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Zusammenfassung

Ausgangspunkt dieser Arbei war die Frage, inwieweit der Begriff der Global Citizenship Edu-
cation (GCE) einen methodischen und inhaltlichen Mehrwert im Unterrichtsfach ,,Geographie
und Wirtschaftskunde* (GW) darstellen kann. Der Begriff der GCE wird von der UNESCO als
wesentlicher Beitrag erachtet, zentrale kulturelle, soziale, politische und globale Themen der
Gegenwart und Zukunft im schulischen Kontext zu vermitteln und die Lernenden zu einer kom-
petenten, wertebasierten Teilnahme an deren Losungen zu beféhigen. GCE steht zudem in ei-
nem engen Zusammenhang mit den Sustainable Development Goals.

Im weiteren Verlauf der Arbeit kommt es zu einer ndheren Bestimmung des GCE-Begriffes,
seiner inhaltlichen Entwicklung und Ausrichtung, zum Eingehen auf das Verhaltnis von GCE
zu seinen Teilaspekten sowie zur Suche nach der Prasenz dieses Begriffes im Osterreichischen
Schulsystem. Dabei erfolgt eine nahere inhaltliche Auseinandersetzung mit dem 0sterreichi-
schen GCE-Konzept von Werner Wintersteiner. Danach wird auf Moglichkeiten eingegangen,
wie GCE-Themen im GW-Unterrichtsfach eingebracht wurden oder werden kénnen, etwa in-
dem man die Themen der ,,Schliisselprobleme” (nach Wolfgang Klafki) bzw. der ,,GW-
Basiskonzepte* behandelt. Im nédchsten Schritt kommt es zur Darstellung zweier GCE-Kon-
zepte (Blackmore, Wintersteiner), denen aktuelle geographiedidaktische Konzepte (Rhode-
Juchtern, Bergmeister/Hintermann/Pichler) gegeniibergestellt werden. Hierbei l&sst sich zei-
gen, dass sowohl Inhalte als auch Methoden des GCE-Begriffes im Unterrichtsfach GW in den
in dieser Arbeit analysierten Lehrplanen und geographiedidaktischen Konzepten umfangreich
behandelt sind. Die Arbeit schliet mit einer Unterrichtsplanung ab, die veranschaulichen soll,

wie Aspekte des GCE-Begriffs im GW-Unterricht produktiv eingebracht werden kénnen.



Abstract

The starting point of this work was the question of the extent to which the concept of “Global
Citizenship Education” (GCE) can provide methodological and substantial added value in
“Geography and Economics” lessons (GW lessons). The concept of GCE is considered by
UNESCO as an essential contribution to convey central cultural, social, political, and global
issues of the present and future in the school context and to enable learners to contribute
competently and value-based to their solution. It is also closely related to the Sustainable
Development Goals.

In the further course of this study, the GCE concept is more precisely defined with respect
to its content-related historical development and orientation, to the relationship between GCE
and its sub-aspects as well as to the search for the presence of this concept in the Austrian school
system. At this point there is also a more detailed discussion of the Austrian GCE concept
proposed by Werner Wintersteiner. Possibilities are then discussed on how topics of the GCE
concept were or can be treated in the subject “Geography and Economics”, e. g. through topics
of “key problems” (Klafki) or “GW-Basiskonzepte”. This is followed by the presentation of
two GCE concepts (Blackmore, Wintersteiner), which are compared to current geography-
didactic concepts (Rhode-Juchten, Bergmeister/Hintermann/Pichler). It can be shown that both
content and methods of the GCE concept are treated extensively in the school subject
“Geography and Economics”, in the curricula analyzed in this study as well as in the geography-
didactic concepts. The work is completed with a lesson plan, which is intended to illustrate how

aspects of the GCE concept can be integrated productively into GW lessons.
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1. Einleitung

Die vorliegende Diplomarbeit beschaftigt sich mit dem pédagogischen Begriff der Global
Citizenship Education (GCE)!. Dieser Begriff wird von der UNESCO als tauglich dafir er-
achtet, einen wesentlichen Beitrag zu leisten, um zentrale kulturelle, soziale, politische und
globale Themen der Gegenwart und Zukunft im schulischen Kontext zu vermitteln und die
Lernenden zu einer kompetenten und wertebasierten Teilnahme an deren Losung zu befahigen.
In diesem Kontext steht der GCE-Begriff in einem engen Zusammenhang mit der Erreichung
der nachhaltigen Entwicklungsziele (Sustainable Developement Goals; SDGs) der Vereinten
Nationen. Als ich im Frihling des Jahres 2018 zum ersten Mal mit dem Begriff in Bertihrung
kam, nahm ich den starken Kontrast zwischen den weltbirgerlich-orientierten Inhalten der GCE
und den zu diesem Zeitpunkt in Osterreich und der Welt prasenten nationalistisch orientierten
politischen Positionen als besonders stark wahr.

Mein Interesse an diesem Begriff war geweckt. Als Student des Unterrichtsfaches
,,Geographie und Wirtschaftskunde* am Institut flir Geographie und Regionalforschung der
Universitdat Wien war ich mit zahlreichen Inhalten des GCE-Begriffes bereits vertraut bzw.
kamen mir wesentliche Inhalte in hohem MaRe bekannt vor. Es schien also eine gewisse Nahe
zu bestehen, und ich beschloss, das Thema meiner Diplomarbeit auf die Themenkomplexe
,,Geographie und Wirtschaftskunde*? und ,,GCE* mitsamt ihren inhaltlichen Gemeinsamkeiten
auszurichten. Aus dieser Uberlegung ergab sich die zentrale forschungsleitende Fragestellung
dieser Arbeit:

Welchen inhaltlichen und methodischen Mehrwert kann das GCE-Konzept dem Unter-
richtsfach ,, Geographie und Wirtschaftskunde *“ bieten?

Im Zuge der weiteren Vertiefung mit den zu beriicksichtigenden Inhalten erschienen mir
zwei weitere forschungsleitende Fragen fiir den ersten, theoretischen Hauptteil (Kap. 2-3) we-
sentlich:

— Wie ist der der allgemeine GCE-Begriff, vor allem hinsichtlich seiner unterschiedlichen
inneren Differenzierungen, ausgerichtet?
— Wie verhalt sich der allgemeine GCE-Begriff zu seinen spezifischer ausgepragten Teil-

bereichen?

1  Der Ausdruck ,,Global Citizenship Education* wird im Folgenden meist mit ,,GCE* abgekiirzt. Des Weiteren
bezieht sich der Ausdruck ,,GCE-Begriff auf den allgemeineren Vorstellungsgehalt dieses ldeenkomplexes,
wihrend das Wort ,,GCE-Konzept* spezifischere Auspragungen davon bezeichnet.

2  Das Unterrichtsfach ,,Geographie und Wirtschaftskunde* wird im Folgenden meist mit ,,GW* abgekiirzt.
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Fur den zweiten, praktisch orientierten Hauptteil dieser Arbeit (Kap. 4-7) ergaben sich fol-
gende Leitfragen:

— Wo sind die Inhalte des Osterreichischen GCE-Konzeptes, in der Theorie und Praxis, im
Osterreichischen Schulssystem zu verorten?

— Wie werden zentrale Inhalte des GCE-Prinzips im dsterreichischen Schulsystem vor allem
hinsichtlich des Unterrichtsfaches ,, Geographie und Wirtschaftskunde “ theoretisch und
praktisch, etwa mittels Basiskonzepten oder Schlisselproblemen, behandelt?

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zwei Hauptteile: Der erste, theoretische Hauptteil
(Kap. 2-3) erortert zunachst (in Kap. 2) den neuen UNESCO-Bildungsbegriff der GCE mit-
samt seiner Teilaspekte. Die Skizzierung seiner historischen Entwicklung und inneren Differen-
zierung im wissenschaftlichen Kontext miindet in die Frage, an welchen Stellen dieser Begriff
(bewdhrte) Bildungsanliegen und Unterrichtsprinzipien grundsatzlich zu erganzen vermag. Der
weitere Verlauf (Kap. 3) geht sodann auf die spezifische Ausgangslage und Ausformung der
GCE in Osterreich ein und stellt die hierfiir maRgebliche padagogische Konzeption von Werner
Wintersteiner (WINTERSTEINER et al. 2014) in ihren unterschiedlichen Dimensionen dar. Nach
dieser notwendigen kontextuellen VVorbereitung erfolgt eine umfangreiche Auseinandersetzung
mit jenen Teilbereichen, an welchen das Osterreichische GCE-Konzept angelehnt ist, um neben
der Entwicklung der einzelnen GCE-Konzepte die aktuelle Positionierung und Verankerung im
Osterreichischen Schulsystem zu untersuchen. Ein besonderer Fokus liegt hier auf der Behand-
lung des Unterrichtsprinzips Politische Bildung, da sich die Osterreichische GCE-Konzeption
stark am 6sterreichischen Kompetenzmodell fiir Politische Bildung orientiert und tiberhaupt der
allgemeine GCE-Begriff ebenso auf eine weltgesellschaftliche politische Bildung hin aus-
gerichtet ist. Abgeschlossen wird dieser erste Hauptteil mit einer Zusammenfiihrung der ange-
sprochenen Teilbereiche sowie einer Bewertung, inwiefern diese vom neuen GCE-Begriff der
UNESCO ergéanzt bzw. abgegrenzt werden.

AnschlieRend an diesen ersten Hauptteil mit seinem begriffsanalytischen Schwerpunkt auf
inhaltlichen Aspekten des GCE-Begriffes und seiner spezifischen Teilbereiche legt der zweite,
praktisch orientierte Hauptteil (Kap. 4-7) den Fokus auf die mdgliche Verbindung zwischen
GCE und dem Unterrichtsfach ,,Geographie und Wirtschaftskunde* (GW). Zunéchst werden
nach einer Ubersicht zur Kombination zwischen GW und GCE (Kap. 4.) zwei padagogische
GCE-Konzepte (Blackmore, Wintersteiner) mitsamt ihrer praktischen GW-Relevanz behandelt
(Kap. 5), wobei diese Konzepte kurz mit anderen geographiedidaktischen Herangehensweisen
an GCE-Themenbereiche (Rhode-Jichtern, Bergmeister/Hintermann/Pichler) verglichen wer-

den. Dabei werden auch bereits bestehende Positionen analysiert, die im &sterreichischen
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Schulwesen zur Diskussion globaler Probleme dienen (k6nnen) und woraus sich zentrale The-
menfelder des allgemeinen GCE-Begriffes formulieren lassen, die im weiteren Verlauf der
vorliegenden Arbeit als Basis flr den Versuch dienen (Kap. 6), exemplarisch die Lehrplane des
Unterrichtsfaches GW der Schultypen ,,AHS-Unterstufe” bzw. ,,Neue Mittelschule* sowie jene
der ,,AHS-Oberstufe” und der ,,Hoheren Technischen Lehranstalten auf potenzielle Ankniip-
fungspunkte fur GCE-Themen hin zu uberprifen. Zuletzt wird im Schluss des zweiten Haupt-
teiles (Kap. 7) anhand einer Unterrichtsplanung (Stundenplanung) exemplarisch veranschau-
licht, auf welche Weise sich GCE als Unterrichtsprinzip im Unterrichtsfach GW erfolgverspre-
chend anwenden l&sst.

Seit dem Beginn dieser Arbeit (im Frihing 2018) kam es hinsichtlich des GCE-Begriffes
vor allem mit Blick auf die praktische Umsetzung zu wichtigen Veroffentlichungen. Fir die
Osterreichische Ausrichtung von GCE stand der von WINTERSTEINER et al. 2014 fur die
UNESCO veroffentlichte Band Global Citizenship Education: Politische Bildung fiir die
Weltgesellschaft im Zentrum meiner Untersuchung. Dieser Band bietet zahlreiche Beispiele fiir
die Umsetzung von GCE an 0Osterreichischen Schulen sowie den in dieser Arbeit diskutierten
Leitfaden von Werner Wintersteiner. Die Idee des global citizen kann jedoch auch in zahlrei-
chen anderen Publikationen zu Globalem Lernen gefunden werden (vgl. Kap. 3.3.8). Fiir den
internationalen Kontext lasst sich feststellen, dass sich der Diskurs zur inhaltlichen Ausrichtung
der GCE besonders um das Jahr 2010 verstérkte (siehe Kap. 2.2. und 2.3.).

Zuletzt kam es mit dem Inkrafttreten der Sustainable Developement Goals (Janner 2015) zu
einer verstarkten Thematisierung der Inhalte und der Frage, auf welche Weise und wie intensiv
der politische und gesellschaftliche Einsatz sein musste, um die darin formulierten Ziele zu
erreichen. Ebenso erfolgte in dem 2019 veroffentlichten Artikel ,,Global Citizenship Education
im Unterricht. Ein kommentierter Leitfaden* von Wintersteiner in dem von Heidi Grobbauer
und Werner Wintersteiner herausgegebenen Sammelband Global Citizenship Education in der
Praxis: Erfahrungen, Erfolge, Beispiele 6sterreichischer Schulen (Hg. fir die Osterreichische
UNESCO-Kommission; Wien 2019) eine Darstellung von praktischen Anwendungen im Un-
terricht und von Beispielen fur deren Umsetzung an 6sterreichischen Schulen. An dieser Stelle
soll die vorliegende Arbeit, v. a. hinsichtlich des Unterrichtsfaches GW und mdglicher Ansatz-
punkte des GCE-Begriffes, einen bislang ausstehenden Beitrag leisten, um geographiedidak-
tische Konzepte auf ihre potenzielle thematische und methodische Néhe zur GCE zu unter-

suchen (siehe Kap. 5).

11



2. Zum Begriff der Global Citizenship Education (GCE)

Als eine der frihesten und auch einflussreichsten Konzeptionen der GCE gilt A Curriculum for
global citizenship: Oxfam’s development education programme von Oxfam, einem inter-
nationalen Verbund von unterschiedlichen Hilfs- und Entwicklungsorganisationen, aus dem

Jahr 1997. Oxfam formulierte darin drei zentrale Komponenten einer GCE:

1.) Knowledge and understanding of the background to global problems (such as con-

ceptual understanding of social justice, peace/conflict, diversity, sustainable develop-

ment and globalization/interdependence);

2.) Skills (such as critical thinking, argumentation, cooperation/conflict resolution and

the ability to challenge injustice);

3.) Values and attitudes (such as commitment to equality, respecting diversity, concern

for the environment and a sense of identity and self-esteem).

(Oxfam 1997: 2)
Oxfam formulierte damit die Art von Wissen (konzeptuelles VVerstehen von Zusammenhangen
und globalen Problemen), die Fahigkeiten, die beim Wissenserwerb geschult und bendtigt wer-
den (kritisches Denken, Austausch mit anderen Meinungen und die Fahigkeit, gegen Ungerech-
tigkeit zu handeln), sowie die Wertebasis, auf der dieser Prozess aufbaut. Oxfams Schrift sollte
mafgeblich fur die weitere Entwicklung des Konzeptes der GCE werden.

Die Formulierung der GCE basiert wortlich auf der Konstruktion der ,traditionellen®

Citizenship Education, die wie folgt definiert werden kann:

Citizenship or civics education is construed broadly to encompass the preparation of

young people for their roles and responsibilities as citizens and, in particular, the role

of education (through schooling, teaching and learning) in that preparatory process.

(Kerr 1999: 201)
Es handelt sich also (in dieser Definition von vielen) um die Vorbereitung der Lernenden zu
verantwortungsbewussten Staatsbirgerinnen und Staatsbirgern und beinhaltet in diesem Bil-
dungsprozess Schulbildung, Unterricht und den Lernprozess. Der Blick richtet sich auf den/die
Staatsbiirger/Staatsbirgerin und seine/ihre Rechte, die sich stark durch die Zugehdrigkeit zu
einem bestimmten Staat bestimmen.

Fur die UNESCO, deren Konzept der GCE ein zentrales Element der vorliegenden Arbeit

darstellt, bedeutete eine moderne Citizenship Education, welche den Anforderungen des 21.

Jahrhunderts gewachsen sein soll, im Jahr 1999 folgendes:
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Citizenship education can be defined as educating children, from early childhood, to
become clear-thinking and enlightened citizens who participate in decisions concerning
society. “Society” is here understood in the special sense of a nation with a cir-
cumscribed territory which is recognized as a state.
(UNESCO 1998)
Die Bildungsaufgabe wurde auch hier in der Vorbereitung der Lernenden zu ,,klardenkenden*
Birgerinnen gesehen, welche an gesellschaftlichen Entscheidungen partizipieren. Besonders
relevant erscheint hierbei die Definition der Gesellschaft (society), die hier als Nation (mit ein-
gegrenztem Gebiet) und als Staat anerkannt, beschrieben wird.
Als Ziele einer zukunftsfahigen Citizenship Education werden von der UNESCO die fol-

genden Vorgaben genannt:

— educating people in citizenship and human rights through an understanding of the
principles and institutions [which govern a state or nation]

— learning to exercise one’s judgement and critical faculty

— acquiring a sense of individual and community responsibilities

(UNESCO 1998)

Diese Ziele werden durch die vier Hauptthemen der Citizenship Education ergénzt:

— the relations between individuals and society: individual and collective freedoms,
and rejection of any kind of discrimination
— the relations between citizens and the government: what is involved in democracy
and the organization of the state
— the relations between the citizen and democratic life
— the responsibility of the individual and the citizen in the international community
(UNESCO 1998)
Wie zu erkennen ist, soll Citizenship Education nicht nur Bereiche der politischen Inhalte
(policy), der politischen Prozesse (politics) und der politischen Strukturen (polity) behandeln,
sondern besonders auch den Bezug zwischen Individuum und Staat sowie die Verantwortlich-
keiten des Individuums gegenuber dem demokratischen Leben und seinen Mitmenschen zum
Thema haben. Besonders bedeutsam ist an dieser Stelle das letzte der vier Hauptthemen, das
die Verantwortung der Individuen und der Burgerlnnen gegeniiber der internationalen Gemein-
schaft hervorhebt. Diese Formulierung der individuellen Verantwortung erklért sich bereits
durch die Griindungsidee der UNESCO, deren maRgebliches Ziel es ist, den Frieden durch ge-
meinsame supranationale Aktivitaten im Bereich der Bildung zu sichern und zu starken.

Citizenship Education und die oben angesprochenen Ziele sollen laut UNESCO dazu beitragen,

13



Individuen zu Staatsbiirger und Staatsbiirgerinnen zu ,.erziechen“ und dartiber hinaus die Indivi-
dualitat des/der Einzelnen in Bezug auf Ethik und Recht zu betonen: ,, These three objectives
correspond both to educating the individual as a subject of ethics and law, and to educating
citizens® (UNESCO 1998).

Im weiteren Verlauf des UNESCO-Dokuments wird auf die ,,globalen Dimensionen* der
Citizenship Education eingegangen, und es wird einleitend festgehalten, dass die weltweiten
Bevolkerungsstrome ein Charakteristikum der modernen Welt sind und dass dies gleichzeitig
bedeutet, dass Schulen nicht nur auf die unterschiedlichen kulturellen Hintergriinde von Kin-
dern eingehen sollen, sondern diese Heterogenitat auch als Mdglichkeit von Citizenship
Education berticksichtigt werden soll. In diesem Zusammenhang wird festgestellt, dass sich die

Lernenden mit anderen Kulturen als der eigenen auseinandersetzen sollen:

Far from blurring the cultural diversity of pupils, citizenship education can bring out

the value of differences while respecting and affirming the universality of human rights

principles. Respect for others — a universal principle — means, in the daily life of the

school, a dialogue with others, and taking an interest in other family lifestyles, social

habits and cultural practices.

(UNESCO 1998)
Citizenship Education dient also keinesfalls dazu, dass kulturelle Unterschiede verschwimmen,
sondern dass Lernende den Wert der Unterschiedlichkeit erkennen. Ein besonders wesentlicher
Punkt in Hinblick auf die GCE ist der Hinweis auf die Universalitdt von Menschenrechten und
den Respekt fiir andere und deren Art zu leben. Diese Kenntnisse und Prinzipien sollen im All-
tag dazu beitragen, Respekt fur Minderheiten aufzubauen und Rassismus zu bekampfen.

GCE, soviel kann an dieser Stelle gesagt werden, rtickt den Blick der Citizenship in Rich-
tung einer globalen Sichtweise des Individuums und der Reflexion tiber Ursachen und Lésun-
gen globaler Problemstellungen und der Anderung gesellschaftlicher Rahmenbedingungen.
Diese Perspektive sient den Menschen nicht vornehmlich als international partizipierende(n)
Staatsbirger/in, sondern als Weltblrger/Weltbirgerin, der/die sich an der Verbesserung der
Welt beteiligt.

Sehr pragnant ist im Hinblick auf die Formulierungen der traditionellen Citizenship
Education das Konzept des global citizen, der im Jahr 2014, in einer fir die GCE maRgeblichen
Veroffentlichung der UNESCO, wie folgt beschrieben wurde:
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As a citizen you get your rights through a passport/national paper. As a global citizen,

it is guaranteed not by a State but through your humanity. This means you are also

responsible to the rest of humanity and not the State alone.

(UNESCO 2014: 14)
Das Konzept der Citizenship Education aus dem Jahr 1999 ist keineswegs der erste Versuch
der UNESCO, friedenssichernde und friedensfordernde Elemente zu definieren und diese — im
weiteren Verlauf durch die Nationalstaaten selbst — in nationale Lehrpléne zu integrieren. Hier-
zu lohnt es sich, die Entwicklung der GCE im Kontext der UNESCO zu betrachten und Kennt-
nis Uber die Motive flr dieses Bildungskonzept zu bekommen.

2.1. Das UNESCO-Konzept der GCE: Geschichte und Inhalt

Um die heutigen Ansatze der GCE zu verstehen und um deren mogliche zukunftige Positionie-

rung in nationalen Lehrplanen und Bildungslandschaften zu verstehen, ist es notwendig, den

Einfluss der UNESCO zu beleuchten, die diese Bildungsmethode seit 2014 intensiv verfolgt.
Im Sinne ihrer Verfassung aus dem Jahr 1945 verfolgt die UNESCO das Ziel,

durch Forderung der Zusammenarbeit zwischen den Volkern in Bildung, Wissenschaft

und Kultur zur Wahrung des Friedens und der Sicherheit beizutragen, um in der ganzen

Welt die Achtung vor Recht und Gerechtigkeit, vor den Menschenrechten und Grund-

freiheiten zu stérken, die den Volkern der Welt ohne Unterschied der Rasse, des Ge-

schlechts, der Sprache oder Religion durch die Charta der Vereinten Nationen bestatigt

worden sind.®
Geschehen soll dies operativ durch die Unterstiitzung des Aufbaus eines Bildungswesens und
durch die Institutionalisierung der internationalen Zusammenarbeit bei der Férderung des
Ideals ,,gleiche Bildungsmoglichkeit fir alle (UNESCO 1945). Eine weitere MalRnahme, um
diese Ideale zu fordern, ist die Empfehlung geeigneter Bildungsmethoden fiir die ,,Vorbereitung
der Jugend der ganzen Welt auf die Verantwortlichkeiten freier Menschen* (UNESCO 1945).
Eine dieser besagten Bildungsmethoden ist eben die GCE mit ihren Zielen, jedoch sind diese
Ziele durchaus schon in anderen, fritheren Initiativen der UNESCO zu finden*: bereits im Jahr
1946 kam es zur Resolution on the revision of textbooks, in welcher die Forderung aufkam,

Schulbicher in Hinsicht auf ihr Potenzial zur Volkerverstandigung zu untersuchen und zu

3 UNESCO 1945; Artikel 1 der Verfassung der Organisation fir Bildung, Wissenschaft und Kultur (UNESCO).
Der Terminus ,,Rasse ist laut der UNESCO der Historizitit des Dokumentes geschuldet und wird in seiner
damaligen Bedeutung von ihr heutzutage abgelehnt.
4  Die folgende Chronologie basiert auf der Aufzahlung im Exkurs 1 (,,Global Citizenship Education im Rahmen
der UNESCO*) in WINTERSTEINER et al. (2014: 6f).
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verbessern. Im Jahr 1974 kam es zur Verdffentlichung der Recommendation concerning Educa-
tion for International Understanding, Co-operation and Peace and Education relating to Hu-
man Rights and Fundamental Freedoms (UNESCO 1974). Wie auch in den vorangegangenen
Veroffentlichungen (nicht alle werden an dieser Stelle genannt) drehte sich deren Inhalt um die
Ideen friedenserzieherischer Malinahmen, jedoch mit der deutlichen Betonung einer interna-
tionaleren Auffassung und globalen Perspektive auf Bildung. Ein weiteres wesentliches Merk-
mal in diesem Dokument ist die Betonung von Weltproblemen, die Individuen wie auch Ge-
meinschaften betreffen®. Die Veréffentlichung von 1974 sah also, durchaus friih, die Idee glo-
baler Lésungswege fir globale Probleme und deren Implementierung in nationale Schulsys-
teme vor.

Im Jahr 1994 kam es durch die UNESCO zur Publikation des Integrierten Rahmenaktions-
plans zur Erziehung fur Frieden, Menschenrechte und Demokratie. Ein sehr zentraler Aspekt
dieser Veroffentlichung ist, dass die Verhinderung von Krieg und die Erhaltung von Frieden
zwar eine zentrale politische Aufgabe sind, die Erziehung zum Frieden jedoch durch die Ler-
nenden erfolgen muss. Verstehen sollen die Lernenden also einerseits, wie Krieg funktioniert
und welche Entwicklungen und Tendenzen dahinfuhren, und andererseits, dass Demokratie und
Frieden durch gesellschaftliche Partizipation mitgestaltet werden missen. Neben den politi-
schen Akteuren ist auch die Zivilgesellschaft gefragt, negativen gesellschaftlichen Entwicklun-
gen wie Rassismus, Intoleranz und globalen Disparititen (der immer groBer werdenden ,,Kluft
zwischen reich und arm auf internationaler wie auf nationaler Ebene®; UNESCO 1994: 479)
aktiv entgegenzuwirken. WINTERSTEINER et al. (2014: 6) erwahnen, dass in weiteren UNESCO-
Dokumenten Aspekte wie die ,,Erziehung zur nachhaltigen Entwicklung* und die ,,Erziehung
zu einer weltweiten Kultur des Friedens® hinzukamen, welche in den folgenden Jahren (zwi-
schen 2000 und 2010) noch starker hervorgehoben wurden. In mehreren Etappen und auf Basis
des Dokumentes Declaration and Programme of Action on a Culture of Peace (UNESCO 1999)
kamen Ideen der Demokratiebildung, politischen Bildung, Interkulturalitdt und Friedenser-
ziehung zu einem neuen Bildungskonzept zusammen, welches ,,diese Ideen nicht nur global
propagiert, sondern auch mit einer globalen Perspektive® (WINTERSTEINER et al. 2014: 6).

Um die Fulle an Dokumenten der UNESCO nun zu bewerten, kann Folgendes gesagt wer-
den: Insgesamt ist in den Publikationen der rote Faden der Friedenssicherung durch und mit

Bildung durchgédngig zu erkennen. Eine deutliche inhaltliche Z&sur erfolgte 1994 durch die

5 UNESCO 1974 (,,[...] promote international solidarity and co-operation, which are necessary in solving the
world problems affecting the individuals’ and communities’ life and exercise of fundamental rights and free-
doms®).
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zivilgesellschaftliche Komponente im Umgang mit globalen Problemen und Herausforderun-
gen sowie den innergesellschaftlichen Konfliktzonen. Diese Komponente sollte demzufolge als
integraler Bestandteil in allen Typen, Stufen und Formen des Schul- und Bildungswesens zu
finden sein. Die inhaltliche Ausrichtung der Veroffentlichungen kann im grolRen Zusammen-
hang deutlich der Friedenspadagogik zugeordnet werden und erfuhr erst zwischen 2013 und
2014 eine ausdrickliche Ausrichtung auf GCE.

Inhaltlich ist das gesamte Konzept der GCE, wie bereits erwéhnt, eine Zusammenfiihrung
aus unterschiedlichen Bildungsprinzipien und didaktischen Richtungen; doch auch die Ent-
stehung auf transnationaler Ebene kann als ein Zusammengehen verschiedener internationaler
Initiativen gesehen werden. Eine der treibenden Kréfte und zudem AnstoR fir GCE ist die
Global Education First Initiative (siehe UNESCO 2016b), welche auf den damaligen UN-
Generalsekretdr Ban Ki-Moon zurlickgeht und die Starkung des global-citizen-Gedankens als
eine von drei Prioritdten sieht.

Die erste Prioritit (,,put every child in school; BAN 2012: 14) begrlindet sich in der Feststel-
lung, dass einzig Bildung die soziobkonomische Situation von Kindern in Schwellenldndern
verbessern und starken kann. Das Ziel muss also sein, Kindern in einkommensschwachen Lén-
dern (sog. low-income countries) die Mdglichkeit einer weiterfihrenden Bildung nach der
Primarstufe zu ermdglichen. Die zweite Prioritét findet sich in der Verbesserung der Qualitat
des Lernens (,,improve the quality of learning*; BAN 2012: 14), da Kinder haufig nach dem
Ausscheiden aus der Schule eine geringe Alphabetisierung (literacy) und Rechenféhigkeit
(numeracy) aufweisen. Als dritte Prioritat wird der Ausbau und die Institutionalisierung der
GCE (,,foster global citizenship*; BAN 2012: 20) proklamiert. Am 26. September 2012 stellte
Ban Ki-Moon dahingehend fest, dass die GCE von zentraler Bedeutung sein solle:

We must foster global citizenship. Education is about more than literacy and numeracy.

It is also about citizenry. Education must fully assume its essential role in helping

people to forge more just, peaceful and tolerant societies.

(BAN 2012: 20)
Mit diesem Statement stellte Ban Ki-Moon die direkte Verbindung einer Starkung von Global
Citizenship und der Formung einer friedlichen und toleranten Gesellschaft mittels Bildung her.
Maogliche Hindernisse (,,barriers to global citizenship*; BAN 2012: 20f) fur die Umsetzung die-
ses Zieles sieht Ban im Verméachtnis des traditionellen Schulsystems, in veralteten Lehrplénen
und Lernmaterialien, einem Mangel in der LehrerIinnenbildung, ein mangelnder Fokus auf Wer-

te wie Friede, Respekt, Menschenrechte, Diversitat und Gerechtigkeit im Ethos der Schulen,
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sowie der Mangel an politischem Willen zur Behandlung von politisch sensiblen Themen (wie
Toleranz und Menschenrechten).

Die Initiative Bans stiel3 auf grol3es internationales Echo und die UNESCO griff dieses The-
ma auf und so kam es im Jahr 2013 in Bangkok zur Durchfiihrung eines ersten internationalen
Forums (,,Global Citizenship Education — Preparing learners for the challenges of the twenty-
first century*). In der gleichnamigen Veré6ffentlichung® fiihrte die UNESCO an, dass es sich bei
GCE um ein Rahmenparadigma fur Bildung handelt, durch welche die Lernenden dazu er-
maéchtigt werden, eine gerechte, friedliche, tolerante, inklusive und nachhaltige Welt zu sichern
(UNESCO 2014: 9).

Zentral wurde auf diesem Forum zentralen Fragen der GCE nachgegangen: Wie kdnnen die
Lernenden dazu erméchtigt werden, das Potenzial einer globalen Identitat zu erkennen, bei wel-
cher individuelle, kulturelle, religiése und ethnische Unterschiede uUberschritten werden? Wie
kann eine vertiefte Kenntnis von globalen Problemen und universellen Werten (Gerechtigkeit,
Respekt, Gleichheit und Wurde) vermittelt werden? Wie kdnnen jene kognitiven Fahigkeiten
gefordert werden, welche die Lernenden kritisch, systematisch, kreativ und multiperspektivisch
an Problemlagen herangehen lassen? Wie kdnnen nichtkognitive Féhigkeiten wie Empathie,
Konfliktlosungskompetenz sowie die Begabung fir die Zusammenarbeit mit Menschen aus
anderen Kulturen, anderer Herkunft und anderen Perspektiven gefordert werden? Wie kann die
Fahigkeit geférdert werden, fir globale Herausforderungen globale Losungen zu finden? GCE,
so wurde festgestellt, vermag diese Fragen der Zukunft zu transportieren und weitreichend in
den Schulalltag der Lernenden zu implementieren (UNESCO 2014: 9f).

Im Janner 2015 kam es in Paris zum zweiten ,,UNESCO Forum on Global Citizenship
Education (GCE)*, bei welchem zwei Ziele verfolgt wurden: erstens die Rolle, die GCE fiir den
Frieden spielen kann, und zweitens die Frage, wie dieses Konzept nach dem Ende des
UNESCO-Aktionsprogramms 2000-2015 (,,Education for All 2000-2015%) und der ,,Millen-
niums-Entwicklungsziele® (Millennium Development Goals; bis 2015) weiterentwickelt wer-
den soll.

Im Mai 2015 fand im sidkoreanischen Incheon das World Education Forum (WEF) der
UNESCO statt, aus dem mehrere relevante bildungspolitische Ergebnisse hervorgingen: die
Neuausrichtung und Erganzung des UNESCO-Aktionsprogramms Education for All sowie der
Verabschiedung der Incheon Deklaration (UNESCO 2014). In dieser Deklaration kann eine

6 Die Veroffentlichung basiert auf den Ergebnissen des Forums in Bangkok sowie auf jenen der voraus-
gegangenen Veranstaltung und Folgedokumentation Technical Consultation on Global Citizenship Education
(Seoul, September 2013).
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Weiterfihrung und Weiterentwicklung des UNESCO Aktionsprogramms gesehen werden, in
welcher die Erkenntnisse der Jahre 2000-2015 eingearbeitet wurden. Das Konzept der GCE
wird neben der Education for Sustainable Development (ESD) als entscheidendes Instrument
fur lokale und globale Herausforderungen genannt (UNESCO 2015a).

AnschlieRend an das World Education Forum in Incheon kam es im September 2015 zum
,»Weltgipfel fir nachhaltige Entwicklung® in New York, bei welchem die 17 Ziele flr eine
nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development Goals) von der UN-Vollversammlung ver-
abschiedet und damit die Millenniums-Entwicklungsziele abgeldst wurden. Die 17 Ziele sollten
bis zum Jahr 2030 erfolgreich durch die Staatengemeinschaft verwirklicht worden sein, wobei
sich der Punkt ,,Bildung* sich als Entwicklungsziel 4 wiederfindet. Zur Umsetzung dieses Ent-
wicklungszieles und damit der Bildungsagenda 2030 dient der Aktionsrahmen fiir die Um-
setzung von Sustainable Development Goal 4 (Deutsche UNESCO Kommission 2017). Ins-
gesamt soll der Aktionsrahmen strategische Handlungsempfehlungen darlegen, wie die Unter-
ziele der ,,Bildungsagenda 2030 verfolgt und koordiniert werden sollen und wie das Moni-
toring durch die UNESCO zu betrieben ist. Das Konzept der GCE findet sich im Unterziel 4.7.:

Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die fur nachhaltige Entwicklung notwen-

digen Kenntnisse und Fahigkeiten erwerben, u. a. durch Bildung fiir nachhaltige Ent-

wicklung, Global Citizenship Education und Wertschatzung kultureller Vielfalt.

(Deutsche UNESCO Kommission 2017: 6)
Das Bildungskonzept wird in der Bildungsagenda 2030 also direkt angefiihrt und dadurch zu
einem zentralen Leitbild der zukiinftigen Bildungsbestrebungen in den Industrie- und Entwick-
lungsléandern. Laut osterreichischem Bundeskanzleramt wurden mit ,,dem Ministerratsbe-
schluss vom 12. Janner 2016 [...] alle Bundesministerien zur koh&renten Umsetzung der ,Agen-
da 2030° beauftragt” (BKA 2016/2018), was auch die Bildungsagenda 2030 miteinschliel3t.

Die Bildungsagenda 2030, welche die Ziele fiir eine nachhaltige Entwicklung im Bereich

der Bildung darstellt, formuliert in ihrem iibergeordneten Ziel: ,,Bis 2030 fiir alle Menschen in-
klusive, chancengerechte und hochwertige Bildung sicherstellen sowie Mdglichkeiten zum le-
benslangen Lernen fordern (Deutsche UNESCO-Kommission 2017: 1). Diesem ubergeordne-
ten Ziel sind 10 Unterziele zu seiner Erreichung untergeordnet. Eines jener 10 Unterziele ist
der Punkt 4.7, welcher sich im Kernbereich mit Nachhaltigkeit, Friedenssicherung und Gleich-
berechtigung beschaftigt und die Lernenden mitunter durch GCE dazu erméchtigen soll. Das

Ziel muss es also sein:

19



Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die fur nachhaltige Entwicklung notwen-
digen Kenntnisse und Fahigkeiten erwerben, u. a. durch Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung, fir nachhaltige Lebensweise, fir Menschenrechte, fiir Gleichberechtigung
der Geschlechter, durch Forderung einer Kultur des Friedens und der Gewaltfreiheit,
durch Global Citizenship Education und Wertschatzung kultureller Vielfalt und den
Beitrag der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung.
(Deutsche UNESCO-Kommission 2017: 19)
Angemerkt wird, dass Bildungssysteme diese ,,transformativen Ansatze“ (Deutsche UNESCO-
Kommission 2017: 19), die zum Aufbau friedlicher und nachhaltiger Gesellschaften beitragen,

selten vollstandig integrieren. Dies soll sich durch die Bildungsagenda 2030 &ndern, denn:

Das Wissen, die Fahigkeiten, Werte und Einstellungen, die Birger brauchen, um ein

produktives Leben zu flhren, fundierte Entscheidungen zu treffen und lokal und global

bei der Konfrontation mit und der Lésung von globalen Herausforderungen eine aktive

Rolle zu spielen, kann durch Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) und Global

Citizenship Education (GCE) erlangt werden.

(Deutsche UNESCO-Kommission 2017: 20)
Solche Bereiche der Bildung, welche Zusammenleben, Nachhaltigkeit und Gleichberechtigung
fordern sollen, werden also von der UNESCO konkret mit transformativen’ Bildungskonzepten
wie GCE und BNE nicht nur in Verbindung gebracht, sondern mit ihren Beitrags- und
Losungsfunktionen vorgestellt (siehe Deutsche UNESCO-Kommission 2017: 19f).

2.2.  Dieinnere Differenzierung des GCE-Begriffs im Wissenschaftskontext

GCE ist, wie in den vorangegangenen Kapiteln beschrieben wurde, ein Begriff, der in hohem
MaRe im globalen Kontext entstand und im weiteren Verlauf auf nationaler Ebene Eingang in
nationale Bildungssysteme finden soll. Ein kritischer Punkt in diesem Ansinnen ist ohne
Zweifel die Theorie-Praxis-Transformation, welche die Umsetzung der ambitionierten Ideen
der GCE in Handlungen mittels eines konkreten Lehrplans an Schulen und Bildungsstandorten

ermdoglichen soll.

7  Der Begriff der transformativen Bildung ist in diesem Zusammenhang eng an die GCE und die BNE
angelehnt, welche in der Erreichung der Sustainable Development Goals eine zentrale Rolle spielen. Grob gesagt
lasst sich transformative Bildung als Beitrag zur ,,sozial-6kologischen Transformation unserer Wirtschafts- und
Lebensweise bezeichnen, etwa gemaR der von der Osterreichischen UNESCO-Kommission und des Paulo Freire
Zentrums sowie anderen Institutionen mitveranstalteten Diskussionsveranstaltung , Transformative Bildung®
(Paulo Freire Zentrum 2017).
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Aufgrund des bisherigen Fehlens eines solchen konkreten Lehrplans werden im Folgenden
zwei unterschiedliche Rahmenkonzepte zur Umsetzung des GCE-Bildungsmodells behandelt:
1. das pddagogische Rahmenkonzept (,,pedagogical framework®) von Chloe Blackmore, die
bei diesem Konzept auf Basis von Vanessa Andreottis ,,critical global citizenship education
(vgl. ANDREOTTI 2006) den Fokus auf den Lernprozess selbst legt;

2. das Konzept von WINTERSTEINER et al., das GCE in eine starke Beziehung zu anderen pada-
gogischen Konzeptionen stellt und sich mitunter an diesbezuglichen Modellen und Erlassen

orientiert.

Ab der Mitte der 2000er-Jahre kam es zu einer zunehmenden begrifflichen Ausdifferenzierung
der GCE und zur Entstehung von zwei mal3geblichen Zugéngen zum GCE-Bildungskonzept,
die unter verschiedenen, urspringlich englischen Termini in der Diskussion auftauchen.
Besagte Termini ordnen sich unterschiedlichen Gegensatzpaaren zu:

— soft citizenship education vs. critical citizenship education (ANDREOTTI 2006),

— humanitarian/moral approach vs. political/ethical approach (ANDREOTTI 2006: 47),

— modern citizenship vs. diverse/cooperative citizenship (TuLLY 2014), und

— ,,individueller Kosmopolitismus* vs. ,,struktureller Kosmopolitismus* (GROBBAUER 2019).

Fir WINTERSTEINER et al. (2014: 10) ist fur die unterschiedlichen Ausrichtungen v. a. die Auf-
fassung des Citizenship-Begriffs zentral. GCE kann einerseits als globale Variante von Citizen-
ship Education gesehen werden, welche zwar globale Problemfelder behandelt, aber Citizen-
ship als ,,nationales Paradigma* sieht; andererseits kann es als Uberwindung dieses Paradigmas,
als ,,Erziehung zu global citizenship verstanden* werden.

Im Folgenden sollen die beiden Rahmenkonzepte und ihre unterschiedlichen Zugénge zum
Thema behandelt werden, und dies anhand der Terminologie bzw. Begrifflichkeit der Soft- und
Critical-Citizenship Education, welche im Grofl3en und Ganzen die Positionen der obigen vier

Gegensatzpaare ausdrickt.

2.3.  Soft GCE vs. Critical GCE

Fir Vanessa Andreotti, die zur Theoriebildung von GCE vielfach publiziert hat, basiert der
Zugang der Soft GCE auf der humanitéren Basis, fur andere verantwortlich zu sein und fir die
Motivation bei diesem Vorgang Kompetenzen in Sachen leadership und self-improvement

aufzubauen oder dabei nur einfach ein bisschen Spall zu haben (,,or simply having fun®;
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ANDREOTTI 2006: 40). Andreotti verneint die Richtigkeit dieses Zugangs und stellt fest, dass es
durch diesen paternalistischen Zugang nicht nur zum fehlenden Hinterfragen, ob die eigenen
Verhaltensmuster auch Teil der Ursachen der Problemlage sein kdnnen, sondern auch zur
Weiterverbreitung dieser Muster im globalen Kontext beitragen. Es fehlt demzufolge bei dieser
Betrachtungsweise nicht nur ein selbstkritischer Zugang, der das eigene Tun und dessen Motive

reflektiert, sondern auch die Kenntnis von Zusammenhangen und Kontexten:

In order to understand global issues, a complex web of cultural and material local/global

processes and contexts needs to be examined and unpacked. My argument is that if we

fail to do that in global Citizenship Education, we may end up promoting a new

“civilising mission” as the slogan for a generation who take up the “burden” of saving/

educating/civilising the world. This generation, encouraged and motivated to “make a

difference”, will then project their beliefs and myths as universal and reproduce power

relations and violence similar to those in colonial times.

(ANDREOTTI 2006: 41)
Elementar an der kritischen GCE ist damit ein postkolonialistischer Zugang, der die materielle
Uberlegenheit hervorstreicht, die der globale Norden im Kontext von historischem Impe-
rialismus, Kolonialismus und globalem Kapitalismus erlangte (ANDREOTTI 2006: 41). In die-
sem Zusammenhang erwéhnt Andreotti die Vermeidung des Prozesses, der von Gayatri Spivak
als ,,worlding of the West as world* bezeichnet wird, indem jener Prozess eine Weiterver-
breitung westlicher Werte unter Ausblendung jener Kontexte vollzieht, die zu globaler Un-
gleichheit fiihrten.® Ableitend aus diesen Uberlegungen streicht Andreotti in einer spéteren Ar-
beit die Kritik seitens des Postkolonialismus als eine Anforderung an die GCE hervor: Damit
die Menschen uberhaupt an einer anderen Zukunft mitwirken kénnen, muss nicht nur die Ein-
sicht Uber die Komplexitat, Vielfalt, Wandelbarkeit und Diversitat bestehen, sondern auch die
Durchfihrung von erkléarenden Analysen zur Entstehung dieser Ungleichheiten (ANDREOTTI
2010: 234).

Bei seiner Unterscheidung der unterschiedlichen Zugénge stellt James Tully eine Unter-
scheidung zwischen modernem (modern) und diversen (diverse or cooperative) Zugang den/die
Birger/Burgerin sowie die Ausgestaltung birgerschaftlicher Rechte in den Fokus. Nach dem
modernen Zugang wird Citizenship in Verhéltnis zum Nationalstaat gestellt, bei welchem jeder
Person ein bestimmtes Mal3 an Rechten und Pflichten, entsprechend den institutionellen Vor-

aussetzungen, zukommt (MASON 2014: 229f): ,, These rights are regarded as providing universal

8  SPIVAK (1990: 96), zit. in ANDREOTTI (2006: 44).
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standards which can be used to assess the imperfect institutional forms that citizenship takes in
practice® (229). Ausgangspunkt der Weiterentwicklung bzw. Verbesserung von Rahmenbedin-
gungen durch die global citizens sind also national gepragte Rechte, die auch gleichzeitig als
universell anwendbar gelten sollen.

Im Gegensatz dazu richtet der diverse-Zugang zu Global Citizenship den Blick nicht nur
auf einzelne Normen, sondern auf eine Vielzahl unterschiedlicher Praktiken, bei welchen sich
die citizens in einer kooperativen Beziehung befinden, die unabhéngig von nationalen Grenzen

und institutionellen Rahmenbedingungen gilt:

In contrast, the diverse tradition recognizes a multiplicity of different practices rather

than a single set of standards. It conceives of citizenship as a cooperative relationship

that does not require any particular institutional setting, and which may cross territorial

boundaries, but which takes place in the context of relations of governance. It obtains

primarily between equals exercising power together [...]

(MASON 2014: 229)
Diese grenzliberschreitenden Beziehungen entfalten sich jedoch immer im Kontext von Regie-
rungsbeziehungen und setzen die handelnden Biirger und Birgerinnen in eine gleichberechtigte
Stellung, die auch zum Ziel hat, Macht gleichberechtigt auszuiiben. Wie zudem aus dieser Text-
stelle implizit hervorgeht, handelt es sich beim Konzept des global citizen nicht um ein hierar-
chisches paternalistisches Prinzip, bei welchem die ,,einen” den ,,anderen helfen, sondern um
eine moglichst ebenbirtige Ausgestaltung der Beziehungen.

FUr WINTERSTEINER et al. mit ihrer Unterscheidung zwischen ,,individuellem* und ,,struktu-
rellem* Kosmopolitismus stehen sich bei diesen Zugangen die ,,education of the global citizen*
und die ,,education for global citizenship* gegeniiber (2014: 10, 9). Ableitend aus dieser Unter-
scheidung wird beim ersten Zugang der Blick auf das Individuum gelegt, ,,das die menschlichen
Qualitaten einer Weltbirgerin/eines Weltbirgers entwickeln soll*, und beim zweiten Zugang
richtet man den Blick ,,auf die gesellschaftlichen Strukturen [...], die verandert werden mussen,
damit Weltburgertum tberhaupt eine lebbare Option werden kann* (10). Hier offenbart sich ein
zentrales Merkmal des strukturellen Kosmopolitismus, der nicht nur die personlichen Voraus-
setzungen des Individuums betrifft, sondern dartiber hinaus auf die den Menschen umgebenden
gesellschaftlichen VVoraussetzungen blickt. WINTERSTEINER et al. fragen an dieser Stelle: ,,Wie
kann man ein global citizen im vollen Sinne des Wortes sein, solange die Struktur der internatio-
nalen Beziehungen dies verhindert [...]?* bzw. ,,wenn nach wie VOR eine ungerechte Weltord-

nung vorherrscht [...]?7 (12). Wie bei Andreotti nimmt fir WINTERSTEINER et al. die Kenntnis

23



von und Kritik an zugrundeliegenden Strukturen und Machtverhaltnissen in dieser Sicht des
strukturellen Kosmopolitismus eine bedeutende Rolle ein.

Im Folgenden soll anhand der Kategorien ,,Was ist das Problem?*, ,,Ursache des Problems*,
,,Was muss verandert werden?“, ,,Was ist die Rolle des/der Einzelnen?*, ,,Was ist die Aktivitéit
des/der Einzelnen?“, ,,Was ist das Ziel der GCE?“ sowie anhand der unterschiedlichen Sicht-

weisen des Citizenship-Begriffes ein zusammenfassender Uberblick zu den Unterscheidungs-

merkmalen der beiden Konzepte der GCE und somit ihrer Abgrenzung dargestellt werden:

Merkmale nach Vanessa ANDREOTTI®

Soft Global Citizenship

Critical Global Citizenship

Veranderung von

welche die positive Entwicklung

aufhalten

Education Education
Problem Armut, Hilflosigkeit Ungleichheit, Ungerechtigkeit
Ursache Mangel an ,.Entwicklung®, Bildung, | Komplexer Zusammenhang aus
Ressourcen, Fahigkeiten, Kultur, Machtverhaltnissen, Strukturen,
Technologie etc. Systemen, Voraussetzungen, die
Ausbeutung und fehlende
Mitwirkungsmaglichkeiten
kreieren und aufrechterhalten
Notige Strukturen, Institutionen, Individuen, | Strukturen, Institutionen,

Voraussetzungen, Kulturen,

Individuen und deren Beziehungen

Rolle des/der

Einzelnen

Es gibt jene Personen, die Teil des
Problems sind und jene (einfachen)

Personen, die Teil der Lésung sind;

Druck durch Letztgenannte, um

Verénderung herbeizufiihren

Kollektiver Zugang: Wir alle sind
Teil des Problems und Teil der

Losung

9  Zusammenfassende, gekiirzte Darstellung nach ANDREOTTI (2006: 46-48; eigene Ubersetzung).
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Aktivitaten des/

der Einzelnen

Unterstiitzung von Kampagnen, die
Strukturverédnderungen zum Ziel
haben und dafir Zeit, Expertise,

Ressourcen einsetzen

Reflexion der eigenen Position/
des eigenen Kontextes,
Mitgestaltung an der Verdnderung
von Strukturen, Einstellungen und

Machtverhéaltnissen in ihrem

Kontext
Ziel der GCE ,ZAktive BiirgerInnen* durch Erméchtigung des Individuums zur
empowerment; kritischen Reflexion bzgl. der
Eintreten fur (vordefinierte) Ideale, eigenen kulturellen Verméchtnisse
durch die das Leben und die Welt und Prozesse;
verbessert werden Sich eine alternative Zukunft
ausdenken und Verantwortung fir
sein Handeln tbernehmen kénnen
Merkmale nach WINTERSTEINER et al. (2014: 11f)
individueller struktureller
Kosmopolitismus Kosmopolitismus
Citizenship- Globale Ausrichtung des Begriffes Uberwindung des nationalen
Begriff und Behandlung globaler Fragen Paradigmas; Sicht des/der

unter Beibehaltung des nationalen

Paradigmas

Weltbiirgers/Weltburgerin

Perspektive

Gemal dem individuell-humanitéren

Zugang ist die Perspektive jene des

Individuums und seiner individuellen

Handlungsmaglichkeiten

Blick auf politische,
gesellschaftliche Strukturen,
Weltordnung, Machstrukturen;
Leitlinie der Weltinnenpolitik:
Eintreten fur gleiche,
internationale Standards (gegen
Unterdruckung, fur
Menschenrechte, Gewaltfreiheit,
globale Gerechtigkeit; politische
Rechte, die nichtan

Staatsburgerschaft gebunden sind
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Insgesamt kann festgehalten werden, dass die beiden GCE-Konzepte weniger in Konkurrenz
stehen als angenommen werden konnte. Es handelt sich vielmehr um einen Diskurs, der zur
Ausdifferenzierung und Scharfung des Begriffs von groRer Bedeutung war und ist. In ihrer
Kritik an der soft GCE l&sst Andreotti erkennen, dass es sich bei der critical GCE um eine Kon-
zeption handelt, die starker den bisherigen Zugangen entspricht und damit einer westlichen Per-
spektive anhéngt: Engagement wird dabei stark aus einer Position des/der Helfers/Helferin
gegeniiber dem/der Hilfsbedirftigen heraus betrieben, und auch die Kritik der eigenen Profi-
lierung wird in diesem Zusammenhang erwahnt. In diesen Zusammenhang passt auch die allge-
mein postkolonialistische Perspektive der kritischen GCE, welche den Kontext der Ungleich-
heit scharfer kritisiert und somit nicht nur die historische, sondern auch die aktuelle Rolle ,,des
Westens* in den Fokus stellt. Damit wird der Blick im Gegensatz zur ,,soften GCE weniger
auf mogliche Entwicklungsruckstande gerichtet, denn verstéarkt auf globale Machtstrukturen.
Im Verhéltnis der beiden Konzepte der GCE ist festzustellen, dass zum gegenwaértigen Zeit-
punkt eine verstarkte Ausrichtung der GCE anhand des Konzeptes des Critical Global Citizen-
ship zu erkennen ist. Bildungskonzepte und Unterrichtsplanungen, wie jenes von Chloe Black-
more (BLACKMORE 2016: 39-56) sowie die neueste Veroffentlichung der UNESCO (GRoB-
BAUER et al. 2018; in Osterreich unter Mitgestaltung von Werner Wintersteiner), sind in zentra-
len Bereichen der Critical Global Citizenship bzw. dem strukturellen Kosmopolitismus zuzu-

ordnen.
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3. GCE in Osterreich

3.1. Die Ausgangslage von GCE im &sterreichischen Bildungswesen

Der Diskurs iiber die ,,gerechtere Welt™ brachte in den letzten Jahrzehnten zahlreiche padago-
gische Konzepte hervor, welche in den padagogischen Wissenschaften diskutiert wurden und
mehr oder weniger Eingang in die Lehrplane der spezifischen Facher fanden. Im Kanon dieser
Konzepte ist die Konzeption der GCE verhéltnismaRig jung und kann, ausgehend vom angel-
séchsischen Raum, ab den friihen 2000er-Jahren in deutschsprachigen wissenschaftlichen
Publikationen gefunden werden. Fir den deutschsprachigen Raum (und hier vor allem fir die
oOsterreichische Bildungslandschaft) sind insbesondere die Schriften von Werner Wintersteiner,
Gertraud Diendorfer und Heidi Grobbauer zu erwahnen, welche auch fir den Aufbau und die
laufende Durchfiihrung eines Universitatslehrgangs®® zum Thema ,,Global Citizenship Educa-
tion* verantwortlich zeichnen. Geférdert wird dieser Lehrgang durch das Bundesministerium
fir Bildung und Frauen sowie die Austrian Development Agency (ADA; Agentur der Osterrei-
chischen Entwicklungszusammenarbeit).

Doch schon bevor das padagogische Konzept in Form des angesprochenen Lehrgangs in
Osterreich quasi institutionalisiert wurde, fand es durchaus Erwahnung und Eingang in das
osterreichische Schul- und Bildungswesen. Im Jahr 2003 etwa kam es unter der Herausgeber-
schaft des Bundesministeriums fur Bildung, Wissenschaft und Kultur zu einer umfangreichen
Publikation (BMBWK 2003a), welche allerdings keine signifikante Unterscheidung zwischen
den Konzepten GCE und Globales Lernen tatigte. Die ,,entwicklungspolitische Bildungsarbeit
(3) wurde einleitend als zu ,.,komplex und unpersonlich charakterisiert, wobei auch die betrof-
fenen Personen im Siiden oft als ,,Objekte* gesehen und deren ,,Erfahrungen und eigenstandige
Bildungskonzepte™ zu wenig wahrgenommen wurden. Dieser Zugang, so die Autoren, veran-
derte sich in den Konzepten des Globalen Lernens, wo ,,stiarker von der Rolle der Menschen —
im Norden, wie im Siiden — und ihren Handlungsmdglichkeiten als Global Citizens Bezug ge-
nommen und Bildung als ein sozialer Prozess verstanden wird* (3). Die Idee des Global Citizen
(des/der globalen Birgers/Birgerin) wurde also als Teil eines Ubergeordneten Konzeptes
gesehen und im weiteren Verlauf dieser Publikation zudem als Teil der Idee von Nord-Sid-
Schulpartnerschaften (siehe HELM 2003). Diese Partnerschaften wurden wiederum als Teil

internationaler Partnerschaften gesehen, welche ,,gesellschaftspolitische Zielsetzungen* (z. B.

10 Universitatslenhrgang Master of Arts (MA) ,,Global Citizenship Education®, 2015-2018, am Zentrum fir
Friedensforschung und Friedensbildung an der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt (2019).
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die Erziehung gegen Fremdenfeindlichkeit und Fremdenhass) verfolgen und die Verstandigung
und Handlungsweisen von Menschen verschiedener Kulturen fordern sollen. Deutlich wurde
hierbei erwahnt durch die internationalen Schulpartnerschaften ,,neue und globale Zugénge zu
verschiedenen Unterrichtsbereichen wie Geographie- und Wirtschaftskunde (HELM 2003: 33)
aufbauen zu kénnen.

Wie in der spateren Behandlung der GCE-Teilgebiete im Kapitel tber ,,Globales Lernen*
(4.3.8.) herausgearbeitet, kam es in den vergangenen Jahren zu einer Verschrankung der Inhalte
von Globalem Lernen und GCE. So wird auch von Seiten des BMBWF aktuell das Bildungs-
anliegen ,,Globales Lernen und Global Citizenship Education* als Einheit formuliert.

Wie bereits erwahnt, kam es in den letzten Jahren zu einer Ausdifferenzierung der GCE.
Die Publikation der UNESCO Global Citizenship Education: Preparing learners for the chal-
lenges of the 215 century legte im Jahr 2014 einen ersten Riickblick tiber seit 2010 erfolgte Dis-
kussionen, Zugénge und Merkmale von GCE vor. Ebenso 2014 kam es zur, flr diese Arbeit
zentralen, Veroffentlichung durch die Osterreichische UNESCO-Kommission Global Citizen-
ship Education Politische Bildung fiir die Weltgesellschaft* (WINTERSTEINER et al. 2014) in der
die Autoren und Autorinnen Werner Wintersteiner, Heidi Grobbauer, Gertraud Diendorfer und
Susanne Reitmair-Juérez zentrale Fragen zum Konzept der GCE behandelten sowie inhaltliche
Begrindungen und erste Praxisbeispiele flr eine mogliche Umsetzung in den 6sterreichischen
Schulen prasentierten. Die wohl aktuellste Publikation (von November 2018), welche ebenfalls
durch die UNESCO veroffentlicht wurde (Grobbauer et al. 2018), beschéftigt sich hauptsach-
lich mit der mdéglichen praktischen Umsetzung und den bisherigen Erfolgen des Konzeptes in
Osterreich. Im Folgenden wird auf die nationale Konzeptionierung und ihre einzelnen Entwick-

lungsschritte naher eingegangen.

3.2. Die padagogische Konzeption der GCE in Osterreich

Das UNESCO-Konzept der GCE in seiner heutigen Form ist, wie bereits gezeigt wurde, das
Ergebnis unterschiedlicher historischer Entwicklungsstrome, internationaler Konferenzen und
Tagungen sowie globaler Initiativen. Das Konzept ist sowohl eine bildungspolitische Leitlinie
der UNESCO wie auch ein von ihr gewahltes Mittel, um im Rahmen der Bildung einen Beitrag
zu den Sustainable Development Goals zu leisten. GCE ist nicht das erste Bildungskonzept,
dem sich die UNESCO verpflichtet fihlt, und so z&hlen auch Demokratieerziehung, Bildung
fur nachhaltige Entwicklung (BNE) und Friedenspéadagogik zu jenen von der UNESCO gefor-
derten Bildungsideen. Wie auch bei den vorangegangenen Initiativen um diese Konzepte kam
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es zu unterschiedlichen nationalen Konzepten, die mitunter auf die nationalen bildungspoliti-
schen Gegebenheiten angepasst wurden.

Die bereits angesprochene Veroffentlichung der UNESCO aus dem Janner 2014, Global
Citizenship Education: Preparing learners for the challenges of the 21st century, beinhaltete
einen kurzen Ruckblick auf die Anwendung und Ausrichtung des Konzeptes in nationalen Kon-
texten und stellte fest, dass es trotz nationaler, regionaler und gesellschaftlicher Unterschiede
einige grundlegende Elemente der GCE gibt, die es bei Lernenden zu férdern gilt:

— ein Verstandnis von den multiplen Ebenen von Identitat und dem Potential fiir eine ,,kol-
lektive Identitit*, welche tiber kulturelle, religiose, ethnische oder andere Unterschiede hinaus-
geht;

— tiefgreifende Kenntnisse von globalen Themen und universellen Werten, wie Gerechtig-
keit, Gleichheit, Wirde und Respekt;

— kognitive Fahigkeiten, die kritisches, kreatives und systematisches Denken fordern und ei-
nen multiperspektivischen Zugang ermdoglichen, der unterschiedliche Dimensionen, Perspek-
tiven und Ansichten von Themen adaptiert;

— nichtkognitive, soziale Fahigkeiten, wie etwa Empathie, Konfliktlésung, Kommunika-
tionsfahigkeiten, Fahigkeiten zur Vernetzung und Interaktion mit Menschen mit unterschied-
lichem Hintergrund, unterschiedlicher Herkunft, Kultur und Perspektive;

— Kapazitaten, um gemeinsam und verantwortungsbewusst zu handeln und globale Lésun-

gen fir globale Herausforderungen zu finden, um das kollektive Wohl anzustreben.!

Diese Kompetenzen und ihre Aufnahme in nationale Lehrplénen sollten einen Beitrag dazu leis-
ten, an der Verwirklichung der Sustainable Development Goals zu partizipieren und die Lernen-
den mit Kompetenzen fiir die ,,dynamische und interdependente Welt des 21. Jahrhunderts*
auszustatten.?

Aufbauend auf den Ergebnissen der letzten Jahre setzte die Osterreichische UNESCO-
Kommission diese Ideen anhand des Leitgedankens der GCE in Form eines nationalen Kon-
zeptes um, ndmlich in der bereits angesprochenen Verdffentlichung von WINTERSTEINER et al.,
Global Citizenship Education: Politische Bildung flr die Weltgesellschaft. Diese 2014 verof-
fentlichte Konzeption der GCE kreierte ein padagogisches Dreieck, dass auf den Eckpunkten

Wissen, Kompetenzen, Werte und Einstellungen beruhte und in der praktischen Umsetzung be-

11 UNESCO (2014: 9; eigene Ubersetzung).
12 UNESCO (2014: 9; ,,dynamic and interdependent world of the twenty-first century).
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inhaltet werden sollte. Ein wesentlicher Bestandteil des 0Osterreichischen Konzeptes, so
WINTERSTEINER et al., ist jedoch auch die historische Dimension der GCE, welche in Osterreich
speziell mit dem Holocaust und allgemeiner mit der europaischen Geschichte vor dem Hinter-
grund des Imperialismus im Zusammenhang steht.

Im Folgenden wird das besagte Konzept selektiv anhand seiner zentralen Aspekte und Di-

mensionen inhaltlich dargestellt.

3.2.1. Wissen, Kompetenzen, Werte und Einstellungen: 3 Aspekte des GCE-Konzeptes

Die Darstellung von WINTERSTEINER et al. von 2014 war in seiner Form das erste umfangreiche
und flr die Osterreichische Bildungslandschaft verfasste Werk zur didaktischen Aufbereitung
der GCE. Im Folgenden soll dessen padagogisches Dreieck (WINTERSTEINER et al. 2014: 37—
40) mit seinen drei Aspekten (Wissen, Kompetenzen, Werte und Einstellungen) im Hinblick

auf deren inhaltliche Begriindung zusammengefasst werden.

1) Wissen

Nationale Bildungssysteme sollen Problemlagen nicht national betrachten, sondern tber den
Tellerrand blicken, um auch globale Fragen angemessen zu behandeln und ,,national gerahmte[]
Betrachtungsweise[n] von Problemstellungen® (WINTERSTEINER et al. 2014: 38) zu Uberschrei-
ten. Zur Behandlung dieser Fragen ist jedoch ein umfangreiches Basis- und Arbeitswissen der
Lernenden aus den Bereichen der Politischen Bildung, der Friedenserziehung, der Menschen-
rechts- und Demokratiebildung, der BNE sowie des Globalen Lernens notwendig. Nur durch
dieses Wissen kdnnen wichtige globale Fragen des Friedens, der demokratischen Mitbestim-
mung, ,,der 6konomischen Beziehungen zwischen globalem Stiden und Norden* (38) sowie der
globalen Strukturen und Manifestationen von Macht erarbeitet werden. Wissen im Kontext der
GCE soll jedoch nicht ,,neue Themen oder Fragestellungen zusétzlich in die Lehrplane integrie-
ren“ (38), sondern ,,dabei helfen, Zusammenhénge und Strukturen im internationalen bzw. glo-
balen Rahmen herauszuarbeiten sowie gleichzeitig Handlungsmaglichkeiten fir jeden Einzel-

nen von uns aufzeigen* (38).

2) Kompetenzen
Um das oben angesprochene Wissen nicht nur zu hinterfragen und zu reflektieren, sondern auch
anzuwenden, orientiert sich das Konzept von WINTERSTEINER et al. mitunter stark am Kompe-

tenzbegriff von Christoph Kiihberger und Reinhard Krammers Kompetenz-Strukturmodell der
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Politischen Bildung.®® Hierbei geht es beiden Autoren vor allem um die Starkung der Hand-
lungskompetenz von Schiilerinnen im Umgang mit Informationsquellen; angesprochen wird et-
wa die methodische Kompetenz, Statistiken nicht nur selbst analysieren zu kdnnen, sondern
auch Daten selbst erheben zu kdnnen. WINTERSTEINER et al. beziehen sich mit dieser Konzep-
tion explizit auf die in der Politischen Bildung in Osterreich bereits etablierten Kernkompeten-
zen (Urteilskompetenz, Handlungskompetenz, Methodenkompetenz und Sachkompetenz). Die
angesprochenen Kompetenzen sollen im Weiteren dazu dienen, dass Weltbirgerinnen in der
Lage sind, globale Machtstrukturen zu analysieren und auch zu Kritisieren, um im weiteren Ver-
lauf Veranderungen durch konkretes Handeln anzustrengen.

FUr WINTERSTEINER et al. sollen die Kernkompetenzen besonders den fir die GCE zentralen
Perspektivenwechsel ermdglichen, damit die Lernenden nicht nur den eigenen Standpunkt ken-
nen und dafiir argumentieren kdnnen, sondern damit sie auch die Standpunkte anderer Men-
schen auf anderen Kontinenten (mitsamt ihren mdglichen differenten Bedurfnissen) miteinzu-
beziehen vermodgen. Beispielhaft wird dabei die Frage gestellt: ,,Was bedeutet ,Freihandel* aus
Sicht jedes einzelnen beteiligten Staates? Und was bedeutet es fiir verschiedene gesellschaft-
liche Gruppen in den beteiligten Staaten?* (WINTERSTEINER et al. 2014: 39). Im Konzept der
GCE ist also relevant, dass es immer unterschiedliche Interpretationen und Sichtweisen auf ein
Thema gibt und ,,dass der eigene Standpunkt die Analyse beeinflusst* (39). Es geht somit mal3-
geblich um die Kenntnis und Reflexion des eigenen Standpunktes und um die konstruktive Aus-
einandersetzung mit anderen Perspektiven.

Fir diesen Prozess weisen die Autoren auf soziale Kompetenzen wie Empathie- und Kom-
munikationsfahigkeit hin und beriicksichtigen ebenso die interkulturelle Kompetenz.
Durch all diese Kompetenzen sollen die global citizens dazu beféhigt werden, ,,Zusammen-
hénge in einer globalisierten Welt“ (WINTERSTEINER et al. 2014: 39) und Strukturen zu analy-

sieren, zu argumentieren sowie Mdoglichkeiten und Grenzen des Handelns zu erkennen.

3) Werte und Einstellungen
In der Konzeption der zentralen Aspekte der GCE von WINTERSTEINER et al. erscheinen Werte
und Einstellungen als individuell und soziokulturell geprégt. Jeder Mensch bringt demzufolge

eine bewusste oder unbewusste VVorstellung davon mit, wie Problemlagen interpretiert, beurteilt

13 WINTERSTEINER et al. (2014: 38) verweisen in diesem Zusammenhang auf Christoph Kihbergers Monografie
Kompetenzorientiertes historisches und politisches Lernen: Methodische und didaktische Anndherungen fir
Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung (KUHBERGER 2009) sowie Reinhard KRAMMERS Artikel
,,Kompetenzen durch Politische Bildung: Ein Kompetenz-Strukturmodell“ (KRAMMER 2008).
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und geldst werden sollen. Ebenso verhalt es sich bei verschiedenen Gesellschaften und Kultu-
ren, in denen bestimmte Wertvorstellungen vorherrschend sind und die einen Einfluss auf ihre
einzelnen Mitglieder haben.

Mindige Weltbirgerinnen sollen sich laut dieser Konzeption ihrer Vorstellungen und Ein-
stellungen bewusst werden und diese kritisch reflektieren. Obwohl nun diese Individualitat der
Werte zu respektieren ist, zieht sie zentrale Aspekte der GCE nach Wintersteiner et al. (2014:
40) einen (demokratischen) Wertekanon vor, fiir den sich die Birgerlnnen aktiv einsetzen sol-
len. Die hier genannten Werte sind laut den Autorinnen Demokratie, Menschenrechte, Friede,
soziale Gerechtigkeit und Gleichheit, welche im Allgemeinen dem Wertekanon der UN-
Menschenrechte entsprechen. Fiur WINTERSTEINER et al. (2014) sollen diese Werte globale
Anerkennung finden, auch wenn sie in unterschiedlichen Staaten unterschiedlich bewertet, in-
terpretiert und konzeptioniert werden; hierbei ist es laut WINTERSTEINER et al. (40), von zentra-
ler Bedeutung, diese Werte im Zuge eines dialogischen Prozesses (permanent und friedvoll)

auszuhandeln und sich daraufhin zu verstandigen.

3.2.2. Status, Praxis, Gefuhl: 3 Identitatsdimensionen des GCE-Konzeptes
Die 2014 von der UNESCO angesprochene Behandlung von ldentitat wurde ebenso in das

GCE-Konzept miteinbezogen; WINTERSTEINER et al. stellen dazu einleitend die folgende Frage:

Welche Mdglichkeiten gibt es, eine Identitét als global citizen auszubilden, wenn es

keinen rechtlichen Status als Weltbirgerin oder Weltbiirger geben kann? Es geht um

die Unterscheidung von citizenship als Status, Gefuhl und Praxis.

(WINTERSTEINER et al. 2014: 21)
Im Zuge dieser Frage wird erwéhnt, dass der ,,kosmopolitische Ansatz* (WINTERSTEINER et al.
2014: 21) der GCE keineswegs nationale Identitédten ersetzen soll, sondern ,,einen neuen Denk-
rahmen* bietet, ,,in dem nationale, regionale oder andere Identitidten innerhalb eines weltbar-
gerlichen Zugangs ihren Platz finden.*

Fur die praktische Umsetzung des schwer greifbaren Themas von GCE im Zusammenhang
von ldentitat und Weltbiirgertum greifen WINTERSTEINER et al. auf eine Konzeption des P&da-
gogenteams Audrey Osler und Hugh Starkey (2015) zurlick. Das Autorenpaar halt sowohl die
Citizenship Education als auch das Sprachenlernen fur addquate Reaktionen auf die Globali-
sierung, bevorzugt aber hierbei einen Zugang der ,,education for cosmopolitan citizenship*
(OSLER/STARKEY 2015: 32), der sich mehr auf Menschenrechte bezieht als auf die (in

staatlichen Citizenship-Education-Konzepten vorhandenen) nationalen Normen. Diese Kon-
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zeption differenziert beim Citizenship-Begriff zwischen feeling, status und practice, was von

WINTERSTEINER et al. (2014) aufgegriffen wird:

* Rechte gebunden an Aktivismus Gefiihl der
ein Territorium Kampf um Rechte Zugehdrigkeit

* EU-citizenship - ein (eigene Rechte / Rechte Lokale Dimension
erster Schritt zu einem der anderen) Soziale Dimension (z.B.
transnationalen Recht? Peer Gruppe ...)

Abb. 1: Drei Dimensionen von Citizenship (aus: Wintersteiner et al. 2014: 23)

Der Begriff des Status mitsamt der damit verbundenen Rechte ist nach WINTERSTEINER et al.
(2014) immer noch stark an den Nationalstaat gebunden. Die Autorinnen erwahnen beispielhaft
die Wahlrechtssituation um EU-Burgerinnen, die bei Kommunalwahlen in jenem Land, in dem
sie leben, wahlen kdnnen, und dies unabhangig davon, aus welchem EU-Land sie kommen. Ge-
mal dem Ansatz der Global Citizenship sollte dieses Recht auf alle in der EU lebenden Perso-
nen ausgeweitet bzw. zumindest das diesbeziigliche Problembewusstsein daflr geschaffen wer-
den.

Die Geflhlsdimension im Kontext der Citizenship richtet sich laut Wintersteiner et al. hdu-
fig an das Gefiihl der ,,Zugehdrigkeit zu einer Gemeinschaft von Mitburgerlnnen® (Winter-
steiner et al. 2014: 23) und bestimmt sich durch die Haltungen der Mehrheit gegeniiber der
Minderheit sowie durch die Art von Politik, die in diesem Staat praktiziert wird. Hier findet
sich das Individuum in ein vielfaltiges lokales und soziales Bezugssystem eingebettet, und der

Staat hat laut der Autorlnnen

die Verpflichtung [...], dass die Bildung aller seiner BiirgerInnen ein Verstindnis fiir

die Prinzipien der Demokratie und der Menschenrechte sowie eine kompromisslose In-

fragestellung von Rassismus in all seinen Formen beinhaltet.

(WINTERSTEINER et al. 2014: 23)
In der letzten der drei Dimensionen, der Praxis, soll die tatsdchliche VVerénderbarkeit der Welt
zum Inhalt gemacht werden, zusammen mit der Idee, dass diese Art von citizenship als Praxis
nicht an eine Staatsbiirgerschaft gebunden ist. Rechte kdnnen laut den Autorinnen durch ,,ak-

tives Handeln [...] nicht nur eingefordert, sondern praktisch in Anspruch genommen werden*
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(WINTERSTEINER et al. 2014: 23), was dazu fihrt, dass sich der legale Handlungsspielraum
erweitert und ein Bewusstsein entsteht, dass ,,Handeln auch ohne das Zugestehen von allen for-

malen Rechten mdglich ist und Sinn macht* (23).

3.2.3. Die historische Dimension im Kontext der GCE

Fir ihr GCE-Konzept weisen WINTERSTEINER et al. (2014: 23) darauf hin, dass GCE ohne eine
,.historischen Dimension‘ nicht insistent ist und ein ,,Anknlpfen an die kosmopolitische und
weltburgerliche Tradition im europdischen Denken® nur dann stattfinden kann, wenn man sich
der europdischen Schattenseiten gewahr wird. Die Autorinnen nennen hierbei den européischen
Kolonialismus und Imperialismus, der mafRgeblich an der Schaffung der aktuellen Ausge-
staltung der Welt und seinen Problemlagen, sowie Prozessen der Globalisierung beteiligt ist.
Diese ,,weltweite europédische Dominanz® betrifft ,,nicht nur auf Politik und Wirtschaft, sondern
auch Wissenschaft und Kulture (24). Dieser aktuellen Situation und ihrer Entwicklung fiigen
die Autorlnnen die Forderung nach einer Betrachtung und Vermittlung des Kolonialismus in
seiner paradigmatischen Bedeutung hinzu, und zwar in dem Sinne, dass der ,,dass der Kolonia-
lismus nicht nur ein politisches und 6konomisches Phdnomen war, sondern auch eines, das die
Ideologie und Ideenwelt der westlichen Zivilisation wesentlich bestimmt hat und bis heute be-
stimmt* (25).

Ein weiterer wesentlicher Teil der Historizitat in der GCE ist nach WINTERSTEINER et al.
(2014: 24) zudem die intensive Reflexion uber historischen Gréueltaten (genannt werden Au-
schwitz und Hiroshima) und ,,Zivilisationsbriiche des 20. Jahrhunderts®, wenn man sich in den
,,globalen padagogischen Austausch* begibt. GCE soll im weiteren Verlauf zu einer Auseinan-
dersetzung mit aktuellen selbstzerstorerischen Bedrohungen durch den Menschen beitragen.
Die Lernenden sollen diese Themen in ihren Kontinuitdten und unterschiedlichen rédumlichen
Wirkungsweise betrachten und etwa der Frage nachgehen, inwieweit bestimmte damit verbun-
dene Denkweisen tatsachlich Gberwunden sind (25f).

