unterrichtsfaches Politische Bildung ab. Das konkrete
politische Ziel ist die Entwicklung eines selbstbestimmten politischen Denkens und die

eigenverantwortliche Teilnahme an politischen Prozessen.

Grobbauer und Thaler sehen den Zusammenhang zwischen Globalem Lernen und Politischer
Bildung darin, dass sie sich beide mit unterschiedlichen Werten und Wertsystemen
auseinandersetzen und Offenheit gegeniiber anderen Weltanschauungen anstreben.'”’ Durch
eine Fokuserweiterung auf mehr als nur Politisches und unter der Beriicksichtigung eines
globalen Kontextes, konnte man das tibergeordnete Ziel in der Ausbildung selbststindig und
verantwortungsbewusst denkenden Menschen sehen, die willens sind, an der Gestaltung der
Weltgesellschaft mitzuwirken. Somit wird dieses Modell auch fiir die Kompetenzdebatte
Globalen Lernens interessant. Wie der Verband Entwicklungspolitik deutscher
Nichtregierungsorganisationen (VENRO) in diesem Zusammenhang anmerkt, macht es die
steigende Komplexitidt politischer Verhiltnisse und die wachsende Bedeutung
grenziiberschreitender Handlungszusammenhénge erforderlich, ,,/...]die Kompetenz zur
politischen Teilhabe und zur Wahrnehmung politischer Verantwortung nicht allein im
staatsbiirgerlichen Rahmen, sondern zugleich in einem europdischen und weiterhin in einem

. .. . e «192
weltinnenpolitischen Horizont zu positionieren.

Das Kompetenz-Strukturmodell besteht aus vier Kompetenzbereichen, die sich in
Teilkompetenzen gliedern, teilweise {iiberschneiden und somit nicht als voneinander
abgegrenzt verstanden werden diirfen. Verweise auf die politische Dimension werden in
Klammern gesetzt, um eine, fiir Globales Lernen notwenige, umfassendere Herangehensweise

zu erlauben.

190 yol. Strategiegruppe Globales Lernen 2009, S.8
191 vgl. Grobbauer/Thaler 2007, S.2
12 yol. VENRO 2005, S.13
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Der erste Kompetenzbereich nennt sich ,,(politische) Urteilskompetenz*“ und behandelt die
Féahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, (politische) Entscheidungen und Probleme
selbststidndig und begriindet zu beurteilen. Krammer unterscheidet einerseits zwischen bereits
vorliegenden Urteilen, die auf ihre Qualitit, Kategorisierung und Klassifizierung gepriift
werden, deren zugrunde liegende Interessen und Standpunkte dargelegt und deren Folgen und
Auswirkungen bewertet werden. Auf der anderen Seite existieren selbst zu treffende Urteile.
Teilurteile, die zum Gesamturteil fithren, sollen dabei plausibel begriindet und die eigenen
WertmaBstibe, Grundeinstellungen und Interessen bewusst gemacht werden. Diese noch zu
treffenden Urteile verlangen es, die Folgen und Auswirkungen eigener Entscheidungen zu

erkennen und gegebenenfalls zu modifizieren.'”?

Der zweite Kompetenzbereich trigt den Namen ,,(politische) Handlungskompetenz* und
beinhaltet die Fihigkeit zur Kommunikation, Toleranz und Akzeptanz sowie die Bereitschaft
zum Kompromiss. Krammer teilt sie in zwei wesentliche Handlungsbereiche mit
verschiedenen Teilkompetenzen ein: Erstens, Meinungen, Interessen und Entscheidungen zu
artikulieren, vertreten und durchzusetzen und zweitens, Angebote verschiedener Institutionen

und (politischer) Einrichtungen zu nutzen.'**

Als ,,(politikbezogene) Methodenkompetenz* wird der dritte Kompetenzbereich bezeichnet,
der sich ebenfalls in zwei Bereiche aufteilt. Der erste Bereich bezieht sich auf die
Entschliisselung von Erscheinungsbildern, dafiir werden folgende Teilkompetenzen
gebraucht: kritischer Umgang bei der Erhebung von Daten, kritische Priifung von medial
vermittelten Informationen, Daten- und Medienanalyse und Vergleichsdurchfithrungen. Um
jedoch zu eigenstindiger WillensduBBerung zu gelangen, ist es unter anderem notwendig,
verschiedene Methoden der Datengewinnung zu kennen, Studien durchzufithren und zu
prasentieren, geeignete Medien zu verwenden, den Zusammenhang zwischen Fragestellung
und Ergebnis zu erkennen, Feedback anzunehmen, Diskussionsregeln einzuhalten und

gegensitzliche Meinungen zu akzeptieren.195

,»(Politische) Sachkompetenz* heillt der vierte Kompetenzbereich, innerhalb dessen es um das
Verstehen, Verfiigen und kritische Weiterentwickeln von (politischen) Begriffen, Kategorien

und Konzepten geht. Die Vielfalt des Politischen, im Speziellen Fachausdriicke, gilt es durch

193 vgl. Krammer 2008, S.7f.
194 vgl. Krammer 2008, S.9
193 yol. Krammer 2008, S.10f.
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Leitideen, realistische und plausible Vorstellungen zu strukturieren und einzuordnen. Dabei
muss auf Wissen zuriickgegriffen werden, das im vorliegenden Kompetenz-Strukturmodell
als Arbeitswissen definiert wird. Durch das Einholen von Informationen iiber konkrete
Fragestellungen oder Sachverhalte entwickeln sich Konzepte, die folglich zum Verstehen von

(politischen) Kategorien beitragen. 196

Krammer betont einen wichtigen Aspekt innerhalb der Kompetenzdiskussion. Er sieht allein
die SchiilerInnen fiir die Steuerung des Kompetenzerwerbs verantwortlich. Das Niveau der
Kompetenzen ist zusitzlich durch eine Reihe anderer Faktoren wie Sozialisationserfahrungen,
Freundeskreise, Interessen und vieles mehr beeinflusst. Lehrkrifte nehmen dadurch, dass sie
diesen Prozess begleiten und motivieren, lediglich eine Nebenrolle ein. Hauptaugenmerk bei
diesem Kompetenz-Strukturmodell liegt ebenfalls, wie zuvor beim didaktischen Wiirfel, auf
einem reflektierten und selbstreflexiven Denken und Handeln. Das bedeutet, dass (politisches)
Denken einerseits theoretisch und methodisch kontrolliert erfolgt und sich das Individuum
gleichzeitig bewusst ist, dass eine personliche Prigung des (politischen) Denkens durch

individuelle Angste, Informationen, Erfahrungen und vieles mehr besteht.'”’

Durch die eben dargestellte Kompetenzdebatte wird deutlich, dass der Erwerb von
Fachwissen alleine nicht geniigt, um sich in der Weltgesellschaft zu orientieren. Das
Hauptaugenmerk liegt eben nicht auf der Bewéltigung von Problemen der Welt, sondern auf
der Forderung der Personlichkeitsbildung, um sein Leben dadurch verantwortungsbewusst zu
managen. Tiefenbacher versteht darunter vernetztes, vorausschauendes, planerisches Denken,
Reflexion, Kreativitdit und Kooperation sowie Solidaritit.'”® Auch Hartmeyer misst der
Solidaritdt einen grofen Stellenwert zu. Laut ihm geht es primdr um die Befdhigung zum
sozialen Zusammenwirken in einer Gesellschaft.'”” Dies ergibt sich vor allem durch eine
Uberwindung des eurozentristischen Denkens und der Anerkennung kultureller Vielfalt.*” Zu
den wesentlichen Féhigkeiten zidhlt er komplexe, globale Zusammenhinge erkennen,
verstehen und kritisch zu reflektieren, Einsicht in die eigenen, alltidglichen Beziige zu
Globalitdt, Werte und Haltungen beurteilen sowie Perspektiven und Visionen entwickeln zu

konnen, 2!

196 vgl. Krammer 2008, S.6f.
197 vgl. Krammer 2008, S.5ff.
198 vgl. Tiefenbacher 2004, S.4
19 yol. Hartmeyer 2001, S.6
2% yol. Hartmeyer 1997, S.6
21 yol. Hartmeyer 2007a, S.55

51



Es steht fest, dass eine Schirfung des Konzeptes Globales Lernen notwendig ist. 2%
Scheunpflug erwihnt, dass bisher noch kein empirisch gesittigtes Kompetenzmodell zu
Globalem Lernen vorliegt und dadurch herrscht auch Unklarheit im Zusammenhang mit der
Frage, welche Kompetenzen fiir ein Leben in der Weltgesellschaft brauchbar sind und wie
diese erreicht werden konnen.”” Verantwortlich dafiir machen Lang-Wojtasik und
Scheunpflug die mangelnde theoretische Fundiertheit der Kompetenzdebatte, die Unklarheit
dariiber, was unter Globalem Lernen verstanden wird und zusitzlich die Schwierigkeit, in
welchem Verhiltnis Globales Lernen zu einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung steht.”*
Auch mehrere Jahre danach konnten diese Forderungen nach Klarheit noch nicht zufrieden
stellend gelost werden und so merkt die Osterreichische Strategiegruppe zu Globalem Lernen
im Zuge der Kompetenzdiskussion im Jahre 2009 an, dass eine Ausdifferenzierung von
Kompetenzen des Globalen Lernens noch ausstindig ist.?” Im Widerspruch zu dieser
Forderung nach klaren Kompetenzen und klaren Zielen Globalen Lernens, steht ein Zitat von
Biihler. Er erinnert an eine Aussage Luhmanns, der den Umgang mit Komplexitit als eine

, Strategie ohne feststehenden Anfang und ohne festgelegtes Ziel “ beschreibt.”

2.9.1.6 Die Kompetenzdiskussion in ,,Champions for South Africa*

Diese Fiille an diversen Kompetenzmodellen zu Globalem Lernen wirft die Frage nach dem
Zugang zu Kompetenzen im interaktiven Abenteuerspiel am Computer auf. Don Bosco
Jugend Dritte Welt wihlte hierfir das Kompetenzkonzept des zuvor behandelten
Modellversuches ,,Bildung 21“ der BLK. Im folgenden Abschnitt werden den zehn
Teilkompetenzen, aus denen sich die Gestaltungskompetenz zusammensetzt, die im Rahmen
des Projektes angestrebten Fihigkeiten von Kindern und Jugendlichen zugeordnet. Im
Anschluss folgt eine kurze Darstellung und Diskussion der allgemeinen Projektziele. Generell

werde ich mich auf das spezifische und fiir diese Arbeit relevante Projektziel konzentrieren.

Als piddagogische Grundlage und theoretische Basis nennt Don Bosco Jugend Dritte Welt im
Projektantrag die von der United Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation
(UNESCO) definierten Ziele einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und des Globalen

Lernens. Als Methode zur inhaltlichen Vermittlung diene das vom Computer gestiitzte

292 yo]. Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005, S.6

293 yel. Scheunpflug 2007, S.17f.

24 ygl. Lang-Wojtasik/Scheunpflug 2005, S.6

%5 ygl. Strategiegruppe Globales Lernen 2009, S.9
206 [ uhmann zit. nach Biihler 2000, S.69
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Abenteuerspiel.””” Sie beziehen sich diesbeziiglich auf die Gestaltungskompetenz™®, die
bereits zuvor im Rahmen des Modellversuches ,,Bildung 21 der BLK vorgestellt wurde
(siehe Abschnitt 2.9.1.2). , Champions for South Africa vermittelt in diesem Rahmen
europdiischen Kindern und Jugendlichen die Gestaltungskompetenz der Bildung fiir

nachhaltige Entwicklung nach G. de Haan in ihren zehn Teilkompetenzen. «209

Im Detail sieht dies folgendermalBen aus: Die Fahigkeit, weltoffen und neue Perspektiven
integrierend Wissen aufzubauen (Teilkompetenz 1), wird durch den Erwerb von Wissen zum
Land Siidafrika und zu den Millennium Development Goals (MDGs) erwartet. Durch den
Perspektivenwechsel entstiinde gleichzeitig eine weltoffene Sichtweise. Solidaritit fiir
Benachteiligte (Teilkompetenz 9) entwickle sich durch die Empathie gegeniiber den
Altersgenossen in Siidafrika. Die Motivation aktiv zu werden (Teilkompetenz 10) entfalte
sich durch eigene Aktionen im Bereich der Armutsbekdmpfung. Eigene Leitbilder und die
anderer einordnen und reflektieren zu konnen (Teilkompetenz 7), entstehe durch das Spielen
in Kleingruppen. Die Fihigkeiten, vorausschauend zu denken und zu handeln, selbststindig
und/oder gemeinsam zu planen und zu handeln (Teilkompetenzen 2, 4, 8) werden ebenfalls
wihrend des Spielverlaufes gefordert. Und schlieBlich zeigt sich die Fihigkeit, andere dazu zu
motivieren aktiv zu werden (Teilkompetenz 6), im gemeinsamen Organisieren von

Veranstaltungen im Laufe des Schuljahres.210

Im Projektantrag zu ,,Public awareness and education for development in Europe® werden
drei Oberziele genannt. Erstens will das Projekt einen Beitrag zu gesteigerter Aufmerksamkeit
und Verstidndnis fiir afrikanische Entwicklungsprobleme bei europdischen Kindern und
Jugendlichen leisten; zweitens die Umsetzung der MDGs 1,2,3,6 und 8 in Afrika durch
europdische Unterstiitzung vorantreiben und drittens soll das Projekt bei europidischen
Jugendlichen die Verantwortung europdischer Linder fiir die Entwicklung Afrikas stirker
verankern.”'' Diese genannten Oberziele sind zwar nicht Gegenstand meiner Analyse, werden
an dieser Stelle aber trotzdem kurz diskutiert. Die zuvor im Theoriekapitel diskutierten
Aspekte rund um das piddagogische Konzept Globalen Lernens decken sich nicht mit den
genannten Oberzielen des Projektes. Es ist nachvollziehbar, dass Globales Lernen die

Aufmerksamkeit Jugendlicher auf globale Sachverhalte, die in Bezug zur eigenen Lebenswelt

27 ygl. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.10

2% ygl. Jugend Dritte Welt 2009, http://www join-the-game.org/de/lehrerinnen/lehrerinformationen.html
29 ygl. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.10

219 yo]. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.11ff.

21 vgl. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.4
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gesetzt werden, richtet. Dass die Jugendlichen allerdings Verstdndnis fiir afrikanische
Entwicklungsprobleme entwickeln, Europa fiir die Entwicklung Afrikas verantwortlich
machen und die Umsetzung der MDGs forcieren, deckt sich nicht mit den Anspriichen
Globalen Lernens. Sich auf eine Situation ,,Dort* zu beziechen und Betroffenheit dariiber zu
erregen bzw. Uberlegungen anzuregen, was ,,Hier getan werden muss, damit es ,,Dort“
besser wird sowie das Aufbiirden von Verantwortung fiir eine gerechtere Welt entspricht nicht
Globalem Lernen. Uberspitzt gesagt, hitten die Projekttriger fiir die Vorantreibung der
Umsetzung der genannten MDGs, (1) extreme Armut und Hunger beseitigen, (2)
Grundschulausbildung fiir alle Kinder gewdhrleisten, (3) Gleichstellung und gréBeren
Einfluss der Frauen fordern, (6) HIV/Aids, Malaria und andere Krankheiten bekdmpfen, (8)
eine globale Partnerschaft im Dienst der Entwicklung schaffen, Entscheidungstriger wie
WTO, OECD und Weltbank als Zielgruppen ihres Projektes definieren miissen und nicht

Kinder und Jugendliche im Alter von acht bis 19 Jahren.

Zuriick zu den spezifischen Uberlegungen beziiglich des Computerspieles, die durch
folgendes Projektziel veranschaulicht werden: ,, Angeregt durch die Fuf3ballweltmeisterschaft
in Siidafrika 2010 haben sich Haltung und Wissensstand von Kindern und Jugendlichen in
Deutschland, Polen, Tschechien, Osterreich, Italien und Spanien zur Entwicklungspolitik in

Siidafrika im Sinne einer gerechteren Weltordnung positiv verdindert. «2l12

Es ist mir weder moglich die Erreichung dieses spezifischen Zieles zu erforschen, noch bin
ich der Meinung, dass dieses Vorgehen erstrebenswert wire. Das Zitat bietet sehr viel
Angriffsfliche fiir Kritikerlnnen und wirft reichlich Fragen auf. Was bedeutet eine
,gerechtere Weltordnung*? Leben wir bereits in einer gerechten Weltordnung, die nur noch
gerechter werden muss? Und wer entscheidet, was gerechter bedeutet? Was bedeutet in
diesem Falle ,,positive Veridnderung* und wessen Vorstellungen werden darin subsummiert?
Der Forderung, innerhalb Globalen Lernens Normativitit zu vermeiden, wird hier nicht
nachgekommen. Es ist die Rede von einer ,gerechteren Weltordnung® und ,,positiver
Veridnderung® - beide Termini weisen deutlich subjektive Tendenzen auf und lassen sich als
stark normativ charakterisieren. Diese Kritik ldsst sich auf andere Aussagen ausweiten. So
schreibt Don Bosco Jugend Dritte Welt auf ihrer Homepage beispielsweise: , Mit dem
Medium des Abenteuerspiels erreicht das Projekt eine Verhaltensdinderung bei der Zielgruppe

Kinder und Jugendliche aller Schichten |[...] in Bezug auf die Sicht von

12 Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.4
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Entwicklungszusammenarbeit. “?13 Don Bosco Jugend Dritte Welt ist weiters der Meinung,
dass durch die interaktive und spielerische Vorgehensweise das Verhalten Einzelner in einen
groBeren Kontext gestellt werde und Kinder und Jugendliche demnach fiir ihre
Verantwortung, die Welt gerecht und nachhaltig zu gestalten, sensibilisiert wiirden.”"* Das
Spiel zeige pragmatische Losungswege fiir eine gerechtere Welt auf*"® und der Projekttriger
erwartet schlieBlich von den SchiilerInnen eigene Aktionen zur Armutsbekdmpfung und einer

gerechteren Beziehung zwischen Nord und Siid.*'°

Durch diese Aussagen besteht die Gefahr der Indoktrination, vor der Hartmeyer so vehement
warnt (siehe Abschnitt 2.6.1). Eine Verhaltensinderung von Kindern und Jugendlichen zu
erwarten, komme einer erhofften Gesellschaftsverinderung gleich und Erziehung sollte dafiir
nicht missbraucht werden. AuBerdem ist das Aufbiirden von Verantwortung fiir eine
,»gerechtere Welt* nicht im Sinne Globalen Lernens. Hartmeyer und Forghani-Arani machen
deswegen auf die in der Praxis zu wenig reflektierte Normativitit Globalen Lernens
aufmerksam. Falls Bildung zu einer besseren Welt fiihren soll, dann stellt sich die Frage: Wer
ist der Meinung es muss besser werden? Und besser nach wessen Vorstellunf_gen?217 Es gilt,
dies genauso zu hinterfragen, wie die Belastung der/des Einzelnen mit der Verantwortung fiir
die Welt zu vermeiden. In diesem Zusammenhang sei auf die ,, Fallstricke einer Ethik der

218 .
, wie Hartmeyer sie nennt, aufmerksam gemacht. Globales

globalen Verantwortung
Lernen hat nicht das Recht und auch nicht den Anspruch, in gut und schlecht zu
unterscheiden, ferner Menschen eine einheitliche Weltdeutung niher zu bringen oder ein
universales Rezept zur Erlangung des Friedens zu entwickeln. Vielmehr geht es Globalem
Lernen darum, auch die Grenzen menschlicher Verantwortung aufzuzeigen und es liegt an

. 219
uns, diese annehmen zu lernen.

Die Expertlnnen zu Globalem Lernen sind sich groBteils einig, dass Bildung nicht als Antrieb
fiir gesellschaftliche Veridnderung gesehen werden sollte und somit auch nicht fiir die
Entwicklung einer ,,besseren” Welt verantwortlich sein kann. Sie konne und solle auch keine

Politik ersetzen und nicht fiir Katastrophen und Fehlentwicklungen verantwortlich gemacht

3 Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.9

214 ygl. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.5

13 ygl. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.9

216 yol. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.4f.
7 vgl. Forghani-Arani, Hartmeyer 2008, S.24
218 Hartmeyer 2001, S.7

19 ygl. Hartmeyer 1997, S.2
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werden.””® Dem schlieBt sich Asbrand an und fiigt hinzu: ,, Pddagogik hat die Aufgabe der
Begleitung von Lernprozessen und Lernenden. Die Losung der politischen Probleme der Welt

ist dagegen nicht die vorrangige Aufgabe der Pddagogik. «221

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich die Projekttriger in Bezug auf die
Kompetenzdebatte auf den Modellversuch ,,Bildung 21* der BLK stiitzen und durch die
erstrebte Entwicklung einer Gestaltungskompetenz der Fokus auf den Bereich des Handelns
gerichtet wird. Die SchiilerInnen werden als handelnde Wesen, welche die Weltentwicklung
durch ihre aktive Mitgestaltung beeinflussen, verstanden. Es gelingt Don Bosco Jugend Dritte
Welt in Bezug auf ihre Projektziele allerdings nicht, von subjektiv geprigten Haltungen

Abstand zunehmen, was ihnen einen sehr normativen Ausdruck verleiht.

Dieses erste groBe Kapitel der Arbeit beschiftigte sich mit der Theorie des piddagogischen
Konzeptes. Die thematisierten Fragen lauteten: Was ist Globales Lernen? Warum braucht
man es? Woraus entwickelte sich dieses pidagogische Konzept? Was ist das Ziel Globalen
Lernens, welche Inhalte werden anhand dieses pddagogischen Konzeptes vermittelt und
welchen Methoden nimmt es sich an? Diese konzeptuelle Auseinandersetzung war die
Grundlage fiir die Analyse spezifischer Projektideen und Inhalte von ,,Champions for South
Africa®, durch die eine erste Antwort auf die Frage, inwiefern das interaktive Abenteuerspiel
am Computer Globales Lernen ermoglicht, gegeben werden konnte. Es wurde klar, welches
theoretische Konstrukt dem Spiel zugrunde liegt und welche Aspekte Globalen Lernens

angestrebt, erreicht bzw. verfehlt wurden.

