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Zusammenfassung/Executive Summary

Die Studie ist eingebettet in das von der EU gefoérderte Projekt “Welt-Klasse Unterrichten 2017-2020
(Global Issues — Global Subjects). Im Mittelpunkt des Projekts steht der Unterricht zu “Sensitive
Global Issues (SGIs)” und zu den Sustainable Development Goals (SDGs) in den Fachern Mathematik,
Ethik/ Religion, Geografie und Wirtschaftskunde sowie im Bereich Medienerziehung. Als “Sensitive
Global Issues (SGIs)” wurden im EU-Projekt die Themenbereiche Migration, Klimawandel und Gender
Equality ausgewahlt. Die MaRnahmen des Projekts richten sich sowohl an Schiilerinnen (Workshops)
als auch an Padagoglnnen und Schulleiterinnen.

Als Gegenstand der Studie wurde eine Bestandsaufnahme zu Rahmenbedingungen fiir Globales
Lernen vereinbart, sowie eine Analyse von potenziellen Anknipfungspunkten fir Globales Lernen
und die Schwerpunkte des Projekts ,,Welt-Klasse Unterrichten”. Die Baseline-Study beschaftigt sich
nicht mit der Projektkonzeption und den einzelnen Projektmalinahmen des EU-Projekts, sondern
ausschlieBlich mit dem Projektumfeld. Zunachst musste eine Auswahl an Bereichen und Aspekten
erfolgen, die Anregungen fiir die weitere Gestaltung des Projekts, vor allem aber fir die langfristige
Weiterentwicklung und Starkung des Angebots von Slidwind zu Globalem Lernen, geben kdnnen.
Kap. 1 erlautert die Ziele und die Methodik der Studie.

Insgesamt beleuchtet die Studie fiinf Bereiche, die fiir die Umsetzung des Projekts und fiir Globales
Lernen im Allgemeinen besonders relevant sind bzw. die neue Aspekte fir Globales Lernen
beinhalten. Diese fiinf , Spotlights” beginnen mit einem Schwerpunkt des EU-Projekts, den Zugang
Gber sog. ,sensitive global issues”. Spotlight 1 beleuchtet das Unterrichten kontroverser Themen
(Kap.. 3).

Unter Berlicksichtigung der bereits 2012 und 2014 erarbeiteten Baseline-Studies zu EU-Projekten, die
unter anderem auch die Fort- und Weiterbildung von Padagoginnen zu Globalem Lernen beleuchtet
haben, wurde in der vorliegenden Studie zunachst ein Schwerpunkt auf die Ausbildung von
Padagoglnnen gelegt. Diese ist erstens in Osterreich neu strukturiert, und ein besserer Einblick in die
neue Struktur ist fiir die Erstellung von Angeboten zu Globalem Lernen relevant. Zweitens wird in der
Ausbildung der Lehrkrafte der Grundstein fir Themen und padagogische Konzepte gelegt, die
Lehrerinnen spater in ihrem Unterricht berlicksichtigen. Erfolgt diese Grundsteinlegung nicht, ist es
wesentlich schwieriger flir Lehrerinnen, die bereits in der Praxis stehen, an solche Konzepte oder
Themen anzudocken. Es wird die neue Struktur erldutert, Curricula und das
Lehrveranstaltungsangebot von Padagogischen Hochschulen hinsichtlich Globales Lernen/Global
Citizenship Education und Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung analysiert. Ebenso wird die
Lehramtsausbildung an den Universitaten fiir die im Projekt angesprochenen Unterrichtsfacher
analysiert. (Kap. 4)

In Kap. 5 beschaftigt sich die Studie mit der Frage der Kompetenzorientierung von Lehrkraften
(Spotlight 3). Wahrend die Kompetenzen, die Schiilerinnen in der Politischen Bildung oder auch im
Kontext von Bildung fur Nachhaltige Entwicklung (BNE), Globalem Lernen oder Global Citizenship
Education entwickeln sollen, breit diskutiert und in Kompetenzmodelle tibergefiihrt werden, ist die
Kompetenzentwicklung von Lehrkraften in diesen gesellschaftlich wichtigen Bereichen weniger breit
diskutiert. Es gibt jedoch vereinzelte Initiativen, die zwar zumindest fiir BNE bereits in einem sehr
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differenzierten Diskurs stehen, insgesamt jedoch noch wenig Echo in der Bildungspraxis gefunden
haben. Gerade im Hinblick auf die Bildungsziele der Globalen Agenda 2030 scheint die
Kompetenzentwicklung von Lehrkraften eine wichtige Aufgabe, die zuklinftig sicher starker
Berlicksichtigung findet. Der Abschnitt gibt einen Einblick in den Stand der Diskussion.

Von den Unterrichtsfachern und Unterrichtsprinzipien, die das Projekt Welt-Klasse Unterrichten
umfasst, ist wohl das Unterrichtsfach Mathematik das Fach, das dem Globalen Lernen am wenigsten
nahesteht. ,Spotlight” 4 richtet daher den Blick auf fachdidaktisch orientierte Beispiele, die sich
theoretisch mit den Mdoglichkeiten der Verbindung von Mathematik und Globalem Lernen, BNE und
Politischer Bildung beschaftigen. Die Ergebnisse kénnen Orientierung fiir Weiterbildungsangebote
und weiterflihrende Materialien geben. (Kap. 6)

Schlussendlich wurde noch kurz auf die aktuellen Reformagenden der Osterreichischen
Bildungspolitik eingegangen. Hier lassen sich noch wenig Schlussfolgerungen fiir Globales Lernen
ziehen, da wesentliche Reformagenden derzeit noch in Bearbeitung sind. Lehrplanreformen, die
Einfiihrung des Ethik-Unterrichts und der digitalen Grundbildung sind aber Bereiche, die auch fiir die
Weiterentwicklung des Globalen Lernen wichtig sind. (Kap.7)

Dr." Heidi Grobbauer

KommEnt, www.komment.at
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1. Auftrag, Gegenstand, Ziele und Fragestellungen der Studie

1.1 Auftrag und Gegenstand

Sudwind beauftragte KommEnt mit einer Basis-Studie (Bestandsaufnahme), die in das EU-Projekt
“Welt-Klasse Unterrichten 2017-2020“ (Global Issues — Global Subjects) eingebettet ist. Im
Mittelpunkt des EU-Projekts steht der Unterricht zu “Sensitive Global Issues (SGIs)” und zu den
Sustainable Development Goals (SDGs) in den Fachern Mathematik, Ethik/ Religion, Geografie und
Wirtschaftskunde sowie im Bereich Medienerziehung. Als “Sensitive Global Issues (SGls)” wurden im
EU-Projekt die Themenbereiche Migration, Klimawandel und Gender Equality ausgewahlt. Die
Malnahmen des Projekts richten sich sowohl an Schilerinnen (Workshops) als auch an
Padagoglnnen und Schulleiterinnen.

Die Details des Auftrags wurden zwischen KommEnt und dem Auftraggeber telefonisch und
schriftlich vorab geklart.

Die Baseline-Study beschaftigt sich nicht mit der Projektkonzeption und dein einzelnen
ProjektmaRnahmen des EU-Projekts, sondern ausschlieRlich mit dem Projektumfeld und
ausgewahlten Aspekten bzw. Bereichen, die fiir das ,,Andocken” von Globalem Lernen oder der
ProjektmaBnahmen wichtig sind/ sein kénnen. Die Studie kann sich nur mit einem Teil des
Projektumfelds beschaftigen. Sie konzentriert sich einerseits auf die Unterrichtsgestaltung und lenkt
den Blick auf einen Schwerpunkt des EU-Projekts, den Zugang lber sog. ,sensitive global issues”, und
auf die ausgewahlten Unterrichtsfacher und -prinzipien sowie den Zusammenhang des Projekts mit
aktuellen Reformagenden. Der zweite Schwerpunkt stellt Rahmenbedingungen der Pddagoglinnen-
Bildung und die Frage der Kompetenzen von Padagoginnen in den Mittelpunkt.

Fir diese Baseline Study erschien es nicht sinnvoll, am Schluss Empfehlungen zu formulieren. Es
wurden vielmehr funf — fir die Starkung von Globalem Lernen — zentrale Fragen/Themen
herausgegriffen und durch eine Desk Study besonders beleuchtet. Das ,,Spotlight” wurde auf
folgende Themen gerichtet:

e Schwerpunkt , sensitive global issues”

e Globales Lernen in der Ausbildung von Pdadagoglinnen

e Kompetenzen von Lehrkraften

e Fachbezug Globales Lernen — Schwerpunkt Mathematik
e Aktuelle Reformagenden in der schulischen Bildung

Die vorliegende Studie schlieBt sowohl an die Studie fir das EU-Projekt ,,Central European Network
for Global Responsibility” (2011-2013) als auch an die Baseline-Study fiir das EU-Projekt , Welt-Klasse
unterrichten”, das Sidwind in den Jahren 2013-2015 durchgefiihrt hat, an. Fiir diese beiden Studien
wurden Online-Befragungen unter Lehrerinnen, vertiefende Expertinnen-Interviews sowie eine
umfassende Analyse des Fort- und Weiterbildungsprogramms Padagogischer Hochschulen im Bereich
Globales Lernen durchgeflihrt, die nach wie vor eine gute Basis fiir die vorliegende Untersuchung
bieten.
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1.2 Ziele der Studie

Ziele der Studie sind:

Die Studie soll Aufschluss Gber das Projektumfeld geben und Anknlpfungspunkte fiir Globales
Lernen aufzeigen. In Bezug auf die Zielgruppe Padagoglinnen liegt der Fokus auf den
Moglichkeiten, Globales Lernen bereits in der Ausbildung von Padagoglnnen zu starken.

Ziel ist die Erfassung der Angebote zu Globalem Lernen, die es bereits gibt (Internetrecherche);
Analyse der Potenziale und Hindernisse fiir die starkere Beriicksichtigung von Globalem Lernen
(Dokumentenanalyse und Hintergrundgesprache (2 Telefoninterviews) mit PH-
Verantwortlichen). Die Studie soll auch die Schnittstelle von Ausbildung zu Berufspraxis in den
Blick nehmen. Sie gibt Einblick in Erfahrungen von Junglehrerinnen und ihre Einschatzung zum
Unterricht zu SGls und SDGs und erfragt ihren Bedarf an Unterstiitzungsangeboten.
Andererseits wird auch die Frage der Kompetenzorientierung bei Lehrkraften in den Blick
genommen und hier eine Bestandsaufnahme versucht.

Ein zweiter Schwerpunkt liegt auf dem inhaltlichen Aspekt der ,,sensitive global issues”. Die
Studie umfasst eine Desk Study zum inhaltlichen Schwerpunkt: Kontroverse Themen im
Unterricht.

In der Frage des Fachbezugs sollen ebenfalls Rahmenbedingungen analysiert werden, um eine
Grundlage fur die Diskussion von Perspektiven fiir schulisches Globales Lernen zu bieten. Dies
sind v.a. aktuelle Reformvorhaben im Schulbereich. Andererseits richtet sich der Blick auf das
Unterrichtsfach Mathematik. Von den fiir das Projekt ausgewahlten Unterrichtsfachern und -
prinzipien ist die Verbindung zu Globalem Lernen fiir Mathematik bisher noch wenig gegeben,
die Baseline Study soll daher Perspektiven fiir das Unterrichtsfach Mathematik aufzeigen
(Literaturauswertung).

1.3 Fragestellungen der Studie

Die zentralen Fragestellungen der Studie sind:

Padagoglnnen-Bildung Neu: Wie ist die neue Ausbildung von Lehrkraften aufgebaut, was sind
die wichtigsten Elemente? Welche Anknlipfungsmoglichkeiten fiir Globales Lernen gabe es?
Wie sieht das derzeitige Angebot zu den Themenschwerpunkten des Projekts in der
Lehrerinnenbildung aus?

Globales Lernen in der Ausbildung und das Angebot fiir angehende Lehrkréafte: férderliche und
hinderliche Faktoren fir die Umsetzung von Globalem Lernen

Kompetenzorientierung im Schulunterricht und aktuelle Reformagenden — Welchen Einfluss
kann das fir das Projekt bedeuten?

,sensitive global issues” — Was ist darunter zu verstehen und wie ist diese Schwerpunktsetzung
in das Osterreichische Schulsystem einzubetten?

Globales Lernen und der Fachbezug: Was sind die besonderen Herausforderungen bei den
gewahlten Unterrichtsfachern/-prinzipien am Bsp. Mathematik?
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1.4 Methodik der Studie

Die o.a. Zielsetzungen und Fragestellungen werden mit folgenden Methoden untersucht:

e Desk-Studie: Internetrecherche und Dokumentenanalyse; Auswertung anderer Studien fir die
vorliegenden Fragen; Nutzung der Ergebnisse der Baseline-Studies zu den Projekten ,,Global
Responsibility” und ,,World Class Teaching”.

e Telefoninterviews mit PH-Mitarbeiterlnnen (2 Telefoninterviews; Hintergrundrecherche)
Mittels Telefoninterviews wurden wichtige Informationen und Einschatzungen von
Expertlnnen von zwei Paddagogischen Hochschulen zur Padagoglnnenbildung Neu und zu
moglichen Anknlpfungspunkten fiir Globales Lernen v.a. bei Jung-Lehrerlnnen eingeholt.

e Telefoninterviews Junglehrerinnen (4 Telefoninterviews)

e Telefoninterviews Projektmitarbeiterinnen (2-4 Interviews; auf Basis des Rohberichts)

Es ist trotz mehrmaliger Kontaktaufnahmen (Kontakte tiber eine Lehrveranstaltungsleiterin) nicht
gelungen, mehr als die vier Interviewpartnerinnen fiir Telefoninterviews zu gewinnen.

Um die Anonymitat zu wahren, werden in diesem Bericht weder die Namen der Expertinnen noch
der anderen Interviewpartnerinnen im Anhang angegeben.
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2. Projektumfeld

Das Projekt ,,Welt-Klasse unterrichten” richtet sich in seinen Zielsetzungen und Mafnahmen vor
allem auch an die Zielgruppe der Lehrkrafte. Sie sollen dazu gewonnen werden, globale Themen in
ihrem Fachunterricht aufzugreifen und dabei auch fiir die Beschaftigung mit ,sensitive global issues”
qualifiziert werden. Eines der Hauptanliegen des Projekts ist demnach die Erweiterung der
Kompetenzen von Lehrerinnen in Globalem Lernen. Die vorliegende Bestandsaufnahme analysiert
einerseits die Rahmenbedingungen fiir die Auseinandersetzung mit sog. ,,sensitive global issues”,
andererseits die Rahmenbedingungen, die fiir die padagogische Professionalitdt und
Kompetenzentwicklung von Lehrkraften zentral sind. Weiters werden einige Anmerkungen zum
Fachbezug von Globalem Lernen gemacht und eines der Unterrichtsfacher, die im Projekt im
Mittelpunkt stehen, etwas genauer beleuchtet: das Unterrichtsfach Mathematik.

Um eine fundierte Basis flir die Untersuchung und die Auswahl der zu untersuchenden Bereiche zu
haben und einen transparenten Uberblick (iber die Zuginge zu geben, wird auf ein Modell von
Wirkfaktoren zuriickgegriffen. In der Baseline Study , Global Responsibility”, die KommEnt 2012 fiir
Sudwind erstellt hat, wurden die ,,Entry Points” flir Globales Lernen im Osterreichischen
Bildungswesen herausgearbeitet. Um die Untersuchung tiber solche Anknipfungspunkte sinnvoll
einbetten zu kdnnen, orientierte sich die damalige Studie an einem Modell von Wirkfaktoren auf
Effekte Globalen Lernens, das Annette Scheunpflug und Rainer Uphues von der Universitat Nirnberg
erarbeitet haben?. Scheunpflug/Uphues stellten Schiilerinnen als Nutzerlnnen von Globalem Lernen
in den Mittelpunkt und legten die verschiedenen Wirkfaktoren dar (Rahmenbedingungen schulischen
Lernens, curriculare Vorgaben, didaktische Konzepte, Schulprofile, schulische
Unterstiitzungssysteme, Unterricht). Das Modell diente den beiden Autorinnen als Ordnungsprinzip
fr einen Forschungsiiberblick zu Globalem Lernen, mit dem sie aufzeigen konnten, in welchen
Bereichen es empirische Erkenntnisse gibt bzw. braucht, um Aussagen liber Effekte Globalen Lernens
machen zu kénnen (Scheunpflug/Uphues, 2010).

Orientiert an diesem Modell wurde fiir die Baseline Study zu , Global Responsibility” (2012) eine
Grafik erarbeitet, mit der auch die Wirkfaktoren in Bezug auf Lehrerlnnen anschaulich dargestellt
werden konnten. Im Zusammenhang mit der Frage nach den ,entry points“ fiir Globales Lernen ging
die Analyse fiir das EU-Projekt ,,Global Responsibility” vor allem vom Verantwortungsbereich der
Lehrerinnen aus. Lehrkrafte haben einen hohen Einfluss bei der Implementierung von Globalem
Lernen?. lhre Kompetenz, ihre Einstellungen zu Globalem Lernen sowie die Chancen, die sie nutzen
koénnen, entscheiden letztlich, ob Globales Lernen im Unterricht Beriicksichtigung findet.

Dieses Modell der Wirkfaktoren mit dem Fokus auf Lehrerinnen wird auch der Bestandsaufnahme fiir
»Welt-Klasse Unterrichten” zugrunde gelegt. Es ermdglicht die Vernetztheit von persénlichen
Aspekten der Lehrerlnnen, Rahmenbedingungen im Schulsystem und fiir den Unterricht aufzuzeigen

! Dieses Modell basiert auf dem Angebots-Nutzungs-Modell des Erziehungswissenschaftlers Andreas Helmke,
mit dem vor allem die Vernetztheit der Faktoren fiir die Bedingungen und Konsequenzen von Unterricht
dargelegt wird. Angebots-Nutzungs-Modelle stellen in der Bildungsforschung vielfach verwendete Modelle dar.

10
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und macht damit sichtbar, in welchem Umfeld das Projekt ,Welt-Klasse Unterrichten” agiert. Daraus
ergeben sich moglicherweise neue Sichtweisen fiir die Projektstrategie und -umsetzung. Es geht nicht
darum, ein wissenschaftlich fundiertes Modell zu erarbeiten, sondern die Auswahl und Aspekte der
Untersuchung auf einer theoriebasierten Darstellung relevanter und vernetzter Wirkfaktoren
transparent zu machen.

Abb. 1: Lehrerinnen und Globalen Lernen: Wirkfaktoren

:--LehrerInnen und Globales Lernen: erkfaktoren

(Verelnfachtes Modell, in Anlehnung an A Scheunpflug)

Lehrer- - i 5 ! -
: Professionalitat E_ehrplane : SL:t:ﬁJIII?O':‘iI
-AUSblldUng . . . . - B | n = p .
_ - Fortbildung : _
...... . . [ . D|dakt|sche S F
Konzepte Kompetenzen
: : : der Lehrerlnnen
Haltungen / : i Schulleitung : zur Gestaltung des
Einstellunggn : _ : Unterrichts nach
: Materialien : Prinzipien des
: : Globalen Lernens
Umfeld / Un?AerStU;ZLiNQS' Kolleglum
Vorerfahrungen Migeledlts
. Intern / extern
~ Lehrer / . Unterricht Struktureller : Ergebnis
- Lehrerin 3 ; - Rahmen ' :

Zu den einzelnen Wirkfaktoren:

1. Lehrer/Lehrerinnen und ihre individuellen Voraussetzungen

Im Projekt ,,Welt-Klasse Unterrichten” sind die individuellen Voraussetzungen von Lehrkraften in
mehrfacher Hinsicht von Bedeutung. Zum einen pragen diese Voraussetzungen Haltungen und
Einstellungen zum Unterrichten globaler Themen. Die Einschatzung der Lehrerinnen dariiber, wie sie
aktuelle Themen in ihren Unterricht einbringen, was relevante Unterrichtsinhalte sind, ist von ihren
individuellen Vorerfahrungen und Haltungen beeinflusst, v.a. dort, wo es darum geht, sog.
Querschnittsmaterien (auch Unterrichtsprinzipien) in ihren Fachunterricht zu integrieren.

Zum anderen setzt sich das EU-Projekt zum Ziel, jene Hindernisse fiir Globales Lernen zu Giberwinden,
die wohl damit zu tun haben, dass globale Themen vielfach auch sSensitive global issues” sind, also

11
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v.a. auch kontroverse Themen. Es liegt auf der Hand, dass Pddagoglnnen hier besonders von ihren
Vorerfahrungen und eigenen Einstellungen gepragt sind. Hier spielen aber auch ihre eigenen
Uberzeugungen und ihr Verstindnis von Politik eine groRe Rolle: wird Politik als eine
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Interessen verstanden? Ist politische Kultur und
Demokratie als Prozess der Aushandlung solcher Interessen anerkannt? Oder wird politische
Auseinandersetzung als ,,Streit” angesehen und damit eher abgelehnt?

Nicht zuletzt stellt sich die Frage, ob und wie Lehrkrafte in ihrer Ausbildung auf das Unterrichten
globaler und auf das Unterrichten kontroverser Themen vorbereitet wurden. Wie weit konnten sie
entsprechende Kompetenzen in ihrer Ausbildung dazu entwickeln?

Diese Frage scheint fiir das vorliegende Projekt relativ zentral, Kap. 3 widmet sich daher zunachst der
Frage des Unterrichtens kontroverser Themen und entsprechender Kompetenzentwicklung.

In Kap. 4 steht dann die Padagoglnnenbildung im Fokus, wobei der Schwerpunkt hier auf die Frage
gerichtet ist, welchen Stellenwert hat Globales Lernen in der Ausbildung von Lehrkraften und welche
hinderlichen und forderlichen Faktoren flir Globales Lernen sehen Lehrkrafte, die gerade erst ihre
Ausbildung abgeschlossen haben. Der Fokus auf Ausbildung und das Erreichen junger Lehrkrafte
wurde aus mehreren Griinden gewahlt:

e Evaluationen und Umfragen unter Lehrerlnnen zeigen, dass sie in der Fort- und Weiterbildung
weniger Angebote annehmen, zu denen nicht schon in der Ausbildung ein Grundstein gelegt ist.

e KommEnt hat darlber hinaus in einer Befragung von Lehrerinnen, die sich im Globalen Lernen
engagieren, festgestellt, dass viele dieser Lehrkrafte ihr Naheverhaltnis zu Globalem Lernen mit
ihrer Sozialisation oder ihrem Engagement in der Solidaritatsbewegung mit der sog. , Dritten
Welt” oder in sozialen Bewegungen begriinden. Diese Generation an Lehrkraften steht aber jetzt
kurz vor der Pensionierung. Fir das Globale Lernen ist daher die Frage, wie kdnnen junge
Lehrerlnnen angesprochen werden, zentral.

e In fritheren Studien zu zwei EU-Projekten (Global Responsibility 2012 und Welt-Klasse
Unterrichten 2014) standen die Anknipfungspunkte fir Globales Lernen in der Fort- und
Weiterbildung starker im Mittelpunkt. Die Ergebnisse sind nach wie vor relevant, auf sie wird in
der vorliegenden Studie auch Bezug genommen. Diesen Bereich noch einmal zu beleuchten,
schien Auftragnehmer und Auftraggeber nicht zielfihrend. Demgegeniiber wissen wir aber sehr
wenig Uber den Einstieg junger Lehrerlnnen ins Globale Lernen.

2. Unterricht

Unterricht und Unterrichtsentwicklung sind nicht nur von Lehrplanen, didaktischen Konzepten und
Schulbilichern gepragt. Gerade dort, wo es darum geht, aktuelle gesellschaftspolitische Fragen
aufzugreifen oder neue Themen anzusprechen, greifen Lehrkrafte auch auf andere Materialien und
unterstltzende Angebote zuriick. Mit dem Zugang, Globales Lernen in den Fachunterricht zu
integrieren, muss das Projekt ,,Welt-Klasse Unterrichten” natirlich auch einen Bezug zu den
Lehrplanen herstellen, was in den Materialien geschieht. Die Materialien, die im Rahmen des
Projekts gemeinsam mit Lehrkraften entwickelt werden, haben einen fachorientierten Zugang.
Darliber hinaus bietet das Projekt den Lehrkraften auch externe Unterstitzung an, z. B. in Form von
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Workshops fiir Schiilerinnen, aber sicher auch in Form von Beratungsleistungen. Kap. 5 nimmt Bezug
auf den Fachunterricht.

Globales Lernen ist dariiber hinaus auch im Bereich didaktische Konzepte anzusiedeln, wobei in dem
hier behandelten Projekt v.a. auch der Zugang Uber die ,sensitive global issues” den didaktischen
Konzepten zuzuordnen ist. Dazu sind in Kap. 3 Informationen enthalten.