Das 0Osterreichische Konzept erfullte mit der Formulierung der oben angesprochenen drei
GCE-Dimensionen zentrale Punkte, die laut dem UNESCO-Papier aus 2014 wichtige Bereiche
und Gemeinsamkeit nationaler GCE-Varianten bezeichnen: die kognitiven Fahigkeiten wurden
— neben den Einsichten in globales Handeln vor dem Hintergrund universeller Werte — ebenso
in die Konzeption miteingearbeitet wie die nichtkognitiven (sozialen) F&higkeiten.

Der Anspruch, die unterschiedlichen Identitatsebenen und die Suche nach einer kollektiven
Identitat konzeptuell zu férdern, wurde in Form einer dreidimensionalen ldentitatskonstruktion

formuliert. Die Betrachtungsweise aktueller (globaler) Problemlagen vor dem Hintergrund der
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Historizitat erweist sich im Hinblick auf die historische Verantwortung Osterreichs als essen-
ziell und ist auch hinsichtlich der Analyse von Strukturen und Prozessen von Ungleichheit
bedeutsam.

Die folgende tabellarische Darstellung versucht, das umfangreiche GCE-Konzept in seiner
von WINTERSTEINER et al. (2014) verfassten und von der ésterreichischen UNESCO-Kommis-

sion vergffentlichten Konzeption (2015b) darzustellen.

Global Citizenship Education
(WINTERSTEINER et al. 2014)

Wissen Werte und Einstellungen
— Globale Probleme/Themenbereiche in —sind individuell und soziokulturell gepréagt
ihrer sozialen, politischen, kulturellen, — Akzeptanz des ,,Anderen*
wirtschaftlichen und umweltpolitischen — kosmopolitisches Denken
Dimension erkennen — Die Weltburgerlinnen sind sich ihrer Werte

— Verstandnis flr verschiedene (meist auch | und Einstellungen bewusst und kénnen

multiple) nationale, religitse, kulturelle, diese reflektieren.
soziale etc. Identitdten von Menschen — Aktivismus nicht an Staatsburgerschaft
— Bewusstsein fur eine gemeinsame gebunden - Transnationale

ubergeordnete ldentitét (als Menschen), die | Staatsbiirgerschaft

individuelle kulturelle, religiose, ethnische, | — Erweiterung des Handlungsspielraums
etc. Differenzen tberbriickt durch aktives Handeln fir sich und andere
— Basis- und Arbeitswissen der Lernenden — Anwendung von Wissen uber globale
aus Bereichen der Politischen Bildung, Fragen, um universelle Werte zu fordern ->
Friedenserziehung, Menschenrechts- und - soziale Gerechtigkeit und Gleichheit
Demokratiebildung, der Bildung fur - Wiirde

nachhaltige Entwicklung sowie des - Respekt

Globalen Lernens - Demokratie

— Dimension der Historizitat (Europas Rolle - Menschenrechte

und Einfluss auf die heutige globale - Friede

Situation, z. B. in Form von europdischem
Kolonialismus, Imperialismus und
,,Zivilisationsbriichen* wie Ausschwitz und

Hiroshima)
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Kompetenzen

— kritisch, systematisch und kreativ auch die eigene (lokale oder nationale) Situation zu
reflektieren und zu hinterfragen

— verschiedene Perspektiven einnehmen zu kénnen und Themen aus verschiedenen
Aspekten, Ebenen und Positionen heraus zu verstehen

— soziale Kompetenzen wie Empathie, Konfliktlésungskompetenzen, Kommunikation,
soziale Interaktionen mit Menschen aus verschiedenen Kontexten (Herkunft, Kultur,
Religion etc.)

— kooperative und verantwortungsvolle Zusammenarbeit, um gemeinsam globale Lésungen
fur globale Herausforderungen zu finden

— Selbstreflexivitat mit Bewusstsein fir Zusammenhéange zwischen eigenem Handeln,
gesellschaftlichen Strukturen und wirtschaftlichen Prozessen

— Selbstreflexivitat mit Bewusstsein fir Formen von Ungleichheit und Ungerechtigkeit auf
verschiedenen Ebenen

— Eigensténdiges Identifizieren von verschiedenen Handlungsmdglichkeiten im lokalen

Kontext mit globalen Auswirkungen

Verbinden der kognitiven, sozio-emotionalen und verhaltensbezogenen Dimension
(UNESCO 2015b)

Kognitive Dimension:

Wissen tiber globale Zusammenhénge und Interdependenzen; kritisches Denken, Analyse-
und Urteilskompetenz

Sozio-emotionale Dimension:

Zugehorigkeitsgefihl zu einer menschlichen Gemeinschaft; Solidaritat, Empathie, Respekt
fur Vielfalt und Diversitat

Verhaltenshezogene Dimension:

Motivation und Bereitschaft zu verantwortlichem nachhaltigem Handeln auf lokaler,
nationaler, globaler Basis; Partizipation an der Schaffung einer friedlichen, nachhaltig

gestalteten Welt

Tabelle 1: Zentrale Eigenschaften des GCE-Konzeptes
(eigene Version auf Basis von WINTERSTEINER et al. [2014: 11-13, 14f] und
UNESCO [2015b: 15])
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Die Publikation Global Citizenship Education: Politische Bildung flr die Weltgesellschaft von
WINTERSTEINER et al. (2014) legte die bis dahin in Osterreich breiteste inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit dem Thema der GCE vor und bewirkte mit dieser Theoriebildung ein eigenstén-
diges osterreichisches Konzept, das sich mitunter explizit auf andere, in Osterreich praktizierte
didaktische Prinzipien (wie jene der Politischen Bildung) bezieht. Tatsachlich sind die Uber-
schneidungen und Bezugspunkte zu anderen Konzepten im 0Osterreichischen Bildungssystem
signifikant, v. a. zur Politischen Bildung und zum Globalen Lernen (siehe Kap. 3.3.). Zum bes-
seren Verstandnis des Bildungskonzeptes und zur Erklarung seiner transdisziplinaren Beschaf-
fenheit soll im néchsten Schritt ein Blick auf die Teilbereiche geworfen werden, die einen gro-

Ren Einfluss auf die Schaffung eines eigenstandigen 0Osterreichischen GCE-Konzeptes hatten.

3.3. GCE und ihre Teilbereiche im 6sterreichischen Bildungssystem

Wie in den vorigen Kapiteln bereits erkennbar wurde, handelt es sich bei der GCE um ein stark
beworbenes und international geschaffenes Mittel, um relevante Fragen der Zukunft zu beant-
worten und einer Losung zuzufiihren. Insgesamt sind die Potenziale, die darin gesehen werden,
grol3, und der Inhalt sehr breitgefachert, wobei vieles davon nicht extra neu erfunden wurde,
sondern auf anderen didaktischen Prinzipien, Bildungsmodellen und Zielvorstellungen beruht.

Man kann behaupten, dass das Konzept der GCE in sich selbst nicht abgeschlossen ist und
sich stark auf Inhalte der Politischen Bildung, der Friedenspadagogik, des Globalen Lernens
sowie des Interkulturellen Lernens (ebenso als ,.Interkulturelle Bildung* bezeichnet) bezieht.
An anderer Stelle wird das GCE durch die Inhalte Soziales Lernen, Mehrsprachigkeit und Stér-
kung der Person erganzt, sowie als interdependentes System all dieser Bildungskonzepte
(MAURIC 2016: 28). Auch eine N&he zum padagogischen Konzept der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung, das in seiner inhaltlichen Ausrichtung sehr @hnlich ist, ist klar erkennbar. Wie
WINTERSTEINER et al. (2014) festhalten, erfassen padagogische Konzeptionen wie Interkultu-
relles Lernen, Politische Bildung, weltbirgerliche Erziehung, Friedenserziehung und Globales
Lernen, obwohl sie ,.ihre Berechtigung haben, aber doch nur Teilaspekte dessen [...], worum
es bei Global Citizenship Education geht* (WINTERSTEINER 2014: 3).

Fur Werner Wintersteiner, der maRgeblich an der dsterreichischen Konzeptionierung des
GCE beteiligt war und ist, soll GCE nicht als weiteres, verfolgenswertes Bildungsziel gesehen
werden, sondern als Brille, durch die man als P4dagoge/Padagogin seine/ihre Arbeit sieht
(WINTERSTEINER 2014: 37).
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Um nun die inhaltliche Ausrichtung der GCE zu prazisieren, lohnt es sich, die oben genann-
ten Konzepte und Teilbereiche der GCE zu erortern, begriffsmaliig zu erfassen und einen Ein-
blick in ihre Entwicklungsgeschichte zu geben. Es soll zudem der Frage nachgegangen werden,
ob, und wenn ja wie, GCE mehr ist als die Summe seiner einzelnen Teilbereiche. Dazu wird
neben der oben beschriebenen Begriffsbestimmung und Begriffsgeschichte versucht, Ansatz-
punkte und, wenn mdglich, Verortungen der Teilbereiche in den Osterreichischen Lehrpléanen

herauszuarbeiten.

3.3.1. Soziales Lernen

Der Kern des Sozialen Lernens ist es, respektvollen Umgang, Wertschatzung sowie Respekt
und Achtung vor Anderen im schulischen Umfeld durch persénliche Beziehungen praktisch zu
lernen und zu praktizieren. Durch die Fahigkeit der Selbstreflexion soll das eigene Handeln mit
anderen Menschen tberdacht und deren Grenzen und Andersartigkeiten geachtet werden Die
diesbeziglich wesentliche Aufgabe von Lehrerinnen ist es, den Lernenden die Leidenschaft fur
das Lernen nahezubringen sowie sie im Weiteren dabei zu unterstiitzen, positive Lernerlebnisse
(welche fiir ihre Personlichkeitsentwicklung von zentraler Bedeutung sind) zu haben und die
Lernprozesse dahingehend zu organisieren, dass ihre kooperativen und kommunikativen Kom-
petenzen wachsen. Aufgrund dieser elementaren Lernmdglichkeiten soll Soziales Lernen ein
immanenter Teil des Unterrichts sein und im Idealfall kontinuierlich stattfinden. Lehrende sol-
len die Schilerinnen sowohl auf das private als auch 6ffentliche Leben vorbereiten und als
Lehrerinnen-Team einer Klasse vorleben, wie man konstruktiv und wertschétzend miteinander
arbeitet (HoFMANN 2008: 9).

Fur den Schulalltag ergibt sich dadurch fiir die Lehrenden das individuelle Ziel, die Lernen-
den in ihrer Lernbereitschaft und Lernfahigkeit zu fordern, um damit die Lust auf lebenslanges
Lernen zu ermdglichen. Ebenso ist es die Aufgabe der Lehrenden, das Potenzial des Lernens in
der Gruppe zu nutzen, um der einen Seite den Schulerinnen die Mdglichkeit zu geben, ihre
sozialen Fahigkeiten zu erproben und rickgemeldet zu bekommen, und auf der anderen Seite
den Unterrichtenden die Mdglichkeit zu bieten, den Unterricht als sozialen Prozess zu lenken.
Auf der individuellen Ebene sollen die Lehrpersonen den Schiilerinnen ermdglichen, sich wohl
zu fihlen, sich ihrer Fahigkeiten bewusst zu werden und sich kritisch und konstruktiv mit ihrer
Umgebung auseinanderzusetzen (HOFMANN 2008: 12f). Soziales Lernen ist also mit seiner indi-
viduellen sowie kollektiven Ebene auf die gegenwartige und kiinftige Partizipation in der Ge-
sellschaft mitsamt der Arbeitswelt ausgerichtet und sieht den Menschen als Mitgestalter einer

positiven Umwelt. Im Unterrichtsalltag findet sich Soziales Lernen vor allem in Formen des
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Projektunterrichts oder Peer-Teaching wieder, daneben aber auch im Bereich der konstruktiven
Konfliktlosung wie z. B. der Peer-Mediation.

In der Osterreichischen Bildungslandschaft hat das Soziale Lernen eine langere Tradition
als der jingere GCE-Begriff, und so findet es sich in Lehrplanen?* an hoheren Schulen als
Aufgabe im Betreuungsteil in ganztagigen Schulformen (,,Soziales Lernen, Bestérken des Zu-
sammenlebens und Personlichkeitsbildung*) sowie in ganztagigen Schulformen in Gestalt einer
besonderen Berticksichtigung (,,Soziales Lernen: Entwicklung von Kontaktfahigkeit, Toleranz,
Konfliktmanagement, Interreligiositat usw. als Beitrédge zu Inklusion, Friedenserziehung, Ge-
waltpravention, politischer Bildung ud. Peer-Mediation kann in das Angebot integriert wer-
den®). Soziales Lernen wird gleichfalls im allgemeinen Teil der ,,Didaktischen Grundsétze* den
,,Lern- und Sozialformen* zugeordnet, welche — wie etwa auch Gruppenarbeiten oder offenes
Lernen —,.die soziale wie personale/emotionale Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler* for-
dert. Im Bereich der ,,iiberfachlichen Kompetenzen* (festgelegt durch das Bundesministerium
fur Bildung, Wissenschaft und Forschung) findet sich das soziale Lernen implizit im Bereich
der ,,sozialen und personalen Kompetenzen* und explizit in den sog. ,,Bildungsanliegen“!® des
Ministeriums. Das Ministerium erldutert hierbei das Bildungsanliegen und sieht die ,,FOrderung
sozialer und personaler Kompetenzen [...] als Querschnittsaufgabe schulischer Ausbildung*
und nennt dafur die Bereiche ,,Unterricht/in der Klasse®, ,,auBerordentliche Angebote in der
Schule* und eine ,,Verankerung® besagter Kompetenzen ,,in der Schulkultur (BMBWF 2018f).

Auch auf européischer Ebene konnen Elemente des Soziales Lernens in politischen Zielvor-
stellungen erkannt werden, und so merkt das Osterreichische Zentrum fiir Personlichkeits-
bildung und Soziales Lernen?’ an, dass sich in der Lissabon Strategie von 2000 — zur Erreichung
eines wissensbasierten und dynamischen Wirtschaftsraums mit mehr und besseren Jobs — das
Bekenntnis zu Entrepreneurship (Unternehmergeist) und zu Social Cohesion (sozialem Zusam-
menhalt) findet. Sowohl der Unternehmergeist als auch der soziale Zusammenhalt sind As-
pekte, welche durch Soziales Lernen — mit seinen Schwerpunkten in Personlichkeitsstarkung
und Ermutigung zu gesellschaftlicher Teilhabe und Burgerrechten — grundlegend geférdert
werden. Des Weiteren lasst sich in den Programmen von OECD und UNESCO mit dem Fokus

auf Bildung fur nachhaltige Entwicklung und diesbeziglichen Inhalten zu Burgerbeteiligung

14 Zur gesamten Rechtsvorschrift fir Lehrplane an allgemeinbildenden héheren Schulen, siehe BKA (2019).
15 ,,Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen sind nicht als zusdtzliche Anforderungen zu den lehrplanméafi-
gen Inhalten der einzelnen Unterrichtsfacher zu sehen, sondern als sich gegenseitig stiitzende Elemente zur Errei-
chung der den &sterreichischen Schulen aufgetragenen Zielsetzungen (WEIGLHOFER 2013: 3).

17 Das Osterreichische Zentrum fiir Persénlichkeitsbildung und Soziales Lernen (OZEPS) ist ein Bundeszentrum
des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung.
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und Menschenrechten ebenso ein Bedarf an Lehr- und Lernmethoden, ein Bedarf an Sozialem
Lernen durch das OZEPS (2005) feststellen. Dem Bildungskonzept Soziales Lernen wird also
durchaus zugetraut Themen zu transportieren, welche fir einen zukinftigen, besser funk-

tionierenden und nachhaltigeren Wirtschafts- und Sozialraum nétig sind.

3.3.2. Interkulturelle Bildung, Interkulturelles Lernen

Eines der Ergebnisse von Globalisierung ist eine neue und sich permanent verandernde Hetero-
genitét der Gesellschaft, was sich besonders stark in Klassenzimmern widerspiegelt. Heteroge-
nitat soll, im Sinne der interkulturellen Bildung, als positives Element einer Gesellschaft gese-
hen werden, da ,,Vielfalt ebenso eine Ressource fir den Dialog wie eine Quelle fir Abgrenzung
oder Ausschluss unterschiedlicher Menschen und Gruppen gegeneinander (BORCHARDT 2014:
9) sein kann. Ein wichtiges Thema der Interkulturellen Bildung ist es, die Lernenden dazu zu
bringen, die eigenen Sichtweisen und Haltungen zu kennen bzw. zu reflektieren. Hierbei be-
zieht sich die aktuelle Konzeption nicht nur auf Menschen mit Migrationshintergrund, was auch
der aktuelle bundesministerielle Grundsatzerlass 2017 (2018a) zur Interkulturellen Bildung
(Rundschreiben Nr. 29/2017) annimmt:

Interkulturelle Bildung lenkt den Blick der Lehrenden und Lernenden auf (historische

und aktuelle) gesellschaftliche Veranderungsprozesse, wie etwa Migrationsbewegun-

gen aus dem globalen Siiden nach Europa, Abwanderungsprozesse in landlichen Regio-

nen und Bevolkerungszunahme im stadtischen Raum, vielfaltige Biografien und

Lebensentwiirfe, intergenerationale und soziale Aspekte. Gleichzeitig reagiert sie pada-

gogisch angemessen auf die Herausforderungen und Chancen, die sich daraus im Sys-

tem Schule ergeben.

(BMBWF 2018a)
Migrationsbewegungen sind also keineswegs ein Phanomen, das einzig von globalen Bewe-
gungsmustern bestimmt ist, denn sie finden auch im lokalen Rahmen (etwa zwischen Land und
Stadt) und aufgrund vielfaltiger individueller Motivlagen statt.

Wirft man nun einen Blick auf die Entwicklung der Interkulturellen Bildung, so wird er-
kennbar, wie sehr sich die gesellschaftlichen Anspriiche an dieses Konzept und damit auch an
ihre inhaltliche Ausrichtung anderten: Die Interkulturelle Bildung (kurz ,,IKB*) selbst hat sich
in den spaten 1960er Jahren bzw. friihen 1970er Jahren entwickelt, wobei zu dieser Zeit im
deutschsprachigen Sprachraum noch stirker die Bezeichnung ,,Auslédnderpddagogik® ver-
wendet wurde. In dieser Phase der Entwicklung ging es primar darum, die Kinder der einge-

wanderten Menschen in die Gesellschaft des jeweiligen Empfangerlandes zu integrieren. Der
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Blickwinkel auf diese Kinder und deren Eltern war primér defizitorientiert — die Eltern, fir den
deutschsprachigen Arbeitsmarkt sozusagen ,,ungelernt™ — mussten erst ,,angelernt* werden, und
die Kinder mussten in die Schulen erst eingegliedert werden (AUERNHEIMER 2010: 119-125).
In den 1980er Jahren wurde an diesem Prinzip zunehmend die starke Orientierung an Proble-
men und Defiziten der Jugendlichen kritisiert, und es kam zu einer starkeren Hinwendung zu

einer neuen Perspektive, der Interkulturellen Padagogik. Es stellte sich zunehmend heraus,

dass die interkulturelle Problematik nicht an eine spezifische Zielgruppe und auch nicht
allein an die Migration gebunden sei, sondern dass sie auf die Notwendigkeit der Ge-
winnung einer neuen supranationalen resp. transnationalen Perspektive im Bereich von
Bildung und Erziehung verweise
(KRUGER-POTRATZ 2005: 14)
Diese Gleichberechtigung und Gleichwertigkeit der Kulturen wurde als gesamtgesellschaft-
licher Anspruch verstanden, und so richtete sich die Interkulturelle Padagogik, im Unterschied
zur Auslénderpadagogik, im Schulbereich an alle Kinder unabhangig von ihrer Herkunft.

Die Kultur der Migranten und Migrantinnen sollte in diesem Sinne also beachtet und aner-
kannt und in die hiesige Kultur miteinbezogen werden, und die kulturelle Differenz einer Ge-
sellschaft mit Menschen aus unterschiedlichen Herkunftslandern wird zunehmend als Bereiche-
rung gesehen.'® Problematisch an dieser Sichtweise ist jedoch, dass zwar hier die , kulturelle
Differenz* und ,,kulturelle Identitdt™ der Kinder und Jugendlichen stéarker in den Fokus gertickt
wird, jedoch der Blickpunkt, aus dem diese Aspekte bewertet werden, von der Mehrheits-
gesellschaft geprégt ist (WINTERSTEINER et al. 2014: 34) und diese damit ein ,,universelles Be-
urteilungsmaR“*® wird.

Diese Kritik ist reprasentativ fur die Herausbildung der Migrationspadagogik als eigene
Disziplin, die in den 2000er Jahren eine wesentliche Ergédnzung zu bestehenden Konzepten von
Interkulturellen Bildung beisteuerte. Dabei wurde das Modell des Interkulturelles Lernens stark
durch jene Elemente erganzt, welche Diskriminierung sowie kulturelle Zuschreibungen in ge-
sellschaftlichen, strukturellen, politischen und rechtlichen Strukturen zum Gegenstand der Ana-
lyse machen.

Laut Paul Mecheril handelt es sich in der Migrationspiddagogik nicht um eine ,,Zielgruppen-
padagogik* oder ,,Integrationspiddagogik®; vielmehr gehe es ,,um das Erkennen der Macht insti-
tutioneller und diskursiver Ordnungen (MECHERIL 2016: 19). Interkulturelle Padagogik, die

18 Was jedoch als bereichernd erachtet wurde, war wiederum stark von der Mehrheitsgesellschaft geprégt, die
ihrerseits den Beurteilungsmalstab festlegte; vgl. WINTERSTEINER et al. (2014: 34).
19 MECHERIL (2004: 101); zit. aus WINTERSTEINER et al. (2014: 34).
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laut ihrem Anspruch die kulturellen Unterschiede in den Vordergrund stellt, zeichnet sich somit
durch die Forderung einer Gesellschaft aus, die auf Multikulturalismus und Kulturrelati-vismus
fuldt, jedoch auch dafur kritisiert wird, das Anderssein (ethnisch, religios, nach Herkunft etc.)
zwar positiv zu betonen, doch gerade dadurch kulturelle Stereotype und Kulturalisierung — z.
B. ,typisch Osterreichische* oder ,.typisch tiirkische Eigenheiten®, die sich einfach nicht zu
andern scheinen — zu befordern (WINTERSTEINER et al. 2014: 34). In ihrer Entwicklung war die
Interkulturelle Bildung also vielfachen Veranderungen in der inhaltlichen Ausrichtung unter-
zogen und ist bis heute ein kontrovers diskutiertes padagogisches Prinzip. In der 6sterreichi-
schen Bildungslandschaft hat das Unterrichtsprinzip, wie bereits erwéhnt, seine lehrplanmaiige
Begrundung im bundesministeriellen Grundsatzerlass aus dem Jahr 2017 (2018a), mit einem
zusétzlich starken Bezug zu Dokumenten der UNO, UNESCO und EU.

Werfen wir nun einen ndheren Blick auf die aktuellen Anforderungen, welche die Bildungs-
politik an das Unterrichtsprinzip und seine inhaltliche Basis stellt. Auf europdischer bzw. trans-
nationaler Ebene kann die Begrundung fiir die Interkulturelle Bildung vielerorts erkannt wer-
den, und so verweist das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung selbst

zwecks Begriindung auf folgende internationale Beschliisse und Programme:

— Die UN-Agenda 2030 (2015), die dazu aufruft, ,,die interkulturelle Verstandigung,
Toleranz, gegenseitige Achtung und ein Ethos der Weltburgerschaft und der geteil-
ten Verantwortung zu fordern*,

— Die UN Ziele fur nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development Goals —
SDGs), die in Ziel 4 Bildung eine ,,inklusive, gleichberechtigte und hochwertige
Bildung* als Ziel“ nennen,

— Die UNESCO Guidelines on Intercultural Education (2006) sowie Intercultural
Competences: Conceptual and Operational Framework (2013),

— Die Erklarung zur Férderung von Politischer Bildung und der gemeinsamen Werte
von Freiheit, Toleranz und Nichtdiskriminierung der EU-Bildungsministerinnen
(2015), die mehrfach auf die Verbindung von Politischer Bildung und interkultu-
rellen Kompetenzen hinweist,

— Die Europarats-Charta zur Politischen Bildung und Menschenrechtshildung
(2010), die den interkulturellen Dialog und die Wertschatzung von Vielfalt als
wichtige Bildungsanliegen anspricht.

(BMBWF 2018a)

Die vom Ministerium genannten Dokumente erweisen sich grundsatzlich als starkes Fundament
fur die Interkulturelle Bildung im Osterreichischen Schulwesen, wo sich dieses Unterrichts-

prinzip jedoch schon wesentlich friher findet.
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Im &sterreichischen Schulsystem ist Interkulturelle Bildung einerseits seit 1992 ein facher-
ubergreifendes und facherverbindendes Unterrichtsprinzip, welches in den Lehrplénen der all-
gemeinbildenden héheren Schulen vorkommt, andererseits ist es in den Fachlehrplanen mehr
oder weniger explizit verankert. Laut dem Grundsatzerlass des Bundesministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Forschung (BMBWF 2018a; siehe oben) steht die Interkulturelle Bildung in
einer Wechselwirkung mit anderen Bildungsprinzipien wie der Politischen Bildung zur Gleich-
stellung von Mannern und Frauen sowie den Bildungsanliegen der Menschenrechtsbildung,
dem Sozialen Lernen und dem Globalen Lernen. Den Anspriichen des diesbezlglichen Minis-
teriums zufolge soll Interkulturelles Lernen zu Zusammenhalt und Solidaritat im schulischen
Raum und auf Gesellschaftsebene (betont wird die ,,multikulturelle Gesellschaft®) beitragen
und durch seine Vermittlung interkulturelle Analyse-, Methoden- und Handlungskompetenzen
fordern. Ganz im Sinne der Analyse von verschiedenen Strukturen, die in den 2000er Jahren
das Bildungsprinzip ergénzten (siehe oben), sollen die Lernenden beféhigt werden, Ausgren-
zungsmechanismen zu erkennen, zu analysieren und dagegen Stellung zu beziehen. Wie auch
in anderen Bildungskonzepten (z. B. der politischen Bildung, der Menschenrechtsbildung oder
der GCE) sieht sich die Interkulturelle Bildung den Menschenrechten (v. a. denen von Kindern
und Jugendlichen) verpflichtet und ist laut dem bundesministeriellen Grundsatzerlass 2017
(2018a) global ausgerichtet. Damit wird die Interkulturelle Bildung nicht nur dem Anspruch
gerecht, eurozentrische oder ethnozentrische Sichtweisen zu dekonstruieren, sondern auch sich
selbst sowie ihre eigene Haltung im Umgang mit heterogenen Gruppen zu hinterfragen. Wie
auch beim Bildungsprinzip des Sozialen Lernens sieht man ein erhebliches Potenzial auf der
Ebene der Personlichkeitsentwicklung bei den Lernenden darin, Konflikt- und Dialogkom-
petenz im Interkulturellen Lernen zu erlangen.

Interkulturelles Lernen, so lasst sich formulieren, kennt also einerseits eine grofRe
Bandbreite an postulierten Anspriichen, ist aber auch gleichzeitig ein Bildungsprinzip, das in
Osterreichs Lehrplanen prasent ist. Inwieweit die Anspriiche dieses Bildungsprinzips im dster-
reichischen Schulwesen auch tatsachlich praktiziert werden (wie es das zustandige Ministerium
formuliert), ist an dieser Stelle nicht beantwortbar. Feststeht jedoch, dass Interkulturelles Ler-
nen vorrangig im Lehrplan von Geographie und Wirtschaftskunde verankert ist und eine Viel-
zahl an Mdoglichkeiten zur Implementierung in den Unterricht bietet; genannt werden etwa
Wolfgang Klafkis ,,Katalog von ,epochaltypischen Schliisselproblemen* der Gegenwart und der
vermeintlichen Zukunft* (STEINDL 2013: 50f).
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3.3.2. Bildung flr nachhaltige Entwicklung
Die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)

soll angesichts der globalen Ressourcenverknappung und den damit verbundenen Ver-

teilungsproblematiken helfen, ein friedliches, solidarisches Zusammenleben in Freiheit

und Wohlstand sowie in einer lebenswerten Umwelt den heutigen und kiinftigen Gene-

rationen zu ermdglichen.

(BMBWF 2018b)
Das Thema der nachhaltigen Entwicklung (sustainable development) kann mitunter als eines
der groRten Herausforderungen des 21. Jahrhunderts gesehen werden, da die Lebensweise des
Globalen Nordens (und zunehmend auch die des Globalen Stidens) durch iberméRige Ressour-
cennutzung, Verkehr, Abfallproduktion und hohen Konsum geprégt ist. Diese Lebensweise be-
droht akut nicht nur Menschen in bestimmten Gebieten der Welt, sondern beschrankt bzw. ge-
fahrdet auch die Lebensweise und -qualitat zukunftiger Generationen. Dieses Erkenntnis ist
kein Produkt der letzten Jahre, sondern gemeinhin seit Jahrzehnten bekannt und Inhalt zahlrei-
cher globaler Konferenzen und Strategieprogramme. Der heute verwendete Nachhaltigkeits-
begriff hat seinen Ursprung im sog. Brundtland-Bericht der Vereinten Nationen des Jahres
1987, welcher nachhaltige Entwicklung als jene Entwicklung bezeichnete, bei welcher kinftige

Generationen nicht schlechter gestellt sind zu leben als die gegenwartige Generation:

Humanity has the ability to make development sustainable to ensure that it meets the

needs of the present without compromising the ability of future generations to meet

their own needs.

(World Commission on Environment and Development 1987: [16])
Dieser Bericht sollte 1992 Grundlage fur die UNO-Konferenz tiber Umwelt und Entwicklung
in Rio de Janeiro sein, bei welcher sich 187 Staaten auf das Leitbild einer nachhaltigen Entwick-
lung fur das 21. Jahrhundert einigten. Die Agenda 21 als Ergebnis dieser Konferenz formulierte
fur Akteurlnnen (Staaten und einzelne Burgerinnen) Handlungsanleitungen, welche die 6kolo-
gischen, 6konomischen und sozialen Entwicklungen im Sinne der Nachhaltigkeitsziele verein-
bar machen (GRUNWALD/KOPFMULLER 2012: 23f). 2002, also zehn Jahre nach der ersten Kon-
ferenz in Rio de Janeiro, kam es in Johannesburg zum zweiten Weltgipfel fir nachhaltige Ent-
wicklung. Hier wurde die Weltdekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* (Education for
Sustainable Development; ESD) fir die Jahre 2005-2014 ausgerufen, welche (wie bereits er-
wahnt) von der UNESCO als lead agency durchgefiihrt wurde. Fir Osterreich waren mit der

Umsetzung und Steuerung der , Osterreichischen Strategie zur Bildung fiir nachhaltige
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Entwicklung“ (BMBWF 2008) das Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung, das
Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur sowie das Bundesministerium fur Land-
und Forstwirtschaft, Umwelt und Wasserwirtschaft zustandig. Fir den Bewusstseinswandel in

Sachen Nachhaltigkeit und BNE soll diese Strategie folgende relevante Elemente beinhalten:

— Verankerung im Bildungssystem
— Partnerschaften und Netzwerke
Entwicklung von Kompetenzen der Lehrenden

Forschung und Innovation

Monitoring und Evaluation
(BMBWF 2008: 3)

Nachhaltigkeit sollte dadurch, auf Basis eines transnationalen Programms, ihren verstarkten
Eingang in das Bildungswesen der teilnehmenden Lander inklusive Osterreich finden.
Wie auch im Fall des Sozialen Lernens und des Globalen Lernens handelt es sich bei der Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung in der ésterreichischen Bildungslandschaft um ein sogenann-
tes Bildungsanliegen, welches sich wiederum auf das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung
bezieht, namlich zum ,,Prinzip der Nachhaltigkeit bei der Nutzung der natiirlichen Ressourcen,
um auch zukiinftigen Generationen bestmdgliche Lebensqualitat zu gewahrleisten (Bundes-
kanzleramt 2013).

Bei der Durchfiihrung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung missen laut UNESCO fol-
gende acht strategische Handlungsfelder in einer kritischen Zusammenschau und aktiven Ver-

bindung zusammenwirken:

— Gleichstellung von Frauen und Mannern ~ —  Friede und humanitére Sicherheit
— Gesundheitsforderung — Nachhaltiger Konsum

—  Umweltschutz — Kulturelle Vielfalt

— Lé&ndliche Entwicklung — Nachhaltige Stadtentwicklung

(BMBWEF 2008: 18)

Als ebenso zentrales Element in der Durchfiihrung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung
soll eine kritische Reflexion der eigenen Lebenswirklichkeit, der gesellschaftlichen Zustande,
der derzeit vorherrschenden Denkmodelle und Werturteile stattfinden, wobei die eigene Eigen-
verantwortung und Mindigkeit ,,dabei eine zentrale Rolle“ spielen (BMBWF 2008: 7). Die
oOsterreichische Strategie soll sich zugleich — hier ebenso ausgehend von den Empfehlungen der
UNESCO - dahingehend auswirken, dass uber alternative Modelle und Visionen einer nach-
haltigen Zukunft nachgedacht und an der Realisierung aktiv mitgestaltet werden soll. Fir den

Unterricht bedeutet dies, dass Bildung fur nachhaltige Entwicklung interdisziplinar und
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facherlbergreifend, werteorientiert, sensibilisierend fur kulturelle Unterschiede, problemlo-
sungsorientiert, methodisch vielfaltig, partizipatorisch, und lokal relevant unter Berlicksichti-
gung der Lebenswirklichkeit der Lernenden praktiziert werden soll (18).

Obgleich die ,,Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® im Zeitrahmen zwischen 2005
und 2014 liegt, haben die oben genannte Anspriiche und Strategien weiterhin Gultigkeit. Er-
ganzt wird die ,,Osterreichische Strategie zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* sowohl
durch neue Leitmotive aus den Sustainable Development Goals (mit Ziel 4, das eine inklusive,
gerechte und hochwertige Bildung vorsieht — ebenso wie Ziel 12, das nachhaltigeren Konsum
vorsieht, und auch Ziel 13, das eine Bekampfung des Klimawandels skizziert) als auch durch
das Weltaktionsprogramm (Global Action Programme) mit seiner UNESCO-Roadmap als
Fahrplan zur Umsetzung des Weltaktionsprogramms fur ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE)“; dieses Aktionsprogramm nennt funf Aktionsfelder fur alle Akteurinnen der Bildung
fur nachhaltige Entwicklung (BMBWF 2018b):

Erstens politische Unterstitzung, um ein gunstigeres Umfeld fur das Bildungsprinzip zu
schaffen und dadurch eine Anderung des Systems zu bewirken; zweitens die Integration von
Nachhaltigkeitsprinzipien in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen durch die Leiterinnen
dieser Einrichtungen; drittens Kompetenzerweiterungen von Multiplikatoren wie Lehrerinnen
und Erzieherinnen; viertens einen spezifischen Fokus auf Jugendliche im Alter von 15-24 Jah-
ren; und fiinftens die Forderung von lokaler nachhaltiger Entwicklung mit dem gleichzeitigen
Ziel einer Vernetzung zwischen Stadten, Gemeinden und Regionen.

Das Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung soll sich also nicht nur im schuli-
schen Bereich, sondern ebenfalls in Bildungsinstitutionen, jugendlicher Lebenswelt und auf
lokaler, regionaler, iberregionaler sowie auf politischer Ebene niederschlagen.

Zu finden ist das Prinzip im Schulsystem in mehr oder weniger deutlicher Form in den
Unterrichtsfachern Biologie und Umweltkunde, Chemie, Physik sowie Haushaltsokonomie und
Ernéhrung. Die Beriicksichtigung des Bildungsanliegens Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
manifestiert sich im Lehrplan von Geographie und Wirtschaftskunde (2019c) explizit und
implizit. Hierbei wird der Beitrag des Unterrichtsfaches ,,zur nachhaltigen Entwicklung* ([1])
im Zuge der didaktischen Grundsatze fir die 5. bis 8. Klasse erwéhnt, mit dem Ziel, die ,,Kom-
munikations- und Handlungskompetenz* auszubilden, geleitet von dem Grundsatz, die Schiile-
rinnen ,,zu mindiger und aktiver gesellschaftlicher Partizipation im Sinne einer Bildung fur
nachhaltige Entwicklung zu beféhigen, zu ermutigen und auch anzuhalten* ([1]). Des Weiteren
finden sich damit zusammenhéngende Zugange und Themen im Basiskonzeptpaar ,,Nachhaltig-

keit und Lebensqualitit”, wo die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und ihr Beitrag ,,fir eine

46



lebenswerte Zukunft“ im GW-Unterricht erwéhnt werden. Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung erscheint im GW-Lehrplan auch im Bildungsbereich ,,Mensch und Gesellschaft*
([6]), ndmlich durch einen ,,Beitrag zu einer Bildung zur nachhaltigen Entwicklung*. Ebenso
werden in der Oberstufe an Nachhaltigkeit orientierte Kompetenzen wie ,,Eigene Strategien fir
okologisch nachhaltiges Handeln entwickeln® ([10]) fir die 7. Klasse und ,,Perspektiven und
Beispiele fur eine nachhaltige Urbanitét entwickeln® fir die 8. Klasse angesprochen.

Das padagogische Konzept der Bildung fir nachhaltige Entwicklung ist, obgleich es auf
den wesentlich alteren Uberlegungen zum Thema Nachhaltigkeit fuRt, in seiner jetzigen Form
stark mit den Sustainable Development Goals verbunden. Neben der GCE soll sie damit ein
Leitbild der zukulnftigen Bildungsbestrebungen in den Industrie- und Entwicklungsléandern
sein. Die Bildung fir nachhaltige Entwicklung ist demzufolge von politischen Uberlegungen
konturiert und erweist sich als Querschnittsmaterie in mehreren Fachlehrpléanen, wobei gerade

das Unterrichtsfach GW eine hohe Zahl an thematischen Uberschneidungen aufweist.

3.3.4. Friedenspéadagogik

Der Kern von Friedenspadagogik ist, durch Erziehung und Bildung zur Uberwindung

von Krieg und Gewalt sowie zu einer Kultur des Friedens beizutragen. Dies geschieht

durch die Initiierung, Unterstiitzung und Begleitung von sozialen und politischen Lern-

prozessen im Sinne der Entwicklung von prosozialem Verhalten und der Féahigkeit zur

politischen Beteiligung.

(GUGEL 2008: 64f)
Es ist in der Friedenspadagogik von maRgeblicher Bedeutung, die Kompetenz zu erlangen, zwi-
schen Sachverhalten zu unterscheiden, die zum Frieden beitragen oder nicht, Zusammenhéange
auf politischer, sozialer und individueller Ebene zu begreifen sowie die soziale Kompetenz zu
erlangen, das eigene Handeln in seiner gesellschaftspolitischen Funktion zu verstehen.

Krieg und Gewalt sind allgegenwértige Phdnomene der Menschheit, niemals aus sich selbst
ergebend, sondern von Menschen gemacht und gedeihend in einer sogenannten ,,Kultur des
Krieges®. Die Abwendung dieser ,,Kultur des Krieges* und die gesellschaftliche Arbeit an einer
,Kultur des Friedens* sind das zentrale Thema der Friedenserziehung. Eine ,Kultur des
Friedens* wiirde bedeuten, dass sich gesellschaftliche Strukturen auf Basis des Friedens
ergeben und die Handlungen der Menschen sich an den Werten des Friedens orientieren (Ber-
liner Komitee flir UNESCO-Arbeit 2017: 6). Frieden ist also mehr als die ,,bloRe Abwesenheit
von Krieg und organisierter Gewaltanwendung “ (WINTERSTEINER 1999: 110), und so erfordert

auch Friedenserziehung ein umfangreiches Bemiihen in allen Bereichen der Gesellschaft, denn
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sie kann zwar zum Frieden beitragen, ,,doch vermag sie ihn nicht zu sichern* (Berliner Komitee
fur UNESCO-Arbeit 2017: 6). Wie die Geschichte oftmals zeigte, war die Sicherung, Herstel-
lung oder Férderung von Frieden oft nur ein Randinteresse von Gesellschaften, und so kann aus
heutiger Sicht die Aufarbeitung der Gréuel der Weltkriege und die Bildung internationaler Or-
ganisationen als Ausgangspunkt der temporéren Friedenspédagogik gesehen werden.

Es gibt mehrere Autorinnen, die sich mit den Entwicklungsstadien der Friedenspadagogik
beschéftigten, wobei an dieser Stelle die Stadienmodelle von Karlheinz Durr et al. (2001) und
Barbel Kuhn (2017) darzustellen sind. Beide Modelle verdeutlichen sehr stark den conceptual
turn, welcher sich in der Friedenspadagogik auf3erordentlich stark vollzog. Nach Karlheinz
DURR et al. durchlief die Friedenspadagogik in Europa mehrere Entwicklungsstadien. Im An-
fangsstadium ,,von der nuklearen Bedrohung zur Abrustung* (2001: 38) ging es in den ersten
Programmen hauptséchlich um die Frage der nuklearen Bedrohung und der damit zusammen-
héngenden Frage der Friedenssicherung durch Abristung. Im darauffolgenden Entwicklungs-
stadium ,,von Gewaltlosigkeit zum positiven Frieden* (38) setzte sich im Unterschied zu den
friedenspadagogischen Ideen der 1980er Jahre (in welchen die Grundlage fur Frieden in Ge-
waltlosigkeit griindete) die gesellschaftsgrundlegende Vorstellung des positiven Friedens
durch, ausgehend von der ,,Achtung der universalen Menschenrechte, der Gleichheit und der
Gerechtigkeit™ (38). Im nachsten Stadium, ,,vom Wissen tber Frieden zur Kultur des Friedens*
(39) ging man von der bloRen Vermittlung von Wissen tber Krieg und Frieden tber zum akti-
ven Einsatz fur globalen Frieden, fir eine Kultur des Friedens, zu welcher die Lernenden durch
das Erlernen von gewaltfreien Strategien, Dialogfahigkeit und vorurteilsfreier Wahrnehmung
anderer Menschen beitragen sollen.

Nach Bérbel Kuhn galt die Friedenspédagogik in den Nachkriegsjahren des 2. Weltkrieges
als eine Art von Erziehung zur Vélkerverstandigung und war einem | idealistisch-appelativen
Ansatz* (2017: 30) verschrieben, der davon ausging, dass der Krieg in den Képfen der Men-
schen entstehe und Friedenserziehung damit ein moralisch-ethisches Problem sei. Nach dieser
Phase kam es zum ,,individualistisch-eintibenden Ansatz* (30) der Friedenserziehung, dem
Krieg vornehmlich als machtpolitisches Problem erschien. Die dritten Phase, zeitlich in der ers-
ten Haélfte der 1970er, brachte ,,einen sozialpsychologischen und gesellschaftspolitischen An-
satz*“ (30) zur bisherigen Friedenserziehung, bei welchem nun hervorgehoben wurde, dass Indi-
viduelles und Politisches nicht getrennt betrachtet werden sollen. Im Anschluss an diese inein-
ander Ubergehende Phasen kam es zur Entwicklung einer bis heute noch wirksamen padagogi-
schen Zugangsweise, die handlungsorientiert-emanzipatorisch ist und eng mit dem Konzept

vom positiven Frieden des Friedensforschers Johan Galtung verbunden war (30); nach Galtung
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ist Frieden in einer Gesellschaft erst dann moglich, wenn jegliche Form struktureller Gewalt
beseitigt und soziale Gerechtigkeit auf der ganzen Welt erreicht ist (30).

In der neueren Forschung und in aktuellen Literaturempfehlungen der UNESCO zum The-
ma Friedenspadagogik hat sich in den letzten Jahren ein (bereits erwéhntes) Konzept etabliert,
welches vom ldeal einer Kultur des Friedens beeinflusst ist und die Friedenserziehung als
wesentlichen Beitrag dazu sieht. Gesellschaften bedurfen einer gemeinsamen Grundlage zen-
traler Werte und Normen, die sich durch die Akzeptanz kultureller Vielfalt auszeichnen, Men-
schenrechte anerkennen und die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben ermdglichen. Im poli-
tischen und sozialen Kontext bedeutet dies, die Wirde des Menschen zu achten, Konflikte ge-
waltfrei zu 16sen, Solidaritét, Zivilcourage und Dialogbereitschaft als Prinzip des Miteinanders
zu pflegen sowie demokratische Beteiligung zu ermdglichen und zu leben (Berliner Komitee
fur UNESCO-Arbeit 2017: 6). Um die Voraussetzung flr diese Kultur des Friedens zu schaffen,
mussen laut UNESCO (Medium Term Strategy 2002-2007; siehe Berliner Komitee fir
UNESCO-Arbeit 2017: 6) die unten angegebenen ,,Handlungsfeldere (6) in wechselseitiger
Bezugnahme gefordert werden:

— Kultur des Friedens durch Erziehung

— Nachhaltige 6konomische und soziale Entwicklung

— Achtung aller Menschenrechte

— Gleichheit zwischen Frauen und Méannern

— Demokratische Partizipation

— Verstandnis, Toleranz und Solidaritét

— Partizipative Kommunikation und freier Informations- und Wissensfluss

— Internationaler Frieden und Sicherheit

Neben der offensichtlichen Einbettung von Friedenserziehung im Handlungsfeld ,,Kultur des
Friedens durch Erziehung* sind grundsitzlich Uberschneidungsbereiche zu allen hier behandel-
ten Bildungsprinzipien moglich. Demokratieerziehung nimmt Teile dieser Handlungsfelder
ebenso auf wie Globales Lernen, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Soziales Lernen, Politi-
sche Bildung, Interkulturelles Lernen und Elemente der GCE. Die UNESCO verweist jedoch
explizit auf die zentrale Sonderstellung von Friedensbildung, denn sie ermdégliche es, drei frie-
densbildende, gesellschaftliche Bereiche zu verschrénken: erstens einen an den Menschen-
rechten orientierten, ,.konstruktiven Umgang mit Gewalt und sozialer Gerechtigkeit* (Berliner
Komitee fir UNESCO-Arbeit 2017: 6), sodass Friedenserziehung hier in diesem Bereich auf

eine jahrzehntelange Tradition zurlckblickt und auch die nétige Analysekompetenz vorweist.
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Beim Umgang mit kultureller Diversitét stiitzt sich die Friedensbildung auf Prinzipien der inter-
und transkulturellen Bildung, die im Zuge der Globalisierung und Europdisierung von grof3erer
Bedeutung werden (8). Was die Umsetzung des Nachhaltigkeitsgedankens betrifft, so durfen
die Probleme knapper werdender Ressourcen und intergenerativer Gerechtigkeit nur mit fried-
lichen Mitteln geltst werden (8).

Obgleich Friedenspadagogik in ihrer inhaltlichen Ausrichtung neben vielen wichtigen
innergesellschaftlichen auch transkulturelle Anliegen verfolgt, bleiben ,,Menschenrechts-
bildung, Theorie und Praxis gewaltfreier Konfliktkommunikation und Konflikttransformation
sowie Wissen ber Krieg und Frieden und entsprechende (internationale) Mechanismen zur
Friedenserhaltung und Peace Building® (WINTERSTEINER et al. 2014: 29) ihr eigentlicher
Kernbereich. Man kann diese Ausrichtung im Vergleich zu anderen Bildungskonzepten natiir-
lich als sehr einseitig ausgerichtet bezeichnen, jedoch sind die Potenziale im Bereich der iber-
fachlichen Kompetenzen durchaus zu finden. ,,Im Sinne einer Kompetenzorientierung, die auf
Wissen, Kénnen und Handlungsbereitschaft abzielt (WEIGLHOFER 2013: 1), kann sie die Ler-
nenden dazu ermachtigen, in Schule und Gesellschaft friedenswirksam tétig zu sein.

Im 6sterreichischen Schulwesen findet sich keine eigenstandige Konzeption von Friedens-
bildung in Form eines Bildungsanliegens oder einer anderen uberfachlichen Kompetenz. So
findet man ,,Frieden‘ als einen von anderen Werten im Bildungsbereich ,,Mensch und Gesell-
schaft®, welche dem Handeln zugrunde liegen sollen. Explizit erwdhnt wird die Friedenser-
ziehung als Teilbereich des Sozialen Lernens, welches laut Lehrplan vor allem im ganztéagigen
Kontext berticksichtigt werden soll. Eine weitere explizite Erwdhnung von Friedenserziehung
steht in den Fachern Biologie und Umweltkunde sowie Physik in Gestalt der Beitrage zu den
Bildungsbereichen, daneben noch in Deutsch und unterschiedlichen Fremdsprachen, bei denen
Problemldsungs- und Kommunikationskompetenz zur Friedenserziehung beitragen sollen. Zur
inhaltlich gréRten Uberschneidung mit Themen und Inhalten der Friedenspadagogik kommt es
im Unterrichtsprinzip der politischen Bildung, obgleich hier das Prinzip der Menschenrechts-
bildung eine groRere Rolle spielt. So werden etwa im Lehrplan fur Geschichte und Sozialkunde/
Politische Bildung fur allgemeinbildende hohere Schulen fur die 7. Klasse im Themenbereich
,Politisches Alltagsverstandnis® unterschiedliche ,,Formen und Grundwerte der Demokratie
und der Menschenrechte, Frauen- und Gleichstellungspolitik, Motivationen und Mdglichkeiten
politischer Beteiligungs-, Entscheidungs- und Konfliktldsungsprozesse* (BMBWF 2019a: 18)
angefihrt, welche eng mit den friedenspédagogischen Handlungsfeldern der Kultur des Frie-

dens verschrankt sind.
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Die Friedenspéadagogik hat im 6sterreichischen Schulwesen keine eigenstandige Positionie-
rung (etwa in Form eines Faches, eines Unterrichtsprinzips oder eines Bildungsanliegens), aber
sie findet sich in mehreren Fachern erwahnt, ohne dabei die Potenziale des jeweiligen Faches
zu begriinden (etwa mittels einer Vermittlung von Zielen der Friedenserziehung). Insgesamt hat
die Friedenspadagogik zahlreiche Uberschneidungsbereiche mit anderen Bildungsprinzipien,
z. B. mit Globalem Lernen, politischer Bildung, Menschenrechtsbildung und vor allem Demo-
kratieerziehung. Zentrale Gemeinsamkeiten finden sich in den Themengebieten Menschen-
rechte, Gleichstellung der Geschlechter, Gewalt- und Konfliktbewaltigung im personlichen und
gesellschaftlichen Kontext, Umgang mit Fremdenfeindlichkeit und Extremismus, wissens-
basierter Umgang mit politischen Systemen, nationale und internationale Politik inklusive dies-
bezuglichen Partizipationsmoglichkeiten sowie Nachhaltigkeit in Wirtschaft und Leben. Trotz
oder vielleicht gerade wegen dieser inhaltlichen Nahe zu anderen Bildungskonzepten ist der
Stellenwert der Friedenspadagogik in der dsterreichischen Bildungslandschaft formell weniger
stark verankert bzw. institutionalisiert als andere Bildungskonzepte.?! Dies bedeutet jedoch
nicht, dass der der Friedenspadagogik zugewiesene Stellenwert gering ist — finden sich doch

mal3gebliche Ideen in implizierter Form in unterschiedlichen Konzepten wieder.

3.3.5. Demokratiebildung bzw. Education for Democratic Citizenship

Neben der Ndhe zum grofRen Feld der ,,Politischen Bildung* hat das Konzept der Demokratie-
bildung (auch als ,,Demokratieerziechung* oder ,,Demokratielernen‘ bezeichnet) eine besondere
inhaltliche N&he zu Ideen der Friedenserziehung; diese beiden Pddagogiken sind nicht eindeutig
voneinander abzugrenzen. Beide Bildungskonzepte beschaftigen sich intensiv mit der Frage,
wie junge Menschen zu einer ,,selbstbestimmten und verantwortungsvollen Lebensgestaltung
sowie zum gestaltenden Mitwirken in einer demokratischen Gesellschaft (GRUBER 2015: 16)
beféhigt werden konnen. In diesem Sinne bedeutet Demokratiebildung eine paddagogische Hin-
fuhrung zu bzw. Starkung von gesellschaftlichen und politischen Fertigkeiten, von demokrati-
schen Handlungskompetenzen, personlicher Autonomie und Selbstwirksamkeit sowie von ei-
nem tieferem Verstandnis von Grund- und Menschenrechten (16f). All diese Komponenten ha-
ben einen wirksamen Realitatsbezug, bei welchem auch die faktische Kenntnis von Grund- und
Menschenrechten die eigene Position der Lernenden starken und bereichern kann. Im englisch-

sprachigen Raum und auf der Arbeitsebene des Europarates kann in konzeptueller N&he zur

21 Erwihnenswert ist das seit 2005 bestehende ,,ZFF-Zentrum fur Friedensforschung und Friedensbildung* der
Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt.
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Demokratieerziehung die ,,Education for Democratic Citizenship* gesehen werden, die im Rah-
men der europdischen Bildungspolitik von grofler Bedeutung ist. Die ,,Education for Demo-
cratic Citizenship* (kurz ,,EDC*) bezieht sich auf die Idee der Citizenship, welche tbersetzt
ungefahr dem deutschen Wort ,,Birgerschaft“ nahekommt. Die Education for Democratic
Citizenship referiert damit auf Begriffe wie ,,active Citizenship* und ,,Citizenship Education®,
welche im angloamerikanischen und angelsdachsischen Raum seit langerem géngig sind, womit
sie sich von politikdidaktischen Konzepten wie Politischer Bildung, Demokratieerziehung und
anderen unterscheiden. Die Ideen der Education for Democratic Citizenship auf europa-
politischer Ebene haben ihren Ursprung im Jahr 1997, in welchem der Europarat (Council of
Europe) das dazugehorige Programm initiierte und in Gestalt von Empfehlungen des EU-Minis-
terrats (2003, 2010, 2017) prézisierte:

“Education for democratic citizenship” means education, training, awareness-raising,

information, practices and activities which aim, by equipping learners with knowledge,

skills and understanding and developing their attitudes and behaviour, to empower them

to exercise and defend their democratic rights and responsibilities in society, to value

diversity and to play an active part in democratic life, with a view to the promotion and

protection of democracy and the rule of law.

(Council of Europe 2010: 5f)
Wie zu erkennen ist, sind die Bereiche, die man der Education for Democratic Citizenship
zuordnet, einerseits wissensbasiert und andererseits mit einer partizipatorischen Komponente
versehen, bei welcher die Birgerinnen und Birger eine aktive gesellschaftliche und de-
mokratische Rolle einnehmen sollen. Das Papier des Europarates stellt fest, dass Education for
Democratic Citizenship ausdriicklich keine Themenbereiche aus verwandten Bereichen wie
Interkulturellem Lernen, Equality Education (in Osterreich als ,,Erzichung zur Gleichstellung
von Frauen und Méannern® oder ,,Genderkompetenz* bezeichnet), Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung und Friedenspadagogik abhandelt — auRer diese stehen in einer direkten Uberschnei-
dung oder Wechselwirkung zum Bildungskonzept.?

Education for Democratic Citizenship ist durch die Mitgliedsstaaten an vorhandene Lehr-

plane (unter Achtung der nationalen Strukturen) anzupassen und sollte als prioritér betrachtet

werden. Diese statutarische Absicherung ist gleichbedeutend mit anderen Bildungskonzepten

22 Siehe Council of Europe (2017: 5): ,,It does not deal explicitly with related areas such as intercultural
education, equality education, education for sustainable development and peace education, except where they
overlap and interact with education for democratic citizenship and human rights education.*
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wie Bildung fir nachhaltige Entwicklung, Interkulturelles Lernen oder Menschen-
rechtsbildung.

Im 6sterreichischen Lehrplan fiir die AHS-Oberstufe und Unterstufe findet sich keine expli-
zite Erwahnung des Bildungskonzeptes der Education for Democratic Citizenship, jedoch
schloss sich das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur im Jahr 2003 den
Empfehlungen mittels Rundschreiben des Europarates an (BMBWF 2003b). Im Grundsatz-
erlass Unterrichtsprinzip Politische Bildung (BMBWF 2015) findet sich keine Erwahnung des
Konzeptes, jedoch stellt sich bei n&herer Betrachtung der Ziele dieses Prinzips eine breite
Deckung mit den Themen der Education for Democratic Citizenship heraus. Letztere hat als
eigenes Bildungsprinzip also keinen ausdriicklichen Eingang in die Lehrpléne des Osterrei-
chischen Schulwesens gefunden, jedoch lasst sich sagen, dass fast alle wesentlichen Inhalte
unter die Dachkonstruktion der Politischen Bildung subsumiert werden kénnen. Daraus ergibt
sich ein starker Unterschied zur Konzeption der GCE, da diese in Form eines Bildungsanliegens

(als ,,GCE und Globales Lernen*) im Schulsystem verankert ist.

3.3.6. Menschenrechtsbildung (Human Rights Education)
Human Rights Education steht in engem Zusammenhang zur Demokratieerziehung und hat in
ihrer traditionellen Ausformung ihre Wurzeln in der Allgemeinen Erklarung der Menschen-
rechte (kurz ,,UN-Menschenrechtscharta“) aus dem Jahr 1948. Menschenrechtsbildung war
von Beginn an ein Prinzip, welches stark von internationalen politischen Organisationen, aber
auch von auRerschulischen Organisationen (NGOs) getragen wurde, und doch ist die heutige
Situation hinsichtlich der Menschenrechte vielerorts erschreckend. Der Ruf nach einer Men-
schenrechtsbildung, die zusatzlich zu den volkerrechtlichen Abkommen auf den Menschen
selbst einwirkt, wurde friih laut und bildete bereits in der Anfangszeit eine didaktische Heran-
gehensweise heraus. Zentral dabei waren drei Dimensionen, welche im Mittelpunkt des Lernens
und der Inhaltsvermittlung standen: der Wissenserwerb der Menschenrechte; der Erwerb von
Grundhaltungen und Fertigkeiten, die zur Forderung und zum Schutz der Menschenrechte
notwendig sind; sowie die Entwicklung eines Umfeldes, welches die Lehr- und Lernprozesse
im Bereich Menschenrechte fordert (DURR et al. 2001: 35f). Aufgabe der Lehrenden muss es
demzufolge sein, wie auch besonders beim sozialen Lernen, eine konstruktive und respektvolle
Lernatmosphare zu schaffen sowie die Schilerlnnen auf Basis von Sachwissen zu politischer
und gesellschaftlicher Handlungskompetenz hinzufthren.

Wie auch im Fall der Education for Democratic Citizenship basiert das Bildungskonzept

der Human Rights Education (HRE) auf einer Initiative des Europarates und einer daraus
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resultierenden Empfehlung zur Implementierung in nationale Lehrplane. MaRgeblich fur die
heutige Konzeptionierung der Human Rights Education ist die — zuvor bereits im Kontext der
Education for Democratic Citizenship zitierte — Charter on Education for Democratic Citizen-
ship and Human Rights Education des Council of Europe aus dem Jahr 2010. Human Rights
Education gilt in dieser Charta (siehe 2010: 7) in gegenseitig forderlicher Wechselbeziehung
mit der Education for Democratic Citizenship eng verflochten, wobei sich beide nicht in den
Zielsetzungen und Praktiken unterscheiden, sondern in Schwerpunktsetzung und Umfang. Die
Schwerpunktsetzung der Education for Democratic Citizenship wird primdr im Bereich der
demokratischen Rechte und Verantwortlichkeiten sowie der aktiven Partizipation und deren
Verbindung zu burgerschaftlichen, politischen, sozialen, 6konomischen, rechtlichen und kultu-
rellen Gesellschaftsbereichen verortet. Die Human Rights Education wiederum befasst sich
zentral mit dem Bereich der Grund- und Menschenrechte in den verschiedenen Lebensberei-
chen der Menschen.

Die vom Européischen Rat festgestellte inhaltliche N&he zeigt sich zudem in der Definition

dartiber, was das Bildungsprinzip der Human Rights Education inhaltlich ausmacht:

“Human rights education” means education, training, awareness raising, information,
practices and activities which aim, by equipping learners with knowledge, skills and
understanding and developing their attitudes and behaviour, to empower learners to
contribute to the building and defence of a universal culture of human rights in society,
with a view to the promotion and protection of human rights and fundamental freedoms.
(Council of Europe 2010: 6)
Auch hier wird ein auf Partizipation gerichteter Zugang gewahlt, der auf der Grundlage einer
Wissensbasis zum aktiven Beitragen und zur Weiterentwicklung von Menschenrechten in der
Gesellschaft ermachtigen soll. Menschenrechte werden in diesem Zusammenhang, wie es
ebenso bei der GCE geschieht, in einem universellen Zusammenhang beschrieben.

Im &sterreichischen Schulwesen ist die Menschenrechtsbildung im Bereich der Politischen
Bildung durch ihren Grundsatzerlass verankert. So wird fir dieses Unterrichtsprinzip die
Menschenrechtsbildung auf Basis der Europarats-Charta zur Politischen Bildung und Men-
schenrechtsbildung (BMBWF 2012a) als grundlegend eingestuft. In Form eines Rundschrei-
bens werden die Stadt- und Landesschulrate?® dazu aufgefordert, diese Charta umzusetzen,

wobei Menschenrechtsbildung oder Human Rights Education darin wie folgt beschrieben ist:

23 Anm.: Seit dem Schuljahr 2018/19 werden diese als Bildungsdirektionen bezeichnet.
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Bildung, Ausbildung, Bewusstseinsbildung, Information, Praktiken und Aktivitéten,

deren Ziel es ist, Lernende durch die Vermittlung von Wissen, Kompetenzen und

Verstandnis sowie der Entwicklung ihrer Einstellungen und Verhaltensweisen zu

befahigen, einen Beitrag zum Aufbau und zum Schutz einer allgemeinen Kultur der

Menschenrechte in der Gesellschaft zu leisten, mit der Absicht, die Menschenrechte

und Grundfreiheiten zu férdern und zu schiitzen.

(BMBWF 2012a: 3)
Das drei Jahre spater erschienene Unterrichtsprinzip Politische Bildung. Grundsatzerlass 2015
(BMBWF 2015) vermerkt erneut, dass das Unterrichtsprinzip in Osterreich unter anderem auf
der Europarats-Charta zur Politischen Bildung und Menschenrechtsbildung (BMBWF 2012a)
aufbaut. Politische Bildung, so der jingere Grundsatzerlass, beruht auf drei Sdulen, von denen
eine inhaltlich vom Beitrag des Unterrichtsprinzips zur ,,Gestaltung der Gesellschaft sowie zur
Verwirklichung und Weiterentwicklung der Demokratie und Menschenrechte® (BMBWF
2015: 1) handelt. Des Weiteren lautet eine Zielformulierung der Politischen Bildung, ,.einen
wesentlichen Beitrag zu Bestand und Weiterentwicklung von Demokratie und Menschen-
rechten® (2) zu leisten.

Neben der Positionierung im Unterrichtsprinzip ,,Politische Bildung* ist die Menschen-
rechtsbildung nur in thematischer Form durch ihren Bezug auf Menschenrechte vorhanden. In
den allgemeinen Bildungszielen der Lehrplane der allgemeinbildenden héheren Schulen wird
im ,,Bildungsbereich Mensch und Gesellschaft* gefordert, dass ,,der Unterricht aktiv zu einer
den Menschenrechten verpflichtete[n] Demokratie beizutragen (BKA 2019a) hat. Im
Unterrichtsfach Geschichte, Sozialkunde und politische Bildung, wo das Thema am haufigsten
anzutreffen ist, sollen die Lernenden ,,ein an den Menschenrechten orientiertes Politik- und
Demokratieverstandnis® erarbeiten. Thematisch konkretisiert werden Menschenrechte des
Weiteren unter den Aspekten ,,Entwicklung und Bedeutung des humanitaren Vélkerrechtes®,
,ZAuswirkungen der Aufklarung auf gegenwartige Gesellschaften* ([...gibt] Menschenrechte)*
sowie ,,Funktionen und Mdéglichkeiten des Europdischen Gerichtshofs fur Menschenrechte und
der UNO*“ (BKA 2019a). Im Unterrichtsfach GW findet sich keine explizite Nennung der Men-
schenrechtsbildung, wohl aber ist eine Art ,,Briicke* zu ihren Themen tiber das Unterrichts-
prinzip der Politischen Bildung mdglich.

Zusammenfassend gesehen weist die Menschenrechtsbildung eine hohe Zahl an Uber-
schneidungen zu Bereichen der Demokratieerziehung (im Osterreichischen Lehrplan fast ganz-
lich unter dem Dach der Politischen Bildung) und der Politischen Bildung auf, welche die Ziele

und Inhalte des Bildungsprinzips tbernommen haben. Unter den Unterrichtsfachern sind die
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Inhalte der Menschenrechtsbildung am starksten in Geschichte, Sozialkunde und Politische Bil-
dung vertreten, wo Menschenrechte einerseits in Form von Sachwissen und andererseits in
,,praxisorientierter Form (etwa im Vorbereiten und Einliben in das Mitgestaltens der Gesell-

schaft vermittels spezifischer Werthaltungen) anzutreffen sind.

3.3.7. Entwicklungspolitische Bildung

Wie im Fall der Bildung flr nachhaltige Entwicklung, dem Interkulturellem Lernen und auch
der Global Citizenship Education handelt es sich auch bei der Entwicklungspolitischen Bildung
um ein Konzept, das in seiner heutigen Form stark auf die Milleniums-Entwicklungsziele der

UN und ihren begleitenden Initiativen von 2000 aufbaut.

Entwicklungspolitische Bildung/Globales Lernen soll globale Zusammenhénge aufzei-

gen und globale Gerechtigkeit als zentrales gesellschaftliches Anliegen thematisieren

und verantwortungsvolles Handeln auch im Sinne einer Bildung fur nachhaltige Ent-

wicklung fordern. Sie soll zum Verstehen von Machtverhaltnissen, strukturell veran-

kerter Ungleichheit und deren Abbau beitragen.

(BMBWF 2018c¢)
Dass es sich beim Konzept der Entwicklungspolitischen Bildung um eine Querschnittsmaterie
handelt, zeigt die gerade zitierte Definition durch das Osterreichische Bildungsministerium.
Einerseits wird dabei die Bildung fur nachhaltige Entwicklung genannt, deren Ideen quasi
mitverfolgt werden sollen, und andererseits kommt es zu einer Gleichsetzung des Konzeptes
mit Globalem Lernen. Die Entwicklungspolitische Bildung nimmt im 6sterreichischen Schul-
system den Status eines Bildungsanliegens ein und ist demnach Uberfachlich bzw. fécher-
iibergreifend zu verstehen.?* Entwicklungspolitische Bildung an Schulen basiert, laut Aussage
des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, mit der Idee von ,,Erzie-
hung zur Weltoffenheit, die vom Verstandnis fir die existenziellen Probleme der Menschheit
getragen ist (2018c) auf dem urspriinglich 1978 veroffentlichten Grundsatzerlass fur das Un-
terrichtsprinzip Politische Bildung. Die aktualisierte Fassung dies gibt es Grundsatzerlasses
(BMBWEF 2015) enthalt obige Formulierung der Erziehung zur Weltoffenheit nicht mehr wort-
lich, sondern in anderen Satzen, welche diese Idee politischer Bildung teilweise ausdriicken,
etwa durch das ,,Verstandnis fur existentielle sowie globale Zusammenhénge und Probleme der

Menschheit* (2) oder durch die ,,Uberwindung von Vorurteilen, Stereotypen, Rassismus,

24 Etwas allgemeiner und dartber hinaus auf auBerschulische Institutionen bezogen nennt das aktuelle
Entwicklungszusammenarbeitsgesetz (BKA 2019b) die ,.entwicklungspolitische Informations-, Bildungs-, Kultur-
und Offentlichkeitsarbeit in Osterreich® (2) als eine MaRnahme zur Umsetzung dieses Gesetzes.
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Fremdenfeindlichkeit und Antisemitismus* (2), was der Idee von Weltoffenheit nahekommt.
Abgesehen von diesen Formulierungen im Grundsatzerlass gibt es keine offizielle didaktische
Handreichung fur den Unterricht seitens des Ministeriums, wohl aber zahlreiche Unter-
richtsmaterialien von Vereinen wie Stidwind oder Baobab.

In Deutschland wird die Entwicklungspolitische Bildung als ,,Entwicklungspolitische Infor-
mations- und Bildungsarbeit™ bezeichnet, und die diesbezuglichen 6ffentlichen Aktivitaten
werden vom Bundesministerium fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung koordi-
niert. Diesem Ministerium zufolge orientiert sich das Konzept ,,Entwicklungspolitische Infor-
mations- und Bildungsarbeit* (2008) am ,,Leitbild einer global nachhaltigen Entwicklung,
die gleichermalen fur wirtschaftliche Leistungsfahigkeit, soziale Gerechtigkeit, 6kologi-

sche Tragfahigkeit und gute Regierungsfiihrung steht”. Daraus resultieren folgende Ziele:

— [das] Interesse an Entwicklungslandern zu wecken und globale Zusammenhénge
und ihre Einflisse auf den einzelnen Menschen zu verdeutlichen,
— die Auseinandersetzung mit dem Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung und
dessen Verwirklichung zu fordern,
— zur aktiven Beteiligung an einer sozial verantwortlichen Gesellschaft in der
globalisierten Welt zu motivieren und
— entwicklungspolitisches Engagement der Burgerinnen und Biirger in Deutschland
zu untersttzen.
(Bundesministerium flr wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung 2008: 4f)
Die Austrian Development Agency (ADA), die als Agentur im Auftrag des Bundes Projekte
der Osterreichischen Entwicklungszusammenarbeit plant, finanziert und begleitet, nennt Ar-
mutsbekdmpfung und nachhaltige Entwicklung als zentrale Anliegen des 21. Jahrhunderts
(ADA 2019), diesbezuglich verweisend auf die Européische Kommission (2008). Beschaftigen
soll sich entwicklungspolitische Bildungsarbeit laut Europédischer Kommission v. a. mit der Be-
kdmpfung von Armut und ,,wirtschaftlicher Ungleichheiten* (ADA 2013: 4); gefordert werden
sollen ,,Fairness und konkrete[] Solidaritat zwischen den Volkern®, die fortgesetzte und inten-
sivierte Achtung der Menschenrechte, der konstruktive Umgang mit Migration in einer multi-
kulturellen Gesellschaft und nicht zuletzt eine nachhaltige Mensch-Umwelt-Beziehung (4).
Weiters wird, neben der Forderung von gesellschaftlicher Partizipation an entwicklungspoli-
tischen Prozessen, auch von der ,,Schaffung und Wahrung des Zugehorigkeits- und Identitats-
gefuhls des Einzelnen und der verschiedenen Bevolkerungsgruppen (5) gesprochen, und zwar
,,auf der Grundlage des Global Citizenship, als Weltbirger in einer von Wandel und Interde-

pendenz gepragten Welt*.
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Wie zu erkennen ist, finden sich in dieser Formulierung Uberschneidungen und Anleihen
zu den Bildungskonzepten Bildung fur nachhaltige Entwicklung, Globales Lernen und v. a. zur
weltburgerlichen Sicht der GCE. Ein eigenstandiger Grundsatzerlass, der Ziele und Inhalte tber
das oben zitierte Ausmal} hinaus behandelt, fehlt jedoch, und die Entwicklungspolitische Bil-
dung wird augenscheinlich dem Globalen Lernen als erganzendes Element zugeordnet.?

Generell nimmt das Konzept der Entwicklungspolitischen Bildung im &sterreichischen Bil-
dungssystem eine weniger eigenstandige Rolle ein, als es die Brisanz und Aktualitat des The-
mas ,,faire Entwicklungspolitik® vermuten lassen wiirde. Die Kritik, welche es an der (europdi-
schen) Entwicklungspolitik gibt, reicht von der Forderung, finanzielle Hilfe generell zu unter-
lassen, bis hin zur Kritik an der geringen Quote, welche die Gelder der europdischen nationalen
Haushélter fir Entwicklungszusammenarbeit (gemessen am Bruttoinlandsprodukt) aufwenden
(WaBL 2018). Ebenso wird Kritik an paradoxen Vorgehensarten gedulRert, etwa mittels Hilfs-
gelder im globalen Suden zu investieren oder Handelsabkommen zu beschlielen, welche die
lokale Bevolkerung stark benachteiligen (BRANTNER 2017). Auf jeden Fall wére grundsatzlich
ein grol3er Bedarf vorhanden, die nationale, europapolitische und internationale Entwicklungs-
politik und Entwicklungszusammenarbeit im Unterricht kritisch zu bearbeiten, obgleich auch
andere Bildungskonzepte wie Globales Lernen, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und auch

die GCE diese Themen sinnvoll und zielfiihrend abdecken und behandeln kdnnen.

3.3.8. Globales Lernen

Das Globale Lernen wird allgemein als paddagogische Reaktion auf die Entwicklung zur

vielfaltig vernetzten Weltgesellschaft gefasst. Es erhebt den Anspruch, die Universalitét

menschlicher Grundbedurfnisse anzuerkennen und steht flir ein universales Programm

der humanistischen Bildung.

(BERNDT 2017: 20)
Globales Lernen ist ein ausgesprochen breites Konzept und ist, bezieht man sich auf das oben
angefilihrte Zitat, in seiner Ausgestaltung stark auf Aspekte der Friedenspadagogik und der
Menschenrechtsbildung ausgerichtet. In Fragen der globalen Verteilungsgerechtigkeit und der
Hinflhrung zu (globaler) Partizipation deckt es Aspekte der Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung, der GCE, der Demokratiepadagogik und der Politischen Bildung ab.

26 Zur Abgrenzung zwischen Globalem Lernen und Entwicklungspolitischer Bildung siehe das folgende Kap.
3.3.8. (,,Globales Lernen®).
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Obwonhl es fiir das Bildungskonzept des Globalen Lernens in Osterreich auf Seiten der Bil-
dungspolitik durchaus eine genauere Vorstellung dartiber gibt, welche spezifischen Kenntnisse
und Kompetenzen die Lernenden dadurch erlangen sollen, gibt es im Allgemeinen keine ein-

heitliche Definition dafir. Laut Helmuth Hartmeyer handelt es sich beim Globalen Lernen um

— ein padagogisches Konzept zur Erfassung globaler Probleme

— einen dialogischen Kompetenzerwerb zur Bearbeitung komplexer Fragestellungen

— Lernen mit Ungewissheit Giber Weltentwicklung umzugehen

— einen sozialen Prozess zum Erwerb von Handlungsféhigkeiten fur eigenstandige

Entscheidungsfindung.

(HARTMEYER 2007: 10f)
Es erschlief3t sich aus dieser Beschreibung die starke Kompetenzorientierung, bei welcher ein
Ph&dnomen oder Problem erfasst und reflektiert wird, um dann in unterschiedlichen
gesellschaftlichen (inklusiven schulischen) Rahmenbedingungen (im Sinne des Empowerment-
Gedankens?’) angewandt werden zu kénnen.

Flr WINTERSTEINER et al. reagiert das Bildungskonzept auf die ,,Herausforderungen der
Globalisierung* (2014: 30), immer komplexer werdende Lebensverhaltnisse, sowie die ,,Ent-
wicklung hin zu einer ,Weltgesellschaft“ (30). Lernende sollen dabei globale Entwicklungen
wahrnehmen, analysieren und beurteilen kénnen, ebenso die eigene Mitverantwortung und ge-
sellschaftliche Teilhabe entwickeln. Das Autorenteam hebt hervor, dass auch die Bildung und
das Bildungssystem (mitsamt der Institution Schule) vor diesen Herausforderungen stehen und
sich deshalb die Frage stellen sollen, wie man Menschen auf ein Leben in einer so vernetzten
und kulturell heterogenen Welt vorbereiten und Jugendliche zur Beteiligung an einer globalen
Gesellschaft ermutigen kann (30).

Die Strategiegruppe Globales Lernen, deren Aufgabe es war, die qualitative und strukturelle
Starkung des Konzeptes Globales Lernen in Osterreich zu betreiben (naheres dazu im weiteren
Verlauf dieses Kapitels), fuhrt in ihrer Strategie fiinf ,,didaktische Dimensionen‘ von Globalem
Lernen an (BMBWEF 2009: 8): Den Ausgangspunkt bilden die Interessen, die Lebenswelten und
das Lebensumfeld der Lernenden. Im Mittelpunkt ihres Bildungsprozesses sollen ihre Erfahrun-
gen stehen sowie die Reflexion ihrer Wertvorstellungen, Meinungen, Vorurteile oder Stereo-

typen, wobei Widerspriiche, Ungewissheiten und Geflihle der Orientierungslosigkeit als

27 Der Verband Entwicklungspolitik und humanitére Hilfe (VENRO) betont den Bedarf, Globales Lernen sach-,
wert- und handlungsorientiert zu gestalten. Handlungsorientierung, so VENRO, ,.er6ffnet den Schiilerinnen und
Schilern Mdglichkeiten, aus dem Erkannten und Reflektierten personliche und politische Konsequenzen zu
ziehen (VENRO 2010: 4).
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Spannungsfelder zugelassen werden, insofern sie die Lernenden im Umgang damit starken.
Drittens sollen aufgrund der Komplexitat der Inhalte die methodischen Zugénge interdis-
ziplindr und transdisziplinar sein. Des Weiteren sollen diese Methoden vielféltig sein, um den
Schiilerinnen Formen des Perspektivenwechsels zu ermdglichen. Zuletzt soll Globales Lernen
Lernprozesse ,,auf der kognitiven, affektiven und sozialen Ebene* (8) verknipfen.