An dieser Stelle werden die herausgearbeiteten Stirken und Schwachstellen von ,,Champions
for South Africa®“ noch einmal zusammengefasst. Die Kombination von handlungs- und
systemtheoretischen Annahmen zu Globalem Lernen und der damit verbundene Wegfall von
sentweder denken* — ,oder handeln* ermdglicht die Verbindung von inklusivem und
exklusivem Denken und kann somit als Stirke des Unterrichtsmateriales interpretiert werden.
Im Gegenzug vermittelt der Projekttriger ein Verstindnis von Globalem Lernen, das einen
universalistischen Totalititsanspruch in sich birgt und Merkmale einer Postulativpdadagogik
aufweist. Zusitzlich sind die Projektziele, die das Aufbiirden von Verantwortung fiir eine
gerechtere Welt in sich beinhalten, nicht im Sinne Globalen Lernens. Die Projekttriager

transportieren eine subjektiv geprigte Haltung und lassen die Projektziele dadurch als sehr

220 yol. Hartmeyer 1997, S.2
! Asbrand 2002, S.17
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normativ wirken. Als weitere Schwachstelle von ,,Champions for South Africa® kann die
nicht vorhandene Verbindung zur individuellen Bezugswelt der SchiilerInnen beschrieben
werden. Das Unterrichtsmaterial beschiftigt sich lediglich mit den Entwicklungsproblemen
Siidafrikas und thematisiert die unmittelbaren Probleme des Nahbereiches der SchiilerInnen
nicht. Einerseits werden die Ursachen und Konsequenzen der thematisierten Probleme
innerhalb des Spieles behandelt und multiperspektivisch dargestellt, andererseits sind diese
Informationen hauptsichlich tiber die zusitzlichen Informationsbuttons abrufbar und dem
Projekttriger gelingt es nicht Bildungsarbeit von Kampagnenarbeit zu trennen. ,,Don Bosco
Institutionen* stehen demnach wéhrend des Spieles im Mittelpunkt. Trotzdem konnen die
Darstellung der Themen aus verschiedenen Blickwinkeln, je nach Interessen der
unterschiedlichen Akteurlnnen und die authentische Erarbeitung der Linderinformationen
und Lebensgeschichten durch Einbeziehung des Salesian Planning and Development Office in
Kapstadt, als Stirken charakterisiert werden. Die iiberwiegende inhaltliche Ausrichtung auf
die Probleme des Landes wiirde ich, aufgrund vermeintlicher Abwehrreaktionen der
SchiilerInnen, als Schwachstelle beschreiben. AbschlieBend sei noch auf eine weitere Stiarke
des Unterrichtsmateriales verwiesen: durch die Vielfalt an Lernmethoden, die das interaktive
Abenteuerspiel am Computer enthédlt und durch das Entgegenkommen unterschiedlicher

Lerntypen, werden viele Aspekte des pidagogischen Konzeptes angesprochen.
Die Leserlnnen konnten sich in diesem ersten grofen Kapitel ein Bild von dem

Unterrichtsmaterial und seinen Zielen machen, wodurch die Untersuchungsergebnisse des

dritten grolen Kapitels der Arbeit besser nachvollziehbar sein werden.
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3. Das Forschungsdesign

Das folgende zweite grole Kapitel dieser Diplomarbeit beschiftigt sich mit dem
Forschungsdesign vorliegender Untersuchung. Dabei wird der Ablauf der Forschung
skizziert, Aspekte qualitativer Sozialforschung angesprochen und die ausgewihlte qualitative
Methode der teilnehmenden Beobachtung detailliert vorgestellt. Als Methode der
Datenanalyse konzentrierte ich mich auf einzelne Aspekte der Grounded Theory, die im
Anschluss niher erldutert werden. Zu Beginn der Diplomarbeitsverfassung stand natiirlich die
Suche nach den Forschungsfragen. Deshalb wird dieses zweite Kapitel nun auch mit deren

Prisentation eroffnet.

3.1 Forschungsfragen

Durch die Komplexitit des EU-Bildungsprojektes ,,Champions for South Africa® war es zu
Beginn sehr schwer, einen konkreten Bereich fiir das Diplomarbeitsthema zu definieren.
Letztendlich zog jedoch das interaktive Abenteuerspiel am Computer als Unterrichtsmaterial

die Aufmerksamkeit auf sich.

Die erste Forschungsfrage lautete, inwiefern ermdoglicht ,,Champions for South Africa*“
Globales Lernen? Um erste Antworten auf diese Frage zu bekommen, versuchte ich im
Theorieteil dieser Diplomarbeit das Computerspiel anhand der ausgearbeiteten theoretischen
Aspekte Globalen Lernens zu analysieren. Fiir die vollstindige Beantwortung dieser Frage
mussten jedoch auch die Schiilerlnnen miteinbezogen werden und das veranlasste mich zur
Formulierung einer weiteren Forschungsfrage: wie erleben die SchiilerInnen das interaktive

Abenteuerspiel am Computer?

Nachdem ich die ersten Untersuchungen in unterschiedlichen Schulklassen abgeschlossen
hatte, kristallisierten sich, in Bezug auf den Umgang mit dem Unterrichtsmaterial, zwei
Typen von Schiilerlnnen heraus. Jene, die das interaktive Abenteuerspiel am Computer
aufmerksam spielten und jene, die es nicht konzentriert spielten. Ich begab mich deshalb von
der eher allgemeinen Frage, wie die Schiilerlnnen dieses interaktive Abenteuerspiel am

Computer erleben, hin zu einer spezifischeren Fragestellung: Welche Bedeutung geben die
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SchiilerInnen dem Computerspiel als Unterrichtsmaterial und wie wirkt sich dieser Sinn auf

ihr Handeln aus?

Gegenstand der Forschung ist demnach das soziale Handeln der SchiilerInnen wihrend des
Spielens des Computerspieles. Die Art und Weise, wie die Zielgruppe des EU-
Bildungsprojektes mit dem interaktiven Abenteuerspiel in Begegnung tritt und welche
Bedeutung sie diesem Unterrichtsmaterial zumisst, stehen im Mittelpunkt der Untersuchung

und zeigen zusitzlich, inwiefern dabei Aspekte Globalen Lernens angesprochen werden.

Der Prozess iiber das Finden und Entwickeln von Fragestellungen fiihrte mich zu weiteren
Uberlegungen beziiglich Methodologie, Methodik und allgemeinen Aspekten qualitativer
Sozialforschung. Es lag jedoch auf der Hand, dass sich fiir diese Art von Fragestellungen

qualitative Untersuchungen eher anboten, als quantitative.

3.2 Symbolischer Interaktionismus

Die erkenntnistheoretischen Diskussionen innerhalb der qualitativen Forschung sind durch die
Gegeniiberstellung von Positivismus und Konstruktivismus gekennzeichnet. Die vorliegende
Forschungsarbeit steht in Zusammenhang mit konstruktivistischen Ansdtzen, die davon
ausgehen, dass die soziale Wirklichkeit vom Menschen gemacht wird.”** Diesem
Erkenntnisprinzip liegt das verstehen zugrunde, im Speziellen das Verstehen sozialer
Prozesse und das Studieren der Konstruktion dieser sozialen Wirklichkeit. Nun werden in der
qualitativen  Sozialforschung  Ansidtze zusammengefasst, die sich in  ihrem
Gegenstandsverstindnis, ihrem methodischen Fokus und theoretischen Annahmen

unterscheiden.”” Es ist deshalb von Bedeutung, an dieser Stelle genauer zu differenzieren.

Den theoretischen Hintergrund der vorliegenden Forschung bildet der symbolische
Interaktionismus, der sich mit der Zusammensetzung der Wirklichkeit in
Situationsdefinitionen und Aushandlungsprozessen besch'ziftigt.224 Das bedeutet, dass

innerhalb dieses Konzeptes225 qualitativer Sozialforschung, Individuen und deren subjektive

222Vgl. Bohnsack/Marotzki/Meuser 2003, S.102

23 yvgl. Flick 2007, S.82

24 vgl. Bohnsack/Marotzki/Meuser 2003, S.102

3 Konzepte sind laut Silverman spezifische Ideen, die sich aus Paradigmen ableiten. Sie geben, und das ist
relevant fiir die Definition des Forschungsgegenstandes, Wege vor, wie die Welt gesehen werden kann. Beispiele

59



Situationswahrnehmungen, Sinnzuschreibungen und Deutungen im Mittelpunkt stehen. Flick
erldutert hierzu genauer, dass Individuen mit ihren Handlungen und ihrer Umgebung einen
subjektiven Sinn verbinden und dieser folglich zum empirischen Ansatzpunkt wird. Es
handelt sich somit um die verschiedenen Arten, mit denen Personen einer Erfahrung, einem

Gegenstand oder Ereignis etc. Bedeutung geben.**

» Er [Symbolischer Interaktionismus] kennzeichnet, dass diese Richtung soziologischer und
sozialpsychologischer Forschung ihr Augenmerk auf Prozesse der Interaktion - der
unmittelbar wechselseitig orientierten sozialen Handlung - richtet und dass dabei ein
bestimmter Begriff von Interaktion zugrunde gelegt wird, welcher den symbolvermittelten

Charakter sozialen Handelns akzentuiert. «221

Die Grundannahmen des symbolischen Interaktionismus sind einerseits, dass Dinge fiir
Menschen mit Bedeutung versehen sind und sie dementsprechend handeln. Weiters entsteht
diese Bedeutung aus der sozialen Interaktion mit den Mitmenschen und zusétzlich wird dieser
Sinn der Dinge durch einen Interpretationsprozess entwickelt und abgeé‘mdert.228 Meine
Aufgabe als Forscherin, nach der Bedeutung des Unterrichtsmateriales und des sozialen
Handelns der SchiilerInnen zu fragen und deren Interpretationen in Bezug auf das interaktive
Abenteuerspiel am Computer zu rekonstruieren, steht demnach ganz im Zeichen des

symbolischen Interaktionismus.

3.3 Die Methode der Datenerhebung

Ich entschied mich aufgrund meiner Fragestellungen fiir die Methode der teilnehmenden
Beobachtung, da durch sie Ausschnitte der sozialen Realitit erfasst werden und soziales
Verhalten bzw. Verhaltensweisen festgestellt werden konnen. Da ich mich in der
Lehrveranstaltung ,,Qualitative Methoden der Entwicklungsforschung® bei Dr. Petra
Dannecker bereits intensiv mit der qualitativen Methode der teilnehmenden Beobachtung

beschiftigt habe, fiihlte ich mich dieser Herausforderung gewachsen.

hierfiir waren der Funktionalismus, die Ethnomethodologie oder der hier diskutierte Interaktionismus. (vgl.
Silverman 2010, S.109)

26 yel. Flick 2007, S.82f.

**7 Joas zit. nach Flick 2007, S.82

228 vgl. Blumer zit. nach Flick 2007, S.83
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Die Frage, warum ich keine zusitzlichen qualitativen Interviews in die Forschung
miteinbezogen habe, kann ich wie folgt beantworten. Ich habe mich einerseits gegen die
Durchfiihrung qualitativer Interviews an Schulen entschieden, da dies einen zusitzlichen
biirokratischen und zeitlichen Aufwand bedeutet hitte und ich andererseits der Meinung bin,
dass sich die Methode der teilnehmenden Beobachtung besser fiir die Beantwortung meiner
Fragestellungen eignet, da das Erleben und die unmittelbaren Reaktionen auf das
Computerspiel im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit stehen und keine Kkognitiven
Wissensabfragen oder subjektiven Schilderungen des Spielverlaufes. Lamnek ist in diesem
Zusammenhang der Meinung, dass befragte Personen oft nicht in der Lage wiren, ihr eigenes
Verhalten richtig zu beschreiben und wiederzugeben. Er erwihnt diesbeziiglich falsche,

229 Bohnsack, Marotzki und

bewusst verdringte oder liickenhafte Erinnerung der Befragten.
Meuser hingegen kritisieren die leitende Annahme, dass durch die Teilnahme an einer
Situation die ,,echteren* bzw. ,,wahreren* Einsichten beobachtbar seien, die in Gesprichen
und Dokumenten nicht in dieser Weise zugédnglich wiren. Demgegeniiber stellen sie fest, dass

es sich dabei im Vergleich zum Interview beispielsweise nur um andere Einsichten handelt.”*

Ich schlieBe mich ihnen an und bin der Meinung, dass es bei den vorliegenden
Forschungsfragen nicht darum geht, dass die ProbandInnen Bereitschaft zeigen ihr Verhalten
zu beschreiben, sondern soziales Verhalten zu dem Zeitpunkt zu beobachten, zu dem es

231

geschieht. »In all jenen Fillen, in denen es darauf ankommt, soziales Verhalten zu

ermitteln, wird sich daher die Methode der Beobachtung anbieten. «232

3.3.1 Teilnehmende Beobachtung als Methode der Datenerhebung

Im folgenden Teil der Arbeit wird die Methode der teilnehmenden Beobachtung vorgestellt.
Ich beziehe mich dabei vor allem auf die Autoren Flick, Briisemeister und Lamnek. Zu
Beginn werden Charakteristika der teilnehmenden Beobachtung diskutiert, um im Anschluss
auf verschiedene Typen von Beobachtungen einzugehen. Zusitzlich wird auf die
Protokollierungsformen von qualitativen Beobachtungen Bezug genommen. Teilnehmende

Beobachtung ist eine Datenerhebungsmethode innerhalb der qualitativen Sozialforschung und

29 ygl. Lamnek 2005, S.552

230 vgl. Bohnsack/Marotzki/Meuser 2003, S.151f.
21 ygl. Lamnek 2005, S.553

22 1 amnek 2005, S.552f.
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ermoglicht, schwer oder nicht Kommunizierbares zu erkennen und dadurch interaktive

. . 2
Zusammenhinge und Verhaltensweisen zu verstehen.””

,, Hier sind das Eintauchen des Forschers in das untersuchte Feld, seine Beobachtung aus der
Perspektive des Teilnehmers, aber auch sein Einfluss auf das Beobachtete durch seine

. . . ((234
Teilnahme wesentliche Kennzeichen.

Charakteristisch fiir die teilnehmende Beobachtung ist, dass die ForscherInnen personlich an
der Praxis jener teilnehmen, iiber deren Handeln und Denken sie Daten erheben mochten und
spontane Handlungen und AuBerungen dadurch verlisslicher erscheinen, als gezielte Fragen,

235 Plick betont jedoch, dass sich die

die auf Vorgaben der Beobachterlnnen erfolgen.
teilnehmenden Beobachterlnnen stindig mit dem Problem der begrenzten Perspektive
konfrontiert sdhen, da es unmoglich sei, alle Aspekte einer Situation gleichzeitig zu erfassen
und zu notieren.*® Zu den Stirken dieses Verfahrens zihlen hingegen methodische
Flexibilitit und Gegenstandsangemessenheit. Teilnehmende Beobachtung, so Flick,
verdeutliche aber auch das Dilemma zwischen zunehmender Teilhabe am Feld, aus der erst
Verstehen resultiere, und der Wahrung der Distanz, aus der Verstehen erst wissenschaftlich

. 237
und nachpriifbar werde.”

Um einen groben Uberblick iiber teilnehmende Beobachtungen zu bekommen, bieten sich die
von Spradley unterschiedenen Arten von Beobachtungsverfahren an. Am Beginn des
Forschungsprozesses steht fiir ihn die beschreibende Ubersichtsbeobachtung, anhand derer die
Forscherlnnen den Untersuchungsgegenstand {iberblicken. Darauf folgen fokussierte
Beobachtungen, sie nehmen die fiir die Fragestellung relevanten Aspekte in den Blickpunkt.
An dritter Stelle stehen selektive Beobachtungen, dabei werden weitere Belege und Beispiele
fiir die im zweiten Schritt gefundenen Typen von Verhaltensweisen oder Abldufen gefunden.
Die Forscherlnnen konzentrieren sich hier auf einzelne, detaillierte, besondere Segmente
innerhalb des zu untersuchenden Feldes.”® Ich werde mich wihrend der Aufenthalte in den

verschiedenen Schulklassen an diesen drei Beobachtungsverfahren anlehnen.

23 ygl. Lamnek 2005, S.553f.

>4 Flick 2007, S.287

3 ygl. Flick 2007, S.296

26 ygl. Flick 2007, S.289

7 ygl. Flick 2007, S.294

28 vgl. Spradley zit. nach Flick 2007, S.288
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Innerhalb der Beobachtungstypen unterscheidet Flick teilnehmende von nicht teilnehmender
Beobachtung, verdeckte und offene als auch systematische und unsystematische

Beobachtungen.

Bei ersterem handelt es sich um die unterschiedlichen Rollen der ForscherInnen, die wihrend
des Forschungsprozesses eingenommen werden. Flick unterscheidet zwischen den
vollstindigen TeilnehmerInnen, die aufgrund von totalem Engagement innerhalb der Situation
nur minimal distanziert beobachten; den TeilnehmerInnen als BeobachterInnen, bei denen die
Teilnehmerrolle dominiert sowie den BeobachterInnen als Teilnehmerlnnen, bei denen
wiederum die distanzierte Beobachtungsrolle vorherrscht und schlieBlich den vollstindigen
BeobachterInnen, die sich zu beobachteten Situation fast vollig distanzieren.”* Briisemeister
beschreibt die beiden mittleren Beobachtungstypen als notwendige Mischformen fiir
Modulationen von Beobachtungssituationen.240 Das bedeutet, dass sich die Trennlinien
zwischen den einzelnen Beobachtungstypen nur schwer ziehen lassen und die
Beobachtungsrollen innerhalb einer Untersuchung dementsprechend auch mehrmals
wechseln. Meine Rolle als Forscherin wird sich vermehrt aus den beiden mittleren
Beobachtungstypen zusammensetzen und durch das Interagieren mit Lehrkriften und

SchiilerInnen auch hiufig modulieren.

Verdeckte Beobachtungen sind Beobachtungen, bei denen die zu Beobachteten nicht wissen,
dass sie beobachtet werden. Sie konnen sowohl auf offentlichen Plitzen, beispielsweise
Bahnhofen, als auch in nicht-Offentlichen Rdumen, wie einem Altersheim, stattfinden. Sie
rufen auf Grund des Nichtwissens der AkteurInnen und keiner expliziten Einwilligung der zu
beobachteten Personen nicht selten ethische Fragen hervor. Im Gegensatz zu verdeckten
Beobachtungen auf offentlichen Plitzen, bei denen die AkteurInnen anonym bleiben, sieht
Flick verdeckte Beobachtungen besonders in nicht-offentlichen Ridumen als ethisch
fragwiirdig an, weil die Rechte der Beobachteten durch das Vorspielen falscher Tatsachen der

241
Forscherlnnen verletzt werden.

Bei offenen Beobachtungen hingegen werden die
AkteurInnen tiber das Vorhaben informiert und haben die Mdéglichkeit zur Zustimmung. Auch
sie konnen sowohl in oOffentlichen Situationen, als auch in nicht-6ffentlichen Radumen
stattfinden. Zu betonen sei an dieser Stelle, dass neben den Forscherlnnen auch die

beobachteten Akteurlnnen ihre soziale Umwelt interpretieren und sich beide somit auf

239 vgl. Flick zit. nach Briisemeister 2000, S.86
240 vgl. Briisemeister 2000, S.87
21 vgl. Briisemeister 2000, S.89
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Handlungssituationen einer wechselseitigen Beobachtung einlassen.”**  Briisemeister
appelliert folglich an die Forscherlnnen, dass sie mit der sozialwissenschaftlichen
Methodologie im Klaren sein und immer bedenken sollten, dass Forscherlnnen das

beobachtete Setting beeinflussen.”*

Das Recht der SchiilerInnen, iiber mein Vorgehen
informiert zu werden, habe ich nicht vor zu verletzen. Da es sich bei der Institution Schule um
einen nicht-6ffentlichen Raum handelt und verdeckte Beobachtungen hier ethisch fragwiirdig
sind, sehe ich davon ab. Die Beobachtungen finden offen statt, ich werde mich — oder die
Lehrkraft wird mich - den Schulklassen vorstellen und mein Dasein erkldaren. Dadurch, dass

die Anonymitit der SchiilerInnen gewahrt wird, glaube ich Zustimmung zu finden.

Von systematischen Beobachtungen ist die Rede, wenn diese geplant von statten gehen,
unsystematische Beobachtungen ergeben sich hingegen zufillig. Im ersten Fall wissen die
Forscherlnnen wen oder was sie wann und wo anhand von qualitativer Beobachtung
untersuchen, der Gegenstand ist also bekannt und kann durch einen Beobachtungsplan
strukturiert werden. Die zweite Herangehensweise wird oft im Falle eines noch unbekannten
zu untersuchenden sozialen Feldes angewendet, wobei sich der Mittelpunkt der Untersuchung

erst durch zufillige Beobachtungen ergibt.244

Die Beobachtungen in den Schulklassen gehen
geplant von statten, durch den nicht-6ffentlichen Raum war das nicht anders méglich. Ich
weill wie viele Schulklassen mir fiir meine Beobachtungen zur Verfiigung stehen, ich kenne
die Anzahl der SchiilerInnen pro Klasse und die Durchfiihrungstermine. All diese Information

lieBen mir die Lehrkrifte im Vorhinein zukommen.

Protokollierungsformen  dienen zur intersubjektiven  Uberpriifbarkeit  qualitativer
Forschungsergebnisse. Briisemeister identifiziert diesbeziiglich neben dem
Forschungstagebuch  zusitzliche Beobachtungsnotizen, theoretische Notizen sowie

methodische Notizen.>*’

Beobachtungsnotizen gelten als Datenbasis, ich werde sie wihrend der Beobachtung
niederschreiben. Sie halten beschreibend, realistisch — wenn auch immer aus der Sicht der
Forschenden - und wortgetreu fest, wie die Situation fiir die Beobachteten aussieht. Fiir mich
werden alle Dinge der Erhebungssituation von Relevanz sein- von Raumbegebenheiten, tiber

samtliche Teilnehmende, bis hin zu ihren Interaktionen. Briisemeister ridt im Zusammenhang

42 vgl. Hirschauer zit. nach Briisemeister 2000, S.88
243 vgl. Briisemeister 2000, S.88

244 vgl. Briisemeister 2000, S.90ff.