3. Struktureller Rahmen

Schulleitungen und Kollegium bilden einen zentralen Bezugsrahmen fiir die Arbeit von Lehrkraften
auch im Kontext von Globalem Lernen. Die Moglichkeiten fiir Globales Lernen im Fachunterricht
hdngen wesentlich auch damit zusammen, ob es im Kollegium und der Schulleitung eine Offenheit
fiir Globales Lernen und globale Themen gibt. Ebenso hangen Moglichkeiten, kontroverse Themen zu
unterrichten ganz wesentlich von Schulklima, Unterstiitzung der Schulleitung und den
vorherrschenden Meinungen zu Demokratielernen, Politischer Bildung, Kontroversitat in Schule und
Unterricht zusammen. Im Idealfall sind diese Zugange wesentlicher Bestandteil eines Schulleitbilds
oder Thema von Schulentwicklung. Globales Lernen/ Global Citizenship Education oder Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung finden zunehmend Interesse in Prozessen der Schulentwicklung. Dies wird
durch den ,, whole school approach” unterstiitzt, eine kurze Erlauterung und Hinweise auf Beispiele
dazu finden sich in Kap. 6.

Darlber hinaus wird der strukturelle Rahmen in dieser Bestandsaufnahme nicht bearbeitet.

4. Kompetenzentwicklung von Lehrkréften im Kontext von Globalem Lernen

Die ProjektmaRRnahmen sollen zur Kompetenzstarkung und -erweiterung bei Lehrkraften beitragen,
sowohl in Hinblick auf ihren Fachunterricht als auch in Hinblick auf fachertibergreifende
Querschnittsaufgaben wie Globales Lernen und Politische Bildung.

Die Kompetenzorientierung von Unterricht ist seit einigen Jahren eine zentrale Reformagenda des
Bildungssystems nicht nur in Osterreich. Auch Globales Lernen und Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung entziehen sich diesem Diskurs und dieser Entwicklung nicht. So weist etwa der
Orientierungsrahmen Globale Entwicklung, den die Kultusministerkonferenz in Deutschland
gemeinsam mit dem BMZ (Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit) erarbeitet hat,
ein eigenes Kompetenzmodell fiir den Lernbereich Globale Entwicklung auf.

In Bezug auf die Kompetenzentwicklung von Lehrkréften gibt es ebenfalls einige Uberlegungen, auf
die in Kap. 5 eingegangen wird.

All diese Faktoren beeinflussen die Entwicklung der Kompetenzen und der padagogischen
Professionalitdt von Lehrerinnen, und letztendlich auch die Méglichkeiten von Lehrerinnen, ihren
Unterricht nach inhaltlichen und didaktischen Vorgaben von Globalem Lernen zu gestalten.
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3. Spotlight 1 — Projektschwerpunkt ,,sensitive global issues”

Das Projekt “Welt-Klasse Unterrichten” stellt in seiner inhaltlichen Ausrichtung sog. ,sensitive global
issues” in den Mittelpunkt und wahlt dazu 3 Themenschwerpunkte aus: Migration, Klimawandel,
Gender Equality. Mit diesem Ansatz liegt Sidwind in mehrfacher Hinsicht ,,im Trend”: die gewahlten
Schwerpunktthemen gehoren sicher zu den groRten globalen Herausforderungen. Zum anderen sind
diese Themen, wie auch andere global relevante Themen, mit denen sich Globales Lernen befasst,
sehr kontroversiell diskutierte Themen, deren Diskussion im Schulunterricht fir Paddagoglnnen wie
Schiilerlnnen eine grofRe Herausforderung bedeutet. Die Frage, wie mit kontroversiellen Themen im
Unterricht umzugehen ist, gerade auch in einem gesellschaftlichen Klima, das zunehmend von
weltanschaulichen Differenzen gepragt ist, ist ein aktuell diskutiertes Thema der politischen Bildung.

3.1 Zum gesellschaftspolitischen Kontext des Anliegens

In den letzten Jahren ist in den europaischen Gesellschaften eine zunehmende weltanschauliche
Meinungsvielfalt bis hin zu ideologischer Polarisierung festzustellen. Dies ist einerseits Ausdruck
eines offenen, demokratisch verfassten Gemeinwesens, in dem Meinungsvielfalt und 6ffentliche,
kontroversielle Diskussionen moglich sind. Andererseits zeigen 6ffentliche Kontroversen heute eine
zunehmende Emotionalisierung bis hin zu problematischen Entwicklungen v.a. in sozialen Medien,
die unter dem Begriff ,,Hate Speech” zusammengefasst werden kénnen. Eine sachliche
Auseinandersetzung mit wichtigen gesellschaftspolitischen Fragen und sachliche Diskussionen tber
Handlungsoptionen und -alternativen in Bezug auf die zukiinftige Gestaltung des sozialen
Zusammenlebens oder in Bezug auf eine politische Gestaltung und Steuerung so relevanter
Zukunftsfragen wie Migration oder Klimapolitik erscheinen angesichts dieser Entwicklungen
zunehmend schwierig.

Im Kontext von Globalem Lernen ist vor allem zu beachten, was diese Veranderungen im
gesellschaftlichen Klima fiir ein Bildungskonzept, das auf Weltoffenheit, globale Gerechtigkeit und
das Wahrnehmen geteilter Verantwortung fiir globale Entwicklungen ausgerichtet ist, bedeuten.
Wahrend einerseits junge Menschen zunehmend auf die 6kologischen Probleme, v.a. den
Klimawandel aufmerksam machen und auch politische Veranderungen einfordern, ist das allgemeine
politische Klima, u. a. in Folge der Fluchtbewegungen von 2015, eher auf Abschottung und geringere
Anerkennung von internationaler Kooperation zur Lésung globaler Probleme ausgerichtet.

Die Unsicherheiten, Angste und die stirkere Ablehnung von Migration haben nicht nur mit dem
Thema Migration selbst zu tun, sondern sind auch verbunden mit einer meist nicht bewusst
gemachten Erkenntnis, dass die Komplexitat der Weltverhaltnisse, globale Probleme und das ,, Elend
dieser Welt” nicht mehr vor den Toren Europas Halt machen. Mit den groRen Fluchtbewegungen der
letzten Jahre wird auch in Europa sichtbar, dass globale Krisen nicht mehr ignoriert werden kénnen.
Dies erzeugt Unsicherheiten, unterschwellige Beunruhigungen und Angste, die zum Teil politisch

instrumentalisiert werden. Tendenzen zur Abwehr und Abschottung sind zunachst verstandliche
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menschliche Reaktionen, dies ist aber klar zu unterscheiden von politischen Konzepten und
Programmen, die Abwehr und Abschottung zu politischen Losungen und Strategien machen und
dabei gleichzeitig gesellschaftliche Angste schiiren, um diese Programme zur Umsetzung zu bringen.

Neben der kulturellen Vielfalt und sozialen Fragmentierungen entwickeln sich zunehmende
ideologische Spaltungen in der Gesellschaft. Dies macht vor Schule nicht Halt, Klassenzimmer und
Schulen sind Spiegel gesellschaftlicher Realitdten und reprasentieren damit eine Vielfalt an
Einstellungen und letztlich auch diese ideologischen, sozialen und kulturellen Spannungen der
Gesellschaft.

Die Griinde fur diese Entwicklung sind vielfaltig und sie beeinflussen den Umgang mit gesellschaftlich
kontroversiell diskutierten Themen in Schule und Unterricht. An dieser Stelle kann keine ausfiihrliche
Auseinandersetzung mit diesen Entwicklungen und deren Ursachen stattfinden, dieser
gesellschaftspolitische Hintergrund beeinflusst das Projekt , Welt-Klasse Unterrichten” jedoch in
hohem MaR.

3.2 Das Verstandnis von ,sensitive global issues” im Projekt

Das EU-Projekt hat hier einen interessanten Zugang gewahlt und verweist schon im Projekttitel
darauf, dass die Themenschwerpunkte nicht nur globale Fragen aufgreifen, sondern diese Themen
besondere Herausforderungen darstellen.

Die verfligbaren Unterlagen fir die Studie gaben zunachst kaum Hinweise darauf, was mit dem
Begriff ,,Sensitive Global Issues” genau gemeint ist. Diese Frage war daher Teil in zwei
Telefoninterviews mit der Projektleitung und einer Projektmitarbeiterin.

Aus diesen Gesprachen ging hervor, dass im Konsortium der Projektpartner tber die Frage diskutiert
wurde, was die drangenden globalen Probleme sind. Die Erfahrungen der Projektpartner im
Vorlauferprojekt ,,World Class Teaching” haben gezeigt, dass sich Lehrerlnnen bei Themen, die
kontroversiell sind, oft nicht , fit genug flihlen”. Lehrerinnen glauben, nicht (iber genug Wissen zu
verfligen, um eine Diskussion zu lenken bzw. sie sehen die Gefahr, dass ihnen die Diskussion dazu
entgleitet. Dies fiihrt dann dazu, dass kontroversielle Themen nicht im Unterricht aufgegriffen
werden, sogar dann, wenn die Schiilerinnen selbst solche Themen behandeln wollen. In einem der
internationalen Seminare der Projektpartner wurde in diesem Zusammenhang v.a. das Thema
Migration behandelt. Fazit war, dass Pddagoglnnen zwar das Bedlirfnis von Schiilerinnen nach
Auseinandersetzung mit dem Thema kennen, es aber nicht aufgreifen wollen. Sie suchen dann einen
Ausweg und sagen, das Thema passe nicht in den Facherkanon. Auf diese Problematik haben auch
zwei der interviewten Junglehrerlnnen hingewiesen. Sie meinten, junge Lehrerlnnen wiissten, dass
Diskussionen zu schwierigen, komplexen und kontroversen Themen im Unterricht auf sie zukommen
wirden, sie fanden das auch richtig, gleichzeitig fiihlten sie sich dafiir aber nicht ausreichend
ausgebildet. Junge Lehrerlnnen waren zwar wahrscheinlich grundsatzlich offener fiir Diskussionen,
sie hatten aber auch Angst, dass sie gruppendynamisch schwierige Situationen im Klassenzimmer
nicht bewaltigen kénnten.
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Einige haben auBerdem darauf hingewiesen, dass sie sich auch fachlich nicht kompetent fiihlen
wiirden, wenn sie nicht durch ein anderes Studium, das sie schon absolviert haben, auf aktuelle
globale Fragen vorbereitet waren bzw. hier auf grundlegendes Fachwissen zuriickgreifen kénnten.

»Sensitive global issues” sind aus Sicht der Siidwind-Verantwortlichen drangende Probleme und
kontroversielle Themen, wo Lehrerinnen sich nicht ausreichend kompetent fiihlen, sie im Unterricht
aufzugreifen.

Oberstes Ziel des Projekts ist das Empowerment von Lehrerinnen. Die ProjektmalRnahmen sollen die
Padagoglnnen unterstiitzen, damit sie ,,sensitive global issues” in ihren Unterrichtsfachern aufgreifen
und sich auf entsprechende inhaltliche Auseinandersetzungen mit den Schiilerinnen gut vorbereiten
kénnen. Dieses Ziel soll durch den Aufbau des Projekts unterstiitzt werden, die Projektmafinahmen
umfassen daher:

e Die Erstellung von Unterrichtsmaterialien fuir ausgewahlte Unterrichtsfacher/-prinzipien, die
vor allem die drei Schwerpunktthemen ansprechen — Klimawandel, Migration und
Geschlechtergerechtigkeit. Die Materialien sollen einen niederschwelligen Einstieg fir die
Padagoglnnen bieten.

e Die Unterrichtsmaterialien umfassen Handreichungen mit ausgearbeiteten
Unterrichtsvorschlagen, die in Zusammenarbeit mit Lehrerlnnen erarbeitet wurden.
AuBerdem werden zu den einzelnen Themenbereichen Poster mit den wesentlichen
Hintergrundinformationen erstellt. Die Poster konnen in der Klasse aufgehangt werden und
sollen eine gute Ubersicht zu den Themen bieten.

o Weiterbildungsseminare (Kurzseminare und Online-Kurse) fiir Lehrerlnnen zum Einstieg in
Globales Lernen und in die Schwerpunktthemen.

e SDG-Workshops fiir Schiilerinnen und Projektférderungen fiir Schulen.

In Bezug auf die inhaltliche Ausrichtung des Projekts — einerseits die Fokussierung auf die genannten
Schwerpunktthemen und andererseits die Definition dieser Themen als ,,sensitive global issues” ist
die Klarung dieses Zugangs eine wichtige Facette flr die inhaltliche und methodisch-didaktische
Gestaltung der ProjektmaRnahmen. Es ist wichtig, den Blick von Lehrkraften auf Fragen zu lenken,
wie:
e Was macht die Themen zu ,global issues” (ohnehin zentraler Zugang fiir Globales Lernen)?
Was macht die Themen zu ,sensitive global issues“?
e Was bedeutet das fir die inhaltliche und methodisch-didaktische Gestaltung der Lehr-
/Lernsettings?
o Auf welche Herausforderungen muss ich mich als Lehrkraft vorbereiten? Was brauche dazu
an Materialien, eigenen Kompetenzen und ev. weiterer Unterstiitzung?
e Mit welchen Haltungen gehe ich selbst an die Themen heran? Wie sehe ich meine
persénliche und wie meine padagogische Rolle?
e Was kann ich tun, um eine sachorientierte Auseinandersetzung zu ermdoglichen? Wie kann
ich dabei gleichzeitig, einen Denk- und Diskursraum fiir die Schiilerinnen 6ffnen, in dem sie
auch ihre Erfahrungen, Unsicherheiten, Angste duBern kénnen?
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Es gibt grundsatzlich mehrere Moglichkeiten den Begriff der ,sensitive global issues” fir Globales

Lernen und die inhaltliche Scharfung des Projekts zu nutzen und damit ev. auch den innovativen

Charakter des Projekts zu starken. Das hdangt mit dem Verstandnis von ,sensitive global issues”

zusammen, solche Themen kénnten sein:

besonders kontroverse Themen, dann misste der Umgang mit kontroversen Themen in den
Lehr-/Lernsettings und der methodisch didaktischen Ausrichtung des Projekts besonders
hervorgehoben sein.

Kontroverse Themen sind meist Themen, die gesellschaftliche Widerspriiche und
Interessenskonflikte in sich tragen, die nicht offen dargelegt werden. Haufig kommen emotionale
Aspekte dazu oder berlagern bereits grundlegende Interessenskonflikte. Im Sinne einer
politischen Bildung ist es wichtig, dass Schiilerlnnen lernen, Bedirfnisse und Interessen
unterschiedlicher Akteure herauszuarbeiten und Interessenskonflikte sachlich zu analysieren.
Kontroverse Themen sind gegenwartig oft Themen, die bereits einen sehr starken Grad an
Emotionalisierung haben (z. B. Migration). Emotionen sind lange aus dem politischen Diskurs
verdrangt worden bzw. negativ bewertet worden. Gleichzeitig spielen Emotionen eine
wesentliche Rolle in Identitatsstiftung und Gruppenbildung und sie bilden eine zentrale
Einstiegsmoglichkeit fir populistische Argumentationen. Diese ,,Mischung” stellt eine besondere
Herausforderung fiir Politische Bildung dar, gefordert ist daher auch eine emotionssensible
Politische Bildung (vgl. Langeder 2019)

Kontroverse Themen sind oft Themen, die besonders verunsichern und durch die individuell wie
kollektiv Dilemmata entstehen: Solche Dilemma-Situationen kdnnen auch soziale Beziehungen
beeinflussen, zwischen Schiilerinnen, in Peer-Groups, in Familien, zwischen Lehrerlnnen und
Schilerlnnen. Diese Dilemmata miissten daher herausgearbeitet werden und kénnten didaktisch
wesentlich in die Projektkonzeption eingebaut werden (z. B. mit dem Unterrichtsmodell Values

and Knowledge Education, VaKE) (s. http://www.vake.eu/ )

3.3 Kontroverse Themen im Unterricht (Literaturauswertung)

Ein konstruktiver Umgang mit kontroversiellen Themen stellt eine zentrale Frage fiir das soziale

Zusammenleben dar. Europarat und Europdische Union haben dieses Thema ebenfalls aufgegriffen

und als Herausforderung fiir Bildung identifiziert. 2016 wurde die Erarbeitung einer Handreichung fur
Lehrkrafte in Auftrag gegeben, die sich mit der Frage kontroverser Themen im Unterricht befasst
(Europarat 2016). Als Griinde fiir diese Schwerpunktsetzung sind genannt (ebd.: 8):

e ,Die Sorge der Offentlichkeit in Folge gewalttéitiger Zwischenfille und sozialer Konflikte in
verschiedenen europaischen Staaten hat neue Denkansatze in der Politischen Bildung und
Menschenrechtsbildung zur Folge, die die Auseinandersetzung mit kontroversen Themen zu
einer dringlichen Bildungsfrage machen” (ebd.: 8).

e Einrespektvoller Dialog zwischen Menschen mit unterschiedlichen Wertvorstellungen ist
unabdingbar fiir den demokratischen Prozess und das Zusammenleben.

o Dies muss gelernt werden, u.a. auch durch die Diskussion kontroverser Themen in Schule und
Unterricht.
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e Die Auseinandersetzung mit kontroversen Themen wird oft als zu anspruchsvoll fiir den
Unterricht angesehen, genannt werden hier v.a. Themen wie sexuelle Orientierung, religioser
Extremismus, Gewalt gegen Frauen oder Kindesmissbrauch.

e Kinder und Jugendliche miissen Orientierung auch in gesellschaftlich kontrovers behandelten
Fragen finden kdnnen bzw. sie miissen auch Gelegenheit haben, ihre Angste und Sorgen zu
aulern.

Die Handreichung verfolgt u.a. folgende Zielsetzungen:

e Sie soll Lehrkraften helfen, den Wert zu erkennen, junge Menschen in kontroverse Themen
einzubeziehen, und das Selbstvertrauen und die Kompetenzen zu erwerben, um diese zu
einem Bestandteil ihres Alltags zu machen, insbesondere durch

e die Schaffung eines ,,sicheren Umfelds” in den Klassenzimmern, in denen Schiilerinnen
Themen, die sie interessieren, ungezwungen und frei von Angst behandeln kénnen — und

e den Einsatz von Lehrmethoden und -techniken, die einen offenen und respektvollen Dialog
fordern.

Die Handreichung wurde fiir den Einsatz als Trainingsmaterial entwickelt und enthélt nach einem
einfihrenden theoretischen Teil einen zweiten Teil mit Vorschlagen fiir Lernaktivitaten.

Kontroverse Themen werden von den Autorinnen der Handreichung definiert als ,,Themen, die
starke Gefiihle hervorrufen und zu widerspriichlichen Meinungen in den Gemeinschaften und in der
Gesellschaft filhren” (ebd.: 8). Diese Themen kdnnen lokale und globale Dimensionen ansprechen
(,,vom Bau von Moscheen bis zur Reduzierung von Treibhausemissionen®), sie kdnnen seit langem in
Gesellschaften vorhanden sein (z. B. konfessionelle Differenzen) oder aktuelle Fragen betreffen. Was
als kontrovers gilt, ist natlrlich von lokalen Gegebenheiten abhangig, und die Wahrnehmung von
Kontroversitat in verschiedenen Landern ist unterschiedlich und auch kulturell gepragt. Das
bedeutet, dass ,,nahezu jedes Thema“ irgendwann auch zu einem kontroversen Thema werden kann.

Der Verweis darauf, dass kontroverse Themen Emotionen hervorrufen, ist auch fiir das EU-Projekt
relevant, v.a. in Hinblick auf die Gestaltung von Materialien und Seminarkonzepte. Auch die Themen
Migration, Klimawandel, Gender Equality sind kontroverse Themen, die Emotionen aktivieren. Die
didaktische Herausforderung besteht bei diesen drei Themenschwerpunkten in jedem Fall daher
auch darin, nicht nur wissensbasierte Informationen zu geben, sondern auch die emotionale
Dimension der Fragen zu bericksichtigen.

Die Handreichung gibt auBerdem Hinweise auf die Kompetenzen, die Lehrerlnnen im Umgang mit
kontroversen Themen im Unterricht entwickeln sollten. Diese Kompetenzen fallen unter drei
Kategorien:

e Personliche Kompetenzen — u. a. die Fahigkeit, die eigenen Uberzeugungen und Werte sowie
deren Auswirkungen auf den Unterricht zu reflektieren und zu beurteilen, wann es angemessen
sein kann, den Schilerlnnen diese mitzuteilen

o Theoretische Kompetenzen — u. a. den Charakter der Kontroverse innerhalb demokratischer
Systeme und die Rolle des Dialogs und der friedlichen Konfliktlésung zu verstehen, sowie den

18



WELT-KLASSE
UNTERRICHTEN

Baseline Study

damit verbundenen Wert kontroverser Inhalte fiir die Politische Bildung und
Menschenrechtsbildung

o Praktische Kompetenzen — u. a. die Fahigkeit, verschiedene Rollen im Unterricht einzunehmen,
unterschiedliche Strategien fiir einen sensiblen Umgang mit kontroversen Themen anzuwenden,
beim Fehlen vollstdndiger Fakten bestimmte Themen fair zu prasentieren, beildufige kontroverse
Bemerkungen von Schiilerlnnen professionell handzuhaben und mit anderen Akteurlnnen zu
kooperieren (ebd.: 29)

Die in der Handreichung des Europarats angefiihrten Herausforderungen fiir den Unterricht bieten
eine wichtige Leitlinie, die auch im vorliegenden Projekt geniitzt werden kann (vgl. ebd.: 9)

e Kontroverse Themen verkorpern grof3e Konflikte in Bezug auf Werte und Interessen, gehen
haufig mit strittigen Behauptungen tber zugrundeliegende Fakten einher

e Es handelt sich tendenziell um komplexe Themen, fir die es keine einfachen Antworten gibt

e Sind emotionalisiert, weisen ,Tendenz auf, Klifte zwischen Menschen zu schaffen oder zu
vertiefen, was zu Misstrauen fihrt.

e Lehrplane fur diese Fragen zu 6ffnen, ist mit schwierigen padagogischen Fragen verbunden
(wie Empfindungen von Schiilernnen unterschiedlicher Herkunft und unterschiedlicher
Kulturen schiitzen, wie Spannungen im Klassenraum vermeiden, die ausgewogene
Vermittlung umstrittenes Materials) und wirft Fragen zu akademischer Freiheit und der Rolle
der persénlichen Uberzeugungen und Werte der Lehrkrifte auf.

e  Fir Schulleitungen und Schulverwaltung treten politische Fragen auf, z. B. wie kdnnen
Lehrkrafte unterstiitzt werden, wie kénnen zusatzliche Gelegenheiten fir den Dialog mit der
Schulgemeinschaft geschaffen werden, wie kann positives Schulethos geférdert werden, wie
mit Angsten der Eltern und anderer Personen umgegangen werden.

3.4 Schlussfolgerungen

Das EU-Projekt , Welt-Klasse Unterrichten” greift nicht nur aktuelle Schwerpunktthemen wie
Migration, Klimawandel und Gender Equality auf, sondern definiert diese als ,sensitive global issues”.
Stdwind reagiert mit dem EU-Projekt auf eine padagogische Herausforderung, die in den letzten
Jahren zunehmend als relevant erkannt worden ist: das Unterrichten kontroverser Themen. Dieses
Unterrichten kontroverser Themen bildet gerade auch im Hinblick auf zunehmende weltanschauliche
Unterschiede und daraus resultierende gesellschaftliche Spannungen eine besondere
Herausforderung. Darauf hat u.a. der Europarat mit neuen Handreichungen und Fortbildungen fir
Lehrkrafte reagiert.

Die Kontroversitat ist in verschiedenen Dimensionen gegeben, sie reicht von Themen, die
wissenschaftlich umstritten sind, bis hin zu Themen, die sehr stark emotionalisieren.

Das vorliegende Projekt von Siidwind kann hier wesentlich zu einer Weiterentwicklung beitragen, in
dem die fiir Politische Bildung, Menschen- und Friedensbildung definierten Anforderungen und
Anregungen mit dem Projekt ,Welt-Klasse Unterrichten” und dem Globalen Lernen verbindet und
den Begriff der ,,sensitive global isses” dahingehend genauer erlautert (z. B. im Global Learning
Framework).

19



WELT-KLASSE
UNTERRICHTEN

Baseline Study

4. Spotlight 2: Globales Lernen in der
Ausbildung von Padagoginnen

Im Fokus padagogischer Bemiihungen im Kontext von Globalem Lernen standen lange Zeit die
Lernenden, die vor allem in Schilerinnen, Studierenden oder Teilnehmenden von
Bildungsprogrammen gesehen wurden. Erst seit wenigen Jahren riickt im Globalem Lernen auch die
Frage nach den Kompetenzen von Lehrenden in den Mittelpunkt. Einerseits haben sie bedeutende
Funktionen und Aufgaben in der Férderung von Globalem Lernen, andererseits sind sie in Bezug auf
Globales Lernen selbst meist als Lernende anzusehen. Dies nicht nur, wenn von einem Prozess des
lebenslangen Lernens generell oder einer permanenten Weiterentwicklung und Anpassung
padagogischer Profession auszugehen ist, sondern weil Lehrerlnnen bisher in der Ausbildung sehr
wenig mit Globalem Lernen in Beriihrung kommen. Das Projekt ,Welt-Klasse Unterrichten” adressiert
in einem Teil seiner Projektmalnahmen v. a. auch Lehrkrafte, die Bestandsaufnahme widmet sich
den Rahmenbedingungen fiir die Unterrichtsgestaltung durch die Lehrkrafte und richtet das
Augenmerk auch auf die Padagoginnenbildung. Sowohl die Empfehlungen der Strategiegruppe
Globales Lernen zur Starkung von Globalem Lernen/ Global Citizenship Education als auch diverse
Bestandserhebungen im Bereich (z. B. Baseline Study zum Projekt ,,World Class Teaching” 2014, Kap.
10) zeigen, dass Globales Lernen/ Global Citizenship Education in die Ausbildung von Pidagoginnen
integriert werden muss. Die Studien zu den Projekten ,,Global Responsibility” und ,,World Class
Teaching” haben besonders die Fort- und Weiterbildungsangebote fiir Lehrkrafte in den Blick
genommen. Im Bereich der Fort- und Weiterbildung gibt es in Osterreich ein vielfiltiges
Bildungsangebot zu Globalem Lernen, wo Sidwind ein wichtiger Akteur ist.

