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1. Einleitung

1. Einleitung

Eine der wichtigsten Aufgaben von Bildung ist es,
eine real existierende, gegenseitige Abhangigkeit in eine freiwillige Solidaritdt umzuwan-
deln.
Zu diesem Zweck muss Bildung den Menschen helfen,
durch ein besseres Verstandnis der Welt sich selbst und andere zu verstehen.
Wissen erwerben ist der erste Schritt, die zunehmende Komplexitat globaler Ereignisse
besser zu begreifen und die daraus resultierende Unsicherheit abzubauen.
Der nachste Schritt ware, zu lernen, Fakten im richtigen Kontext zu sehen und dem Infor-
mationsfluss kritisch zu begegnen, um dann zu einem eigenen Urteil zu kommen. Hier ist
Bildung mehr denn je unersetzbar. Sie fordert ein echtes Verstandnis der Ereignisse, das
Uber die stark vereinfachende und manchmal verzerrte Darstellung der Medien hinaus-
geht.
Vor unseren Augen entsteht eine turbulente und sich wandelnde Welt.
Bildung muss jedem helfen,
Bilrger dieser Welt zu werden (...).
(Deutsche UNESCO-Kommission 1997, S. 40f)

Dieser Ausschnitt aus dem UNESCO-Bericht zur Bildung fur das 21. Jahrhundert zeigt,
dass es in diesem Zeitalter grundsatzlich um die Ausrichtung von Bildung auf das Ziel von
Nachhaltigkeit geht. Globales Lernen kann im Ubertragenen Sinn als Facher unterschied-
licher methodischer Ansétze verstanden werden, um padagogisch mit den Themen ,Eine

Welt’ und ,Globalisierung’ unterrichtlich umzugehen.

Unsere personliche Verbindung zum Thema des Globalen Lernens ergibt sich durch un-
ser mehrjahriges Engagement in der studentischen Entwicklungsorganisation ,Commit to
Partnership e.V.". Der Verein setzt sich fur Bildung im Sinne nachhaltiger Entwicklung
sowohl im nationalen als auch im internationalen Kontext ein. In diesem Zusammenhang
wurden Konzepte fir Globales Lernen entworfen und an Schulen umgesetzt. Bisher be-
zogen sich die Aktivitaten auf Gymnasien, Real- und Hauptschulen. Hieraus ergab sich fir
uns die Frage, inwiefern an Schulen mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung Globa-

les Lernen umgesetzt werden kann.

Fur die Entwicklung der grundlegenden Fragestellung dieser Arbeit waren fir uns die
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz von Juni 2007 ausschlaggebend. Diese erga-
ben sich aus einer Kooperation mit dem Bundesministerium fir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit (vgl. Konferenz der Kultusminister der L&nder/ Bundesministerium fir wirt-

schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung 2007).! In den gesamten Ausfiihrungen (die

! Bisher wurde der ,Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen
einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung’ nur online verdéffentlicht.
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1. Einleitung

Empfehlungen umfassen annahernd 200 Seiten) richtet sich lediglich folgender Abschnitt

an den Sonder- und Forderschulbereich sowie integrativen Unterricht:

Der Lernbereich Globale Entwicklung ist auch Teil des Bildungs- und Erziehungs-
auftrages von Sonder- bzw. Fdrderschulen und des integrativen Unterrichts. Kin-
der und Jugendliche mit besonderem Forderbedarf, die am gemeinsamen Unter-
richt teilhaben, werden durch die entsprechenden Unterrichtsangebote der Regel-
schulen erreicht. Damit ergibt sich die Notwendigkeit, die Inhalte des Lernbereichs
Globale Entwicklung auch in einer didaktisch-methodisch angemessenen Art und
Weise anzubieten, welche die unterschiedlichen Bedurfnisse und Lernanforderun-
gen der Kinder und Jugendlichen mit besonderem Fdrderbedarf beriicksichtigt. In-
halte und Arbeitsformen missen in diesem Lernumfeld konsequent an den le-
bensweltlichen Erfahrungsmaglichkeiten orientiert werden, ohne den Unterricht auf
eine lokale Dimension zu beschranken. (Konferenz der Kultusminister der Lander/
Bundesministerium fir wirtschaftliche Zusammenarbeit 2007, S. 47)2

Die Ausfiihrung macht deutlich, dass auch an Sonder- und Férderschulen und in integrati-
vem Unterricht ,Globale Entwicklung’ als Lernbereich anzuerkennen und in den Unterricht
zu aufzunehmen ist. Dieser Lernbereich wird als wesentlicher Bestandteil der Bildung fur
nachhaltige Entwicklung gesehen (vgl. ebd. S. 13). In den weiteren Vollziigen der Emp-
fehlungen der Kultusministerkonferenz werden ausfiihrlich konkrete Anschluss- und Um-
setzungsbereiche einzelner Facher- und Bildungsbereiche fir Regelschulen aufgefiihrt.
Fur die Umsetzung an Sonder- und Foérderschulen sind jedoch kaum Anhaltspunkte zu

finden.

Zentrale Fragestellung und grundlegende Annahme

Im Rahmen dieser aktuellen Diskussion der Umsetzung von Globalen Lernen an Schulen
ergibt sich die zentrale Fragestellung unserer Arbeit: Wie ist Globales Lernen in der
Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung umsetzbar?®

Der Fragestellung liegt die Annahme zugrunde, dass Globales Lernen fur Menschen mit
geistiger Behinderung von Bedeutung ist. Eine Bestatigung dieser Annahme soll durch die
theoretischen Ausfihrungen erfolgen (vgl. 4.1 ,Begriindung der zentralen Annahme: Die
Bedeutung Globalen Lernens fur die Schuler mit Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung’). Sie steht allerdings nicht im Mittelpunkt der Betrachtung. Denn wie auch das Forum
,Schule fur eine Welt’ formuliert, wird die Meinung vertreten, dass in der heutigen Zeit

nicht mehr die Frage im Vordergrund steht ,ob man mit einer globalen Weltsicht unter-

% Auch wenn die Formulierung etwas uneindeutig ist, und der Absatz so verstanden werden konn-
te, dass er sich hauptséchlich auf integrativen Unterricht bezieht, gehen wir davon aus, dass er
sich allgemein an den Unterricht von Kindern und Jugendlichen richtet, die einen besonderen For-
derbedarf aufweisen.

® Andere Sonderschul- oder integrative Unterrichtsformen werden nicht explizit in diesen Zusam-
menhang mit ein bezogen. Dies wirde den Umfang der Arbeit sprengen. Rickschliisse fiir eine
Umsetzung kdnnen jedoch gezogen werden.
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1. Einleitung

richten soll, sondern wie und mit welchen Zielen man dies im Unterricht und in der Bil-

dungsarbeit verwirklichen kann“ (Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996, S. 3).

Methodologisches Vorgehen

Zur Beantwortung der zentralen Fragestellung erscheint es wichtig, sich zuerst auf theo-
retischer Basis einen Uberblick tber die Beschaffenheit der beiden zentralen theoreti-
schen Bestandteile ,Globales Lernen’ und ,Schule mit Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung’ zu verschaffen. Bei der Darstellung des Globalen Lernens ist darauf hinzuwei-
sen, dass sich vorwiegend auf Literatur aus dem deutschsprachigen Raum beschrankt
wird. Die Ausfihrung beider Aspekte soll eine allgemeine Beschreibung der grundlegen-
den Zusammenhéange und Bedingungen umfassen. Der Fokus der Betrachtung liegt auf
der Darstellung der Umsetzung von Unterricht aus der jeweiligen Perspektive.

Hieraus ergeben sich Schnittstellen und Widerspriche fir die Umsetzung von Globalem
Lernen an der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung, die in einem weiteren
Punkt dargestellt werden sollen. Eine intensive Auseinandersetzung mit der Umsetzung
von Unterricht und der Charakteristika beider Bereiche ermoglicht es, Fragestellungen an
eine methodisch-didaktische Umsetzung zu entwickeln. Eine Beantwortung dieser kann
allerdings nur unter Einbezug praktischer Erfahrungen erfolgen. Aufgrund der mangeln-
den Literatur und Anhaltspunkte zu einer Umsetzung wird ein praktisches Konzept be-
schrieben, welches in diesem Zusammenhang erarbeitet und durchgefiihrt wurde. Dabei
handelt es sich um ein Projekt, das den Titel ,Schokolade’ tréagt und im November 2007 an
einer Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung durchgefiihrt werden konnte.
Die Konzeption und Durchfiihrung dieses Projekts wird ausfuhrlich in Kapitel 5 beschrie-
ben. Gewonnene Erfahrungen und Erkenntnisse werden im Anschluss daran zur Beant-
wortung der Fragestellungen, die sich aus der theoretischen Zusammenfiihrung von Glo-
balem Lernen und der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung ergeben, her-
angezogen. Auf dieser Grundlage kann die zentrale Fragestellung der Arbeit beantwortet

werden.

Vorgehensweise und Bearbeitung

Bezlglich der Vorgehensweise ist es wichtig zu wissen, dass sich insbesondere wegen
des Umfangs dieser Arbeit darum bemuht wird, dem Leser eine Ubersichtliche Darstellung
und eine Einsicht in den ,Bauplan® (Schulz von Thun 2006, S. 144) eines Kapitels zu er-
moglichen. Aus diesem Grund wird des Ofteren auf eine stichpunktartige Darstellung zu-
rickgegriffen - insbesondere bei Aufzahlungen. Am Anfang der einzelnen Kapitel wird

zumeist eine Ubersicht gegeben, welche Punkte in den folgenden Ausfiihrungen themati-
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siert werden. Am Ende wichtiger Bereiche werden Zusammenfassungen wesentlicher

Inhalte angegeben.

Lesehinweis
Aus Griinden der besseren Lesbarkeit haben wir uns dazu entschlossen, generell entwe-

der die weibliche oder die mannliche Sprachform zu benutzen.



2. Globales Lernen

2. Globhales Lernen

Globales Lernen ist eine Grundfunktion unseres Daseins. In unseren allgemeinbil-
denden und beruflichen Schulen férdert es als durchgehendes Unterrichtsprinzip
die Fahigkeit, Sachlagen in einem weltweiten und ganzheitlichen Zusammenhang
zu sehen. Es steht fir einen Lernprozess, der Fihlen, Denken, Urteilen und Han-
deln betrifft, Identitédt und Weltsicht gleichermaf3en starkt und zu der Bereitschaft
fuhrt, lokales Handeln mit globalen Entwicklungen in sinnvollen Einklang zu brin-
gen (Schreiber 1995, 1997).

Der Schwerpunkt der Darstellung liegt auf der Betrachtung von Umsetzungsmaéglichkeiten
des Globalen Lernens. In der folgenden Ausfiihrung sollen einige bedeutende Fragen
geklart werden, die fir eine weitere Bearbeitung der zentralen Fragestellung von Bedeu-

tung sind:

* Was ist Globales Lernen?

e Warum ist Globales Lernen notwendig?

* Wie lasst es sich in bildungspolitischen Rahmenbedingungen und dem
Fachbereich der Padagogik einordnen?

* Wie kann Globales Lernen umgesetzt werden?

+ An wen richtet sich Globales Lernen?

Die Beantwortung dieser Fragen gibt die Struktur der folgenden Ausfihrungen vor:

Der Begrindungszusammenhang Globalen Lernens ergibt sich aus der Darstellung ge-
sellschaftlicher und gesellschaftstheoretischer Ausgangsbedingungen und den globalen
Herausforderungen des 21. Jahrhunderts. Dariiber hinaus ist in diesem Zusammenhang
das Verstandnis von Bildung und die Schliisselfunktion der Padagogik von Bedeutung.

In der weiteren Darstellung folgt eine Einordnung Globalen Lernens in bildungspolitische
Rahmenbedingungen und den Fachbereich der Padagogik. Der genaue Inhalt und eine
mdgliche Umsetzung des Konzepts des Globalen Lernens werden insbesondere durch
die Darstellung didaktischer Konzeptionen erlautert. Daraus ergeben sich zentrale Merk-
male des Globalen Lernens, die tiefergehend dargestellt werden sollen. In diesem Zu-
sammenhang wird auch darauf eingegangen, welcher Veranderungen im Bildungssystem
es bedarf, um Globales Lernen umzusetzen. Im Anschluss daran wird die Zielgruppe des
Globalen Lernens betrachtet.

Die Basis fur ein Verstandnis dieser Ausfiihrungen stellt die Erlauterung wichtiger Grund-

begriffe dar. Deshalb werden diese als erstes naher ausgefuhrt.
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2. Globales Lernen

2.1 Erlauterung wichtiger Begriffe

Bei der Erlauterung wichtiger Begriffe wird sich auf folgende Auswahl beschrankt:
,Eine Welt’, ,nachhaltige’ und ,zukunftsfahige Entwicklung’ sowie eine erste Anndherung

an den Begriff ,Globales Lernen'.

2.1.1 Eine Welt’

'Eine Welt' bedeutet das Schaffen eines gemeinsamen Raumes, in welchem Denken Uber
Grenzen sprachlicher, ethnischer, kultureller, politischer und wirtschaftlicher Art hinweg
stattfinden kann (vgl. Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996, S. 11).

Mit dem Begriff geht fur das Schweizer Forum ,Schule fur eine Welt’ die Aufforderung ein-
her, ,den Lebens- und Konsumstil hier zu tberdenken, die eigenen Anspriiche neu zu
definieren und sich mit den Wertvorstellungen anderer auseinander zu setzen* (ebd.
S. 12). Dieser Betrachtung liegt das Bewusstsein zugrunde, dass das Wirtschaftssystem,
welches urspringlich von Europa dominiert wurde, zur 6kologischen und sozialen Kata-
strophe fuhren kann. Mit dieser Ansicht grenzt sich das Forum einem Verstandnis des
Begriffs gegentber ab, das ihn unkritisch zur Beschreibung der ,Vision fir eine zukinftige

Entwicklung“ (ebd. S. 11) verwendet.

2.1.2 Nachhaltige und zukunftsfahige Entwicklung’

Spéatestens seit der UNO-Konferenz in Rio de Janeiro 1992 ist der Begriff der nachhalti-
gen Entwicklung zu einem Schlagwort geworden. Nachhaltig bedeutet dauerhaft und
tragfahig. Haufig wird Nachhaltigkeit durch den umfassenderen Begriff Zukunftsfahigkeit
ersetzt, ,der neben 6kologischen auch soziale und kulturelle Aspekte einbezieht* (Forum
,Schule fur eine Welt’ 1996, S. 14). In dem Konzept ,Basic Concepts of Environmental
Education’ betont die UNESCO, dass der Schlissel der zukunftsfahigen Entwicklung in
der Partizipation, Bildung, Organisation und Starkung der Beteiligten liegt (vgl. ebd.). Zu-
kunftsfahige Entwicklung muss die Kultur, die Geschichte und das Sozialsystem des Ziels
bertcksichtigen. AuRerdem muss sie gerecht sein und die ,Balance zwischen Freiheit und
Ordnung, Gruppen und Individuen, Arbeit und Freizeit, Siedlungen und Natur* (ebd.) su-
chen. Der Ubergang zur zukunftsfahigen Entwicklung kann auf individueller und gemein-
schaftlicher wie auch auf nationaler und internationaler Ebene stattfinden (vgl. ebd. und

Fuhring 2003, S. 9). Fur die Anwendung des Begriffs ist insbesondere der Kontext ,Ge-
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sellschaft’ von Bedeutung. Das Schweizer Forum beschreibt eine Gesellschaft dann als
nachhaltig, wenn sie sich so strukturiert und verhdlt, dass sie Uber alle Generationen exi-

stenzfahig ist (vgl. Meadow, zit. n. Forum ,Schule fir eine Welt’ 1996, S. 14).

2.1.3 Erste Annédherung an den Begriff ,Globales Ler  nen’

Das Wort ,global’ hat eine sinnvolle Doppelbedeutung. Es kann sowohl als ,weltweit, um-
fassend’ (vgl. Trisch 2005, S. 13) als auch als ,ganzheitlich’ verstanden werden (vgl.
Bihler 1996, S. 183). Im Kontext von ,weltweit’ ist die Aufarbeitung weltweiter Vernetzung
in Richtung ,Frieden, Gerechtigkeit, Bewahrung der Schépfung® (Okumenischer Rat der
Kirchen, zit. n. Bdhler 1996, S. 183) gemeint. Das Stichwort ,ganzheitlich’ bezieht sich auf
die Auswahl von Lernmethoden, die sowohl ein besseres Verstandnis der eigenen Person
als auch anderer Personen ermdglichen und beispielsweise Handlungschancen als parti-
zipatorisches Lernen aufzeigen (vgl. Buhler 1996, S. 184f).

,Lernen’ ist in vielen Nachschlagewerken sehr differenziert und ausfiihrlich dargestellt. In
der Fachliteratur sind vielfaltige Definitionsvorschlage zu finden, die in Abhangigkeit des
jeweiligen theoretischen Standpunkts zu sehen sind. Reich wird der systemisch-
konstruktivistischen Padagogik zugeordnet und geht von einer Komplexitat des Lernens
aus (vgl. Trisch 2005, S. 63). Dabei erfolgt Lernen auf unterschiedlichen Ebenen sowie in
unterschiedlichen Formen. Lernen ist als Prozess zu sehen. Wissen ist das Ziel des Ler-
nens, wobei Reich davon ausgeht, dass es sich dabei um ein Konstrukt handelt, das ,ver-
anderlich, unabgeschlossen und auch fehlbar” (Reich, zit. n. Trisch 2005, S. 63) ist.

Der Begriff Globales Lernen hat bislang ,keinen breiten Eingang in die aktuellen allgemei-
nen und einschlagigen deutschsprachigen Nachschlagewerke gefunden” (Trisch 2005, S.
15). Schroder beschreibt in ,Didaktisches Woérterbuch’ (2001) Globales Lernen als Kon-
zept der Padagogik, das er in den schulischen Kontext stellt. Er versteht unter Globalem
Lernen das Kennenlernen der ,Bedeutung des eigenen Handelns fir die Probleme der
Welt, die auf uns selbst zurtickwirken und uns in der ,Einen Welt' betreffen (Schréder
1999, S. 139). Nach Stadlers Verstandnis (vgl. Forghani 2001, S. 104) hat globale Erzie-
hung zwei Merkmale. Zum einen ist sie entwicklungsorientiert und zum anderen ist sie auf
das Wachstum der Personlichkeit hin ausgerichtet. Andere Kulturen, internationale Bezie-
hungen und Nationen und globale Probleme bilden ,den Kontext, in dem die Erziehung
stattfindet” (ebd.). Das Endprodukt dieser Erziehung stellt eine multikulturelle Personlich-
keit dar, die ,psychokulturell anpassungsfahig (ebd. S. 105) ist, aber ihre angestammte
Kultur und nationale Loyalitat nicht aufgeben muss. Zu einem spateren Zeitpunkt sollen im
Kontext einzelner Didaktischer Konzepte Globalen Lernens weitere Definitionen darge-

stellt werden.
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Die Préasenz des Begriffs im Internet ist im Gegensatz zu den Nachschlagwerken grof3er.
Geisz beschriebt, dass er am 22.01.2002 tber 9.000 Fundstellen in der Suchmaschine
www.google.de verorten kann (vgl. Geisz 2002, S. 143). Mitte 2004 erhélt Trisch bereits
34.000 Ergebnisse (vgl. Trisch 2005, S. 15). Gibt man heute den Suchbegriff bei Google
ein, findet man 76.900 Treffer (vgl. Google, Stand: 30.01.08).

2.2 Gesellschaftliche und gesellschaftstheoretische
Ausgangbedingungen

Weitere Grundlage der Auseinandersetzung mit Globalem Lernen ist die Darstellung ge-
sellschaftlicher und gesellschaftstheoretischer Ausgangsbedingungen. Dabei stehen zwei
zentrale Begriffe im Vordergrund: Globalisierung und Weltgesellschaft. Diese sollen an
dieser Stelle gedanklich gefasst und erlautert werden.

Hier muss aber der ausdriickliche Hinweis gegeben werden, dass eine grof3e Vielfalt an
Definitionen und Verstdndnissen der Begriffe existiert. Dieser Vielfalt werden gezielt Be-

schreibungen entnommen, die fur das weitere Verstandnis der Arbeit von Bedeutung sind.

2.2.1 Globalisierung

Seitz beschreibt den Begriff der Globalisierung als einen der ,erfolgreichsten Neologismen
der jingsten Zeit* (Seitz 2002, S. 50).

Der Begriff der Globalisierung beschreibt sowohl einen Zustand als auch einen Prozess.
Forghani unterscheidet einen objektiven und einen subjektiven Aspekt. Sie bezieht sich

dabei auf eine Definition von Yearly, aus dem Jahr 1996:

The aspect which is taken to be objective relates to the rise to prominence of more
and more global processes such as global marketing and world-wide financial
markets. The subjectiv aspect refers to the idea that people are increasingly view-
ing themselves as participants in a globalized world (Yearly, zit. in Forghani 2001,
S.117).
Der objektive Aspekt der Globalisierung kennzeichnet ,die zunehmende Bedeutung glo-
baler Prozesse wie Weltmarkt und Weltfinanzen® (Forghani 2001, S. 117). Aber auch In-
formations- und Kommunikationstechnologie, die Entstehung der Weltkultur, Massentou-
rismus oder der Weltmarkt fir Unterhaltungsindustrie wie Film oder Musik wird darunter

gefasst. Der subjektive Aspekt hingegen ist auf die Idee bezogen, dass Menschen sich als
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Teilnehmer einer globalisierten Welt betrachten. Rickwirkungen des objektiven Aspekts
der Globalisierung verstarken die subjektive Globalisierung. Die einst unbegrenzt und
geheimnisvoll erscheinende Welt schrumpft zu einem verfigbarem Gegenstand (vgl. ebd.
S. 117f). Eine solche Komprimierung der Welt bedeutet jedoch nicht, dass die Erfahrun-
gen von Menschen weltweit &hnlicher oder Verhaltnisse in der Welt dadurch einheitlicher
geworden sind. Dies bezeigt die Kluft zwischen den Reichen und den Armen im nationa-
len und im internationalen Vergleich (vgl. Forghani 2001, S. 118).

Beck betont die Notwendigkeit, verschiedene Dimensionen der Globalisierung zu unter-
scheiden: die kommunikationstechnische, die ©kologische, die arbeits-organisatorische,
die 6konomische, die zivilgesellschaftliche und die kulturelle Dimension (vgl. Beck, zit. n.
Trisch 2005, S. 25f). Buhler versteht dies ahnlich. Dies wird dadurch deutlich, indem er
aufert, die Globalisierung beziehe sich sowohl auf die ,Universalisierung und Vernetzung
von Wissenschaft, Kommunikation, Technologie und Alltagskultur zu einer gemeinsamen
Weltkultur* (Buhler 1996, S. 101). Die Dimensionen der Globalisierung sind umfassend.
Angestol3ene Veranderungsprozesse lassen sich durch rAumliche Ausdehnung, sachliche
Verdichtung und zeitliche Beschrankung charakterisieren; Globalisierung betrifft also die
ganze Welt. Reichweite und Ausmal’® sind dennoch in den verschiedenen Regionen, Na-
tionen und gesellschaftlichen Teilsystemen der Erde unterschiedlich stark ausgepragt. Es
ist von einer Ambivalenz der Auswirkungen zu sprechen, da Globalisierung sowohl Ho-
mogenisierung als auch Fragmentierung hervorbringt (vgl. ebd. S. 33). In diesem Span-
nungsverhaltnis bildet sich kulturelle Identitat. Aus der Perspektive nicht-westlicher Indu-
strienationen ist Globalisierung oftmals mit Angst vor dem Neokolonialismus verbunden
(vgl. Trisch 2005, S. 23ff).

Scheunpflug betont bei der Beschreibung des Prozesses der Globalisierung den Aspekt
der Veranderung des Raumes und die sich ergebenden neuen Formen der Entgrenzung.
Damit geht ein ,verandertes Zeitbewusstsein und eine Beschleunigung des sozialen
Wandels" (Scheunpflug, zit. n. Trisch 2005, S. 28) einher. Eine weitere Folge ist, dass
lokales Handeln immer mehr Auswirkungen auf globaler Ebene hat und zum Teil unbeab-
sichtigte Effekte mit sich bringen kann. Als zentrale Folge der Globalisierung beschreibt
das Schweizer Forum die Verunsicherung. Ein beangstigendes Weltbild entsteht durch
das Verschwinden von vertrauten Werten und Leitbildern, durch das zunehmende Kom-
plexitat und Probleme wie Armut und Umweltzerstérung bedingt sind (vgl. Forum ,Schule
fur eine Welt’ 1996, S. 9). Komplexen Systemen werden die Attribute dynamisch, vernetzt
(Ruckkopplungen und Nebenwirkungen sind mdglich), nichtlinear, undurchsichtig, nicht
vollstandig vorhersehbar, nicht wirkungssicher (es gibt keine Patentrezepte) und mit Zu-

fallsmomenten behaftet zugeordnet (vgl. ebd. S. 7).

14



2. Globales Lernen

2.2.2 Weltgesellschaft

Globalisierungsprozesse sind nach Seitz eine Vorstufe der Weltgesellschaft und kénnen
zu dieser beitragen (vgl. Seitz 2002, S. 96f). Seitz bezeichnet Weltgesellschaft als jenen
Rahmen, ,innerhalb dessen sich soziale Globalisierungsprozesse vollziehen” (ebd. S. 50).
Die Erklarung der Weltgesellschaft ist theoretisch umfassender als die des Globalisie-
rungsbegriffs, weil sie verschiedene Dimensionen umfasst: die Sach-, Sozial- und Zeitdi-
mension. Durch die Weltgesellschaft werden neue Herausforderungen auf der sozialen,
politischen, 6kologischen und 6konomischen Ebene gestellt. Die Frage nach der ldentitat
muss dem entsprechend neu beantwortet werden (vgl. Trisch 2005, S. 34ff).

Um die Weltgesellschaft zu beschreiben und soziale Vorgénge zu analysieren muss der
globale Kontext betrachtet werden. Diese Annahme ist allen Ansatzen zur Weltgesell-
schaft immanent (vgl. Seitz 2002, S. 101). Seitz kategorisiert die Theorien zur Weltgesell-
schaft in zwei Bereiche: Zum einen in theoretische Ansatze, die Weltgesellschaft als zu-
satzliche gesellschaftliche Ebene verstehen und somit von einer Aufhebung geschlosse-
ner Raume ausgehen, zum anderen in Theorien, die Weltgesellschaft im Sinne der Sy-
stemtheorie betrachten und Kommunikation als zentrales Element der Integration anse-
hen (vgl. ebd. S. 97f).

Das Konstrukt der Weltgesellschaft muss sich dem Ideologieverdacht unterziehen, nam-
lich dass der universale Herrschaftsanspruch der westlichen Ideologie hinter der Weltge-
sellschaft steht (vgl. ebd. S. 111).

Zusammenfassend soll betont werden, dass Globalisierung und Weltgesellschaft die zen-
tralen Begriffe fir eine tiefergehende Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Globa-
lem Lernen sind. Globalisierungs- und Weltgesellschaftsentwicklungen werden immer
entscheidender und greifen in das persdnliche Leben eines jeden Menschen ein. Die bei-
den dargestellten Begriffe sind dartber hinaus fur die Klarung der globalen Herausforde-

rungen des 21. Jahrhunderts wichtig, welche den Anlass dieser Diskussion darstellen.

2.3 Globale Herausforderungen des 21. Jahrhunderts

Wenn von globalen Herausforderungen gesprochen wird, so ist die Welt als zu-
sammengehdrend gesehen, als ein Lebensraum, in dem fundamentale Gemein-
samkeiten und Abhangigkeiten entstanden sind und mit ihnen eine neue, bisher so
nicht bestehende oder doch nicht wahrgenommene Notwendigkeit, sich auf das
Ganze zu beziehen, also die eigene Zukunft, das eigene Wohl und dem Wohl der
ganzen Welt zu verbinden (Linz 1998, S. 7).
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Das Zitat von Linz verdeutlicht, dass es sich bei dem Begriff Globale Herausforderungen
um Aufgaben handelt, welche die Erde als Ganzes betreffen und somit von allen Men-
schen der Erde geteilt werden. Dabei wird die Welt als Einheit empfunden, die grundle-
gende Interdependenzen birgt. Die Herausforderungen sind umfassend - sie betreffen die
Weltwirtschaft, den weltweiten Frieden, einzelne Staaten, aber auch das Leben jedes In-
dividuums und der gesamten Menschheit.

Es ist nicht leicht, globale Herausforderungen tber eine grofRe Zeitspanne - wie in diesem
Fall das 21. Jahrhundert - hinweg zu beschreiben, da man keinen Blick in die Zukunft
werfen kann und momentane Entwicklungen dazu tendieren, immer schneller zu verlau-
fen. Die Veranderungsdynamiken beeinflussen unser Leben in immer kirzeren Fristen
(vgl. Fahring 2003, S. 5). Diese Tatsache erklart aber gerade die Notwendigkeit der frih-
zeitigen Auseinandersetzung mit den groRen Herausforderungen der nachsten Jahr-
zehnte. Nur durch ein praventives Erkennen und Handeln besteht die Chance, etwaige

langfristige und nicht revidierbare Folgen fiir uns und unsere Nachkommen zu vermeiden.

Linz beschreibt in allgemeiner und umfassender Art und Weise vier zentrale globale Her-
ausforderungen des 21. Jahrhunderts, welche die Globalisierung mit sich bringt. Dabei
bezieht er auch wirtschaftliche und politische Herausforderungen mit ein. Die Darstellung
der globalen Herausforderungen nach Linz dient als Ubersicht, welche eine Orientierung
beziglich des Umfangs von globalen Herausforderungen ermdéglichen soll. Im Anschluss
daran werden weitere Aspekte der globalen Herausforderung aus der Sicht einer P&ad-
agogin, Annette Scheunpflug, aufgefuhrt, welche sich vornehmlich auf Chancen und Risi-
ken beziehen, die sich im Zuge der Globalisierung fur den Menschen ergeben und fir

eine weitere Auseinandersetzung von grof3er Bedeutung sind.

Linz (vgl. Linz 1998, S. 7ff) beschreibt in einem sehr umfassenden Kontext vier zentrale
globale Herausforderungen im 21. Jahrhundert.

Die erste globale Herausforderung stellt das Erkennen und Anerkennen von Grenzen dar.
Dabei bezieht Linz sich vor allem auf die Grenzen der industriellen Zivilisation. Im Mittel-
punkt steht das Erkennen und Anerkennen von Naturgrenzen und der systemischen
Grenzen der expandierenden Weltwirtschaft. Dabei entstehen beispielsweise die dem
Industriesystem gesetzten Naturgrenzen aus dem ,Mengenwachstum in Produktion,
Transport, Konsum und Mobilitat“ (Linz 1998, S. 9).

Die zweite globale Herausforderung nach Linz besteht im Abwagen von Risiken. Die Ent-
scheidungen, die in den kommenden Jahrzehnten getroffen werden, haben weitreichende

Folgen, die es sorgfaltig abzuwagen gilt. Risikofreies Handeln ist hinsichtlich der globalen
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Vernetzung und dem mittlerweile erreichten Stand der technischen, organisatorischen und
finanziellen Méglichkeiten der Menschheit fast unmagglich geworden. Die Bedeutung des
Abschétzens von Risiken in Form eines globalen Konsens, wird immer wichtiger. Eine
globale Konsensfahigkeit erscheint jedoch nur sehr schwer zu erreichen, da sie von Fak-
toren wie Unsicherheiten oder der Wahrnehmung von Risiken dependent ist. Positiven
Entwicklungen beispielsweise in der Klimapolitik liegt die Einsicht zugrunde, dass sich der
eigene Vorteil nur einhergehend mit dem Vorteil eines Anderen erreichen lasst.

Das Verringern von Ungleichheiten stellt eine weitere globale Herausforderung dar. Datta
sieht die ungleiche Verteilung der Lebenschancen und Ressourcen in Hinblick auf die
Erziehung zum Leben in der Weltgesellschaft ebenfalls als eine Herausforderung (vgl.
Datta 2000, S. 115). Die ungleiche Verteilung von Wohlstand in der Welt zeigt sich bei-
spielsweise daran, dass es in der Welt 358 Milliardéare gibt, die so viel besitzen, wie ,die
knappe Halfte der Menschheit an Einkommen hat* (Linz 1998, S. 13). Die Schere zwi-
schen Armut und Reichtum wachst (vgl. Fihring 2002, S. 6) und hat Auswirkungen auf die
Zusténde von Krieg und Frieden (vgl. Barth 2002, S. 10f). Linz (vgl. Linz 1998, S. 14) geht
davon aus, dass es finanzielle Kompensationen zwischen Norden und Siden geben
muss. Seine Berechtigung findet der Ausgleich darin, dass die Natur Uberwiegend von
den Industriestaaten belastet wird. Die Auswirkungen jedoch betreffen hauptsachlich die
Lander des Sudens. In den Landern des Nordens hingegen gehdrt der Klimawandel zur
strukturellen Modernisierung der Wirtschaft. Die Art und Weise der Umsetzung des Aus-
gleichs ist nur schwer vorzustellen, aber ohne diesen werden die armeren L&nder nicht
mit der Ausbeutung der Rohstoffe aufhdren und die Umweltschaden maximieren sich.

Die Entwicklung von Steuerungsinstanzen und Steuerungsinstrumenten wird von Linz als
letzte globale Herausforderung benannt. Aus der Betrachtung der bisher genannten
Aspekte ergibt sich, dass eine weltweite Verstandigung mit klaren Regeln und verpflich-
tenden Vertrdgen und Konsensen notwendig sind. Internationale Beziehungen sind je-
doch entfernt von der Implementierung dieses Bedurfnisses und dem eingeforderten ge-
meinsamen Handeln.

Scheunpflug geht davon aus, dass sich sowohl die Globalisierung als auch die globalen
Herausforderungen auf drei Ebenen beschreiben lassen; namlich die sachliche, soziale
und zeitliche. Nach ihrer Meinung ergeben sich die globalen Herausforderungen aus den
Problemen, welche die Menschen mit Globalisierung haben (vgl. Scheunpflug 1996, S. 9).
Die Herausforderungen auf sachlicher Ebene stellen hauptsachlich die Umweltbelastung
und -zerstérung sowie die globalen Finanz- und Wirtschaftsungleichgewichte dar. Grund
dafir ist das exponentielle Wachstum des Ressourcenverbrauchs (vgl. Scheunpflug 1996,
S. 9). AuRerdem ist es fur die Menschen immer schwieriger, die Folgen ihrer Entschei-

dungen zu Uberblicken. Mit der Steigerung der Komplexitat werden Nebenfolgen von Ent-
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scheidungen immer uneinsichtiger und als Risiko verstanden. Auf sozialer Ebene ergeben
sich fur die Menschen aufgrund der Entwicklung zur Weltgesellschaft und des damit ein-
hergehenden weltweiten Interaktionshorizonts sowohl Faszination von als auch Angst vor
dem Fremden (vgl. ebd.). In diesem Zuge ergibt sich, dass das Individuum zu einer gro-
Reren Orientierungsleistung fahig sein muss. Damit einhergehend stellt sich oft die Frage,
respektive Suche nach der eigenen Identitat. Die Wahrnehmung und der Umgang mit der
Weltgesellschaft stellen sich als sehr schwierig dar, da es kein hierarchisches Orientie-
rungssystem oder Machtzentrum in der Weltgesellschaft gibt und die Entwicklung selbiger
regional sehr unterschiedlich verlauft. Auf zeitlicher Ebene treten durch den raschen so-
Zialen Wandel im Zuge der Globalisierung und impliziten Auflésung dessen, was traditio-
nell vertraut und fremd war, Spannungen auf. Der Gegensatz zwischen Moderne und
Tradition wachst. Allgemein weist Scheunpflug darauf hin, dass die Verhaltensdnderun-
gen des Menschen mit dem Tempo des sozialen Wandels nicht Schritt halten kénnen (vgl.
ebd. S. 10).

Im UNESCO-Bericht 1997 werden weitere grof3e Spannungsfelder definiert (vgl. Forghani
2001, S. 82 und Hallitzky 2005, S. 84), welche fir die Probleme des 21. Jahrhunderts von
Bedeutung sind. Spannungen bestehen zwischen Lokalem und Globalem, dem Allgemei-
nen und dem Individuellen, lang- und kurzfristigen Uberlegungen, der Notwendigkeit zum
Wettbewerb und der Sorge um Chancengleichheit, der extremen Ausweitung von Wissen
und der menschlichen Kapazitat, sich dieses Wissen anzueignen, sowie Geistigem und

Materiellem.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass Menschen lernen missen ,mit grof3er Komple-
xitat und divergierenden Erfahrungen auf vielen Ebenen umzugehen” (ebd. S. 11).

Die Darstellung der globalen Herausforderungen zeigen welch eine groRe Aufgabe im 21.
Jahrhundert der Menschheit bevorsteht. Die Herausforderungen kénnen nur bewaéltigt
werden, indem - wie Linz eingangs in dem Zitat beschreibt - die Welt als Ganzes gesehen
und ein gemeinsames Wohl angestrebt wird. Im Folgenden sollen die padagogischen
Aufgaben und Forderungen, die sich aus den globalen Herausforderungen ergeben, na-

her betrachtet werden.

2.4 Schlusselfunktion der Bildung

Auch wenn die Ausflhrungen zu den globalen Herausforderungen gezeigt haben, dass

deren Bewaltigung nicht allein von der Padagogik bewerkstelligt werden kann, ,ist die
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Schlusselfunktion der Bildung fur das 21. Jahrhundert dennoch unstrittig” (Tamke/ Schulz
1998, S. 17).

Es wird seit geraumer Zeit darauf hingewiesen, dass neben technischen Innovationen und
politischen Anderungen Anstrengungen im Bereich der Bildung und Erziehung zur Bewal-
tigung globaler Herausforderungen von Néten sind (vgl. Gugel/ Jager 1997, S. 168).

Im Folgenden soll nun auf bildungstheoretischer und auf bildungspraktischer Ebene naher
betrachtet werden, welche Bedeutung die Bildung in einer Zeit, die von Weltgesellschaft
und der Globalisierung gepragt ist, einnimmt.* Es sollen zentrale Aufgaben der Padagogik
und Forderungen an die Schule dargestellt werden, die zeigen, dass ein Konzept wie

Globales Lernen nétig ist.

2.4.1 Betrachtung auf bildungstheoretischer Ebene

Auf bildungstheoretischer Ebene muss sich die Frage gestellt werden, welche Folgen die
globalen Herausforderungen mit sich bringen und wie damit umgegangen werden kann.
Zunachst einmal soll das Verstandnis von Bildung néher betrachtet werden.

Es ist festzustellen, dass sich in diesem Zusammenhang die meisten Autoren, die sich mit
der Bewaltigung globaler Herausforderungen auseinandersetzen, auf Klafki beziehen (vgl.
Blhler 1996, S. 150f, Tamke 1998, S. 20ff, Hallitzky 2005, S. 90f, Forghani 2001, S. 94f).
Im Folgenden soll zuerst die Bildung im Sinne Klafkis beschrieben werden. Im Anschluss

daran werden funf Inklusionspaare nach Buhler aufgefihrt, die Klafkis Konzept erweitern.

Bildung im Sinne Klafkis

Bildung ist kategoriale Bildung in dem Doppelsinn, dal3 sich dem Menschen eine
Wirklichkeit ,kategorial’ erschlossen hat und dafl} eben damit er selbst — dank der
selbstvollzogenen , kategorialen’ Einsichten, Erfahrungen, Erlebnisse — fir diese
Wirklichkeit erschlossen worden ist (Klafki 1963, S. 44).

Klafki bezeichnet die dialektische Verschrankung von formaler und materialer Bildung als
kategoriale Bildung. Formale Bildung ist als die Entfaltung innerer Krafte zu verstehen.
Materiale Bildung ist die Aneignung von Wissen und Inhalten (vgl. Lamers 2000, S. 192).

Die Verschrankung dieser beiden Bestandteile von Bildung bewirkt die ,doppelseitige Er-

“ An dieser Stelle kann keine umfassende bildungstheoretische Diskussion gefiihrt werden. Es geht
lediglich darum, zentrale Aspekte darzustellen, die fur die weiteren Ausfihrungen dienlich sind.
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schlieBung’: Erst die erschlossene Welt als materiales und der erschlossene Mensch als
formales Ergebnis beschreiben einen gegliickten Bildungsprozess (Heinen, zit. n. Lamers
2000, S. 192). Daraus resultieren zum einen die individuelle Bildung des Menschen, die
sich in der Fahigkeit der Selbstbestimmung, der Mitbestimmung und der Solidaritat erken-
nen lasst, und zum anderen die Allgemeinbildung, die sich in der Fahigkeit zeigt, zentrale
Probleme wahrzunehmen und sich an ihrer Lésung zu beteiligen (vgl. Lamers/ Heinen
2006, S. 155). Bildung als ganzheitlicher Prozess muss demnach formale und materiale
Bestandteile haben.® Folgende drei Prinzipien sind fiir Klafki grundlegend: Bildung fir alle,
Bildung im Medium des Allgemeinen und Bildung in allen Grunddimensionen menschli-
cher Fahigkeiten (vgl. Hallitzky 2005, S. 90).

Fur Klafki ist Erziehung im internationalen Sinne wichtig (vgl. Forghani 2001, S. 94), die
ein globales Problembewusstsein erzeugen soll. Ihr Kern ist die Behandlung ,epochaltypi-
scher Schlusselprobleme’ im Unterricht. Letztere stellen einen ,in die Zukunft hinein wan-
delbaren Problemkanon” (Klafki, zit. n. Tamke 1998, S. 21) dar, der das Ziel hat ,vernetz-
tes Denken’ als problemfeld-tbergreifende Schlusselqualifikation zu entwickeln (vgl.
ebd.). Fur Tamke (vgl. Tamke 1998, S. 20ff) stellen die Schlussel-probleme den Bezugs-
rahmen fir schulisches Lernen dar. Zu den epochaltypischen Schliisselproblemen lassen
sich folgende Themen zahlen: Friedenserziehung, Kulturspezifik und Interkulturalitat,
Umweltfrage und 6kologische Frage, Bevdlkerungswachstum, Ungleichheit der Lebens-
verhéltnisse, Gefahren und Mdglichkeiten der technischen Steuerungs-, Informations- und
Kommunikationsmedien sowie die Frage des zwischenmenschlichen Umgangs (vgl. Hal-
litzky 2005, S. 91). Die Schlisselprobleme sind nicht beliebig erweiterbar. Sie entspringen
dem Konzept einer globalen Bildung, die sich aus europaisch-klassischer Bildungstraditi-
on entwickelt hat. Dabei geht Klafki von einer begrenzten zeitlichen Relevanz der Themen
aus und fordert den Dialog nationaler und internationaler Bildungssysteme (vgl. Hallitzky
2005, S. 91).

Klafki setzt sich des Weiteren mit der Frage auseinander, welche Fahigkeiten, Einstellun-
gen und Kenntnisse fir Menschen von Bedeutung sind, um sich in der Gegenwart und
Zukunft in der Welt zu orientieren und die gegebenen Herausforderungen bewaltigen zu
kénnen. Die epochaltypischen Schliisselprobleme kénnen als notwendige Kenntnisse
betrachtet werden. Zu erwerbende Einstellungen und Fahigkeiten sind Kritikbereitschaft
und -fahigkeit, Argumentationsbereitschaft und -fahigkeit, Empathie und Zusammen-

hangsdenken oder vernetztes Denken (vgl. Forghani 2001, S. 94).

®> An diesem Bildungsverstandnis orientieren sich sowohl Konzepte des Globalen Lernens als auch
Vertreter der Geistigbehindertenpadagogik (vgl. 2.4.1 ,Betrachtung auf bildungstheoretischer Ebe-
ne’ und 3.2 ,Erziehungs- und Bildungsauftrag’ sowie 3.6.3.3 ,Unterrichtsinhalte fur Schiler mit
schwerer geistiger Behinderung’).
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Erweiterung um funf Inklusionspaare
Hans Buhler hat sich mit dem Bildungsgedanken im Kontext des Globalen Lernens aus-
einandergesetzt. Er versteht Bildung weitestgehend im Sinne Klafkis. In Anlehnung an
Klafkis Konzept beschreibt Buhler ein Dilemma der Bildung, welches sich hinsichtlich der
globalen Herausforderungen auftut: Zum einen soll die Schule ,Lust auf Zukunft machen,
Zutrauen und Zuversicht vermitteln“ (Buhler 1996, S. 150) und zum anderen soll dem
Schiler moéglichst viel Transparenz hinsichtlich globaler Ablaufe erméglicht werden. Hin-
sichtlich dieses Dilemmas hat Klafki bereits 1991 das Konzept der kategorialen Bildung
aufgestellt. Um Bildung zu ermdglichen, missen die Schllisselprobleme mit drei Grundfa-
higkeiten verknUpft werden: der Fahigkeit zur Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung und
Solidaritat (vgl. Klafki 1991, S. 52). Buhler erweitert dieses Konzept im Kontext der glo-
balen Herausforderungen um funf Inklusionspaare, die dargestellt werden sollen. Dabei
handelt es sich um die Spannungsfelder von

* Eindeutigkeit und Ambivalenz,

¢ Reduktion und Komplexitat,

* Beschranktheit und Bescheidenheit,

¢ Borniertheit und Empathie sowie

e Egoismus und Parteilichkeit (vgl. Buhler 1996, S. 151)
Buhler betont, dass die funf Inklusionspaare keinem Absolutheitsanspruch haben, sie
aber fir jeden Unterricht, der sich um Perspektivenwechsel bemiiht, hilfreich sind. Die funf
Inklusionspaare weisen auf das Spannungsverhéltnis zwischen Individuum und Gesell-
schaft hin (vgl. ebd. S. 152). Beziiglich Eindeutigkeit und Ambivalenz macht Buhler darauf
aufmerksam, dass Globales Lernen als Beispiel fir die Balance zwischen dem Ungewis-
sen oder der Unordnung einerseits sowie dem Wissen und der Ordnung andererseits ge-
sehen werden kann (vgl. ebd. S. 155). Das Spannungsverhéltnis von Einheit und Vielfalt
von Kulturen wird von Buhler exemplarisch als Beleg und Teil des Fundaments von Glo-
balem Lernen gesehen. Der Aspekt Reduktion und Komplexitat zeigt, dass Schule sowohl
dem Bedurfnis nach Eindeutigkeit durch Reduktionen als auch dem lebensnotwendigen
Umgang mit Komplexitat gerecht werden soll. In Bezug auf die Globalisierung wird beides
notwendig. Didaktische Reduktion wird nach Bihler immer dann geféhrlich, wenn ,die
individuellen Aspekte von Lernprozessen iberbetont und deren gesellschaftliche Rah-
menbedingungen dabei aus dem Auge* (Buhler 1996, S. 157) verloren werden. Dennoch
spielt sie insbesondere im Globalen Lernen eine grof3e Rolle, da nicht davon ausgegan-
gen werden kann, dass eine unmittelbare Einsicht in Zusammenhange vorhanden ist (vgl.
ebd.). In dem Spannungsverhdaltnis von Beschranktheit und Bescheidenheit gilt es die
Balance zwischen bewusster Beschrankung und Entwicklung von alternativen Lebenssti-

len - im Sinne neuer Mdglichkeiten - zu suchen. Dabei geht es um das Entwickeln einer
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zukunftsfahigen Lebensqualitat (vgl. ebd. S. 159). Als einzelnes Element kann man sich
seiner Unverwechselbarkeit bewusst sein, gleichzeitig gilt es im Angesicht der auf3eror-
dentlichen Vielfalt bescheiden zu sein. Globales Lernen kann durch das Verstehen ande-
rer Lebensformen einen Beitrag dazu leisten. Hinsichtlich des Spannungsverhaltnisses
von Borniertheit und Empathie gilt es eine Balance zu finden, um das Recht auf eine offe-
ne Heimat fir alle Menschen zu sichern (vgl. Buhler 1996, S. 163). Die beiden Pole Ego-
ismus und Parteilichkeit sind in jedem einzelnen Menschen zu finden und typisch fur so-
Ziale Gruppen. Es ist von einem antinomischen Verhdltnis der beiden Aspekte auszuge-
hen, da Egoismus von narzisstischer ExKklusivitat lebt, wohingegen Parteilichkeit dem An-
deren Offenheit entgegenbringt (vgl. ebd.). Und trotzdem sind beide Bestandteil des Le-
bens. Buhler geht davon aus, dass Egoismus heutzutage weiter verbreitet ist denn je,
aber auch der ,abstrakte Andere" durch die Generalisierung menschlicher Verhaltnisse ist
naher als je zuvor. Damit kann weltweites solidarisches Denken und Handeln, also Partei-
lichkeit, stattfinden.

Mit der Erweiterung des Ansatzes von Klafki um die funf Inklusionen, geht es Bihler dar-
um, einen Bildungsauftrag zu tberwinden, der Nationales reproduziert, und ein produkti-
ves Spannungsverhdltnis zu schaffen, das offene Heimat und Weltgesellschaft zueinan-
der bringt (vgl. Bihler 1996, S. 251). Seitz kritisiert an Klafkis Entwurf das Konzept der
Allgemeinbildung, bei dem ,ein Welt-Horizont’ (Klafki) als Totalitat des Wissens verfligbar
gemacht werden konnte* (Seitz, zit. n. Bihler 1996, S. 250 und zit. n. Forghani 2001, S.
95). Buhler spricht sich ebenso gegen diesen Gedanken aus und betont, dass ein Um-
gang mit den Inklusionen gelernt werden muss. Auf3erdem soll darauf geachtet werden,
.der Padagogik [nicht] die ganze Last der Weltproblematik aufzubirden“ (Seitz, zit. n.
Buhler 1996, S. 250f).

Die bildungstheoretischen Ausfihrungen zeigen, dass die Padagogik auf die globale Her-
ausforderungen eingehen und eine Art und Weise finden muss, um die derzeitige und
nachfolgende Generation fur die Probleme der Welt zu sensibilisieren und fir einen Um-

gang zu befahigen.

2.4.2 Betrachtung auf bildungspraktischer Ebene

Aufgaben der Padagogik — abgeleitet von den globalen Herausforderungen des 21. Jahr-

hunderts

Betrachtet man die eingangs beschriebenen globalen Herausforderungen des 21. Jahr-

hunderts genauer, so kdnnen bereits einige Aufgaben der Padagogik formuliert werden.

Da die Ausfihrungen von Scheunpflug bereits bei der Beschreibung der globalen Her-
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ausforderungen zentral waren, soll sich auch hier in erster Linie auf die Autorin bezogen
werden.

Scheunpflug schlagt zur Bewadltigung globaler Herausforderungen Problemorientierung
hinsichtlich des Bildungskanons vor (vgl. Scheunpflug 1996 S. 13). Diese soll sowohl in
regionaler als auch in weltweiter Perspektive dargestellt werden. Problemfelder sind Um-
weltschutz, soziale Ungerechtigkeit, Ressourcenverbrauch, Bevolkerungswachstum sowie
Krieg und Aggression. Das Lernen in der Weltgesellschaft zwingt zu héheren Abstrakti-
onsleistungen. Deshalb soll abstraktes Lernen geférdert werden. Sinnliche Erfahrungen
sollen dabei mit kognitiven Erkenntnissen verbunden werden, damit Aufklarung und Re-
flexion stattfinden kann. Abstraktes Denken muss mit handlungsorientierten Ansatzen
verbunden werden (vgl. ebd. und Tamke 1998, S. 16f). Anschaulichkeit oder Verdeutli-
chung durch Modelle, Analogien und Algorithmen kénnen ebenso dazu beitragen, Kom-
plexitat zu bewaltigen (vgl. Scheunpflug 1996, S. 13). Konkrete Abstraktion kann durch
Selbsterfahrung gelingen. Ein flexibler Umgang mit schnellem sozialen Wandel und eine
Erweiterung des Verhaltensrepertoires konnen durch Selbsterfahrung und Reflexion dar-
Uber angestof3en werden. Eine weitere Forderung an die Padagogik, die sich aus den
globalen Herausforderungen ergibt, ist das ,Eintiben von Entscheidungsfreude und Me-
thoden der Fragestellung” (ebd.). Ein gelungener Unterricht sollte so strukturiert sein,
dass diese Fahigkeiten ausgebildet werden kdnnen. Aul3erdem sollte das Aushalten von
Unsicherheit gelernt werden (vgl. ebd. S. 13f). In sachlicher Dimension schlief3t dies Ler-
nen eines Umgangs mit Unwissenheit, in sozialer Dimension Lernen eines Umgangs mit
dem Fremden und in zeitlicher Dimension Lernen eines Umgangs mit Ungewissem ein.
Methodisch beansprucht dies ,didaktische Toleranz* (ebd. S. 14), engagierte Bildungsar-
beit, die den Fahigkeiten des Lehrenden entspricht, und Bildungsarbeit, die mdglichst
haufig Anschlussmdglichkeiten an Zukinftiges bietet. Mit den globalen Herausforderun-
gen geht . der Verlust der Sicherheit der Beschreibung aus einer Perspektive* (ebd.) ein-
her. Daraus ergibt sich die didaktische Konsequenz der Einlbung des Perspektivenwech-

sels.

Konkrete Forderungen an die Schule

Fuhring (vgl. Fuhring 2002, S. 7f) pladiert dafiir, die Chancen der Globalisierung zu nut-
zen und als ,padagogischen Auftrag fur die Zukunft zu sehen* (Fihring 2002, S. 8). Sie
betont, dass sich insbesondere die Schule mit den globalen Herausforderungen ausein-
ander setzen muss. Die Schule soll sich davon entfernen, lediglich einen festen Wissens-
kanon anhand vorgegebener Lernziele zu vermitteln. Sie hat die Aufgabe, sich mit globa-
len Themen zu beschéftigen und - wie auch bei Scheunpflug gefordert - den Umgang mit

inhaltlichen Widerspriichen und Nicht-Wissen, Ausdrucks- und Kommunikationsfahigkei-
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ten, Handlungsmoglichkeiten zu globalen Problemen, verantwortliches Handeln, selbstbe-
stimmtes Lernen und einen konstruktiven Umgang mit Konflikten mdglich zu machen. Es
soll ein Bewusstsein fur die globale Vernetzung und ein multiperspektivisches Bild entste-
hen. Daraus ergibt sich die ,Chance zu interdisziplindrem Denken, Perspektivenwechsel
und Relativierung eigener Selbstverstandlichkeiten als auch die Chance zur Bereitschaft,
sich verantwortungsvoll an gesellschaftlichen Prozessen zu beteiligen, Fahigkeiten zu
gewaltfreier Auseinandersetzung zu entwickeln und sich fur das Prinzip sozialer Gerech-
tigkeit weltweit einzusetzen* (Fuhring 2002, S. 8).