245 vgl. Briisemeister 2000, S.95
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mit der Wiedergabe von Interaktionen zur Protokollsform der Erzdhlung. Durch das Notieren
in Geschichtenform konnen einzelne Handlungen in ihrer Abfolge besser festgehalten
werden. Die Herausforderung besteht darin, nur reine Beobachtungen, ohne jegliche
theoretische Deutungen und Zusammenfassungen zu protokollieren. Perspektivenvielfalt kann
sich einerseits durch die Beobachtung im Team ergeben, andererseits aber auch durch den
Wechsel des Standortes. Da ich alleine beobachte, werde ich die Perspektivenvielfalt
demnach iiber Standortwechsel einbringen. Diese Notizen dienen sowohl zur Identifikation
des empirischen Materials und zur Differenzierung zwischen eigener Interpretation und dem
Gegenstand selbst, als auch zur Moglichkeit einer spiteren Neuauswertung der Beobachtung

und zur Uberpriifung theoretischer Interpretationen.**°

Die Ausarbeitung der theoretischen Notizen erkennt Briisemeister als die eigentliche Arbeit
der Forscherlnnen. Es handelt sich dabei um die theoretische Interpretation der
Beobachtungen, die sich im Laufe der Auswertung ergibt. Sie sind einerseits fiir
weiterfilhrende Beobachtungen von Bedeutung und andererseits fiir die Zusammenfithrung
aller Daten zu einer Theorie verantwortlich.”*’ Aus meiner bisherigen Erfahrung kann ich
sagen, dass den Forscherlnnen theoretische Notizen auch schon teilweise wihrend den
Beobachtungen unterkommen, hier liegt die Herausforderung dann darin, diese auch als

solche zu kennzeichnen.

Methodische Notizen sollten unmittelbar nach der Beobachtung niedergeschrieben werden.
Sie dienen zur Reflexion des methodischen Vorgehens sowie zur Demonstration der
Gegenstandsangemessenheit dieser Schritte. Innerhalb dieser Notizen finden sich sowohl
Antworten auf das wann, wie und warum meiner Beobachtung, als auch Eintrége iiber Erfolge
und Nachteile der Methode bzw. eine eventuell anschlieBende Veridnderung des Vorgehens
inklusive Begriindung. Sie unterstiitzen mich daher vor allem bei der Eigenkontrolle

beziiglich der Gegenstandsangemessenheit meiner Entscheidungen.248

Zusammengefasst kann nun festgehalten werden, dass die Ausarbeitung meiner
Forschungsfragen, welche Bedeutung die SchiilerInnen dem Unterrichtsmaterial ,,Champions
for South Africa® geben, wie sich dieser Sinn auf ihr Handeln auswirkt und welche Aspekte

Globalen Lernens dabei angesprochen werden, durch die Methode der teilnehmenden

246 vgl. Briisemeister 2000, S.971f.
7 vgl. Briisemeister 2000, S.97
248 vgl. Briisemeister 2000, S.98
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Beobachtung erfolgt. SchiilerInnen verschiedener Schulstufen werden wéhrend des Spielens
des interaktiven Abenteuerspiels am Computer im Unterricht qualitativ beobachtet und diese

Beobachtungen gehen teilnehmend, offen und systematisch von statten.

3.3.2 Kontaktaufnahme

Christiane Rein, die osterreichische Projektreferentin des EU-Bildungsprojektes bei ,,Jugend
Eine Welt*, hat mich beziiglich der Kontaktaufnahme mit den ProfessorInnen beraten. Da die
Unterrichtsmaterialien des EU-Bildungsprojektes an diverse Schulen und ProfessorInnen
versendet wurden, schrieb ich im Zeitraum Anfang Februar 2010 bis Ende Mirz 2010
insgesamt 21 Professorlnnen per E-Mail an, erklidrte ihnen mein Forschungsvorhaben und
fragte um Erlaubnis beziiglich der Teilnahme am Unterricht wihrend des Spielens des

interaktiven Abenteuerspiels am Computer.

Die Riickmeldungen waren ganz unterschiedlich und reichten von Desinteresse iiber
Zeitmangel bis Einverstindnis der Lehrkrifte. Einigen Professorlnnen geniigte fiir die
teilnehmende Beobachtung wiéhrend des Unterrichts die Bestdtigung der DirektorInnen,
andere wiederum verlangten eine Genehmigung meines Forschungsvorhabens vom
Stadtschulrat. SchlieBlich wurde mir von Seiten des Stadtschulrates fiir Wien eine
Bewilligung fiir meine wissenschaftliche Erhebung erteilt und ich konnte mit vier Gymnasien
in Wien Termine zur Durchfilhrung der teilnehmenden Beobachtung fixieren. Die
teilnehmende Beobachtung verlief somit systematisch, da der Kontakt zu den ProfessorInnen
bereits im Vorhinein gekniipft, dadurch die Erreichbarkeit ermdglicht bzw. die Bereitschaft

zur Mitarbeit gesichert wurde.

Lamnek betont die entscheidende Rolle von Kontaktpersonen. Diese Schliisselpersonen seien

. . . v qe 24
jene, die den ForscherInnen den Zugang zu einer zu untersuchenden Gruppe ermoglichen.**

,»Die Akzeptanz durch das zu untersuchende Feld ist u.a. so wichtig, weil die Gruppenstruktur
durch das Eindringen des Forschers evtl. in Mitleidenschaft gezogen werden kann und das
gewohnte soziale Verhalten nur dann so ablduft, wie vor dem Eindringen des Forschers,

. . .o M (43 2
wenn dieser nicht als storendes Element empfunden wird. 50

249 vgl. Lamnek 2005, S.605
20 L amnek 2005, S.607
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An den vier verschiedenen Gymnasien spielten insgesamt 18 Klassen verschiedener
Schulstufen wihrend des Religionsunterrichts das Spiel ,,Champions for South Africa®. Die
18 teilnehmenden Beobachtungen erfolgten in jeweils drei Klassen der 5. Schulstufe, einer
Klasse der 6. Schulstufe, drei Klassen der 7. Schulstufe, einer Klasse der 8. Schulstufe, vier
Klassen der 9. Schulstufe, zwei Klassen der 10. Schulstufe, einer Klasse der 11. Schulstufe,

zwel Klassen der 12. Schulstufe und einer Klasse der 13. Schulstufe.

3.3.3 Beobachtungsleitfragen

Ich habe mir fiir meine teilnehmenden Beobachtungen in den Schulklassen keinen expliziten
Beobachtungsleitfaden zusammengestellt, sondern von Flick herausgearbeitete Hilfsfragen
zur Unterstiitzung herangezogen. Diese Fragen schrinkten mich in meinen Beobachtungen

nicht ein, sie halfen mir lediglich mich zu Beginn zu orientieren. Sie lauten wie folgt:

e Wie sieht der Raum aus?

e Welche Gegenstinde befinden sich im Raum?

e Wer ist an der Situation beteiligt?

® Wie sehen die AkteurInnen aus und was tun sie?

® Wie positionieren sich die AkteurInnen im Raum, welche Korperhaltung nehmen sie
ein?

e  Welche Reaktionen und Emotionen sind erkennbar, welche Interaktionen horbar?

e Wie greifen die Handlungen ineinander?>"'

3.4. Die Methode der Datenanalyse

Der Forschungsprozess, indem ich mich befand, beinhaltete zwei Situationen, erstens die
Anwesenheit im Feld wéhrend ich die Daten erhoben habe und zweitens die fiir diesen
Abschnitt relevante Auswertungsphase, wobei ich mich von den Datenprotokollen distanziert
habe.”> Das Beobachtete und Gesagte wurde wihrend meiner Anwesenheit in den
verschiedenen Schulklassen in Form von Beobachtungsnotizen aufgezeichnet, damit es zum

Gegenstand der Analyse werden konnte. Um den LeserInnen einen kritischen Nachvollzug zu

21 vgl. Flick zit. nach Briisemeister 2000, S.101
232 vgl. Briisemeister 2000, S.87
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ermOglichen, betont Lamnek die Wichtigkeit einer sukzessiven Durchfithrung der
Auswertungsschritte.”® Deshalb habe ich mich im Bezug auf die Datenanalyse fiir die
Kodierungs- und Kategorisierungsverfahren innerhalb der Grounded Theory entschieden und
mochte in diesem Abschnitt kurz erortern, wie die dokumentierten Handlungen und

Interaktionen aufgearbeitet und analysiert wurden.

3.4.1 Grounded Theory als Methode der Datenanalyse

Dadurch, dass eine Methodologie nicht nur bestimmt welche Forschungsmethoden wir
anwenden, sondern auch welchen Weg wir fiir die Auswertung und Interpretation der Daten
wiihlen, ist eine genauere Auseinandersetzung unumginglich. Da ich mich beim Umgang mit
den gewonnenen Daten in vielerlei Hinsicht an der von Anselm Strauss und Barney Glaser

entwickelten Grounded Theory angelehnt habe, finde ich es wichtig, diese kurz vorzustellen.

Grounded Theory ist eine Art qualitativer Datenanalyse und konnte grob als
»gegenstandsbezogene Theoriebildung* iibersetzt werden. Gegenstandsbezogen deshalb, weil
beim Vorgehen eine Theorie generiert wird, die auf Daten basiert, in denen diese Theorie
griindet.zS4 Die Funktion einer solchen Theorie liegt darin, empirische Versionen der Welt

darzustellen und soziale Prozesse zu erkliren:

,Diese Versionen unterliegen einer kontinuierlichen Revision, Uberprb'ifung, Konstruktion
und Rekonstruktion. Theorien sind demnach nicht (richtige oder falsche) Abbildungen
gegebener Fakten, sondern Versionen oder Perspektiven, in denen die Welt gesehen wird.
Durch die Formulierung einer Version und durch die Sichtweise auf die Welt, die sich in ihr
verbirgt, wird die Wahrnehmung der Welt in einer Weise bestimmt, die wiederum die soziale

Konstruktion dieser Sichtweise und dariiber die Welt um uns herum beeinflusst. «23

Das Prozessmodell der Grounded Theory beinhaltet das theoretische Sampling, das
theoretische Kodieren und das Schreiben der Theorie. Die Besonderheit liegt in der zirkuldren
Verkniipfung dieser empirischen Schritte.”® Glaser und Strauss sprechen von einem

induktiven-deduktiven Vorgehen. Das bedeutet, dass die Entwicklung der Theorie und die

23 ygl. Lamnek 2005, S.623
24 ygl. Strauss 1998, S.12
% Flick 2007, S.127

26 yel. Flick 2007, S.124f.
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Datenerhebung zur selben Zeit passieren.”>’ Bestehende Theorien sollen innerhalb der
Grounded Theory nur Antworten auf Probleme geben, die durch aktuelle Beobachtungen
entstethen. Denn Ziel dieser Vorgehensweise ist es ja, Theorien aus den Daten zu
entwickeln.”® Sobald eine Theorie gesittigt ist, taugt sie zur Verallgemeinerbarkeit. Das
bedeutet, dass sich die Forscherlnnen solange im Forschungsprozess befinden, bis die

untersuchten Fille und Befunde nicht mehr zu einer Verinderung der Theorie beitragen.*”

3.4.1.1 Kodierung und Kategorisierung als kreativer Prozess

Kodierung und Kategorisierung werden im Rahmen der Grounded Theory als kreativer
Prozess beschrieben. Den Interpretationsvorgang, der sich aus dem offenen, axialen und
selektiven Kodieren zusammensetzt, nennt man theoretisches Kodieren und dient zur
Erstellung einer gegenstandsbegriindeten Theorie. Ich nehme mich bei der Auswertung der
Daten dieser Technik an. Durch Kodierung werden dem empirischen Material Begriffe
(Kodes) zugeordnet und Fragen an den Text formuliert bzw. Vergleiche zwischen Fillen

gezogen.

, Kodierung wird dabei verstanden als die Vorgehensweise [...], durch die die Daten
aufgebrochen, konzeptualisiert und auf neue Art zusammengesetzt werden. Es ist der zentrale

Prozess, durch den aus den Daten Theorien entwickelt werden. “ 260

Eine Kategorisierung entspricht der Zusammenfassung dieser Kodes zu Oberbegriffen und hat
die Herstellung von Bezichungen zwischen den Kategorien und Oberkategorien zum Ziel. **'
Im folgenden Schritt werden die einzelnen und von mir angewendeten Kodierverfahren, die in

der Praxis nicht wirklich klar voneinander getrennt werden konnen, kurz vorgestellt.

Beim offenen Kodieren wird Zeile fiir Zeile kodiert. Die Daten werden aufgebrochen,
griindlich untersucht und auf Ahnlichkeiten und Unterschiede hin verglichen. Phinomene
werden schlieBlich in Begriffe gefasst, dies erfolgt durch eine Zerlegung der Daten. Die
Aussagen werden in Sinneinheiten zergliedert und dann mit Anmerkungen versehen. Danach

fiigen sich die Interpretationen der Forscherlnnen hinzu. Am Ende ordnen die Forscherlnnen

»7vgl. Wiedemann 1991, S.141

238 vgl. Briisemeister 2000, S.194

29 vgl. Wiedemann 1991, S.141

290 Strauss & Corbin zit. nach Flick. 2007, S.388
1 yel. Flick 2007, S.388
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262

die Kodes den Kategorien zu und der Inhalt dieser Kategorie wird benannt.”" Das Ziel ist,

allgemeine Begriffe zu finden und diese iiber die reine Beobachtung zu stellen, da durch das

Verlassen der Spezifik mehr verglichen werden kann.*®

Das Vorgehen des axialen Kodierens hat mit Verfeinerung und Differenzierung der
Kategorien zu tun, indem sie mit moglichst vielen passenden Textstellen angereichert werden.
Durch W-Fragen kann geklédrt werden ob Passagen zur Kategorie passen. Es werden nur
besonders relevante Kategorien fiir die Fragestellung ausgewihlt, um schlielich Beziehungen
zwischen den einzelnen Kategorien herauszuarbeiten. Dabei hilft das Kodierparadigma. Es
setzt sich aus einem Phidnomen zusammen, das auf seine ursdchlichen Bedingungen, auf seine
Konsequenzen, den Kontext und intervenierende Bedingungen und Handlungsstrategien hin

. 1264
untersucht wird.

,Mit der Grounded Theory interessieren sich die Forscherlnnen fiir soziale Prozesse mit
Strategien von Akteuren im Zentrum. Und nur wenn diese Strategien im Zentrum stehen |[...],
ldsst sich analytisch exakt ein Schritt zuriick (nach Bedingungen) sowie exakt ein Schritt

. . (13 2
weiter springen (nach Konsequenzen). 65

Beim selektiven Kodieren wird nun die Kernkategorie, um die sich alle anderen Kategorien
herum gruppieren lassen, herausgearbeitet. Es handelt sich dabei um das zentrale Phdinomen
der Studie. Habe man als ForscherIn ein Muster in den Daten erkannt und Bedingungen, unter
denen diese zutreffen, entdeckt, dann sei das Ziel der Analyse und Theorieentwicklung laut

Flick erreicht.?®®

»Das zentrale Phdnomen der Geschichte wird mit einem Begriff versehen und mit anderen
Kategorien in Beziehung gesetzt. Ergebnis sollte auf jeden Fall eine zentrale Kategorie und
ein zentrales Phidnomen sein. [...] Die Kernkategorie wird wieder in ihren Eigenschaften und
Dimensionen entwickelt und zu moglichst allen anderen Kategorien unter Verwendung der

Bestandteile und Relationen des Kodierparadigmas in Beziehung gesetzt. “ 207

62 yol. Flick 2007, S.388ff.

263 vgl. Briisemeister 2000, S.199
64 ygl. Flick 2007, S.293ff.

25 Briisemeister 2000, S.227

266 ygl. Flick 2007, S.397

%7 Flick 2007, S.397
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3.5 Die Qualitit der Forschungsarbeit

Ich habe diesen Abschnitt bewusst unter den Titel ,,Qualitéit der Forschungsarbeit* gesetzt und
mich somit gegen die Bezeichnung von ,,Giitekriterien qualitativer Forschung* entschieden.
Die klassischen Kriterien zur Uberpriifung der Giite, Reliabilitdt, Validitdt und Objektivitit
werden eher in der quantitativen Forschung eingesetzt und ich schlieBe mich hiermit der
Meinung Flicks an, der sagt, dass die Qualitit in der qualitativen Forschung jenseits von
Kriterien zu bestimmen sei. Es gehe vielmehr um die Indikation, die Angemessenheit der

Methode in Bezug auf die Fragestellung und das Untersuchungsfeld.268

,, Versteht man den Forschungsablauf als kommunikative Beziehung zwischen Forscher und
Forschungsobjekt, so ergibt sich die Intersubjektivitit nicht aus der Standardisierung der
Methoden, sondern aus der Anpassung der Methoden an das individuelle Forschungsobjekt
sowie der Verstindigung und dem Verstehen zwischen Forscher und Forschungsobjekt.

Dadurch wird das Forschungsobjekt zum Forschungssubjekt. 209

Es ist mir in der Analyse meiner Daten und der anschlieBenden Darstellung wichtig,
Beobachtungsnotizen klar von theoretischen Notizen zu trennen und somit die
Uberpriifbarkeit zur  Unterscheidung  zwischen Beobachtung und Interpretation
sicherzustellen.  Genaue Beschreibungen des  Sachverhaltes gewdhrleisten die
Kontrollierbarkeit angestellter Interpretationen.””® Es liegt in meinem Interesse, den
Forschungsprozess transparent darzustellen und so zu zeigen, dass die Zusammenhénge im
Gegenstand begriindet und nachvollziehbar sind. AbschlieBend mochte ich noch auf das
Wirklichkeitsverstandnis innerhalb der qualitativen Sozialforschung Bezug nehmen.
Wirklichkeit wird gesellschaftlich konstruiert, symbolisch strukturiert und von sozialen
Akteurlnnen interpretiert. Das bedeutet, dass die von mir getroffenen wissenschaftlichen
Aussagen in dieser Arbeit keine Abbildungen der Realitét sind, sondern Beschreibungen der

271

Konstitutionsprozesse von Wirklichkeit.”"" Lamnek stellt in diesem Zusammenhang fest,

., Objektive Realitdt gibt es nicht; sie ist immer perzipierte und interpretierte und damit

subjektive Realitdit. «212

268 vel. Flick 2007, S.512

2% L amnek 2005, S.13

270 vgl. Friedrichs/Liidtke zit. nach Lamnek 2005, S.557
7! ygl. Lamnek 2005, S.295

22 1 amnek 2005, S.255
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4. Zur Praxis Globalen Lernens

Dieses dritte groBBe Kapitel der Arbeit stellt das Ergebnis meiner Feldforschung, die ich im
Frithling 2010 an Wiener Schulen durchgefiihrt habe, dar. Nach dem Vorgehen der
Datenanalyse, des Kodierens und Kategorisierens wird hier nun abschlieBend eine analytische
Geschichte erzédhlt, das Endprodukt des Forschungsprozesses. Das Phidnomen, nidmlich
welche Bedeutung die Schiilerlnnen dem Computerspiel geben und wie sich dieser Sinn auf
ihr Handeln auswirkt, wird hinsichtlich seines Kontextes, seiner Bedingungen, Strategien und
Konsequenzen erklirt und im Anschluss durch eine selbsterstellte Grafik veranschaulicht. Es
handelt sich dabei um die zusammengefasste Darstellung der entstandenen bereichsbezogenen
Theorie, in der alle theoretischen Kategorien miteinander verkniipft wurden.””® Laut
Briisemeister gehort es zur Uberpriifung qualitativer Forschung, Teile von Datenprotokollen,
theoretischen und methodischen Notizen im Ergebnisbericht zu prisentieren.””* Ich komme
dieser Qualititsaufforderung gerne nach und werde einzelne Textpassagen aus meinen
Beobachtungsprotokollen, die zum Nachvollzug der getitigten Interpretationen, zum
Verstiandnis und zur Anschaulichkeit der entstandenen bereichsbezogenen Theorie beitragen,
zitieren. Es ist mir zusitzlich noch wichtig zu erwédhnen, dass diese entstandene Theorie
aufgrund der Ressourcenbegrenzung eine bereichsbezogene Theorie ist. Das bedeutet, dass
die Erkldrungen nur fiir die untersuchten Schulklassen und nicht fiir alle Schulklassen, wie es

bei einer formalen Theorie iiblich wire, greifen.275

4.1 Die verschiedenen Sinngebungen von ,,Champions for South Africa‘

Das zentrale Phinomen der Untersuchung sind die verschiedenen Bedeutungen, die die
SchiilerInnen dem Computerspiel geben sowie deren Einfluss auf ihr Handeln. Durch ihre
Herausarbeitung wurde es moglich, ein Muster in den Daten zu erkennen und die
Interdependenzen sichtbar zu machen. Im Laufe der Feldforschung kristallisierten sich drei
Arten der Bedeutungsgebung heraus. Die erste Gruppe von Schiilerlnnen gab dem
Computerspiel die Bedeutung einer Geschichte, die sie erfahren wollen. Als vorgegebene
Anweisung und Verpflichtung verstand die zweite Gruppe von SchiilerInnen das interaktive

Abenteuerspiel am Computer, wihrend die dritte Gruppe von Schiilerlnnen das

273 vgl. Briisemeister 2000, S.216f.
24 vgl. Briisemeister 2000, S.96f.
3 yel. Flick 2007, S.182f.
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Computerspiel mit der Bedeutung eines Wettlaufes versah, den es zu gewinnen galt. Wie sich
diese verschiedenen Arten von Bedeutungen folglich auf ihr Handeln auswirkten, sich
verdnderten und welche Strukturen dazu ihren Beitrag leisteten wird in den néchsten

Abschnitten aufgezeigt.

4.2 Die Sinngebung und ihr Kontext

Zum Kontext ist einerseits zu sagen, dass es sich bei ,,Champions for South Africa® um ein
Unterrichtsmaterial handelt, das fiir europdische SchiilerInnen entwickelt wurde. Der Aufbau
der beiden Spielversionen ldsst europdische und somit weille Spielfiguren mit Siidafrika in
Begegnung treten. Nicht bedacht wurden bei der Entwicklung des Spieles in Europa lebende
MigrantInnen. Wie fiihlt sich beispielsweise eine in Osterreich lebende Athiopierin, wenn sie
als weile Spielfigur das Abenteuer bestreitet? Kritik diesbeziiglich kam auch von Seiten der
SchiilerInnen, mehr dazu jedoch spiter (sieche Abschnitt 4.7). Andererseits steht die Schule in
malgeblichen Zusammenhang mit der Untersuchung. An dieser Stelle sei mir ein Diskurs
tiber die Institution Schule erlaubt, da diese den Kontext fiir meine Forschung darstellt und in

vielerlei Hinsicht die Ergebnisse beeinflusst hat.