Diese didaktischen Dimensionen mussen vor dem Hintergrund gesehen werden, dass
Schule einen sozialen Erfahrungs- und Lebensraum darstellt, in dem globalen Fragen experi-
mentell behandelt werden kénnen und die Moglichkeit fur alternative Denkmodelle besteht.
Ebenso soll Schule (als Mikrokosmos einer Gesellschaft) die Mdglichkeit bieten, mit sozialer
und kultureller Diversitat, Konflikten und Konfliktloésungen sowie Interessensausgleich
umzugehen bzw. zu simulieren (BMBWF 2013: 2).

Die Bezeichnung ,,Globales Lernen* ist im deutschsprachigen Raum seit den 1990er Jahren
prasent und geht zum einen auf die entwicklungspolitische Bildungsarbeit und andererseits auf
die Ideen des im angloamerikanischen Raum verwendeten Konzeptes der Global Education
zurtick, welches seit den 1970er Jahren besteht (GROBBAUER/GURSES/VATER 2012: 3). Bevor
das Konzept Eingang in die Bildungs- und Schulsysteme fand, waren es in Osterreich und dem
deutschsprachigen Raum vor allem Nichtregierungsorganisationen aus den Bereichen der Ent-
wicklungszusammenarbeit und der Umweltpolitik, welche die Ideen des Globalen Lernens be-
handelten und weiterverbreiteten.

Im Jahr 2002 kam es auf dem europdischen Bildungskongress in Maastricht zur Prasentation
des Globalen Lernens als eines neuen Bildungskonzeptes, wodurch es auf bildungspolitischer
Ebene in europdischen Landern verstarkt auf die Tagesordnung gesetzt wurde. 2012 ergab die
Behandlung dieses Bildungskonzeptes auf der Tagung des Nord-Sud-Zentrums des Europarats
in Lissabon und der Tagung des Global Education Network in Europe in Den Haag eine Folge
von mehreren nationalen Strategien, bildungspolitischer Vernetzungen und Kooperationen
zwischen den Akteuren des Globalen Lernens. Eine fir Osterreich wesentliche Entwicklung
war im Jahr 2003 die Einrichtung der Strategiegruppe Globales Lernen, bestehend aus Vertre-
terlnnen des Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur, der Austrian Development
Agency, der padagogischen Hochschulen, des Schulwesens und von NGOs — das Ziel war eine
strukturelle und qualitative Starkung des Bildungskonzeptes (GROBBAUER/HARTMEYER 2013:
5). 2009 wurde durch die Strategiegruppe ein Team von Expertinnen und Experten des Europa-
rats und des Global Education Network in Europe miteinbezogen, und dieser Peer-Review-Pro-
zess resultierte in der Empfehlung einer nationalen Strategie zur Férderung von Globalem Ler-

nen, wobei die Strategiegruppe im Anschluss durch das Ministerium mit dieser Aufgabe betraut

60



wurde. Die Strategiegruppe, die bis zum heutigen Tag tétig ist, leistet einerseits strategische
Empfehlungen des wie (z. B.: Wie lasst sich Globales Lernen in schulischer und aufRer-
schulischer Kinder- und Jugendarbeit bzw. Erwachsenenbildung starken?), und andererseits or-
ganisiert sie die Fachtagung ,,Globales Lernen in Osterreich — Potenziale und Perspektiven*
(zuletzt 2015 in Graz und Wien), bei der es neben dem Informationsaustausch um Strategie-
entwicklung geht (siehe KommEnt GmbH 2019).

Das durch die Strategiegruppe 2009 veroffentlichte Strategiepapier (BMBWF 2009)? stellt
bis heute eine der wichtigsten Grundlagen fir das Thema Globales Lernen und dessen
Weiterentwicklung im Bereich des formalen Bildungswesens in Osterreich dar; genannt werden
dabei als Schwerpunktthemen Lehrerlnnen-Aus- und Fortbildung, Schulpolitik und Schulver-
waltung, Schulentwicklung, Bildungsangebote und Materialien zum Globalen Lernen, Curricu-
la, Kindergarten, Forschung und Evaluierung). Weiters werden Strategiebereiche in den
Gebieten Erwachsenenbildung, Auf3erschulische Kinder- und Jugendarbeit sowie Wissenschaft
und Forschung gesehen (BMBWF 2009: 2).

Wie zu erkennen ist, wird das Konzept des Globalen Lernens nicht nur auf den rein schuli-
schen Bereich bezogen, sondern als gesellschaftsiibergreifendes Bildungsanliegen gesehen, ob-
gleich Bereiche der Formalen Bildung als Schwerpunkt gelten (BMBWF 2009: 11). Laut
Ursula Mauri¢, die sich in ihrer Aussage auf Expertlnnen-Interviews im Bereich der Lehrerin-
nenbildung bezieht, fand die Arbeit der Strategiegruppe hauptsachlich auf dem Gebiet der
LehrerInnenbildung ihren Niederschlag, wobei in den anderen Bereichen des Bildungswesens
von einer festen Verankerung nicht gesprochen werden kann. Dies ist der Fall, laut Mauric,
obwohl Vereine wie BAOBAB? ein breites Bildungsangebot prasentieren, und dies hat zur Fol-
ge, dass Globales Lernen jenes Konzept ist, ,,welches allgemein in den Képfen am wenigsten
greifbar geblieben ist“ (MAURIC 2016: 32). Werner Wintersteiner (WINTERSTEINER et al. 2014:
31) kritisiert ebenso, dass Globales Lernen an den Gsterreichischen Universitdten und in der
osterreichischen Bildungsforschung wenig verankert ist. Fiir das Studienfach ,,.Lehramt Geo-
graphie und Wirtschaftskunde* ist diese Beurteilung nur bedingt zutreffend, da das Thema im
Bachelorstudium-Wahlbereich als Schwerpunktbereich ,,Interkulturelles und globales Lernen*
gewahlt werden kann (Universitat Wien 2014: 14).

28 Eine nédhere inhaltliche Auseinandersetzung mit der Ausrichtung dieser Strategie aus dem Jahr 2009 findet in
diesem Strategiepapier im Rahmen der Differenzierung des Globalen Lernens zum Konzept der GCE statt.

29 Der Verein BAOBAB ist laut Eigendefinition ,.ein zentraler Lern- und Kommunikationsort zu Globalem
Lernen, Sprachférderung und Diversitit in Osterreich (2019). Der Verein ist in schulischer und auerschulischer
Form engagiert und bietet in Wien eine umfangreiche Bibliothek zu globalen Themen, Themen der internationalen
Entwicklung und der damit verbundenen didaktischen Materialien.
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Im 6sterreichischen Schulwesen ist Globales Lernen als Bildungsanliegen verankert (ob-
wohl ,,Initiativen, es zu einem Unterrichtsprinzip zu erkldren, [...] jedoch bislang erfolglos*
waren; MAURIC 2016: 31), womit es als tiberfachliche Kompetenz gesehen werden soll. Bezlig-
lich solcher kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche fur das Globale Lernen notwendig
sind, nennt das BMBWF (bzw. das friihere BMUKK; KATZENSTEINER 2013: 1f) flinf Fertig-
keiten, die exemplarisch fiir das Globale Lernen prézisiert werden:

Vernetztes Denken
Standpunkte/Perspektiven erkennen — Perspektiven wechseln — Empathie entwickeln

kulturelle und soziale Vielfalt erkennen und benennen

mit Vorurteilen umgehen

A

Visionen entwickeln

Das Konzept des Globalen Lernens behandelt demnach globale Fragen und stellt die Ver-
netzung von Wissen ebenso ins Zentrum wie die Analyseféhigkeit bezliglich der Interessens-
lagen unterschiedlicher Akteurlnnen. Zentral hierbei soll auch die Féhigkeit sein, die eigene
Position zu erkennen, zu argumentieren und sich mit den Positionen anderer auseinander-
zusetzen. In diesem Zusammenhang werden soziale Kompetenzen benétigt, die einerseits mit
Empathie und andererseits mit einem Wechsel der eigenen Perspektive zusammenhéngen. Glo-
bales Lernen soll sich auch mit der eigenen Person der Lernenden beschaftigen und es ermdg-
lichen, die eigene kulturelle Pragung zu erkennen bzw. zu hinterfragen, dabei sich aber auch
mit den moglichen eigenen Vorurteilen auseinanderzusetzen. Im Zuge des Globalen Lernens
sollen die Lernenden ebenso ihre eigenen Visionen einer Welt verstehen und diesbeziglich
argumentieren.

In den 6sterreichischen Lehrplénen findet man das Bildungsanliegen des Globalen Lernens
im Lehrplan des Unterrichtsfaches ,,Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung*, wo es in
gleicher Formulierung fur Unter- und Oberstufe explizit erwéhnt wird (BKA 2019a). Angespro-
chen wird die ,,Vernetzung* unterschiedlicher Rdume und der ,,Zusammenhang von globalen,
kontinentalen, nationalen, regionalen und lokalen Aspekten, was einen Bezug ,,auf Interkul-
turelles und Globales Lernen* erfordere (BKA 2019a).

Thematisch ist Globales Lernen an zahlreichen Punkten des Lehrplans anknipfbar, so etwa
im ,,Bildungsbereich Mensch und Gesellschaft“ (BKA 2019a; z. B. hinsichtlich der Aus-
einandersetzung mit Ungleichheitsstrukturen) und fiir das Unterrichtsfach GW im Basiskonzept
,,Diversitat und Disparitat”, wo etwa die Frage der 6konomischen Ungleichverteilung auf Indi-
viduen, Gruppen oder Regionen umgelegt werden kann. Des Weiteren finden sich auch in den

unterschiedlichen ,,Kernbereichen* der Schulstufen thematische Ankniipfungspunkte (BKA
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2019a): die Auseinandersetzung mit,,Gegenwarts- und Zukunftsproblemen®, die vorurteilsfreie
Auseinandersetzung mit ,,dem Anderen®, die ,,ungleichmafigen Verteilung der Rohstoffe*,
,,die Verantwortung der Menschen fir die ,Eine Erde‘. Ein zentraler Anknupfungspunkt fir
Globales Lernen ist auch das Lehr- und Lernziel ,,Lokal — regional — global: Vernetzungen —
Wahrnehmungen — Konflikte“ der 8. Klasse, welches unterschiedliche Globalisierungsaspekte
behandelt.

3.3.9. Politische Bildung

Wie kein anderes verwandtes Konzept der GCE verfiigt das 6sterreichische Konzept von Poli-
tischer Bildung uber zahlreiche Anknlpfungspunkte zu diesem, und so wird in der hier an meh-
reren Stellen zitierten Veroffentlichung von WINTERSTEINER et al. (2014) GCE im Untertitel
als ,,Politische Bildung fur die Weltgesellschaft* bezeichnet. Es ist also wichtig, sich mit der
Konzeption der Politischen Bildung umfangreicher auseinanderzusetzen und auch die histori-
sche Entwicklung deutlich darzustellen, da sie einen starken Ausdruck dartber bietet, wie kon-
trovers die Einfiihrung politischer Aspekte in die Schule mitunter sein kdnnen.

Das Unterrichtsprinzip Politische Bildung ist eine in Europa einzigartige Konzeption und
steht auch keinesfalls kritiklos da, jedoch bietet es sich fir zahlreiche Anknupfungspunkte zur
GCE und zum Unterrichtsfach GW an. Um diesem Umstand Rechnung zu tragen, bedarf die
Behandlung des Themas Politische Bildung einer umfangreicheren und inhaltlich vertieften Be-
handlung. Voranstellen mochte ich der folgenden Auseinandersetzung ein fir mich sehr zen-

trales Zitat:

Kein Mensch wird als politisches Lebewesen geboren; deshalb ist politische Bildung
eine Existenzvoraussetzung jeder friedensfahigen Gesellschaft. Das Schicksal einer
lebendigen demokratischen Gesellschaftsordnung héngt davon ab, in welchem Mafe
die Menschen dafiir Sorge tragen, dass das Gemeinwesen nicht beschadigt wird, in
welchem Mal3e sie bereit sind, politische Verantwortung fiir das Wohlergehen des Gan-
zen zu tbernehmen. Und vor allem: Demokratie ist die einzige politisch verfasste Ge-
sellschaftsordnung, die gelernt werden muss — immer wieder, tagtaglich und bis ins
hohe Alter hinein.

(NEGT 2010: 13)

Wie im obigen Zitat ausgedruckt, ist die Vermittlung von Politischer Bildung in einer Demo-
kratie unerl&sslich und tragt elementar zum Funktionieren einer demokratischen Gesellschaft
bei. Der individuelle Beitrag der Birgerlnnen formt in diesem Sinne das grofie Ganze mit und

soll auf der personlichen Mindigkeit des Menschen aufbauen:
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Politische Bildung ist eine Voraussetzung sowohl fiir die individuelle Entfaltung wie

fiir die Weiterentwicklung des gesellschaftlichen Ganzen. Sie ist ein aktiver Beitrag zur

Gestaltung der Gesellschaft und zur Verwirklichung der Demokratie.

(BMBWF 2015: 1)
Diese Formulierung aus dem Unterrichtsprinzip Politische Bildung. Grundsatzerlass 2015 l4sst
erkennen, dass dieses Prinzip einerseits die Partizipation der Einzelnen am gesellschaftlichen
Miteinander ermdglichen soll, aber auch die Entwicklung des Subjekts fordern soll. Dieser
Zugang erinnert stark an die Definition der Aufklarung von Immanuel Kant, welcher in dieser
den ,,Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmundigkeit* (Kant 1784) sah
und die vernunftbasierte Mlndigkeit des Menschen als zentral erachtete.

Betrachtet man die Position des Grundsatzerlasses 2015 als vorlaufigen Status quo einer
bildungsideologischen Entwicklung, so ist es durchaus angebracht, einige zentrale Entwick-
lungsschritte anzufiihren, welche verdeutlichen, wie stark politische Ideologien auf die zeitge-
ndssischen Konzeptionen von Politischer Bildung einwirkten. Vice versa ist die Vermittlung
von Politik im schulischen Kontext die Basis dafur, wie Birgerinnen auf die gegenwartige poli-
tische Situation reagieren.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass sich die Ideen der Politischen Bildung schon
deutlich langer in gesellschaftlichen Diskursen wiederfinden als alle anderen besprochenen Un-
terrichtsprinzipien; die Wurzeln dieser Ideen kdnnen in ihrem heutigen Verstandnis in der Auf-
klarung gesehen werden (siehe HELLMUTH/KLEPP 2010: 15f). Die Ziele und Vorstellungen der
Aufklarer tendierten jedoch bereits am Anfang des 19. Jahrhunderts zu einer instruktiven Form
von Bildung allgemein und duferten sich in Bezug auf die Vermittlung von Politischer Bildung
im deutschsprachigen Raum in Bildungskonzepten wie Biirger- oder Staatsblrgerkunde sowie
Vaterlandskunde, deren priméres Ziel es war, die Loyalitat der Burgerlnnen gegenuber dem
Staat zu stérken (19f). Als kennzeichnend fiir diese ,,Erziehung zum Patriotismus* (GERM 2007:
18) kann man die breite Zustimmung in der Gsterreichischen und deutschen Gesellschaft fir
den 1. Weltkrieg sehen, welche im Kern auf nationalistische Vorstellungen aufbaute. In der 1.
Republik kam es zu einer starken politischen und gesellschaftlichen Polarisierung, die sich
schulpolitisch im progressiven ,,roten Wien“ (z. B. in den bildungspolitischen Reformen Otto
Glockels) auf der einen Seite und einer kirchlich gepragten Unterrichtsverwaltung auf der ande-
ren Seite manifestierte. Auf diese Weise wurde der bisher vermittelte Patriotismus von einer
(roten, schwarzen oder deutschnationalen) Lagerzugehdrigkeit tberdeckt und eine ldentifi-
kation mit dem Staat Osterreich nur gering geférdert. Staatsbiirgerliche Erziehung blieb im Be-

reich des Unterrichtsfachs Geschichte angesiedelt, mit einer zentralen Betonung des Nationalen
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(auch im reformpadagogischen Konzept Otto Glockels; HELLMUTH/KLEPP 2010: 32f) zentral.
In der Zeit des Austrofaschismus kam es zu einer Vertiefung der Ideen der Vaterlandskunde,
und man versuchte, das Zugehorigkeitsgefiihl zur ,,Volksgemeinschaft®, die Anerkennung des
neu etablierten (autoritdren) Stdndestaats und dessen antidemokratische Filhrung zu vermitteln
und zu fordern. Ebenso wie in Osterreich entwickelte sich zur selben Zeit in Deutschland eine
indoktrinierende Version von politischer Bildung in Gestalt von Birgerkunde, Staatsbirger-
kunde und Vaterlandskunde, die auf der nationalistischen Tradition des 19. Jahrhunderts
basierte und die kritiklose Unterordnung des Individuums in die Nation zum Ziel hatte
(HELLMUTH/ KLEPP 2010: 36). Da das Konzept der ,,Deutschkunde* im deutschen Schulsystem
bereits seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert bekannt war, brauchten es die Nationalsozialisten
nur noch in ihre Ideologie einzugliedern. In den folgenden Jahren der nationalsozialistischen
Diktatur kam es daher zu einer Typ von facheriibergreifender Politischer Bildung, die zum Ziel
hatte, den Staat und sein kulturelles Erbe zu tGberhéhen und gleichzeitig die Anders- und Min-
derwertigkeit anderer VVolker zu betonen.

Nach dem Ende der beiden diktatorischen Systeme erhielt die Politische Bildung eine
besonders entscheidende Rolle in der Aufarbeitung der VVergangenheit, die nicht nur Staat und
Regierung, sondern auch Bdrgerinnen und ihre Funktionen in jener Zeit betraf. Dieser Prozess
der Aufarbeitung war in Osterreich ausgesprochen schwierig, da landlaufig ein Opfermythos
gepflogen wurde, der Osterreich nicht als Téater, sondern als erstes Opfer des National-
sozialismus bezeichnete (siehe RATHKoLB 2015: 381f, 389). Aufgrund dieser unvorteilhaften
Ausgangsposition etablierte sich in den Folgejahren eine unreflektierte Form der Politischen
Bildung. Diese orientierte sich grundsatzlich an der traditionellen Staatsblrgerkunde und
verfolgte keine Mundigkeit der Birgerinnen, sondern deren Ein- bzw. Unterordnung in die
Republik und eine ,,Erziehung zum bewuBten Osterreichtum* (DACHS 2005: 16). Diese pada-
gogische Ausrichtung wurde in den 1950er und 1960er Jahren durch die verfassungsméRig
bestimmte , Immerwéhrende Neutralitit™ (beschlossen am 26. 10. 1955) erganzt und zu einer
Staatsbiirgerkunde geformt, ,,die Konflikt als demokratisches Element ausblendet, gesell-
schaftliche und politische Einheit einfordert und die patriotische Gesinnung des Einzelnen
anstrebt* (HELLMUTH/KLEPP 2010: 53). In dieser Phase erfillte Politische Bildung eine durch-
aus willkommene Aufgabe, die einerseits die gesellschaftsiibergreifende Taterschaft unerwahnt

lieR und andererseits an der Identitatskonstruktion des neuen Staates mitwirkte,

30 Es soll an dieser Stelle erwahnt werden, dass es sich hier um eine verallgemeinernde Bestandsaufnahme des
damaligen Systems handelt und dass es natiirlich auch zahlreiche ,,Unbequeme* gab, die an einer tatséichlichen
Aufarbeitung der Vergangenheit interessiert waren und sich dafiir einsetzten.
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Die Entwicklung in der Bundesrepublik Deutschland verlief von Beginn an anders und
stand im Zeichen des Re-Education-Programms der Alliierten, bei welchem mittels schulischer
und gesellschaftlicher MaBnahmen eine tiefgreifende Demokratisierung des Landes hergestellt
werden sollte. Diese MaRnahmen, die im Vergleich zu Osterreich auf eine tatsachliche Kon-
frontation mit der Geschichte setzten, waren nicht vom erwarteten Erfolg gekront, da laut
HELLMUTH/KLEPP (2010: 57) einerseits die Mdglichkeiten Politischer Bildung zur Schul-
systemverdnderung Uberschétzt wurden und andererseits demokratische Ideale und Formen
unmoglich mit Druck anzuerziehen waren. Ein positiver Aspekt der Anstrengungen im Zuge
der Re-Education-Programme war die Starkung des Faches Politische Bildung, welches in den
Bundeslandern in unterschiedlicher Form bis in die 1960er Jahre als ,,Sozialkunde®, ,,Gesell-
schaftswissenschaften®, ,,Gemeinschaftskunde* oder ,,Politische Bildung* in Erscheinung trat.
Wie bereits die verschiedenen Namensgebungen vermuten lassen, unterschieden sich auch die
Ansichten dariiber, was Politische Bildung sein bzw. bewirken soll. Ein prdgender Zugang war
jener vom ,,deutschen Sonderweg®, der Deutschland und seinen Einwohnern einen bestimmten
Charakter zuschreibt, welcher den Nationalsozialismus iberhaupt erst ermdglichte und Politi-
sche Bildung als KorrekturmalRnahme des deutschen Charakters erachtete (HELLMUTH/KLEPP
2010: 58f). Kontréar zu dieser Ansicht gab es die Forderung nach einer Forderung des auf Demo-
kratie basierenden ,,Staatsbewusstseins®, das Politik als jenes staatliche Handeln vermittelt soll-
te, welches die gesellschaftliche Einheit zum Ziel hatte. Diese gesellschaftliche Einheit stand
vor dem entscheidenden Kampf zwischen zwei Staatsformen: Demokratie und Totalitarismus.
In der Zeit des Kalten Krieges, so HELLMUTH/KLEPP (2010: 59), fuhrte diese vereinfachende
Polarisierung zu einer fehlenden Kritik am eigenen Staat und einem Mangel an Wettstreit unter-
schiedlicher politischer Meinungen.

In den 1960er Jahren vollzog sich, ausgehend von Deutschland, eine didaktische Wende in
der Politischen Bildung (sie vollfilhrte sich schwécher in Osterreich und der Schweiz), was zu
ihrer Ausbildung als eigenstandiger Wissenschaftsdisziplin beitrug. Es kam zu grundsétzlichen
Fragen, ob es etwa das Ziel der Politischen Bildung sei, einen ,,Normalbiirger oder ,,Aktiv-
biirger anzustreben und ob gesellschaftliche Konflikte in einer Gesellschaft verbleiben kdnnen
oder Gberwunden werden mussen (HELLMUTH/KLEPP 2010: 59). Ebenso wurde hinterfragt, ob
Kritikfahigkeit oder Akzeptanz des Bestehenden eher das Ziel der Politischen Bildung sein soll.
Die didaktische Herangehensweise in der Politischen Bildung wandte sich von der Sichtweise
ab, Politik auf rein staatlicher Ebene zu betrachten, und tendierte stattdessen zum Versténdnis,
dass Politik immer konflikthaft und in allen Gesellschaftsbereichen anzutreffen ist. In diesem

Sinne sollten auch relevante Gesellschaftsfragen und Gegenwartsprobleme im Unterricht als
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Ausgangspunkte dienen, und Meinungen (wie auch Politik) sollten nicht eindimensional in ,,gut
oder schlecht, sondern vielmehr in ,,besser oder schlechter eingeteilt werden.

Wie bereits erwéhnt, waren die Entwicklungen und Neuerungen der Politischen Bildung in
Osterreich geringer ausgepragt, wodurch es in dieser Beziehung auch schulpolitisch zu keiner
elementaren Veranderung kam. Der Versuch der SPO-gefiihrten Alleinregierung im Jahr 1974,
ein eigenes Fach Politische Bildung in den Abschlussklassen von AHS und BHS als Facherge-
meinschaft aus GW sowie Geschichte und Sozialkunde einzufthren, stie} auf starke Wider-
stainde. Zum einen wurde von der Opposition befiirchtet, dieses Fach wiirde ,,zur politischen
Manipulation missbraucht (Dachs 2008: 27) werden, und zum anderen beflrchteten die poten-
ziell betroffenen Lehrerinnen beider Facher, dass dadurch eine Stundenkirzung der jeweiligen
Féacher erfolgen wirde (HELLMUTH/KLEPP 2010: 67).

Erst 1978 gab es mit dem Grundsatzerlal Politische Bildung in den Schulen (BMUKK;
BMBWF 1978) zaghafte Ansétze fiir eine grundsatzliche Neupositionierung. HELLMUTH/
KLEPP (2010: 76) heben hier besonders die Installierung eines Lehrgangs fiir Politische Bildung
in den friihen 1980er Jahren hervor, der fiir PAdagoginnen und Padagogen aus allen Schultypen
konzipiert wurde und auf den Gestaltungsprinzipien ,,Schule als demokratischer Lebensraum®,
,,Nachdenken tiber Probleme und deren gesellschaftliche Bedeutung®, ,,erfahrungsorientiertes
und soziales Lernen* und ,,Einbeziehung der geschlechter-spezifischen Perspektive* beruhte.
Diese Zugangsweise zeigte einen sehr progressiven Zugang zum Verhéltnis zwischen Schule
und Politischer Bildung auf der Ebene der Weiterbildung, jedoch war die Situation im Bereich
der Schule weniger fortschrittlich. Auch in der praktischen Umsetzung des Grundsatzerlales,
der ein facherlbergreifendes Unterrichtsprinzip Politische Bildung fir alle Schulstufen vorsah,
scheiterte es an der tatsachlichen Umsetzung durch die Padagoginnen und P&dagogen im
Schulalltag (HELLMUTH/KLEPP 2010: 77). Inhaltlich wurde im Grundsatzerla (BMBWF 1978)
der Politikbegriff weiter definiert als bisher und die Notwendigkeit betont, dass politische
Bildung sowohl zu individueller Entfaltung als auch zur positiven gesellschaftlichen Ent-
wicklung beitragen soll, was auch in die aktuelle Grundsatzerlass-Fassung (BMBWF 2015)
einging.

Mit dem Schuljahr 2001/2002 wurde die Politische Bildung dem Unterrichtsfach
Geschichte zugeordnet, und es entstand die neue Kombination ,,Geschichte, Sozialkunde /
Politische Bildung®. Damit wurde der Forderung nach einem eigenstindigen Fach wider-
sprochen, obwohl zu erganzen ist, dass Politische Bildung in der Berufsschule als eigen-

standiges Fach geflhrt wird.
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Die Frage nach Institutionalisierung, Ausgestaltung, Zielvorstellungen und didaktischer
Umsetzung fiel in Osterreich, im Vergleich zu Deutschland, bisweilen weniger intensiv aus und
orientiert sich auch heute noch stark am Diskurs, der in unserem Nachbarlandherrscht. So legte
etwa der Beutelsbacher Konsens, der in Folge einer Tagung der Landeszentrale flr politische
Bildung Baden-Wirttemberg in Zusammenarbeit mit Politikwissenschaftlerinnen, Politik-
didaktikerInnen und Padagoginnen und P&dagogen 1976 entstand (WEHLING 1977: 179f), die
Grundprinzipien der Politischen Bildung im Osterreichischen Schulwesen fest.

Im Folgenden soll der Grundsatzerlass 2015 genauer behandelt werden, der bis zum heu-
tigen Tag die Grundlage fir das Unterrichtsprinzip Politische Bildung im &sterreichischen
Schulwesen bildet und in seiner VVorgéngerfassung aus dem Jahr 1978 auf die Entwicklung
dieses Unterrichtsprinzips zurlckgreift. Aufgrund der Tatsache, dass Politische Bildung in
Osterreich dem Schulfach Geschichte zugeordnet ist, wird im Anschluss auch der Fachlehrplan

fiir ,,Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung* auf sein Bildungsziel hin kurz beleuchtet.

Fir die inhaltliche Ausrichtung und Formulierung des Bildungsziels Politische Bildung sind in
Osterreich zwei Dokumente von groRer Bedeutung:

1. Der Grundsatzerlass 2015 zum Unterrichtsprinzip Politische Bildung (BMBWF 2015), der
als Weiterentwicklung des Grundsatzerlalies Politische Bildung in den Schulen aus dem Jahr
1978 (BMBWEF 1978) gesehen werden kann. Der Erlass legt Inhalte und Umsetzung des Unter-
richtsprinzips Politische Bildung fest und richtet sich an alle Schulfécher.

2. Der Fachlehrplan ,,Geschichte und Sozialkunde/ Politische Bildung“ (BKA 2016) ist
speziell fir diesen Pflichtgegenstand zugeschnitten. Der Lehrplan fir die Sekundarstufe 1 trat
im Schuljahr 2016/17 fur die 6. Schulstufe, 2017/18 fur die 7. Schulstufe und 2018/19 fir die
8. Schulstufe in Kraft.

Die Vermittlung und Auseinandersetzung von Politik findet in Osterreich also aktuell zwei-
geteilt statt: in Kombination mit dem Fach Geschichte und in Form eines Unterrichtsprinzips,
das im Sinne von uberfachlichen Kompetenzen gesehen wird. Die Bezeichnung ,,tiberfachliche
Kompetenzen umfasst in Osterreichs Schulen sowohl Bildungsanliegen als auch Unterrichts-

prinzipien, woraus sich eine ausgesprochen vielfaltige Bedeutungsvielfalt ergibt:
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Unterrichtsprinzipien

Bildungsanliegen

Gesundheitserziehung

Begabungs- und Begabtenforderung

Die neue Oberstufe

Interkulturelles Lernen

Berufsorientierung

Die neue Reifepriifung

Leseerziehung

Bildung flr nachhaltige
Entwicklung (BNE)

Peer-Mediation an

Osterreichischen Schulen

Medienbildung

Bildungsstandards in der

Allgemeinbildung

Projektunterricht

Politische Bildung

Bildungsstandards in der
Berufsbildung und

kompetenzorientiertes Unterrichten

Rechtschreibung

Sexualpédagogik

Entwicklungspolitische Bildung

Schilerlnnen mit anderen

Erstsprachen als Deutsch

Umweltbildung

EU-Bildungsprogramm

Soziales Lernen

Verkehrserziehung

Europapolitische Bildung

Sprachliche Bildung in

Osterreich

Wirtschafts- und

Verbraucherlnnenbildung

Frihzeitiger Schulabbruch — Early
School Leaving — Drop-Out

Verhaltensvereinbarungen

Erziehung zur Gleichstellung von

Frauen und Mannern

Geistige Landesverteidigung

Gleichstellung von Madchen/Buben

und Frauen/Mannern

Globales Lernen

Lehren und Lernen im Ausland:
Sprachassistenz, Osterreichische

Auslandsschulen

Leitfaden Hunde in der Schule

Leseforderung — Literacy

Minderheitenschulwesen

Muttersprachlicher Unterricht
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Im Jahr 2015 kam es mit dem neuen Grundsatzerlass 2015 zum Unterrichtsprinzip Politische
Bildung zu einer Erweiterung des Erlasses aus dem Jahr 1978, daruiber hinaus erganzt um inter-
nationale Empfehlungen und Richtlinien. Im Zuge der Europaisierung und Internationali-
sierung des Osterreichischen Schulwesens ergeben sich regelméRig Ergdnzungen in Form von
Rundschreiben. Durch den Grundsatzerlass 2015 werden laut Eigendefinition Inhalte und Um-
setzung des Unterrichtsprinzips beschrieben; er dient als Richtlinie fur Aus-, Fort- und Weiter-
bildung.

In Osterreichischen Schulen beruht Politische Bildung auf den drei folgenden ,,Séulen*
(BMBWEF 2015: 1):

1. Sie ist entweder als ,selbststandiger Unterrichtsgegenstand oder in Form eines
,,Kombinations- bzw. Flachenfach[s]* verankert.

2. Sie ist ,.im Rahmen der Schulpartnerschaft und der gesetzlichen Vertretung der
SchiilerInnen wirksam®.

3. Sie soll als facheriibergreifendes Unterrichtsprinzip auf allen Schulstufen Beitrdge zur
Gesellschaftsgestaltung leisten sowie zur ,,Verwirklichung und Weiterentwicklung“ von
,,Demokratie und Menschenrechte[n]* beitragen.

Wie in Punkt 1. angefuhrt, ist es vom Schultyp abhangig, wie Politische Bildung verankert
ist; so wird sie in der Berufsschule als eigenstandiges Unterrichtsfach gefihrt, in der Volks-
schule in den Sachunterricht integriert und in allen anderen Schultypen als Kombinationsfach.

In der Kombination mit Geschichte findet sich Politische Bildung in der AHS-Oberstufe
und Unterstufe, der Neuen Mittelschule, in allen Berufsbildenden Hoheren Schulen (BHS; mit
Ausnahme der Hoheren technischen und gewerblichen Lehranstalten, wo es die Kombination
,Geografie, Geschichte und Politische Bildung einschlieBlich volkswirtschaftlicher Grundla-
gen“ gibt), der Hoheren land- und forstwirtschaftlichen Lehranstalten (wo es in der Kombina-
tion ,,Geschichte und Politische Bildung, Recht* aufscheint). Die Kombination mit Geschichte
findet sich aulRerdem in allen Berufsbildenden Mittleren Schulen (BMS; mit Ausnahme der
Technischen, gewerblichen und kunstgewerblichen Fachschule, wo es in die Kombination
,,Geografie, Geschichte und Politische Bildung* eingegliedert ist). An den Bildungsanstalten
fur Elementarpadagogik und Sozialpddagogik erfolgt eine Anbindung an Politischer Bildung

ebenso wie laut Grunderlass in der VVolksschule, wo sie in den Sachunterricht integriert ist.

32 Das ,Zentrum polis — Politik Lernen in der Schule* verfasste eine genaue Kurzdarstellung der
lehrplanmaRigen Verortung von politischer Bildung; diese tabellarische Ubersicht Politische Bildung in den
Schulen (Zentrum polis 2018) diente als Grundlage fiir den folgenden Uberblick.
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Man kann erkennen, dass Politische Bildung im 0Osterreichischen Schulwesen fast aus-
nahmslos an das Unterrichtsfach Geschichte gekoppelt ist; man findet eine andere Kombination
nur in den bereits erwéhnten Berufsschulen, der Polytechnischen Schule (in Form von ,,Politi-
scher Bildung und Wirtschaftskunde*) und der Handelsschule, wo es das Fach ,,Politische Bil-
dung und Zeitgeschichte* gibt.

Diese Positionierung des Prinzips Politische Bildung im Unterrichtsfach Geschichte ist
keineswegs unkritisiert; und es gab und gibt weiterhin Stimmen, die einerseits Politische Bil-
dung als eigenstandiges Fach sehen (NIMMERVOLL 2007)% und andererseits vielfache An-
knupfungspunkte an das Fach GW erkennen, die bei der Ankniipfung von Politischer Bildung
an das Fach Geschichte nicht erkannt bzw. ignoriert wurden (SITTE 2004).

An dieser Stelle sei auf den langen Diskurs der Maglichkeiten von Politischer Bildung im
GW-Unterricht verwiesen. Exemplarisch sei hier Christian Vielhaber angeflhrt, der bereits
2001 die ,,dynamische Dimension‘ (335) der Politischen Bildung erwahnte und ,,gesellschaft-
lich bedeutsame(n) Phdnomene wie Delokalisierung, Globalisierung und européische Integra-
tion* und ihren Einfluss auf die ,,Lebenswelt einzelner« ansprach. Vielhaber betonte das be-
sondere Potential der ,,;dumlichen Konfliktforschung* (349) und der ,,Konfliktgeographie* als
Auspréagungen der Politischen Geographie im politisch-bildenden GW-Unterricht. Ein weiterer
Zugang ist jener von Alfred Germ, der die groBe Bedeutung der ,,Politischen Okonomie und
Politischen Geographie* (2007: 108) im politisch-bildenden GW-Unterricht sieht, aber auch
eine notige Forderung dieser Bereiche im GW-Studium und GW-Unterricht beriicksichtigt.

Die Frage des Was, also ,,Was soll Politische Bildung behandeln?*, wird im Grundsatz-
erlass 2015 umfangreich durch allgemeine ,,Ziele* (BMBWF 2) formuliert:

— Politische Bildung soll zum ,,Bestand und zur Weiterentwicklung von Demokratie* (2)
beitragen.

— Die Lernenden sollen beféhigt werden, ,,gesellschaftliche Strukturen, Machtverhéltnisse
und [...] Weiterentwicklungspotentiale* (2) einerseits zu erkennen und andererseits ,,die da-
hinter stehenden Interessen und Wertvorstellungen* zu tiberprifen und mit den eigenen Auffas-
sungen abzugleichen, gegebenenfalls auch zu verandern.

— Die Lernenden sollen demokratische Partizipationsmdglichkeiten auf gesellschaftlicher und
politischer Ebene erkennen und daran teilhaben, um im weiteren im politischen Leben fir die

eigenen und die Anliegen des Gemeinwohls einzutreten.

33 Nimmervoll 2007; Cornelia Klepp und Herbert Dachs kritisieren an dieser Stelle sowohl die fehlende fach-
liche Ausbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer in PB als auch das Fehlen eines eigenstandigen Faches PB.
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— Politische Bildung soll grundlegende politische Fragen behandeln und damit laut Grund-
satzerlass 2015 die Legitimierung politischer Macht, ihre Kontrolle und die Gleichheit politi-
scher Rechte. Auflierdem werden der verantwortungsvolle und schonende Umgang mit natir-
lichen Ressourcen und deren gerechte Verteilung als Ziel genannt.
— Durch Politische Bildung sollen die Lernenden befahigt werden, unterschiedliche politische
Konzepte und Alternativen zu erkennen, zu verstehen und zu bewerten. Daraus folgend soll
eine kritische, reflektierte ,, Auseinandersetzung mit eigenen Wertvorstellungen und den Uber-
zeugungen von politisch Andersdenkenden® (2) ermdglicht werden.
— Politische Bildung soll laut Grundsatzerlass 2015 ,,auf demokratischen Prinzipien und [...]
Grundwerten* (Frieden, Freiheit, Gleichheit, Gerechtigkeit, Solidaritat) aufbauen und beson-
ders dazu beitragen, Stereotype, Vorurteile, Fremdenfeindlichkeit, Rassismus, Antisemitismus,
Homophobie und Sexismus zu Gberwunden.
— Politische Bildung soll im weiteren Osterreichs Rolle in Europa und der Welt behandeln
und ,.ein Verstandnis fir existentielle sowie globale Zusammenhange und Probleme der
Menschheit* (2) vermitteln.
— Esistden Lernenden naherzubringen, dass die faire Ressourcenverteilung und das Bestehen
einer gerechten Friedensordnung von grof3er Bedeutung sind und ,,dies weltweit den Einsatz
aller Kréfte erfordert und auch als personliche Verpflichtung aufgefasst werden muss* (2).
Der Grundsatzerlass 2015 widmet sich in seiner Unterrichtsprinzip-Zielformulierung also
stark jenen Aspekten, welche die personliche Partizipation an Politik und Gesellschaft fordern
sollen. Die SchiilerInnen sollen zum miindigen Mitgestalten an Politik und Gesellschaft be-
fahigt werden und sowohl Verfasstheit als auch Spielregeln der Demokratie kennenlernen. Im
Sinne des Kontroversitatsprinzips soll auch das Nebeneinanderbestehen unterschiedlicher
Wertvorstellungen ebenso wie die reflexive und kritische Auseinandersetzung damit statt-
finden. Gleichzeitig stellt der Grundsatzerlass 2015 jedoch klar fest, welche demokratischen
Grundwerte als gegeben anzunehmen und welche sozialen Phanomene zu tiberwinden sind.3®
Die Zielsetzung der PB in Osterreich bezieht also klar Stellung gegen ausgrenzende ldeologien

und verfolgt den Gedanken, die Lernenden zu europdischem und globalem Denken und

39 Die durch diese Formulierung méglicherweise auftauchende Fragestellung nach einer mdglichen Indoktrina-
tion hin zur Bevorzugung eines bestimmten (demokratischen) Staatsprinzips gegeniber eines (u. U. nichtdemokra-
tischen) Staatsprinzips, beantwortet Wolfgang Sander wie folgt: ,,Politische Bildung versteht sich als Teil einer
demokratisch politischen Kultur. Sie will mit pddagogischen Mitteln an der Erhaltung und Weiterentwicklung der
Demokratie mitwirken, denn nur demokratisch verfasste Gesellschaften kénnen die paddagogisch intendierte Miin-
digkeit der Schiilerinnen und Schiiler akzeptieren* (zit. in DETJEN 2013: 189). Dieses Postulat sieht also eine
grundsétzliche Unvereinbarkeit zwischen all jenen politischen Prinzipien, die auf undemokratischen Ideologien
fuBen, und der Miindigkeit, welche als Basis einer aufgeklarten Politischen Bildung gelten kann.
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Handeln zu ermutigen. Dahingehend wird die Behandlung von nationalen und internationalen
Problemlagen thematisiert und der personliche, partizipatorische Einsatz fir Gerechtigkeit und
Friedenssicherung auf eine staatsubergreifende, globale Ebene gehoben. In dieser Formulierung
nahert sich die Konzeption des Unterrichtsprinzips jenen Themen, die in der GCE zentral sind.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die in Osterreich vorhandene Sonderform der Poli-
tischen Bildung als facherergreifendes Unterrichtsprinzip den Vorteil hat, dass sich Lehrende
in unterschiedlichen Féachern an der Umsetzung beteiligen kdnnen und sollten. Als nachteilig
muss erwéhnt werden, dass dies in der Praxis noch nicht ausreichend geschieht und das Prinzip
in der Vergangenheit hdufig auf Zuriickhaltung seitens der Lehrerinnen stie® (vgl. LARCHER/
ZANDONELLA 2014). Es ist abzuwarten, inwieweit sich die Lehrplandnderung 2016 sowie der
Grundsatzerlass 2015 auf die Situation der Politischen Bildung in Osterreich auswirken.

Die Prinzipien des Beutelsbacher Konsenses (Uberwaltigungsverbot, Kontroversitatsgebot,
SchilerInnenorientierung) kénnen auch heute noch als mafigebliche Herangehensweise zu
Politischer Bildung gesehen werden und bilden ein Fundament fiir einen guten, politisch
bildenden Unterricht. Die Zielformulierungen von Politischer Bildung fur Lernende richten sich
klar an die Partizipation und Weiterentwicklung einer demokratischen Gesellschaft, ohne dabei
zu verabsédumen, die herrschenden Machtverhéltnisse und Strukturentwicklungen zu analy-
sieren. Die Themen von Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit werden auf eine globale Ebene geho-
ben, und die Auseinandersetzung mit anderen Meinungen ermdglicht das Hinterfragen und Ar-
gumentieren der eigenen Meinung bis hin zum Perspektivenwechsel. Globale Zusammenhange
und Problemlagen sollen nicht nur verstanden werden, sondern auch als personliche Verpflich-

tung ernstgenommen werden.

In der Art und Weise, wie Politische Bildung im Unterricht aufbereitet werden soll, orientiert
sich der Grundsatzerlass 2015 stark am bereits erwahnten Beutelsbacher Konsens, der drei
Grundprinzipien formuliert (WEHLING 1977: 178):

1. Uberwaltigungsverbot: Die Lernenden diirfen nicht mit der Meinung des/der Unterrichten-
den Uberrumpelt bzw. indoktriniert werden und sollen an der Bildung eines selbststandigen
Urteils nicht gehindert werden. Der Beutelsbacher Konsens sieht Indoktrination als unvereinbar
mit der Zielvorstellung der Politischen Bildung, namlich der Miindigkeit der Lernenden.

2. Kontroversitatsgebot: laut dem Beutelsbacher Konsens soll das, was in Wissenschaft und
Politik kontrovers ist, auch im Unterricht kontrovers behandelt werden. Unterschiedliche

Standpunkte und Alternativen sollen demzufolge im Unterricht nicht nur vorhanden sein,
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sondern gerade dann durch die Lehrenden herausgearbeitet werden, wenn diese den Lernenden
,von ihrer jeweiligen politischen und sozialen Herkunft her fremd sind* (178).

3. Schulerinnenorientierung: Die Schulerlnnen sollen in der Lage versetzt werden, eine
politische Situation in Zusammenhang mit der eigenen Lebenslage zu analysieren und die
bestehende politische Konstellation im Sinne der eigenen Interessen zu beeinflussen.

Die Ausrichtung des Beutelsbacher Konsens hatte fir die Politische Bildung im
deutschsprachigen Raum eine entscheidende Funktion und nimmt in der heutigen politischen
Didaktik noch einen zentralen Stellenwert ein, obwohl auch er im wissenschaftlichen Diskurs
iiber Politische Bildung nicht unwidersprochen blieb.*? Nichtsdestotrotz geben die drei Grund-
prinzipien in ihrer Knappheit Aufschluss darlber, wie Politische Bildung vermittelt und was

vermieden werden soll, ohne jedoch abzuarbeitende Themenfelder vorzugeben.

Nachdem auf den vorigen Seiten die wichtigsten, durch den Grundsatzerlass 2015 formulierten
Zielsetzungen des Unterrichtsprinzips Politische Bildung besprochen wurden, soll nun kurz auf
die Teilbereiche von Politischer Bildung eingegangen werden. Der Verein ,.Zentrum polis —
Politik Lernen in der Schule* betont, dass es in der Praxis der schulischen politischen Bildung
in Osterreich Teilbereiche gibt, die besonders zum Tragen kommen. Hierbei handelt es sich um
Teilbereiche der Politischen Bildung sowie dariiber hinaus um Bezugspunkte zu anderen
Unterrichtsprinzipien.
Das Zentrum polis (2018) nennt:

— Menschenrechtsbildung: Diese weist eine enge inhaltliche Verbundenheit mit der PB auf,
und es gibt eine wechselseitige Beeinflussung. Laut Zentrum polis (2019) unterscheiden sie

sich

eher in Bezug auf Schwerpunkt und Geltungsbereich als in Zielsetzungen und
Arbeitsweisen. Politische Bildung konzentriert sich vorrangig auf die demokratischen
Rechte und Pflichten wund aktive Partizipation im Hinblick auf die
zivilgesellschaftlichen, politischen, sozialen, wirtschaftlichen, rechtlichen und
kulturellen Bereiche der Gesellschaft, wéhrend sich die Menschenrechtsbildung mit
dem breiteren Spektrum der Menschenrechte und Grundfreiheiten beschéftigt, die jeden
Aspekt im Leben der Menschen betreffen.

42 Vgl. LODIGE (1985: 50; zit. in WIDMAIER/ZORN 2016: 11); Lddige kritisierte, der Beutelsbacher Konsens sei
ein ,,Minimalkompromiss “ und habe ,,nichts anderes zum Inhalt als padagogische Selbstverstandlichkeiten*.
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— Europapolitische Bildung: Als Anknlpfungspunkt dienen hier Europa und die Europdische
Union, um einerseits politische Prozesse verstandlich zu machen und andererseits
,wissensbasiertes politisches Entscheiden und Handeln zu erméglichen® (2019).

— Gleichstellung von Méadchen/Frauen und Buben/Mannern: Hierbei handelt es sich sowohl
um ein Bildungsanliegen als auch um ein Unterrichtsprinzip (siehe Unterrichtsprinzip
,Erziehung zur Gleichstellung®) und laut polis kommt der ,,Genderaspekt [...] in der
Politischen Bildung auf der Ebene der Inhalte, der Konzepte bzw. Methoden und der konkreten
didaktischen Arbeit zum Tragen* (2019).

In dieser Feststellung des Zentrum polis ist zu erkennen, dass es zu einer wesentlichen
Verknupfung gesellschaftsrelevanter Bereiche und politischer Bildungskonzepte im
Unterrichtskonzept/Unterrichtsfach Politische Bildung kam. So werden einerseits die
Europapolitische Bildung (wie bereits erwéhnt auf Basis eines Europarats-Beschlusses) und
andererseits die Menschenrechtshildung (ein UNESCO-Prinzip) dem 6sterreichischen Konzept
von Politischer Bildung zugeordnet. Bemerkenswert ist die Differenzierung solcher Themen
und Inhalte, die durch Menschenrechtsbildung abgedeckt werden kdénnen, und solcher, die
durch Politische Bildung behandelt werden kénnen. Diese Zuordnung schuldet sich vermutlich
dem Umstand, dass internationale Bildungsanliegen in Osterreich auf die einzigartige Kon-
struktion von Politischer Bildung als Teilbereich eines Unterrichtsfaches und als Unterrichts-

prinzip stoRen und dahingehend am ehesten subsumierbar sind.

Zum gegenwartigen Zeitpunkt (Stand: November 2019) gilt im Osterreichischen Schulwesen
das ,,Kompetenzmodell Politische Bildung®, welches fiir alle Schulstufen und Schultypen gilt.
In seiner Zielsetzung wird ein ,reflektierte[s] und selbstreflexive[s] Politikbewusstsein‘
(KRAMMER et al. 2008: 12) formuliert, bei dem es nicht um bloBen Wissenserwerb geht ,,son-
dern um Lernangebote, die zum politischen Denken und Handeln beféahigen* (3) und an die Er-
fahrungswelt und die Leben der Lernenden anknlpfen sollen. Das Modell beschreibt Kompe-
tenzen als ,,jene Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften [...], die es den Schiilerinnen er-
mdglichen, selbststdndig Probleme in unterschiedlichen Situationen zu I6sen* (3), und es sieht
den Anspruch von Politischer Bildung in der Forderung von vier konkreten Kompetenzen:

1. Politische Urteilskompetenz: Die Lernenden sollen einerseits die Fahigkeit besitzen, selbst-
standig Urteile zu bilden und andererseits bereits vorgeformte Urteile anderer zu hinterfragen.
Auch sollen sie sich bewusstwerden, dass Urteile immer an Interessen und Standorte gebunden
sind und dass bei der Urteilsbildung mogliche Konsequenzen fur sich selbst und andere mitein-

zubeziehen sind (3).
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2. Politische Handlungskompetenz: Die Lernenden sollen ihre eigenen politischen Vorstel-
lungen und Standpunkte ausdriicken kénnen bzw. jene anderer verstehen kénnen und die F&hig-
keit und Bereitschaft besitzen, sich politischen Konflikten zu stellen und diese auch auszu-
tragen. Diese Konfliktbereitschaft und Konfliktfahigkeit soll die Lernenden dazu erméchtigen,
an gesellschaftlichen Problemen und deren Losung mitzuarbeiten (3).

3. Politikbezogene Methodenkompetenz: Darunter werden konkrete ,,Fahigkeiten, Fertigkei-
ten und Bereitschaften* (3) verstanden, die es den Schilerlnnen ermdéglichen sollen, einen Kriti-
schen Umgang mit politischen Manifestationen (z. B. Internetauftritte, Radio- und TV-Spots,
Plakate, Reden von Politikerinnen, Umfrageergebnisse) zu pflegen, aber auch ,,eigene Mani-
festationen aufzubauen, um die eigene politische Willens&uRerung zu unterstiitzen* (3).

4. Politische Sachkompetenz: Die Lernenden sollen tber die Kompetenz verfiigen, politische
Begriffe, Konzepte und Kategorien zu verstehen, einsetzen zu konnen sowie auf kritische Weise
weiterentwickeln zu koénnen. Im Zuge dessen sollen die Schilerlnnen dariiber hinaus eine
Unterscheidung zwischen der (eigenen) Alltagssprache und der Fachsprache (mitsamt aller
Fachausdriicke) treffen und diese speziellen Fachtermini auf kritische, konstruktive Weise ein-

setzen konnen (3).

Die Kompetenzen, welche in dieser aktuellen Konzeption von Politischer Bildung erreicht
werden sollen, drehen sich stark um die Heranbildung von politisch mindigen Birgerinnen,
die an der Gesellschaft aktiv teilnehmen und der Politik in allen Facetten und Ausdrucksweisen
kritisch-konstruktiv begegnen konnen. Um die tatsdchliche kompetenzorientierte Umsetzung
im Unterricht zu gewabhrleisten, wurde die Idee der Basiskonzepte in die Vermittlung von
Politischer Bildung implementiert (zur Behandlung der Basiskonzepte in dieser Arbeit, siehe
Kap. 4.1.). Wie aus padagogischen GCE-Konzeptionen ersichtlich wird (siehe Kap. 5.), finden
sich darin zahlreiche Anleihen aus der Politischen Bildung wieder.
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3.4.  Zusammenfuhrung der GCE-Teilbereiche im dsterreichischen Schulsystem
Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die unterschiedlichen Teilbereiche der GCE in ih-
rer Entwicklung und aktuellen Position im osterreichischen Schul- und Bildungssystem behan-
delt wurden, soll nun im Folgenden eine zusammenfassende Betrachtung dieser Bildungs-
bereiche mit einer inhaltlichen Abgrenzung zum GCE-Begriff durchgefiihrt werden. Diese Ab-
grenzung dient darlber hinaus der Beantwortung der Forschungsfrage, wie sich der allgemeine
GCE-Begriff zu seinen spezifischer ausgepragten Teilbereichen verhélt. Zuletzt dient diese Ab-
grenzung auch der Beantwortung der Frage, welche Komponenten der neue GCE-Begriff den
im Osterreichischen Schulsystem bereits etablierten hinzuzufligen vermag.

Wie in der vorangegangenen Behandlung der einzelnen, durch die UNESCO definierten pa-
dagogischen Teilbereiche gezeigt wurde, finden sich VVorgaben fir Soziales Lernen, Interkul-
turelles Lernen, Bildung fur nachhaltige Entwicklung, Friedenspadagogik, Demokratiebildung,
Menschenrechtsbildung, Entwicklungspolitische Bildung, Globales Lernen und Politische Bil-
dung in mehr oder weniger ausgepragter Gestalt im Osterreichischen Schulwesen.

Die Teildisziplinen an sich sind also bereits ein etablierter Bestandteil von Lehrplanen: Sie
sind darin entweder explizit formuliert oder gehen inhaltlich als Teil in anderen Bildungsprinzi-
pien auf. Wie aus nachstehender Abbildung ersichtlich, ist ein starker Bezug der GCE zu
UNESCO-Disziplinen erkennbar, weshalb GCE selbst in einer Reihe von Disziplinen bzw. pa-
dagogischen Konzepten der UNESCO steht. Diese Konzepte waren zum jeweiligen Zeitpunkt
eine padagogische Reaktion der internationalen Gemeinschaft auf globale Probleme und spie-
geln somit gesellschaftliche Zustande wider. Durch den Blick auf die Entstehungsgeschichte
der einzelnen Disziplinen kann also einerseits ein gesellschaftlicher Anspruch an bestimmte
padagogische Teildisziplinen erkannt werden, andererseits kdnnen diese ihrerseits ihren Ent-
stehungskontext zum Ausdruck bringen.

Wie gezeigt werden konnte, finden sich alle Disziplinen in dsterreichischen Lehrplanen in

expliziter Form oder sind darin zumindest thematisch ,,verortbar*.
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Abb. 3: Teilbereiche der GCE und ihre Position im dsterreichischen Schulsystem
[Quelle: eigene Abbildung]

Eine scharfe Trennlinie der Teilbereiche zum allgemeinen Gesamtbegriff der GCE zu ziehen,
ist schwierig und wenig zielfuihrend, da Letztere in der pddagogischen Konzeption auf vorbe-
stehende Ideen und Methoden einzelner padagogischer Prinzipien zurlickgreift und keine Ab-
kehr von Vorlagen vollziehen mdchte. Vielmehr wird bewusst auf vorhandenes Wissen und
Praktiken der disziplindren Teilbereiche zuriickgegriffen und die Transdisziplinaritét als forder-
licher Bestandteil gesehen. Durch diesen Umstand finden sich etwa die Begegnung und die
Auseinandersetzung mit anderen Meinungen bzw. anderen kulturellen Hintergriinden beson-
ders in Bereichen des Sozialen Lernens, der Friedenspadagogik, des Interkulturellen Lernen,
des Globalen Lernens und der Politischen Bildung. Das Erkennen von und die inhaltliche Aus-
einandersetzung mit globalen Themen und Problemfeldern sowie das bewusste Handeln auf
Basis von Nachhaltigkeit prégt besonders stark die Modelle von Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung, von Globalem Lernen und Politischer Bildung.

Wie im Verlauf der Arbeit gezeigt wurde, lehnt sich das padagogische Konzept der GCE
ebenso stark an den Kompetenzbegriff des ,,Kompetenzmodells Politische Bildung®“ an. Auch
jene im Grundsatzerlass 2015 (Unterrichtsprinzip Politische Bildung) angesprochenen Themen
orientieren sich in der Problemformulierung stark an Internationalitdt und globalem Hand-
lungsbereich: Es geht um die Rolle Osterreichs in Europa und der Welt, um existenzielle und

globale Zusammenhange; Probleme der Menschheit werden ebenso angesprochen wie die
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Ungleichverteilung von Ressourcen und ihr Zusammenhang mit Friedenssicherung (siehe
BMBWEF 2015: 2). Neben diesen Inhalten und Zusammenhéngen weist die Politische Bildung
in Osterreich eine Komponente auf, welche das demokratische Handeln in der Institution
Schule und seitens all ihrer Akteurlnnen als zentrale Handlungskomponente erachtet. Hierzu
fuhrt der Grundsatzerlass 2015 an, dass Politische Bildung auch ,,im Rahmen der Schulpart-
nerschaft und der gesetzlichen Vertretung der SchiilerInnen wirksam* sein soll (BMBWF 2015:
1; siehe hierzu die inhaltliche Behandlung mit den drei Sdulen des Unterrichtsprinzip im Kap.
3.3.9.). Weiters wird an dortiger Stelle erwéhnt, dass ,,Schule ein Ort sein [soll], an dem demo-
kratisches Handeln gelebt wird* (1).

Im jingsten Konzept von Wintersteiner (WINTERSTEINER 2019) kann dieser Aspekt unter
eine der Zielformulierungen seines ,,Leitfadens® (vgl. hierzu Kap. 5.2.) subsumiert werden,
welche das Erleben der ,,Selbstwirksamkeit als citizen* zu einem von vier mageblichen Zielen
der GCE ernennt (15). Wintersteiner konkretisiert, dass dafur ,,Erfahrungsrdume flr Parti-
zipation* geschaffen und genutzt werden mussen, und er merkt an, dass dies der ,,vielleicht [...]
wichtigste und am wenigsten entwickelte Aspekt im Schulleben* ist (15). Nicht nur an dieser
Stelle ist bei einem Vergleich des Konzeptes von Wintersteiner mit dem Grundsatzerlass 2015
erkennbar, wie stark sich die osterreichische GCE-Konzeption an diesen Erlass anlehnt.

Neben diesen wesentlichen Ahnlichkeiten ist als Unterscheidungskriterium zwischen GCE
und Politischer Bildung feststellbar, dass sich vor allem die Perspektiven auf bestimmte The-
men unterscheiden: Geblickt wird nicht vom nationalen Standpunkt, sondern aus der Perspek-
tive gleichberechtigter Burgerlnnen als Teil einer globalen Weltgemeinschaft. Fir diese Gleich-
berechtigung sieht die GCE universelle Rechte (und deren Durchsetzung) vor, welche die
globalen Individuen auf eine Thematik aus Sicht der ,,Weltinnenpolitik “ (WINTERSTEINER et
al. 2014: 12) blicken lassen sollen. Als zentrales Unterscheidungsmerkmal erachte ich ebenso
die Konstruktion des Unterrichtskonzeptes der GCE als eines globalen Prinzips, das sich einer
globalen Agenda mitsamt Zielformulierungen verschreibt — in diesem Sinne charakterisiert sich
die Publikation von WINTERSTEINER et al. 2014 im Untertitel als ,,Politische Bildung fur die
Weltgesellschaft®. Konkret lasst sich mit GCE ein globaler Bezugsrahmen konstruieren, der
mitunter auch die internationale Zusammenarbeit von Bildungsinstitutionen erleichtern kdnnte,
da die zu verfolgenden Ziele trotz unterschiedlicher nationaler Ausgangskonzepte konver-
gieren. Politische Bildung in seiner sehr speziellen ,,6sterreichischen* Entwicklung und Aus-
gestaltung weist hier — trotz der Implikation international erarbeiteter Prinzipien, wie z. B. der

Menschenrechtsbildung — ein geringeres MaR an landeribergreifender Vergleichbarkeit auf.
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Betrachtet man die Osterreichische Auslegung des Konzeptes der Entwicklungspolitischen
Bildung (kurz ,,EB*), so ist erkennbar, dass diese — ebenso wie GCE, BNE oder Interkulturelle
Bildung — stark auf den Milleniums-Entwicklungszielen der begleitenden Initiativen aus dem
Jahr 2000 fuRt. Laut dem Bildungsministerium soll ,,Entwicklungspolitische Bildung/Globales
Lernen* (1) nicht nur nachhaltiges Handeln im Sinne der BNE férdern, sondern auch ,,globale
Zusammenhdange aufzeigen“ und ,,globale Gerechtigkeit als zentrales gesellschaftliches
Anliegen thematisieren. In diesem Sinne sollen Machtverhaltnisse verstanden und der Abbau
,wStrukturell verankerter Ungleichheit* vorangetrieben werden (BMBWEF 2018c). Neben diesen
Aspekten verweist das Prinzip der EB stark auf Inhalte des Grundsatzerlasses 2015 mit seiner
propagierten ldee einer ,,Erzichung zur Weltoffenheit, die vom Verstandnis fur die existen-
ziellen Probleme der Menschheit getragen ist“ (BMBWF 2015; zit. in BMBWF 2018c). Dieser
Anspruch zeigt die starke inhaltliche Nahe zum Konzept des Globalen Lernens, und so kommt
es auch von Seiten des Ministeriums zur sprachlichen Synergie beider Konzepte (BMBWF
2018c). Insgesamt wird die EB im 0sterreichischen Bildungssystem stark mit anderen Kon-
zepten (Politische Bildung, Globales Lernen) verbunden, ohne dass es daftir eine eigene péada-
gogische Handreichung gibt.

Ebenso wie die GCE —und, wie vorangehend besprochen, die Politische Bildung — legt auch
die osterreichische Konzeption des Sozialen Lernens seine Prinzipien allumfassend auf das
Schulleben und die Schulkultur aus und sieht damit die ,,Férderung sozialer und personaler
Kompetenzen [...] als Querschnittsaufgabe schulischer Ausbildung* (BMBWF 2018f). Es ist
erkennbar, dass sich das Konzept des Sozialen Lernens — das Ministerium beschreibt diese
uberfachlichen Kompetenzen als ,,soziale und personale Kompetenzen® (BMBWF 2018f) — be-
sonders intensiv mit dem Lebensraum Schule und dem sozialen Miteinander auseinandersetzt.
Im Weiteren konnen die hier erlernten Sozialformen zu einem besseren gesellschaftlichen Zu-
sammenleben beitragen. Wie im Kapitel 4.3.1. bereits angesprochen, findet sich das Bildungs-
anliegen des Sozialen Lernens in expliziter Form in Lehrplanen, wird daneben aber auch unter
den ,,Didaktischen Grundsétzen“ den ,,Lern- und Arbeitsformen® zugeordnet. Das Bildungs-
anliegen flr sich ist hier also durchaus préasent und dient nicht nur dem breiteren, politischeren
Konzept der GCE als Basis des Zusammenlebens im schulischen und dartberhinaus gesell-
schaftlichen Rahmen. Ursula Mauri¢ verwendet im Zusammenhang mit Sozialem Lernen und
GCE den Begriff ,,Starkung der Person und sieht diese — neben einer inhaltlichen Nahe zur
Friedensforschung — als Fundament der GCE und ihrer Teildisziplinen; hierbei versteht sie

,,Lernen im Sinne eines offenen, partizipativen Prozesses* (MAURIC 2016: 37).
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Das Konzept der Friedensbildung kann heutzutage in seiner inhaltlichen Ausrichtung mit
dem Konzept der Human Rights Education gleichgesetzt werden. Obwohl seine Implementie-
rung durch den EU-Rat empfohlen wurde (siehe Europarechts-Charta zur Politischen Bildung
und Menschenrechtsbildung; BMBWF 2012a), wird es im Osterreichischen Schulsystem nicht
eigens konzeptualisiert, etwa in Form eines Bildungsanliegens; wohl aber findet es sich als Teil-
bereich des sozialen Lernens und zumindest thematisch als einer von mehreren Werten im Bil-
dungsbereich ,,Mensch und Gesellschaft*. Die meisten inhaltlichen Uberschneidungen gibt es
im Lehrplan fur Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung im Bereich demokratischer
Grundwerte, Menschenrechte und politischer Beteiligungs-, Entscheidungs- und Konflikt-
I6sungsprozesse (BMBWF 2019a: 18; siehe Kap. 3.3.4). Wie auch im Konzept von Politischer
Bildung und GCE ist die universelle Glltigkeit von Menschenrechten ein zentrales Element,
und so hélt der Grundsatzerlass 2015 fest, dass Politische Bildung ,,einen wesentlichen Beitrag
zu Bestand und Weiterentwicklung von Demokratie und Menschenrechten® zu leisten hat
(BMBWF 2015: 2; siehe Kap. 3.3.6.).

Der bereits von Ban Ki-Moon geortete mangelnde Fokus auf Werte wie Friede, Respekt,
Menschenrechte, Diversitat und Gerechtigkeit im Ethos der Schulen (BAN 2012: 20f) ist mit
ein Grund fur die Notwendigkeit der Férderung von GCE. Das o6sterreichische Konzept der
GCE, das sich mitunter stark auf den Zugang der ,,education for cosmopolitan citizenship*
(nach OSLER/STARKEY 2015:32 und WINTERSTEINER et al. 2014: 21, 23) bezieht, sieht eine star-
kere Akzentuierung der Menschenrechte gegeniiber nationalen Normen vor, wie sie etwa in
klassischen Modellen von Citizenship-Education und von Politischer Bildung behandelt wer-
den (vgl. hierzu Kap. 3.2.2.).

Hinsichtlich der Demokratiebildung/Education for Democratic Citizenship (kurz ,,EDC*)
ist keine explizite Erwdhnung davon in Lehrplanen bekannt, jedoch ist dies wahrscheinlich dem
Umstand geschuldet, dass sich seine wesentlichen Inhalte unter dem ,,Dach* der Politischen
Bildung versammeln. Wie auch andere, in vorliegender Arbeit an anderer Stelle behandelte
padagogische Bereiche bzw. GCE-Teilbereiche liegt die EDC als Empfehlung des Europarates
vor. So stellt ein Papier des Europarates fest, dass Education for Democratic Citizenship aus-
dricklich nur dann Themen aus verwandten Bereichen — z. B. Interkulturelles Lernen, Equality
Education (in Osterreich als ,,Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Minnern“ oder

,,Genderkompetenz* bezeichnet), Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Friedenspadagogik
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— abhandelt, wenn diese in einer direkten Uberschneidung oder Wechselwirkung zum Bil-
dungskonzept stehen.*

Das Modell der Bildung fur nachhaltige Entwicklung (kurz BNE), welches ebenso eine Pra-
gung und Initiierung durch die UNESCO erfuhr, ist als ,,Osterreichische Strategie fir nach-
haltige Entwicklung® als transnationales Programm verankert (BMBW(F 2008). Es ist auch fur
sich als Bildungsprinzip ,,Umweltbildung fiir nachhaltige Entwicklung® festgelegt. Die Aus-
richtung dieses Prinzips geht jedoch tber das grundlegende Thema der Nachhaltigkeit in allen
Lebensbereichen (z. B. Konsum und Umweltschutz) hinaus und sieht auch strategische Hand-
lungsfelder wie ,,Gleichstellung von Frauen und Mannern®, , Friede und humanitére Sicherheit*
und ,kulturelle Vielfalt in einer aktiven Verbindung und Wirkung (BMBWF 2008: 18). Das
Prinzip ist thematisch breit aufgestellt und interdisziplinar konzipiert; es berticksichtigt — wie
auch die GCE — die zentrale Rolle von kritischer Reflexion der eigenen Lebenswirklichkeit, der
gesellschaftlichen Denkmodelle und Werturteile unter dem Gesichtspunkt der Eigen-
verantwortung und Mindigkeit (BMBWF 2008: 7). Im Sinne des 6sterreichischen Konzeptes
fir BNE (siehe dazu Kap. 3.3.3.) soll Unterricht damit nicht nur das Nachdenken Gber alterna-
tive (nachhaltige) Zukunftsmodelle ermdglichen, sondern auch fachertbergreifend sensibili-
sierend fur kulturelle Unterschiede sowie lebenswelt- und problemorientiert gestaltet werden
(BMBWEF 2008: 18). Dieses Ideal geht also tiber den Rahmen der Nachhaltigkeit hinaus; es ist
transdisziplindr und durchaus politisch.

Die BNE kann insgesamt als das Bildungsprogramm der ,,Dekade Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung 2005-2014“ angesehen werden und wurde durch das Weltaktionsprogramm
,,Global Action Programme on Education for Sustainable Development“ aktualisiert.
Laut WINTERSTEINER et al. (2014) ergab sich flr die Zeit nach der Dekade 2005-2014 die Er-
kenntnis, dass globale Entwicklung und das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung stark mit-
einander zusammenhé&ngen, weshalb auch die Verbindung der Konzepte Globales Lernen und
BNE naheliegend sei (33). Bezugspunkte zwischen den beiden Konzepten werden laut den
Autoren vor allem dort gesehen, wo es um eine kritische Auseinandersetzung mit der zu starken
,,Okonomisierung von Gesellschaft und eine Wiederherstellung des Primats der Politik geht*
(33); weiters werden ,,[p]olitische Teilhabe*, ,,demokratische Verantwortung* und ,,Fragen glo-
baler Gerechtigkeit* als ,,gemeinsame Schnittstellen* genannt (33). Anzumerken ist, dass durch

diesen ,,Briickenschlag* zwischen den beiden Konzepten in der 6sterreichischen GCE-Variante

45 Siehe Council of Europe (2017: 5): ,,It does not deal explicitly with related areas such as intercultural educa-
tion, equality education, education for sustainable development and peace education, except where they overlap
and interact with education for democratic citizenship and human rights education.«
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des allgemeineren GCE-Begriffes eine deutliche Erweiterung mittels relevanter Bezugsstellen
im Lehrplan stattfindet. Wie auch die spétere Lehrplananalyse (siehe Kap. 7) zeigen wird,
nehmen Aspekte der Nachhaltigkeit und nachhaltigen Entwicklung einen bedeutenden Teil der
Ansatzpunkte des allgemeinen GCE-Begriffes ein.

Die Interkulturelle Bildung ist in Osterreichs Schulsystem formell sowohl in Form eines
Unterrichtsprinzips (auf Basis des Grundsatzerlasses 2017 zur Interkulturellen Bildung) als
auch in Gestalt zahlreicher internationaler Beschliisse und Programme verankert (vgl. Kap.
3.3.2.). Im Vergleich zur GCE weist auch die Interkulturelle Bildung eine hohe Aktualitét in
Bezug auf die Erreichung der Sustainable Development Goals auf und so sieht der Grundsatz-
erlass eine direkte Verbindung und Wechselwirkung mit Prinzipien wie Politischer Bildung,
der Gleichstellung von Mannern und Frauen, den Bildungsanliegen der Menschenrechts-
bildung, dem Sozialen Lernen und dem Globalen Lernen (BMBWF 2018a). Im Grundsatz-
erlass werden zu den genannten Prinzipien Bezuge hergestellt, und so kénnen z. B. Aspekte
des Sozialen Lernens sowohl in Bereichen des Schulklimas, der Lernatmosphére und Person-
lichkeitsentwicklung als auch hinsichtlich des Miteinanders in heterogenen Gruppen (auf Ebene
der Klasse ebenso wie auf Ebene der multikulturellen Gesellschaft) gefunden werden.

Das Unterrichtsprinzip ist also in hohem Mal3e transdisziplinar und wird auch von transna-
tionaler Seite her als adaquates Prinzip zur Erreichung des SDG hinsichtlich Bildung gesehen.
Im Vergleich zum GCE-Begriff weist der Begriff der Interkulturellen Bildung eine deutlich I&n-
gere Tradition (mitsamt inhaltlicher Neuausrichtungen; vgl. Kap. 3.3.2.) auf und dient der Oster-
reichischen GCE-Konzeption als wichtiger inhaltlicher Bezugspunkt. WINTERSTEINER et al.
(2014) weisen etwa ausdricklich auf die Problematik hin, dass die Mehrheitsgesellschaft und
deren wertender Blickpunkt eben von der Mehrheitsgesellschaft geprégt ist (WINTERSTEINER et
al. 2014: 34). Deren Blickwinkel orientiert sich mitunter stark an Konzepten der Migrations-
padagogik, die Paul Mecheril als ,,Erkennen der Macht institutioneller und diskursiver Ordnun-
gen“ (MeCHERIL 2016: 19) beschreibt. Dieser systemanalytische und systemkritische Zugang
ist ein wesentlicher Bestandteil der in vorliegender Arbeit behandelten paddagogischen GCE-
Konzeptionen. Es ist festzustellen, dass sich Ideen (und auch Kompetenzen) des Grundsatz-
erlasses 2017 Interkulturelle Bildung (BMBWF 2018d) wie ein roter Faden durch alle Themen
des oOsterreichischen GCE-Konzeptes zieht, welche sich mit Heterogenitat, mit dem Miteinan-
der und mit Verénderungsprozessen im Gesellschaftlichen auseinandersetzen. Ebenso schlagt
der Grundsatzerlass 2017 mit seinem Vorbild der Weltblrgerschaft Gber die Idee von nachhal-
tiger Entwicklung eine inhaltliche Bricke zur UN-Agenda 2030. Beziiglich der Abgrenzung

dieser beiden, durchaus als komplementar anzusehenden Modelle hebt sich besonders jener
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Aspekt der GCE hervor, welcher die negativen Begleiterscheinungen der Globalisierung (vor
allem in 6konomischer und 6kologischer Hinsicht) betrifft. Hierbei ist anzumerken, dass durch
den Bezug des Grundsatzerlasses 2017 Interkulturelle Bildung zu den Fachgegenstanden (etwa
im Unterrichtsfach GW) durchaus Zusammenhange zwischen Auswirkungen der Globalisie-
rung und Inhalten des Erlasses gegeben sind. So kann man die im Erlass angesprochenen ,,Mig-
rationsbewegungen aus dem globalen Stiden nach Europa“ (BMBWF 2018d) mit den besagten
negativen Begleiterscheinungen der Globalisierung — beispielhaft sei hier die Problematik des
,landgrabbing* genannt — in Zusammenhang bringen.

Im Zuge der Bearbeitung der einzelnen Disziplinen kam es, wie bereits erwahnt, zu inhalt-
lichen Kongruenzen mit den Bezugsdisziplinen und einer besonders starken Ahnlichkeit zum
Globalen Lernen. Im folgenden Kapitel geht es demnach um eine inhaltliche Gegeniiberstellung
und um die Frage, was die beiden Konzepte, GCE und Globales Lernen, voneinander unter-
scheidet. Hierbei steht nicht die Abgrenzung von einer Teildisziplin im Vordergrund, sondern
die Frage, welche moglichen Komponenten GCE zu einem bewahrten Bildungsanliegen wie
Globalem Lernen hinzufiigt. Den Ausgangspunkt fur die Untersuchung dieser Thematik bildet
im Folgenden besonders die Arbeit der Strategiegruppe ,,Globales Lernen®, die maRgeblich an
der inhaltlichen Ausrichtung von Globalem Lernen in Osterreich beteiligt ist. Im Vergleich zur
GCE kann das Globale Lernen auf eine langere Tradition in Osterreich zuriickblicken und sieht
sich durch die Strategiegruppe ,,Globales Lernen* beférdert und weiterentwickelt (vgl. dazu
den vorigen Abschnitt zum Globalen Lernen; 4.3.8.).