Bei der Umsetzung der Aufgaben kdnnen einige Schwierigkeiten auftreten. Es gehdrt
weiter zu den Aufgaben der Schule, diesen durch eine gute Planung entgegenzuwirken.
Eine Gefahr besteht - wie bereits beschrieben - darin, durch zu grofe Komplexitat und
Dynamik eine Abwehrhaltung bei den Kindern und Jugendlichen hervorzurufen. Aul3er-
dem kdnnen Gefluihle der Ohnmacht und Ldhmung angesichts globaler Krisen und Kata-
strophen entstehen. Scheunpflug warnt vor zu ehrgeizigen Zielen wie zum Beispiel glo-
bale Prozesse steuern zu wollen, da hier die Gefahr des blof3en Aktionismus besteht.
,Gestaltungskompetenz im Sinne nachhaltiger Entwicklung zu erlernen kann kleinschrittig
auf unterschiedlichen Ebenen erfolgen, indem Einzelkompetenzen im Hinblick auf globale
Herausforderungen vermittelt werden* (Scheunpflug 2000, S. 321).

Insbesondere an die Schule richtet Biihler die Forderung aus der ,gesellschaftspolitischen
Neutralitat* (Buhler 1996, S. 97) auszutreten, wenn sie die Zukunft der ihr anvertrauten
Schiler ernst nimmt. Aufklarender Unterricht soll die Veranderungsversuche der Schiiler,
beispielsweise was ihren Lebensstil betrifft, begleiten und ihnen sowohl Informationen zu
den Mechanismen auf Produzentenseite, zu den Mechanismen der Verschwendung als
auch Einsparungen offentlicher Institutionen geben (vgl. ebd. S. 98).

AuRerdem wird eine Offnung der Schule notwendig. Sie soll aktuelle Herausforderungen
einer Welt im Unterricht aufgreifen und dabei die externe fachliche Kompetenz von
Nichtregierungsorganisationen fir den Bildungsauftrag nutzen (vgl. Tamke 1998, S. 16f).
Die Offnung der Schule soll nach innen und auRen stattfinden. Dies meint zum einen die
Belebung der Methoden- und Unterrichtskultur und zum anderen die Intensivierung der
Eltern- und Stadtteilarbeit. Es sind fachertbergreifende und zukunftsorientierte Lernpro-
zesse anzustofRen und diesbeziglich methodisch-didaktische Konzepte zu entwickeln
(ebd. S. 23). Dieser Forderung nach Offnung der Schulen kommt Biihler (vgl. Biihler
1996, S. 258f) gleich. Fir ihn z&hlen dartber hinaus die Aufgaben dazu, Grunderfahrun-
gen von Parteilichkeit, Vernetzungen mit Kindern, Schulen und Kollegien in aller Welt zu
ermdglichen und spontane, kleine Initiativen wie zum Beispiel kleine Ausstellungen zu

unterstitzen. Lehr- und Lernwerkstatten sollen eingerichtet werden. Vernetzungen mit
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Polizei, Jugend- und Sozialamtern sind anzustreben und Schule soll durch Deregulierung

Freirdume erhalten, um somit den Fahigkeiten von Einzelnen gerechter zu werden.

Anhand der Darstellung der Schlisselfunktion der Padagogik wird sichtbar, welch eine
grolRe Bedeutung die Padagogik im Kontext der Bewéltigung der globalen Herausforde-
rungen hat und wie viele Aufgaben auf diese im Zuge der Globalisierung und des Welt-

blurgertums zu kommen. Klafki bringt dies auf den Punkt:

Der Bildungstheorie und der Bildungspraxis werden die Moglichkeit und die Aufga-
be zugesprochen, auf gesellschaftliche Verhaltnisse und Entwicklungen nicht zu
reagieren, sondern sie unter dem Gesichtspunkt der padagogischen Verantwor-
tung fur gegenwartige und zukinftige Lebens- und Entwicklungsmdéglichkeiten je-
des jungen Menschen der nachwachsenden Generation, aber auch jedes Erwach-
senen, dessen Interesse an Weiterbildung bereits vorhanden oder der darauf an-
sprechbar ist, zu beurteilen und mitzugestalten (Klafki 1991, S. 51).

Das Konzept des Globalen Lernens® kann der Mehrheit der gestellten Anspriiche an die
Bildung gerecht werden. Somit kann den globalen Herausforderungen durch die Padago-
gik entgegengetreten werden. ,Globales Lernen kann als pddagogische Reaktion auf die
Entwicklungstatsache zur Weltgesellschaft verstanden werden® (Scheunpflug/ Schrdck
2002, S. 10).

Bevor sich ndher mit Umsetzungsstrategien Globalen Lernens befasst wird, sollen bil-
dungspolitische Rahmenbedingungen des Konzepts sowie eine Einordnung dessen in

den Fachbereich der Padagogik stattfinden.

2.5 Bildungspolitische Rahmenbedingungen Globalen
Lernens

Erziehungs- und Bildungsprozesse stehen angesichts des Globalisierungsphano-
mens und der Entwicklung einer Weltgesellschaft’ weitreichenden Veranderungen
gegeniber (Trisch 2005, S. 41).

Volker Lenhart sieht eine weitreichende Veranderung darin, dass Bildung die Weltsyste-
mebene erreicht hat (Lenhart, zit. n. Trisch 2005, S. 41). Anzeichen dafir sind die welt-

weite formale Institutionalisierung von Bildung, insbesondere des Schulmodells und der

® Der Begriff des Konzepts wird in diesem Fall zur Vereinfachung verwendet. Es ist jedoch zu er-
wahnen, dass Globales Lernen kein geschlossenes padagogisches Konzept darstellt, sondern
methodisch und inhaltlich offen ist, da es stets Gegenstand von weitergehenden Entwicklungspro-
zessen ist. Fur die praktische Arbeit gibt es keine klare VVorgaben.
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Lehrplane sowie die Einrichtung eines Bildungsmonitorings durch die UNESCO (vgl.
ebd.). Sie lassen sich auf internationaler und nationaler Ebene finden.

Die Darstellung der bildungspolitischen Rahmenbedingungen hat eine Doppelfunktion.
Zum einen soll der Ubergeordnete Rahmen Globalen Lernens ersichtlich werden. Zum
anderen zeigen die Ausfuhrungen aber auch die Schranken Globalen Lernens, da deut-
lich wird, dass Globales Lernen weit tber die nationalen Grenzen hinausgeht (vgl. Bihler
1996, S. 201).

2.5.1 internationale Rahmenbedingungen

Weltkonferenzen der Vereinten Nationen, die ,Agenda 21’ und die UN-Dekade ,Bildung fir
nachhaltige Entwicklung’

Viele Weltkonferenzen und Weltgipfel der Vereinten Nationen widmen sich den globalen
Entwicklungsproblemen, so zum Beispiel der Weltkindergipfel (1990), die Weltkonferenz
fur Umwelt und Entwicklung (2002), die Weltmenschenrechtskonferenz (1993), der
Weltsozialgipfel (1995), die Weltfrauenkonferenz (1995), die Weltkonferenz gegen Ras-
sismus, Rassendiskriminierung und Fremdenfeindlichkeit (2001) oder der Weltgipfel fir
nachhaltige Entwicklung (2002) (vgl. Trisch 2002, S. 42).

Die zentrale Konferenz im Kontext des Globalen Lernens ist die Konferenz fir Umwelt
und Entwicklung, die 2002 in Rio de Janeiro stattgefunden hat. Dort wurde im Konsens
die Agenda 21 verabschiedet, die eine ,Umsetzung der Aufgaben fiir eine nachhaltige
Entwicklung durch globale Partnerschaft einfordert” (ebd. S. 42f) und von 178 Staaten
unterzeichnet wurde — darunter auch die Bundesrepublik Deutschland (vgl. Barth 2002, S.
12f).

In Form eines Zustandsberichts werden in der Agenda 21 die globalen Problemfelder be-
schrieben und Losungsvorschldge dargestellt. Die Vorschléage richten sich hauptséachlich
an staatliche, behdrdliche Einrichtungen und gesellschaftliche Gruppierungen. Inhalte der
Agenda 21 beziehen sich auf das globale Ungleichgewicht, die Erhaltung und nachhaltige
Bewirtschaftung von Ressourcen, die Beteiligung von Betroffenen (insbesondere Frauen,
Kinder und Jugendliche) an Entscheidungen sowie auf die Bildung und Ausbildung. Die
Forderungen der Agenda 21 setzen dort an, wo Rahmenbedingungen, die fir die Berei-
che Bildung, Erziehung und Partizipation gelten, geschaffen werden (vgl. ebd. S. 15).
Auch wenn die UNO-Konferenzen der vergangenen Jahre die hohen Erwartungen nicht
erfillt haben, kann ihnen dennoch Erfolg zugeschrieben werden, namlich indem sie das
Bewusstsein einer groReren Offentlichkeit fiir die internationalen Abhangigkeiten ge-
scharft haben (vgl. Forum ,Schule fur eine Welt 1996, S. 9).
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Am 20. Dezember 2002 wurde auf einer Vollversammlung der Vereinten Nationen auf
Empfehlung des Weltgipfels fiir nachhaltige Entwicklung in Johannesburg beschlossen,
dass fur die Jahre 2005 bis 2014 eine Weltdekade ,Bildung fir nachhaltige Entwick-
lung’ (BNE) ausgerufen werden soll. Mit BNE wird eine ganzheitliche, interdisziplinare
Vision von Bildung und Erziehung formuliert, die den Menschen helfen soll, die Welt zu
verstehen und sie nachhaltig zu verandern. Insbesondere gilt dies ,fir das Verstandnis
der Komplexitdt des Zusammenhang zwischen Globalisierung, wirtschaftlicher Entwick-
lung, Konsum, Umweltbelastungen, Bevdilkerungsentwicklung, Gesundheit und sozialen
Verhéltnissen“ (Konferenz der Kultusminister der Lander und der Deutschen UNESCO-
Kommission 2007, S. 2). Ziel ist es, durch BildungsmaRhahmen zur Umsetzung der 1994
in Rio de Janeiro beschlossenen und in Johannesburg bekraftigten Agenda 21, Kapitel
36, beizutragen und die Prinzipien nachhaltiger Entwicklung weltweit in den nationalen

Bildungssystemen zu verankern (vgl. Bildung fir nachhaltige Entwicklung 2006).

Weltwirtschaftabkommen

Weltwirtschaftliche Abkommen stellen nach Trisch (vgl. Trisch 2005, S. 44) ebenfalls bil-
dungspolitische Rahmenbedingungen dar, wenn auch indirekter Art. Diesbeziiglich stehen
zwei Abkommen der Welthandelsorganisation (WTO) im Mittelpunkt der Betrachtung.

Den Welthandelsvertrag von Marrakesch aus dem Jahr 1994 sieht Trisch im Kontrast zu
den Ergebnissen der Weltkonferenz 2002 in Rio de Janeiro (vgl. ebd. S. 45). Das Ver-
sprechen der WTO beziiglich der Offnung des Marktes der Industrielander fur die Ent-
wicklungslander zur Vermehrung des weltwirtschaftlichen Wohlstandes und Linderung der
Armut, kann als nicht eingehalten betrachtet werden. Bislang kann der Eindruck eines
.neoliberalen Leitbilds des dkonomischen Systems und der Weigerung der Industriestaa-
ten Macht abzugeben” (ebd.) gewonnen werden.

Auch das allgemeine Abkommen Uber den Handel mit Dienstleistungen (GATS) ist be-
deutend im Kontext der Bildung im Allgemeinen und damit auch fir Globales Lernen. In
dem Abkommen wurde eine Privatisierung der Dienstleistungen festgelegt - den gesam-
ten Bildungsbereich miteingeschlossen. Folglich kann von einer Verankerung sozialer
Ungleichheit im Bereich der Bildung und einer engen Verbindung von sozialer Herkunft
und Bildungserfolg ausgegangen werden. Die zentrale Gefahr liegt darin, die Chancen-
gleichheit hinsichtlich des Zugangs zu Bildung nicht zu verwirklichen (vgl. Trisch 2005, S.
45).

Bildungspolitische Zielsetzungen der Europaischen Union
Betrachtet man die bildungspolitischen Zielsetzungen der Europaischen Union (EU) so

wird eine Unterordnung der Bildung unter das Primat des Wirtschaftswachstums erkenn-
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bar. Bildung wird mit Wissen gleichgesetzt und die Grenzen des Wachstums sind an die
Fahigkeiten der Bevolkerung gebunden. Von einer anderen Seite betrachtet, kann man
schlussfolgern, dass durch ein Mehr an ,Humankapital’ das Wirtschaftwachstum be-
schleunigt werden kann. In diesem Sinne steht einer Umsetzung des GATS-Abkommens
nichts im Wege. Bildung lauft Gefahr, zur Ware degradiert und instrumentalisiert zu wer-
den (vgl. Trisch 2005, S. 45f).

Kontrapunkt zu diesen Entwicklungen stellt auf Européischer Ebene die Maastrichter Er-
klarung von 2002 dar. Eigener Beschreibung zufolge (vgl. ebd.) versteht sie sich als Kon-
zept auf europaweiter Ebene mit der Intention der Verbesserung und Verstarkung des
Globalen Lernens in Europa bis 2015. Unter anderem soll dazu beigetragen werden, Fi-
nanzmittel fur Globales Lernen zu erhthen, das Einbeziehen der Ansatze Globalen Ler-
nens in Bildungssystemen zu sichern und eine mehrperspektivischen und die Vielfalt der
Ansatze widerspiegelnde Definition Globalen Lernens zu verfassen (vgl. World University
Service 2003, S. 1ff).

Die Erklarung ist als maRRgebliche Richtlinie fir Globales Lernen zu verstehen, da sie ,alle
wesentlichen Ergebnisse, Beschliisse und Verpflichtungen der unterschiedlichen interna-
tionalen und europdischen bildungspolitischen Ebenen* (Trisch 2005, S. 46) integriert. Es
werden sowohl Konferenzen der UN, des Europarats als auch weitere européaische und
Internationale Erklarungen miteinbezogen. Schwachstelle der Erklarung ist die mangelnde

Berlicksichtigung wirtschaftlicher Aspekte und Sichtweisen (vgl. ebd. S. 47).

2.5.2 nationale Rahmenbedingungen

Lokale Prozesse der Agenda 21

Auf nationaler Ebene hat die Weltkonferenz in Rio de Janeiro zu einer Grindung vieler
lokaler Agenda-Gruppen gefihrt (vgl. Trisch 2002, S. 43). Diese setzen sich mit Themen
der Nachhaltigkeit und dem Gedanken der Notwendigkeit globaler Partnerschaft zur L6-
sung von Problemen auseinander. Generell ist aber von groRen Unterschieden in der
Form der Umsetzung auf internationaler und mangelnder Unterstiitzung auf nationaler
Ebene auszugehen (vgl. Trisch 2002, S. 43).

Umsetzung der UN-Dekade in Deutschland

Im Auftrag des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung koordiniert die Deutsche
UNESCO-Kommission die Umsetzung der UN-Dekade ,Bildung fur nachhaltige Entwick-
lung’ in Deutschland. Grundlage ist ein einstimmiger Beschluss des Deutschen Bundes-

tags (vgl. Bildung fur nachhaltige Entwicklung 2006).
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Auf der 63. Hauptversammlung der Deutschen UNESCO-Kommission in Hamburg im Juli
2003 wurde deutlich, dass die Orientierung der Kultur- und Bildungsinstitutionen und der
Bildungsinhalte auf das Leitbild nachhaltige Entwicklung hin eine globale Gemeinschafts-
aufgabe ist. Hierfur sollen Erfahrungen sowie ldeen aus allen LaAndern zusammengetra-
gen werden (vgl. Fihring 2003, S. 14). Alternative Zukunftsperspektiven sollen mittels
gemeinsamer weltweiter Diskurse entwickelt werden. Die Gemeinschaftsaufgabe soll so-
wohl in Schulen und Hochschulen, Kindergarten, Vereinen als auch in Familien aufge-
griffen werden. Schulen kdnnen diese beispielsweise durch globale Schulpartnerschaften
umsetzen (vgl. ebd. S. 14f). Mit der Unterstitzung der BNE wird die Erwartung verbun-
den, dass ,Bildung zu einem Schlussel fir eine Zukunftsfahige Gesellschaft im Zeichen
der Globalisierung wird“ (Konferenz der Kultusminister der Lander und der Deutschen
UNESCO-Kommission 2007, S. 2). Die Verankerung von BNE an Schulen soll Schiiler zu
einem kompetenten Umgang mit Problemen nicht-nachhaltiger Entwicklung beféhigen
und sie sowohl Wissen als auch das Erkennen und Bewerten in diesem Zusammenhang
lehren.

Das BLK-Foérderprogramm ,21’ — Bildung fir nachhaltige Entwicklung wurde von der
Bund-Lander-Konferenz (BLK) und dem Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) 1999 ins Leben gerufen und ist ein Beispiel fir den nationalen Aktionsplan zur
Verbreitung und Verankerung von BNE (vgl. ebd. S. 3). Ziel des Programms ist es, dass
schulische Bildung sich starker am Konzept der Nachhaltigkeit orientiert und Gestaltungs-
kompetenz fir die Zukunft vermittelt. Es wird darauf hingewiesen, dass die Komplexitat
nachhaltiger Entwicklung einer facheribergreifenden und facherverbindenden Organisati-
onsform bedarf. In der Primarstufe bietet sich eine Einbettung in das interdisziplindre Fach
Sachunterricht an. Konkrete Hinweise zur Umsetzung von BNE in der Sekundarstufe sind
in der Orientierungshilfe ,BNE in der Sekundarstufe I' des BLK-Férderprogramms zu fin-
den. Aulerdem werden drei Unterrichts- und Organisationsprinzipien zum Erwerb von
Kompetenzen aufgefihrt: Interdisziplindres Wissen, partizipatives Lernen und Etablierung
innovativer Strukturen schulischer und auf3erschulischer Art. Anhand dieser sollen Schi-
ler die Fahigkeiten erwerben, sich mit Schliisselproblemen im Bereich der nachhaltigen
Entwicklung auseinander zu setzen, Lésungsvorschlage zu erkennen und zu bewerten
sowie Handlungsmdglichkeiten zu gewinnen (vgl. Konferenz der Kultusminister der Lan-
der und der Deutschen UNESCO-Kommission 2007, S. 5).

Die Umsetzung von BNE erfordert auch von Seiten der Lehrkrafte Kompetenzen, die sie
dazu beféahigen, das Thema der nachhaltigen Entwicklung inhaltlich wie methodisch pro-
fessionell im schulischen Kontext zu vermitteln. Diese sollten im Rahmen der Erstausbil-

dung manifestiert werden (vgl. ebd. S. 6f).
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Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK) in Zusammenarbeit mit dem Bundes-
ministerium fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) im Juni 2007

Wie bereits in der Einleitung erwdhnt entstand im Juni 2007 durch die Zusammenarbeit
von KMK und BMZ ein Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich ,Globale Entwicklung'.
Dieser zeigt, wie ,Kompetenzen in einem wichtigen Lernbereich der BNE curricular veran-
kert und in verschiedenen Fachern sowie in facherubergreifenden und facherverbinden-
den Unterrichtsformen erworben werden kénnen* (Konferenz der Kultusminister der Lan-
der und der Deutschen UNESCO-Kommission 2007, S. 4). Hier wird der Lernbereich
,Globale Entwicklung’ als wesentlicher Bestandteil der Bildung fur nachhaltige Entwicklung
beschrieben (Konferenz der Kultusminister der Lander/ Bundesministerium fur wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung 2007, S. 13). Es werden konkrete Anschluss- und
Umsetzungsbereiche einzelner Facher- und Bildungsbereiche aufgefihrt, vor allem im
Bereich der Grundschule und Sekundarstufe. AuRerdem wird die Umsetzung des Lernbe-
reichs globale Entwicklung an Sonder- und Forderschulen und integrativem Unterricht

nahegelegt (vgl. ebd. S. 74).

PISA und die Auswirkungen auf Bildungspolitik

Die Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) verdffent-
lichte 2000 die Ergebnisse zur PISA-Studie. Ohne die Ergebnisse an dieser Stelle naher
zu untersuchen, soll hier lediglich auf deren Auswirkungen eingegangen werden. Trisch
verweist in diesem Zusammenhang auf eine sich abzeichnende gesellschaftliche Bedeu-
tung, die sich in einer Zunahme des internationalen Wettbewerbs um Spitzenkréfte wider-
spiegelt. Dies lasst sich aus einer Neuorganisation der Weltwirtschaft hin zu einer Wis-
sensokonomie folgern (vgl. Trisch 2005, S. 47). Beispielsweise lasst sich dies durch eine
nahere Betrachtung der Kompetenzen, die in der PISA-Studie untersucht wurden, bele-
gen. Im Fokus lagen hauptséchlich Kompetenzen im Bereich der Naturwissenschaften,
des Lesens und Schreibens. Soziale, kulturelle oder ethische Kompetenzen wird eine zu
vernachlassigende Bedeutung zugewiesen. Ahnliches ist auch im Kontext der universita-
ren Ausbildung zu erwéhnen (vgl. Trisch 2005, S. 47).

Seitz versteht die PISA-Studie als ,Ausdruck einer Globalisierung des padagogischen
Diskurses” (Seitz 2002, S. 42). Die Globalisierung hat demzufolge auch im Bereich der
Wissenschaft Einfluss: Die Tendenz der Orientierung der Wissenschaft an Okonomie

kann nicht von der Hand gewiesen werden (vgl. Trisch 2005, S. 47).
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Die Ausfiihrungen zu den bildungspolitischen Rahmenbedingungen zeigen, dass Globa-
les Lernen tief in den bildungspolitischen Rahmenbedingungen verwurzelt ist. Auf interna-
tionaler Ebene sind besonders die ,Agenda 21’ und die ausgerufene UN-Dekade ,Bildung
fur nachhaltige Entwicklung’ von Bedeutung fiir Globales Lernen, da die genannten Pro-
blemfelder sowie das Leithild tberlappen. Auf européischer Ebene ist die Maastrichter
Erklarung ein bedeutender Bezugsrahmen Globalen Lernens. Auf nationaler Ebene sind
besonders die Programme, die im Kontext mit Bildung fur nachhaltige Entwicklung ent-
standen sind, und der Orientierungsrahmen im Lernbereich Globale Entwicklung von KMK
und BMZ von Bedeutung. Insbesondere die Unterrichts- und Organisationsprinzipien so-
wie gewiinschte Fahigkeiten der Schiler des BLK-Programms sind eng mit denen Glo-
balen Lernens verbunden. Die Ausfuihrungen, die sich aus der Zusammenarbeit von KMK
und BMZ ergeben haben, stellen einen betrachtlichen Fortschritt zur Manifestierung Glo-
balen Lernens im schulischen Rahmen dar.

Es ist zu erkennen, dass ,weltweit deutliche Trends zu Kommerzialisierung und Privatisie-
rung von Bildung und Weiterbildung“ (Seitz 2002, S. 17) zu verzeichnen sind. Die Beto-
nung der Forderung einer Leistungsgesellschaft wird beispielsweise anhand der beispiel-

haften Darstellung von PISA erkennbar.
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2.6 Versuch einer Einordnung von Globalem Lernen in
dem padagogischen Fachdiskurs

Buhler ordnet Globales Lernen der Sparte der ,Interkulturellen Padagogik’ unter, welche
wiederum Teildisziplin der Padagogik ist. Neben dem Globalen Lernen sieht er ,Auslan-
derpadagogik’, ,bikulturelle Padagogik’, ,Entwicklungspadagogik’, ,antirassistisches Ler-
nen’, ,interkulturelle/s Erziehung/Lernen’ in der interkulturellen Padagogik’ verortet (vgl.
Buhler 1996, S. 179). Allen Konzepten sind Elemente der ,einen Welt' zuzuordnen, die
jeweils in unterschiedlicher Gewichtung zutragen kommen. Darunter zahlt Bahler bei-
spielsweise den Aspekt Migration. Die Interkulturellen Konzepte tragen in diesem Zu-
sammenhang ,zu einem friedlichen, sozialen Wandel in Richtung multikultureller Gesell-
schaften” (ebd.) bei. Der Aspekt der ,weltweiten Vernetzung’ kann ebenso allen Konzep-
ten ,interkultureller Padagogik’ zugeordnet werden. Dabei ist allen Ansétzen gemeinsam,
dass sie der weltweite Vernetzung und der damit heraufziehenden Weltgesellschaft nicht
nur positiv, sondern auch skeptisch gegentberstehen. Des Weiteren ist allen Ansatzen
das padagogische Axiom gemeinsam, dass sie einen Beitrag zu einer gerechten, friedli-
chen und nachhaltigen Welt liefern. Konzepte interkultureller PAdagogik sieht Bihler auf-
grund des Axioms im gleichen Begrindungs- und Entstehungszusammenhang wie Um-
welt- und Friedenserziehung. Friedlicher Wandel soll durch Aufklarung und Aktion entste-
hen, dabei droht aber standig die Gefahr, aufgrund der Betroffenheit und des daraus re-
sultierenden Eifers der einzelnen Akteure missionarisch und abschreckend an Stelle von
attraktiv und Uberzeugend zu wirken (vgl. ebd. S. 180).

Auf die Merkmale der einzelnen Konzepte ,interkultureller Padagogik’ (vgl. Buhler 1996,
S.180ff), die beispielsweise auch einer Abgrenzung dienen koénnten, kann in diesem

Rahmen aber nicht genauer eingegangen werden.

Gugel und Jager grenzen Globales Lernen von den Konzepten entwicklungspolitische
Bildung, Menschenrechts- und Friedenserziehung, Umweltbildung, interkulturelles Lernen,
okumenisches Lernen ab.

Weder die Beschreibung und Analyse, noch die Vermittlung von Zusammenhan-
gen der heutigen zentralen Herausforderungen und Problemlagen lassen sich von
einer der klassischen’ padagogischen Spartendisziplinen (...) befriedigend bewal-
tigen, wenngleich diese Bereiche ohne Zweifel in ihrem jeweiligen Arbeitsfeld in
der Vergangenheit Beachtliches geleistet haben (Gugel/ Jager 1998, S. 71).

Die beiden Mitarbeiter des Tubinger Instituts fir Friedenspddagogik sehen das Konzept

des Globalen Lernens als Synthese der spezifischen gemeinsamen Aufgaben der Spar-

tendisziplinen. Die so erlangte multiperspektivische und interdisziplindre Betrachtungs-
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und Herangehensweise soll hinsichtlich der globalen Herausforderungen neue Orientie-
rungshilfen ermdglichen. So gesehen, werden die genannten Disziplinen nicht abgeldst,
sondern durch eine zukunftsorientierte Dimension in Form des Globalen Lernens erweitert
(vgl. Gugel/ Jager 1998, S. 68ff). Auch das Schweizer Forum ,Schule fiir eine Welt' ordnet
Globales Lernen in diesen Kontext ein. Globales Lernen wird als Erweiterung des Bil-
dungshorizontes, als Folge der Globalisierung gesehen, welche die Zusammenhange,
Uberschneidungen und gemeinsamen Grundsatze der Teilbereiche beziehungsweise
Spartendisziplinen fokussiert (vgl. Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996, S.19).
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Globales Lernen quer durch eine Vielzahl
padagogischer Teildisziplinen verlauft. Scheunpflug und Schriéck sprechen von einem
offenen Konzept, welches viele padagogische Intentionen und Perspektiven vereint (vgl.
Scheunpflug/ Schréck, zit. n. Trisch 2005, S. 95). Es werden Themen und Herausforde-
rungen behandelt, die sich durch die Entwicklung zu einer Weltgesellschaft ergeben (vgl.
ebd. S. 97).

2.7 Didaktische Konzepte Globalen Lernens

Seit Beginn der 90er Jahre ist das Konzept des Globalen Lernen in deutschen Schulen zu
finden. Wesentlich beeinflusst wurde das Konzept von dem Schweizer Forum ,Schule fir
eine Welt', welches 1982 gegriindet wurde (vgl. Buhler 1996, S. 183).

Bei der Darstellung von Konzepten Globalen Lernens wird sich auf eine Ausfiihrung von
Konzepten im deutschsprachigen Raum beschrénkt. Im Wesentlichen soll ein Einblick in
eine Umsetzungsmaoglichkeit von Globalen Lernen gegeben werden. Dabei wird das Kon-
zept des Schweizer Forums ,Schule fir eine Welt' exemplarisch ausfihrlicher beschrie-
ben. Zwei weitere Konzepte werden in ihren groben didaktischen Ziigen beschrieben: der
,Didaktische Wirfel’ von Scheunpflug und Schrock sowie die ,Vier Dimensionen Globalen
Lernens’ nach Buhler. Bei der Auswahl der Konzepte stand im Vordergrund, dass sich alle
auf den Unterricht respektive die schulische Bildungsarbeit beziehen.

Die Darstellung erfolgt in einer Beschreibung der unterschiedlichen didaktischen Ansétze.
Es ist an dieser Stelle ausdriicklich darauf hinzuweisen, dass es sich bei den Ausfuhrun-
gen zu den beiden Ansatzen von Scheunpflug/ Schréck und Bihler lediglich um Ergén-
zungen zu dem Konzept des Schweizer Forums handelt. Auf einen Vergleich der unter-

schiedlichen Konzepte wird verzichtet. Dies ist dadurch zu begrinden, dass das Ziel der
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Darstellung ist, einen moglichst umfangreichen Einblick in didaktische Konzeptionen Glo-

balen Lernens zu gewéhren.’

2.7.1 Forum ,Schule fur eine Welt': Globales Lernen. Anstdsse flr
die Bildung in einer vernetzten Welt. ®

Das Schweizer Forum wird vielseitig in der deutschen Literatur zitiert (vgl. Tamke/ Schulz
1998, S. 27 und Gugel/ Jager 1998, S. 72ff). Dies kann damit begriindet werden, dass
das Schweizer Forum ,bislang am konkretesten Vorstellungen tber Globales Lernen ent-
wickelt” (Gugel/ Jager 1998, S. 72) hat und ,mogliche Antworten und Orientierungshilfen
fur die erkennbare Tendenz der Internationalisierung der Lebenswirklichkeit* (vgl. Tamke/
Schule 1998, S. 27) zeigt. Das Forum hat sich in den vergangenen Jahren hauptsachlich
mit der schulischen Bildungsarbeit beschéftigt.

Da hauptsachlich dieses Konzept dargestellt wird, erfolgt die Beschreibung an dieser
Stelle in ausfihrlicher Art. Um die didaktische Vorgehensweise klar herauszustellen, ist
das zugrundeliegende Verstandnis von Globalem Lernen und Bildung zu bertcksichtigen.
Im Folgenden soll nun deshalb eine Definition von Globalem Lernen nach dem Schweizer
Forum im Kontext damit einhergehender Grundlegungen dargestellt werden. Im An-
schluss daran sollen die vier zentralen Leitideen des Globalen Lernens, Hinweise zu ge-
wlnschten Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie der methodisch-didaktische Umsetzung
aufgefuhrt werden. Am Ende sollen in kurzer Form zentrale Kritikpunkte an dem Konzept

dargestellt werden.

2.7.1.1 Definition Globales Lernen

Rolle der Bildung nach dem Schweizer Forum ,Schule fir eine Welt’

Angesichts der Globalisierung und der damit einhergehenden Verunsicherung ergeben
sich fur das Schweizer Forum zwei zentrale Herausforderungen der Bildung. Zum einen
handelt es sich dabei um die Frage der Identitdt und zum anderen um den Beitrag der
Bildung beziglich globaler Probleme. Es wird betont, dass Individualitdt und Gesell-
schaftsfahigkeit, eigene ldentitat und globale Weltsicht zueinander gehoren. Diese Rolle
der Bildung weicht von der konventionellen Rolle der Bildung dahingehend ab, dass nicht
nur die Starkung der eigenen Identitat, die Selbstkompetenz und die Erfahrungen im Nah-

bereich im Zentrum der Betrachtung stehen. Die Nahbereichserfahrungen werden in ei-

" Grundlegende Literaturquellen sind jeweils die originalen Werke der Autoren, in der die Konzepte
beschrieben werden. Dies fuhrt streckenweise zu einfaltigen Literaturbeztgen.
® In den jeweiligen Uberschriften sind die Buchtitel vermerkt.
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nen globalen Kontext gebracht. Daraus ergibt sich die bislang neue Aufgabe der Bildung,
die Beziehung von lokalen Erfahrungen und globalen Zusammenhangen herzustellen und

zu reflektieren (vgl. Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996, S. 17).

Definition Globales Lernen

Das Schweizer Forum ,Schule fur eine Welt’ versteht Globales Lernen nicht als neues,
abgeschlossenes Lernkonzept. Statt der Konstituierung eines neuen Lerngegenstands
werden vorhandene Lernbereiche unter dem Aspekt der Globalisierung um eine zukunfts-
orientierte Dimension erweitert (vgl. Tamke 1998, S. 28) und Erkenntnisse und Forderun-
gen neuerer Lernformen miteinbezogen.

Das Schweizer Forum versteht unter Globalem Lernen

[...] die Vermittlung einer globalen Perspektive und die Hinfihrung zum personli-
chen Urteilen und Handeln in globaler Perspektive auf allen Stufen der Bildungs-
arbeit. Die Fahigkeit, Sachlagen und Probleme in einem weltweiten und ganzheitli-
chen Zusammenhang zu sehen, bezieht sich nicht auf einzelne Themenbereiche.
Sie ist vielmehr eine Perspektive des Denkens, Urteilens, Fihlens und Handelns,
einer Beschreibung wichtiger sozialer Fahigkeiten fur die Zukunft (Forum ,Schule
fur eine Welt’ 1996, S. 19).

Globales Lernen hat demnach die Funktion, das Individuum hinsichtlich seiner Kompeten-
zen in Handeln und Urteilen zu starken. Sachverhalte sollen in globale Zusammenhange
gebracht werden kénnen. Des Weiteren sollen wichtige soziale Fahigkeiten fir die Zukunft
erworben beziehungsweise gestéarkt werden.

An einer anderen Stelle wird dargestellt, dass das Globale Lernen die gesellschaftlichen,
sozialen und auch politischen Zusammenhange ins Zentrum riickt und versucht ,ein Be-
wusstsein fiir strukturelle Ahnlichkeiten, fur Ungleichheit und Ungerechtigkeit zu wecken*
(ebd. S. 26).

Als wichtigstes Ziel Globalen Lernens definiert das Forum, Kinder und Jugendliche dahin-
gehend zu befahigen, dass sie folgende Fragen selbststandig beantworten kdnnen:
« Was bewirken Erfahrungen der Globalisierung meines Alltags (z.B. Medien) bei
mir?
e Auf welchem Niveau und wie kann ich meine Meinung ausdriicken und Einfluss
ausuben?

« Wo sind meine Einflussmdglichkeiten beschrankt? (ebd. S. 20)

Grundlage, auf der Globales Lernen seine Ziele definieren muss, stellen zwei Einsichten
dar, die mit der Globalisierung einhergehen (vgl. Forum ,Schule fir eine Welt’ 1996, S. 8).

Zum einen wird hier die Einsicht gemeint, dass der Nord-Sid-Gegensatz, also der Ge-
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gensatz zwischen Landern des Siidens und Nordens, grofRer wird und zum anderen, dass

das Entwicklungsmodell durch Wachstum ,eine Sackgasse” (vgl. ebd.) ist.

2.7.1.2 Vier Leitideen des Globalen Lernens

Leitideen sind Behauptungen, Vermutungen, Forderungen, Feststellungen und Tatsa-
chen- und Bedingungsaussagen (Forum ,Schule fir eine Welt’ 1996, S. 20).

Die zentrale Bedeutung der Leitideen ist dahingehend zu sehen, dass sie als Bezugs-
oder Begriindungsrahmen fiir nachfolgende Zielebenen des Unterrichts fungieren. Das
Schweizer Forum sieht davon ab, genaue Grob- und Teilziele oder detaillierte Vorgaben
Uber die Leitideen hinaus zu formulieren, da der Standpunkt vertreten wird, dass diese
jeder Lehrer selbst ausarbeiten muss, um eine Verbindung von lokaler Lebenswelt und
globalen Zusammenhangen zugéanglich zu machen (vgl. ebd. S. 3).

Durch die Leitideen kdnnen aber Einzelfragen in einen gréReren Zusammenhang gestellt,
Kontinuitat gewdahrleistet und Anstdl3e fir Veranderungen initiiert werden. Sie kénnen
Bildungsarbeit Sinn verleihen und diese legitimieren.

Die vier Leitideen beziehen sich auf die Globalisierung (Leitidee 1) und die Bereiche, in
welchen diese besonders schnell voranschreitet: Kultur und Kommunikation (Leitidee 2),
Okonomie und Okologie (Leitidee 3) sowie Politik (Leitidee 4). Dabei wird auf die Dimen-
sionen ,lokal’ und ,global’ Bezug genommen, welche als komplementéar verstanden wer-
den. Den Leitideen ist keine festgeschriebene Reihenfolge immanent. Im Folgenden wer-
den die einzelnen Leitideen (vgl. ebd. S. 3ff) benannt und dariber hinaus wird erlautert,

was eine Bildung in diesem Zusammenhang férdern muss.

Die erste Leitidee lautet Bildungshorizont erweitern

Darunter wird subsumiert, dass die Fahigkeit, ,die Einheit der menschlichen Gesellschaft,
die globalen Zusammenhénge und die eigene Position und Teilhabe daran wahrzuneh-
men* (Forum ,Schule fir eine Welt’ 1996, S. 20), durch Bildung geférdert werden soll.

In diesem Zusammenhang ist von Bedeutung, dass die Wahrnehmung der menschlichen
Einheit aufgegriffen wird. Dem ist die Annahme immanent, dass alle Menschen die glei-
chen Grundbedurfnisse, Hoffnungen, Wiinsche und Sehnsiichte haben. Das Individuum
wird als Subjekt der Entwicklung gesehen, das zur persénlichen Teilhabe fahig ist und

weltweite Beziehungen und diesen zugrunde liegende Mechanismen erkennt.
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Identitat reflektieren — Kommunikation verbessern lautet die zweite Leitidee.

Bildung soll hier die Fahigkeit férdern, ,aus der Sicht der eigenen Identitat heraus mit an-
deren Menschen in offenen Kontakt zu treten, die Welt auch aus der Sicht anderer zu
betrachten und auf der Basis verschiedener Betrachtungsweisen innerhalb der globalen
Gesellschaft Urteile zu bilden® (ebd. S. 21).

Es wird die Fahigkeit angesprochen, das eigene Verhalten und das Verhalten anderer
erklaren zu kénnen. Dies umfasst Uberlegungen zur persénlichen Entwicklung, zu identi-
tatsstiftenden Elementen sowie zur Entstehung von Konflikten. Die Auseinandersetzung
mit der Entstehung von individueller und struktureller Gewalt soll den Weg fiir eine ge-

waltfreie Kommunikation und friedliche Konfliktbewdltigung 6ffnen (vgl. ebd.).

Lebensstil Uberdenken ist das Schlagwort der dritten Leitidee.

In dieser wird deutlich, dass Bildung die Fahigkeit der Reflexion eigener Entscheidungen
und eigenen Handelns beziehungsweise Nichthandelns férdern soll. Dies soll hinsichtlich
der globalen Gesellschaft, sozialer und 6kologischer Folgen sowie deren Auswirkungen
fur die Zukunft erfolgen.

Besonders wichtig ist es, die individuellen Handlungsmaglichkeiten in unterschiedlichen
Bereichen einschéatzen zu lernen und die Auswirkungen von eigenem Handeln in lokaler
wie globaler Hinsicht zu prifen. Die Bertcksichtigung von Bedirfnissen und Interessen
anderer und zukinftiger Generationen ist dabei unabl&sslich (vgl. Forum ,Schule fir eine
Welt’ 1996, S. 21).

Die vierte Leitidee lautet: Verbindung von lokal und global — Leben handelnd ge stal-
ten.

Sie besagt, dass Bildung die Fahigkeit fordern soll, ,auf der Basis von Erfahrungen loka-
len Handelns als Mitglied der globalen Gesellschaft und in Zusammenarbeit mit anderen
auch Einfluss in Hinblick auf die Bewadltigung globaler Herausforderungen (Entwicklung,
Umwelt, Frieden, Menschenrechte) auszutiben” (ebd.).

Die vierte Leitidee fordert die Bildung auf, die Auswirkungen von Handlungen und Aktio-
nen im Hinblick auf eine zukunftsfahige Entwicklung zu erkennen und einzuschatzen, ob
sie sich im lokalen, regionalen oder nationalen Bereich bewegen. Das Individuum kann
gesellschaftlichen Einfluss austben und Verantwortung Ubernehmen, indem es die Ent-
scheidungen der politischen Wahl, der Berufswahl oder der Konsum- und Freizeitge-
wohnheiten dementsprechend ausrichtet. Dabei gehoéren sowohl Erfolgs-erlebnisse als

auch Misserfolg und Resignation zur Lernerfahrung (vgl. ebd.).
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2.7.1.3 Fahigkeiten und Fertigkeiten des Globalen L  ernens

Eine der zentralsten Fragen Globalen Lernens ist jene, wie mit der Komplexitat, die mit
Globalisierung einhergeht, umgegangen werden kann.
Das Schweizer Forum bezieht sich in diesem Kontext auf den Psychologen Ddérner. Die-
ser beschreibt in dem 1989 veroffentlichten Buch ,Die Logik des Misslingens. Strategi-
sches Denken in komplexen Situationen’” Merkmale von Testpersonen, die erfolgreich mit
komplexen Systemen umgegangen sind (vgl. Ddrner, zit. n. Forum ,Schule fiir eine Welt’
1996, S. 22).
Die Merkmale fur den erfolgreichen Umgang mit komplexen Systemen sind:

e breites Allgemeinwissen,

e Vorrat an Strukturierungsprinzipien,

e Selbstsicherheit (statt Angst),

« Entscheidungsfreudigkeit,

* Bessere Einschatzung der Wichtigkeit von Problemen,

» Bereitschaft, Hypothesen zu prifen und zu korrigieren,

e Mehr und vertiefende Warum-Fragen und die

e Fahigkeit, Unbestimmtheit und Unsicherheit auszuhalten und damit umzugehen

(vgl. Forum ,Schule fir eine Welt’ 1996, S. 22)

Uber das vernetzte Denken hinaus will Globales Lernen das Verantwortungsbewusstsein
und die Mitwirkung des Einzelnen hinsichtlich der globalen Herausforderungen anregen.
Um ein Individuum dahingehend zu unterstiitzen, missen verschiedene Fahigkeiten und
Fertigkeiten in das Blickfeld der Bildungsarbeit riicken, die bislang noch nicht im Zentrum
standen. Das Forum ,Schule fur eine Welt’ fuhrt zehn Fahigkeiten auf, die gefordert wer-

den sollen:

» Fahigkeit, sich mit allen Sinnen auf die Welt einzulassen. Neugierde und Fragen-
stellen soll in diesem Kontext geférdert werden.

« Fahigkeit, Perspektiven zu wechseln, sich in andere versetzen zu kénnen und sich
selbst mit den Augen und Normen anderer zu sehen.

e Fahigkeit, sich an universellen Prinzipien zu orientieren, nach ethischen Begrin-
dungen zu suchen und sich somit die Frage nach der Sozialvertraglichkeit von L6-
sungen zu stellen.

« Fahigkeit, authentische Erfahrungen im Nahbereich in einen weltweiten Kontext zu

stellen.
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* Fahigkeit, auf der Basis der reflektierten Vergangenheit einen Zusammenhang
zwischen Zukunft und Gegenwart zu schaffen.

e Fahigkeit, Vorstellungen tber Zeit und Raum und ein persénlicher Umgang mit
Zeit zu erwerben.

« Fahigkeit, mit dem Umstand umzugehen, dass es keine einfachen Lésungen gibt.

e Fahigkeit, mit anderen zu kooperieren und sich gemeinsam politisch, sozial und
Okologisch zu engagieren.

* Fahigkeit, Konflikte und Interessengegensatze zu erkennen und gewaltfrei zu be-
waltigen.

» Fahigkeit der (kulturellen) Selbstreflexion (vgl. Forum ,Schule fiir eine Welt" 1996,
S. 22).

2.7.1.4 Methodisch-didaktische Grundséatze des Globa len Lernens

Um einerseits die vorgestellten Leitideen umzusetzen und den damit einhergehenden
Forderungen an die Bildung gerecht zu werden, andererseits aber auch die Fahigkeiten
und Fertigkeiten Globalen Lernens zu erreichen, ergeben sich die Herangehensweise und
die Grundsatze hinsichtlich der vorgeschlagenen Methodik und Didaktik des Forums
,Schule fur eine Welt’ (vgl. Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996, S. 23).
Eine allgemeine didaktische Forderung ist die Ausrichtung der Bildungsarbeit auf eine
globale Weltsicht. Es wird nicht gefordert, dass Globalisierung zum Unterrichtsfach ge-
macht wird. Vielmehr ist Globales Lernen in allen Schulfachern und allen Schulstufen zu
sehen, sozusagen als Unterrichtsprinzip. Globales Verstandnis kann durch altersadaquate
und den Mdglichkeiten der Kinder entsprechende Lernerfahrungen geschaffen werden.
Aulerdem soll Wert auf Zusammenarbeit in Gruppen, gemeinsames Recherchieren,
.Lernen durch praktisches Tun“ (ebd.) gelegt werden. Aul3erschulische Lernbereiche sind
aulRerdem erstrebenswert.
Das Schweizer Forum fuhrt sechs didaktische und methodische Grundséatze fir das Glo-
bale Lernen auf.
1. Denken in Zusammenhangen
Scheinbar voneinander Unabhéngiges soll auf einem globalen Hintergrund und
interdisziplindr betrachtet werden. Einzelne Themen, Probleme, L&nder oder Kultu-
ren werden nicht isoliert, sondern in ihren Vernetzungen betrachtet. Das Schwei-
zer Forum schreibt, dass von der Erfassung ,einfacher Vernetzung ,vor Ort™ (Fo-
rum ,Schule fir eine Welt' 1996, S. 23) auszugehen ist. Die Grundlage des Unter-
richts wird an dieser Stelle als die Einsicht beschrieben, dass ,die Welt eine Ein-
heit ist* (ebd.).
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Lernen von der Zukunft

Hierbei handelt es sich um antizipatorisches Lernen, das langfristig Folgen von
Handeln erwagt und die Auswirkungen lokaler, nationaler und regionaler Aktionen
erkennt. Dabei wird sich Hilfsmitteln bedient wie Prognosen, Simulationsmodelle
oder Szenarien.

Soziales, teilhabendes Lernen

Dieses Prinzip soll schon frih beginnen und Uber alle Schulstufen dauerhaft wei-
tergeflhrt werden. Es bietet konkrete Lernanlédsse, die es den Kindern und Ju-
gendlichen ermdglichen, an der Entwicklung ihrer unmittelbaren Gemeinschatft teil-
zunehmen und ,gleichzeitig in einem globalen Sinn verantwortlich handeln zu kén-
nen“ (ebd.). Das Schweizer Forum beschreibt Beispiele des sozialen, teilhabenden
Lernens. Diese liegen im Bereich des Konflikt I6senden, sozialen Verhaltens, dem
Abbau von Vorurteilen und Diskriminierungen, dem Interesse an Veranderungs-
vorgangen im sozialen, wirtschaftlichen und 6kologischen Bereich. Fir die Be-
wertung des Unterrichts sind Produkt und Entstehungsprozess von Bedeutung.
Personenzentriertes Lernen

Globales Lernen soll die Handlungsbereitschaft und -fahigkeit fordern. Das perso-
nenzentrierte Lernen fordert die Selbsttatigkeit und die Aktivitat, indem es Lerner-
fahrung in direkter Auseinandersetzung und den Aufbau einer persdnlichen Bezie-
hung zum Gegenstand ermdglicht. In diesem Punkt verortet das Schweizer Forum
aber auch die Grenzen des Prinzips: die personlichen Grenzen stellen die Gren-
zen des Lernens dar (vgl. Forum ,Schule fir eine Welt' 1996, S. 23).

Lernen in konkreten Situationen

Indem man dem Menschen die Méglichkeit gibt, in verschiedenen Situationen zu
lernen und Verhaltensweisen zu reflektieren, kann vernetztes Denken sowie so-
ziales und o©kologisches Verhalten erlernt werden. Insbesondere die Reflexion
Uber das eigene Denken und Verhalten kann zu einer Verbesserung fihren (vgl.
ebd., S. 24).

Ganzheitliches Lernen

Es wird davon ausgegangen, dass Globales Lernen nur mdoglich ist, wenn der
ganze Mensch bericksichtigt wird. Nur so kann Betroffenheit und Bewusstsein er-
zeugt werden, welches die Voraussetzung fur authentisches Verhalten und zielge-
richtetes Handeln ist. Inhaltlich erfordert ganzheitliches Lernen ein Herangehen
aus verschiedenen Perspektiven, welche unterschiedliche Aspekte beleuchten.
Aber auch methodisch soll auf mehreren Ebenen gelernt werden: auf ,der rationa-
len, emotionalen sowie der Bewusstseins- und Handlungsebene® (Forum ,Schule

fur eine Welt’ 1996, S. 24). Insbesondere emotionales Lernen, das Fantasie und
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Kreativitat fordert, ist anzustreben. Es sollen darlber hinaus alle Sinne angeregt
werden, welche beispielsweise anhand der Methoden wie Rollenspiel oder Theater
verwirklicht werden kdénnen. Des Weiteren ist das Lernklima von Bedeutung (vgl.
ebd.).

Abgrenzung des Globalen Lernens vom Traditionellen Lernen

Globales Lernen unterscheidet sich von traditionellem Lernen. Dies macht sich vor allem
in der globalen und nicht Regionen zentrierten Weltsicht, der VerknUpfung von lokal und
global anstelle des Prinzips vom Nahen zum Fernen sowie der Prozessorientierung an-
statt der Produktorientierung bemerkbar. Die weite Welt wird mit dem Lebensraum der
Kinder und Jugendlichen in Verbindung gebracht und nicht unabhangig vom persénlichen
Erfahrungsbereich der Zielgruppe gesehen. Denken wird in Systemen und Zusammen-
hangen gefdrdert und nicht wie im traditionellen Lernen durch Wissensvermittlung in Fa-
chern und Teilbereichen. Den Lernenden wird es ermdglicht aktive, statt passive Rollen
einzunehmen und eigene Erfahrungen werden zugelassen und gefordert, wéhrend diese
beim Globalen Lernen eher in den Hintergrund treten, um Eigenschaften wie Fantasie,
Kreativitdt und Emotionen Vorschub zu leisten. Die Konkurrenz und der Wettstreit, der
haufig im traditionellen Lernen zu finden ist, sollen durch Zusammenarbeit und Solidaritat
des Globalen Lernens tberwunden werden (vgl. Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996, S.
24).

2.7.1.5 Anmerkungen zum Konzept des Forums ,Schule fur eine Welt’

Es wird davon abgesehen, an dieser Stelle ausfihrlich Kritik an dem Konzept des Forums
,Schule fur eine Welt’ zu nehmen. Es sollen lediglich einige wenige Punkte herausgegrif-
fen werden, die im Kontext dieser Arbeit von Bedeutung sind und das weitere Vorgehen
erlautern.

Zentral ist, dass es zur Darstellung des Konzepts des Schweizer Forums lediglich das
Hauptwerk Globales Lernen. Anstdsse flr die Bildung in einer vernetzten Welt. als Be-
zugsquelle gibt. Dies erklart zum einen die Einfalt an Literaturquellen bei der Darstellung
des Konzepts und zum anderen die entstandenen Schwierigkeiten bei der Darstellung
einzelner Punkte. Das Konzept wird in vielen Bereichen lediglich stichpunktartig, mit nur
wenig Hintergrundinformation beschrieben und ermdéglicht so zum Teil einen grof3en In-
terpretationsspielraum.

Daruber hinaus féllt ein inhaltlicher Widerspruch auf. Das Forum beschreibt, dass die ein-
zelnen Leitideen nicht aufeinander aufbauen (vgl. Forum ,Schule fir eine Welt’ 1996, S.

20). Im Zusammenhang mit der Beschreibung des methodisch-didaktischen Grundsatzes
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Denken in Zusammenhangen wird die Einsicht, dass die Welt eine Einheit ist als Grundla-
ge des Unterrichts beschrieben (vgl. ebd. S. 23). Die Wahrnehmung der menschlichen
Einheit wird jedoch in der ersten Leitidee ,Bildungshorizont erweitern’ als Element be-
schrieben. Demzufolge miisste die erste Leitidee vor allen anderen kommen, da sie Basis
des Unterrichts ist. Des Weiteren kann kritisiert werden, dass praktische Konkretisierun-
gen, zum Beispiel hinsichtlich Gestaltung des Lehrplans, bisher noch nicht umgesetzt
wurden (vgl. Hallitzky 2005, S. 93). Scheunpflug und Schrdck kritisieren die ,mangelnde

Trennscharfe des Konzepts" (ebd.).

Dennoch diente der Entwurf des Schweizer Forums vielen weiteren Konzepten als Vorla-
ge. Unter anderem haben Scheunpflug und Schréck sowie Bihler (vgl. Buhler 1996,
S.192ff und Scheunpflug/ Schréck 2000b, S. 14) sich auf die Ausfihrungen der Schweizer
bezogen und diese erweitert. Aus diesem Grund werden im Folgenden die Konzepte der
Autoren kurz dargestellt und Erganzungen zum Konzept des Schweizer Forums vorge-

nommen.

2.7.2 Scheunpflug/ Schrock: Globales Lernen. Einfihrung in die
padagogische Konzeption zur entwicklungsbezogenen B il-
dung.

Scheunpflug und Schréck haben in ihrer Einfihrung in die padagogische Konzeption zur
Entwicklungsbezogenen Bildung den Begriff des ,Didaktischen Wiirfels’ gepragt. Dieser
Beitrag ist 2000 in Form eines Hefts bei ,Brot fir die Welt' erschienen.

Mittels des Konzepts kann insbesondere der Aspekt der Themenwahl dargestellt werden.
Bevor das Didaktische Konzept jedoch néher beschrieben wird, werden zentrale Grundla-
gen des Konzepts vorgestellt. Am Ende der Ausfiihrungen wird auf allgemeine Hinweise

zur methodisch-didaktischen Umsetzung eingegangen.

2.7.2.1 Grundlagen des Konzepts

An dieser Stelle sollen in Kirze die wichtigsten Grundlagen dargestellt werden, auch
wenn diese bereits an anderen Stellen zur Erwdhnung kamen. Bedeutend fir ein Ver-
standnis des Konzepts ist, dass Globalisierung als ,Komplexitatssteigerung in verschie-
densten gesellschaftlichen Bereichen, mit unterschiedlicher Intensitat und unterschiedli-
chen Auswirkungen® (Scheunpflug/ Schrock 2002b, S. 8) verstanden wird und sowohl in
sachlicher, als auch in sozialer und zeitlicher Dimension spurbar ist (vgl. ebd. S. 6). Au-

Berdem ist fir Scheunpflug und Schriock von Wichtigkeit, ,den Umgang mit Unsicherheit,
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mit ,Nichtwissen’ und ,Nichtkdnnen’ und die Fahigkeit, unter diesen Bedingungen sinnvolle
Entscheidungen treffen zu konnen* (Trisch 2005, S. 78) zu erwerben. Dies wird als
Schlisselqualifikation Globalen Lernens beschrieben.