Aus Studien, Evaluationen und eigenen Erfahrungen wissen wir, dass Globales Lernen vor allem von
jenen Lehrkraften wahrgenommen wird, die u.a. auch in der Zeit einer breiteren
Solidaritatsbewegung mit der sog. ,Dritten Welt” bzw allgemein in einer Zeit sozialer Bewegungen
sozialisiert wurden und sehr oft persénliche Erfahrungen aus der Solidaritdtsarbeit, aus
Personaleinsdtzen und dhnlichem Engagement haben. Diese Personengruppe steht aber mittlerweile
kurz vor der Pensionierung.

Fir das Globale Lernen ist daher eine zentrale Frage, wie konnen junge Lehrerlnnen fiir Globales
Lernen sensibilisiert werden, welche MalRnahmen und Unterstlitzungsangebote bendtigen sie, um
Globales Lernen in ihren Unterricht zu integrieren. Daher legt die Studie einen Schwerpunkt auf die
Ausbildung von Padagoglnnen und versucht, Anregungen flr zukiinftige Projektaktivitaten
herauszuarbeiten. In der vorliegenden Bestandsaufnahme wird die Ausbildung zukiinftiger Lehrkrafte
analysiert, dazu wurden auch 2 Expertinneninterviews mit Mitarbeiterlnnen von Padagogischen
Hochschulen gefiihrt. Weiters wird Thema Kompetenzentwicklung fiir Globales Lernen bei
Lehrkraften aufgegriffen.
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4.1 Struktur der Pddagoginnenbildung Neu

Seit einigen Jahren wird die P4dagoglnnen-Bildung in Osterreich einer Neustrukturierung unterzogen.
Strukturell wird die Padagoglnnenbildung weiterhin sowohl an Padagogischen Hochschulen als auch
an Universitaten durchgefiihrt. Allerdings wurden die fiir die Ausbildung zustandigen Institutionen in
vier regionalen Entwicklungsverbiinden zusammengefasst, in denen Padagogische Hochschulen und
Universititen kooperieren:

e EV West
Padagogische Hochschule Tirol, Padagogische Hochschule Vorarlberg, Private Padagogische
Hochschule Edith Stein, Universitat Innsbruck, Universitdt Mozarteum Salzburg

e EV Mitte
Padagogische Hochschule Oberésterreich, Padagogische Hochschule Salzburg, Private
Padagogische Hochschule Linz, Private Paddagogische Hochschule Edith Stein, Universitat Linz,
Universitat Salzburg, Kunstuniversitat Linz, Universitdat Mozarteum Salzburg

e EVSid-Ost
Padagogische Hochschule Steiermark, Padagogische Hochschule Karnten, Private Padagogische
Hochschule Graz, Private Padagogische Hochschule Burgenland, Universitadt Graz,
Kunstuniversitat Graz, Technische Universitat Graz, Universitat Klagenfurt)

e EV Nord-Ost
Padagogische Hochschule Wien, Padagogische Hochschule Niederosterreich, Hochschule fiir
Agrar- und Umweltpadagogik, Private Padagogische Hochschule Wien/Krems, Universitat Wien

An den Universitdaten wurden libergeordnete Strukturen geschaffen, um die Lehrerlnnenbildung der
jeweiligen Universitat zu koordinieren, es gibt eine School of Education an den Universitdten
Salzburg, Innsbruck, Linz, Klagenfurt, Innsbruck. Die Universitat Graz hat das Zentrum fir
Padagoglnnenbildung gegriindet und die Universitdat Wien das Zentrum fir Lehrerinnenbildung.

4.2 Padagoginnenbildung Neu: die Ausbildung

Die Umsetzungsphase fir die neustrukturierte Ausbildung der Paddagoglnnen hat mit Inkrafttreten
des entsprechenden Bundesrahmengesetzes im Juli 2013 begonnen. Am 1. Oktober 2015 startete
Osterreichweit die neue Ausbildung fiir den Bereich der Primarstufe, am 1. Oktober 2016 folgte die
flichendeckende Umsetzung der Lehramtsstudien fiir die Sekundarstufe I.

Die neuen Studien (8-semesterige Bachelorstudien mit 240 ECTS-Credits und mind. 2-3-semestrige
Masterstudien mit 60 bzw. 90 ECTS-Credits) enthalten einen fiir alle pddagogischen Berufe
gemeinsamen , Padagogischen Kern” (Umfang: mind. 60 ECTS-Credits), der eine einheitliche Basis in

3 https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/pbneu/ev/verbuende.html, Giberarb. 6.4.2018
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den Allgemeinen Bildungswissenschaftlichen Grundlagen (ABG) fiir alle Lehramtsstudierenden
garantieren soll.

Die neuen professionsorientierten Lehramtsstudien qualifizieren fiir Altersbereiche von Schiilerinnen
(nicht wie bisher fur Schularten): Primarstufe (6-10-Jahrige) und Sekundarstufe im Bereich der
Allgemeinbildung (10-19-Jdhrige) oder der Berufsbildung (14-19-Jahrige). Sie bieten in hohem Malie
die Moglichkeit zu Schwerpunktsetzungen und Spezialisierungen, bspw. im Hinblick auf Inklusive
Padagogik, Mehrsprachigkeit, Elementarpadagogik, Religionspadagogik, Medienpadagogik etc.

Lehramtsstudium Primarstufe

Das neue Lehramtsstudium fiir den Bereich Primarstufe ersetzt die bisherigen Studien zur Erlangung
eines Lehramtes an Volksschulen und Sonderschulen. Die Studienfachbereiche des Studiums fiir die
Primarstufe umfassen allgemeine bildungswissenschaftliche Grundlagen, Primarstufenpadagogik und
Primarstufendidaktik sowie padagogisch-praktische Studien.

Das Studium setzt sich zusammen aus:

e Bachelorstudium: 8 Semester, 240 ECTS-Credits
e Masterstudium: mind. 2 Semester, mind. 60 ECTS-Credits
e Masterstudium: mind. 3 Semester, mind. 90 ECTS-Credits (mit Schwerpunktsetzung)

Im Studium fir die Primarstufe ist es verpflichtend, einen Schwerpunkt zu wahlen. Moégliche
Schwerpunktsetzungen sind unter anderem Inklusive Padagogik mit Fokus Behinderung oder auch
Elementarpadagogik und —didaktik.

Abb. 2: Lehramtsstudium Primarstufe, Aufbau (BMBWF/Struktur der neuen Lehramtsausbildungen)

Bachelorstudium
8 Semester / 240 ECTS-Credits

1 -

Masterstudium Masterstudium™
2 Semester 3 Semester
mind. 60 ETCS-Credits mind. 90 ETCS-Credits

Vertiefung

1. Berufseinstiegsjahr:
Induktion mit Begleitung durch Mentor/innen
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Lehramtsstudium Sekundarstufe

Die Studienfachbereiche des Studiums fir die Sekundarstufe umfassen allgemeine
bildungswissenschaftliche Grundlagen, Fachwissenschaft und Fachdidaktik sowie padagogisch-
praktische Studien.

Die Ausbildung fiir den Sekundarstufenbereich beschrankt sich nicht auf die fachliche Ausbildung fir
zwei Unterrichtsfacher, sondern ermoglicht auch Spezialisierungen z.B. in Inklusiver Padagogik,
Medienpadagogik usw.

Das Studium setzt sich zusammen aus:

e Bachelorstudium: 8 Semester, 240 ECTS-Credits
e  Masterstudium (Allgemeinbildung): mind. 3 Semester, mind. 90 ECTS-Credits. Masterstudium
(Berufsbildung): mind. 2 Semester, mind. 60 ECTS-Credits

Weiters werden neue Ausbildungswege beriicksichtigt, die es Personen mit anderen
Erstausbildungen zu einem spateren Zeitpunkt ermoglichen sollen in einen padagogischen Beruf
einzusteigen.

Die Ausbildung ist demnach grundsatzlich, wie das u.a. Schema zeigt, in drei Bereiche gegliedert:

Abb. 3: Lehramtsstudium Sekundarstufe, Aufbau (BMBWF/Struktur der neuen
Lehramtsausbildungen)

Bachelorstudium
8 Semester / 240 ECTS-Credits

|
(Schwerpunki)

oder

!

Masterstudium”™
mind. 3 Semester / mind. 90 ETCS-Credits

1. Berufseinstiegsjahr:
Induktion mit Begleitung durch Mentor/innen
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1. Allgemeine Bildungswissenschaftliche Grundlagen (ABG):

Die bildungswissenschaftlichen Grundlagen sollen die Studierenden dazu befahigen,

Aufgabenstellungen im padagogischen Arbeitsfeld unter Zuhilfenahme wissenschaftlicher Theorien

und Methoden zu bewaltigen. Die wichtigsten Themenbereiche sind u.a. Aufgaben von Schule und

Unterricht, zentrale Fragen des Lehrens und Lernens im Unterrichtskontext, grundlegende Probleme

und Theorien der Bildung, der Schul- und Bildungsforschung, institutionelle Bedingungen des Lehrens

und Lernens, allgemeine Didaktik, empirische Unterrichtsforschung.

Abb. 4: Beispiel: Entwicklungsverbund Sid-Ost (Abb. der Universitit Graz)

KARL-FRANZENS-UNIVERSITAT GRAZ
UNIVERSITY OF GRAZ

Institut fir Padagogische Professionalisierung
Bildungswissenschaftliche Grundlagen

Bachelor (40 EC)

)

Gesellschaftliche Bedingungen

. PS 155t 2EC
von Bildungsprozessen

BWG - Module SEM ECTS-
Anrechnungspunkte

Lehren und Lernen 1,2 10 (il’lk|. 2 pps]
Einfilhrung in Lehren und Lernen VO 255t 3EC

Orientierung im Berufsfeld UE 155t 1EC

Theorie und Praxis des Unterrichts PS 255t 2EC

Entwicklung und Person PS 155t 2EC

Bildungstheorie und Gesellschaft 3,4 8 (inkl. 2 PPS)
Grundlagen und Grundbegriffe der Padagogik VO 255t 2EC

Einfiihrung in die pddagogische Forschung PS 255t 2EC

Lehrerlnnenberuf als Profession 5,6

12 (inkl. 4 PPS)

Grundlagen pidagogischer Professionalisierung \'[e] 158St 2EC

Interaktionsprozesse im padagogischen Kontext PS 255t 2EC

Diversitat und Inklusion Ps 255t 2EC

Padagogische Diagnostik, Forderung und Leis-

) PS 255t 2EC
tungsbeurteilung

Schulentwicklung und Bildungssystem im Wandel 7,8

10 (inkl. 2 PPS)

Grundlagen und Entwicklung des Bildungswe-

sens im nationalen und internationalen Vergleich vo 255t 2EC

Qualitatssicherung und Evaluation PS 155t 1EC

Gebundene Wahlfacher SE 355t 5EC
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2. Primarstufenpadagogik und -didaktik bzw. Fachwissenschaft und -didaktik

In diesem Teil der Ausbildung geht es um die wissenschaftlichen Grundlagen der
Primarstufenpadagogik bzw. um die spezifischen wissenschaftlichen Grundlagen der Facher. Die
Fachwissenschaft umfasst die wissenschaftsorientierte Reflexion von Lehrinhalten und Methoden
und sichert die Anbindung an den aktuellen Stand der Forschung. Die fachdidaktische Ausbildung
stellt die Schnittstelle zwischen den Anforderungen aus der Praxis und den Fachwissenschaften dar
und umfasst fachdidaktische Inhalte, Theorien und Anwendungsbereiche. Unterrichtsplanung,
Nutzung von aktuellen Unterrichtsmedien und -technologien situationsgerecht fiir Schiilerlnnen zu
planen, ihren Leistungsstand zu diagnostizieren und MaBnahmen zur individuellen Unterstiitzung von
Lernprozessen einzusetzen.

Die Curricula nehmen in unterschiedlicher Form und Intensitdt Bezug darauf, dass Bildung sich im
Kontext einer globalisierten Welt mit den Herausforderungen des globalen Wandels und Fragen
nachhaltiger Entwicklung, heterogener Gesellschaften u.d. auseinandersetzen muss (s. u.a. Beispiel).

Abb. 5: Auszug aus dem Curriculum fiir Masterstudium Lehramt (Sek) Geografie und
Wirtschaftskunde (Entwicklungsverbund West)

Ad) Fachliche Kompetenzen

Grundsatzlich bietet das Lehramt-Masterstudium Geografie und Wirtschaftskunde (GW) den
Studierenden eine Vertiefung der im einschlagigen Bachelorstudium erworbenen fachlich
geographischen sowie wirtschaftskundlichen Kompetenzen. Es fordert die synthetischen und
integrativen Fertigkeiten und damit das vernetzte Denken an den Schnittstellen zwischen Wirtschaft,
Gesellschaft und Umwelt. Die Absolventen und Absolventinnen lernen nach international

Ublichen Standards den Forschungsstand zu erarbeiten sowie allgemein ziel- und ergebnisorientiert
vorzugehen.

Uber ausgewahlte Inhalte aktuell relevanter Teilgebiete der Geografie und Wirtschaftskunde

(unter besonderer Beriicksichtigung der Lehrplane der Sekundarstufe) mit zahlreichen Querbeziigen
innerhalb und auBerhalb des Faches vermittelt das Studium die fachlichen und methodischen
Kompetenzen zur Erarbeitung verantwortungsbewusster Losungsstrategien bei der Bewaltigung
komplexer Fragestellungen in Mensch-Umwelt Systemen. Da es Ziel eines zukunftsorientierten

GW-Unterrichts ist, Schiler und Schiilerinnen hinsichtlich der Herausforderungen

des Globalen Wandels und der nachhaltigen Entwicklung entscheidungs- und handlungsfahig zu

machen, bietet das Masterstudium GW Studierenden Chancen zur Vertiefung und Erweiterung
diesbezlglicher Kompetenzen. (Abschnitt 11, §1(1)

Ad) fachdidaktische Kompetenzen:

Das Masterstudium Geografie und Wirtschaftskunde folgt dem Grundsatz, Lehrer und Lehrerinnen
auszubilden, die ihre Schiiler und Schilerinnen zu miindiger und aktiver gesellschaftlicher
Partizipation zu befédhigen, zu ermutigen und auch anzuhalten vermdgen. Im Sinne einer

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung erwerben die Studierenden Kompetenzen, um ,allen
Menschen Bildungschancen zu er6ffnen, die es ihnen ermoglichen, sich Wissen und Werte
anzueignen sowie Verhaltensweisen und Lebensstile zu erlernen, die fiir eine lebenswerte Zukunft
und eine positive Veranderung der Gesellschaft erforderlich sind“ (UNESCO). (Abschnitt 1, §1 (2)
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3. Pddagogisch-Praktische Studien

Die Padagogisch-praktischen Studien (PPS) ersetzen das Unterrichtspraktikum. Sie sollen das
Erproben der theoretisch erworbenen Kenntnisse in der konkreten Praxis (an Schulen
unterschiedlicher Schultypen) ermdglichen. Hochschuldidaktische Lehr- und Lernsettings, Feedback
und Praxisreflexion gewdahrleisten und unterstiitzen das Herstellen des Theorie-Praxis-Bezugs.

Fiir den Ubergang in die Unterrichtspraxis tritt mit Schuljahr 2019/20 eine neue Regelung in Kraft.
Anstelle des Unterrichtspraktikums tritt die sog. Induktionsphase, d.h. dass im ersten Jahr des
Berufseinstiegs eine mehrteilige Begleitung stattfinden soll. Diese Phase ist Teil der padagogisch-
praktischen Studien.

Absolventinnen des Bachelor-Studiums treten mit der Anstellung an einer Schule in die
Induktionsphase, in der sie als Berufseinsteigerinnen durch Mentorinnen begleitet werden sollen.
Diese Mentorlnnen sollen aus dem Kollegium jener Schule kommen, an denen die Junglehrerinnen
tatig werden. Zusatzlich gibt es fiir die Berufseinsteigerlnnen eine begleitende Fortbildung an den
Padagogischen Hochschulen (im Umfang von 24 UE). Fir diese Mentorlnnen werden an
Padagogischen Hochschulen und Universitaten Weiterbildungskurse angeboten. Die
Expertlnneninterviews verweisen auf den Bedarf an gut ausgebildeten Mentorinnen fir alle Facher.
Im Vergleich zur friiheren Praxis der Betreuung von Unterrichtspraktikantinnen durch Praxis-
Lehrerinnen, die ebenfalls speziell dafiir ausgebildet waren, hat sich das Rollenbild verdndert: Praxis-
Lehrerlnnen hatten sich laut Interviewpartnerin, v. a. so verstanden, dass sie selbst eine ,,gute Praxis“
zeigen und vorleben, was guter Unterricht ist. Mentorinnen sollen aber vielmehr das Hineinwachsen
in den Beruf/ in die Praxis begleiten, die Lern- und Reflexionsprozesse der ,,neuen” Lehrerinnen
begleiten. Sie sollen in erster Linie beraten, die jungen Lehrerinnen in die Schulgemeinschaft
aufnehmen und sie in eine gemeinsame Schul- und Unterrichtsentwicklung hinein begleiten.

In einer Ausschreibung des Entwicklungsverbundes Nord-Ost fiir die Weiterbildung zum/r Mentorin
heillt es dazu: , Die Pddagogisch-praktischen Studien stellen eine wichtige Phase der
Professionalisierung zukiinftiger Lehrerinnen dar. Mentorinnen haben in diesem Transitionsprozess
die besondere Aufgabe, als kompetente und reflektierende Praktikerinnen Studierende dabei zu
unterstitzen, komplexe Erziehungs- und Unterrichtssituationen professionell zu bearbeiten und zu
gestalten. Wichtige Elemente der Padagogisch-praktischen Studien sind analysierende Beobachtung,
Hospitation und Reflexion von Unterrichtseinheiten sowie Planung, Durchfiihrung und Evaluation von
Unterricht. Darliber hinaus soll ein forschender Blick auf die Schule erméglicht werden.”
(https://www.lehramt-ost.at/weiterbildung/mentoring-in-den-pps/)

Fir die Lehrkrafte, die in den Beruf einsteigen, bedeutet dies, dass sie in der Induktionsphase den
beruflichen Einstieg bewaltigen missen, dass sie die in der Induktionsphase vorgesehenen
Weiterbildungen absolvieren miissen und parallel auch ihr Masterstudium beginnen miissen (muss
innerhalb von 5 Jahren abgeschlossen werden). Laut Einschatzung der Interviewpartnerinnen der PH
ist die Phase des Berufseinstiegs sehr herausfordernd. Junge Lehrerinnen bewegt dabei vor allem die
Frage, wie sie die Aufgaben in der Klasse bewaltigen konnen, v.a. die Themen Klassenmanagement,
Inklusion (Behinderung und Begabung) und Heterogenitat (Differenzierung). Auch in diesem Kontext
vertritt eine/r der befragten Expertinnen die Meinung, dass junge Lehrerinnen in dieser
herausfordernden und arbeitsintensiven Phase des Berufseinstiegs kaum neue Themen aufgreifen
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kdénnten. Sie wiirden wohl v.a. auf das zurlickgreifen, was sie in der Ausbildung erfahren und gelernt
haben, in den Unterricht wiirde v.a. das einflieBen, was sie bereits kennen.

Dies bestatigt noch einmal die Einschatzung und die Erfahrung, dass Globales Lernen/ Global
Citizenship Education in der Ausbildung vorkommen mussen.

4.3 Globales Lernen in der Ausbildung von Padagoginnen

Die bestehenden Curricula der Entwicklungsverbiinde wurden fiir die Bestandsaufnahme analysiert.
Es wurde nach Beziigen zu Globalem Lernen, Global Citizenship Education sowie zu Bildung fir
nachhaltige Entwicklung gesucht. Dabei wurden einerseits die Curricula ausgewertet und
andererseits dann auch das Lehrveranstaltungsangebot flr das Studienjahr 2018/19 ausgewertet.

Die Curricula stellen vereinzelt Bezilige her, am ehesten in den sog. Querschnittsmaterien, die in allen
Curricula vorhanden sind.

4.2.1 Querschnittsmaterien

Fir die Frage nach Anknlpfungspunkten fiir Globales Lernen in der Ausbildung sollte der Blick nicht
nur auf die drei Phasen der Ausbildung gerichtet sein, sondern auch auf die sog.
Querschnittsmaterien, die in den Curricula genannt werden. Fiir diese Querschnittsmaterien gilt
Ahnliches, wie immer wieder in Bezug auf die Unterrichtsprinzipien bemangelt wird: Es sind Themen/
Prinzipien, die in allen Unterrichtsfachern eingebunden sein sollten, in der Realitat fiihlen sich viele
Lehrende nicht verantwortlich oder wissen nicht, wie sie die Querschnittsmaterien konkret in ihren
Fachunterricht einbauen sollen. Dennoch enthalten alle Curricula solche Querschnittsmaterien, sie
sind meist auch mit Ressourcen ausgestattet, manchmal haben sie in Form von Kompetenzzentren
oder dhnlichen institutionellen Verankerungen eine wichtige Stellung in den Padagogischen
Hochschulen. Querschnittsmaterien kdnnen sehr gute Anknipfungsmoglichkeiten fir Globales
Lernen bieten, daher lohnt ein genauerer Blick auf sie.

An der Padagogischen Hochschule Wien werden z. B. im Curriculum fiir die Primarstufe
Ubergreifende Bildungsschwerpunkte definiert, die sich dann auch in Form von Kompetenzzentren an
der Hochschule finden: Es sind dies forschendes und entdeckendes Lernen; Gesunde Schule;
Inklusion; Medienbildung; Mehrsprachigkeit; Politische Bildung; Schulentwicklung; Text- und
Informationskompetenz.

Der Entwicklungsverbund West hat die folgenden Querschnittsmaterien festgelegt: Inklusive
Padagogik, Personale und soziale Kompetenz, Reflexionsfahigkeit, Kooperations- und
Kommunikationskompetenz (Team, Interdisziplinaritat, Elternzusammenarbeit), Beobachtungs-,
Prozessanalyse- und Beratungskompetenz, Sprache und Sprachkompetenz, Mehrsprachigkeit
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Medienkompetenz und Basiskompetenzen Lesen, Rechnen, Schreiben; Nachhaltige Bildung sowie
Gesundheitsbildung; Kulturelle Bildung und Wertevermittlung.

Die starkste Verankerung im Sinne des Globalen Lernens gibt es derzeit in den Ausbildungscurricula
des Entwicklungsverbundes Siid-Ost. Die Ausbildungsinstitutionen des Entwicklungsverbunds Siid-
Ost haben fiir die Allgemeinen Bildungswissenschaftlichen Grundlagen der Pddagoglinnenbildung sog.
,Kernelemente der Profession” festgelegt. Eines dieser sechs Kernelemente ist Global Citizenship
Education (s. Kasten).