Trisch identifiziert im Rahmen seiner theoretischen Analyse die Schule als zentrale
Adressantin verschiedenster Konzepte zu Globalem Lernen. Das bedeutet, die Ansitze zu
Globalem Lernen wenden sich sowohl an SchiilerInnen als auch an Lehrkrifte, den Unterricht
und an die Institution Schule an sich. AuBerschulische Zielgruppen, wie beispielsweise
Jugendzentren, Erwachsene oder MultiplikatorInnen padagogischer Praxisfelder nehmen laut
thm ,,/...] nur eine marginale Rolle neben der Institution Schule ein. “27% Dies bestitigt auch
Don Bosco Jugend Dritte Welt, indem sie die SchiilerInnen als vorrangige Zielgruppe des

EU-Bildungsprojektes definieren.””’

Viele AutorInnen beziehen jedoch eine kritische Position beziiglich der bestehenden Situation
der Schulen und den notwendigen Verdnderungen im Schulwesen, um der Entfaltung
Globalen Lernens Raum zu geben. Dass die schulischen Rahmenbedingungen nicht gerade
den Bediirfnissen Globalen Lernens entsprechen, ldsst sich anhand einiger kritischer

Kommentare erkennen. So iibt beispielsweise Vester scharfe Kritik am System Schule und

76 Trisch 2005, S.91
7 vgl. Jugend Dritte Welt e. V. 2008, S.3
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sagt: ,, Die Schule vermittelt eine zerrissene Wirklichkeit und kanalisiert das Lernen in
voneinander vollig getrennten Fichern, wdhrend die uns umgebende Realitit nirgendwo
fachspezifisch, sondern in ihrer Entitdt multidisziplindr und damit auch nur so richtig zu

“27% Und auch Hartmeyer sieht die Barrieren fiir Globales Lernen vor allem in den

erfassen ist.
Systembedingungen. Dadurch, dass die iibliche Bildungsstruktur nicht auf transdisziplinéres
Lernen ausgerichtet sei, erschwere dies die Institutionalisierung Globalen Lernens im

formalen Bildungssystem.279

Tiefenbacher geht genauer auf die Unterrichtsstruktur ein und macht diesbeziiglich auf den
Stellenwert der Zeit aufmerksam. Der Lehrstoff soll immer rascher durchgenommen werden
und deshalb bleibt wenig Zeit fiir effektive Lernspiele, Teamgruppen oder Diskussionen, so
die Péidagogin.280 Sie kritisiert zusdtzlich die starr ausgerichteten 50-Minuten-Lehreinheiten
und macht darauf aufmerksam, dass der Unterricht in Osterreichischen Schulen noch zu straff

und die Lehrplanvorgaben zu eng gefasst seien.”®'

Unter anderem auch deshalb spricht sich
der deutsche Gymnasiallehrer Martin Geisz fiir die Einfithrung von Ganztagsschulen aus. Fiir
ihn wiirden sie eine Offnung und Umgestaltung des Unterrichts erlauben und somit mehr
Moglichkeiten und Zeit fiir Impulse von auBen, wie etwa Schulvortrige und Workshops von
NGOs, schaffen.”® Auch Grandits nennt die Organisationsstruktur der Schule als

Hemmungsfaktor Globalen Lernens.”*

Wie die Ergebnisse einer qualitativ-rekonstruktiven Studie zum Umgang Jugendlicher mit
weltgesellschaftlicher Komplexitdt von Asbrand zeigten, verhielten sich Schiilerlnnen im
Unterricht im Vergleich zu auferschulisch engagierten Jugendlichen passiver gegeniiber
Handlungsoptionen, um globalen Problemen zu begegnen. Asbrand weist in diesem
Zusammenhang darauf hin, dass die SchiilerInnen im Unterricht nicht freiwillig mit der
Thematik konfrontiert werden, sich also nicht selbst dafiir entscheiden, sondern Lehrkrifte

284

dariiber bestimmen.”™" Parallelen zeigen sich in der Aussage Dohmens: er spricht die

Wichtigkeit von Lernprozessen auBlerhalb von Bildungsinstitutionen an. Dieses informelle

8 Vester zit. nach Forghani 2001, S.44
9 ygl. Hartmeyer 2007a, S.56

280 vgl. Tiefenbacher 2005, S.55

281 vgl. Tiefenbacher 2002, S.7

282 vgl. Geisz zit. nach Elliesen 2009, S.2
3 ygl. Grandits 2003, S.25

284 vgl. Asbrand 2008, S.5ff.
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Lernen, so der ehemalige Professor fiir Erwachsenenbildung, mache 70% der menschlichen

2
Lernprozesse aus. 8

Fiir meine Forschung bedeutet das, dass Globales Lernen und somit auch ,,Champions for
South Africa® nur begrenzt Raum und Zeit innerhalb der Institution Schule finden kann, da
die bestehende Situation an den Schulen die Entfaltung Globalen Lernens eher verhindert als
fordert. Dennoch fanden meine teilnehmenden Beobachtungen in vier Wiener Schulen statt,

weil das EU-Bildungsprojekt SchiilerInnen als spezielle Zielgruppe definierte.

Alle vier Lehrkrifte waren Religionslehrerinnen, die mir wéhrend ihrer Stunden die
Teilnahme am Unterricht ermdglichten. Diesbeziiglich lédsst sich anmerken, dass das Fach
Religion, wie es scheint, am ehesten Raum fiir Globales Lernen geben kann. Zu starr ist der
Unterricht jedoch noch in den Strukturen gefangen und Tiefenbachers Bedenken beziiglich
der Unterrichtsstruktur bestitigten sich wihrend meiner Forschungstitigkeiten. Fiir die
Durchfithrung dieses Abenteuerspieles konnte grofteils nur eine Unterrichtsstunde verwendet
werden, zu sehr sind die Lehrkrifte an die Einhaltung und Durchfiihrung des Lehrplanes
gebunden bzw. macht der Stadtschulrat klare Vorgaben eben nur eine Unterrichtsstunde dafiir
verwenden zu diirfen. Da es sich um ein interaktives Abenteuerspiel am Computer handelt,
mussten die Schulklassen zu Beginn der Stunde in den EDV-Raum gehen. Dieser Wechsel
des Raumes nahm bereits sehr viel Zeit in Anspruch, wie auch meine Vorstellung und die
Einfithrung zum Spiel. Da die Spielzeit von ,,Champions for South Africa® zusitzlich sehr
lange ist, blieb nur wenig oder gar keine Zeit fiir Diskussionen. Einer Lehrkraft gelang es,
eine Doppelstunde zu organisieren, alle anderen Beobachtungen wurden jedoch innerhalb der
50-Minuten-Lehreinheit getitigt und es stellte sich heraus, dass nur die wenigsten

SchiilerInnen das Spiel vollstindig durchspielen konnten.

Damit sich Globales Lernen durch ,,Champions for South Africa* komplett entfalten konnte,
miisste einerseits flexiblem Lernen ein groBerer Stellenwert innerhalb der Schule
zugesprochen werden. Das ginge einher mit der Lockerung der derzeitigen unflexiblen
Lehrpldne und Stundeneinheiten, mit einem Eingehen auf die Bediirfnisse der SchiilerInnen
und einer transdisziplindren Ausrichtung des Unterrichtes. Wire die Bildungsstruktur auf
transdisziplindres Lernen eingerichtet, wiirde das Computerspiel eben nicht nur in zeitlich

starr ausgerichteten Religionsstunden zum Einsatz kommen. Um sich andererseits an die

3 ygl. Dohmen 2000, S.3
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derzeitigen Strukturen anzupassen, miisste die Spielzeit von ,,Champions for South Africa“
gekiirzt werden, denn dadurch wiirde man den 50-Minuten Einheiten inklusive Diskussion
gerecht werden. Wie sich diese Rahmenbedingungen nun auf die Ergebnisse auswirkten, wird

in weiterer Folge diskutiert.

4.3 Die ursichlichen Bedingungen der Sinngebung

In diesem Abschnitt wird nun auf die ursdchlichen Bedingungen in Bezug auf das Phdnomen
eingegangen. Ich arbeitete Strukturen heraus, die das Handeln der SchiilerInnen beeinflussten
und stelle diese nun vor. Die Auflistung ursédchlicher Bedingungen reicht von anderweitigen
schulischen Verpflichtungen, dem Wesen der Lehrkraft, dem Alter der SchiilerInnen, den
technischen Bedingungen bis zur Dauer des Spieles. Angemerkt sei an dieser Stelle noch,

dass die folgenden Zitate aus meinen Beobachtungsprotokollen stammen.

Im Laufe der teilnehmenden Beobachtungen fiel auf, dass gelegentlich anderweitige
schulische Pflichten die Schiilerlnnen in ihrem Handeln, vor allem zu Beginn der
Unterrichtsstunde, beeinflussten. Dadurch, dass sich die SchiilerInnen im EDV-Raum der
Schule befanden und die Moglichkeit bestand, Computer zu beniitzen, kam ihnen
beispielsweise die Idee ihre Informatikhausiibungen zu erledigen: ,,Ich mach jetzt meine
Sachen in Informatik weiter!“ oder Teststoff auszudrucken: Ein Schiiler fiihrt seinen USB

Stick ein um sich Merkbldtter zur Biotechnologie auszudrucken und spielt danach weiter.

Aber auch anstehende Schularbeiten 16sten bei den SchiilerInnen Stress und Unruhe aus. 70
Schiilerlnnen der 8. Klasse kommen in den EDV Saal. Sie unterhalten sich emotional tiber die
dreistiindige Mathematikschularbeit und ein Schiiler fragt die Professorin, ob sie jetzt fiir die
Matheschularbeit lernen diirften. Die Professorin reagiert nicht auf die Frage, sie erkldrt
hingegen wie die Schiilerlnnen ins Spiel einsteigen konnen. Viele SchiilerInnen haben zu
diesem Zeitpunkt den Computer noch gar nicht angemeldet und vor sich auf dem Tisch Zettel
mit Mathematikiibungen liegen. Die Hidlfte der SchiilerInnen unterhdilt sich iiber die
Ubungen. Ein Schiiler geht daraufhin zu einer Mitschiilerin und zeigt ihr etwas auf dem
Zettel. Die anderen lauschen seiner Erkldrung. Es herrscht sehr viel Unruhe zu Beginn, nach
sieben Minuten legt sich die Aufregung allerdings und die Schiilerlnnen beginnen mit der
Anmeldung der Computer, um das Spiel zu spielen. [...]Zwischendurch fragen sie sich immer
wieder etwas tiber Mathematik. Vor allem ein Schiiler geht immer wieder von Computer zu

Computer und fragt die anderen beziiglich spezieller Ubungen.
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Das Wesen der Lehrkrifte nahm zusitzlich Einfluss auf das Handeln der SchiilerInnen und
auf die Gestaltung Globalen Lernens im Unterricht. Engagierten Lehrkréften, die Interesse am
Thema zeigten, sich entsprechend vorbereiteten, wéahrend des Spielens pridsent waren und
Raum fiir Reflexionen ermoglichten, gelang es wesentlich besser, ihre Schiilerlnnen zu
motivieren. Im Abschnitt 2.7.1, iiber die inhaltliche Dimension des interaktiven
Abenteuerspieles am Computer, wurde bereits auf die zusétzlichen Printmedien eingegangen.
Die Projekttriger forderten die Lehrkrifte dazu auf diese Unterrichtsmaterialien zu
verwenden, da sie zur Erginzung des Lernprozesses dienen und die Schliisselthemen des
Computerspieles mit der konkreten Lebenswelt der Schiilerlnnen in Verbindung bringen.
Letzteres ist fiir Globales Lernen von wesentlicher Bedeutung. Insgesamt beschiftigte sich
eine Professorin mit ihrer Schulklasse bereits vor dem Spielen des interaktiven
Abenteuerspieles am Computer mit den zusitzlichen Unterrichtsmaterialien. Eine zweite
Professorin hatte sich die zusitzlichen Printmedien ausgedruckt, wollte diese aber erst nach
dem Durchspielen des Abenteuerspieles mit ihrer Klasse bearbeiten. Die restlichen zwei
Lehrkrifte griffen weder vor dem Spielen von ,,Champions for South Africa® noch danach zu
den zusitzlichen Printmedien. Von den 18 Schulklassen wurden demnach nur in zwei Klassen
die zusitzlichen Unterrichtsmaterialien eingesetzt und dadurch hatten nur wenige
SchiilerInnen die Moglichkeit die globale und individuelle Ebene in Verbindung zu bringen.
Daran lésst sich erkennen, dass die Lehrkrifte und deren Entscheidungen beziiglich der

Unterrichtsgestaltung mafgeblich an der Gestaltung von Globalem Lernen beteiligt sind.

Unsicherheiten in Bezug auf das Medium {iiberforderten teilweise einzelne Lehrkrifte und
trugen nicht zur Verbreitung von Ruhe in den Schulklassen bei. Das Auftreten der Lehrkraft
bestimmt somit auch die Stimmung in der Klasse. Wenig Respekt vor Lehrkriften und deren
fehlendes Durchsetzungsvermogen duflerten sich in Form von unruhiger Stimmung bis hin zu
absolutem Chaos in den Schulklassen sowie dem Widersetzen von Anweisungen. Respekt
gegeniiber der Lehrkraft zeigte sich hingegen, wenn die SchiilerInnen unmittelbar dessen
Aufforderungen durchfiihrten. Dies hing teilweise auch damit zusammen, wie klar und
verstindlich diese waren. Kamen SchiilerInnen den Anweisungen der Lehrkraft jedoch nicht
sofort nach, war die Pridsenz der Lehrkréifte im Raum umso wichtiger. Durch abermalige
personliche Ermahnung, sich nun mit dem Spiel zu beschiftigen, befolgten dies die
SchiilerInnen schlieBlich. Diese zentrale Rolle der Lehrkrifte wird bei den folgenden

Beispielen deutlich:
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Ich treffe die Professorin um 11:55 vor dem Konferenzzimmer. [...] Wir gehen zusammen in
die 3. Klasse, dort gibt sie die Anweisungen, dass wir nun alle gemeinsam in den EDV Raum
gehen, weil wir dort ein Computerspiel iiber Siidafrika spielen, welches unter anderem mit
Fufball zu tun hat. Ein Schiiler schreit: ,,Ja super!“ und ein Mddchen sagt: ,,Cool, da will
ich mitmachen®. [...] Im EDV Raum angekommen, setzen sich die 13 Schiilerlnnen zu
verschiedenen Computern. Die Professorin weifs Bescheid, welche Computer im Saal nicht
funktionieren und teilt es den Schiilerlnnen sofort mit, als diese sich an ein solches Gerdit
setzen wollen. Die Professorin teilt die kopierten DVDs an die SchiilerInnen aus und geht von
einem Computer zum anderen, um den SchiilerInnen beim Starten des Spieles zu helfen. Um
12:05 haben bereits alle Schiilerlnnen das Spiel gestartet und beginnen zu spielen. [...] Die
Professorin wechselt stindig ihre Position im Raum und setzt sich teilweise auch neben die
SchiilerInnen um mit ihnen iiber den bisherigen Verlauf der Geschichte zu sprechen. Alle
SchiilerInnen lesen konzentriert die Texte, schmunzeln bei Auswahlmoglichkeiten und

unterhalten sich auch dariiber.

Ich treffe die Professorin um 12:50 vor dem Konferenzzimmer. [...] Wir betreten die Klasse
und die Schiilerlnnen sitzen im Raum verteilt auf dem Sofa, am Tisch und am Fensterbrett.
Auf die Frage der Professorin, wer denn fehle, rufen die SchiilerInnen gleichzeitig viele
verschiedene Namen durcheinander. [...] Es ist sehr laut in der Klasse und viele
SchiilerInnen unterhalten sich miteinander. Nachdem drei weitere Schiilerlnnen mit Essen
und Trinken in der Hand die Klasse betreten, sind sie komplett. [...] Wir gehen gemeinsam
zum Informatikraum, alle 12 Schiilerlnnen der 5. Klasse drdngen in die Tiir und laufen zu
verschiedenen Computern und starten diese sofort. Noch immer herrscht grof3e Unruhe in der
Klasse. Die Professorin bittet um Ruhe und schreibt die Internetadresse an die Tafel und sagt
den Schiilerlnnen, dass sie iiber diese Adresse ins Spiel einsteigen sollen. Die Stimmung in
der Klasse bleibt jedoch aufgewiihlt. Als die SchiilerInnen auf dieser Internetseite sind fragen
sie alle durcheinander: ,,Was jetzt Frau Professor?* Die Lehrkraft versucht schnell von
einem zum anderen Computer zu gehen um das Spiel zu starten. Sie weif3 nicht iiber welchen
Link man das Computerspiel startet und driickt folglich verschiedene. Viele SchiilerInnen sind
ungeduldig und sprechen durcheinander, wollen Hilfe, stohnen, seufzen, drgern sich und
Offnen in der Zwischenzeit andere Internetadressen: ,,Frau Professor, bitte, ich brauch
Hilfe.“, ,,Wo miiss ma denn jetzt driicken?*, ,,So ein Scheif3“, ,,Wieso dauert des so lang?*.
Ich helfe der Professorin und erklire den Schiilerlnnen iiber welchen Link sie einsteigen
konnen. Die SchiilerInnen reagieren nun ganz unterschiedlich auf die Situation. Zwei

Mddchen surfen neben dem gedffneten Spiel im Internet, sie wechseln zwischen dem Spiel und
78



dem Internet hin und her. Die restlichen Schiilerlnnen lesen die Spielinformationen

konzentriert durch.

Das Alter der SchiilerInnen spielte einerseits im generellen Umgang mit dem Computer eine
Rolle und andererseits zeigten sich je Altersgruppe Unterschiede in der Bedeutung des
Internets. Wihrend die elf- und zwolf-Jahrigen teilweise noch viel Unterstiitzung und Hilfe
mit der Steuerung des Computers bendtigten, war der Umgang fiir die 13- bis 19-Jdhrigen
bereits selbstverstdndlich. Infolgedessen stellte das Internet fiir die Jingeren noch keine
Ablenkung dar, wihrend es auf die 14- bis 17-jdhrigen SchiilerInnen einen groflen Einfluss
hatte. Das online Netzwerk Facebook war meiner Beobachtung nach der grofte
Ablenkungsfaktor. Nebenbei wurden aber auch Emails gelesen, SMS verschickt und andere
Spiele im Internet gespielt. Interessanterweise nahm diese Ablenkung durch das Internet bei
den 18- und 19-Jdhrigen wieder ab. Ich fiihre das auf den Respekt der SchiilerInnen vor klaren
Anweisungen der Lehrkraft zuriick. Im Zusammenhang mit den, von der OECD formulierten,
Kompetenzkategorien um sich in einer modernen Gesellschaft zurecht zu finden, sei
diesbeziiglich auf die Computerkenntnisse der Schiilerlnnen verwiesen. Zum Grofteil sind sie
im Umgang mit der interaktiven Anwendung von Medien geiibt und ,,Champions for South

Africa® spricht diese Kompetenz an.

Gegen 10:45 kommen 28 Schiilerlnnen der 1. Klasse in den EDV-Saal. Viele von ihnen haben
bereits beim Anmelden des Computers Fragen zum Driicken der Tasten und einige
Schiilerlnnen wissen ihr Passwort zum Anmelden nicht. Ich bemerke, dass in dieser
Altersstufe der Umgang mit dem Computer noch nicht selbstverstdndlich ist. Meine Rolle zu
Beginn der Stunde beschrinkt sich darauf, den SchiilerInnen zu helfen einzusteigen und sich
anzumelden. [...] Die SchiilerInnen wissen nicht wie sie vorgehen sollen. Sie haben
Schwierigkeiten den Cursor auf das Eingabefeld zu richten, die Internetadresse einzugeben

und im Spielverlauf weiterzukommen. Sie brauchen bei jedem Schritt Anweisungen.

Vier SchiilerInnen der 6. Klasse haben nebenbei Facebook gedffnet. Als sie die Professorin
darauf hinweist, spielen sie mit dem Spiel weiter, wechseln aber im Laufe der Stunde immer

mal wieder ins Internet.

Technische Probleme stellten die einflussreichste und am weitesten verbreitete Struktur in
Bezug auf das Handeln der Schiilerlnnen dar. Diese teils technischen Hindernisse, wie

fehlendes Wissen um Passworter, kaputte Lautsprecher und Rechner, aber auch lange
79



Wartezeiten wihrend des Hochfahrens der Computer und des Spielverlaufes, bis hin zum
Abstiirzen der Gerite hielten die Schiilerlnnen erstens davon ab, das Spiel fliissig
durchzuspielen und zweitens trugen sie dazu bei, dass sie dem Spiel teilweise eine neue
Bedeutung gaben. SchiilerInnen, die dem Spiel beispielsweise zu Beginn die Bedeutung einer
Geschichte gaben, die sie in Erfahrung bringen wollten, verinderten diese Bedeutung nach
mehrmaligen technischen Problemen. Stindige Wartezeiten durch lange Ladezeiten und das
Abstiirzen der Computer fithrten zu Ungeduld und Desinteresse, das sich vor allem im ganz
schnellen Weiterklicken der Spielszenen duBerte oder in Trotzreaktionen und dem Besuchen
anderer Internetseiten. Die technischen Probleme fiihrten in diesen Fillen dazu, dass die
SchiilerInnen das Spiel nunmehr als schulische Verpflichtung sahen. Riickblickend gesehen,
war der ins Spiel eingebaute ,,Continue Button®, der nach Abstiirzen des Computers die

Fortsetzung erlaubte, von grof3er Relevanz.