Ziele des Ansatzes sind folglich das Erlernen des Umgangs mit Komplexitat, die Unter-
stutzung der Suche nach Orientierung sowie die Entwicklung einer Vision einer ,human
gestalteten Gesellschaft™ (Trisch 2005, S. 128).

2.7.2.2 Themen und die didaktische Minimalperspekti  ve

,Themen Globalen Lernens sind die Themen, die sich mit Uberlebensproblemen von
Menschen befassen — und diese werden je nach Zeit und Kulturkontext unterschiedlich
sein.” (Scheunpflug/ Schréck 2000b, S. 16)

Die hier angefiihrte Aussage von Scheunpflug und Schrock zeigt, dass es keinen Sinn
macht, Globalem Lernen einen festumrissenen Themenkanon zugrunde zu legen, da die-
ser vom zeitlichen und kulturellen Kontext abhéngig ist. Es kann anhand diverser gesell-
schaftlicher Themen Uber die vernetzte und globalisierte Weltgesellschaft gelernt werden
(vgl. Scheunpflug/ Schréck 2000b, S. 15f). Es muss lediglich ein sachlicher Bezug zu
Themen der ,Einen Welt' hergestellt sein. Alle Themen obliegen somit der grof3en Per-
spektive der globalen Gerechtigkeit und orientieren sich an den Problembereichen der
Weltgesellschaft. Sie lassen sich nach den Aspekten Entwicklung, Umwelt, Interkulturali-
tat und Frieden kategorisieren. Die Themenauswabhl folgt also dem Leitbild, das dazu ver-
pflichtet, ,unsere Welt gerecht, zukunftsfahig und okologisch zu gestalten und orientiert
sich deshalb an gesellschaftlichen Herausforderungen und Probleml6ésungen® (ebd. S.
16).

Jedes ausgewahlte Thema kann hinsichtlich seiner globalen, nationalen, regionalen und
lokalen Dimension bearbeitet werden. Je nach Art der rdumlichen Dimension ergeben
sich unterschiedliche soziale und geographische Entfernungen zwischen Lernenden und
Thema. Deshalb muss bei der Planung von Unterricht bedacht werden, dass die unter-
schiedlichen rdumlichen Ebenen haufig nicht viele Verbindungen aufweisen und ,lokales
Handeln nur in den wenigsten Fallen globale Auswirkungen hat” (ebd.).

Bei der Aufbereitung von Themen soll insbesondere der Umgang mit Nichtwissen bedacht
werden. Didaktische Materialien missen immer mittransportieren, dass es keine Rezepte
fur die unbekannte Zukunft gibt. Deshalb soll das Bedirfnis, den Schiilern konkrete L6-
sungsanséatze an die Hand zu geben, Uberwunden werden. Denn dadurch besteht die
Gefahr, pauschale und eindimensionale Ldosungsperspektiven zu offerieren. Das legitime

Sicherheitsbedurfnis von Schilern kann dadurch befriedigt werden, dass die Schiiler er-
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muntert werden, ihren eigenen Verstand zu gebrauchen. Aufgrund der durch den schnel-
len sozialen Wandel erzeugten Unsicherheit ist es notwendig, dass sie lernen, mit der
Erfahrung von Nichtwissen umzugehen.

Dafir benétigen sie Kompetenzen, die sie dazu befahigen, sich in der Weltgesellschaft zu
bewegen: Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und personale Kom-
petenz (vgl. Scheunpflug/ Schrock 2000b, S.18). Unter Fachkompetenz werden klassi-
sche Kompetenzen des Wissens, des Verstehens und des Urteilens subsumiert. Diese
Kompetenz wird haufig in der Auseinandersetzung mit Themen vermittelt, indem Fakten,
Begriffe, Phdnomene oder Zusammenhange kennen gelernt und beurteilt werden. Unter
Methodenkompetenz ist das Beherrschen von Fahigkeiten wie Nachschlagen, Gestalten,
Strukturieren oder selbststandiges Bearbeiten von komplexen Themen zu verstehen. Der
Begriff der Sozialen Kompetenz umfasst im Interkulturellen Kontext Fahigkeiten wie Ko-
operieren, Diskutieren oder Prasentieren. Des Weiteren wird das Einlben eines differen-
Zierten und sensiblen Umgangs mit Sprache und Sprachfahigkeiten mit dem Begriff ver-
bunden. Scheunpflug und Schréck (vgl. ebd.) fordern dartuber hinaus die Entwicklung ei-
ner kommunikativen Kompetenz, einer Fragehaltung, Umgang mit Nichtverstehen, Offen-
heit zu Nachfragen und Sensibilitat fur unterschiedliche Kdrpersprachen. Diese sind not-
wendig, um sich in einer globalisierten Weltgesellschaft bewegen zu kénnen und um Kon-
flikte zu vermeiden. Die Personale Kompetenz zeigt sich darin, Widerspriiche und Unsi-
cherheiten auszuhalten. Dafir sind Selbstvertrauen, das Uben von Toleranz, Identifikation
und Engagement oder Empathie-Fahigkeiten notig.

Das Modell, in dem die gesamten genannten Aspekte von Scheunpflug und Schréck ein-
gearbeitet sind, stellt der ,Didaktische Wiirfel’ dar (vgl. Abb. 1). Dieser ,beinhaltet drei Pa-
rameter: die Themen der Weltgesellschaft’, die raumlichen Dimensionen sowie die Kom-

petenzen, die zur Bewaltigung verhelfen bzw. beitragen sollen“ (Trisch 2005, S. 80).
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Abb.: Didaktischer Wiirfel Globalen Lernens

Abbildung 1: Didaktischer Wirfel

2.7.2.3 Methodisch-didaktische Umsetzung

Fir die Autoren stellt Globales Lernen kein neues Unterrichtsfach, sondern - wie auch
beim Forum ,Schule fir eine Welt’ erwdhnt - ein Unterrichtsprinzip dar. Sie schlagen eine
dreistufige Gliederung des Unterrichts in Sensibilisierungs-, Erarbeitungs- und Problema-
tisierungsphase vor (vgl. Trisch 2005, S. 82). Den einzelnen Phasen werden vielfaltige
Methodenvorschlage zugeordnet (vgl. Scheunpflug/ Schrock 2000b, S. 19ff). Dabei wird
betont, dass es keine spezifischen Methoden Globalen Lernens gibt, nur Methoden, die
sich eignen. Eine detaillierte Ausfuhrung der Methoden lasst sich auf den Seiten 19 bis 29
finden (vgl. ebd.). kann in diesem Rahmen leider nicht erfolgen. Als zentrales Moment der
Methodenvorschlage kann die Forderung der Eigenaktivitat angesehen werden. Die we-
sentliche Funktion des Lehrers wird in der Bereitstellung eines Lernarrangements gese-
hen.

Der Unterricht wird allgemein als eine ,didaktische Spirale”(Scheunpflug/ Schréock 2000b,
S. 8) verstanden, der einer teilweise wiederholenden und bewusst aufeinander aufge-

bauten Struktur der Inhalte und Lernziele folgt.
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2.7.3 Buhler: Perspektivenwechsel? — unterwegs zu ,globalem
Lernen®.

Im Folgenden sollen die Grundlagen des Konzepts von Buhler sowie seine zentralen
Uberlegungen in Form von den von ihm beschriebenen vier Dimensionen Globalen Ler-
nens dargestellt werden. Im Anschluss erfolgt eine kurze Darstellung seiner Uberlegun-

gen zu einer methodisch-didaktischen Umsetzung.

2.7.3.1 Grundlagen des Konzepts

Buhler verbindet Globales Lernen mit einer Utopie:

Das Menschenbild, das Bihler mit Globalem Lernen verbindet, ,begreift den Menschen
weder als gut noch als bdse, sondern fahig zu beidem und offen fir beides” (vgl. Buhler
1996, S. 173). Auf das Gute wird jedoch gehofft. Der Mensch wird als wichtiger Teil seiner
Mitwelt gesehen. Als Ziel definiert Bihler ,ein gutes Leben fur alle” (ebd.) und nicht Klar-
heit und Eindeutigkeit. Einheit und Vielfalt sind nicht als Antinomien zu verstehen, sondern

als notwendige Erganzungen.

2.7.3.2 Vier Dimensionen Globalen Lernens

Buhler geht von vier Dimensionen Globalen Lernens aus. Diese sind notwendig, um eine
‘globale Weltsicht’ zu erlangen (vgl. Bihler 1996, S. 196). Die vier Dimensionen lauten:

e globale Verantwortung

* globaler Erkenntnismodus

¢ Fahigkeiten fur Globalitat

e globaler Lernmodus
Im Kontext globale Verantwortung begreift Buhler den Globus als Ganzen, der allen Men-
schen offen steht und fur den alle Menschen gleichermal3en Sorge tragen mussen. Glo-
baler Verantwortung kénnen folgende Aspekte des Bereichs ,Eine Welt’ zugeordnet wer-
den: Frieden, soziale Gerechtigkeit und Zukunftsfahigkeit. Mit globalem Erkenntnismodus
bezieht Buhler sich auf die Forderung, ,exklusives Denken’ mit ,inklusivem Denken®, im
Sinne von differenziertem Verstehen zu erganzen. Dabei sollen die Spannungsverhaltnis-
se zwischen Individuum und Gesellschaft, die Blhler als funf Inklusionen beschreibt (vgl.
Buhler 1996, S. 152ff), bertcksichtigt werden. Fahigkeiten zur Globalitat umfassen im

Sinne Bihlers Abstraktionsfahigkeit, (selbst-)kritische Wahrnehmung von Prozessen und

° Diese beiden Begriffe werden unter 2.8.2 ,Umgang mit Komplexitat’ nédher erlautert.
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die dabei notwendige Selbst- und Mitbestimmung sowie Parteilichkeit ,im Namen von
mehr Gerechtigkeit, Frieden und Zukunftsfahigkeit“ (Buhler 1996, S. 197). Ganzheitliches
und holistisches Lernen sind dem globalen Lernmodus immanent. Eine einseitige Uber-
betonung von kognitivem Lernen soll zugunsten von sozialem und emotionalem Lernen
vermieden werden. Offenes, partizipatives, ideologiekritisches und vernetzendes Lernen
stehen im Vordergrund. Die Faszination von anderen Kulturen kann als Ausgangspunkt
damit einhergehen, dabei sollte jedoch darauf geachtet werden, der Gefahr des exoti-
schen Voyeurismus zu entgehen. Diese vier genannten Dimensionen Globalen Lernens
sind fur Buhler interdependent und sollten fir den Lernenden immer ersichtlich bleiben
(vgl. Buhler 1996, S. 196f).

2.7.3.3 Methodisch-didaktische Umsetzung

Hinsichtlich der Methodik (vgl. Buhler 1996, S. 174) verweigert Bihler eine Angabe totaler
Konzepte. Methodik ist in seinem Verstandnis gepragt von Offenheit, Kreativitat und klein-
schrittigen und behutsamen Vorgehen. Patentldsungen werden skeptisch betrachtet.

Des Weiteren lehnt Buhler Lernziellisten und -hierarchisierungen ab. Methodisch favori-
siert er ganzheitliche Ansétze, ein Lernen mit allen Sinnen und eine Verknupfung von
Verstehen und Handeln. Bevorzugte Unterrichtsform Buhlers ist der Projektunterricht. Er
betont die Bedeutung des Erlernens sowohl abstrakter als auch wissenschaftlicher Mo-
delle (vgl. Trisch 2005, S. 76). Didaktisch betont Buhler die Frage nach dem richtigen
Mischverhaltnis von Vertrautem und Fremdem, Bekanntem und Neuem, Eindeutigem und

Widerspriichlichem sowie Einfachem und Komplexem (vgl. Buhler 1996, S. 199ff).

2.8 Zentrale Merkmale Globalen Lernens

Dieser Abschnitt soll ein tieferes Verstandnis der zentralen Aspekte Globalen Lernens
ermdglichen. Zum Teil wurden die Aspekte in der Darstellung der didaktischen Konzepte
bereits berthrt, konnten aber durch die starke Verknipfung der Ausfiihrungen an den
jeweiligen Autor nicht weiter gefasst werden. Da es sich um zentrale Merkmale des Glo-
balen Lernens handelt, erscheint es wichtig, diese um den Blickwinkel anderer Autoren zu
erganzen.

Im Mittelpunkt der Betrachtung stehen das Prinzip der Ganzheitlichkeit, der Umgang mit
Komplexitat sowie die Beschreibung notwendiger Fahigkeiten und Fertigkeiten im globa-

len Zeitalter. Au3erdem sollen Prinzipien, Regeln und Stellung von Globalem Lernen im
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Unterricht dargestellt sowie Hinweise zum Umgang mit Medien und Materialien gegeben
werden. Zu guter Letzt werden sich daraus ergebende Konsequenzen fir die Lehrerrolle

thematisiert.

2.8.1 Globales Lernen als ,Ganzheitliches Lernen’

Globales Lernen hat einen hohen Anspruch beziiglich des Lernens. Die bloRRe Reproduk-
tion von Wissen oder die Entdeckung weltweiter Globalitat sind nicht ausreichend (vgl.
Bahler 1996, S. 197). Ein tieferes Verstandnis fur die Bereiche der eigenen Welt als Teil
der ,Einen Welt' ist dabei anzustreben.

Lernen wird dann ganzheitlich, ,wenn es als produktiver Akt der Menschen in sein Recht
eingesetzt wird“ (Buhler 1996, S. 198). Die Wurzeln des ganzheitlichen Lernens, die bis
zu Pestalozzi zuriickreichen, sind lerntheoretisch sehr gut fundiert. In diesem Zusammen-
hang sind beispielsweise die Lernmodelle von Vester von Bedeutung (vgl. Buhler 1996, S.
197f).%°

Im Sinne des systemischen Denkens (vgl. Forghani 2001, S. 28ff) geht es beim ganzheit-
lichen Lernen um ein Erganzen, und nicht um ein Ersetzen des bisherigen linearen Den-
kens durch ein Denken in vernetzten Zusammenhangen. Dies bedeutet beispielsweise,
dass Auswirkungen von Handeln nicht nur linear, sondern in mdglichst vielen vernetzten
Bereichen bertcksichtigt werden sollen. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass nicht die
Existenz vieler Merkmale, sondern ihre Vernetztheit die Komplexitat ausmachen. Zur Be-
waltigung globaler Herausforderungen muss das Denken in Systemen, also in vernetzten
Zusammenhangen, gelernt werden, was ebenso die Weitsicht beinhaltet, dass Ereignisse
nicht nur unmittelbare Folgen, sondern auch Fernwirkungen haben (vgl. Dérner, zit. n.
Forghani 2001, S. 40f).

Abschlieend lassen sich aus dem systemischen Denken verschiedene Schlussfolgerun-
gen fur Erziehungsrichtlinien ableiten (vgl. Forghani 2001, S. 45f).

Grundsatzlich wird davon ausgegangen, dass der Umgang mit komplexen Problemen
lehr- und lernbar ist. Dabei missen wissenschaftliche Kenntnisse der Lernbiologie be-
riicksichtigt werden, um die Einheit von Kdrper, Geist und Intellekt zu wahren. Der Unter-
richt soll multidisziplinar und facheribergreifend sowie im engen Bezug zur natirlichen
und sozialen Umwelt gestaltet sein, um so Interdependenzen von Wissens- und Lebens-
bereichen sichtbar zu machen. Dartber hinaus sind grundlegende Kenntnisse Uber Kom-

plexitat, Dynamik, kausale Beziehungen, Umgang mit Zielen, Umgang mit Zeit sowie Pro-

19 Auf eine detaillierte Ausfiihrung dieser muss aber in diesem Zusammenhang verzichtet werden.
Stattdessen wird das ganzheitliche Lernen mittels der Systemtheorie naher erortert, welche auf
komplexe Zusammenhénge angewendet werden kann.
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blemen, die beim Planen von Handlungen und MaRRnahmen auftreten kbnnen, einzutiben.
Diese sollen helfen, den Anforderungen eines effektiven Umgangs mit vernetzten und

dynamischen Handlungssituationen gerecht zu werden.

Wie bereits ersichtlich wurde, ist das ganzheitliche Lernen eng mit dem Umgang mit
Komplexitat verbunden. Dieser stellt das zentrale Problem bei der Umsetzung von globa-
lem Lernen dar. Aus diesem Grund soll hier der Versuch unternommen werden, den Um-
gang mit Komplexitat unter Bertcksichtigung verschiedener Autoren zu thematisieren und

mdgliche Strategien vorzustellen.

2.8.2 Umgang mit Komplexitat

Zur Beschreibung des Umgangs mit Komplexitdt wird hier nochmals auf die Autoren
Buhler und Scheunpflug und Schrock zuriickgegriffen, da sich jene sehr intensiv mit dem
Problem der Padagogik befassen und interessante Hinweise fiir eine Bewaltigung dieser
Schwierigkeit liefern.

Voran soll eine Definition von Komplexitéat von Dérner gestellt werden:

Die Existenz von vielen, voneinander abhdngigen Merkmalen in einem Ausschnitt
der Realitat wollen wir als ,Komplexitat’ bezeichnen. Die Komplexitat eines Reali-
tatsausschnittes ist also umso hoher, je mehr Merkmale vorhanden sind und je
mehr diese voneinander abhangig sind. Der Grad der Komplexitat ergibt sich also
aus dem Ausmal, in dem verschiedene Aspekte eines Realitatsausschnittes und
ihre Verbindungen beachtet werden miissen, um eine Situation in dem jeweiligen
Realitdtsausschnitt zu erfassen und Handlungen zu planen. ... Nicht die Existenz
vieler Merkmale allein macht die Komplexitat aus. Sind die Variablen eines Sy-
stems unverknipft und kdnnen sie sich wechselseitig nicht beeinflussen, so ist die
Situation nicht komplex (Ddrner, zit. n. Buhler 1996, S. 105f).

Umgang mit Komplexitat bei Buhler

Fur einen Umgang mit Komplexitat ist der Zusammenhang von Verstehen und Handeln
wichtig (vgl. Buhler 1996, S. 184). Bihler versteht Verstehen und Handeln nicht als eindi-
mensionales Ursache-Wirkungs-Prinzip. In diesem Zusammenhang missen die Begriffe
JInklusives und exklusives Denken’ noch einmal aufgegriffen werden. Es bietet sich an,
diese an dem zentralen Gedanken ,global denken, lokal handeln’ zu erlautern.

,Global denken’ ist nach Bihler nur mit dem ,Wissen um die Ursachen weltweiter Aus-
beutungsverhéltnisse* (Buhler 1996, S. 46) moglich. Hinzu kommt die Fahigkeit, die Welt
als System zu erfassen. Dafir wird ,inklusives Denken’ beziehungsweise - wie in der ak-
tuellen Padagogik benannt - vernetztes Denken benétigt (vgl. ebd. S. 39). ,Inklusives

Denken’ geht mit Verstehen einher und ist notwendig, um die Welt als System begreifen
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(vgl. ebd. S. 26) und in komplexen oder angstbesetzten Handlungssituationen alternative
Losungswege finden zu kdnnen (vgl. ebd. S. 30). Demnach spielt es bei der Bewaltigung
von Komplexitat eine zentrale Rolle. ,Exklusives Denken’ liegt dem Handeln zugrunde und
kann in diesem Zusammenhang auf ,lokal handeln’ bezogen werden. ,Exklusives Denken’

kommt eher in einfachen, geordneten Situationen zutragen.'*

Buhler geht davon aus, dass allzu groRe Komplexitat fur Handeln hinderlich sein kann
(vgl. ebd. S. 185). Nach Buhler ist Handeln nur dann mdglich, wenn ,vorher fur den po-
tentiell Handelnden eine akzeptable Komplexitatsreduktion absehbar” (ebd. S. 186) wird.
Buhler (vgl. Buhler 1996, S. 108) stellt sich weiterfiUhrend die Frage, wie mit Komplexitéat
umgegangen werden soll, ohne allein nur reduktionistisch vorzugehen, denn didaktische
Reduktion birgt nach Buhler die Gefahr, dass ,die individuellen Aspekte von Lernprozes-
sen Uberbetont und deren gesellschaftliche Rahmenbedingungen dabei aus dem Auge”
(Buhler 1996, S. 157) verloren werden.

Diesbezuglich spricht er sich dafiir aus, Komplexes durch tiefergreifende Erfahrungen
zuganglich zu machen. Wissen und reflektierter Umgang mit Erfahrung sowie eine gute
Formulierung von Zielvorstellungen kdénnen dariiber hinaus zu einem gelungenen Um-
gang beitragen. AuRerdem wird die Bedeutung der Fahigkeit, Ambivalenz tber eine lan-
gere Zeit hinweg zu ertragen, dazu gezahlt. Folgt man dem Zitat von Dérner ,Uniber-
sichtlichkeit schafft Unbestimmtheit, Unbestimmtheit schafft Angst* (Dérner, zit. n. Bihler

1996, S. 109), hat Ubersichtlichkeit im Umgang mit Komplexitat ebenso einen Stellenwert.

Der Umgang mit Komplexitat kann am Beispiel einer Anndherung an die komplexe Welt-
gesellschaft und den Perspektivenwechsels deutlich gemacht werden:

Laut Buhler ist ein Weltbild - ebenso wie ein Vorurteil - ein Konstrukt, das die Wirklichkeit
in sehr 6konomischer Art und Weise in ihrer Komplexitat reduziert (vgl. Buhler 1996,
S. 117). Dabei versteht er unter Weltbild die Synthese von Mesokosmos (der individuellen
Nische jedes Einzelnen) und Weltsicht (dem gesellschaftlichen Pendant), was durch
Ideologisierungen beim politischen Kampf um 6konomische und kulturelle Hegemonie
gekennzeichnet ist. Das Weltbild wird standig von jedem Individuum konstruiert und die
Wirklichkeit so in ihrer Komplexitat reduziert (vgl. Buhler 1996, S. 114f).

Um einen Perspektivenwechsel vollziehen zu kdénnen, muss das Konstrukt des eigenen
Welthilds und das eines anderen verstanden werden, das heil3t sowohl der Mesokosmos,
der beispielsweise individuelle Erfahrungen und Einflisse einschliel3t, als auch die Welt-

sicht. Die Padagogik sollte dazu anregen, das eigene Weltbild, immer wieder kritisch zu

' Globales Lernen braucht nach Biihler sowohl inklusives als auch exklusives Denken (vgl. ebd.
S .40). In der Praxis kann von einer Verkniipfung der beiden Bereiche gesprochen werden (vgl.
Trisch 2005, S. 69).
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hinterfragen und ein Bewusstsein fir die Komplexitat hervorrufen. Dies ist in diesem Zu-
sammenhang insbesondere deshalb wichtig, weil das Weltbild oftmals Trager von Ste-

reotypen fruhkindlicher Sozialisation oder Sehnsuichten sein kann (vgl. ebd. S. 119ff).

Umgang mit Komplexitat bei Scheunpflug und Schrock

Scheunpflug geht davon aus, dass die sinnlich genetische Ausstattung des Menschen vor
allem auf die Wahrnehmung und Lésung von Problemen im Nahbereich ausgerichtet und
damit fur das heutige Leben dysfunktional geworden ist (vgl. Scheunpflug 1996, S. 12).
Die Schwierigkeiten, die sich im Umgang mit Komplexitat ergeben, sind folglich evolutio-
nar begrindbar. Das menschliche Gehirn kann aber die Defizite sinnlicher Wahrnehmung
durch kognitive Abstraktionsleistungen ausgleichen. Besonders eignen sich Abstraktions-
leistungen, die mit der Fahigkeit zum Denken und zur Selbstreflexion einhergehen und
nicht allein auf Wissensbestand abzielen. Unanschaulichkeit kdnnen Menschen durch
Sprache und abstraktes Denken kompensieren:

Nur durch Sprache und abstraktes Denken, durch Wissenschaft und Technik, wird
ein Ausstieg aus unserem Mesokosmos und damit der Umgang mit Komplexitat —
wie der Weltgesellschaft — méglich. Sinnlich erfahrbar ist Komplexitat héchstens
noch in negativen Ergebnissen gutgemeinten Handelns — dies kennen wir aus
vielen fehlgeschlagenen Entwicklungsprojekten selber genug (Scheunpflug 1996,
S. 11).

In dem Artikel von Scheunpflug und Schrock sind als mdgliche Reaktionen auf die zu-
nehmende Komplexitat und die Entwicklung von Globalisierung die Komplexitatsreduktion
und die Erhéhung der Eigenkomplexitat beschrieben.

Letztere ergibt sich aus der Lernfahigkeit des Menschen (vgl. Scheunpflug/ Schrock 2002,
S. 79). Dies bedeutet, dass die Entwicklung zur Weltgesellschaft und zur Globalisierung
kennen gelernt und ein Umgang mit dieser erlernt werden sollen. AuBerdem sollte ein
Umgang mit den damit einhergehenden Auswirkungen gelernt werden. Die Reduzierung
der AuRenkomplexitat kann ,durch den Anschluss an Gruppen im Sinne einer Orientie-
rungshilfe hergestellt werden oder padagogisch intendiert sein, z.B. in der Schule” (Trisch
2005, S. 79). Scheunpflug und Schrock sehen sowohl die Reduktion von auf3en als auch
die didaktische Reduktion als ,ernstzunehmende Mdglichkeiten, um den Umgang mit
Komplexitat zu erleichtern* (Scheunpflug/ Schréck 2000b, S. 9). Die Erhéhung der Eigen-
komplexitat, also das Lernen, stellt aber die von Scheunpflug und Schréck bevorzugte
Variante dar (vgl. Trisch 2005, S. 79).

Generell sollen die Lernenden nicht auf spezielle Situationen vorbereitet werden, sondern

Fahigkeiten gewinnen, die fir viele Lebenssituationen Bedeutung haben.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Umgang mit Komplexitat als lern-

bar eingeschatzt wird.

2.8.3 Notwendige Kompetenzen und Fahigkeiten im glo balen
Zeitalter

Bereits beim Schweizer Forum werden Féahigkeiten und Fertigkeiten beschrieben, die ge-
fordert werden sollen, um Menschen fir einen Umgang mit den globalen Herausforderun-
gen zu starken. Dieser Beitrag soll um weitere Aspekte ergénzt werden, die Neda
Forghani in der Beschreibung der Zielkategorie padagogischen Handelns, namlich dem
Globalem Bewusstsein, auffihrt und fur eine spatere Auseinandersetzung von Bedeutung
ist. Am Rande soll hier der Hinweis gegeben werden, dass Weathersby und Anderson
jeweils ebenso einen Katalog tber wichtige Kompetenzen und Fahigkeiten angelegt ha-
ben, welche aber in diesem Rahmen nicht zwingend dargestellt werden mussen (vgl.
Forghani 2001, S. 104ff).

Forghani (vgl. Forghani 2001, S. 120ff) benennt als Zielkategorie padagogischen Han-
delns das Globale Bewusstsein. Hauptfunktion des Bewusstseins ist die Steuerung und
Reflexion des Verhaltens. Sie schreibt dem Globalen Bewusstsein drei Aufgaben zu:
1. Die Steuerung der Wahrnehmung dahingehend, dass sie globale Aspekte in den
Erscheinungen und Ereignissen der Umwelt erkennt und
2. Bedirfnisse und Interessen hinsichtlich unterschiedlicher globaler Notwendigkei-
ten reflektiert.
3. Damit soll das Handeln auf Handlungsalternativen gerichtet werden, die einer auf
Nachhaltigkeit angelegten Zukunft entsprechen. (vgl. ebd.)
Damit eine Erziehung zum Globalen Bewusstsein ihren Aufgaben entsprechen kann,
nennt Forghani folgende Voraussetzungen:
Als Grundlage der Verhaltenssteuerung muss eine globale Wertorientierung vorhanden
sein. Der Zusammenhang zwischen individuellem beziehungsweise kollektivem Handeln
und globalen Problemen muss deutlich werden. Der Lernende soll dazu beféhigt werden,
~eigenes Handeln im Hinblick auf die globale Gesellschaft, die sozialen und dkologischen
Folgen und die Auswirkungen fir eine zukinftige Entwicklung zu beurteilen* (Forghani
2001, S. 121). Daruber hinaus sollen Beispiele fir alternatives Handeln eingeibt werden.
AulRerdem muss die Fahigkeit in vernetzten Systemen zu denken ausgebildet sein. Die
Raumvorstellung muss Uberregional sein und die Zeitorientierung muss die nachste Ge-
neration einschlieen. Das Wissen um die dringenden Weltprobleme muss durch Interdis-

ziplinaritat gekennzeichnet sein. Dabei gilt es immer, die Mdglichkeit zu schaffen, erlern-
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tes Wissen und Denken handelnd anzuwenden. Denn nur durch konkretes Handeln
scheint sich die kognitive Struktur des Bewusstsein weiterzuentwickeln (vgl. ebd. S. 122).
AulRerdem missen die aktuellen Weltprobleme sprachlich adéaquat erfasst und beschrie-
ben werden kdnnen. Forghani beschreibt, dass im Umgang mit den Zusammenhangen
der Weltproblematik eine Abstraktions- und Differenzierungsfahigkeit erforderlich ist, um
relevante Sachverhalte sprachlich angemessen zu beschreiben. Sie ist die Basis fir
Kommunikation, die der Herausbildung des Bewusstsein zugrunde liegt (vgl. ebd. S. 122).
Hinter diesen Voraussetzungen zur Bildung von Globaler Bewusstheit steckt - und das
raumt Forghani selbst ein (vgl. ebd.) - ein hoher padagogischer Anspruch, aus dem sich
ein umfassender Forderungskatalog hinsichtlich der Didaktik péadagogischen Handeln
erstellen lieRe. Forghani erklart aber auch, dass bereits die Veranderung von nur einem
Strukturelement des Bewusstseins auch Auswirkungen auf das Handeln haben kann.
Dem liegt die Annahme zugrunde, dass sich die ,Struktur des Bewusstseins aus den
Elementen Denken, Wissen, Raum- und Zeitvorstellung, Sprache sowie Bedurfnis- und
Wertorientierung zusammensetzt® (Forghani 2001, S. 117). Dies lasst sich durch die
Wechselwirkungen und Rickkopplungen von Strukturelementen und dem Wechselver-
haltnis zum Handeln erklaren (vgl. ebd. S. 120).

Schon der Einfluss auf einzelne Strukturelemente kann eine Veradnderung des Weltbe-
wusstseins bewirken. Die Wirksamkeit erhdht sich durch das gleichzeitige Ansprechen

von Werten, Denken, Wissen und Sprache (vgl. ebd. S. 121).

2.8.4 Prinzipien, Regeln und Stellung von Globalem Lernen im
Unterricht

Der derzeitige zeitliche, raumliche und gesellschaftliche Kontext ist durch Diversitét cha-
rakterisiert. Die Lebensbedingungen in dem globalen Zeitalter verlangen nach Entwick-
lung spezifischer Kompetenzen und machen so Verdnderungen fur Schule beztglich ihrer
Inhalte und Methoden notwendig.

Im Folgenden sollen Prinzipien und Regeln sowie die Stellung Globalen Lernens themati-

siert werden.
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Prinzipien und Regeln
Prinzipien fur jeden guten Unterricht gelten nach Buhler (vgl. Buhler 1996, S. 259ff) auch
fur Globales Lernen. Bihler fasst einige Prinzipien zusammen, die er unter der Perspekti-
ve des globalen Lernens in der Schule verwirklicht sehen méchte.
Darunter z&hlt er Vielfalt ist besser als Einfalt. Schulen sollen zu einem attraktivem Erfah-
rungsort fir ,Eine Welt’ werden und beispielsweise Kinder von Migranten integrieren. Des
Weiteren sollen globale geschichtliche Verknipfungen und Interdependenzen im Zusam-
menhang mit Globalem Lernen thematisiert werden. Fur die Umsetzung von Globalem
Lernen gilt Ghandis Leitspruch Der Weg ist das Ziel, denn globales Lernen kennt kein
Ende. AuRerdem soll deutlich gemacht werden, dass das Teilen von Ideen, Erfahrungen,
Trost und Hoffnung fir das Individuum wertvoll ist. Bahler merkt an, dass Globales Lernen
nicht neutral sein kann und aus diesem Grund (Gegen-) Reaktionen immer denkbar sind.
Ziel Globalen Lernens soll nicht das hervorrufen von Betroffenheit sein. Handlungsper-
spektiven im Sinne der Verantwortungsethik sind von groRerer Bedeutung. Der letzte
Aspekt, den Bihler nennt, bezieht sich darauf, dass Globales Lernen als Unterrichtsprin-
zip zu sehen ist.
Buhler stellt einige Regeln fur Globales Lernen auf (vgl. ebd. S. 260f), welche hier Uber-
blicksartig widergegeben werden:

* Neugierde vor Routine,

e Spal vor Vertrostung und Langeweile,

e (auBBerhalb einer unmittelbar drohenden Gefahr) Verstehen vor Handeln,

e Erfahrung und Kénnen vor Wissen,

e Wissen vor Prifungswissen,

e vernetzt vor isoliert,

* vieldeutig vor banal,

e behutsam vor schnell und

* sozial vor individuell.

Der Gedanke des Globalen Lernens als Unterrichtsprinzip taucht in verschiedenen Lite-
raturquellen auf und ist von zentraler Bedeutung, um Globales Lernen in der Schule ver-
orten zu kdnnen. Aus diesem Grund soll er im nachsten Abschnitt weiterfuhrend erlautert

werden.
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Globales Lernen als Unterrichtsprinzip

Vielfach wird gefordert, Globales Lernen als Unterrichtsprinzip zu verstehen (beispiels-
weise bei Scheunpflug/ Schréck 2000b, S. 18, Schreiber 1996, S. 15ff und Bihler 1996,
S. 260 und S. 99).

Nach Scheunpflug und Schrdck definiert sich das Unterrichtsprinzip Gber die Themenbe-
reiche, die raumliche Dimension und die angestrebten Kompetenzen. Verdeutlicht wird es
durch den ,Didaktischen Wirfel Globalen Lernens” von Scheunpflug und Schrock (vgl.
2.7.2.2 ,Themen und die didaktische Minimalperspektive’). Die drei dargestellten Para-
meter mussen aber nicht in jeder Unterrichtseinheit gleichermalRen umgesetzt werden,
solange sie in der Summe des Unterrichts zu gleichen Teilen bericksichtigt werden. Dies
bedeutet auch, dass nicht anhand eines Themas oder zur gleichen Zeit alle Parameter
erfillt werden kénnen und eine Schwerpunktsetzung sinnvoll und notwendig ist. Ausge-
wogenheit kann beispielsweise durch eine facherlbergreifende Unterrichtseinheit oder
durch eine gut durchdachte Anordnung unterschiedlicher Bausteine Globalen Lernens,
also in Form von Unterrichtsabschnitten oder einzelnen Arbeitsaufgaben, wahrend des
Unterrichts entstehen. Die dreidimensionale Darstellung des Modells betont die Komple-
xitdt Globalen Lernens. Es wird deutlich, dass weder ein reines Methodentraining noch ein
Projekt zu kulturellen Aspekten des Lebens in einem anderen Land dem Globalen Lernen
gerecht wird. Globales Lernen erfordert die Berticksichtigung aller drei Parameter.

Mit unterschiedlichen fachlichen und methodischen Beziigen ist Globales Lernen in allen
Fachern einsetzbar. Schreiber betont, dass es fiir die Auswahl der Felder, in den Globales
Lernen als Unterrichtsprinzip eine Rolle spielt, hilfreich ist, Klafkis gesellschaftsrelevante

Schlusselprobleme zu beriicksichtigen (vgl. Schreiber 1996, S. 16).

2.8.5 Medien und Materialien

In diversen Beitrdagen zu Globalem Lernen lassen sich Hinweise beziglich Medien und
Materialien zu den unterschiedlichsten Themen finden (siehe zum Beispiel: Scheunpflug/
Schroéck 2000b, S. 30ff oder Solidarisch leben und lernen e.V. 2002). Diese sind aller-
dings zumeist fur Regelschulen, insbesondere Sekundarstufen, konzipiert.
Ingler beschreibt Bausteine fiir eine Unterrichtsreihne zum Thema ,Dritte Welt/Eine Welt’
und den Umgang mit Materialien (vgl. Ingler 1998, S. 57). Er betont, dass die Sachanaly-
se der wichtigste Baustein fur eine Unterrichtsreihe ist. Da es zum Themenfeld ,Dritte
Welt/Eine Welt’ eine groRe Fille an Literatur gibt, muss auf Aktualitat und Stimmigkeit der
Materialien geachtet werden.
Anschaulichkeit und Authentizitdt der Materialien sind generell unabdingbar, wenn man
Kinder und Jugendliche zu einer tieferen Auseinandersetzung bewegen will. Ingler gibt
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eine Ubersicht von Stellen an, die eine gute Materialauswahl anbieten (vgl. Ingler 1998, S.
58).

Zur Evaluation von Unterrichtsmaterialien hat das Schweizer Forum ,Schule fiir eine Welt’
Kriterien erarbeitet, die sowohl thematisch, gestalterisch als auch didaktisch einen Orien-
tierungsrahmen bieten (vgl. Bihler 1996, S. 243ff und Forum ,Schule fir eine Welt 1996,
S. 31f).

2.8.6 Konsequenzen flr die Lehrerrolle

Nicht nur die Organisation von Schule und ihren Inhalten ist bei Einbeziehung von Globa-
lem Lernen in das Schulsystem betroffen. Es ergeben sich auch Konsequenzen fir die
Lehrerrolle hinsichtlich inhaltlicher und didaktisch-methodischer Gestaltung von Unterricht.
Bei der Umsetzung von Globalem Lernen in der Schule ist neben der Vermittlung von
Fachwissen eine facheribergreifende Kooperation und Kommunikation sowie erzieheri-
sche, sozialpadagogische und systemische Kompetenz von Bedeutung (vgl. Fihring
2003, S. 12). Fuhring zahlt darunter beispielsweise die Fahigkeit, Fehler zuzugeben, Ver-
trauen der Schiler zu wecken, unterschiedliche Standpunkte zu klaren und zwischen die-
sen zu vermitteln oder Organisationsstrukturen wahrzunehmen und zu verandern (vgl.
ebd.). Daraus ergeben sich veranderte Anforderungen an die Lehrer-Aus- und Weiterbil-
dung. Empfehlungen von Team Visit, einer internationalen Expertengruppe fir Bildung,
zufolge soll Globales Lernen ,fester Bestandteil der Aus- und Fortbildung von Lehrenden,
von Erzieherinnen und Erziehern in allen Bildungsbereichen* (VENRO 2000, S. 14) sein.
Um die Chance einer Neuerung von Schulen zu nutzen, ist dies ein wesentlicher Ansatz-
punkt. Aul3erdem werden neue Formen der Prozessbegleitung und Unterstitzung von
Lehrkréaften in ihren verschiedenen Rollen benétigt. Dies kdnnte beispielsweise durch Su-
pervisions- und Fortbildungsangebote kompensiert werden (vgl. Fihring 2003, S. 13).
Leider muss bisher festgestellt werden, dass es Ausbildung fur Lehrkrafte im Bereich des
Globalen nur in geringem Mal3e gibt und das allgemeine Bildungssystem Globales Lernen
bislang nicht anerkannt und gefdrdert wird (vgl. VENRO 2000, S. 10).
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2.9 Zielgruppen und Adressaten des Globalen Lernens

Man kann von einer groRen Bandbreite der Zielgruppe im Bereich des Globalen Lernens
ausgehen. Zentraler Bezugspunkt ist jedoch die Schule. Aber auch dartber hinaus gibt es
Zielgruppen, die genannt werden sollen.

Die Klientel au3erschulischer Zielgruppen ist sehr vielfaltig. Sie reicht von Kinder- und
Jugendgruppen (beispielsweise kirchlicher Art), Erwachsenenbildung hin zu Multiplikato-
ren in padagogischen Praxisfeldern (vgl. Trisch 2005, S. 93). Der Verband Entwicklungs-
politik deutscher Nichtregierungsorganisationen e.V. (VENRO) sieht sowohl Schulen,
Hochschulen, Weiterbildungseinrichtungen, Gewerkschaften, Umweltverbédnde, Kommu-
nen, Medien als auch Ehrenamtliche oder lokale Arbeitskreise, Initiativen, Gemeindegrup-
pen und Weltladen als Zielgruppen Globalen Lernens (vgl. ebd. 93ff). Martin Geisz sieht
im Internet ein Medium, viele Adressaten zu erreichen (vgl. Trisch 2002, S. 92). Auch
wenn der Schulbereich als zentraler Bezugspunkt von Globalem Lernen verstanden wird,
sind im Bereich der Schule Eingrenzungen vorzunehmen. Denn bisher vorliegende Kon-
zepte beziehen sich vorwiegend auf Regelschulen — sowohl auf nationaler als auch auf
internationaler Ebene (vgl. Trisch 2002, S. 91ff). Bislang lassen sich keine Materialien
respektive Literaturquellen zu Umsetzungshinweisen finden, die sich an dem Schilerkli-

entel von Sonder- und Foérderschulen orientieren.

Globales Lernen ist universal

Allgemeiner betrachtet ist das Konzept des Globalen Lernens fir die gesamte Welt aus-
gelegt. Buhler betont die Notwendigkeit von Globalem Lernen im Stiden und im Norden
(vgl. Buhler 1996, S. 216f). Dies soll den einseitigen Bildern, die durch die Massenmedien
vermittelt werden, entgegenwirken und realistische Weltbilder zugénglich machen. Bihler
ist sich aber bewusst, dass Globales Lernen im Siden erst dann gleich gewichtet wird,
-wenn der Nachholbedarf an 6konomischer Entwicklung so weit befriedigt wurde, dass die
weltweiten Unterschiede nicht mehr als Resultat nach-kolonialer Ausbeutungsverhaltnisse
verstanden werden“ (Buhler 1996, S. 217).

Die Ausfiihrungen haben gezeigt, was Globales Lernen ist und welche allgemeinen Ideen
zur Umsetzung bereits existieren. Um zu erfahren, wie globales Lernen fiir Menschen mit
geistiger Behinderung umzusetzen ist, muss nun die Schule mit Férderschwerpunkt gei-

stige Entwicklung ins néhere Blickfeld geriickt werden.
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3. Schule mit Forderschwerpunkt geistige Ent-

wicklung

Der Themenbereich ,Schule mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung’ umfasst

ein breites Spektrum. Aus diesem Grund mussen hier sinnvolle Eingrenzungen vorge-

nommen werden, die zur Beantwortung der zentralen Frage und der Begriindung der An-

nahme dieser Arbeit beitragen.

Es erscheint wichtig,

eine Definition ,Geistiger Behinderung’,

den Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schulart,

die zentralen Elemente der Geistigbehindertenpadagogik,

die Schulart und das Schulerklientel,

den Lehrplan der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung und

vor allem die Didaktik der Schulform®?

darzustellen.

Die genannten Aspekte sollen in ihren wesentlichen Aussagen erlautert werden. Eine Dis-

kussion jener ist in diesem Kontext leider nicht zu leisten. Bietet es sich an, werden be-

reits Beziige zum Globalen Lernen hergestellt. Die zentralen Gesichtspunkte werden je-

doch in Punkt 4 thematisiert.

' Die aufgefuhrten Elemente dienen als Grundlage fiir die spater folgende Konzeptuierung des
praktischen Projekts. Dies begriindet die insgesamt ausfuhrliche Darstellung der Aspekte.
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3.1 Definition ,Geistige Behinderung’

Der Begriff ,Geistige Behinderung’ wurde im Jahr 1958 durch die Grindung der Elterni-
nitiative ,Lebenshilfe fur geistige Behinderte’ eingefiihrt (vgl. Speck 2005, S. 43 und Theu-
nissen 2000, S. 13). Heute wird der Terminus vielfaltig verwendet und kategorisiert (vgl.
beispielsweise Theunissen 2000, S. 15ff). Im Folgenden werden Definitionen der Autoren
Speck, Bach und Pfeffer dargestellt, die unterschiedliche Aspekte ,Geistiger Behinderung’

betonen und in Bezug auf Globales Lernen von Interesse sind.

Die Lebensentfaltung des Menschen mit einer geistigen Behinderung ist bei aller
Abweichung von der ,Normalentwicklung’ eine spezifisch menschliche. Sie verlauft
zwar im Vergleich mit der Entwicklung der Uberwiegenden Mehrzahl der Menschen
langsamer und unregelhaft und weist eingeschrankte Mdglichkeiten auf; sie l1aft
aber auch zentrale Gemeinsamkeiten erkennen: Die anthropologisch konstitutive
Armut an Instinkten im Vergleich zum Tier, die offene Erhaltensstruktur, d.h. die
geringe Abhangigkeit von genisch vorgeformten Verhaltensmustern anstelle einer
grolReren BeeinfluBbarkeit durch die Umwelt. Fir das behinderte, wie fir das
nichtbehinderte Kind gilt, dass die meisten entwicklungspsychologischen Verénde-
rungen auf Lernvorgéangen beruhen. Hierin liegt die Chance der Erziehung. (Speck
1997, S. 101)

Die Definition von Speck betont, dass die Lebensentfaltung von Menschen mit geistiger
Behinderung zentrale Gemeinsamkeiten mit der nichtbehinderter Menschen aufweist.
Demnach kann ,Geistige Behinderung’ ,als normale (iibliche) Variante menschlicher Da-
seinsformen® (Speck 1997, S. 60) angesehen werden. Ein weiterer zentraler Aspekt des
Verstandnisses von Speck ist die Betonung, dass Lernvorgédnge entwicklungspsychologi-
sche Veranderungen bedingen. Dementsprechend kann auch Globalem Lernen die
Chance zugerechnet werden, Verdnderungen bei Menschen mit geistiger Behinderung
hervorzurufen.

Die padagogische Orientierung ist nach Speck durch zwei Elemente bestimmt. Zum einen
durch die speziellen Erziehungsbedirfnisse von Schilern mit dem Foérderschwerpunkt
geistige Entwicklung und zum anderen durch spezielle Erfordernisse der padagogischen
Aufgabe, trotz des komplexen Phanomen der ,Geistigen Behinderung’ Erziehung und Bil-
dung zu ermdéglichen. Daraus ergibt sich die Aufgabe, ,Lernmoglichkeiten der Kindes
auszuloten und durch eine entsprechende Gestaltung seiner Lernwelt sein Lernen zu for-
dern” (Speck 2005, S. 67). Die individuell verschiedenen Lernbedingungen sind jeweils in
Beziehung zu mdglichen und individuell adaquaten Erziehungs- und Bildungszielen und

Methoden zu setzen.
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Bach spricht bei der Definition ,Geistiger Behinderung’ das Lernverhalten an:

Als geistigbehindert gelten Personen insofern und solange, als ihr Lernverhalten
nicht nur voribergehend wesentlich hinter der am Lebensalter orientierten Erwar-
tung liegt und durch ein Vorherrschen des anschauend-vollziehenden Aufneh-
mens, Verarbeitens und Speicherns von Lerninhalten und eine Konzentration ihrer
Lerninteressen auf direkter Bedirfnisbefriedigung Dienendes gekennzeichnet ist.
(Bach 1979, S. 3)

Es wird die anschauend-vollziehende Zugangs- und Verarbeitungsweise der Umwelt be-
tont. Diese Methode des Lernens bezeichnet Bach als praktische Bildbarkeit (vgl. Bach
1993, S. 29). AulRerdem wird hervorgehoben, dass die Lerninteressen in Zusammenhang
mit direkter Bedurfnisbefriedigung stehen.

Bach betont, dass ,Erziehbarkeitsreste und -reserven, die z.B. im Bereich des Emotiona-
len und des konkret vollziehenden Denkens liegen und in der tblichen Erziehung nur an-
satzweise ausgeschopft werden, fur den Behinderten aber von fundamentaler Bedeutung
sind“ (Bach 1993, S. 10). Diese Lernmethode strebt aber auch die allm&hliche Bildung
von Dispositionen an, ,die ihrerseits alles andere als konkret in banalem Sinne sind®
(ebd.). Praktische Erziehung und Bildung intendiert somit auch die Entfaltung des geisti-
gen Bereichs und der geistigen Artikulation. Dabei werden unanschaulich-begriffliche We-

ge gemieden (vgl. ebd.).

Zu guter Letzt soll eine Definition von Pfeffer aufgefuhrt werden, die den Aspekt der

Handlungsféhigkeit hervorhebt.

Geistige Behinderung ist eine aus dem Bezug zwischen dem in wichtigen Hand-
lungsdispositionen (wie Bewegung, Wahrnehmung, Sprache, Denken ...) mehr
oder weniger beeintrachtigten Individuum und der Alltagswirklichkeit resultierende
Beeintrachtigung des Erwerbs von Qualifikationen, die zum Erleben und zur quali-
fizierten Partizipation an der komplexen, zeichenhaft verfassten, gesellschaftlich
bestimmten und in spezifischen Handlungsfeldern ausdifferenzierten Alltagswirk-
lichkeit notwendig sind, und damit einhergehend eine Beeintrachtigung in der Ent-
wicklung der Person (Personalisation, Identitatsfindung), was zusammen eine be-
sondere Hilfe beim Erwerb solcher Qualifikationen, beim Erleben und Handeln in
der Alltagswirklichkeit und bei der Entwicklung der Person notwendig macht. Gei-
stige Behinderung erweist sich, so gesehen, als spezifische Auspragung einer all-
gemeinen Behinderung einzelner in komplexen Gesellschaften. (Pfeffer 1984, S.
106)

Die Alltagswirklichkeit wird als Erlebens- und Handlungsraum verstanden, an dem der
einzelne Mensch teil hat und in dem er seine Besorgungen macht (vgl. Pfeffer 1984,
S. 101ff). An dieser Alltagswirklichkeit sind alle Menschen beteiligt. Als Merkmale jener
beschreibt Pfeffer die Strukturierung in Handlungsfelder, gesellschaftliche Bestimmtheit,

Komplexitat und zeichenhafte Verfassung. Erlebens- und Handlungsféhig ist nur der, der
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Zeichen und Zeichensysteme deuten und mit der Komplexitdt umgehen kann. Partizipati-
on an der Alltagswirklichkeit bedeutet Teilnahme an einer umfassenden und gesellschaft-
lich bedingten Wirklichkeit. Die unterschiedliche Struktur einzelner Handlungsfelder ver-
langt Kenntnisse Uber spezifisches Handeln (zum Beispiel das Handeln in einer Ver-
kehrssituation).

Behinderung entsteht aus dem Handlungsbezug zwischen Individuum und Alltagswirklich-
keit. In der Auseinandersetzung mit der Alltagswirklichkeit erfahren Menschen mit Behin-
derung die Inkongruenz zwischen der Struktur des Alltags und ihrer Handlungsfahigkeit
(vgl. Pfeffer 1982, S. 60ff). Eine qualifizierte Teilnahme an der Alltagwirklichkeit ist er-
schwert. Ebenso kénnen Sozialisation und Personalisation beeintrachtigt sein. Faktoren,
die zu einer Beeintrachtigung der Handlungsfahigkeit beitragen, sieht Pfeffer ,in den
Funktionsbereichen Perzeption, Motorik, Sprache, Kognition, Emotion und Intention (Kon-
zentration und Motivation)” (Pfeffer, zit. nach Pitsch 1999, S. 74).

Um an der Alltagswirklichkeit teilzunehmen, missen verschiedene Dimensionen der
Handlungsféahigkeit erworben werden. Hiller und Popp unterscheiden drei Grundformen
der Handlungsfahigkeit (vgl. Pfeffer 1982, S. 63ff):

« Spezifische Handlungsféahigkeit beschreibt Handeln, das automatisiert ist und den
gegebenen Erwartungen und Normen entspricht.

* Allgemeine Handlungsfahigkeit stellt die Teilnahme an der Sinngebung von Han-
deln (z.B. an Kiritik oder Aufklarung) dar und eine selbstreflexive Distanzierung
vom faktischen Handeln.

« Kritisch-pragmatische Handlungsféahigkeit steht fir eine durch kritische Sinnver-
standigung elaborierte Handlungsfahigkeit, die dazu befahigt, reale Handlung-
schancen zu ermitteln und zu erproben.

Pfeffer betont die Notwendigkeit, die spezifische, die allgemeine und die kritisch-
pragmatische Handlungsfahigkeit zu erreichen (vgl. Pfeffer 1982, S. 70).

Die Geistigbehindertenpadagogik muss Schilern mit Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung unter Berlcksichtigung der beeintrachtigten Handlungsdispositionen ermdgli-
chen, Qualifikationen zu erlangen, welche fur die Partizipation an der Alltagswirklichkeit
und die Personalisation von Bedeutung sind. Durch die wechselseitige Anpassung von
Individuum und Alltagswirklichkeit kann sich ein bedeutender Handlungsraum ergeben. In
Bereichen, wo der Handlungsbezug zwischen Individuum und Alltagswirklichkeit nicht
maglich ist, sind Hilfen erforderlich. Hierbei kdnnen drei Grundformen unterschieden wer-
den:

1. Hilfe zur Selbsthilfe soll dann gegeben werden, wenn die Aussicht besteht, dass

der Mensch mit Behinderung eine Qualifikation erwerben kann.
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2. Kompensatorische Hilfe beschreibt die Unterstiitzung im Handeln durch eine an-
dere Person.
3. Stellvertretende Hilfe soll dann geleistet werden, wenn eine Handlung durch einen
Menschen mit Behinderung nicht auszufiihren ist.
Didaktisch gibt Pfeffer die Anregung, das Lernen in padagogischen Raumen derart zu
gestalten, dass die Alltagswirklichkeit — wenn sie den Fahigkeiten der Schiler noch nicht
entspricht — in einer in ihrer Komplexitat reduzierten Weise dargestellt wird. Dies ermog-
licht Entwicklung am Modelllernen (vgl. Pfeffer 1984, S. 100f).

3.2 Erziehungs- und Bildungsauftrag

Definition Erziehung *3

Erziehung ist als Unterstitzung der individuellen Lebensgestaltung zu verstehen. Sie stellt
Hilfen bereit, damit neue Erfahrungen gemacht und in die eigene Lebensstruktur integriert
werden kénnen (vgl. Fornefeld 2000, S. 103).

Aufgabe von Erziehung ist es, den Schilern zu ,unmittelbarer Begegnung und Auseinan-
dersetzung mit sich selbst, mit eigenen Wiinschen und Vorstellungen in Familie, Schule,
Freizeit, Beschaftigung und Arbeit sowie in der Gesellschaft zu verhelfen“ (vgl. ebd. S.
109). AuRRerdem soll die Forderung in Abhangigkeit der individuellen Fahigkeiten zu einer
selbstbestimmten Gestaltung des Lebens und zur ,Wahrnehmung von Rechten und

Pflichten in der Gesellschaft beitragen” (ebd.).