Abb. 6: Beispiel Entwicklungsverbund Siid-Ost

Auszug aus den Curricula des Entwicklungsverbunds Siid-Ost

,Die Kernelemente padagogischer Berufe werden integrativ als Querschnittsthemen in alle Module
der Bildungswissenschaftlichen Grundlagen einbezogen. Auf Sprache als zentrales Medium des
Lehrens und Lernens wird bei allen Prasentationen und schriftlichen Arbeiten Wert gelegt,
insbesondere in den schulpraktischen Anteilen wird die Entwicklung einer adressatinnengerechten
Unterrichtssprache gefordert und gefordert. Die Entwicklung einer inklusiven Grundhaltung mit der
Intention, die Bedeutung von Differenzen in Lernprozessen in Hinblick auf die Lehrenden, Lernenden
und die institutionelle Organisation des Lernens mit der Perspektive, die damit verbundenen Macht-
und Ungleichheitsverhaltnisse zu erkennen und zu verandern, wird als Querschnittsaufgabe aller
Lehrenden gesehen. Eine grundlegende Orientierung in den Diversitdtsbereichen Mehrsprachigkeit,
Interkulturalitat, Interreligiositat, Begabung, Behinderung sowie Gender wird schwerpunktmaBig im
Modul BWC verortet, eine Vertiefung ausgehend von den Interessen der Studierenden findet in den
gebundenen Wahlpflichtfachern des Moduls BWD statt. Die Auseinandersetzung mit Medien und
digitalen Kompetenzen ist vorwiegend im Modul BWA verankert. Global Citizenship Education
reagiert auf neue Herausforderungen fiir die Bildung im Kontext einer vernetzten und globalisierten
Weltgesellschaft. Durch die Einbeziehung von Global Citizenship Education als Kernelement soll ein
Bewusstsein fiir globale Zusammenhange geschaffen und es sollen die Fahigkeiten zur
gesellschaftlichen Teilhabe, zur Mitgestaltung und Mitverantwortung in der Weltgesellschaft
gefordert werden” (Entwicklungsverbund Stid-Ost: Curriculum LA SEK, 2018: 19)

Im Curriculum flr das Bachelorstudium im Bereich der Primarstufe es Entwicklungsverbunds Siid-Ost
wird ebenfalls auf die Kernelemente Bezug genommen:

,Die Module nehmen Bezug auf die im Entwicklungsverbund Stid-Ost festgelegten Kernelemente der
Profession: Inklusive Padagogik unter besonderer Berlicksichtigung der Differenzbereiche Begabung
und Behinderung; Diversitat mit Fokus auf Mehrsprachigkeit, Interkulturalitat, Interreligiositat;
Sprache und Literalitat; Gender; Global Citizenship; Medien und digitale Kompetenzen“ (Curriculum
BA, EV Siid-Ost, 2015: 6).
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Auch hier besteht nattrlich die Herausforderung, dass diese Kernelemente zum Leben erweckt
werden missen. Am ehesten erfolgt dies durch Lehrveranstaltungen. Im Entwicklungsverbund Siid-
Ost gibt es eigene Lehrveranstaltungen zu Global Citizenship Education.

In ihrer Untersuchung zu Global Citizenship Education in der Lehrerinnenbildung kommt Ursula
Mauric auf Basis zahlreicher Interviews zu folgendem Schluss:
»ES besteht ein grundsétzliches Verstandnis, dass Themen wie Frieden, Gerechtigkeit oder
Menschenrechte fachiibergreifend unterrichtet werden missen. Das neue Curriculum ldsst die
Umsetzung dieser Themen vielfach offen, weshalb es auf die Lehrenden selbst ankommt, ob
und wie sie behandelt werden. Nicht zuletzt ist das auch eine Frage der Qualifikation der
Lehrenden” (Mauric, 2016: 140).
Ausschlaggebend ist aus Sicht von Mauric die Haltung der Lehrenden, was sie in ihre Unterrichtsziele
integrieren, die grundsatzlichen Moglichkeiten sind vorhanden.

Die Erfahrungen zeigen, dass sich die Unverbindlichkeit von Unterrichtsprinzipien an den Schulen
teilweise auch in der Entwicklung der neuen Ausbildungscurricula spiegeln. Mauric zieht in ihrer
Untersuchung den Schluss, dass Bildungsanliegen wie Global Citizenship Education eine starkere
Verbindlichkeit in den Ausbildungs-Curricula bekommen missen (ebd.: 169).

In den Interviews mit den Expertinnen von Padagogischen Hochschulen wird mehrmals darauf
verwiesen, dass es ein Ubergeordnetes Ziel oder einen libergeordneten Anlass braucht, um die Lehre
gemeinsam, Uber verschiedene Fachbereiche hinaus, auf dieses gemeinsame Anliegen hin zu
orientieren. Die Sustainable Development Goals kénnten ein solches Anliegen sein, die Initiative flr
ein solches Vorhaben kann aber nur aus den Padagogischen Hochschulen heraus entstehen.

Als grofRtes Hindernis fiir weitere Vorhaben in diesem Bereich nennen die Expertinnen nicht das
Verstandnis fir die Bedeutung von padagogischen Anliegen wie Globales Lernen/ Global Citizenship
Education, oder den fehlenden Riickhalt in den Organisationen, sondern vor allem den Faktor
Ressourcen (Zeit, personelle Ressourcen).

4.3.2 Analyse des Lehrveranstaltungsangebots

Die Frage, ob und wie Globales Lernen, Global Citizenship Education und/oder Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung in den bestehenden Ausbildungs-Curricula vorkommen, kann nicht nur auf
Basis der Curricula selbst beantwortet werden. Dazu muss auch das Angebot der
Lehrveranstaltungen in der Ausbildung durchforstet werden.

Fir die vorliegende Bestandsaufnahme wurde das Lehrveranstaltungsangebot der Ausbildung aller
Padagogischen Hochschulen einbezogen sowie die Lehrveranstaltungen, die im Rahmen der
Lehramtsstudien an den Universitdten angeboten werden — hier wurde die Recherche allerdings auf
jene Facher beschrankt, fur die im EU-Projekt Unterrichtsmaterialien erstellt werden (Geografie,
Mathematik, Religion).
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Die Suchbegriffe gingen liber die Nennung der drei padagogischen Zugange hinaus: Neben den
Begriffen Globales Lernen, Global Citizenship Education und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
wurden auch die Stichworte Globalisierung, Migration, Klimawandel und die Sustainable
Development Goals sowie Gender und Gender Equality in die Recherche einbezogen.

Die wichtigsten Daten fiir die Recherche sind in der folgenden Tabelle zusammengefasst:

Tab 1: Lehrveranstaltungen mit Bezug zu Globalem Lernen — Uberblick Recherche

Untersuchte Hochschulen Bereiche

Verbund Nord-Ost

Padagogische Hochschule Wien alle LA

Padagogische Hochschule Niederdsterreich alle LA

Private Padagogische Hochschule Wien/Krems alle LA

Hochschule fir Agrar- und Umweltpadagogik alle LA

Verbund Siid-Ost

Padagogische Hochschule Steiermark alle LA

Padagogische Hochschule Karnten alle LA

Private Padagogische Hochschule Burgenland alle LA

Private Padagogische Hochschule Graz alle LA

Verbund Mitte

Padagogische Hochschule Oberdsterreich alle LA

Padagogische Hochschule Salzburg alle LA

Private Padagogische Hochschule Linz alle LA

Verbund West

Padagogische Hochschule Tirol alle LA

Padagogische Hochschule Vorarlberg alle LA

Private Padagogische Hochschule Edith Stein alle LA

Universitdten

Universitat Graz Mathematik, Religion/Ethik, Geo/WK
Universitat Innsbruck Mathematik, Religion/Ethik, Geo/WK
Universitat Klagenfurt Mathematik, Religion/Ethik, Geo/WK
Universitat Linz Mathematik, Religion/Ethik, Geo/WK
Universitat Salzburg Mathematik, Religion/Ethik, Geo/WK
Universitat Wien Mathematik, Religion/Ethik, Geo/WK
Suchbegriffe

Global Citizenship Education

Globales Lernen

Bildung fur Nachhaltige Entwicklung

Globalisierung

SDGs, SDG

Sustainable Development Goals

Klimawandel

Migration
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Gender, Gender Equality

Untersuchter Zeitraum
Wintersemester 2018/2019

Sommersemester 2019

Eine Recherche anhand der o. a. Stichworte ergibt folgende Anzahl an Beziigen zu
Lehrveranstaltungen in den einzelnen Institutionen:

Tab 2: Lehrveranstaltungen mit Bezug zu Globalem Lernen — Uberblick

PH(-Verbund) (a) Exk. |Kurs |PR |PS |SE |SE/UB |SE/VU |UB | VO | VU | Summe
Nord-Ost 1|16 1 3| 4| 2 27
PH Wien 13 3] 1 17
PH Niederosterreich 1 1] 1 3
PPH Wien / Krems 1 1
Hochschule fiir Agrar- und
Umweltpddagogik 1] 1 2| 1 5
Siid-Ost 2 1] 1 15 2| 1| 1| 5 28
PH Steiermark (b) 2 7
PH Kérnten (c) 1 1 5 7
PPH Burgenland 1 2
PPH Graz 1 6 1 1
Mitte 10 1 3 14
PH Oberdsterreich 3 5
PH Salzburg 1 1
PPH Linz 6 1 7
West 7 1 2 10
PH Tirol 4 4
PH Vorarlberg 3 1] 1
PPH Edith Stein
Summe 2 1| 1| 1|48 1 2| 6| 7| 10 79

Anmerkungen:

(a) Namen der PHs gemaR Auflistung auf Website des BMBF

(b) inkludiert ein gemeinsames Seminar mit der PPH Graz

(c) um Doppelzdahlungen zu vermeiden, wurden 3 im Verbund angebotene Veranstaltungen nur bei der PH
Steiermark bzw. der PH Burgenland gezahlt

Insgesamt sind hier 79 Lehrveranstaltungen genannt, in denen es ausgewiesene Bezlige zu Globalem
Lernen oder BNE gibt. In der nachfolgenden Tabelle werden die Titel dieser Lehrveranstaltungen
angefihrt, eine ausfihrlichere Tabelle mit den Beschreibungen der Lehrveranstaltungen findet sich
im Anhang 2.
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Tab 3: Lehrveranstaltungen mit Bezug zu Globalem Lernen — Uberblick mit Titel

Verbund Nord-Ost LV-Typ
PH Wien
Fachdidaktik - Globales Lernen - PB SE
Fachwissenschaften - Globales Lernen - PB SE
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und globales Lernen SE
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und globales Lernen SE
Kinder als Naturforscher/innen UB
Kinder als Naturforscher/innen UB
Sachunterricht: Soziokultureller Bereich SE
Sachunterricht: Soziokultureller Bereich SE
Lehrgang Freizeitpadagogik VIII: Diversitat - Einflihrung (M2-3) VO
Lehrgang Freizeitpadagogik VIII: Diversitat in der Praxis 1 (M2-3) SE
Lehrgang Freizeitpadagogik VIII: Diversitat in der Praxis 1 (M2-3) SE
Entwicklungen in der Wissens- und Informationsgesellschaft SE
Entwicklungen in der Wissens- und Informationsgesellschaft SE
Transnationale und globale Dimensionen des Lehrberufs am Beispiel von Global Citizenship Se
Education
Transnationale und globale Dimensionen des Lehrberufs am Beispiel von Global Citizenship Se
Education
Bildung - Diversitat - Inklusion SE
Kompetenzorientierte Handlungsstrategien zur Umsetzung der Unterrichtsprinzipien mit UB
Schwerpunkt , Interkulturelle Bildung”
PH NO
Lernkonzepte der Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BINE) VO
Interkulturelle Sportpadagogik VU
Meine Schuler/innen verstehen mich nicht-Sprachsensibler Mathematikunterricht SE
PPH Wien/Krems
Die Welt entdecken und verstehen — Globales Lernen im Sachunterricht SE/UB
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung SE
Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik
Griine Padagogik und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung PS
Konzepte zur Bildung nachhaltiger Entwicklung VU
Nachhaltige Produktionssysteme in der Land- und Forstwirtschaft VO
Urbane Lebensraume: Zivilisations- und Stadtokologie VO
Klimawandel und Ressourcenmanagement SE
Verbund Siid-Ost
PH Steiermark
Gebundenes Wahlfach: Global Citizenship Education SE
Gebundenes Wahlfach: Global Citizenship Education SE
Vertiefung in ausgewahlte Unterrichtsprinzipien - ,Politische Bildung” SE
Global Citizenship Education SE
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Migration und Global Citizenship Education Exk.
Migration und Global Citizenship Education Exk.
SPAIN: Education for citizenship: 1, 2, 3 SE
Diversitatsfelder im Uberblick SE
Bildung fiir die Weltgesellschaft SE
PH Karnten
Global Citizenship Education Kurs
Global Citizenship Education VU
Globalisierung als Gegenstand der Politischen Bildung VU
Globalisierung als Gegenstand der Politischen Bildung VU
Fachdidaktische Grundlagen II: Planung und Gestaltung von Unterrichtsprozessen in GW | VU
Fachdidaktische Grundlagen II: Planung und Gestaltung von Unterrichtsprozessen in GW | VU
Politische Bildung und wirtschaftliche Perspektiven SE
PPH Burgenland
Religionspadagogik: Religiose Pluralitat SE
Global Citizenship Education (s.s. PH Karnten Tab. B23-B35) SE/VU
Global Citizenship Education (s.s. PH Kdrnten Tab. B23-B35) SE/VU
PPH Graz
Werte und Gesellschaft SE
Interreligioses und interkulturelles Lernen UB
Religionspadagogik: Religiose Pluralitat SE
Ethisches Lernen im Religionsunterricht SE
Globales Lernen und nachhaltige Entwicklung VO
Padagogik fir Weltbirgerinnen SE
Schule und Projekt PR
Natur bewusst erlebbar machen: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der Praxis SE
Erndhrung und Konsum: Kritische und alternative Perspektiven SE
Verbund Mitte
PH 00
Promoting Active Citizenship/ Teaching across borders SE
Promoting Active Citizenship/ Teaching across borders SE
Diversitat, Inklusion, Pluralismus und globales Lernen VU
Didaktik der sozialwissenschaftlichen Geographie VU
Globalisierung, Konsumgesellschaft SE
PH Salzburg
Globales Lernen UB
Globalisierung, Migration und heterogene Gesellschaften als Herausforderung fir die | g
Schule
PPH Linz
Zukunfts-/Forschungswerkstatt (- Diversitat und Inklusion, u.a.) SE
Zukunfts-/Forschungswerkstatt (- Diversitat und Inklusion, u.a.) SE
Mensch und Raum/politische Bildung SE
Didaktik der sozialwissenschaftlichen Geographie VU
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Mensch und Umwelt/politische Bildung SE
Welterndhrung SE
Solidarisch handeln in einer globalen Welt SE
Verbund West
PH Tirol
Grundlagen des globalen Lernens SE
Grundlagen des Erfahrungs- und Lernbereichs Gemeinschaft SE
Diversitatsmanagement: Von und mit Vielfalt leben SE
International Classroom - Global Education SE
PH Vorarlberg
Globales Lernen VO
Bildung fiir Nachhaltigkeit UB
Aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen und ihr Einfluss auf die Schuleyers; SE
Cybermobbing; Digitale Demenz; Neuromythologie usw.)
Migration und Padagogik SE
Perspektiven inklusiver Bildung SE
PPH Edith Stein
Migration und Geschlecht VO

Aus dieser Recherche lasst sich ableiten, dass es zwar in einigen einzelnen Lehrveranstaltungen
Bezlige zu Globalem Lernen gibt und ebenso in vielen Lehrveranstaltungen auf globale Themen
Bezug genommen wird, es ldsst sich daraus aber auBer im Entwicklungsverbund Siid-Ost keine
systematische Implementierung von Globalem Lernen ableiten.

Im Entwicklungsverbund Sud-Ost schldgt sich die Aufnahme von Global Citizenship Education in die
Kernelemente der Profession zum Teil auch in den Lehrveranstaltungen wieder, wobei es eine
Fokussierung auf das Unterrichtsfach Geschichte/Sozialkunde/Politische Bildung gibt.

Insgesamt zeigt die Recherche eine grol3e Vielfalt an Zugangen zu globalen Themen.

An den Universitdaten wurde eine weitere Recherche erstellt, die allerdings auf die Unterrichtsfacher

beschrankt wurde, die Schwerpunkt im EU-Projekt bilden: Geografie und Wirtschaftskunde,
Mathematik und Religion/ Ethik. Medienerziehung wurde hier nicht aufgegriffen, da es kein
entsprechendes Lehramtsstudium dazu gibt. Die Suchbegriffe waren fiir diese Recherche dieselben
Globales Lernen, Global Citizenship Education, Bildung fir nachhaltige Entwicklung sowie die
Stichworte Globalisierung, Migration, Klimawandel und die Sustainable Development Goals und
Gender und Gender Equality.
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Tab 4: Lehrveranstaltungen des Lehramtsstudiums an den Universitaten mit Bezug zu Globalem

Lernen in 3 ausgewahlten Unterrichtsfachern

Uni Graz
Ernadhrung in Gesellschaft, Okonomie und Raum VO
Angewandte Klimatologie VO

Universitat Innsbruck

Pastoraltheologie interkulturell: Kontextuelle Theologien in der Gegenwart VO
Universitat Klagenfurt

Lernfeld-Projekt: Glokalisierung: Regionale Analysen zu kulturellen
Globalisierungsphanomenen
Universitat Salzburg

Lehre, Theologie, Rezeption des Zweiten Vaticanum KO
Aktuelle Fragen der Sozialgeographie PS
Ringvorlesung Globale Herausforderungen VO
Lektlireseminar Global Studies SE
Grundfragen der Religionswissenschaft VO
Sozialwissenschaftliche Geographie fiir das Studienfach GW VU
Normative Ordnungen, Sakularismen und Wirtschaft (Religion und Migration) VU
Religionswissenschaft - Religionssoziologie - Kulturtheorie VO
Religion - Politik - Recht - interkulturelles und interreligioses Lernen VO/KO
Bevolkerung und Migration VO
Universitat Wien
Universality and Particularity of the Human Rights SE
Gesellschaftslehre II: Politische Ethik und Wirtschaftsethik VO
Bachelorseminar aus Humangeographie: Geschlecht und Raum. SE
Schwerpunktvorlesung Glterketten VO
Migrationssysteme in Stid-Ostasien PS
Dimensionen von Flucht und Vertreibung in Stid-Ostasien und Ostafrika PS

Es kann davon ausgegangen werden, dass sich dieses Bild insofern dndern wird als die Universitaten
in den nachsten Jahren verstarkt Lehrveranstaltungen zu den Sustainable Development Goals
anbieten werden. Wie weit sich dies auch in den Lehrveranstaltungen in den Lehramtsstudien
spiegelt ist nicht absehbar.

Fiir das Unterrichtsfach Mathematik konnten keine Uberschneidungen mit den Stichworten der
Recherche gefunden werden.
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4.3.3 Hindernisse und Potenziale fiir Globales Lernen in der Ausbildung zum
Lehramt aus der Perspektive von Absolventinnen

Im Rahmen der vorliegenden Bestandsaufnahme wurden vier Interviews mit Absolventinnen eines
Lehramtsstudiums gefiihrt, um von ihnen zu erfahren, wie weit sie in ihrer Ausbildung mit Globalem
Lernen in Kontakt gekommen sind, welche hinderlichen und forderlichen Faktoren sie fiir mehr
Globales Lernen in der Ausbildung sehen und welche Unterstiitzung sie sich wiinschen, um Globales
Lernen in ihre Berufspraxis zu integrieren. Alle vier Personen haben ihr Lehramtsstudium an einer
Universitat abgeschlossen, 2 in Wien, 2 in Salzburg. Zwei haben Geografie und Englisch bzw Englisch
und Geografie studiert, die beiden anderen haben Geschichte, Politische Bildung und Sozialkunde
studiert, jeweils aber mit einem anderen Zweitfach (Spanisch, Englisch). Zwei der vier haben vor dem
Lehramtsstudium noch ein anderes Studium absolviert (Kultur- und Sozialanthropologie;
Internationale Entwicklung). Von den vier Personen, haben zwei bereits ein Unterrichtspraktikum
absolviert, eine wird voraussichtlich in die neue Regelung fallen (Mentoring).

Im Folgenden werden die Ergebnisse nach den (ibergeordneten Fragen dargestellt:
Inwiefern kamen Globales Lernen/globale Themen in der Ausbildung vor?

Die zwei Interviewten, die das Fach Geografie studierten, bestatigten, dass globale Themen im
Lehramtsstudium wenig vorkamen, am starksten vertreten waren die Themen Migration, globale
Wirtschaft/ globale Wirtschaftskreislaufe, Klimawandel/ Okosysteme, Kriege und Krisenphdnomene,
Ungleichheit oder die Nahrungsmittelproduktion.

In Englisch war eher das Thema Gender Equality prasent, dieses Thema ist umgekehrt in der
Geografie ganz neu. Ansonsten ging es im Lehramtsstudium Englisch — obwohl es so viele
Moglichkeiten bieten wiirde — v.a. um Landerportrats. Eines der wichtigsten Themen war letztlich die
Vorbereitung auf die Bildungsstandards.

Im Lehramtsstudium Geschichte/ Politische Bildung und Sozialkunde wurde Globales Lernen am
Rande wahrgenommen, thematisch v. a. bei der Beschaftigung mit Arbeit und Ausbeutung. Nur eine
Person hat in der Studieneingangsphase eine Lehrveranstaltung besucht, in der ein Einblick in
Globales Lernen gegeben wurde. Dariiber hinaus habe der Fachbereich Politische Bildung
Professorinnen, die Lehrveranstaltungen zu demokratischem Lernen oder Partizipation anbieten.
Globales Lernen als Konzept stehe aber nicht im Fokus. Mit politischer Bildung vertraut zu werden,
macht aus Sicht einer interviewten Person, auch in anderer Hinsicht einen Unterschied: ,Man merkt
den Unterschied, ob Studierende auch Politische Bildung studieren, sie verfiigen tiber mehr
Moglichkeiten, sich auszudriicken und in Diskussionen einzubringen als Studierende anderer Facher
(z. B. bei Sprachen)”.

Drei der vier Interviewpartnerinnen sind im Studium mit Sidwind und/oder Baobab in Beriihrung
gekommen und kennen die zentralen Aufgabenbereiche der beiden Organisationen und deren
Service, das sie auch bereits genutzt haben. Eine Person kannte die Organisationen durch ein anderes
Studium, in ihrem Lehramtsstudium hat sie keinen Hinweis auf die Organisationen erhalten.
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Im Unterrichtspraktikum, das an einer Schule absolviert wurde, konnte auch keine Berticksichtigung
von Globalem Lernen oder globalen Themen in den Schulen wahrgenommen werden: ,,Im
Unterrichtspraktikum habe ich in der Schule nichts in Richtung Globales Lernen gesehen. Es gab aber
die Moglichkeit, an der PH begleitende Lehrveranstaltungen zu besuchen und da auch die
Moglichkeit, Organisationen kennen zu lernen wie Stidwind.”

Ein sehr wichtiges Thema ist mittlerweile die Schulentwicklung. Dies wurde auch von einer/m
Interviewten angesprochen: ,,Globales Lernen ist auch bei Schulentwicklung kein Thema gewesen,
man nimmt sich der Themen an, die vor Ort sind und schaut nicht Gber den Tellerrand (z. B. bei
Leitbild von Schulen)”.

Von den vier Interviewpartnerinnen haben sich drei sehr aktiv selbst weiter informiert, weil sie
Interesse an globalen Themen haben.

Wie wird die Offenheit fiir globale Themen/Globales Lernen bei Studierenden eingeschitzt?

Auf die Frage, wie sie die Offenheit fir Globales Lernen und das Interesse junger Lehrerinnen an
globalen Themen einschéatzen, zeigen sich alle vier (iberzeugt, dass Globales Lernen ein wichtiger
Aufgabenbereich wéare und globale Themen verstarkt im Unterricht aufgegriffen werden sollten. Vor
allem weisen sie auf das groRe Interesse hin, das sie auch bei ihren Studienkolleginnen
wahrgenommen haben: ,,Es gibt immer wieder Studentinnen, die sich fiir die Lehrerinnen-Rolle
entschieden haben, weil sie Gesellschaft gestalten wollen”. Dazu auch ein ausfiihrlicheres Beispiel:
,Wir haben in der Lehrveranstaltung diskutiert, was ist politische Bildung und ob
Bildungsinstitutionen politisch sind. Und eine sagte: nein, sie findet das nicht — weil wenn sie
Gesangsunterricht macht, dann ist das nicht politisch. Darauf kam die Frage: Wann ist ein Raum
politisch? Also welche Lieder spielen sie da? Wer wird denn da reprasentiert? Und da hat man
gemerkt, das ist voll aufgegangen — Aha-Aspekt! Das Bewusstsein fiir solche Fragen ist in der
Lehramtsausbildung an der Uni nicht gegeben, aber wenn es angeboten werden wiirde, ware das
Interesse daran grof3“.

Wie werden die Kompetenzen der zukiinftigen Lehrkrifte eingeschatzt?

Alle Interviewten duBern sich skeptisch auf die Frage, welche Méglichkeiten und Kompetenzen die
Absolventinnen haben werden, globale Themen in den Unterricht einzubeziehen oder Globales
Lernen umzusetzen. Es herrscht die Meinung vor, dass die Absolventinnen wissen, dass globale
Themen enorm wichtig sind, das sich aber die meisten nicht wirklich gut darauf vorbereitet fiihlen
wiirden: “Sie wissen die Themen werden im Raum stehen, fiihlen sich aber unzureichend
vorbereitet”. Angesprochen wird in zwei Interviews genau das, was auch Thema im EU-Projekt , Welt-
Klasse Unterrichten” ist, namlich die Tatsache, dass gesellschaftlich relevante Themen haufig auch
kontroverse Themen sind. Was ist dabei die Rolle von Lehrerinnen und wie knnen
Berufseinsteigerinnen schwierige Situationen, die bei der Diskussion kontroverser Themen entstehen
kénnen, bewaltigen? Diese Fragen beschaftigen die Interviewpartnerinnen. Sie sehen ihre Rolle und
die ihrer Kolleginnen vor allem darin, Schiilerinnen bei komplexen, globalen Fragen begleiten zu
kénnen. Dafir braucht es tiefgehendes Fachwissen. Daraus folgt auch eine Empfehlung der
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Absolventinnen fiir das Lehramtsstudium: Das Studium sollte ,,epochale Schliisselthemen® in den
Mittelpunkt stellen, ,,wenn man das nicht fokussiert, hat man ein Problem. Denn man sollte sich bei
Themen, die die Gesellschaft bewegen, auskennen. Mir waren Diskussionen mit Schilerinnen ohne
meine Vorkenntnisse durch das Studium Kultur- und Sozialanthropologie schwerer gefallen”.