Noch immer funktionieren nicht alle Computer und bei den Schiilerlnnen kommt immer mehr
Unruhe auf, sie verlassen teilweise ihre Computer, weil diese so lange laden und gehen zu
MitschiilerInnen bei denen das Spiel bereits funktioniert. Die anderen bleiben vor ihren
Computern sitzen und sagen: , Des dauert ewig zu laden.*, , Ich bin immer noch nicht beim
Spiel.“, ,,Der Scheifs muss laden!*, , Bis das einmal ladt.“, ,,Des is ur zach.”, ,,Es geht

iiberhaupt nix mehr. “

Abermals funktionieren bei vielen Schiilerlnnen zehn Minuten nach Unterrichtsbeginn die
Computer immer noch nicht bzw. brauchen sie sehr lange um einzelne Spielszenen zu laden.
Vor allem, wenn sich viele SchiilerInnen gleichzeitig bei einer Spielszene befinden. [...] Die
Aussage: ,,Bei uns ladets ur lang*“ fdllt sechs Mal von verschiedenen Schiilerlnnen. Als die
Ladezeiten vorbei sind, klicken (Eingabe via Maustaste) die Schiilerlnnen sehr schnell und

lesen keine Texte mehr.

Diese Bedeutungsverdnderungen lassen sich auch in Bezug auf die Dauer des Spieles
erkennen. Durch die Linge der beiden Versionen des interaktiven Abenteuerspieles war es
nur sehr wenigen SchiilerInnen moglich, das Spiel in der vorgesehenen Zeit auszuspielen. Die
Version fiir acht- bis zwolf-Jahrige war zwar kiirzer, allerdings lasen die SchiilerInnen mit
diesem Alter noch sehr langsam. Die Spieldauer als ursidchliche Bedingung beeinflusste die
Bedeutungsgebung und das Handeln der SchiilerInnen insofern, als dass sie schrittweise das
Interesse und die Konzentration verloren, dem Spiel somit die Bedeutung einer Verpflichtung

zumaBen, durch die es sich schnell durchzuklicken galt. Die ins Spiel eingebauten
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Mikrospiele, vor allem das Puzzle, forderten diese Entwicklung zusitzlich. Wie mithsam oder
langweilig das Spiel fiir die SchiilerInnen mit der Zeit wurde, lie} sich durch ihr Seufzen,

Stohnen, Gihnen, Strecken und ihrer geduferten Kritik erkennen (siehe Abschnitt 4.7).

Ein Mddchen aus der Klasse liest die Informationen zu Beginn der Stunde noch genau durch,

mittlerweile driickt sie schnell weiter und tiberspringt zwei Videos.

Zwei SchiilerInnen fragen mich gegen Ende der Unterrichtsstunde, wie lange das Spiel denn
dauere und ich antworte ihnen, dass es wahrscheinlich nicht in einer Unterrichtseinheit fertig

gespielt werden konne. Sie verziehen daraufhin beide das Gesicht und seufzen.

Eine Schiilerin fragt genervt in den Raum: ,,Nimmt das irgendwann ein Ende?“ und ihre

Nachbarin antwortet: ,,Des is ur nervig, weil die geben ur viele Bilder und so zwischen rein.

AbschlieBend kann gesagt werden, dass obwohl die Schiilerlnnen dem Computerspiel zu
Beginn eine gewisse Bedeutung geben, diese Bedeutung alleine nicht ausschlaggebend ist fiir
ihr darauf folgendes Handeln. Zu sehr ist ihr Handeln erstens von den jeweiligen
Rahmenbedingungen abhéngig und zweitens beeinflussen diese Strukturen zusitzlich das
Handeln, indem sie bei den SchiilerInnen teilweise eine Bedeutungsverinderung

herbeifiihren.

4.4 Die Strategien der SchiilerInnen

Folgender Abschnitt diskutiert das Verhalten und Handeln der SchiilerInnen in Bezug auf das
interaktive Abenteuerspiel am Computer. Es wird aufgezeigt, wie die SchiilerInnen mit dieser
Situation umgegangen sind, wie sie agierten und sich verhielten. Entscheidend hierfiir war,
welche Bedeutung die Schiilerlnnen dem Spiel gaben. Wie zuvor bereits erwéhnt,
kristallisierten sich drei Arten der Bedeutungsgebung heraus. Ich werde diesen Abschnitt nun
in diese verschiedenen Bedeutungen aufteilen und ihnen das jeweilige Handeln und Verhalten
der SchiilerInnen zuordnen. Dieses Vorgehen ermoglicht es, die Bedeutungsgebung der
SchiilerInnen hinsichtlich des interaktiven Abenteuerspieles am Computer und dessen

Einfluss auf ihr darauf folgendes Handeln nachvollziehbar zu machen.
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4.4.1 Das Computerspiel als Geschichte

Die erste Gruppe von SchiilerInnen gab dem Computerspiel die Bedeutung einer Geschichte.
Sie zeigten Interesse fiir das Unterrichtsmaterial und hatten Lust, es in Erfahrung zu bringen.
Es folgt nun eine zusammengefasste Darstellung der beobachteten Verhaltensweisen und

Handlungen dieser Gruppe von SpielerInnen und daraus abgeleitete Interpretationen.

Die vorhandene Lust, das Spiel zu spielen zeigte und dullerte sich verstirkt dann, wenn bei
einigen Schiilerlnnen die Computer auf Grund von technischen Problemen nicht
funktionierten, ihre MitschiilerInnen aber bereits am Spielen waren. GroBes Interesse weckte
der interaktive Aufbau des Spieles, im Speziellen also die Entscheidungsfragen. Dass eine
Unterrichtseinheit zu wenig ist, um die Version fiir die &lteren SchiilerInnen durchzuspielen,
bestitigte sich immer wieder. Der Wunsch der SchiilerInnen, dennoch weiterzuspielen war
grof}, viele von ihnen horten trotz dem Liuten der Schulglocke nicht auf zu spielen. Der

Drang zu wissen wie es ausgeht, war stark vorhanden.

Die Schulglocke ldutet und die Professorin gibt die Anweisung die Computer
herunterzufahren. Daraufhin hore ich einige Kommentare der Schiilerlnnen: ,Ich hab
theoretisch gewonnen, bin fast wieder zu Hause*, , Geile Sache®, ,,Ja, geiles Spiel wiird ich
sagen*. Zwei Schiiler sitzen fiinf Minuten nach dem Lduten noch immer an einem Computer
und spielen das Spiel, einer von ihnen fragt den anderen: , Paul, bist siichtig?“ und Paul
antwortet: , Ich will das unbedingt fertig spielen* daraufhin sagt sein Nachbar: , Lass, is ja

nur ein Spiel .

Die Idee des Spieles, sich selbst in einer anderen Welt auszuprobieren, weckte bei den
SchiilerInnen Interesse. Teilweise war diese Neugierde so stark ausgeprigt, dass die
SchiilerInnen aus Eigeninitiative nach Ausspielen einer Version diese nochmals spielten, aber
andere Entscheidungen trafen, oder die andere Spielversion starteten. Es fiel auch immer
wieder auf, dass sich die SchiilerInnen gegenseitig motivierten diese oder jene Entscheidung
zu treffen. Dies geschah entweder aus Neugierde der MitschiilerInnen heraus, um dadurch
einen anderen Weg als den eigenen zu erfahren, oder aber durch das Abwiegen von Vor- und
Nachteilen der jeweiligen Entscheidungsmoglichkeiten innerhalb einer Spielgruppe. Dies
zeigt, dass die Interaktivitdt des Spieles von vielen durchaus als reizvoll wahrgenommen
wurde und ,,Champions for South Africa® durch die Moglichkeit der Identifikation mit
Einzelschicksaalen, entdeckendes Lernen initiierte.
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Aufmerksamkeit, Spal und Neugierde erregten vor allem auch gewisse Tabus in unserer
Gesellschaft, wie das Schwarzfahren, Diebstahl, Drogenkonsum und Rassismus. Um noch
einmal auf die angesprochene Interaktivitit des Spieles zuriickzukommen, sei zusitzlich
angemerkt, dass die SchiilerInnen oftmals mit den dargelegten Entscheidungsoptionen nicht
zufrieden waren und den Spielverlauf dementsprechend kritisierten. Diese Unzufriedenheit
war jedoch der Ausloser dafiir, dass die SchiilerInnen ihrer Fantasie freien Lauf lieBen und
eigene, alternative Entscheidungsmoglichkeiten kreierten. Diese Kreativitit zeigte sich zum
Beispiel auch durch das Verstellen der Stimme je nach Spielfigur. Der Abschnitt iiber die
methodische Dimension des Globalen Lernens im Theorieteil erlduterte bereits, dass
ganzheitliches Lernen die Kreativitdt fordert (siehe Abschnitt 2.8). Es ldsst sich durch die
Anwendung von ,,Champions for South Africa®“ also eine Vielfalt an didaktischen und
methodischen Grundsitzen Globalen Lernens, wie beispielsweise das zukunftsorientierte und

soziale Lernen, erkennen.

Ich hore wieder einen Jungen nach der Professorin rufen. Er befindet sich in der Spielszene,
in der ihm der Direktor den Zutritt zur Schule verwehrt. Der Schiiler sagt: ,,Frau Professor,

er fragt mich was ich tun will und ich will ihn anzeigen, aber des geht ned. “

Dass sich die SchiilerInnen immer wieder intensiv mit dem Spiel auseinandersetzten, sich
vertieften und konzentrierten zeigt, wie ernst es ihnen teilweise war. Indem sie sich auf das
Spiel einlieBen, erfolgte die Identifikation mit der Spielfigur. In auswegslosen, brenzlig
Spielsituationen einerseits und ungerechten, unfairen Szenen andererseits, liefen sich
vermehrt Emotionen bei den SchiilerInnen erkennen. Spannung, Aufregung und Begeisterung
machten sich unter anderem bemerkbar, wenn die Schiilerlnnen unruhig auf ihren Sesseln
hin- und herriickten, laut auf Spielszenen aufmerksam machten oder ihren Gefiihlen freien
Lauf lieBen. ,,Champions for South Africa® ermoglicht sozusagen die Verkniipfung auf
kognitiver, affektiver und sozialer Ebene, nach der Globales Lernen sucht (sieche Abschnitt

2.8).

Die Schiilerlnnen kommentieren fast jedes Foto, sehen sich die Videos an und bewegen sich
mal schneller, mal langsamer am Sessel. Sie fragen und kommentieren viel: ,,Verdammt, ich
werd verpriigelt”, , Ich nehm den Park, der is gemiitlich®, ,,Mah, so schon“. In der
Spielszene, in der in der Schule Fuf3ball gespielt wird, sagt ein Schiiler: ,,Oh mein Gott, das is

Jja a super Schule“
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Der Drang nach Mitteilung war in allen beobachteten Klassen stark ausgeprigt. Einerseits
dann, wenn Wissen erworben wurde und es dadurch weitergegeben werden sollte und
andererseits, um MitschiilerInnen auf Lustiges aufmerksam zu machen. Dies reichte vom
Kommentieren der Bilder und Wiedergeben der Informationstexte bis hin zur Erkldrung

personlich assoziierter Ereignisse.

Ein Bursche sagt: ,,Hast du Austrias Next Topmodel gesehen, die waren auch in Kapstadt.“
Seine Mitschiilerin antwortet: ,,Ja, und in Johannesburg, oder?“ und er sagt: ,Ja,

Johannesburg is ur schon, geh?*

Am Auffilligsten waren die vielen Fragen, die die SchiilerInnen stellten. Die Fragen wurden
aus unterschiedlichen Griinden an unterschiedliche Personen gestellt. Wenn sie Hilfe bei der
Steuerung des Spieles benotigten, fragten sie entweder die Lehrkraft oder mich um Rat,
sobald sie iiber Entscheidungen unschliissig waren, fragten sie ihre MitschiilerInnen nach
threr Meinung. Letzteres zeigte sich vor allem bei den jungen SchiilerInnen. Die Angst, durch
ihre eigene Entscheidung etwas falsch zu machen und deshalb bevorzugt die Wahl der
MitschiilerInnen zu kopieren, bestitigt die vorhandene Unsicherheit der zehn- bis zwdlf-
Jahrigen. Das Denken in Gegensitzen, vor allem zwischen richtig und falsch bzw. gewinnen
und verlieren war durchgehend stark gegeben. Als besonders interessant empfinde ich
folgende Beobachtung: Die SchiilerInnen fragten ihre Nachbarlnnen vor allem in jenen
Szenen nach deren Wahl, in denen sie zwischen eigenniitzigen und altruistischen
Entscheidungen wihlen sollten. Das zeugt ebenfalls von einer, durch das Spannungsfeld
zwischen Solidaritdt und Eigenwohl, hervorgerufenen Unsicherheit. Generell lédsst sich
festhalten, dass das Spiel die SchiilerInnen anregte, viele Fragen zu stellen und somit eine

Form des Lernens im Sinne Globalen Lernens ermoglicht.

Zwei Schiiler befinden sich in der Spielszene, in der ihre Spielfiguren mit den
siidafrikanischen Straflenkindern auf der Strafle um Geld fiirs Friihstiick betteln. Ein
europdischer Rucksacktourist gibt ihren Spielfiguren Kekse. Die Schiilerlnnen werden vom
Computer gefragt, ob sie alleine alle Kekse auf einmal essen, oder sie fiir spdter aufheben
wollen. Die Schiiler fragen sich untereinander: ,,Hast du die Keks gleich gegessen?“, , Soll
ich die Keks gleich essen, oder sie fiir spditer aufheben?“ eine Schiilerin antwortet: ,, Ich habs
gleich gegessen* und ihre Nachbarin sagt: ,, Ich wiird ma welche aufheben®. Die zwei

Schiiler entscheiden sich fiir unterschiedliche Optionen.
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Das Spielen in Kleingruppen war von wesentlicher Bedeutung fiir die Erarbeitung
gemeinsamer Entscheidungen. Die SchiilerInnen, die im Besitz der Maus waren, hatten zwar
einen leichten Vorteil gegeniiber ihren Gruppenmitgliedern, meistens wurde dieser jedoch
nicht in Anspruch genommen, sondern Wert auf Darlegung aller Standpunkte gelegt. Bei den
Alteren (13- bis 19-Jihrigen) war das Zukunftsdenken besonders stark vorhanden. Befand
sich eine Kleingruppe vor einer Entscheidungsfrage, erlduterte jede/jeder Schiilern ihre
Gedanken zur Situation. Gemeinsam wurden dann Vor- und Nachteile besprochen und
reflektiert. Sehr oft wurden Gespriche iiber die moglichen Konsequenzen gefiihrt. So
verwunderte es nicht, dass immer mal wieder die Frage aufkam, ob man denn in diesem Spiel
sterben konne. Dies geschah vor allem dann, wenn sich die SchiilerInnen in geféhrlichen
Situationen befanden und vor eine Entscheidung gestellt wurden. Das Risiko schien einen
gewissen Reiz zu haben und die Neugierde, aber auch das Gefahrenbewusstsein waren grof3.
Die SchiilerInnen machten sich Gedanken iiber ihre Geschichten, versicherten sich bei
Unsicherheiten und trafen die Entscheidungen mit Bedacht. Sie zeichneten sich somit durch
ein ausgeprigtes vorausschauendes Denken und Handeln aus. Eine Form des Lernens um
Globales Lernen umzusetzen ist unter anderem das hier aufgetretene zukunftsorientierte sowie

soziale Lernen (siche Abschnitt 2.8).

Ein Junge hat an einem Ohr Kopfhorer und kann dadurch den Ton des Spieles mitverfolgen.
Er fragt die Professorin: ,,Kann man im Spiel sterben?* und die Professorin fragt zuriick:
,» Warum fragst du das?* und er antwortet: ,,Weil ich glaub ich grad was Gefdihrliches
mach.*“ Der Schiiler befindet sich in der Drogenszene, in der ihm gerade Klebstoff zum

Schniiffeln angeboten wurde.

Im Laufe des Spieles sprechen sich die Zweierteams immer mehr iiber die Spielsituationen ab.
Ein Mddchen fragt ihre Mitschiilerin: ,, Willst du hinterher rennen?*. Ihre Mitschiilerin
iiberlegt kurz und sagt danach: ,,Aber was willst du dann zu ihnen sagen? He das ist mein
Zeug “. Das Mddchen antwortet: ,,Nein, ich wiird dort jemandem sagen, dass die da grad mit
meinen Sachen weggelaufen sind“. [...] Nach ein paar Minuten sprechen sie abermals
intensiv miteinander. ,,Ich glaub ich wiird abwarten* und ihre Mitschiilerin sagt: ,,Ich wiird
theoretisch abwarten, aber wenn ma in so einer Situation ist, kanns scho sein, dass i mitgehen
wiird“. [...] In einem anderen Zweierteam entscheidet sich der Schiiler dazu mit dem

Strafsenkind mitzugehen. Seine Mitschiilerin sagt: ,,Nein, ich wollt nicht mit ihm mitgehen*.
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Er versucht seine Entscheidung in einer Antwort zu erkldren: ,,Ja schon, aber iiberleg mal,

was willst denn allein machen?“

An dieser Stelle mochte ich zusétzlich auf die Frage eingehen, welche Kompetenzen geméif
dieser Untersuchung bei den SchiilerInnen angesprochen wurden. Wie bereits in Abschnitt 4.3
erwihnt, zdhlt die Medienkompetenz der SchiilerInnen, aber auch die Sachkompetenz bzw.
Erweiterung des Bildungshorizontes (erste Leitidee des Schweizer Forums ,,Schule fiir eine
Welt“) durch die Fihigkeiten des Einlassens auf die Welt, Perspektivenwechsels, die
Neugierde und das Fragenstellen der SchiilerInnen dazu. Die Fihigkeit des Akzeptierens, dass
es keine einfachen, richtigen oder falschen Losungen gibt bzw. Widerspriiche und
Unsicherheiten auszuhalten, stellte sich fiir die SchiilerInnen als Herausforderung dar und
sprach, nach dem didaktischen Wiirfel Globalen Lernens, die personale Kompetenz der
SchiilerInnen an. Durch die vorhin zitierten Beobachtungsnotizen bekamen die LeserInnen
einen Einblick in die Fahigkeiten des Zuhorens, Kooperierens, Argumentierens, Fragens und
Diskutierens, wobei die soziale Kompetenz der SchiilerInnen gefordert wurde. Innerhalb des
Kompetenz-Strukturmodells politischer Bildung war die Rede von einer Urteilskompetenz,
bei der es um die Fihigkeit geht, Entscheidungen selbst und begriindet zu beurteilen. Die
Auseinandersetzungen bei differierenden Spielentscheidungen verlangten den SchiilerInnen
eben diese Kompetenz ab. Durch das Spielen in Kleingruppen wurden die SchiilerInnen dazu
angeregt gemeinsam vorausschauend zu denken, zu planen, zu handeln, an
Entscheidungsprozessen zu partizipieren und die eigenen Leitbilder und die anderer zu

reflektieren.

AbschlieBend sei an dieser Stelle noch angemerkt, dass das interaktive Abenteuerspiel am
Computer als Unterrichtsmaterial entwickelt wurde. Deshalb darf die Tatsache, dass
SchiilerInnen in der Schule und wihrend des Unterrichtes von Lehrkriften dazu angeleitet
wurden, nicht unter den Tisch fallen. Letztendlich war es ja doch keine freiwillige
Entscheidung, das Spiel zu spielen. Es schwingt folglich auch in dieser Bedeutungsgebung
eine gewisse Verpflichtung von Seiten der Schiilerlnnen mit. An dieser Stelle wird der
Kontext — also die Institution Schule — zu einem entscheidenden Faktor, der das Verhalten der
Schiilerlnnen beeinflusst. Der Unterschied gegeniiber der im nichsten Abschnitt
beschriebenen Bedeutungsgebung als alleinige Verpflichtung ist jedoch, dass sich die
SchiilerInnen auf das Spiel einlieBen und ihm vorrangig die Bedeutung einer interessanten

Geschichte gaben.
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4.4.2 Das Computerspiel als Verpflichtung

Die zweite Art der Bedeutungsgebung, nimlich das Computerspiel als Verpflichtung zu
sehen, veranlasste die SchiilerInnen zwar dazu, den vorgegebenen Anweisungen zu folgen,
jedoch fehlte ihnen das notige Interesse und die Lust, sich darauf einzulassen und tiefer damit

auseinanderzusetzen.

Hier lassen sich starke Verbindungen zum dargestellten Kontext des Phidnomens erkennen.
Dadurch, dass sich die SchiilerInnen nicht freiwillig in dieser Situation befanden, sich also
nicht aus freiem Willen dazu entschlossen, das Computerspiel zu spielen, wurde dem
Unterrichtsmaterial die Bedeutung einer reinen Verpflichtung zugetragen. Die SchiilerInnen
befanden sich in einer Situation mit klaren Regeln, die sie gehorsam befolgten, da sie
ansonsten mit Konsequenzen zu rechnen hatten. Dies geschah jedoch ungeduldig und unter
groBem Desinteresse. Die zwei Kategorien Ungeduld und Desinteresse duflerten sich in Form

von schnellem Weiterklicken der Spielszenen und parallelem Internetsurfen.

Die Professorin erklirt den Schiilerlnnen, dass dieses ein Computerspiel sei, das auf
spielerische Weise Inhalte vermitteln mochte und deshalb sollen sie die Informationen lesen.
Es gehe grob um Siidafrika und die Lebensumstinde und Probleme dort und wenn sie keine
Lust hdtten, dann konnten sie auch ruhig Frontalunterricht machen, sie diktiere ihnen den

Inhalt und in der néichsten Stunde wiirden sie einen Test dariiber machen.

Die Schiilerlnnen der 5. Klasse starten nach Einfiihrung der Professorin das Spiel. Es ist sehr
laut in der Klasse, viele sprechen iiber etwas anderes, ein Schiiler verteilt Schularbeitsstoff
und nur wenige spielen konzentriert. Viele Schiilerlnnen klicken ganz schnell bis eine
Entscheidungsfrage am Bildschirm erscheint. Sie werden teilweise von ihren Mitspielerlnnen

noch gedringt: ,,Klick weiter*, ,,Schneller*.

Durch das erste Beobachtungszitat wird deutlich, dass die Professorin den SchiilerInnen vor
Augen fiihrte, dass es sich beim Spielen von ,,Champions for South Africa® um eine
Verpflichtung handelte. Sie erinnerte die SchiilerInnen an die strikten schulischen Strukturen
und drohte ihnen im Falle eines Nichtbefolgens mit Frontalunterricht. Es ldsst sich eine, fiir
Professorin und SchiilerInnen, uniibliche Situation erkennen. Die SchiilerInnen waren nicht

gewohnt Lerninhalte auf spielerische Weise vermittelt zu bekommen und die Professorin war
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sich nicht sicher, wie ihre Klasse damit umgeht. Auch hier bestitigen sich die einschneidende

Rolle von Lehrkriften und der Einfluss starrer Strukturen auf die Unterrichtsgestaltung.