Anspruch auf Bildung und Erziehung

1948 wurde durch die Vereinten Nationen in der ,Universal Declaration of Human Rights’
die Gleichheit aller Menschen (Artikel 1 und 2) und das Recht auf Bildung (Artikel 26/1
und 2) betont (vgl. Fornefeld 2000, S. 20). Seit den 50er Jahren haben sich die Grund-
auffassungen hinsichtlich Behinderung entscheidend verandert. Seither gibt es in wirt-
schaftlich gut entwickelten Landern das Recht von Menschen mit Behinderung auf Bil-
dung und Chancengleichheit, die Normalisierung und Integration (vgl. Burli, zit. n. Forne-
feld 2000, S. 20).

Der Anspruch auf Bildung ist im Grundgesetz und der Verfassung des Freistaats Bayern
manifestiert: In Artikel 1.1 des Grundgesetzes wird die Achtung der Wirde des Menschen

postuliert, in Artikel 2 das Recht eines jeden Menschen auf freie Entfaltung der Person-

'3 Eine Definition von Bildung wird hier explizit nicht aufgefihrt. Es kann sich hier an der Definition
von Klafki (vgl. 2.4.1 ,Betrachtung auf bildungstheoretischer Ebene’) orientiert werden.
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lichkeit. Daraus ergibt sich der Bildungs- und Erziehungsanspruch eines jeden Menschen,

wie er in Artikel 128;1 der Verfassung des Freistaates Bayern konkret beschrieben wird.

Anmerkung zur Bildungsdefinition
Entsprechend dem eingangs beschriebenen Bildungsverstandnis von Klafki (vgl. 2.4.1
,Betrachtung auf bildungstheoretischer Ebene’) wird man dem Bildungsanspruch von
Menschen mit geistiger Behinderung nur gerecht, wenn materiale und formale Bildung
zugleich ermdglicht werden. Die Umsetzung von anspruchsvollen Inhalten erscheint dem-
zufolge von Bedeutung zu sein. Anspruchsvoll sind Inhalte dann**, wenn sie
¢ Menschen mit Behinderung ansprechen,
« die Menschen an allen bedeutsamen gesellschaftlichen Erfahrungen teilhaben
lassen,
e sich nicht grundlegend von Bildungsinhalten nichtbehinderter Menschen unter-
scheiden und
e ihnen Erlebens-, ErschlieBungs-, Gestaltungs- und Veranderungsmaglichkeiten ih-

rer Welt ermdglichen (vgl. Lamers 2000, S. 197).

Bildungs- und Erziehungsauftrag

Im bayerischen Lehrplan fir die Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung wird
der Bildungs- und Erziehungsauftrag wie folgt beschrieben (vgl. Bayerisches Staatsmini-
sterium, 2003, S. 6ff):

Alle Menschen haben ein Recht auf Erziehung und Bildung und gelten als bildungsbe-
durftig und bildungsfahig. Dies ergibt sich aus dem moralischen Anspruch auf ,Achtung
und Bejahung aller individuellen Daseinsformen und Entwicklungsverlaufe von Menschen”
(ebd.).

Der Dialog mit anderen Personen sowie die sinnliche und verstehende Auseinanderset-
zung mit Dingen formen den Rahmen, in welchem Bildung vollzogen werden kann. Insbe-
sondere im Umgang mit Schilern mit einer geistigen Behinderung nimmt der padagogi-
sche Bezug einen hohen Stellenwert ein, da diese im Alltag verstarkt auf Unterstiitzung
von aullen angewiesen sind. Den Schulen wird aufgetragen, ein Lernumfeld derart zu
gestalten, dass es den Schilern gelingen kann, ihre Persodnlichkeit selbstbestimmt zu
entfalten. Den Schulern soll erméglicht werden, Wissen zu erwerben, Umwelt zu erfahren,
soziale Zugehdrigkeit zu erleben, selbststdndig zu handeln und Fahigkeiten zu erwerben,

mit Werten und Traditionen der Gesellschaft umzugehen. Schule hat sowohl die Aufgabe,

4 Lamers fordert die Vermittlung anspruchsvoller Inhalte hauptsachlich hinsichtlich Menschen mit
schwerer geistiger Behinderung. In diesem Kontext werden seine Ausfihrungen generell fir Men-
schen mit Behinderung geltend gemacht.
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selbstbestimmte Entwicklung zu unterstitzen als auch auf ein Leben im normativen Rah-
men der Gesellschaft vorzubereiten (vgl. ebd.).

Im Lehrplan werden fiinf zentrale Bildungs- und Erziehungsziele aufgefiihrt. Es handelt
sich dabei um Personale Identitat, soziale Integration, lebensbedeutsame Kompetenzen,
Pflege und Vorbereitung auf das Leben nach der Schule.

Personale Identitat entwickelt sich zum einen durch das Erleben von Autonomie im Sinne
von Selbstorganisation und Selbstgestaltung und zum anderen durch das Gefiihl des Ein-
gebundenseins in das Lebensumfeld. Der Lehrer hat die Aufgabe, die Beziehung zu den
Schilern derart zu gestalten, dass diese sich als ,wertvoll und eigenstandig empfinden
kénnen“ (Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 6). Soziale Integration soll durch Kom-
munikation und Kooperation mit anderen ermdglicht werden. Aulerdem spielt die Ermdg-
lichung einer Teilhabe an gesellschaftlichen Vollziigen in diesem Zusammenhang eine
wichtige Rolle. Die Schuler sollen des Weiteren lebensbedeutsame Kompetenzen erwer-
ben, die sie zur Bewaltigung ihres gegenwartigen und zuklnftigen Lebens befahigen -
unter dem Aspekt weitestgehender Selbstverwirklichung und sozialer Integration. Als be-
deutende Kompetenzen werden Lebenszutrauen, wirklichkeitsnahe Selbsteinschatzung,
Kommunikationsfahigkeit, Kooperationsfahigkeit, Selbststéandigkeit, Transfer, Kreativitat
und Leistungsbereitschaft betrachtet (vgl. ebd.). Zentrale Elemente der Pflege sind Kom-
munikationsangebote, verschiedene Lagerungen und die Anregung aller Kdrpersinne. Der
Aspekt der Vorbereitung auf das Leben nach der Schule soll dadurch verwirklicht werden,
dass Freiraume in der Schule geschaffen werden, in welchen Schiler die Moglichkeit ha-
ben, Interessen zu entwickeln und Situationen des Auswéhlens und Entscheidens zu er-
leben (vgl. ebd. S. 6ff).

3.3 Leitkonzepte der Padagogik bei geistiger Behind e-
rung

In der Geistigbehindertenpadagogik kann von drei Leitkonzepten ausgegangen werden.
Es handelt sich dabei um das Normalisierungsprinzip, die Selbstbestimmung und das
Empowerment sowie die Integration und Inklusion. Die zentralen Gedanken dieser Kon-

zepte sollen im Folgenden dargestellt werden.
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3.3.1 Das Normalisierungsprinzip

Das Normalisierungsprinzip beinhaltet, allen Menschen mit geistiger Behinderung
Lebensmuster und Alltagsbedingungen zugénglich zu machen, die den Ublichen
Bedingungen und Lebensarten der Gesellschaft soweit als moglich entsprechen
[...]. (Seifert, zit. n. Fornefeld 2000, S. 136)

Mit dem Normalisierungsprinzip ist nicht die Anpassung von Menschen mit geistiger Be-
hinderung an die Mehrheit der Gesellschaft gefordert, sondern die Akzeptanz dieser Min-
derheit ,mit dem Anspruch auf spezielle Hilfen bei gleichzeitiger Bereitstellung derselben
Lebensbedingungen wie fir alle Gbrigen Bewohner des Landes* (Pitsch 2006, S. 225).
Der Grundsatz der Normalisierung beinhaltet Anspriiche bezlglich der Rechtsgleichheit
aller Burger, des Burgerstatus und dessen Akzeptanz sowie den Anspruch auf Unterstit-
zung und Schul- und Ausbildung.
Der Schwede Nirje hat das Prinzip entscheidend gepragt, indem er den urspringlich von
dem Déanen Bank-Mikkelsen formulierten Normalisierungsgedanken aufgegriffen und acht
Grundforderungen oder -prinzipien aufgestellt hat (vgl. Fornefeld 2000, S. 136 und Pitsch
2006, S. 226):

e ein normaler Tagesrhythmus,

* ein normaler Wochenablauf,

* ein normaler Jahresablauf,

e die normalen Erfahrungen eines Lebenszyklus,

¢ normaler Respekt,

e in einer zweigeschlechtlichen Welt leben,

¢ normaler Lebensstandard und

¢ normale Umweltbedingungen.

Damit einhergehend ist die Forderung nach raumlicher, funktionaler, sozialer, personaler,
gesellschaftlicher und organisatorischer Integration. Insbesondere die gesellschaftliche
Integration ist im Kontext des Globalen Lernen von Bedeutung. Denn sie fordert, dass
Menschen mit geistiger Behinderung zum einen hinsichtlich gesetzlicher Anspriiche als
MitbUrger akzeptiert werden und zum anderen bei Entscheidungen, die ihr Leben und
ihren Alltag betreffen, mitbestimmen (vgl. Fornefeld 2000, S. 137). Globale Heraus-
forderungen betreffen das Leben und den Alltag eines jeden Menschen und missen somit
in die Gestaltung des Lebens einbezogen werden.

Im Sinne Wolfensbergers gilt es die Kompetenzen eines Menschen mit geistiger Behinde-

rung zu erweitern, da durch Kompetenz das soziale Image verbessert wird. Verlust von
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Kompetenz konnte dementsprechend zu sinkender sozialer Anerkennung und geringem
Ansehen fuhren (vgl. ebd. S. 138).

Ziel der Normalisierung ist neben der Humanisierung der Lebensbedingungen auch die
Integration von Menschen mit Behinderung in die Gesellschaft. Die Lebensqualitat soll

verbessert und die Entwicklung der Personlichkeit erreicht werden (vgl. ebd. S. 139).

An dieser Stelle soll jedoch kritisch angeflgt werden, dass die konkrete Umsetzung des
Normalisierungsprinzips Schwierigkeiten macht. Nirjes Erwartung beispielsweise, dass bis
2000 alle Institutionen fir Behinderte aufgelést werden, kann in Deutschland — im Gegen-
satz zu skandinavischen Landern — nicht als erfillt betrachtet werden (vgl. Pitsch 2006, S.
230).

3.3.2 Selbstbestimmung und Empowerment

Uber durch Selbstbestimmung in kleinen Angelegenheiten erlebte Verantwortlichkeit fihrt
der Weg zur Verantwortlichkeit, die der Mensch gré3eren Entscheidungen zugrundelegt
und in das Zusammenleben mit anderen einbringt. (Hahn 1994, S. 84)

Der Begriff der Selbstbestimmung ist nicht eindeutig definiert. Er reicht von einer normati-
ven Forderung nach mehr Unabhangigkeit bis hin zu Versuchen, Selbstbestimmung als
grundlegendes theoretisches Konzept zu verwenden (vgl. Kulig/ Theunissen 2006, S.
237). Muhl versteht unter Selbstbestimmung ,die Mdglichkeit des Individuums, Entschei-
dungen zu treffen, die den eigenen Wiinschen, Bedurfnissen, Interessen oder Wertvor-
stellungen entsprechen, und demgemaf zu handeln* (Mihl 2000, S. 80). Dem gegentber
steht die Fremdbestimmung, die sich in der Bestimmung oder Uberbestimmung durch
einen Anderen zeigt.
Die Forderung nach Selbstbestimmung basiert auf dem Grundgedanken, dass jeder
Mensch nach Freiheit und eigenverantwortlichem Handeln strebt. Hahn geht davon aus,
dass es einen Zusammenhang zwischen Selbstbestimmung und Zufriedenheit gibt, der
sich dadurch kennzeichnen lasst, dass Selbstbestimmung ,unabdingbare Voraussetzung
fur menschliches Wohlbefinden* (Hahn, zit. n. Fornefeld 2000, S. 149) ist.
Eingeschrankt ist dieses Verstandnis von der Tatsache, dass es keine vollkommene Au-
tonomie gibt, sondern jeder Mensch in Abh&angigkeit von seiner Umwelt lebt. Abhangig-
keiten missen nicht fremdbestimmt geschehen, sie werden auch oft freiwillig eingegan-
gen. Das Abhéangigkeitsverhaltnis bei Menschen mit geistiger Behinderung ist durch ein
Mehr gepragt. Es ist davon auszugehen, dass sich in Verbindung mit der Schwere der
Behinderung die soziale Abhangigkeit vergroRert beziehungsweise vermindert. Damit
geht einher, wie viel Selbstbestimmung dem Menschen zugestanden wird. Es liegt des-
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halb verstarkt an den Bezugspersonen, die Kommunikation auch unter erschwerten Be-
dingungen zu arrangieren, Handlungs- und Entscheidungsoptionen bereitzustellen, Be-
durfnisse aufzuspiren und zu weitestgehender Autonomie zu verhelfen (vgl. ebd. S.
150f). Hahn betont, dass die soziale Umwelt in der Lage sein muss, ,Selbstbestimmung
trotz massiver Abhangigkeit zu ermoglichen* (Hahn 1994, S. 88).

In der Kindheit und im Jugendalter ist das Ausmafd an Selbstbestimmung geringer als im
Erwachsenenalter. Grund hierfir ist, dass Kinder und Jugendliche noch nicht die Kompe-
tenzen zur Selbstbestimmung erreicht haben und in Teilbereichen fremdbestimmt werden.
Diese Fremdbestimmung ist nur zu rechtfertigen, wenn sie ,zur Selbstbestimmung hin-
fuhrt und sich von dieser Zielsetzung her legitimiert* (Muhl 2000, S. 81). Erziehungsmaf3-
nahmen sollen nur dort Fremdbestimmung ausiben, wo Selbstbestimmung noch nicht
gelingt.

Hahn geht davon aus, dass bei Menschen mit schwerer geistiger Behinderung kaum auf
kognitive Einsichten, das heil3t auf die Vorstellung von Konsequenzen ihres selbstbe-
stimmten Tuns, gebaut werden kann. ,Die Grenzen von FreiheitsrAumen sollten mit ihnen
in einem interagierenden diskursiven — d.h. ohne Machtaustibung stattfindenden — Dialog
ausgehandelt werden” (Hahn 1994, S. 92f).

Voraussetzung fir Selbstbestimmung und die Verwirklichung eigener Bedirfnisse sind
.kommunikative Lebensbedingungen, die Raum zu partnerschaftlich gepragten Beziehun-
gen bieten* (Fornefeld 2000, S. 150). Selbstbestimmung hat ihre Grenzen an der Stelle,
an der die Selbstbestimmung der eigenen Person die einer anderen in Frage stellt (vgl.
Mihl 2000, S.81).

Empowerment greift die Grundgedanken der Selbstbestimmung auf und integriert diese in
ein umfassendes Konzept. Es soll an dieser Stelle nur sehr rudimentar dargestellt werden.
Ausfihrliche Informationen kénnen dem Beitrag von Kulig und Theunissen ,Selbstbe-
stimmung und Empowerment’ aus dem Jahr 2006 entnommen werden.

Die Position des Empowerment-Ansatzes begriindet sich auf einem positiven Menschen-
bild, bestimmt durch die Uberzeugung, dass jeder Mensch das Potential zur Selbstaktua-
lisierung und eine Widerstandsressource (Resilienz) in sich tragt. Es wird von einer Stér-
ken-Perspektive ausgegangen, die sich vom Defizit-Blickwinkel abwendet. Ein zentraler
Grundwert ist die Selbstbestimmung. Diese ist zum einen damit verschrankt, dass Men-
schen ein Recht auf Mitbestimmung bezlglich Entscheidungen haben, von denen sie be-
troffen sind. Und zum anderen damit, dass eine gerechte Verteilung der Ressourcen und
Lasten in der Gesellschaft herrscht. Letzteres bezieht sich beispielsweise darauf, dass
sozialen Randgruppen der Zugang zu Bildungssystemen erschwert ist. Im Zuge der Em-
powerment-Praxis sollen fir Menschen mit geistiger Behinderung spezielle Trainings an-

geboten werden, welche die Aneighung von Kompetenzen fordern; beispielsweise die
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Kompetenz Entscheidungen zu treffen, Probleme eigenstandig zu 16sen und sich politisch
zu auflern und einzumischen.

Die Wertebasis des Ansatzes zeigt eine starke Verknipfung zum Emanzipationspostulat
der kritisch-konstruktiven Padagogik, ,dem Dreiklang von Selbstbestimmung, Mitbestim-
mung und Solidaritat* (Kulig/ Theunissen 2006, S. 246), welches in Verbindung mit dem
Bedarf einer Veranderung gesellschaftspolitischer Bedingungen entstanden ist (vgl. S.
244ff).

3.3.3 Integration und Inklusion

Seit den 1980er Jahren kann man von zwei zentralen Konzeptionen schulischer Integrati-
on in Deutschland sprechen (vgl. Hinz 2006, S. 252). Zu unterscheiden ist das Konzept
des gemeinsamen Unterrichts in Integrationsklassen und der Férderung Einzelner in
Klassen der Regelschule und das Konzept der Kooperation, das heil3t der Sonderklasse
in einer allgemeinen Schule. Didaktisch lasst sich integrativer Unterricht beispielsweise
mit Feusers entwicklungslogischer Didaktik™ bewéltigen und wird dadurch der Heteroge-
nitdt der Schuiler gerecht. Der Begriff der Integration wird zunehmend durch den Begriff

der Inklusion ersetzt. Im Folgenden sollen nun die beiden Termini naher erlautert werden.

Der Begriff der Integration stellt schon lange einen Leitbegriff der Sonderpadagogik dar.
Dabei geht es ,primar darum, Menschen mit Beeintrachtigungen ein Leben in der Gesell-
schaft zu erméglichen — realisiert Uber den Weg separierter Bildungswege"” (Hinz 2007, S.
173). Feuser hingegen versteht Integration als burgerrechtlich begriindeten Anspruch aller
Menschen mit dem Ziel der Teilnahme in allen Lebensbereichen, der keine Ausnahme
duldet (vgl. Feuser, zit. n. Hinz 2007, S. 173).

Der Begriff der Inklusion spielt seit einigen Jahren im angloamerikanischen Sprachraum
eine Rolle und wird zunehmend in deutschsprachigen Gebieten verwendet. Ziel ist es
Menschen mit Behinderung ,Teilhabe an gesellschaftlichen Beziigen sowie ein Leben in
ihrer vertrauten (naturlichen) Lebenswelt zu erméglichen® (Theunissen 2007, S. 171). Im
Unterschied zu Integration setzt Inklusion Lebenswelten voraus, ,in denen alle Menschen,
mit oder ohne Behinderung, willkommen sind und die so ausgestattet sein sollten, dass
jeder darin, mit oder ohne Unterstltzung, sich zurechtfinden, kommunizieren und intera-
gieren, kurz sich wohlfiihlen kann“ (Hinz, zit. n. Theunissen 2007, S. 171f). Dem liegt die

Idee einer ,inklusiven Blrgergesellschaft’ zugrunde.

'° Feusers Ansatz der entwicklungslogischen Didaktik wird ausfiihrlicher unter 3.6.3.2 ,Umgang mit
Heterogenitat und Individualitéat’ beschrieben.
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Die Begriffe sind wenig trennungsscharf und werden zum Teil auch synonym verwendet
(vgl. ebd. S. 257). Aufgrund der Vernachlassigung des Aspekts ,soziale Beziehungen’ und
gemeinsame kooperative Tatigkeiten und des haufigen Missverstéandnisses von institutio-
neller Beteiligung in der Praxis der Integration, ist eine verstarkte Hinwendung zum Kon-

zept der Inklusion zu verzeichnen (vgl. Hinz 2007, S. 174).

3.4 Beschreibung der Charakteristik dieser Schulart in
Bayern und des Schiilerklientel

Im Folgenden soll zunéchst ein Einblick in die Schulart gegeben werden. Dabei stehen
der Aufbau und die Gliederung der Schule im Mittelpunkt und die Bedeutung der Offent-
lichkeitsarbeit wird hervorgehoben. AnschlieBend folgt der Versuch einer Beschreibung
der Schilerklientel — anhand der Zusammensetzung der Schulklassen, der Intensitéatsgra-
de geistiger Behinderung und bedeutenden Aspekten von Lernen an der Schule mit For-

derschwerpunkt geistige Entwicklung.

3.4.1 Schulart

Geschichte

Die Bemiihungen um Unterrichtung und Beschulung von Menschen mit Forderschwer-
punkt geistiger Behinderung sind geschichtlich gesehen noch sehr jung. Die ,Schule fir
Geistigbehinderte’ gibt es in Deutschland als flichendeckende Institution erst seit 1970.
Orientiert man sich an dem Malfstab ,Schule fir alle Kinder’, also inklusive Kinder mit
schwerer geistiger Behinderung, existiert die Schulpflicht erst seit 1985 (vgl. Ratz 2006, S.
214ff).

Schule mit Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung

Die Schule mit Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung realisiert ,einen eigenen Bil-
dungs-gang fir Menschen mit geistiger Behinderung vom Grundschul- bis ins Berufs-
schulalter” (Fornefeld 2000, S. 106). Die Schule lasst sich in vier Stufen untergliedern,
welche jeweils drei Jahrgdnge umfassen. Dabei handelt es sich um die Vor-, Unter- bzw.
Grundstufe, die Mittelstufe, die Ober- und Hauptstufe sowie die Werk- bzw. Abschluss-
stufe. Fir die Einstufung in die jeweiligen Klassen ist das Lebensalter, nicht das Entwick-
lungsniveau entscheidend (vgl. ebd. S. 106f und Mhl 2006a, S. 334).
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Klasse

Die Klassen an der Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung sind aufgrund der
Zusammensetzung nach Lebensalter durch eine heterogene Struktur und zudem durch
eine niedrige Klassenfrequenz charakterisiert. Griinde fur die Heterogenitat sind die Ver-
meidung von isolierenden Bedingungen, eine erhoffte wechselseitige Anregung in Lern-
prozessen und die Entlastung fir Lehrpersonen (vgl. Muhl 2001, S. 31). Die Klassen-
messzahl bewegt sich in der Regel zwischen sechs und zehn Schilern (vgl. Mihl 2006a,
S. 334). Dadurch wird Unterricht ,personlicher, dialogischer und somit padagogischer*
(Ratz 2006, S. 233).

Ganztagsbeschulung

Die Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung hat sich in den meisten Bundes-
landern als Ganztagseinrichtung etabliert (vgl. Mihl 2006a, S. 335ff). Dadurch kann ein
breites Spektrum an Lernmdglichkeiten verwirklicht und der oftmals lange Anfahrtsweg
kompensiert werden. Der Nachmittagsunterricht kann in offener oder gebundener Form
gestaltet werden. Nachteilig ist, dass sich die Schuler weniger in ihren Familien aufhalten.
Um eine Abstimmung der Erziehungsziele zu erreichen, ist eine intensivere Zusammen-

arbeit mit den Eltern dringend anzustreben (vgl. ebd. S. 338).

Personal

An der schulischen Erziehung von Schilern, deren Entwicklungsbedingungen zu Er-
schwernissen in der Lebensbewadltigung fuhren, sind mehrere Personen beteiligt, die
vielfaltige Aufgaben zu erfiillen haben (vgl. Muhl 2006a, S. 337). Dabei gilt es die ver-
schiedenen FoérderungsmalRnahmen und Vorgehensweisen immer wieder aufeinander
abzustimmen, um dem Prinzip der Ganzheitlichkeit gerecht zu werden (vgl. Bayerisches
Staatsministerium 2003, S. 14).

Neben Sonderschullehrern sind Fachlehrer, Heilpddagogische Mitarbeiter, Kinderpfleger,
Krankenschwestern und -pfleger sowie Heilerziehungspflegehelfer oder weiteres Personal
wie Zivildienstleistende in das schulische Leben integriert. Sonderschullehrerinnen und
Sonderschullehrer tragen die Verantwortung der Verwirklichung des Lehrplans. Fachleh-
rerinnen und Fachlehrer erteilen Unterricht in einzelnen Féachern. Daflir haben sie eine
sonderpédagogische Zusatzausbildung erworben. Heilpddagogische Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter gestalten in Absprache mit Sonderschullehrern den Unterricht. Kinderpfleger
und Kinderpflegerinnen, Krankenschwestern und Krankenpfleger, Heilerziehungspflege-
helfer und Heilerziehungspflegehelferinnen wirken zusétzlich im Unterrichtsgeschehen mit

(vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 13). Zusammen erfillen die Mitarbeiter des
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Forderzentrums unterrichtliche, therapeutische und pflegerische Aufgaben (vgl. Fornefeld
2000, S. 108).

Eine weitere Aufgabe des Personals ist die Erfullung aul3erunterrichtlicher Anliegen wie
die Zusammenarbeit mit den Eltern, anderen Schulen und Behdrden sowie das Wirken in
der Offentlichkeit (vgl. Miihl 20063, S. 338).

Offentlichkeitsarbeit

Die Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung ist wie keine andere Schule auf
Offentlichkeitsarbeit angewiesen. Ziel soll es sein, Vorurteile gegeniiber Menschen mit
geistiger Behinderung abzubauen und das Bewusstsein der Offentlichkeit starker fiir die
Belange der Menschen mit Behinderung zu sensibilisieren. Dies macht eine Offnung der
Schule notwendig. Durch Beteiligung an lokalen Veranstaltungen, Unterrichtsgangen oder
Zusammenarbeit mit lokalen Vereinen kann dies beispielsweise umgesetzt werden (vgl.
Mihl 2001, S. 35).

3.4.2 Schulerschaft

Die Beschreibung des Aspekts der Schilerschaft umfasst eine allgemeine Charakteristik
von Schulklassen und Intensitatsgraden Geistiger Behinderung sowie eine Beschreibung
von Lernen. In der Auseinandersetzung mit Lernen bei Schilern mit geistigen Behinde-
rungen werden allgemeine Bedingungen des Lernens betrachtet und die Lernbedurfnisse
und das Lernverhaltens von Menschen mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung sowie

ein mdglicher Umgang mit den unterschiedlichen Lernniveaustufen beschrieben.

3.4.2.1 Charakteristik von Schulklassen

Es fallen zwei zentrale Besonderheiten der Schilerklientel auf. Das Lernverhalten der
Schiiler zeichnet sich durch eine besondere Individualitat aus. Zudem ist die Zusammen-
setzung der Schulklassen an einem Forderzentrum mit Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung von einem Mal an Heterogenitat geprégt, welches das an allen anderen Schu-
len Ubertrifft (vgl. Ratz 2006, S. 215f und vgl. auch Fornefeld 2000, S. 104).

Ursachen von Behinderungen konnen vielfaltiger Natur sein. Neben medizinischen Grin-
den kénnen soziokulturelle Faktoren Behinderung bedingen, die es in der didaktischen
Planung zu bertcksichtigen gilt. Die Individualitat ergibt sich aus dem erschwerten Lern-
verhalten. Durch die Forschung liegen medizinische Begriindungen fir die Beeintrachti-

gungen vor. Diesbezlglich missen die spezifischen Besonderheiten von Behinderungen
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und die damit einhergehenden Modalitaten betrachtet werden. Ein Beispiel hierfir sind
Aufmerksamkeitsstorungen, die nicht therapeutisch und medikamentds behandelt werden
kénnen und im Unterricht dringend berticksichtigt werden missen. Auf3erdem treten hau-
fig Sekundéarbehinderungen auf, die es ebenso zu beachten gilt. Die Heterogenitat der
Schiiler ergibt sich ebenso aus den medizinischen und soziokulturellen Ursachen. Zudem
kommt eine ,aulerst groRe Spanne kognitiver Leistungsfahigkeit von schweren Behinde-
rungen bis hin zu Leistungsinseln bei einzelnen Schiilern bis in den Regelschulbereich”
(Ratz 2006, S. 216). Die Heterogenitéat hat sehr weitreichende Auswirkungen auf das Ler-
nen in Gruppen.

Die familiare Erziehungssituation von Schilern mit Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung ist ,haufig von auRergewdhnlichen Belastungen des Alltags gepragt* (Bayerisches
Staatsministerium 2003, S. 13). Deshalb ist es wichtig, dass Schule und Elternhaus ihr
Wissen wechselseitig austauschen und gemeinsam eine umfassende Bildung und Erzie-
hung erméglichen.

Des Weiteren sollte in diesem Rahmen Erwdhnung finden, dass Schiler mit Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung oftmals eingeschrankte kommunikative Mdglichkeiten
haben (vgl. Ratz 2006, S. 232).

Der Forderschwerpunkt geistige Entwicklung bezieht sich auf alle Schuler mit diesem
Forderschwerpunkt — ungeachtet, welche Schulart sie besuchen. Mit den Empfehlungen
der Kultusministerkonferenz von 1994 wurde davon Abstand genommen, die ,Sonder-
schulbedurftigkeit’ einzelner Kinder bestimmten Schulen zuzuordnen. Es wurde dazu
Uibergegangen, Forderschwerpunkte zu artikulieren und beispielsweise Schiler mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung auch an allgemeinen Schulen zu unterrichten
(vgl. Ratz 2006, S. 215).
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3.4.2.2 Intensitatsgrade der Behinderung  *°

Die Schiler an der Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung haben unter-
schiedliche Voraussetzungen, die sich grob in drei Intensitatsgrade von Behinderung glie-
dern lassen, um den Unterricht adaquater auf einzelne Schuler ausrichten zu konnen.
Speck unterscheidet (vgl. Speck, zit. n. Strallmeier 2000, S. 42f):

« Leichte geistige Behinderung bezeichnet die Ubergangsform zur Lernbehinderung.
Darunter werden Schiler gezahlt, die zum instrumentellen Gebrauch von Lesen
und Schreiben fahig sind, unter Umsténden auffallende Teilbegabungen haben
und relativ selbststandig werden kénnen.

« Der Begriff der durchschnittlichen geistigen Behinderung wird bei Kindern und Ju-
gendlichen verwendet, deren Lernfahigkeit in Gruppen gegeben ist und die hin-
sichtlich sozialer Belange einer Fuhrung bedirfen. lhr Lernfeld bezieht sich auf
Primargruppen und absichernde Sozialsysteme.

* Intensive geistige Behinderung kann mit dem Begriff der schweren geistigen Be-
hinderung gleichgesetzt werden. Kinder und Jugendliche, die diesem Grad zuge-
ordnet werden, verfiigen Uber ein eingeengtes Lernfeld mit basaler Lernfahigkeit,
eine umfassende soziale Abhangigkeit sowie erhebliche Pflegebedirftigkeit. Ins-

besondere hier wird Einzelfdrderung notwendig.

3.4.2.3 Lernen bei Schilern mit Férderschwerpunkt g  eistige Entwicklung

Lernen ,will bewusst eine Erweiterung oder Festigung des Wissens und der Fahigkeiten
der Unterrichteten erreichen” (Lamers/ Heinen 2006, S. 165). In diesem Zusammenhang
sind Ansétze des Konstruktivismus interessant. Sie betonen den aktiven Prozess der
Wissensentstehung. Erziehung und Bildung tragen zur Selbstgestaltung des Menschen
bei (vgl. ebd.).

Es sollen zunadchst allgemeine Bedingungen des Lernens aus neurokognitions-
wissenschaftlicher Sicht betrachtet werden. Danach folgt eine Beschreibung der Lernbe-
durfnisse und des Lernverhaltens von Menschen mit Forderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung. Abschlieend sollen Hinweise gegeben werden, welche hilfreichen Strukturie-
rungen fur den Umgang mit den unterschiedlichen Lernniveaus der Schilergruppe von

Vorteil sind.

'® In der spateren Schiilerbeschreibung (Punkt 5.1.2 ,Beschreibung der Schiiler’) wird sich nicht auf
diese Einteilung bezogen. Sie erfiillt in diesem Zusammenhang lediglich die Funktion eines Uber-
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Bedingungen des Lernens
Wissensaneignung ist ein individueller, aktiver Prozess im Gehirn und beruht auf Fakto-
ren, die unbewusst ablaufen und deshalb schwer beeinflussbar sind (vgl. Roth, zit. n.
Lamers/ Heinen 2006, S. 167).
Die Neuro- und Kognitionswissenschatt stellt bezlglich der Bedingungen von Lernen eini-
ge interessante Forschungsergebnisse, die hier in Kirze zusammengefasst werden sollen
(vgl. ebd. S. 168ff):
1. Kognitive und emotionale Zustande wirken zusammen
Die Vernetzung von Strukturen im Gehirn erfolgt besonders effizient durch die
Verbindung mit positiven Emotionen. Wissen wird nicht nur reflexions- sondern
auch erlebnisbezogen verarbeitet. Erlebnisbezogene Wissensverarbeitung wird
von aulRen stimuliert, der Reflexionsprozess ist nach innen gekehrt. Wissen ent-
steht durch Umgang mit Erleben und Erlebten.
2. Aufmerksamkeit und Interesse
Je emotionsgeladener etwas ist, umso leichter fallt es uns, die Aufmerksamkeit
darauf zu richten. Die Auseinandersetzung mit einer Sache hélt dann an, wenn
sich insgesamt eine positive Bilanz emotionaler Erlebensqualitaten ergibt (vgl.
Lamers/ Heinen 2006, S. 168f). Aul3erdem spielt die Auffalligkeit einer Sache eine
zentrale Rolle. Das was dem Schiler angeboten wird, muss ein wohldosiertes
Verhaltnis von Neuem und Bekanntem enthalten, da maximale Auffalligkeit durch
eine Mischung aus Uberraschung und Wiederholung erreicht wird.
3. Polarisation der Aufmerksamkeit als didaktisches Prinzip
Maria Montessori geht davon aus, dass Aufmerksamkeit und Konzentration gege-
ben sind. Der Lehrer muss die Lernsituation und -materialien derart gestalten,
dass der Schuler seine Aufmerksamkeit auf eine Sache richten kann — ohne sich
beispielsweise von aufl3en ablenken zu lassen (vgl. ebd. S. 170).
4. Bedeutung des Lehr-, Lernkontextes
Die Kognitionsforschung konnte belegen, dass es bei jedem gelernten Inhalt dar-
auf ankommt, wer ihn vermittelt und wann und wo dies geschieht (vgl. Roth, zit. n.
Lamers/ Heinen 2006, S. 170). Besonders entscheidend ist in diesem Kontext die

Lerngemeinschatft.

Die Gestaltung des Lernkontextes spielt eine zentrale Rolle fur das Lernen der Schiler.
Der Lehrer hat Einfluss auf das Lernen der Schiler, indem er Lernanlass, Lernpartner,
Lernort und Lernmaterialien bestimmt. Lernen erfolgt in Begleitung, Dabeisein, in gemein-

samen Lernen, in der Interaktion mit anderen, in Lernarrangements, die Interesse und

blicks.
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Neugierde wecken, Erkunden ermdglichen, Uberraschungen beinhalten und Aufmerk-
samkeit fesseln (vgl. ebd. S. 172).
Fur eine positive Gestaltung von Unterricht, ist Motivation von Seiten der Lehrkraft ent-
scheidend. Diese sollte sich in der Faszination fir den Inhalt und einer guten und intensi-
ven Vorbereitung ausdriicken (vgl. Lamers/ Heinen 2006, S. 174). Aul3erdem kann eine
gelungene Mischung von klaren und bekannten Strukturen sowie Ritualen und Neuheiten
zum Gelingen von Unterricht beitragen. Leerlauf ist zu vermeiden (vgl. ebd. S. 175). Des
Weiteren sollen gemeinsame Lernsituationen geschaffen werden. Lernzeiten und Lern-
raume sollen so gestaltet sein, dass sie die Schiler nicht Gberfordern. Beriicksichtigt man
die Bedeutung des Emotionalen fir das Lernen, dann missen Lernkontexte gegeben
sein, die existentielle Grundversorgung sowie emotionale Sicherheit ermdglichen (vgl.
ebd. S. 176f).
Folgende Aspekte der Forschungsgruppe ,Ecole 21’ sind allgemein fur die Steigerung des
Wohlbefindens und die Férderung emotionaler Faktoren von Bedeutung:

- allgemeine Aktivierung des Lerners,

- Steigerung des Selbstvertrauens, des Selbstwertgefuhls (allgemein und gegen-

standsspezifisch),

- Wecken und Erhalten von Lernfreude,

- Motivieren, Wecken von Interesse am Lerngegenstand,

- Erzeugen von Zufriedenheit mit den Lernergebnissen und Leistungsstolz,

- Abbau von Angsten,

- Wohlfuhlen in der Lerngruppe und

- Abbau von Langeweile (vgl. Padagogische Hochschule Ludwigsburg, zit. n.

Lamers/ Heinen 2006, S. 177).

Lernbedurfnisse und Lernaufgaben
Im Lehrplan werden folgende Lernbedirfnisse der Schiler mit Férderschwerpunkt geisti-
ge Entwicklung aufgefihrt:
e Autonomie im Kontext sozialer Bezlige
* Kommunikation
e Bedeutung gebende Wahrnehmung
* Bewegung und Handlungsplanung
* Aufmerksamkeit und Konzentration
¢ Handeln in Alltagssituationen
» Erwerb von Kenntnissen in Deutsch und Mathematik
« Gleichberechtigte soziale Beziehungen

e Transferleistungen
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* Religiose und ethische Werthaltungen
* Verarbeitung personlicher und sozialer Auswirkung von Behinderung (vgl. Bayeri-

sches Staatsministerium 2003, S. 6)

Bei der Gestaltung von Lernprozessen wird grundlegend davon ausgegangen, dass alle
Menschen die gleichen Lebensaufgaben zu bewaltigen haben — unabhangig von einer
Behinderung. (vgl. ebd. S. 5). Es wird davon ausgegangen, dass kdrperliche Gegeben-
heiten, emotionale Bedurfnisse, kognitive Fahigkeiten und soziale Kompetenzen eine Ein-
heit bilden. Aus diesem Grund ruft jeder Lernschritt ,immer Veranderungen in allen Berei-
chen des Handelns und Verhaltens hervor” (ebd.). Andersherum kénnen Erschwernisse in
einem der Bereiche sich auch auf andere Bereiche auswirken.

Jede Handlungsweise der Schiler — moge sie auch auf Aul3enstehende unstimmig wir-
ken — ist zun&chst als Fahigkeit der Schiler zu begreifen, die dazu beitragt, ,beeintrachti-
gende Bedingungen in ihr Leben und ihre Persénlichkeit zu integrieren und sich Welt an-

zueignen“ (ebd. S. 5f).

Lernverhalten
In den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz von 1980 wurde das Lernverhalten
durch folgende Merkmale charakterisiert (vgl. StralBmeier 2000, S. 43):

« direkte Bezogenheit der Lerninteressen auf vitale Bedurfnisse,

e sach- und situationsverhaftete Ansprechbarkeit,

* begrenzte Fahigkeit zur selbststandigen Aufgabengliederung,

e geringe Spontaneitat im Hinblick auf bestimmte Lernaufgaben,

e Uberwiegend handlungsbezogenes Lernen,

e extrem geringes Lerntempo,

« stark begrenzte Durchhalteféhigkeit im Lernprozess,

« eingeschrankte Gedachtnisleistungen,

« weitgehende Gebundenheit des Gelernten an die urspriingliche Lernsituation so-

wie

e unzureichende sprachliche Aufnahme-, Verarbeitungs- und Darstellungsfahigkeit.
Hierbei handelt es sich um eine defizitorientierte Auflistung, die den Versuch unternimmt,
das Lernverhalten von Schiilern mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung zu beschrei-
ben. Es ist wichtig, darauf hinzuweisen, dass das Lernverhalten von Kindern und Jugend-
lichen mit geistiger Behinderung individuell sehr unterschiedlich ist und verschiedene Be-
sonderheiten aufweisen kann (vgl. Mihl 2001, S. 64). Eine genaue Betrachtung des Lern-

verhaltens der einzelnen Schiiler sollte im Vordergrund stehen.
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Des Weiteren gibt es beziiglich des Lernverhaltens von Menschen mit geistiger Behinde-
rung eine Vielzahl an Theorien und empirischen Untersuchungen, auf welche in diesem
Kontext nicht ndher eingegangen wird, da aus den Ergebnissen wiederum keine allge-
meinen Schlusse auf das Verhalten aller Menschen mit geistiger Behinderung gezogen
werden konnen. Eine Darstellung der Theorien ist in Muihls ,Einfihrung in die
Schulpadagogik bei geistiger Behinderung’ zu finden (vgl. Mihl 2001, S. 62ff).

Eine Hilfe zur Charakterisierung des individuellen Lernverhaltens einzelner Schiler kon-

nen Lernniveaustufenmodelle bieten.

Lernniveaustufen

Die Modelle zur Beschreibung der Lernniveaus einzelner Schiler sollen dem Lehrer hel-
fen, die Auseinandersetzung der Kinder und Jugendlichen mit ihrer Umwelt besser zu
verstehen. Damit einhergehend sollen Hilfen fir Schuiler vorstrukturiert und Vorausset-
zungen geschaffen werden, welche die Aneignung von Umwelt unterstitzen.

An dieser Stelle sei auf Piaget und die sowjetische Autoren Leontjew, Galperin und Wy-
gotski verwiesen, die diesbeziiglich Modelle erstellt haben (vgl. StralBmeier 2000, S. 44ff).

Beispielhaft sollen die Modelle von Leontjew und Wygotski dargestellt werden.

Leontjew (vgl. Leontjew 1973, S. 402) geht davon aus, dass jede Stufe der psychischen
Entwicklung ,durch eine bestimmte dominierende Téatigkeitsart und durch eine bestimmte
dominierende Beziehung des Kindes zur Wirklichkeit gekennzeichnet” (ebd.) ist. Bei ei-
nem Ubergang von einer Entwicklungsstufe zur nachsten ist ein Wechsel der dominieren-
den Tatigkeit und der dominierenden Beziehung zur Wirklichkeit zu verorten. Er be-
schreibt die dominierende Tatigkeit nicht — wie man zuerst vermuten kdnnte — als eine
Tatigkeit, die in einer bestimmten Entwicklungsstufe am haufigsten von einem Kind aus-
gefuhrt wird. Er flhrt drei andere, erklarende Charakteristika auf: Als erstes Merkmal be-
nennt Leontjew die Andeutung einer neuen Tatigkeitsart in einer dominierenden Tatigkeit.
Beispielsweise lasst sich wahrend der dominierenden Tatigkeit des Spiels die nachste
Tatigkeit des Lernens beobachten. Zweites Merkmal der dominierenden Tatigkeit ist, dass
diese zur Bildung und Umgestaltung psychischer Vorgange fuihrt. Wahrend des Lernens
entwickeln sich zum Beispiel Prozesse abstrakten Denkens. Das dritte Merkmal stellt
nach Leontjew die zentrale und grundlegende Veranderung der Persoénlichkeit auf der
jeweiligen Entwicklungsstufe dar. So kann sich das Kind durch das Spiel beispielsweise
gesellschaftliche Funktionen und Verhaltensformen aneignen.

Bei StralRmeier (vgl. StraBmeier 2000, S. 45) und im Lehrplan (vgl. Bayerisches Staatsmi-
nisterium, S. 32) lassen sich vier Stadien der Denkentwicklung nach Leontjew finden, die

besonders relevant fir die Beschreibung des Schilerklientel sind: das sinnlich-
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wahrnehmende, das handelnd-aktive, das bildlich-anschauliche und das begrifflich-
abstrakte Lernen. Jede dieser Ebenen steht fiir sich und beinhaltet unterschiedliche For-
men der Auseinandersetzung mit dem Lernangebot. Die Ebenen missen nicht vom Kon-
kreten zum Abstrakten vollzogen, sondern kénnen individuell durchschritten werden. Das
sinnlich-wahrnehmende Lernen bezieht sich auf das Erkunden mit allen Sinnen. Diese
Ebene ist meist allen Schilern zuganglich. Das handelnd-aktive Lernen verweist auf Ta-
tigkeiten, die von einer aktiven Auseinandersetzung mit der dinglichen und sozialen Um-
welt gekennzeichnet sind. Bildlich-anschauliches Lernen erfolgt mittels zwei- oder dreidi-
mensionaler Reprasentationen von Realitat wie zum Beispiel Modelle, Fotos, Filme oder
Karten. Auf der begrifflich-abstrakten Lernebene beschaftigen sich die Schiler Uber das
Medium Sprache mit dem Lerngegenstand: sie erlesen, schreiben, errechnen, diskutieren

oder argumentieren.

Unter dem Begriff ,Zone der nachsten Entwicklung’ ist nach Wygotski das ,Gebiet der
noch nicht ausgereiften, jedoch reifenden Prozesse* (Wygotski 1987, S. 83) zu verstehen.
Der Autor geht davon aus, dass sich die Zone der néachsten Entwicklung bei einem Kind
dadurch ermitteln lasst, dass man bestimmt, was es in Zusammenarbeit und unter Anlei-
tung vollbringen kann. Daraus ergibt sich, was das Kind in naher Zukunft selbststandig
ausfiihren kann. Die Zone der néchsten Entwicklung lasst sich hinsichtlich verschiedener

Bereiche der Personlichkeit erstellen.

3.5 Lehrplan fir die Schule mit Forderschwerpunkt g ei-
stige Entwicklung *’

Im Jahr 2003 erschien der aktuelle Lehrplan fir die Schule mit Forderschwerpunkt geisti-
ge Entwicklung. Die Leitlinien fur Bildung und Erziehung, die im Lehrplan dargestellt wer-
den (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 5ff), beruhen auf dem Grundgesetz fur
die Bundesrepublik Deutschland, dem Bayerischen Gesetz Uber Erziehungs- und Unter-
richtswesen, der Bayerischen Verfassung sowie Empfehlungen der Kultusministerkonfe-

renz der Bundesrepublik.
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Wesentliche Anliegen des Lehrplans sind

» Bildung fir alle Schiler — unabhéngig vom Schweregrade der Beeintrachtigung,

e Berucksichtigung des jeweiligen Lebensalters und Entwicklungsstandes der
Schiler mit dem Ziele einer méglichst selbstbestimmten Lebensgestaltung,

e Unterstitzung der Lehrkrafte bei einer kreativen und flexiblen Unterrichtsgestal-
tung,

« Vermittlung moderner Lerninhalte sowie

* ein integrativer und offener Unterricht (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003,
S.2)

Lernbereiche

Im Bayerischen Lehrplan werden verschiedene Lernbereiche aufgefiihrt, die es zu ver-
mitteln gilt (vgl. ebd. S. 1ff).

Zentrale Lernbereiche, die als Grundlage fiir weitere Lernbereiche dienen, sind: gemein-
sames Lernen, Personlichkeit und soziale Beziehungen, Wahrnehmung und Bewegung,
Denken und Lernen, Kommunikation und Sprache und Selbstversorgung. Als weitere
Lernfelder gelten katholische und evangelische Religion, Deutsch, Mathematik, Natur,
Heimat, Verkehr, Medien, Zeit und Freizeit, Spiel, Bewegung und Sport, Kunst, Musik,

Werken, textiles Gestalten und Hauswirtschatft.

Aufbau des Lehrplans und Vernetzung der Lernbereich e

Der Lehrplan enthalt Lerninhalte, die sich an den Lebens- und Erfahrungsbereichen aller
Kinder und Jugendlichen orientieren. Deshalb tberschneiden sich in vielen Bereichen die
Lerninhalte des Lehrplans fir Schulen mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung mit
denen, die in Grund- und Hauptschulen gelehrt werden.

Des Weiteren sind spezifische Lernbedurfnisse der Schuler mit Férderschwerpunkt geisti-
ge Entwicklung, die alle Lebensbereiche betreffen kdnnen, im Lehrplan beriicksichtigt.

Ein wesentlicher Unterschied zwischen den Lehrplanen der verschiedenen Schulen ist,
dass der Lehrplan fur die Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung differen-
Ziertere Zugangsweisen bertcksichtigen muss, damit auch Schiilern mit schweren Beein-
trachtigungen Lernen in allen Bereichen mdglich wird (vgl. Bayerisches Staatsministerium
2003, S. 19).

Ein zentrales Merkmal des Lehrplans fur den Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ist

Offenheit. Die Inhalte und Lehrziele sind nicht einzelnen Schulstufen oder -jahrgangen

7 Bei der Betrachtung wird sich auf den aktuellen Lehrplan fur Schulen mit dem Forderschwer-
punkt geistige Entwicklung fur die Grund- und Hauptschulstufe bezogen.
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zugeordnet. Es liegt in der Verantwortung der Lehrer, Lehrziele auszuwahlen und in Un-

terrichtseinheiten zusammenzustellen (vgl. Mihl 2006b, S. 365).

3.6 Didaktik

Didaktik kommt aus dem griechischen ,Didaktiké téchne’ und beschreibt die ,Lehrkunst’
respektive die ,Lehre vom Lernen’ (vgl. Fornefeld 2000, S. 112). Stral3meier definiert Di-
daktik als die ,, Theorie und Praxis unterrichtlichen Handelns" (Stralimeier 2000, S. 10).
Die Didaktik bei geistiger Behinderung hat sich im Zusammenhang mit dem Recht auf
Erziehung und Bildung darum bemiht, die grundsatzliche Bildungsfahigkeit zu begriinden
und zu zeigen, ,dass Erziehung und Bildung von den Bildungsangeboten abhangen und
nicht nur an eine individuelle Lernfahigkeit gebunden sind“ (Mihl 2006b, S. 363).

Im Bereich der Geistigbehindertenpadagogik bewegt sich die Didaktik ,zuallererst auf dem
Boden der allgemeinen Didaktik" (Ratz 2006, S. 214) - ohne Schwerpunkte und Beson-
derheiten aufRer Acht zu lassen. Didaktische Gestaltung kann sich grundsatzlich an die-
sen Aspekten orientieren:

- Bedingungen und Voraussetzungen

- Unterrichtsziele

- Inhalte

- Methoden und Medien

- Unterrichtsplanung

- Auswertung
Diese Elemente sollen tbernommen und den folgenden Ausfuihrungen als Struktur zu-

grunde gelegt werden.

3.6.1 Bedingungen und Voraussetzungen

Um die Voraussetzungen fur Unterricht zu bestimmen missen die Individualitat des ein-
zelnen Schilers, die Zusammensetzung der Lerngruppe, das Umfeld der Schule und ak-
tuelle Geschehnisse bertcksichtigt werden (vgl. Ratz 2006, S. 215f).

Die Individualitat und Heterogenitat der Schiler (wie bei 3.4.2 ,Schilerschaft’ beschrie-
ben) fuhrt dazu, dass verstarkt konstruktivistische und entwicklungslogische Ansatze

Grundlage didaktischer Uberlegungen sind.
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Sonderpadagogisches Handeln muss sich im Besonderen an individuellen Bedingungen
und Lernbedurfnissen orientieren, weniger an allgemeinen Normen (vgl. Muhl 2006b, S.
364).

3.6.2 Unterrichtsziele

Unter Berucksichtigung der Schulervoraussetzungen sollen Absichten tGber mogliche Ver-
haltensanderungen beziehungsweise Lernfortschritte sowie (ber die Aktivierung ver-
schiedener Verhaltensdispositionen bei Schilern formuliert werden (vgl. Straf3meier 2000,
S. 48ff).

Der meist verwendete Begriff zur Veranschaulichung von Absichten im Unterricht ist das
,Lernziel'. Meyer definiert das Lernziel als ,sprachlich artikulierte Vorstellung tber die
durch Unterricht (oder andere Lehrveranstaltungen) zu bewirkende gewiinschte Verhal-
tensdisposition eines Lernenden” (Meyer, zit. n. StraBmeier 2000, S. 51). Unter Beruck-
sichtigung konstruktivistischer Annahmen setzen sich Lernziele zum einen aus den
Schilerinteressen und Vorschlagen der Schiler und zum anderen aus den von dem Leh-
rer vermuteten Lernbedurfnissen und Erziehungserfordernissen zusammen. Dabei orien-
tieren sich die Erziehungsanliegen an Inhalten und Fahigkeiten, die fir gegenwartiges und
zukUnftiges Leben der Schiler bedeutsam sind. Individuell subjektive Lernwege der
Schiler sollen akzeptiert werden. Darlber hinaus spielen tatséchlich stattfindende und
bereits begonnene Lerntatigkeiten eine Rolle bei der Formulierung von Lernzielen (vgl.
Ratz 2006, S. 232).

Es koénnen Handlungs- und Lehrziele voneinander unterschieden werden. Ein Handlungs-
ziel ist in der Regel auf ein Handlungsprodukt bezogen und beschreibt Intentionen und
Ursachen, warum ein Schiler sich am Unterricht beteiligen soll. Das Lehrziel hingegen
gibt die Bildungsabsichten hinsichtlich Sach-, Sozial- und Handlungskompetenzen des
Lehrers wieder. Die Ziele lassen sich durch die Bestimmung der Inhalts- und Verhaltens-
komponente naher beschreiben. Dabei kennzeichnet die Inhaltskomponente das Objekt
und die Verhaltenskomponente driickt aus, welches Verhalten der Schiler im Unterricht
zeigen soll. Zudem kann angegeben werden, welches Anforderungsniveau erwartet wird
und welche Hilfen gegeben werden miissen.

Ziele konnen allgemein in affektiv-emotionale, kognitive und psychomotorische Ziele un-

tergliedert werden (vgl. ebd.).
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3.6.3 Inhalte

Im Umgang mit Inhalten ist es von Bedeutung, die Didaktische Analyse ndher zu be-
trachten. AuRerdem soll an dieser Stelle herausgearbeitet werden, wie mit der Individua-
litat und Heterogenitat der Schulerklientel in Bezug auf die Bearbeitung von Inhalten um-
gegangen werden kann. Zudem soll berucksichtigt werden, welche Inhalte fur Schuler mit

einer schweren geistigen Behinderung relevant sind.

3.6.3.1 Didaktische Analyse — Verschrankung von Zie | und Inhalt

Im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung ist die inhaltliche Analyse von zentraler Be-
deutung (vgl. Ratz 2006, S. 217ff). Der Stellenwert ist deshalb so hoch einzuschatzen, da
es in keinem Bundesland Deutschlands Jahrgangslehrplane mit Vorgaben fir Inhalte gibt.
Uber die gesamten Schuljahre verteilt sollen die im Lehrplan aufgefiihrten Inhalte den-
noch abgedeckt sein. Der Lehrer orientiert sich bei der Planung von Unterricht an den zu
Beginn des Schuljahres individuell fur die Klasse erstellten Gesamtkonzepten.