Welche hinderlichen Faktoren werden gesehen?

Erst in der Auswertung der Interviews ist aufgefallen, dass sich die jungen Interviewpartnerinnen
wenig bei der Frage nach hinderlichen Faktoren aufgehalten haben. Zu unterscheiden sind die
Nennungen, die die Ausbildung selbst betreffen, und jene Nennungen, die sich auf Hindernisse
beziehen, die sie fiir die Auseinandersetzung mit Globalem Lernen in der Schule sehen.

In der Ausbildung scheint der Faktor Zeit am starksten zu wirken, die Interviewpartnerinnen fiihren
v.a. fehlende Zeit an, auch um sich Gedanken zu machen, zu reflektieren, tiber eigenes Verhalten zu
reflektieren und Gber die eigenen Lebensweisen nachzudenken.

Dies deckt sich mit der Analyse von Mauric: , Die Lebenswelt der Studierenden wird gegenwartig
bestimmt durch ein Gberfrachtetes Curriculum und ein massives Zeitproblem. Das bedeutet, dass sie
im Rahmen des Studiums nur Anst6Be bekommen kdnnen, eine intensive Auseinandersetzung mit
globalen Themen und Themen, die die Schiilerinnen in ihrem Alltag bewegen, muss daher auch ins
Leben der Studierenden hineinspielen” (Mauric: 138).

Grundsatzlich bleibt fur die Beriicksichtigung von Globalem Lernen/ Global Citizenship Education in
der Ausbildung zu wenig Zeit und Raum, weil in der Ausbildung die dezidierten Reformvorhaben der
Schule mehr Bedeutung haben und wesentlich starker mit Ressourcen ausgestattet sind.

Die Interviewten fiihren noch einige Punkte an, die sie als hinderliche Faktoren fiir die Umsetzung
von Globalem Lernen oder die Beschaftigung mit globalen Themen im Unterricht ansehen. Diese
beziehen sich zum einen auf strukturelle Probleme wie Stundenkiirzungen und die Zusammenlegung
von Unterrichtsfachern ,, da geraten wichtige Dinge in den Hintergrund, auch die Geografie und dann
ist es schwer so etwas wie Globales Lernen unterzubringen”. Zum anderen sehen sie die allgemeine
Problematik, wenn Schwerpunkte auf den ersten Blick nicht in das eigene Fach passen, diese dann
trotzdem unterzubringen.

Welchen Bedarf an Unterstiitzung haben Sie? Was wiirden Sie brauchen, um Globales Lernen gut
umsetzen zu kénnen?

Auf die Frage, welcher Bedarf gesehen wird, was es braucht, um Globales Lernen starker integrieren
zu konnen, kamen zusammengefasst die folgenden Nennungen:

e Man muss die Sache an der Wurzel anpacken: in den Curricula der Lehramtsausbildung.

e Kontakt zu den Universitaten, v.a. zu Fachdidaktikerinnen suchen, eventuell dort einen Kurs
zu Globalem Lernen anbieten.

e Wenn man es schafft, bei den Ausbildungsinstitutionen dahingehend einen Impuls zu
setzten, ware es wiinschenswert. Es ist traurig, dass so etwas wie die SDGs nicht thematisiert
werden. Das ware ein Anliegen.

e An der Universitat sollte eine Einfihrung in Globales Lernen durch eine Lehrveranstaltung
(oder Workshop) gegeben werden, das bleibt in Erinnerung und man kann darauf
zurickgreifen.
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Diese Punkte sind konkrete Forderungen, Globales Lernen und globale Themen starker in die
Ausbildung zu integrieren, v.a. durch Lehrveranstaltungen dazu.

Als weiterer Bedarf an Unterstiitzung wird genannt:

e Viel mehr Informationen
o fertige Unterrichtsmaterialien, weil die Zeit fehlt, selber etwas zu machen
e Praxisnahe Informationen wéren toll.

o Workshops zur Frage: Wie mit kontroversiellen Themen umgehen? Neue Ideen dazu;
e Qualitatskriterien: Fakten — gute Quellen, mehr Quellen; verschiedene Meinungen, Positionen.
Kontroversielle Darstellung von Themen

e Plattformen fiir Austausch

e Austausch unter Lehrenden organisieren = Raum geben, da kann man sich treffen und tGber die
Themen reden, mit Fokus auf Methoden oder inhaltliche Arbeit

e Austausch/ Reflexion: ,In den PH-Bl6cken, da war so ein reger Austausch, da war man schon
Ubersattigt. Auch im Unterrichtspraktikum hat man ja zwei Betreuerinnen oder Kollegen im
Konferenzzimmer — da gibt es schon ganz-ganz viel Austausch und gegenseitige Unterstltzung.
Das hat mir schon gereicht.”

Hier ist zu sehen, dass sich die Absolventinnen v.a. noch Informationen und z.T. auch fertige
Unterrichtsmaterialien wiinschen, dies v.a. auch zu aktuellen Themen, wo den Absolventinnen die
Zeit fir die Vorbereitung fehlt.

Zwei der Befragten haben dezidiert auch den Wunsch gedulert, besser auf das Unterrichten zu
kontroversen Themen bzw. auf Diskussionen zu kontroversen Themen, die die Schiilerlnnen selbst
einbringen, vorbereitet zu sein.

In der Frage, ob es mehr Moglichkeiten zu Austausch geben soll, hat sich eine der Befragten dezidiert
dagegen ausgesprochen, sie meinte, dass dies im Studium schon genug war und es auRerdem eine
gute Einbindung im Kollegium gibt. Hier ist die Betreuung im Unterrichtspraktikum auch gut.

Die drei Schwerpunktthemen Klimawandel, Migration und Gender Equality in der Ausbildung

Auf die Nachfrage, ob diese drei Themen in der Ausbildung oder im Unterrichtspraktikum
vorgekommen sind, kdnnen noch einige Prazisierungen vorgenommen werden:

e Klimawandel ist ein sehr geografisches Thema, das ist natlrlich vorgekommen —in Form von
Vorlesung oder Ubung und Seminar.

e Migration ist ebenfalls Thema in Fach-Vorlesungen und vertiefenden Lehrveranstaltungen
gewesen. Ich fiihle mich da fachlich gut vorbereitet

e Gender Equality ist eher neu im Geografie-Fachbereich. Wir hatten in den Ausbildungsjahren das
Gefihl nicht zu wissen, was das mit Geografie zu tun hat. Das Thema wurde oft psychologisch
und sozialwissenschaftlich bearbeitet. , Ich habe mich damit nicht identifiziert, weil:
Anknupfungspunkte zur Geografie haben gefehlt”.
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Auf die Frage, was aus lhrer Sicht die besonderen Herausforderungen bei den drei
Schwerpunktthemen sind, gab es folgende Antworten:

e Fragen von Jugendlichen — was geht mich das an? Herausforderung, vor der wir nicht
zurilickschrecken diirfen, sondern Themen fiir Jugendliche relevant machen.

e Migration auch aus historischer Sicht deutlich machen, das gab es schon immer, ist auch Teil der
Vergangenheit und ist nichts komplett Fremdes

o Klimawandel ist ein extrem wichtiges Thema. Schiilerinnen bekommen viel mit durch die
Medien. Es braucht Projekte oder Unterrichtseinheiten, um grundlegende Dinge zu klaren. Es
sollten auch externe Personen herangezogen werden, das Thema kann ausgelagert und z. B. von
NGOs bearbeitet werden. Es soll raus aus dem Schulsetting.

e Es braucht eine grundlegende Bewusstseins-Sensibilisierung, daher muss das Thema immer
wieder aufgegriffen werden.

o Klimawandel ist sehr komplex und deshalb vielleicht am schwierigsten.

e Gender Equality: dazu kann viel im Unterricht gemacht werden, abseits von grofReren Projekten.
Das Thema ist in Schulbiichern schon vorhanden, man kann als Lehrperson das verwenden. Man
kann Einheiten machen, wo man von klassischen Rollen wegkommt.

,lch hatte eine Lehrveranstaltung dazu in der Uni, gezielt durch kleine Methoden lasst sich viel
machen. Es kann sehr viel in Richtung Burschenarbeit gemacht werden, hier geht es um
Irritationen und darum, den Widerstand bei Klischees abzubauen.

Kritik an Globalem Lernen

Eine der befragten Personen hat sich sehr kritisch zu einem Aspekt von Globalem Lernen geduliert,
namlich dem moralischen ,, Anstrich”, den Globales Lernen aus ihrer Sicht hat. ,Ja, es sollte ein
wissenschaftlicher und fachlich begriindeter Zeigefinger sein und nicht unbedingt ein moralischer.
Das bringt es auf den Punkt. Ich finde es gut, wenn man das von der wissenschaftlichen Seite angeht
und nicht nur: Der Meeresspiegel steigt und wir werden alle im Wasser versinken und deshalb darfst
du nicht mit dem Auto fahren, weil das ist ganz schlecht — oder so. (...) Menschen wollen nicht den
moralischen Zeigefinger auf sich gezeigt haben — aber, wenn ich die Zusammenhange verstehe, dann
kann ich mir eine Meinung daraus bilden und (iberlegen, wie gehe ich das jetzt an. Aber wenn mir
jemand die Moral predigen will, das mag ich nicht und jugendliche Schilerinnen erst recht nicht.”

Frage: Was konnte das Spezifische sein, was Siidwind bieten kann, was fehlt in Bezug auf die
Schwerpunktthemen?

o Konkrete Kontaktaufnahme — vielleicht gibt es da auch schon was, aber konkret fir
Junglehrerinnen. Begleitung oder Hospitieren von Menschen die das machen

e Am Thema dranbleiben: es sind keine leichten Themen. Wie kann man im Unterricht damit
umgehen?
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4Es braucht eine inhaltliche Expertise, um Methoden verwenden zu kdnnen. Es kommt zu
Diskussion und Reflexion und spatestens dann muss man sich auskennen. Die Themen sind
komplex und intellektuell.

e Wie mit Widerspriichen umgehen — selber und wie vermitteln? zB Thema Migration: Critical
whiteness, sehr intellektuelle, komplexe Themen, fiir die man aber offen sein muss. ,,Flir mich
war mein Erststudium hier ausschlaggebend”.

e Zugang zu Info/ Wissen/ Materialien/ Methoden: Baobab-Bibliothek — ich weiR, dass ich bei
Baobab etwas bekomme, aber den Zugriff nimmt nicht jedeR wahr.

Die Riickmeldungen der Absolventinnen geben natiirlich einen subjektiven Einblick, was in der
Ausbildung moglich war und welchen Unterstiitzungsbedarf Absolventinnen haben, um Globales
Lernen starker in ihren Unterricht zu integrieren.

4.4 Schlussfolgerungen

In Kap. 4 wurde zunachst einmal die neue Struktur der Pddagoglinnenbildung erlautert. In Kap. 5
konnte einerseits aufgezeigt werden, dass in der Ausbildung der Lehrerinnen die Frage der
Querschnittsmaterien eine sehr grolRe Rolle spielt. Mit der Recherche zum
Lehrveranstaltungsangebot in der Ausbildung und den Bezligen zu Globalem Lernen kann aufgezeigt
werden, dass es in der Ausbildung zukiinftiger Lehrkrafte viele, einzelne Bezlige zu Inhalten des
Globalen Lernens und zum Teil auch Bezlige zum Konzept Globales Lernen und Global Citizenship
Education gibt. Die Auswertung von Interviews mit jungen Lehrerlnnen gibt hier noch eine Reihe von
Hinweisen auf hinderliche und férderliche Faktoren zur Starkung von Globalem Lernen in der
Ausbildung von Lehrerlnnen.

Strukturell gibt es nur wenige Moglichkeiten, wo externe Anbieter Angebote des Globalen Lernens
direkt in die Ausbildung von Lehrerinnen einbringen kénnen. Die Interviews, auch jene mit zwei
Vertreterlnnen von Padagogischen Hochschulen, zeigen sehr klar auf, dass sowohl Studierenden als
auch Lehrenden vor allem die zeitlichen Ressourcen zur starkeren Beschaftigung mit Globalem
Lernen fehlen. Daher ist auch die Zur-Verfligung-Stellung ausgearbeiteter Materialien eine wichtige
Malnahme, um Globales Lernen auch bei jungen Lehrerinnen bekannt und attraktiv zu machen. Eine
Strategie, die darauf zielt, als externer Akteur Angebote in der Ausbildung zu positionieren, wird
voraussichtlich weniger erfolgreich sein, auch weil das Angebot an Lehrveranstaltungen v.a. von
Mitarbeiterlnnen der PH selbst angeboten wird. Zielfiihrender kann ev. sein, den Lehrenden selbst
Angebote zu machen. Wie diese aussehen kdnnten, konnte in der vorliegenden Baseline Study nicht
herausgearbeitet werden.

Die Interviews zeigen aber auch, dass junge Lehrerlnnen ein Interesse an mehr Austausch und
Diskussion haben. Auch die Frage, wie sie mit kontroversen Themen im Unterricht umgehen sollen
und wie sie sich darauf vorbereiten kénnen, beschaftigt junge Lehrerinnen. Dies kdnnte ev. ein
konkretes Angebot sein, mit dem junge Lehrerlnnen auch an Globales Lernen herangefiihrt werden
kdénnten.
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5. Spotlight 3 — Kompetenzorientierung in der Lehrerinnenbildung

Internationale Bildungsstrategien und Bildungsexpertinnen betonen, dass die pddagogischen
Anliegen der SDGs wie Global (Citizenship) Education oder Bildung fiir nachhaltige Entwicklung auch
in der Padagoglnnenbildung zu beriicksichtigen sind. Das UNESCO-Weltaktionsprogramm Bildung fur
nachhaltige Entwicklung (2015 bis 2019), das Nachfolgeprogramm der Dekade Bildung fur
nachhaltige Entwicklung, zielt langfristig auf die systemische Verdnderung des Bildungssystems (vom
Projekt in die Struktur) und hat dafir fnf prioritdre Handlungsfelder ausgerufen. Eines davon ist die
,Kompetenzentwicklung bei Lehrenden und Multiplikatoren” (UNESCO 2014, S. 15).

Obwohl also in namhaften internationalen Programmen die Wichtigkeit der Ausbildung von
Lehrkraften betont wird, die Gber entsprechende Kompetenzen fir Global Citizenship Education und
Bildung fir Nachhaltige Entwicklung verfiigen missten, gibt es bisher nur wenige Vorschlage oder
Modelle zur entsprechenden Kompetenzentwicklung von Lehrkraften. Auch in der Forschung gibt es
bisher nur wenige Arbeiten, die sich mit dieser Frage beschéaftigen.*

Die Meta-Studie von John Hattie weist explizit darauf hin, dass das Handeln und die Kompetenzen
von Lehrerinnen einen wesentlichen Einfluss fiir gelingenden und wirksamen Unterricht haben.
,ungeachtet des jeweiligen Kompetenzmodells, durch dessen Brille wir das Handeln der Lehrperson
evaluieren, spielt die Leidenschaft fiir das eigene padagogische Handeln ebenso eine Rolle wie die
Liebe zum fachlichen Inhalt, die bewusste Verantwortung fiir einen fairen Umgang mit den
Schilerlnnen und fiir den Lernprozess” (Mauric 2016: 82).

Zivilgesellschaftliche Akteure, die Bildungsangebote fiir Lehrerlnnen entwickeln, kdnnen daher nicht
auf fundierte Analysen oder bereits ausgearbeitete Modelle zuriickgreifen. Gleichzeitig gehen sie in
ihren Bildungsangeboten aber von bestimmten Vorstellungen in Bezug auf die Kompetenzen von
Lehrerlnnen aus.

Es liegt nahe, sich im Umfeld von Globalem Lernen umzusehen und auf Erkenntnisse aus jenen
padagogischen Praxisfeldern zurlickzugreifen, die dem Globalen Lernen nahestehen und liber mehr
Forschungsarbeit in diesem Bereich verfiigen. Im Rahmen dieser Studie wird daher Fachexpertise aus
folgenden Bereichen herangezogen:

e Politische Bildung
e Bildung fur Nachhaltige Entwicklung
e Beitrage zu Kompetenzen von ,Global Teachers” (Gregor Lang-Wojtasik)

Als Gbereinstimmende Merkmale, die in allen drei Bereichen festgestellt wurden, sind das
Forschungsdefizit und das Fehlen reprasentativer Daten zu nennen sowie die mangelnde
Implementierung der padagogischen Ansatze in der Paddagoglinnenbildung. Ein weiterer Aspekt ist,
dass es noch wenig systematisch ausgearbeitete Vorschlage fiir Kompetenzen oder
Kompetenzmodelle fiir die Lehrerinnenbildung gibt, die breitere Zustimmung erfahren.

4 Diese Aussage beschrankt sich zunéchst auf den deutschsprachigen Raum, wo wir in Bezug auf die
Implementierung von Globalem Lernen von dhnlichen Rahmenbedingungen ausgehen kénnen.
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Die vorliegende Bestandsaufnahme greift daher dieses Thema auf und arbeitet heraus, was es bisher
an wichtigen Initiativen gibt, aus denen Erkenntnisse fiir Globales Lernen/Global Citizenship
Education gezogen werden kénnen.

5.1 Vorerfahrungen/Haltungen von Lehrkriften

Vorerfahrungen, Haltungen und Einstellungen von Lehrerinnen pragen sowohl ihre eigene Sicht auf
die eigene Rolle, auf padagogische Professionalitat und auf Kompetenzen und
Kompetenzentwicklung als auch die Unterrichtsgestaltung, ihren Umgang mi Lehrplanen und
Freirdumen, die Lehrplane bieten. Dies beeinflusst sicher auch auf die Themenauswahl und die
Vermittlung dieser Themen.

Zu den Vorerfahrungen und Haltungen von Lehrkraften bzw. angehenden Lehrkraften gibt es neuere
Erkenntnisse aus dem Bereich Politische Bildung, die fiir den Zweck der vorliegenden
Bestandsaufnahme als interessant erachtet werden. Auch in der Politischen Bildung verweist die
Profession auf das vorhandene Forschungsdefizit in Bezug auf das Wissen zu Lehrmotivation,
Leistungsbereitschaft, Fihigkeiten, Lehr-/lernbezogene Uberzeugungen und zum Professionswissen
von Lehrkréften, die Politische Bildung unterrichten (WeiReno et al 2013: 167f). In Osterreich sind in
den letzten Jahren v.a. die Studie von SORA (2014) und die Arbeiten von LauB/ Schmid-Heher® zu
nennen, die sich einerseits mit politischer Bildung aus der Sicht von Lehrkraften auseinandersetzen
(SORA 2014) und andererseits die Einstellungen und Wahrnehmung von Politischer Bildung bei
Lehramtsstudierenden untersuchen (Lau/ Schmid-Heher, 2016).

LauB/ Schmid-Heher haben 2016 in einer reprasentativen Studie politische Einstellungsmuster und
die Wahrnehmung von politischer Bildung unter Lehramtsstudierenden erhoben. ,,Die Qualitat
politischer Bildung und Demokratieerziehung an Schulen ist untrennbar mit der Verankerung
demokratischer Haltungen von Lehrern/ Lehrerinnen verbunden” (LauR/Schmidt-Heher 2017:1).
Diese Studie ist eine der wenigen empirischen Untersuchungen, die konkrete Hinweise auf politische
Einstellungen und Haltungen zukiinftiger Lehrerinnen gibt, die Ergebnisse sind auch fiir den Umgang
mit komplexen und kontroversen Themen oder mit aktuellen globalen Fragen im Unterricht von
Bedeutung.

Die Studie umfasst Einstellungen zu Demokratie und Autoritarismus, fragt negative gruppenbezogene
Stereotype gegeniiber Minderheiten und Einstellungen zu Geschlechtergerechtigkeit ebenso ab wie
die Einstellungen zu politischer Partizipation und die Wahrnehmung des Angebots zur Politischen
Bildung an der Hochschule. Die wichtigsten Ergebnisse fassen die Studienautoren wie folgt
zusammen: ,,Zukiinftige Lehrpersonen sind im Vergleich zur Gesamtbevoélkerung weniger anfallig fur
gesellschaftlichen und politischen Autoritarismus. Auch negative gruppenbezogene Stereotype
gegenlber ethnischen, religiosen und kulturellen Minderheiten sowie sexistische Vorbehalte sind
weniger verbreitet. Allerdings scheinen Grundbegrifflichkeiten der Demokratie nicht durchgehend
fest verankert. Autoritdre Regelungsmuster finden durchaus Anklang, wahrend Einfiihlungsvermégen
gegenlber Schwacheren nicht immer stark genug ausgepragt ist um das Ziel einer ,Erziehung zur

5> Beide Studien basieren auf eingeschrinkten Zielgruppen (regional und Schultypen)
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Mindigkeit” erreichen zu kdnnen. Hang zum Autoritarismus steht in starker wechselseitiger
Beziehung zu Spielarten gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit” (ebd.: 1)

Ein wichtiger Aspekt fiir den spateren Unterricht der Studierenden ist die Wahrnehmung der
Studierenden in Bezug auf Orientierungslosigkeit, Selbstwirksamkeit und Zukunftsperspektive: , Eine
knappe Mehrheit der Lehramtsstudierenden erlebt sich selbst als zumeist tendenziell und manchmal
stark orientierungslos. 40 % widersprechen zumindest in der Tendenz. Es ist bemerkenswert, dass 54
% der Lehramtsstudierenden sich in diesem Kontext als sehr oder eher orientierungslos wahrnehmen
und nur 11 % die angebotene Aussage stark ablehnen” (ebd.: 7).

Wie schatzen die Studierenden die Moglichkeit zur politischen Mitbestimmung in einem
demokratischen System fir Birgerlnnen (ohne politisches Amt) ein? Nur 12 % zeigen sich liberzeugt,
dass Leute wie sie selbst politische Entscheidungen beeinflussen kénnen, 41 % sind eher liberzeugt.
Aber 44% der Befragten glauben eher nicht oder gar nicht an ihre Einflussmoglichkeiten. Die Autoren
heben hervor, dass sich dadurch die Frage nach dem politischen Selbstverstandnis ebenso stellt wie
die nach der Einschatzung des demokratischen Systems und seiner Funktionsweise (ebd.: 8).

Fir Globales Lernen ist dieser Befund zentral, da die meisten Bildungsangebote vor allem auf die
Vermittlung von Handlungskompetenz und die Auseinandersetzung mit verschiedenen
Handlungsoptionen fokussieren und politische Partizipation ein wichtiges Ziel ist. Bei Globalem
Lernen kommt noch dazu, dass Miindigkeit, politische Urteils- und Handlungskompetenz gefordert
werden sollen, die sich auf politische Themen und Fragen richtet, die auf einer globalen und damit
abstrakteren Ebene liegen. Die Erfahrung von Selbstwirksamkeit und politischer Mitgestaltung ist
hier von vorneherein schwieriger zu erreichen als im regionalen/ nationalen politischen Kontext. Vor
diesem Hintergrund ist die Frage zu stellen, wie weit Lehrkrafte, die sich selbst eher nicht als politisch
wirksam erleben, Schiilerlnnen tatsachlich auf dem Weg zu Mindigkeit und Handlungskompetenz
begleiten kdnnen.

Im Kontext des Schwerpunktthemas Gender Equality lohnt sich ein genauerer Blick auf die
Perspektive von Studierenden auf die Chancengleichheit. Der Formulierung ,Frauen sollten deutlich
haufiger Fihrungspositionen Gibernehmen” stimmten 53 % der befragten Frauen sehr stark zu, 7 %
lehnen die Aussage eher und 1% stark ab. Dagegen stimmen nur 26 % der mannlichen Befragten
dieser Aussage stark zu, 20 % widersprechen dieser Aussage. 18 % der Manner haben die Frage nicht
beantwortet (6% Frauen). Die Autoren weisen darauf hin, dass erstens Chancengleichheit von Frauen
und Mannern ein zentrales Bildungsziel ist und zweitens der Lehrberuf nach wie vor einen héheren
Anteil Frauen aufweist. Deswegen ware eigentlich eine héhere Sensibilitat in der Frage von Gender
Equality zu erwarten. Die Autoren weisen in diesem Zusammenhang auf einen weiteren Aspekt der
Ergebnisse hin: die teilnehmenden Frauen haben sich haufiger enthalten, v.a. bei Fragen, die explizit
Kernbereiche des Politischen ansprechen. Diese Zurlickhaltung weiblicher Studierender auf Fragen
mit explizit politischem Inhalt sollte aus Sicht der Autoren zu denken geben. Sie verknipfen dies auch
mit der Frage der Urteilskompetenz.