Im zweiten Beobachtungszitat zeigten sich die Auswirkungen des Druckes der SchiilerInnen
auf ihre Mitschiilerlnnen. Steuerte man die Maus in einer Kleingruppe, in der die
SchiilerInnen keine Lust hatten das Spiel zu spielen und das auch ausdriickten, wurde man
stark unter Druck gesetzt und gestresst. Auch die aufgewiihlte Grundstimmung in der Klasse
lieB nur schwer Konzentration zu und die anstehende Schularbeit bzw. der verteilte
Schularbeitsstoff lenkte zusitzlich ab. Trotz all dem befanden sich die SchiilerInnen in einer
schulischen Situation, in der es den Anweisungen der Lehrkrifte zu folgen galt und sie somit
,,«Champions for South Africa® spielen mussten. Sie kamen dieser Forderung auch nach, gaben

dabei aber dem Spiel die Bedeutung einer Verpflichtung.

4.4.3 Das Computerspiel als Wettlauf

Die dritte Gruppe von Schiilerlnnen gab dem Computerspiel die Bedeutung eines Wettlaufes.
In einem Wettlauf muss man schnell sein, um gewinnen zu kénnen — diese Uberzeugung war
bei dieser Bedeutungsgebung ausschlaggebend fiir das weitere Handeln der SchiilerInnen. Die
Wettldaufe brauchten mehr als eine/einen Teilnehmerln, da die SchiilerInnen sich sonst nicht
miteinander vergleichen konnten. Es waren dementsprechend also immer mindestens zwei
SchiilerInnen involviert, die sich gegenseitig demonstrierten, wer denn nun schon weiter im
Spielverlauf sei. Ganz nach der Devise: Wer frither fertig ist gewinnt. Deshalb waren auch
die, wihrend des Spielverlaufes eingebauten, Mikrospiele des Computerspieles uninteressant,
da sie zu einem Zeitverlust beitrugen. Die Schiilerlnnen waren folglich ungeduldig und
klickten die Informationstexte ganz schnell weiter. Bei Entscheidungsfragen hielten sie

teilweise kurz inne und blickten zu ithren NachbarInnen hiniiber.

Als sie einsteigen, sind sie im Spielverlauf hinter dem ersten Schiiler und sein Nachbar fragt
ihn: ,,He Luki, wie kommt man weiter?*“ Er wendet seinen Blick nicht vom Computer und
antwortet: ,, Klick auf die Tiir“ und fiigt mit Blick auf seinen eigenen Computer hinzu: ,,Ja, ja,
ja, weiter“. Diese zwei Schiiler lesen keine Informationen, sie klicken ganz schnell die
Textpassagen, Videosequenzen und Bilder weiter, bis sie zu einem Entscheidungsfeld
kommen. Dort sehen sie immer wieder zum anderen hiniiber. [...] Sein Nachbar ist beim

Mikrospiel ,,Kopfball“ angelangt und fragt in den Raum wie er denn wieder ins Spiel

88



zuriickkomme. Ich erkldire ihm, dass es vier Versuche gibe und wenn man diese verbrauche,
gehe das Spiel automatisch weiter. Er ldisst daraufhin alle Bdlle fallen und sagt: ,, Yeah,

weiter, weiter geht’s.

Diese SchiilerInnen gaben ,,Champions for South Africa® die Bedeutung eines Wettlaufes.
Der Grund dafiir konnte in der Assoziation zu anderen Computerspielen liegen. Hiufig geht
es bei diesen darum sich im Spielverlauf mit anderen zu messen und als der/die Stérkere,
Schnellere bzw. Bessere hervorzugehen. Deswegen orientieren und vergleichen sie sich so
stark an bzw. mit ihren MitschiilerInnen. Sie sehen diese als ihre KonkurrentInnen und wollen

vor ihnen am Ende des Spieles angelangen um dadurch zu gewinnen.

Interessant war es, wenn die Schiilerlnnen in Kleingruppen dem Spiel verschiedene
Bedeutungen zumaBen. Dadurch kam es zu Konflikten, da sich die SchiilerInnen uneinig

dariiber waren, ob sie nun die Informationstexte lesen oder schnell weiterklicken.

[..] [E]inige Burschen versammeln sich um den Computer, der funktioniert. Der Schiiler, der
die Steuerung der Maus iibernimmt, klickt sehr schnell. Daraufhin sagen seine Mitschiiler:
,Nicht so schnell“, ,,Warte, das ist interessant*, ,,Warte“, er antwortet: ,,Das macht keinen
Unterschied ob du es liest oder nicht, du musst keine Fragen beantworten® und sein
Mitschiiler sagt: ,,Na und, es ist aber interessant. Der Schiiler, der die Maus steuert, klickt

daraufhin langsamer.

Durch die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Bedeutungsgebungen ldsst sich
erkennen, dass die SchiilerInnen je nach dem Sinn, den sie dem Spiel gaben, unterschiedlich
agierten. Sobald SchiilerInnen dem Spiel die Bedeutung einer Geschichte zukommen liefen,
die sie erfahren wollten, entstand eine Fiille von Handlungsprozessen und Interaktionen. Dies
zeigt sich durch die Menge an Datenmaterial und Lange des ersten Abschnittes. Im Gegenzug
konnten bei der Bedeutungsgebung der Verpflichtung und des Wettlaufes nicht viele
unterschiedliche Verhaltensweisen beobachtet werden. SchiilerInnen, die dem Spiel eine der
beiden Bedeutungen gaben, handelten ungeduldig, desinteressiert, surften nebenbei im
Internet und bewegten sich schnell von einer Szene zur nédchsten. Dem interaktiven
Abenteuerspiel am Computer gelang es nicht diese SchiilerInnen mitzureilen bzw. waren sie
zu sehr von duBeren Einfliissen eingenommen, dass sie sich nicht darauf einlassen konnten.
Das letzte Beispiel veranschaulichte, dass unterschiedliche Sinngebungen an einem Computer

zu Unstimmigkeiten fithren konnen. In diesem Fall gelang es der interessierten Mehrheit der
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SchiilerInnen, das Handeln ihres Mitschiilers zu beeinflussen. Das heillit jedoch nicht
automatisch, dass es bei diesem Schiiler zu einer Bedeutungsverinderung kam. Er verdnderte
allerdings sein Verhalten und handelte sozusagen sozial. Diese Entwicklung ldsst das
Potential sozialen Lernens erkennen und spricht die soziale Kompetenz der SchiilerInnen an

(siehe Abschnitt 2.8).

4.5 Die Konsequenzen der Sinngebung

Um das Kodierparadigma und die bereichsbezogene Theorie zu vervollstindigen, wird in
diesem Abschnitt auf die Konsequenzen des Phianomens eingegangen. Es handelt sich um die
Folgen der Sinngebung und des beobachteten Handelns der SchiilerInnen. Die Fragen, welche
Strukturen das Handeln ausbildet bzw. in welche Strukturen sich die Handlungsprozesse

einfiigen, charakterisieren den Abschnitt zu den Konsequenzen des Phiinomens.

Zuerst kann festgehalten werden, dass die SchiilerInnen, egal welche Bedeutung sie dem Spiel
gaben, beschiftigt waren. Inwiefern beschiftigt, variierte allerdings von Bedeutung zu
Bedeutung und in welchem Ausmall wurde zusitzlich durch die ursédchlichen Bedingungen

beeinflusst.

Die erste Auseinandersetzung gilt der Bedeutung des Spieles als Geschichte. Die
SchiilerInnen iibten durch das Spielen des Computerspieles eine Téatigkeit aus, die sie
interessierte und ihnen im Allgemeinen Freude bereitete. Trotzdem empfanden viele von
ihnen den Spielverlauf als zu negativ und ausweglos. Das fiihrte von Reaktionen des
Entsetzens bis hin zur Abwehr gegeniiber dem Spiel. Gleichzeitig wurden die SchiilerInnen
aber auch durch absurde Antworten als Entscheidungsmoglichkeiten zum Lachen gebracht,
sie schmunzelten wihrend des Spieles sehr viel und zeigten durch klare AuBerungen, vor

allem wihrend der Mikrospiele, dass sie Spal hatten.

Mittlerweile sind nur noch wenige Schiiler am Spielen. Einer erkundigt sich immer wieder
einmal: ,,Hast dus geschnupft?“ und sein Mitschiiler sagt: ,, Ja*, sie lachen beide. Sie lesen
geduldig den Text, auch noch kurz vor dem Ende der Stunde und schauen immer wieder
einmal zum Nachbarn auf den Computer. Ich hore eine weitere Konversation der beiden:
,Haha, des gibt’s ned*, ,,Was ist so witzig?*, ,,Ja, er fragt mich immer wieder ob ich betteln

will.
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Wie bereits der Abschnitt iiber die ursdchlichen Bedingungen des Phiinomens aufzeigte (siehe
Abschnitt 4.3), nahmen die Technik und die Dauer des Spieles einen groB3en Einfluss auf die
Bedeutungsgebung und konnten unter Umstdnden auch zu einer Bedeutungsveridnderung
fiihren. Wenn dies der Fall war, wandelten sich neben den Handlungsprozessen schlielich

auch die Konsequenzen des Phianomens.

Jene SchiilerInnen, die dem Computerspiel die Bedeutung einer Verpflichtung gaben, gingen
in Form von schnellem Weiterklicken der Spielszenen und/oder parallelem Internetsurfen
damit um. Die SchiilerInnen iibten folglich eine Tétigkeit aus, die sie nicht interessierte, ihnen
keinen SpaBl machte und somit langweilig fiir sie war. Im Falle einer, durch technische
Probleme oder die Dauer des Spieles hervorgerufenen Bedeutungsverinderung, agierten die
SchiilerInnen wie ihre Mitschiilerlnnen, die dem Spiel bereits zuvor die Bedeutung einer
Verpflichtung gaben. Der Unterschied zeigte sich jedoch in den Strukturen, die ihr Handeln
ausbildete. Sie waren nicht nur gelangweilt, sondern teilweise auch wiitend und trotzig, da
ihnen die technischen Probleme einen fliissigen Spielablauf verwehrten. Der urspriingliche

Waunsch, das Spiel zu spielen, wurde somit unterdriickt und in Frustration verwandelt.

Die Stunde geht dem Ende zu, die Schiilerlnnen haben noch nicht fertig gespielt, trotzdem
bittet sie die Professorin auszusteigen und noch kurz dariiber zu reden. Jede/Jeder Schiilerln
iibt folglich am Spiel Kritik. [...] Als ein Schiiler an die Reihe kommt, der wdhrend des
Spielens durchgehend schnell weiterklickte, sagt er: , Ich fands langweilig, weil’s so viel zum

Lesen war. “

Die Ladezeiten der Spielszenen sind sehr lange und daraufhin surfen viele parallel im
Internet. Zwei Schiiler werden aus dem Spiel geworfen und einer von ihnen sagt wiitend:

,Jetzt spiel ich’s sicher ned noch einmal.

Die dritte Gruppe von SchiilerInnen gab dem Spiel die Bedeutung eines Wettlaufes, den es zu
gewinnen galt. Die Tatigkeit des schnellen Klickens war mit einem Desinteresse gegeniiber
allgemeinen Spielinformationen verbunden. Doch schienen die SchiilerInnen gleichzeitig ein
groB3es Interesse daran zu haben zuerst mit dem Spiel fertig zu werden und hielten demnach
bei Entscheidungsmoglichkeiten inne, bei denen sie die Chance auf einen schnelleren
Ausgang des Spieles wahrten. Im Gegensatz zu den Schiilerlnnen, die dem Spiel die

Bedeutung einer Verpflichtung zuschrieben und die Spielszenen ebenfalls schnell
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weiterklickten, war Langeweile fiir diese Gruppe keine Struktur, die ihr Handeln ausbildete.
Es war vielmehr der Drang, als Gewinnerln aus dem Spiel hervorzugehen, in den sich die

Handlungsprozesse einfiigten.

Ich beobachte einen Schiiler, der links sitzt. Er ist im Spielverlauf noch sehr weit hinten, bei
lingerem Zusehen, sehe ich, dass er langsam liest und langsam klickt. Auf einmal schreit ein
Schiiler der rechten Seite: ,,Ha, ich war vor dir da, Ende!“ [..] Die Professorin fragt
daraufhin den Jungen, ob er denn alles gelesen habe. [...] Sie fragt ihn, ob er beispielsweise
zu den Einkommensverhdltnissen in Siidafrika etwas gelesen habe, oder iiber Straf3enkinder.

Er antwortet: ,,Keine Ahnung, ich bin jetzt am Ende und fertig.

Ein weiterer Faktor, der die Handlungsprozesse beeinflusste und ebenfalls im Zusammengang
mit den unterschiedlichen Sinngebungen des Spieles auftauchte, war das gegenseitige
Kritisieren der SchiilerInnen. Die einen kritisierten ihre Kolleglnnen dahingehend, dieses fiir
sie langweilige Spiel so ernst zu nehmen und die anderen priiften ihre MitschiilerInnen, ob sie

denn auch konzentriert lasen.

Die SchiilerInnen scheuen auch nicht davor zuriick, ihre MitschiilerInnen zu kritisieren, diese
sind im Spielverlauf noch weiter hinten und eine fragt: , Ihr lest den Scheif3 wirklich?“, die
Nachbarlnnen ignorieren sie. [...] Als sich die Burschen, die schnell klicken, dariiber
aufregen, dass bei ihren Mitschiilerlnnen das Mikrospiel mit der Wiischeleine erscheint: ,,He,
bei mir is das nicht gekommen*, antwortet sein Nachbar: ,,Ja, weil du immer gleich weiter
driickst“. [...] Auch gegen Ende der Stunde gibt es eine cihnliche Szene. Eine Kleingruppe ist
am Ende des Spieles angelangt und freut sich: ,Jeah, fertig“, daraufhin fragt sie ihr
Nachbar: ,,Ihr lest nicht, oder?“, sie antworten: ,,Schon‘ und der Schiiler fragt ungliubig:

,So schnell?“

Zusammenfassend sind also die Konsequenzen der jeweiligen Bedeutungsgebung die
verschiedenen Titigkeiten und Reaktionen der SchiilerInnen. Sobald SchiilerInnen dem
interaktiven Abenteuerspiel am Computer die Bedeutung einer Geschichte gaben, iibten sie
eine Tatigkeit aus, die sie interessierte, gelegentlich schockte, aber auch Freude bereitete. Im
Falle der Bedeutung des Spieles als Verpflichtung war es fiir die SchiilerInnen hingegen eine
langweilige Beschiftigung, der nachgekommen werden musste. Gaben die Kinder und
Jugendlichen dem Spiel die Bedeutung eines Wettlaufes, verfolgten sie das Ziel, als

Erste/Erster fertig zu werden. Die teilweise durch technische Probleme hervorgerufene
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Bedeutungsverinderung resultierte oft in Wut. Eine Folge der verschiedenen Bedeutungen
des Spieles war, dass sich die Schiilerlnnen gegenseitig kritisierten. An dieser Stelle sei noch
angemerkt, dass die Konsequenzen auch wieder zuriick wirkten. Die Kritik der SchiilerInnen
an ihren MitschiilerInnen konnte ihre Bedeutungsgebung veridndern, das gegenseitige Stressen
konnte dazu fithren, dass SchiilerInnen aufhorten aufmerksam zu lesen bzw. sich vom

Wettlauf anstecken lieBen.

4.6 Grafik der bereichsbezogenen Theorie iiber die Sinngebung von
,»Champions for South Africa‘

Die angefiihrte Grafik soll die entstandene bereichsbezogene Theorie veranschaulichen. In der
Mitte befindet sich das Phinomen der Untersuchung und durch die Pfeile zu den einzelnen

Kategorien wird deren hohe Interdependenz dargestellt.

93



Abbildung 2: Grafik der bereichsbezogenen Theorie iiber die
Sinngebung von ''Champions for South Africa"
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4.7 Die Kritik der SchiilerInnen an ,,Champions for South Africa‘

Dadurch, dass einzelne Lehrkrifte den SchillerInnen teilweise wihrend des Unterrichts
Fragen stellten oder auch am Ende der Unterrichtsstunde noch Raum fiir eine Reflexion
ermoglichten, kann an dieser Stelle ein zusitzlicher Abschnitt entstehen. Er legt die
Erfahrungen, Eindriicke und Meinungen der SchiilerInnen iiber das interaktive Abenteuerspiel

am Computer dar und ermoglicht dadurch, die Kritik aus erster Hand zu erfahren.

Das Computerspiel wurde von den Schiilerlnnen als modern, innovativ, informativ,
interessant und abenteuerlich beschrieben, wenn auch stellenweise der Spielaufbau kritisiert
wurde: ,, Es ist nett gestaltet, aber manchmal wollte ich was nehmen und das Spiel hat mich

letztendlich doch in eine Entscheidung gedrdngt, die ich nicht wollte .

Interessant waren vor allem zwei Kritikpunkte von SchiilerInnen beziiglich der Hautfarbe der
Spielfiguren. Ein Médchen kritisierte das Spiel deshalb, weil es zu Beginn des Spieles nur die
Moglichkeit gab, weille Spielfiguren zu wihlen. Sie fragte folglich in den Raum, was denn
nun in Osterreich lebende Schiilerlnnen wihlen sollten, deren Eltern beispielsweise aus
Afrika kdmen. Eine zweite interessante Diskussion fithrten zwei Schiiler mit der Professorin.
Sie kritisierten das Spiel beziiglich der Darstellung von Menschen verschiedener Hautfarben

und beklagten die daraus produzierte Ungerechtigkeit.

Der Schiiler sagt zur Professorin: , Die schwarzen sind urbos in dem Spiel und die Weifsen
die Guten“. Er befindet sich gerade in der Szene, in der ein europdischer Rucksacktourist den
Strafienkindern Kekse gibt. Er fihrt fort: ,,Man sollte das nicht so verallgemeinern, das wirft
ein schlechtes Bild auf das Spiel“. Sein Mitschiiler ergdnzt ihn: ,,Na wenn des ein Weifler
spielt, dann fiihlt er sich besser und ein Schwarzer wird sich schlecht fiihlen wenn er das
spielt“. Die Professorin sagt daraufhin, dass nicht alle Schwarzen in diesem Spiel schlecht
und alle Weiflen gut seien. Die Schiiler spielen weiter. [...] Bei der allgemeinen Reflexion
fiigen [...] [diese beiden Schiiler] hinzu: ,,Sollte man nicht kleinen Kindern geben, weil die an

falschen Eindruck zwischen Schwarzen und Weif3en bekommen wiirden .

Die SchiilerInnen bezeichneten den Spielverlauf stellenweise als unlogisch. Das zeigt ihre
stark rational ausgerichtete Denkweise. Passiere ihnen in Osterreich eine Ungerechtigkeit, ein

Diebstahl oder Gewaltanwendung, wiren sie gewohnt, dass die Polizei ihnen helfe und fiir
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Ordnung sorge. Wenn sie sich verlaufen wiirden, finden sie irgendwie wieder nach Hause.
Doch im Spiel ist das nicht der Fall. Der Spielverlauf lédsst sie nicht zur Botschaft oder zur
Polizei gehen, man ist auf sich allein gestellt und begegnet fast durchgehend Menschen, die
einem nichts Gutes wollen. Die SchiilerInnen kdnnen beispielsweise nicht verstehen, warum
sie, nur weil sie sich verlaufen haben und dreckig sind, als StraBenkind bezeichnet werden,
wenn sie doch ein/eine AustauschschiilerIn sind. Fiir sie ist dieser Spielverlauf mit der Zeit
frustrierend und anstrengend. In den Reflexionen iiber das Spiel fiel vor allem diese Kritik an
der misslichen Lage der Spielfigur auf. Von vielen wurde es deshalb als negativ, ausweglos
und frustrierend beschrieben. Die SchiilerInnen beklagten zum Beispiel, man konnte sich nur
zwischen schlecht und schlecht entscheiden. Dies erregte ein starkes Gefiihl der Hilflosigkeit
und fiihrte bei den SchiilerInnen oft dazu, dass sie sich von der Thematik distanzierten. Hier
zeigte sich die von Seitz betonte Gefahr einer Katastrophenpidagogik, die durch eine zu
starke inhaltliche Ausrichtung auf die Weltprobleme in Abwehr- und Vermeidungsreaktionen

)
resultiere. 2%

Ein Schiiler sagt: ,,Das ist blod das Spiel, die Professorin fragt nach: ,,Warum?*“ und der
Junge antwortet: ,,Es simuliert eine unangenehme Situation und das will ich nicht*“. Andere
SchiilerInnen tditigen folgende Aussagen: , Kann ich eigentlich lebend aus der Sache
rauskommen?“, ,, Warum stirbt er ned einfach, ich will raus!*“, ,,Von einem Schlamassel ins
ndchste* [...] Als die SchiilerInnen, die einen schnelleren Weg im Spielverlauf gewdhlt haben
fertig sind, sagen sie stohnend: ,,Gott sei dank!“ und sie lesen die Frage am Ende des Spieles
vor: ,,Willst du noch ldnger hier bleiben?*, sie antworten: ,,Klare Wahl, ich will hier weg .
Daraufhin fragt sie die Professorin: ,,Warum?*“ und sie sagen: ,,Zu viele Probleme und

keiner hilft dir*.

Der interaktive Aufbau des Spieles war ihnen teilweise bereits aus Biichern bekannt. Das
Spiel sei nicht schlecht, denn es habe einen Sinn, so die SchiilerInnen. Man lerne dadurch die
Situation in Siidafrika kennen und kénne durch das Spiel die Unterschiede zwischen arm und
reich sehr gut erkennen. Ein Mddchen sagt: ,,Ich finds wichtig, weil Themen wie Ausldnder
angesprochen werden, wenn a in provokativer Weise, so dass uns der Direktor zum Beispiel
nicht rein lassen hat“. Dies deutet darauf hin, dass die Inhalte durch das Spiel vermittelt
werden konnten, eine konkrete Verbindung zum personlichen Alltag der SchiilerInnen blieb

aber aus. Wie jedoch bereits im ersten Teil dieser Diplomarbeit aufgezeigt wurde, sind die

286 ygl. Seitz zit. nach vgl. Forghani-Arani 2003, S.7
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zusitzlichen Unterrichtsmaterialien fiir die Verbindung des Inhaltes mit dem Alltag der

SchiilerInnen verantwortlich.