Die am meisten verbreitete und klassische Form der didaktischen Analyse stammt von
Wolfgang Klafki. Anhand dieses Modells kann festgestellt werden, ob sich ein Unterrichts-
angebot fir die Schiler lohnt. Es soll zunéchst in seinen Grundzigen erlautert werden
(vgl. Jank/ Meyer 1999, S. 133):

Die didaktische Interpretation und Strukturierung im Hinblick auf die Unterrichtsplanung
steht bei Klafkis Didaktischer Analyse im Mittelpunkt. Zur Strukturierung des Klarungspro-
zesses hat Klafki funf Grundfragen der Didaktischen Analyse formuliert, die stichwortartig
dargestellt werden (vgl. ebd.):

1. Welche Bedeutung hat der betreffende Inhalt bereits im geistigen Leben meiner
Schiiler, welche Bedeutung sollte er - vom padagogischen Gesichtspunkt aus ge-
sehen - haben? (Gegenwartsbedeutung)

Worin liegt die Bedeutung des Inhalts fur die Zukunft? (Zukunftsbedeutung)

3. Wie sieht die Struktur des Inhalts aus, der durch die beiden vorhergehenden Fra-

gen in eine spezifisch padagogische Sicht geriickt ist? (Inhaltsstruktur)
a. Welche einzelnen Momente bestimmen den Sinnzusammenhang des
Themas, und in welcher Verbindung stehen sie zueinander?
b. Ist der Inhalt geschichtet? Gibt es verschiedene Sinn- und Bedeutungse-
benen?
c. In welchem groRRen sachlichen Zusammenhang steht das Thema?
d. Was konnte den Schilern den Zugang zur Sache erschweren?
4. Welchen allgemeinen Sachverhalt, welches allgemeine Problem erschliel3t der In-

halt? (Exemplarische Bedeutung)
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5. Wie kann die Struktur des Inhalts den Schilern interessant, begreiflich, zugang-
lich,... gemacht werden? (Zuganglichkeit)

Im Kontext der Geistigbehindertendidaktik erscheint es sinnvoll die Umsetzung der funf
Grundfragen der Didaktischen Analyse derart zu gestalten, dass zunachst der Bildungs-
gehalt, die Sachanalyse, die didaktische Reduktion (vgl. Fischer 1999, S. 55f) und im An-
schluss daran die methodische Aufbereitung skizziert werden.
Die Frage nach dem Bildungsgehalt eines bestimmten Bildungsinhaltes ist als zentrale
Kategorie der Unterrichtsplanung anzusehen (Klafki, zit. nach Jank/ Meyer 2002, S. 21f).
Nach Steindorf (vgl. Steindorf 2000, S. 76) entspricht der Bildungsgehalt dem Wesentli-
chen beziehungsweise der Tiefendimension eines Bildungsinhaltes. Als mogliche Leitfra-
ge kann die Frage nach der Auswahl des jeweiligen Lernvorhabens fur die spezifische
Schilerklientel fungieren. Im Sinne der aufgefuhrten didaktischen Analyse nach Klafki
kann in diesem Zusammenhang die Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung sowie die Ex-
emplarische Bedeutung des Inhalts thematisiert werden.
Die Sachanalyse beschaftigt sich vorwiegend mit der Sache an sich, d.h. mit der Be-
schaffenheit des Lerngegenstands. Die Sachstruktur kann beispielsweise Fachbegriffe,
Zusammenhange oder sachlogische Abfolgen erlautern. Diese Analyse ist immer hin-
sichtlich der Bedeutung fiir die Zielgruppe durchzufihren. Im Sinne Klafkis Didaktischer
Analyse konnen in diesem Kontext Inhaltsstruktur und Zugéanglichkeit aufgegriffen wer-
den.
Bei der Didaktischen Reduktion geht es um die ,Zurlickfihrung eines komplexeren Lern-
vorhabens auf einen dem Schiler erlernbaren Teil-Lernbereich* (Fischer 1999, S. 55).
StralBmeier unterscheidet eine vertikale Reduktion, bei der die Komplexitdt des Inhalts
abnimmt und beispielsweise nur ein Ausschnitt gezeigt wird von einer horizontalen Re-
duktion, bei welcher der Inhalt durch Metaphern, Analogien und Beispiele konkretisiert
wird (vgl. StralBmeier 2000, S. 59). In diesem Zusammenhang ist die Auseinandersetzung
mit den Lernniveaustufen unumganglich. Nur so kénnen die methodischen Konsequenzen
erarbeitet werden. Es gilt zu bedenken, ,wieweit man einen Lerninhalt reduzieren, ver-
einfachen, verklrzen, beschneiden kann, ohne dass er seine sachliche Richtigkeit verliert
und ohne dass der Gesamtzusammenhang darunter leidet” (Fischer 1999, S. 108). Mdgli-
che Leitfragen im Zusammenhang mit der Didaktischen Reduktion kénnen sein: Welche
Sachverhalte sollten weggelassen werden, um den Lernvoraussetzungen der Schiler zu
entsprechen? Welche Sachverhalte sollten vereinfacht werden und warum? Welche ein-
heitlichen Begriffe sollten verwendet werden?
Die Methodische Herangehensweise an einen Sachverhalt ergibt sich aus der genauen

Betrachtung des gewiinschten Bildungsgehalts, der Zielgruppe, den gesammelten Infor-
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mationen zur Sache und ihrer moglichen didaktischen Reduktion. Sie beschreibt die kon-

krete Aufbereitung eines Sachverhalts fur die Zielgruppe.

3.6.3.2 Umgang mit Heterogenitat und Individualitat

Bei der Beschreibung der personalen Voraussetzungen spielt die Individualitat und Hete-
rogenitat der Schulerschaft eine zentrale Rolle. Deshalb soll im Folgenden beschrieben

werden, wie mit diesen Voraussetzungen umgegangen werden kann.

Inhalte bei heterogenen Klassen

In diesem Zusammenhang ist es unumganglich den Entwurf der Entwicklungslogischen
Didaktik Feusers zu erwahnen. Zur Umsetzung von Inhalten in heterogenen Klassen ist
Feusers Anspruch zentral, einen ,gemeinsamen Gegenstand’ herauszuarbeiten, an dem
Schiler mit unterschiedlichen Voraussetzungen in Form eines Projekts gemeinschatftlich
lernen kénnen.

Feuser fordert eine ,, Allgemeine (kindzentrierte und basale) Padagogik, in der alle Kinder
in Kooperation miteinander, auf ihrem jeweiligen Niveau, nach Mal3gabe ihrer momenta-
nen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen, in Orientierung auf die ,nach-
ste Zone ihrer Entwicklung’, an und mit einem ,gemeinsamen Gegenstand’ spielen, lernen
und arbeiten® (Feuser, zit. n. Ratz 2006, S. 219). Der Begriff des ,gemeinsamen Gegen-
stands’ soll nicht statisch als tatséchliches Objekt aufgefasst werden. Feuser lehnt sich
mit diesem Begriff explizit an Klafkis Begriff ,das Exemplarische’ an. Nicht Materielles,
sondern Prozesse, die sich auf verschiedenen Abstraktionsebenen betrachten lassen,
werden als Themen aufgegriffen (vgl. Ratz 2006, S. 219f).

Diesen Ausfuhrungen zufolge kann nachvollzogen werden, dass die zentralen didakti-
schen Impulse in der Integrationsbewegung aus der Geistigbehindertenpadagogik ent-
standen sind, da deren Profil ein heterogenes Schilerklientel einschlief3t (vgl. Ratz 2006,
S. 219f).

Bertcksichtigung von Individualitat bei Inhalten

Die Individualitéat erfordert es, einen handlungsbezogenen Unterricht zu gestalten. Mihl
bezeichnet ihn als ,die ergiebigste Lernmaoglichkeit* (MUhl 2006b, S. 367) fur Schiler mit
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung. Dabei kann ,durch Handeln als Erfahren von
Handlungen anderer, als Beteiligung am Handeln anderer und durch eigenes Handeln*

(ebd.) gelernt werden. Handeln kann in realen oder in realitdtsnahen Lernsituationen auf-
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und ausgebaut werden. Der Erwerb von Teilkompetenzen auf abstrakter und formaler
Ebene wird dadurch nicht ausgeschlossen (vgl. ebd. S. 368). Der Handlungsbezogene
Unterricht bei Schilern mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung lasst sich vor allem
durch das allgemeine Ziel der Handlungsfahigkeit begriinden (vgl. Mahl 2001, S. 62).
Handlungskompetenz wird nur durch Handeln gewonnen, ,nicht durch Reden uber das
Handeln" (StralBmeier 2000, S. 127)

Handlungsbezogener Unterricht entspricht den Schilern mit Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung insofern, dass die Erfahrung anstelle der Belehrung betont wird (vgl. Ratz
2006, S. 224). Die Schule soll demzufolge zu einem ,Erfahrungsraum’ werden, der den
Schillern realitétsgetreue Erlebnisse ermdglicht. Mihl hat subjektive Schulerinteressen
mit gesellschaftlichen Anforderungen verknipft und synthetisch ,Lebenssituationen’ her-
ausgearbeitet, die in viele Lehrplane Eingang gefunden haben. Bei den ,Lebenssituatio-
nen’ handelt es sich exemplarisch um die Bereiche \Wohnen’, ,Speisen und Getranke’
oder ,Familie’. Kritisch ist anzumerken, dass durch die Eingrenzung auf konkrete Erfah-
rungen nur Themen aus dem Umfeld der Schiler in Betracht gezogen werden kdnnen.
Ratz erwahnt in diesem Kontext, dass Muhls Themenkanon um Klafkis Schliisselproble-
me erweitert werden sollte. Damit ist eine Orientierung an gesellschaftlich zentralen Pro-
blemen gemeint (vgl. Ratz 2006, S. 225). Projektorientierter Unterricht ist eine der haufig-
sten Formen handlungsbezogenen Unterrichts (vgl. Mihl 2001, S. 70ff), der einer hetero-
genen Schilerschaft im Besonderen gerecht zu werden vermag.

Die Grenzen des handlungsbezogenen Unterrichts liegen darin, dass es Ziele gibt, die
handlungsabstrakte Lernweisen erfordern — vor allem im Bereich der kognitiven Techni-
ken, welche eher handlungsfern vollzogen werden (vgl. Muhl 2006b, S. 369). Davon aus-
gehend, dass Handeln intentionales, motiviertes und begrindbares Verhalten ist, ergibt
sich eine weitere Schwierigkeit. Mihl hat dies mit einer Frage auf den Punkt gebracht:
-Wie kann Handlungsfahigkeit vermittelt werden, wenn hinter dem Tun, das als Handeln
gelten soll, nicht die eigenen Motive und Griinde stehen, die das Wesen des Handelns
ausmachen?* (Muhl 2001, S. 72).

Im Zusammenhang mit Bericksichtigung der Individualitét erscheint es weiter wichtig, den
Konstruktivismus zu erwahnen. Lernen wird — wie bereits beschrieben — nicht als Folge
von Lehren, sondern als aktive, eigenstandige Leistung des Lernenden beschrieben (vgl.
Ratz 2006, S. 225 und Lamers/ Heinen 2006, S. 166). Der Mensch konstruiert sich dem-
nach sein eigenes Bild von der Welt. Die Inhalte von Unterricht missten streng genom-
men die Schiler wahlen (vgl. Ratz 2006, S. 225). Daraus ergibt sich ein zentrales Pro-
blem des Konstruktivismus hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung. Es ist schwierig, in ei-

nem Unterricht, der in Gruppen stattfindet, zwischen den Schiilerinteressen zu vermitteln
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und die Verstandigung untereinander aufrecht zu erhalten. Eine Lésung in dem Kontext
kann der Ansatz Specks bieten, der vorschlagt, dass sich die Schiiler in wechselseitigem
Austausch gemeinsam mit einer Lehrkraft eine Wirklichkeit konstruieren (vgl. ebd.). Au-
Rerdem missen Rahmenbedingungen geschaffen werden, die selbstentdeckendes,
selbstmotiviertes und selbstgesteuertes Lernen ermdglichen (vgl. Lamers/ Heinen 2006,
S. 167).
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3.6.3.3 Unterrichtsinhalte fur Schiler mit schwerer geistiger Behinderung

Menschen mit einer schweren geistigen Behinderung sind ,in ihren Aktivitaten des Ler-
nens und der Anwendung von Wissen sowie in der Kommunikation stark beeintrachtigt*
(Lamers 2000, S. 187). Die Partizipation an bedeutenden Lebensbereichen und Lebens-
situationen ist nur unter erschwerten Bedingungen méglich. Diesbeziiglich sind Menschen
mit schwerer geistiger Behinderung abh&ngig von personalen Beziehungen und materia-
len Gegebenheiten der Umwelt (vgl. Lamers 2000, S. 188).

Ein wesentlicher Bestandteil des Unterrichts mit Schilern mit einer schweren geistigen
Behinderung ist die Verbesserung der Kommunikationsméglichkeiten (vgl. Ratz 2006,
S. 228). Dazu zéahlen beispielsweise unterstiitzende Kommunikationsmedien, die das Ziel
der Sprachanbahnung fordern. Die gestlitzte Kommunikation ist ein kontrovers diskutier-
tes Verfahren, das insbesondere bei Menschen mit Autismus zur Anwendung kommt. Im
Bereich des Unterrichts mit schwermehrfachbehinderten Schiilern ist auf das Konzept von
Mall zu verweisen (vgl. Mall 2004), in dem kognitive Kommunikationsebenen durch basale
vertreten werden.

Die bereits beschriebene Entwicklungslogische Didaktik erhebt den Anspruch, auch
Schiler mit schwerer geistiger Behinderung in jeglichen Unterricht respektive in das Ar-
beiten am ,gemeinsamen Gegenstand’ zu integrieren (vgl. Ratz 2006, S. 228). Dies ist im
Widerspruch zu dem bisherigen Verstandnis zu sehen, dass handlungsorientiertes Lernen
erst nach dem entwicklungsorientierten Lernen erfolgen kann.

Ratz kritisiert, dass Schuler mit schwerer geistiger Behinderung auch heute noch ,zu sel-
ten mit anspruchsvollen Bildungsinhalten konfrontiert* (Ratz 2006, S. 227) werden. In die-
sem Zusammenhang ist das Konzept der Basalen Stimulation von Frohlich zu erwahnen,
das nach Lamers den bekanntesten und meist verbreiteten Ansatz zur Férderung von
Menschen mit schwerer Behinderung darstellt (vgl. Lamers 2000, S. 179). Eine detaillierte
Ausfihrung des Konzepts kann an dieser Stelle nicht geleistet werden. Bedeutend er-
scheint jedoch die Weiterfihrung des Ansatzes durch Lamers und Heinen. Diese gehen
davon aus, dass die Basale Stimulation auch geeignet ist, Menschen mit schwerer Behin-
derung ,anspruchsvolle Bildungsinhalte der natirlichen und gesellschaftlichen Wirklich-
keit* (Lamers 2000, S. 181) zuganglich zu machen. Denn um dem Bildungsanspruch fir
Menschen mit einer schweren Behinderung gerecht zu werden, missen sowohl formale
als auch materiale Bildungsinhalte thematisiert werden (vgl. ebd. S. 196), die sich nicht
grundlegend von denen fir Menschen ohne Behinderung unterscheiden dirfen (vgl.
Lamers/ Heinen 2006, S. 157).
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Exkurs: Vermittlung von anspruchsvollen Inhalten

Fur die Vermittlung von anspruchsvollen Inhalten sind eine sach- und fachkundige Aufar-
beitung des entsprechenden Inhalts und methodische Uberlegungen notwendig, ,die die
srichtige Sprache* zur Ansprache® (Lamers 2000, S. 198) suchen. Diesbezuglich werden
hochkompetente Fachleute bendtigt, die Uber differenzierte padagogische, behinderungs-
und fachspezifische sowie methodisch-didaktische Kompetenzen verfigen (vgl. ebd.).
Lamers nennt zwei Elemente fir den Umgang mit anspruchsvollen Inhalten:

Zum einen geht es darum, ,elementare Sinn-, Bedeutungs-, Sprach- und Uberlieferungs-
strukturen” (vgl. ebd. S. 199) herauszuarbeiten. Elementare Grundstrukturen, das Typi-
sche und Konstitutive eines anspruchsvollen Inhalts missen sichtbar und in die Sprache
der Schiiler ubersetzt werden. Fiir die inhaltliche Ubertragungsarbeit kann man sich an
den Techniken von Stock orientieren: Adaptieren, Modifizieren, Magnifizieren, Minifizie-
ren, Substituieren, Rearrangieren, Umkehren und Kombinieren (vgl. Lamers 2000, S. 199)
Zum anderen muss das Wesentliche des Bildungsinhalts auf der Handlungs- und Erle-
bensebene zuganglich gemacht werden. Daraus ergibt sich der zentrale Aufgabenbereich
des Lehrers: Die Uberwindung der Kluft zwischen den abstrakten Inhalten und den einge-
schrankten sprachlichen Fahigkeiten und das Er6ffnen von Verstehenszusammenhdngen
durch Erleben und Handeln (vgl. ebd. S. 201).

Fur die Begegnung von schwer mehrfach behinderten Menschen mit anspruchsvollen
Inhalten kann kein feststehendes Ziel verfolgt werden. Kinder und Jugendliche werden in
konstruktivistischer Manier als aktiv ihre Wirklichkeit erzeugende und ihre Perspektive in

einem Dialog-Umfeld entwickelnde Individuen gesehen (vgl. ebd. S. 204).

Am Beispiel von Goethes ,Werther’ Ubersetzt Lamers die Inhalte des Textes in basale und
die Sinne ansprechende Wahrnehmungsangebote und erzeugt eine Stimmung, die von
Menschen mit schwerer geistiger Behinderung empfunden werden kann. Dabei ist ge-

meinsames Handeln in den Gesamtkontext eingebunden (vgl. ebd. S. 202).

3.6.4 Methoden und Medien

»ochuler einer Grundschule lernen lesen trotz der Methode, Schuler mit einer geistigen

Behinderung dagegen nur wegen der Methode" (Ratz 2006, S. 228).

Ratz zitiert mit dieser Aussage einen Seminarleiter. Der Ausspruch kann zwar als Uber-
spitzt und spontan impulsiv charakterisiert werden, hebt aber trotzdem die zentrale Be-
deutung der Methoden im Bereich der Geistighehindertenpadagogik hervor.
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Unterrichtsmethoden sind ,planmaliige, zielorientierte Verfahren, Schritte und Formen des
Lehrens und Lernens bei der Vermittlung bzw. Aneignung vorgegebener oder selbstbe-
stimmter Lerninhalte* (Stral3meier 2000, S. 111).

Generell muss inhaltliches und methodisches Lernangebot vielfaltig sein und den Schi-
lern verschiedene Lernwege ermdglichen (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S.
10). Dies lasst sich dadurch begrinden, dass Handeln und Denken entsteht, indem Anre-
gungen aus der Umwelt aufgenommen werden und diese durch das Verleihen von Be-
deutung Ruckwirkungen auf Handeln und Denken haben. Die Konstruktion von Welt steht
folglich immer in enger Verbindung mit sozialen Einflissen und kulturellen Gegebenhei-
ten. Jedoch vollzieht sie sich nicht bei jedem ,bewusst und gesteuert” (ebd.).

Die Ausschnitte der Welt missen derart ausgewahlt sein, dass sie den Bedurfnissen, Mo-
tiven und Erwartungen von Schilern entsprechen. Die Methodenwahl ist abhangig von
den Lernvoraussetzungen der Kinder und Jugendlichen sowie den Anforderungen des
Lerngegenstands. Sie folgt dem Prinzip ,so viel Anleitung durch Strukturierung des
Lernangebots wie notig und so viel Freiraum fir selbsttatiges Konstruieren wie moglich*
(Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 10). Dabei kann sich Lernen auf den von Leont-
jew bestimmten Ebenen ,sinnlich-wahrnehmend’, ,handelnd-aktiv’, ,bildlich-darstellend’
und ,begrifflich-abstrakt’ vollziehen. Es gilt demnach, im Vorfeld das jeweilige Lernniveau
der Schler zu eruieren (vgl. Muhl 2006b, S. 371).

Es kann allgemein zwischen Methoden und Medien unterschieden werden, die sich aus
der allgemeinen Didaktik ergeben und auf ihre Brauchbarkeit hin analysiert werden mas-
sen, und Methoden, die speziell fir den Forderbedarf geistige Entwicklung ausgearbeitet
wurden (vgl. Ratz 2006, S. 229).

Spezielle Unterrichtsmethoden im Bereich des Foérderschwerpunkts geistige Entwicklung
sind beispielsweise Objekterkundung, Handlungsanleitung oder Vorhaben. Diesbeziiglich
soll hier auf Literatur von Fischer und Muhl verwiesen werden (vgl. Fischer 1999 und Mahl
2004). Die aufgefuihrten Methoden orientieren sich hauptsachlich an einer klassischen
Lehr-Lern-Struktur (vgl. Ratz 2006, S. 229).

Konzeptionen der allgemeinen Didaktik, die stark durch die Reformpadagogik gepragt
wurden, berucksichtigen verstarkt offene Formen des Unterrichts. Offener Unterricht ist
ein schulerorientierter Unterricht, der Raum fir eigene Entscheidungen bietet. An Schulen
mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung wird er vor allem in Form von Freiarbeit, Ler-
nen an Stationen, Wochen- und Tagesplanarbeit umgesetzt (vgl. Mihl 2006b, S. 369). Bei
~einer adaquaten, die individuelle Situation berticksichtigenden Gestaltung“ (Ratz 2006, S.
229) kdénnen damit bei Schilern mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung grol3e Ler-

nerfolge verzeichnet werden. Entscheidend ist eine stédndige Analyse der Methoden.
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Im Umgang mit Methoden kann man sich an den Forderungen der lerntheoretischen Di-
daktik orientieren, die darauf hinweist, dass zwischen Inhalten, Methoden, Medien und
Zielen eine Passung hergestellt werden muss (vgl. ebd., S. 230).

Methodische Modelle sind ,die einer Gruppe &hnlicher Unterrichtsabldaufe zugrunde lie-
gende Struktur® (Fischer, zit. n. Stralmeier 2000, S. 112). Beispiele fur methodische Mo-
delle sind bei StralBmeier aufgefihrt: die Handlungseinheit, die Darstellungseinheit, das
Unterrichtsgesprach in gebundener oder freier Form, das Spiel, das Vorhaben oder Pro-
jekt, die Exkursion, das Erlernen einer motorischen lebenspraktischen Fertigkeit (Lehr-
gang), die Erlebniseinheit, das Training, der programmierte Unterricht, die themenzen-
trierte Interaktion, Meditation und die Objekterkundung (vgl. StraBmeier 2000, S. 113ff).

Im Zusammenhang mit den Methoden stehen Unterrichtsprinzipien , die in mehreren
Sammlungen, zum Beispiel im Bayerischen Lehrplan (Bayerisches Staatsministerium
2003, S.10ff), verzeichnet sind. Die folgenden Ausfliihrungen beziehen sich auf die Dar-
stellung im Lehrplan.
Das Bayerische Staatsministerium empfiehlt fir den Unterricht folgende Unterrichtsprinzi-
pien:

* Gegenwarts- und Zukunftsorientierung,

« Altersangemessenheit und Entwicklungsgemaliheit,

* Ganzheitlichkeit,

e Selbsttatigkeit,

» Hilfe zur Selbsthilfe,

* Handelndes Lernen,

« Ubung und Anwendung,

¢ Rhythmisierung und

* Individualisierung und Differenzierung (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003,

S. 10ff).

Unter dem Prinzip der Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung wird verstanden, dass sich
die Auswahl der Unterrichtsinhalte an der aktuellen Lebensbedeutsamkeit und der zu-
kunftigen Bedeutung fir die Schiler orientieren soll.
Dem Prinzip der Altersangemessenheit und Entwicklungsgemafheit liegt die Annahme
zugrunde, dass alle Schuler die gleichen Lebensaufgaben zu bewadltigen haben — von
einer Behinderung unabhéngig. Lerninhalte sollen dem Alter und der Entwicklung der
Schiler entsprechen. Ein spiralcurriculares Vorgehen, wie es Bruner vorschlagt, ermog-
licht es einen Lerngegenstand mit unterschiedlicher Akzentuierung und steigendem Grad
an Komplexitat aufzubereiten (vgl. auch Lamers/ Heinen 2006, S. 158). Im Bereich der

Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung sind haufig in allen Altersstufen ba-
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sale Angebote notwendig. Insbesondere in diesem Zusammenhang ist auf eine altersge-
male Gestaltung zu achten. Der Unterrichtsgegenstand muss dartber hinaus dem Ent-
wicklungsniveau der Schiler entsprechen — insofern, dass die Handlungsanforderung und
die didaktische Hilfestellung ein Lernen im Bereich des jeweiligen nachsten Entwicklungs-
schritts ermdglichen.

Die Ganzheitlichkeit eines Unterrichts macht sich dadurch bemerkbar, dass dieser sich
zum einen an die Gesamtpersonlichkeit der Schuler richtet und zum anderen Lernen als
komplexen Vorgang anerkennt, ,an dem vielfaltige sensorische, motorische, sprachliche,
kognitive und soziale Prozesse beteiligt sind“ (Bayerisches Staatsministerium 2003, S.11).
Es ist wichtig, mdglichst viele dieser Lernbereiche in den Unterricht mit einzubeziehen.
AulRerdem darf Unterricht nicht in einem abgeschlossenen Schonraum stattfinden, son-
dern muss die Lebenswirklichkeit in einem hohen Mal3 berticksichtigen (vgl. ebd.).

Das Prinzip der Selbsttatigkeit kann durch offene, aber Uberschaubare Lernsituationen
verwirklicht werden. Dafir missen Schiler auf ein Lernarrangement stof3en, das ihren
Bedurfnissen entspricht. Materialgeleitetes Lernen und Freiarbeit sind daftr besonders
gut geeignet. Dem Lehrer kommt die Aufgabe zu, die Schiler bei der Wahl geeigneter
Materialien zu unterstitzen, die Aufgabenstellung verstandlich zu machen und zur Refle-
xion anzuregen.

Schiler mit dem Fdrderschwerpunkt geistige Entwicklung haben einen individuell unter-
schiedlichen Bedarf an Assistenz. Diesem kann personal oder materiell beigekommen
werden. Personale Assistenz kann durch stellvertretende Ausfiihrung, gefiihrte Bewegun-
gen, verbale Beobachtung und Korrektur geleistet werden. Materielle Assistenz hingegen
beinhaltet Hilfsmittel im Bereich der Kommunikation, spezielle Werkzeuge oder bildliche
und schriftliche Handlungsanleitungen. Die Assistenz soll im Sinne der Hilfe zur Selbst-
hilfe angeboten werden und verfolgt das Ziel der zunehmenden Selbststéandigkeit.
Handelndes Lernen eignet sich fir alle Kinder und Jugendlichen und ist in die Gestaltung
von Unterricht miteinzubeziehen. Bereits der ,,Ausdruck von Interesse an und die Kontakt-
aufnahme mit Dingen und Personen der Umgebung begreift sich als Handlung“ (Bayeri-
sches Staatsministerium 2003, S. 11). Der Begriff der Handlung wird demzufolge sehr
weit gefasst. Methodische Formen, die handelndes Lernen férdern sind beispielsweise die
Objekterkundung, Lehrgénge, das freie Aktionsfeld sowie das Projekt. Im Lehrplan wird
handlungsorientierter Unterricht so beschrieben, dass sich aus einer konkreten Lebens-
situation eine Problemstellung ergibt, die ,unmittelbar von Bedeutung® ist. Anhand dieser
werden Handlungsziele, Planung und Durchfihrung von Strategien des Handelns abge-
leitet (vgl. ebd.).

Das Prinzip der Ubung und Anwendung besagt, dass es notwendig ist, im Unterricht Ge-

lerntes intensiv zu Uben und regelmalig zu wiederholen. Dies und eine Berlcksichtigung
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von individualisierenden Ubungsformen ermoglichen es sukzessiv, dass Schiiler sich mit
komplexer werdenden Situationen befassen und neu erworbenes Wissen in vielfaltige
lebenspraktische Zusammenhange stellen kénnen.

Unter dem Prinzip der Rhythmisierung versteht man das Schaffen von Situationen, die
sich innerhalb einer Unterrichtseinheit oder im Tages- und Wochenablauf wiederholen.
Sie ermdglicht eine zeitliche und raumliche Orientierung. Folgen auf Phasen der Aktivitat
Phasen der Ruhe, wird davon ausgegangen, dass Lebensrhythmus spirbar ist (vgl. ebd.
S. 12). Durch einen Wechsel von Anspannen und Entspannen, Anpassen und Gestalten
oder Aufnehmen und Abgeben werden beispielsweise im Sinne der Rhythmisierung
Handlungs- und Erlebnisqualitaten erméglicht, die antinomischer Natur sind.

Das Prinzip der Individualisierung und Differenzierung kann durch Lernen am gemeinsa-
men Gegenstand (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 12 und 3.6.3.2 ,Umgang
mit Heterogenitat und Individualitat’) umgesetzt werden. Daflr bedarf es individuell unter-
schiedlicher Zugangsweisen nach dem Prinzip der inneren Differenzierung. Den Schilern
mussen unterschiedliche Assistenzangebote, Aufgaben, die in Umfang und Schwierig-
keitsgrad variieren, und verschiedene Unterrichtsmedien angeboten werden (vgl. Bayeri-

sches Staatsministerium 2003, S. 12).

3.6.5 Planung von Unterricht

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Planung von Unterricht auf der Grund-
lage von zwei Elementen erfolgt: dem Lehrplan und der Lehrplanung des Lehrers zur indi-
viduellen Forderung jedes einzelnen Schilers. Hieraus entwickeln Lehrer spezifische
klassen- und lerngruppenbezogene Lehrplane, welche die aktuellen und zukinftigen
Lernmdoglichkeiten und -bedirfnisse der Schiiler sowie standortbedingte und regionale
Gegebenheiten bericksichtigen. In die Lehrplangestaltung werden alle in der Klasse tati-
gen Lehrer und Mitarbeiter einbezogen. Die Lehrplane kdnnen unterschieden werden in
Klassen- und Forderplane, Wochenplane sowie Jahresplane, die zumeist in Trimester
oder Halbjahresplane gegliedert werden (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 21).
Grundsatzlich ist von einem erweiterten Verstandnis von Unterricht auszugehen. Nicht nur
Gruppenaktivitdten sondern auch Einzelférderung sind an der Schule mit Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung Bestandteil von Unterricht. Aul3erdem sind Lernsituationen mit
einzubeziehen, die sich wahrend des Schulalltags ereignen.
Vom Lernort Schule aus, sind jene Orte aul3erhalb der Schule aufzusuchen, ,mit denen
die Schuler in Berihrung kommen werden und fir die sie bestimmte Qualifikationen er-
werben sollen* (Miuhl 2001, S. 36). Dies ergibt sich zum einen aus allgemeinen Zielvor-
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stellungen wie Normalisierung, Handlungsfahigkeit oder Selbstverwirklichung in sozialer
Integration und zum anderen dadurch, dass Unterricht gem&afR den Voraussetzungen der
Schiler in die gesellschaftliche Umwelt aul3erhalb der Schule verlagert werden soll (vgl.
ebd.).
Ein weiterer Aspekt, der bei der Planung von Unterricht bertcksichtigt werden soll, ist,
dass grundlegend von einer Verlangsamung der Lernprozesse ausgegangen werden
muss. Deshalb ist eine ausgedehnte Lernzeit fir einzelnen Lernbereiche zu bedenken.
Beispielsweise werden die Inhalte des Sachunterrichts, die in der Grundschule bespro-
chen werden, in der Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung auf neun Schul-
besuchsjahre verteilt (vgl. Mihl 2006b, S. 364).
Nach StralBmeier enthalt ein Unterrichtsplan folgende Elemente:

- die aktuelle Lernausgangslage der Schiuler

- eine didaktische Aufschliisselung eines Themas

- eine Auflistung der Feinziele

- und eine Darstellung methodischer Schritte (vgl. Stral3meier 2000, S. 71).

Planung von Unterricht ist wichtig. Sie sollte aber die Moglichkeit der Veranderung bein-
halten. Aus diesem Grund wird heutzutage eher von einem Angebotscharakter gespro-
chen (Ratz 2006, S. 232). Der Unterrichtsprozess gehort zu den grundlegenden Gestal-
tungsaspekten. Das von Ruth Cohn (vgl. Ratz 2006, S. 232) gepragte Stichwort ,Storun-
gen haben Vorrang’ ist in diesem Zusammenhang von Bedeutung. Dies beruht sowohl auf
verhaltens- als auch auf lernpsychologischen Grinden. Der Lehrer muss im Unterrichts-
prozess uber ein MalR an Flexibilitat verfigen, was durch die Gestaltung des Klassen-

raums als Erfahrungsraum erleichtert wird.

Organisationsformen des Unterrichts

Die Form des Frontalunterrichts ist Uberall dort einzusetzen, wo die Arbeit in der Ge-
samtgruppe im Vordergrund steht, beispielsweise bei Erzéhlungen oder Musizieren. Im
Kursunterricht hingegen werden Schiler, die sich in ihrem Lernniveau &hnlich sind, zu-
sammengefasst und in einzelnen Bereichen systematisch gefdrdert. Im Einzelunterricht
wird die persodnliche Entwicklung von Schilern intensiv in ausgewahlten Bereichen unter-
stutzt. Die Einzelférderung sollte in Anlehnung an den Klassenunterricht geschehen und
das individuelle Lerntempo und die Bedurfnisse der Schuler berticksichtigen. Partner-
und Gruppenarbeit konnen sowohl zur Verbesserung von Lernprozessen als auch zur

Sozial- und Selbststandigkeitserziehung eingesetzt werden (vgl. Mihl 2001, S. 37ff).
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3.6.6 Auswertung von Unterricht

Die Auswertung von Unterricht ist oftmals aufgrund mangelnder kommunikativer Kompe-
tenzen der Schiler erschwert. Lernerfolge und Lernwege kénnen deshalb zum grofl3en
Teil nur Uber Beobachtung ermittelt werden. Es kann zwischen qualitativer und quantitati-
ver Beobachtung unterschieden werden (vgl. Ratz 2006, S. 232f).

Ein Beispiel fir quantitative Beobachtung ist die Betrachtung der Aufmerksamkeit. Dabei
wird beobachtet, mit ,welcher Aufmerksamkeit die Schiler mit einem Unterrichtsmaterial
umgehen” (Ratz 2006, S. 232).

Die qualitative Beobachtung nimmt eine Einschatzung des Lernens vor. Einhergehend mit
dem hohen Mal3 an Individualitdt und einem Fehlen bundesweiter Vergleichstests oder
einer Bezugsnorm, muss der Fokus verstarkt auf dem Dialog, beispielsweise mit den El-

tern, liegen.

Didaktisches Handeln ist ,immer ein Wagnis auf der Schwelle zum Scheitern* (Ratz 20086,
S. 232).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass im Rahmen der Umsetzung von Unterricht
an der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung der genauen Betrachtung der
Schilervoraussetzungen und der Analyse der ausgewahlten Unterrichtsinhalte grol3e Be-
deutung zukommt. AuRerdem spielt die didaktisch-methodische Aufbereitung von Inhalten
eine zentrale Rolle. Wie anhand des Beispiels von Lamers dargestellt, kbnnen auch an-
spruchsvolle Inhalte Gegenstand der Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
sein.

Der Unterricht an der Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung soll den Schi-
lern Handlungskompetenzen ermdglichen, die sie in der von Pfeffer beschriebenen, kom-
plexen Alltagswirklichkeit handlungs- und gestaltungsfahig machen. Im Lehrplan wird der
Anspruch an Unterricht beschrieben, selbstbestimmte Entwicklung zu unterstiitzen und

gleichzeitig auf Teilhabe in der Gesellschaft.

Im Folgenden soll eine Zusammenfihrung der bisherigen theoretischen Ausfiihrungen zu

Globalem Lernen und der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung folgen.
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4. Umsetzung von Globalem Lernen in der Schule
mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung —
aus theoretischer Perspektive

Um sich einer Beantwortung der zentralen Fragestellung Wie ist Globales Lernen in der
Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung umsetzbar? zu nahern, sollen nun
Schnittstellen und Widersprtiche von Globalem Lernen und der Schule mit Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung aufgeftihrt werden. Diese geben einen Einblick in eventuelle
Schwierigkeiten und Chancen einer erfolgreichen Umsetzung.

Die gemeinsamen oder widerspriichlichen Elemente der beiden Konzepte'® werden an-
hand der wesentlichen Aspekte beider Bereiche zusammengefasst. Die Ausfihrungen
sind sehr knapp gehalten, da die Hintergriinde zu den einzelnen Punkten bereits in vorhe-
rigen Abschnitten der Arbeit detailliert herausgearbeitet wurden.™® An dieser Stelle geht es
darum, eine Ubersichtliche Zusammenschau zu erméglichen, anhand derer sich Frage-s-
tellungen fir eine praktische Umsetzung ergeben.

Zudem werden an einigen Stellen noch Erganzungen vorgenommen. Diese dienen jedoch
nur der Veranschaulichung, wie beispielsweise die Darstellung eines konkreten Beispiels
anhand des Lehrplans. Teilweise ist es schwierig, eine klare Zuordnung der Aspekte zu
den Kategorien ,Schnittstelle’ oder Widerspruch’ zu treffen, da verschiedene Autoren der
beiden Konzepte unterschiedliche Standpunkte vertreten. Uberschneidungen mit der je-
weils gegensatzlichen Kategorie werden aufgefiihrt und um einen anderen Blickwinkel

erganzt.

Zunachst soll jedoch in Kirze angegeben werden, anhand welcher bereits dargestellten
Aspekte sich die zentrale Annahme der Arbeit, Globales Lernen hat Bedeutung fir Men-

schen mit geistiger Behinderung, begriinden lasst.*

'® Im Folgenden wird des Ofteren der Begriff ,Konzept’ verwendet. Dies dient lediglich der verein-
fachten sprachlichen Darstellung. Konzept ist in diesem Zusammenhang jeweils als die gedankli-
che Zusammenfassung der beschriebenen Sachverhalte der Kapitel 2 und 3 zu verstehen.

% Es wird kein Anspruch auf Vollstandigkeit bei der Wiedergabe von Verkniipfungs- und Wider-
sopruchsstellen erhoben. Jedoch sollen die zentralen Momente aufgegriffen werden.

¢ Um Wiederholungen zu vermeiden, sollen an dieser Stelle sollen nur Hinweise darauf gegeben
werden, wo sich Anknlipfungspunkte diesbeziglich finden lassen.
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4.1 Begrindung der zentralen Annahme:  Die Bedeutung
Globalen Lernens fir die Schiler mit Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung

Die Grundannahme, dass Globales Lernen fur Schiler mit Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung von Bedeutung ist, konnte im Fortlauf dieser Arbeit mehrfach belegt werden.
An dieser Stelle soll in Kiirze eine kleine Zusammenfassung wesentlicher Aspekte erfol-

gen:

Will man den Anspruch auf Bildung und Erziehung erfillen, wie er 1948 in der ,Universal
Declaration of Human Rights’ der Vereinten Nationen, dem Grundgesetz und der Verfas-
sung des Freistaats Bayern festgehalten wurde (vgl. Fornefeld 2000, S. 20 und 3.2 ,Erzie-
hungs- und Bildungsauftrag’) ** und dem Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule mit
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung gerecht werden, wie er im Bayerischen Lehrplan
(vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 6ff und 3.2 ,Erziehungs- und Bildungsauf-
trag’) formuliert ist, sowie den Forderungen von Lamers (vgl. Lamers 2000, S. 197 und 3.2
,Erziehungs- und Bildungsauftrag’) nach der Umsetzung von formalen und materialen
Bildungsinhalten nachkommen, so muss Globales Lernen fiir Menschen mit Behinderung
als bedeutend angesehen und in den Unterricht miteinbezogen werden.

Auch im Sinne der Normalisierung sollte es verstéarkt in den Unterricht mit einflie3en. Ins-
besondere die im Kontext der Normalisierung geforderte gesellschaftliche Integration ist in
diesem Zusammenhang von Bedeutung, denn diese fordert die Mitbestimmung von Men-
schen mit geistiger Behinderung hinsichtlich Entscheidungen, die ihr Leben und ihren All-
tag betreffen (vgl. Fornefeld 2000, S.137 und 3.3.1 ,Das Normalisierungsprinzip’). Globale
Herausforderungen betreffen alle Menschen und spiegeln sich im Alltag der Schiler mit
geistiger Behinderung wider. Es lassen sich beispielsweise vielerlei Verknipfungen zu
globalen Beziigen anhand diverser Konsumguter aufzeigen.

Globales Lernen erméglicht Menschen mit Behinderung an bedeutsamen, gesellschaftlich
relevanten Themen wie Globalisierung und Weltburgertum teilzuhaben — Themen, die alle
Menschen betreffen. Insbesondere im Zusammenhang mit dem Unterrichtsprinzip der
Altersangemessenheit und EntwicklungsgemafRheit (vgl. Bayerisches Staatsministerium
2003, S. 10f und 3.6.4 ,Methoden und Medien’) wird betont, dass alle Menschen die glei-

chen Lebensaufgaben zu bewadltigen haben und allgemeine Lerninhalte entsprechend

! 1m Folgenden wird sowohl auf die originale Literatur als auch auf beschreibende Stellen in dieser
Arbeit verwiesen. An einigen Stellen werden die bisherigen Ausfihrungen zur Verdeutlichung um
direkte Zitate erganzt.

95



4. Umsetzung von Globalem Lernen in der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung —
aus theoretischer Perspektive

Alter und Entwicklung angeboten werden sollen. Es ermdglicht dariber hinaus Erleben,
Erschlielung, Gestaltung und Veranderung der Welt.

Zusammenfassend hat sich gezeigt, dass Globales Lernen die Schule mit Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung unterstiitzen kann, ihren Erziehungs- und Bildungsauftrag (vgl.
Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 6ff und 3.2 ,Erziehungs- und Bildungsauftrag’) zu
erfillen und im Sinne der Empfehlungen der Kultusministerkonferenz vom Juni 2007 (vgl.
Konferenz der Kultusminister der Lander/ Bundesministerium fir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit 2007, S. 47 und 1. ,Einleitung’) die Bildung auf das Ziel von Nachhaltigkeit aus-
zurichten und den Unterricht um eine globale Dimension zu erweitern. Selbstbestimmte
Entwicklung und Vorbereitung auf ein Leben im normativen Rahmen der Gesellschaft wird
durch Globales Lernen unterstutzt. Im Rahmen des Globalen Lernens kdnnen Schuler
ihre personale Identitdt entwickeln, soziale Integration erfahren und Kompetenzen erler-
nen, die sie fur ihr gegenwartiges und zuklnftiges Leben bendtigen. Durch Situationen
des Auswaéhlens und Entscheidens, die im Globalen Lernen gegeben werden, wird des

Weiteren dazu beigetragen die Schuler auf ein Leben nach der Schule vorzubereiten.

4.2 Schnittstellen der beiden Bereiche

e ,Epochaltypische Schlisselprobleme’ als Orientierun gspunkt bei der Wahl

von Unterrichtsinhalten

Die Ausfuhrungen der beiden vorherigen Kapitel haben gezeigt, dass sich sowohl das
Konzept des Globalen Lernens als auch die Schule mit Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung auf Klafki beziehen und die ,epochaltypischen Schliisselprobleme’ fur wichtige
Inhalte von Bildungsinstitutionen erachten.

Nach Ratz (vgl. Ratz 2006, S. 225 und 3.6.3.2 ,Umgang mit Heterogenitat und Individua-
litat’) soll der Themenkanon fir Menschen mit geistiger Behinderung sich nicht nur auf
konkrete Erfahrungen beziehen, sondern eine Orientierung an gesellschaftlich relevanten
Problemen beinhalten. Wie die Beschreibung der entwicklungslogischen Didaktik deutlich
macht, sollen diesbeziiglich auch Schiler mit einer schweren geistigen Behinderung mit-
einbezogen werden (vgl. Ratz 2006, S. 227), da Inhalte in Form eines ,Gemeinsamen
Gegenstands’ fur alle Schler zuganglich gemacht werden kénnen.

In der Theorie des Globalen Lernens kann auf Neda Forghani verwiesen werden, die die
Behandlung ,epochaltypischer Schlisselprobleme’ im Unterricht als Kern der Erziehung

beschreibt (vgl. Forghani 2001, S. 94 und 2.4.1 ,Betrachtung auf bildungstheoretischer
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Ebene’). Zudem betont Schreiber (vgl. Schreiber 1996, S. 16 und 2.8.4 ,Prinzipien, Regeln
und Stellung von Globalem Lernen im Unterricht’) die Berticksichtigung gesellschaftlicher
Schlisselprobleme hinsichtlich der Auswahl der Felder, in denen Globales Lernen ver-

wirklicht wird.

* FOorderung der Selbstbestimmungsfahigkeit

Klafki geht davon aus, dass die Schlisselprobleme mit drei Grundféahigkeiten verknipft
werden miussen um Bildung zu ermdglichen: mit der Fahigkeit zur Selbstbestimmung, zur
Mitbestimmung und der Solidaritat (vgl. Klafki 1991, S. 52). Im Bereich des Globalen Ler-
nens orientieren sich viele Autoren an dem Bildungsbegriff Klafkis (vgl. Buhler 1996, S.
151 und vgl. Forghani 2001, S. 94 und 2.4.1 ,Betrachtung auf bildungstheoretischer Ebe-

ne’).

Auch im Bereich der Geistighehindertenpadagogik richtet man sich nach Klafkis Bildungs-
begriff. Zudem stellt Selbstbestimmung eine zentrale Leitidee der Geistigbehindertenpéad-
agogik dar.

Der Mensch braucht Selbstbestimmung, um zu einem Gefuhl der Verantwortlichkeit zu
gelangen und Wohlbefinden zu empfinden. Die soziale Umwelt muss Menschen mit gei-
stiger Behinderung trotz ihrer massiven Abhangigkeit Selbstbestimmung erméglichen (vgl.
Hahn 1994, S. 88 und 3.3.2 ,Selbstbestimmung und Empowerment’). Eine Umsetzung
von Selbstbestimmung in der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung ist tber
das Prinzip des Entscheidenlassens mdaglich: ,Erzieher sollten bei der Aktivierung von
Kindern mit geistiger Behinderung stets mehrere Mdglichkeiten anbieten, zwischen denen
das Kind entscheiden kann. Es soll auch in winzigen Angelegenheiten des Alltags veran-
laR’t werden, sich fir oder gegen etwas zu entscheiden und Aufgaben eigenverantwortlich
zu erledigen” (Hahn 1994, S. 90). Es ist wichtig anzumerken, dass aus ,der Winzigkeit
eines Entscheidungsfreiraumes® (Hahn 1994, S. 90) nicht auf seine Bedeutungslosigkeit

geschlossen werden darf.

Bei Menschen mit geistiger Behinderung muss besonders darauf geachtet werden,
Selbstbestimmung weitestgehend zu ermdglichen. Hahn sieht die Gefahr, dass die Reali-
sierung der Selbstbestimmung erschwert wird, ,weil Rahmenbedingungen, falsche Ein-
stellungen, die Sicht des Menschen mit geistiger Behinderung, Machtmi3brauch und pa-
thologische Formen des Helfens der Selbstbestimmung im Wege stehen. Die Erschwe-

rungen fuhren in der Regel zu praktizierter Fremdbestimmung” (Hahn 1994, S. 89).
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Eine Reflexion des eigenen Handelns kann Personen, die mit Menschen mit geistiger

Behinderung leben, dabei helfen, das Grundprinzip ,Selbstbestimmung’ zu realisieren.

e Fo6rderung der Mitbestimmungsfahigkeit

Mitbestimmung ist ein weiterer Aspekt, den sowohl Globales Lernen als auch die Geistig-
behindertenpadagogik férdern wollen und der in enger Verknipfung mit den eben ausge-

fuhrten Aspekten der Selbstbestimmung steht.

Auch wenn im Bereich der Geistigbehindertenpadagogik oftmals die soziale Integration
lediglich in Form von , Teilhabe an gesellschaftlichen Vollzigen* (Bayerisches Staatsmini-
sterium 2003, S. 6 und 3.2 ,Erziehungs- und Bildungsauftrag’) oder ,Teilnahme an einer
umfassenden und gesellschaftlich bedingten Wirklichkeit* (vgl. Pfeffer 1984, S. 101ff
und 3.1 ,Definition ,Geistige Behinderung”) gefordert wird, ist die dartiber hinausgehende
Mitbestimmung ein zentrales Ziel.

Dies lasst sich anhand des Prinzips der Normalisierung und des Empowerment-Ansatzes
verdeutlichen. Im Rahmen des Prinzips der Normalisierung wird gesellschaftliche Integra-
tion gefordert. Zum einen sollen Menschen mit geistiger Behinderung hinsichtlich gesetzli-
cher Anspriiche als Mitblirger akzeptiert werden und zum anderen bei Entscheidungen,
die ihr Leben und ihren Alltag betreffen, mitbestimmen (vgl. Fornefeld 2000, S. 137 und
3.3.1 ,Das Normalisierungsprinzip’). Ein zentraler Grundwert des Empowerment-Ansatzes
ist die Selbstbestimmung. Diese ist damit verschrankt, dass Menschen ein Recht auf Mit-
bestimmung bezliglich Entscheidungen haben, von denen sie betroffen sind (vgl. Kulig/

Theunissen 2006, S. 245 und 3.3.2 ,Selbstbestimmung und Empowerment’).

Im Bereich Globales Lernen kann erneut auf die drei Grundfahigkeiten Klafkis verwiesen
werden, auf die sich zahlreiche Autoren des Globalen Lernens beziehen. Mitbestim-
mungsfahigkeit stellt eine der drei Grundfahigkeiten dar (vgl. Bihler 1996, S. 151 und vgl.
Forghani 2001, S. 94 und 2.4.1 ,Betrachtung auf bildungstheoretischer Ebene’).

Auch in den Leitideen des Forums ,Schule fir eine Welt’ ist eine Forderung nach Mitbe-
stimmung enthalten (vgl. Forum ,Schule fir eine Welt’ 1996, S. 21 und 2.7.1.2 Vier Leiti-
deen des Globalen Lernens’). Die erste Leitidee zielt darauf ab, die Wahrnehmung der
personlichen Teilhabe des Individuums an der Weltgesellschaft zu fordern. Das ,Individu-
um spielt eine gewichtige Rolle im ganzen, es ist nicht nur Objekt, sondern auch Subjekt
der Entwicklung” (Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996, S. 21). Als Subjekt der Entwicklung

wird dem Individuum Mitbestimmung zuteil. In der vierten Leitidee wird beschrieben, dass
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das Individuum gesellschaftlichen Einfluss und Verantwortung durch seine Entscheidun-
gen beziglich Freizeit- und Konsumgewohnheiten oder politische Wahl ausiiben kann
(vgl. ebd.).

Aus der Forderung der Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit ergeben sich Fragen fur die
Umsetzung von Globalem Lernen bei Menschen mit einer geistigen Behinderung:

Werden Moglichkeiten der Selbstbestimmung und Mitbe stimmung durch Hilfe-
stellungen in Meinungsbildungs- und Entscheidungssi tuationen eingeschrankt?

Wie kbénnen die Schiler befahigt werden, Mitbestimmu ng auf gesellschaftlicher

Ebene auszuliben?

e Abstimmung des Lernvorhabens auf die individuellen Lernvoraussetzungen

der Schiler

Ein zentraler Aspekt der Geistigbehindertendidaktik ist die Aufbereitung von Lerninhalten
in einer den Schulern entsprechenden Art und Weise. Dienlich hierfur sind beispielsweise
Beschreibungen anhand von Lernniveaustufen. Hinweise dafiir lassen sich beispielsweise
bei Ratz (vgl. Ratz 2006, S. 215f und 3.6.1 ,Bedingungen und Voraussetzungen’) und
Speck (Speck 2005, S. 67 und 3.1 ,Definition ,Geistige Behinderung”) finden.

-.Nimmt man eine Forderung des Globalen Lernens ernst, ndmlich die Verbindung von
lokaler Lebenswelt mit globalen Beziigen, so mussen die fir den Unterricht entscheiden-
den Grob- und Teilziele von den Lehrkraften selber ausgearbeitet werden* (Forum ,Schule
fur eine Welt’ 1996, S. 3 und 2.7.1.2 \Vier Leitideen des Globalen Lernens’). Auch diese
Aussage belegt ein Anliegen daran, das Lernvorhaben an den Voraussetzungen der
Schiler auszurichten, um Globales Lernen gelungen umzusetzen. Denn nur eine Orientie-
rung der Grob- und Teilziele an den Voraussetzungen der Schiler kann die lokale Le-

benswelt der Schiler mit globalen Bezligen verbinden.

Schnittstellen in der methodisch-didaktischen Umset zung:

Die Schnittstellen der methodisch-didaktischen Umsetzung lassen sich zumeist durch die

methodisch-didaktischen Grundsatze des Schweizer Forums ,Schule fiir eine Welt’ und
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den Unterrichtsprinzipien des Bayerischen Lehrplans fir die Schule mit dem Forder-

schwerpunkt geistige Entwicklung begriinden. Weitere Belege werden angefihrt.

+ Ganzheitliches Lernen

Im Bayerischen Lehrplan von 2003 wird Ganzheitlichkeit als Unterrichtsprinzip (vgl. Baye-
risches Staatsministerium 2003, S. 11 und 3.6.4 ,Methoden und Medien’) beschrieben.
Unterricht, der diesem Prinzip entspricht, richtet sich an die Gesamtpersoénlichkeit der
Schiler und erkennt Lernen als komplexen Vorgang an, ,an dem vielféltige sensorische,
motorische, sprachliche, kognitive und soziale Prozesse beteiligt sind“ (Bayerisches
Staatsministerium 2003, S. 11).

Im Bereich des Globalen Lernens wird ganzheitliches Lernen ebenso verstanden. Dabei
kann auf die Doppeldeutigkeit des Wortes ,global’ verwiesen werden, welches zum einen
im Sinne von ,umfassend’ und zum anderen von ,ganzheitlich’ verwendet wird. Der Aspekt
des Ganzheitlichen bezieht sich auf die Wahl von Lernmethoden (vgl. Bihler 1996,
S. 184f und 2.1.3 |Erste Anndherung an den Begriff ,Globales Lernen”). Das Forum
,Schule fur eine Welt’ (vgl. Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996, S. 24 und 2.7.1.4 ,Metho-
disch-didaktische Grundsétze des Globalen Lernens’) beschreibt ganzheitliches Lernen
als einen methodisch-didaktischen Grundsatz Globalen Lernens. Dabei ist die methodi-
sche Herangehensweise gemeint, die den ganzen Menschen mit all seinen Sinnen an-
sprechen soll. Auch Bihler favorisiert methodisch ganzheitliche Ansétze, ein Lernen mit
allen Sinnen und eine Verknipfung von Verstehen und Handeln (vgl. Trisch 2005, S. 76
und 2.7.3.3 ,Methodisch-didaktische Umsetzung’).