Die Studie zeigt, dass Lehramtsstudierende insgesamt , kaum anfallig fiir Kulturchauvinismus,
rassistische Stereotype und Sexismus sind” (ebd.: 8). Allerdings ist auch hier der Hang zum
Autoritarismus eine potenzielle Schwachstelle, da er in starker wechselseitiger Beziehung zu
Spielarten gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit steht.
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In Bezug auf Urteilskompetenz sehen die Autoren doch einige Defizite: ,,Demokratie bedeutet Kritik
der bestehenden Verhaltnisse und diese ist ein Zeichen fiir das Funktionieren eines demokratischen
Systems und muss als solches wertgeschatzt werden. Es muss klar sein, dass autoritare
Regelungsmuster keinen bequemen Ausweg aus diesem Kreislauf von Kritik und Veranderung
darstellen, sondern das Ende des demokratischen Prozesses bedeuten. Empathie und
Einfihlungsvermogen — vor allem gegeniiber Marginalisierten — genauso wie ein gewisses Mal$ an
Unsicherheits- und Widerspruchstoleranz mussen fir die Teilnahme an einem solchen Prozess
grundgelegt sein“ (ebd.: 14)

Aus den Ergebnissen dieser Studie ist der Schluss zu ziehen, wie auch die Autoren ausfiihren, dass
Politische Bildung in der Ausbildung von zukiinftigen Lehrkraften gefordert ist. Im Zusammenhang
mit Globalem Lernen sind auch folgende Schlussfolgerungen relevant:

Dem Reflektieren von Hierarchien, genauso wie dem friihen Lernen gegen Vorurteile muss geniigend
Platz eingeraumt werden, um fremdenfeindlichen Tendenzen nachhaltig begegnen zu kénnen.

Dem weitverbreiteten Gefiihl von politischer Machtlosigkeit und Orientierungslosigkeit muss durch
gezielte Forderung der Handlungskompetenz entgegengewirkt werden. Demokratie erschopft sich
nicht im passiven Rezipieren politischer Inhalte, sondern wird gelernt, indem man sie praktisch
einlbt. (ebd.: 14)

SORA hat 2014 eine Umfrage unter Lehrerlnnen an Wiener Volksschule und Wiener Schulen der
Sekundarstufe 1 durchgefiihrt. An der Erhebung haben schlieBlich insgesamt 476 Wiener Lehrerinnen
— unabhangig von ihrem Unterrichtsfach und unabhangig davon, ob sie selbst sich als politische
Bildnerlnnen bezeichnen — teilgenommen (201 Volksschullehrerinnen und 275 Lehrerinnen der
Sekundarstufe 1). Im Fokus standen die Fragen: Wo verorten die Wiener Lehrerinnen Politische
Bildung? Was verstehen Sie unter Politischer Bildung? Welche Erwartungen und Befilirchtungen in
Bezug auf Politische Bildung spielen eine Rolle? Welche Art Politische Bildung findet in Wien statt?

Die wichtigsten Aspekte, die im Kontext der vorliegenden Studie, beachtenswert sind, sind:

e Kompetenzorientierung im Unterricht: Die Studie konstatiert einen Wandel im Verstandnis

der Aufgaben von Schule: ,Lehrerinnen setzen heute kaum auf Institutionslehre, vielmehr
geht es um die Forderungen von Kompetenzen wie Konfliktlosung und kritisches Denken.”
(SORA 2014: 82. Die Studie stellt dies in Zusammenhang mit der zunehmenden
Kompetenzorientierung, die auch im Kompetenzmodell fiir Politische Bildung definiert wird.
Die Lehrerlnnen priorisieren die vier Kompetenzen jedoch unterschiedlich: Die
Urteilskompetenz nimmt einen hohen Stellenwert in den Vorstellungen der Lehrerinnen ein,
Handlungskompetenz, Methodenkompetenz sowie Sachkompetenz sind deutlich
nachgereiht. Innerhalb der Lehrerinnen zeigen sich Unterschiede. So verfiigen Hauptschul-
bzw. NMS-Lehrerinnen Uber ein zum Teil unterschiedliches Verstandnis von Politik als AHS-
Lehrerinnen: Wahrend erstere die Vermittlung von Konfliktlosungskompetenzen
(Urteilskompetenz bzw. Handlungskompetenz) als wichtigeren Teil der politischen Bildung
betrachten, betonen die AHS-Lehrerinnen die Analyse und Reflexion gesellschaftlicher wie
wirtschaftlicher Zusammenhéange (Sachkompetenz) starker.
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Die Studie identifiziert verschiedene Typen an Politischen Bildnerlnnen: der Typ der
Partizipativen, der Typ der Beobachtenden und der Typ der Reservierten. Wobei 41% der
Lehrerinnen der Sekundarstufe 1 als ,partizipative Lehrerlnnen”, 37% als ,,beobachtende
Lehrerlnnen” und 22% als ,reservierte Lehrerinnen” bezeichnet werden kénnen. Die
Volksschullehrerlnnen wurden in zwei Typen unterschieden: 52% ,,partizipative Lehrerlnnen”
und 48% ,reservierte Lehrerlnnen”. Diese Lehrerlnnentypen unterscheiden sich hinsichtlich
ihrer politischen Sozialisation, ihrem politischen Interesse, ihrem Selbstvertrauen im Umgang
mit Politik und hinsichtlich ihrer Einstellungen gegeniliber der demokratischen Realitat in
Osterreich sowie gegeniiber politischen Akteurlnnen voneinander.

Abhadngig von den in diesen Typen gebiindelten individuellen Charakteristiken der
Lehrerinnen unterscheiden sich ihre Einstellungen zu und ihre Gestaltung von politischer
Bildung: Lehrerlnnen mit geringerem politischem Interesse und geringerem Selbstvertrauen
im Umgang mit Politik integrieren — unabhangig von Schultyp und Fach — weniger Politische
Bildung in ihren Unterricht. Sie messen auferdem der Vermittlung zahlreicher politischer
Kompetenzen weniger Wert zu, im Besonderen trifft dies auf die Vorbereitung zu bzw. die
Ermoglichung von politischer Partizipation zu. In der Folge bieten sie ihren Schiilerinnen auch
weniger Moglichkeiten, politische Handlungen zu setzen. Hinzu kommt, dass sie in starkerem
Ausmal’ Beflirchtungen in Zusammenhang mit politischer Bildung duBern und mehr
Schwierigkeiten in Hinblick auf die fehlende Ausbildung wahrnehmen.

Die Studie zeigt, dass Lehrerinnen eher subjektiv an Politische Bildung herangehen,
Lehrplane, Erldsse oder Fachdidaktik spielen eine geringe Rolle. In der Folge verlassen sie sich
in der Vorbereitung hauptsachlich auf ihre eigenen Ideen und selbstgestaltetes Material, sie
greifen auch auf Medien (Zeitungen, Zeitschriften, Fernsehen, usw) Anerkannte Schulbiicher
Materialien (auRer Schulbticher), veroffentlicht.

Die Erfahrungen der Schilerinnen werden im Rahmen von politischer Bildung
vergleichsweise selten von den Lehrerinnen aufgegriffen. Jene Lehrerinnen, die die
Erfahrungen der Schiilerinnen mit einbeziehen, berichten jedoch von sehr positiven
Erfahrungen damit.

Auf die Frage nach Schwierigkeiten fir Politische Bildung wird vor allem auf strukturelle
Probleme; fehlende zeitliche Ressourcen und fehlende Ausbildung hingewiesen.
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Abb. 7: Typen politischer Bildnerinnen (SORA)
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In den Schlussfolgerungen zur Studie wird auf die Notwendigkeit einer weiteren Professionalisierung

der Politischen Bildung hingewiesen mit folgenden Aspekten:

Das Verstandnis politischer Bildung im engeren Sinn sollte von der Verantwortung der Schulen im

Bereich des sozialen Lernens getrennt betrachtet werden. Der bestehende umfassende und
offene Auftrag bericksichtigt die unterschiedlichen Ausgangslagen der Lehrerinnen nicht und

nahrt bei Lehrerlnnen mit geringerem politischem Interesse und geringerem Selbstvertrauen im
Umgang mit Politik Beflirchtungen und fiihrt zu Demotivation.

Auch bei der Gestaltung von Unterrichtsmaterialen und Weiterbildungen kénnen die
unterschiedlichen Ausgangslagen der Lehrerinnen (zusammengefasst in den Typen)
mitberiicksichtigt werden. In diesem Zusammenhang wiinschen sich beispielsweise Lehrerlnnen

mit einem hohen politischn Interesse und hohem Selbstvertrauen im Umgang mit Politik mehr

Unterrichtszeit fur Politische Bildung und haufigere Moglichkeiten zur Kooperation mit externen

Organisationen. Lehrerlnnen mit einem geringeren politischen Interesse und Selbstvertrauen

bevorzugen demgegeniiber zielfiihrende Aus- und Weiterbildungen.
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e Im Sinne des Unterrichtsprinzips zentral ist aulerdem die Bereitstellung von praktischen
Anknupfungspunkten fir alle Fachrichtungen — dort, wo die Lehrerinnen sich sicher und wohl
fahlen, kann angekniipft werden.

e Das Fort- und Weiterbildungsangebot im Bereich der politischen Bildung auf die
unterschiedlichen Typen von Lehrerinnen zu evaluieren und ein Ausbau an entsprechenden
Angeboten ware zielfiihrend.

e Fiir die nachsten Lehrerlnnengenerationen ist eine standardisierte Ausbildung aller Lehrerinnen
in Politischer Bildung anzudenken.

e Nachdem fir die Schiilerinnen ein umfassendes Kompendium an Kompetenzen, welche sie im
Rahmen ihrer schulischen politischen Bildung erwerben sollen, bereitsteht, stellt sich die Frage:
Welche Kompetenzen bendtigen die Lehrerlnnen, um dieses vermitteln zu kdnnen?

Beide Studien geben wichtigen Aufschluss dartiber, mit welchen Erfahrungen, Einstellungen und
Perspektiven Lehrerinnen an Politische Bildung herangehen. Die Schlussfolgerungen zielen bei
beiden Studien auf eine strukturiertere und bessere Ausbildung zu Politischer Bildung, die die
erkannten Defizite, v.a. in Bezug auf Urteils- und Handlungskompetenz starker in den Blick nimmt.
Die Studie von SORA enthélt auBerdem — mit Hinweis auf das elaborierte Kompetenzmodell zu
Politischer Bildung fiir die Schilerinnen — die Empfehlung, sich auch mit der Frage der notwendigen
Kompetenzen von Lehrerinnen auseinanderzusetzen. SORA empfiehlt darliber hinaus die
Bereitstellung von praktischen Anknipfungspunkten fiir Politische Bildung fiir den Fachunterricht.
Dies bestatigt, worum sich Stidwind fiir das Globale Lernen seit einigen Jahren bemiiht, die
Bereitstellung von Materialien zu Globalem Lernen, die sich dezidiert fiir den Fachunterricht eignen.
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5.2 Kompetenzen von Lehrkréften fiir BNE

Die Sustainable Development Goals verweisen, wie andere internationale Programme vorher, auf die
Bedeutung von Bildung, um die Transformation in Richtung Nachhaltige Entwicklung und globale
Gerechtigkeit zu fordern. Bildung und Wissenschaft kommen in der Globalen Agenda 2030 eine
wichtige Rolle zu. Einer der wichtigsten Bereiche, damit Bildungsanliegen eine nachhaltige Wirkung
erzeugen, ist die Padagoglnnen-Bildung. Lehrkrafte sollten Kompetenzen entwickeln, um
eigenstandig Unterricht im Sinne von BNE planen und gestalten zu kénnen. Was dies genau bedeuten
kann, welche Kompetenzen hier vorrangig auszubilden sind und wie dies erreicht werden kann,
dariber gibt es unterschiedliche Vorstellungen.

Ziel der Baseline Study ist nicht eine tiefgehende, wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
verschiedenen Kompetenzmodellen, vielmehr sollen einige wesentliche Zugdnge und Aspekte
aufgenommen werden, die auch fiir Globales Lernen und den vorliegenden Projektkontext
aufschlussreich sein kbnnen.

Die Frage nach der Kompetenzentwicklung von Lehrkréften ist nicht von der allgemeinen
padagogischen Diskussion um Kompetenzorientierung zu trennen, die einerseits aus einer sehr
technisch-formalen Perspektive gefiihrt wird und andererseits aus einer bildungskritischen
Perspektive heraus wiederum grundlegend kritisiert wird. Gleichzeitig ist festzustellen, dass sich
Kompetenzorientierung im Bildungssystem bereits weitgehend durchgesetzt hat. Auch die Curricula
fiir die Ausbildung von Padagoglnnen sind weitgehend kompetenzorientiert formuliert.

Es gibt international eine sehr umfassende und langjahrige Diskussion um Kompetenzen,
Kompetenzentwicklung oder auch Erfassung von Kompetenzen einer Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung (BNE). Der Diskurs reicht vom Projekt der OECD ,,Definition

and Selection of Competencies” (DeSeCo), das Kompetenzen fiir das Leben in einer interdisziplinaren
und internationalen Wissensgesellschaft (Rychen 2003) definierte, liber den BNE-Diskurs zur
Gestaltungskompetenz (de Haan 2008), der vor allem auch die deutsche Diskussion um BNE lange
Zeit bestimmt hat, bis hin zu internationalen Arbeiten zu Schliisselkompetenzen im Kontext von
Nachhaltigkeit. Die internationale Diskussion wurde besonders vom Konzept der , Key Competencies
in Sustainability” von Wiek et al beeinflusst (vgl. Rieckmann, 2018). Darin flossen verschiedene der
zuvor genannten Konzepte zusammen, das Konzept definiert sechs Schliisselkompetenzen: Systems
Thinking Competence, Anticipatory Competence, Normative Competence, Strategic Competence,
Collaboration Competence, Critical Thinking Competence. Trotz der unterschiedlichen Zugange und
Ausformungen gibt es im internationalen Diskurs um BNE einen breiten Konsens in Bezug auf die
Schliisselkompetenzen, die fiir das Denken und Handeln im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung
zentral sind (ebd.: 44).

Flr die Baseline Study geht es weniger darum, die verschiedenen Modelle auszufiihren, als vielmehr
um Ubergreifende Fragen, die auch fiir Projekte des Globalen Lernens, die sich als
Weiterbildungsangebote an Lehrerinnen richten, interessante Ankniipfungspunkte bieten bzw.
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Aspekte beinhalten, die fiir die kritische Reflexion von Angeboten interessant sein konnten. Deshalb
soll hier eine Anndherung an diese libergreifenden Themen/ Fragen versucht werden:

1. Ziel: Unfassende Kompetenzen

Ein Punkt, der in den hier genannten Zugangen oder Modellen zur Kompetenzorientierung in der
Lehrerinnenbildung in Bezug auf BNE sichtbar wird, ist die Frage, wie breit die Kompetenzen definiert
werden. Einige Modelle (z. B. CSCT, UNECE, KOM-BINE) gehen von einem breiten Ansatz aus.

Das CSCT-Modell (Curriculum, Sustainable Development, Competencies, Teacher Trainings) basiert
auf dem 6sterreichischen KOM-BINE-Modell (Rauch/Steiner/Streissler 2008) und wurde im Rahmen
eines Projekts des internationalen Netzwerks Environmental and School Initiatives (ENSI)
ausgearbeitet. Das CSCT-Modell erhebt den Anspruch eines lbergreifenden Bildungsanliegens. Das
Modell schldgt 3 tibergeordnete Kompetenzbereiche vor (Lehren/Kommunizieren; Reflektieren/
Visionen entwickeln; Netzwerkarbeit). Innerhalb dieser Bereiche werden fiinf Fahigkeitsdomanen
unterschieden: Kenntnisse, Systemisches Denken, Emotionen, Ethik und Werte, Handeln. Wie weit
Emotionen aber auch Werte als geschlossene Bereiche zu sehen sind oder diese Dimensionen nicht
eher in allen Bereichen vorkommen und ob Emotionen/Ethik und Werte Gberhaupt als
Kompetenzbereiche zu fassen sind, das sind wesentliche Fragen an dieses Modell, die aber an dieser
Stelle nicht zu vertiefen sind.

Als Ubergeordnete Bildungsziele werden genannt:

e Die Kompetenz, die eigenen Lebensbedingungen zu verstehen und zu verandern
(Selbstbestimmungsfahigkeit)

e Die Kompetenz, an den kollektiven Entscheidungen zu partizipieren
(Mitbestimmungsfahigkeit)

e Die Kompetenz, sich solidarisch zu zeigen mit denen, welche aus verschiedenen Griinden
nicht in der Lage sind, ihre eigenen Lebensbedingungen zu kontrollieren
(Solidaritatsfahigkeit)

Diese Bildungsziele zeigen sehr klar, dass die Lehrkrafte hier in unterschiedlichen Rollen
angesprochen werden und auch in diesen unterschiedlichen Rollen qualifiziert werden sollen. Sie
sind als Individuen, in ihrer Rolle als Birgerlnnen angesprochen und in ihrer Rolle als Lehrerinnen.

Ein zweites Referenzmodell, das auch fiir BNE herangezogen wird, ist das UNECE-Kompetenzmodell
(United Nations Economic Commission for Europe, 2011). Dieses Modell soll fiir Politik,
Institutionsentwicklung und Bildungsaufgaben eine Orientierungshilfe sein, um Entwicklung in
Richtung Nachhaltigkeit zu férdern. Der ausgearbeitete Kompetenzkatalog richtet sich allgemein an
Padagoglinnen, also eine Zielgruppe, die Uber Lehrerinnen hinausreicht. Es werden vier
Kompetenzfelder (wissen, kénnen sollen, zusammenarbeiten, sich verhalten sollen, um persénlich zu
Nachhaltiger Entwicklung beizutragen) und drei Zielbereiche definiert:

e Holistic Approach/ Ganzheitlicher Zugang: vernetzendes, integrierendes Denken, Komplexitat

beriicksichtigen
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e Envisioning Change/ Veranderungen ins Auge fassen: Lernen von der Vergangenheit,
inspiriertes Handeln in der Gegenwart, fir die Zukunft Visionen und Alternativen einbeziehen
sowie neue Wege beschreiten und mitgestalten.

e Achieving Transformation/ Umgestaltungen erreichen: Veranderung in Haltung und
Handlung der Padagoginnen und Padagogen neue Ziele umsetzen und neue
Vorgehensweisen praktizieren, Neuorientierung und Ausrichtung des Erziehungs- und
Bildungswesens auf allen Ebenen in Richtung Nachhaltigkeit vollziehen.

Beide Modelle stellen das Verhéltnis von Lehrerinnen/Padagoginnen zur Gesellschaft und deren
Verantwortung fir die Mitgestaltung einer nachhaltigen Entwicklung in den Mittelpunkt und fordern
damit auch nachhaltigkeitsbezogene Werte, Einstellungen und Verhaltensweisen ein.

2. Fokus: professionelle Handlungskompetenz

Christine Kiinzli-David, Expertin flir BNE und selbst in der Lehrerinnenbildung tatig (Fachhochschule
Norwestschweiz) pladiert demgegentiber in der Lehrerinnenbildung fiir eine Fokussierung auf den
professionellen Kontext. Im Mittelpunkt steht die Frage, was missen Lehrerinnen kénnen und was
missen sie wissen, um im Sinne von Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung unterrichten zu kénnen.

Lehmann/Kinzli-David et al (2013) verweisen darauf, dass die Ausbildung von Lehrerinnen sich auf
die Herausbildung von Kompetenzen im Zusammenhang mit der Profession konzentrieren muss.
,Der Aufbau von persdnlichem Verhalten und erwiinschtem 6ffentlichem Engagement, im Hinblick
auf den Anspruch einer nachhaltigen Entwicklung, kann aber nicht direkt Aufgabe und Anliegen eines
Professionalisierungsprozesses durch die Lehrerbildungsinstitutionen sein” (ebd.: 65f). Die
Fokussierung auf die Profession hangt u.a. damit zusammen, dass Nachhaltige Entwicklung als eine
politische Idee anzusehen ist und Bildung Lernende nicht fiir politische Ziele instrumentalisieren darf.
Insofern ist zwischen der politischen Idee einer nachhaltigen Entwicklung und deren konkreter
Umsetzung und den mit nachhaltiger Entwicklung verbundenen padagogischen Aufgaben zu
unterscheiden.

,Die Legitimationsgrundlage von BNE kann somit nur die regulative Idee der Nachhaltigen
Entwicklung sein, nicht deren kontextgebundene Konkretisierungen bzw. Interpretationen. Ziel einer
BNE kann es somit auch nicht sein, die Gesellschaft bzw. die Welt direkt zu verbessern oder den
Lebensstil ihrer Mitglieder in eine bestimmte Richtung zu lenken, sondern die Menschen zu
befahigen, eine Nachhaltige Entwicklung mitzugestalten, zu fundierten eigenen Positionen zu
gelangen und die eigenen Handlungen diesbeziglich kritisch zu reflektieren” (Kiinzli 2013b: 1).

Aus diesen Uberlegungen heraus haben Kiinzli-David und andere ein Kompetenzmodell entwickelt,
das sich ausschlieRlich auf die berufsspezifische Handlungskompetenz von Lehrpersonen beschrankt,
»also auf die Qualifizierung des beruflichen Selbst im Hinblick auf die Umsetzung von BNE“ (ebd.: 5).
Dieses Modell umfasst zwei wesentliche Kompetenzbereiche (ebd.:1):
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BNE-Kompetenzbereich motivational-volitional-sozial:

In diesem Kompetenzbereich steht die kritische Auseinandersetzung mit der regulativen Idee einer
Nachhaltigen Entwicklung als gesamtgesellschaftliche Herausforderung. Lehrerinnen sollen sich vor
allem mit dem Beitrag, den Schule und Unterricht fiir die Umsetzung von Nachhaltiger Entwicklung
leisten kann, kritisch auseinandersetzen und achtsam gegeniiber Indoktrinationstendenzen sein bzw.
diese erkennen. Sie sollen sich differenziert mit der Mitverantwortung des Individuums im
Gestaltungsprozess der gesellschaftlichen Gegenwart und Zukunft auseinandersetzen, sachliche und
ethisch-moralische Urteilsfahigkeit als Bildungsziel anerkennen ebenso wie den Bedarf an
differenziertem disziplindrem Wissen.

BNE-Kompetenzbereich Wissen und Kénnen:

Hier geht es zunachst um Sachkompetenz in Bezug auf die politische Idee einer nachhaltigen
Entwicklung (Geschichte der Idee, Verstandnis der Idee bei verschiedenen Akteuren, z. B. UNO)
sowie um die Unterscheidung zwischen der regulativen Idee und der Ebene der Konkretisierungen.
Dann geht es um die Ubertragung von Themen Nachhaltiger Entwicklung in den Unterrichtskontext,
um das ldentifizieren und Ausarbeiten von Inhalten. Wichtig ist dabei auch die Darstellung von
unterschiedlichen Akteurs-Perspektiven, Interessen und Bediirfnissen, aber auch die Unterscheidung
von Partikularinteressen und Anliegen und Interessen im Sinne des Gemeinwohls. Lehrerinnen sollen
auch geeignete Konfrontationen mit der Gerechtigkeitsfrage (u.a. intra- und intergenerationelle
Gerechtigkeit) und einen positiven, konstruktiven Umgang mit Interessens- und Zielkonflikten
erfahrbar und erprobbar machen.

Wie die verschiedenen Ansatze und Modelle zeigen, ist der Kompetenzdiskurs zu BNE in der
Lehrerinnen-Bildung sehr elaboriert. Andererseits stellt sich die Frage, wie viel davon auch in der
Praxis angekommen ist. Der Transfer in die Praxis ist vor allem durch eine gezielte Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Lehrkriften zu erreichen, wie er etwa auch mit dem in Osterreich entwickelten
Modell KOM-BINE) gesucht wird. Dieses Modell findet im Universitatslehrgang ,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung - Innovationen in der Lehrer/innenbildung” der Universitat Klagenfurt
Anwendung. Allerdings fehlt in Osterreich auch in der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung eine
systematische Verankerung in der Ausbildung von Lehrerinnen. In der Schweiz ist BNE in der
Lehrerlinnenbildung, auch in der Ausbildung, allerdings bereits stark verankert.
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5.3 ,,Global Teachers”

Fur Globales Lernen/ Global Citizenship Education gibt es im deutschsprachigen Raum bisher keine
vergleichbaren Ansatze, ein Modell fiir Kompetenzen von Lehrerlnnen im Kontext von Globalem
Lernen/ Global Citizenship Education zu entwickeln.