Ebenso wie die GCE wird Globales Lernen als Zusammenfiihrung und Uberschneidung von
unterschiedlichen Disziplinen betrachtet: von Bildung fur nachhaltige Entwicklung, Entwick-
lungspolitischer Bildung, Menschenrechtserziehung, Friedenserziehung und Interkulturellem
Lernen (HALBARTSCHLAGER/PASCHKE 2014: 5). Wie die Strategiegruppe Globales Lernen,
welche dieser Aufzahlung noch die ,,Politische Bildung* hinzuflgt, festhélt, handelt es sich da-
bei um ,,Schnittstellen* (BMBWF 2009: 8), die sich einerseits historisch durch die Entwicklung
und den Entstehungskontext von Globalem Lernen, andererseits inhaltlich ,,durch Themen und
Zielsetzung“ begrunden. Bezuglich des Entstehungskontextes und der Ziele wird auch die Ent-
wicklungspolitische Bildung und ihre N&he zu Globalem Lernen erwahnt. Beide Konzepte
hatten ,,bereits zu Beginn der 1990er Jahre einen engen Konnex zwischen Entwicklungs- und
Umweltfragen hergestellt (9). Helmuth Hartmeyer stellt fest (2007: 1f), dass in den 1990ern
ein Paradigmenwechsel von der Entwicklungspolitischen Bildung zum Globalen Lernen statt-

fand und damit die ,,Nord-Sud-Perspektive“ von einer ,,globalen Sichtweise* abgelost wurde.
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Beziiglich des Verhaltnisses zwischen Globalem Lernen und Bildung flr nachhaltige Ent-
wicklung bemerken Kuinzli David et al., dass Letztere vor allem den Bereich der Nachhaltigkeit
und damit ,,lediglich einen Aspekt der Globalisierung* (2010: 223) im Fokus hat; Globales
Lernen hingegen widme sich dem ,,Phdnomen der Globalisierung und der damit verbundenen
Komplexitatssteigerung* (222) mitsamt dem Umgang damit. Fir Heidi Grobbauer (2009: 12)
bestehen zwischen ,,Globalem und Interkulturellem Lernen [...] enge Verknlipfungen®, und sie
verweist darauf, dass ,,die neuen Herausforderungen, die eine globalisierte und multikulturelle
Gesellschaft fiir Interkulturelles Lernen darstellt®, im ,,Globalen Lernen reflektiert werden und
in die ,,Formulierung von Inhalten und Kompetenzen des Globalen Lernens wesentlich® mitein-
flieRen. Globales Lernen Gbernimmt hier also aktuelle Herausforderungen, die an das Konzept
der Interkulturellen Bildung gestellt werden und dieses nicht ausreichend erfullt. Fir Alexandra
Budke (2008: 18) ist das Interkulturelle Lernen ,,als ein Teilbereich des Globalen Lernens zu
verstehen®, welches sich insbesondere mit ,,der Rolle der ,Kultur® bei Fragen und Problemen
des ,friedlichen Zusammenlebens® und des ,Wohlstandswachstums‘*“ auseinandersetzt. Neda
Forghani betont in ihren Uberlegungen zum Globalen Lernen (2004), dass es sich bei diesem
»,Sammelbegriff um ein ,,0ffenes, vorlaufiges, facettenreiches Konzept zeitgeméRer Allge-
meinbildung* ([1]) handelt und es weder mit Umwelterziehung, Menschenrechtserziehung,
Interkulturelle Erziehung noch Entwicklungspadagogik identisch ist, sondern vielmehr ,,Im-
pulse aus diesen Bereichen“ ([2]) aufnimmt und ,,deren Zusammenhange, Uberschneidungen
und gemeinsamen Grundsatze unter die inhaltlichen Zielperspektiven Zukunftsfahigkeit und
Nachhaltigkeit* stellt, ohne aber diese Bezugskonzepte als eigenstandige padagogische Kon-
zepte in Frage zu stellen.

Es ist festzustellen, dass Globales Lernen in seiner Entwicklung auf zahlreiche Konzepte
zuriickgreift und Inhalte anderer Bezugskonzepte weiterfiihrte. Globales Lernen teilt sich mit
der GCE somit einen interdisziplindren Zugang durch Bezug auf andere pé&dagogische Dis-
ziplinen zu globalen Themen, etwa zu den Auswirkungen der Globalisierung und zum gesell-
schaftlichen Miteinander.

Wie gestaltet sich nun die Beziehung zwischen Globalem Lernen und GCE? Zur Veran-
schaulichung soll im Anschluss anhand zentraler Inhalte der beiden Konzepte ein vergleichen-
der Differenzierungsversuch unternommen werden.

Hé&lt man sich das Konzept von WINTERSTEINER et al. (2014) oder andere Zugéange der
Critical Citizenship Education vor Augen, so fallt auf, dass die Themen des Globalen Lernens
fast ausnahmslos im Konzept der GCE zu finden sind. Beide Disziplinen beschaftigen sich mit

globalen Herausforderungen des immer komplexer werdenden 21. Jahrhunderts und sehen die
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individuelle Partizipation auf Basis demokratischer Werte und des Einsatzes dafurr. Im Rahmen
der Sustainable Development Goals werden von beiden Disziplinen Ziele der Nachhaltigkeit
und sozialen Gerechtigkeit verfolgt. Im Sinne der transformativen Bildung werden die Lernen-
den und ihr Beitrag zur ,,Transformation der Wirklichkeit (WINTERSTEINER et al. 2014: 13) ins
Zentrum gestellt — dafiir geht solches Wissen (ber die bloRe Kenntnis von bestimmten Themen
hinaus und wird selbst zum Analyseobjekt und Ausdruck globaler Komplexitat. Beide Kon-
zepte haben einen starken Fokus auf den Bildungsprozess, welcher die Mdéglichkeit bietet, so-
ziale Kompetenzen zu fordern und einen Perspektivenwechsel zu ermdglichen.

In der 2009 publizierten Strategie Globales Lernen im 6sterreichischen Bildungssystem

(BMBWEF 2009) charakterisierte die Strategiegruppe Globales Lernen ebendieses wie folgt:

Globales Lernen nimmt als Bildungskonzept fiir sich in Anspruch, auf die zunehmende
Komplexitétssteigerung und auf die Entwicklung hin zu einer ,,Weltgesellschaft
padagogisch angemessen zu reagieren.

Eine wesentliche Aufgabe von Bildung besteht heute darin, (junge) Menschen zu
befahigen, diese komplexen Entwicklungsprozesse zu verstehen und eigene Mitverant-
wortung sowie Mdglichkeiten zur gesellschaftlichen Teilhabe und zur Mitgestaltung in
der Weltgesellschaft zu erkennen. In der Befdhigung zum Wahrnehmen und Verstehen
global vernetzter Prozesse und globaler Perspektiven, im Hinflihren zu personlicher Ur-
teilshildung und zur Wahrnehmung von Entscheidungsmdglichkeiten sowie in der Ent-
wicklung und Reflexion von Werthaltungen ist Globales Lernen ein unverzichtbarer
Beitrag zu einer zeitgemé&Ren Allgemeinbildung.

(BMBWEF 2009: 7)

Diese Auffassung spricht die vielschichtigen, globalen und immer komplexer werdenden Pro-
blemlagen und Herausforderungen an, denen die Menschheit durch Bildung begegnen kann.
Globales Lernen soll einen Beitrag dazu leisten, dass Lernende die Welt in ihrer Komplexitat
besser verstehen kénnen und ihre Handlungsmaoglichkeiten besser erkennen kénnen. Dazu mus-
sen eigene Werte, Urteile und Erfahrungen einem reflexiven Prozess unterzogen werden.

WINTERSTEINER et al. (2014) kommentierten obiges Zitat folgendermalien:

Wie in der Strategie Globales Lernen beschrieben, besteht eine wesentliche Aufgabe
von Bildung heute darin, (junge) Menschen zu beféhigen, diese komplexen Entwick-
lungsprozesse zu verstehen, ein Bewusstsein fiir globale Zusammenhédnge zu ent-
wickeln und diese kritisch zu reflektieren. Inmitten all der Unubersichtlichkeit und
Fremdbestimmtheit des eigenen Lebens gilt es, 6konomische, soziale, politische und
kulturelle Prozesse als gestaltbare Entwicklungen zu deuten und Mdglichkeiten zur

86



gesellschaftlichen Teilhabe, zur Mitgestaltung und Mitverantwortung in der Weltge-

sellschaft zu erkennen.

(WINTERSTEINER et al. 2014: 4)
WINTERSTEINER et al. (2014) greifen in diesem Zusammenhang den von der Strategiegruppe
angesprochenen Begriff der ,,Weltgesellschaft auf, der in der UNESCO-Schrift von 2014,
Global Citizenship Education: Preparing learners for the challenges of the 21% century, eine
zentrale Position einnimmt. In dieser Schrift wird Globales Lernen als eine politische Péada-
gogik beschrieben, auf deren weltgesellschaftlicher Perspektive sich das Konzept der GCE
stitzt (WINTERSTEINER et al. 2014: 4). WINTERSTEINER et al. betonen eine Akzentuierung des
Konzeptes des Globalen Lernens ,,durch den Begriff citizenship im Sinne politischer Teilhabe*
(2014: 32) und unterstreichen dabei die von der GCE behandelten ,,Konzeptionen von transna-
tionaler politischer Gestaltung (Weltinnenpolitik) und transnationaler Demokratie* (32). Das
Konzept von Globalem Lernen wird damit zu einem starken Bezugspunkt, denn es dient der
Theorie der GCE mit dem Konzept der Weltgesellschaft als Grundlage fur eine andere Perspek-
tive auf Problemlagen und fur Partizipation.

Der im Zuge dieser Arbeit aufkommenden Frage, wie Vertreter und Initiatoren des Globalen
Lernens auf die Konzeptionierung und Aussagen der GCE reagieren und ob es mitunter auch
inhaltliche Gegenpositionen dazu gibt, wurde im Janner 2019 mit der Veroffentlichung der
Strategiegruppe Globales Lernen, Strategie Global Citizen Education / Globales Lernen
(2019), wesentlich geklart. In dieser Veroffentlichung kam es zu einer engen gemeinsamen
Ausrichtung der beiden Strategien, welche sich auch im neuen Titel ausdriickt. Vergleicht man
die beiden Strategien, wird augenscheinlich, dass sich die Strategie von 20094 stark auf die fol-
genden Punkte bezieht (10):

— Zielformulierungen der Strategiegruppe, die einer breiteren und festeren Verankerung des
Prinzips in Osterreich dienen;

— Strategien zur Verankerung des Globalen Lernens im formalen Bildungsbereich und in der
aulRerschulischen Bildungsarbeit;

— Inhaltliche Begriindung des Konzeptes des Globalen Lernens und eine starke Bezugnahme
auf die ,,UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (2005-2014)“ und der Mdglich-

keiten von Globalem Lernen in diesem Kontext.

46 Die Inhalte der Strategie 2009 wurden bereits im Kap. 3.3.8. (,,Globales Lernen®) erortert. Die folgende
Behandlung dient der Darstellung der generellen Ausrichtung der Strategie im Unterschied zur Strategie 2019.
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— Ein Hinweis auf den Gedanken in einer Welt zu leben und die bestehende und zukinftige
. Komplexitatssteigerung der Welt*“ und die Feststellung, dass ,,alle Bildungsinhalte im globalen
Kontext darstellbar sind*, die hier bereits erwahnt wurde.

— Ein ,,Ausblick““ des Globalen Lernens und die Wichtigkeit der theoretischen Ausrichtung,
hin zu einer globalen Perspektive. Diese Ausrichtung wird als wesentlich fur die Theorieent-
wicklung des Globalen Lernens bezeichnet.

— Es wird ein Bedarf an der Ausdifferenzierung von Kompetenzen des Globalen Lernens ge-
meldet, welche zum ,reflektierten und selbst-reflexiven politischen Denken und Handeln unter
Berlicksichtigung des globalen Kontexts®“ (BMBFW 2009: 9f) beitragen sollen. Anleihen fir
diese Ausformulierung von Kompetenzen kdnnen laut der Strategie in politischer Bildung und
BNE genommen werden;

— Die Formulierung von Qualitatskriterien fiir Globales Lernen im Unterricht (siehe hierzu
die Dimensionen des Globalen Lernens im Kap. 3.3.8.);

— Die Schwerpunktsetzung des Globalen Lernens im formalen Bildungswesen wird erwéhnt
und dahingehend auch die Bereiche der LehrerInnenbildung, Fortbildung und Schulentwick-

lung.

Wie zu erkennen ist, setzt sich die Strategie von 2009 stark mit der Verfestigung des Globalen
Lernens im Osterreichischen Bildungswesen auseinander und fihrt dahingehend inhaltliche
Begrindungen fur das Konzept ins Treffen. Die Hinweise auf die noch ausstehenden Kompe-
tenzen werden, wie es auch im Konzept von WINTERSTEINER et al. geschieht, beziehen sich
stark auf Mdoglichkeiten des Kompetenz-Modells der Politischen Bildung in Osterreich aber
auch auf jene der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Insgesamt wird auch die Wichtigkeit
des Konzeptes des Globalen Lernens im Hinblick auf die Erreichung der Ziele der ,,UN-Dekade
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* (Deutsche UNESCO-Kommission 2019) erwahnt. Uber-
haupt ist fur die Jahre 2005-2014 eine starke inhaltliche Ausrichtung des Globalen Lernens in
Osterreich auf das UN-Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ebenso zu erkennen
wie der Anschein, dass Globales Lernen ein geeignetes Konzept sei, um die Ziele der Bildung
fur nachhaltige Entwicklung zu erreichen (Umweltdachverband GmbH 2015).

Mit dem Auslaufen der UN-Dekade und der Formulierung der Sustainable Development
Goals kam es, wie bereits erwahnt, zu einer verstarkten internationalen bildungspolitischen
Ausrichtung auf die Erreichung dieser Ziele und auf ihre inhaltlichen Anspriichen an Bildung.
Im Zeichen dieses Einflusses entwickelte sich die Strategie fiir Globales Lernen in Osterreich

stark an den Sustainable Development Goals und der bedeutenden Rolle der GCE.
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Insgesamt kann man erkennen, dass die Ausrichtung der Strategie Globales Lernen / Global
Citizenship Education in hohem Mal3e die Agenda 2030 flr nachhaltige Entwicklung ins Zen-
trum der Strategieentwicklung stellt. Insgesamt richtet die Strategiegruppe Globales Lernen in
ihrer Veroffentlichung von 2019 das Augenmerk auf folgende Punkte:

— Erklarung von Stellenwert und Bedeutung der Agenda 2030 und ihre Konkretisierung in
Form des Sustainable Development Goal 4, welches Bildung zum Inhalt hat (4-7);

— Formulierung globaler Herausforderungen und die dafiir zentrale Transformation der Ge-
sellschaft sowie die dahingehend notwendige transformative Bildung (9f);

— Die Beschreibung von GCE / Globales Lernen und die in diesem Hinblick zu erwerbenden
,»Schlisselkompetenzen zur Umsetzung der SDGs* (11). GCE im speziellen wird beziiglich sei-
ner neuen didaktischen Perspektive und seinen kompetenzfordernden Eigenschaften fiir den
Weltburger/die Weltburgerin beschrieben;

— Die Formulierung von Strategien und Zielen, die der besseren Verankerung von beiden
Konzepten im schulischen und auf3erschulischen Bereich dienen sollen (14f);

— Die Formulierung strategischer Handlungsfelder im bildungspolitischen und schulischen
Bereich sowie in der Pddagoginnen- und Padagogenbildung und auf3erschulischen Jugendarbeit
(16-25).

Die Strategie aus dem Jahr 2019 bezieht also die in der Zwischenzeit relevant gewordene Errei-
chung der Sustainable Development Goals in groRem Mal3e mit ein und sieht zumindest na-
mentlich keine Unterscheidung zwischen Globalem Lernen und GCE vor. Die beiden Konzepte
werden in einem Atemzug genannt und als adaquates Mittel zur Erreichung der Agenda 2030
genannt. Kennzeichnend fiir diese Agenda ist der Bezug zu einer transformativen Bildung, die
in diesem Zusammenhang von der Strategiegruppe erwéhnt wird. Den beiden Konzepten wird
ein hoher Anteil an den bereits durch WINTERSTEINER et al (2014) formulierten Fahigkeiten der
WeltbirgerInnen beigemessen.

Die in der Strategie 2009 noch offene Forderung nach einer Ausformulierung von Kompe-
tenzen im Globalen Lernen wird durch einen direkten Bezug zu den von den UNESCO (2015)
formulierten Dimensionen (kognitive, sozio-emotionale und verhaltensbezogene Dimension)
beantwortet. Ebenso wird das ,,Kompetenzmodell fiir Politische Bildung als Rahmenkonzept*
(2019: 13) herangezogen, da ,,Global Citizenship Education/ Globales Lernen (...) als eine er-
weiterte politische Bildung verstanden wird* (2019: 13). Gleichzeitig wird darauf hingewiesen,
dass die Herausarbeitung von Kompetenzen fiir GCE/ Globales Lernen ein bedeutender Teil

,.der konzeptionellen Weiterentwicklung* (3) sein muss und dies auch in den Aufgabenbereich
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der Strategiegruppe fallt. Relevant ist hier nicht nur die konzeptionelle Weiterentwicklung
durch die Strategiegruppe, sondern auch der Zusatz, dass LehrerInnen selbst Kompetenzen zum
Thema GCE/Globales Lernen aufzubauen. Wichtig ist dafur die Etablierung und Starkung des
Konzeptes im Bereich der Fort- und Weiterbildung, was sich auch im Bereich der Strategien
fur die verbesserte Etablierung und Verankerung des Konzeptes in Form der oben angespro-
chenen strategischen Handlungsfelder zeigt.

Fur Osterreich kann festgehalten werden, dass sich die Strategie fiir Globales Lernen
essenziell an den Ergebnissen der UNESCO (2015) und den Arbeiten der Osterreichischen
Autorinnen um Wintersteiner flr die UNESCO orientiert. Das Konzept der GCE wird also eher
als komplementar zum Globalen Lernen gesehen, wobei die gegenseitigen Bezugnahmen in
den Konzepten stark sind: WINTERSTEINER et al. 2014 beziehen sich stark auf die Formulie-
rungen der Strategiegruppe 2009 (Anm.: ,, Teilhabe, Mitgestaltung an der Weltgesellschaft™),
wéhrend sich die Strategiegruppe 2019 inhaltlich stark auf die Konzeptionierung der UNESCO
aus 2015 und auf die Veroffentlichung von WINTERSTEINER et al. aus 2014 beziehen.

Inhaltlich, thematisch und didaktisch widmen sich beide Konzepte dhnlichen Themen,
wobei hier einige Komponenten die stiarkere ,,Nachschéarfung* des Konzeptes der GCE gegen-
uber dem Globalen Lernen hervorstreichen:

— Beide Konzepte behandeln Themen, Problemlagen und Perspektiven der globalen Welt vor
dem Hintergrund einer kritischen Auseinandersetzung mit Machtstrukturen. In diesem
Zusammenhang scharft die GCE den Blick auf die européische Rolle und der Auswirkung des
européischen Kolonialismus und Imperialismus.

— Beide Konzepte setzen Partizipation an der ,,gemeinsamen Welt* in den Mittelpunkt. GCE
formuliert diese jedoch dezidiert unabh&ngig von Staatsbirgerschaft im Sinne der Beteiligung
an der ,,Weltinnenpolitik*.

— Beide Konzepte sehen die kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Perspektive (und
den dahinterstehenden Deutungsmustern) als wichtig an. In beiden findet sich daher die Idee
des Perspektivenwechsels. GCE betont hier besonders die Wichtigkeit, den oft unzureichenden
nationalen Blick zu erweitern, und bezieht dies gleichermalRen auf die Lernenden und das Bil-
dungssystem.

— Globale Probleme erfordern fiir beide Konzepte eine globale Herangehensweise im Sinne
der Nachhaltigkeit. Fur GCE ist der Begriff der Historizitat hier besonders wichtig, da eine ehr-
liche Begegnung auf globaler Ebene nur im Bewusstsein der eigenen (inkl. ,,dunklen‘ Bereiche)

der Geschichte stattfinden kann. ,.Zivilisationsbriiche* wie die Massentdétungen im Dritten
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Reich sind damit nicht nur Teil der Geschichte, sondern haben Einfluss auf zukiinftiges Handeln
im globalen Rahmen und bringen eine besondere Verantwortung mit sich.

— GCE richtet sich besonders gezielt auf das Verstandnis multipler Identitaten und das Schaf-
fen eines Bewusstseins einer gemeinsamen Identitdt. Im Sinne der transformativen Bildung ist
das Bewusstsein von GlobalbirgerInnen eine Zielvorstellung, ohne damit gleichzeitig nationale
Identitaten zu negieren.

— Aktivismus wird in beiden Konzepten als zentral angesehen. GCE vertritt die Idee, dass Ak-
tivismus nicht nur unabhdngig von Nationalitat, Staatsbiirgerschaft oder formalen Rechten be-
trieben werden kann, sondern auch dazu dienen kann, die eigenen Rechte und Handlungsmag-
lichkeiten sowie jene von anderen zu erweitern. Hier dient das Konzept der transnationalen
Staatsbirgerschaft als wichtiger Bezugspunkt. Durch diesen Bezug ergeben sich Gelegen-
heiten, sich zugehdrig zu fuhlen. Das Zusammenspiel aus Status, Praxis und Gefliihl nimmt
damit eine besondere Position im Vergleich zu allen anderen Bildungskonzepten ein.
Abgesehen von der inhaltlich in manchen Bereichen unterschiedlichen Akzentuierung kann zu
Gemeinsamkeiten angefuhrt werden, dass beide Konzepte ahnliche Ziele verfolgen und auf eine
gleiche transdisziplinare Struktur und Entwicklung zurickgreifen. WINTERSTEINER et al.
meinen zum Verhaltnis zwischen Globalem Lernen und GCE, dass Letzteres ,.eine Akzen-
tuierung von Globalem Lernen durch den Begriff citizenship im Sinne politischer Teilhabe*
(WINTERSTEINER et al. 2014: 32) betone. Die Strategiegruppe Globales Lernen meint ebenso,
GCE sei ,,als eine Erweiterung von Globalem Lernen mit einer starkeren Akzentuierung des

Aspekts einer Politischen Bildung im Kontext der Weltgesellschaft* (2019: 11) zu sehen.

91



4. Unterrichtsfach ..Geographie und Wirtschaftskunde* (GW) und GCE
Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln der GCE-Begriff und jene Teilbereiche, auf die er

sich bezieht, beztiglich gemeinsamer inhaltlicher Bezugspunkte und Unterscheidungen unter-
sucht wurde, soll in diesem Kapitel auf die VVoraussetzungen bzw. Grundlagen der Verbindung
des Unterrichtsfaches GW mit dem GCE-Begriff eingegangen werden.

Aufgrund des formalen Umfangs und der inhaltlichen Tiefe der Geographiedidaktik ist es
im vorliegenden Rahmen unmdoglich, umfassend auf die unterschiedlichen Inhaltsversionen des
Faches GW in anderen Léandern einzugehen und seine zugrundeliegenden geographiedidak-
tischen Einflisse aufzuschliisseln. Der Fokus dieser Arbeit auf der dsterreichischen Schul- und
Bildungslandschaft verlangt eine thematische Eingrenzung auf Kernpunkte der GW-Didaktik
bzw. Didaktik der Politischen Bildung, die mit dem GCE-Begriff eng zusammenhéngen. In
diesem Kapitel kommt es zu einer inhaltlichen Beschéftigung mit der Idee der Basiskonzepte
in den Unterrichtsfachern Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung sowie dem Unter-
richtsfach Geographie und Wirtschaftskunde. Als inhaltliche Klammer zwischen den beiden
Unterrichtsfachern dient Wolfgang Klafkis Idee der ,,epochaltypischen Schliisselprobleme*,
welche es in kompakter Form darzustellen gilt. Diese Schlusselprobleme stehen wiederum in
engem Zusammenhang mit fachdidaktischen Modellen, die am Institut fir Geographie und
Regionalforschung der Universitat Wien zum ,,Standardprogramm* gehdren und deren Aspekte
als Teil des fachdidaktischen Grundkonsenses den GCE-Begriffsaspekten gegentibergestellt

werden sollen.

4.1. Basiskonzepte und Schlisselprobleme
Im Zuge der Lehrplananderung fir die Neue Mittelschule und die AHS-Unterstufe kam es im
Jahr 2016 zur Verdffentlichung eines Kommentars zum Lehrplan der Politikdidaktiker Thomas
Hellmuth und Christoph Kuhberger (2016) unter der Herausgeberschaft des Bundesministe-
riums fur Bildung. Diese Publikation versucht, einerseits die Ideen von Kompetenzorientierung
und Basiskonzepten zu erklaren und andererseits konkrete Ankntpfungspunkte dafiir im Lehr-
plan herauszuarbeiten. In der aktuellen Fassung des Lehrplans ,,Geschichte und Sozialkunde /
Politische Bildung®“ werden Basiskonzepte damit erklart, ,,den Unterricht auf zentrale, im
Unterricht immer wiederkehrende Konzepte auszurichten (BKA 2019c).

Fir Thomas Hellmuth bedeutet das ,,Lernen mit Konzepten®, dass jeder Mensch indivi-
duelle Vorstellungen von der Welt hat, welche ihre Pragung durch die eigenen Erfahrungen,
Sozialisation und Erziehung erhalten (HELLMUTH 2009: 14). Um die Weiterentwicklung der

vorhandenen Konzepte zu ermdglichen, miissen im Unterricht ,,Lernrdume geschaffen werden,
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in denen ein Konzeptwechsel (,conceptual change®) ermdglicht wird“ (HELLMUTH/KUHBERGER
2016: 5). Dieser Konzeptwechsel bedeutet jedoch nicht, dass die eigenen Konzepte einem kon-
kreten anderen Konzept weichen sollen, sondern dass die Lernenden sich mit den eigenen politi-
schen und historischen Konzepten auseinandersetzen sowie mit denen von anderen. Durch diese
Auseinandersetzung sollen die Lernenden laut HELLMUTH/KUHBERGER das sog. ,.selbst-
reflexive Ich* entwickeln, ,,das in der Lage ist, Abh&ngigkeit von Erziehung und Sozialisations-
prozessen zu erkennen* (5). Im Sinne der Kompetenzorientierung wird also ein reflexives und
selbstreflexives Geschichts- und Politikbewusstsein angestrebt.

Mit der Idee der Basiskonzepte sollen gegenwaértige fachliche Ideen, unterschiedliche
Grundvorstellungen und Pra-Konzepte der Lernenden ihren Ausdruck finden bzw. ihr Auf-
einandertreffen ermoglichen und damit als ,,Knotenpunkte in Netzwerken politischen Wissens
und Denkens gesehen werden* (SANDER 2009: 60). Die Theorie der Basiskonzepte mag mit-
unter abstrakt wirken, jedoch wurden im Lehrplan konkret folgende Basiskonzepte als Orien-

tierungspunkte genannt (HELLMUTH/KUHBERGER 2016: 5):

1) Basiskonzepte, die das Zustandekommen von historischem und politischem Wissen

reflektieren: Belegbarkeit, Konstruktivitat, Kausalitat, Perspektive und Auswahl;

2) Basiskonzepte, die Zeit als grundlegendes Konzept des historischen Denkens

zwischen Kontinuitat und Wandel beachten: Zeitverlaufe, Zeiteinteilung, Zeitpunkte;

3) Basiskonzepte, die Zusammenhénge des menschlichen Zusammenlebens fokus-

sieren: Struktur, Macht, Kommunikation, Handlungsspielrdaume, Lebens-/Naturraum,

Normen, Arbeit, Diversitat und Verteilung.
HELLMUTH/KUHBERGER (2016) heben hervor, dass zur Sicherung der Kompetenzorientie-rung
wesentliche didaktische Prinzipien berticksichtigt werden sollen, die man auch als Filter daftr
sehen kann, welche politischen und historischen Informationen fiir den Unterricht wesentlich
sind: ,,Gegenwarts- und Zukunftsbezug, Lebensweltbezug und Subjektorientierung, Prozess-
orientierung, Problemorientierung, exemplarisches Lernen, Handlungsorientierung, Multiper-
spektivitdt und Kontroversitatsprinzip sowie Wissenschaftsorientierung® (6).

Was ,,Gegenwarts- und Zukunftsbezug* betrifft, so erscheint dieses Prinzip unter den ge-
nannten didaktischen Prinzipien als besonders interessant, da bei diesem betont wird, dass fur
die Politische Bildung konkrete (von Dauerhaftigkeit gepréagte) Schlusselprobleme als zentral
gesehen werden miissen (6): ,,Globalisierung, Ressourcenverteilung, Migration, Okologie,
Krieg und Frieden und die Gleichberechtigung der Geschlechter. Den Autoren zufolge sollen
die Lehrenden mit den SchiilerIinnen einerseits erarbeiten, ob und wie historische Ursachen Ein-

fluss auf gesellschaftliche Phdnomene der Gegenwart haben, und andererseits aufzeigen, dass
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,Wandel und Veranderbarkeit durch individuelles und kollektives Handeln mdglich ist (6).
Der Begriff der Schlisselprobleme wird auch in einem anderen Konzeptpunkt erwahnt, nd&mlich
unter dem Punkt der ,,Problemorientierung“, welcher darauf abzielt, dass die Lernenden
bevorzugterweise an moglichst konkreten Féllen lernen sollen. Gesellschaftliche Konflikte und
aktuellen Fragen sollen dabei ebenso behandelt werden wie die Schliisselprobleme ,,Krieg und
Frieden oder Okologie* (6). Schlisselprobleme, so HELLMUTH/KUHBERGER, kénnen auch die
individuellen Lebensbereiche der Schiilerinnen betreffen (6). Dieser Umstand kann einerseits
nutzlich sein, weil die Schliisselprobleme der Menschen nahbar sind und auf eine subjektive
Ebene gestellt werden, andererseits aber auch eine personliche Betroffenheit mit sich bringen
konnen. Diese personliche Betroffenheit — die Autoren nennen den Umstand, dass die Lernen-
den selbst oder deren familidarer Umkreis von sozialer Ausgrenzung betroffen sein kénnen —
macht ,,ein hohes Mal an Sensibilitat erforderlich* (7).

Es ist zu erkennen, dass vor allem im Punkt 3 (,,Basiskonzepte, die Zusammenhange des
menschlichen Zusammenlebens fokussieren*) solche Konzepte erwahnt werden, die besonders
stark in aktuelle politische und gesellschaftliche Zusammenhénge und Problemfelder reichen
und jene Bereiche betreffen, die man als zentrale politische Bereiche bezeichnen kann, die nur
unter einer globalen Perspektive ausreichend behandelbar sind. Ebenso kénnen vor allem die
Basiskonzepte Struktur, Macht, Handlungsspielrdume, Lebens-/Naturraum Arbeit sowie Diver-
sitdt und Verteilung maRgeblich im GW-Unterricht behandelt werden. Bemerkenswert ist dar-
uber hinaus die inhaltliche Ausrichtung auf die Schlisselprobleme der Menschheit, bei denen
eine personliche Betroffenheit nicht nur moglich, sondern im Sinne des Lebensweltbezuges und
der Subjektorientierung mitunter auch erwiinscht ist.

Wie Thomas Hellmuth sieht auch der dsterreichische Geograph und Geographiedidaktiker
Christian Vielhaber eine notwendige Voraussetzung des Lernprozesses fur Schilerinnen in
,»personlicher Information und Analyse Gber Bestand und Veranderungsnotwendigkeit struk-
tureller Gegebenheiten“ (VIELHABER 2001: 335). Durch diesen VVorgang wird den Lernenden
die Einsicht ermdglicht, dass ,,bestehende raumstrukturelle Vorgaben und Arrangements eben-
so als Abbilder spezifischer wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Problemfelder interpretiert
werden konnen wie wahrnehmbare (Un)Gleichverteilungen oder allféllige sonstige dechiff-
rierbare Spuren oder Zeichen im Raum® (335). Die Lernenden sollen also nicht nur die Kenntnis
davon erlangen, welche komplexen, strukturellen Zusammenhénge zu welcher Problemstellung
fuhren, sondern auch das Bewusstsein erhalten, wie sich diese in Raum und Gesellschaft mani-

festieren, wie diese ,,Spuren* lesbar gemacht werden kdnnen.
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Bei der Frage, welche Problemfelder einer kritisch-reflektierten Analyse unterzogen werden
konnen, stellen die Schliisselprobleme seit Jahrzehnten eine zentrale Mdoglichkeit der An-
naherung durch die Lernenden dar. Christian Vielhaber erwéhnt explizit ihre wichtige Rolle im
Zusammenhang mit Politischer Bildung und stellt damit den direkten Bezug zu Wolfgang
Klafkis Konzept der Schliisselprobleme her, die sowohl einen Orientierungsranmen festlegen,
als auch existenzielle Probleme der Menschheit formulieren.

Der Begriff der Schlusselprobleme spielt im Bereich der Didaktik der Politischen Bildung
und der GW-Didaktik (sowie dartiber hinaus) eine bedeutende Rolle, ndmlich dahingehend, wie
Menschen gegenwartigen und zukiinftigen Problemstellungen begegnen kénnen. Insgesamt ste-
hen die Schllsselprobleme in engem Zusammenhang damit, was Bildung an sich den Lernen-
den vermitteln soll bzw. wie aus ihrer Bearbeitung Bildung entstehen kann. Wolfgang Klafki,
ein wegweisender Vertreter der kritisch-konstruktiven Didaktik, formuliert ,,Bildung als Zu-
sammenhang von drei Grundfahigkeiten* (2007: 52):

1. die Selbstbestimmungsfahigkeit als Fahigkeit der/des Einzelnen ,,zur Selbstbestimmung je-
des einzelnen uber seine individuellen Lebensbeziehungen und Sinndeutungen zwischen-
menschlicher, beruflicher, ethischer und religioser Art*;

2. die Mitbestimmungsfahigkeit ,,insofern jede und jeder Anspruch, Maglichkeit und Verant-
wortung fur die Gestaltung unserer gemeinsamen kulturellen, gesellschaftlichen und politi-
schen Verhéltnisse hat;

3. die Solidaritatsfahigkeit, ,,insofern der eigene Anspruch auf Selbst- und Mitbestimmung
nur gerechtfertigt werden kann, wenn er nicht nur mit der Anerkennung, sondern mit dem Ein-
satz flr diejenigen und dem Zusammenschluss mit ihnen verbunden ist, denen eben solche
Selbst- und Mitbestimmungsmaoglichkeiten aufgrund gesellschaftlicher Verhéltnisse, Unterpri-
vilegierung, politischer Einschrankungen oder Unterdriickungen vorenthalten oder begrenzt
werden* (Klafki 2007: 52).

Im Hinblick auf die Gestaltung des Unterrichts, der die Schliisselprobleme und die damit
zusammenhdangenden Grundféhigkeiten beinhaltet, formulierte Klafki vier didaktische Prin-
zipien, die auch heute in diversen Unterrichtsprinzipien prasent sind (Klafki 2009: 15f):

1. Exemplarisches Lehren und Lernen: als ,,[...] die Gestaltung eines Unterrichts, in dem
Schilerinnen und Schuler sich jeweils an wenigen, in ihrem Erfahrungsbereich liegenden oder
in ihn einzufiihrenden Beispielen das Verstdndnis mehr oder minder verallgemeinerbarer Prin-

zipien, Einsichten, GesetzméaRigkeiten, Zusammenhange erarbeiten kdnnen* (15).
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2. Methodenorientiertes Lernen: als ,,[...] Aneignung von Ubertragbaren Verfahrensweisen
des Lernens und Erkennens sowie der Ubersetzung von Erkenntnissen in praktische Konse-
quenzen“ (15);
3. Handlungsorientierter Unterricht: Hierbei nennt Klafki praktische Elemente wie ,,das Pro-
bieren und Experimentieren®, ,,das Montieren und Demontieren®, ,,das Erkunden innerhalb und
aulRerhalb der Schule®, ,,die Durchfiihrung von [...] Projekten®, aber begleitend gehe es immer
auch ,,um die reflexive Verarbeitung des im praktischen Zugang Erfahrenen [...] in argumen-
tierbarer Erdrterung und ggf. in kontroverser Auseinandersetzung® sowie um ,,erste Schritte der
Verallgemeinerung* (15f).
4. Die Verbindung von sachbezogenem und sozialem Lernen: VVon diesen mdglichen Verbin-
dungen nennt Klafki ,,das kooperierende Lernen in Partner- und Kleingruppen®, ,,Formen der
Konfliktbewéltigung*“ sowie die ,,Fahigkeit, sich [...] mit Anregungen, Kritik, eigenen Anre-
gungen einbringen zu kénnen* (16).

Ebenso wie die didaktischen Prinzipien zur Unterrichtsgestaltung noch présent sind, so sind
auch die oben bereits angesprochenen Schliisselprobleme gegenwartig weiterhin berechtigt und
skizzieren Problemfelder, die bis zum heutigen Tag zentral bleiben. Diese laut Klafki epochal-

typischen Schlusselprobleme umfassen folgende:

1) Die Friedensfrage.

2) Die Umweltfrage.

3) Die gesellschaftlich produzierte Ungleichheit (zwischen Schichten und Klassen,
Mannern und Frauen, Gesunden und Behinderten, Beschéftigten und Arbeitslosen,
Ausléndern und Einheimischen, ,,Entwickelten® und ,,weniger Entwickelten®).

4) Die Gefahren und Mdglichkeiten der neuen Informations- und Kommunikations-
mdglichkeiten.

5) Das Verhaltnis zwischen den Geschlechtern und Generationen.

(Zit. in VIELHABER 2001: 335)

Wie man erkennen kann, decken die von Klafki formulierten (globalen!) Problemfelder The-
men der Nachhaltigkeit ebenso ab wie soziale und gesellschaftliche Schlusselprobleme der Ge-
genwart und der Zukunft. In diesem Kontext erganzt Vielhaber fur den diesbeziiglichen Lern-
prozess, dass es hierbei im Wesentlichen um die Ermdglichung von ,,Informationsaufnahme
und -beschaffung, Analyse, kritischer Beurteilung und Reflexion des eigenen Handlungs- und
Erfahrungsrahmens® der Lernenden gehe, und nicht darum, ,,zu vermitteln ,wie etwas ist*“

(VIELHABER 2001: 336). Das Vermittlungsinteresse sollte also im kompetenten Umgang der
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Lernenden mit Informationen liegen, um die eigene Position und deren Hintergrund zum Ge-
genstand der Betrachtung zu machen. Vielhaber erwahnt hier — wie spéter auch Hellmuth — ,.die
Wahrnehmung des eigenen ,Ichs** und die zentrale Auseinandersetzung mit der eigenen Sozia-
lisation. Hierbei geht es um die Behandlung der eigenen ,,persdnlichen, sozialen und politischen
Umwelt* (336) und deren Grenzen sowie das Kennenlernen von eigenen Vorstellungen, Be-
wusstseinsstrukturen und Dispositionen. Im Kontext der Schliisselprobleme, aber auch hin-
sichtlich des Umgangs mit politischen Themen im GW-Unterricht, fordert Vielhaber also einen
,.emanzipatorische[n] Anspruch* (338) der Politischen Bildung, welche im weiteren Verlauf
zum ,,begrindbaren, sozial akzeptablen und zielgerichteten Handeln* in der Welt der Lernen-
den beitragen soll. Dafiir ist jedoch ,,immer Erkenntnis- und Ideologiekritik* sowie ein ,,Bezug
auf gesellschaftliche und politische Rahmenbedingungen und Herrschaftsordnungen im allge-
meinen, aber auch in ihren strukturell wirkungsvollsten Einzelheiten* relevant (339). Vielhaber
stellt damit die Einsicht Gber Problemstellungen und das damit verbundene mdgliche Handeln
stark in den Bereich der Mundigkeit, bei welcher der individuelle Erkenntnisgewinn der Ler-
nenden zu Partizipation fuhren kann. Wesentlich ist dabei zudem die Analyse des strukturellen
Hintergrunds, welche das Individuum umgibt und eine damit verbundene kritische Betrachtung.
Das personliche Handeln findet also immer vor dem Hintergrund einer spezifischen gesell-
schaftlichen, politischen (und auch 6konomischen) Auspragung von Machtverhaltnissen statt.
Obgleich die von Vielhaber formulierten Anspriche an Politische Bildung (im GW-Unter-
richt) bereits im Jahr 2001 formuliert wurden, sind die Erkenntnisse auch im Hinblick auf den

aktuellen Umgang mit gegenwartigen globalen Problemstellungen von grof3er Bedeutung.

4.2.  Basiskonzepte in GW
Wie vergleichend dargestellt in der Politischen Bildung, finden sich auch im Unterrichtsfach
GW sogenannte ,,Basiskonzepte*, die fiir die Oberstufe vorgesehen sind. Basiskonzepte sollen
dazu dienen, zentrale Grundideen (,,den fachlichen Kern*; FRIDRICH 2016: 24) eines Unter-
richtsfaches darzustellen. Basiskonzepte sollen somit einen Zusammenhang zwischen dem
GW-Unterricht und ,,den aktuellen wissenschaftlichen Konzeptionen der Fachwissenschaft*
herstellen (HINSCH et al. 2014: 51).

In der aktuellen Fassung des GW-Lehrplans fur die Oberstufe findet sich eine ahnliche

Formulierung:
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Basiskonzepte biindeln fachliche Zugénge, die darauf abzielen, eine unibersichtliche
komplexe Welt fir Schilerinnen und Schiler lesbar und verhandelbar zu machen.
Durch die Brille der Basiskonzepte betrachtet, lernen Schiilerinnen und Schler
Sachverhalte in geographischer und 6konomischer Perspektive zu (de)konstruieren, zu
strukturieren, zu problematisieren und hieraus reflektierte Handlungen zu entwickeln.
(BMBWF 2019c)

Mit dem Schuljahr 2018/19 kam es zur Einfiihrung der neuen kompetenzorientierten Lehrpléne,
die mit der 5. Klasse aufsteigend in Kraft treten sollen (sieche BMBWEF 2018e). Der Lehrplan
sieht dabei folgende Basiskonzepte vor (BMBWF 2019c):

— Raumkonstruktion und Raumkonzepte ~ — Regionalisierung und Zonierung
— Diversitat und Disparitat — MaBstéblichkeit

— Wahrnehmung und Darstellung — Nachhaltigkeit und Lebensqualitat
— Interessen, Konflikte und Macht — Arbeit, Produktion und Konsum
— Markte, Regulierung und Deregulierung — Wachstum und Krise

— Mensch-Umwelt-Beziehungen —  GeoOkosysteme

— Kontingenz

Es ist anzumerken, dass die Einfiihrung der Basiskonzepte im GW-Unterricht die Inhalte des
Lehrplans der Oberstufe nicht radikal abschaffen soll, sondern dass es zu einer ,,Weiter-
entwicklung* des bisherigen Oberstufenlehrplans kommen soll. Neben den angesprochenen
Basiskonzepten finden sich im Lehrplan der Oberstufe fiir jede Schulstufe sog. ,,Bildungs- und
Lehraufgaben®, welche die konkreten kompetenzorientierten Lernziele fiir die jeweilige Schul-
stufe angeben, aus denen die Lerninhalte abzuleiten sind.

Im Sinne des mit den Basiskonzepten stark zusammenhangenden® Gedankens der
Kompetenzorientierung soll der GW-Unterricht nach HINSCH et al. (2014: 51) folgende Punkte
zum Ziel haben (Hervorhebung A. Kucher):

— in zentraler Weise die Lebenswelt der Lernenden im Zentrum haben;
— diese in einer Zeit des globalen Wandels entscheidungs- und handlungsfahig machen;
— globale Herausforderungen nicht nur sichtbar machen, sondern auch ,,mogliche

Handlungsmdglichkeiten behandeln;

— sich inhaltlich und methodisch ,,an den Motivationen, Interessen und Bediirfnissen* der

Lernenden orientieren;

51 PICHLER et al. sehen etwa ,,die Orientierung an 6konomischen und geographischen Basiskonzepten als fach-
liche Erganzung zur Kompetenzorientierung* (2017: 60; Hervorhebung A. Kucher).
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— Lernende befahigen, Prozesse und Phanomene interdisziplinar, integrativ und in ihrer
Dynamik und Wechselwirkung zu erfassen;

— im Sinne der Multiperspektivitat, die Existenz ,,interessensgeleiteter Wirklichkeiten von
der lokalen bis zur globalen Ebene aufzeigen*, vergleichen, bewerten und kritisch zu
hinterfragen;

— durch ein fundiertes ,,Verstandnis rdumlicher und 6konomischer Prozesse* zum ,,konstruk-
tiven Handeln* befdhigen und die Lernenden damit zur mindigen und aktiven ,,Partizi-
pation im Sinne der Bildung fur nachhaltige Entwicklung zu befahigen, zu ermutigen
und auch anzuhalten*;

— die Phase der Reflexion als zentrales Element am Ende des Prozesses der ,,Kompetenz-

reifung*.

Es handelt sich hierbei also um einen Lernprozess, der eine starke Schilerinnen-Orientierung
aufweist und die Lernenden im Umgang mit (globalen) Problemstellungen zu kompetenter
Analyse und Handlung befahigen soll. Zudem wird politische Mitgestaltung dabei ausdriicklich

in einen Zusammenhang mit der Bildung fir nachhaltige Entwicklung gestellt.

4.3.  Der fachdidaktische Grundkonsens

Nachdem im vorangegangenen Kapitel auf die aktuelle Konzeptionierung der Basiskonzepte
im GW-Unterricht eingegangen wurde, soll nun dargelegt werden, welche Modelle, Methoden
und Inhalte zum fachdidaktischen ,,Standardprogramm® des GW-Studiums und im weiteren des
GW-Unterrichts gezéhlt werden (mussen). Hierbei beziehe ich mich auszugsweise auf den
Fachdidaktischen Grundkonsens der Fachdidaktik-Lehrenden im Lehramtsstudium Geogra-
phie und Wirtschaftskunde in der Verbundregion Nordost (Pichler et al. 2017), welchen ich
inhaltlich an die (hier auf Seite 98 aufgelisteten) Anforderungen an den GW-Unterricht von
HiNscH et al. (2014: 51) anknipfen mdchte. Da es sich bei der Geographiedidaktik um ein sehr
weites Themenfeld handelt, kann im Folgenden nur oberflachlich auf diesbeziiglich relevant
erscheinende Aspekte des fachdidaktischen Grundkonsenses eingegangen werden. Hierbei
erscheint es mir als wesentlich, die verschiedenen Teilaspekte dieses Grundkonsenses konzise
mit dahinterliegenden Ideen und Konzepten zu verbinden.

Der hier behandelte Grundkonsens von 2017 ist eine Uberarbeitung des fachdidaktischen
Grundkonsenses aus dem Jahr 2012 (PICHLER/VIELHABER 2012: 45f). Im besagten aktuelleren
Fachdidaktischen Grundkonsens, der von den Autoren den Zusatz 2.0 erhielt, wird festgehalten,
dass der GW-Unterricht ,,immer (fach)didaktisch zu begriinden ist (PICHLER et al. 2017: 62)
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und deshalb ,,ausgehend von didaktischen Konzepten und Modellen“ und unter Beriicksichti-
gung der Lehrplankonzeption ,,unterrichtsrelevante Inhalte und Methoden in Lehr-/Lernpro-
zesse Uberzufiihren® sind (62). Folgende didaktische Konzepte und Modelle sind als ,,Begrin-

dungswerkzeug fiir die fachdidaktische Ausrichtung des GW-Unterrichts* (62) angefiihrt:

—  Curriculumstheoretische Didaktik
— Kritisch-Konstruktive Didaktik

— Lehr-Lerntheoretische Didaktik

— Konstruktivistische Didaktikansatze
(PICHLER et al. 2017: 62)

Wie bereits im friheren fachdidaktischen Grundkonsens von 2012 gehen die Autoren davon
aus, ,,dass nicht nur EINE Fachdidaktik vertreten werden soll [...]* (PICHLER/VIELHABER 2012:
45). Dabei wird darauf verwiesen, dass ,,im Lichte der Mehrperspektivitat und der Kontingenz
(...) der Pluralismus der Forschungs- und Lehrparadigmen unabdingbar zu sein [scheint]* (45).
Zentral dabei ist, dass die ,,fachdidaktischen Positionierungen® durch die Lehrperson
begrindbar und kein ,,Produkt von Beliebigkeit* sein sollen (45).

Hinsichtlich der Planung ,,von Lehr-/Lernprozessen des GW-Unterrichts sollten laut der
aktuelleren Grundkonsens-Version ,,aus den folgenden didaktischen und methodischen Prin-
zipien jene ausgewahlt werden, auf die fallspezifisch Bezug genommen wird* (PICHLER et al.
2017: 62):

— Schuler/innenorientierung und Lebensweltorientierung

— Handlungsorientierung

— Aktualitatsorientierung und Zukunftsorientierung

—  Orientierung am Prinzip des Exemplarischen

— Orientierung an geographischen und 6konomischen Basiskonzepten

— Orientierung an Qualifikationsansprichen, die zur Lésung komplexer Problem-
stellungen befahigen (Kompetenzorientierung)

—  Orientierung am Prinzip der inhaltlichen Mehrperspektivitat und der Kontingenz

— Politische Bildung auf Basis gesellschaftskritischer Reflexionen

— Partizipative Unterrichtsmethoden, selbstbestimmtes, individualisiertes und ko-
operatives Lernen sowie methodische Vielfalt

(PICHLER et al. 2017: 62; Hervorhebung A. Kucher)

Wie zu erkennen ist, steht die Orientierung an der Lebenswelt der Lernenden an erster Stelle

und stellt damit einen wichtigen Ausgangspunkt fur mogliche Lernerfahrungen dar. Die hier
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angesprochene ,,Schiler/innenorientierung* erachte auch ich als zentrales Element des GW-
Unterrichts.

In einem Beitrag des Geographiedidaktikers und Lehrers Herbert Pichler, der sich darin mit
praxisorientierter Politischen Bildung auseinandersetzt, betont dieser sein Engagement fur

einen schilerlnnenorientierten Unterricht und meint dazu:

An das vorhandene Grundinteresse der Schiilerinnen gilt es anzuknipfen. Besonders

geeignet sind hierzu Fragestellungen, die den Lebens- und Erfahrungsbereich der

Schilerinnen unmittelbar betreffen (= Orientierung an der Lebenswelt).

(PICHLER 2006: 3)
Hier bietet sich die Mdglichkeit der Erkenntnis der Lernenden, ,,dass sich hinter Alltags-
problemen in der Regel politische Fragen verbergen*3. Ein weiteres, vor allem im Hinblick auf
GCE-Konzepte besonders wesentliches methodisches und didaktisches Prinzip des Grundkon-
senses ist die Aktualitats- und Zukunftsorientierung, welche einen Bezug zu Themen und Inhal-
ten der Gegenwart, aber auch zu jenen der Zukunft herstellen soll. Dahingehend regte Christian
Vielhaber im Zuge einer Lehrveranstaltung® uns Studierende an, die folgende Frage zu stellen:
,,Bezieht sich Ihr Unterricht auf Themen, die uns heute wirklich unter den Nageln brennen und
die uns wahrscheinlich auch in absehbarer Zukunft noch beschaftigen werden?>

Hinsichtlich der im fachdidaktischen Grundkonsens angesprochenen Handlungsorientie-

rung lasst sich festhalten, dass diese im Unterricht, laut dem Geographen und Geographiedidak-
tiker Wolfgang Sitte, zentral ,,auf die Entwicklung gesellschaftlicher Handlungskompetenz, auf
den Aufbau eines politischen und zum Handeln aktivierenden BewuRtseins® (2001: 305) ge-
richtet ist und in den Lernenden zur Bereitschaft beitragen soll ,,Verantwortung zu
ubernehmen® und ,,zu Kritisierende Zustédnde* (305) zu dndern. Durch die Tatsache, dass die
Ergebnisse des handlungsorientierten Unterrichts ,,aus der Klasse hinausgetragen® und somit
einer breiteren Offentlichkeit prasentiert werden, kénnen die Schiilerinnen erkennen, ,,daR ihre
Arbeit [einen] gesellschaftlichen Gebrauchswert hat* (305f). Hierbei, so merke ich an, entsteht
eine sehr bedeutende Mdglichkeit, Jugendliche zu gesellschaftlicher und politischer Partizipa-
tion zu ermutigen und die Welt als (mit)gestaltbar zu erleben. Projektunterricht, so kann an die-
ser Stelle gesagt werden, erflllt in hohem Mal3e jene Anspriiche, die an handlungsorientierten

Unterricht gestellt werden konnen. Ein ,,Projekt™ ist jedoch nicht gleich immer wirklich ein

53 PICHLER (2006: 3) als Sanders paraphrasierende Zitierung (SANDERS 2005: 84) von SCHELLE (2003: 90; ,,dass
die Schiiler erkennen, dass Alltagsprobleme in der Regel politische Fragen sind*).

54 Anm.. Hierbei handelte es sich um die Lehrveranstaltung der Universitit Wien ,,Ubungen zur
Unterrichtsplanung in ,Geographie und Wirtschaftskunde‘“ im Wintersemester 2014.

55 Vgl. dazu auch VIELHABER 2002.
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Projekt. Furr Christian Vielhaber (2003) gibt es — offenbar in Kenntnis der in Osterreich vieler-
orts gepflegten Formen des Projektunterrichts — 12 Kriterien, welche ein Projekt (nicht) erfillen
soll: Projekte sollen u. a. keine Lickenfullerfunktion erfillen (etwa nicht benotet, vor den Fe-
rien), sondern auch in die Leistungsbeurteilung miteinbezogen werden (60). Schilerinnen
sollen in hohem MafRe frei Gber Zeitmanagement und Handlungsspielrdume verfiigen kénnen
(60f). Hierbei ist auch der Aspekt der Schiilerinnenorientierung (also ein Ankniipfen an die
Lebenswelten der Lernenden) sowie ein Gegenwarts- und Zukunftsbezug bedeutsam (63). Pro-
jekte, so Vielhaber, sollen sich immer daran orientieren, zur L6sung an einer als solchen erkann-
ten Problemstellung beizutragen (63).Wesentlich im Projektunterricht ist auch das Kennenler-
nen neuer Techniken und Présentationsformen, wobei die Présentation der Ergebnisse am Ende
des Projektverlaufes vor einer Offentlichkeit ein zentrales Projektelement darstellen soll (62).
Im Gegensatz zum Grundkonsens des Jahres 2012 enthélt jener von 2017 eine ,,Nach-
scharfung des Konzepts der 6konomischen Allgemeinbildung fur das Fach GW* (Pichler et al.
2017: 60). Hierzu passend findet man darin etwa eine ,,Orientierung an 6konomischen und geo-
graphischen Basiskonzepten® nebst einem Verweis ein Verweis auf die Befdhigung zur ,,L6-
sung komplexer Problemstellung® im Sinne der Kompetenzorientierung (62; vgl. hierzu Kap.
4.3. zur Zielsetzung am kompetenzorientierten Unterricht mit Bezug auf HINSCH et al. 2014:
51). Zusétzlich zu dieser Nachscharfung kommt es neben der weiterhin geltenden ,,Orientierung
am Prinzip der inhaltlichen Mehrperspektivitat (PICHLER/VIELHABER 2012: 46) zu einer Beto-
nung des Aspekts der Kontingenz (PICHLER et al. 2017: 62; zum Kontingenz-Aspekt, siehe Kap.
4.3.). In diesem Lichte wird auch der Anspruch betont, die Lernenden in ihrer Entwicklung ,,zu
kritischen und mindigen Gestalterinnen und Gestaltern ihrer vielfaltigen (rdumlichen, gesell-
schaftlichen, politischen, 6konomischen und kulturellen) Umwelten [zu] unterstiitzen® (60).
Die Umsetzung dieses Anspruchs, so die Autoren, ermdgliche es, auf ,,aktuelle Herausforderun-
gen wie postfaktische Beliebigkeit, Superkomplexitit<®® (60) zu reagieren ,,und multiple
Krisenhaftigkeit im Unterricht erfahrbar, verhandelbar sowie als verédnderbar<61 erkennbar zu
machen (60). Die im fachdidaktischen Grundkonsens angesprochene ,,Orientierung am Prinzip
des Exemplarischen* (62) gehort — wie auch etwa die ,,Handlungsorientierung* (62) und der
Anspruch auf ,,Partizipative Unterrichtsmethoden* (62) zu jenen didaktischen Prinzipien, die

Klafki u. a. in der Auseinandersetzung mit den epochaltypischen Schliisselproblemen aufstellte.

60 Die Autoren verweisen bei diesen Begriffen auf BARNETT 2004.
61 Die Autoren verweisen hierzu auf BERGMEISTER/HINTERMANN/PICHLER 2017.
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Generell ist eine hohes AusmalR an Inhaltsnahe zwischen Klafkis Ausfiihrungen und den im
fachdidaktischen Grundkonsens dargestellten Vorstellungen vorhanden. Diesbeziiglich weist
Philipp Huber darauf hin, dass diese ,,Uberschneidungsbereiche zwischen Klafki und der uni-
versitdren Fachdidaktik-GW-Ausbildung [...] am leichtesten anhand didaktischer Prinzipien
erortert werden [kénnen]* (2015: 50). So finden sich neben den didaktischen Prinzipien der
SchiilerInnenorientierung, der Handlungsorientierung und des exemplarischen Lernens weitere
wesentliche Aspekte ,.der kritisch-konstruktiven Didaktik, kritisch-emanzipatorische Denk-
weisen und partnerschaftliche Lehr-Lernverblinde* (50) im GW-Studium der Universitat Wien
und im Grundkonsens wieder.

Wie zu erkennen, ist das Fach Unterrichtsfach GW hinsichtlich seiner schulischen und auch
universitaren Ausrichtung in vielen Punkten auf Kernbereiche des neueren GCE-Begriffes
ausgerichtet. So kommt es einerseits (verdeutlicht etwa durch die relativ neue Konzeptionierung
der Basiskonzepte) zu inhaltsschweren Bezugspunkten des Unterrichts, welche eine Vielzahl
an gegenwartigen und zukulnftigen Fragestellungen der Menschheit berticksichtigen. Ebenso
stellen die Ideen Klafkis seit langem Bezugspunkte zu (globalen) Problemen dar und begleiten
auch die aktuelle methodische Ausrichtung der Geographiedidaktik. Fir eine nédhere Analyse

der Geographiedidaktik im Bezug auf GCE-Konzepte sei auf das folgende Kapitel verwiesen.
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5. Ausgewahlte padagogische GCE-Konzepte im Hinblick auf GW-Inhalte

Nachdem die vorangegangenen Kapiteln vorliegender Arbeit die inhaltliche Ausrichtung von
Stromungen der GCE umfangreich darstellten (siehe Kap. 2.2. und 2.3.) und noch das grund-
legende Gsterreichische Konzept von WINTERSTEINER et al. 2014 (siehe Kap. 4.2.) behandelten,
sollen nun zwei paddagogische GCE-Konzepte beispielhaft dargestellt werden. Hierbei wird zu-
néchst das pédagogische Rahmenkonzept von Chloe Blackmore ,,Towards a pedagogical
framework for global citizenship education* (2012) dargestellt, gefolgt von Werner Winter-
steiners Ein kommentierter Leitfaden (2019). Nach deren Darstellung und Bewertung kommt
es danach, ausgehend von Inhalten der 6sterreichischen Geographiedidaktik, zu einer Ableitung
gemeinsamer Themenfelder, welche gleichsam einen inhaltlichen Bogen zwischen zwei unter-
schiedlichen GCE-Konzepten spannen. Die angesprochenen Themenfelder dienen im spéteren
Verlauf auch der Lehrplananalyse, in der unterschiedliche Lehrplane auf die Themenfelder der
GCE-Konzepte hin untersucht und dahingehend auch Anknlpfungspunkte fiir das Konzept im
Unterrichtsfach GW gesucht werden.

5.1. 1. Beispiel: Padagogisches GCE-Rahmenkonzept von BLACKMORE (2016)

Das von Chloe Blackmore konzipierte ,,pedagogical framework for global citizenship educa-
tion‘ orientiert sich, wie der Titel bereits vermuten lasst, stark an den Ideen der Critical Global
Citizenship Education. Fir Blackmore stellt es eine Moglichkeit fur ein Rahmenkonzept in
GCE dar, das unter starkem Einfluss des brasilianischen Pddagogen Paulo Freires Begriff der
,,conscientization* steht (vgl. ANDREOTTI 2006). Freire sieht in diesem Prozess der ,,Bewusst-
machung® oder ,,Bewusstseinsbildung* der Welt die kritische Reflexion und Analyse derselben
als zentral an, weil sie die Voraussetzung fir die Veranderung von Welt und ihrer unterdriicken-
den Strukturen ist. Freires Prozess der Bewusstseinsbildung bezieht sich aber auch auf die Re-
flexion der eigenen starren Bewusstseinsstrukturen, weil diese ,,im Dienst* der ,,0bjektiv beste-
henden unterdrickerischen gesellschaftlichen Verhaltnisse[n]* stehen (ZumHOF 2012: 40). Wie
auch bei Freire nimmt der dialogische Prozess zusatzlich zum kritischen Denken und Reflek-
tieren bei Vanessa Andreotti und ihrem Konzept der Critical Global Citizenship Education eine
wichtige Position im Lernprozess ein. Ausdrucklich bezieht sich Blackmore auf dieses Konzept
von Andreotti mitsamt dem Fokus auf die vier, in wechselseitiger Beziehung stehenden Dimen-
sionen des Lernprozesses: kritisches Denken, dialogische Komponente, Reflexion, verantwor-

tungsbewusstes Handeln (BLACKMORE 2016: 40).
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Abb. 4: Der Lernprozess und seine Dimensionen (aus: BLACKMORE 2016: 41)

Wie aus der Darstellung hervorgeht, handelt es sich beim Lernprozess um mehrere interdepen-
dente Dimensionen, die einen nichtlinearen Prozess darstellen und sowohl einen Einstieg als
auch Ausstieg aus diesen unterschiedlichen Phasen ermdglichen. Fir diesen Lernprozess sieht
Blackmore die folgenden zwei Punkte als wesentlich: erstens reflektieren die Lernenden ihr ei-
genes Wissen und ihre Vorannahmen, und zweitens entdecken sie ihre eigene Weltsicht und
Lebensweise in der Welt sowie ihr Verhéltnis zu Macht, Beziehungen und zur Verteilung von
Arbeit und Ressourcen. Durch diesen Prozess, so die Autorin, entsteht Raum fur einen Perspek-
tivenpluralismus, der frei von vordefinierten Sichtweisen und Verhalten ist. Das Konzept und
seine padagogischen Elemente kann, so Blackmore, auf eine Reihe von Themen angewendet
werden, die einen globalen Geltungsbereich haben (z. B. Ungleichheit, Umweltkonflikte) oder
lokale Probleme ansprechen, die insofern eine globale Bedeutung bekommen, als sie an ver-
schiedenen Orten auftreten (Blackmore 2016: 40f).

Im Folgenden soll Blackmores padagogisches Rahmenkonzept mit den vier Dimensionen
des Lernprozesses vorgestellt werden: kritisches Denken (,,critical thinking®), Dialog (,,dia-
logue®), Reflexionsphase (,,reflection®) und die verantwortungsbewusste Handlungskompo-

nente (,,responsible being/action®).
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Pedagogy Summary

Critical thinking * Questioning assumptions
* Historicity
* Context specific

Dialogue * Encountering a range of perspectives
* Learning from rather than about others
* Uncertainty (risk)

Reflection * Encountering difficult knowledge
* Collective approach — power, privilege, ability, interest

Responsible being/action * Conscious, considered, targeted
* Linked to values

* Responsibility towards others

Abb. 5: Konzeption einer kritischen GCE (aus: BLACKMORE 2016: 46)

1) Critical thinking

Wie aus obiger Abbildung hervorgeht, steht am Anfang des Prozesses das kritische Denken,
welchem die Grundannahme zugrunde gelegt wird, dass die Realitdt und damit ihre Problem-
lagen veranderbar sind. In diesem komplexen Denkprozess sind technische Fahigkeiten des
Denkens (z. B. logisches Denken, konzeptuelle Analyse) zentral. Weiters sind beim kritischen
Denken auf jeden Fall dessen eigenen Vorannahmen zu erkennen, zu bewerten und dahin-
gehend zu uberprifen, inwieweit diese zutreffend sind. Im Umgang mit diesen Annahmen spielt
nicht nur das (oben angesprochene) technische Denken eine Rolle, sondern auch der Umgang
mit ideologischen Fragen und mit der Kenntnis, dass Wissen immer unvollstédndig, vorlaufig
und kontextbezogen ist. Wissen hangt immer von den individuellen Erfahrungen des Indivi-
duums und seinen eigenen Wahrnehmungen ab (BLACKMORE 2016: 41f). In diesem Zusam-
menhang wird darauf hingewiesen, dass auch Theorien und Konzepte einem spezifischen sozio-
kulturellen historischen Kontext entspringen: , Knowledge always comes from somewhere,
from a particular historical and political context and all knowledge can be questioned. Critical
approaches to GCE therefore aim to explore and make explicit the historical and contemporary
manifestations of power (42).

Neben dieser Frage nach dem Kontext von Wissen sieht Blackmore einen Hauptpunkt in
der Phase des kritischen Denkens in der Kompetenz, diesen Kontext im Zusammenhang mit
den Strukturen zu hinterfragen: ,,Why are some people in a position to be able to offer help
while others live a hand-to-mouth existence? In order to understand the context of knowledge,
it is also important to ask who is saying this, where is this account coming from, and whose

interests does this account serve* (42).
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2) Dialogue

Der Umgang mit Unterschieden — sei es im Alltag oder in der Auseinandersetzung mit theore-
tischem Wissen — ist fur Lernende immer herausfordernd und nimmt damit eine entscheidende
Stellung im Konzept der Critical Global Citizenship Education ein. Wesentlich dabei ist die
Schaffung der Mdglichkeit, unterschiedliche Meinungen aufeinandertreffen zu lassen, sodass
die Lernenden alternative Ansichten und Perspektiven kennenlernen. In diesem Kommunika-
tionsprozess soll es nicht zur Entwicklung einer kritischen Auseinandersetzung mit den eigenen
Meinungen und jenen der anderen kommen, sondern auch zur Etablierung einer ,,language of
possibility*, in welcher alternative Zukunftsvisionen formuliert und ausgetauscht werden kon-
nen. In diesem kommunikativen Prozess ist es nach Blackmores Konzept nicht maf3geblich,
,,uber andere zu lernen, sondern ,,mit anderen‘ — dies verbindet sich wesentlich starker mit ei-
ner Beziehungskomponente im Lernprozess. Die damit verbundene Unsicherheit im Umgang
mit ,,dem Anderen* hat auch das Potential, etwas Unerwartetes ,,vom Anderen“ zu lernen
(BLACKMORE 2016: 42f).

3) Reflection

Durch die besonders starke Auseinandersetzung mit den eigenen Annahmen, dem eigenen Wis-
sens und der Einbettung in eine globale Struktur der Ungerechtigkeit kann es zum Gefuhl der
eigenen Selbstbeteiligung und damit zu etwas kommen, was in Blackmores Konzept als critical
knowledge bezeichnet wird. Der Umgang mit dieser Wissensform kann fiir die Lernenden sehr
herausfordernd sein und mithin Gefuihle von Schuld entstehen lassen (BLACKMORE 2014: 44).
Wesentlich beim Konzept der Critical Global Citizenship ist hierbei der Rickgriff auf Iris M.
Youngs ,,Social Connection Model of Responsibilities* (2006). Young stellt darin fest: ,,we
need a conception of responsibility different from the standard notion of blame or liability*
(107). Sie sieht den Fokus auf Schuld als weniger zielfiihrend als den Fokus auf solche Struktu-
ren, die den Hintergrund flr benachteiligende Strukturen (,,structural injustice*) schufen. Wich-
tig ist also, dass die Lernenden das Gefiihl bekommen, dass die ,,Schuld an solchen Strukturen
nicht auf sie reduziert werden kann. Abgeleitet aus dem Konzept der Critical Global Citizenship
Education werden folgende Aspekte (BLACKMORE 2016: 44):

— der Blick richtet sich auf Ungleichheit schaffende Strukturen und nicht auf individuelle

Verursacher;
— der Blick wird nicht in die Vergangenheit und fragt nicht nach Schuld, sondern richtet sich

bewusst in die Zukunft;
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— der Fokus liegt auf solchen Prozessen, die diese Strukturen ermdéglichen und produzieren;

— der Fokus liegt auf der Motivation derjenigen, die sich an der Veranderung dieser Prozesse
und Strukturen beteiligen;

— das Bewusstsein wird fur gemeinsame Verantwortlichkeiten geschaffen, jedoch unter dem

Gesichtspunkt, dass diese ungleich verteilt sind.

4) Responsible being/action

Im Zuge dieses Lernprozesses sollte als Ergebnis aus kritischem Denken, Dialog und Reflexion
das tatsachliche Handeln hervorgehen, wobei das Handeln im Einklang mit den vorangegange-
nen Ergebnissen und Einsichten sowie den personlichen Werten erfolgen kann. Aufbauend auf
den Ideen von Andreotti sollte das Handeln auf der persénlichen Entscheidung des Lernenden
basieren und auf folgende Punkte aufbauen:

— einer umsichtigen Analyse des Kontextes, in dem interveniert wird;

— einer Analyse der Machtverhaltnisse (auch beziiglich der Position der Person, die eingreift);
— einer Reflexion der kurz- und langfristigen (positiven und negativen) Auswirkungen von

Zielen und Strategien.%?

Ausgehend von Andreottis Abgrenzung zur Soft Global Citizenship Education wird auch das
Handeln und der Kontext, aus dem heraus gehandelt wird, zum Gegenstand des Lernprozesses.
Hierbei geht es um die Tatsache, dass der Lernende nicht nur die Kompetenz erwirbt, adaquate
Losungen fiir Probleme zu finden und dies auch nicht in einem paternalistischen Sinn ,,fiir
andere* tut, sondern dies auf Basis einer ethischen Haltung ,,gegeniiber anderen® vollzieht. Ver-
antwortung bedeutet nach Andreotti ,,learning to reach out in whatever way is most appropriate
depending on the context (BLACKMORE 2016: 46). Fiir die Lehrenden bedeutet dies, den
SchilerInnen nicht zu erklaren, was sie (nicht) zu tun haben, sondern sie vielmehr im Umgang
mit Informationen zu unterstiitzen und zur Lésungsfindung zu ermutigen (45f). Da es sich bei
der Phase des ,,Handelns* laut Blackmore um einen nichtlinearen Prozess handelt, bedeutet
diese Phase keineswegs ein Ende des Lernprozesses, sondern ein potenzieller Ausgangspunkt
fur weitere neue Lernerfahrungen sein oder zur Dimension des ,kritischen Denkens® fuhren.
Um die Praktikabilitat des Konzeptes zu untermauern, bringt Blackmore nach der Erklarung
grundlegender Theorien und methodischer Anspriiche mehrere Beispiele aus Unterrichtsein-

heiten, die sich auf die Facher Englisch, Geographie sowie auf die Durchfiihrung eines

63 ANDREOTTI (2006: 7), zit. in BLACKMORE (2016: 44f).
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Holocaust-Tages beziehen. Wesentlich ist hierbei, dass es sich um Unterrichtsbeobachtungen
handelte, die der Autorin zufolge Anknlpfungspunkte fir die Critical Global Citizenship Edu-
cation boten. AuRerdem seien sie beispielhaft fiir das Konzept und seine vier Dimensionen, die
globale Elemente behandeln, obwohl sie keine klassischen GCE-Themen wie Armut und Ent-

wicklung betreffen:

The lessons selected for this paper have been chosen because they demonstrate
examples of critical thinking, dialogue, and reflection in practice. [...] They are not
focused on traditional global citizenship education themes such as poverty or
development but each example includes elements of “global” themes including
difference and similarity, prejudice, conflict, and environmental impact.
(BLACKMORE 2016: 47)
Durchgefiuhrt wurde die Geographie-Einheit in einer englischen Schule in einer Klasse mit Kin-
dern im Alter zwischen 12 und 13 Jahren (hierbei handelt es sich um das sog. Year 8 im engli-
schen Schulsystem).
Behandelt wird der 2010 Gulf of Mexico oil spill (in deutschsprachigen Medien meist als
,.Olpest im Golf von Mexiko 2010 bezeichnet) und seine Auswirkungen auf Mensch und
Umwelt, sowie die Frage, wer fir die Folgen dieser Katastrophe aufzukommen hat. So kam es

zur folgenden Zielformulierung fir die Einheit:

(1) for students to learn and understand something about the 2010 Gulf of Mexico oil

spill and its impact; and (2) to think about who was to blame for the disaster and form

an opinion about who should pay for the clean-up.

(BLACKMORE 2016: 51f)
Als Einstieg wurde eine Dokumentation der BBC (BP — In Deep Water; 2010) gewahlt, in
welcher Mitarbeiter von BP, der verantwortlichen Olfirma, Arbeiter auf den Ol-Bohrinseln,
Menschen aus dem betroffenen Gebiet sowie Umweltschiitzer interviewt wurden. An diesen

Punkt knupft die folgende Darstellung der Einheit durch Blackmore an:
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Pedagogical strategy

Student response

Critical thinking

Asking questions a.g. why has the demand
for oil increased in recent years?

Who should pay for the disaster? BP or the
taxpayer? Why?

The students offered the following
responsas; ‘is it because the
population is growing?, and
‘everything we do requiras oil?’

Summarizing different complex viewpoints
about who should pay for the disaster (BP
or the American taxpayer). E.qg. BP owns
the rig but Transocean were running it. BP
received all the profits. They wera drilling
in deep water in order o meet demand
from the public. They tried desperately to
stop the leak. America has the highest
demand for oil, the spillage was in their
waters and affected their economies. BP
pays American employees to work on the
rig, and Transocean and Halliburton (the
concrate company) are American firms. The
American public uses oil, we use oil, and
by doing so we encourage multinational
companies (MNCs) to drill in risky areas.

This summary prompted the students
to ask lots of questions of their own.
E.g. ‘What happens to the rig when
they've finished using it?, ‘Have BP
spent more on the clean-up than
they would have done by fixing the
problem?; ‘Have they cleaned up all
of the oil oris it still there?'

Dialogue

The students were asked to write their own
responsa to the question ‘BP vs taxpayer.
Why? Are we all to blame for this disaster?
Why?" They were then asked to share their
OWn Views.

Many felt that BP should have sorted
the problem. Others formed a view
of shared responsibility, seeing both
MNCs and consumers as jointly
responsible. E.g. ‘It's hard to blame
one person or company. Everyone
should be checking.'

Reflection

The teacher shared his own personal
viewpoint e.g. 'l believe, whether we like it
or not, we are all partly to blame because of
our iPods, holidays, cars and lifestyles this
created.'

This reflection openad up the space
for students to share their own ideas.

Responsible
being and action

There was no explicit call to action

within the lesson but the idea of shared
responsibility for oil consumption was
raisad and students wrote about this in their
written pieces and poems that were written
in subsequent lessons.

Eg

‘Maybe we are all insane

Using all the oil we claim

Maybe we are all to blame

For the rig that went up in flames’

Abb. 6: Die beobachtete Unterrichtseinheit zum Thema ,,2010 Gulf of Mexico oil spill*

Wie zu erkennen ist, wird die oben beschriebene Konzeptionierung tber die Unterrichtseinheit

(aus: BLACKMORE 2016: 52)

gelegt und eine Einteilung in die vier Dimensionen vorgenommen.

In der Phase des critical thinking werden die Schilerinnen mit der Frage nach dem stei-
genden Bedarf an Ol in der Bevolkerung konfrontiert, und sie sollen sich fragen, wer dafiir die
Kosten zu tragen hat. In dieser kritischen Auseinandersetzung wird u. a. die zentrale Rolle von
Ol im eigenen Alltag durch die Lernenden thematisiert. Angeschnitten werden in dieser Phase

weiters unterschiedliche Standpunkte und Perspektiven der Beteiligten, die zu neuen Fragen
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und die Lernenden zum Thema fiihren. In der Phase dialogue schreiben die Lernenden ihre
Meinung zur Ausgangsfrage (,,Soll das Unternehmen bezahlen oder doch die Steuerzahler?)
und werden dazu angehalten, diese Meinung im Plenum zu teilen. Hierbei kommt es zu
unterschiedlichen Ansichten, die entweder das Unternehmen dafur verantwortlich machen oder
aber das Problem als ,,gemeinsame Verantwortung® charakterisieren, da es als problematisch
gesehen wird, einzelne Personen oder Unternehmen allein verantwortlich zu machen. In der
Phase der Reflexion (reflection) eréffnet der Lehrende seine Sicht der Dinge und weist auf die
geteilte Verantwortung aufgrund des Konsumverhaltens hin. Laut der Autorin erdffnet sich
somit ein Raum fur die Lernenden, ihre eigenen Meinungen und Ideen einzubringen. In der
Phase responsible being/action kommt es zu keinem direkten Appell nach konkreter Handlung,
sondern zur Einsicht einer geteilten Verantwortung aufgrund des Konsumverhaltens.

In der zusammenfassenden Betrachtung der Stunde erwéhnt Blackmore, dass die Lernenden
dazu ermutigt wurden, ihre eigene Verbindung zur Olkatastrophe herzustellen und dadurch Re-
flexionsvermégen zu demonstrieren. Ebenso wandelte sich laut Autorin bei einigen Lernenden
die Sicht, dass einzelne Akteure verantwortlich seien, zur Sicht einer gemeinsamen Verant-
wortung, derzufolge Verbraucher und Olfirma als Mitverantwortliche ausgemacht wurden.
Hierbei erwéhnt Blackmore ausdriicklich den Bezug zum bereits besprochenen Social Con-
nection Model of Responsibilities (BLACKMORE 2016: 53).