Erganzend soll auf die Auffassung von ,ganzheitlichem Lernen’ von Forghani eingegan-
gen werden. Sie erweitert dieses Verstandnis des Ganzheitlichen Lernens als Prinzip fr
die Methodenwahl um das systemische Denken. In diesem Sinne wird ganzheitliches Ler-
nen dadurch charakterisiert, dass es um ein Erganzen, und nicht um ein Ersetzen, des
bisherigen linearen Denkens durch ein Denken in vernetzten Zusammenhangen (vgl.
Forghani 2001, S. 28ff und 2.8.1 ,Globales Lernen als ,Ganzheitliches Lernen”) geht.

e Prinzip der Altersangemessenheit und Entwicklungsge mafheit

Altersangemessenheit und Entwicklungsgemaliheit lassen sich ebenfalls als Unter-

richtsprinzipien im aktuellen Lehrplan der Schule mit Foérderschwerpunkt geistige Ent-
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wicklung finden (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 11 und 3.6.4 ,Methoden und
Medien’).

Der Geistigbehindertenpadagogik liegt die Annahme zugrunde, dass alle Schiiler die glei-
chen Lebensaufgaben zu bewaéltigen haben. Lerninhalte sollen dem Alter und der Ent-
wicklung der Schiler entsprechen. Die Handlungsanforderung und die didaktische Hilfe-
stellung mussen ein Lernen im Bereich des jeweilig nachsten Entwicklungsschrittes er-
mdglichen. Um einen Lerngegenstand mit unterschiedlicher Akzentuierung und zuneh-
menden Grad an Komplexitat zu vertiefen wird ein spiralcurriculares Vorgehen vorge-

schlagen.

.Das globale Verstandnis kann erlernt werden durch Lernerfahrungen in der Schule, wel-
che dem Alter und den Mdglichkeiten der Kinder angepasst sind“ (Forum ,Schule fir eine
Welt’ 1996, S. 23).

Diese Aussage des Forum ,Schule fir eine Welt’ (vgl. Forum ,Schule fir eine Welt’ 1996,
S. 23 und 2.7.1.4 Methodisch-didaktische Grundséatze des Globalen Lernens’) zeigt, dass
auch im Bereich Globales Lernen dieses Prinzip vertreten wird. Scheunpflug und Schrock
fordern dartber hinaus spiralcurriculares Vorgehen (Scheunpflug/ Schréck 2000b, S. 8
und 2.7.2.3 ,Methodisch-didaktische Umsetzung’).

« Selbsttatigkeit

Selbsttatigkeit ist Unterrichtsprinzip der Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 11 und 3.6.4 ,Methoden und Medien’)
und ein methodisch-didaktischer Grundsatz, der beim Forum ,Schule fiir eine Welt' be-
schrieben wird (Forum ,Schule fur eine Welt' 1996, S. 23 und 2.7.1.4 ,Methodisch-

didaktische Grundsatze des Globalen Lernens’).

Das Schweizer Forum ,Schule fir eine Welt’ beschreibt, dass das selbsttatige, aktive Ler-
nen eine personliche Beziehung zum Lerngegenstand schafft und Lernerfahrungen in der
direkten Auseinandersetzung ermdglicht. Im Bereich der Geistigbehindertenpadagogik ist
zu erganzen, dass Selbsttatigkeit auch spezifische Formen von Assistenz miteinbeziehen
kann (vgl. ebd.).

¢ Lernen in konkreten Situationen

In den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz von 1980 wird das Lernverhalten von

Schilern mit geistiger Behinderung durch eine sach- und situationsverhaftete Ansprech-
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barkeit charakterisiert (vgl. StraBmeier 2000, S. 43 und 3.4.2.3 ,Lernen bei Schilern mit
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung’). Ein weiterer Hinweis fur diese methodische
Vorgehensweise lasst sich im Lehrplan fur die Schule mit Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung finden. Dort wird handlungsorientierter Unterricht so beschrieben, dass sich
aus einer konkreten Lebenssituation eine Problemstellung ergibt, die ,unmittelbar von
Bedeutung” ist. Anhand dieser werden Handlungsziele, Planung und Durchfiihrung von
Strategien des Handelns abgeleitet (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 11 und
3.6.4 Methoden und Medien’).

Das Forum ,Schule fur eine Welt’ bezeichnet ,Lernen in konkreten Situationen’ als weite-
ren methodisch-didaktischen Grundsatz (vgl. Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996, S. 24
und 2.7.1.4 Methodisch-didaktische Grundséatze des Globalen Lernens’). Es beschreibt,
dass es notig ist, Menschen in Situationen zu versetzen und anschlie3end ihre Verhal-
tensweisen und ihre Fehler mit ihnen zu reflektieren, um vernetztes Denken zu erreichen

und Verhalten zu erlernen.

Aus dieser Schnittstelle ergibt sich eine weitere Frage fir die Umsetzung von Globalem
Lernen:
Wie ist Lernen in konkreten Situationen auch bei Th ~ emen der rdumlich glo-

balen Ebene moglich?

e Orientierung an offenen Formen des Unterrichts

Bei Schilern mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung kénnen groRe Lernerfolge mit
Formen des offenen Unterrichts erzielt werden (Ratz 2006, S. 229 und 3.6.4 ,Methoden
und Medien’). Im Lehrplan mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung ist offener Unter-
richt als Anliegen angegeben (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 2 und 3.5
,Lehrplan fur den Férderschwerpunkt geistige Entwicklung’). Unterricht soll Angebotscha-
rakter haben (Ratz 2006, S. 232). Der Lernkontext soll folglich als Lernarrangement ge-
staltet sein, welches Interesse und Neugierde weckt, Erkundungen ermdglicht, Uberra-
schungen bereithalt und die Aufmerksamkeit fesselt (vgl. Lamers/ Heinen 2006, S. 172

und 3.4.2.3 ,Lernen bei Schilern mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung’).

Ebendies fordert auch Scheunpflug fur die Umsetzung von Globalem Lernen, indem sie

betont, dass der Lehrer die Funktion der Bereitstellung von Lernarrangements tberneh-
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men soll (vgl. Scheunpflug 2000b, S. 19 und 2.7.2.3 ,Methodisch-didaktische Umset-

zung’).

« Handelndes Lernen

In beiden Konzepten ist es erklartes Ziel, die Handlungsfahigkeit (vgl. Mihl 2001, S. 62
und 3.6.3.2 ,Umgang mit Heterogenitat und Individualitéat’ und vgl. Forum ,Schule fir eine
Welt’ 1996, S. 21 und 2.7.1.2 \Vier Leitideen des Globalen Lernens’) des Individuums zu
fordern?’. Dies soll durch handelndes Lernen méglich werden (vgl. StraRmeier 2000, S.

127 und 3.6.3.2 ,Umgang mit Heterogenitat und Individualitat’).

Hinweise daflr lassen sich im Kontext der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung wiederum im Lehrplan finden. Handelndes Lernen ist ein weiteres Unter-
richtsprinzip (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 11 und 3.6.4 ,Methoden und
Medien’) das dem Lernbedurfnis der Schiler ,Handeln in Alltagssituationen’ (vgl. Bayeri-
sches Staatsministerium 2003, S. 6 und 3.4.2.3 ,Lernen bei Schilern mit Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung’) gerecht wird. Der Begriff ,handelndes Lernen’ wird hier sehr
weit gefasst: Bereits der ,,Ausdruck von Interesse an und die Kontaktaufnahme mit Dingen
und Personen der Umgebung begreift sich als Handlung® (Bayerisches Staatsministerium
2003, S. 11). Handlungsbezogener Unterricht an der Schule mit Férderschwerpunkt gei-
stige Entwicklung zeichnet sich dadurch aus, dass die Erfahrung anstelle der Belehrung
betont wird (vgl. Ratz 2006, S. 224 und 3.6.3.2 ,Umgang mit Heterogenitat und Individua-
litat’).

Handlungsorientiertes Lernen ist in Konzepten Globalen Lernens ebenfalls gewlnscht.
Dies wird beispielsweise an den Ausfihrungen zum ,personenzentrierten Lernen’ des
Schweizer Forums ,Schule fir eine Welt' deutlich (vgl. Forum ,Schule fur eine Welt' 1996,
S. 23 und 2.7.1.4 Methodisch-didaktische Grundsatze des Globalen Lernens’). Das aktive
Lernen ist notwendig, um in der direkten Auseinandersetzung Erfahrungen zu sammeln.

Forghani betont die Bedeutung einer Verkniipfung von erlerntem Wissen und Denken mit
der handelnden Anwendung. Denn nur durch konkretes Handeln scheint sich die kognitive
Struktur des Bewusstsein weiterzuentwickeln (vgl. Forghani 2001, S. 122 und 2.8.3 ,Not-

wendige Kompetenzen und Fahigkeiten im globalen Zeitalter’).

2 |m Bereich des Globalen Lernens wird die Handlungsfahigkeit durch die Komponente des glo-
balen Denkens erweitert: die Menschen sollen zu lokalem Handeln befahigt werden, welches durch
globales Denken gepréagt ist.
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« Offnung der Schulen fiir auRerschulische Organisatio nen

Eine weitere Schnittstelle der beiden Konzepte ist die Forderung auf beiden Seiten, dass
Schulen sich verstarkt flr auRerschulische Organisationen, Vereine etc. 6ffnen sollen —

jedoch mit unterschiedlichen Intentionen verbunden.

Im Bereich des Globalen Lernens wird eine Offnung der Schule in der Art gefordert, dass
Schulen aktuelle Herausforderungen einer globalisierten Welt im Unterricht aufgreifen
sollen. Dabei soll beispielsweise die externe fachliche Kompetenz von Nichtregierungsor-
ganisationen fur den Bildungsauftrag genutzt werden (vgl. Tamke 1998, S. 16f und 2.4.2
,Betrachtung auf bildungspraktischer Ebene’). Buhler zahlt darlber hinaus die Aufgaben
dazu, Grunderfahrungen von Parteilichkeit, Vernetzungen mit Kindern, Schulen und Kol-
legien in aller Welt zu erméglichen und spontane, kleine Initiativen wie z.B. Ausstellungen
zu unterstitzen. Lehr- und Lernwerkstéatten sollen eingerichtet werden. Vernetzungen mit
Polizei, Jugend- und Sozialamtern sind anzustreben und Schule soll durch Deregulierung
Freirdume erhalten, um somit den Fahigkeiten von Einzelnen gerechter zu werden (vgl.
Bihler 1996, S. 258f und 2.4.2 ,Betrachtung auf bildungspraktischer Ebene’).

Im Bereich der Geistighehindertenpadagogik wird die Offnung der Schule nicht aufgrund
aktueller globaler Herausforderungen gefordert. Generell jedoch, soll die Schule mit For-
derschwerpunkt darauf achten, sich mit Vereinen oder anderen Institutionen stérker zu
vernetzen und Interesse bei der Offentlichkeit furr inre Aktivitaten zu wecken. Mihl nennt
als zentrales Ziel den Abbau von Vorurteilen gegentiber Menschen mit geistiger Behinde-
rung und die Sensibilisierung der Offentlichkeit fiir die Belange der Menschen mit Behin-
derung (vgl. Mihl 2001, S. 35 und 3.4.1 ,Schulart’).

Im Sinne der Integration und Normalisierung kann dartber hinaus gefordert werden, dass
die Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung ihre Schuler fir zentrale Belange
der gesamten Weltbevdlkerung — wie globale Herausforderungen — sensibilisiert. Daraus
konnte sich eine symbiotische Zusammenarbeit der Schule mit Férderschwerpunkt geisti-

ge Entwicklung und auf3erschulischen Institutionen ergeben.

In diesem Kontext ergibt sich jedoch eine weitere Frage, die es im Vorfeld zu eruieren gilt:

Sind Institutionen beider Bereiche zur Offnung/ Zus ammenarbeit bereit?
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4.3 Widerspruche der beiden Bereiche

Neben Schnittstellen der beiden Bereiche lassen sich auch Elemente finden, die im Wi-

derspruch zueinander stehen.

Scheunpflug geht davon aus, dass Unanschaulichkeit durch abstraktes Denken und
Sprache kompensiert werden kann (vgl. Scheunpflug 1996, S. 11 und 2.8.2 ,Umgang mit
Komplexitat’). Betrachtet man diese Aussage aus dem Blickwinkel der Schule mit Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung ergeben sich zwei zentrale Widerspriiche fur eine Um-

setzung, die im Folgenden naher ausgefihrt werden sollen:
* Abstraktion versus Konkretisierung

Nur ein winziger Bruchteil der Welt kann nur noch selbst erfahren werden, der Uberwie-
gende Teil der Informationen muss durch Erfahrungen anderer vermittelt werden. Lernen
in der Weltgesellschaft zwingt zu hochsten Abstraktionslagen (Scheunpflug 1996, S. 13).

Das Globale Lernen befasst sich mit globalen Zusammenhéngen, die sich in ihrer Ge-
samtheit nicht im Nahfeld des Menschen bewegen. Lokales Handeln wird mit globalem
Denken verknupft. Wie das Zitat zeigt, werden dabei htchste Abstraktionsleistungen er-
forderlich. Didaktische Bemihungen sollen dahingehend ausgerichtet sein, handlungsori-
entierte Ansatze mit abstraktem Denken zu verbinden (vgl. Scheunpflug 1996, S. 11ff und
2.8.2 ,Umgang mit Komplexitat’). Forghani beschreibt dariber hinaus, dass im Umgang
mit den Zusammenhangen der Weltproblematik eine Abstraktions- und Differenzierungs-
fahigkeit erforderlich ist, um relevante Sachverhalte sprachlich angemessen beschreiben
zu konnen (vgl. Forghani 2001, S. 122 und 2.8.3 ,Notwendige Kompetenzen und Fahig-

keiten im globalen Zeitalter’).

Im Gegensatz hierzu muissen abstrakte Zusammenhénge in der Geistigbehinderten-
padagogik oftmals zugunsten eines besseren Verstandnisses konkretisiert werden. Bach
spricht von einer anschauend-vollziehenden Lernweise der Schiler mit Forderschwer-
punkt geistige Entwicklung (vgl. Bach 1979, S. 3 und 3.1. ,Definition ,Geistige Behinde-
rung’). Der Bereich des Emotionalen sowie des konkret vollziehenden Denkens ist fir
Menschen mit Behinderung von fundamentaler Bedeutung (Bach 1993, S. 10 und 3.1.
,Definition ,Geistige Behinderung™™). Dennoch zielt auch anschaulich-vollziehendes Lernen
im Bereich der Geistigbehindertenpadagogik darauf ab, Dispositionen zu bilden, die zu

Abstraktion tendieren. Bach bestétigt dies mit den Worten: ,Auch praktische Erziehung
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und Bildung zielt letztlich auf die Entfaltung des geistigen Bereichs, auf geistige Artikulati-
on, obschon sie dabei aus guten Griinden unanschaulich-begriffiche Wege meidet* (Bach
1993, S. 29 und 3.1. ,Definition ,Geistige Behinderung”).

Dennoch drangt sich in diesem Zusammenhang folgende Fragestellung auf:
Wie konnen abstrakte und komplexe Inhalte des Globa len Lernens flir Menschen
mit einer geistigen Behinderung umgesetzt werden - ohne unanschaulich-

begriffliche Methoden verwenden zu missen?

* Eingeschrankte Sprachkompetenz versus Forderung nac h ausgepragten

sprachlichen Fahigkeiten

Beiden Konzepten liegt das Ziel zugrunde, die Menschen dazu zu beféhigen, ihre Mei-
nung ausdriicken zu kdénnen und kommunikative Kompetenzen und Fragehaltungen zu
entwickeln. Ansétze hierzu finden sich unter Forum ,Schule fir eine Welt’ 1996, S. 20 und
2.7.1.1 Definition Globales Lernen’ und Scheunpflug/ Schrock 2000, S. 18 und 2.7.2.2
,Themen und die didaktische Minimalperspektive’ sowie Bayerisches Staatsministerium
2003, S. 88ff und 3.5 ,Lehrplan fur den Férderschwerpunkt geistige Entwicklung’. Den-

noch ergeben sich unterschiedliche Anspriiche an sprachliche Voraussetzungen.

Die Empfehlung der Kultusministerkonferenz von 1980 beschreibt, dass das Lernverhal-
ten der Schiler mit Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung unter anderem durch unzu-
reichende sprachliche Aufnahme-, Verarbeitungs- und Darstellungsfahigkeit gekenn-
zeichnet ist (vgl. StraBmeier 2000, S. 43 und 3.4.3.3 ,Lernen bei Schilern mit Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung”). Im Lehrplan wird Kommunikation als ein zentrales
Lernbedurfnis aufgeftihrt, als etwas, fur das Grundlagen geschaffen werden missen (vgl.
Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 6 und 3.4.3.3 ,Lernen bei Schulern mit Foérder-

schwerpunkt geistige Entwicklung’).

Dies steht im Widerspruch dazu, dass zur Ausbildung eines Globalen Bewusstseins die
Sprache als Voraussetzung aufgefiihrt wird. Forghani fordert die sprachlich adaquate Er-
fassung und Beschreibung aktueller Weltprobleme. Diese ist Basis fir Kommunikation,
welche der Herausbildung eines globalen Bewusstsein zugrunde liegt (vgl. Forghani 2001,
S.122 und 2.8.3 ,Notwendige Kompetenzen und Fahigkeiten im globalen Zeitalter’).

Forghani betont zwar nicht den Aspekt der Lautsprache, aber um abstrakte Inhalte aktu-
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eller Weltgeschehnisse verstehen und beschreiben zu kénnen, muss ein Schiiler tber ein
gutes Sprachverstandnis und lautsprachliche Fahigkeiten verfiigen.

Gemal Scheunpflug und Schréck wird Sprache — wie bereits dargestellt — als Vorausset-
zung fur eine mogliche Kompensation von Unanschaulichkeit empfunden (vgl. 2.8.2 ,Um-

gang mit Komplexitat und Scheunpflug’ 1996, S. 11).

Hieraus ergibt sich eine weitere Frage:
Inwiefern ist das Erlangen Globalen Bewusstseins an gutes Sprachversténdnis und

Fahigkeiten der sprachlichen AuRerung gebunden?

* An der konkreten Lebenswelt der Schiiler orientierte Themen versus Themen
mit globaler Perspektive  oder
Didaktische Reduktion versus methodisch-didaktische r Grundsatz ,Denken

in Zusammenhangen’

Wie bei Scheunpflug/ Schrock 2000b, S. 15f und 2.7.2.2 ,Themen und die didaktische
Minimalperspektive’ dargestellt, gibt es im Bereich des globalen Lernens keinen festum-
rissenen Themenkanon. Es kann anhand diverser gesellschaftlicher Themen Uber die
vernetzte und globalisierte Weltgesellschaft gelernt werden. Jedoch missen ausgewahlte
Themen Uber einen sachlichen Bezug zu Themen der ,Einen Welt’ verfigen. Alle Themen
obliegen somit der groRen Perspektive der globalen Gerechtigkeit und orientieren sich an
den Problembereichen der Weltgesellschaft. Hier wird deutlich, dass alle Themen Uber
eine globale Perspektive verfligen.

Methodisch-didaktisch gilt der Grundsatz des Schweizer Forums ,Denken in Zusammen-
hangen’. Dies hat zur Folge, dass einzelne Themen nicht isoliert, sondern in ihren Vernet-
zungen betrachtet werden (Forum ,Schule fir eine Welt 1996, S. 23 und 2.7.1.4 ,Metho-

disch-didaktische Grundsétze des Globalen Lernens’).

Im Bereich der Geistigbehindertenpadagogik sind Ansatzpunkte fir Themen und Lernin-
halte im Verstandnis des Globalen Lernens zwar gegeben (vgl. Bayerisches Staatsmini-
sterium 2003, S.1ff und 3.5 ,Lehrplan fur den Forderschwerpunkt geistige Entwicklung’),
sie verfligen aber bislang tiber wenig globalen Bezug. Beispielsweise sind die Themen im
Lehrplan fur die Schule mit Forderschwerpunkt eher auf Konkret-Anschauliches ausge-
richtet und beschreiben direkte Auswirkungen von Ph&nomenen auf das Leben der
Schiler. Exemplarisch hierfir kann das Thema Umwelt und Umweltschutz betrachtet

werden. Es ist Teil des Lehrplans und wird ausfiuhrlich hinsichtlich des lokalen Lebensbe-
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reichs der Schiler dargestellt. Globale Folgen der Umweltverschmutzung werden jedoch
nicht thematisiert (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 192ff).

Dahinter kann das Verstandnis liegen, dass sich die Lerninteressen von Menschen mit
geistiger Behinderung auf direkter Bedurfnisbefriedigung Dienendes beziehen (vgl. Bach
1979, S. 3 und 3.1 ,Definition ,Geistige Behinderung”). Auch in den Empfehlungen der
Kultusministerkonferenz von 1980 wurde das Lernverhalten durch direkte Bezogenheit
der Lerninteressen auf vitale Bedurfnisse charakterisiert (vgl. StraBmeier 2000, S. 43 und
3.4.3.3 ,Lernen bei Schilern mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung’).

Im Bereich der Geistigbehindertendidaktik ist es notwendig, eine didaktische Reduktion
von Lerninhalten vorzunehmen, um die Inhalte den Lernvoraussetzungen der Schiler
anzupassen. Komplexe Lernvorhaben werden Ublicherweise auf einen dem Schiler er-
lernbaren Teil-Lernbereich reduziert (vgl. Fischer 1999, S. 55 und 3.6.3.1 ,Didaktische

Analyse — Verschrankung von Ziel und Inhalt’).

Aus dieser Darstellung ergeben sich diese Fragen:

Ist die Betrachtung von Themen in globaler Perspekt ive fir Menschen mit geistiger
Behinderung interessant?

Ist Betroffenheit auf globaler Ebene erzeugbar? Ver anlasst die Betroffenheit zur

Reflexion des eigenen Lebensstils und zur Ver&dnderu  ng eigenen Handelns?

4.4 Besondere Schwierigkeit der Umsetzung

Zentrale Schwierigkeit bei der Umsetzung von Globalem Lernen ist der Umgang mit Kom-
plexitdt. Komplexe Inhalte kdnnen als anspruchsvolle Inhalte bezeichnet werden. Diese
Schwierigkeit der Umsetzung verstarkt sich, will man Globales Lernen an der Schule mit
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung umsetzen. Jedoch ist der Umgang mit Komple-
xitdt von zentraler Bedeutung, da er in engem Zusammenhang mit der Handlungsfahigkeit
des Individuums steht. Handeln ist nur dann méglich, wenn ,vorher fir den potentiell Han-
delnden eine akzeptable Komplexitatsreduktion absehbar* (Buhler 1996, S. 186 und
2.7.3.3 ,Methodisch-didaktische Umsetzung’) wird. Allzu groRe Komplexitat ist hinderlich
fur Handeln. Aus diesen Griinden sollen an dieser Stelle die bisherigen Ergebnisse und
Vorgehensweisen beziglich Komplexitat und anspruchsvolle Lerninhalte beider Bereiche

noch einmal in das Blickfeld gertickt werden.

Buhler (vgl. Buhler 1996, S. 155 und 2.4.1 ,Betrachtung auf bildungstheoretischer Ebene’)

beschreibt in seinen Ausfliihrungen zum Inklusionspaar ,Reduktion versus Komplexitat’
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zwei konkurrierende zentrale Aufgaben der Schule. Jene muss sowohl dem Bediirfnis der
Schiler nach Eindeutigkeit durch Reduktion (entspricht: Reduzierung der Aul3enkomple-
xitat)®® entgegen kommen als auch die Méglichkeit bieten, den Umgang mit Komplexitat
zu erlernen (entspricht: Erhéhung der Eigenkomplexitat). Dabei muss sie der Komplexitat
des Inhalts gerecht werden. Scheunpflug und Schrock betonen, dass die Reduzierung der
AulRenkomplexitat zur Erleichterung des Umgangs mit Komplexitat beitragt, jedoch die
Erhéhung der Eigenkomplexitat des Menschen die bevorzugte Variante darstellt. Der Um-
gang mit Komplexitat kann ihnen zufolge erlernt werden und ist in der Schule zu themati-

sieren.

Zum Erlernen eines Umgangs mit Komplexitat, also zur Erh6hung der Eigenkomplexitat,
ist es wichtig, Erfahrungen mit komplexen Sachverhalten zu machen und diese zu reflek-
tieren (vgl. Buhler 1996, S. 109 und 2.8.2 ,Umgang mit Komplexitat’). Au3erdem soll in-
klusives Denken geférdert werden. Inklusives Denken als vernetztes Denken und Verste-
hen erleichtert beispielsweise die Suche nach alternativen Losungswegen in komplexen
Zusammenhangen (vgl. Buhler 1996, S. 39f und 2.8.2 ,Umgang mit Komplexitat’).

Des Weiteren sind die Merkmale der Testpersonen, die in den Untersuchungen Ddrners
(vgl. Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996, S. 22 und 2.7.1.3 ,Fahigkeiten und Fertigkeiten
des Globalen Lernens’) positiv mit komplexen Systemen umgegangen sind, fur die Pad-
agogik im Sinne der Erhéhung der Eigenkomplexitat anzustreben. Dabei handelt es sich
um breites Allgemeinwissen, Vorrat an Strukturierungsprinzipien, Selbstsicherheit (statt
Angst), Entscheidungsfreudigkeit, bessere Einschatzung der Wichtigkeit von Problemen,
Bereitschaft, Hypothesen zu prifen und zu korrigieren, mehr und vertiefende Warum-
Fragen und die Fahigkeit, Unbestimmtheit und Unsicherheit auszuhalten und damit um-

zugehen (vgl. ebd.).

Didaktische Reduktion, also Reduzierung der Aul3enkomplexitéat, kann als die ,Zurlckfih-
rung eines komplexeren Lernvorhabens auf einen dem Schiler erlernbaren Teil-
Lernbereich* (Fischer 1999, S. 55) verstanden werden, die auch im Bereich der Geistig-
behindertenpaddagogik von Bedeutung ist (vgl. Pfeffer 1984, S. 100ff und 3.1 ,Definition
,Geistige Behinderung” und 3.6.3.1 ,Didaktische Analyse — Verschrankung von Ziel und
Inhalt’). Es geht darum, ein Ubersichtliches Lernen zu erméglichen, das durch das richtige
Mischverhaltnis von Einfachem und Komplexem gekennzeichnet ist (vgl. Bihler 1996, S.
199ff und 2.8.2 ,Umgang mit Komplexitat’). Straldmeier unterscheidet eine vertikale Re-
duktion, bei der die Komplexitdt des Inhalts abnimmt und beispielsweise nur ein Aus-

schnitt gezeigt wird, von einer horizontalen Reduktion, bei welcher der Inhalt durch Meta-

% In Klammern sind die von Scheunpflug und Schréck verwendeten Begriffe angegeben (vgl.
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phern, Analogien und Beispiele konkretisiert wird (vgl. StraBmeier 2000, S. 59 und 3.6.3.1
,Didaktische Analyse — Verschréankung von Ziel und Inhalt’). Nach Buhler muss bei der
didaktischen Reduktion immer darauf geachtet werden, individuelle Aspekte von Lernpro-
zessen nicht zu stark zu betonen, um nicht dabei gesellschaftliche Rahmenbedingungen
aus dem Auge zu verlieren (vgl. Buhler 1996, S. 157 und 2.4.1 ,Betrachtung auf bildung-
stheoretischer Ebene’). Auch Fischer gibt zu bedenken, ,wieweit man einen Lerninhalt
reduzieren, vereinfachen, verkirzen, beschneiden kann, ohne dass er seine sachliche
Richtigkeit verliert und ohne dass der Gesamtzusammenhang darunter leidet* (Fischer
1999, S. 108). Dennoch spielt die didaktische Reduktion insbesondere im Kontext Globa-
len Lernens eine grol3e Rolle, da nicht davon ausgegangen werden kann, dass eine un-

mittelbare Einsicht in Zusammenhéange vorhanden ist (vgl. ebd.).

Betrachtet man generell die Umsetzung von anspruchsvollen Inhalten im Bereich der Gei-
stighehindertenpadagogik, fallt ein weiterer Aspekt auf: Verstehenszusammenhéange sol-
len durch die Handlungs- und Erlebensebene zugénglich gemacht werden. Dabei bezieht
man sich generell auf die Ausfihrungen von Lamers und Heinen, die eine Umsetzung
anspruchsvoller Inhalte bei Menschen mit schwerer geistiger Behinderung fordern.?
Neben der Ubersetzung des Typischen und Konstitutiven eines Inhalts muss das Wesent-
liche des Bildungsinhalts auf der Handlungs- und Erlebensebene zugénglich gemacht
werden. Daraus ergeben sich die zentralen Aufgaben des Lehrers: die Uberwindung der
Kluft zwischen den abstrakten Inhalten und den eingeschrankten sprachlichen Fahigkei-
ten und das Er6ffnen von Verstehenszusammenhéngen durch Erleben und Handeln (vgl.
Lamers 2000, S. 201 und 3.6.3.3 ,Unterrichtsinhalte fir Schiler mit schwerer geistiger
Behinderung’).

Zusammenfassend ergeben sich drei zentrale Aspekte fir den Umgang mit Komplexitat:
1. Eine Erhéhung der Eigenkomplexitat in Form von inklusivem Denken, die sich im
Lernzuwachs der Schiler ausdrickt.
Reduzierung der AulRenkomplexitat mittels didaktischer Reduktion.
3. Ermdglichung von Verstehenszusammenhangen auf Handlungs- und Erlebense-

bene.

Scheunpflug/ Schréck 2000b, S. 9 und 2.8.2 ,Umgang mit Komplexitat’)

" Es ist zu erwahnen, dass sich die Ausfihrungen von Lamers auf Menschen mit schwerer Behin-
derung und auf das Konzept der Basalen Stimulation beziehen. Jedoch kann davon ausgegangen
werden, dass grundlegende Gedanken fiir eine Umsetzung von anspruchsvollen Inhalten fiir Men-
schen mit schwerer geistiger Behinderung auch auf Menschen mit geistiger Behinderung tbertrag-
bar sind.
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4.5 Theoretische Schlussfolgerungen fir eine praktische
Umsetzung

Allgemeine Anmerkungen zur Synthese beider Bereiche:

Zusammenfassend hat sich gezeigt, dass sich vielerlei Aspekte der beiden Konzepte
Uberschneiden. Zentrale Zielvorstellungen der Geistigbehindertenpadagogik stimmen mit
denen Globalen Lernens uberein. Dennoch ist die Tendenz zu sehen, dass die Schule mit
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung oftmals an im Globalen Lernen als Grundvoraus-
setzung angenommenen Elementen ansetzen muss. Dies hat sich insbesondere bei der
Darstellung der Schnittpunkte und Widerspriiche herausgestellt. Die gemeinsame Zielka-
tegorie oder methodisch-didaktische Uberlegung ist gegeben - dennoch wird an einem
unterschiedlichen Niveau angesetzt. Die Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung intendiert beispielsweise, sprachliche und kommunikative Fahigkeiten zu férdern. Im
Globalen Lernen stellen diese die Voraussetzung fur die Weiterentwicklung zu einem
Menschen mit globalem Bewusstsein dar. Ein weiteres Beispiel stellt das gemeinsame
Ziel der Handlungsfahigkeit der Menschen dar (siehe Schnittstelle: ,handelndes Lernen’).
Der Begriff des handelnden Lernens ist jedoch in der Geistigbehindertenpadagogik sehr
weit gefasst. Das Erlernen von Handlungsfahigkeit bezieht sich zunéchst auf das Umfeld
des Menschen mit Behinderung, indem dieser zum Beispiel Zeichen der Alltagswirklich-
keit deuten und mit ihnen umzugehen lernt. Fir den Umgang mit der Alltagswirklichkeit
missen nach Pfeffer drei Arten von Handlungsfahigkeit erworben werden, wobei die be-
eintrachtigte Handlungsdisposition durch Hilfestellungen kompensiert werden kann: die
spezifische, die allgemeine und die kritisch-pragmatische (vgl. Pfeffer 1982, S. 70 und 3.1
,Definition ,Geistige Behinderung”). In diesem Schritt kann die Zielkategorie ,Handlungs-
fahigkeit’ um die Komponente des globalen Denkens erweitert werden: die Menschen
sollen zu lokalem Handeln befahigt werden, das kritisch und selbstreflexiv die Folgen auf
globaler Ebene berticksichtigt.

Die Ausbildung der grundlegenden Fahigkeiten, die bei der Geistigbehindertenpadagogik
von Bedeutung sind, kann folglich immer um die Komponente des Globalen Lernens er-

génzt werden.
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Schlussfolgerungen anhand der Schnittstellen und Widerspriiche

Anhand der Schnittstellen und Widerspriiche konnte gezeigt werden, welche Bedingun-
gen, also welche Schwierigkeiten und welche Chancen, fir eine Umsetzung von Globa-
lem Lernen an der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung anzunehmen sind.
Die Ausfiihrungen der Schnittstellen spiegeln die Chancen fir eine gelungene Umsetzung
Globalen Lernens in der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung. Demzufolge
ist es wichtig, die Férderung der Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit zu bertcksichtigen
und sich an den Voraussetzungen der Schuler zu orientieren. Methodisch-didaktisch sollte
in Form von offenen Unterrichtsformen versucht werden, eine Auseinandersetzung mit
epochaltypischen Schlisselproblemen durch ganzheitliches, selbsttatiges, handelndes
und an konkreten Situationen orientiertes Lernen zu ermdéglichen. AuRerdem gilt es sich
um eine altersangemessene und entwicklungsgeméafRe Umsetzung zu bemihen, eine
Zusammenarbeit mit auRerschulischen Organisationen anzustreben und die Offentlichkeit

mit einzubeziehen.

Die Darstellung der Widerspriiche weist auf Gefahren fir eine gelungene Umsetzung hin.
Deshalb sollte darauf geachtet werden, dass die Umsetzung nicht zu abstrakt, zu sprach-
lastig oder uninteressant fur die Schiler mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ist.
Eine weitere Gefahr fur ein Gelingen einer Umsetzung stellt die Uberforderung durch Un-
sicherheit, Nichtwissen und Nichtkénnen dar.”® Scheunpflug und Schréck beschreiben
~.den Umgang mit Unsicherheit, mit ,Nichtwissen’ und ,Nichtkbnnen’ und die Fahigkeit,
unter diesen Bedingungen sinnvolle Entscheidungen treffen zu kénnen* (Trisch 2005, S.
78 und Scheunpflug 1996, S. 14 sowie 2.7.2.2 ,Themen und die didaktische Minimalper-
spektive”) als Schlisselqualifikation Globalen Lernens. Auch Bihler betont die Bedeutung
der Fahigkeit, Ambivalenz Uber eine langere Zeit hinweg zu ertragen (vgl. Buhler 1996, S.
108 und 2.8.2 ,Umgang mit Komplexitat’). Hieraus ergibt sich abschlieRend eine weitere
Fragestellung: Wie kdnnen Schiler mit geistiger Behinderung im Umg ang mit Un-
wissenheit, welche mit der Arbeit an komplexen Prob lemfeldern verbunden sind,

unterstitzt werden? Bendtigen sie ein hdheres Mal3 a  n Unterstiitzung?

Schlussfolgerung aus der Darstellung zum Umgang mit Komplexitat

%® Dieser Aspekt wurde nicht als Widerspruch aufgefiihrt, da ihm die Entsprechung im Bereich der
Geistighehindertenpadagogik fehlt. Demzufolge ist es kein Widerspruch, aber trotzdem eine Ge-
fahr, die bei der Umsetzung berticksichtigt werden muss.
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Aus den Ausfiihrungen zum Umgang mit Komplexitat ergibt sich, dass die Komplexitat der
anspruchsvollen Inhalten zum einen so stark reduziert werden muss, dass die Inhalte fur
Menschen mit geistiger Behinderung zuganglich werden, zum anderen jedoch die Eigen-
heit des Zusammenhangs erhalten bleiben muss. Dabei soll die Mdglichkeit gegeben
werden, die Eigenkomplexitat zu erhéhen. Zugénge kénnen auf Handlungs- und Erleben-

sebene geschaffen werden.

Zusammenfassung der Fragen

Die erarbeiteten Fragen an eine Umsetzung von Globalem Lernen an der Schule mit For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung sollen im Folgenden in strukturierter Form zusam-

mengefasst werden:?

Fragen, die den Bezug der Schiler zur globalen Ebene eines Lerngegenstands betreffen:
« Ist die Betrachtung von Themen in globaler Perspektive fir Menschen mit geistiger
Behinderung interessant?
« Ist Betroffenheit auf globaler Ebene erzeugbar? Veranlasst die Betroffenheit zur

Reflexion des eigenen Lebensstils und zur Verédnderung eigenen Handelns?

Fragen, welche die Umsetzung eines Lerngegenstands betreffen:

« Wie kdnnen abstrakte und komplexe Inhalte des Globalen Lernens flir Menschen
mit einer geistigen Behinderung umgesetzt werden - ohne unanschaulich-
begriffliche Methoden verwenden zu missen?

« Inwiefern ist das Erlangen Globalen Bewusstseins an gutes Sprachverstandnis
und Fahigkeiten der sprachlichen AuRerung gebunden?

* Wie kobnnen Schuler mit geistiger Behinderung im Umgang mit Unwissenheit, wel-
che mit der Arbeit an globalen Problemfeldern verbunden ist, unterstitzt werden?
Bendtigen sie ein hoheres Mal? an Unterstitzung?

* Wie ist Lernen in konkreten Situationen auch bei Themen der raumlich globalen

Ebene mdglich?

Fragen, die sich auf die Férderung der Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit beziehen:
«  Werden Moglichkeiten der Selbstbestimmung und Mitbestimmung durch Hilfestel-

lungen in Meinungsbildungs- und Entscheidungssituationen eingeschrankt?

?® Sie dienen als Grundlage fur die spater folgende Reflexion der praktischen Umsetzung.
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* Wie konnen die Schiler befahigt werden, Mitbestimmung auf gesellschaftlicher

Ebene auszuliben?

Frage, die sich auf eine Zusammenarbeit mit externen Organisationen und Vereinen be-

zieht:

+ Sind Institutionen beider Bereiche fur eine Offnung/ Zusammenarbeit bereit?

Schlussfolgerung bisheriger Darstellungen: Praktisches Projekt zur Umsetzung Globalen

Lernens an der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung

Zusammenfassend haben sich durch den Vergleich der beiden Konzepte viele Fragen
ergeben, die anhand der bisherigen theoretischen Ausfiihrungen nicht beantwortet wer-
den kdnnen. Da es bislang keine Literatur zur konkreten Umsetzung von Globalem Ler-
nen in der Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung gibt, sollen nun in detail-
lierter Weise Ausfihrungen zu einem praktischen Projekt folgen, welches anhand der
dargestellten theoretischen Bezlige Globalen Lernens und der Schule mit Férderschwer-

punkt geistige Entwicklung konzipiert wurde.
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5. Praktische Umsetzung von Globalem Lernen in
der Schule mit Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung - Projekt ,Schokolade’

Ansprechendes Thema des Projekts ist ,Schokolade’. Anhand dieses Projekts soll im An-
schluss an die Ausfihrungen versucht werden, die Fragen an die Umsetzung, die sich
aus den theoretischen Darstellungen ergeben, zu beantworten. Die Ausfiihrungen sind
sehr detailliert, um dem Leser die Mdglichkeit zu geben, Gedankengénge in der Pla-
nungs- und Konzeptuierungsphase nachvollziehen und an den Erfahrungen teilhaben zu
koénnen.

Fir die praktische Umsetzung von Globalem Lernen an der Schule mit Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung wurde bewusst die Form eines einwtchigen Projekts gewahlt.
Wie bereits dargestellt vermag Unterricht in Projekten, einer heterogenen Schilerschaft
gerecht zu werden und stellt eine gangige und beliebte Unterrichtsform sowohl im Bereich
des Globalen Lernens als auch der Geistigbehindertendidaktik dar (vgl. 3.6.3.2 ,Umgang
mit Heterogenitat und Individualitat’ und 2.7.3.3 ,Methodisch-didaktische Umsetzung’). Die
einwbtchige Projektform wurde einer sich Uber langeren Zeitraum hinstreckenden Form
vorgezogen, da die Unterrichtsinhalte der einzelnen Tage aufeinander aufbauen und die
Ergebnisse der Arbeit so besser eingeschatzt werden kdénnen.

Die Beschreibung des Projektes ,Schokolade’ ist derart aufgebaut, dass der Leser die
Vorgehensweise und Planung nachvollziehen kann. Da es um die Frage geht, wie ein
Projekt des Globalen Lernens an der Schule mit Forderschwerpunkt umsetzbar ist, er-
scheint dies angemessen. Dieser Aufbau erklart auch die Wahl der Tempi. Die Themen-
wahl, die der Projektplanung vorausging, ist in der Vergangenheitsform ausformuliert, die
Beschreibung der Konzeptuierung des Projekts ist im Prasens und die nachfolgende Re-

flexion wiederum in der Vergangenheitsform dargestellt.

Vorgehensweise

Die genauen Ausgangsbedingungen fur das Projekt werden unter 5.1 ,Darstellung der
Ausgangsbedingungen’ beschrieben. In diesem Kontext wird die Schule, die Klasse und
ihre Schiler sowie die Einbettung des Projekts und die Auswahl des Projektthemas naher
erlautert. Diese Darstellung erklart die Rahmenbedingung, in der das Projekt situiert ist.
Ein Fokus liegt auf der detaillierten Beschreibung der Schiller, da eine Orientierung an
den Voraussetzungen der Schiler fur eine Umsetzung von Globalem Lernen an der
Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung zentral ist (vgl. 4.2 ,Schnittstellen der

beiden Bereiche’). Darauf aufbauend lassen sich weitere Planungen vornehmen.
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Die Beschreibung der Konzeptuierung erfolgt durch eine Darstellung der Rahmen- und
Feinkonzeptuierung. Die Rahmenkonzeptuierung schildert die gezielte Auswahl von Ele-
menten des Globalen Lernens, die das Projekt dem Konzept des Globalen Lernens ent-
sprechen lassen, und von Elementen, die dem gewohnten Unterrichtsalltag der Schuler
entnommen wurden. Fir die Auswahl von Elementen Globalen Lernens dienen insbeson-
dere die Ausfiihrungen des Forum ,Schule fir eine Welt' als Vorlage (vgl. 2.7.1 ,Forum
,Schule fir eine Welt’: Globales Lernen. Anstdosse fur die Bildung in einer vernetzten
Welt."), da diese am konkretesten in ihrer Darstellung sind. Auf die Rahmenkonzeptuie-
rung aufbauend wird die Feinkonzeptuierung des Projektes ausgefiihrt, die eine Beschrei-
bung des geplanten Ablaufs, der Ziele des Projektes, der Beziige zum Lehrplan und eine
umfassende didaktische Analyse enthélt. Eine Zusammenschau der beiden Teile wird
durch einen padagogischen Baukasten realisiert.

Im Anschluss daran erfolgt die Beschreibung der Reflexion. Dabei soll auf kritische
Aspekte der Durchfiihrung verwiesen. Ruckbeziehend auf die im Theorieteil erarbeiteten

Fragen an die Umsetzung soll an dieser Stelle die Beantwortung versucht werden.

5.1 Darstellung der Ausgangsbedingungen

Die Vorstellung der Idee, ein Projekt zum Globalen Lernen an einer Schule mit Foérder-
schwerpunkt geistige Entwicklung durchzufihren, stiel3 bei einer Schule am Rande Min-
chens®” auf Interesse. Es wurden bereits vor den Sommerferien 2007 erste Absprachen
mit Schulleitung und Klassenlehrerin getroffen sowie die groben Rahmenbedingungen fir
die praktische Umsetzung festgelegt. Die Klassenlehrerin Gibernahm die Klasse zu Beginn
des Schuljahres 2007/2008. Da zu Beginn eines Schuljahres sehr viele organisatorische
Elemente das Unterrichtsgeschehen dominieren, wurde vereinbart, dass die Hospitati-
onsphase, in der wir uns als Projektleiterinnen bei den Kindern vorstellten und einige Ta-
ge Uber einen Zeitraum von mehreren Wochen dem alltaglichen Unterrichtsgeschehen
beiwohnten, erst Anfang Oktober beginnen sollte. In der Phase der Hospitation bestand
fur beide Seiten — sowohl fur die Schuler als auch fir uns Projektleiterinnen — die Mog-
lichkeit, einander kennen zu lernen. Wir erhielten zudem sehr viel Unterstiitzung von Sei-
ten der Schule, insbesondere der Klassenlehrerin, die uns Einblicke in ihre Unterrichtsge-
staltung und Hintergrundinformationen zu den Schilern gewahrte. Diese Informationen
und das frihe gegenseitige Kennenlernen waren unabdingbare Voraussetzungen fir die

Planung und Durchfuihrung des Projekts. Am Ende der Hospitationszeit wurde den Schu-

" Name und genauer Ort der Schule wird in dieser Arbeit aus Datenschutzgriinden verschwiegen.
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lern unser Vorhaben und der Anlass unserer Téatigkeit vorgestellt. Die Schiler hatten die
Mdoglichkeit, sich eines von drei Themen zum Globalen Lernen auszusuchen, welches
Inhalt des Projektes werden sollte. Somit konnten friihzeitig Vorbereitungen fur das Mitte
November stattfindende Projekt getroffen werden. Der zeitliche Rahmen des Projekts
wurde auf funf Schultage festgelegt.

Bei der Darstellung der Ausgangbedingungen fallt auf, dass die Beschreibung der Schiiler
einen besonders groRen Teil einnimmt. Dies ergibt sich zum einen daraus, dass es fir die
Planung und Durchfihrung des Projekts von grol3er Bedeutung ist, die Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten und Interessen der einzelnen Schiler gut einzuschatzen, damit sowohl Inhalte
als auch Methodik und Material des Projekts explizit auf die Zielgruppe abgestimmt wer-
den kdnnen. Zum anderen ist es eine unabdingbare Voraussetzung, an der Lebenswirk-
lichkeit der Projektteilnehmer anzuknipfen, um den im Bereich des Globalen Lernens

erwiinschten Bezug von global zu lokal herstellen zu kénnen.

5.1.1 Beschreibung der Schule/ Klasse, Einbettung d  es Projekts

Der Einzugsbereich der Schule schliel3t viele Stadtviertel mit ein, in denen Menschen aus
sozial schwacheres Milieus wohnen. Viele Schiler der Schule haben Migrationshinter-
grund, sind sozialen Randgruppen zuzuordnen oder kommen aus instabilen Familien-
und/oder Lebensverhaltnissen.

Fur die Durchfihrung des Projekts wurde eine Hauptschulstufenklasse ausgewahlt, in der
sich Schiler befinden, die das sechste beziehungsweise siebte Schuljahr besuchen. Sie-
ben der zehn Schiller der Klasse haben Migrationshintergrund und wachsen in Familien
auf, deren Muttersprache nicht deutsch ist. Informationen der Klassenlehrerin zufolge sind
die familidren Hintergrinde bei den meisten Schilern sehr schwierig. Haufig liegen ex-
treme finanzielle Schwierigkeiten in den Familien vor, welche die Schuler stark belasten.
Das Lernniveau und das Vorwissen der Schiler ist heterogen: Manchen Schilern gelingt
beispielsweise das sinnentnehmende Lesen, andere Schiler hingegen erarbeiten gerade
das Synthetisieren von Lauten.”® Die Schiller der Klasse kennen sich untereinander schon
seit Jahren. Nur Rajiv und Dustin sind erst im vergangenen Schuljahr dazugestofRen. Die
beiden Schiiler wurden sehr gut in den Klassenverband integriert. Generell erscheint die
Klasse harmonisch.

Neben einer Sonderschullehrerin ist zusatzlich eine Erzieherin tétig, welche die Schiiler

vor allem im Bereich der Selbstversorgung unterstiitzt. Zudem ist der Schulbegleiter des

% Eine detailliertere Beschreibung der Schiiler folgt im kommenden Abschnitt: 5.1.2 ,Beschreibung
der Schiler’.
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Schilers Omer anwesend, der fiir die Schiiler eine weitere Bezugsperson darstellt, die sie
respektieren.

Nach dem Unterricht gehen die Schuler in die Tagesstatte, in der sie den Nachmittag ver-
bringen. Eine weitere Sonderschullehrerin und ebenso eine weitere Erzieherin leiten die
Tagesstatte. Diese sind darauf bedacht, das Nachmittagsangebot mit dem Schulunterricht
abzustimmen. Sie zeigen groRRes Interesse an dem Projekt und erklaren sich bereit, uns
einen Nachmittag fur das Projekt zur Verfligung zu stellen.

Aktuelles Thema der Klasse fir dieses Schulhalbjahr ist die Erstellung eines Ich-Buchs,
das jeden einzelnen Schiiler beschreiben soll. Es beinhaltet die aul3ere Beschreibung
eines jeden Schilers sowie eine kurze Vorstellung der Person, der Herkunft, der Mutter-
sprache sowie den Interessen der Schiler. Zudem wird ein Programm zur Verbesserung
sozialer Kompetenzen, ein sogenanntes Sozialziel-Center, durchgefuhrt. Hierbei wird jede
Woche ein anderes Sozialziel in der Klasse eingefiihrt. Nach jedem Schultag bewerten
die Schiler ihre Leistung und entscheiden am Ende jeder Schulwoche, ob das Sozialziel
gut eingehalten wurde oder noch Bedarf besteht, das Ziel eine weitere Woche zu wieder-
holen. Ein Beispiel fur ein Sozialziel ist Hoflichkeit. An beide Themen, das Ich-Buch und
das Sozialziel-Center, lasst sich im Bereich des Globalen Lernens gut ankniipfen. Zu Be-
ginn eines Schultages sind es die Schiler gewohnt, sich fur etwa dreiBig Minuten mit
Materialien der Freiarbeit zu beschaftigen und im Anschluss daran einen Morgenkreis zu
bilden, in dem Datum und Jahrestag bestimmt und der Tagesablauf besprochen wird. Am
Ende eines jeden Schultages verabschiedet sich jeder Schiler einzeln von den erwach-
senen Personen.

Besondere Interessen der Schulklasse liegen in der Bearbeitung von Arbeitsblattern. Die
Halfte der Klasse erhdlt in diesem Halbjahr Hauswirtschaftsunterricht. Die andere Halfte
der Klasse wird in der Zwischenzeit in den Kulturtechniken unterrichtet. Im né&chsten

Schulhalbjahr werden die Schiiller zu dem jeweils anderen Unterrichtsangebot wechseln.

5.1.2 Beschreibung der Schiuler

Die Beschreibung der Schiler erfolgt aufgrund von Beobachtungserkenntnissen, Einblik-
ken in Schilerakten sowie Gespréachen mit der zustandigen Lehrerin und der Erzieherin.
Es werden Alter, Schulbesuchsjahr, Diagnose der Behinderung, Sprache, Motorik, Féhig-
keiten und Fertigkeiten im Bereich der Kulturtechniken sowie Interessen und Verhalten
beschrieben. Bei der Ausflihrung der einzelnen Aspekte wird kein Anspruch auf Vollstan-
digkeit erhoben. Fur die Beschreibung der Schiler steht die Bedeutung der einzelnen
Aspekte fir die Durchfiihrung eines Projekts im Vordergrund, wodurch sich Akzentuierun-
gen ergeben. Den einzelnen Schilerbeobachtungen ist eine Benennung der jeweiligen
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Zone der nachsten Entwicklung nach Wygotski (vgl. Wygotski 1987, S. 79 und 3.4.3.3
,Lernen bei Schilern mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung’) angefligt. Diese An-
gaben erstrecken sich jedoch nicht auf alle Bereiche der Persdnlichkeit, sondern lediglich
auf die fur das Projekt relevant erscheinenden. Die Namen der Schuler wurden aus Da-

tenschutzgriinden abgeé&ndert und durch fiktive Namen ersetzt.

Einteilung nach Lernniveaustufen von Leontjew

Um einen besseren Uberblick zu erhalten wird die padagogische Ausgangslage zunachst
nach den Lernniveaustufen von Leontjew beschrieben (vgl. StraBmeier 2000, S. 45 und
3.4.3.3 ,Lernen bei Schilern mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung’).

Damit die Planung des Projekts adéaquat auf die Schilergruppe abgestimmt werden kann,
erscheint es wichtig, die dominierenden Lerntatigkeiten der Schiler zu bericksichtigen.
Um eine gute Ubersicht dariiber zu erhalten, wird die jeweilige dominierende Tatigkeit
eines Schilers nicht in die nachfolgende Beschreibung der einzelnen Schiiler aufgenom-

men, sondern an dieser Stelle mittels einer tabellarischen Darstellung aufgezeigt.

Sinnlich-wahrnehmendes Lernen | Handelnd-aktives Lernen
- Dustin
- Elif
Bildlich-darstellendes Lernen Begrifflich-abstraktes Lernen
- Anna - Stefan
- Maria - Toni
- Ahmed - Rajiv
- Jonas
- Omer

Tabelle 1: Einordnung der Schiler nach Lernniveaustufen von Leontjew

Beschreibung der Schiler und Schulerinnen

Maria ist zwolf Jahre alt und befindet sich im siebten Schulbesuchsjahr. Die Diagnose
lautet Entwicklungsverzégerung unklarer Genese.

Sie ist eine sehr kontaktfreudige und im Klassenverbund durchaus beliebte Schiilerin, die
sich im Unterricht durch eine aktive Mitarbeit bemerkbar macht. An ihren Aufgaben arbei-
tet sie selbststandig und zuverlassig. Sie bendétigt eine ruhige Arbeitssituation und haufige

Ruckmeldung bezlglich der Erfullung ihrer Aufgaben. Maria verfugt Gber einen ausge-
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pragten aktiven und passiven Wortschatz und spricht gut verstandlich in ganzen Satzen.
Inhalte von Geschichten kann sie anschaulich und geschickt wiedergeben. Grob- und
Feinmotorik sind altersentsprechend ausgepragt. Auch das Schreiben in Zeilen gelingt ihr
gut. Sie kennt alle Buchstaben und kann haufig geiibte Ganzwoérter erlesen. Beim Erlesen
von Drei- und Vier-Wort-Sétzen benttigt sie Unterstiitzung. Im Bereich der Mathematik
addiert und subtrahiert die Schilerin im Zahlenraum bis 10 sicher und ohne Hilfsmittel.
Beim Rechnen mit Geld kann sie gelibte Wechselvorgange selbststandig durchfihren und
1-Euro-Minzen zerlegen. Maria ist interessiert in Musik und Kunst. Sie malt sehr ausdau-
ernd und motiviert und singt sehr gerne, insbesondere Bewegungslieder.