Durch diese kritischen AuBerungen der Kinder und Jugendlichen wurde die
Handlungskompetenz und Methodenkompetenz des Kompetenz-Strukturmodells politischer
Bildung angesprochen (sieche Abschnitt 2.9.1.5). Die Schiilerlnnen zeigten die Fihigkeit
Meinungen, Interessen und Entscheidungen zu artikulieren, zu vertreten und dariiber hinaus
erfolgte durch die Kritik beziiglich der Hautfarben eine kritische Priifung medial vermittelter

Informationen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die SchiilerInnen reichlich Kritik iibten.
Durch die getitigten Aussagen der SchiilerInnen ging hervor, dass das Medium im Unterricht
sehr wohl ankomme und Interesse wecke, es jedoch durch die vielen Informationen, die
Spiellinge und ausweglose Spielsituation sehr anstrengend zu spielen sei und dadurch auch zu

mangelnder Konzentration und Langeweile fithren konne.

4.8 Forschungsreflexion

Neben den hier prisentierten Beobachtungen, fiihrte mich mein Forschungsprozess auch zu
eigenen theoretischen und methodischen Erkenntnissen. Wie bereits im Abschnitt {iber die
teilnehmende Beobachtung als Methode der Datenerhebung erwihnt (siehe Abschnitt 3.3.1),
dienen methodische Notizen zur Reflexion des methodischen Vorgehens sowie zur
Demonstration der Gegenstandsangemessenheit der getitigten Schritte. Im Folgenden sollen
nun Vor- und Nachteile der Methode der Datenerhebung wie auch der Datenanalyse sowie
bestimmte Entwicklungen wihrend des Forschungsprozesses reflektiert werden. Denn ,,[e]s
sind  jene nachtrdglichen Selbstbeobachtungen, die Betrachtung eigener
Forschungsentscheidungen sowie des Handelns der interessierenden Akteure, welche jene

Distanzierungs- und Objektivierungsmoglichkeit eroffnen [...].* 287

Um die Angemessenheit der angewandten Methode zu priifen, zog ich die von Flick
erarbeitete Checkliste fiir Beobachtungsverfahren zu Hilfe.”™ Die Uberpriifung ergab, dass

bei diesem Beobachtungsverfahren die wesentlichen Aspekte der Fragestellung erfasst werden

287 Briisemeister 2000, S.87
88 vgl. Flick 2007, S.365f.
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konnten und es somit eine geeignete Beobachtungsform fiir die Zielgruppe und das
untersuchte Feld war. Um die Frage nach der geeigneten Methode fiir die Zielgruppe noch zu
vertiefen, mochte ich auf die biirokratischen Hiirden im Bezug auf die Zugénglichkeit zum
untersuchten Feld hinweisen. In meinem Fall kontaktiere ich zuerst die Lehrkréifte um
nachzufragen, ob sie denn vorhitten dieses Projekt in ihren Unterricht zu integrieren und
wenn ja, ob sie mir erlauben wiirden, wihrend der Unterrichtsstunde, in der die SchiilerInnen
das Spiel spielten, als teilnehmende Beobachterin dabei zu sein. Erst als ich die Zusagen von
vier Professorinnen bekam, stellte ich beim Stadtschulrat meinen Antrag auf Bewilligung des
Forschungsvorhabens in eben diesen vier Gymnasien. Die Bearbeitung des Antrages nahm
viel Zeit in Anspruch und ich war dadurch in meinem Forschungsablauf ein wenig behindert.
Im Nachhinein gesehen wiirde ich diese zwei Schritte umdrehen und zuerst den Stadtschulrat
kontaktieren. Um den Prozess zu beschleunigen, hitte ich zuerst um eine Genehmigung
meines Forschungsvorhabens in diversen Schulen ansuchen sollen. Wihrend der
Bearbeitungszeit des Antrages hitte ich dann die Lehrkrifte kontaktieren konnen, um nach
deren Zusage und der Genehmigung des Stadtschulrates direkt mit dem Forschungsvorhaben

beginnen zu kdnnen.

Als teilnehmende Beobachterin am Unterricht verspiirte ich zu Beginn der Feldforschung
noch etwas Nervositit, die jedoch von Schulbesuch zu Schulbesuch weniger wurde. Dadurch,
dass ich mit dieser qualitativen Methode bereits vertraut war, blieben grobere Angste und
Unsicherheiten aus. Ich versuchte, die Forschung nach den methodischen Vorgaben und
Zielsetzungen zu gestalten. Da es sich um offene teilnehmende Beobachtungen handelte,
stellte ich mich zu Beginn des Unterrichtes immer vor und erkldrte, warum ich da war,
teilweise iibernahmen das auch die Professorinnen. Lamnek betont im Zusammenhang mit
offenen Beobachtungen, dass die vollige Darlegung eines Untersuchungszwecks auch zu einer
Verfilschung von Beobachtungssituationen fithren kann. ,,Es ist also stets zu priifen,
inwieweit und in welcher Form die betroffenen Personen iiber die beabsichtigten
Forschungsziele informiert werden (miissen). “¥® Tn meinem Fall erlduterte ich den
SchiilerInnen, dass ich an meiner Diplomarbeit schreibe und herausfinden mochte, wie sie
dieses Spiel erleben und damit in Begegnung treten. Ich erklérte ihnen, dass ich deshalb am
Unterricht teilnehmen und auf meinem Notizblock die Informationen festhalten wiirde, die

mir Antwort auf meine Fragen geben sollten. Meine Rolle und die der SchiilerInnen waren

2 L amnek 2005, S.561
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somit klar definiert und das unmittelbare Notieren von Beobachtungen war dadurch, dass

jeder/jede Bescheid wusste, kein Problem.

Nach der ersten teilnehmenden Beobachtung in einer Schulklasse machte ich einige
Erfahrungen, die ich danach den anderen Lehrkriften in einem Email mitteilte. Es handelte
sich hauptsidchlich um organisatorische Anregungen. So legte ich den Lehrkriften
beispielsweise nahe, zu Beginn der Unterrichtsstunde eine Einfiihrung zu geben, in der sie
kurz etwas zur Handlung und zum Kontext des Spieles sagten. Ich machte sie auf die Dauer
des Spieles aufmerksam und dass sie, wenn moglich eine Doppelstunde einplanen sollten.
Zusitzlich erwihnte ich noch das Internet als Ablenkungsfaktor und fragte nach der
Moglichkeit, die Verbindung wihrend des Spielens zu trennen. Diese Anregungen wurden
teilweise angenommen, manches war jedoch aus organisatorischen oder technischen Griinden
nicht moglich. Ich bin mir bewusst, dass ich dadurch in die Beobachtungssituation eingriff
und sie im Vorhinein veridnderte. Allerdings handelte es sich dabei vor allem um strukturelle
Verinderungen, die Doppelstunde sollte den SchiilerInnen erlauben das Spiel zu beenden, die
Einfiihrung sollte ihnen zur Orientierung dienen und die gekappte Internetverbindung fiir
weniger Ablenkung sorgen. Wie bereits erwihnt gelang es letztendlich nur einer Lehrkraft
eine Doppelstunde zu organisieren, nicht alle fithrten ihre SchiilerInnen in das Spiel ein und in

keiner Schulklasse wurde die Internetverbindung getrennt.

Zu Verdnderungen im Vorgehen féllt mir ein, dass ich mich zu Beginn der Forschung sehr
bemiihte, einen Gesamtiiberblick iiber die jeweiligen Klassen zu bekommen, mich im Laufe
der Zeit aber immer mehr auf einzelne SchiilerInnen oder Diskussionen konzentrierte. Die
KlassengroBe der 18 beobachteten Klassen variierte stark. Die Anzahl der Schiilerlnnen pro
Klasse betrug minimal acht und maximal 28 SchiilerInnen. Befanden sich in den Klassen
weniger als zwanzig SchiilerInnen, war es ruhiger und die Situation leichter iiberschaubar. Zu
Beginn verspiirte ich noch einen grofleren Drang, alles sehen und horen zu miissen, um nichts

zu verpassen. Dies verdeutlicht eine Beobachtung, die ich ganz zu Beginn notierte:
Es reden sehr viele Leute in dieser Klasse gleichzeitig. Es ist mir nicht moglich, alles zu

verstehen. Je nachdem, zu welcher Seite ich mich im Raum bewege, kann ich die

SchiilerInnen, die links oder rechts sitzen verstehen, aber nie alle.
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Dieses Stressgefiihl war je nach Anzahl der SchiilerInnen in den Computersilen verschieden
stark ausgeprigt. Mit der Zeit legte sich diese Nervositit jedoch und mir wurde bewusst, dass
es unmoglich ist, im selbem Moment sowohl einen Gesamtiiberblick iiber die Klasse zu
behalten, als auch spezifische Interaktionen zwischen einzelnen SchiilerInnen zu notieren.
Lamnek formuliert diese Erfahrung sehr treffend, indem er sagt, ,, [d]ie Erfahrbarkeit der

sozialen Realitdt ist [...] durch unsere Sinneswahrnehmung determiniert und limitiert. 290

Weiters bemerkte ich, dass ich mich wihrend der anfénglichen teilnehmenden Beobachtungen
noch stark auf jene SchiilerInnen konzentrierte, die neben dem Spiel parallel im Internet
surften. Mit der Zeit kristallisierten sich die unterschiedlichen Bedeutungsgebungen der
SchiilerInnen heraus und es zeigte sich, dass die Strategien der AkteurInnen stark variierten.
Waihrend sich SchiilerInnen, die dem Spiel die Bedeutung einer Verpflichtung zumaBen, ruhig
verhielten und eher wenig Reaktionen zeigten, lieen sich bei den Schiilernnen, die dem
Spiel die Bedeutung einer Geschichte gaben, eine Vielzahl an Verhaltensweisen beobachten.
Deshalb richtete sich meine Aufmerksamkeit mit der Zeit immer mehr auf die SchiilerInnen,

die sich ins Spiel einlebten und auf ihre Interaktionen.

Briisemeister macht darauf aufmerksam, dass der Einfluss der ForscherInnen auf das zu
untersuchende Feld so gering wie moglich sein sollte, weil dadurch die natiirliche
Kommunikation am besten erhalten bleibe und registriert werden konne.”' Ich versuchte
meine Rolle folglich auf die der Beobachterin als Teilnehmerin zu beschrinken. Fragten mich
SchiilerInnen jedoch etwas, modulierte ich durch gegenstandsangemessenes Handeln zu einer
Teilnehmerin als Beobachterin. Als ich meine eigene Involviertheit in den
Beobachtungsituationen reflektierte, lieBen sich Unterschiede in den verschiedenen
Schulklassen feststellen. Ubernahmen die Lehrkrifte die Gestaltung des Unterrichtes, zeigten
sie Pridsenz im Raum und standen fiir Fragen der Schiilerlnnen zur Verfiigung, wurde ich
groBteils gar nicht wahrgenommen. Hielten sich die Lehrkrifte jedoch zuriick, wurde ich
vermehrt fiir Fragen wihrend des Spielverlaufes in Anspruch genommen und war somit
aktiver und présenter. In beiden Fillen wirkte sich meine Anwesenheit nur minimal auf das
Handeln der Beobachteten aus. Ob ich anwesend war oder nicht, entschied nicht dariiber, ob
die Schiilerlnnen sich auf das Spiel einlieBen und auch die Bedeutung, die sie dem Spiel

gaben, wurde davon nicht weiter beeinflusst.

20 Lamnek 2005, S.553
1 vgl. Briisemeister 2000, S.82
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Innerhalb der qualitativen Sozialforschung ist der Mensch erkennendes Subjekt und nicht
,suntersuchungsobjekt”. Das  bedeutet, Forscherin und Schiilerlnnen sind als
InteraktionspartnerInnen in der Lage, sich in die Position des anderen hineinzuversetzen und
sie konstruieren die soziale Wirklichkeit durch ihre In‘terpretationen.292 Durch die
teilnehmenden Beobachtungen konnte ich Handlungsweisen und Interaktionen der
SchiilerInnen verstehen sowie das Geschehen in diesem bestimmten Kontext erfassen. Es ist
mir bewusst, dass ich als anwesende Forscherin an der Konstruktion von der zu
untersuchenden Wirklichkeit beteiligt war und diese Wirklichkeit somit das Ergebnis eines

. 293
sozialen Prozesses darstellt.

Bei der Forschungsreflexion zur Methode der Datenanalyse kam ich zu dem Schluss, dass ich
das Prozessmodell der Grounded Theory in meiner Untersuchung so gut es ging umsetzte,
jedoch einzelne Abweichungen vornehmen musste. So war ich beim Verfahren des
theoretischen Samplings - also bei der Erhebungswahl meiner Daten - eingeschréinkt und
gebunden, da ich nur in jenen Schulklassen teilnehmend beobachten konnte, in denen die
Professorinnen sich dazu bereit erklidrten. Riickblickend gesehen, konnte ich aus den
Untersuchungen in den insgesamt 18 Schulklassen jedoch geniigend Datenmaterial erheben
und die entstandene bereichsbezogene Theorie schlieBlich auch sittigen. Anzumerken sei an
dieser Stelle noch, dass es qualitativer Forschung nicht um eine groBe Anzahl von Daten,
sondern um typische Fille in Bezug auf die Fragestellung geht. ,,Es sollen Strukturen und
Beziige entdeckt und beschrieben und nicht die quantitative Ausprigung dieser Aspekte

. 294
bestimmt werden. “

Es gelang mir leider nicht immer, an der Entwicklung der Theorie und der Datenerhebung
parallel zu arbeiten, da die Beobachtungen an den Schulen teilweise meine volle
Aufmerksamkeit beanspruchten. Auch hier war ich an die von den Professorinnen
vorgeschlagenen Termine zur Durchfithrung der Untersuchung gebunden, die aufgrund von
allgemeinen Priifungs- und Ferienzeiten bzw. der Fulballweltmeisterschaft fast alle zur selben
Zeit waren. Trotzdem gelang es mir, eine teilnehmende Beobachtung sowohl vor der
Hauptphase der Datenerhebung zur Orientierung, als auch eine danach zur Uberpriifung,

durchzufihren.

292 ygl. Lamnek 2005, S.32ff.
%3 vgl. Flick 2007, S.358
% Witt zit. nach Lamnek 2005, S.193
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5. Conclusio

In diesem abschlieBenden Kapitel werden nun der Aufbau der Arbeit, der
Forschungsgegenstand, die Methode, Haupterkenntnisse und Konsequenzen der

Untersuchung nochmals zusammengefasst.

Die vorliegende Arbeit besteht aus drei groen Kapiteln. Im ersten Teil der Arbeit konnten
sich die LeserInnen einen Uberblick iiber die gingigen Debatten rund um Globales Lernen
verschaffen. Es ist die Theorie des pddagogischen Konzeptes, die sich mit den Fragen nach
den Urspriingen, Definitionen, Inhalten, Methoden und Kompetenzen Globalen Lernens
auseinandersetzt. Angereichert wurde dieses Kapitel durch die Einbindung und Analyse
spezifischer Projektideen, Vorhaben und Spielinhalte von ,,Champions for South Africa®, ein
von Don Bosco Jugend Dritte Welt entwickeltes Computerspiel, das im Rahmen eines EU-
Bildungsprojektes als Unterrichtsmaterial an diverse Schulen verschickt wurde. Dieser Teil
sollte den LeserInnen die Moglichkeit geben, sich mit dem Medium vertraut zu machen und

eine Verbindung zum empirischen Kapitel der Arbeit herstellen.

Das zweite grole Kapitel der Arbeit beschiftigte sich mit dem Forschungsdesign der
Untersuchung. In ithm wurden die Forschungsfragen im Detail prisentiert und diskutiert,
Aspekte qualitativer Sozialforschung angesprochen und die Methode der Datenerhebung
sowie der Datenanalyse vorgestellt. Dieser Teil veranschaulichte den Leserlnnen die
empirische Herangehensweise und sollte einen transparenten Forschungsprozess
gewihrleisten. Riickblickend erweis sich die gewihlte qualitative Methode der teilnehmenden
Beobachtung als passend, da durch ihre Anwendung schlieBlich die Forschungsfragen

beantwortet wurden.

Die Auswertung der Datenprotokolle und die Erstellung des dritten groBen Kapitels der
Arbeit nahm innerhalb des Forschungsprozesses die meiste Zeit in Anspruch. Meine
Neugierde, aber auch die Zweifel waren grof}, stellte dieses Vorgehen doch ein Novum
innerhalb meines Studiums dar. Die Untersuchungsergebnisse gaben Antwort auf die
Forschungsfragen - wie die SchiilerInnen das Computerspiel erlebten, welche Bedeutung sie
dem interaktiven Abenteuerspiel am Computer gaben und wie sich dieser Sinn auf ihr
Handeln auswirkte. Die entstandene bereichsbezogene Theorie wurde anhand eines

Kodierparadigmas herausgearbeitet und dargestellt.
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Der Forschungsgegenstand der Untersuchung war demnach einerseits ein von Don Bosco
Jugend Dritte Welt entwickeltes Computerspiel namens ,,Champions for South Africa®. Durch
die Diskussion und Analyse spezifischer Projektideen, Vorhaben und Spielinhalte wurde
aufgezeigt, inwiefern das Computerspiel ,,Champions for South Africa* Globales Lernen
ermoglicht, also welche Aspekte des padagogischen Konzeptes erreicht und welche verfehlt
wurden. Andererseits waren auch die SchiilerInnen, die ,,Champions for South Africa® im
Unterricht spielten, ein Teil der Forschung. Durch die qualitative Methode der teilnehmenden
Beobachtung wurde beleuchtet, wie die SchiilerInnen das interaktive Abenteuerspiel erlebten,

welche Bedeutung sie ihm gaben und wie sich dieser Sinn auf ihr Handeln auswirkte.

Die Haupterkenntnisse des ersten groBBen Kapitels vorliegender Arbeit lassen sich wie folgt

zusammenfassen:

Die Zielformulierung des EU-Projektes, nidmlich einerseits Bewusstsein fiir die
Herausforderungen dieser Welt zu schaffen und andererseits die Zielgruppe zu motivieren
sich fiir eine gerechtere Welt zu engagieren, lie eine Kombination aus handlungs- und
systemtheoretischen Annahmen zu Globalem Lernen erkennen, ermoglichte eine Verbindung
von inklusivem und exklusivem Denken und wurde dadurch als ein angesprochener Aspekt

des padagogischen Konzeptes erkennbar.

Der Abschnitt iiber den Zugang zu Globalem Lernen in ,,Champions for South Africa* (siehe
Abschnitt 2.6.1.1) verdeutlichte die Gratwanderung, auf der sich die Projekttriger beim
Formulieren von Projektzielen befanden. Da die Diskussion iiber ein erwiinschtes friedvolles,
nachhaltiges und gerechtes Handeln bei Jugendlichen stark normativ geprigt war und Gefahr
lief in einer Postulativpddagogik zu enden, ldsst sich an dieser Stelle von verfehlten Aspekten
Globalen Lernens sprechen. Auch das spezifische Projektziel, das durch ,,Champions for
South Africa® erreicht werden sollte, kommt der Forderung Normativitit zu vermeiden nicht
nach: dafiir gibt es zu viele subjektiv geprigte Elemente. Indem den Schiilerlnnen die
Verantwortung fiir eine gerechtere Welt aufgebiirdet wird, verfehlt das Projekt diesbeziiglich

einige Aspekte Globalen Lernens.

Die Analyse der inhaltlichen Dimension des Computerspieles ergab, dass durch das Spiel
alleine keine Verbindung zur konkreten Lebenswelt der Schiilerlnnen hergestellt werden

konnte. Fiir das padagogische Konzept ist jedoch genau diese Verbindung von wesentlicher
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Bedeutung. Diese Aufgabe sollten die zusitzlichen Unterrichtsmaterialien iibernehmen, die
allerdings nur in zwei Schulklassen zum Einsatz kamen. Einerseits wurde dadurch deutlich,
dass die Lehrkrifte und deren Entscheidungen beziiglich der Unterrichtsgestaltung Einfluss
auf die Entfaltung Globalen Lernens nahmen, andererseits verhinderte das Fehlen einer
Verbindung der globalen und individuellen Ebene im Computerspiel Globales Lernen. Die
iberwiegende inhaltliche Ausrichtung auf die Probleme des Landes Siidafrika lie3 ebenfalls

verfehlte Aspekte Globalen Lernens erkennen.

Die Ursachen, Konsequenzen und Interventionsmoglichkeiten der thematisierten Probleme
wurden in das Computerspiel integriert, gelten als Stirken des Spieles und ermdoglichten
demnach Globales Lernen. Diese Informationen sind jedoch grofteils nur iiber die
zusitzlichen Informationsbuttons abrufbar. Sehr komplex und reich an Inhalten war die
Geschichte des Abenteuers bereits an sich, sodass die Projekttriger entschieden, die
zusitzlichen Informationen iiber diesen Weg anzubieten. Um Globalem Lernen diesbeziiglich
noch mehr entgegenzukommen, wiren eine kiirzere Spiellinge und das Verpacken dieser

Informationen im Haupterzihlstrang wiinschenswert gewesen.

Als eine weitere Stiarke des Computerspieles kann die multiperspektivische Erarbeitung von
,Champions for South Africa® genannt werden, die Globales Lernen ermdoglichte. Durch sie
wurden verschiedene Darstellungen des Sachverhaltes dargeboten, je nach den Interessen der
unterschiedlichen ~ Akteurlnnen. Aber auch die authentische Erarbeitung der
Linderinformationen und Lebensgeschichten durch die Einbeziehung des Salesian Planning
and Development Office in Kapstadt, sprach Aspekte Globalen Lernens an. Trotzdem gelang
es den Projekttrigern nicht, die Bildungsarbeit von der Kampagnenarbeit zu trennen und
dadurch standen Straenbetreuungszentren, Bildungsprojekte und Schulen Don Boscos
wihrend des Spielverlaufes im Mittelpunkt, was als Schwachstelle von ,,Champions for South

Africa“ bezeichnet werden kann.