Um also vielschichtige Meinungen zu erlangen und allgemein den Ansprichen einer
Critical Global Citizenship Education zu entsprechen, sind Strategien notwendig, die sich stark

im Konzept der Autorin wiederfinden. Zu den Strategien der Lehrer gehdren laut Blackmore:

asking questions, creating a safe space for discussion where there are no “right” or
“wrong” answers, asking students to share their assumptions, encouraging dialogue,
sharing their own opinions, and showing how individual choices have an impact.
(BLACKMORE 2016: 53f)
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass das hier behandelte Rahmenkonzept aus den
vier Dimensionen des Lernprozesses — dem kritischen Denken (critical thinking), dem Dialog
(dialogue), der Reflexionsphase (reflexion) und der verantwortungsbewussten Komponente
(responsible being/action) besteht und nichtlinear zu betrachten ist. Fur die praktische Ver-
wendung ware es moglich, einen Teilaspekt herauszugreifen und diesen in Verbindung mit den
anderen Dimensionen zu setzen. Mdglich ware es also, etwa die Komponente ,,responsible
being/action® einer Strukturanalyse zu unterziehen und diese damit in den Bereich des crititical

thinking zu transferieren und die Verantwortungskomponente damit erneut einer Kritischen
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Analyse zu unterziehen oder Gberhaupt zum Gegenstand des neuen Lernprozesses zu machen.
Ebenso konnte man das Konzept, wie es auch in diesem Fall bei der Darstellung der
Geographie-Stunde vollzogen wurde, Uber eine Stundenplanung legen und damit tberpriifen,
inwieweit Aspekte einer Critical Global Citizenship Education erfullt werden bzw. in welchen
Bereichen man den Zugang nachjustieren konnte.

Ein Aspekt, der sich stark durch das Konzept und seine Dimensionen zieht, ist derjenige,
der fir die Critical Global Citizenship Education eine Dekonstruktion der die Menschen umge-
benden Machtstrukturen und der dahingehenden Bezugnahme auf die eigene (kontextabhén-
gige) Position und Rolle in diesem Wirkungsgefiige betont. Diesbeziiglich kdnnte nahezu jeder
Bereich aus Politik, Gesellschaft und Umwelt einer Analyse unter dem Gesichtspunkt der in
der Critical Global Citizenship Education zentralen, postkolonialistischen Betrachtung unter-
zogen werden.

Ein wesentlicher praktischer Zugang zur Behandlung kritischer-globaler Themen ist der
Verweis auf das ,,Social Connection Model of Responsibilities®, welches nicht nur den Blick
der Lernenden auf Problemlagen &ndern kann, sondern auch in einer tatsachlichen Situation der
Betroffenheit den Lernenden Hilfestellung bieten kann. Ein weiterer wichtiger Teil dieses Kon-
zeptes ist der hohe Stellenwert der Partizipation an weltgesellschaftlichen Belangen und die
Fahigkeit, Losungen zu formulieren und dementsprechend anzuwenden.

Blackmores Konzept ist grundsétzlich der critical pedagogy zuordbar, die wiederum stark
von Paulo Freires Bildungsanspriichen beeinflusst ist. Als Zielformulierung der kritischen Pa-
dagogik gelten die Analyse und Ablehnung von Unterdriickung, Ungleichheit, Ungerechtigkeit
und autoritéren sozialen Strukturen, welche durch eine kritische Demokratie tiberwunden wer-
den konnen, durch Burgerinnen, die féhig sind, 6ffentlichen Themen kritisch in 6ffentlichen
Debatten oder durch soziales Handeln zu begegnen (ELLSWORTH 1989: 10). Es wird hier also
davon ausgegangen, dass sich Machtstrukturen mithilfe unterschiedlicher Formen von Bildung

Uiberwinden lassen.

5.2. 2. Beispiel: ,,GCE im Schulunterricht*“-Leitfaden von WINTERSTEINER (2019)

Wie bereits eingehend behandelt, stellte jene Konzeption, welche WINTERSTEINER et al. 2014
unter Herausgeberschaft der UNESCO veroffentlichten, eine zentrale und erstmalige Positio-
nierung des zu jenem Zeitpunkt besonders innovativen Konzeptes dar. Die Publikation behan-
delte dabei umfangreich das GCE-Konzept und stellte ein padagogisches Konzept vor, das im
Einklang mit den Ergebnissen und Forderungen der UNESCO und ihrer Konzeption zur Erful-

lung der Sustainable Development Goals stand. Im Jénner 2019 kam es zur zweiten grof3en
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Veroffentlichung der UNESCO beziiglich GCE in Osterreich, und diese Dokumentation beton-
te die praktische Durchfiihrung von GCE im Unterricht, welche in der Zwischenzeit an unter-
schiedlichen 6Osterreichischen Schulen erfolgte.

Im Zuge dieser UNESCO-Publikation erfolgte die Abfassung des hier behandelten kom-
mentierten Leitfadens durch Werner Wintersteiner. Im Folgenden soll, wie auch beim voran-
gegangenen Konzept von Blackmore, ein Uberblick tiber diese aktuelle Konzeptionierung ge-
boten werden. Zusammengefasst besteht das von Wintersteiner erarbeitete Konzept aus vier
,hauptsachliche[n] Ziele[n]* (WINTERSTEINER 2019: 15), welche die ,,groRe Idee von Global
Citizenship Education (GCED) [...] herunterbrechen* und ihrerseits wiederum in Teilaufgaben

untergliedert werden. Diese vier hauptséchlichen Ziele lauten:

1) Zusammenhénge zwischen globalen Entwicklungen und lokalen, die Lernenden
selbst betreffenden Auswirkungen erkennen und analysieren
2) Lernende ihre Selbstwirksamkeit als ,,citizens* erleben lassen
3) Lernende unterstiitzen, ein Bewusstsein von der Notwendigkeit, sich als global
citizen zu betétigen, zu entwickeln
4) Lernenden helfen, diese Erfahrungen zu verinnerlichen und zu einem Teil ihrer
Personlichkeit werden zu lassen.
(WINTERSTEINER 2019: 15)
Es ist zu erkennen, dass es hier zu einer &hnlichen Formulierung der Ziele kommt, wie es bereits
in den 2014 formulierten ,,zentralen Dimensionen® der GCE (Wissen, Kompetenzen, Werte und
Einstellungen) geschah (WINTERSTEINER 2014: 22ff, vgl. auch Kapitel 4.2.2). Wintersteiner
halt im nachsten Schritt fest, dass es sich bei GCE um ein ,,umfassendes und komplexes Arbeits-
feld“ (WINTERSTEINER 2019: 15), ein ,transdisziplindres Themenfeld*, ,.ein Unterrichts-
prinzip“ und einen ,,Inhalt des Fachunterrichts* handelt. Dieser Komplexitét soll im Leitfaden
mit beigefligten Beispielen begegnet werden (15).
Wie kann bzw. wofiir kann der Leitfaden laut Wintersteiner verwendet werden (15f)?
— bei der Planung und Ausarbeitung eigener Unterrichtseinheiten;
— bei der Bewertung und Evaluation des eigenen Unterrichts;
— bei der Beurteilung der GCED-Qualitat von Lehrmaterialien;
— keineswegs soll der Leitfaden ,,wie eine Checkliste* (16) abgearbeitet werden;
— sofern ein Beispiel oder Teilziel aus dem Leitfaden fir den Unterricht ausgewahlt wird,

,,50l1 das Bewusstsein fir die Gesamtzusammenhénge gewahrt bleiben* (16);
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— die ,,dargestellten Ziele und Aufgaben (16) sind durchaus als eine ,,Herausforderung an
uns Lehrende* zu sechen, ,,sich selbst auf Lernprozesse in Richtung Global Citizenship

(Education) einzulassen (16).

Im Folgenden soll der Leitfaden (in leicht gekirzter Weise) tabellarisch dargestellt werden, wo-

bei der Konzeptionierung des Autors folgend eine Unterteilung in vier Teilziele vollzogen wird.

Die Teilziele finden sich immer an der obersten Stelle der Tabelle und sind mit den Ziffern 1

bis 4 versehen, wobei diese Teilziele mit einer genaueren Begriindung versehen sind. Die linke

Spalte verweist auf Ziele und Aufgaben der Unterrichtseinheit bzw. des Unterrichtsabschnitts

und soll folgende Punkte behandeln (WINTERSTEINER 2019: 16)

— neues Wissen generieren (z. B ,,Globale Fragen in ihren lokalen und globalen Auswirkun-
gen studieren®);

— neue Erfahrungen machen (z. B. ,,Das Globale im Lokalen entdecken®);

— Fertigkeiten entwickeln helfen (z. B. ,,Erfahrungsrdume fiir Partizipation schaffen®);

— Meta-Wissen aufbauen, also ein Wissen uber Wissen, eine Veranderung des Denkrahmens
und der Kategorien, mit denen Wissen eingeordnet wird (z. B. ,,Heimatland Erde. Welt-

bilder und Weltvisionen®).

Der Leitfaden nun im Detail:
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Ziel 1:

1) Zusammenhange zwischen globalen Entwicklungen und lokalen, die Lernenden
selbst betreffenden Auswirkungen erkennen und analysieren lassen

Dieses Ziel ist die Voraussetzung dafiir, dass Lernende im politischen Sinne , global denken” und sich global
verantwortlich fiihlen konnen.

ZIELE UND AUFGABEN

METHODEN UND BEISPIELE

Das Globale im Lokalen entdecken

Diese Entdeckungen sind die Basis
und sozusagen die Vorstufe fiir alle
weiteren Schritte. Haufig kann man
bereits von einem zumindest diffu-
sen ,globalen® Bewusstsein ausge-
hen, das es im Unterricht zu scharfen
gilt. Zu beachten ist, dass heute viele
Schiilerinnen in ihrem Leben bereits
viele globale Erfahrungen gemacht
haben (Migration, Urlaubsreisen,
Schiilerinnen-Austausch).

Da dies der erste Zugang ist, muss
er noch keineswegs systematisiert
werden, man kann bei jedem belie-
bigen und fiir die Lernenden interes-
santen Beispiel starten.

Diese ,Begegnung mit dem Glo-
balen* ist jedoch kein rein rationa-
ler, sondern auch ein zutiefst emoti-
onaler Prozess, und dies muss auch
didaktisch beriicksichtigt werden.

Globale Auswirkungen lokaler
Handlungen und Entscheidungen
erkennen

Hier geht es nicht mehr um das
Bewusstsein von den globalen
Zusammehangen alleine, sondern
im Vordergrund steht die Ungerech-
tigkeit der heutigen globalen Welt-
ordnung.

Dies verlangt bereits ein gewisses
MaR an Systematik, das mit der Zeit
eingelost werden kann.

Menschen aus dem Umfeld mit Migrationshintergrund bzw. Reiseerfahrung
kennenlernen

Nach ,Spuren des Globalen* in der eigenen Wohnumgebung forschen:
Geschafte; Kulturstatten; Baustile; Denkmaler, Veranstaltungen...

Die eigene (familidre) ,Globalitat“ erforschen: Migration, Reisen, Fremd-
sprachenkenntnisse, Verwandte und Freunde... Eine ,Identitatsprifung® im
Sinne von Amin Maalouf*

Durch geeignete Ubungen Kérperliches und Emotionen ansprechen, die bei
der Begegnung mit dem ,Globalen” ausgelost werden (Mimik, Gestik,
Inszenierungen, Rituale...)

Medizin als Beispiel fiir weltweite Ungleichheit und Ungerechtigkeit: Ausbeu-
tung der heilpflanzlichen Ressourcen der Lander des Siidens durch GroRkon-
zerne; deren Versuch, durch Patente und Monopole den Markt zu beherrschen;
Unerschwinglichkeit von Medikamenten in armeren Landern; Organhandel...

Herkunftswege von Konsumgiitern, besonders denen der Lernenden, verfolgen
und kritisch analysieren: Essen, Kleidung, Unterhaltungselektronik...

Eigene Berufsfelder (Berufsschule bzw. BHS) im Hinblick auf Globales
untersuchen

Wovon leben wir: Politisch-6konomische Kreislaufe in ihrem Zusammenhang
verstehen lernen, am Beispiel der Versorgung mit Lebensmitteln, der .groRten
Herausforderung fiir Europa® (Biopionier Werner Lampert): Warum ist nach-
haltige Bio-Landwirtschaft und faire Konsumgiiter-Produktion eine Frage von
global citizenship?

Herkunftswege von weniger sichtbaren, aber essentiellen Giitern (Energie,
Strom, Rohstoffe) kritisch analysieren: Wer verdient woran? Wer hat
eventuelle Umweltfolgen zu tragen? Welche Strategien entwickeln die
industrialisierten Staaten, um sich diese Guter zu sichern?

Migrations- oder Fluchtgriinde erforschen durch eigene Erfahrungen,
Befragungen von Menschen aus dem Umfeld wie durch Landerstudien

Anhand von Medienberichten, sozialen Medien, Youtube, Musik und literari-
schen Texten das Leben von Menschen im globalen Siiden kennenlernen, um
sie nicht als ,,Opfer” und ,Arme*, sondern in ihrer Wiirde und in ihren Hand-
lungsmoglichkeiten zu erleben

Abb. 1: Leitfaden fur Ziel 1 nach WINTERSTEINER (2019: 17)
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Globale Fragen in ihren lokalen und
globalen Auswirkungen studieren

Es geht hier darum, ,groBe Themen®,
die ohnehin in aller Munde sind,
sowohl in dem fiir die Lernenden
uberschaubaren Rahmen als auch im
weltweiten Maflstab zu verstehen.

Es geht also darum, einen Zusammen-

hang herzustellen. Dies kann sowohl
aktuell wie historisch erfolgen.

....................................................

n»Heimatland Erde*: Weltbilder und
Weltvisionen

Ab hier beginnt die Meta-Ebene in der
Auseinandersetzung im Gegensatz

zu den eher praktisch ausgerichteten
vorigen Aspekten. Die Intention be-
steht darin, sich mit der eigenen Welt-
sicht und Weltbildern generell aus-
einander zu setzen, weil diese unser
Sicht auf die Welt, auf die Globalisie-
rung, auf die Vorstellungen zukiinf-
tiger Entwicklungen, auf Zusammen-
arbeit und globale Partnerschaften,
auf das Zusammenleben in der Welt-
gesellschaft (unbewusst) pragen. Ein
Ziel dabei ist es, unsere euro-zentristi-
schen Bilder zunachst als unvermeid-
lich hinzunehmen und bewusst zu
machen, ihnen aber durch andere
Bilder entgegenzuwirken.

Rassismus umfassend verstehen

»Ohne Angst verschieden sein kon-
nen!” ist etwas, das immer noch
nicht selbstverstandlich ist. Rassis-
mus ist allgegenwartig und hierarchi-
siert Menschen; hilft ungleiche Ver-
hiltnisse herzustellen - weltweit und
auch bei uns

Sich mit ideellen und materiellen

Alternativen zur bestehenden
Ordnung beschiftigen

* Sozialdkologische Transformation
* Die UNO Sustainable Development
Goals (SDGs) in ihrer Bedeutung

verstehen lernen

Aktuelle Fragen (Auswahl):
Klimawandel (und andere dkologische Fragen) / Kriege / Atomkriegsgefahr
(Riistungsindustrie, Waffenhandel) / Terrorismus

Studium von Zeitungen und Fachliteratur, inkl. Schulbiicher (kritisches Lesen
lernen) z.B. aus der Zeitschrift Siidwind oder Baobab-Materialien

Studium von literarischen Texten (literarisches Lesen lernen) siehe den
entsprechenden Abschnitt in dieser Publikation bzw. die Bibliographie

Historisches (Auswahl):
- Geschichte der Sklaverei und ihre langfristigen Folgen (bis heute)
= Flucht und Fluchtursachen historisch und aktuell untersuchen

Postkoloniale Kritik am Eurozentrismus altersgemaR verstehen lernen

Welche Weltbilder und Weltvisionen haben wir selbst (als Lehrende, als
Lernende)? Z.B. Zeichnen von ,psychologischen Weltkarten®, die eine
persdnliche Geographie wiedergeben (freie Gestaltung der GroRe, Nahe
und Eigenschaften anderer Linder)

Historische Dimension anhand von Visualisierungen (Weltkarten, Allegorien
etc.) aus verschiedenen Weltteilen
(www.interkart.de/alte-karten-und-globen/historische-karten/ptolemy-s-
welt-karte-1482 html#, www.vintage-maps.com/de/antike-landkarten:::3)

Welche Weltbilder waren in der Vergangenheit pragend und wie wirken sie in die
Gegenwart? Etwa die steirische Vélkertafel (www.austria-forum.org/af/Wissens-
sammlungen/ Damals_in_der_Steiermark/Die_steirsche_V%C3%B6lkertafel)

Kontrastive Geschichtsbilder: z.B. die Kreuzziige aus der Sicht der Araber;
die ,Entdeckung” der Amerikas aus indigener Perspektive; Imperialismus

und Kolonialismus - Stimmen aus dem Siiden

Klassische Texte (in Ausziigen): Frantz Fanon, Aimé Césaire, Edward Said...

Rassismuskritik ist ein Kern von GCED

In besonderem Mafe gilt diese Aufgabe auch fiir die Lehrpersonen selbst, denn
Rassismus ist banal und selbstverstandlich und daher unsichtbar geworden.”

Eine kleine Zusammenstellung von Rassismusdefinitionen unter:
www.erinnern.at/bundeslaender/cesterreich/lernmaterial-unterricht/
antisemitismus/wie-funktioniert-rassismus/wie-funktioniert-rassismus/
auswahl%20definitionen%20rassismus.pdf

Kritik der Wachstumsgesellschaft

Kritik der imperialen Lebensweise’

Formen solidarischer Okonomie, Gemeinwohlékonomie, Postwachstum...

Umsetzung der SDGs in Osterreich

Abb. 8: [Fortsetzung:] Leitfaden fir Ziel 1 nach WINTERSTEINER (2019: 18)
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Ziel 2:

2) Lernende ihre Selbstwirksamkeit als ,,citizens* erleben lassen

Dieses Ziel ist Voraussetzung dafiir, dass Lernende sich als engagierte BiirgerInnen begreifen.

Erfahrungen von Zivilcourage und Hinschauen oder Wegschauen, wenn Unrecht beobachtet wird
sEngagement® reflektieren

Erfah ich selbst erfolgreich hrt hat
Dies gilt fiir alle sozialen Felder: anrungen, wo man sich sefbst erlofgreich gewehrt ha

Zuhause, Peer Gruppe, Schule, in den
sozialen Medien... Die Schule kann
auch dafiir AnstoRe bieten. Dies kann
anlassbezogen oder als eigene Unter-
richtseinheit erfolgen. Wichtig ist es,
dabei keine eventuell vorhandenen
negativen Dynamiken in der Klasse
noch zu verstirken und auf jeden Fall
die Schwacheren zu schiitzen.

Eventuell im Schutz von literarischen Texten arbeiten (die Texte als Eye-Opener
und Muster fiir eigene, bewusst fiktive Texte), um die persénliche Sphare der
Lernenden zu schutzen

Erfahrungsraume fiir Partizipation Im eigenen Unterricht, in der Schulgemeinschaft insgesamt; beginnend mit
schaffen und nutzen kleinen Freirdumen; zugleich standige Reflexion des Umgangs mit Partizipation

o L usw. Partizipationsfahigkeit kann und muss man lernen!
Dies ist vielleicht der wichtigste und Zipatt 1gkel Y

am wenigsten entwickelte Aspekt im . . e -
'8 : pest Strukturen wie Klassenvorstandsstunde, ritueller Wochenbeginn im Sesselkreis

Schulleben. . . . . I ;

Y bis hin zu eigenen Unterrichtsfachern , Kommunikation und Konflikt*
Schulprojekte, Schulfeiern und Austausch bewusst als Gelegenheiten fiir Demo-
kratielernen nutzen, auch wenn das zundchst als mithsam erscheinen mag

Vorbilder und engagierte Journalistische und literarische Texte, Filme, personliche Interviews und
Menschen erforschen andere Formen personlicher Begegnungen

Eine indirekte Form, die hilft, das
Interesse an und Vertrauen zu
eigener Wirksamkeit zu steigern.

Rechte Menschenrechte, Kinderrechte, demokratische Rechte kennenlernen;
die Bedeutung der Rechte fiir das eigene Leben begreifen lernen;

Die ei Rechte k d
e elgenen wechte kennen un Einschrankungen von Rechten und Demokratiedefizite thematisieren

gebrauchen lernen

Kommunikation und Empathie und aktives Zuhéren ebenso iiben wie Streitkultur: eigene Argumente
Konfliktfahigkeit vertreten; Umgang mit Konkurrenz reflektieren; sich mit anderen verbiinden
lernen...

Das sind unabdingbare Kompetenzen
fiir alle citizens, die man am besten
im Zusammenhang mit den ange-
strebten Inhalten lernt

Anlassfille, Rollenspiele, Planspiele, eigene Peer-Mediations-Ausbildung...

Arbeit mit Selbstkonzepten: eine starkenbewusste und schwachentolerante
Herangehensweise in Beziehungs- und Machtstrukturen fordern, vielseitige
identitatsstiftende Erfahrungen, rollenkonformes und rollendistanziertes
Verhalten einiiben, usw.

Abb. 9: Leitfaden fir Ziel 2 nach WINTERSTEINER (2019: 19)

117



Ziel 3:

3) Lernende unterstiitzen, ein Bewusstsein von der Notwendigkeit, sich als global citizen
zu betatigen, zu entwickeln

Erst dadurch wird das Wissen um globale Strukturen und Zusammenhdnge politisch; zugleich eine Einiibung in demokratische
Partizipationsformen. Die kritischen Sozialanalysen aus (1) sind dabei eine wichtige Grundlage.

Die eigene Stellung in der Welt Die eigene Stellung als Angehorige/r eines privilegierten und reichen westlichen
reflektieren Landes erkennen (auch wenn man sich vielleicht innerhalb des Landes als
keineswegs privilegiert fihit); die eigene Position als Aufgabe begreifen

Sich mit den eigenen Vorurteilen konfrontieren

Ethische Reflexionen Diskussion ethischer Fragen anhand von Beispielen, Ausziigen aus philoso-
phischen Werken und literarischen Texten (Philosophieren mit Kindern und
Jugendlichen)

Praktische (paddagogische) Planspiele

Erfahrungen

Unterrichtsprojekte mit stark partizipativem Anteil (Themen- und Methoden-
auswahl, Zeitmanagement, Prisentationsformen, Leistungsbeurteilung...)

Realsituationen Begegnungen mit Peers, von der Nachbarklasse bis zum internationalen
Schiilerlnnen-Austausch

Arbeitsplatz (bei Berufssschiilerinnen)
Freiwilligenengagement von Schiilerinnen reflektieren

Thematisierung von Handlungsmaglichkeiten anhand aktueller politischer
Fragen

Spezielle Maglichkeiten zu schaffen, sich mit Peers aus dem globalen Stiden
in Verbindung zu setzen (von Migrantinnen und Fliichtlingen im Umfeld bis
zu jenen, die weit entfernt leben)

Abb. 10: Leitfaden fur Ziel 3 nach WINTERSTEINER (2019: 20)
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Ziel 4:

4) Lernenden helfen, diese Erfahrungen zu verinnerlichen und zu einem Teil ihrer
Personlichkeit werden zu lassen

Dies ldsst sich natiirlich nicht erzwingen, und meist auch gar nicht beobachten. Was wir als Lehrende aber sehr wohl
tun konnen, ist dafiir die moglichst besten Rahmenbedingungen zu schaffen.

Einheit von Sprechen und Handeln Das eigene Verhalten als Lehrende reflektieren; keine doppeldeutigen
Botschaften ausschicken!

Gestaltung der gesamten GCED als bewusst als Leitprinzip umsetzen. Unterricht, Schulgemeinschaft,
Schulkultur gelebte und verkiindete Schulkultur (Leitlinien; Schul-Charta), Wahl der
Unterrichtsmaterialien, Lebensmittel, Umgang mit Mist...*

Spiralférmige Curricula Die gewahlten Schwerpunkte immer wieder ansprechen, bei neuen Unterrichts-
einheiten bewusst an frithere ankniipfen; nicht nur Wissen, sondern auch
»Wissen uber Wissen“ verbreiten

Uber Jahresplanung hinaus auch eine Grobplanung fiir gesamte Grundstufe
bzw. Sekundarstufe | bzw. Il machen

AnstoRe fiir Selbstreflexion und Ideale Formate sind miindliches Erzdhlen, Aufsatze, kleine selbstgestaltete
»Selbst-Experimente“ geben Handy-Filme, Sketche, Rollenspiele...

Gut eignen sich auch Zukunftswerkstatten, Schreibwerkstatten,
Theaterateliers

Im Hier und Jetzt mit anderen vernetzen und die dabei aufkommenden
Gefiihle als Lernchance, als Wegweiser zu seinen Bediirfnissen und Urangsten
begreifen, um auf kreative Weise ideelle, materielle Alternativen zur
bestehenden Ordnung zu schaffen, um empathische Prozesse einzuleiten,
um sich selbst besser kennen und verstehen zu lernen...

Abb. 11: Leitfaden fur Ziel 4 nach WINTERSTEINER (2019: 21)

Der Autor weist darauf hin, dass es zwischen den Teilaufgaben zu ,,Uberlappungen® kommt
und ,,Ziele und Aufgaben miteinander vernetzt sind* (WINTERSTEINER 2019: 15). Wichtig sei
zudem, dass die Unterteilung eine ,,rein analytische und didaktische* (15) Begrindung hat und
in der Praxis ,,nicht eingehalten® werden muss, solange ,,das groRe Ganze* der GCE ,,nicht aus
den Augen verloren wird“. Beispielhaft nennt Wintersteiner hier die Tatsache, nur eine
Teilaufgabe (,kritisches Denken*) isoliert abzuhandeln ,,und schon meinen, damit bereits den
Zielen von GCED Geniige zu tun (15). Es ist somit zentral, dass sich erst durch das ,,Zusam-
menspielen der vier Ziele [...] die Idee von GCED* (15) ergibt.

Im Folgenden soll ein Uberblick tber die Ziele und Segmente des Leitfadens erfolgen,
wobei die von Wintersteiner angefiihrten ,,Methoden und Beispiele® (17-21) nicht explizit
behandelt werden, da sie ohnehin in der tabellarischen Form auffindbar sind. Betrachtet man

die groben Segmente dieses Leitfadens, dann ist zu erkennen, dass am Beginn versucht wird,

119



an die Lebenswelt der Lernenden anzukniipfen und deren vorhandenes Wissen bzw. person-
lichen Beziige und Erfahrungen in Hinsicht auf Globalitdt zum Ausgangspunkt zu machen. Die
individuelle Emotion spielt daflr eine wichtige Rolle. Das ,,Globale* hinterlédsst im lokalen
bzw. personlichen Umfeld vielféltige Spuren, und die Lernenden sollen dahingehend nicht nur
diese Spuren erkennen, sondern auch den personlichen Zusammenhang mit diesen erfahren.

Nach dieser Phase, in der ein Bewusstsein tber die globalen Zusammenhange geschaffen
wurde, sollen die Lernenden mit zunehmend systematischer VVorgangsweise die Benachteili-
gungen und Ungleichheiten dieser globalen Ordnung erkennen.

Auf diesen Punkt folgend sollen die Lernenden im nachsten Schritt Themen mit hoher Ak-
tualitit (,,groBe Themen®) in ihren lokalen und globalen Effekten erkennen und verstehen sowie
auf die Historizitat dieser Themen eingehen.

Nach diesem Schritt (immer noch im Bereich des ersten Zielabschnitts) beginnt laut dem
Autor die ,,Meta-Ebene®, in welcher die eigene Weltsicht der Lernenden mit anderen Sichtarten
der Welt konfrontiert und analysiert werden soll. Hier ist die postkoloniale Kritik (wie sie
ebenso bei anderen Autorinnen zum Thema GCE eine groRRe Rolle spielt) zu bericksichtigen,
und damit kommt es praktisch zu einer Auseinandersetzung mit der europdischen Verantwor-
tung in der Entstehung der heutigen globalen Struktur und mit den diesbeziiglichen Auswir-
kungen auf die Sicht des Individuums.

Da fur Wintersteiner die Kritik am Rassismus ein wesentliches Element der GCE ist, soll
in der vorletzten Phase des ersten Zielabschnitts ein umfassendes Verstandnis fir Rassismus
und seine machtformende Wirkung geschaffen werden. Hierbei soll es einerseits zu einer
theoretischen Auseinandersetzung mit Rassismus kommen und andererseits diese fur die
Lehrperson selbst zur Aufgabe werden.

Der letzte Schritt des ersten Zielabschnitts versteht sich als kritische Auseinandersetzung
mit der bestehenden globalen Ordnung und behandelt alternative Wirtschaftsformen ebenso wie

das wichtigen Sustainable Development Goals der UNO.

In der folgenden Zielformulierung, die das zweite grofRe Segment des Leitfadens bildet, sollen
die Lernenden ein Bewusstsein dafur erwerben, dass sie selbst als citizen partizipieren und sich
engagieren koénnen. Hierbei kommt es in der ersten Phase zu einer Reflexion darlber, in wel-
chen Bereichen (etwa im sozialen Umfeld, aber auch in sozialen Netzwerken) man schon En-

gagement fur andere zeigte und wo bzw. wie Zivilcourage wahrgenommen wurde.
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Im zweiten Teilbereich des zweiten Zielabschnitts soll der laut Wintersteiner flr das Schul-
leben wichtigste und oft vernachléssigte Punkt der ,,Erfahrungsrdume fiir Partizipation* (19) im
Schulalltag quasi nachgebildet und gelebt werden.

Ganz im Sinne der Selbstwirksamkeit, die in diesem Leitfaden-Segment das zentrale An-
liegen ist, sollen die Lernenden im folgenden Schritt solche Menschen erforschen, kennenler-
nen oder befragen, die vorbildhaft flir andere Menschen eintraten und sich allgemein enga-
gierten.

Im ndchsten Teilziel sollen unterschiedliche Rechte (der Autor fiihrt hier etwa Menschen-
rechte, Kinderrechte und demokratische Rechte an) nicht nur kennengelernt, sondern auch far
den eigenen Lebensbereich der Lernenden nutzbar gemacht werden. Ebenso gilt es das Be-
wusstsein dafiir zu schérfen, inwieweit sich eine Einschrankung dieser Rechte auf das eigene
und das Leben aller in einer Demokratie auswirken kann.

Der letzte Punkt des zweiten Teilziels widmet sich jenen Kompetenzen, die laut Winter-
steiner unabdingbare Fahigkeiten eines citizen sind und bei der Erarbeitung der Themen von
GCE gleichsam mitgelernt werden: miteinander reden, einander zuhdren, andere Meinungen
akzeptieren, Meinungen reflektieren, sich miteinander zusammenschlieRen und sich in der Aus-
einandersetzung der eigenen Schwachen und Starken ebenso bewusst sein, und nicht zuletzt der
achtsame Umgang mit den Starken und Schwéchen von anderen. Wintersteiner fiigt noch die
Thematisierung jener Erfahrungen hinzu, die zur Bildung der eigenen Identitat beigetrugen.

Wahrend sich die beiden vorangegangenen Teilziele des Leifadens besonders mit der
Kenntnis und Fuhlbarmachung globaler Zusammenhénge und dem Bewusstsein der eigenen
Selbstwirksamkeit als citizen beschaftigen, bietet das dritte Teilziel die Zielformulierung eines
Bewusstseins davon, wie wichtig es ist, sich selbst als global citizen wahrzunehmen und zu
engagieren. Hierbei ist ein Bezug auf den ersten Teilabschnitt hinsichtlich der kritischen
Analyse der Welt wesentlich, und es ergibt sich die Gelegenheit, Formen der demokratischen
Partizipation zu erproben. Im Zuge dieses Bewusstseinsbildungsprozesses fiihrt dieser Teil des
Leitfadens an erster Stelle die Reflexion der eigenen (europdischen) Stellung in der Welt an
und formuliert (wie auch im ersten Teilziel) einerseits die Behandlung der eigenen privile-
gierten Stellung, andererseits die daraus abgeleitete VVerantwortung aus dieser Position heraus,
an der Verbesserung der Umstande mitzuwirken. Diesem Reflexionsprozess schlief3t sich im
nachsten Schritt eine ,,Ethische Reflexion® an, in der sich die Lernenden anhand von literari-
schen und philosophischen Texten der Behandlung ethischer Fragen widmen sollen. An diesen
grolieren Block der Reflexion folgt in diesem dritten Segment ein paddagogisch-praktischer Teil,

der zum Ziel hat, in Form von Planspielen das Gelernte praktisch zu erfahren und ebenso
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Madglichkeiten bietet, an der Auswahl und Durchflihrung der didaktischen Methoden zu partizi-
pieren. Dieser Punkt betrifft also besonders stark die Rolle der Lehrenden, die im Sinne des
Leitfadens Kompetenzen an die Lernenden abgeben und ihnen dadurch auch eine aktive Mitge-
staltung einrdumt.

Der letzte Teil dieses stark vom partizipativen Gedanken der Mitwirkung durch die Lernen-
den bestimmten Teilabschnitts geht nun einen Schritt weiter von der Mitwirkung innerhalb des
Klassenzimmers hin zu einer Partizipation in realen Situationen. Hier wird der Fokus des Lern-
prozesses besonders auf die Begegnung und den Kontakt mit unterschiedlichen Personen ge-
legt. Wintersteiner nennt hier den schulklassentbergreifenden Kontakt mit Schiilerinnen eben-
so wie internationale Schulaustauschprogramme mit Schilerlnnen aus sog. Least Developed
Countries. Wesentlich dabei ist ebenfalls, die eigenen Mdéglichkeiten des Handelns zu themati-
sieren sowie das eigene Engagement bzw. jenes von Schulerinnen zu reflektieren. Da auf diesen
Punkt nicht néher eingegangen wird, kann nur vermutet werden, dass es dabei um die Frage der
eigenen Motivation geht, welche bereits bei Vanessa Andreottis critical GCE zum Gegenstand
der Betrachtung wurde.®*

Gemal dem vierten und letzten Teilziel von Wintersteiners Leitfaden sind jene Erfahrun-
gen, die im Zuge des Lernprozesses entstanden, zu ,,verinnerlichen und zu einem Teil ihrer Per-
sonlichkeit werden zu lassen* (WINTERSTEINER 2019: 21). Der Autor betont richtigerweise die
hierfiir notige Freiwilligkeit und die oft fehlende Mdglichkeit, diese Anderung im Verhalten
und der Einstellung der Lernenden zu erkennen. Viel wichtiger sei es vielmehr, von Seiten der
Lehrenden daftir zu sorgen, solche fir diese Entwicklungen notwendigen Rahmenbedingungen
zu etablieren. Diesbeziglich bemerkt der Autor im ersten Punkt des vierten Teilzieles die Wich-
tigkeit, dass die Lehrenden gleichermalien in den Reflexionsprozess einzubinden sind, um ihr
eigenes Handeln zu reflektieren. Dieser Reflexionsprozess beeinflusst die Schulkultur, welche
der néchste Punkt in diesem Teilziel ist, und demnach soll sich durch GCE ein wesentlicher
Beitrag zur Demokratisierung der Schulkultur ergeben. Wichtig, so Wintersteiner, ist auch, dass
die hier beschriebenen Themen und Schwerpunkte wiederkehrend in den Unterricht einzu-
bauen sind (Spiralférmige Curricula) und den Anspruch haben sollen, an friihere Erkenntnisse
aus dem Unterricht zu ankniipfen. Weiters wird erwéhnt, dass es auch Uber die Jahresplanung
hinaus eine Grobplanung flr gesamte Grundstufe bzw. Sekundarstufe | bzw. Il geben sollte,

um diesen Themen einen klaren Ankntpfungspunkt zu bieten.

64 Vgl. hierzu die bereits behandelte Kritik von ANDREOTTI (2006: 40), welche die Motivation von Lernenden
im Umgang mit Themen des Globalen Siidens im Bereich der Personlichkeitsbildung und eigenen Kompetenz-
erweiterung ansiedelt.
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Der letzte Punkt im abschlieRenden vierten Teilziel behandelt ebenso einen Anspruch an
die Lehrenden, ndmlich den Lernenden ,,Anstofe fiir Selbstreflexion und ,Selbst-Experi-
mente‘*“ (21) zu geben und dabei auf unterschiedlichste Formen der didaktischen Methoden
(der Autor nennt hier Aufsétze ebenso wie selbstgestaltete Videoarbeiten oder Schreib- und
Zukunftswerkstétten) zuriickzugreifen. An dieser Stelle des Leitfadens erwéahnt Wintersteiner
auch die Wichtigkeit, dass sich die Lernenden miteinander vernetzen und dabei Geflihle ebenso
miteinbinden wie auch die Fahigkeit, Alternativen zur bestehenden Ordnung auf kreative Weise

zu formulieren.

5.3. Padagogische GCE-Konzepte aus geographiedidaktischer Sicht

Wie die Darstellung der GCE-Konzepte von Blackmore und Wintersteiner zeigte, sind diese in
ihrer inhaltlichen Ausrichtung in vielen Punkten Gibereinstimmend, doch in ihren Zielsetzungen
niemals konvergierend (vgl. hierzu auch die abgeleiteten Themenfelder in Kap. 5.4.). Nach
Blackmores Konzeption eines nichtlinearen Lernprozesses aus unterschiedlichen, miteinander
in Verbindung stehenden Dimensionen (BLACKMORE 2016: 41; siehe Kap. 5.1.) stehen diese
Dimensionen des kritischen Denkens, des Dialoges, der Reflexion und des verantwortungsvol-
len Handelns im Zentrum. Die Rolle der Lehrenden liegt darin, den SchilerInnen im Umgang
mit Informationen beizustehen und sie zur Lésungsfindung zu ermutigen (45f).

Obgleich der Prozess laut Blackmore in jeder der vier Dimensionen beginnen kann, steht
fir sie die Dimension des kritischen Denkens am Beginn. Ausgehend von der Idee, Problem-
lagen als veranderbar anzunehmen, sollen die eigenen VVorannahmen hinterfragt, analysiert und
bewertet werden, was fur Blackmore mit den Fahigkeiten des logischen Denkens und der
konzeptuellen Analyse zusammenhangt. Wissen ist in diesem Konzept immer unvollstandig,
vorlaufig und kontextbezogen, was bedeutet das es nicht nur auf den individuellen Erfahrungen,
sondern auch auf dem soziokulturellen-historischen Kontext basiert. Wissen soll also immer als
kontextabhangig gesehen werden und der Lernende soll hierbei hinterfragen, welche Macht-
strukturen diesen Kontext historisch und aktuell manifestieren (2016: 40f).

Nach der Phase des kritischen Denkens wird laut Blackmores Konzept der Dialog als jene
Dimension des Lernprozesses beschrieben, in dem unterschiedliche Meinungen aufeinander-
treffen. Neben dem Kennenlernen anderer Meinungen und alternativer Perspektiven und der
damit verbundenen kritischen Auseinandersetzung mit der eigenen Position sieht Blackmore in
diesem Momentum auch die Moglichkeit zur Schaffung einer ,,language of possibility*, durch

welche neue Zukunftsvisionen besprochen und ausgetauscht werden kénnen (2016: 42).
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Der Reflexionsprozess, welcher Blackmores Konzept zufolge die eigenen VVorannahmen,
Meinungen und Wissensstande in einer Einbettung globaler Ungerechtigkeit miteinschlie3en
kann, wird als fur die Lernenden besonders schwierige Dimension des Lernprozesses
beschrieben. Das Bewusstsein, selbst ein Teil einer globalen Struktur der Ungerechtigkeit zu
sein, kann zu jener Form von Wissen fuhren, die mitunter Schuldgefihle entstehen lassen kann,
was Blackmore deshalb als critical knowledge bezeichnet (2016: 44). Als Mdglichkeit, diesen
Aspekt des Lernprozesses abzufangen, nennt die Autorin das sogenannte ,,Social Connection
Model of Responsibilities* nach Iris M. Young (YOUNG 2006: 107), welches den Blick
verstarkt auf jene Strukturen richtet, die zu diversen Benachteiligungen flhren. Hierbei legt
Blackmore bei ihrer Bezugnahme auf Youngs Modell den Fokus auch auf Zukunftspotenziale
sowie auf benachteiligende Prozessstrukturen und dahinterliegende Motivationen (2016: 44).

Als vierte Dimension von Blackmores padagogischem Rahmenkonzeptes wird verantwor-
tungsbewusstes Handeln definiert, welches quasi auf den vorangegangenen Dimensionen des
Lernprozesses aufbaut. Besagte Handlungskomponente sollte keineswegs verordnet sein,
sondern auf der Motivation der Schiilerinnen beruhen (BLACKMORE 2016: 44). Basierend auf
Ideen von ANDREOTTI (2006: 7) soll jedoch auch das Handeln selbst Gegenstand der Analyse
werden: sowohl der Handlungsrahmen mitsamt seinen Machtstrukturen, in welchem inter-
veniert wird, als auch die negativen und positiven Handlungsauswirkungen gilt es zu beleuchten
(44f). Ebenso geht es darum, nicht nur ,.fiir andere® zu handeln, sondern auf Basis der Haltung
»gegeniiber anderen‘ zu handeln.

Ohne in vorliegender Arbeit den Anspruch der Vollstandigkeit in der Darstellung von
didaktischen Modellen und Konzepten der Geographiedidaktik stellen zu kénnen, mdchte ich
nun kurz auf ein (ebenso wie bei Blackmore) ergebnisoffenes Konzept des Geographie-
didaktikers Tilmann Rhode-Jichtern eingehen. In seiner Planung geht der Autor noch einen
Schritt weiter und konzipiert den Lernprozess von Beginn an als offen. Dies ist hinsichtlich
einer Unterrichtsplanung ebenso mdglich wie auch ein gemeinsamer, partizipativer und kon-
struktiver Prozess zwischen Lehrenden und Lernenden. Dem Konzept von Blackmore mit sei-
nen Dimensionen ,kritisches Denken®, ,,Dialog®, ,,Reflexion* und ,,verantwortungsbewusstes
Handeln* stelle ich nun also Rhode-Juchterns konstruktivistisches Konzept gegentiber, welches

er mit den folgenden zentralen Punkten beschreibt:
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— Probleme identifizieren

— Seh- und Denkweisen erkennen

— Sachfragen kléren

— Handlungslogiken kennenlernen

— Argumentieren und Abwégen

— Entscheiden und Begriinden

— Handlungsorientierung gewinnen.

(RHODE-JUCHTERN 2017: 46)
Rhode-Jichtern empfiehlt fir die Planung eines konstruktivistischen Unterrichts eine
,,Themen- und Wertneutralitat”, die den Unterricht im weiteren Verlauf dann ,,konstruktiv und
transparent™ (46) macht. Wie aber die ,,Welt erkennen in der Schule in Unbestimmtheit und
Komplexitiat“? Der Autor nennt dafir die Beachtung folgender vier Grundsétze (oder
Prozessschritte) inklusive konkreter Anleitungen:
I. ,Was wir erkennen und verstehen wollen“ (47): Hierbei werden aus ,diffusen
Beobachtungen in der Alltagsbetrachtung von Welt (...) Problemstellungen ausgewéhlt und
formuliert* (46). Rhode-Juchtern erwéhnt hierzu ,,Themenkreise und Schlisselprobleme [...],
die von gesellschaftlicher Relevanz und rdumlich ausgepragt sind; diese werden fur den
Geographieunterricht notiert (47).
1. ,,Wie wir Themen, Fragen, geographische Sachverhalte ansehen* (47): Die angesprochenen
,,Problemstellungen beziehen sich auf bestimmte Aspekte einer Sache und ergeben sich aus
unterschiedlichen Perspektiven* (46). Diesbezlglich verweist der Autor auf ein ,,Struktur-
schema®, welches unterschiedliche Perspektiven und Sachaspekte verdeutlicht: ,Was wird
beobachtet? Wer beobachtet? Wie wird beobachtet?* (47). Rhode-Jichtern empfiehlt hier die
Anfertigung von zwei Listen: die eine ,.fur jeden erkannten und relevanten Sachaspekt* und
eine andere ,,fUr jede erkannte Perspektive* (47). Perspektiven und Sachaspekte, so der Autor,
,Jaufen umeinander, indem verschiedene Perspektiven und Aspekte [miteinander] gekreuzt und
fokussiert werden* (47).
I11. ,,Wie wir zu einem lohnenden Thema finden* (48): Dem Autor zufolge ,,sind [Themen]
nicht ,an sich‘“, sondern werden aus einem Kommunikationsprozess heraus ,,gewonnen und
bearbeitbar gemacht als ,,Ausschnitte aus einer groBeren Komplexitit™ (47). In dieser Situation
der Themenfindung sieht der Autor folgenden ,idealtypische[n] Ablauf™ (48): ,,[E]twas fallt
auf* an einem diffusen Objekt, an dem dann unterschiedliche Aspekte beobachtet werden (das
,,Fenster der Beobachtung®). Diese Aspekte werden danach in unterschiedlichen Perspektiven

betrachtet und daraufhin in ihrem ,,sozialen., politischen, wissenschaftlichen, 6konomischen,
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technischen, kulturellen etc.* Kontext kommuniziert, bevor man am Ende ,,eine[] lohnende[]
Problem-/Themenstellung* konstituiert.

IV. ,,Wie wir Stérungen in der Kommunikation erkennen und vermeiden kénnen (48): Da in
der Kommunikation ,,verschiedene Interessen und Erfahrungen® (47) existieren, kann es zu ver-
meidbaren Missverstandnissen kommen. Dazu bedarf es gemeinsamer ,,Verfahren der Prob-
lemdefinition und Verstandigung*“ (47). Im Kommunikationsprozess tiber die Themen selbst
kommt es zur Kenntlichmachung, ,,wie die Sache beobachtet wird [...]“ (48). Dies bezieht sich
auf ,,Malstabsebenen, ,,zeitliche Reichweiten, ,,Beobachter, ,,Selbstreflexivitat®, ,, Kommu-
nikation“ und ,,blinde Flecken* (48).

Durch die Beachtung dieser Grundsétze sollen ,,Themen in ihrer Problemladung erkannt
werden* (47); auch andere Themenstellungen sind méglich, und Fachwissen wird ,,plausibel
gesucht und eingesetzt*, und es werden ,,ergebnisoffene, also lohnende Fragen beantwortet,
beurteilt und bewertet; es wird in Alternativen gedacht [...] und wie in einem gesellschaftlichen
Diskurs kommuniziert™ (47).

Vergleicht man diese wichtigen Aspekte und vor allem, wie man den Unterricht gemeinsam
erschlieen kann, so erkennt man hier einen Aufbau, der sich schon am Beginn mit der Frage
beschaftigt, welche Probleme tberhaupt behandelt werden sollen. Bei diesem VVorgang kénnen
die Lernenden von Anfang an in die weitere Planung des Unterrichts eingebunden werden und
,konstruieren* damit den Lernprozess aktiv mit.

Rhode-Jiichtern stellt an den Unterricht den Anspruch, die Welt in ihrer Komplexitat und
Unbestimmtheit erkennbar zu machen und positioniert gleich am Beginn der Herangehensweise
eine inhaltliche Anndherung an relevante, rdumlich ausgepragte Themenkreise und Schliissel-
probleme. Ahnlich sieht Blackmore im Bereich des kritischen Denkens veranderbare Prob-
lemlagen und stellt den Anspruch, diese bezuglich der eigenen Vorannahmen zu analysieren
und zu bewerten. Wissen, so Blackmore, entspringt immer einem bestimmten Kontext und steht
in einem Zusammenhang mit den diskursbestimmenden (aktuellen und historischen) Macht-
strukturen. Auch Rhode-Jiichtern nennt die Tatsache, dass bestimmte Aspekte immer aus und
unter einer bestimmten Perspektive betrachtet werden und verweist diesbezuglich auf das oben
angesprochene Strukturschema zur préazisen Verdeutlichung dieser unterschiedlichen Aspekte
und Perspektiven. Die dazugehorige Féhigkeit zur Reflexion wird in Blackmores und Rhode-
Juchterns Konzepten deutlich betont.

In beiden Konzepten wird dem kommunikativen Aspekt grofies Gewicht eingerdumt, und

der Dialog dient dabei bei beiden Autoren dazu, Probleme nicht nur anzusprechen und daftr
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Losungen zu finden, sondern auch die unterschiedlichen subjektiven Meinungen als solche
deutlich zu machen, denn Kommunikationsprozesse sind immer auch Aushandlungsprozesse.
In dieser kommunikativen Sequenz geht Rhode-Jiichtern, wie auch Blackmore, im Bereich des
kritischen Denkens auf den Aspekt der Kontextabh&ngigkeit von Wissen und Perspektive ein.

Betrachtet man Blackmores Modell, welches von ihr grundséatzlich als nichtlinear bezeich-
net wird, so steht hier das Momentum von ,,responsible being/action in einem direkten und
wechselseitigen Verhéltnis zu allen anderen Dimensionen des Lernprozesses (kritisches Den-
ken, Dialog, Reflexion). Wesentlich dabei ist nicht nur, dass das Handeln in Einklang mit den
Ergebnissen und Erkenntnissen der anderen Dimensionen steht, sondern ebenso zum Inhalt
einer kritischen Analyse wird. Rhode-Jichtern stellt gleichfalls den Aspekt der Handlungs-
komponente in ein direktes Verhéltnis zu den anderen Schritten des Lernprozesses. Nachdem
die oben beschriebenen vier Grundsétze (oder Prozessschritte bzw. ,,Routineschritte[n]* I-1V;
48) erfolgt sind —also eine ,,Sache an sich bzw. selektierte Aspekte der Sache flr sich* als ,,auf-
geklart gewertet* werden und ,,Fiktionen, die der Welt Sinn verleihen* entschlisselt werden —,
wird ,,schlie3lich [...] engagiert gehandelt* (48). ,,Aufklarung, Haltung, Handlung* (48) flhrt
der Autor mottohaft aus und betont, dass unter Aufklirung eben nicht ,,Uberwaltigung oder Be-
kehrung* (48) zu verstehen sei.

Die hier angesprochene Pramisse, die Lernenden nicht mit der Meinung der Lehrenden zu
,,uberwiltigen®, ist ein in dieser Arbeit bereits an mehreren Stellen behandelter Anspruch, der
seine Tradition im Beutelsbacher Konsens begriindet (vgl. hierzu Kapitel 4.3.9.1.) und sich sehr
stark in den Lehrplanen Geschichte, Sozialkunde Politische Bildung Geographie und Wirt-
schaftskunde und dem Grundsatzerlass flr Politische Bildung behandelt sieht. Insgesamt sind
zwischen den beiden behandelten Konzepten durchaus Uberschneidungen zu erkennen. Sachin-
halte werden grundsatzlich einer genaueren Analyse unterzogen und in Hinblick auf Teilas-
pekte und die darauf gerichteten Blickwinkel untersucht. Die subjektive Betrachtungsweise
des/der Einzelnen von Themen und Inhalten ist fester Bestandteil in der Auseinandersetzung
mit denselben. Wesentlich in beiden behandelten Konzepten ist in dieser inhaltlichen Auseinan-
dersetzung die Frage des Kontextes, aus dem heraus ein Thema behandelt wird. Hierbei dient
bei Rhode-Jichtern die Methode des Strukturschemas, wahrend bei Blackmore die Frage nach
benachteiligenden und Benachteiligung schaffenden Strukturen impliziert ist. Der Dialog, so
zeigt die Behandlung mit den obigen Inhalten, ist ein maRgebliches Element. Im Folgenden
mdochte ich deswegen auf ein Konzept eingehen, welches das dialogische Element des

Lernprozesses besonders betont.
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Ein Ausgangspunkt fir diesen kommunikativ geprégten Lernprozess ist der an dieser Stelle
schon angesprochene Begriff der Kontingenz, der uns bereits im Zuge der Basiskonzepte im
GW-Unterricht (vgl. Kap. 4.2.) und im fachdidaktischen Grundkonsens (vgl. Kap. 4.3.) begeg-
net ist. BERGMEISTER/HINTERMANN/PICHLER sehen diesen Begriff im Zusammenhang mit ei-
nem ,,zukunftsfadhigen GW-Unterricht“ und mit dem Anspruch, sich ,.eine komplexe Welt
an[zu]eignen und [zu] vermitteln® (2017: 21). Der Begriff der Kontingenz wird dabei als ,,kom-
munikative Form® bezeichnet, ,,liber Komplexitit zu verhandeln und dabei die Sichtweise zu
entwickeln, dass das, was wir zu wissen meinen, auch anders sein kdnnte* (25).

Die Autorlnnen BERGMEISTER/HINTERMANN/PICHLER behandeln

didaktische Konzepte und Methoden [...], die geeignet scheinen, die Superkomplexitat

unserer sozial, 6konomisch, und kulturell differenzierten und zunehmend medial ver-

mittelten Welt fur einen kritisch-emanzipatorischen GW-Unterricht besser erschlieRbar

zu machen.

(BERGMEISTER/HINTERMANN/PICHLER 2017: 25)
Eines jener Konzepte, auf welches sich die Autorlnnen im weiteren Verlauf ihrer Arbeit bei-
spielhaft beziehen, ist ,,[d]as didaktische Konzept des Diskursiven Unterrichts* (BERGMEISTER/
HINTERMANN/PICHLER 2017: 21), welcher ,,den Lernprozess auf eine kommunikative Struktur
hin [konzipiert], um in einer Handlungssituation die Akzeptanz von Geltungsanspriichen be-
zuglich bestehender Normen, Aussagen und Meinungen zu hinterfragen.” In diesem Kontext
verweist man auf VIELHABER, welcher den primdren Anspruch dieses didaktischen Konzeptes
in der ,,Herauslosung des Einzelnen aus der naiven Vertrautheit eines als problemlos einge-
schatzten oder empfundenen personlichen Hintergrunds® sieht, ,,wobei sowohl die sozialen Be-
ziehungsgeftge als auch die jeweiligen konkreten lebensweltlichen Erfahrungsbereiche in ihrer
sozialisierenden Wirkung durchschaut werden sollen” (2001: 93, zit. aus BERGMEISTER/ HIN-
TERMANN/PICHLER 2017: 29). Wesentlich hierbei ist jedoch, dass ,,die Lernenden im Unterricht
als autonome, sich bildende Subjekte wahrgenommen und sprach- und handlungsféhig gemacht
werden® (29). Wichtig ist dies auch hinsichtlich der Formulierung der ,,Richtlinien zur kompe-
tenzorientierten Reifepriifung* aus GW in Osterreich, bei der darauf eingegangen wird, dass
Kommunikation und Handeln in einer starken Bindung zu einander stehen, weil ,,in demokrati-
schen Meinungsbildungsprozessen die kommunikative Aushandlung von Rahmenbedingungen
der eigentlichen Handlung vorangeht (BMBFW 2012b: 102). Neben der Komponente der
Kommunikation werden von BERGMEISTER/HINTERMANN/PICHLER flr diesen ,,Aushandlungs-

prozess‘ eine , kritische Medienkompetenz* sowie ,,Lebensweltbezug und Multiperspektivitét™
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als wesentlich genannt (2017: 30). Wie bereits erwahnt, beziehen sich die Autorlnnen in ihrer
Veroffentlichung auf eine fachdidaktische Methode im Unterricht, ,,[...] die fur die kritisch-
emanzipatorische ErschlieBung unserer (super)komplexen Moderne geeignet scheint: die
Debatte* (31). Da das Fach GW von Kontroversitit und ,,kontroversen Themen gepragt™ ist,
weisen diese immer ,,standpunktspezifisch differenzierte Sichtweisen auf* (31). Wesentlich bei
der Debatte ist, dass die Lernenden erkennen, dass ,,Debatten keine neutralen Standpunktver-
gleiche sind*“ und auch ,,manipulative* rhetorische Elemente beinhalten konnen. Dies gilt in
den ,,gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen (31) wie auch im Klassenverband, und so ist
eine entsprechende ,,Kommunikationsethik* im Sinne eines fairen Diskussionsprozesses we-
sentlich. Debatten, so die Autorinnen, fordern in hohem Mal3e situatives kritisches Denken und
schulen eine grof3e Fiille an ,,fachlichen, sozialen und kommunikativen Kompetenzen® (31f),
die auch zur Teilnahme am gesellschaftlichen Aushandlungsprozess vorbereiten: so geht es da-
rum, ,,Problemstellungen eigenstiandig zu erkennen und abzugrenzen, Informationen einzuho-
len, Quellen auf ihre Verlasslichkeit und Orientierung zu Uberprufen, Ideologien zu enttarnen,
Widersprichlichkeiten aufzudecken [...]* (32). Bezugnehmend auf das Modell von Susan
Toohey (1999: 154) wird der menschliche Lernprozess wie folgt beschrieben (BERGMEISTER/
HINTERMANN/PICHLER 2017: 32):

— Am Anfang des Prozesses werden die Lernenden mit neuen ldeen und Problemlagen kon-
frontiert, erweitern ihr Wissen durch das Ankniipfen an ,bestehende Kenntnisse® und eignen
sich ,,ein neues Thema schrittweise selbst an®.

— Wissen wird dadurch nicht nur aktiv selbst angeeignet, sondern auch zum eigenen
Werkzeug der Lernenden, welches sie im weiteren Schritt auch kunftig ,,problemorientiert an-
zuwenden vermogen.

— In der nédchsten Phase, besteht die Mdoglichkeit flir ,.intrinsisches und/oder extrinsisches
Feedback®. Ist die Strategie tauglich, das Problem zu I6sen oder nicht? Die Antwort darauf kann
entweder in Form der eigenen Erkenntnis kommen oder von anderen Personen ,,bestarkt bzw.
korrigiert™ werden.

— In der letzten Phase besteht fur die Lernenden die Mdglichkeit, das ,,problemorientierte[n]

Denken und Handeln* zu reflektieren und nachzujustieren (32).
Anhand des Modells von HEALEY (2012) erldutern BERGMEISTER/ HINTERMANN/PICHLER, wie

die ,,grundsétzlichen Lernschritte durch die Methode der Debatte im Unterricht gezielt gefor-
dert werden konnen* (2017: 32):
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1.) Einflhrung einer neuen Thematik durch Anknlipfung an vorhandenes Wissen — in diesem
Schritt soll ermoglicht werden, dass ,,Lernende dort abgeholt [werden] wo sie sind* und ihr
Vorwissen bzw. die ,,Weltsichten*, welche diesem zugrunde liegt, ,.kritisch zu hinterfragen®.
2.) Bereitstellen einer lehrreichen Umgebung — in diesem Lernschritt kénnen die Lernenden
entweder eigenstandig oder mit Unterstiitzung Recherchen zu ihren Argumenten anstellen und
diese durch ,,abgesicherte Thesen und Schlussfolgerungen® untermauern.

3.) Praktische und problemorientierte Erprobung der erworbenen Kenntnisse — in dieser Phase
der ,,Konfrontation mit konkurrierenden, kontroversen Perspektiven* wird miteinander disku-
tiert und werden die eigenen Argumente dargelegt bzw. wird auf die Argumente der anderen
Diskutantinnen eingegangen.

4.) Durch die Debatte ist automatisch eine Feedbackfunktion gegeben — in dieser Phase ist das
Feedback fur die Lernenden impliziert, da die eigene Position entweder gestérkt oder hinterfragt
wird.

5.) Debattieren bedingt eine archaologische und teleologische Reflektionsdimension —
wesentlich hierbei sind die Erkenntnisse und Lernmdglichkeiten, die durch die Debatte entste-
hen konnen. Geschult werden ,,rhetorische[r] Fahigkeiten® und die inhaltliche Auseinander-
setzung mit dem Thema. Ebenso wird das ,,Zustandekommen von Argumenten ersichtlich und
dadurch auch die gegnerische Position als argumentierbar begreifbar und andererseits wird die
eigenen Kommunikationsstrategie als zukunftig angreifbar erkannt. Diese Erkenntnis dient
auch, ganz im Sinne der Politischen Bildung, fur eine zukinftige Kompetenz ,.in gesellschaft-
lichen Aushandlungsprozessen®. Um dabei bestehen zu kdnnen, muss die Bereitschaft vorhan-
den sein, sich Themen, Kompetenzen und Sachverhalte ,,immer wieder aufs Neue anzueignen*
(33).

Fir die Autorinnen liegt ein besonderer Vorteil dieses Lernprozesses darin, dass ,,Themen im
Unterricht mehrperspektivisch erschlossen und argumentiert (BERGMEISTER/ HINTERMANN/
PICHLER 2017: 33) werden kdnnen und ein ,,ergebnisoffene[r] Aushandlungsprozess zwischen
Individuen, der zur Konstruktion erfahrbarer Realitaten flhrt*, ermoglicht wird. Ganz im Sinne
einer konstruktivistischen Didaktik werden folgende Anspriiche ,,befriedigt* (33f): Der Lern-
prozess sieht die Schilerlnnen in einer aktiven Rolle und gibt ihnen die Mdéglichkeit, Hypothe-
sen aufzustellen und ,,ihr Wissen in der gelebten Praxis einer Debatte problemorientiert®
anzuwenden. Ebenso besteht fur die Lernenden die Mdglichkeit der Erkenntnis, dass ,,Wissen
[...] immer einen kontextspezifischen sozialen Konstruktionsprozess darstellt, der sowohl den

dialogischen Abgleich, als auch den Konflikt mit anderen Positionen voraussetzt.“ Es wird Klar,
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dass es weder die eine Wahrheit noch die ,,historische Wahrheit“ gibt und dass diese immer von
den jeweiligen Akteurlnnen mitkonstruiert ,,und vertreten“ wird. Als weiteren positiven Effekt
des Lernprozesses sehen die Autorinnen, dass die Schilerlnnen ,,in ihrer kreativen Rolle
bestarkt werden und auf diese Weise erkennen kénnen, dass ,,die Welt* konstruiert ist und ,,es
auch moglich ist, sie potenziell anders zu denken und zu gestalten* (34).

Setzt man die hier behandelten Aussagen und Uberlegungen von BERGMEISTER/HINTER-
MANN/PICHLER dem Konzept von Blackmore gegeniiber, dann sind auch hier zahlreiche Uber-
schneidungen und inhaltliche Kongruenzen erkennbar. In beiden Konzepten besteht die Grund-
annahme, dass jegliches Wissen auf VVorannahmen beruht, welche von einem spezifischen
Kontext geprégt sind. Das Individuum und seine Denkleistung stellen damit in beiden Fallen
ein eigenes Analyse- und Reflexionsfeld dar und sind damit ein wesentlicher Bestandteil des
Lernprozesses. Ganz im Sinne des Konstruktivismus gibt es kein ,,Wissen an sich* — dies gilt
fur die individuellen Vorannahmen ebenso wie fir die zu behandelnden neuen
Problemstellungen.

Passend hierzu wird Lernen im Sinne des Konstruktivismus von Schmidt-Wulffen

folgendermalien bezeichnet:

als weitgehend selbstgesteuerte Konstruktionsleistung, als aktiver Prozess in einem so-

zialen Kontext, in dessen Verlauf Wissen, Inhalte und F&higkeiten konstruiert werden.

Das Ergebnis dieses Prozesses hangt von den biographisch erworbenen kognitiven und

emotionalen Strukturen der Lernenden ab.

(SCHMIDT-WULFFEN 2008: 80; zit. aus FUCHS 2017: 56)
Beide Konzepte sehen den Wissenserwerb nicht als blof3en Prozess, in welchem neues Wissen
angeeignet wird, sondern sie sehen den Lernprozess an sich als Mdoglichkeit, vielfaltige Kompe-
tenzen zu erwerben und anzuwenden. So ist die Methodik, Wissen zu erarbeiten und Quellen
zu erschlieen und zu bewerten, bei beiden Konzepten von groRer Bedeutung und mehrperspek-
tivisch angelegt. Die Mdglichkeit, dass dieser Prozess stattfinden kann, muss laut den Autorin-
nen dieser Konzepte partizipativ gestaltet werden, da dieser Aushandlungsprozess eine bedeu-
tende Vorbereitung fur gesellschaftliche Diskurse darstellt. Wie erwéhnt, nimmt der Aspekt des
Dialoges in den hier behandelten Darstellungen eine wichtige Rolle ein. Erworbenes und hinter-
fragtes Wissen des Individuums trifft bei beiden auf jenes von anderen Personen und wird dia-
logisch gegenubergestellt und bewertet. Hierbei sind bei beiden Darstellungen methodische
Komponenten essenziell, da Wissen nur bewertet werden kann, wenn man selbst (ber metho-

disch erarbeitetes Wissen verfugt. Die von BERGMEISTER/HINTERMANN/PICHLER erwéhnten
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Regeln der Fairness stellen hierbei einen wichtigen Aspekt des sozialen Lernens dar, der auch
im gesellschaftlichen Diskussionsprozess und dem Miteinander von elementarer Bedeutung ist.
Meinungen kénnen in diesem ergebnisoffenen Prozess auch abgeandert bzw. revidiert werden,
und so kann dieser Part der Meinungs(um)bildung sowohl von auRen (Argumente von anderen)
als auch von innen (eigenes Erkennen, Adaptieren von Meinungen) kommen.

Hinsichtlich der Ergebnisoffenheit ist bei Blackmore meiner Ansicht nach jener Punkt kri-
tisch, der von ihr im Bereich der Reflektion verortet wird und mit der eigenen Rolle in einem
System der Ungerechtigkeit zusammenhangt. Hierbei bedingt das Konzept, schon weil es auch
in der Tradition der kritischen GCE steht, fast automatisch eine Erkenntnis, welche mit der ei-
genen Rolle in einem benachteiligenden Kontext zusammenhangt. Obwohl Blackmore hierbei
die Einsicht erdrtert, dass man den Blick eher auf benachteiligende Strukturen richtet und nicht
die eigene Schuld in den Mittelpunkt stellt, ist dieser Punkt im Wesentlichen doch nicht ergeb-
nisoffen. Die (unumstrittene) Tatsache, dass der Globale Norden an der Etablierung und Perpe-
tuierung dieser Strukturen maRgeblich beteiligt ist, nimmt hier eine fast implizite Rolle in
Blackmores Konzept ein. Hinsichtlich dieser Erfahrung jenes Aspektes, welchen Blackmore als
,.critical knowledge* bezeichnet, halte ich das von ihr erwihnte ,,Social Connection Model of
Responsibilities* (siehe Kap. 5.1.) fur eine wesentliche Erganzung zu den hier behandelten di-
daktischen Methoden und Konzepten. Diese Moglichkeit der personlichen Betroffenheit, die
auch von HELLMUTH/KUHBERGER (siehe Kap. 5.1) angesprochen wird, kann im Lernprozess
durchaus problematisch werden und sollte durch die Lehrperson begleitet werden. Auch Pichler
(2006: 3f) stellt dazu fest, dass bei der Behandlung

der groRRen Zukunftsfragen wie Friedenssicherung, Umweltproblematik, ungleiche Welt
und soziale Gerechtigkeit, Folgen der neuen Technologien etc. der Unterricht nicht zu
einer ,,Katastrophendidaktik* mutiert. Dies Uberfordert Schiilerinnen, erzeugt Ohn-
machtsgefihle, stirkt Desinteresse und zynische Distanz.
(PICHLER 2006: 3f; , Katastrophendidaktik* bezieht sich hierbei auf GAGEL 1994)
Das Zuriickgreifen auf das ,,Social Connection Model of Responsibilities* kann hierbei, wie
bereits erwéhnt, eine mogliche Lenkung des angesprochenen Effektes bei den Lernenden er-
moglichen.
Als dhnlich kann, wie bereits erwéhnt, die konstruktivistische Sichtweise beider Konzepte
gesehen werden, die sich auch im Bereich des Handelns wiederfindet. Durch den Prozess der

selbsttatigen Wissensaneignung verfiigen die Lernenden auch zukunftig Gber ein situatives
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kritisches Denken bzw. die Fahigkeit, dieses auch in anderen Situationen (auRRerhalb des schuli-
schen Rahmens) problemorientiert anzugehen.

Durch die Erkenntnis, dass ,,die Welt* konstruiert ist, wird in beiden Konzepten fiir die
Lernenden das Bewusstsein ermdglicht, dass diese Konstruktion auch veranderbar ist. Wéhrend
das Konzept von Blackmore als mdgliches Ergebnis das verantwortungsbewusste Handeln auf
Basis der (neuen) erworbenen Methoden und Kenntnisse sieht, erwédhnen BERGMEISTER/
HINTERMANN/PICHLER die Mdglichkeit, die Lernenden zu einer kreativen und gestalterischen
Rolle in der Welt zu beféhigen bzw. zu ermutigen. Hierzu passend spricht Blackmore in der
Phase des Dialoges von einer ,,language of possibilities®, in welcher tber alternative Zukunfts-
visionen diskutiert werden kann.

Nun soll ein Schritt zum zweiten hier behandelten Konzept der GCE gemacht werden, dem
von Werner Wintersteiner aus dem Jahr 2019. Wie bei der Bearbeitung seines ,,Leitfadens*
(vgl. Kap. 5.2.) bereits erwéhnt, orientiert sich dieses 6sterreichische Konzept der GCE beson-
ders stark am Kompetenzmodell Politische Bildung (WINTERSTEINER [2019: 13] bzw. das
Kompetenzmodell in Kap. 3.3.9.) und an in Osterreich bereits (mehr oder weniger) etablierten
Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen (vgl. Kap. 3.). Hierbei wurde auf die angesproche-
nen Prinzipien, Anliegen und Konzepte und ihre Beziehung zu GCE im diesbeztglichen Kapitel
bereits umfangreich eingegangen. Da es im Kapitel der Lehrplananalyse ebenso zu einer Suche
nach praktischen Ankniipfungspunkten bzw. Ubereinstimmungen zwischen GCE und dem Un-
terrichtsfach GW kommt, soll im Folgenden weniger auf thematische als auf konzeptuelle
Punkte eingegangen werden und geographiedidaktische Ideen gegenubergestellt werden. Im
Folgenden sollen also Inhalte einer fir mich sehr aktuellen und Uberzeugenden Unterrichts-
planung im Kontext der GW-Basiskonzepte den Zielen und Teilzielen des GCE-Leitfadens
gegeniibergestellt werden.

Laut Wintersteiners Leitfaden konnen 4 groRRe Ziele als bedeutend festgemacht werden:

1) Zusammenhénge zwischen globalen Entwicklungen und lokalen, die Lernenden
selbst betreffenden Auswirkungen erkennen und analysieren;

2) Lernende ihre Selbstwirksamkeit als ,,citizens* erleben lassen;

3) Lernende unterstiitzen, ein Bewusstsein von der Notwendigkeit, sich als global
citizen zu betdtigen, zu entwickeln;

4) Lernenden helfen, diese Erfahrungen zu verinnerlichen und zu einem Teil ihrer Per-
sOnlichkeit werden zu lassen.

(WINTERSTEINER 2019: 15)

Diesen ,,groBen Zielen sind im Leitfaden ergénzende ,,Teilziele* beigestellt:
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— neues Wissen generieren (z. B ,,Globale Fragen in ihren lokalen und globalen

Auswirkungen studieren);

— neue Erfahrungen machen (z. B. ,,Das Globale im Lokalen entdecken®);

— Fertigkeiten entwickeln helfen (z. B. ,Erfahrungsrdume fiir Partizipation

schaffen®);

— Meta-Wissen aufbauen, also ein Wissen tber Wissen, eine Verdnderung des Denk-

rahmens und der Kategorien, mit denen Wissen eingeordnet wird (z. B. ,,Heimatland

Erde. Weltbilder und Weltvisionen®).

(WINTERSTEINER 2019: 16)
Hinsichtlich des ersten Zieles bzw. des ersten Teilzieles, also der Beziehungslage zwischen
Globalitat und Lokalitat mitsamt ihrer Wirkungsgefiige und der Position des/der Einzelnen dar-
in, mochte ich beginnend exemplarisch auf das Basiskonzept der Raumkonstruktion und
Raumkonzepte verweisen und dieses als Ausgangspunkt fiir weitere GCE-nahe Uberlegungen
nehmen. Dieses Basiskonzept wird in einer im Jahr 2017 verdffentlichten Unterrichtsplanung
zum Thema Grenzzdune neben den Basiskonzepten Regionalisierung und Zonierung, Wahr-
nehmung und Darstellung sowie Kontingenz genannt. Durch die Verbindung und Annédherung
des Themas der Grenzz&une anhand von und mit Basiskonzepten schafft der Autor einen sehr
vielschichtigen Zugang zum Meta-Thema Migration und offenbart die vielen Ebenen (und
Madoglichkeiten des Wissens- und Kompetenzerwerbs) dieses komplexen Themas.

Herbert Pichler (2017) verweist hierbei in einer Unterrichtsplanung zum Thema Grenz-
zaune im Kontext von Flucht und Migration (vor allem hinsichtlich der letzten Jahre) auf die
beiden Raumkonzepte ,,Raum als Container* und ,,Raum als Netz von Lagebezichungen und
Reichweiten® (relationaler Raum) (34). So ist etwa der nationalstaatliche Blickwinkel auf den
Containerraum der EU oder des Nationalstaates unzureichend, um den ,,globalen Malistab der
Einflussfaktoren von und auf Migrationsbewegungen® verstandlich zu machen und der Blick
auf den relationalen Raum wesentlich aufschlussreicher. Ebenso, so flihrt Pichler aus, erweist
sich das Konzept des ,,Wahrnehmungsraumes* als aufschlussreich, da den Lernenden hierbei
die Mdoglichkeit der Reflektion hinsichtlich eigener Empfindungen zum Thema ermdglicht
wird: ,, Empfinde ich einen Grenzzaun als Bedrohung, als Einschrdnkung der Reise- und Be-
wegungsfreiheit oder als Schutz und Sicherheitsfaktor? (34). Weiters empfiehlt der Autor das
Thema, um die Dimension der ,,interessensgeleitete(n) Raumkonstruktionen zu erweitern und
damit neue Fragen hinter der vordergriundigen Kulisse zu ermdglichen: ,,Wie werden welche

Grenzen konstruiert? Wie wird ber die neuen Grenzen gesprochen und wie werden sie medial
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inszeniert? Welche Wirkungen hat diese Darstellung? Wie wird aus einer Fluchtbewegung eine
,Fliichtlingskrise‘, aus Grenzzdunen eine ,Festung Europa‘?* (34).

Das ndachste hinsichtlich der Thematik um die Errichtung von Grenzzéunen probate Basis-
konzept ist jenes der Regionalisierung und Zonierung, bei welchem der Autor, auf Basis des
Gedankens, ,,dass Riume ,gemacht* sind“®®, hinter dem Konzept der Abgrenzung stets ,,politi-
sche und/oder 6konomische Interessen (2017: 34) auffindbar sind und es diese zu erschlie3en
gilt. Eine dhnliche dekonstruktive Linie ermdglicht auch das dritte vom Autor angefuhrte Basis-
konzept Interessen, Konflikte und Macht, welches anhand der unterschiedlichen (nationalen)
Interessen hinsichtlich der Grenzz&une erschlossen werden kann. Fiir den Autor kann hier im
Sinne des ,kritisch-emanzipatorischen Erkenntnisinteresse(s)“®® anhand des Themas der
Grenzzéune ,,die damit verbundenen politischen Aushandlungsprozesse analysiert werden und
im Weiteren auch Anspriichen der Politischen Bildung im GW-Unterricht gerecht werden.

Hinsichtlich des (Unterrichts-)Themas Grenzzéune erwahnt Pichler in seinem Beitrag das
Basiskonzept Wahrnehmung und Darstellung, welches den Lernenden die Moglichkeit bietet,
,»die Welt als wahrgenommene und konstruierte Welt zu erkennen und produzierte Darstel-
lungen einer kritischen Analyse zu unterziehen* (2017: 35). Dabei kdnnen — etwa beim Hinter-
fragen, wie Fotografien auf den Betrachtenden/die Betrachtende wirken — sowohl Aspekte der
personlichen Wahrnehmung (mitsamt der relevanten zugrundeliegenden Sozialisationserfah-
rungen und Wissensstande) erortert werden. Ebenso kann die Fotografie selbst zum Analyse-
objekt gemacht werden und eine Bildanalyse selbst betrieben werden. In diesem Kontext, so
Pichler weiter, ist auch die Analyse des (eigenen, gesellschaftlichen, medialen etc.)
Sprachgebrauches beziiglich des Meta-Themas Flucht und Migration moglich (35).

AbschlieRend wird das Themenfeld der Grenzzaune mit dem Basiskonzept der Kontingenz
in Verbindung gesetzt. Pichler erwéhnt hierbei, dass der ,,gleiche Zaun* hochst unterschiedliche
und mehrperspektivische Betrachtungsweisen zuldsst und damit ,gleichzeitig viele
Geschichten (erzahlt)“ (2017: 35).

Betrachtet man nun erneut die von Wintersteiner formulierten Ziele und Teilziele, so ist er-
kennbar, dass bereits das erste Ziel (,,Zusammenhange zwischen globalen Entwicklungen und
lokalen, die Lernenden selbst betreffenden Auswirkungen erkennen und analysieren*) in hohem

Male durch die angefiihrten Inhalte des Basiskonzeptes Raumkonstruktion und Raumkonzepte

65 Pichler bezieht sich hier auf Benno Werlens Sozialgeographie. Eine Einflihrung (2000) und Ute Wardengas
,,R&ume der Geographie — zu Raumbegriffen im Geographieunterricht* (2002).