Ihre Zone der nachste Entwicklung im Bereich des Lesen und Schreibens bezieht sich auf
Leselibungen mit Wort-Bild-Zuordnung und das eigenstandige Erlesen von Drei- und Vier-
Wort-Satzen. Im Bereich der Mathematik stellt die Zone der néachsten Entwicklung die
ErschlieBung des Zahlenraums bis 20 dar sowie die Zuordnung Menge-Zahl. Im Bereich
der Sprache und Kommunikation stellt die Zone der nachsten Entwicklung das Sprechen
in grammatikalisch richtigen S&tzen dar. In Bezug auf ihr Sozial- und Arbeitsverhalten

sollte Maria gezielt gelobt werden.

Stefan befindet sich im sechsten Schulbesuchsjahr und ist elf Jahre alt. Er hat eine all-
gemeine Entwicklungsverzdgerung und wurde als hyperaktiv diagnostiziert.

Stefan ist ein kontaktfreudiger Schuler, der gerne Spiele initiiert. Insbesondere Rollen-
spiele wecken sein Interesse. Mitschuler und Lehrer provoziert er sehr gerne. Stefan ist
leicht ablenkbar und arbeitet nicht immer kontinuierlich. Er braucht klare Arbeitsanweisun-
gen und Arbeitsauftrge. Seine Ausdauer lasst sich durch eine gute Strukturierung und
durch Zeitlimits férdern. Im mindlichen Bereich arbeitet Stefan sehr eifrig und interessiert
mit.

Stefan verflgt Gber einen guten aktiven und passiven Wortschatz und erzahlt gerne. Da-
bei neigt er dazu, schnell zu reden, was seine Sprache oftmals undeutlich und schwer
verstandlich erscheinen lasst. Seine Grobmotorik ist unauffallig. Im Bereich der Feinmoto-
rik zeigt er manchmal Unsicherheiten. Generell ist er motorisch oft unruhig. Stefan kennt
alle Buchstaben und das Erlesen von Worten gelingt ihm zumeist recht gut. Bei guter Ta-
gesform erliest er kurze Satze sinnerfassend. Des Weiteren kennt er den Zahlenraum bis
100 und I6st einfache Additionsaufgaben ohne Hilfsmittel. Den Zehneribergang hat Ste-
fan verstanden. Der Schiiler kennt alle Minzen und Scheine. Wechselvorgange bewaltigt
er muhelos und kann sie in lebenspraktischen Situationen sicher anwenden: Der Schuler
geht bereits eigenstandig zum Einkaufen. Generell ist er stets um Selbststandigkeit be-

muht.
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Stefan hat grofRes Interesse an sachkundlichen Themen und zeigt in diesem Bereich eine
sehr hohe Lernbereitschaft. Das Umsetzen von Bewegungsliedern gelingt Stefan pro-
blemlos und im Bereich der Kunst ist er sehr ausdauernd im Malen mit Stiften. Vorgege-
bene Themen setzt er fantasievoll um.

Die Zone der nachsten Entwicklung fur Stefan stellt im Bereich Deutsch das sinnentneh-
mende Lesen von Satzen dar. Beim Sprechen sollte auf ganze, grammatikalisch richtige
und deutlich artikulierte Satze geachtet werden. Angebote und Informationen zu neuen

Sachinhalten waren zur Erweiterung des bestehenden Wortschatzes sehr dienlich.

Anna ist elf Jahre alt, befindet sich ebenfalls im sechsten Schulbesuchsjahr und hat eine
allgemeine Entwicklungsverzdégerung. lhre Eltern stammen urspringlich aus Kroatien und
leben seit vielen Jahren in Deutschland.

Anna ist eine freundliche und hilfsbereite Schulerin. In Konfliktsituationen kann sich die
Schilerin durchsetzen und ihre Meinung vertreten. Sie ist sehr motiviert und arbeitswillig,
arbeitet ziigig und selbststandig, lasst sich jedoch schnell ablenken. Selbststandiges Ar-
beiten und Partnerarbeit sollten bei ihr weiterhin gefordert werden. Die Strukturierung von
Arbeitsphasen in zeitlich gut Uberschaubare und ruhige Einheiten erleichtert ihr das kon-
zentrierte Lernen.

Die Schiilerin verfugt Giber einen gro3en Wortschatz und ein gutes Sprachverstandnis. Sie
spricht gerne und viel in Mehrwortséatzen. Dabei sollte stets Wert auf grammatikalisch
richtiges Sprechen gelegt werden. Im Bereich der Grobmotorik lassen sich bei ihr keine
Auffalligkeiten erkennen. Feinmotorische Arbeiten wie Schneiden und Schreiben erledigt
die Schiulerin teilweise ungenau und unsauber. Die Feinmotorik sollte durch Schneide-
und Klebetbungen weiterhin gefdrdert werden. Die Schilerin kennt und benennt alle
Buchstaben. Sie schreibt Worte oftmals fehlerfrei. Kleinere Séatze schreibt die Schilerin
richtig ab. Beim Erlesen von Woértern und kleinen Séatzen braucht die Schilerin noch Hil-
festellung. Geubte Woérter erkennt sie zumeist sehr gut. Im Zahlenraum bis 10 addiert die
Schiilerin sicher und ordnet entsprechende Mengen richtig zu. Beim Rechnen mit Geld
kann die Schuilerin 1-Euro-Minzen und 2-Euro-Minzen in 10-Cent-, 20-Cent- und 50-
Cent-Minzen zerlegen.

Anna malt mit viel Freude Bilder und besitzt ein gutes Vorstellungsvermogen. lhre Bilder
sind zumeist mit vielen Details ausgeschmuckt. Am Musikunterricht nimmt sie mit Begei-
sterung teil und kann Rhythmen und Melodien schnell erfassen. Sie erhalt einmal wo-
chentlich Flétenunterricht.

Die Zone der nachsten Entwicklung ist im Bereich der Mathematik das Subtrahieren im
Zahlenraum bis 10 und die Erweiterung des Zahlenraums bis 20. Im Bereich Deutsch ist

es das Lesen von Wortern und kleinen Satzen. Im Bereich der Sprache und Kommunika-

122



5. Praktische Umsetzung von Globalem Lernen in der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung — Projekt ,Schokolade’

tion erscheint die Wiedergabe von Inhalten vorgelesener Geschichten als gutes Foérder-

angebot.

Elif ist 14 Jahre alt und befindet sich im siebten Schulbesuchsjahr. Bei der Schilerin liegt
eine allgemeine Entwicklungsverzégerung vor. Des Weiteren hat sie eine cerebellare Ata-
xie, Mikrozephalie sowie eine Huftdysplasie.

Elif ist eine sehr freundliche Schiilerin, die sehr viel lachelt. Erwachsenen gegeniber ist
sie oft sehr schichtern. Ihren Mitschilern gegenuber tritt sie hingegen auch tempera-
mentvoll und ausgelassen auf. Sie hat ein langsames Arbeitstempo und muss oft aufge-
fordert werden, mit der Arbeit zu beginnen. Generell ist sie jedoch sehr bemiht ihre Auf-
gaben zu erfillen. Vermehrte Ansprachen im Unterricht und viel Lob und Bestéatigung
durch Lehrpersonen bei mindlicher Mitarbeit sind forderlich. Die Schilerin hat ein relativ
gutes Sprachverstandnis, vermeidet es aber, bei Nichtverstehen nachzufragen. Sie
spricht nur nach Aufforderung und sehr leise vor der Klasse. Es ist davon auszugehen,
dass sie nur Uber einen begrenzten deutschen Wortschatz verfugt, da in ihrer familiaren
Umgebung ausschlieflich tirkisch gesprochen wird und sie wenig Kontakte zu deutsch-
sprechenden Mitschilern hat.

Elif hat einen sehr unsicheren und langsamen Gang. Bei AuRenunternehmungen ist sie
nur begrenzt belastbar. Bei feinmotorischen Arbeiten bendtigt sie Unterstiitzung. Ubungs-
angebote wie Ausmalen, Klammern oder Steckspiele nimmt sie sehr gerne an. Gelbte
Buchstaben und Lernwdrter erkennt die Schilerin und schreibt sie mit Handflihrung in
Zeilen.

Das Erlesen von Zahlen und die Zuordnung von entsprechenden Mengenbildern im Zah-
lenraum bis 10 gelingt Elif gut. Additionsaufgaben im Zahlenraum bis 10 I6st sie unter
Verwendung von Hilfsmitteln. Die Schiilerin erkennt Minzen und kann eine 1-Euro-Miinze
in 10- und 50-Cent-Miinzen zerlegen sowie ein 2-Euro-Stiick in zwei einzelne 1-Euro-
Minzen.

Die Schilerin malt gerne mit Buntstiften. Sie wahlt geschickt Farben aus, so dass ihre
Bilder einen stimmigen Eindruck vermitteln. Im Rhythmikunterricht ist Elif sehr aktiv. Vor
allem das Umsetzen von Bewegungsliedern gelingt der Schilerin gut.

Als Zone der nachsten Entwicklung ist ein selbstsicherer Umgang im Bereich der Sprache
und Kommunikation zentral. lhre sprachliche Ausdrucksfahigkeit sollte weiterhin geschult
und ihr Wortschatz vergrol3ert werden. Dies kann beispielsweise durch Benennung von
Bildkarten oder Beschreiben von Situationsbildern erfolgen. Im Bereich der Motorik stellt
die nachste Zone der Entwicklung eigenstandiges Erledigen von feinmotorischen Aufga-

ben dar.
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Toni ist 12 Jahre alt und besucht das sechste Jahr die Schule. Bei diesem Schiler wurde
eine allgemeine Entwicklungsverzégerung und ein Herzfehler diagnostiziert.

Der Schiller kommt zumeist gut mit seinen Mitschiilern aus und ist hilfsbereit. Er hat sehr
einfallsreiche Spielideen und kann schwierige Situationen selbstbewusst I6sen. Manchmal
gerat er dabei in Wut und neigt zu fremdaggressivem Verhalten. Konflikte werden mit Toni
thematisiert und Konfliktldsungen gemeinsam erarbeitet. Toni reflektiert dabei das eigene
Verhalten und das der Mitschiler meist sehr gut und zeigt sich einsichtig und kooperativ.
Er braucht eine starke Strukturierung, klare und gerechte Konsequenzen fir sein Verhal-
ten und konsequentes Lehrerverhalten. Grof3en Wert legt er auf eine gerechte Behand-
lung. Sein Arbeitsverhalten ist stark von seiner Tagesform und dem Konzentrationsver-
mdgen abhangig. Toni arbeitet zumeist sehr ordentlich und selbststandig.

Der Schiler hat einen starken italienischen Akzent und mischt manchmal deutsche und
italienische Worter. Im Elternhaus spricht er nur italienisch. Seine Aussprache ist verwa-
schen und undeutlich. Er verfugt Uber ein gutes Sprachverstandnis und kann Winsche
und Bedirfnisse gut artikulieren. Bilderbeschreibungen, Lieder und Erzahlsituationen
kénnen dazu dienen seinen aktiven Wortschatz zu vergréfRern und werden von Toni gern
angenommen.

Toni hat eine gute Feinmotorik sowie eine gute taktile Wahrnehmung. Seine Grobmotorik
ist leicht eingeschrankt, was sich in leichten Koordinationsproblemen und wenig Ausdauer
bemerkbar macht. Seine Korpergrt3e ist altersgemaf entwickelt, jedoch neigt er zu
Ubergewicht. Ubungen wie Ausschneiden tragen zur Verfeinerung seiner Feinmotorik bei.
Toni kann bekannte Worter und Satze sinnentnehmend lesen und synthetisiert unbe-
kannte Worter gut. Er schreibt ordentlich und gut lesbar und bt sich im lautgetreuen
Schreiben. Dabei ist er oft auf Hilfestellung angewiesen. Kurze Leseauftrdge zum Text-
verstandnis 16st Toni sehr gern und bearbeitet diese zumeist sehr zlgig. Die Arbeit mit
Klammerkarten ist dem Schiler bekannt. Er rechnet im Zahlenraum bis 100 Additions-
und Subtraktionsaufgaben. Das Grundprinzip von Multiplikationsaufgaben hat er bereits
verstanden. Beim Rechnen mit Geld kann Toni Scheine und Minzen sicher benennen,
verschiedene Betrage richtig legen und selbststéndig zerlegen.

Toni nimmt Flétenunterricht und zeigt im Musikunterricht ein gutes Gedachtnis fur Texte
und Melodien. Seine Mitarbeit bei Tanzen ist von seiner Motivation abhangig. Im
Kunstunterricht malt Toni eindrucksvolle und ansprechende Bilder. Besonders interessiert
und aufmerksam zeigt sich Toni bei Sachthemen.

Die Zone der nachsten Entwicklung stellt bei Toni das sinnentnehmende Lesen bei lange-
ren Texten, das eigenstandige lautgetreue Schreiben sowie die Sicherung und Erweite-

rung der Multiplikationskenntnisse dar.
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Ahmed ist zwo6lIf Jahre alt und besucht das siebte Jahr die Schule mit Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung. Die Diagnose lautet: allgemeine Entwicklungsverzégerung.

Ahmed pflegt einen guten Kontakt zu seinen Mitschilern. Er ist rticksichtsvoll und tritt
selbstbewusst auf. Sein Arbeitsverhalten ist meist sehr ordentlich, aber langsam. In allen
lebenspraktischen Bereichen legt der Schuler eine grofRe Selbststandigkeit und Zuverlas-
sigkeit an den Tag. Ahmed kann sich meist gut Gber Sprache mitteilen. Dabei bt er noch
die richtige Satzstellung und versucht, seinen Wortschatz zu erweitern. In der Schule
spricht er nur deutsch, im Elternhaus hingegen ausschlieflich turkisch. Seine Sprache ist
gut verstandlich, sein Sprachverstandnis jedoch von der Situation abhangig. Es sollte
stets Uberprift werden, ob der Schiler auch einfache Zusammenhéange verstanden hat.
Er verwendet meist dysgrammatische und kurze Satze. Seine Merkfahigkeit ist gering
einzuschatzen.

Ahmed hat eine gute Grob- und Feinmotorik. Seine auditive und visuelle Wahrnehmung
ist zum Teil unsicher. Lernen mit verschiedenen Sinnen sollte weiterhin geférdert werden.
Ebenso sollte seine Bewegungsfreude weiterhin aufgenommen und unterstitzt werden.
Ahmed kennt einzelne Buchstaben und kann bei guter Konzentration zwei Laute syntheti-
sieren. Bildergeschichten kann der Schuler mit eigenen Worten treffend beschreiben. Das
Zuordnen von passenden Texten gelingt dem Schiler, wenn man ihm diese vorliest. Im
Bereich der Mathematik erfasst der Schiiler die Menge 3 simultan. Auch gelingt ihm die
Menge-Ziffern-Zuordnung im Zahlenraum 7. Beim Rechnen mit Geld kennt der Schuler
nahezu alle Scheine und Munzen und kann mit Hilfestellung kleine Betrage mit Spielgeld
legen.

Der Musikunterricht macht Ahmed sehr viel Spaf3. Er singt und tanzt gerne. Bilder stellt
Ahmed sehr farbenfroh und ansprechend dar. Es gelingt ihm gut, gegenstandlich zu
zeichnen.

Der Schiler hat besondere Vorlieben fur Spiele, (Aus-) Malen und Geschichten. Ahmed
freut sich sehr Gber Lob, seine Motivation steigt dadurch stark an.

Die Zone der nachsten Entwicklung im Bereich der Kommunikation und Sprache stellt
inhaltliches Verstandnis und Sprechen in ganzen, grammatikalisch richtigen Satzen dar.
Dies kann beispielsweise gut Uber Lieder, Erzéhlungen und Geschichten angeregt wer-
den. Im Bereich Deutsch ist als nachster Entwicklungsschritt das Synthetisieren von Lau-

ten, das Erlesen von Ganzwortern sowie die Bild-Wort-Zuordnung zu férdern.

Dustin ist elf Jahre alt und befindet sich im sechsten Schulbesuchsjahr. Er hat eine all-
gemeine Entwicklungsverzégerung. Erst seit dem vergangenen Schuljahr besucht er die-
se Schule. Seine Eltern kommen aus Rumanien und leben seit einigen Jahren in

Deutschland.
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Dustin ist ein sehr kontaktfreudiger und liebenswerter Schiiler, der sehr darauf achtet, sich
sozial angepasst zu verhalten. Der Schiler ist selbststandig und erledigt die Aufgaben im
lebenspraktischen Bereich weitgehend allein. Das Arbeiten in Gruppen sowie Partnerar-
beit funktionieren unter Aufsicht gut.

In der Schule spricht der Schuler deutsch, zu Hause wird zum Teil Rumanisch gespro-
chen. Seine aktive Sprache ist gepragt von dysgrammatischen und kurzen Satzen, den-
noch ist sie meist gut verstandlich. Dustins Sprachverstandnis ist teilweise situationsab-
hangig. Der Schiler verfugt tUber eine gute Grobmotorik. Zum Teil hat er Schwierigkeiten
im feinmotorischen Bereich. Genauigkeit sollte besonders in diesem Zusammenhang
weiterhin geférdert werden. Bilder- und Situationslesen gelingen ihm meist gut. Bilderge-
schichten kann Dustin treffend beschreiben und in die richtige Reihenfolge bringen. Dazu
vorgelesene Texte kann Dustin passend zuordnen. Schreiblibungen mit Buchstaben und
Wodrtern bewadltigt der Schiler formgetreu und ordentlich. Im Bereich der Mathematik bt
Dustin die Menge-Zahl-Zuordnung, das Addieren mit konkretem Abzahlimaterial und das
Schreiben der Ziffern im Zahlenraum bis 10. Beim Rechnen mit Geld kann Dustin Scheine
und Miinzen richtig benennen.

Dustin ist sehr interessiert an Sachthemen und arbeitet hier besonders gut mit. Im Bereich
Musik und Kunst ist der Schiler sehr interessiert und motiviert.

Die Zone der nachsten Entwicklung im Bereich der Sprache und Kommunikation stellt ein
gutes inhaltliches Sprachversténdnis und das Sprechen in ganzen, grammatikalisch rich-
tigen Séatzen dar. Das Erlesen von ersten Ganzwortern sowie das Hoéren und Zuordnen
von Anlauten ist im Bereich Deutsch anzustreben. Im Bereich der Mathematik steht das

Bestimmen von Mengen im Vordergrund.

Jonas ist ein zwolfjahriger Junge mit autistischen Zigen, der das sechste Jahr die Schule
mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung besucht. Er hatte eine Lippenkiefer-Gaumen-
Spalte und durch eine Reduktionsfehlbildung an der linken Hand sowie am rechten Ful3
sind seine Finger und Zehen nicht voll entwickelt.

Jonas ist ein eher zurlickhaltender Schiler, der selten mit anderen Schilern spielt. Trotz-
dem hat er ein gutes Verhaltnis zu den meisten seiner Mitschiiler und ist gut in die Klasse
integriert. In der Klassensituation hat er Angst vor Omer und dessen Wutausbriichen.
Deshalb ist es wichtig, dass die beiden Schiler sich nicht zu nahe kommen. Jonas wirft
gerne Gegenstande, unter anderem auch Stihle, in die Luft und zerstért manchmal seine
Arbeitsblatter oder andere Materialien. Der Schiler hat eine geringe Frustrationstoleranz
und beteiligt sich selten mindlich am Unterrichtsgeschehen. Mit den Worten ,Jonas mel-
den” signalisiert er, dass er einen Unterrichtsbeitrag leisten méchte. Ein verlasslicher und

strukturierter Tagesablauf sowie ein konsequentes und klares Auftreten der Bezugsper-
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sonen helfen Jonas dabei, dem Unterrichtsverlauf zu folgen. Der Schiler verfugt Uber
eine gute Merkfahigkeit und leistet gute Unterrichtsbeitrage. Beim selbststandigen Arbei-
ten bendtigt Jonas des dfteren psychische Unterstiitzung.

Jonas spricht monoton und neigt zu Echolalie. Aufgrund dysgrammatischer, kurzer Satze
wirkt die aktive Sprache eingeschrankt. Das passive Sprachverstandnis des Schulers ist
aber als sehr gut einzuschatzen. Der Schiler verfugt tber viel Wissen, erzahlt jedoch
nicht gerne.

Motorisch ist Jonas altersgemald entwickelt. Er geht zumeist auf Zehenspitzen und rea-
giert empfindlich auf Larm, auBer er wird durch ihn selbst verursacht. Seine Feinmotorik
ist gut ausgepragt. Jonas kann auch unbekannte Worter, Satze und kurze Lesetexte lesen
und sinnentnehmend erfassen. Beim selbststandigen Schreiben von Wartern hat er oft-
mals Angst einen Fehler zu machen und wird unsicher. Der Schiler rechnet im Zahlen-
raum bis 100 Additions- und Subtraktionsaufgaben und hat das Prinzip der Multiplikation
bereits erlernt. Im Umgang mit Geld ist nennenswert, dass Jonas alle Scheine und Min-
zen kennt, einfache Betrage selbststandig legen und leichte Rechenaufgaben dazu l6sen
kann.

Ein besonders groRRes Interesse hat Jonas an Fremdsprachen, Dialekten, Sprachspielen
und Themen der Geographie, Wissenschaft und Technik. Auch im Hauswirtschafts-
unterricht ist er mit grof3er Motivation beteiligt. Besonders das Lesen von Rezepten und
Benennen der Zutaten macht ihm Spaf3. Die Teilnahme an Liedern und Singspielen im
Musikunterricht bereiten ihm viel Vergnigen. Jonas bewegt sich sehr gern zu den Lie-
dern.

In Bezug auf die Zone der nachsten Entwicklung sollten Sozialkontakte durch gemeinsa-
mes Spielen und Handeln geférdert sowie eine aktivere Mitarbeit am Unterrichtsgesche-
hen angestrebt werden. Das eigenstandige Schreiben kleinerer Nachrichten und das Er-

lernen der Division ist im Bereich der Kulturtechniken gezielt zu férdern.

Omer ist 14 Jahre alt und befindet sich im sechsten Schulbesuchsjahr. Die Diagnose
lautet frihkindlicher Autismus. Der Schuler ist tirkischer Abstammung. In seinem Eltern-
haus wird vorwiegend tirkisch gesprochen.

Omer ist im Klassenverband eher ein Einzelganger und sucht mehr Kontakt zu Erwach-
senen, insbesondere zu seinem Schulbegleiter, als zu seinen Mitschilern. Er neigt zu
starker Fremdaggression, was sich in Zwicken, Kratzen oder Beil3en &uf3ern kann. Zudem
wirft er manchmal mit Gegenstanden wie Tellern oder Bechern. Omer schreit oft sehr laut
oder nasst ein, um Protest auszudriicken. Teilweise wirkt dieses Verhalten auch sehr pro-
vokant. Eine klare Anweisung wie ,Omer, setz dich auf deine Hande" helfen dem Schiller,

sein Verhalten zu regulieren und sich zu beruhigen. Der Schiuler lauft auch gerne aus dem
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Klassenzimmer heraus (in den Garten oder die Schulhalle) und muss deshalb gut im Au-
ge behalten werden. Im Unterrichtsgeschehen zieht er sich gerne zuriick, um sich alleine
zu beschaftigen oder eher beobachtend teilzunehmen. In einer lauten Umgebung ist er
schnell iiberreizt und zieht sich dann gern in einen anderen Raum zuriick. Omer braucht
Unterstiitzung und Anleitung in fast allen schulischen und lebenspraktischen Bereichen
und ist deshalb stark auf seinen Schulbegleiter angewiesen. Er arbeitet oft nur in sehr
strukturierten Phasen. Motivierend sind hierbei fir ihn erreichbare Etappenziele mit der
Aussicht auf Erholungs- und Freizeitpausen. Generell erleichtern ihm ein verlasslicher und
strukturierter Tagesablauf mit einsehbaren Pausen sowie konsequentes und klares Auf-
treten seiner Bezugspersonen die Teilnahme am Unterricht und alltaglichen Handlungen.
Omer zeigt keine aktive Sprache. Manchmal lautiert er in tiefer Tonlage und scheint dann
sprechen zu wollen. Sein Sprachverstandnis ist gut. Es ist aber auffallend, dass er sich
auf Geschriebenes oder bildlich Dargestelltes leichter beziehen kann. Er kann sich mittels
gestitzter Kommunikation mitteilen. Im Moment ist sein derzeitiger Schulbegleiter noch
darin ausgebildet, so dass auf einfache Gesten oder Ja-/Nein-Fragen, die der Schuler
durch Zeigen beantworten kann, zuriickgegriffen werden muss.

Motorisch und kérperlich ist der Schiiler altersgemal entwickelt. Er zeigt oftmals stereoty-
pe Bewegungsformen wie Hiupfen, Hin- und Herschaukeln oder das Wedeln mit flattern-
den Gegenstanden. Selten lassen sich gezielte, eigenstandige Bewegungsablaufe in ge-
forderten Situationen beobachten. Bei feinmotorischen Arbeiten bendtigt der Schuler
Handfihrung.

Omer kann kurze Lesetexte sinnentnehmend lesen. Einfache Wort-Bild-Zuordnungen
oder Satz-Bild-Zuordnungen bis zu drei Bildern gelingen dem Schiler sehr gut. Beson-
ders die Arbeit mit Klammerkarten macht Omer viel Spaf. Besondere Starken und Inter-
essen hat der Schiler im Bereich Mathematik. Er rechnet die vier Grundrechenarten im
Zahlenraum bis 100.000, einfache Wurzeln, Bruchrechenaufgaben sowie Gleichungen
und Ungleichungen. Geldbetrage kann er schnell erfassen und ausrechnen. Auch das
Wechseln und Addieren von Geldbetragen stellt kein Problem fir ihn dar.

Er hipft gerne auf dem Trampolin, beschaftigt sich mit der Spieluhr und wedelt mit flat-
ternden Gegenstanden. Aufgaben im kinstlerischen Bereich erledigt der Schiler sehr
ungern und bendtigt viel Anregung und Motivation zum Malen. Im Musikunterricht ist es
dem Schuler oftmals zu laut und er zieht sich lieber in den Nebenraum zurtick, um an an-
deren Aufgaben zu arbeiten.

Die Zone der nachsten Entwicklung im Bereich Deutsch stellt die Erweiterung der Anzahl
der Bilder im Kontext der Wort-Bild-Zuordnung und Bild-Satz-Zuordnung dar. Soziale
Kontakte konnen uber Spiele und gemeinsames Handeln und Gestalten im Klassenver-

band verbessert werden. Eigenstandigkeit sollte generell mehr geférdert werden.

128



5. Praktische Umsetzung von Globalem Lernen in der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung — Projekt ,Schokolade’

Rajiv ist zwolf Jahre alt und besucht das sechste Jahr die Schule. Es wurden autistische
Zige, eine Aktivitats- und Aufmerksamkeitsstérung sowie eine umschriebene Entwick-
lungsstorung diagnostiziert.

Rajiv kommt mit seinen Klassenkameraden allgemein sehr gut aus. Besonders gut ist er
mit Toni und Ahmed befreundet. Er geht von sich aus gerne auf andere Schiler zu und
knupft leicht Kontakte. Der Schuler neigt dazu, alle Gegenstéande, die er erreichen kann,
zu erkunden und vor allem haptisch zu untersuchen. Radiergummis und Seifen aller Art
stellen bevorzugte Objekte dar. Regelspiele kann er nur in Beteiligung Erwachsener an-
nehmen. Arbeiten erledigt er meist sehr schnell, neigt jedoch zu Ungenauigkeit und Unor-
dentlichkeit. Rajiv hat einen leichten Kontrollzwang: Er muss sich oft vergewissern, ob
unter dem Garderobenplatz, hinter der Heizung oder hinter Schranken alles in Ordnung ist
und beispielsweise keine Stifte liegen. Es hilft Rajiv, wenn er einmal taglich Zeit bekommt,
um an einem Ort nachzusehen.

Rajiv wohnt erst seit wenigen Jahren in Deutschland. Davor hat er mit seinen Eltern in
Indien gelebt. In seinem Elternhaus wird Hindi und Englisch gesprochen. In der Schule
spricht Rajiv deutsch. Der Schiler spricht alle drei Sprachen flie3end. Rajiv verfolgt und
beteiligt sich interessiert an Gespréachen in der Schule. Dabei neigt er zum Teil zu mono-
tonen Wiederholungen. Er verfiigt Uber einen guten aktiven Wortschatz, den er meist
grammatikalisch richtig anwendet. Sein Sprachversténdnis ist sehr gut. Es fallt ihm jedoch
schwer, Gefiihle mit der addquaten Mimik auszudriicken, so dass er bei ernsten oder
traurigen Themen oft lacht. Rajiv weild sehr viel und ist generell sehr leistungsorientiert
und bemdaht.

Motorisch gesehen ist Rajiv altersgemaf entwickelt. Er ist leicht tGbergewichtig und hat
Koordinationsschwierigkeiten. Wegen einer Schiefstellung des rechten Fulles tragt der
Schiler eine Schiene und hat zum Teil leichte Schwierigkeiten beim Laufen. Das Aus-
und Anziehen der Schiene gelingt dem Schiler selbststéandig. Zudem tragt der Schiiler
eine Brille. Seine auditive Wahrnehmung scheint gut zu sein. Der taktile Bereich ist be-
sonders ausgepragt und ist ein guter Lernkanal. Rajiv fallt es schwer, flr langere Zeit
aufmerksam und konzentriert zu arbeiten; er benétigt immer wieder kleinere Pausen. Im
feinmotorischen Bereich fallt es ihm schwer, Grenzen einzuhalten. Schneide- und Aus-
mallibungen sowie gegenstandliches und farbiges Malen stellen gute feinmotorische
Ubungen fiir ihn dar.

Rajiv kann bekannte Worte sinnerfassend lesen. Bei unbekannten Wdortern und Satzen ist
das Erlesen von seiner Konzentration abhangig. Er muss immer wieder zu Genauigkeit
beim Lesen motiviert werden, da er dazu neigt, Woérter nicht bis zum Ende zu lesen. Beim

freien Schreiben ist der Schuler sehr motiviert und verfasst gerne kleine Briefchen. Bei
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Aufgaben zu einfachen Lesetexten kann er die richtigen Antworten finden und aufschrei-
ben. Seine Schrift beinhaltet vorwiegend Grof3buchstaben und ist nur schwer leserlich.
Bildergeschichten beschreibt Rajiv treffend und kann ungeordnete Bilder ohne groR3e
Schwierigkeiten in die richtige Reihenfolge bringen.

Der Schiiler rechnet im Zahlenraum bis 100 Additions- und Subtraktionsaufgaben, wobei
er teilweise noch Abzahlhilfe bendtigt. AulRerdem lést er Aufgaben zum kleinen Einmal-
eins bis 7. Rajiv kennt alle Scheine und Mlnzen der deutschen Wahrung und kann ver-
schiedene Betrége richtig legen und zusammenzahlen.

Im Musikunterricht beweist Rajiv ein gutes Gedachtnis fur Texte und Melodien. Das Malen
und Zeichnen macht dem Schiler weniger Spal3. Beim gegenstandlichen Malen hat der
Schiler Schwierigkeiten. Im hauswirtschaftlichen Unterricht ist Rajiv insbesondere beim
Lesen der Rezepte eine grol3e Stitze, da er sich diese besonders gut merken kann.

Rajiv interessiert sich vor allem flr Sachthemen, geographische Zusammenhange sowie
fur Fremdsprachen.

Die nachste Zone der Entwicklung im Bereich Deutsch stellt das Schreiben eines Wortes
zu einem Bild dar. Auch das freie Schreiben sollte weiterhin gefdrdert werden. Satz-Bild-
Zuordnungen in Form von Klammerkarten sind sehr sinnvoll. Im Bereich der Mathematik
ist die Division und die Benennung einfacher Briiche als Zone der néchsten Entwicklung
anzusehen. Das Bilden von grammatikalisch richtigen Satzen, das Einhalten von Kommu-
nikationsregeln und das Verbalisieren von Geflihlen mit adaquater Mimik sollte weiter
gefordert werden. Spielverhalten und soziales Lernen sowie Ausdauer und Selbststandig-
keit sind weitere Aspekte, die beziiglich der ndchsten Stufe der Entwicklung von zentraler

Bedeutung sind. Aufgaben mit der Moglichkeit zur Selbstkontrolle bieten sich an.

5.1.3 Auswahl des Projektthemas

Aufgrund der Hospitationsphase und der erhaltenen Informationen Uber die Schiler
konnte das Bild Uber die Interessen der Schiiler konkretisiert werden. Dementsprechend
konnte das grof3e Spektrum mdoglicher Themen aus dem Bereich Globales Lernen einge-
grenzt werden. Neben der Orientierung an den Interessen und Fahigkeiten der Schiler ist
von zentraler Bedeutung, dass der Lerngegenstand auch handelnd-aktive oder zum Tell
auch sinnlich-wahrnehmende Zugangsweisen zuldsst, damit auch die Schiler mit einem
hohen Forderbedarf gut einbezogen werden kénnen. ,Die Lerngegenstande, die auch
ihnen zugénglich sind, eignen sich am besten fur die Umsetzung von gemeinsamen Ler-
nen“ (Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 32).
Im Vorfeld wurde von uns eine Auswahl von drei Themen getroffen, die den Schilern pra-
sentiert werden sollten. Alle drei Vorschlage waren an den Interessen der Schiler orien-
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tiert, boten vielféaltige Zugangsweisen und waren gut fir die Umsetzung im Kontext des
Globalen Lernens geeignet.

Fiur die gemeinsame Wahl des Projektthemas mit den Schulern stand eine Unterrichts-
stunde zur Verfugung. Zunachst wurde mit den Schulern geklart, was unter einem Projekt
zu verstehen ist. Daraufhin wurden den Schilern folgende drei Themen vorgestellt: ,Afri-
kanische Marchen’, ,Schokolade’ sowie ,Das Land Ruanda’.

Das Thema ,Afrikanische Marchen’ wurde ausgewahlt, da die Schiler allgemein auf3erst
motiviert im Bereich Lesen und Schreiben und speziell sehr interessiert an Geschichten
sind. Das Thema ,Schokolade’ wurde aufgegriffen, da die Schiler gerne SiuRigkeiten es-
sen und interessiert an hauswirtschaftlichen Themen arbeiten. Die ndhere Betrachtung
von einzelnen Produkten ist ein bekanntes Unterrichtsthema, das grol3es Interesse bei
den Schulern hervorruft. Daran kann bei diesem Vorschlag angeknipft werden. Der dritte
Vorschlag ergibt sich daraus, dass viele Schiler der Klasse einen Migrationshintergrund
haben und sehr interessiert mit Karten und Musik aus anderen Landern umgehen. Die
Idee war, das den meisten Schilern unbekannte Land Ruanda mit seinen zahlreichen
Facetten zu thematisieren.

Die Schuler zeigten Begeisterung fir alle vorgestellten Themen und folgten dem Prozess
der Auswahl sehr aufmerksam. Die Interessen der Schiiler waren nicht Gbereinstimmend,
aber es wurde ein eindeutiges Wahlergebnis erzeugt: Ahmed wollte sich in der Projektwo-
che mit afrikanischen Méarchen, Rajiv und Dustin mit dem Land Ruanda und alle restlichen
Schiler mit dem Thema ,Schokolade’ beschéaftigen. Bei der Wahl jedes Schiilers konnte
der Eindruck gewonnen werden, dass sich jeder Schiler bewusst nach seinen Interessen
entschieden hat. Ahmed zeigte grol3e Enttduschung dartber, dass sein gewiinschtes
Thema nicht gewahlt wurde. Daraufhin wurde ihm angeboten, dass er in der Pause ein
afrikanisches Marchen vorgelesen bekommt.

Fur die weitere Planung des Projekts und die Aufbereitung des Themas ,Schokolade’
wurde versucht, auch den Interessen der Schiler, die fur ein anderes Thema gestimmt
hatten, gerecht zu werden. Deshalb wurde ihnen die Mdglichkeit geboten wurde, sich in-
tensiver mit der Landeskunde und Kultur eines Landes, in dem Kakao angebaut wird, so-

wie mit einem Marchen aus dem gewahlten Land auseinander zu setzen.

5.2 Konzeptuierung

Bei der Konzeptuierung des Projekts soll zwischen Rahmen- und Feinkonzeptuierung

unterschieden werden.
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In der Rahmenkonzeptierung soll dargestellt werden, welche Elemente der Theorie des
Globalen Lernens und des Unterrichtsalltags der Zielgruppe die Konzeptuierung des Pro-
jekts pragen. Die jeweils ausgewahlten Elemente beider Bereiche werden kurz erlautert
und ihr Einfluss auf die Zielsetzung des Projekts und/ oder die methodisch-didaktische
Umsetzung skizziert. Die Inhalte der Rahmenkonzeptuierung bilden die Basis, auf der die
Feinkonzeptuierung vorgenommen wird. Hier sollen die Lernziele des Projekts dargestellt,
deren Begrindungszusammenhang zum bayerischen Lehrplan fir die Schule mit Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung erértert, eine didaktische Analyse durchgefihrt und der
Ablauf des Projekts beschrieben werden.

Die folgende Grafik soll einen Uberblick zum Vorgehen der Konzeptuierung bei der Pla-

nung des Projekts geben (vgl. Abb. 2).

Erlauterung zur Grafik:

Die hellblauen Kasten stellen die beiden Bereiche dar, in welche die in der
Rahmenkonzeptuierung erarbeiteten Aspekte einflie3en.

Rote Figuren stehen fur Konzeptuierungsschritte, in welchen eine kritische Auseinandersetzung
mit erarbeiteten Inhalten vorgenommen wird.

Das blaue Oval reprasentiert den Bereich, in welchem sich die Inhalte der Konzeptuierung
endgiiltig zu einem Ganzen zusammenfiigen.

Die Pfeile versuchen den ungeféhren Verlauf der Konzeptuierung zu beschreiben.

2]
g

Elemente Elemente des Unterrichtsalltages g-
Globalen Lernens der Zielgruppe 3

E.
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Ablauf des Projekts

Abbildung 2: Ubersicht zur Konzeptuierung des Projekts
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Es ist anzumerken, dass der Aufbau der schriftichen Beschreibung der Feinkonzeptuie-
rung, nicht exakt dem Verlauf der Feinkonzeptuierung zur tatsachlichen Planung des
Projekts (s. Grafik) entsprechend dargestellt werden kann. Dies wirde an Ausfihrlichkeit
verlangen, die den Rahmen dieser Arbeit ,sprengt’. Es wird daher versucht dem Leser
durch die Verwendung exemplarischer und Ubersichtsartiger Darstellungen einen best-
madglichen Einblick in die Projektplanung zu geben. Auch wird bei den Ausflihrungen der
Feinkonzeptuierung nicht die Reihenfolge der einzelnen Konzeptionsschritte auf der Gra-
fik eingehalten. So scheint es beispielsweise sinnvoll, die Beschreibung der Feinkonzep-
tuierung mit dem Ablauf des Projekts zu beginnen, um dem Leser einen ersten Gesamt-
eindruck zu vermitteln. Eine Erérterung der Methodik und Didaktik findet nicht gesondert
statt, sondern flie3t in die didaktische Analyse ein und wird bereits in der Rahmenkon-

zeptuierung inhaltlich vorbereitet.

5.2.1 Rahmenkonzeptuierung

5.2.1.1 Ausgewahlte Elemente des Globalen Lernens

Die Elemente des Globalen Lernens, welche die Konzeptuierung des Projekts préagen,
wurden aus dem Konzept Globalen Lernens der Padagogischen Kommission des Forums
,Schule fur eine Welt’ von 1996 ausgewabhlt (vgl. 2.7.1 ,Forum ,Schule fir eine Welt’: Glo-
bales Lernen. Anstdsse fir die Bildung in einer vernetzten Welt."). Zu Beginn der Darstel-
lung sollen die Wertvorstellungen, welche der Projektarbeit zugrunde liegen, durch die
Erorterung der vier Leitideen des Globalen Lernens offengelegt werden. Der hier be-
schriebene gedankliche Hintergrund dient als Ausgangspunkt zur Erstellung der Zielebe-
nen des Projekts. AnschlieBend soll beschrieben werden, welche der methodisch-
didaktischen Grundsatze des Forums ,Schule fir eine Welt’ bei der Ausarbeitung des
Projekts beachtet werden. Die hier skizzierten Uberlegungen beeinflussen hauptsachlich
die thematische Gestaltung, die Methodenwahl und die didaktische Umsetzung des Lern-
vorhabens. Eine Bezugnahme zu den durch das Forum vorgeschlagenen Fahigkeiten und
Fertigkeiten des Globalen Lernens erfolgt im Themenbereich ,Ziele des Projekts’ unter
5.2.2.2.
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Im Folgenden werden nun Aspekte der vier Leitideen in Bezug auf die Konzeption des
,Schokoladenprojekts’ erortert.

Die erste Leitidee des Forums ,Schule fir eine Welt’ besagt, dass Bildung die Fahigkeit
fordert, ,die Einheit der menschlichen Gesellschaft, die globalen Zusammenhange und die
eigene Position und Teilhabe daran wahrzunehmen* (Forum ,Schule fiir eine Welt' 1996,
S. 20). Die Einsicht, dass die Welt eine Einheit ist, stellt den zentralen Zielgedanken die-
ser Leitidee dar (vgl. Forum ,Schule fir eine Welt 1996, S. 23). Er bildet die Grundlage
des Unterrichts (vgl. ebd.). Da es sich fur die Schiler um das erste Projekt im Bereich
Globales Lernen handelt und von einem geringen Vorwissen zu globalen Zusammenhén-
gen auszugehen ist sowie wegen der grundlegenden Bedeutung der Gedanken der ersten
Leitidee fur das Gelingen des Unterrichts, nimmt das Lernen zur Einheit der menschlichen
Gesellschaft, zu globalen Zusammenhangen und zur Wahrnehmung der personlichen
Teilhabe zu Beginn des Projekts den grof3ten Raum ein. Die ,Wahrnehmung der mensch-
lichen Einheit* (Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996, S. 20) soll geférdert werden, indem die
Schiller den Alltag einer ghanaischen Familie kennen- lernen, sich mit Problemen und
Bedurfnissen der Familie auseinander setzen und Ahnlichkeiten mit ihrem eigenen Alltag
feststellen kdnnen. Um die Tragweite ausbeuterischer Handelsstrukturen sowie die Trag-
weite des eigenen Konsumverhaltens zu einem spéteren Zeitpunkt des Projekts erfassen
zu kénnen, ist es von zentraler Bedeutung, dass die Schiler der Familie in Ghana diesel-
ben Grundbedirfnisse zuerkennen wie sich selbst. Bei der Thematisierung der vorherr-
schenden Kakao-Handelstrukturen ist es unvermeidlich, hauptsachlich Probleme, welche
fir ghanaische Kakaobauern und ihre Familien entstehen, zu fokussieren. Um der Entste-
hung von stereotypen Bildern von afrikanischen Landern (z.B. Armut, Hungersnot) entge-
gen zu wirken, soll zu Beginn des Projekts Raum zum Kennenlernen der Vielseitigkeit
Ghanas und seiner Menschen gegeben werden.

.Die Erkenntnis weltweiter Beziehungen und die Analyse der Mechanismen, die diese
Beziehungen gestalten” (Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996, S. 21) soll den Schilern ex-
emplarisch am Beispiel des Kakaohandels zwischen Ghana und Deutschland ermdglicht
werden. Inhalte, welche im Rahmen dieses Lernprozesses vermittelt werden, reichen von
der Information Uber den Kakaogehalt in Lebensmitteln des alltdglichen Gebrauchs und
der Schokoladenproduktion in Deutschland, dem Kakaoanbau und der Vorbereitung der
Frucht in Ghana bis hin zu Transport, Handelsabldaufen und Handelbedingungen zwischen
den verschiedenen Handelspartnern. Ziel ist es, den Schiilern die notwendige Information
bereitzustellen, um das Netzwerk an Verknipfungen, welches sie als Konsumenten mit
den Kakaobauern in Ghana verbindet zu durchschauen.

Auch die ,Wahrnehmung der persénlichen Teilhabe* (Forum ,Schule fir eine Welt’ 1996,

S. 21) nimmt Einfluss auf die Gestaltung und Zielsetzung des Projekts. Die Schiiler sollen
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erkennen, welche Rolle sie selber innerhalb der Handelsstrukturen spielen, und Mdglich-
keiten zur aktiven Einflussnahme auf die Entwicklung dieser Strukturen kennen- lernen.
Sie sollen jedoch nicht nur sich selbst, sondern auch die betroffenen Menschen in Ghana

als handlungsfahig erfahren.

.Bildung fordert die Fahigkeit, aus der Sicherheit der eigenen Identitat heraus mit anderen
Menschen in offenen Kontakt zu treten, die Welt auch aus der Sicht anderer zu betrachten
und auf der Basis verschiedener Betrachtungsweisen innerhalb der globalen Gesellschaft
Urteile zu bilden* (Forum ,Schule fir eine Welt’ 1996, S. 21). Dies besagt die zweite Leiti-
dee. Sie findet ihren Einfluss in das Projekt, indem die Schiler herausgefordert werden,
sich auf Eindrucke einer fremden Kultur und Lebensweise einzulassen sowie sich Uber
vielfaltige Bereiche dieser Kultur zu informieren. Bei der Auseinandersetzung mit der an-
deren Kultur sollen Hintergrinde fremder Handlungs- und Sichtweisen hinterfragt und zur
Reflexion der eigenen Lebenswelt angeregt werden. Gleichzeitig sollen entsprechend den
Gedanken der ersten Leitidee zur ,Wahrnehmung der menschlichen Einheit* (ebd. S. 20)
Ansto3e zum Entdecken von Gemeinsamkeiten gegeben werden. Dies kénnen ,Win-
sche, Sehnsiichte oder Hoffnungen” (ebd.), wie beispielsweise der erfolgreiche Schulbe-
such sein, welcher die Schuler mit den Menschen in Ghana verbindet.

Mit Entstehungsbedingungen struktureller Gewalt beschaftigen sich die Schiler im Rah-
men des Projekts, indem sie ihre eigene Vorstellung von gerechten, globalen Handels-
strukturen mit den im Kakaohandel vorherrschenden vergleichen. Die Diskussion des
Themas ,Gerechtigkeit’ soll hier einen groRen Raum einnehmen. Des Weiteren soll den
Schillern Einblick in einige Faktoren, welche fir die ungerechten Handelsbedingungen
verantwortlich sind, gegeben werden.

Die Beschaftigung mit Entstehungsbedingungen individueller Gewalt steht im Rahmen
des Projekts thematisch nicht im Mittelpunkt und soll daher nicht konkret umgesetzt wer-
den. Jedoch wird versucht durch Diskussionsforen und Aufgabenstellungen, bei welchen
die Klasse zu einer gemeinsamen Entscheidungsfindung kommen soll, am Kommunikati-
onsverhalten der Schiler und somit an einem Bedingungsfaktor der Entstehung von Kon-

flikten auf individueller Ebene zu arbeiten (vgl. Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996, S. 21).

Die dritte Leitidee besagt, dass Bildung die Fahigkeit fordert, ,eigene Entscheidungen,
eigenes Handeln (oder Nichthandeln) im Hinblick auf die globale Gesellschaft, die sozia-
len und dkologischen Folgen und die Auswirkungen fur die Zukunft zu reflektieren* (Forum
,Schule fur eine Welt' 1996, S. 21). Dieser Gedanke findet seinen Einfluss, indem im
Rahmen des Projekts ein Einblick in die Handelsstrukturen gegeben wird, welche hinter

spezifischen Kaufentscheidungen des Konsumenten stehen. Deren soziale Auswirkungen
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fur die Menschen der Kakaoanbaulander sowie sich fir den Konsumenten ergebende
Verédnderungen im Lebensstil werden erdrtert. Voraussetzung fur eine konstitutive Refle-
xion ist, wie bei den Ausfuihrungen zur ersten Leitidee bereits erwdhnt wurde, dass die
Interessen der Menschen im Kakaoanbauland Ghana von den Schiilern als gleicherma-
Ren berechtigt anerkannt werden.

Das Thematisieren 6kologischer Folgen und der Auswirkung von persénlichen Entschei-
dungen auf zukinftige Generationen ist bezlglich des Projektthemas und in Anbetracht

des zeitlich begrenzten Rahmens von zweitrangiger Bedeutung.

.Bildung fordert die Fahigkeit, auf der Basis von Erfahrungen lokalen Handelns als Mit-
glied der globalen Gesellschaft und in Zusammenarbeit mit anderen auch Einfluss im Hin-
blick auf die Bewaltigung globaler Herausforderungen (Entwicklung, Umwelt, Frieden,
Menschenrechte) auszutben“ (Forum ,Schule fir eine Welt' 1996, S. 21). So lautet die
vierte Leitidee des Forums. Diese pragt vor allem die letzte Halfte des Projekts. Nachdem
die Schuler mit einer komplexen Problemsituation - den ungerechten Strukturen des do-
minierenden Kakaohandels - konfrontiert wurden und die Bereitschaft zeigen, Einfluss auf
die Entwicklung nehmen zu wollen, erscheint es wichtig, sie nicht in einem Ohnmachts-
gefuhl zu belassen, sondern Raum zur Entwicklung von eigenen Handlungsvorschlagen
sowie Einblick in eine konkrete, bereits existierende Handlungsmoglichkeit zu geben. Die
Handlungsmdéglichkeit, welche mit den Schilern erarbeitet werden soll, ist der Kauf von
fair gehandelter Schokolade. Ein solcher Kauf kann sich auf globaler Ebene auswirken,
weil dadurch faire Handelsbedingungen gestarkt und somit die Lebensbedingungen der
Kakaobauern in Ghana verandert werden kénnen. Diese Handlungsmoglichkeit hat aber
auch Auswirkungen auf lokaler und regionaler Ebene, da ihre Umsetzung eine Verénde-
rung des Konsumverhaltens der Schiler verlangt und bei konsequenter Umsetzung durch
eine groRere Gruppe die regionalen Handelsstrukturen (z.B. Warenangebot der Super-
markte) verdandern koénnte. Auch die von den Schilern selbst entworfenen Handlungs-
mdglichkeiten sollen beziglich der Ebene, auf welcher sie sich auswirken kénnten, hin-
terfragt werden. Aufgrund der Komplexitat der Problemsituation wird voraussichtlich auch
das Ertragen von Misserfolgen und Resignation Teil der Lernerfahrung in diesem Pro-

jektabschnitt sein.

Die methodisch-didaktischen Grundsatze ,Sollen die Bildungsarbeit aller Schulfacher
bestimmen®“(Forum ,Schule fur eine Welt* 1996, S. 23) und dazu beitragen, die Fahigkeit
der Schiiler zu fordern, ,sich in einer immer komplexer werdenden Welt zu entwickeln und

zurechtzufinden” (ebd.).
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Da es sich bei dieser Ausarbeitung um ein abgeschlossenes Projekts handelt, welches
funf volle Unterrichtstage einnehmen wird, ist eine fachertibergreifende Herangehenswei-
se gut umsetzbar und soll auf jeden Fall beriicksichtigt werden. Einfluss auf die Bildungs-
arbeit der Fachergruppen im Anschluss an das Projekt kann, aufgrund unserer nur kurz-
fristigen Aktivitdt an der Projektschule, nur durch Vorschlége und Anregungen zur Wei-
terfihrung behandelter Inhalte genommen werden.

Der erste der sechs methodisch-didaktischen Grundsétze besagt, dass Globales Lernen
das Denken in Zusammenhangen férdert. Hierbei werden einzelne, oft scheinbar vonein-
ander unabhéngige Fakten vor einem globalen Hintergrund und interdisziplinar betrachtet
(vgl. Forum ,Schule fir eine Welt* 1996, S. 23).

Das Ausgangsthema des Projekts, ,Schokolade’, wird in einen globalen Zusammenhang
gestellt, indem es nicht beim Thematisieren von Inhaltsstoffen der Schokolade und der
Schokoladenproduktion in einer Schokoladenfabrik bleibt, sondern eine Erweiterung um
den Themenbereich des fairen Handels mit dem Inhaltsstoff Kakao stattfindet. Durch die-
se Erweiterung tut sich eine Palette von Themengebieten auf, welche Verknipfungen von
lokalen und regionalen bis hin zu globalen Begebenheiten und Entwicklungen notwendig
machen. So soll im Rahmen des Projekts der inhaltliche Bogen von der Schokoladenpro-
duktion, dem Verkauf und Konsumverhalten in Deutschland Gber Handelsstrukturen und
Transportablaufe zwischen Ghana und Deutschland bis hin zum Kakaoanbau in Ghana
und den Lebensbedingungen der Kakaobauern und ihren Familien, sowie Aspekten der
ghanaischen Kultur gespannt werden. Um diese Themenbereiche zu bearbeiten, ist ein
interdisziplindres Vorgehen unabdingbar, da die bereits hier genannten Themengebiete in
den unterschiedlichsten Wissenschaftsgebieten beheimatet sind. Sie reichen von Berei-
chen der Wirtschaft, Soziologie und Politik bis hin zur Geologie, Biologie, Vélkerkunde,
Musik und Ethik. Der Anspruch des Forums, dass einzelne Themen, Probleme, Lander
oder Kulturen nicht isoliert, sondern in ihren Beziehungen bearbeitet werden sollen (vgl.
Forum ,Schule fur eine Welt' 1996, S. 23), wird beispielsweise umgesetzt, indem die
Schiler im Rahmen einer Unterrichtseinheit parallel die soziale Situation einer Kakaobau-

ernfamilie und die dafiir verantwortliche Handelsstruktur kennen lernen.

Als einen weiteren methodisch-didaktischen Grundsatz beschreibt das Forum ,Schule fur
eine Welt' das antizipatorische Lernen (vgl. Forum ,Schule fir eine Welt' 1996, S. 23).
Dieses hat Einfluss auf die Konzeptuierung des Projekts, indem die Schiler veranlasst
werden sollen die Folgen ihres Handelns zu planen und zu erwagen. So sollen sie bei-
spielsweise die Folgen ihrer Kaufentscheidung fiir Kakaobauern in Ghana abwagen kén-
nen. Um unterschiedliche Handelsstrukturen und ihre Auswirkungen zu veranschaulichen,

soll ein Simulationsmodell in Form eines veranderbaren Tafelbildes durch die Schiler
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erstellt werden. Hieran kdnnen im Laufe des Projekts immer wieder verschiedene Szena-
rien durchgespielt und Inhalte verdeutlicht werden. Eine weitere Moglichkeit zum antizi-
patorischen Lernen wird den Schulern gegeben, indem sie zu einer komplexen Problem-
stellung eine Ldsungsidee entwickeln kdnnen. Diese kann anschlieRend den anderen
Schilern vorgestellt und beziglich ihrer méglichen Auswirkungen auf lokaler und globaler

Ebene reflektiert werden.