Methodisch gesehen konnte das Computerspiel mit seinem interaktiven Aufbau punkten. Wie
bereits im Abschnitt zur methodischen Dimension des interaktiven Abenteuerspieles am
Computer erwihnt wurde (siehe Abschnitt 2.8.2), enthilt es zwar nicht alle Lernmethoden,
trotzdem werden verschiedene Lernansidtze miteinander kombiniert. Dadurch zeichnet sich
das Computerspiel durch eine Methodenvielfalt aus, die fiir das pddagogische Konzept von

groBBer Bedeutung ist. Kognitives, affektives und soziales Lernen wurde angeregt, indem, die

104



SchiilerInnen beispielsweise Informationen verkniipften und die Perspektive wechselten
sowie die Situation emotional miterlebten. AufBlerdem wurden sie darin gefordert,
vorausschauend zu denken (zukunftsorientiertes Lernen), zu reflektieren und gemeinsam mit

ihren MitschiilerInnen Entscheidungen zu treffen.

Innerhalb des Abschnittes iiber die Kompetenzdiskussion in ,,Champions for South Africa*
(siehe Abschnitt 2.9.1.6) kristallisierte sich der Modellversuch ,,Bildung 21 der BLK als
Orientierungsrahmen fiir zu entwickelnde Kompetenzen heraus. Die Projekttrager nahmen
sich dadurch eines Kompetenzmodells an, welches sehr stark handlungstheoretisch
ausgerichtet ist. Ob die Zielgruppe wirklich alle zehn Teilkompetenzen entwickelte, aus denen
sich die Gestaltungskompetenz zusammensetzt, bleibt an dieser Stelle jedoch offen. Dieser
Frage nachzugehen, hitte den zeitlichen Rahmen dieser Forschungsarbeit gesprengt,
auBerdem wire eine solche ,,Qualitdtsmessung® Globalen Lernens methodisch sehr schwer
umzusetzen. Hartmeyer weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass das Konzept des
Globalen Lernens nicht auf rasche Wirksamkeit ausgerichtet ist”> und ebenso wenig darauf,

. 296
vorgegebene Ziele anzusteuern.

»Es geht in solchen Lernprozessen nicht um Bilanzen und
nicht um Rezepte, wie man sich den Mehrwert des Lebens erwirtschaftet. “¥7 Und auch
Scheunpflug, Asbrand, Schroder, Bergmiiller und Paasch sind sich einig, dass in
entwicklungsbezogener Bildungsarbeit eine Evaluation bzw. eine Analyse der Wirkung einer
BildungsmafBnahme, indem die Verinderungen von Haltungen oder Einstellungen iiberpriift

werden, problematisch ist.?%%

Ich mochte an dieser Stelle noch die, gemi3 meiner Untersuchung bei den SchiilerInnen
angesprochenen, Kompetenzen zusammenfassen. Gegen Ende des Abschnittes 4.4 wurde
detailliert auf die angesprochenen Fihigkeiten der Schiilerlnnen eingegangen. ,,Champions
for South Africa* sprach bei den Kindern und Jugendlichen ihre Medienkompetenz (Umgang
mit dem Computer), Sachkompetenz (Einholen von Informationen), Handlungskompetenz
(Artikulation von Entscheidungen) und Methodenkompetenz (Medienanalyse) sowie die
personale (Aushalten von Widerspriichen und Unsicherheiten), soziale Kompetenz (zuhoren,
fragen, kooperieren) und Urteilskompetenz (Vertretung von Entscheidungen) an. Durch das

Spielen in Kleingruppen wurden die SchiilerInnen dazu angeregt gemeinsam vorausschauend

% ygl. Hartemeyer 2007a, S.56

296 vgl. Hartmeyer 1997, S.7

297 Hartmeyer 1997, S.6

% vgl. Bergmiiller/Paasch 2008, S.15
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zu denken, zu planen, zu handeln, an Entscheidungsprozessen zu partizipieren und die

eigenen Leitbilder und die anderer zu reflektieren.

Diese Zusammenfassung angesprochener und verfehlter Aspekte Globalen Lernens,
analysierter Stirken und Schwachstellen des Computerspieles gab eine Antwort auf die Frage,
inwiefern ,,Champions for South Africa® Globales Lernen erméglichte. Das
Unterrichtsmaterial erméglichte Globales Lernen insofern, als dass es den SchiilerInnen Raum
fir die Entwicklung personlicher, medialer, sozialer, fachlicher und methodischer
Kompetenzen sowie einer Handlungsfahigkeit gab. Inwiefern die SchiilerInnen diese
Moglichkeit nutzten und inwieweit sie sich darauf einlieBen war jedoch individuell
unterschiedlich. Dementsprechend trug die Methodenvielfalt sowie die Darstellung der
Ursachen, Konsequenzen und Interventionsmoglichkeiten der thematisierten Probleme als
auch die multiperspektivische Erarbeitung des Inhaltes des Unterrichtsmateriales zur
Ermoglichung Globalen Lernens bei. Dass die Projekttriager die Ziele des Projektes sehr stark
normativ formulierten, dass sie ferner Bildungsarbeit nicht klar von Kampagnenarbeit
trennten und dass gleichzeitig der Spielinhalt nicht mit der konkreten Lebenswelt der

SchiilerInnen verbunden wurde, stand der Ermoglichung von Globalem Lernen im Weg.

Die Frage die sich hier stellt ist, ob ein Unterrichtsmaterial im Kontext des Globalen Lernens
allen Aspekten des pddagogischen Konzeptes gerecht werden kann, ob es das tiberhaupt muss
und inwiefern nicht auch #duflere Faktoren, wie beispielsweise ursidchliche Bedingungen,
mafgeblichen Einfluss auf die Ermoglichung Globalen Lernens nehmen. Im pddagogischen
Werkstattgesprich entwicklungspolitischer Organisationen iiber die Beurteilungskriterien von
Unterrichtsmaterialien fiir das Globale Lernen sind sich die AkteurInnen einig, dass ,,/d]ie
einzelnen Kriterien [...] sicher nicht alle gleichzeitig in gleicher Weise beriicksichtigt und
umgesetzt werden [konnen]. Welche Kriterien im Einzelnen besonders wichtig sind, muss vom

didaktischen Kontext abhdngig gemacht werden. «299

Die Erkenntnisse, zu denen ich im dritten umfangreichen Kapitel der Diplomarbeit gelangte,
basieren auf den Erfahrungen der Schiilerlnnen mit dem interaktiven Abenteuerspiel am
Computer. Insgesamt gab die Darstellung der bereichsbezogenen Theorie {iiber die

Bedeutungsgebung der Schiilerlnnen, hinsichtlich des interaktiven Abenteuerspieles am

29 Kréimer 2007a: http://doku.cac.at/0709_pw_beurteilungskriterien_ums_globales_lernen.pdf
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Computer und dessen Auswirkungen auf ihr Handeln, einen vielfiltigen Einblick in die

Erfahrungen der SchiilerInnen mit diesem Medium.

Die Thematisierung des Kontextes ermoglichte den LeserInnen das Phidnomen zu verorten.
Dadurch, dass die SchiilerInnen im Unterricht mit dem Medium konfrontiert wurden, setzten
sie sich einerseits nicht freiwillig damit auseinander und andererseits zeigte sich, dass die
schulischen Rahmenbedingungen, wie beispielsweise die starr ausgerichteten 50-Minuten-
Einheiten, den Bediirfnissen Globalen Lernens nicht entsprechen. Es wurde dargestellt, wie
die SchiilerInnen mit dem Computerspiel in Begegnung traten und von welchen Strukturen
ihre Handlungsentscheidungen abhingen bzw. beeinflusst wurden. So gaben die Kinder und
Jugendlichen dem Spiel entweder die Bedeutung einer Geschichte, die sie in Erfahrung
bringen wollten, oder einer Verpflichtung, der nachgekommen werden musste,
beziehungsweise eines Wettlaufes, den es zu gewinnen galt. Andere schulische
Verpflichtungen, die Personlichkeit der Lehrkraft, das Alter der SchiilerInnen, die Technik
und die Dauer des Spieles beeinflussten das Handeln der Schiilerlnnen und verénderten
gegebenenfalls den Sinn des Spieles. Die Lehrkrifte waren mitunter auch deswegen
mafgeblich an der Gestaltung Globalen Lernens beteiligt, da sie den Unterricht strukturierten
und sich entweder fiir oder gegen den Einbezug der zusitzlichen Printmedien entschieden.
Wie bereits im Abschnitt 4.3 diskutiert, hatten nur zwei von 18 Schulklassen durch die
zusitzlichen  Unterrichtsmaterialien die  Moglichkeit, die  Schliisselthemen  des
Computerspieles mit ihrer konkreten Lebenswelt in Verbindung zu bringen. Eben diese

Verbindung der individuellen und globalen Ebene ist fiir das Globale Lernen kennzeichnend.

Die Strategien der SchiilerInnen lieBen einen Einblick in die verschiedenen Verhaltensweisen
der Schiilerlnnen zu und dadurch konnten Antworten auf die Frage, wie die SchiilerInnen
dieses interaktive Abenteuerspiel am Computer erleben, gegeben werden. Ob das Spiel als
interessante oder langweilige Téatigkeit gesehen wurde, ob die Schiilerlnnen gewinnorientiert
spielten, aber auch gegenseitiges Kritisieren, Ungeduld, oder Wut waren Strukturen, die die
Handlungsprozesse verdnderten. Durch die bereichsbezogene Theorie wurde unter anderem
sichtbar, dass der Sinn, den die SchiilerInnen dem Computerspiel zumalien, ausschlaggebend
dafiir war, ob sich Aspekte Globalen Lernens entfalten konnten oder nicht und in welchem
Ausmal} ihre Kompetenzen angesprochen wurden. So zeigte sich beispielsweise, dass bei den
SchiilerInnen, die dem Computerspiel die Bedeutung einer Geschichte gaben, eine Fiille an

Kompetenzen angesprochen wurde.
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Die Verbindung des piddagogischen Konzeptes Globales Lernen mit den durchgefiihrten
teilnehmenden Beobachtungen und ,,Champions for South Africa® zeigte auf, dass die Frage
inwiefern das Computerspiel Globales Lernen ermdoglicht, sehr komplex ist. Einerseits gab die
Analyse des Computerspieles und dessen angesprochene und verfehlte Aspekte Globalen
Lernens eine Antwort auf diese Frage, andererseits zeigte die bereichsbezogene Theorie auf,
dass die SchiilerInnen je nach Bedeutungsgebung unterschiedlich agierten und zusitzlich
diverse Faktoren (Kontext, ursdchliche Bedingungen, Konsequenzen) Einfluss darauf hatten,

inwieweit Globales Lernen stattfinden konnte.
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NACHWORT

Wie bereits erwdhnt war das EU-Bildungsprojekt ,,Public awareness and education for
development in Europe® sehr umfangreich. Durch die begrenzten Mittel und Zeit war ich in
meinen Forschungstitigkeiten eingeschrinkt. Dabei finde ich beispielsweise die Frage nach
der Nachhaltigkeit der einzelnen Projektaktivititen hochst interessant. Hierfiir wiirde sich eine
Langzeitwirkungsanalyse zu einem spiteren Zeitpunkt anbieten. Ein zusétzlicher Vorschlag
zu weiterfiihrender Forschung wire sich auf die Rolle von Lehrkréften zu konzentrieren, da
sich bei dieser Untersuchung herausstellte, dass sie fiir die Entfaltung Globalen Lernens von
Bedeutung sind. Oder aber auch der Frage nach den optimalen Rahmenbedingungen
nachzugehen, unter denen sich das padagogische Konzept entwickeln kann und beispielsweise
Projekte zu Globalem Lernen in Jugendzentren und Schulen zu vergleichen. AuBlerdem fénde
ich es innerhalb der Aktivititen zu Globalem Lernen wichtig, den Fokus zu erweitern und
neue Zielgruppen einzubinden. Das Projekt ,,Global Generation* - der ungarischen Bruin
Organisation for Civilisation of Sustainability Foundation (BOCS), der deutschen
Organisationen  Briicke/Most-Stiftung und des Weltfriedensdienstes  sowie  der
osterreichischen NGO Siidwind — benennt Menschen ab 50 Jahren zur Zielgruppe Globalen

Lernens und wiirde sich demnach zu Forschungstitigkeiten diesbeziiglich anbieten.

Die Ergebnisse meiner Forschung, ndmlich die Erfahrungen der Schiilerlnnen mit diesem
speziellen Unterrichtsmedium und die Stirken und Schwachstellen bzw. erreichten und
verfehlten Aspekte Globalen Lernens des Computerspieles, richten sich vor allem an
Mitarbeiterlnnen  und  Referentlnnen  mit  Schwerpunkt  Bildungsarbeit  aus
entwicklungspolitischen Organisationen und neugierige MultiplikatorInnen, aber auch an

Lehrkrifte und allgemein am padagogischen Konzept Interessierte.

Die Untersuchungsergebnisse dieser Diplomarbeit sind nicht fiir alle Schulen und
SchiilerInnen, die sich entschlossen haben am Projekt ,,Champions for South Africa®
teilzunehmen, reprisentativ und genau so wenig erhebt die Arbeit einen allgemein giiltigen
Anspruch auf das ,richtige Medium* im Zusammenhang mit Globalem Lernen. Ebenso hatte
das Denken in schulischen MaBstiben, wie bestanden oder nicht bestanden, keinen Platz in
dieser Forschung. Es ging vielmehr darum, die Erlebnisse der einzelnen SchiilerInnen als
empirische Fallstudien zu beobachten. Die dargestellten Erfahrungen der Schiilerlnnen und

die diskutierten Stirken und Schwachstellen des Computerspieles sollen in diesem Sinne fiir
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weitere Projekte im Kontext des Globalen Lernens und fiir die Entwicklung von didaktischem

Material hilfreich sein.

An dieser Stelle sei mir noch ein letztes Zitat von Klaus Seitz erlaubt. ,, Eine Pddagogik, die
nur an Effekten interessiert ist, ignoriert die Autonomie und Selbstverwirklichung der
Lernenden und hdtte eher mit Indoktrination oder Verhaltenskonditionierung als mit Bildung
u tun.*® Es wiire wiinschenswert, wenn der Autonomie und Selbstverwirklichung der
Lernenden wieder mehr Bedeutung innerhalb der ganzen Bildungsdiskussion zukommen

wiirde, denn schlieBlich sind sie die Basis Globalen Lernens.

30 Seitz 2002, S.418
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Zusammenfassung

Don Bosco Jugend Dritte Welt ist Triger des EU-Bildungsprojektes ,,Public awareness and
education for development in Europe®, in dem das interaktive Abenteuerspiel am Computer
“Champions for South Africa” hauptsidchlich in Schulen als Unterrichtsmaterial eingesetzt

wurde.

Im Rahmen dieser Abschlussarbeit wurde untersucht, inwiefern ,,Champions for South
Africa® Globales Lernen ermdglichte, wie die SchiilerInnen dieses interaktive Abenteuerspiel
am Computer erlebten, welche Bedeutung sie dem Computerspiel als Unterrichtsmaterial
gaben und wie sich dieser Sinn auf ihr Handeln auswirkte. Fiir die Bearbeitung dieses
Forschungsinteresses analysierte ich das Computerspiel anhand der ausgearbeiteten
theoretischen Aspekte Globalen Lernens und wihlte die qualitative Methode der

teilnehmenden Beobachtung in Schulklassen.

Das Unterrichtsmaterial ermoglichte Globales Lernen insofern, als dass es den SchiilerInnen
Raum fiir die Entwicklung personlicher, medialer, sozialer, fachlicher und methodischer
Kompetenzen sowie einer Handlungsfahigkeit gab. Inwiefern die SchiilerInnen diese
Moglichkeit nutzten und inwieweit sie sich darauf einlieBen war jedoch individuell
unterschiedlich. Dementsprechend trug die Methodenvielfalt sowie die Darstellung der
Ursachen, Konsequenzen und Interventionsmoglichkeiten der thematisierten Probleme als
auch die multiperspektivische Erarbeitung des Inhaltes des Unterrichtsmateriales zur
Ermoglichung Globalen Lernens bei. Dass die Projekttriager die Ziele des Projektes sehr stark
normativ formulierten, dass sie ferner Bildungsarbeit nicht klar von Kampagnenarbeit
trennten und dass gleichzeitig der Spielinhalt nicht mir der konkreten Lebenswelt der

SchiilerInnen verbunden wurde, stand der Ermoglichung von Globalem Lernen im Weg.

Durch die bereichsbezogene Theorie, die anhand eines Kodierparadigmas herausgearbeitet
wurde, lie} sich darstellen, wie die SchiilerInnen mit dem Computerspiel in Begegnung traten
und von welchen Strukturen ihre Handlungsentscheidungen abhingen bzw. beeinflusst
wurden. Die SchiilerInnen gaben dem Unterrichtsmaterial entweder die Bedeutung einer
Geschichte, die sie erfahren wollten, einer Verpflichtung, der nachgekommen werden musste
oder eines Wettlaufes, den es zu gewinnen galt. Je nach Bedeutungsgebung agierten die

Kinder und Jugendlichen unterschiedlich und der jeweilige Sinn, den die SchiilerInnen dem
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Computerspiel zumallen, war ausschlaggebend dafiir, ob sich Aspekte Globalen Lernens
entfalten konnten und in welchem Ausmall ihre Kompetenzen angesprochen wurden.
Zusitzlich nahmen noch diverse Faktoren, wie der Kontext, die ursédchlichen Bedingungen
und Konsequenzen Einfluss darauf, inwieweit Globales Lernen stattfinden konnte. So darf die
Tatsache, dass die SchiilerInnen im Unterricht mit dem Medium konfrontiert wurden und sich
folglich nicht freiwillig damit auseinandersetzten nicht auler Acht gelassen werden. Aber
auch andere schulische Verpflichtungen, die Personlichkeit der Lehrkraft, das Alter der
SchiilerInnen, die Technik und die Dauer des Spieles beeinflussten das Handeln der

SchiilerInnen und verdnderten gegebenenfalls den Sinn des Spieles.
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Abstract

,Don Bosco Jugend Dritte Welt*“ is in charge of the EU-education project ,,Public awareness
and education for development in Europe®, in which the interactive adventure computer game

“Champions for South Africa” was mainly used for teaching purposes at schools.

Within the framework of this diploma thesis questions were dealt with such as to what extent
“Champions for South Africa” allowed for Global Education, how the pupils experienced this
interactive adventure computer game, what meaning they gave the teaching material and how
this meaning affected their actions. To address this research interest, I analysed the computer
game in accordance with the theoretical aspects of Global Education and chose the qualitative

method of participant observation in school classes.

The teaching material enabled Global Education by giving the pupils space for the
development of their personal, medial, social, methodical and practical competences plus an
ability to take action. To what extent the pupils made use of this possibility, how deeply they
got involved in the programme and whether they succeeded in developing these competences
was individually different. Consequently, contributing factors to enable Global Education
were the variety of methods used as well as the demonstration of the causes, consequences
and intervention possibilities of the problems in hand and also the multi-perspective
processing of the teaching material’s content. The facilitation of Global Education was
hindered by “Don Bosco Jugend Dritte Welt*’s very normative phrasing of the project’s
goals, by not separating educational work from campaign work and not linking the game’s

contents to the concrete everyday life of the pupils.

By applying the sector-based theory, which was worked out by means of a code paradigm, it
was possible to show how the pupils approached the computer game and on which structures
their acting decisions depended, or were affected by. The pupils either gave the computer
game the meaning of a story which they wanted to discover, an obligation which they had to
comply with, or a race which had to be won. The kids and teenagers acted differently
according to the meaning they gave the computer game and this meaning decided whether
aspects of Global Education could be developed and to what extent their competences were
addressed. Additionally several factors such as the context, causal conditions and

consequences had an influence on whether Global Education could be achieved. The fact that
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the pupils were confronted with the computer game during class and therefore did not
voluntarily decide to play the game must be taken into consideration. However, other
educational obligations, the personality of the teachers, the age of the pupils, the technique
and the duration of the computer game also had an influence on the pupils’ actions and
therefore, as the case may be, may have changed the meaning of “Champions for South

Africa”.

123



Lebenslauf
Vor- und Nachname:

Geburtsdatum und -ort:

Staatsbiirgerschaft:
E-Mail:
Ausbildung:

Oktober 2005 bis dato:

Februar 2008-Juni 2008:
03. Dezember 2007:
Oktober 2004-Janner 2005:

17. Juni 2004:
2000-2004:

1996-2000:

Berufserfahrung:

Oktober 2010 bis dato:

Juli 2010 bis November 2010:

April 2010 bis Juli 2010:

Oktober 2009 bis dato:

Oktober 2008 bis dato:

Februar 2009- Juli 2009:

Alina Koshina Switil
26.10.1985
Hallein bei Salzburg
Osterreich

ko_switil@hotmail.com

Individuelles Diplomstudium ,,Internationale Entwicklung® an der
Universitdt Wien

Tallinn University, Estland; Auslandssemester

Abschluss des ersten Studienabschnittes

Diplomstudium Kommunikationswissenschaft an der Paris-Lodron-

Universitét, Salzburg

Matura mit gutem Erfolg
Bundesoberstufenrealgymnasium Nonntal mit Schwerpunkt
Instrumentalmusik, Salzburg

Hauptschule Liefering mit Schwerpunkt Montessori, Salzburg

Lernhilfe fiir Deutsch und Mathematik fiir den Ubergang in die
Sekundarstufe I

Projektassistentin des EU-Projektes ,,Social Polis* am Institut fiir
Regional- und Umweltentwicklung an der Wirtschaftsuniversitét
Wien

Planung und Durchfithrung eines Jugendprojektes ,Living
plurality in Vienna“ zum Thema Asyl, Migration und Integration
im Rahmen der Friedens- und Freiwilligenorganisation SCI
(Service Civil International)

Mitarbeiterin im Online- Redaktionsteam des Paulo Freire
Zentrums in Wien
Bildungspartnerin  zweier unbegleiteter Jugendlichen des
Integrationshauses Wien

Praktikum bei einem Bildungs- und Beratungs-Projekt mit

MigrantInnen im Rahmen des Paulo Freire Zentrums in Wien

124