66 Pichler verweist hier auf Christian Vielhabers ,,VVermittlung und Interesse — Zwei Schliisselkategorien fachdi-
daktischer Grundlagen im Geographieunterricht“ (1999).
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erreicht werden kdnnen. Problemlagen kdnnen immer in mehreren Mal3stabsebenen gesehen
werden und wirken sich ebenso auf lokalen und globalen Ebenen unterschiedlich bzw.
gleichartig aus. Pichlers Verweis auf den ,,Wahrnehmungsraum® (der im Ubrigen auch Be-
standteil des an anderer Stelle behandelten fachdidaktischen Grundkonsenses ist) ergénzt das
besagte Ziel 1 ebenso wie das erste Teilziel (neues Wissen generieren, z. B ,,Globale Fragen in
ihren lokalen und globalen Auswirkungen studieren) um jene Komponente, welche die
individuelle ,,Gefiihlswelt* der Lernenden mit einbezieht. Passend dazu stellt sich der Leitfaden
unter Ziel 1 (siehe hier Kap. 5.2., Abb. 7) beispielhaft vor, ,,[d]urch geeignete Ubungen Korper-
liches und Emotionen an[zu]sprechen, die bei der Begegnung mit dem ,Globalen® ausgelost
werden [...]*“ (WINTERSTEINER 2019: 17).

Die von Pichler im Kontext des Basiskonzeptes Raumkonstruktion und Raumkonzepte er-
wéhnte interessensgeleitete Raumkonstruktion erweist sich als ebenso sehr stimmig mit Inhal-
ten des Leitfadens, weil sie wesentliche Elemente des vierten Teilzieles (,,Meta-Wissen auf-
bauen, also ein Wissen tber Wissen, eine Veranderung des Denkrahmens und der Kategorien,
mit denen Wissen eingeordnet wird [z. B. ,,Heimatland Erde. Weltbilder und Weltvisionen‘]*)
beinhaltet. Hierzu passend sind auch die von Pichler genannten Fragen bezuglich der Basiskon-
zepte Regionalisierung und Zonierung sowie Interessen, Konflikte und Macht, weil diese in
vielfacher Weise Anspriiche des Leitfadens bedienen. Wintersteiner fragt hier etwa im Ziel 1
hinsichtlich des Teilzieles ,,Heimatland Erde. Weltbilder und Weltvisionen* nicht nur, ,,(w)el-
che Weltbilder und Weltvisionen haben wir selbst [...], die eine personliche Geographie wie-
dergeben [...]*, sondern auch, ,,(w)elche Weltbilder waren in der Vergangenheit pragend und
wie wirken sie in die Gegenwart?* (WINTERSTEINER 2019: 18; siehe Kap. 5.2., Abb. 8). Diese
Fragestellungen decken sich ebenso stark mit den von Pichler angefiihrten Inhalten im Basis-
konzept Wahrnehmung und Darstellung, welche den Konstruktionscharakter von Wahrneh-
mung und Welt zentral thematisiert. Nicht nur hinsichtlich des Basiskonzeptes der Kontingenz
kdnnen zentrale Fragestellungen und Anspriiche des Leitfadens etwa bezuglich Mehrper-
spektivitat (etwa ,,Kontrastive Geschichtsbilder: z. B. die Kreuzziige aus der Sicht der Araber*
oder ,,Sich mit ideellen und materiellen Alternativen zur bestehenden Ordnung beschéftigen)

(WINTERSTEINER 2019: 18; siehe Kap. 5.2., Abb. 8) sinnbringend behandelt werden.®’

67 Anm.: Vergleiche bzgl. letzterem Beispiel ebenso die Inhalte des Basiskonzeptes Méarkte, Regulierung und
Deregulierung im Lehrplan GW.
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Wenn wir uns nun Ziel 2 des Leitfadens zuwenden (,,Lernende ihre Selbstwirksamkeit als
,Citizens® erleben lassen*) zuwenden, bewegen wir uns einerseits von Pichlers Unterrichtsbei-
spiel weg, und doch mdchte ich konsequenterweise ebenso die restlichen Ziele und deren
Ausziige anhand ihres Verwirklichungspotenziales in den Basiskonzepten fortfuhren. In diesem
Bereich des Leitfadens kommen besonders die in Kapitel 4 behandelten Teilaspekte des GCE-
Konzeptes zum Tragen, welche auch dem Fach GW in Form von Bildungsanliegen oder
Unterrichtsprinzipien zur Erreichung spezifischer Ziele und Inhalte dienen. Auf diese Weise
sollen diese, wie bereits erwahnt, nur in aller Kiirze behandelt werden.

Laut Wintersteiners Leitfaden von ist ,,dieses Ziel VVoraussetzung dafiir, dass Lernende sich
als engagierte Birgerlnnen begreifen®, was damit stark in Bereiche der Politischen Bildung
hineinreicht, aber auch besonders stark ins Basiskonzept Interessen, Konflikte und Macht, das
,,gesellschaftliche Aushandlungsprozesse sowie die Auseinandersetzung mit Konflikten, die
dabei ausgetragen werden [...]*, zum Inhalt hat. Weiters lenkt das Basiskonzept ,,die Aufmerk-
samkeit auf soziale, 6konomische und 6kologische Abhéngigkeiten, Konflikte und Krisen
sowie auf die Strategien der Konflikt- und Krisenbewéltigung.“ Die Lernenden ,,sollen sich
uber Gewinner/innen und Verlierer/innen von politischen Entscheidungsprozessen klar werden
und sich selbst als Akteur/innen in Aushandlungsprozessen erleben kénnen* (Lehrplan GW-
Oberstufe; BKA 2019a). An dieser Stelle kénnen besonders stark Elemente des Unterrichtsprin-
zips Politische Bildung sowie des Bildungsanliegens im Sinne des Sozialen Lernens (vgl. hierzu
auch Kap. 3.3.1.) erkannt werden. Durch eine zusatzliche Verknlpfung der Inhalte des Basis-
konzeptes mit obigen Anliegen und Prinzipien kdnnte hierbei eine wesentliche inhaltliche Ver-
tiefung jener Inhalte geschaffen werden, welche auch im Leitfaden unter diesem Punkt ange-
sprochen sind (,,Zivilcourage®, ,,Engagement®, ,,Erfahrungsrdume fiir Partizipation schaffen
und nutzen, ,,Menschenrechte, Kinderrechte, demokratische Rechte kennenlernen®, ,, Kommu-
nikation und Konfliktfahigkeit™; WINTERSTEINER 2019: 18; siehe Kap. 5.2., Abb. 9). Als we-
sentlich erscheint mir an dieser Stelle ebenso der Verweis auf Prinzipien des kompetenzorien-
tierten GW-Unterrichts (vgl. Kap. 4.2. bzw. HINSCH et al. 2014: 51), welche in hohem MaRe
den von Wintersteiner angesprochenen Inhalten entsprechen, nicht nur hinsichtlich der Kernbe-
reiche der Partizipation.

Ziel 3 im Wintersteiners Leitfaden nimmt sich zum Ziel, ,,Lernende [zu] unterstutzen, ein
Bewusstsein von der Notwendigkeit, sich als global citizen zu betétigen, zu entwickeln“ (2019:
20). Wie auch bereits in Ziel 2 angesprochen, ist auch in Ziel 3 die gesellschaftliche Teilhabe
ein wesentlicher Bestandteil. Etwas weniger als in den beiden anderen Zielsetzungen erscheint

hier ein Hinwenden zu den Basiskonzepten, wobei auch hier das Basiskonzept Interessen,
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Konflikte und Macht und seine bekannten Inhalte aus Ziel 2 als addaquat erscheint. Betrachtet
man Ziel 3 genauer (20; siehe hierzu Kap. 5.2., Abb. 10), so findet man die Teilziele ,,Die eigene
Stellung in der Welt reflektieren®, ,,Ethische Reflexionen® und eher praktisch orientierte ,,Real-
situationen® (genannt werden etwa ,,Begegnung mit Peers, von der Nachbarklasse [...], aber
Kontaktaufnahmen mit ,,Peers aus dem globalen Siiden*). Ebenso werden ,,Planspiele” und
,uUnterrichtsprojekte mit stark partizipativem Anteil* sowie ,,Thematisierung von Handlungs-
mdoglichkeiten anhand aktueller politischer Fragen® empfohlen. Es ist augenscheinlich, dass
hier ebenso eine hohe Kongruenz mit den bereits bei Ziel 2 angesprochenen Prinzipien des
kompetenzorientierten GW-Unterrichts vorhanden ist, aber auch Inhalte und Methoden ange-
sprochen werden, die bereits im fachdidaktischen Grundkonsens des Jahres 2012 und spéter
2017 als Anforderungen formuliert wurden (PICHLER et al. 2017: 62; siehe hierzu Kap. 4.3.).

Das abschlieRende Ziel 4 dient laut Wintersteiner dazu, ,,Lernenden [zu] helfen, diese Er-
fahrungen zu verinnerlichen und zu einem Teil ihrer Personlichkeit werden zu lassen (2019:
21); dies richtet sich an die Lehrpersonen, ein fir diesen Prozess gedeihliches Umfeld zu ge-
stalten (siehe hierzu Kap. 5.2., Abb. 11). Dieses angesprochene Umfeld bezieht sich etwa auf
die ,,Gestaltung der Schulkultur* (etwa GCE ,,als Leitprinzip um[zu]setzen*) oder ,,Spiralfor-
mige Curricula® (etwa GCE-Themen immer wieder anzusprechen bzw. an friihere Inhalte anzu-
kniipfen bzw. nicht nur Jahresplanungen fir eine Schulstufe, sondern auch fir eine Sekundar-
stufe 1 bzw. 2 zu planen). Da es sich bei Ziel 4 mehr um eine praktische Anleitung bzw. empfoh-
lene Ausgestaltung handelt, nehme ich hier Abstand von einer ndheren inhaltlichen Auseinan-
dersetzung.

Es kann zusammenfassend gesagt werden, dass die in dieser Arbeit behandelten GCE-
Konzepte von Chloe Blackmore und Werner Wintersteiner in hohem MaRe auf geographiedi-
daktische Konzeptionen treffen, die inhaltlich, methodisch und didaktisch eine Vielzahl an
Schnittmengen aufweisen. So stellen etwa die Konzepte von BLACKMORE (2016), RHODE-
JUCHTERN (2017) und BERGMEISTER/HINTERMANN/PICHLER (2017) die kritische Reflexion von
Vorannahmen und individuellen Seh- und Denkweisen in den Fokus der Betrachtung. In diesen
Zugangen dient eine analytische, faktenbasierte und mehrperspektivische Herangehensweise
als Basis fur den Moment des Dialoges, der nicht nur im Sinne des Informationsaustausches
steht, sondern auch als Lernprozess fur sich betrachtet wird und gleichzeitig eine wesentliche
Rickmeldungsfunktion fur die Lernenden einnimmt. Der an diese Stelle passende Zugang des
diskursiven Unterrichts von BERGMEISTER/HINTERMANN/PICHLER sieht den dialogischen Pro-
zess als probate Mdglichkeit, um darin Meinungen, Sichtweisen, Anspriche und Normen zu

hinterfragen und im weiteren Sinne eine gesellschaftliche Handlungsfahigkeit der Lernenden
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zu ermoglichen. Dieser politikdidaktische Anspruch ist in allen angesprochenen Konzepten
deutlich zu erkennen, und so kann die problemorientierte Denk- und Handlungsweise des
Unterrichts auch aulRerhalb des Unterrichts zu kompetenter gesellschaftlicher Partizipation er-
machtigen. Der in allen Konzepten betonte Konstruktionscharakter ,,der Welt* ermdglicht zu-
dem den Lernenden die Einsicht, dass diese Welt auch aktiv anders ,.konstruiert” und gestaltet
werden kann. Hinsichtlich des Umgangs mit jenen Gefuhlslagen, welche Blackmore mit
,.critical knowledge* bezeichnet und auch Pichler im Umfeld der ,,Katastrophendidaktik* sieht,
erachte ich das von Blackmore angefuihrte ,,Social Connection Model of Responsibilities* als
wesentlichen Beitrag hinsichtlich einer Synthese der unterschiedlichen Konzepte.

Wie auch in den anderen behandelten Konzepten, kommt im Vergleich zwischen dem Leit-
fadenkonzept von Wintersteiner und den Unterrichtsplanungen von Pichler mit Blick auf die
Basiskonzepte ein hohes MaR an Uberschneidungen zum Tragen. Besonders hinsichtlich des
von Wintersteiner formulierten (besonders umfangreichen) Zieles 1, welches die globalen und
lokalen Zusammenhénge und Entwicklungen sowie ihre Erfahrbarkeit fir die Lernenden zum
Thema hat, sehe ich die (hier von Pichler anhand des Themas Grenzzdune veranschaulichten)
Basiskonzepte als hervorragende Herangehensweise. Hierbei ist besonders das Konzept der
unterschiedlichen Raum- und Lagebeziehungen hervorzuheben, welches die Ideen des Leitfa-
dens noch vertieft. Zusétzlich zum Genannten erweisen sich geographiedidaktische Raum-
konzepte als ideales Mittel, um die von Wintersteiner erwéhnten lokalen und globalen Ebenen
offenzulegen und greifbarer zu machen.

Bezuglich der Gibrigen Ziele des Leitfadens erweisen sich im weiteren Verlauf nicht nur
Basiskonzepte (wie etwa das Basiskonzept Interessen, Konflikte, Macht oder Kontingenz) als
gute Maglichkeit zur Vermittlung von GCE-Themen, sondern auch das Heranziehen bewahrter
osterreichischer Bildungskonzepte wie Politische Bildung, Soziales Lernen und Interkulturelles
Lernen.

Zusammenfassend kann fur alle hier behandelten Konzepte festgestellt werden, dass diese
ein Uberaus brauchbares und nachhaltiges Instrument sein kénnen, um aktuelle und globale Ge-
genwarts- und Zukunftsfragen im schulischen Kontext zu thematisieren.

Nachdem es in diesem Abschnitt auch zu einer ndheren Behandlung von schulischen GCE-
Konzepten im Kontrast zu geographiedidaktischen Konzepten kam, soll im né&chsten Kapitel

erarbeitet werden, welche Gemeinsamkeiten die GCE-Konzepte untereinander aufweisen.
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5.4. GCE-Konzepte: Gemeinsamkeiten und abgeleitete Themenfelder

Im Folgenden sollen die in dieser Arbeit behandelten GCE-Konzepte hinsichtlich deutlicher
Gemeinsamkeiten zu 6sterreichischen Konzepten von politischer Bildung unter einer globalen
Perspektive betrachtet werden. Ebenso gilt es, aus den beiden zuvor behandelten pddagogischen
GCE-Konzepten (BLACKMORE 2016, WINTERSTEINER 2019) solche relevanten Themen heraus-
zuarbeiten, die als Grundlage fir die folgende Lehrplananalyse dienen.

Wie aus der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Leitfaden hervorgeht, finden sich
darin unterschiedliche Zugange, welche den einzelnen (hier an anderer Stelle behandelten)
Teilbereichen zuordbar sind und damit zum Ausdruck bringen, wie stark sich der GCE-Begriff
mit Gsterreichischen Bildungsprinzipien und -anliegen Uberschneidet. Hervorzuheben ist v. a.
jener Teil, welcher die Sozialformen und den Umgang mit unterschiedlichen Meinungen
behandelt und besonders stark auf bewéhrte Ideen des Bildungsprinzips Soziales Lernen
zuriickgreift, aber auch das kommunikative Handeln im Hinblick auf gesellschaftliche Teilhabe
betont. Bezliglich theoretischer Kenntnisse Uber verschiedene demokratische Rechte und deren
Anwendbarkeit sind Bezugspunkte zur Menschenrechtsbildung gleichfalls erkennbar wie zur
Politischen Bildung. Ebenso wie die angesprochenen Bildungsanliegen, Unterrichtsprinzipien
und Basiskonzepte wird der Lernprozess in Wintersteiners Leitfaden langfristig betrachtet,
wodurch zentrale Inhalte und Konzepte wiederkehrende Elemente des Unterrichts werden.

Ein besonders wichtiger Teil, den wir sowohl in den Konzepten von Blackmore und Winter-
steiner, aber auch im Zuge der Auseinandersetzung mit Politischer Bildung von Vielhaber und
Hellmuth kennenlernten, ist die Positionierung des Lernenden als eines selbstreflektiven Indivi-
duums. Die Schulerlnnen werden hierbei nicht nur dazu angehalten, die eigenen Motivlagen
vor dem strukturellen (weltgesellschaftlichen) Hintergrund und deren Einfluss auf die eigene
Sozialisation zu reflektieren, sondern auch im Sinne des Postkolonialismus jene Ursachen und
Entwicklungen zu erforschen, die historisch oder gegenwaértig strukturbildend waren oder sind.
Hierbei orientieren sich alle Konzepte an Kompetenzen, welche im kritischen Umgang mit
Strukturen und Informationen zentral sind: Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Urteilskom-
petenz und Handlungskompetenz.

Wie erwéhnt, stellt die Behandlung jener Themenkomplexe, die durch den GCE-Begriff
behandelt werden sollen, kein Novum im 6sterreichischen Schulwesen dar; dennoch finden sich
in beiden hier behandelten Konzepten von BLACKMORE (2016) und WINTERSTEINER (2019)
wesentliche Elemente, deren Einbettung in der folgenden Lehrplananalyse im Lehrplan des

Unterrichtsfaches GW Uberprift und in Form einer Unterrichtsplanung aufgezeigt werden soll.
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Im Zuge der Beschaftigung mit GCE wurde zudem offenkundig, wie vielseitig dieses Kon-
zept von den hier angefuhrten Autorinnen behandelt wurde. Dazu meint etwa Wintersteiner,
dass GCE ,,ein sehr umfassendes und komplexes Arbeitsfeld und Mehreres zugleich [ist] — ein
transdisziplindres Themenfeld, ein Unterrichtsprinzip genauso wie Inhalt des Fachunterrichts
in vielen Fachern® (WINTERSTEINER 2016: 15). Trotz dieser konzeptuellen Diversitat lassen
sich aus allen hier behandelten Konzepten einige grundsétzliche, fiir die Idee der GCE charak-
teristische Themenfelder ableiten. Diese Themenfelder sind:

— Globale Problemstellungen im Zusammenhang mit der Ungleichverteilung von nattrlichen
und ékonomischen Ressourcen (BLACKMORE 2016)

— Verstdndnis fur die SDGs und Kenntnis uUber die Veranderbarkeit der Welt
(WINTERSTEINER 2014; UNESCO 2015b)

— Kiritische Reflexion globaler Machtstrukturen und ihrer Historizitdt (ANDREOTTI 2008;
BLACKMORE 2016) in postkolonialistischer Sichtweise;

— Kiritische Reflexion der eigenen Positionen und Standpunkte sowie der divergierendern
Standpunkte seitens anderer Personen und Personengruppen (WINTERSTEINER 2014);

— Verstandnis fur multiple (nationale, religiose, kulturelle, soziale) Identitaten (WINTER-
STEINER 2014);

— Eintoleranter, respektvoller Umgang mit Diversitat und das Bewusstsein von einer gemein-
samen, ubergeordneten Identitat (global citizen) (WINTERSTEINER 2014, 2019)

— Arbeitswissen zu den Themen Frieden, Menschenrechte, Demokratie (WINTERSTEINER
2014)

— Handlungsbereitschaft, Engagement und Partizipation auf lokaler, regionaler und globaler
Ebene (WINTERSTEINER 2014, 2019; ANDREOTTI 2008)

— Alternativen zur bestehenden sozialen und 6konomischen Ordnung unter besonderer
Beriicksichtigung von Nachhaltigkeit und globaler Gerechtigkeit (ANDREOTTI 2008;

WINTERSTEINER 2019)

Natrlich vermoégen diese Themenfelder nicht das gesamte Konzept in seiner Komplexitéat und
Vielfalt abzudecken, sondern représentieren nur besonders relevante Gebiete. Bei der folgenden
Lehrplananalyse ist dann der Frage nachzugehen, inwiefern diese Themenfelder Anknlpfungs-

punkte im Unterrichtsfach GW aufweisen.
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6. Der Lehrplan GW und seine GCE-Potenzial

Im Folgenden sollen die Lehrplane des Unterrichtsfaches GW fir die Unterstufe AHS und NMS
(Neue Mittelschule) sowie fiir die Oberstufe inklusive der bereits besprochenen Basiskonzepte
auf sein Potenzial mittels Anknupfungspunkten hin untersucht werden. Als Leitfaden fiir diese
Suche dienen hierbei die im vorherigen Kapitel abgeleiteten Themenfelder. Beziliglich des
uberfachlichen Unterrichtsprinzips ,,Politische Bildung* sei auf das diesbeziigliche Kapitel
(4.3.9.) verwiesen, welches inhaltliche und lehrplanmaRige Anknupfungspunkte fir GCE auf-
weist bzw. jene Perspektive darstellt, unter welcher globale Themen in der dsterreichischen
Politischen Bildung laut Grundsatzerlass 2015 behandelt werden kénnen.

An dieser Stelle sei erwahnt, dass die angesprochenen Themenbereiche des Lehrplans nur
besonders deutliche Anknlpfungspunkte flr das Konzept der GCE darstellen und grundsatzlich
GCE mehr als ,.integrativer Denkrahmen* bzw. als Sicht auf bestimmte Unterrichtsthemen
gesehen werden kann (WINTERSTEINER et al. 2014: 37). Zur Analyse werden reprasentativ die
Lehrpléane des Unterrichtsfaches GW fiir den AHS-und NMS-Bereich von der 5. bis zur 8.
Schulstufe herangezogen. Weiters wird der diesbezugliche Lehrplan der AHS-Oberstufe
analysiert und der GW-Lehrplans der HTL untersucht.

6.1. Lehrplan GW der AHS-Unterstufe/NMS

Betrachtet man den Lehrplan GW der Unterstufe (BMBWF 2019c), so zeigt sich, dass hier der
Mensch und seine Aktivitdten mitsamt den Auswirkungen auf den Raum im Mittelpunkt stehen
und die diesbeziliglichen raumlichen Aspekte dieses Handelns miteinbezogen werden. Wesent-
lich und damit ein erster Konnex zu GCE ist die Formulierung in der ,,Bildungs- und Lehr-
aufgabe (1), bei welcher ein Anspruch an den GW-Unterricht wie folgt beschrieben wird:
,,Geographie und Wirtschaftskunde soll Schilerinnen und Schiilern helfen, im privaten, berufli-
chen und offentlichen Bereich verantwortungsbewusst und tolerant zu handeln (1). Hier ist
eine klare Bezugsmoglichkeit zu Ideen der Nachhaltigkeit und dem demokratischen Grundver-
standnis zu erkennen, welche man in Politischer Bildung, Bildung zu nachhaltiger Entwicklung
und GCE ebenso finden kann.

Aulerdem findet sich unter dem Punkt ,,Bildungs- und Lehraufgabe“ der Anspruch an das
Unterrichtsfach, der das vorangegangene Zitat noch prazisiert: ,,Einblick in unterschiedliche
Wirtschafts- und Gesellschaftssysteme gewinnen, um sich mit aktuellen und zukdinftigen politi-
schen Fragen auseinander zu setzen sowie demokratisch und tolerant handeln zu kénnen* (1).

Es ist deutlich, wie stark politische und gesellschaftliche Aspekte in diesem Unterrichtsfach
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behandelt werden sollen und dahingehend auch ein klarer Zukunftsbezug hergestellt werden
soll. Diese Beziige, die von der Grundidee wesentliche Teile des Konzeptes der GCE abdecken,
finden sich in besonders deutlicher Form erneut im Bildungsbereich ,,Mensch und Gesell-

schaft®:

Erwerb von Urteils- und Kritikfahigkeit, Entscheidungs- und Handlungskompetenz;

Entwicklung von Toleranz gegeniiber dem Anderen bzw. gegeniiber Minderheiten [...];

Bewertung 6konomischer Fragestellungen unter ethischen Gesichtspunkten; Einsicht in

6konomische Zusammenhdnge; Aufbau eines Wertesystems zur verantwortungsbe-

wussten Gestaltung des Lebensraums.

(BMBWF 2019c: 1)
Wie auch in den padagogischen Konzepten von ANDREOTTI (2006, 2010), BLACKMORE (2016)
und WINTERSTEINER et al. (2014) werden Kompetenzen erwéhnt, welche den Umgang mit In-
formationen und Eindrucken zum Inhalt haben und diese als den Bereich von bewusstem, miin-
digem Handeln sehen. Wesentlich ist hier ebenso jener Gesichtspunkt, der wirtschaftliche
Zusammenhange und Fragen in einen ethischen Zusammenhang stellt und die proaktive, gestal-
terische Komponente der Schiilerlnnen thematisiert. Dieses Thema, das durchaus dem Thema
der SDGs zuordbar ist, wird auch im Bildungsbereich ,,Natur und Technik® (BMBWF 2019c:
1) angesprochen, der einen verantwortungsbewussten Umgang mit der Umwelt festhalt.

Im Lehrstoff der 1. Klasse geht es ebenso wie im oben angesprochenen Bildungsbereich um
den Umgang mit Ressourcen, obgleich deren Nutzung im Vordergrund steht, erweitert um den
Aspekt der Umweltbelastung: ,,Einsehen, dass Rohstoffe und Energietrager auf der Erde un-
gleichmaRig verteilt und begrenzt vorhanden sind und dass ihre Nutzung oft die Umwelt be-
lastet” (BMBWEF 2019c: 3).

Das Leben und Wirtschaften des Menschen und seine Auswirkungen auf die Umwelt wer-
den auch in der 2. Klasse zum Thema gemacht, und das ,,Leben in Ballungsrdumen* wird mit
seinen negativen Effekten (,,Umweltproblemen; BMBWF 2019c: 3) behandelt. Insgesamt
kann gesagt werden, dass die 5. und 6. Schulstufe jene Bereiche der GCE behandeln, welche
sich den Bereichen der Nachhaltigkeit widmen und vor allem auf die Teildisziplin der Bildung
fur nachhaltige Entwicklung beziehen. In der im Lehrplan vollzogenen ,,Zusammenschau‘ der
beiden Jahrgdnge wird erwihnt, dass es auf der Erde ,,Gunst- und Ungunstraume gibt* (4).
Diese Formulierung lasst eine breite inhaltliche Behandlung zu, da es sich hierbei nicht nur um
das Thema ungleicher Bevolkerungsverteilung handelt, sondern auch die von der GCE ge-
wunschte kritische Reflexion globaler Machtstrukturen und ihrer Historizitdt (siehe

ANDREOTTI/SoUzA 2008) in einer altersadaquaten Frage-Form ermdglicht:
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— ,,Warum gibt es Gunst- und Ungunstraume?*
— . In welcher Form driicken sich diese Rdume aus?*
— ,,Was sind die Kriterien, welche eine Zuordnung in solch eine Raumkategorie
begriinden?*
— ,,Welche historischen Ursachen haben zu dieser Einteilung gefiihrt?*
,,Welche Machtstrukturen sorgten und sorgen fiir diese Ungleichverteilung?*
(BMBWF 2019c: 4)
Diese Fragen stellen natirlich nur eine grundsétzliche inhaltliche Auseinandersetzung mit den
maoglichen Themen dar und mdssten inhaltlich und didaktisch an die Mdglichkeiten und
Wissensstande der Lernenden angepasst bzw. als Ausgangspunkt verwendet werden.

Betrachtet man den Lehrplan des Unterrichtsfaches fiir die 3. und 4. Klasse aus der Sicht
thematischer Inhalte der GCE, so erkennt man, dass sich in diesen Jahrgéngen eine zunehmende
Moglichkeit der Bearbeitung politischer Inhalte bietet. So heif3t es zusammenfassend fur diese
beiden Schulstufen: ,,Aufbau der Bereitschaft, sich aktuellen politischen, gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Fragen zuzuwenden* (BMBWF 2019c: 4). Diese Formulierung und mégliche
Behandlung von Problemlagen I&sst sich in der 3. Klasse wiedererkennen, wenn es darum geht
zu erkennen, ,,dass in der Wirtschaft unterschiedliche Interessen aufeinander treffen und dass
die Methoden des Interessenausgleichs einem Wandel unterworfen sind“ (4). Insgesamt ist fest-
zustellen, dass fir diese Schulstufe ein starker Fokus auf die Wirtschaft und volkswirtschaft-
liche Zusammenhange zwischen Osterreich und der Welt gelegt wird, jedoch werden diese Zu-
sammenhange mit starker Betonung auf die Européische Union gesehen.

Besonders in der 4. Klasse kommt es dann zu mehreren inhaltlichen Ankniipfungspunkten
des GCE-Konzeptes im Lehrplan fir das Unterrichtsfach GW. So heil3t es unter dem Bereich
,wZentren und Peripherien in der Weltwirtschaft“ (BMBWF 2019c: 5): ,Entwicklungs-
unterschiede zwischen Regionen wahrnehmen und Erklarungsansétze fur deren Ursachen un-
tersuchen. Bereitschaft anbahnen, Malinahmen der Entwicklungszusammenarbeit bewerten und
unterstutzen® (5). Damit werden zwei wichtige Themen der GCE behandelt: die Frage nach der
Ursache flr Ungleichverteilung sowie die Frage nach den Mdglichkeiten, diese Ungleichheiten
zu beseitigen. Die im Lehrplan angesprochene Herausarbeitung von Ursachen fur Entwick-
lungsunterschiede ist, wie aus den bisherigen Kapiteln hervorgegangen, ein wesentlicher
Bestandteil der GCE, gerade in ihrer intensiven kritischen Ausrichtung mit den kolonialen und
imperialistischen Auswirkungen westlicher Politiken auf heutige globale Machtgefiige (vgl.
ANDREOTTI [2010: 234] und WINTERSTEINER et. al. [2014: 25]).
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In diesem Kontext ist das Konzept der Historizitat (vgl. WINTERSTEINER et al. 2014: 25f)
wesentlich, da es die oben beschriebenen Auswirkungen gleichsam als westliches Paradigma
bezeichnet, das sich nicht nur in politisch-wirtschaftlichen Belangen ausdrickt, sondern auch
in seiner ideellen und kulturellen Auspragung. Die im Lehrplan angesprochene Bereitschatft,
sich mit Inhalten der Entwicklungszusammenarbeit auseinanderzusetzen und auch eine Bereit-
schaft daftir zu schaffen, dieselbe zu unterstiitzen, ist offensichtlich in einem engen inhaltlichen
Kontext mit bestehenden Entwicklungsunterschieden formuliert. Diese Bereitschaft ist im Be-
reich der GCE ebenso wichtig, da sie immer auf den Kontext bezogen wird, aus dem heraus ge-
holfen wird, womit sich dann die Frage des Motives zum Helfen stellt. Laut ANDREOTTI (2006:
40) muss das Motiv zum eigenen Handeln hinterfragt werden und soll Entwicklungszusammen-
arbeit nicht im Sinne einer paternalistischen Hilfe-ldee durchgefiihrt werden, da dies in Folge
auch zu einer Weiterverbreitung westlicher Werte fiihrt, die ursachlich fiir globale Ungerechtig-
keit und Ungleichverteilung verantwortlich sind (Spivak 1990: 96).

Den néchsten groRen Anknlpfungspunkt, der im Lehrplan des Unterrichtsfaches GW fir
das Konzept der GCE relevant ist, bietet der Bereich ,Leben in einer vielfiltigen Welt*
(BMBWF 2019c: 5), u. a. in folgender Formulierung: ,,Erfassen der kulturellen, sozialen und
politischen Differenzierung in unterschiedlichen Regionen der Erde. Bereitschaft anbahnen,
sich mit ,dem Anderen‘ vorurteilsfrei auseinanderzusetzen* (5). Diese Charakterisierung nennt
ein charakteristisches Merkmal der GCE, welche eine klare antirassistische Ausrichtung bzw.
Rassismuskritik aufweist (WINTERSTEINER 2019:17) und sich zudem inhaltlich stark an
Bereichen des Interkulturellen Lernens als Teildisziplin orientiert. Die Inhalte der GCE
orientieren sich, wie bereits behandelt, wesentlich an Prinzipien der Migrationspaddagogik und
wenden sich gegen Formen von Kulturalisierung, welche die Mehrheitsgesellschaft zum
Beurteilungsmal? werden lasst (WINTERSTEINER et al. 2014: 34). Relevant ist an dieser Stelle
auch der Grundsatzerlass 2017 Interkulturelle Bildung (BMBWF 2018d), der neben anderen
Aspekten und Ankniipfungspunkten zu Fachlehrpldnen den Begriff des ,,Othering® (3) erwéhnt.
Auch hierbei geht es vornehmlich um die Kenntnis und Verhinderung von Ausgrenzungs-
mechanismen, denn Interkulturelle Bildung ,stellt der Haltung ,Wir und die Anderen’
(,Othering*) die Befahigung zum Umgang in und mit heterogenen Gruppen gegeniiber® (3).

Es ist bereits zu erkennen, dass lehrplanméRige Anknipfungspunkte fir GCE-Themen in
der 4. Klasse der AHS besonders zahlreich sind und sich diese Schulstufe deutlich den Themen
Diversitit und Globalitat widmet. So wird auch im Bereich ,,Leben in der ,Einen Welt* — Globa-
lisierung® auf einen GCE-Kernbereich eingegangen, ndmlich in der Behandlung vielféltiger

globaler Interdependenzen mit dem Ziel, ,,[zJunehmende Verflechtungen und Abhangigkeiten
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in der Weltwirtschaft und deren Auswirkungen auf die Gesellschaft [zu] erkennen‘ (5), und
weiter: ,,.Die Bedeutung der ,neuen Mé&chtigen* wie multinationaler Unternehmen, internationa-
ler Organisationen und anderer ,global players* erfassen. Die Verantwortung der Menschen fir
die ,,Eine Erde* erkennen® (5).

In diesem Teil des Lehrplanes finden sich nun nicht nur die bereits angesprochenen globalen
(und in diesem Fall wirtschaftlichen) Interdependenzen, sondern auch solche globalisierungs-
kritischen Punkte der GCE, die eine Analyse von gegenwaértigen Machtstrukturen adressieren.
Wesentlich ist, dass der Lehrplan diesbeziiglich von ,,neuen Méachtigen* spricht und dabei kon-
krete Akteure nennt. GCE-Konzepte verweisen dabei an mehreren Stellen darauf, dass das eige-
ne Denken und die Analyse ebenso vom eigenen spezifischen Kontext beeinflusst sind; diese
Erkenntnis ist maligeblich in die Analyse von Interdependenzen und Machtstrukturen miteinzu-
beziehen.®® An dieser Stelle offenbart sich erneut der postkolonialistische Zugang der GCE, der
sich wie ein roter Faden durch diverse Ideenfelder zieht.

Die Formulierung der Verantwortung der Menschheit fiir die ,,Eine Erde* betrifft einen Be-
reich, der bereits inhaltlich stark vom Begriff des Globalen Lernens vertreten wurde und einen
starken Einfluss auf jenen Bereich hatte, der vom GCE-Begriff im Vergleich zum Globalen
Lernen durch die Begriffe der Global Citizenship und des Weltbirgerinnentums nachgeschérft
wurde. Dieser zentrale GCE-Bereich sieht die grundsatzliche Foérderung des Bewusstseins der
WeltbirgerInnen ebenso vor wie die Fahigkeit, in der Weltgesellschaft zusammenzuleben und
zur Problembewadltigung fahig zu sein, mithin globale Partnerschaften zu bilden (WINTER-
STEINER 2019:17f). Entscheidend ist hierbei die Kritik an der historischen Rolle Europas (Kolo-
nialismus, Imperialismus) und an ihren Auswirkungen sowie an eurozentristisch gepréagten (bis-
herigen) Handlungsmustern und -motiven.®°

Das osterreichischen GCE-Konzept der GCE motiviert zudem dazu, ,,[g]lobale
Auswirkungen lokaler Handlungen und Entscheidungen [zu] erkennen®, wobei es hierbei ,,nicht
mehr um das Bewusstsein von den globalen Zusammenhangen alleine* geht, ,,sondern im
Vordergrund steht die Ungerechtigkeit der heutigen globalen Weltordnung* (WINTERSTEINER
2019: 17). Obgleich eine globalisierungskritische Auseinandersetzung sowohl im Lehrplan GW
als auch im Konzept der BNE und des Globalen Lernens bereits einen Bestandteil der didakti-
schen Auseinandersetzung mit Globalisierung darstellt, ist hier besonders der in diesem Kon-

text erwahnte Begriff ,,Eine Erde* ein Teil, der von der GCE spezifisch behandelt werden kann.

68 Vgl. ANDREOTTI/SOUZA (2008) und BLACKMORE (2016).
69 Vgl. ANDREOTTI (2006), ANDREOTTI/SOUZA (2008), WINTERSTEINER et al. (2014) und WINTERSTEINER
(2019).
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Hierbei ist, was das Element der Partizipation betrifft, besonders die weltbiirgerliche Sicht eine
Nachschérfung und Vertiefung jener Formulierung aus dem Lehrplan. Dies dufRert sich etwa
darin, dass das Agieren fiir eine ,,andere Welt* nicht nur aus einer differenten, nationale Sicht-
weisen (berbriickenden Position heraus geschehen soll, sondern auch darin, dass eine prakti-
zierte globale Birgerschaft nicht an eine Staatsbiirgerschaft gebunden ist.”® Dieser durchaus
komplexe, aber bereichernde Bestandteil der GCE-Idee setzt voraus, ,,dass die globale Dimen-
sion auch Bestandteil unserer Denkgebaude, Theorien und der Wissenschaften werden muss*,
womit es sich als Basis fir weltgesellschaftliches Denken und weltburgerliches Handeln im
Sinne des GCE-Begriffes eignet* (Wintersteiner et al. 2014: 49). Hierbei ist noch einmal darauf
hinzuweisen, dass es sich beim Osterreichischen GCE-Konzept um mehr handelt als nur um die
Schaffung des Verstandnisses flr die SDGs und um die Kenntnis von der Veranderbarkeit der
Welt.

6.2. Lehrplan GW der AHS-Oberstufe
Der Lehrplan der AHS-Oberstufe beschreibt die Bildungs- und Lehraufgabe des Unterrichts-
faches folgendermaRen: ,,Der Fachunterricht soll sich verstarkt folgenden Werten verpflichtet
fuhlen: einer menschenwirdigen Gesellschaft, einer intakten Umwelt und nachhaltigen
Wirtschaft“ (BMBWF 2019e: 1). Der Lehrplan des Unterrichtsfaches bietet hier bereits ein-
leitend einen zentralen Bezugspunkt zum GCE-Begriff, indem bestimmte Werte als Ziel
formuliert werden. Diese Werte dhneln stark jenen Zielen, die in den SDGs formuliert sind
(hierbei v. a. das SDG 4, welches ,,menschenwirdige Arbeit und ,,Wirtschaftswachstum* als
Ziel nennt; BKA 2019d), und sie entsprechen beziiglich nachhaltiger Wirtschaft den Inhalten
der BNE, welche gleichzeitig eine Teildisziplin der GCE ist und laut der Strategie Global
Citizenship Education/Globales Lernen von GCE stirker ,orientiert ist ,als Politische
Bildung* (Strategiegruppe Globales Lernen 2019: 10). Im Wesentlichen werden wieder Beziige
zur Nachhaltigkeit und Okologie an mehreren Stellen der Lehrplans erwéhnt, etwa im Bereich
der Synthesekompetenz: ,,zu den Auswirkungen menschlicher Eingriffe Stellung nehmen kon-
nen, und im Bereich der Umweltkompetenz ,,Probleme des Umweltschutzes aus betriebs- und
volkswirtschaftlicher Sicht“, ,,Interessensgegensatze bei der Nutzung von R&umen erkennen
[...]“ (BMBWF 2019¢: 1).

Im Lehrstoff der 5. und 6. Klasse findet sich bereits titelgebend (Die soziale, 6konomisch

und 6kologisch begrenzte Welt) die Orientierung an Themen der Okologie und Nachhaltigkeit.

70 Vgl. WINTERSTEINER et al. (2014: 23) fir die drei Dimensionen von Citizenship (Status, Praxis, Gefihl).
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Hierbei stechen die Lernziele hervor, welche unter den Punkten ,,Die Menschen und ihre
wirtschaftlichen Bedurfnisse* sowie ,,Nutzungskonflikte an regionalen Beispielen* formuliert
werden und das Thema Knappheit und die damit verbundenen Konfliktpotenziale behandelt:
,wirtschaftliche Ungleichheiten auf der Erde anhand der Verfugbarkeit an Produktionsfaktoren
(Boden, Arbeit, Kapital, Humanressourcen) sowie als Folge politischen Handelns erkléren
kdnnen“ und ,,regionale Konflikte tber die Verfugbarkeit von knappen Ressourcen (Boden,
Wasser, Bodenschatze usw.) und dahinter stehende politische Interessen erklaren kénnen“
(BMBWF 2019e: 2f).

Im Lehrstoff der 8. Klasse finden sich, thematisch ankniipfend, Beziige zu Auswirkungen
eines bisher offenbar zu wenig an Nachhaltigkeit und Umweltvertréglichkeit orientierten
menschlichen Handelns; die Lernenden sollen ,,den globalen Klimawandel in seinen méglichen
Auswirkungen auf Lebenssituationen und Wirtschaft charakterisieren sowie die ,,Iokale Be-
troffenheit durch globale Probleme erkennen und Verantwortungsbewusstsein flir die gesamte
Erde entwickeln*“ (BMBWF 2019e: 3) kdnnen.

Der Lehrplan fiir die AHS-Oberstufe weist somit zahlreiche Bezugspunkte auf, welche im
Sinne der Erreichung der SDGs ausgelegt sind und an den GCE-Begriff anknlpfen, der im SDG
4.7 explizit als Methode genannt wird, um Kenntnisse und Fahigkeiten fur nachhaltige Ent-
wicklung zu vermitteln. Besagte Bezugspunkte richten sich damit mit ihrer Nahe zu den SDGs
automatisch auf die Beseitigung von 6konomischen und sozialen Ungleichheiten, und auch die
GCE stellt die Beseitigung von besagten Ungleichheiten in den Mittelpunkt.

Die im vorangegangenen Kapitel abgeleiteten Themenfelder ,,Globale Problemstellungen
im Zusammenhang mit der Ungleichverteilung von natlrlichen und 6konomischen Ressourcen
(BLACKMORE 2016)“ und ,,Kritische Reflexion globaler Machtstrukturen und ihrer Historizitat
(ANDREOTTI 2008) in postkolonialistischer Sichtweise, welche eine weitere Sdule der GCE
darstellen, finden sich im Oberstufenlehrplan ebenso wieder (BMBWEF 2019e: 1): einerseits im
Bereich der Synthesekompetenz (,,Einsicht in das Wirkungsgefiige und die Dynamik des Rau-
mes, der Gesellschaft und der Wirtschaft sowie in die zugrundeliegenden Machtstrukturen ver-
mitteln*), aber auch der Gesellschaftskompetenz (,,geschlechtsspezifische Unterschiede®, ,,Mo-
tivation zur personlichen Auseinandersetzung mit lokalen, regionalen und globalen Fragestel-
lungen®) und der Wirtschaftskompetenz (,,Verstandnis grundlegender Zusammenhange in
betriebs-, volks- und weltwirtschaftlichen Bereichen sowie Kenntnis gesamtwirtschaftlicher
GesetzmaRigkeiten, Strukturen und Probleme*). Der kritische und miindige Umgang mit sol-
chen Informationen, der im &sterreichischen GCE-Konzept stark an das Kompetenzmodell der

Politischen Bildung angelehnt ist (siehe WINTERSTEINER 2014) und auch in internationalen
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Konzepten’ einen maRgeblichen Stellenwert hat, findet sich im Lehrplan GW unter den ,,Di-
daktischen Grundsétzen* (BMBWF 2019e: 2) hinsichtlich ,,eigenstandiger und kritischer Infor-
mationsverarbeitung“ als auch im Verweis auf das ,,selbstandige Erkennen von Problemen und
das Finden von Wegen zu ihrer L6sung.*

Im Lehrstoff der Oberstufe finden sich fiir die Themenfelder neben den oben angefiihrten
Anknilipfungspunkten besonders in der 8. Klasse Lernziele, die besonders dazu geeignet sind,
im Sinne der Historizitdt Machtstrukturen zu untersuchen. Dabei stechen solche Lernziele der
8. Klasse hervor, die unter der Uberschrift ,,Politische und 6konomische Systeme im Vergleich*

zu finden sind und neben diesem Vergleich auch eine tiefere Analyse zulassen:

— Zusammenhénge zwischen der sozialen und politischen Entwicklung unterschied-

licher Kulturraume und ihre Auswirkungen auf Weltpolitik und Weltwirtschaft erken-

nen kdnnen

— die Asymmetrie zwischen der 6konomischen Macht auf der einen Seite und den so-

zialen und politischen Interessen auf der anderen Seite erkennen

— Ursachen und Auswirkungen sozialer und 6konomischer Disparitdten auf globaler

Ebene beurteilen und Mdoglichkeiten von Verbesserungen durch Entwicklungszusam-

menarbeit diskutieren [...]

(BMBWF 2019¢: 4)
Es bietet sich hier also die Mdglichkeit der Frage nachzugehen, warum bestimmte Kulturrdume
eine bestimmte Stellung in der Welt haben und welche sozialen, 6konomischen und politischen
Faktoren historisch zu dieser Stellung beigetragen haben und wie (bzw. mit welchen Mitteln)
diese Systeme ihre Position im Vergleich zu anderen manifestieren. Diese Entwicklung, die
sich mitunter in den Begriffen ,,Globaler Norden®, ,,Globaler Siiden* oder ,,Dritte* bzw. ,,Vierte
Welt* ausdriickt, ist seit Jahrzehnten fester Bestandteil des Globalen Lernens, kann jedoch,
durch die Brille der GCE betrachtet, Bezugspunkt zu einer Analyse der eigenen individuellen
und gesellschaftlichen Position werden und damit den Blick im Sinne der Historizitat schérfen.
Nach dem Konzept von Andreotti kann und soll die Analyse der Entwicklung von (globalen)
Machtstrukturen auch Einfluss auf die Haltung haben, wie die Lernenden Menschen aus weni-
ger entwickelten Landern begegnen und wie auf eine nichtpaternalistische Weise geholfen
werden kann (ANDREOTTI 2006: 41).

Im Zuge dieses Vergleiches und einer tieferen Analyse von politischen und ékonomischen

Systemen bietet sich in diesem Teil des Lehrplanes jener Bereich an, der mit dem Denken von

71 Vgl. ANDREOTTI (2006), ANDREOTTI/SOUZA (2008) und BLACKMORE (2016).
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Alternativen in Zusammenhang steht und auch die Moglichkeit flr alternative Zukunftsvorstel-
lungen bietet. So wire das Themenfeld ,,Alternativen zur bestehenden sozialen und 6konomi-
schen Ordnung unter besonderer Berticksichtigung von Nachhaltigkeit und globaler Gerechtig-
keit (ANDREOTTI 2008; WINTERSTEINER 2019)* an dieser Stelle des GW-Lehrplans durchaus
mdoglich.

Versucht man nun Anknupfungspunkte fur jenen Bereich der GCE zu finden, welche im
Unterschied zu zahlreichen anderen Bildungskonzepten (mit Ausnahme des Globalen Lernens)
mit diesem Konzept besonders kontrastiert, so ist es der Bereich, welcher sich mit dem Begriff
bzw. der Haltung des ,,WeltbiirgerInnentums* befasst. Hierbei findet sich, wie bereits an ande-
rer Stelle erwédhnt, die Formulierung ,.der Erziehung zur globalen Verantwortung fiir die eine
Welt“ (BMBWF 2019e: 1) im Bereich der Umweltkompetenz, welche eine supranationale Sicht
auf globale, 6kologische Problemfelder impliziert. Im Lehrstoff der 5. und 6. Klasse, wo es mit-
unter um ,,die Dynamik der Weltbevolkerung* und ,,ihre heutige und die mogliche zukinftige
Verteilung“ (BMBWEF 2019e: 2) geht, wird ein fur die GCE wichtiges Thema angeschnitten.
Im Lehrstoff der 8. Klasse heif3t es ebenso: ,,lokale Betroffenheit durch globale Probleme erken-
nen und Verantwortungsbewusstsein fir die gesamte Erde entwickeln“ (BMBWF 2019¢: 4).
Da dieses Problembewusstsein und seine damit verbundene globale Sichtweise jedoch kein un-
bedingtes Dogma sind, halt der Lehrplan unter der Uberschrift ,,Politische Gestaltung von
Réaumen® fest: ,,Bereitschaft [zu] entwickeln zumindest auf der kommunalpolitischen Ebene
gestaltend mitzuwirken* (BMBWF 2019e: 5).

Beide Themenbereiche werden im 6sterreichischen GCE-Konzept angesprochen, und so
heilt es unter anderem, in starker Ahnlichkeit zum Lehrstoff der 8. Klasse, unter dem Punkt
,,Globale Auswirkungen lokaler Handlungen und Entscheidungen erkennen* des Leitfadens
beispielhaft: ,,Migrations- oder Fluchtgriinde erforschen durch eigene Erfahrungen, Befragun-
gen von Menschen aus dem Umfeld wie durch Landerstudien* (WINTERSTEINER 2019: 17) zu
untersuchen.

Von besonderer Bedeutung ist das Thema internationale Migration hinsichtlich des 6ster-
reichischen GCE-Konzeptes deswegen, weil hier die Idee der ,,Weltinnenpolitik einerseits mit
gleichen internationalen Standards, unabhéangig von Herkunft und Staatsbiirgerschaft, geduf3ert
wird (WINTERSTEINER 2014: 12) und andererseits als Form von ,.transnationaler politischer Ge-
staltung* (WINTERSTEINER 2014: 32) formuliert wird.

Ein weiterer Themenbereich, der in enger Beziehung zum Konzept der GCE und der im
vorangegangenen Kapitel abgeleiteten Themenbereiche steht, dreht sich um ein Verstandnis fir

multiple (nationale, religiose, kulturelle, soziale) Identitdten (vgl. WINTERSTEINER 2014),
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welche die (vielfache) starke inhaltliche Nahe zum Unterrichtsprinzips der Interkulturellen Bil-
dung (vgl. BMBWF 2018a) erkennen l&sst. Hierbei finden sich etwa in der 7. Klasse unter dem
Titel ,,Demographische Entwicklung und gesellschaftspolitische Implikationen® des Ober-
stufen-Lehrplans fir GW folgende Formulierungen:

— die Entwicklung der Gsterreichischen Bevolkerung (zeitliche und r&umliche Dimen-

sion) darstellen kénnen sowie mogliche Folgen ableiten und beurteilen

— die Lebenssituation ausgewéhlter Bevélkerungsgruppen vor dem Hintergrund des

Phianomens ,,Fremdsein* analysieren und bewerten konnen

— die gesellschaftspolitischen Herausforderungen einer alternden und multikulturel-

len Gesellschaft erfassen

(BMBWF 2019e: 3f)
Die Auseinandersetzung mit diesen Fragen sind von grof3ter Aktualitat und zeigen, dass Ele-
mente des Grundsatzerlasses fur Interkulturelle Bildung mitsamt den darin formulierten Kom-
petenzen im GW-Lehrplan prasent sind. So heif3t es im Grundsatzerlass 2017 mitunter auch,
,einen gelassenen Umgang mit Heterogenitdt zu entwickeln, der es ermdglicht, Stereotype,
(Fremd-)Zuschreibungen, Klischees zu identifizieren und darauf zu reagieren* und ,,gesell-
schaftliche Entwicklungen in der migrationsgepréagten und individualisierten Gesellschaft aus
unterschiedlichen Blickwinkeln zu betrachten [...]* (BMBWF 2018a: 4). Die bereits erwéhnte
starke inhaltliche Anlehnung des dsterreichischen GCE-Konzeptes an das Konzept der Inter-
kulturellen Bildung liegt v. a. im Bereich der Migrationspadagogik (vgl. Kap. 3.3.2.) und auf
die Kenntnis und Aufhebung von ,,national/ethnisch/kulturell begrindeten ,,Wir*“- und ,,Nicht-
Wir- Unterscheidungen (WINTERSTEINER 2014:34f).

Wie zu erkennen ist, bieten sich im Lehrplan des Unterrichtsfaches zahlreiche An-
knupfungspunkte fur Ideen der GCE und es kann festgehalten werden, dass wesentliche Ideen
des Konzeptes in Form seiner Teildisziplinen inhaltlich bereits verankert sind. Hierbei sind das
v. a. Konzepte der Interkulturellen Bildung, der Bildung fir nachhaltige Entwicklung und der
Politischen Bildung, welche in Form von Grundsatzerldssen eine wesentliche ,,Erganzung* des
Lehrplans darstellen.

Im Weiteren sollen nun die Lehrplane der Hoheren technischen Lehranstalten auf Bezugs-

und Anknupfungspunkte untersucht werden.
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6.3. Lehrplan GW der Héheren Technischen Lehranstalten (HTL)

Insgesamt ist das Stundenausmal}, welches dem Unterrichtsfach GW in den 6sterreichischen
HTL zukommt, ein deutlich geringeres als es etwa in allgemeinbildenden Schultypen der Fall
ist. Zudem kommt es zu einer Zusammenlegung mehrerer Gegenstande zum Unterrichtsfach
,,Geografie, Geschichte und Politische Bildung (einschlielich Volkswirtschaftliche Grund-
lagen)“, die in den ersten 4 Jahrgédngen mit einem gesamten Stundenausmal} von 8 Stunden
festgelegt ist (BMBWF 2019d).

Ankniipfungspunkte fur GCE lassen sich im Lehrplan v. a. im Bereich der Nachhaltigkeit
und nachhaltigen Entwicklung finden. So erwéhnt etwa die Bildungs- und Lehraufgabe des
,,Kompetenzbereichs Geografie* die Fahigkeit der Lernenden, ,,die Ziele der Nachhaltigkeit so-
wie Nutzungskonflikte und Okokrisen erlautern® zu kénnen (BMBWF 2019d). Inhaltlich wird
diese Thematik im 1. Jahrgang behandelt, wo ,,Wechselwirkungen zwischen Okosystemen;
Ressourcenknappheit und Tragfahigkeit der Erde; Nachhaltigkeit in der Raumnutzung;
Nutzungskonflikte; [...] Lebensraum Osterreich* thematisiert werden sollen (BMBWF 2019d);
ebenso sind in diesem Jahrgang Themen wie ,,.Bevilkerungsstrukturen und -verteilung; Wande-
rungsbewegungen und Auswirkungen® zu behandeln (BMBWF 2019d), was sowohl Bereiche
der Interkulturellen Bildung als auch der GCE anspricht.

Es ist zu erkennen, dass im weiteren Ansatzpunkte der GCE im Lehrplan der HTL eher im
,,Kompetenzbereich Geschichte* (Lehrstoff 1. Jahrgang: ,,Expansion und Migration und deren
soziokulturelle Auswirkungen; multikulturelle bzw. multireligiose Gesellschaft; Lehrstoff 2.
Jahrgang: ,,Européisierung der Welt; Kolonialisierung und Entkolonialisierung und deren Fol-
gen bis hin zum Nord-Sud-Konflikt), im Kompetenzbereich ,,Politische Bildung*“ (3. Jahr-
gang: ,,Grund- und Menschenrechte im historischen Kontext. Einbindung in die Rechtssysteme;
Durchsetzungsmoglichkeiten und Verletzungen, Rassismus, Antisemitismus, Feindbilder*;
Lehrstoff 2.—4. Jahrgang: ,,Streitkultur und Konfliktmanagement) und im Kompetenzbereich
,,Volkswirtschaftliche Grundlagen® (3. Jahrgang: ,,Globalisierung, Merkmale und Probleme
von Industrie-, Schwellen- und Entwicklungslandern, Entwicklungszusammenarbeit, VVoraus-
setzungen fur globales Wirtschaften und dessen Auswirkungen, Vor- und Nachteile der Globa-
lisierung sowie mogliche Losungsansétze zur Abschwachung der Nachteile®) zu finden sind.

Im 4. Jahrgang werden dem Bereich Geografie die Bildungs- und Lehraufgabe zugeordnet,
die Grundfreiheiten der Europdischen Union erklaren und kennen sowie Abhangigkeiten zwi-
schen Industrie-, Schwellen- und Entwicklungslandern zu erfassen und Strategien zur Entwick-

lungszusammenarbeit beschreiben zu kénnen.
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Insgesamt ist zu erkennen, dass im Lehrplan der HTL durchaus Anknupfungspunkte fir
GCE zu finden sind, aber diese in hdherem Mal} den Bereichen ,,Geschichte* und ,,Politische
Bildung® zugeordnet werden als es in den anderen behandelten Lehrplédnen geschieht.

Wie in der vorangegangenen Lehrplananalyse gezeigt werden konnte, finden sich jene The-
menbereiche, die als zentrale Begriffe der GCE bezeichnet werden kdnnen, in allen hier behan-
delten Lehrplanen wieder, und auch die in dieser Arbeit abgeleiteten Themenfelder (vgl. Kap.
5.4.) finden Anknipfungspunkte in den behandelten Lehrpléanen. Ebenso ist zu erkennen, dass
jene einzelnen Teilgebiete (v. a. Politische Bildung, BNE, Interkulturelle Bildung), welche im
osterreichischen GCE-Konzept vorhanden sind, deutlich in den Lehrplanen der AHS und NMS
prasent sind. Fur die AHS-Unterstufe bzw. NMS sind zudem besonders klare Beziige zu den
Grundsatzerlasen der Interkulturellen Bildung, der Bildung fur nachhaltige Entwicklung und
der Politischen Bildung erkennbar.

Der Lehrplan der HTL kontrastiert in seiner Konzeptionierung als Fécherverbund aus
Geografie, Geschichte, Politischer Bildung und VVolkswirtschaftlichen Grundlagen stark mit der
Lehrplankonzeption des Unterrichtsfaches GW in AHS, NMS und AHS-Oberstufe. Hierbei
werden die Themenfelder der GCE stéarker den Bereichen Geschichte und Politischer Bildung
zugeordnet als dem Bereich Geographie. Nichtsdestotrotz finden sich zahlreiche Anknupfungs-
punkte fir Themenfelder der GCE.
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7. Unterrichtsplanung

Wie in den vorangegangenen Kapiteln (v. a. Kap. 4. und 5.) gezeigt werden konnte, sind die
Uberschneidungen zwischen geographiedidaktischen Konzepten/Planungen in hohem MaR ge-
geben, und auch die Lehrplane des Unterrichtsfaches GW weist zahlreiche Anknipfungspunkte
fur Themen der GCE auf. Im Folgenden soll nun auf Basis der zuvor abgeleiteten Themenfelder

bzw. eines einzelnen Themenfeldes eine Unterrichtsplanung gestaltet werden.

Thema: Flucht — Migration und die SDGs
Klasse: 6. Klasse (3. Semester — Kompetenzmodul 3)

Zeitrahmen: 3 bis 4 Unterrichtseinheiten

Lehrplanbezug und Basiskonzepte: Vielfalt und Einheit — Das neue Europa

Konvergenzen und Divergenzen européischer Gesellschaften erértern
— gesellschaftliche und politische Entwicklungen im europdischen Kontext erlautern und de-
ren Bedeutung flr das eigene Leben hinterfragen

— Migrationen in und nach Europa erortern

Basiskonzept ,.Regionalisierung und Zonierung® (Zitat aus dem Basiskonzept: ,,Zonierungen

beschreiben die interessengeleitete Abgrenzung von Raumeinheiten in Politik, Administration
und zu wissenschaftlichen Zwecken, etwa im Bereich der Geo6kologie oder der Raumplanung.
Entsprechend sind Regionalisierungen und Zonierungen in Bezug auf ihre Zielsetzungen zu
hinterfragen.)

Basiskonzept ..Interessen, Konflikte und Macht“ (Zitat aus dem Basiskonzept: ,,Schiilerinnen

und Schiler sollen sich tGber Gewinner/innen und Verlierer/innen von politischen Entschei-
dungsprozessen klar werden und sich selbst als Akteur/innen in Aushandlungsprozessen er-
leben kdnnen.*)

Basiskonzept ,.Raumkonstruktion und Raumkonzepte* (Zitat aus dem Basiskonzept: ,,Daruber

hinaus gilt es, im GW-Unterricht das Konzept interessensgeleiteter Raumkonstruktionen als
Grundlage von Reflexion, Partizipation und Kommunikation in gesellschaftlichen Aushand-

lungs- und Entscheidungsprozessen zu verstehen, zu diskutieren und anzuwenden.*)
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Basiskonzept ,,Wahrnehmung und Darstellung” (Zitat aus dem Basiskonzept: ,,Das Basis-

konzept Wahrnehmung und Darstellung beschaftigt sich neben der Frage, was Menschen als
,real* erkennen, auch damit, wie sie Bilder und Vorstellungen iiber die Welt entwickeln und
dariber kommunizieren.*)

Basiskonzept ..Kontingenz*“ (Zitat aus dem Basiskonzept: ,,Durch die Beriicksichtigung des

Basiskonzepts der Kontingenz sollen Schilerinnen und Schiiler lernen, monokausalen Erkla-
rungsansatzen — in welchen Zusammenhangen sie auch immer auftreten mégen — zu miss-

trauen.®)

Bezug zum GCE-Konzept

# Sich mit ideellen und materiellen Alternativen zur bestehenden Ordnung beschéaftigen

— sozialokologische Transformation

— Die UNO Sustainable Development Goals (SDGs) in ihrer Bedeutung verstehen lernen.
(Vgl. Kap. 5.2. Abb. 7 bzw. Kap. 5.4.)

# Globale Auswirkungen lokaler Handlungen und Entscheidungen erkennen

— Migrations- oder Fluchtgrinde erforschen durch eigene Erfahrungen, Befragungen von
Menschen aus dem Umfeld wie durch Landerstudien. (Vgl. Kap. 5.2. Abb. 7 bzw. Kap.
5.4.)

— Die eigene (familidre) ,,Globalitdt™ erforschen: Migration, Reisen, Fremdsprachenkennt-
nisse, Verwandte und Freunde ... Eine ,Identitatspriifung® ... (Vgl. Kap. 5.2. Abb. 7 bzw.
Kap. 5.4.)

# Lernende unterstltzen, ein Bewusstsein von der Notwendigkeit zu entwickeln, sich als
global citizen zu betatigen

— Die eigene Stellung als Angehorige/r eines privilegierten und reichen westlichen Landes
erkennen (auch wenn man sich vielleicht innerhalb des Landes als keineswegs privilegiert
flihlt); die eigene Position als Aufgabe begreifen. (Vgl. Kap. 5.2. Abb. 10)

Vermittlungsinteresse: kritisch-emanzipatorisch

Didaktische und personliche Uberlegungen

Der Diskurs hinsichtlich Flucht, Asyl und Migration im 6sterreichischen (und auch globalen
Kontext) kann als tUberaus polarisierend bezeichnet werden und l&sst, so meine persénliche
Wahrnehmung, an vielen Stellen das noétige Mal? an Sachlichkeit vermissen. Obgleich es

schwierig ist, meine personliche Meinung als Lehrperson im Hinblick auf die zutiefst
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menschlichen Tragddien hinter den obigen Begrifflichkeiten hintanzuhalten, so ist doch der
eigene Bezug zu den Prinzipien des Beutelsbacher Konsenses fur mich richtungsweisend.

Weiters erachte ich den von den Geographiedidaktikerlnnen Stefan Padberg, Herbert
Pichler, Christiane Hintermann und Stefan Baumann hinsichtlich des Themas ,,Flucht durch
Migration*“ angefuhrten Forderungen von Pro Asyl als Wertefundament eines modernen,
zukunftsorientierten GW-Unterrichts (PADBERG et al. 2016: 197):

1. Gegen Hetze und Gewalt

2. Keine Einschrankung von Fluchtlingsrechten
3. Fur Integration und Teilhabe von Anfang an
4. Fir ein offenes Europa

Wie die Bezlige zu Basiskonzepten und Lehrplan vermitteln sollen, ist das Thema nicht nur
politisch, gesellschaftlich und sozial zu betrachten, sondern auch in der individuellen (aktuellen
und zukinftigen) Lebenswelt der Schilerinnen verankert. Im Sinne des Grundsatzerlasses fur
Politische Bildung (vgl. Kap. 3.3.9.) und der Prinzipien des Fachdidaktischen Grundkonsenses
des Instituts fir Geographie- und Regionalforschung (vgl. Kap. 4.3.) soll die Behandlung des
Themas im Unterricht lebenswelt-, aktualitats- und zukunftsorientiert sowie partizipativ gestal-
tet sein. Die Lernenden sind, so ist mir in diesem Sinne wichtig zu erwéhnen, nicht nur Zu-
schauerlnnen, sondern selbst Teil der heutigen Situation und sollen ihre Rolle als aktive Teil-
nehmerlnnen dieses vielschichtigen Aushandlungsprozesses sehen, der sich auf personlicher,
lokaler und globaler Ebene vollzieht.

Um die Lernenden quasi ,,dort abzuholen, wo sie stehen und auch an das vorhandene Vor-
wissen anzuknipfen, fiel die Entscheidung auf die Behandlung eines zu den Inhalten passenden
Liedes (DOTA —,,Grenzen*) und dessen inhaltlicher Analyse. Diese ,,stimulierende Zugangs-
weise zu geographischen Themen* soll durchaus auch eine ,,Reizfunktion ausiiben und damit
eine vertiefende Diskussion provozieren* (KESTLER 2015: 309ff). Wesentlich dabei ist aber die
zusétzliche Bedachtnahme auf die Tatsache, dass es sich hierbei um eine Darstellung der Reali-
tat handelt, welche selbst eine von unzéhligen Perspektiven wiedergibt.

Die im Lied vorkommenden Inhalte (z. B. pushbacks, Frontex) erlauben neben der gerade
erwahnten Bedachtnahme auch das Eréffnen und weitere Erschlieen von wesentlichen realen
Inhalten im Kontext von ,,Grenzen®, die ein unweigerlicher Bestandteil des Themenkomplexes

Flucht, Asyl und Migration sind.
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Durch das Einbringen einer Sollbruchstelle méchte ich auf die Mdglichkeit der Ergebnis-
offenheit verweisen, die ein hoheres Mal3 an SchulerInnenbeteiligung zul&sst. Die nach dieser
Sollbruchstelle verfolgte Themenlinie ,,Flucht- und Fluchtursachen® ist, wie spéter geschildert,
nur eine von vielen Mdglichkeiten, welche der weitere Unterricht bieten kann.

Das Thema der Fluchtursachen nimmt dann einen GrofR3teil der 2. und 3. Einheit ein und soll
ganz im Sinne der kritischen GCE strukturelle Ungerechtigkeiten und Ausbeutung kenntlich
machen.”® Durch die kritische Auseinandersetzung mit den Inhalten sollen die Lernenden nicht
nur auf die folgende Unterrichtseinheit vorbereitet werden, sondern auch eine womaglich neue
Perspektive auf jene Ursachen der Migration erhalten, welche die politischen Akteure héaufig
zugunsten einer monokausalen Zuspitzung auslassen. Der ,,Globale Norden* ist und bleibt in
hohem Male verantwortlich fiir historische Wurzeln von Armut im ,,Globalen Siiden® und
somit auch heute noch fir die Vielzahl an flichtenden Menschen, z. B. durch kriegerische
Interventionen, Stellvertreterkriege und 6konomische Ausbeutung. Hier erachte ich die gewon-
nenen Erkenntnisse als Beitrag zur miindigen Teilnahme an diesem gesellschaftlichen Diskurs.

Neben diesen Aspekten soll die im Fragenkatalog angefuhrte Arbeit mit den Karten zur
kompetenten Analyse und Verknlpfung (z. B. ,,Welche Interessenslagen treffen in den betrof-
fenen Regionen zusammen?*, ,Wer sind Profiteure?*) im kritisch-emanzipatorischen Sinn
beitragen. Ebenso soll, dazu passend, das eigene Vorwissen (gepragt durch zahlreiche soziale
und gesellschaftliche Erfahrungen und images) durch mdgliche neue Perspektiven auf das The-
menfeld erweitert werden.

Nach der relativ arbeitsintensiven Phase in der 3. Einheit wurde in dieser Planung als Ab-
schluss ein Spiel gewahlt, das in gewisser Weise dem Spiel memory entspricht. Hinter diesem
Spiel steckt der Gedanke, dass das Thema ,,Flucht und Migration* oft von einseitigen medialen
Bildern und Zuspitzungen gepragt ist. Durch den biographischen Zugang zu Personlichkeiten
mit Flucht- und Migrationshintergrund wird einerseits die Vielfalt der Fluchtgriinde in den
oOsterreichischen Nahbereich geholt und andererseits das Bild von gefliichteten Menschen um
eine vielerorts unterreprésentierte Perspektive ergénzt. Auch hier sehe ich das kritisch-emanzi-
patorische Vermittlungsinteresse darin, dass die Lernenden zwei unterschiedliche Darstellungs-
formen eines Themas kennenlernen: Die eine Darstellung beruht auf den individuellen Bio-
graphien (mit ihren vorhandenen Fluchtmotiven und Erfolgen), die andere auf den bisherigen

Bildern und Erfahrungen der Lernenden. Diese beiden Darstellungen mussen (weil abhéngig

75 Vgl. hierzu PADBERG et al. bzgl. der seit Jahrzehnten (immer noch bestehenden) ,,Ursachen der Migration*
(2016: 198).
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von den Einstellungen der Lernenden) keineswegs divergierend sein, jedoch bietet sich hier die
Gelegenheit, das hier vorhandene gesellschaftliche und politische Spannungsfeld erkennen zu
lassen, weshalb sich der letzte Teil der dritten Einheit beispielhaft den SDGs widmet.

Wie bereits erwahnt, soll diese Unterrichtsplanung einen Versuch darstellen, wichtige In-
halte des GCE-Begriffes in einer GW-Einheit zu behandeln. Da das Osterreichische GCE-
Konzept facheriibergreifend angelegt werden soll und eher als eine Art Brille beschrieben wird,
durch die man als LehrerIn seine (schulische) Arbeit sieht, kann die Umsetzung desselben nur
im gesamten Schulkontext geschehen. Trotzdem ist die Behandlung in GW meiner Meinung
nach besonders gewinnbringend, weil das Fach in fachdidaktischer und thematischer Ausrich-
tung traditionell den Konzeptinhalten sehr entgegenkommt.

Die 17 SDGs, welche nun einen wesentlichen Teil des GCE-Begriffes ausmachen, sind
nichts weniger als ein Versuch ,,die Welt* in ihrer aktuellen Form zu verbessern und fiir eine
nachhaltige, gerechte globale Entwicklung zu sorgen. Obwohl es durchaus berechtigte Kritik
gibt (etwa an der schleppenden Umsetzung der Ziele; KroLL 2019), so sind sie doch ein wichti-
ger Schritt in die richtige Richtung und es wert, den SchilerInnen nahergebracht zu werden.
Aufgrund des Umfangs der SDGs ist es wesentlich zu erwdhnen, dass die hier vollzogene
Stundenplanung nur eine Annaherung an dieselben darstellt und im Wesentlichen dem Zweck
dient, eine im internationalen Kontext entstandene Reaktion auf gegenwartige und zukinftige
Probleme der Welt aufzuzeigen (ohne dabei den Eindruck einer Ultima Ratio zu erwecken).
Ebenso kann und muss die Idee der SDGs, falls sie ein Teil unser aller Leben werden soll, nicht
nur im gesamten schulischen, sondern auch im gesellschaftlichen Leben verankert sein. Die
hier gewahlte Methode bezieht sich aufgrund der schliissigen und zweckdienlichen Aufarbei-

tung im Grof3en und Ganzen auf eine Empfehlung der UNESCO selbst.
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1. Einheit

Vorbereitung:

— Lautsprecher, Radio, Mdglichkeit das Musikvideo abzuspielen (Handy, PC).
Onlineabfrage des Videos ,,DOTA — Grenzen* (aus dem Jahr 2016) auf YouTube.com (Kanal
der Kunstlerin) unter https://www.youtube.com/watch?v=MgpoE_2dWhY

— Smartphone, Tablet, Laptop fur die Recherchephase.

Ablauf:

Einstiegsphase

Die Lernenden werden aufgefordert, eine Mind-Map zu gestalten, in deren Mittelpunkt das
Wort ,,Grenzen* steht. Hierbei sollen/ kdnnen sie die Augen schliel3en und tberlegen, welche

Assoziationen sie mit den Worten verbinden.’®

Welche Gefiihle lost das Wort ,,Grenzen “ bei ihnen aus? Sind es Gefuhle, sich beschitzt zu
flhlen oder taucht das Bild eines Stacheldrahtes vor ihren Augen auf?

Assoziieren sie damit ,, die Grenzen des Geschmacks“, oder sehen sie gesetzte persénliche
Grenzen gegeniiber Mitmenschen als Schutzmalinahme gegendiber diesen?

Sehen sie die Grenzen in Form eines Grenzbalkens oder einer politischen Idee des US-

Prasidenten (Stichwort Donald Trumps ,, the wall )?

Wie zu erkennen, ist die Bandbreite des Begriffes groR, und durch die freie Assoziation besteht
die Mdglichkeit, in die Gedankenwelt der Schiilerinnen (zumindest hinsichtlich dieses Themas)
Einblicke zu erhalten.

Den Lernenden wird nun das Musiksttick vorgespielt (gleichzeitig kdnnen sie entweder am
Bildschirm/Beamer mitlesen oder den Text in ausgedruckter Form (siehe unten) mitlesen.
Nach diesem Schritt bekommen die Schilerlnnen den Auftrag, den Text erneut zu lesen,
folgende Fragen’’ zu beantworten und die Antworten zu notieren (hierbei ist wesentlich, dass

es kein ,richtig und falsch* gibt):

76 Vgl. hierzu PICHLER (2017:34f) sowie das in Kap. 5.3. vorgestellte Praxisbeispiel von Herbert Pichler in
,»Grenzziune und Grenzmauern — Bildimpulse zu einem kritischen Raumverstindnis“. Die hier angedachten Asso-
ziationen bzgl. der Bildimpulse dienten als wichtiger Input meiner Uberlegungen.

77 Siehe hierzu auch die Veroffentlichung und ihre thematische Anndherung zu Liedern in:
»Musik und Menschenrechte* des Zentrum Polis (Hg. fur das BMBWF), polis aktuell: Musik und Menschrechte,
Nr. 2/2019 (S. 9) online abgerufen am 07. 01. 2020: https://www.politik-lernen.at/dl/pnptiIMIKomIM
MJgx4kIK/pa2__musik_und_MR_web.pdf.
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Kann man das Lied einem zeitlichen Kontext (Jahreszahl) zuordnen?

Kann man das Lied einem lokalen, europdischen, globalen Kontext (Orte, Platze, Regionen,
Lander, Kontinente) zuordnen?

Welche Inhalte und ,, grofien Themen* behandelt das Lied deiner Meinung nach?

Welche Werte und Ideen werden in dem Lied behandelt und welche Werte und Ideen kdnnten
diesen gegeniiberstehen?

Welche Forderung(en) erhebt die Séangerin?

Wie empfindest du selbst die Positionen und Inhalte der Interpretin?

Nachdem die Lernenden sich in Einzelarbeit mit der Aufgabenstellung auseinandergesetzt
haben, soll im Plenum Gber die obigen Fragen diskutiert werden. Ebenso kann an dieser Stelle
die metaphorische Ebene besprochen werden (etwa anhand von Textausziigen, wie ,,Ich male
eine Linie, du darfst nicht vorbei. Da trifft Luft auf Luft. Da trifft Land auf Land. Da trifft Haut
auf Blei.*) Es ergibt sich, so meine Erwartung, aus dem Gesprachskontext heraus der Themen-
komplex ,,Flucht* und die von unterschiedlichen Landern und Staatengemeinschaften gewéhl-
ten Reaktionen auf Flucht und Migration (Grenzregime, ,,Abwehrmafinahmen* etc.). In dieser
Phase ist es erwiinscht, dass die Lernenden ihr vorhandenes VVorwissen zu diesem Thema in die
Diskussion einbringen kénnen und auch kontrare Meinungen &ufRern ddrfen.

Recherchephase

Ausgehend von den ,,groBen Themen* und Schlagworten des Liedes, welche eine néhere Eror-
terung beddrfen, sollen die Lernenden im nédchsten Schritt tiefere Einsichten in die Thematik
erlangen. Hierzu sollen die Schilerlnnen mit dem Handy nach jenen im Plenum noch offen
gelassenen Schlagworten und Phasen recherchieren. Was bedeutet ,,frontex*, ,,pushbacks®,
,Flichtlingsabwehrkonferenzen®, ,,Das Mittelmeer wird ein Massengrab“? In diesem Abschnitt
der Einheit erhalten die Lernenden einen vertieften Einblick in die Situation: Es gibt also
einerseits eine Flucht- und Migrationsbewegung nach Europa und andererseits spezielle poli-
tische Malinahmen, um diese einzuddmmen. Diese keineswegs unemotionalen Informationen
sollen nun in der nachsten Phase thematisiert werden.