Hinzuweisen ist zum Beispiel auf die Bemiihungen von Gregor Lang-Wojtasik,
Erziehungswissenschaftler an der Padagogischen Hochschule Weingarten, der sich der Frage nach
Kompetenzen von ,global teachers” auf Basis der Theoriediskussion zu Globalem Lernen annihert
(vgl. Lang-Woijtasik 2014). Lang-Wojtasik nennt zunichst drei Fragen, die sich aus Uberlegungen zu
Kompetenzen im Allgemeinen und aus Uberlegungen zu Kompetenzen von ,Global Teachers” im
globalen Norden ergeben:

e ,Wasist liber Aneignungsprozesse von Lernenden im Globalen Lernen bekannt, die von
Lehrenden aufgegriffen werden kénnen?

e Welche Herausforderungen stellen sich generell an die Plan- und Verfiigbarkeit von Lehr-
Lern-Prozessen?

e Welche Wissenshorizonte, Einstellungen und Haltungen brauchen Lehrkrafte in einem
kompetenzorientierten Unterricht Globalen Lernens und miissten sie angesichts der hohen
Komplexitat nicht selbst aus dem Feld kommen, um authentisch Lernprozesse
(an)moderieren zu kénnen?“ (ebd.: 7)

Lang-Wojtasik skizziert auf Basis eines internationalen Workshops Kompetenzen, {iber die Lehrkrafte
verfligen sollten, und verbindet dies mit den theoretischen Grundlagen Globalen Lernens. Die
Uberlegungen sind vor allem fiir den theoretischen Diskurs zu Globalem Lernen weiterfiihrend, sind
aber so umfassend gedacht, dass sie fiir den praktischen Kontext Globalen Lernens noch
weiterbearbeitet werden miissten.

In Deutschland steht die Frage der Kompetenzen von Lehrerlnnen im Kontext von BNE und Globalem
Lernen vor allem auch in Zusammenhang mit der Implementierung des Orientierungsrahmens fir
den Lernbereich Globale Entwicklung (KMK 2015). Dort laufen derzeit eine Reihe von
Umsetzungsmalinahmen, unterstiitzt durch die Bildungsverwaltungen in den einzelnen
Bundeslandern. Nachdem der Orientierungsrahmen den Anspruch vertritt (und dies mittlerweile
auch breiten Konsens hat) Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung und Globales Lernen verknipft zu
haben, kdnnen die im Orientierungsrahmen genannten Anforderungen an die Lehrerinnenbildung als
richtungsweisend fiir Globales Lernen anerkannt werden.
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Abb. 8: Orientierungsrahmen Globale Entwicklung

Im Rahmen der Lehrerbildung kommt es dabei auf den Erwerb einer Reihe grundlegender Einsichten,
Fahigkeiten und Bereitschaften an. Dabei wird davon ausgegangen, dass bei deren Erwerb alle drei
Phasen der Lehrerbildung im Blick sind, die idealerweise aufeinander bezogen sein sollten:

1. Grundlegende Einblicke und das Verstandnis von allgegenwartigen globalen Prozessen sowie die
didaktische Fahigkeit, diese fiir die Lernperspektive von Schiilerinnen und Schiilern zu erschlieRen.
Dabei kommt es auf Haltung, Wissen und Handlungskompetenzen an.

2. Die Kenntnis des Leitbilds der nachhaltigen Entwicklung als Grundlage der analytischen
ErschlieBung komplexer Entwicklungen sowie einer Orientierung bei personlichen, gesellschaftlichen
und politischen Entscheidungen.

3. Die Fahigkeit, selbst und im Lernprozess mit Schiilerinnen und Schiilern, globale Prozesse in den
vier Zieldimensionen des Leitbilds in ihren Wechselwirkungen und Zielkonflikten analysieren zu
kénnen und Konfliktldsungen zu erdrtern

4. Die Bereitschaft, sich die elf Kernkompetenzen des Lernbereichs Globale Entwicklung zu eigen zu
machen und die Fahigkeit, sie mit entsprechenden Teilkompetenzen der eigenen und anderer Facher
sowie Uberfachlichen Kompetenzen zu verbinden.

5. Die Wahrnehmung kultureller Diversitat als pragendes Element weltgesellschaftlicher Strukturen
in ihrer Bedeutung fiir unterschiedliche Haltungen und Einstellungen und die Kompetenz, diese in
einen Dialog Uber Zukunftsgestaltung und bei Konfliktldsungen einbringen zu kénnen.

6. Die Fahigkeit, selbst Entwicklungsprozesse auf unterschiedlichen Handlungsebenen — von der
individuellen bis zur globalen — analysieren, bewerten und innerhalb der eigenen Moglichkeiten
mitgestalten zu kdnnen und diese Kompetenz in schulischen Lernprozessen zu starken. Hierbei ist
auch der Erwerb der Fahigkeit zur Selbstreflexion und Selbstpositionierung wichtig.

7. Die Bereitschaft und Fahigkeit, Beitrage der eigenen Facher zum Lernbereich Globale Entwicklung
bei der Gestaltung eines schuleigenen Curriculums einzubringen und dabei facherverbindende
Abstimmungsmoglichkeiten zu nutzen.

8. Die Bereitschaft und Fahigkeit, sich in Schulentwicklungsprozesse einzubringen, die auf
ganzheitliche Schulentwicklung im Sinne nachhaltiger Entwicklung zielen. (KMK 2015: 438-439)

Zusammenfassend wird im Orientierungsrahmen festgestellt: ,Kompetenzen von Lehrerinnen und
Lehrern haben ihren Kern in der gezielten Planung und Organisation sowie der Gestaltung und
Reflexion von Lehr-Lern-Prozessen. Es geht im Einzelnen um Unterrichten, Erziehen,
Diagnosefahigkeit, Beurteilen, Beraten und die Fahigkeit des Innovierens. Zum Erreichen dieser
Kompetenzen bedarf es eines soliden Fachwissens, einer Orientierung lber das Verhaltnis
schulischer Facher zur jeweiligen Fachdisziplin und der Verknipfung von fachlichen, fachdidaktischen
und erziehungs- sowie gesellschaftswissenschaftlichen Perspektiven.175 Hiermit im Zusammenhang
stehen auch facherverbindende und fachiibergreifende Aspekte, da viele Gegenstande nur
interdisziplinar erschlieRbar sind“ (ebd.: 439).
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Marco Rieckmann, Erziehungswissenschaftler und Experte flir BNE an der Universitat Vechta, hat in
einer aktuellen Publikation der UNESCO zu ,,Issues and Trends in Education for Sustainable
Development” (2018) die Frage der Kompetenzorientierung behandelt und die Kompetenzen
zusammengefasst, die in der internationalen Diskussion auf breite Zustimmung stoRRen.

Abb. 9: UNESCO: ,,Issues and Trends in Education for Sustainable Development”, p 56

Box 7: Learning objectives for teachers to promote ESD

=  Know about sustainable development and the related topics and
challenges;

= Understand the discourse on, and the practice of ESD in the local, national
and global context;

= Develop an integrative view of the key issues and challenges taking into
account social, ecological, economic and cultural dimensions from the
perspective of the principles and values of sustainable development;

= Develop disciplinary, interdisciplinary and transdisciplinary® perspectives
on issues of global change and their local manifestations;

= Reflect on the challenges facing promotion of the concept of sustainable
development and the importance of their field of expertise for facilitating
sustainable development and their own role in this process;

= Reflect on the dynamics of formal, non-formal and informal learning
for sustainable development, and apply this knowledge in their own
professional work;

= Understand the ways in which cultural diversity, gender equality, social
justice, environmental protection and personal development are integral
elements of ESD and how they can be made a part of educational
processes;

* Practise an action-oriented transformative pedagogy that engages learners
in participative, systemic, creative and innovative thinking and acting
processes in the context of local communities and learners'daily lives;

= Act as a change agent within a process of organizational learning to
advance the school towards sustainable development;

= |dentify local learning opportunities related to sustainable development
and build cooperative relationships;

» Evaluate and assess learners’development of cross-cutting sustainability
competencies and specific sustainability-related learning outcomes.

Source: UNESCO (2017).

5.4 Zusammenfassung

Alle hier genannten Anndherungen an Kompetenzorientierungen sowohl aus der Perspektive von
BNE als auch aus der Perspektive von Globalem Lernen/ Global Citizenship Education kommen zum

Schluss, dass es fir die Lehrerlnnenbildung weiterer Anstrengungen in Richtung einer systematischen
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Erarbeitung und Strukturierung von Lehrerlnnen-Kompetenzen sowie einer systematischeren
Forschung bedarf. Rieckmann (2017) ortet etwa fiir Deutschland in Bezug auf BNE derzeit noch
folgende Defizite:

e Es gibt keine Hochschule, die BNE als Querschnittsanliegen der Lehrerinnenbildung versteht und
systematisch in Facher, Fachdidaktiken, bildungswissenschaftliche Grundlagen oder
schulpraktische Studien einbezieht.

o Die Weiterentwicklung und Umsetzung vorliegender Konzepte zur Verankerung von BNE in der
Lehrerlnnenbildung, die Uberfiihrung von einzelnen Best-Practice Beispielen in Modelle und die
verbindliche und systematische Integration von BNE bleiben Herausforderung.

e Derzeit gibt es noch kein flaichendeckendes Angebot in der Fort- und Weiterbildung zu BNE.

e Es braucht mehr Forschung, v.a. auch Forschung zur Modellierung und Erfassung von
Lehrerlnnenkompetenzen und eine vertiefte wissenschaftliche ErschlieRung des notwendigen
Professionswissens oder auch zu den subjektiven Theorien zu Nachhaltigkeit und BNE von
angehenden Lehrerinnen.

e Die Wirksamkeit konnte durch die starkere Begleitung von Schulen im Anschluss an Fort- und
Weiterbildungen erhoht werden.

Diese Beschreibung ist einerseits sicher auch auf Osterreich ibertragbar und sie gilt andererseits
nicht nur fiir BNE, sondern auch fiir Globales Lernen und Global Citizenship Education.

Im Mittelpunkt der angefiihrten Untersuchungen und Analysen steht in erster Linie die institutionelle
Padagoglnnenbildung. Die padagogischen Konzeptionen BNE und Globales Lernen basieren zu einem
wesentlichen Teil aber auch auf dem Bildungsangebot zivilgesellschaftlicher Akteure. Hier kann
gerade auch in Osterreich auf ein breites Angebot an Fort- und Weiterbildung fiir Pddagoglnnen
verwiesen werden, sowohl was eine Vielfalt von Seminaren, E-Learning Angeboten betrifft, als auch
langerfristige Weiterbildungen wie Lehrgange an Padagogischen Hochschulen, die z. B. in
Kooperation mit Stidwind durchgefiihrt werden oder auch der Universitatslehrgang Global
Citizenship Education, als ein vertiefendes, wissenschaftlich fundiertes, berufsbegleitendes
Masterprogramm fiir Lehrkrafte. Mit dem EU-Projekt ,Welt-Klasse Unterrichten” bemiiht sich
Stdwind zudem, auch in die fachbezogene Fort- und Weiterbildung vorzustofRen und ein
strukturiertes Angebot zu Globalem Lernen fiir einzelne Unterrichtsfacher oder fachiibergreifende
Bildungsanliegen wie Medienerziehung zu bieten.

Dennoch bleibt die Tatsache, dass es weder fiir die Ausbildung von Padagoglnnen noch fiir die Fort-
und Weiterbildung ein systematisches und institutionalisiertes Angebot zu Globalem Lernen oder
BNE gibt. Damit hdngt auch die fehlende Forschung in diesem Bereich zusammen.

Diese Defizite kénnen keinesfalls durch Bildungsprojekte und -angebote zivilgesellschaftlicher
Akteure aufgefangen werden, sie sind aber ein relevanter Teil des Gesamtangebots.
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6. Spotlight 4 — Fachbezug: Mathematik und Globales Lernen

Stdwind hat im Rahmen von EU-Projekten bereits mehrere Materialien fiir den Fachunterricht

erstellt. Im Projekt ,, Welt-Klasse Unterrichten” wird dieses Vorhaben fortgesetzt und es werden
Materialien fur die Unterrichtsfacher Mathematik, Geographie/ Wirtschaftskunde und Religion/ Ethik
sowie fiur das Unterrichtsprinzip ,Medienerziehung” erarbeitet.

6.1 Potenziale des Fachbezugs

In der Baseline Study fir das Projekt ,World Class Teaching” (Welt-Klasse Unterrichten) wurden die

Potenziale des Fachbezugs fiir Globales Lernen untersucht und dazu auch die Ergebnisse einer

Online-Befragung von Lehrerinnen einbezogen (Grobbauer/Krier 2014). Diese Studie bezog sich auf

die damals geplanten Materialien fiir die Unterrichtsfacher Deutsch, Geschichte/ Sozialkunde,

Englisch, Biologie/ Umweltkunde und die kiinstlerischen Facher.

In der vorliegenden Baseline Study zu ,Welt-Klasse Unterrichten” ist eine dhnliche Erhebung nicht
moglich. Es ist aber davon auszugehen, dass die wichtigsten Schlussfolgerungen aus dem vorigen

Projekt weiterhin Gultigkeit haben:

Mehr als die Halfte der Lehrerinnen aus der Online-Umfrage bewerteten die Wichtigkeit des
Fachbezugs mit einer der beiden Hochstwertungen (+2 oder +3).

Es ist selbstverstandlich, dass der Fachbezug fir die Lehrerinnen eine zentrale Rolle innehat, es
lohnt sich aber auch, die Tatsache im Auge zu behalten, dass viele Lehrerlnnen mehr als nur ein
oder zwei Facher unterrichten, und damit auch mehrere potenzielle Ankniipfungswege an das
Globale Lernen haben.

Dabei bietet jedes Fach seine ganz besonderen Spezifika, so dass grundsatzlich Globales Lernen
in vielfaltigen Fachzusammenhangen resp. thematischen Schwerpunkten eingebunden sein
kann. Fir Lehrerlnnen sind diese eher auf einer sehr konkreten, unterrichtsnahen Ebene. Aus
der Sicht der damals befragten Expertinnen (Fachdidaktikerlnnen verschiedener Universitaten,
Lehrende an Padagogischen Hochschulen) ging es eher darum, allgemeinere Aspekte
herauszuarbeiten, die dann liber einzelne Facher hinweg zum Tragen kommen kénnen, wie z.B.
das Thema der Mehrsprachigkeit in all seinen Facetten (in allen Sprachfachern) oder tGiberhaupt
der generelle Anspruch, alle relevanten Inhalte aus einer globalen Perspektive heraus zu
denken.

Als Schlussfolgerung lie8 sich formulieren, dass jedes einzelne der behandelten Schulfacher sehr
klare und vielfaltig bearbeitbare, wenn auch duBerst unterschiedliche Anknipfungspunkte fiir
das Globale Lernen bietet.

Viele der befragten Lehrerlnnen halten Angebote von NGOs fiir sehr hilfreich, einige
unterstreichen auch die Notwendigkeit von flexibleren organisatorischen Settings, welche
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traditionelle Vorgaben hinter sich lassen, wie z.B. Teamteaching, facherilibergreifender
Unterricht, projektartige Strukturen.

Wie aus dieser Zusammenfassung zu ersehen, finden Lehrerlnnen den Fachbezug sehr wichtig, sie
geben aber auch sehr konkrete Hinweise auf fachibergreifende Anliegen und Zugédnge. Im zweiten
Projekt , Welt-Klasse unterrichten” sind fachibergreifende Zugange einerseits mit den
Schwerpunktthemen Migration, Klimawandel und Gender Equality gegeben gegeben als auch durch
das Angebot fir das Unterrichtsprinzip Medienerziehung. In der Studie von 2014 haben die damals
befragte Expertinnen zusatzlich dem Aspekt der Kontroversitat (auch unbequeme Fragen,
Widerspriiche nicht unter den Teppich kehren) einen hohen Stellenwert eingerdumt. Dieser Aspekt
bildet nun im Projekt ,,Welt-Klasse Unterrichten” einen Schwerpunkt.

6.2 Schwerpunkt Mathematik

Das Projekt ,,Welt-Klasse Unterrichten” beinhaltet ein Bildungsangebot mit Materialien und
Weiterbildungen fir das Unterrichtsfach Mathematik. Dies ist ein wichtiges Vorhaben, um zu zeigen,
dass Globales Lernen auch in Unterrichtsfachern Eingang finden kann, wo der Bezug zu Globalem
Lernen nicht auf den ersten Blick hergestellt werden kann. Zur Verbindung von Globalem Lernen und
Mathematik gibt es bisher noch sehr wenige Materialien oder Beispiele.

Um die Beziehung zwischen dem Unterrichtsfach Mathematik und dem padagogischen Konzept des
Globalen Lernens auszuloten, muss man sich von zwei Seiten anndahern: Zum einen ist die Frage, was
kann Globales Lernen in das Unterrichtsfach einbringen. Zum anderen stellt sich die Frage, welchen
Beitrag kann die Mathematik fiir das Verstandnis komplexer, globaler Themen und fir das
Verstandnis von nachhaltiger Entwicklung, globaler Gerechtigkeit leisten. Im Kontext der Globalen
Agenda 2030 kann die Frage noch zugespitzt werden: Was kann die Mathematik zur Wahrnehmung
und zum Verstandnis der nachhaltigen Entwicklungsziele beitragen?

Auch hier kann zunachst etwas allgemeiner der Bezug von Mathematik und politischer Bildung
analysiert werden. Mathematik ist ein Grundlagenfach, dessen Bedeutung wohl nicht zu bestreiten
ist. Der Mathematik-Unterricht fokussiert primar auf technisch-operative Aspekte, die Bedeutung
von Mathematik fir Individuum und Gesellschaft wird weniger in den Blick genommen. Gerade im
Kontext nachhaltiger Entwicklung und einer zukunftsfahigen Bildung musste die
Sozialisationsfunktion von Bildung insgesamt (Sozialisation in nicht-nachhaltige Lebens- und
Wirtschaftsweisen) starker kritisch hinterfragt werden. Fiir den Mathematikunterricht fihrt dies
Schmid-Zartner aus: ,,Der Mathematikunterricht steht in der Spannung zwischen seiner Aufgabe der
Sozialisierung in eine mathematisch-technologische Gesellschaft und der Forderung nach dem
Aufbau kritischer Reflexionskompetenz dieser gegeniliber. Mathematische Verfahren machen eben in
gewissem Sinn das Nachdenken dariber Gberflissig (zumindest aus der Perspektive der Anwendung)
— das ist Vorteil und Gefahr zugleich” (2012: 111). Schmid-Zartner fiihrt dies anhand des
Zusammenhangs von Mathematik(unterricht) und Demokratie aus. Er stellt die Frage; welchen
Beitrag ,Mathematik bei der Heranbildung miindiger Mitglieder einer demokratisch verfassten
Gesellschaft leisten kann, die in konstruktiv-kritischer Solidaritdt mit der Gesellschaft reflektiert
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entscheiden und handeln kénnen? Er verweist u.a. auf die ,gesellschaftliche Formatierungsmacht der
Mathematik®, die z. B. in der Vielzahl 6konomischer Kennzahlen, die politische Diskussionen und
politisches Handeln pragen, sichtbar wird. Was ist dabei die Funktion von Mathematik? Die kritische
Hinterfragung der hinter diesen Kennzahlen liegenden Grundsatzentscheidungen oder die
Vorbereitung von Schiilerinnen auf die Akzeptanz dieser Kennzahlen und der damit verbundenen
Zugange und Sichtweisen? In seinem Aufsatz zur Relevanz des Mathematik-Unterrichts fir die
Herausbildung miindiger Staatsbiirgerschaft formuliert Schmid-Zartner vier Thesen, die auch fiir den
Fachbezug von Globalem Lernen und Mathematik beachtenswert sind. Er spricht dabei folgende
Punkte an:

Dem Mathematikunterricht mangelt es aus bildungstheoretischer Perspektive an Reflexion.
Wirde Mathematik als Bildungsfach verstanden werden, diirfte es sich nicht in einer
Einfihrung in die technisch-operativen Aspekte der Wissenschaft erschopfen, sondern misste
Mathematik in ihrer Bedeutung fiir Individuum und Gesellschaft in den Blick nehmen (ebd.:
108).

Wichtiges Bildungsziel misste die Befdahigung zur Kommunikation mit Expertlnnen sein, als
Voraussetzung fiir eigenes Entscheiden und Handeln. Dazu brduchte es mathematische
Grundkenntnisse aber auch Reflexionskompetenz in Hinblick auf die Beziehungen von
Mathematik zu Welt, Individuum und Gesellschaft (ebd.: 111).

Mathematik hat ein betrédchtliches gesellschaftsformendes Potenzial, das wenig sichtbar ist. In
einer demokratisch verfassten Gesellschaft ware es Aufgabe von Mathematikunterricht, ,,sich
an der Erzeugung kritischen Bewusstseins gegeniliber dem Wirken dieser Formatierungskraft
zu beteiligen” (ebd.: 112).

Mathematikunterricht konnte lber die Brauchbarkeit hinaus als hoch relevant fiir Leben und
Zusammenleben erscheinen. ,,Anspruchsvolle Reflexion gesellschaftlicher Verhaltnisse mit
Hilfe der Mathematik im Sinne authentischen Philosophierens der Schiilerinnen und Schiiler ist
moglich” (ebd.: 114).
Die Funktion von Mathematik(unterricht) zur Reflexion gesellschaftlicher Verhaltnisse wird auch im
deutschen Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung im Abschnitt zu
Mathematik angesprochen. Dabei wird ebenfalls die Orientierungsfunktion von Mathematik
hervorgehoben:

,Die Mathematik ist eine Wissenschaft der Strukturen. Diese Strukturen sind fest eingebunden in die
reale Welt und dort Grundlage fir geeignete Modellbildungen. Gerade bei Prozessen, die mit
Unsicherheit behaftet sind und bei denen es keinen einfachen Kénigsweg gibt, spielen die
Identifizierung geeigneter Variablen und ihre permanente Auswertung eine wichtige Rolle, um
Strukturen und Tendenzen auch in scheinbarer Unordnung zu erkennen. Es ist sicherlich nicht die
ureigene Aufgabe der Mathematik, Indikatoren etwa fiir den Status einer Gesellschaft oder ihren
Wandel zu definieren, sie kann aber wesentliche Beitrage zur Bewertung und damit verbunden zur
Einschatzung ihrer Bedeutung liefern” (Reiss et al 2015: 300).

Im Zusammenhang mit nachhaltiger Entwicklung verweist der Orientierungsrahmen auf die
Mathematik und ihre universelle Akzeptanz, die die Mdglichkeit bietet, die Auseinandersetzung um
nachhaltige Entwicklung und globale Zukunftsfahigkeit wissenschaftlich zu fundieren und komplexe
Vorgéange fiir alle zu strukturieren” (ebd.: 300).
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Die weiteren Uberlegungen zum Beitrag des Mathematikunterrichts fiir den Lernbereich Globale
Entwicklung fokussieren auf den Bezug zwischen den allgemeinen mathematischen Kompetenzen,
wie sie in den deutschen Lehrpldanen definiert sind, und den im Orientierungsrahmen
ausformulierten Kompetenzen fir den Lernbereich Globale Entwicklung. Damit ist dieser Beitrag
jenseits der oben erwihnten allgemeinen Uberlegungen fiir den 6sterreichischen Kontext nur
bedingt richtungsweisend.

Einen sehr wichtigen Beitrag zur Frage, wie globale Themen und die Ziele der Globalen Agenda 2030
in den Fachunterricht integriert werden kénnen, bietet jedoch ein internationales Projekt der
UNESCO und des Mahatma Gandhi Institute of Education for Peace and Sustainable Development,
das sich an Autorinnen von schulischen Bildungsmaterialien wendet (2017). Das Guidebook wurde
auf der Grundlage des Orientierungsrahmens Globale Entwicklung und unter Mitarbeit von
zahlreichen internationalen Fachleuten erstellt. Ein Abschnitt widmet sich dem Unterrichtsfach
Mathematik und will vor allem das Potenzial von Mathematik als Beitrag zu nachhaltiger Entwicklung
ansprechen. Neben konkreten Ideen, die vor allem einen themenorientierten Zugang haben, wurden
auch konkrete Richtlinien fiir die Erstellung von Materialien fiir den Mathematikunterricht erarbeitet.
Viele der dort genannten Punkte sind flir Materialerstellungen im Kontext von Globalem Lernen
sicher nicht neu, dennoch sollen einige, auch international als relevant erachtete Punkte hier
angefiihrt werden:

¢  Reale Kontexte und aktuelle Themen und Fragstellungen:

Es sollen reale Kontexte verwendet werden, um aufzuzeigen, dass Mathematik ein niitzliches
Werkzeug ist, um die physischen menschlichen Bedirfnisse nach Nachhaltigkeit zu erfassen.

Es ist auSerdem zu beachten, dass aktuelle Themen auch schnell als nicht mehr relevant angesehen
werden kdnnen oder auch nicht fiir alle Zielgruppen gleich relevant sind. Es sollen Beispiele und
Themen nachhaltiger Entwicklung aufgegriffen werden, die Lernende auch inspirieren, Mathematik
als sinnvolles Instrument fiir die Analyse und Problemldsung von Aspekten nachhaltiger Entwicklung
in ihren eigenen Kontexten anzusehen.

e Komplexitat:

Es ist wichtig, Inhalte nicht zu sehr zu vereinfachen, weil sonst der Eindruck entsteht, dass die
mathematischen Abstraktionen wichtiger sind als der Kontext oder es entsteht der Eindruck, dass
Mathematik die Komplexitat der Realitat nicht erfassen kann. Hier ist die Verbindung zu
systemischem Denken wichtig.