Reflexionsphase

An dieser Stelle des Unterrichts, welche die 1. Einheit abschlief3t, besteht nun zum einen Raum,
um etwaige Unklarheiten erneut zu besprechen und unerwartete bzw. interessante Recherche-
ergebnisse im Plenum zu thematisieren. Ebenso besteht die Mdglichkeit, die politischen MaR-

nahmen zu bewerten bzw. die eigene Meinung dartiber zu artikulieren.
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Sollbruchstelle

An diesem Punkt der Unterrichtseinheit besteht die Méglichkeit, ausgerichtet auf die Interessen
der Lernenden hinsichtlich der behandelten Themen, nun mit den Schiilerinnen Einvernehmen
dartiber herzustellen, in welche Richtung(en) das weitere VVorgehen laufen soll. In dieser Phase
bestehen zahlreiche Mdglichkeiten der weiteren inhaltlichen Vertiefung, die alle in einem star-
ken Zusammenhang zum GCE-Konzept stehen und auch Inhalt des Leitfadens nach Werner
Wintersteiner sind. Beispielhaft seien hier angefihrt:

— Die Frage des ,,Warum? “ — also: ,, Was bewegt die Menschen, die gefahrliche Reise uber
unsichere Routen nach Europa zu wéhlen? “ — kann quasi den Ubergang zur nachsten Einheit
bieten. Hierbei ist der Blick auf individuelle, lokale, globale und politische Ursachen mdglich.
— Die Frage nach den politischen Reaktionen und MalRnahmen hinsichtlich der sog. ,, Fliicht-
lingsstrome “. In diesem Kontext spielt die hiesige Rechtslage ebenso eine Rolle wie die ,, Genfer
Fliichtlingskonvention “ und andere internationale Menschenrechtsiibereinkommen.

— Die Frage nach der eigenen, familiaren Herkunft, méglichen familidren Wanderungsbewe-
gungen und deren Motiven.”

[Im Folgenden wird schliellich die erste Fragestellung, das .. Warum?“, weiterverfolgt.]

78 Vgl. Herbert PICHLER, ,,Unterrichtsbeispiel. Wo kommt meine Familie her? Spurensuche zur Erforschung der
Migrationsgeschichten in der Klasse*. In: Gertraud DIENDORFER, Irene ECKER, Herbert PICHLER, Gerhard TANZER
(Hg.). Migration — ein Thema im Unterricht. S. 2-17. Online (abgerufen am 08. 01. 2020): http://www.
demokratiezentrum.org/fileadmin/media/pdf/MoT/Materialien/05_Pichler_ UB_WokommtFamilieher.pdf.
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2. Einheit

Ablauf:

Vorbereitung: Tische zu fiinf Stationen anordnen, Informationsmaterial (Teilen der Zettel er-
winscht) zu den jeweiligen Stationen auflegen, Smartphone (nur in bestimmter Phase der
Einheit), Atlas’®, Fragebogen fiir jeden Schiiler und jede Schilerin.

Einstiegsphase: Aufbauend auf den Rechercheergebnissen und Gespréchsergebnissen kommt
es nun zu einer Gruppeneinteilung der Lernenden in 5 Gruppen (z. B. a 4 Gruppenmitglieder).
Die Sitzbénke werden zu funf ,,Wissensinseln*“ umgestellt, und jede Insel wird von der Lehr-
person mit einem Themengebiet bezlglich Fluchtursachen und dazugehtrigen Materialien
zugeordnet. Im weiteren Verlauf sollen die Lernenden zu ihrer jeweiligen Station
Expertlnnen-Wissen erarbeiten und auch dahingehend bearbeiten, dass sie das erworbene
Wissen ihren Kolleglnnen mitteilen. Jede Gruppe bleibt also im weiteren Verlauf bei ihrer
Station.

Einarbeitungsphase an den Wissensinseln:

Fur die jeweilige Station haben die Lernenden 40 min (25 min + 15 min) Zeit. Wesentlich ist
dabei, dass die Lernenden in diesen Minuten einen groben Uberblick tber einen der funf
zentralen Fluchtgrtinde erlangen (daftr sind 25 min veranschlagt).

In den Gbrigen 15 Minuten (+15min) sollen das Gelesene gruppenintern besprochen und mog-
liche Unklarheiten (entweder durch Webrecherche oder interne Diskussion) ausgeraumt wer-
den. AulRerdem sollen sich die Gruppenteilnehmerinnen Uber eine passende Présentations-
form Gedanken machen, wie sie den anderen ,,Inseln“ zum selben Wissensstand verhelfen

kdnnen.

79 Hierfur wurde verwendet: Holzel-Universalatlas zu Geographie und Geschichte. 6. Auflage der Neubearbei-
tung 2019/20 (Wien). S. 30f. (Eingeschréankter) Onlinezugriff unter: https://digi2.hoelzel.at/_flip/ua_bb/htmlI5/
index.html?&locale=DEU.
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Krieg und Gewalt

Rohstoffhandel Umweltzerstorung
und Armut und Klimawandel

Perspektivlosigkeit Diskriminierung
und Armut und Ausgrenzung

Abb. 12: Wissensinseln zum Thema Fluchtursachen

Als Informationsgrundlage, welche von der Lehrperson bereitgestellt wird, dienen kurze

Einflihrungstexte, die in mehrfacher Ausfiihrung am jeweiligen Tisch aufliegen.®

Die angesprochenen Texte beinhalten immer einen allgemeinen Teil (Informationen zum
Fluchtgrund mit Zahlen und Entwicklungen) und einen speziellen Teil der auf ein spezielles
lokales Ereignis gerichtet ist (z.B. ist der spezielle Teil der Station ,,Perspektivlosigkeit und
Armut® die Fragestellung ,,Warum Mali, trotz einer hohen Nachfrage des Weltmarktes nach
Baumwolle, arm ist.). Um die Lernenden quasi durch die Texte ,,zu filhren* bekommen sie
von der Lehrperson einen kurzen Fragenkatalog (siehe Anhang 2. Einheit), der nicht nur bei der
inhaltlichen Auseinandersetzung unterstiitzen soll, sondern auch der Ergebnissicherung dient.

Reflexionsphase (10 min):

Nach der intensiven Auseinandersetzung mit den diversen Fluchtursachen soll am Stundenende
Raum bestehen, um tUber mogliche Schwierigkeiten, gruppeninterne Prozesse, aber auch die
individuelle Geflhlslage der Lernenden zu sprechen. Dem in dieser Arbeit an mehreren Stel-
len ansgesprochene Umgang mit diesen schwierigen Erkenntnissen (Vgl. HELLMUTH/

80 Als Informationsquelle dient hierbei das Material des Vereins ,,medico international“. Material (siehe auch

Anhang ,.Einheit 2.*). Online abgerufen am 10. 01. 2020 unter: https://www.medico.de/warum-menschen-fliehen-
16487/.
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KUHBERGER in Kap. 4.1. bzw. BLACKMORE in Kap. 5.1. bzw. PICHLER in Kap. 5.3.) soll an
dieser Stelle Raum gegeben werden. Um den inhaltlichen und organisatorischen Zugang zur
nachsten Einheit einzuleiten, konnen die Lernenden entweder die Aufgabe erhalten, bis zur
nachsten Einheit ihre Ergebnisse in der von ihnen gewahlten Présentationsform aufzubereiten,
oder der Unterrichtende schiebt an dieser Stelle eine weitere Einheit ein, in welcher die Inhalte
zur Présentation aufbereitet werden. Daftir sollte eine Einheit ausreichen. Als mogliche Prasen-
tationsformen sind prinzipiell alle Moglichkeiten gegeben (Poster, Power Point Prasentation,
Liedform, Vermitteln der Inhalte anhand eines Bildreizes etc.). Wesentlich ist dabei, den Ler-
nenden zu erldutern, dass ein zielbringender Wissenstransfer zu den anderen Wissensinseln
innerhalb der vorgegebenen Zeit stattfinden muss. Frage an sich selbst: ,,Welche Inhalte muss

man kennen, um die Fluchtursache zu verstehen?*
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3. Einheit

Ablauf:

Vorbereitung:

Fir die Prasentation Computer, Beamer (falls Inhalte mit Power Point dargestellt werden) etc.
Die Lernenden erhalten vier weitere Fragebdgen (siehe 2. Einheit), um die Fragen zu den

anderen Fluchtursachen, auf Basis der Informationen durch die Vortragenden, zu beantworten.

Fir das Spiel werden die (durchgemischten) Bilder und Biographien entweder projiziert und

im Plenum geraten und zugeordnet oder es werden die Bilder und Biographien im A4-Format

in der Mitte des Klassenraumes ausgelegt.

Einstieq (5 min):

Angeknipft wird in dieser Einheit an die Ergebnisse und Kentnisse, welche die Expertinnen
auf ihren Wissensinseln erarbeitet haben. Die Lernenden erhalten hierbei weitere zehn Minuten,
um die Prasentation der Inhalte vorzubereiten bzw. einzuiiben.

Prasentation der Ergebnisse (25 min):

Die Lernenden werden vor die schwierige Aufgabe gestellt, ihr Inselwissen mit jenem der
anderen Gruppen zu teilen und daflr nicht langer als finf Minuten aufzubringen (5 Gruppen a
5min). Fir die anderen Schilerlnnen, die in der Prasentationsphase als Zuschauer fungieren,
besteht die Aufgabenstellung darin, die Inhalte anhand des Fragebogens (Fragen 1.-6.) stich-
wortartig zu notieren.

Reflexion, Ergebnissicherung im Plenum (10 min):

Um die durchaus fordernd konzipierte Phase der Prasentationen etwas abzufedern, soll im
Plenum erneut, anhand des Fragebogens jede einzelne Fluchtursache besprochen werden.
An dieser Stelle besteht flr die Lernenden die Mdglichkeit Fragen an die anderen Gruppen oder
die Lehrkraft zu stellen. Fir die Lehrkraft besteht die Mdglichkeit besonders wichtige Inhalte
nochmals zu betonen und zu wiederholen:

Die Frage, ob sich das Vorwissen der Lernenden (etwa aus Medien, politischen Statements,
Familiengesprachen) bestéatigt und oder verandert hat. Wenn ja — hinsichtlich welcher
Punkte?

Fluchtursachen als komplexes Zusammenspiel aus lokalen und globalen Wechselbeziehun-
gen. Die Rolle unterschiedlicher Staaten in diesen Wechselbeziehungen und die verschiedenen

Ebenen (globales Handeln mit lokalem Impact) auf welchen sich diese abzeichnen.
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Die Potentiale, welche L&nder des ,,Globalen Siidens®, bei fairen Wettbewerbsbedingungen
hitten (siche etwa Fluchtursache ,,Perspektivlosigkeit und Armut“, welche auf die armutsschaf-
fenden Wirtschaftsabkommen verweist, welche im Baumwollhandel bestehen).

Die Frage nach den Mdglichkeiten, um bestimmte benachteiligende Strukturen, die mitun-
ter zu Flucht und Migration fiihren, auf politischer bzw. gesellschaftlicher Ebene zu verandern
(Anmerkung: Am Ende sind es oft doch die individuellen VVerhaltensweisen und/oder Kaufent-

scheidungen, die eine Anderung herbeifiihren kann).

Abschlussphase mit Spiel (5 min):

Flucht und Migration sind keineswegs ferne Themefelder, welche schlicht und einfach als Ana-
lyseobjekt dienen kdnnen. Die beiden Wanderungsbewegungen sind vielmehr ein urmensch-
liches Phdnomen, welches auf ,,abstrakte* Phdnomene wie Grenzen st6f3t. Um den Lernenden
an dieser Stelle nun erneut die Mdéglichkeit zu geben, individuelle und auch lokale Schicksale
hinter den beiden Themen aufzuzeigen, wird an dieser Stelle auf ein Spiel zuriickgegriffen.
Hier ist auch bedeutend, Migration und Flucht nicht nur als Problemfeld zu thematisieren,
sondern auch ,,Diversitit als kulturelle, gesellschaftliche Chance* zu sehen und die Moglichkeit
zu bieten, ,,Migration als eigene Zukunftsoption zu reflektieren” (PADBERG et al. 2016: 202).
Im Spiel (siehe Anhang 3. Einheit) — so von mir bezeichnet, da es entfernt doch mit dem
Spiel memory vergleichbar ist, sollen die Lernenden eine auf Tatsachen beruhende Biographie
einer realen Person mit der dargestellten Person in korrekte Verbindung bringen. Wesentlich
ist, dass die unterschiedlichen Biographien unterschiedliche ,,Fluchtgriinde* aufweisen und die
Lernenden hierbei auch auf das bereits erworbene Wissen zuriickgreifen konnen. Neben dieser
Tatsache sehe ich diese Lebenslaufe als wichtige Ergénzung zur Perspektive des ,,armen
Fliichtlings* bzw. der von rechter politischer Seite lancierten Position, dass Migrantlnnen ,,den

Staat nur kosten*.

Abschlussphase mit Ausblick (5 min):

AbschlieRend werden die SDGs eingeblendet und ihre Positionierung als Beitrag ,.fiir eine bes-
sere Welt“ erldutert. Das Einblenden von zwei Comics (ein kindlich gestaltetes im Sinne der
SDGs und eines, welcher der WWF der EU ein Jahr nach Unterzeichnung der SDGs zukommen
lie}) soll einerseits darauf hinweisen, dass die Lésungen keineswegs so einfach sind, wie sie
formuliert werden, und andererseits, dass die politische als auch persdnliche Ebene zum Han-
deln aufgefordert sind. Dieser Punkt der Einheit kann gleichzeitig einen Ubergang zur nachsten

Stunde bilden, in der etwa die SDGs in ihrer (mdglichen) Wirkungskraft untersucht werden.
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Material fur die Einheiten

1. Einheit

Da
da
do
Wer ki
Was g
an ihren

- Es gibt Frontex
Zaune, Wa
Das Mittelmeer wird eir
Es gibt Grenzen.

Sie fihren zu Nationalism

bekloppten Konsequenzen,

Man entrechtet Leute, nur
Es gibt Grenzen.

~ Kénnten Sie diese Antwort bitte
4 sitm?omaﬂ richtig erganzen:
i eg! méghchemense im Kern d
Grenzen.

Abb. 13: Songtext zur 1. Einheit
(Foto des Plattencovers der LP Keine Gefahr (2016) der Sdngerin Dota)
[eigene Quelle]

Fragen zum Lied

— Kann man das Lied einem zeitlichen Kontext (Jahreszahl) zuordnen?

— Kann man das Lied einem lokalen, européischen, globalen Kontext (Orte, Pléatze, Regionen,
Lander, Kontinente) zuordnen?

—  Welche Inhalte und ,,grof3en Themen *“ behandelt das Lied deiner Meinung nach?

— Welche Werte und ldeen werden in dem Lied behandelt und welche Werte und ldeen
konnten diesen gegenuberstehen?

— Welche Forderung(en) erhebt die Sangerin?

— Wie empfindest du selbst die Positionen und Inhalte der Interpretin?
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2. Einheit

Wissensinsel ..Fluchtursache Krieg und Gewalt*

[Quelle: https://www.medico.de/krieg-und-gewalt-16488/; Onlineabfrage am 10. 01. 2020]

Krieg und Gewalt

PR

[ e .
aber auch des Uberlebenswillens in Syrien:

Ort des Krieges,

ie
kurdische Symbolstadt Koban& an der syrisch-tirkischen Grenze nach

dem Sieg iber den Terror des .Islamischen Staates”. [Foto: Mark

Mihlhaus/attenzione photographezs]

Krieg ist weltweit die zentrale Fluchtursache. In fast jedem siebten Land der Erde herrscht
Krieg oder ein bewaffneter Konflikt. Ober 60 Millionen Menzchen sind hiervon betroffen.

Krieg ist weltweit dis zentrale Fluchtursache. Laut Angaben des Fluchtlingshilfzwerks der
Vereinten Mationen UNHCR gab ez im Jahr 205 fast 68,5 Millionen Menschen, die sufgrund
bewafineter Konflikze und Gewalt von ihrem Zuhause vertrieben waren. In den letzten zehn Jahren
haben sich die Flochtlingszahlen aufgrund von Krieg und Gewalt fast verdoppel:. Und in allen zehn
Staaten, die 2017 die groBten Fluchtbewsgungen zu verzeichnen hatten, herrschite Krisg oder ein
bewafineter Konflike.

Als mit dem Fall der Mauer in Deutschland dis Nachkrizsgsordnung, die die Welt seit Ende des
Zwiiten Weltkriege dominierte, zusammenbrach, schien eine Ara des Friedens weltweit maglich.
Der Dst-West-Konflikt mit ssinem bedrohlichen Petential sines Atomkriegs war beendet. Nun, gin
Viertelighrhundert spater, hat sich diese Heffnung auf Frieden als trogerisch erwiesen. Anstelle der
alten Ordrung, die unterschiedliche Konflikte entlang der Ost-West-Achse sortierte und einhegte,
leben wir heute in Zeiten einer neusn Unordnunag, in der sich lokale Konflikze sehr schnellin
unubersichtliche internationale Konflikie mit siner undberschaubaren Zanl an auslandischen
Akzeuren verwandeln. Der Syrien-Kenflikt steht dafur geradezu beispielhaft mit den USA, Russland,
Szudi-Arabien, Iran und der Europaischen Union als Beteiligte, die entweder direkz oderindirekzin
die kriegerischen Auseinandersetzungen involviert sind.

Jedes Jahr verkauft Deutschland fur mehrere Milliarden
Euro Waffen und Ristungsgiter in alle Welt. Nach den USA,
Russland, China und Frankreich gehdrt Deutschland zu den
grifiten Waffenexporteuren weltweit.

‘Wahrend des Kalten Krisges gab es verheerende Stellvertreterkrizge, die viels zivile Opfer
forderten. Mit den USA und der Sowjetunion waren jedech die internationalen Player Uberschaubar,
Dem Konflikt zugrunde lagen unterschiedliche ldeolegien und Systeme. Mit dem Ende dieses
Kenflikts der  Supermachte” gelang es, manche der Stellvertreterkriege zu befrieden. So zum
Beispiel in Angola und Mozambigue. Andere jedoch verwandelzen sich nach kurzer Arempause
wieder in Konfliktzonen, in denen die Welzordrung, die von einer Globalisisrung der kapitalistischen
‘Wirtschaft gepragt ist, mit kriegerischen Mizteln neu ausgefochten wird. Einschneidende Ersignisse
in diesem Sinne sind die US-amerikanisch gefuhrie Intervention in Afghanistan nach dem Anschlag
auf das World Trade Center in New York im Jzhr 2001, der ebenfalls von den USA angsfuhrie Krieg
gegen das dikzaterische Regime im Irak 2003, die internationale Libyen-Intervention 2011, der
kriegerische Konflik: in der Osz-Ukraine cder der 2015 ausgebrochens Krieg im Jemen.

Die Folgen dieser Entwicklung sind fatal: Allsin aus der umkampften Ostukraine brachten sich bis
zu zwei Millionen Menschen in Sicherheit, aus Syrien weit uber sechs Millionen. In Kriegsregionen
wie Afghanistan oder Somalia dauer: das Fluchtlingsschicksal schen seit Generationenan.
Hunderttzusende Somalis leben zum Beispiel seit den 1990er-Jahren in Dadaab, einem der groBzen
Fluchtlingslager der Welt, in der Wuste im benachbarten Kenia. Die fortgesetzte Verfolgung und
brutale Vertreibung der muslimischen Minderheit der Rohingya aus Myanmar hat in Bangladesch
riesige Flochtlingslager entstehen lzszen. Dort leben akiuell Uber eine Million Rohingya unter
menschenunwurdigen Bedingungen. Es zeichnet sich bei all den genannien Konflikien ab, dass
eine Lésung nichtin Sichtist, da sie eines politischen Willens aller Beteiligten bedurite, eigene
politische und dkonomische Interessen hintanzustellen, um zu einer Befriedung zu gelangen. Vom
Frieden gar nicht zu reden.

‘Weiterlesen: Ein Land in Trummern - Die Massenflucht var dem Krieg in Syrien

Syrien

Ein Land in Trummern

medico-Nothilfe filx jezidische Flichtlinge in Rojava, den kurdischen
Gebieten in Syrien. [Foto: medico]

Die Massenflucht vor dern Krieg in Syrien: Aus einer anfanglich unbewaffneten Rebellion wurde
gin blutiger Burgerkrieg. Millionen Syrer sind auf der Flucht.

Im Zuge des Arabischen Frahlings hatte sich 2011 auch in Syrien gine zu Anfang friedliche Rebellion
fur Demokratie und Freiheit erhoben. Die Menschen forderten das Ende der seit vierzig Jahren
andauernden autcritaren Herrschaft einer Staatspartei. die das Land systematisch beherrschie.
die Bevolkerung in Unmundigkeit gezwungen und eine Kultur der Angst etabliert hat. Die
Herrschenden der Baath-Partei sahen der Erhebung jedoch nicht tatenlos zu und Oberzogen weite
Teile des Landes mit brutaler Gewalt. Die anfanglich unbewaffnete Rebellion wurde in ginen
blutigen Krieg gezwungen. Ein Krieg, der mehr und mehr zu einem Stellvertreterkrieg wurde. in
dem z.B. der Iran, Saudi-Arabien, die Turkei, aber auch Russland, die USA und die EU eigene
Interessen verfolgen.

Jahrelang dominier: Gewslt und Gegengewalt den Alltag der Menschen im Land. Die Frontlinien
wverliefen durch ganze Stade, durch Regionen und verschiedenste Landesteile. Die
Zivilbevolkerung ist zwischen den vielschichtigen Frontstellungen zerrigben worden. Zwischen
300.000 und 500.000 Menschen sind bislang gestorben, Hunderttausende Wohnungen sind
zerstort, ganze Landstriche sind verwistet und noch immer sind vielerorts Menschen von
lebenswichzigen Gutern abgeschnitten. In manchen oppositionellen Regionen verhinderze die
syrische Armee gezielt die Viersorgung mit Nahrungsmitteln. In den Gebieten unter Kontrolle

i ischer Milizen zerstorten diese durch ihre religitsen Gesetze die verbliebenen sozialen
Bande der Gesellschaft. Aber auch die Menschen in den von der Regisrung kontrollisrten Stadten
und Regionen leiden. 80 Prozent der syrischen Bevilkerung lebtin bitterer Armut.

In denvergangenen Monaten hat das Assad-Regime mit milizarizcher Unterstitzung vor sllem
durch Russland weite Teile des Landes wieder unter seine Kontrolle gebracht. Eine Ausnahme
bilden die kurdischen Gebiete in Syrien. Dort konnte sich in den letzten Jahren eine autonome
Verwaltung etablieren, die versucht in Form einer kammunalen Demokratie unter Einbeziehung
aller religigsen und ethnischen Bevalkerungsgruppen ldeen fur die Moglichkeit eines kinftigen
fuderalen Syriens umzuseizen. Zugleich gibt es in vielen Stadten und Regionen, die von
bewaffneten oppesiticnellen Gruppen kontrellisrt werden, weiterhin zivilgesellschaftliche Gruppen,
die versuchen Flochtlingen zu helfen und das soziale Leben sufrecht zu erhalten

Nach dem siebenjahrigen Krieg befindet sich noch immer fast die Halfte aller Syrerinnen und Syrer
auf der Flucht. Millionen sitzen in Containern, Zelten oder Notunterkunfien, in Syrien selbst oder in
den Nachbarlandern Libanon, Tarkei, Irak und Jordanien. Die Vereinten Nationen sprechen von
einer der .schlimmsaten humanitaren Krisen seit Ende des Zweiten Weltkrizges™. Dis Mot macht
auch vor den Fluchtlingslagern nicht halt. Denn zur fehlenden Aussicht auf Ruckkehr kommt such
die chronische Unterversorgung durch das Welternghrungsprogramm. All das hat dazu gefuhre,
dass Hunderttausende Syrerinnen und Syrer sich auf den Weg nach Eurcpa gemacht haben. Sie
wollzen dem Krieg, der Gewalt und dem Elend einer Fluchtlingslagerexistenz entkommen. Viele
junge Manner sind geflchen, weil sie kein  Kanonenfurter” in einem sinnlogen Krieg sein wollen
Und viele Familien haben versucht, ihren Kindern die Chance auf eine lebenswerte Zukunft zu
ermbglichen.
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und

Perspektivlosigkeit
Armut

Auf dem Weg zum groken Wasser. Migrantinnen und Migranten ziehen im
Norden Malis in Richtung Sahara, um von den Maghreb-Staaten aus eine
der lebensgefdéhrlichen Uberfahrten nach Europa anzutreten. [Foto:
Reuters]

700 Millionen Menschen weltweit leiden unter extremer Armut. In Deutschland liegt die
Lebenserwartung dreiBig Jahre hoher alz in manchen afrikanischen Staaten.

Armut macht krank - und Krankheit macht arm. Weltweit leiden rund 700 Millionen Menschen unter
extremer Armut. Das heibt, dass fast jeder zehnte Mensch hungrig schiafen geht. Doch selbst wenn
Menschen ,genug zum Uberleben” haben, bedeutst das nicht, dass sie ein Leben unter
menschenwurdigen Bedingungen fohren konnen. Wenn Menschen keinen Zugang zu gesunder
Emahrung haben, zu szuberem Wasser und sanitaren Anlagen. zu guten Arbeitsbedingungen und
Bildung. gilt ihr Recht auf Leben nur eingeschrank:. Die Unglsichheit kann beziffert werden: In Mali
sterben 178 von 1.000 lebend geborenen Kindern bevor sie das funfte Lebensjahr errsichen. In
Deutschiznd sind es vier. Auch dic Lebenserwarmung verdeutlicht die soziale Spaltung: Werin
Deutschland lebt, wird durchschnittlich 81 Jahre alt, in Sierra Lecne nur 47 - alse 34 Jahre weniger.

Die Unterschiede zeigen sich auch im Zugang zu medizinischer Versorgung. Nur in wenigen
Landern des globalen Sudens gibt es ein funktionierendes, allgemein zugangliches
Gesundheitssystem, vielerorts fehlt es an Fachpersonal. In Mali etwa muss sich ein Arzt oder eine
Arztin im Schnitt um 10.000 Menschen kummern, in Deutschland sind es 39 Arztinnen und Arzze.
Die heutige Migere ist auch dadurch entstanden. dass zahlreiche Staaten die Ausgaben fur
Gesundheit massiv gekurz: haben. Dazu waren sig u.a. aufgrund der
Strukturanpassungsprogramme gezwungen, die ihnen von der Weltbank und dem Internaticnalen
‘Wahrungsfonds als Bedingung fur Kreditvergabe oder Schuldenerlass auferlegt worden waren.
Offentliche Krankenhauser wurden geschlossen oder an private Anbieter abgetreten, bei denen
jede Leistung von den Patientinnen und Patientsn bezahlt werden muse. Wer arm ist, findet oftmals
gar keinen Arzt und keine Arztin oder kann sich die Behandlung und die Medikamene nicht lsisten.
Viele verschulden sich und sind am Ende armer als zuvor. All das mosste nicht sein, denn es ist
genug fur alle da. Allerdings ist der Reichoum extrem ungleich verteilt. In den Entwicklungs- und
Schwellenlandern des S0dens leben 84 Prozent der Welthevilkerung. Wahrend sie 82 Prozent der
welweiten Krankheitslast tragen, kommen ihnen nur 18 Prozent der globalen Ausgaben fur
Gesundheit zugute. Hieran hat ihre Einbindung in den Weltmarks nichts gegndert - im Gegenzeil.
Zwar haben die Internationalizierung der Produktion und Freihandel auch Weohlstand geschaffen
und soziale Au ge ermaglicht. Gleichzeitig aber haben sie die sozialen Ungleichheiten
werscharft: Allein in den lezzzen funf Jahren hat sich das Vermtgen der &rmeren Halfte der
Weltbevblkerung fast halbiert, wahrend die Reichen noch reicher geworden sind. Heute besitzen
die 42 reichsten Menschen der Welt soviel wie die armere Halfte der Weltbevolksrung, rund 3.7
Milliarden Menschen

Die acht reichsten Manner der Welt besitzen so viel wie
die adrmere Halfte der Weltbevilkerung, rund 3,6
Milliarden Menschen.

Flucht ist fur die Allerarmeten oft kein Ausweg. Denn wer nicht genug zu essen und zu trinken hat,
kann sich die Kosten einer Flucht nicht leiszen. Daher migrieren oft eher digjenigen. die mindestens
Uber das Allemttigste verfogen, vor Ort aber keine Perspekiive mehr sehen. Auswanderung
sinzelner Angehariger ist zu einer Uberlebensstrategis fur ganze Femilien gewordan. o sind in den
vergangenen Jahren Tausende philippinische Krankenschwestern ausgewandert. Wahrend sie
zuhause durchschnittlich 146 US-Dollar im Monat verdienen, sind es in den Golfstaaten 500 Dollar,
inden USA 2.000 Dollar [Zahlen ven 2002). Die zurlck gebliebenen Familien leben davon, dass
wenigstens eine Tochter im reichen Norden untergebracht werden kennte und Geld nach Hause
schickr.

Weiterlesen: Weilies Gold ohne Wert - Warum Mali trotz der groBen Nachfrage nach Baumwolle arm
ist

Mali

Weikes Gold ohne Wert
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Wenn Arbeit arm macht. Viele Baumwollpflickerinnen und -pfliicker in

Mali verlassen das Land, weil die Weltmarktpreise die lokalen
Okonomien kaputt machen. [Foto: Reuters]

Segen des Weltmarktes: Warum Mali trotz der groBen Nachfrage nach Baumwolle arm ist.

Mali ist nicht nur der drittgroBte Goldproduzent Afrikas, sondern auch der zweitgroBte Erzeuger von
Baumwiolle. Dach trotz der groRen Nachfrage nach dem .weifen Gold" auf dem Weltmark: leben
heute vier von funf Baumwollbauern und -bauerinnen in Mali in Armut. Die Region Sikasso, wo ein
GroBteit der Baumwolle angebaut wird, gilt als die armste des Landes.

Der Anbau und die Weiterverarbeitung von Baumivelle stellte fr Mali lange Zeit eine wichtige
Strategie zur Minderung der Armut auf dem Land dar. Eine verstaatlichte Wirtschaft kaufte den
Bauerinnen und Bauern die Rohbaumwolle zu einem stabilen Preis ab. Tausende Familien sicherzen
so ihr Uberleben. Nach und nach geriet das Land jedoch in eine schwere Schuldenkrise. In den
1880er Jahren entwickelten Weltbank und Internationaler Wahrungsfonds
Strukturanpassungsprogramme als Bedingung fur die Vergabe von Krediten und den Erlass von
Schulden. Dazu gehure eine strikte Privatisierung der staatlichen Betriebe, alse inre Umwandlung
in Privatunternghmen, und eine Anpassung an die vom Weltmarkt vorgegebenen - deutlich
niedrigeren - Preise. FUr die malischen Baumiwollbauern und -bauerinnen hatie das verheerende
Konseguenzen. Viele haben den Anbau eingeszellt und sind in die stadtischen Zentren
abgewandert oder versuchen, im Bergbau Arbeit zu finden. Dass sie auf dem Weltmarkt kaum
konkurrenzfahig sind, liegz auch an den hohen Subventionen, die die USA, China und die EUihren
Produzentinnen und Produzenten zahlen, so dass diese ihre Baumwolle deutlich gunstiger
anbieten konnen. Die Regierung Malis versucht daher gemeinsam mit anderen Landern des
Sudens, die Welthandelsorganisation [WTO0] zu einer Abschaffung der Baumwollsubventionen zu
drangen. Bislang vergeblich.

Indem die Wirtschaft in Landern wie Mali weitgehend schutzlos dem Weltmarkt ausgesetz: vurde,
sind viele lokale Strukturen und Markte zerstor: worden. Massenprodukze aus Chinz oder
Lebensmitzel aus Europa verdrangen heimische Produkze und die eigenen Rohstoffe werden meist
anderswo weiterverarbeitet. Dz in Mali immer weniger Menschen in der Baumwollverarbeitung oder
inanderen Bereichen ein Auskommen finden, wachst die Zahl der Armen. Laut UN-Angaben leben

inzwischen sieben von zehn Malierinnen und Maliern unterhalb der nationalen Armutsgrenze.

Seit Anfang 2012 wird insbesondere der Norden Malis von kriegerischen Auseinandersetzungen
erschuttert, die Hunderttausende zur Flucht zwangen. Angesichts von Perspektiviosigkeit und
zunehmender Gewalt hat inzwischen ein Viertel aller Malierinnen und Malier das Land verlassen.
Die meisten bleiben in der Region, nur wenige versuchen nach Europa zu gelangen. Da es kaum
noch legzle Migrationsmoglichkeiten fur sie gibt, mussen sie die gefahrliche Flucht durch die
Sahara und Uber das Mittelmeer wagen. Das Geld, das die Ausgewanderzen an ihre Familien
Uberweisen, ist heute eine der wichtigsten Einnahmequellen des Landes geworden. Die Summe ist
hoher als die Investitionen auslandischer Unternehmen oder als die Entwicklungshilfegelder, die
ins Land flieBen.
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Diskriminierung und
Verfolgung

Ein Birgerkrieg im Verborgenen: Die Gemeinschaft der Roma wird
dis iert, lebt ausgegrenzt ohne Rechte und wird gesellschaftlich
in die Armut gedrd@ngt. Roma-Ehepaar aus dem Kosovo. [Foto: Reuters]

Verfolgung und Diskri in vielen Landern der Welt, ihr Zuhause zu

werlagsen.

Zwingen

"#lle Menschen sind frei und gleich an Worde und Rechten geboren. Jeder hat Anspruch auf alle in
dieser Erklarung verkindeten Rechte und Freiheiten, ohne irgendeinen Unterschied, etwa nach
Rasse, Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Religicn, politischer oder sonstiger Anschauung, nationaler
oder sozialer Herkunft, Vermogen, Geburt oder sonstigem Stand. Jeder hat das Recht aufLeben,
Freiheit und Sicherheit der Person." So heibt es in den ersten drei Artikeln der UN-
Menschenrechtscharta. Es sind glaskiare Fermulierungen, die auch in die Verfassungen
zahlreicher Staaten aufgenommen wurden. Zwischen diesen Idealen und der Realitar besteht
jedoch ein gewaltiger Graben.

Zumeist ist es die stumme Gewalt der Lebensverhaltnisse. die Menschen ein Leben in Warde.
Freiheit und Sicherheit unmaoglich macht. Ubersll dort, wo Menschen keinen Zugang zu 2aubgerem
‘Wasser, ausreichend Nahrung, einemn Dach Ober den Kopf, zu Bildung und Gesundheit haben,
werden ihre Rechze missachter. Daruber hinaus werden Menschen in ihren Rechien durch Gesetze
und staatliches Handeln beschnitten. Das zeigt auch der jungste Report der

Menschenrech g Tion amnesty intcernational. Ihm zufolge schranken drei von vier
Regierungen weltweit die Meinungsfreiheit gin. In mehr als drei von fonf Landern werden Menschen
gefoltert oder anderweitig misshandelr. In 78 Landern gibt es Geserze. die einvernshmliche
sexuelle Beziehungen zwischen gleichgeschlzchtlichen Erwachsenen unter Strafe stellen. Das sind
nur einige Beizpiele, die zeigen. dass die Verfolgung van politischen Meinungen und von der
Mehrheit sbweichenden Lebensweisen auf der Welt nicht die Ausnahme, sondern die Regel
darstellt. Es zeigt aber auch das Scheitemn der Annahme, die Einbindung von Staaten und Markien
in eine globale Wirtschaft wirde das Entetehen von demokratischen und freiheitlichen
Verhaltnissen fordern. In vielen Landern funktioniert eine kapitalistische Wirtschaftsweise auch
ohne Demckratie und den Schutz der Menschen vor Verfolgung.

Deutschland hat alle internationalen Ubereinkommen zum
Schurz der Menschenrechte unterzeichner. Gleichzeitig
vergibt die EU jedoch Milliarden an Staaten wie Eritrea,
Sudan, Marokko oder die Tirkei, wo die Menschenrechte
systematisch missachtet werden, damit sie Menschen won
der Flucht in Richtung Europa abhalten.

Nach Angzben der Versinten Nationen werden weltweit 300 Millionen Menschen aus den jewsiligen
Gesellschaften ausgegrenzt, benachteiligt und zum Teil auch verfolgt. weil sie einer ethnischen
oder religiezen Minderheit angaharen. Hierzu zahlan zum Beispiel die tamilische Minderheit auf Sri
Lanka, die Angehtrigen der jesidischen Religion im Irak, die Kurdinnen und Kurden in der Tarkei
sowie die Rohingya in Myanmar. Die Diskriminierung durch dan Staat verlangert sich oft auch in die
Gesellschaft - etwa dann, wenn Menschen aufgrund ihrer Religion, ihres Aussehens oder ihrer
Identitat auf dem Wahnungs- cder dem Arbeitsmarkt benachrailigr werden.

Verfolgung und Diskriminisrungen zwingen Gberall auf der Welt Menschen dazu, ihr Zuhause zu
verlassen und anderswo Schutz. Freiheit und Gerechtigkeit zu suchen. Aus wenig anderen Landern
Afrikas etwa kommmen so viele Fluchtlinge nach Eurcpa wis sus Eritrea. Vertrieben werden sie nicht
won ginem Krieg - sie flishen vor Zwangsarbeit. unbefristezem Militardienst und willkurlichen
Inhaftierungen. Im Zuge der Bekampfung von Fluchtursachen hat die Europaigche Union im Herbst
2015 dennoch beschlossen, 200 Millionen Euro an Eritrez zu zahlen, um die Auswanderung zu
begrenzen. Dis Gelder gehen an das autoritdre Regime, das fur die massiven
Menschenrechtsverletzungen im Land verantwortlich ist.

‘Weiterlesen: Nicht verfolgr, aber diskriminiert - Die Situation der Roma im Kosovo treibt vieleing
Ausland

Kosovo

Nicht verfolgt,
diskriminiert

aber

Als Minderheit sind sie Anfeindungen und Dis
Junge Roma-Frau im Kosovo. [Foto: medico)

I1mlnlerung aus

Die Situation der Roma im Kosovo, dem Armenhaus Europas, treibt viele ins Ausland.

Im Dezember 2014 wunderten sich die Angestellten auf dem Busbahnhof von Prishtina, der
Hauptstad: des Kosovo, Uber die vielen Familien mit Kindern, die schon am frahen Morgen in der
Schalterhalle auf bauchigen Plastiktaschen saBen. Am Anfang waren es Roma. Bald sprang der
Funke 0ber auf die albanische Mehrheit. Mit dem Bus ging s nach Subotica in Serbien, von dort for
250 Euro mit einem lokalen Schleuser Ubers Feld nach Ungarn, dann weiter mit dem Bus nach
Deutschiand.

Der Grund fur die Massenflucht liegt auf der Hand: Die Halfte aller Kosovarinnen und Kesovaren lebt
von weniger gls 1,42 Euro am Tag, jede und jeder sechste hat gar weniger als 84 Euro-Cent. Eins
von sechs Kindern ist unterernahrt. Die Arbeitslosigkeit ist mit geschatzten 50 Prozent die hochste
in Europa. 35 Prozent der 15- bis 24-Jzhrigen besuchen weder eine Schule oder Universitat noch
gehen sie einer Beschaftigung nach. Kosovo ist der Staat mit der jungsten Bevolkerung in Europa;
eine Perspektive im Land sehen nur die wenigsten. Schon als der Kosovo noch zu Jugosiawien
gehorte, suchten Menschen von dort in anderen Regionen ihr Glack. Seit dem Zerfall des
Vielvolkerstaates nach 1980 haben etwa eine Million Kosovarinnen und Kosovaren ihrer Heimat den
Rucken gekehrt - Albanerinnen und Albaner ebenso wie Rema. Und alle suchen sich for den Weg
nach Westen das Ticket, das sich gerade anbietet. Wer keine Chance auf eine Arbeitserlaubnis hat,
beantragt eben Asyl. Weil im Land die Einschatzung kursierz, dass Roma als Angeharige einer
Minderheit im Kosovo bessere Chancen auf Asyl haben, geben sich manche zus taktischen
Grunden als Roma aus.

Tatsachlich ist die Situation fur Roma, die grofte ethnische Minderheit in Europa, im Kosovo
besonders schwierig. Politisch verfolgt werden sie zwar nicht, formal haben sie die gleichen Rechte
wie alle. Denncch sind sie als Minderheit immer wieder Anfeindungen durch die kosovo-albanische
Mehrheit ausgesetz:. Vor allem aber sind sie am starksten von der landesweiten Armut und
Arbeitslosigkeit betroffen. Das wirk: sich auch auf die Gesundheitsversorgung aus. Arzneimittel
und medizinische Behandlung mussen im Kosovo haufig privat bezahlt werden. Das kannen Roma
sich oft nicht leisten. Diskriminiers werden sie ebenfalls im Bildungsbereich - viele Roma-Kinder
gehen nicht zur Schule - und auf dem Wohnungsmarkt. Wenn eine freie Wohnung zu vergeben ist,
kommen sie meist als letzte zum Zug. Sie leben daher oft am Rande der Gesellschaft.

Weder solche Formen der Benachteiligung noch Armut werden in Deutschland als legitimer
Fluchzgrund anerkannt. Neuerdings gilt der Kosovo sogar wieder als ..sicheres Herkunitstand“: Wer
ven hier kommt, erhalt nur in Ausnahmefzllen Asyl. Abstellen wird das die Abwanderung vom
Balkan allerdings nicht. Auf langere Sicht gibt es auch keinen guzen Grund dafur: Es ist
beschlossen, dass alle Balkanstaaten der EU beitreten sollen. Bamit wurden jene, die heute
.Wirtschaftsfluchtlinge™ genannt werden, mobile europaische Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmer. Statt die Menschen auf das untaugliche Asyirecht zu venweisen, kbinnte man ihnen
also geben, was sie sowieso liber wollen: eine Arbeitserlaubnis.
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Rohstoffhandel und
Landraub

S - - LY -
ismantenabbau im ldndlichen Sierra Leone zerstirt die Natur,
v iftet die Erde, macht die Men en krank und internationale
Rohstoffkonzerne reich. [Foto: medicol

Der Fluch der Ressourcen: Die zehn &rmsten Lander der Welt sind alle reich an
Rohstoffvorkommen.

Uber Jahrhunderte haben die reichen Staaten des Nardens Mittel und Wege gefunden, sich in
anderen Regionen der Welt das zu holen, was sie for ihre Wirtschafts- und Lebensweise bendtigen:
Aug den Kolonien wurden Gold. Silber und Metalle aller Art bezogen. aber zuch Kaffee. Tee und
Gewdrze impertiert. Auch heute gibt es Bedarf an Rohstoffen, diein Europa, den USA oder auch
China nicht oder nicht in augreichendem Male existieren: Es geht um Ol und Diamanten, um
Mangan fur die Stahlerzeugung. Kobalt fir Metalllegierungen oder Coltan, ein Erz, das in jedem
Mobilzelefon stecke. Obwohl die Lénder, in denen solche Rohstoffe vorkommen, langst keine
Kelonien mehr sind, profitieren ihre Gesellschaften noch immer nicht von dem naturlichen
Reichitum. Im Gegentsil: In einer Vielzahl rohstoffreicher Lander, vor allem in Afrika, lebt die
Mehrheit der Bevolkerung in Armut.

Einer der Grunde ist, dass das kolonizle Erbe nachwirk:: Viele nationzle Wirtschafien blieben
einseitig auf den Rohstoffabbau ausgerichtet und der Norden behielt in hohem MaB die Kontrelle
Uber den Abbau und die Handelsbedingungen. So kommt es, dass internationale Konzerne noch
heute unmittelbaren Zugriff auf den Abbau und die VerauBerung der Ressourcen haben. Bestlzt
werden die Interessen der Konzerne von der internationalen Politik. Uber Kreditzuflagen,
Enzschuldungsprogramme, sber auch mittels Handelsvereinbarungen, die die Konzeme
begUnstigen, sind Regierungen im globalen Soden immer wieder dazu gebracht worden, dem
Norden den Zugriff suf die benttigien Ressourcen zu gewahren.

Ressourcenreichtum schafft oft die Rahmenbedingung Tur
extreme Ungleichheit, brutale Repression und Birgerkrieg.

All das funktioniert nicht zulstzt deshalb, weil Entscheidungstragerinnen und -trager in den
rochetoffreichen Stazten davon prefitieren. Rohstoffdeals haben die Eliten vor Ort noch reicher und
miachtiger gemacht - und damit zunehmend unabh&ngiger von der eigenen Bevlkerung. Um ihre
Macht zu erhalten. sind sie nicht darauf angewiesen. sich um die BedUrfnisse der Menschen zu
kurmmern. Fast nirgendwo haben Einnahmen sus dem Rohetoffhandel die Verhaltnisse gerechter
und demokratischer gemacht. Sei es im Sudan oder im Konge, in Sierra Leone oder in Nigeriz, in
zahlreichen Landem haben die Kenflikte um den Zugriff auf Rohstoffe sogar Kriege susgelost - mit
Millionen ven Toten und Vertriebenen. Werden neue Abbaugebiete erschlossen, muss die
angestammie Bevilkerung oftmals weichen. Die Menschen werden enteignet oder im besten Fall
mit nigdrigen Entschadigungen abgespeist. In den Minen oder Schirfgebisten arbeiten Menschen,
haufig auch Kinder, unter skandalosen Bedingungen. Hinzu kommt, dass in manchen Bergichen,
etwa im Gold- und Rutilabbau, die Umweltverschmutzung extrem hoch ist. Boden und Wasser
werden auf Dawer verseucht. Der Rohstoffabbau in dieser Form fuhrt alse dazu, dass Menschen
massenhaft ihrer Existenzgrundlage beraubt werden. Vielen bleibt nichts anderes, als in die Stade
oder in Nachbarlander abzuwandern.

In den vergangenen Jahren ist ein weiterer Rohstoff” entdeckt worden: fruchtbars Boden.
Industrielander, Agrarkonzerne, aber auch internationale Banken und Investmentfonds erwerben
oder pachten riesige Landereien, um auf ihnen Getreide fUr Biesprit anzubauen oder Plantagen fur
Palmiil zu entwickeln - Agrarprodukze, die vor O gar nicht gebraucht werden. Auch hierbel steht
die lokale Bevolkerung auf der Verlisrarseite. Hirten, Klginbauerinnen, Fischer, Landarbeiterinnen
und Nomaden verlieren durch das  Landgrabbing” den fur ihre Ernahrungsgrundlage wichtigen
Zugang zu Land und Wasser und werden in Armut gestUrzt. Was bleibt, ist die Abwanderung.

‘Weiterlesen: Der Fluch der Diamanten - Die internationale Ausbeutung der Bodenschatze in Sierra
Leone zwingt Menschen in die Migration

Sierra Leone

Der Fluch derx

Diamanten

Diamanten machen das Leben in Sierra Leone unertraglich. [Foto
medico]
Diei ionale Ausb der Bod h in Sierra Leone zwingt Menschen in die

Migration.

.Zwangsmigration ist eine Folge von Rehstoffausbeutung®, sagt Patrick Tongu vom Network
Movement for Justice and Development [NMJD] in Sierra Leone. Die Aktivistinnen und Aktivisten
wissen, wovon sie sprechen: Seit Jahren beraten sie einzelne Menschen und ganze
Dorfgemeinschaften, die von Bergbauunternehmen gewaltsam von dem Land vertrieben werden,
das bereits ihre Vorfahren bewirtschaftet haben. Der Abbau der Diamanten sturzt ausgerechnet
diejenigen in Not und Elend. die das Land bewohnen, in dem die Bodenschatze lagern.

Das westafrikanische Land Sierra Leone ist 50 groB wie Bayern und verfugt aber zahlreiche
mineralische und landwirtschaftliche Rohstoffe. Die Vorkommen an Diamanten, Bauxit, Rutil, aber
auch das fruchtbare Land konnten einen bedeutenden Beitrag zur Entwicklung des Landes leisten.
Tatsachlich aber lebt die bergroBe Mehrheit der fonf Millionen Einwohnerinnen und Einwohner
Sierra Leones unter der Armutsgrenze.

Seit Jahrzehnten verdienen an dem Abbau und Handel der Bodenschatze vor zllem zuslandische
Unternehmen und eine kleine Elite in Sierra Leone. Statt mit den Einnahmen ein Bildungs- und
Gesundheitssystem aufzubauen und die Bevolkerung an dem Wohlstand teilhaben zu lassen,
flossen sie in die Taschen weniger. Das loste zunehmend Protest aus. Als 1891 eine
Rebellenbewegung einige Diamantenminen unzer ihre Kontrolle brachte, brach ein grausamer
Burgerkrieg aus. EIf Jahre lang wurde um den Zugriff auf die Bodenschatze und die damit
verbundene Macht gekampft. Vor sllem europaische Konzerne kauften die wertvollen Steine und
finanzierzen damit die Waffenkaufe aller Kriegsparteien. Die Skandalisierung dieses
Zusammenhangs durch zivilgesellschaftliche Akteure fihrte zu einem Verbot und infolgedessen
starken Ruckgang des Handels mit Konflikzdismanzen.

An den ungerechten Verhaltnissen und der Ausbeutung der Bodenschatze zugunsten weniger aber
hat sich nichts geandert. Noch immer vergibt die sierra-leonische Regierung bereitwillig
Forderlizenzen an auslandische Unternehmen, ohne sie dazu zu verpflichten, auf die
Grundbedurfnisse der lokalen Bevolkerung Rucksicht zu nehmen. In den Minen selbst arbeiten
Zehntausende unter gesundheitsschadlichen und menschenunwardigen Bedingungen. Die
meisten verdienen weniger als einen US-Dollar pro Tag. manche werden nur mit einer
Tagesverpflegung Reis bezahlt. Kinderarbeit ist die Regel.

Die Betreiberfirmen der Minen konnen diese Ausbeutung durchsetzen, weil es ein Heer von
Mittellosen gibt. Das hat auch damit zu tun, dass immer weniger Menschen ihren Lebensunterhalt
allein durch die Arbeit auf dem Feld bestreiten kbnnen und abwandern. Die Landflucht hat viele
Grunde, vor allem aber einen: In einem Land. in dem schon heute Nahrungsmittelknappheit
herrscht, hat die Regierung die Halfte der landwirtschaftlichen Nutzflache fur die nachsten
Jahrzehnte an auslandische Investoren verpachtet.
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Wissensinsel .,Umweltzerstorung und Klimawandel*

[Quelle: https://www.medico.de/umweltzerstoerung-und-klimawandel-16500/; Onlineabfrage

am 10. 01. 2020]

Umweltzerstorung und
Klimawandel

In Bangladesch ist das Haus am Meer ein Fluchtgrund. Der Klimawandel
ldsst den Meeresspiegel steigen und erhiéht die Hochwassergefahr.
Immer mehr Menschen verlieren ihre Siedlungsgebiete. [Foto: Reuters]

Allein 2017 wurden 18,8 Millionen M h
Jahr 2050 ktnnten es 200 Millionen sein.

won Natur zur Flucht Im

on der Rodung tropischer Walder Ober die Verseuchung des Grundwassers bis zu
Zwangsumsiedlungen fur den Bau von Staudammen - Uberall auf der Welt sorgen Eingriffe in die
Natur durch den Menschen dafur, dass andere ihr Zuhause verlassen missen. Manche dieser
Phancmene sind lokal begrenz:. Der Klimawandel hingegen kennt keine Grenzen, seine Folgen sind
weltweit zu beobachzen.

Angesichts einer auf stetiges Wachstum susgerichteten Produkzionsweise und einer verscharften
Konkurrenz auf dem Weltmarkt nehmen der Raubbau und die Ausbeutung der naturlichen
Ressourcen zu. Dis Verbrennung fossiler Brennstoffe wis Kohle, Ol und Gas, aber auch dis
zunehmende Entwaldung sowie dis intensive Land- und Viehwirtschaft verursachen die hohe
Treibhausgaskonzentration in der Erdatmosphare, die unser Klima bedroht.
Wirtschafteweise hat zwar - besonders in der westlichen Welt - zu einem erheblichen Anstieg des
Wiohlstands geflhrt, ging und geht aber mit massiv ungleicher Verteilung, rocksichtslosem Abbau
wvon Rohstoffen und enormer Umweltverschmutzung einher”, heiBt es in dem Positionspapier der
Deutschen Platrform fur Globale Gesundheit. Der steigende Meeresspiegel macht tief lisgende,
flache Kustenzonen und ganze Inselstaaten langfristig unbewohnbar. Boden und Grundwasser
versalzen, Zahl und Ausmah von Dberschwemmungen nehmen zu. Immer haufiger kommt es zu
extremnen Wetterereignissen wie Wirbelstormen und Sturmfluten. Steigende Temperaturen und lang
anhaltende Trockenzeiten erschweren die Landwirtschaft und verschlechtern den Zugang zu
sauberem Wasser.

Die westlichen Industriestaaten und zunehmend auch
Schwellenlander wie China, Indien und Brasilien
verbrauchen vier Finftel der weltweiten Ressourcen und
verursachen 80 Prozent der klimaschadlichen Emissionen.
In den Top Ten der Klima-Sunder liegt Deutschland auf
Platz sechs.

Die meisten dieser Veranderungen sind echlsichend. Dennoch haben sie dramatische
Auswirkungen, allerdings nicht uberall in gleichem MaBe. Der Klimawandel wird am starksten die
s0 genannten Entwicklungslander im glebalen Soden treffen - und damit diejenigen, die am
WEnigsten zu ihm beigetragen haben. Noch heute verbraucht eing Bewohnerin giner
Industrienation etwa funf Mal so viel des Treibhausgases Kohlenstoffdioxid [CO2) wie eine
Bewohnerin eines Entwicklungs- oder Schwellenlandes. Eing einzige Flugreise von Frankfurt am
Mzin nach Sydney und zurick getzt so viel COZ frei wie die meisten der rund eing Milliarde
Menschen, die mit weniger als einem US-Dollar pro Tag auskommen missen, wahrend ihres
ganzen Lebens zu verantworten haben. Auch innerhalb aller Lander gibt es eine riesige Kluft
zwischen den Armeren und denjenigen, die sich einen klimaschadlichen Lebensstil leisten kinnen
-wvon der Mobilitat Ober die Nutzung von Elskirogeraten bis zu einem hohen Fleischkonsum.

Gl zeitig haben Entwicklungslander weit weniger Chancen als Industriestaaten, sich durch
technische MaBnahmen zu wappnen und an veranderte Klimabedingungen anzupassen. Seit der
Jahrtausendwende soll sich die Zahl der Klima- und Urmweltfluchtlinge der International
Organisation fur Migration [10M) zufolge von 25 auf 50 Millionen verdoppelt haben; fur das Jahr 2050
werden bergits 200 Millivnen Umweltflochtlinge prognostiziert. Besonders betroffen sind
Bangladesch, viele Inseln im Sudpazifik und die Lander der Sahelzone in Afrika. Gleichwonl kennt
die Genfer Flochtlingskorvention von 1951 noch keine Umnwelt- bzw. Klimaflucht; der
volkerrechtiiche Status dieser Gruppe von Fluchtlingen ist bis heute vollig ungeklart. For die
Betroffenen gibt es daher weder jurigtizchen Schutz noch zustandige Institutionen. Auch im
deutschen Asylrecht finden Klimafluchzlinge keine Anerkennung.

‘Weiterlesen: An der Flutkante - Gefahr droht nicht nur vormn Meer: Die Folgen des Klimawandels far
Bangladesch

Klimawandel

An der Flutkante

Wetterextreme nehmen zu: Stirme als Folgen des Klimawandels.
Sven Wagner]

[Foto:

Gefahr droht nicht nur vorn Meer: Die Folgen des Klimawandels fur Bangladesch.

Rein topegrafisch sind die Niederlande dem Meer weitaus starker ausgeliefert als Bangladesch. So
liegen grofe Teile des dewtechen Nachbarstaats unterhalb des Meeresspiegels. Im Falle einer
Sturmflut ktnnten sechzig Prozent der Niederlande uberflutet werden. Dank hocheffizienter Deich-
und Hochwasserschutzsysieme wird das aber nicht passieren, selbst bei Anstieg des
Meeresspiegels ist das Land gut gewappnet. Anders ist die Situation in Bangladesch, das im Delta
dreier grofer Flosse und zu weiten Teilen nur knapp oberhalb des Meeresspiegels lisgt.

Weil sich das bettelarme Land gin aufwandiges Schutzsystem nicht leiszen kann, sind die
Kistenbewohnerinnen und -bewohner Sturmfluten und dem Anstieg des Meeresspiegels
ausgeliefert. Zwar bemiht sich die Regierung um Vorkehrungen - 50 werden die Kisten mit
Mangroven aufgeforstet -, doch reichen diese MaBnahmen bei weitem nicht aus, um die Menschen
und ihre an der Flutkante liegenden Hauser und Hoten zu schutzen. Ohne zusétzliche Malnahmen
drohen infelge der Erderwarmung grofie Teile des Landes uberflutet zu werden. Schen heute
dringen die Wassermassen immer tiefer ins Landesinnere vor und versalzen fruchtbare Boden. Das
fuhrt dazu, dass Ackerflachen verloren gehen und die Landwirizchaft immer geringere Ertrage
erzielt.

Gefahr droht jedoch nicht nur an der Koste. Im Zuge des Klimawandels nimmt die Menge des
Schmelzwassers zu, das aus dem Himalaya kommend die Flosse in Bangladesch immer haufiger
Uber die Ufer treten lasst. Auch die Niederschlagsmengen steigen, Bodenerasion verstarkt die
Problemne. Schon jetzt wird wahrend des Monsuns regelmaBig rund ein Vierzel der Flache
Bangladeschs Uberflutet. 2011 wurden mehr zl2 eine Million Menschen aufgrund der Fluten
obdachlos. 2014 zwangen (berschwemmungen eine weitere halbe Million Menschen zur Flucht.

Bangladesch gehtirt schon heuts zu den am dichtesten bevtilkerten Stazten der Erde. Auf einem
Gebiet, das nur doppelt so grof wie Bayern ist, leben mehr Menschen als in Russland. Und die Zahl
der Einwohnerinnen und Einwohner durfte trotz rucklaufiger Geburtenrate bis 2050 voraussichtlich
auf 200 Millionen angewachsen sein. Dann aber wird ein GroBteil des Landes unter Wasser siehen.
Alleinan der Sudkoste des Landes werden dann 10 bis 20 Millionen Menschen ihr Zuhause
verlassen mossen.

Laut den Statistken des UN-Fluchtlingshilfzwerks gibt es bislang nur eing geringe Anzahl von
Fluchzlingen aus Bangladesch. Das liegt daran, dass die betroffene Bevolkerung zumeist von der
Kiste und dem Land in die Stadte migriert. So ist die Bevalkerung der Hauptstadt Dhaka binnen 35
Jahren von 1.5 Millicnen auf heute 15 Millicnen explodiert. Die uberwiegende Mehrheit lebt in Slums.
Urzache fur diese Lebensbedingungen ist unter anderem der Klimawandzl. Dabei verurzacht
Bangladesch, das Uber die siebtgrofize Bevilkerung der Welt verfugr, lediglich 0,2 Prozent des
weltweizen CO2-Ausstobes.
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Fragenkatalog zu den ,,Wissensinseln“

Lies dir die beiden Texte zur speziellen Fluchtursache durch.

1.) Welche Probleme werden in dem Text dargestellt? Sind es lokale Probleme oder siehst

du auch einen globalen Zusammenhang?

2.) Welche Griinde fuhren zu den genannten Problemen? Haben diese Probleme nur einen

lokalen oder auch einen globalen Zusammenhang?

3.) Erkennst du Staaten, die besonders unter den Problemen leiden?

4.) Erkennstdu Staaten, welche an der Verursachung der Probleme beteiligt sind oder sogar

davon profitieren?

5.) Wie wird das Leben der betroffenen Menschen negativ beeinflusst?

6.) Wovor fliehen die Menschen und wie wird die aktuelle Situation dieser Menschen

beschrieben?

Extraaufgabe (wenn du friher fertig bist):

— Suche das von Fluchtursachen betroffene Land (siehe Frage 3.) in deinem Atlas.

— Suche auch die Lander, die laut Text an den Problemen beteiligt sind (siehe Frage 4.) und
wahle eines aus.

Wo liegen die Lander?

Wie weit entfernt sind die Lander voneinander?

Wie wirdest du die unterschiedliche Lebenssituation in den Landern einschatzen?

- Verwende dafiir die Karte ,,Erde: Entwicklung und Lebensbedingungen® (Atlas S. 30f) und

vergleiche die Lander (z. B. beziiglich ,,Lebenserwartung* und ,,Erndhrung®; du kannst aber

auch andere Kategorien wahlen).
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3. Einheit

In ein anderes Land — unterschiedliche Biographien

Die Person besuchte eine Kunstschule in
der Hauptstadt ihres Landes, wo sie Hékeln
und Né&hen lernte. Sie wollte aber spéter
Recht studieren. Doch dazu kam es nicht,
da der Krieg immer ndher an die Stadt
rickte. Gemeinsam mit ihrem Vater
fllichtete sie Uber Griechenland,
Mazedonien, Serbien, Ungarn und
Osterreich nach Deutschland.

Shaza Alfayome
(17) fluchtete vor
dem Krieg in
Syrien.

Die Person wuchs in Tirol auf, doch seine Eltern
waren hier nicht immer ansassig. Aufgrund der
politischen Position seines Vaters musste die Familie
vor den neuen Machthabern quer durch Europa
fliehen. Nachdem immer mehr seiner politischen
Kollegen und Freunde ermordert wurde, beschlieRt der
Vater mit der Familie zu fliehen.

Spéter studierte die Person Volkswirtschaft an der
Universitét Innsbruck.

Bundesprasident Alexander van der
Bellen (75) ist das Kind estnisch-

russicher Einwanderer, die vor dem
Terror der Sowijets fliehen mussten.

Die Person fluchtete mit ihrer Familie vor
einem Birgerkrieg. Nachbarn, die zuvor noch
nebeneinander gelebt hatten, begannen sich
aufgrund unterschiedlicher ethnischer und
religiéser Zugehorigkeit anzufeinden. Als die
Lage immer schlimmer wurde und auch
Massaker an Minderheiten begannen
fliichtete die Familie nach Osterreich. Die
Position besuchte hier die Schule und
studierte Recht.

Die osterreichische Justizministerin
Alma Zadic (35) flichtete 1994 als
Kind mit ihrer Familie vor dem
Bosnienkrieg, der von 1992-1995
stattfand.
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Die Person wuchs gemeinsam mit ihren
Eltern und ihrem Bruder in guten
Verhaltnissen auf. Anfang der 1990er-
Jahre beschlossen ihre Eltern in die USA
auszuwandern.

Dazu sagt die gesuchte Person:

Im Gegensatz zu vielen anderen waren
wir nicht arm. Meine Eltern waren der
Meinung, dass ich und mein Bruder dort
keine Zukunft hatten, deshalb sind wir in
Die Schauspielerin Mila Kunis (36) die USA , gefliichtet™!

wurde in der Ukraine geboren. Heute
ist sie eine der bestbezahlten
Schauspielerinnen der Welt.

Bildquellen und Informationen zum Spiel (absteigend geordnet 1.-4.):
Bild 1 (Alfayome). https://www.medico.de/ein-land-in-truemmern-16489/

Bild 2 (v. d. Bellen). https://www.bundespraesident.at/aktuelles/detail/news/lebenslauf-alexander-van-der-bellen/

Bild 3. (Zadic) https://almazadic.at/ und https://www.gruene.at/alma-zadic

Bild 4. (Kunis) https://www.kosmo.at/sie-waren-einst-fluechtlinge-stars-die-den-durchbruch-geschafft-haben/

Abschlussphase und Ausblick

UN-Aktionsplan "Transformation unserer Welt: die Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung"
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Abb. 14: Die Social Development Goals
Quelle:
https://www.bundeskanzleramt.gv.at/themen/nachhaltige-entwicklung-agenda-2030.html
(Onlineabfrage am 09. 01. 2020)
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Am 25. September 2015 wurden von der UN-Generalver-
sammlung die Ziele fur nachhaltige Entwicklung verkindet.
Darin einigten sich die Mitglieder der Vereinten Nationen auf
17 konkrete Ziele mit insgesamt 169 Unterzielen fiir nachhalti-
ge Entwicklung, Armutsbekampfung und Umweltschutz. Erst-
mals nehmen diese , Sustainable Development Goals" (SDGs)
alle Lander in die Pflicht — und nicht die Lander des globalen
Stidens. Die nachhaltigen Entwicklungsziele bieten eine groBe
Chance, weil sie die drei Dimensionen nachhaltiger Entwick-
lung, soziale, wirtschaftliche und kologische Entwicklung
gemeinsam betrachten und auch die Lander des Nordens in
die Pflicht nehmen.

Die 17 Ziele im Uberblick:

1. Armut beenden
Hunger beenden; Ernahrungssicherheit erreichen
Gesundes Leben fir alle Menschen gewahrleisten
Inklusive, gerechte und qualitativ hochwertige Bildung
gewahrleisten
Geschlechtergerechtigkeit erreichen
Wasser- und Sanitarversorgung gewéhrleisten
Zugang zu nachhaltiger Energie sichern

Bown

W~ o ;

dige Arbeit fordern

Nachhaltiges Wirtschaftswachstum und menschenwir-

10.
11.

12.

13.
14,

16.

17.

Belastbare Infrastruktur und nachhaltige Industrialisie-
rung férdern

Abbau von Ungleichheit in und zwischen Staaten
Stadte und Siedlungen inklusiv, sicher, widerstandsfa-
hig und nachhaltig machen

Nachhaltige Konsum- und Produktionsmuster férdern
Bekampfung des Klimawandels

0Ozeane und Meeresressourcen erhalten und nachhaltig
nutzen

Landékosysteme, Walder und Biodiversitét schitzen
Friedliche und inklusive Gesellschaften fordern
Umsetzungsmittel starken; Globale Partnerschaft fur
nachhaltige Entwicklung

Abb. 15: Die Social Development Goals (Erganzung)
Quelle:
https://www.globaleslernen.de/sites/default/files/files/education-material/ue

flucht_und_migration_37_mbl.pdf; S. 29 (Onlineabfrage am 09.01. 2020)
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Abb. 16: Cartoon |
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https://wwf.panda.org/wwf news/?278932/Missing-EUs-first-birthday-gift-to-the-Sustainable-

Development-Agenda (Onlineabfrage am 09. 01. 2020)
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LET US KNOW WHEN YOU'RE DONE
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Abb. 17: Cartoon Il
Quelle: https://waterpedia.wiki/image/sdgs-comics-do-list-our-planet.FHal
(Onlineabfrage am 09. 01. 2020)
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8. Restmee

Im Folgenden sollen die forschungsleitenden Fragestellungen noch einmal dargestellt und
beantwortet werden.

— Welchen inhaltlichen und methodischen Mehrwert kann der GCE-Begriff dem
Unterrichtsfach ,, Geographie und Wirtschaftskunde “ bieten?

— Wie ist der der allgemeine GCE-Begriff, vor allem hinsichtlich seiner unterschiedlichen
inneren Differenzierungen, ausgerichtet?

— Wie verhalt sich der allgemeine GCE-Begriff zu seinen spezifischer ausgepragten Teil-
bereichen?

— Wo sind die Inhalte des 6sterreichischen GCE-Konzeptes, in der Theorie und Praxis, im
oOsterreichischen Schulssystem zu verorten?

— Wie werden zentrale Inhalte des GCE-Prinzips im 6sterreichischen Schulsystem vor allem
hinsichtlich des Unterrichtsfaches ,, Geographie und Wirtschaftskunde ““ theoretisch und prak-

tisch, etwa mittels Basiskonzepten oder Schlisselproblemen, behandelt?

Ausgangspunkt dieser Arbeit war die Frage, inwieweit der Begriff der GCE einen methodischen
und inhaltichen Mehrwert im Geographie- und Wirtschaftskundeunterricht (GW-Unterricht)
darstellen kann.

Fir die Beantwortung dieser Frage musste der GCE-Begriff ausfiihrlich behandelt und auf
seine inhaltliche Ausrichtung hin untersucht werden. Wie gezeigt werden konnte, nimmt dabei
besonders die Ausrichtung der ,,Critical Global Citizenship Education eine sehr bedeutsame
Rolle ein. Erkennbar sind an dieser Ausrichtung v. a. der Zugang, dass globale Ungerechtig-
keiten ein immanenter Bestandteil der aktuellen und historischen westlichen Lebensweise sind,
sodass auch die Einsicht bestehen muss, dass wir selbst Bestandteil dieser Lebensweise sind
und unser Handeln und Denken malgeblich vom Kontext der uns umgebenen Welt gepragt
sind. Der global citizen, im Sinne dieser GCE, sieht sich sowohl als Teil des Problems als auch
als Teil der Losung. Ziel der padagogischen Arbeit soll es demnach sein, das Individuum nicht
nur zur kritischen Reflexion der eigenen kulturellen Verhéltnisse und Vermachtnisse zu er-
machtigen, sondern auch eine wertebasierte Verantwortung fir eine alternative, globale
Zukunft zu tbernehmen (vgl. ANDREOTTI 2006: 46ff).

Gleichlautend sieht auch die Osterreichische Konzeption der GCE einen Bedarf, nationale
Paradigmen des Denkens zu tiberwinden und entlang der Leitlinien einer Weltinnenpolitik fur
gleiche internationale Standards hinsichtlich Menschenrechte, politische Rechte und gegen Un-

terdriickung einzutreten, die nicht zwangslaufig an die Staatsblrgerschaft gebunden sind (vgl.
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WINTERSTEINER et al. 2014: 11f). Das zu diesem Punkt passende Konzept von Werner Winter-
steiner aus dem Jahr 2014 sieht daftr die Bereiche Wissen, Kompetenzen sowie Werte und
Einstellungen als wesentliche Elemente vor (vgl. 38ff). Hierbei bezieht sich dieses Konzept
stark auf das Kompetenz-Strukturmodell von KRAMMER (2008) und bildet damit einen wesent-
lichen Bogen zu (globalen) Inhalten der Politischen Bildung in Osterreich und der damit in
Beziehung stehenden Kompetenzen (KRAMMER et al. 2008: 3f). Als wesentliche Ergédnzung in
diesem Kontext erachte ich die Fundierung des weltbirgerlich-kosmopolitischen Ansatzes
durch Wintersteiner (WINTERSTEINER et al. 2014: 21), bezugnehmend auf die ,,education for
cosmopolitan citizenship* von OSLER/STARKEY (2015: 32), welche die Blrgerschaft in den drei
Dimensionen Status, Praxis und Gefihl darstellt. Hierbei ist besonders die praktische Dimen-
sion erwéhnenswert, welche die Veranderbarkeit der Welt unabhangig von den mit der
Dimension Status verbundenen formalen Rechten betont und als Erweiterung des individuellen
Handlungsspielraumes ebenso skizziert wie als sinnstiftendes Moment (WINTERSTEINER et al.
2014: 23). Der an diese Stelle passende Blick zu den anderen Teilbereichen des dsterreichischen
GCE-Konzepts ergab einerseits seine (durch die Bezugnahme auf seine Teilbereiche entstan-
dene) inhaltliche Konzeptbreite und andererseits die in wesentlichen Punkten bereits verankerte
Présenz von Methoden und Inhalten der GCE im 6sterreichischen Schulssystem (vgl. hierzu die
detaillierte Zusammenfiihrung der Teilbereiche und dahingehender Akzentuierungen des GCE-
Konzepts in Kap. 3.4.).

Trotz der groBen Uberschneidungen — genannt sei etwa der whole school approach des
Sozialen Lernens (vgl. Kap. 3.3.1.), die Bezugnahme auf die Inhalte der Migrationspédagogik
(MECHERIL 2016: 19) oder die Uberschneidungen zu Inhalten des Grundsatzerlasses
Interkulturelle Bildung (BMBWF 2018a; siehe Kap. 3.3.2. — kann das 0sterreichische GCE-
Konzept als durchaus eigenstandig und akzentuierend gesehen werden. Beispielhaft fiir diese
Akzentuierung ist die dezidierte Ausrichtung als ,,Politische Bildung fiir die Weltgesellschaft*
(WINTERSTEINER et al. 2014). Der diesbeziigliche Blick auf die Entstehungsgeschichte der ein-
zelnen Teilbereiche konnte zeigen, dass GCE keineswegs das erste bzw. einzige
Bildungskonzept ist, welchem sich die UNESCO und im weiteren Verlauf nationalen Bildungs-
institutionen verpflichtet sahen, und so lassen sich beispielweise die Bildung fir nachhaltige
Entwicklung und die GCE als komplementar bezeichnen. Die in dieser Arbeit inhaltliche
Abgrenzung zum Globalen Lernen erwies sich als weniger zielfihrend, da es zwischen den
Positionspapieren der Strategiegruppe Globales Lernen zwischen 2009 und 2019 zu einer Sym-
biose der beiden Konzepte im Gsterreichischen Kontext kam (vgl. Kap. 3.3.6). Insgesamt ist

hier eine sehr deutliche inhaltliche Nahe erkennbar, und das GCE-Konzept kann beztglich des
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Globalen Lernens eher als Nachscharfung in bestimmten Bereichen (etwa bezliglich der

staatsburgerschaftsunabhdngigen Beteiligung an der Weltinnenpolitik) bezeichnet werden.
Wie gezeigt werden konnte, sind alle Teilbereiche der GCE an sich in den 6sterreichischen

Lehrplanen zumindest verortbar bzw. finden sich gar in Formen eines Bildungsanliegens oder

Unterrichtsprinzipes wieder (vgl. Kap. 3.3.).

Die Frage nach der theoretischen und praktischen Behandlung zentraler Inhalte des GCE-
Begriffes im Unterrichtsfach GW legte es nach einer Betrachtung mit unterschiedlichen Kon-
zeptionierungen und Zugangen nahe, einen Bogen von den in der Geographiedidaktik bedeut-
samen ,,epochaltypischen Schliisselproblemen® (Kap. 4.1.) Uber die aktuelle Konzeptionierung
der Basiskonzepte der AHS-Oberstufe (Kap. 4.2,) hin zu den inhaltlichen und methodischen
Anspriichen der universitaren Bildung (Kap. 4.3.) zu spannen. Es konnte dargestellt werden,
dass hinsichtlich aller angesprochenen Bereiche eine inhaltliche und methodische Bearbeitung
des GCE-Begriffes nicht nur moglich, sondern auch forderlich ist. Hierbei sei zuerst auf Wolf-
gang Klafkis formulierte Grundfahigkeiten (Kap. 4.1.) verwiesen, welche Bildung als Zusam-
menhang der Selbstbestimmungsfahigkeit, der Mitbestimmungsfahigkeit und Solidaritatssfa-
higkeit beschreibt (KFAFkI 2007: 52), deren Vermittlung er an Exemplaritat, Methoden- und
Handlungsorientierung sowie einer Verbindung aus sachbezogenem und sozialem Lernen
beschreibt (KLAFKI 2009: 15f). Die hier angesprochenen Kompetenzen der Lernenden, die An-
spriiche an die Gestaltung des Unterrichts sowie die auch heute noch aktuellen epochal-
typischen Schlusselprobleme nehmen wesentliche Aspekte einer konsequent gedachten welt-
blrgerlichen politischen Bildung vorweg. Die Bewertung von (globalen) Problembereichen
und die notige Partizipation (ob lokal oder global) kann nicht ,,angeordnet™ werden, sondern
die Ermachtigung des Individuums dazu sollte im Fokus des Unterrichts stehen.

An diesen Kontext anknipfend sieht auch Christian Vielhaber den Anspruch an den
Lernprozess, dass es um die kompetente ,,Informationsbeschaffung und -bewertung* gehe, die
Lernenden den ,,eigenen Handlungs- und Erfahrungsrahmen® reflektieren und kritisieren zu
lassen und sich damit mit der eigenen Sozialisation bzw. seiner ,,personlichen, sozialen und
politischen Umwelt* auseinanderzusetzen (VIELHABER 2001: 336 bzw. Kap. 4.1.). Wie auch in
der Ausrichtung der critical GCE, sieht Vielhaber den ,.emanzipatorischen Anspruch® der
Politischen Bildung als zentral und setzt, wie auch die spater von ANDREOTTI (2006)
formulierte strukturkritische Analyse, bei einer ,,Gesellschafts- und Ideologiekritik* in engem
Zusammenhang mit den Rahmenbedingungen und Machtsstrukturen von Gesellschaft und

Politik an. Wie auch in den Zugangen rund um das Konzept der Schliisselprobleme, ist auch
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hinsichtlich des von Geographiedidaktikern formulierten ,,fachdidaktischen Grundkonsenses*
(PICHLER/ VIELHABER 2012: 45 bzw. PICHLER et al. 2017: 62 bzw. Kap. 4.3.) eine idelae Aus-
richtung gegeben, welche inhaltlichen und praktischen Aspekte des GCE-Begriffes ermdg-
lichen bzw. vorwegnehmen. Besonders zu betonen sind hierbei die didaktischen und methodi-
schen Prinzipien, welche sich in hohem Male eignen, einen lebensweltorientierten, gesell-
schaftskritischen, aktualitats- und zukunftsorientierten Unterricht zu ermdoglichen, der — im
Sinne der Koompetenzorientierung sowie der partizipatorischen Anspriiche der GCE-Konzepte
— zur Losung komplexer Problemstellungen befahigt (PICHLER et al. 2017: 62).