. Werte:

Autorlnnen sollten darauf achten, dass hinter der Auswahl von Themen und Beispielen bestimmte
Annahmen und Werte stehen. Jede Themenwabhl trifft eine Entscheidung darliber, was fiir die
Schulerinnen/Studierenden als wichtig und was als weniger wichtig erachtet wird.

e  Vielfalt von Perspektiven:

Es ist wichtig, dass Materialien immer auch die Vielfalt darstellen. Die gewahlten Themen und
Beispiele sollen aufzeigen, wo Menschen Mathematik verwenden, um auf Fragen der Nachhaltigkeit
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aufmerksam zu machen. Wichtig ist dabei Akteure/Perspektiven aus unterschiedlichen Kontexten
auszuwahlen (z. B. auch Minoritaten)

e Zusammenhange in den Vordergrund riicken

Mathematik-Materialien kbnnen mathematische Konzepte oder Prozesse in den Vordergrund stellen
oder konkrete Themen, an denen Zusammenhéange gut veranschaulicht werden kénnen. Die
Aufmerksamkeit der Schiilerinnen soll z. B. auch auf das soziokulturelle Umfeld von Themen gelenkt
werden und es kdnnen verschiedene Bereiche der Mathematik verknlpft werden.

e Interdisziplinaritat

Ein interdisziplindrer Zugang schafft Verbindungen zu anderen Schulfiachern, z. B. durch Themen wie
Frieden oder nachhaltige Entwicklung, die sich fiir facherlibergreifende Projekte eignen.

e Sensibilitdt gegeniiber Marginalisierungen

Mathematische Beispiele kdnnen Fragen von Gleichberechtigung, sozialer Ungleichheit oder die
Situation von Minderheiten ansprechen. Dabei ist eine hohe Sensibilitdt auch fiir Stereotypisierungen
und Diskriminierungen erforderlich.

Weitere Hinweise betreffen die Sozialformen, in denen im Unterricht gearbeitet wird und didaktische
Uberlegenen sowie organisatorische und finanzielle Implikationen der Materialerstellung.

6.3 Schlussfolgerungen

Die angeflihrten Materialien und Beispiele zeigen alle, dass die Arbeit an der Verbindung von
Fachunterricht Mathematik und Globalem Lernen oder BNE noch eher am Anfang stehen. Mit der
starkeren Berticksichtigung der SDGs auch in der schulischen Bildung kommen hier neue
Anforderungen auf Lehrkrafte zu, andererseits aber auch neue Anregungen und Ideen. Aus den o.a.
Zugangen und Anregungen ist sicher einerseits wichtig hervorzuheben, dass es nicht nur darum geht,
auf thematische Beziige globaler Fragen hinzuweisen, die auch im Mathematikunterricht
aufgenommen werden kénnen, sondern dass es vielmehr darum geht, komplexe und umfassendere
Themen in den Mathematikunterricht zu integrieren, an denen vernetzte Zusammenhange
aufgezeigt werden kénnen. Wichtig ist dabei auch, sich mit den der Funktion von Mathematik kritisch
auseinander zu setzen und den Blick auf die Beziehungen zwischen Mathematik, Mensch und
Gesellschaft zu richten.

Aus den konkreten Hinweisen fir die Erstellung von schulischen Materialien sei v.a. das Pladoyer
hervorgehoben, mit der Integration Globalen Lernens in den Mathematik-Unterricht vor allem
systemisches und kritisches Denken, Interdisziplinaritat, Sensibilitat fiir Ungleichheiten,
Marginalisierungen und Diskriminierungen zu verkniipfen und die Komplexitdt von Themen zu
erhalten sowie die hinter der Auswahl von Themen und Zugangen liegenden Annahmen und Werte
transparent zu machen.
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7. Spotlight 5 — Aktuelle Reformagenden im Schulsystem

Das Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung plant derzeit einige Reformen im
Schulbereich, manche davon sind auch fir die Starkung von Globalem Lernen im Schulbereich
relevant. Nicht zu allen Reformen gibt es aktuelle und ausreichend zugéngliche Informationen. Die
flr die Starkung von Globalem Lernen im Schulbereich wichtigsten Reformen sind derzeit
voraussichtlich die Reform der Lehrpldne generell, die Teil des sog. ,,Pddagogisches Paktes” des
BMBWEF ist, sowie die Einfiihrung des Ethik-Unterrichts und teilweise auch die ,,digitale
Grundbildung”. Fir die Bestandsaufnahme wurden die zentralen, derzeit zuganglichen Informationen
zusammengetragen.

7.1 Lehrplanreformen und iiberfachliche Kompetenzen

Die aktuelle Lehrplanreform, zu der es kaum zugangliche Informationen gibt, steht in Zusammenhang
mit der Diskussion um die Blindelung von Unterrichtsprinzipien und die Forcierung liberfachlicher
Kompetenzen, die in den letzten 2-3 Jahren schon wichtiges Thema in der Diskussion um
Bildungsinhalte und Kompetenzorientierung war. An dieser Stelle wird daher zunachst auf diese
Entwicklung eingegangen.

Neben fachlichen Kompetenzen, die in den einzelnen Unterrichtsfachern erworben werden, kennt
das oOsterreichische Schulsystem Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen, die allgemeine und
facheribergreifende Aufgaben der Schule festlegen. Diese werden durch spezielle Grundsatzerldsse
konkretisiert. Zurzeit gibt es 12 Unterrichtsprinzipien sowie einige Bildungsanliegen, wie Soziales
Lernen, Berufsorientierung, Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, Entrepreneurship Education.
Unterrichtsprinzipien definieren in der Terminologie der dsterreichischen Schule Lehrinhalte und
Lehrziele, die auf allen Schulstufen, in allen Schultypen und allen Unterrichtsfachern
Bericksichtigung finden sollen (vgl. Eder/Hofmann 2012, S. 71).

Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen formulieren meistens Bildungsziele und Kompetenzen,
die Giber die inhaltliche Struktur einzelner Schulfacher hinausgehen, sie sind damit als Gberfachliche
Kompetenzen anzusehen. Fiir deren Erwerb sind mehrere Schulfacher relevant bzw. Unterricht und
Schule als Ganzes. Eder/Hofmann definieren dariiber hinaus noch weitere Charakteristika
Uberfachlicher Kompetenzen: ,,Sie umfassen neben kognitiv-fachlichen auch motivationale,
volitionale oder soziale Komponenten und heben sich dadurch von Fachwissen ab“ (ebd. S.71).
Uberfachliche Kompetenzen weisen auBerdem ,,in der Regel einen expliziten Bezug zu
auBerschulischen Lebenssituationen auf” und betreffen meistens besonders wichtige individuelle
oder gesellschaftsbezogene Aufgaben (z. B. Umweltkompetenz) und ,,werden wegen dieser
Bedeutsamkeit normativ festgelegt.” (ebd. S5.71)

Verankert sind tiberfachliche Kompetenzen im dsterreichischen Schulsystem auf 4 Ebenen: im
Schulorganisationsgesetz, in den allgemeinen Bildungszielen und didaktischen Grundsatzen der
Lehrpléne sowie in den Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen (ebd. S. 72). Diese vielfaltige

Verankerung zeigt die hohe Bedeutung der (iberfachlichen Aufgaben fiir die Schule. Die tatsachliche
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Umsetzung in Schule und Unterricht entspricht jedoch nicht dieser Bedeutung. Es ist heute eine
allgemeine Erkenntnis, dass das grundlegende Ziel der Unterrichtsprinzipien, als Querschnittsmaterie
wahrgenommen und in allen Unterrichtsfachern beriicksichtigt zu werden, nur in geringem AusmaR
erreicht wird.

Im Bildungsministerium wurde in den letzten Jahren auch liber eine Biindelung der
Unterrichtsprinzipien nachgedacht. Eine solche Biindelung konnte bis jetzt nicht umgesetzt werden,
in Verbindung mit der Kompetenzorientierung wurden aber einerseits manche Unterrichtsprinzipien
Uberarbeitet (z. B. Politische Bildung) und aulRerdem ein Diskussions- und Arbeitsprozess zur
Formulierung , (iberfachlicher Kompetenzen” gestartet. Ergebnis dieses Arbeitsprozesses ist eine
Kompetenzenlandkarte fiir Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen® Diese
Kompetenzenlandkarte stellt die iberfachlichen Kompetenzen vor, zeigt Bezlige zu den Lehrplanen
auf und bietet auBerdem illustrierende Unterrichtsbeispiele. Globales Lernen ist Teil dieser
Kompetenzenlandkarte.

Auf der Website des BMBWF heildt es dazu: ,,Nachhaltiger Kompetenzaufbau ist eine wesentliche
Aufgabe von Schule und Unterricht. Ein zeitgemaRes Verstdandnis von Lernen und Unterricht eroffnet
den Schiilerinnen und Schiilern passende Moglichkeiten, damit sie aktiv und zunehmend
eigenstandig ihre individuellen Leistungspotenziale entfalten kdnnen. Uberfachliche Kompetenzen
erganzen bzw. erweitern die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern entscheidend und tragen

somit zu einem umfassenden Kompetenzbegriff bei” (BMBWF, 0.J.).

Dennoch bleiben die tGberfachlichen Kompetenzen im Hintertreffen, es gibt keine Verbindlichkeit zur
Bericksichtigung dieser Bildungsanliegen und Unterrichtsprinzipien (keine Leistungsfeststellung,
keine Rechenschaftspflicht). Andererseits fihrt dies zu einer problematischen einseitigen
Konzentration der Schule auf fachliches Lernen. Die {ibrigen Ziele der Schule werden von
Schiler/innen, ihren Eltern aber auch den Lehrpersonen selbst kaum wahrgenommen. Dieser Befund
scheint im Kontext der 2030-Agenda fiir nachhaltige Entwicklung und deren Bildungszielen besonders
wichtig, denn auch in der Umsetzung der Bildungsziele der Agenda ist die Frage, wie gesellschaftlich
relevante Gberfachliche Bildungsanliegen und Kompetenzerweiterungen in das Schulsystem
integriert werden kénnen, zentral.

6 https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/uek/index.html
https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/uek/kl weiglhofer 25649.pdf?5I52p4
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7.2 Padagogisches Paket. Schullaufbahn erfolgreich gestalten und steuern

Unter dem Titel ,,Padagogisches Paket” hat das BMBWEF einige grundlegende Reformen
zusammengefasst. Diese umfassen die Weiterentwicklung der Neuen Mittelschule (NMS), die
Prazisierung der Schulreifekriterien, Bildungsweg- und Berufswahlentscheidungen, Numerische
Noten mit verbaler Erlduterung und neue Lehrpladne fiir die Primar- sowie die Sekundarstufe | und Il.

Fiir Globales Lernen besonders wichtig werden die Reformen der Lehrpladne fir die Primar- und die
Sekundarstufe | und Il sein. Zum Zeitpunkt der Erstellung der Studie gab es so gut wie keine
zuganglichen Informationen. Aus der Presseinformation des Bildungsministers vom 2. Mai 2018 sind
lediglich Ziel und Zeitplan zu entnehmen:

e Ziel der Reform ist es ,,zukunftstaugliche, praktikable, inhaltlich konsistente und aufeinander
aufbauende Lehrplane” auszuarbeiten.

Die Ausgangslage wird wie folgt beschrieben:

Die Lehrpléne sind inhaltlich und strukturell nicht ,,up to date“ - Die Fachlehrpléne entsprechen
trotz kontinuierlicher Uberarbeitungen nicht immer dem aktuellen Stand der Fachdisziplin bzw.
der jeweiligen Fachdidaktik. Statt des Lehrplans dient deshalb in der Praxis oft das Schulbuch zur
Orientierung flir Padagoglnnen.

,Der Bildungsauftrag der Volksschule ist umfassend, wenig fokussiert und in untibersichtlicher
Weise verfasst. Eine Konzentration auf verbindlich zu vermittelnde Kernkompetenzen ist nicht
ersichtlich.” (NBB 2015, Seite 38) = generell fehlen klare (Mindest-)Bildungsziele

Im Unterschied zu internationalen Entwicklungen gibt es in 6sterreichischen Lehrpldnen keine
w7

Verknilipfung zur Leistungsbeurteilung, zum , Assessment

Die Lehrplanreform ist derzeit im Gange, die neuen Lehrplane sollen starker kompetenzorientiert
sein und teilweise tiberfachliche Kompetenzen einbeziehen, es ist aber noch nicht zu erkennen,
welche Kompetenzen dann im Vordergrund stehen werden.

7.3 Ethik-Unterricht

Ethik-Unterricht wird seit den 1990er Jahren im Rahmen von Schulversuchen in der Sekundarstufe Il
(AHS und BHS) angeboten. Eine parlamentarische Enquete 2011 und in Folge ein Bericht des
Bildungsministeriums an den Nationalrat haben eine Uberfiihrung der laufenden Schulversuche in
den Regelbetrieb empfohlen. Der Rechnungshof hat nach einer Prifung im Jahr 2015 in seinem
Bericht ebenfalls festgehalten, dass rasch eine Uberfiihrung der 211 Schulversuche ,Ethik” in der
Sekundarstufe Il in den Regelbetrieb erfolgen soll.

7 Pressegesprach Bundesminister Univ.-Prof. Dr. H. FaBmann und Klemens Riegler (Projetleiter im BMBWF)
zu: ,,Padagogisches Paket. Schullaufbahn erfolgreich gestalten und steuern®, 2.5.2018
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Als Ziele des Ethikunterrichts sind derzeit geplant:

fundierte Auseinandersetzung mit den Grundfragen des Lebens

Orientierungshilfen (Werte, Normen, gewaltfreies Zusammenleben in Gesellschaften hoher
Diversitat, Uberwinden von Geschlechterstereotypen, u.v.a.m.)

Auseinandersetzung mit unterschiedlichen philosophischen, weltanschaulichen, kulturellen
und religiosen Traditionen und Menschenbildern

selbststandige Reflexion

Beitrag zur individuellen Persdnlichkeitsentwicklung

Aktuell sind folgende Umsetzungsschritte geplant:

Auf Basis des Lehrplanentwurfs der Bundes-ARGE Ethik wird ein Lehrplan fir AHS, PTS;
BMHS, BS erarbeitet.

Bereits ab dem WS 2019/20 soll es an den Pddagogischen Hochschulen ein Lehrangebot an
(60 ECTS) fur die Qualifizierung von Lehrkraften geben. Nach Berechnungen des BMBWF wird
davon ausgegangen, dass ca. 1.300 Lehrkrafte weiterqualifiziert werden mussen.

Der Plan zur Einflihrung des Ethik-Unterrichts sieht vor, dass im Schuljahr 2019/20 mit der
Ausbildung der Lehrkrafte begonnen wird und ab dem Schuljahr 2020/21 die Einflihrung in
den AHS und PTS erfolgt sowie im Schuljahr 2021/22 die Einfiihrung in BMS und BHS
(BMBWF-Pressemitteilung vom 5. Méarz 2019).

Ethik-Unterricht bietet viele Ankniipfungspunkte fir Globales Lernen bzw. Globales Lernen kann eine

Bereicherung fiir den Ethik-Unterricht bieten. Es wére ev. sinnvoll, an die Paddagogischen

Hochschulen heranzutreten und ein Angebot fiur die Qualifizierung von Lehrkraften zu machen.

7.4 Digitale Grundbildung

Mit dem Schuljahr 2018/19 begann die flaichendeckende Umsetzung der digitalen Grundbildung fiir
alle Schulen der Sekundarstufe | (NMS, AHS). Fir Globales Lernen ist die digitale Grundbildung v.a.
interessant, weil sie auch den Schwerpunkt Entwicklung von Medienkompetenz und politische

Kompetenzen umfasst.

Im Folgenden einige Ausziige aus dem Lehrplan fiir digitale Grundbildung, die sich auf

Medienkompetenz und politische Kompetenzen beziehen:
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Abb. 10: Digitale Grundbildung

Bildungs- und Lehraufgabe:

Digitale Grundbildung umfasst digitale Kompetenz, Medienkompetenz sowie politische
Kompetenzen. Diese sind — vor dem Hintergrund der zunehmenden Bedeutung von Medien und der
Uber Medien vermittelten Wirklichkeit fir die Gesellschaft — grundlegend fiir die Bildung junger
Menschen.

Digitale Kompetenz, Medienkompetenz sowie politische Kompetenzen bedingen bzw. erganzen
einander. Sie haben das Ziel eines informierten, souverdanen und verantwortlichen Umgangs mit
Medien und Technik durch miindige Biirgerinnen und Biirger in der Demokratie und einer
zunehmend von Digitalisierung beeinflussten Gesellschaft. Im Mittelpunkt steht dabei die reflektierte
Verwendung von Medien und Technik. {....)

Medienkompetenz ist eine Schliisselkompetenz. Sie umfasst die Aspekte der Produktion, der
Reprasentation, der Mediensprache und der Mediennutzung. Die Vermittlung von
Medienkompetenz umfasst die Fahigkeit, Medien zu nutzen, die verschiedenen Aspekte der Medien
und Medieninhalte zu verstehen und kritisch zu bewerten sowie selbst in vielfaltigen Kontexten zu
kommunizieren. Kritisches und kreatives Denken sind zentrale Aspekte der Medienbildung.

Politische Kompetenzen fordern die Demokratie und die aktive Teilhabe der Blrgerinnen und Biirger.
Freie digitale Informations- und Kommunikationsnetze bieten dazu weitreichende kommunikative,
soziale und kreative Moglichkeiten, bergen aber auch Risiken und Gefahren fiir den Einzelnen.
Analytische Fahigkeiten ermdglichen ein besseres Verstandnis von Demokratie und Meinungsfreiheit
sowie die aktive Teilhabe an netzwerkbasierter, medial vermittelter Kommunikation.

Beitrag zu den Aufgabenbereichen der Schule:

(.....) Im Rahmen der Digitalen Grundbildung werden Schiilerinnen und Schiilern alle notwendigen
Kompetenzen vermittelt, um Technologien bewusst, produktiv und reflektiert fiir die eigene
Weiterentwicklung einzusetzen oder in entsprechenden zukunftstrachtigen Berufsfeldern Ful} zu
fassen. Dabei ist ethisches Denken und Handeln im politischen, sozialen, wirtschaftlichen, kulturellen
und weltanschaulichen Umfeld im Dienste der Férderung von Chancen- und
Geschlechtergerechtigkeit anzustreben.

Beitrage zu den Bildungsbereichen:

Sprache und Kommunikation: Digitale Grundbildung ermdglicht Schilerinnen und Schiilern, sich
selbstwirksam zu erleben, indem sie digitale Technologien kreativ und vielfdltig nutzen, um sich
auszudriicken. Darlber hinaus werden Schilerinnen und Schiler befahigt, zielgerichtet und
selbststandig Informationen zu suchen, zu finden und diese zu vergleichen und zu bewerten. Sie
erlernen den Umgang mit widersprichlichen Wahrheitsanspriichen in digitalen Medien und
beteiligen sich an der demokratischen Kommunikationskultur durch éffentliche AuRerungen unter
Verwendung digitaler Technologien.

Mensch und Gesellschaft: Digitale Grundbildung regt Schiilerinnen und Schiler dazu an,
gesellschaftliche Folgen und ethische Fragen in Bezug auf technische Innovationen zu reflektieren
und zu beurteilen. Sie erkennen die Dynamik und Bedeutung von Werten, Normen und
unterschiedlichen Interessen fiir die Nutzung von digitalen Medien und lernen, problematische
Inhalte kritisch zu reflektieren. Schilerinnen und Schiiler entwickeln ein verantwortungsvolles
Verbraucher/innenverhalten durch bewusste Nutzung von Technologien und Medien.
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7.5 Schulqualitdt und Schulentwicklung

Spatestens mit der Initiative Schulqualitdt Allgemeinbildung (SQA) des Bundesministeriums fir
Bildung, Wissenschaft und Forschung sind Schulentwicklung und Schulqualitat als wichtige
Aufgabenfelder in den Blickpunkt gerickt.

Im Mittelpunkt der Initiative Schulqualitat Allgemeinbildung steht die padagogische
Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung in Schulen bzw. die Weiterentwicklung des Lernens und
Lehrens in Richtung Kompetenzorientierung und Individualisierung. Die Initiative Schulqualitat ist
somit ein umfassendes Programm fir Schul- und Unterrichtsentwicklung. Im Rahmen der Initiative
Schulqualitat erarbeiten Schulen Entwicklungsplane zur Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung
in 2 Themenbereichen, die von den Schulen z. T. frei wahlbar sind.

Die Globale Agenda 2030 verpflichtet die Mitgliedsstaaten der UNO, ihre nationale Bildungspolitik,
Bildungssysteme und Bildungsziele auf die Agenda und deren Umsetzung in den 17 Sustainable
Development Goals neu zu orientieren bzw. die Orientierung, die mit der Dekade Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung bereits begonnen wurde, fortzusetzen und weiter zu férdern. Das Ziel

4 fordert die Umsetzung einer qualitdtsvollen, inklusiven Bildung sowie unter 4.7. die Forderung von
Wissen und Kompetenzen fiir die Gestaltung einer zukunftsfihigen Entwicklung und die Ubernahme
von individueller und gesellschaftlicher Verantwortung.

Eine solche Orientierung von Bildung liegt in der Verantwortung der Schule und muss im
Gesamtkontext des Systems Schule gesehen werden. Das Gelingen ist abhangig von Inputs wie
Lehrplanen, Unterrichtsmaterialien und Lernangeboten sowie didaktischen Konzepten aber auch von
der Ausrichtung von Schulprofilen und Schulleitbildern sowie der Professionalitdt der Lehrenden.
Daher kommt analog zum ,whole institution approach”, der in der Dekade Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung forciert wurde, der sog. ,,whole school approach” in Diskussion. Der
Orientierungsrahmen Globale Entwicklung der deutschen Kultusministerkonferenz hat dies bereits
aufgegriffen (s. Kap. 9.2).

Projekte zu Globalem Lernen sollten im Sinne einer hohen Nachhaltigkeit von Lernprozessen und
Aktivitaten anstreben, in Zukunft starker in Schulentwicklungsprozesse und/oder in Prozesse im
Kontext der Initiative SQA integriert zu werden. Dies erfordert Information und Sensibilisierung fur
Globales Lernen auf Ebene der Schulleitungen und der Schulverwaltung, z. B. in den neu formierten
Bildungsdirektionen.

Im Zuge der Neugestaltung der Strategie Globales Lernen/ Global Citizenship Education plant die
Strategiegruppe Globales Lernen ab Herbst 2019 verstarkt Aktivitdten in diesem Umfeld. Dies kann
und soll den Boden aufbereiten fir konkrete Aktivitaten, wie sie u. a. das Projekt ,Welt-Klasse
Unterrichten” bietet. Aktivitaten, die sich an Schulleiterinnen und Bildungsdirektorinnen wenden, um
das Projekt , Welt-Klasse Unterrichten” bekannt zu machen, sollten den Kontext einerseits zu den
Bildungszielen der Globalen Agenda 2030 herstellen und andererseits den ,,whole-school-approach”
ansprechen und aufzeigen, was Globales Lernen hier bieten kann.
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7.6 Schlussfolgerungen

Zur aktuellen Lehrplanreform kénnen derzeit noch keine Aussagen getroffen werden. Diese Reform
ist in jedem Fall dann auch an der Frage zu bewerten, wie weit die Bildungsziele der SDGs in diese
Reform eingeflossen sind und ob sie in irgendeiner Weise zur Umsetzung des Bildungsziels 4.7
beitragen kann. Dort wiirden dann auch Anknipfungspunkte fiir Globales Lernen nahe liegen.

Die Einfuhrung des Ethik-Unterrichts ist in jedem Fall eine Chance fiir Globales Lernen. Hier ist auch
davon auszugehen, dass Padagogische Hochschulen, die nun sehr rasch ein entsprechendes
Qualifizierungsangebot fir die Fortbildung der zukiinftigen Ethik-Lehrkrafte anbieten missen,
Interesse an einem strukturierten Angebot haben kénnten. Die Strategiegruppe Globales Lernen
ware hier ein wichtiger und guter Kooperationspartner, um gemeinsam und
organisationsiibergreifend ein strukturiertes Angebot zu lancieren.

Die Einfiihrung des Schwerpunkts Digitale Bildung wird in den nachsten Jahren in jedem Fall auch
Ressourcen in den Schulen und in der Lehrerinnenfort- und weiterbildung binden. Mit der Koppelung
von Digitaler Bildung und Medienkompetenz ergibt sich ebenfalls ein neuer, sehr interessanter und
wichtiger Anknipfungspunkt flir Globales Lernen.

Ein Schwerpunkt der Reformagenden bleibt weiterhin aufrecht: die Initiative Schulqualitat, sie bietet
Andockmoglichkeiten fiir eine nachhaltige und systematische Integration von Globalem Lernen an
Schulen.
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