Als einen ebenso relevanten Beitrag zu einer global ausgerichteten politischen Bildung, die
sich mit aktuellen und zukinftigen gesellschaftlichen, politischen und sozialen Fragen ausein-
andersetzt, sehe ich die Konzeptionierung der Basiskonzepte GW fur die Oberstufe. Hierbei
mdchte ich auf das Basiskonzept der Kontingenz (vgl. BERGMEISTER/HINTERMANN/PICHLER
2017: 25 bzw. Kap. 5.3.) verweisen, das hierbei besonders geeignet erscheint, vielschichtige
Themen und Problemfelder in ihrer Komplexitat und Mehrperspektivitat erkennbar zu machen.

Die zuvor angesprochenen Erkenntnisse verdeutlichen sich auch hinsichtlich der Gegen-
uberstellung der beiden Konzepte von BLACKMORE (2016) und WINTERSTEINER (2019) mit
aktuellen geographiedidaktischen Uberlegungen (vgl. Kap. 5.3.) und zeigen, dass aktuelle Zu-
gange der Geographiedidaktik in hohem Male im Stande sind, GCE-Themen zu behandeln und
inhaltlichen Anspriichen zu genugen.

Dem hierbei gewéhlten Unterrichtskonzept von Blackmore mit den vier Dimensionen (kriti-
sches Denken — Dialog — Reflexion — verantwortungsbewusstes Handeln) wurde ein ebenso
ergebnisoffenes Konzept von RHODE-JUCHTERN (2017) gegentbergestellt (vgl. Kap. 5.3.). In
diesem konstruktivistischen Konzept kommt es zu einer selbsttatigen ErschlieBung von Proble-
men, die auch eigene Positionen hinterfragt, Sachfragen kritisch analysiert und in einem diskur-
siven Prozess zu begriindbaren Entscheidungen und Handlungsorientierung fiihrt (RHODE-
JUCHTERN 2017: 46). Wie gezeigt, weisen die Konzepte zahlreiche Uberschneidungen hinsicht-
lich Nutzen und Inhalt des Dialoges auf, und auch die Hinfiihrung zu kompetentem, gesell-
schaftlichem Handeln ist in beiden Fallen stark ausgepragt. Ebenso ist die Analyse des Kon-
textes, aus dem heraus etwas beurteilt wird, von zentraler Bedeutung.

Die Betonung des kommunikativen Lernprozesses ist ebenso wesentlich im behandelten
Konzept von BERMEISTER/HINTERMANN/PICHLER (2017), das sich gleichfalls am Basiskonzept
der Kontingenz orientiert und die hochkomplexe Welt im kritisch-emanzipatorischen Sinn zu
erschlie3en versucht (31). Wie in den beiden anderen Konzepten gilt hier das Ziel, die Lernen-

den hinsichtlich gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse ,,sprach- und handllungsfahig* zu

181



machen (29). Vorbereitend auf die eigene Partizipation in besagten Aushandlungsprozessen
geht es auch darum, Standpunkte nicht nur differenziert zu betrachten, sondern auch ,,Problem-
stellungen eigenstandig zu erkennen und abzugrenzen, Informationen einzuholen, Quellen auf
ihre Verlasslichkeit und Orientierung zu iiberpriifen, Ideologien zu enttarnen®, ,,Widerspriich-
lichkeiten aufzudecken® (32) und Wissen als kontextspezifisch erkennbar zu machen (34). Als
wesentlichen Beitrag zum Umgang mit schwierigen Wissenserfahrungen im Lernprozess —
BLACKMORE (2014: 44) spricht von critical knowledge — hinsichtlich globaler Problemfelder
erachte ich hierzu das von Blackmore angefiihrte ,,Social Connection Model of Respon-
sibilities“ (YOUNG 2006: 107).

Das dem Leitfaden von WINTERSTEINER (2019) gegentbergestellte Konzept von PICHLER
(2017) verdeutlicht anhand einer Unterrichtsplanung zum Thema Grenzzéune anschaulich das
grolle Potenzial der Basiskonzepte. Wintersteiners Ziele, z. B. Zusammenhange zwischen glo-
balen Entwicklungen und lokalen, die Lernenden selbst betreffenden Auswirkungen erkennen
und analysieren (WINTERSTEINER 2019: 15) kdnnen etwa anhand der von Pichler genannten
Basis- und Raumkonzepte (PICHLER 2017: 34) trefflich behandelt werden (vgl. Kap. 5.3.).

Es kann zusammenfassend gesagt werden, dass die in dieser Arbeit behandelten GCE-
Konzepte von Chloe Blackmore und Werner Wintersteiner in hohem Malle auf geographiedi-
daktische Konzeptionen treffen, die inhaltlich, methodisch und didaktisch viele Schnittmengen
aufweisen. So stellt etwa das Konzept von Blackmore und jenes von Tillman Rhode-Jichtern
und Bergmeister et al. sowohl die kritische Reflexion von VVorannahmen und individuellen Seh-
und Denkweisen in den Fokus der Betrachtung. In allen Zugangen dient eine analytische, fak-
tenbasierte und mehrperspektivische Herangehensweise als Basis fiir den Dialog, der nicht nur
im Sinne des Informationsaustausches steht, sondern auch als Lernprozess fur sich betrachtet
wird und gleichzeitig eine wesentliche Feedbackfunktion flr die Lernenden einnimmt.

Die hier dargestellten Zugénge und Positionen aus dem Umfeld der Geographiedidaktik
erflllen also in hohem Malie die Anspriiche, welche in den hier behandelten GCE-Konzepten
formuliert wurden. Dieser Umstand verdeutlichte sich auch im Zuge der Lehrplanalyse. Die aus
den beiden Konzepten von Blackmore (2016) und Wintersteiner (2019) abgeleiteten zentralen
Themenfelder (Kap. 5.4.), so die Erkenntnis der Lehrplanalyse (vgl. Kap. 6.), wies eine grole
Zahl an inhaltlichen und lehrplanméRRigen Anknipfungspunkten in den Lehrplédnen der
AHS/NMS-Unterstufe, der AHS-Oberstufe und der HTL auf. Hierzu sei noch einmal erwéhnt,
dass die bloRe Mdglichkeit von GCE-Anknlpfungspunkten keineswegs bedeutet, dass diese
Themen nicht bisher in Ergdnzung zu Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen [besonders
erwéhnt sei hier etwa der Grundsatzerlass 2017 Interkulturelle Bildung (BMBWF 2018d)] im
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Sinne einer zukunftsorientierten Bildung behandelt wurden. Da die Zahl der Anknipfungs-
punkte den Rahmen dieser Zusammenfassung sprengen wirde, stelle ich hier nur einige beson-
ders deutliche Anknipfungspunkte des GCE-Begriffes dar. Insgesamt kann gesagt werden, dass
zahlreiche Bereiche der GCE feststellbar sind. Genannt seien hier aus dem Unterstufenlehrplan
besonders: Kompetenzen im Umgang mit Informationen und Eindrticken, gesellschaftspoli-
tische Einsichten und ethisches Handeln, gesellschaftliches Handeln und Miteinander vor allem
bezuglich Minderheiten, kritische Reflexion von Machtstrukturen, Ungleichverteilungen, In-
halte der SDGs, globale Verantwortung, Ressourcenknappheit (vgl. Kap. 6.1.). Fir den
Lehrplan der Oberstufe seien vor allem genannt: Nachhaltigkeit und Okologie, die 6kologische
und 6konomische Ressourcenknappheit, 6konomische Ungleichheiten, die lokale Betroffenheit
durch globale Probleme und auch hier das Erkennen und Kkritische Analysieren von
Machtstrukturen (vgl. Kap. 6.2.). Fiur den HTL-Lehrplan (Kap. 6.3.), der neben einem
geringerem Stundenausmal? auch eine andere Konzeptionierung des Faches GW aufweist, kann
gesagt werden, dass zahlreiche Ansatzbereiche der GCE eher im ,,Kompetenzbereich Geschich-
te* verortbar sind. Insgesamt erschloss sich in der Lehrplananalyse neben zahlreichen inhaltli-
chen Bezugspunkten zu GCE auch die inhaltliche Bandbreite der GW-Lehrplane und ihr hohes
MaR an politischen, sozialen und gesellschaftlichen Inhalten.

Nachdem (in Kap. 6.) auf zahlreiche Bezugspunkte fiir den GCE-BEQgriff verwiesen wurde
und (in Kap. 4. und 5.) inhaltliche und methodische Kongruenzen verdeutlichen wurden, sollte
(in Kap. 7) eine inhaltliche Verschrankung des 6sterreichischen GCE-Konzeptes und des
Unterrichtsfaches GW stattfinden. Hierbei wurden Ziele des Leitfadens nach Wintersteiner
(2019) in einen direkten Lehrplanbezug und Bezug zu Basiskonzepten gestellt. Die geplanten
Einheiten verfolgen ein kritisch-emanzipatorisches Vermittlungsinteresse und behandeln auf
mehreren Ebenen das Thema ,,Flucht und Migration“. Methodisch wurden durch den
berucksichtigten Lehrplan, durch Basiskonzepte und Bedachtnahme auf ein kritisch-konstruk-
tives Vermittlungsinteresse vier Stunden geplant.

Zusammengefasst sollte diese Arbeit v. a. in der Kenntlichmachung GCE-spezifischer The-
men im GW-Unterricht liegen und die zentralen inhaltlichen Uberschneidungen (und
Synergieeffekte) zwischen GCE und geographiedidaktischen Herangehensweisen an globale

Problemstellungen und eine global ausgerichtete Politische Bildung herausarbeiten.
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9. Conclusio und Ausblick

Die im Janner des Jahres 2015 getroffenen internationalen Vereinbarungen zu den SDGs
stellten ein bedeutendes Bekenntnis der unterzeichnenden Staaten hin zu einer gerechteren und
auf zukunftige Lebensfahigkeit ausgerichteten Welt dar. Gleichzeitig finden derzeit Verhand-
lungen fiir ein Nachfolgeabkommen fiir das europaisch-afrikansiche Cotonou-Abkommen statt,
welche — trotz verlautbarter guter Absichten — eine weiterfiihrende Ungleichverteilung und
wirtschaftliche Abhédngigkeit der afrikanischen Staaten bedeuten wiirde.

Das Misstrauen hinsichtlich der Beteuerungen zur Erreichung der SDGs ist also durchaus
berechtigt. Trotz dieses Misstrauens stellen die SDGs und der damit verbundene Begriff der
GCE einen umfangreichen Versuch dar, die Welt (ganz plakativ gesagt) ein Stlick besser zu
machen. Es ist festzustellen, dass ich mich den Inhalten des GCE-Begriffes vollinhaltlich an-
schliel’e und ihn als wichtigen Beitrag hin zu einer global ausgerichteten Politischen Bildung
erachte. Durch die inhaltliche Auseinandersetzung mit den GCE-Themen konnte ich aber auch
feststellen, dass wesentliche Inhalte bereits seit langem im Osterreichischen Schulsystem veran-
kert sind. Dies wirft die Frage auf, warum bisher (zu) wenig fir eine nachhaltige und gerechtere
Welt getan wurde. Es stellt sich die Frage, ob die dahingehend vorhandenen Grundsatzerldsse
und Bildungsprinzipien ausreichend in den Schulen ,,angekommen* sind. Wie die letzten Mo-
nate des Jahres 2019 zeigten, ist bei vielen Schiilerinnen von Politikverdrossenheit nur wenig
zu versplren, und es kommt bis zum heutigen Tag zu von Kindern und Jugendlichen organi-
sierten Kundgebungen und Aktionen (Stichwort Klimastreik).

Die Motivation fur diese Form der Partizipation kommt von den (betroffenen) Schiilerinnen
selbst, und wir (als Lehrende) kénnen uns die Frage stellen, was wir beziglich der Férderunng
dieser gesellschaftlichen Teilnahme riickblickend richtig gemacht haben und wo wir die Kinder
und Jugendlichen zukinftig noch mehr in ihrer Selbsttéatigkeit unterstiitzen konnen. An dieser
Stelle erachte ich, die in meiner Ausbildung zum GW-Lehrer kennengelernten Anspriiche an
Unterricht als maRgebliche Richtschnur dahingehend, Lernende fir die Herausforderungen der
(globalen) Zukunft zu ,,befdhigen®. Die Mdglichkeiten dafiir sind gegeben und so erwiesen sich
die Lehrplane der Unterrichtsfachhes GW als ungeahnt breites Feld der inhaltlichen
Auseinandersetzung mit brennenden Fragen der Weltgesellschaft. Dazu passend entstand bei
mir auch die Erkenntnis, dass das Konzept der GCE dem Unterrichtsfach GW keineswegs nur
neue Erkenntnisse bringt — vielmehr wird hier Wasser zum sprichwortlichen Brunnen getragen.
Wohl aber kann das Unterrichtsfach durch seine Betonung der vielfaltigen methodischen und
inhaltlichen Anspriiche der Fachdidaktik sowie ein verstarktes Zugreifen auf Unterrichts-

prinzipien wie Politische Bildung und Interkulturelles Lernen aber auch GCE zusétzliche
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inhaltliche Vertiefungen und Breitstreuungen erfahren. Die von der GCE formulierten interna-
tional gultigen Rechte, sowie die, unabhangig von nationalen Lehrplanen formulierten, Ziel-
setzungen konnen einen wesentlichen Beitrag zu mehr schulischer Kooperation tber alle
Kontinente hinweg bedeuten.

Hierbei ist es bedeutsam, GW als das hochpolitische aktuelle Fach, das es ist, auch im
taglichen Schulalltag zu sehen. Hinsichtlich einer weiteren inhaltlichen Vertiefung des Verhalt-
nisses zwischen GCE und GW und dem vorhandenen Partizipationswillen der Lernenden waren
etwa Unterrichtskonzepte beziiglich ,,Civic empowerment® im globalen Kontext und
internationale Organisationsformen bezuglich politischer Partizipation von groRem Interesse.
Hierbei stellen die von Werner Wintersteiner vorgestellten Beispiele aus 6sterreichischen

Schulen einen guten Input und Ausgangspunkt dar.

185



Literatur

ADA (Austrian Development Agency).

— (2013) Hg. Towards a European Consensus on Development Education and Awareness

Raising (Wien 2013). Online (zuletzt abgerufen am 01. 05. 2019):

https://www.entwicklung.at/fileadmin/user_upload/Dokumente/EPOL/Europ_Konsens_ueber
die_Entwicklungspolitik.pdf.

— (2019),,Was macht die osterreichische Entwicklungszusammenarbeit?*. Online (zuletzt ab-
gerufen am 01. 12. 2019):

https://www.entwicklung.at/ada/aktuelles/was-macht-die-oesterreichische-

entwicklungszusammenarbeit/.

Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt (Zentrum flr Friedensforschung und Friedensbildung).
,,ULG, Global Citizenship Education‘ (abgeschlossen)* (2019). Online (zuletzt abgerufen am
25. 05. 2019):

https://www.aau.at/erziehungswissenschaft-und-bildungsforschung/arbeitsbereiche/

friedensforschung-und-friedensbildunag/lehre/ulg-global-citizenship-education/.

ANDREOTTI, Vanessa.

— (2006) ,,Soft versus critical global citizenship education®. In: Policy & Practice: A Develop-
ment Education Review, Vol. 3 (Autumn 2006): S. 40-51. Online (zuletzt abgerufen am 25. 05.
2019):
https://www.developmenteducationreview.com/sites/default/files/article-pdfs/andreotti%20
focus%204.pdf.

— (2010) ,,Postcolonial and post-critical ,global citizenship education**“. In: Geoffrey ELIOT /

Chahid FourALI / Sally IssLER (Hg.), Education and Social Change: Connecting Local and
Global Perspectives (London 2010), S. 233-245.

ANDREOTTI, Vanessa / Lynn Mario de Souza. ,,Global learning in the ,knowledge Society*:
Four tools for discussion®. In: Zeitschrift fur internationale Bildungsforschung und Entwick-
lungspédagogik (ZEP) 31 (2008): S. 9-12. Online (zuletzt abgerufen am 23. 06. 2019):

https://www.pedocs.de/volltexte/2014/9978/pdf/ZEP_2008 1_Andreotti_de_Souza_Global L

earning.pdf.

186


https://www.entwicklung.at/fileadmin/user_upload/Dokumente/EPOL/Europ_Konsens_ueber_die_Entwicklungspolitik.pdf
https://www.entwicklung.at/fileadmin/user_upload/Dokumente/EPOL/Europ_Konsens_ueber_die_Entwicklungspolitik.pdf
https://www.entwicklung.at/ada/aktuelles/was-macht-die-oesterreichische-entwicklungszusammenarbeit/
https://www.entwicklung.at/ada/aktuelles/was-macht-die-oesterreichische-entwicklungszusammenarbeit/
https://www.aau.at/erziehungswissenschaft-und-bildungsforschung/arbeitsbereiche/
https://www.developmenteducationreview.com/sites/default/files/article-pdfs/andreotti%20%20focus%204.pdf
https://www.developmenteducationreview.com/sites/default/files/article-pdfs/andreotti%20%20focus%204.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2014/9978/pdf/ZEP_2008_1_Andreotti_de_Souza_Global_Learning.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2014/9978/pdf/ZEP_2008_1_Andreotti_de_Souza_Global_Learning.pdf

AUERNHEIMER, Georg. Einflhrung in die Interkulturelle Padagogik (Darmstadt 2010).

BAN, Ki-Moon.

— (2012a) Secretary-General’s remarks on Launch of Education First Initiative [as prepared
for delivery]. (26. 09. 2012). Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):
https://www.un.org/sg/en/content/sg/statement/2012-09-26/secretary-generals-remarks-

launch-education-first-initiative.
— (2012b) Global Education First Initiative: The United Nations Secretary-General’s

initiative to ensure quality, relevant and transformative education for everyone (New York
2012). Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):
https://www.gcedclearinghouse.org/sites/default/files/resources/%5BENG%5D%20Global %2
OEducation%20First%20Initiative_0.pdf.

BAOBAB. ,,Uber uns*“ (2019). Online (zuletzt abgerufen am 05. 06. 2019):
https://www.baobab.at/.

BARNETT, Ronald. ,,Learning for an unknown future*. Higher Education Research & Develop-
ment 23,3 (2004): S. 247-260.

BBC. BP — In Deep Water [Dokumentation] (2010). Online (zuletzt abgerufen am 17. 05.
2019): https://www.bbc.co.uk/programmes/b00sz12p.

BERGMEISTER, Felix / Christiane HINTERMANN / Herbert PICHLER. ,,Perspektiven eines zu-
kunftsfahigen GW-Unterrichts 2.0 in Zeiten von Krisendiskurs, Superkomplexitat, Postfakti-
zitat und Kontingenz*. In: OGL 61,1 (2017): S. 37-51. Online (zuletzt abgerufen am 22. 12.
2019):

https://www.researchgate.net/publication/319143455_Perspektiven_eines_zukunftsfahigen_G

WuUnterrichts 20 in Zeiten von Krisendiskurs Superkomplexitat Postfaktizitat und Konti

ngenz.

Berliner Komitee fiir UNESCO-Arbeit (Hg.). Kultur des Friedens: Ein Beitrag zum Bildungs-
auftrag der UNESCO: Building Peace in the Minds of Men and Women (Berlin 2017). Online
(zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):

187


https://www.un.org/sg/en/content/sg/statement/2012-09-26/secretary-generals-remarks-launch-education-first-initiative
https://www.un.org/sg/en/content/sg/statement/2012-09-26/secretary-generals-remarks-launch-education-first-initiative
https://www.gcedclearinghouse.org/sites/default/files/resources/%5BENG%5D%20Global%20Education%20First%20Initiative_0.pdf
https://www.gcedclearinghouse.org/sites/default/files/resources/%5BENG%5D%20Global%20Education%20First%20Initiative_0.pdf
https://www.baobab.at/
https://www.bbc.co.uk/programmes/b00sz12p
https://www.researchgate.net/publication/319143455_Perspektiven_eines_zukunftsfahigen_GWUnterrichts_20_in_Zeiten_von_Krisendiskurs_Superkomplexitat_Postfaktizitat_und_Kontingenz
https://www.researchgate.net/publication/319143455_Perspektiven_eines_zukunftsfahigen_GWUnterrichts_20_in_Zeiten_von_Krisendiskurs_Superkomplexitat_Postfaktizitat_und_Kontingenz
https://www.researchgate.net/publication/319143455_Perspektiven_eines_zukunftsfahigen_GWUnterrichts_20_in_Zeiten_von_Krisendiskurs_Superkomplexitat_Postfaktizitat_und_Kontingenz

https://daten2.verwaltungsportal.de/dateien/seitengenerator/2017 02 15 kultur des friedens
-_web.pdf.

BERNDT, Constanze. ,,Demokratiepaddagogik und Globales Lernen: Perspektiven & Potenziale*.
In: GROBBAUER Heidi (Hg.), Globales Lernen. Potenziale und Perspektiven — Wie viel
Demokratie vertragt die Welt? Demokratie global denken (Salzburg 2017). S. 16-22.

BKA (Bundeskanzleramt).

— (2013) 111. Bundesverfassungsgesetz tber die Nachhaltigkeit, den Tierschutz, den umfas-
senden Umweltschutz, die Sicherstellung der Wasser- und Lebensmittelversorgung und die For-
schung (BGBI. I Nr. 111/2013). Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2013 1 111/BGBLA_2013 | _111.
html.

— (2016) 113. Verordnung: Anderung der Verordnung iiber die Lehrplane der Hauptschu-
len, der Verordnung ulber die Lehrplane der Neuen Mittelschulen sowie der Verordnung
uber die Lehrplane der allgemein bildenden héheren Schulen (Ausgegeben am 18. Mai
2016; Teil I1). Online (zuletzt abgerufen am 09. 06. 2019):

https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA 2016 1lI_113/BGBLA_2016_I1_11

— (2016/2018) Nachhaltige Entwicklung — Agenda 2030 / SDGs (2016/2018). Online (zuletzt
abgerufen am 25. 05. 2019):
https://www.bundeskanzleramt.gv.at/nachhaltige-entwicklung-agenda-2030.

— (2019a) Bundesrecht konsolidiert: Gesamte Rechtsvorschrift fiir Lehrplane — allgemeinbil-
dende hohere Schulen, Fassung vom 28. 05. 2019 (2019). Online (zuletzt abgerufen am 28. 05.
2019):
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=
10008568.

— (2019b) Gesamte Rechtsvorschrift fir Entwicklungszusammenarbeitsgesetz. Fassung vom
02. 06. 2019. Online (zuletzt abgerufen am 02. 06. 2019):
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung/Bundesnormen/20001847/EZA-G%2c%20
Fassung%20vom%2002.06.2019.pdf.

— (2019c) Bundesrecht konsolidiert: Gesamte Rechtsvorschrift fiir Lehrplane — allgemeinbil-
dende héhere Schulen. Fassung vom 22. 06. 2019. Online (zuletzt abgerufen am 07. 12. 2019):

188


https://daten2.verwaltungsportal.de/dateien/seitengenerator/2017_02_15_kultur_des_friedens_-_web.pdf
https://daten2.verwaltungsportal.de/dateien/seitengenerator/2017_02_15_kultur_des_friedens_-_web.pdf
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2013_I_111/BGBLA_2013_I_111.html
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2013_I_111/BGBLA_2013_I_111.html
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2016_II_113/BGBLA_2016_II_113.pdfsig
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2016_II_113/BGBLA_2016_II_113.pdfsig
https://www.bundeskanzleramt.gv.at/nachhaltige-entwicklung-agenda-2030
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung/Bundesnormen/20001847/EZA-G%2c%20%20Fassung%20vom%2002.06.2019.pdf
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung/Bundesnormen/20001847/EZA-G%2c%20%20Fassung%20vom%2002.06.2019.pdf

https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=
10008568.

— (2019d) ,,Ziele der Agenda 2030: Entwicklungsziele des Aktionsplans Vereinten Nationen
(UN) fiir die Menschen, den Planeten und den Wohlstand* (2019). Online (zuletzt abgerufen
am 02. 06. 2019):
https://www.bundeskanzleramt.gv.at/themen/nachhaltige-entwicklung-agenda-2030/

entwicklungsziele-agenda-2030.html.

BLACKMORE, Chloe. ,, Towards a pedagogical framework for global citizenship education®. In:
International Journal of Development Education and Global Learning 8,1 (2016): S. 39-56.
Online (zuletzt abgerufen am 23. 06. 2019): https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1167830.pdf.

BMBWEF (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung).

— (1978; Bundesministerium flr Unterricht, Kunst und Kultur) GrundsatzerlaR Politische Bil-
dung in den Schulen. BMUKK-33.464/6-19a/1978.2.

— (2003a) Education for Global Citizenship / Globales Lernen. Handbook for school-based
projects / Handbuch fiir Schulprojekte (Wien 2003).

— (2003b) Empfehlung des Europarates zur demokratischen Bildung Aktionstage Politische
Bildung 27. April bis 15. Mai 2003 Européisches Jahr der demokratischen Bildung 2005. Ge-
schéaftszahl: 33.466/1-V/11a/2003. Online (zuletzt abgerufen am 28. 05. 2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/ministerium/rs/2003_05.html.

— (2008; Bundesministerium fur Land- und Forstwirtschaft, Umwelt und Wasserwirtschaft /
Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur / Bundesministerium fir Wissenschaft
und Forschung) Osterreichische Strategie zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Kurz-
fassung; Wien 2008). Online (zuletzt abgerufen am 28. 05. 2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/bine_strategie 18299.pdf?61ed8p.

— (2009; Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur; Strategiegruppe Globales

Lernen), Strategie Globales Lernen im dsterreichischen Bildungssystem (2009). Online (zuletzt
abgerufen am 02. 06. 2019): http://www.komment.at/media/pdf/pdf63.pdf.

— (2012a; Bundesministerium flir Unterricht, Kunst und Kultur) Europarats-Charta zur
Politischen Bildung und Menschenrechtsbildung. Rundschreiben Nr. 15/2012. Geschaftszahl:
BMUKK-33.466/0119-1/6a/2012. Online (zuletzt abgerufen am 02. 06. 2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/ministerium/rs/2012_15_23178.pdf?6cczkn.

189


https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
https://www.bundeskanzleramt.gv.at/themen/nachhaltige-entwicklung-agenda-2030/%20entwicklungsziele-agenda-2030.html
https://www.bundeskanzleramt.gv.at/themen/nachhaltige-entwicklung-agenda-2030/%20entwicklungsziele-agenda-2030.html
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1167830.pdf
https://bildung.bmbwf.gv.at/ministerium/rs/2003_05.html
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/bine_strategie_18299.pdf?61ed8p
http://www.komment.at/media/pdf/pdf63.pdf
https://bildung.bmbwf.gv.at/ministerium/rs/2012_15_23178.pdf?6cczkn

— (2012b; Bundesministerium flr Unterricht, Kunst und Kultur) Die kompetenzorientierte
Reifeprifung aus Geographie und Wirtschaftskunde: Richtlinien und Beispiele fiir Themenpool
und Prufungsaufgaben (= GW-Unterricht 125, 2012).

— (2013; Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur) Lehrplan-Analyse Globales
Lernen (2013). Online (zuletzt abgerufen am 02. 06. 2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/uek/globales_lernen_lp 25735.pdf?61ecj0.

— (2015; Bundesministerium fir Bildung und Frauen). Unterrichtsprinzip Politische Bildung.
Grundsatzerlass 2015. Rundschreiben Nr. 12/2015 (BMBF-33.466/0029-/1/6/2015, 22. Juni
2015). Online (zuletzt abgerufen am 25. 11. 2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/ministerium/rs/2015_12.pdf?6cczm4.

— (2018a) Interkulturelle Bildung — Grundsatzerlass 2017. Rundschreiben Nr. 29/2017
(2018). Online (zuletzt abgerufen am 28. 05. 2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/ministerium/rs/2017_29.html.

— (2018b) ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung* (2018). Online (zuletzt abgerufen am 28.
05. 2019):

https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/bine.html#heading_Bildung_f r Nachhalti

ge_Entwicklung_2.

— (2018c) ,,Entwicklungspolitische Bildung* (2018). Online (zuletzt abgerufen am 02. 06.
2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/epb/entwicklungspolit_bildung.htmi.

— (2018d) Interkulturelle Bildung — Grundsatzerlass 2017. BMB-27.903/0024-1/4/2017
(2018). Online (zuletzt abgerufen am 23. 06. 2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/ministerium/rs/2017_29.pdf?6cczmi.

— (2018e) ,,Lehrplane der AHS-Oberstufe*. Online (zuletzt abgerufen am 23. 06. 2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/lp/Ip_ahs_oberstufe.html.

— (2018f) ,,Soziale und personale Kompetenzen* (zuletzt abgerufen am 01. 12. 2019):
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/uek/sozial.html.

— (2019a) Lehrplane — allgemeinbildende héhere Schulen. NOR40207235. Online (zuletzt
abgerufen am 28. 05. 2019):

https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_neu_ahs 05_11857.pdf.

— (2019b) ,,Unterricht und Schule* (2019). Online (zuletzt abgerufen am 10. 06. 2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/index.html.

— (2019c) Geographie und Wirtschaftskunde [Lehrplan fir die AHS-Unterstufe] (2019).
Online (zuletzt abgerufen am 23. 06. 2019):

190


https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/uek/globales_lernen_lp_25735.pdf?61ecj0
https://bildung.bmbwf.gv.at/ministerium/rs/2015_12.pdf?6cczm4
https://bildung.bmbwf.gv.at/ministerium/rs/2017_29.html
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/bine.html#heading_Bildung_f_r_Nachhaltige_Entwicklung_2
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/bine.html#heading_Bildung_f_r_Nachhaltige_Entwicklung_2
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/epb/entwicklungspolit_bildung.html
https://bildung.bmbwf.gv.at/ministerium/rs/2017_29.pdf?6cczmi
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_ahs_oberstufe.html
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/uek/sozial.html
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_neu_ahs_05_11857.pdf
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/index.html

https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/Ip/ahs9 784.pdf?61ebyf.
— (2019d; Bundesministerium fur Bildung und Frauen) Bundesrecht konsolidiert: Gesamte

Rechtsvorschrift fir Lehrpléne der Hoheren technischen und gewerblichen Lehranstalten 2015
sowie Bekanntmachung der Lehrplane fir den Religionsunterricht. Fassung vom 02. 12. 20109.
Online (zuletzt abgerufen am 02. 12. 2019):
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=
20009288.

— (2019e) Lehrplan Geographie und Wirtschaftskunde fur die AHS-Oberstufe. Online (zuletzt
abgerufen am 15. 06. 2019):

https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_neu_ahs 06_11858.pdf?61ebyi.

BORCHARDT, Ulrike / Angelika DORFLER-DIERKEN / Hartwig SPITZER. ,,Friedensbildung als
Angebot und Aufgabe“. In: Ulrike BORCHARDT / Angelika DORFLER-DIERKEN, Hartwig
SPITZER (Hg.), Friedensbildung: Das Hamburger interdisziplindre Modell (Gottingen 2014),
S. 9-13.

BRANTNER, Franziska. ,,EU-Afrika-Gipfel: ,Unsere Handelspolitik ist wirklich unfair< (2017).
Online (zuletzt abgerufen am 02. 06. 2019):
https://www.deutschlandfunk.de/eu-afrika-gipfel-unsere-handelspolitik-ist-wirklich-unfair.
694.de.html?dram:article id=401856.

BUDKE, Alexandra. ,,Zwischen Kulturerdteilen und Kulturkonstruktionen — Historische und
neue Konzepte des Interkulturellen Lernens im Geographieunterricht®. In: BUDKE Alexandra
(Hg.). Interkulturelles Lernen im Geographieunterricht (Potsdam 2008), S. 9-31. Online
(zuletzt abgerufen am 20. 06. 2019):
https://publishup.uni-potsdam.de/opus4-ubp/frontdoor/deliver/index/docld/2265/file/PGF

27.pdf.

Bundesministerium fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung [Deutschland]. Ent-
wicklungspolitische Informations- und Bildungsarbeit [= BMZ Konzepte 159] (Bonn 2008).
Online (zuletzt abgerufen am 01. 06. 2019):

http://www.bmz.de/de/mediathek/publikationen/archiv/reihen/strategiepapiere/konzept159.pdf.

191


https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/lp/ahs9_784.pdf?61ebyf
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20009288
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20009288
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_neu_ahs_06_11858.pdf?61ebyi
https://www.deutschlandfunk.de/eu-afrika-gipfel-unsere-handelspolitik-ist-wirklich-unfair.%20694.de.html?dram:article_id=401856
https://www.deutschlandfunk.de/eu-afrika-gipfel-unsere-handelspolitik-ist-wirklich-unfair.%20694.de.html?dram:article_id=401856
https://publishup.uni-potsdam.de/opus4-ubp/frontdoor/deliver/index/docId/2265/file/PGF_%2027.pdf
https://publishup.uni-potsdam.de/opus4-ubp/frontdoor/deliver/index/docId/2265/file/PGF_%2027.pdf
http://www.bmz.de/de/mediathek/publikationen/archiv/reihen/strategiepapiere/konzept159.pdf

Council of Europe (Directorate of Education and Languages). Charter on Education for
Democratic Citizenship and Human Rights Education. Adopted in the framework of Recom-
mendation CM/Rec(2010)7 of the Committee of Ministers (Strasbourg 2010). Online (zuletzt
abgerufen am 01. 06. 2019): https://rm.coe.int/16803034e5.

DAcCHS, Herbert. , Politische Bildung in Osterreich — ein historischer Riickblick*. In: KLEPP
Cornelia/ Daniela RiprITsCH (Hg.). 25 Jahre Universitatslehrgang Politische Bildung in Oster-
reich (Wien 2008), S. 9-26.

DETJEN, Joachim. Politische Bildung: Geschichte und Gegenwart in Deutschland (Minchen
22013).

Deutsche UNESCO Kommission.

— (2017) Bildungsagenda 2030: Aktionsrahmen fiir die Umsetzung von Sustainable Develop-
ment Goal 4 [Kurzfassung der Deutschen UNESCO-Kommission] (Bonn 2017). Online (zuletzt
abgerufen am 25. 05. 2019):
https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-01/Bildungsagenda%202030_Aktionsrahmen
Kurzfassung_DeutscheVersion_FINAL.pdf.

— (2019) ,,Die UN-Dekade BNE* (2019). Online (zuletzt abgerufen am 22. 06. 2019):
https://www.bne-portal.de/de/bundesweit/un-dekade-bne-2005-2014#.

DURR, Karlheinz / Isabel FERREIRA MARTINS / Vedrana SpaJic-VRKAS. Demokratie-Lernen in
Europa (Strasbourg 2001). Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):
http://www.eduhi.at/dl/Demokratie-Lernen in Europa Text.pdf.

ELLSWORTH, Elizabeth. ,,Why Doesn’t This Feel Empowering? Working Through the Repres-
sive Myths of Critical Pedagogy*. In: Harvard Educational Review 59,3 (1989): S. 297-324.
Online (zuletzt abgerufen am 23. 06. 2019):
https://populardigitaleducation.files.wordpress.com/2012/12/why-doesnt-this-feel-

empowering.pdf.

192


https://rm.coe.int/16803034e5
https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-01/Bildungsagenda%202030_Aktionsrahmen_%20Kurzfassung_DeutscheVersion_FINAL.pdf
https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-01/Bildungsagenda%202030_Aktionsrahmen_%20Kurzfassung_DeutscheVersion_FINAL.pdf
https://www.bne-portal.de/de/bundesweit/un-dekade-bne-2005-2014
http://www.eduhi.at/dl/Demokratie-Lernen_in_Europa_Text.pdf
https://populardigitaleducation.files.wordpress.com/2012/12/why-doesnt-this-feel-empowering.pdf
https://populardigitaleducation.files.wordpress.com/2012/12/why-doesnt-this-feel-empowering.pdf

European Commission. The European Consensus on Development: The Contribution of
Development Education & Awareness Raising (2008; deutsche Fassung: Der Européische Kon-
sens Uber die Entwicklungspolitik: der Beitrag der entwicklungspolitischen Bildungs- und
Offentlichkeitsarbeit). Online (zuletzt abgerufen am 02. 06. 2019):

https://ec.europa.eu/europeaid/sites/devco/files/publication-development-education-for-the-

european-consensus-200806 en.pdf;

https://www.entwicklung.at/fileadmin/user upload/Dokumente/EPOL/Europ Konsens ueber
die Entwicklungspolitik.pdf.

FORGHANI, Neda. Was ist Globales Lernen? ... und was ist es nicht?! (2004). Online (zuletzt
abgerufen am 20. 06. 2019):
https://www.globaleslernen.de/sites/default/files/files/link-elements/Forghani%20GL.pdf.

FRIDRICH, Christian. ,,Basiskonzepte in Geographie und Wirtschaftskunde — ein VVorschlag fur
die Sekundarstufe 1. Geograz 59 (2016): S. 24-31. Online (zuletzt abgerufen am 22. 06. 2019):
http://unipub.uni-graz.at/download/pdf/1563823?name=Christian%20Fridrich%20
Basiskonzepte%20in%20Geographie%20und%20Wirtschaftskunde%20-%20ein%20Vorsch.

FucHs, Christina. Cooperatives Offenes Lernen (COOL). Eine Untersuchung zu den Auswir-
kungen eines Konzeptes auf Schule und Unterrichtspraxis in Geographie (und Wirtschafts-
kunde). Diplomarbeit Univ. Wien (Wien 2017).

GAGEL, Walter. ,,Untiefen der Katastrophendidaktik: VVon der Ambivalenz des Begriffs
,»Schliisselprobleme®. Politische Bildung 27 (Schwalbach/Ts. 1994): S. 44-57.

GERM, Alfred. Politische Bildung im Geographie- und Wirtschaftskundeunterricht im Span-
nungsfeld von Alltagsverstandnis, Disziplinselbstverstandnis, Bildungsauftrag und Okonomi-
sierung unter besonderer Berlicksichtigung politikwissenschaftlicher Kategorien und For-
schungsinhalte (Wien 2007).

GROBBAUER, Heidi. ,,.Ich bin Ich® und die Vielfalt der Welt: Identitat und Globalisierung®. In:
BMUKK (Hg.). Gemeinsam entdecken wir die Welt: Globales Lernen in der Volksschule (Wien
22009), S. 12-16. Online (zuletzt abgerufen am 20. 06. 2019): https://www.baobab.at/images/
doku/BIB_VI_BAOBAB_Gemeinsam-entdecken-wir-die-Welt. pdf.

193


https://ec.europa.eu/europeaid/sites/devco/files/publication-development-education-for-the-european-consensus-200806_en.pdf
https://ec.europa.eu/europeaid/sites/devco/files/publication-development-education-for-the-european-consensus-200806_en.pdf
https://www.entwicklung.at/fileadmin/user_upload/Dokumente/EPOL/Europ_Konsens_ueber_die_Entwicklungspolitik.pdf
https://www.entwicklung.at/fileadmin/user_upload/Dokumente/EPOL/Europ_Konsens_ueber_die_Entwicklungspolitik.pdf
https://www.globaleslernen.de/sites/default/files/files/link-elements/Forghani%20GL.pdf
http://unipub.uni-graz.at/download/pdf/1563823?name=Christian%20Fridrich%20%20Basiskonzepte%20in%20Geographie%20und%20Wirtschaftskunde%20-%20ein%20Vorsch
http://unipub.uni-graz.at/download/pdf/1563823?name=Christian%20Fridrich%20%20Basiskonzepte%20in%20Geographie%20und%20Wirtschaftskunde%20-%20ein%20Vorsch
https://www.baobab.at/images/%20doku/BIB_VI_BAOBAB_Gemeinsam-entdecken-wir-die-Welt.%20pdf
https://www.baobab.at/images/%20doku/BIB_VI_BAOBAB_Gemeinsam-entdecken-wir-die-Welt.%20pdf

GROBBAUER, Heidi / Hakan GURSES / Stefan VATER (Hg.). Globales Lernen: Zugange [= Ma-
gazin erwachsenenbildung.at 16] (Wien 2012). Online (zuletzt abgerufen am 02. 06. 2019):
https://erwachsenenbildung.at/magazin/12-16/meb12-16.pdf.

GROBBAUER, Heidi / Helmuth HARTMEYER. ,,Globales Lernen in Osterreich — Potenziale und
Perspektiven®. In: Heidi GROBBAUER (Hg.). Globales Lernen in Osterreich — Potenziale und
Perspektiven. Dokumentation der Bundes-Fachtagung Wien, 3. Dez. 2012 (Wien 2013), S. 4f.
Online (zuletzt abgerufen am 02. 06. 2019): http://komment.at/media/pdf/pdf140.pdf.

GROBBAUER, Heidi / Werner WINTERSTEINER (Hg. unter Mitarbeit von Susanne REITMAIR-
JUAREZ flir die Osterreichische UNESCO-Kommission). Global Citizenship Education in der
Praxis: Erfahrungen, Erfolge, Beispiele dsterreichischer Schulen. Wien 2019. Online (zuletzt
abgerufen am 25. 05. 2019):
https://www.unesco.at/fileadmin/Redaktion/Publikationen/Publikations-Dokumente/2018
GCED_in_der_Praxis.pdf.

GRUBER, Bettina / Elisabeth GAMAUF-EBERHARDT / Petra DORFSTATTER. Angewandte Frie-
dens- und Demokratieerziehung — Einschatzung und Perspektiven. Klagenfurt 2015. Online
(zuletzt abgerufen am 28. 09. 2019):

http://www.schulpsychologie.at/fileadmin/upload/persoenlichkeit gemeinschaft/Angewandte

Friedenserziehung und Demokratieerzichung Mai 2015 01.pdf

GRUNWALD, Armin / Jirgen KopPFMULLER. Nachhaltigkeit (Frankfurt/Main 22012).

GUGEL, Gunther. ,,Was ist Friedenserziehung?* In: Renate GRASSE / Bettina GRUBER / Glinther
GUGEL (Hg.). Friedenspadagogik: Grundlagen, Praxisansatze, Perspektiven (Hamburg 2008),
S. 61-81.

HALBARTSCHLAGER, Franz / Susanne PASCHKE (Red.). Globales Lernen im Fachunterricht:
Ein Rahmenkonzept [Broschiire der Stidwind Agentur] (Wien 2014). Online (zuletzt abgerufen
am 20. 06. 2019):

http://www.globaleslernen.at/fileadmin/user upload/PDF/materialien/wct rahmenkonzeptglo

baleslernen.pdf.

194


https://erwachsenenbildung.at/magazin/12-16/meb12-16.pdf
http://komment.at/media/pdf/pdf140.pdf
https://www.unesco.at/fileadmin/Redaktion/Publikationen/Publikations-Dokumente/2018_%20GCED_in_der_Praxis.pdf
https://www.unesco.at/fileadmin/Redaktion/Publikationen/Publikations-Dokumente/2018_%20GCED_in_der_Praxis.pdf
http://www.globaleslernen.at/fileadmin/user_upload/PDF/materialien/wct_rahmenkonzeptglobaleslernen.pdf
http://www.globaleslernen.at/fileadmin/user_upload/PDF/materialien/wct_rahmenkonzeptglobaleslernen.pdf

HARTMEYER, Helmuth. Die Welt in Erfahrung bringen — Globales Lernen in Osterreich: Ent-

wicklung, Entfaltung, Entgrenzung (Frankfurt/Main 2007).

HEALEY, Ruth. ,,The Power of Debate. Reflections on the Potential of Debates for Engaging
Students in Critical Thinking about Controversial Geographic Topics”. Journal of Geography
in Higher Education 36,2 (2012): S. 239-257.

HELLMUTH, Thomas. ,,Das ,,selbstreflexive Ich*: Politische Bildung und kognitive Struktur*.
In: HELLMUTH Thomas (Hg.). Das ,, selbstreflexive Ich *: Beitrdge zur Theorie und Praxis poli-
tischer Bildung (Innsbruck 2009). S. 11-20.

HELLMUTH, Thomas / Cornelia KLEPP. Politische Bildung: Geschichte — Modelle — Praxisbei-
spiele (Wien 2010).

HELLMUTH, Thomas / Christoph KUHBERGER. Kommentar zum Lehrplan der Neuen Mittel-
schule und der AHS-Unterstufe ,, Geschichte und Sozialkunde | Politische Bildung* (2016)
(Bundesministerium fir Bildung; Wien 2016). Online (zuletzt abgerufen am 06. 06. 2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/Ip/GSKPB_Sek_|_2016 - Kommentar_zum
Lehrplan_Stand_26-09-2016.pdf?6kdmf5.

HELM, Barbara. ,,Education for Global Citizenship im Rahmen von Nord-Sid-Schulpartner-
schaften®. In: BMBWF (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur; Hg.).
Education for Global Citizenship / Globales Lernen: Handbook for school-based projects /
Handbuch fur Schulprojekte (Wien 2003), S. 32-46.

HiINscH, Stefan / Herbert PICHLER / Thomas JEKEL / Lars KELLER / Fritz BAIER. ,,Semestrierter
Lehrplan AHS, Sekundarstufe Il. Ergebnis der ministeriellen Arbeitsgruppe®. In: GW-Unter-
richt 136,4 (2014), S. 51-61. Online (zuletzt abgerufen am 23. 06. 2019):
http://www.gw-unterricht.at/images/pdf/gwu_136_51 61_hinsch_pichler_jekel keller baier.

pdf.

HOFMANN, Franz. Personlichkeitsstarkung und soziales Lernen im Unterricht: Anregungen fiir
Lehrer/innen und Studierende (Wien 2008).

195


https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/lp/GSKPB_Sek_I_2016_-_Kommentar_zum_%20Lehrplan_Stand_26-09-2016.pdf?6kdmf5
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/lp/GSKPB_Sek_I_2016_-_Kommentar_zum_%20Lehrplan_Stand_26-09-2016.pdf?6kdmf5
http://www.gw-unterricht.at/images/pdf/gwu_136_51_61_hinsch_pichler_jekel_keller_baier.%20pdf
http://www.gw-unterricht.at/images/pdf/gwu_136_51_61_hinsch_pichler_jekel_keller_baier.%20pdf

HUBER, Philipp. Didaktische Konzepte und Modelle in der universitaren GW-Fachdidaktik-
Ausbildung: Wissensstinde und Kompetenzeinschdtzungen von angehenden ,, Geographie und
Wirtschaftskunde “-Junglehrerinnen (2015). Diplomarbeit, Univ. Wien. Online (zuletzt abgeru-
fen am 14. 12. 2019): http://othes.univie.ac.at/37111/1/2015-03-26_0902015.pdf.

KANT, Immanuel. ,,Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung?* In: Berlinische Monats-
schrift 12 (1784): S. 481-494. Online (zuletzt abgerufen am 06. 06. 2019):
http://www.deutschestextarchiv.de/book/view/kant_aufklaerung_1784?p=17.

KATZENSTEINER, Irene. ,,Spezifische Fertigkeiten fiir Globales Lernen“ (BMUKK 2013). On-
line (zuletzt abgerufen am 05. 06. 2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/uek/spez_fertig_25651.pdf?61ecjl.

KERR David. Citizenship Education: An International Comparison (Bristol 1999).

KESTLER, Franz. Einflhrung in die Didaktik des Geographieunterrichts: Grundlagen der Geo-
graphiedidaktik und ihrer Bezugswissenschaften (2., berarb. und erweit. Auflage; Bad
Heilbrunn 2015).

KLAFKI, Wolfgang.

— (1964) Das padagogische Problem des Elementaren und die Theorie der kategorialen
Bildung (Weinheim #1964). Online (zuletzt abgerufen am 05. 06. 2019):
http://tudigit.ulb.tu-darmstadt.de/tmp/pdf/DF1009K63-3.pdf.

— (2009) ,,Allgemeinbildung in der Grundschule und der Bildungsauftrag des Sachunter-

richts [1992]*. In: Detlef PECH / Marcus RAUTERBERG / Gerold ScHoLz (Hg.). Archdologie des
Sachunterrichts. Dokumentation der Serie von www.widerstreit-sachunterricht.de 2005-2007
(2009). S. 3-18. Online (zuletzt abgerufen am 13. 12. 2019):
http://www.widerstreit-sachunterricht.de/beihefte/beiheft6/beiheft6.pdf.

— (2007) Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemafe Allgemeinbildung und
konstruktive Didaktik (Weinheim 2007).

KommEnt GmbH. ,,Strategie Globales Lernen* (2019). Online (zuletzt abgerufen am 05. 06.
2019):

http://www.globaleslernen.at/strateqie-globales-lernen/strategie-und-stategiegruppe.html.

196


http://othes.univie.ac.at/37111/1/2015-03-26_0902015.pdf
http://www.deutschestextarchiv.de/book/view/kant_aufklaerung_1784?p=17
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/uek/spez_fertig_25651.pdf?61ecj1
http://tudigit.ulb.tu-darmstadt.de/tmp/pdf/DF1009K63-3.pdf
http://www.globaleslernen.at/strategie-globales-lernen/strategie-und-stategiegruppe.html

KRAMMER, Reinhard. ,,Kompetenzen durch Politische Bildung: Ein Kompetenz-Strukturmo-
dell”. In: Forum Politische Bildung (Hg.), Kompetenzorientierte Politische Bildung (= Informa-
tionen zur Politischen Bildung, Nr. 29; Wien 2008), S. 5-14.

KRAMMER, Reinhard et al. Die durch politische Bildung zu erwerbenden Kompetenzen: Ein
Kompetenz-Strukturmodell (Wien 2008). Online (zuletzt abgerufen am 05. 06. 2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/glv_kompetenzmodell 23415.pdf?61ed9f.

KroLL, Christian. ,,Viele Worte, wenig Taten: UN-Nachhaltigkeitsziele kénnten scheitern*
(2019). Online (zuletzt abgerufen am 06. 01. 2020):

https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/themen/aktuelle-meldungen/2019/juni/viele-worte-

wenig-taten-un-nachhaltigkeitsziele-koennten-scheitern/.

KUHBERGER, Christoph. Kompetenzorientiertes historisches und politisches Lernen: Metho-
dische und didaktische Anndherungen fur Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung
(Wien 2009).

KUNzLI DAVID Christine / Franziska BERTSCHY / Antonietta D1 Giurio. ,,Bildung flr eine
Nachhaltige Entwicklung im Vergleich mit Globalem Lernen und Umweltbildung®. In:
Schweizerische Zeitschrift fir Bildungswissenschaften 32,2 (2010): S. 213-231. Online (zuletzt
abgerufen am 20. 06. 2019):

https://www.pedocs.de/volltexte/2014/8598/pdf/SZBW_2010 2 KuenzliDavid_ua Bildung_f
uer_eine_Nachhaltige.pdf.

LARCHER, Elke / Martina ZANDONELLA. Politische BildnerInnen 2014: Politische Bildung in
Volksschulen und Schulen der Sekundarstufe 1 in Wien. SORA Forschungsbericht (Wien 2014).

LODIGE Hartmut. ,,.Die Didaktik der politischen Bildung: Eine Wissenschaft ohne Gegenstand?*
In: Aus Politik und Zeitgeschichte 50 (1985): S. 3-18.

KUHN, Bérbel. ,,Ordnungen des Friedens im Geschichtsunterricht®. In: Peter GEISs / Peter

Arnold Heuser (Hg.). Friedensordnungen in geschichtswissenschaftlicher und geschichts-
didaktischer Perspektive (Gottingen 2017), S. 27-44.

197


https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/glv_kompetenzmodell_23415.pdf?61ed9f
https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/themen/aktuelle-meldungen/2019/juni/viele-worte-wenig-taten-un-nachhaltigkeitsziele-koennten-scheitern/
https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/themen/aktuelle-meldungen/2019/juni/viele-worte-wenig-taten-un-nachhaltigkeitsziele-koennten-scheitern/
https://www.pedocs.de/volltexte/2014/8598/pdf/SZBW_2010_2_KuenzliDavid_ua_Bildung_fuer_eine_Nachhaltige.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2014/8598/pdf/SZBW_2010_2_KuenzliDavid_ua_Bildung_fuer_eine_Nachhaltige.pdf

MAsoN Andrew. ,,Modern versus Diverse Citizenship: Historical and Ideal Theory Perspec-
tives“. In: James TuLLY. On Global Citizenship: James Tully in Dialogue (London 2014),
S. 229-246.

MAURIC Ursula. Global Citizenship Education als Chance fiir die Lehrerinnenbildung: Beste-
hende Praxis, Potenzial und Perspektiven am Beispiel der Padagogischen Hochschule Wien
(Minster 2016).

MECHERI, Paul.

— (2004) Einfuhrung in die Migrationspadagogik (Weinheim 2004).

— (2016) ,,Migrationspadagogik — ein Projekt“. In: Paul MECHERIL (Hg. unter Mitarbeit von
Veronika KOURABAS und Matthias RANGGER), Handbuch Migrationspadagogik (Weinheim
2016), S. 8-30. Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):
https://is.muni.cz/el/1421/jaro2018/NJI_493/um/Handbuch_Mipad.pdf.

NEGT, Oskar. Der politische Mensch: Demokratie als Lebensform (Géttingen 2010).

NIMMERVOLL, Lisa. ,,Politik lehren, wie es ihnen geféllt. In: Der Standard, Printausgabe, 23.
04. 2007. Online (zuletzt abgerufen am 10. 06. 2019):
https://derstandard.at/2852795/Politik-lehren-wie-es-ihnen-gefaellt.

OsLER, Audrey / Hugh STARKEY. ,,Education for cosmopolitan citizenship: A framework for

language learning®. In: Argentinian Journal of Applied Linguistics 3,2 (2015): S. 30—39.

Osterreichische UNESCO-Kommission, Paulo Freire Zentrum et al. ,, Transformative Bildung*
(Diskussionsveranstaltung; 08. 06. 2017). Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):
https://www.pfz.at/documents/pdfs/2017/Veranstaltung%-20Transformative%20Bildung.pdf.

Oxfam (UK). 4 Curriculum for global citizenship: Oxfam’s development education programme
(London 1997).

OZEPS (Osterreichische Zentrum fiir Personlichkeitsbildung und Soziales Lernen). ,,Soziales
Lernen im européischen Kontext™ (2005). Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):
http://www.oezeps.at/al129.html.

198


https://is.muni.cz/el/1421/jaro2018/NJI_493/um/Handbuch_Mipad.pdf
https://derstandard.at/2852795/Politik-lehren-wie-es-ihnen-gefaellt
https://www.pfz.at/documents/pdfs/2017/Veranstaltung%25-20Transformative%20Bildung.pdf
http://www.oezeps.at/a129.html

PADBERG, Stefan / Herbert PICHLER / Christiane HINTERMANN / Stefan BAUMANN. ,,Flucht und
Migration bewegt Schuler/innen, Studierende und Lehrpersonen! Geographiedidaktik und
Geographieunterricht flir Menschenrechte und gegen Rassismus®. In: GW-Unterricht 142/143,
2/3 (2016): S. 197-205. Online (zuletzt abgerufen am 09. 01. 2020):
https://phzh.ch/MAP_DataStore/112813/publications/gwul42-143 21 Padberg-Pichler-

Hintermann-Baumann.pdf.

Paulo Freire Zentrum (Wien). ,,Transformative Bildung“ [Diskussionsveranstaltung] (2017).
Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):
https://www.pfz.at/documents/pdfs/2017/Veranstaltung %20Transformative%20Bildung.pdf.

PICHLER, Herbert.

— (2006) ,,Politische Bildung als gelebte Praxis“. In: Gertraud DIENDORFER / Sigrid
STEININGER (Hg.), Demokratie-Bildung in Europa: Herausforderungen fiir Osterreich
(Schwalbach/Ts. 2006). S. 105-114. Online (zuletzt abgerufen am 13. 12. 2019):
http://www.demokratiezentrum.org/fileadmin/media/pdf/pichler_polbildung.pdf.

— (2017) ,,Grenzzdune und Grenzmauern — Bildimpulse zu einem kritischen Raumverstand-
nis. Ein Praxisbeispiel zur Implementierung von Basiskonzepten im GW-Unterricht®. In: GW-
UNTERRICHT 147,3 (2017): S. 32-41. Online (zuletzt abgerufen am 04. 01. 2020):
http://www.gw-unterricht.at/index.php/onlineausgaben/19-2017/58-147-2017.html.

PICHLER, Herbert / Christian FRIDRICH / Christian VIELHABER / Felix BERGMEISTER. ,,Der fach-
didaktische Grundkonsens 2.0 in der Verbundregion Nordost. Perspektiven einer zukunftsfahi-
gen Orientierungshilfe im GW-Unterricht. In: GW-Unterricht 146,2 (2017): S. 60-62. Online
(zuletzt abgerufen am 13. 12. 2019):
http://www.gw-unterricht.at/index.php/onlineausgaben/19-2017/57-145-2018.html.

PICHLER, Herbert / Christian VIELHABER. ,,.Der fachdidaktische Grundkonsens am Institut fiir
Geographie und Regionalforschung — eine zukunftsfahige Orientierungshilfe?* In: GW-Unter-
richt 128,4 (2012): S. 45-46. Online (zuletzt abgerufen am 13.12. 2019):
http://www.gw-unterricht.at/images/pdf/gwu_128 045 _046_pichler_vielhaber.pdf.

RATHKOLB, Oliver. Die paradoxe Republik: Osterreich 1945 bis 2015 (Wien 2015).

199


https://phzh.ch/MAP_DataStore/112813/publications/gwu142-143_21_Padberg-Pichler-Hintermann-Baumann.pdf
https://phzh.ch/MAP_DataStore/112813/publications/gwu142-143_21_Padberg-Pichler-Hintermann-Baumann.pdf
https://www.pfz.at/documents/pdfs/2017/Veranstaltung%20%20Transformative%20Bildung.pdf
http://www.demokratiezentrum.org/fileadmin/media/pdf/pichler_polbildung.pdf
http://www.gw-unterricht.at/index.php/onlineausgaben/19-2017/58-147-2017.html
http://www.gw-unterricht.at/index.php/onlineausgaben/19-2017/57-145-2018.html
http://www.gw-unterricht.at/images/pdf/gwu_128_045_046_pichler_vielhaber.pdf

RHODE-JUCHTERN, Tilmann. ,,,Dunkelflaute® — Der Konstruktivismus unter Verdacht®. In: GW-
UNTERRICHT 147,3 (2017): S. 42-53.

SANDER Wolfgang.

— (2005) (Hg.) Handbuch politische Bildung. (Bonn: 2005; = Schriftenreihe Bundeszentrale
fur politische Bildung, Bd. 476).

— (2009) ,,Wissen: Basiskonzepte der Politischen Bildung®“. In: Forum Politische Bildung
(Hg.). Politische Kultur. Mit einem Schwerpunkt zu den Europawahlen (Innsbruck 2009),
S. 57-60. Online (zuletzt abgerufen am 22. 06. 2019):
http://www.politischebildung.com/pdfs/30_sander.pdf.

SCHELLE, Carla. Politisch-historischer Unterricht hermeneutisch rekonstruiert: Von den An-
sprichen Jugendlicher, sich selbst und die Welt zu verstehen (Bad Heilbrunn, Obb. 2003)
(Zugl.: Hamburg, Univ., Habil.-Schr., 2002).

SCHMIDT-WULFFEN Wulf. ,,Konstruktivismus im GW-Unterricht — oder: ,Wir wollen dir nicht
die Welt erklaren, sondern helfen, diese fir dich zu entdecken’. In: Karin DOBLER / Thomas
JEKEL / Herbert PICHLER (Hg.). kind : macht : raum (Wien 2008). S. 76-85.

SPIVAK, Gayatri. The Post-colonial Critic: Interviews, Strategies, Dialogues (London 1990).

SITTE, Wolfgang.

— (2001) ,,Operativer GW-Unterricht®. In: Wolfgang SITTE / Helmut WOHLSCHLAGL (Hg.).
Beitrdge zur Didaktik des ,, Geographie und Wirtschaftskunde “-Unterrichts (Wien 2001,
42006; = Materialien zur Didaktik der Geographie und Wirtschaftskunde, Bd. 16). S. 305-317.
Online (zuletzt abgerufen am 13. 12. 2019):
https://www.univie.ac.at/geographie/fachdidaktik/Handbuch_ MGW_16 2001/Seite305-316.
pdf.

— (2004) ,,Wie ,politisch* ist Geographie und Wirtschaftskunde? (Teil 1): Eine Analyse im
Zusammenhang mit neuen Oberstufen-Lehrplanen®. In: GW-Unterricht 93 (2004): S. 40-49.
Online (zuletzt abgerufen am 10. 06. 2019):
https://homepage.univie.ac.at/christian.sitte/FD/artikel/PBinGWK.htm.

200


http://www.politischebildung.com/pdfs/30_sander.pdf
https://www.univie.ac.at/geographie/fachdidaktik/Handbuch_MGW_16_2001/Seite305-316.%20pdf
https://www.univie.ac.at/geographie/fachdidaktik/Handbuch_MGW_16_2001/Seite305-316.%20pdf
https://homepage.univie.ac.at/christian.sitte/FD/artikel/PBinGWK.htm

STEIND, Marietta. Interkulturelles Lernen im Geographie- und Wirtschaftskundeunterricht.
Integration in didaktische Modelle. Diplomarbeit am Institut fiir Geographie und Regional-
forschung, Universitat Wien (2013). Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):
http://othes.univie.ac.at/27430/1/2013-02-26_0505260.pdf.

Strategiegruppe Globales Lernen. Strategie Global Citizen Education / Globales Lernen (Wien
2019). Online (zuletzt abgerufen am 22. 06. 2019):
http://www.globaleslernen.at/fileadmin/user_upload/PDF/Strategie/Strategie_Neu_Jaenner_2
019 25012019.pdf.

TOOHEY, Susan. Designing Courses for Higher Education (Buckingham 1999).

TuLLY, James. On Global Citizenship: James Tully in Dialogue. London 2014. Online (zuletzt
abgerufen am 25. 05. 2019): https://oapen.org/download?type=document&docid= 649967.

Umweltdachverband Gmbh. Osterreichischer Bericht zur UN-Dekade fiir Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung 2005-2014 (Wien 2015). Online (zuletzt abgerufen am 22. 06. 2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/bine_dekadenabschlussbericht2014.pdf?6aa

nac.

UNESCO.

— (1945) Verfassung der Organisation fir Bildung, Wissenschaft und Kultur (1945).

— (1974) Recommendation concerning Education for International Understanding, Co-
operation and Peace and Education relating to Human Rights and Fundamental Freedoms (19.
November 1974). Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):
http://portal.unesco.org/en/ev.php-URL_ID=13088&URL_DO=DO_TOPIC&URL _
SECTION=201.html.

— (1994) ,,Integrierter Rahmenaktionsplan zur Friedens-, Menschenrechts- und Demokratie-
erzichung*. In: UNESCO heute (Zeitschrift der Deutschen UNESCO-Kommission), IV (1994):
S. 479-486.

201


http://othes.univie.ac.at/27430/1/2013-02-26_0505260.pdf
http://www.globaleslernen.at/fileadmin/user_upload/PDF/Strategie/Strategie_Neu_Jaenner_2019_25012019.pdf
http://www.globaleslernen.at/fileadmin/user_upload/PDF/Strategie/Strategie_Neu_Jaenner_2019_25012019.pdf
https://oapen.org/download?type=document&docid=%20649967
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/bine_dekadenabschlussbericht2014.pdf?6aanqc
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/bine_dekadenabschlussbericht2014.pdf?6aanqc
http://portal.unesco.org/en/ev.php-URL_ID=13088&URL_DO=DO_TOPIC&URL_

— (1998) Citizenship Education for the 215 Century. 1998. Online (zuletzt abgerufen am 25.
05. 2019):
http:/Avww.unesco.org/education/tlsf/mods/theme_b/interact/mod07task03/appendix.htm#text.
— (1999) Declaration and Programme of Action on a Culture of Peace. A/RES/53/243
6 October 1999. Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):
http://cpnn-world.org/resolutions/resA-53-243B.html.

— (2014) Global Citizenship Education: Preparing learners for the challenges of the 21 cen-
tury (Paris 2014).

— (2015a) World Education Forum 2015: Final Report (Paris 2015). Online (zuletzt abge-
rufen am 25. 05. 2019): https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000243724.

— (2015b) Global Citizenship Education: Topics and Learning Objectives (Paris: 2015). On-
line (zuletzt abgerufen am 08. 06. 2019):
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000232993.

— (2016a) Education 2030 Incheon Declaration: Towards Inclusive an Equitable Quality
Education and Lifelong Learning for All. ED-2016/WS/28 (2016). Online (zuletzt abgerufen
am 25. 05. 2019):
http://uis.unesco.org/en/files/education-2030-incheon-framework-action-implementation-
sdg4-2016-en-pdf-1.

— (2016b) ,,Global Education First Initiative: The UN Secretary-General’s Global Initiative
on Education (1995-2016)“. Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):
http://www.unesco.org/new/en/gefi/priorities/.

Universitat Wien. Teilcurriculum fur das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde im

Rahmen des Bachelorstudiums zur Erlangung eines Lehramts im Bereich der Sekundarstufe

(Allgemeinbildung) im Verbund Nord-Ost (2014). Online (zuletzt abgerufen am 05. 06. 2019):

https://senat.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/s_senat/konsolidiert Lehramt/Teilcurriculum
Geographie_und_Wirtschaftskunde BA_Lehramt.pdf.

VENRO (Verband Entwicklungspolitik und humanitére Hilfe). ,,Globales Lernen trifft neue
Lernkultur [= VENRO Arbeitspapier 19] (2010). Online (zuletzt abgerufen am 02. 06. 2019):
https://venro.org/fileadmin/user_upload/Dateien/Daten/Publikationen/Sonstige/GlobalesL erne
n_v05_150dpi.pdf.

202


http://www.unesco.org/education/tlsf/mods/theme_b/interact/mod07task03/appendix.htm#text
http://cpnn-world.org/resolutions/resA-53-243B.html
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000243724
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000232993
http://uis.unesco.org/en/files/education-2030-incheon-framework-action-implementation-sdg4-2016-en-pdf-1
http://uis.unesco.org/en/files/education-2030-incheon-framework-action-implementation-sdg4-2016-en-pdf-1
http://www.unesco.org/new/en/gefi/priorities/
https://senat.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/s_senat/konsolidiert_Lehramt/Teilcurriculum_Geographie_und_Wirtschaftskunde_BA_Lehramt.pdf
https://senat.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/s_senat/konsolidiert_Lehramt/Teilcurriculum_Geographie_und_Wirtschaftskunde_BA_Lehramt.pdf
https://venro.org/fileadmin/user_upload/Dateien/Daten/Publikationen/Sonstige/GlobalesLernen_v05_150dpi.pdf
https://venro.org/fileadmin/user_upload/Dateien/Daten/Publikationen/Sonstige/GlobalesLernen_v05_150dpi.pdf

VIELHABER, Christian,

— (1999) ,,Vermittlung und Interesse — Zwei Schlusselkategorien fachdidaktischer Grundla-
gen im Geographieunterricht®. In: Christian Vielhaber (Hg.). Fachdidaktik kreuz und quer:
Vom Vermittlungsinteresse bis zum Methodenstreit, von der Spurensuche bis zum Raumver-
zicht (= Materialien zur Didaktik der Geographie und Wirtschaftskunde 15; Wien 1999).
S. 9-26. Online (zuletzt abgerufen am 07. 01. 2020):

https://homepage.univie.ac.at/christian.sitte/FD/artikel/vielhabervermittlung&interesse.htm.

— (2001) ,,Politische Bildung in der Schulgeographie®. In: Wolfgang SITTE / Helmuth WOHL-
SCHLAGL (Hg.), Beitrige zur Didaktik des ,, Geographie und Wirtschafiskunde “-Unterrichts
(Wien 2001), S. 333-356. Online (zuletzt abgerufen am 10. 06. 2019):
http://www.univie.ac.at/geographie/fachdidaktik/Handbuch_ MGW_16 2001/Seite333-355.pdf.
— (2002) ,Kritische Fachdidaktik G (eographie) und W (irtschaftskunde): Der Schulpraxis
zugewandt®. In: GW-Unterricht 86 (2002): S. 12-15. Online (zuletzt abgerufen am 14. 12.
2019):
https://homepage.univie.ac.at/Christian.Sitte/FD/artikel/vielhaberkritischefachdidaktik.htm.

— (2003) ,,Projektunterricht auf dem Prifstand: Wann ist ein ,Projekt‘ ein Projekt? 12 Fragen
zur Absicherung®. In: GW-Unterricht 90 (2003): S. 57-63. Online (zuletzt abgerufen am 14.
12. 2019):
https://www.univie.ac.at/geographie/fachdidaktik/FD/artikel/Projektunterricht_Vielhaber G
WU90_2003.pdf.

WaBL, Stephan. ,,Was bedeutet die Kiirzung der Entwicklungshilfe?* (2018). Online (zuletzt
abgerufen am 02. 06. 2019):
https://www.profil.at/shortlist/oesterreich/kuerzung-entwicklungshilfe-eza-oesterreich-
9962702.

WARDENGA, Ute. ,,Rdume der Geographie — zu Raumbegriffen im Geographieunterricht®. In:
geographie heute 23,200 (Themenheft ,,Geographiedidaktik aktuell*; 2002): S. 8-11. Langere
Version online (zuletzt abgerufen am 07. 06. 2019):

https://homepage.univie.ac.at/Christian.Sitte/FD/artikel/ute wardenga raeume.htm.

WEHLING, Hans-Georg. ,,Konsens a la Beutelsbach? Nachlese zu einem Expertengesprach®. In:
Siegfried SCHIELE / Herbert SCHNEIDER (Hg.). Das Konsensproblem in der politischen Bildung
(Stuttgart 1977), S. 173-184.

203


https://homepage.univie.ac.at/christian.sitte/FD/artikel/vielhabervermittlung&interesse.htm
http://www.univie.ac.at/geographie/fachdidaktik/Handbuch_MGW_16_2001/Seite333-355.pdf
https://homepage.univie.ac.at/Christian.Sitte/FD/artikel/vielhaberkritischefachdidaktik.htm
https://www.univie.ac.at/geographie/fachdidaktik/FD/artikel/Projektunterricht_Vielhaber_GWU90_2003.pdf
https://www.univie.ac.at/geographie/fachdidaktik/FD/artikel/Projektunterricht_Vielhaber_GWU90_2003.pdf
https://www.profil.at/shortlist/oesterreich/kuerzung-entwicklungshilfe-eza-oesterreich-9962702
https://www.profil.at/shortlist/oesterreich/kuerzung-entwicklungshilfe-eza-oesterreich-9962702
https://homepage.univie.ac.at/Christian.Sitte/FD/artikel/ute_wardenga_raeume.htm

WEIGLHOFER, Hubert. Die Kompetenzenlandkarte fir Unterrichtsprinzipien und Bildungsan-
liegen (BMUKK, Wien 2013). Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/uek/kl_weiglhofer_25649.pdf?61ecil.

WERLEN, Benno. Sozialgeographie: Eine Einflihrung (Bern/Stuttgart/Wien 2000).

WIDMAIER, Benedikt / Peter ZORN (Hg.). Brauchen wir den Beutelsbacher Konsens? Eine De-
batte der politischen Bildung (Bonn 2016).

WINTERSTEINER, Werner.

— (1999) Padagogik des Anderen: Bausteine flr eine Friedenspadagogik in der Postmoderne
(Minster 1999).

— (2014) ,,Global Citizenship in der Praxis®. In: WINTERSTEINER Werner / Heidi GROBBAUER
/ Gertraud DIENDORFER / Susanne REITMAIR-JUAREZ. Global Citizenship Education: Politische
Bildung fur die Weltgesellschaft (Wien 2014). S. 37-40. Online (zuletzt abgerufen am 25. 05.
2019):
https://www.unesco.at/fileadmin/Redaktion/Publikationen/Publikations-Dokumente/2014
GCED_ Politische_Bildung_fuer_die Weltgesellschaft.pdf.

— (2019) ,,Global Citizenship Education im Unterricht. Ein kommentierter Leitfaden®. In:

Heidi GROBBAUER / Werner WINTERSTEINER (Hg. fiir die Osterreichische UNESCO-Kom-
mission). Global Citizenship Education in der Praxis: Erfahrungen, Erfolge, Beispiele dster-
reichischer Schulen (Wien 2019), S. 15-21.

WINTERSTEINER, Werner / Heidi GROBBAUER / Gertraud DIENDORFER / Susanne REITMAIR-
JUAREZ. Global Citizenship Education: Politische Bildung flr die Weltgesellschaft (Wien
2014). Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):
https://www.unesco.at/fileadmin/Redaktion/Publikationen/Publikations-Dokumente/2014
GCED_Politische_Bildung_fuer_die_ Weltgesellschaft.pdf.

World Commission on Environment and Development. Our Common Future [Brundtland
Report] (Oxford 1987). Online (zuletzt abgerufen am 25. 05. 2019):

https://sustainabledevelopment.un.org/content/documents/5987our-common-future.pdf.

204


https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/uek/kl_weiglhofer_25649.pdf?61eci1
https://www.unesco.at/fileadmin/Redaktion/Publikationen/Publikations-Dokumente/2014_%20GCED_%20Politische_Bildung_fuer_die_%20Weltgesellschaft.pdf
https://www.unesco.at/fileadmin/Redaktion/Publikationen/Publikations-Dokumente/2014_%20GCED_%20Politische_Bildung_fuer_die_%20Weltgesellschaft.pdf
https://www.unesco.at/fileadmin/Redaktion/Publikationen/Publikations-Dokumente/2014_%20GCED_Politische_Bildung_fuer_die_%20Weltgesellschaft.pdf
https://www.unesco.at/fileadmin/Redaktion/Publikationen/Publikations-Dokumente/2014_%20GCED_Politische_Bildung_fuer_die_%20Weltgesellschaft.pdf
https://sustainabledevelopment.un.org/content/documents/5987our-common-future.pdf

YOUNG, Iris M. ,,Responsibility and global justice: A social connection model*. In: Social
Philosophy and Policy 23,1 (2006): S. 102-130.

Zentrum polis — Politik Lernen in der Schule.

— (2018) ,,Politische Bildung in den Schulen — Tabellarische Ubersicht. Online (zuletzt ab-
gerufen am 20. 06. 2019):
https://www.politik-lernen.at/dl/gsmmJKIKoMIKnJgx4KJK/Politische_Bildung_in_den
Schulen_tab__bersicht Stand_Oktober_2018.pdf.

— (2019) ,,Allgemeines: Politische Bildung im &sterreichischen Schulsystem im Uberblick*.
Online (zuletzt abgerufen am 20. 06. 2019):

https://www.politik-lernen.at/site/grundlagen/politischebildung/allgemeines.

ZUMHOF, Tim, Padagogik und Poetik der Befreiung (Munster 2012).

205


https://www.politik-lernen.at/dl/qsmmJKJKoMlKnJqx4KJK/Politische_Bildung_in_den_%20Schulen_tab__bersicht_Stand_Oktober_2018.pdf
https://www.politik-lernen.at/dl/qsmmJKJKoMlKnJqx4KJK/Politische_Bildung_in_den_%20Schulen_tab__bersicht_Stand_Oktober_2018.pdf
https://www.politik-lernen.at/site/grundlagen/politischebildung/allgemeines

Abb.
Abb.
Abb.

Abb.
Abb.
Abb.

Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.

Abb.
Abb.
Abb.
Abb.

10:
11:
12:
13:

14:
15:
16:
17:

Abbildungsverzeichnis

Drei Dimensionen von Citizenship (aus: WINTERSTEINER et al. 2014: 23)
Eigene Darstellung nach BMBWF (2019b)

Teilbereiche der GCE und ihre Position im 6sterreichischen Schulsystem
[Quelle: eigene Abbildung]

Der Lernprozess und seine Dimensionen (aus: BLACKMORE 2016: 41)

Konzeption einer kritischen GCE (aus: BLACKMORE 2016: 46)

33
69
78

105
106

Die beobachtete Unterrichtseinheit zum Thema ,,2010 Gulf of Mexico oil spill*“ 110

(aus: BLACKMORE 2016: 52)

Leitfaden fur Ziel 1 nach WINTERSTEINER (2019: 17)

[Fortsetzung:] Leitfaden fir Ziel 1 nach WINTERSTEINER (2019: 18)
Leitfaden fur Ziel 2 nach WINTERSTEINER (2019: 19)

Leitfaden fur Ziel 3 nach WINTERSTEINER (2019: 20)

Leitfaden fur Ziel 4 nach WINTERSTEINER (2019: 21)
Wissensinseln zum Thema Fluchtursachen

Songtext zur 1. Einheit

(Foto des Plattencovers der LP Keine Gefahr (2016) der Séngerin Dota)
Die Social Development Goals

Die Social Development Goals (Erganzung)

Cartoon |

Cartoon 11

206

115
116
117
118
119
163
167

175
176
176
177