Soziales, teilhabendes Lernen bietet den Schilern ,konkrete Anlésse zu erleben, wie sie
an der Entwicklung ihrer unmittelbaren Gemeinschaft teilnehmen und gleichzeitig in einem
globalen Sinn verantwortlich handeln kénnen* (Forum ,Schule fir eine Welt’ 1996, S. 23).
Dieser Grundsatz nimmt Einfluss auf die Ausarbeitung des Projekts, indem die Wahrneh-
mung der Schuler bezlglich bestimmter Produkte (z.B. Schokolade, ghanaische Friichte)
gescharft und die Schiler zu einem bewussteren Konsumverhalten angeregt werden sol-
len. Anstol3 hierfiir soll durch Hintergrundinformationen zu Produktion und Handel (z.B.
Arbeitsaufwand des Kakaoanbaus, Transportweg) gegeben werden. Ein konkreter Anlass,
der den Schilern verdeutlichen soll, wie sie in einem globalen Sinn verantwortlich an der
Normalitat ihrer gesellschaftlichen Umgebung (z.B. dem Konsum von Schokolade) teil-
nehmen kénnen, soll durch den gemeinsamen Unterrichtsgang und Einkauf im Fairhan-
delshaus gegeben werden. Neben dieser Moéglichkeit zur aktiven Teilnahme an einem
aktuellen Veranderungsvorgang (der Ausweitung fairer Handelsstrukturen) kénnen die
Schiiler ihr Interesse an Verdnderungsvorgéngen kreativ umsetzen, indem sie zu oben
beschriebener Problemstellung ihre eigene Vorstellung von notwendigen Verdnderungen
malerisch darstellen. Bei der Auswertung der Ergebnisse soll neben dem Produkt auch
dessen Entstehungsprozess bericksichtigt werden (vgl. Forum ,Schule fur eine Welt’
1996, S. 23). Da der thematische Schwerpunkt des Projekts beim fairen Handel liegt, ist
es nicht maglich, in ankniipfenden Themenbereichen so tiefgehend zu arbeiten, wie es
zur Erfillung des Grundsatzes des sozialen Lernens notwendig ist. Es soll jedoch ver-
sucht werden, Grundlagen in dem Bereich konfliktlidsendes Verhalten durch Férderung im
Bereich der Kommunikation zu legen und zum Abbau von Vorurteilen und Diskriminierun-
gen beizutragen.

Da soziale Erziehung ein Prinzip ist, das nach Dauer verlangt (vgl. Forum ,Schule fur eine
Welt’ 1996, S. 23), bedarf es flr einen nachhaltigen Lernprozess bezlglich des Haupt-
themas ,fairer Handel’ konkrete Anlasse zur aktiven Teilnahme und Umsetzung Uber die
Projektzeit hinaus. Ein solcher Anlass konnte der Verkauf selbst hergestellter fairgehan-
delter Schokolade auf dem Weihnachtsmarkt der Schule oder die bestandige Wiederho-
lung von Inhalten (Erkennen des Fair-Symbols, Wissen uber die Handelsbedingungen)

beim Einkaufen im Lernbereich der Selbstversorgung sein.
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Um personenzentriertes Lernen, entsprechend der Auffassung des Forums ,Schule fir
eine Welt' im Rahmen des Projekts zu ermdéglichen, sollen Methoden gewéhlt werden,
welche die selbsttatige und aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand betonen
(vgl. Forum ,Schule fir eine Welt 1996, S. 23). Dies wird beispielsweise durch die Arbeit
an der Lerntheke ermdoglicht, bei der sich die Schuler Lernangebote zu neuen Inhalten
selbst auswahlen. Die Arbeitsmaterialien der Lerntheke sind exakt auf die Lernvorausset-
zungen der Schiler abgestimmt, was ein selbststandiges Arbeiten ermdglichen soll. Die
direkte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand ist bei den meisten geographisch
weit entfernten und global vernetzten Inhalten leider nur begrenzt mdglich. Es kénnen
zwar Materialien wie Kakaobohnen und -schoten oder auch ghanaische Kleidung, Kinder-
spiele und Musik betastet und ausprobiert werden. Die Auseinandersetzung mit dem Le-
bensalltag und den Problemen einer ghanaischen Familie oder dem Gesamtgefiige der
Produktions- und Handelsbedingungen kann jedoch nur Uber Bilder, Erzahlungen und
Modelle ermdglicht werden. Fir die direkte Auseinandersetzung mit lokalen Handlungs-
madglichkeiten bietet sich ein Unterrichtsgang zu einem Fairhandelshaus an. Um die
Handlungsféhigkeit der Schiler zu fordern, sollen im Rahmen des Projekts notwendige
Sachinhalte zum Verstehen der den Handlungsspielraum bedingenden Strukturen ver-
mittelt, der eigene Standpunkt im Gefiige gefunden und Raum zum Finden eigener
Handlungsmdéglichkeiten gegeben sowie ein Beispiel fur bestehende Handlungsmdglich-
keiten aufgezeigt werden. Die Handlungsbereitschaft seitens der Schiler soll durch Infor-
mation Uber die sozialen Auswirkungen ausbeuterischer Handelsstrukturen und die Rolle
des Konsumverhaltens in diesem Zusammenhang erzeugt werden. Es erscheint hierbei
ausschlaggebend, die Schiler nicht nur zu informieren, sondern auch emotional anzu-
sprechen. Sie missen sich mit der ghanaischen Familie identifizieren und Empathie fur
sie entwickeln, um eine Betroffenheit empfinden zu kénnen, welche ,Voraussetzung fir
authentisches Verhalten und zielgerichtetes Handeln* (Forum ,Schule fir eine Welt’ 1996,
S. 24) ist. Der methodisch-didaktische Grundsatz, der dieses Ansprechen verschiedener
Bewusstseins- und Handlungsebenen im Rahmen eines Lernprozesses ermdglichen soll

ist der des ganzheitlichen Lernens (vgl. ebd.).

Ein methodisch-didaktischer Grundsatz, welchem nur schwer entsprochen werden kann
ist das Lernen in konkreten Situationen (vgl. Forum ,Schule fur eine Welt* 1996, S. 24).
Besonders beziglich der Reflexion des eigenen Denkens und Verhaltens kann, so das
Forum ,Schule fir eine Welt", eine bedeutsame Verbesserung derselben erreicht werden
(vgl. ebd.). Die einzige Methodik innerhalb des Projekts, welche diesem Grundsatz ge-

recht wird, ist die Arbeit am Kommunikationsverhalten im Rahmen von Diskussionsforen.
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Hier kann direkt auf beispielsweise stérende Verhaltensweisen eingegangen und daran

gearbeitet werden.

Ganzheitliches Lernen, wie es das Forum ,Schule fiir eine Welt’ versteht, ,meint inhaltlich
ein Herangehen an die Thematik aus verschiedenen Perspektiven: informative, ethische,
soziale, kulturelle und politische Aspekte werden beleuchtet (Forum ,Schule fir eine Welt’
1996, S. 24). Diesem Verstandnis soll im Rahmen des Projekts entsprochen werden, in-
dem zu einem Lerninhalt immer mindestens zwei Aspekte beleuchtet werden. So werden
beispielsweise beziglich der Thematik ,fairer Handel’ informative Aspekte (Beschaffenheit
der Handelsstrukturen kennen lernen) und ethische Aspekte (Handelt es sich um gerechte
oder ungerechte Handelsbedingungen?) bearbeitet.

.Methodisch wird dabei auf mehreren Ebenen gelernt: der rationalen, emotionalen sowie
Bewusstsein- und Handlungsebene” (Forum ,Schule fir eine Welt' 1996, S. 24). Dieser
Anspruch des Forums kann auf zweierlei Weisen interpretiert und umgesetzt werden.
Zum einen kdnnte gemeint sein, dass eine gewahlte Methode das Lernen auf mehreren
Ebenen parallel ermdglichen sollte. Zum anderen kénnte damit empfohlen werden, mit
den zur Umsetzung eines Unterrichtsinhalts verwendeten Methoden unterschiedliche
Ebenen anzusprechen. Im Rahmen des Projekts soll die Umsetzung beider Varianten
ausprobiert werden. Erstere beispielsweise durch die Methode des Story Tellings, indem
durch das Erzahlen einer Geschichte, veranschaulicht durch Bilder und Figuren, Informa-
tionen vermittelt und die Schiler gleichzeitig emotional angesprochen werden. Letztere
Variante kann ausprobiert werden, indem innerhalb einer Unterrichtssequenz die Bear-
beitung von Arbeitsblattern zur Sicherung von Inhalten mit dem Singen eines thematisch
passenden Liedes oder einer Diskussion zu den gesicherten Inhalte im Stuhlkreis erganzt

wird.

Zusammenfassend lassen sich die Gedanken des Globalen Lernens, welche bei der Um-
setzung der Projektarbeit beachtet werden sollen, wie folgt festhalten:

Das Lernen zur Einheit der menschlichen Gesellschaft, globaler Zusammenhange und der
Wahrnehmung der personlichen Teilhabe sind pragend fur die Entwicklung der Zielset-
zung des Projekts. Beim Erkunden globaler Zusammenhénge ist das Kennenlernen von
Entstehungsbedingungen struktureller Gewalt, in Verbindung mit dem Thema ,Gerechtig-
keit’, von zentraler Bedeutung. Ein weiterer Gedanke, welchem bei der Projektarbeit gro-
Re Bedeutung zugemessen werden soll, ist die Reflexion des eigenen Lebensstils sowie
der sozialen Auswirkungen eigener Entscheidungen und Handlungen. Das Erfahren lo-
kalen Handelns als Mitglied der globalen Gesellschaft schlief3t hieran als weiterer zentra-

ler Bestandteil des Projekts an. Die Umsetzung dieser, fiur die Aufbereitung des Projekt-
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themas zentralen Gedanken, schlagen sich in der Entwicklung der Hauptziele des Pro-
jekts nieder. Diese kdnnen unter 5.2.2.2 Ziele des Projekts’ eingesehen werden.

Das ,Sich-Einlassen’ auf eine fremde Kultur, das Kennenlernen ihrer Vielfaltigkeit und die
Reflexion der eigenen Lebenswelt steht bei der Projektarbeit zwar nicht im Mittelpunkt,
bildet aber einen gedanklichen Hintergrund, der fiir das Erstellen eines ausgewogenen
Bezugs zwischen Deutschland und Ghana unverzichtbar erscheint. Daher wird auch die-
ser Gedanke Einfluss bei der Entwicklung der Hauptziele finden.

Der Forderung des Kommunikationsverhaltens als ein Bedingungsfaktor zur Entstehung
von Konflikten auf individueller Ebene wird eine, im Rahmen dieses Projekts, geringere
Bedeutung beigemessen. Sie soll daher keinen Einfluss auf die Entwicklung der
Hauptziele nehmen, findet aber Beachtung bei der Gestaltung der methodisch-
didaktischen Umsetzung. Die genaue Umsetzung der methodisch-didaktischen Grundsét-
ze kann der didaktischen Analyse unter 5.2.2.4 entnommen werden.

Auffallend ist, dass eine deutliche Ubergewichtung der ersten Leitidee in der ersten
Projekthélfte und ein verstarktes Einwirken der zweiten Leitidee auf die letzten beiden
Projekitage festzustellen ist. Diese ungleiche Gewichtung scheint der Aussage des
Forums, dass die Leitideen nicht aufeinander aufbauen wirden (vgl. Forum ,Schule fir
eine Welt’ 1996, S. 20), zu widersprechen. Dieser Widerspruch in der Konzeption des
,Schokoladenprojekts’ zum Konzept des Globalen Lernens des Forums ,Schule fir eine
Welt" soll hingenommen werden, da das Kennenlernen und das damit verbundene
Beurteilen von Handlungsmadglichkeiten (vierte Leitidee) erst sinnvoll erscheint, nachdem
die Schiuler die globalen Zusammenhange und Mechanismen (erste Leitidee) durchschaut
haben. Denn ohne deren Verstdndnis kann die  Wirkungsweise von
Handlungsmdglichkeiten nicht eingeschatzt werden. Dies erscheint jedoch unverzichtbar

fur die verantwortliche Wahl und Austibung einer Handlungsmaglichkeit.

5.2.1.2 Ausgewahlte Elemente des Unterrichtsalltags der Zielgruppe

Neben Elementen des Globalen Lernens nehmen Elemente aus dem Unterrichtsalltag der
Zielgruppe Einfluss auf die Konzeptuierung des Projekts. Zum einen sollen einige den
Schilern vertraute Unterrichtsstrukturen, Rhythmisierungselemente, Sozialstrukturen,
Arbeitstechniken und Arbeitsmaterialien beibehalten werden. Dies hat den Zweck, vor
allem Schiulern, die auf stabile Alltagsstrukturen angewiesen sind, um erfolgreich am Un-
terrichtsgeschehen teilnehmen zu kénnen, auch wahrend der Projektzeit die notwendigen

JAnkerpunkte’ zu bieten.
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Zum anderen soll versucht werden, an Interessen der Schiiler sowie an bereits im Unter-
richt behandelte Themen anzuknipfen. Dies soll den Schiilern einen Zugang zu den neu-
en Inhalten erleichtern und sie zur aktiven Teilnahme an der Projektarbeit motivieren.

Im Folgenden werden die Elemente des Unterrichtsalltags, welche Einfluss in die Kon-

zeptuierung genommen haben, dargestellt und kurz erlautert.

Bezlglich der Unterrichtsstruktur werden die dreiBigminitige Freiarbeitsphase zu Beginn
des Tages, der Morgenkreis im Anschluss, Zeitpunkt und Ablauf der gro3en Pause sowie
der Vorausblick und die Verabschiedung am Ende jedes Schultags beibehalten. Wéahrend
der Freiarbeit beschéftigt sich jeder Schiler mit einem Arbeitsmaterial seiner Wahl ruhig
auf dem Platz. Nach 30 Minuten wird das Ende der Arbeitsphase signalisiert. Die Schuler
raumen ihr Material auf, setzen sich auf ihren Platz und signalisieren durch Blickkontakt
mit der Lehrerin ihre Aufmerksamkeit. Nachdem die Schuler einzeln und ruhig in den
Morgenkreis gekommen sind, wird dort das aktuelle Datum besprochen, an der Tafel und
an einem Kalender visualisiert sowie durch das Fillen von Glasern mit Muggelsteinen (je
Tag ein weil3er Stein, je Woche ein blauer Stein) veranschaulicht. Des Weiteren wird ein
Uberblick iiber den Tagesablauf gegeben und an manchen Tagen der Stand des aktuel-
len Sozialziels bewertet.

Nach einer intensiven Arbeitsphase beginnt zwischen 9.45 Uhr und 10.30 Uhr die grol3e
Pause. Meist dauert sie circa 30 Minuten und bietet Raum fir eine gemeinsame ,Brotzeit’
im Nebenraum des Klassenzimmers sowie fur freies Spielen der Schuler auf dem Pau-
senhof.

Nach einer weiteren langen Arbeitsphase gibt die Lehrerin am Ende des Tages Riickmel-
dung Uber die Arbeit der Schuiler oder thematisiert besondere Ereignisse. Zur Verab-
schiedung kommen die Schiler, nachdem sie ihren Stuhl hochgestellt haben, einzeln
nach vorne und verabschieden sich mit Handschlag von jedem Erwachsenen, um dann
mit etwas zeitlichem Abstand zum Anziehen in die Garderobe zu gehen.

Um einen reibungslosen Ubergang von einer Unterrichtsphase zur nachsten zu erzielen,
wird ebenfalls auf bekannte Signale und Spiele zurlckgegriffen. Die Bedeutung des
Gongs ist den Schilern aus dem alltaglichen Unterricht bekannt. Er signalisiert ihnen,
dass eine Arbeitsphase beendet ist und aufgerdumt werden soll. Auch das Fragespiel ist
Teil des Unterrichtsalltags. Die Lehrerin stellt hierbei Fragen zum aktuellen Unterrichts-
stoff. Derjenige Schiuler, welcher die Frage richtig beantwortet darf beispielsweise in den
Stuhlkreis kommen oder zum Anziehen in die Garderobe gehen.

Zur Gestaltung der Rhythmisierung wahrend des Projekts finden zwei den Schilern be-
kannte Elemente Einfluss auf die Projektarbeit: Die Igelballmassage und die Verwendung

von meditativer Musik. Bei Ersterer massieren sich je zwei Schuler abwechselnd gegen-
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seitig, wahrend im Hintergrund ruhige Musik lduft. Dieses Rhythmisierungselement wird
meist eingesetzt, wenn die Schiler vom Pausenhof zuriick ins Klassenzimmer kommen,
um ihnen Zeit zum Einfinden in eine ruhige, konzentrierte Arbeitsatmosphére zu geben.
Meditative Musik wird im Unterricht auf vielféltige Weise eingesetzt. So begleitet diese
beispielsweise als Hintergrundmusik eine kreative Einzelarbeitsphase am Platz, symboli-
siert den Schilern die Dauer des Aufraumens nach einer intensiven Arbeitsphase oder
dient der Entspannung in einer Pause von circa funf Minuten, welche jeder Schiler mit
geschlossenen Augen und der Musik lauschend am Platz verbringt.

In der Projektarbeit soll vor allem ruhige, ghanaische Musik das Aufraumen und ‘In-den-
Stuhlkreis-Kommen’ begleiten, sowie im Hintergrund wahrend Malarbeiten eingesetzt
werden.

Den Schilern bekannte Sozialformen, welche auch im Projekt verwendet werden, sind
der Stuhlkreis, die Einzelarbeit am Platz und die Teilung der Klasse in Kleingruppen unter
Nutzung des Nebenraumes. Der Stuhlkreis wird in Phasen des Projekts eingesetzt, in
welchen neue Inhalte eingefiihrt, die Schiler auf einen gemeinsamen Wissenstand ge-
bracht oder Inhalte diskutiert werden. So wird er beispielsweise als Sozialform wéhrend
des Story Tellings gewahlt. Die Einzelarbeit dient wahrend des Projekts meist der vertief-
ten Beschaftigung mit einem Inhalt oder der Sicherung von Inhalten. Sie wird daher ge-
wahlt, wenn die Schiiler beispielsweise ein Bild zu einer speziellen Aufgabenstellung ma-
len sollen oder nach einer intensiven Erarbeitungs- und Diskussionsphase ihre eigene
Darstellung des Themas mit Hilfe eines Arbeitsblattes abschliel3end erstellen. Die Teilung
der Klasse in Kleingruppen wird wahrend des Projekts meist genutzt, um eine bessere
qualitative Differenzierung vornehmen zu kénnen.

Bekannte Arbeitstechniken und -materialien, welche auch im Projekt verwendet werden
sollen sind die Bearbeitung von Arbeitsblattern, die Arbeit mit Bildergeschichten,
Bandolinos und Klammerkarten sowie die Symbolfarben des Sozialzielcenters. Die
Bearbeitung von Arbeitsblattern nimmt im Unterrichtsalltag einen sehr grol3en Raum ein.
Arbeitsblatter kénnen von den Schilern bereits wahrend der Freiarbeit als Aufgabe
gewahlt werden. Die Arbeit mit der Werkstatt dauert etwa 30 Minuten, ist Bestandtell
jedes Schultages und enthalt zum gréf3ten Teil Arbeitsblatter. Je Fach befinden sich fir
jeden Schiiler die zu erledigenden Aufgaben in einer Ablage. Sind diese fertig bearbeitet,
werden sie von den Schilern in den entsprechenden Fachhefter eingeordnet. Auch finden
Arbeitsblatter  haufig  Verwendung als  kurzfristiger  Arbeitsauftrag  wahrend
Vertretungsstunden. Grund fiir den haufigen Einsatz von Arbeitsblattern ist ihre Beliebtheit
bei den Schilern. Im Rahmen des Projekts werden wir die Bearbeitung von
Arbeitsblattern aufgrund der hohen Motivation, welche diese auf die Schiler hat, und

aufgrund des hohen Anteils, welchen sie im alltdglichen Unterrichtsgeschehen
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einnehmen, beibehalten. Sie werden hier zur Sicherung von Inhalten nach einer
Erarbeitungsphase sowie zur vertieften Bearbeitung eines Sachverhalts eingesetzt.
Vorteilhaft ist hierbei, dass die Einzelarbeit mit Arbeitsblattern eine intensive
Differenzierung zulasst. Die bearbeiteten Arbeitsblatter sowie weitere, von den Schiilern
erstellte Materialien werden am Ende des Projekts in einer ‘Kakaomappe’
zusammengestellt und den Schilern UUberreicht. Ein weiterer Bestandteil des
Unterrichtalltags war im letzten Schuljahr die Arbeit mit Bildergeschichten. Die Schiiler
lernten die Bilder in die richtige Reihenfolge zu bringen und eine Bildergeschichte
nachzuerzéhlen. Das Nacherzadhlen von Geschichten anhand von Bildern oder
Gegenstanden wird wahrend des Projekts im Rahmen des taglichen Story Tellings Raum
finden. Bilder in die richtige Reihenfolge zu bringen, ist Bestandteil verschiedener
Lernangebote der Lerntheke. Ein Beispiel ist die Station ‘Kinderalltag in Ghana’, an der
die Schiler Bilder zu verschiedenen Alltagshandlungen eines ghanaischen Jungen in die
entsprechend des Tagesablaufs richtige Reihenfolg bringen sollen. Die Arbeitsmaterialien
Bandolinos und Klammerkarten werden im Unterrichtsalltag vor allem in der
Freiarbeitsphase eingesetzt. Ein weitestgehend selbststandiger Umgang mit diesen
Materialien ist allen Schilern moglich. Da die selbststandige Beschéaftigung mit einem
Lerninhalt aus organisatorischen Grinden vor allem fir das Arbeiten an der Lerntheke
von Bedeutung ist, werden Bandolinos und Klammerkarten im Rahmen des Projekts
hauptsachlich zur Erstellung von Lernangeboten der Lerntheken verwendet. Das
Sozialzielcenter ist ein langfristig angelegtes Konzept zum sozialen Lernen. Uber einen
Zeitraum von circa zwei Schuljahren steht jede Woche ein Sozialziel im Fokus. Zu Beginn
der Woche wird das Sozialziel, beispielsweise Hoflichkeit, besprochen und die
Kompetenzen der Klasse diesbeziiglich im Laufe der Woche regelmal3ig eingeschatzt.
Am Ende der Woche bewerten die Schiiler ob das Sozialziel sehr gut (griner Button),
mittelmafig gut (gelber Button) oder gar nicht gut (roter Button) beherrscht wird. Trifft
letzteres zu, wird das Sozialziel in der nachsten Woche nochmals gelibt. Bewertungen
eines Sachverhalts oder Verhaltens nehmen auch im Rahmen des Projekts einen grof3en
Raum ein. Um den Schilern den Zugang zu Bewertungsprozessen zu erleichtern, werden
die drei Wertigkeiten und ihre Symbolfarben grin, gelb und rot weitesgehend
ubernommen.

Im Unterricht behandelte Themenbereiche, an welche im Projekt angeknipft werden soll,
sind der Umgang mit Geld, das Lesen und Umsetzen eines Rezepts und die Produktion
eines Nahrungsmittels. Der Umgang mit Geld wurde im Lernbereich Selbstversorgung
(Einkaufen gehen) und im Mathematikunterricht (Geldwerte kennen, Rechnen mit Geld-
werten) thematisiert. In Rahmen des Projekts ist der Umgang mit Geld fiir die Schiiler von

Bedeutung, um Handelsprozesse nachvollziehen, gerechte von ungerechten Handelsbe-
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dingungen unterscheiden und ihre Rolle als Konsument verstehen zu kénnen. Das Lesen
und Umsetzen eines Rezepts Ubt eine Haélfte der Klasse bereits im Hauswirtschaftsunter-
richt. Im Rahmen der Schokoladenwerkstatt am flinften Projekttag soll dieser Lernbereich
aufgegriffen werden. Die Produktion eines Nahrungsmittels wurde im Religionsunterricht
bereits am Beispiel ,Brot* durchgenommen. Die Schiler zeigten hier grof3es Interesse und
Lernbereitschaft. Es besteht fir die Schiler im Rahmen des Projekts also die Moéglichkeit
des Wissenstransfers zum Thema Schokoladenherstellung. Interessengebiete der Schi-
ler, welche Einfluss auf die Konzeptuierung des Projekts haben, sind Geographie und
Biologie, fremde Kulturen, Kunst und Musik sowie Lesen und Schreiben. Sie tragen er-
heblich zur Auswahl der Tatigkeiten, Uber welche Inhalte vermittelt werden sollen, sowie
der Themenbereiche, mit welchen das Hauptthema ,Schokolade* verknlpft wird, bei.
Geographische und biologische Themen sind vor allem in den Lerntheken der ersten bei-
den Projekttage enthalten. Hier kénnen sich die Schiler beispielsweise Uber die Lage
Ghanas, die Landesflagge, Kakaoanbaulander weltweit sowie Uber Wachstum und Anbau
der Kakaopflanze informieren. Das Kennenlernen einer fremden Kultur wird den Schilern
ermdglicht, indem sie durch eine Diashow Einblick in den Alltag eines ghanaischen Jun-
gen bekommen und sich an der Lerntheke beispielsweise mit ghanaischen Kinderspielen
oder Kleidung aus Ghana beschéftigen. Musik findet neben des Gebrauchs als Rhythmi-
sierungselement ihren Einsatz bei Lernangeboten der Lerntheke. Hier konnen die Schuler
ghanaische Musik anhdren und Instrumente ausprobieren. Auch ein ghanaisches Kinder-
lied kann angehort und auf Nachfrage der Schiler eingeiibt werden. Die Moglichkeit zu
kunstlerischen Tatigkeiten wird wahrend des Projekts durch Malarbeiten zu einer be-
stimmten Themenstellung geboten. Dem grof3en Interesse der Schuler am Lesen und
Schreiben wird beispielsweise versucht durch die Verwendung kleiner Bicher zum Thema
\Wie wird der Kakao zu Schokolade?* oder Arbeitsblatter mit Wort-Bild-Zuordnung gerecht

zu werden.

5.2.2 Feinkonzeptuierung

5.2.2.1 Beschreibung des geplanten Ablaufs

Im Folgenden soll ein Einblick in den Ablauf des Projekts gegeben werden. Hierfir wird
der geplante Verlauf der einzelnen Projekttage beschrieben. Ablaufkorrekturen, die am
Ende eines Projekttages fur den Verlauf des kommenden Projekttages vorgenommen

wurden, sind in die Beschreibung eingearbeitet.
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Die Beschreibung des Verlaufs ist auf die wesentlichen Ablaufe und Inhalte fokussiert.
Eine detaillierte Ausfihrung, durch welche auch Einblick in die Einarbeitung von Rhythmi-
sierungselementen, den Schulern bekannten Strukturen und sonder-padagogischen For-
dermalRnahmen gewonnen werden kann, bieten die Artikulationsschemata im Anhang 1.

Die Projektzeit setzt sich aus finf Tagen zusammen und beginnt an einem Montag. Auf-
grund eines Feiertages am Mittwoch der Projektwoche, ist es leider nicht méglich das
Projekt innerhalb einer Schulwoche abzuschlieRen. Daher muss auf den Dienstag der
folgenden Woche als letzten Projekttag zurlickgegriffen werden. Um den Schilern vor
dem Wochenende trotzdem einen Abschluss zu erméglichen, wird der inhaltliche Teil des
Projekts am Freitag weitgehend beendet und hier bereits Méglichkeit zur Reflexion des
Projekts gegeben. Der Dienstag der Folgewoche soll dann fur einen Unterrichtsgang und
die Schokoladenwerkstatt genutzt werden, welche schwerpunktmafig zur erneuten Ver-
anschaulichung und Wiederholung sowie praktischen Umsetzung von erlernten Inhalten
dienen. An jedem Projekttag steht die gesamte Unterrichtszeit fir die Projektarbeit zur

Verfligung.

Am ersten Projekttag steht das Kennenlernen der Vielseitigkeit des Bezugslandes Ghana
im Mittelpunkt. Mit ghanaischer Musik werden die Schiler auf den Projektbeginn einge-
stimmt. Die Schiler versuchen herauszufinden, woher die Musik kommen kdnnte. Hat
jeder seinen Tipp abgegeben, suchen sie gemeinsam mit der Projektleiterin das Her-
kunftsland Ghana auf der Weltkarte.

Im Anschluss kdnnen die Schiler erste Eindriicke zu Ghana sammeln, indem sie der Dia-
prasentation tber einen Tag im Leben des 8-jahrigen Jungen Kwabena folgen. Wahrend
der Prasentation werden alltagliche Tatigkeiten und Lebensumstande von Kwabena er-
klart. Die Schiler haben die Mdéglichkeit, Fragen zu den Bildern zu stellen. Es folgt eine
Nachbesprechung, die weiteren Raum fir Fragen der Schiler bietet, zur Reflexion der
eigenen Lebenswelt anregt und zur Wiederholung wichtiger Inhalte dient.

Nach der Diaprasentation stehen den Schilern an einer Lerntheke verschiedene Lernan-
gebote zum Thema Ghana zur Verfigung. Hier kénnen sie geographisches Wissen zu
Ghana erwerben, den ghanaischen Kinderalltag und Kinderspiele kennen- lernen, ein
ghanaisches Marchen sowie ghanaische Musik héren oder sich Uber Kleidung aus Ghana
informieren und diese anprobieren.

Einen weiteren Aspekt zu Ghana lernen die Schuiler wahrend der ,Brotzeit’ kennen. Zu-
satzlich zur Ublichen ,Brotzeit' stehen Friichte aus dem Herkunftsland Ghana bereit, wel-
che betrachtet, geschmeckt und benannt werden.

Am Ende des Projekttages stellt sich die Frage, ob die Schiler einen Bezug zwischen den

Inhalten des Tages und dem von ihnen gewahlten Thema ,Schokolade’ herstellen kdnnen.
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Am zweiten Tag soll der Wissenserwerb zur Kakao- und Schokoladenproduktion sowie
die Bewertung der erlernten Sachverhalte ins Zentrum geriickt werden.

Wie am Vortag stimmt ruhige, ghanaische Musik die Schiler auf die Weiterarbeit am
Projekt ein und begleitet das ,In den Stuhlkreis kommen’ der einzelnen Schiiler.

Im Stuhlkreis bekommen die Schuiler durch ein Story Telling einen ersten Einblick in die
Tatigkeiten eines Kakaobauers und lernen die Kakaopflanze in ihren verschiedenen
Wachstumsstadien kennen. Hauptfiguren des Story Tellings sind Kwabena, den die
Schiler bereits am ersten Tag kennen gelernt haben und sein Vater Kofi, ein Kakaobauer.
Im Anschluss an das Story Telling steht den Schiilern eine Lerntheke zur Verfigung. Hier
kénnen sie die Inhalte des Story Tellings vertiefen, geographisches Wissen lber Kakao-
anbaulander erwerben, den Transportweg des Kakaos von Ghana nach Deutschland mit-
erleben, Produktionsablaufe in einer Schokoladenfabrik kennen lernen, einen Kakaoge-
schmackstest durchfihren und Produkte des alltdglichen Bedarfs auf ihren Kakaogehalt
untersuchen.

Nachdem sich die Schiiler an der Lerntheke tber verschiedene Elemente der Kakao- und
Schokoladenproduktion informiert haben, erstellen sie mit Unterstiitzung der Projektleite-
rinnen ein Tafelbild, welches den Gesamtprozess der Kakao- und Schokoladenproduktion
veranschaulichen soll. Hierbei wird die Tatigkeit jedes einzelnen Akteurs geklart und nach
zwei Kriterien bewertet: Anstrengungsgrad der Arbeit und Dauer der geleisteten Arbeit.

Ist die Bewertung der Arbeit abgeschlossen, fordert die Projektleiterin einen Schiler auf,
den Geldbetrag, welchen er als Konsument fiir eine Tafel Schokolade bezahlt, an die am
Produktionsprozess beteiligten Akteure moglichst gerecht zu verteilen. Der Schuler pra-
sentiert seine Verteilung den anderen Schilern. Diese haben nun die Mdoglichkeit, die
Verteilung schrittweise zu verandern, bis die Mehrheit der Schiler die Verteilung des Gel-
des an der Tafel als gerecht beurteilt.

Bei der Bewertung der Arbeit der Akteure als auch bei der Erstellung einer gerechten
Geldverteilung tUbernimmt die Projektleiterin die Moderatorenrolle. Die inhaltliche Diskus-

sion und die letztendliche Meinungsfindung bleibt den Schulern vorbehalten.

Am dritten Projekttag steht die Konfrontation der Schiler mit der Beschaffenheit der vor-
herrschenden Handelsstrukturen und deren Folgen fir die Kakaobauern im Mittelpunkt.

Zu Beginn des Tages steht viel Zeit fur eine detaillierte Wiederholung der einzelnen Ak-
teure, deren Tatigkeiten und die von den Schilern getroffene Bewertung zur Verfluigung.
Hierbei sollen insbesondere offene Fragen, die sich am Vortag gezeigt haben, beziglich

der Tatigkeit des Héandlers geklart werden, damit die Schiiler zu einer endgtltigen Ent-

147



5. Praktische Umsetzung von Globalem Lernen in der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung — Projekt ,Schokolade’

scheidung Uber eine gerechte Verteilung des Geldes zwischen den Akteuren kommen
koénnen.

Um sicherzustellen, dass jeder Schuler eine eigene Vorstellung von einer gerechten Ver-
teilung entwickelt, stellt jeder Schuler seine Verteilung nochmals in Einzelarbeit mit Geld-
oder Kuchenstiicken auf einem Arbeitsblatt dar. Anschlielend préasentieren sich Schiler
einer Gruppe gegenseitig ihre Entscheidung.

Da am Vortag die meisten Schiler dazu tendierten, dem Kakaobauern einen gro3en An-
teil des Gewinns zuzusprechen, sollen sie nun im Story Telling erfahren, wofiir Kakao-
bauer Kofi und seine Familie ihre erhofften Einkunfte verwenden méchten. Die bereits
bekannten Figuren Kwabena und Kofi sowie die Schwester Ama, die Mutter und der klei-
ne Bruder erzdhlen von ihren Winschen. Es handelt sich hierbei um Arztbesuche, Klei-
dung, Schulgeld und Mittel zur Reinvestition in die Kakaoplantage. Jeder Wunsch ist von
existenzieller Bedeutung fir das Wohl der Familie.

Nachdem sich die Schuler auf einem Arbeitsblatt nochmals in Einzelarbeit mit den Win-
schen der Familie auseinandergesetzt haben, erfahren sie im zweiten Teil des Story Tel-
lings, dass Kofi vom H&ndler einen zu niedrigen Preis fir seine Kakaoernte geboten be-
kommt, um die Existenz der Familie sichern zu konnen. Die Familie ist ratlos, doch Kofi
will nicht aufgeben und méchte am morgigen Tag nach einer moglichen Losung suchen.
Neben den Informationen Uber die Situation der Familie bietet die Rolle des Handlers den
Schilern Einblick in die Handelsstrukturen, welche fir den schlechten Preis verantwortlich
sind.

Die Ereignisse und Inhalte der Geschichte arbeitet die Projektleiterin mit den Schilern im
Anschluss auf zwei Gesichtspunkte hin auf: Konsequenzen des schlechten Kakaopreises
fur die Familie und die Beschaffenheit der Handelsstrukturen, welche fir einen solchen
Preis verantwortlich sind. Als visuelle Stutze fur Letzteres dient das von den Schilern
erstellte Tafelbild. Dadurch lasst sich auch gut verdeutlichen, wie stark die im Story Telling
beschriebene Verteilung des Gewinns von der, durch die Schiler als gerecht befundenen
Verteilung abweicht. Nachdem die Schiler durch das Story Telling und die anschliel3ende
Erarbeitung der Inhalte mit der Ungerechtigkeit der in der Realitdt dominierenden Han-
delsstrukturen konfrontiert wurden, sollen sie nun Ideen entwickeln, was Kofi tun konnte,
um einen angemessenen Preis fir seinen Kakao zu bekommen.

Die Vorschlage der Schiler werden zuerst verbal gesammelt. AnschlieRend haben die
Schiiler in einer ruhigen Arbeitsphase Zeit, ihre Idee fir einen Lésungsansatz bildlich dar-
zustellen. Die Bilder werden von den Schilern prasentiert und erklart. Des Weiteren re-
flektiert die Projektleiterin mit den Schilern die Komplexitat der bearbeiteten Problem-
stellung. Hierbei geht sie darauf ein, dass es keine richtige oder falsche Lésung gibt und

ein Gefuhl der Ratlosigkeit angesichts der Problemstellung durchaus normal sein kann.
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Der vierte Tag dient dem Kennenlernen des Fairen Handels sowie der Reflexion.

Wieder signalisiert die inzwischen bekannte ghanaische Musik den Schiilern den Beginn
der Projektarbeit. Sind alle bereit, erzahlen die Schiler ihren Mitschiilern, die den vorheri-
gen Projekttag versaumt haben, die wichtigsten Ereignisse und Inhalte. Vor allem fir die
Vorstellung einiger ausdrucksstarker Bilder tber einen mdglichen Lésungsansatz soll
nochmals Raum gegeben werden.

Daran anknupfend wird den Schilern eine Organisation vorgestellt, die sich ebenfalls Ge-
danken gemacht hat, wie Kakaobauern zu einem gerechteren Anteil des Gewinns kom-
men konnen. Um mehr Uber diese Organisation herauszufinden kénnen die Schiler zwei
Tafeln Schokolade, eine fair gehandelte und eine herkbmmliche derselben Sorte, auf ihre
Unterschiede untersuchen.

Haben die Schuiler den unterschiedlichen Preis und das Transfair-Symbol entdeckt, soll
geklart werden welche Informationen man diesen zwei Unterschieden als Konsument ent-
nehmen kann. Die Handelsstrukturen der fair gehandelten Schokolade verdeutlicht die
Projektleiterin am Tafelbild. Sind die Unterschiede der (fairen’ Handelstruktur zu der her-
kémmlichen Handelsstruktur herausgearbeitet, werden die jeweiligen Konsequenzen fir
den Verbraucher als auch fiir den Kakaobauern in den Mittelpunkt geriickt.

Die Schiiler sollen nun die Vor- und Nachteile der beiden Schokoladetafeln abwégen, und
fur sich entscheiden, welche Tafel Schokolade sie personlich kaufen wirden. lhre Ent-
scheidung treffen die Schiiler, indem sie die Schokolade ihrer Wahl auf einem Arbeitsblatt
ankreuzen und ihr Handeln begriinden. In einer kurzen Nachbesprechung thematisiert die
Projektleiterin, fir welche Schokolade sich die meisten Leute entscheiden. Des Weiteren
betont sie, dass jeder seine eigene Entscheidung treffen muss und es auch in diesem Fall
keine richtige oder falsche Wahl gibt. Sie betont, dass es wichtig ist, seine Wahl begrin-
den zu kénnen und sich der Konsequenzen bewusst zu sein.

Der inhaltliche Teil des Projekttages wird durch ein letztes Story Telling abgeschlossen.
Nachdem die Schiiler erfahren haben, ob Kofi es schafft, einen Ausweg aus der prekaren
Lage zu finden und die Existenz der Familie durch einen erfolgreichen Handelsabschluss
zu fairen Bedingungen zu retten, wollen wir Raum fur einen Rickblick geben.

Zu leiser Hintergrundmusik malen die Schiler ein Bild von dem flr sie zentralen Element
der letzten Projekttage. Schiler, die ihr Bild schnell fertig gestellt haben, kdnnen sich
nochmals mit einigen ausgewdahlten Materialien der beiden Lerntheken beschéftigen. Ha-
ben alle Schiler ihre Malarbeit beendet, versammeln sich die Schiler und Projektleiterin-
nen im Stuhlkreis zu einer Feedbackrunde.

Es wird geklart, wie die Schiler den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben sowie ihren person-

lichen Lernzuwachs und Spal3faktor einschatzen. Zur Beurteilung dieser Kategorien kon-
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nen die Schiler durch Handzeichen oder Auswéahlen des entsprechenden Symbols zwi-
schen drei Wertigkeiten (z.B. viel gelernt, etwas gelernt, nichts gelernt) wahlen.

Haben die Schiler ihr Feedback gegeben, wird auch von Seiten der Projektleiterinnen
Rickmeldung mit ins Wochenende gegeben. Jeder Schiler wird einzeln gelobt, indem
sein personlicher Beitrag zu den vergangenen Projekttagen genannt und ihm eine kleine

fair gehandelte Schokolade Uberreicht wird.

Am funften Tag findet der Unterrichtsgang zum Fairhandelshaus in Amperpettenbach so-
wie die Schokoladenwerkstatt statt.

Sobald am Morgen alle Schiler anwesend sind, erklart die Projektleiterin den Schilern
den Ablauf des Tages und gibt Raum fur Fragen der Schuler diesbezlglich. Des Weiteren
werden vor der Abfahrt Einkaufauftrage an die Schiler verteilt. Hierbei handelt es sich um
Produkte, die fur die Schokoladenwerkstatt am Nachmittag benétigt werden.

Dann treten die Schiller, die Projektleiterinnen sowie Lehrerin und Kinderpflegerin in zwei
kleinen Bussen die circa zwanzigminutige Fahrt nach Amperpettenbach an.

Dort angekommen wird die Klasse von einer padagogischen Mitarbeiterin willkommen
geheil3en. Nach einer ,Brotzeitpause’ im Bistro des Fairhandelshauses wird der Gruppe
der Ablauf einer im Vorfeld abgesprochenen Rallye erklart. In drei Gruppen machen sich
die Schiiler in Begleitung von je einem Erwachsenen auf den Weg. In verschiedenen Be-
reichen des Handelshauses gibt es ,wundersame’ Produkte zu entdecken, Fragen zu de-
ren Herkunft zu beantworten und Rétsel Gber die Bedeutung des Transfair-Symbols zu
|6sen. Haben die Schiler alle Aufgaben bewadltigt, durfen sie gemeinsam einen Schatz
suchen.

Nach dem Entdecken des Schatzes sehen sich die Schiler einen zehnminltigen
Filmausschnitt Uber die Kakaoernte und Kakaovorbereitung in Ghana an. Hier kbnnen sie
die gelernten Inhalte zum Kakaoanbau nochmals in der aktiven Durchfihrung sehen. An-
schlieRend werden die Schiler aufgefordert, die von ihnen wiedererkannten Arbeitstech-
niken und Vorgadnge zusammen zu tragen. Dann sehen sie sich den Filmausschnitt ein
zweites Mal an.

Nach der Filmprasentation kaufen die Schiler einige Zutaten fur die Schokoladenwerk-
statt am Nachmittag ein. Nachdem sich die Klasse vom Handelshaus und den Mitarbeite-
rinnen verabschiedet hat, wird die Heimfahrt angetreten.

Zurick im Klassenzimmer bekommen die Schiler eine ,Kakaomappe' tberreicht. Diese
besteht aus den wahrend der Projekttage bearbeiteten Arbeitsblattern, den gemalten Bil-
dern, einem Schokoladenrezept und einem Bild der Schiler bei der Projektarbeit. Das
Titelblatt bildet ein vom jeweiligen Schiler gemaltes Bild des fur ihn bedeutsamsten Ele-

mentes des Projekts.
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Nach dem Mittagessen findet in Zusammenarbeit mit der Tagesstatte die Schokoladen-
werkstatt statt. Hier stellen die Schuler in kleinen Gruppen ihre eigene Schokolade aus
Uberwiegendend fair gehandelten Zutaten her.

Plane fir einen Schokoladenverkauf auf dem Weihnachtsbazar der Schule werden schon

geschmiedet!

5.2.2.2 Ziele des Projekts

Im Folgenden soll ein Einblick in die Zielebenen des Projekts gegeben werden. Zu Beginn
wird unter Bezugnahme auf Hilbert L. Meyers Definition des Begriffs ,Lernziel’ die Funkti-
on der im Rahmen des ,Schokoladenprojekts’ formulierten Haupt - und Teilziele geklart.
AnschlieBend soll ein tabellarischer Uberblick zu den Hauptzielen des gesamten Projekts
gegeben werden. Die aus den Hauptzielen abgeleiteten Teilziele des Projekts werden
dann in Bezug zu den Fahigkeiten des Globalen Lernens, wie sie das Forum ,Schule fir

eine Welt’ versteht, gesetzt.

Wie bereits unter 3.6.2 ,Unterrichtsziele’ erwdhnt, definiert Hilbert L. Meyer den Begriff
,Lernziel' als ,sprachlich artikulierte Vorstellung tber die durch Unterricht (oder andere
Lehrveranstaltungen) zu bewirkende gewiinschte Verhaltensdisposition eines Lernenden*
(Meyer, zit. n. StralBmeier 2000, S. 51). Des Weiteren weist er darauf hin, dass Lernziele
immer Zielvorstellungen sind, ,die von bestimmten Personen und Personengruppen, von
Verb&nden, Interessengruppen oder Behérden formuliert und vertreten werden” (Meyer
1974, S. 22). Auch missen Zielformulierungen, so Meyer, ,tatsachlich eine empirische
Entsprechung in Form von nachgewiesenen (oder zumindest nachweisbaren) méglichen
Verhaltensdnderungen der Schiler haben® (Meyer 1974, S. 22).

Die Formulierung von Lernzielen, entsprechend dem begrifflichen Verstandnis von Meyer,
ist zum einen bei der Erarbeitung der Zielperspektive des Projekts von Bedeutung. Durch
die sprachliche Artikulation der gewiinschten Verhaltensdisposition in der Planungsphase
des Projekts kdnnen Zielvorstellungen offengelegt und gegebenenfalls auf ihren gedankli-
chen Hintergrund hin nochmals reflektiert werden.

Zum anderen sollen die formulierten Lernziele den Projektleiterinnen als gedankliche
Stitze bei der Reflexion des Projekterfolges dienen. Eine empirische Entsprechung in
Form einer nachweisbaren Verhaltensanderung, wie sie Meyer verlangt, scheint im Rah-
men dieses Projekts aufgrund zweierlei Hintergriinde nicht mdglich. Denn einerseits be-
ziehen sich manche Lernziele auf Fahigkeiten, welche beobachtbar, jedoch nur sehr
schwer empirisch nachweisbar sind. Ein Beispiel fir eine solche Fahigkeit ist der Per-

spektivenwechsel. Das Erlernen des Perspektivenwechsels bendétigt viel Zeit, reicht Uber
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das Projekt sowie schulische Strukturen hinaus und kann sogar an einen lebenslangen
Lernprozess gebunden sein (vgl. Forum ,Schule fiir eine Welt’ 1996, S. 23). Andererseits
sind empirische Lernzielkontrollen bei manchen Menschen mit geistiger Behinderung,
beispielsweise aufgrund stark eingeschrankter Fahigkeiten zur Kommunikation, nur
schwer durchfuhrbar (vgl. Ratz 2006, S. 232). Es wird daher versucht, durch Videoauf-
zeichnungen, Beobachtung wahrend des Unterrichts, Interpretation des Verhaltens, der
Aussagen und Produkte der Schiler sowie Rickmeldungen der Lehrerin, Kinderpflegerin
und des Zivildienstleistenden auf eine erfolgreiche beziehungsweise weniger erfolgreiche

Umsetzung der Lernziele zu schlief3en.

In der folgenden Tabelle soll ein Uberblick zu den Hauptzielen des Projekts gegeben wer-
den. Den gedanklichen Hintergrund, welcher zur Entwicklung genau dieser Zielvorstellun-
gen flhrte, bildet eine Auswahl von Elementen der vier Leitideen des Forums ,Schule fir

eine Welt' zum Globalen Lernen.?®

Hauptziele des ,Schokoladenprojekts’

Tag des Hauptziele des Projekttages
Projekts
1 - Die Schiiler sollen ein differenziertes Bild von Ghana und seiner Be-

volkerung entwickeln.
- Die Schiiler sollen zur Reflexion ihrer eigenen Lebenswelt und ihres

Bildes von der anderen Kultur angeregt werden.

2 - Die Schuler sollen den Herstellungsweg vom Kakao zum Endprodukt
Schokolade kennen lernen.

- Die Schiler sollen die globalen Zusammenhange und einzelne Akteu-
re im Kontext der Schokoladenproduktion kennen lernen.

- Die Schuler sollen die Arbeit der Akteure bewerten, ihre eigene Rolle
als Akteur und ihre Teilhabe identifizieren sowie eine Vorstellung einer

gerechten Gewinnaufteilung entwickeln (Aufbau des Lernziels).

3 - Die Schiler sollen die Arbeit der Akteure bewerten, ihre eigene Rolle
als Akteur und ihre Teilhabe identifizieren sowie eine Vorstellung einer
gerechten Gewinnaufteilung entwickeln (Weiterfiilhrung des Lernziels).

- Die Schiiler sollen ungerechte Handelsstrukturen, sowie deren Me-
chanismen kennen lernen und ihre sozialen Auswirkungen fir gha-
naische Kakaobauern erfassen.

- Die Schiller sollen aus der Motivation heraus, die Situation verandern

zu wollen, einen Losungsansatz zu einer komplexen Problemstellung

?° Dies wurde unter 5.2.1.1 JAusgewdahlte Elemente Globalen Lernens’ dargestellt.
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entwickeln und présentieren.

4 - Die Schiler sollen eine Handlungsmoglichkeit, den Fairen Handel,
kennen lernen.

- Die Schiler sollen die Auswirkungen eigenen Handelns auf andere
und auf sich selbst abwéagen und anschlielend eine eigene Entschei-

dung treffen kénnen.

5 - Die Schiler sollen ihre Kenntnisse zur Handlungsmdglichkeit ,Kauf
fair gehandelter Produkte* vertiefen.
- Die Schuler sollen die, im Rahmen des Projekts erlernten Kenntnisse

praktisch umsetzen und wiederholen.

Tabelle 2: Ubersicht zu den Hauptzielen des Projekts

Die beiden folgenden Tabellen sollen Einblick geben, welche der vom Forum ,Schule fir
eine Welt' genannten Fahigkeiten des Globalen Lernens durch die Zielsetzung des Pro-
jekts geférdert werden. Hierfir werden der jeweiligen Fahigkeit des Globalen Lernens
(linke Spalte) die Teilziele des Projekts (rechte Spalte) zugeordnet, welche zu deren For-
derung beitragen sollen. In manchen Féllen kann es vorkommen, dass ein Teilziel zur
Forderung verschiedener Fahigkeiten beitragt und daher in der Tabelle mehrmals aufge-
fuhrt wird. Die einzelnen Teilziele sind mit einer Nummer gekennzeichnet. Diese ent-
spricht dem Projekttag, an welchem das Teilziel durchgefiihrt werden soll. Hierdurch kann
ein Teilziel, falls Bedarf nach Informationen Uber dessen Umsetzung im Unterricht be-
steht, leicht im Artikulationsschema (vgl. Anhang I) des entsprechenden Tages gefunden
und die Umsetzungsweise nachgesehen werden. Die erste Tabelle bezieht sich auf F&-
higkeiten, welche den Umgang mit komplexen Systemen erleichtern. Das Forum ,Schule
fur eine Welt' stellte diese Féahigkeiten unter Bezugnahme auf eine Untersuchung von
Doérner zusammen (vgl. Dorner, zit. n. Forum ,Schule fur eine Welt 1996, S. 22). Die
zweite Tabelle enthalt hingegen Fahigkeiten, die dem Individuum die Mitwirkung auf und
den Aufbau von Verantwortungsbewusstsein gegeniber den komplexen weltweiten Ent-

wicklungen ermdglichen sollen.

Geforderte  Fahigkeiten des
Globalen Lernens zum Umgang | Teilziele des Projekts

mit komplexen Systemen

Breites Allgemeinwissen Die Schiiler sollen die Arbeit eines Kakaobauern
kennen lernen (2).

Die Schiiler sollen die Kakaopflanze und ihre

153



5. Praktische Umsetzung von Globalem Lernen in der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung — Projekt ,Schokolade’

Frichte kennen lernen (2).

Die Schiiler sollen sich tber verschiedene Bereiche
der Kakao- und Schokoladenproduktion informieren
(2).

Die Schiiler sollen die Tatigkeit des Handlers verste-
hen (3).

Vorrat an Strukturierungsprinzipi-

en

Die Schiiler sollen Eindriicken einer fremden Kultur
Informationen entnehmen kénnen (1).

Jeder Schuler soll sich fur eine gerechte Verteilung
entscheiden und diese mit Geldwerten oder Kuchen-
stiicken auf seinem AB darstellen (3).

Die Schiiler sollen Informationen zu den einzelnen
Arbeitsschritten dem Rezept entnehmen, und wie

beschrieben umsetzen kénnen (5).

Selbstsicherheit (statt Angst)

Die Schiiler sollen lernen, ihre eigenen Fahigkeiten
und Fertigkeiten einzuschétzen (2).

Die Schiiler sollen ruckblickend das fur sie wichtigste
Element des Projekts identifizieren (4).

Die Schiler sollen einschatzen lernen, wie schwer
eine Aufgabe fir sie war (4).

Die Schiiler sollen ihren Lernzuwachs einschatzen
lernen (4).

Die Schiiler sollen einschatzen kdnnen, wieviel Spald
ihnen das Projekt gemacht

hat (4).

Die Schiiler sollen die Rickmeldung der PL anneh-
men kdénnen (4).

Die Schiiler sollen gelernte Inhalte zum Kakaoanbau

in Ghana wiedererkennen (5).

Entscheidungsfreudigkeit

Die Schiiler sollen versuchen, eine eigene Entschei-
dung innerhalb ihres Handlungsspielraumes zu tref-
fen (4).

Gute Einschatzung der Wichtigkeit

von Problemen

Die Schiiler sollen die Abhangigkeit der Familie von
einem angemessenen Gewinn aus dem Kakaohan-
del verstehen (3).

Die Schiler sollen erkennen, dass die Dinge, welche

die Familie zu kaufen plant, der Befriedigung exi-
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stentieller Bedurfnisse dienen (3).

Die Schiiler sollen verstehen, welche Konsequenzen
ein ,unfairer Handel* fir eine Kakaobauernfamilie
haben kann (3).

Bereitschaft, Hypothesen zu pri-

fen und zu korrigieren

Die Schiiler sollen zu einer komplexen Problemstel-
lung eigenstandig Ideen fur einen Lésungsansatz
entwickeln (3).

Die Schiiler sollen ihre Idee fiir einen Losungsansatz
den anderen Ss prasentieren (3).

Die Schiiler sollen der Prasentation von Losungsvor-
schlagen anderer Ss aufmerksam folgen und ihnen

Ruckmeldung geben (3).

Mehr und vertiefende Warum-

Fragen

Die Schiiler sollen die Hintergrtinde und den Sinn
ihnen fremder Handlungen und Situationen hinter-

fragen (1).

Fahigkeit, Unbestimmtheit und
Unsicherheit auszuhalten und da-

mit umzugehen

Die Schiiler sollen erfahren, dass es nicht zu jedem
Problem eine ideale Losung
gibt (3).

Tabelle 3: Bezug von Teilzielen des Projekts zu Fahigkeiten und Fertigkeiten des Globalen Ler-

nens |

Geférderte Fahigkeit des Globalen Ler- Feinziele des Projekts

nens zum Aufbau der Mitwirkungs-
fahigkeit und Verantwortungsiibernahme
(vgl. Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996,

S. 22)

Fahigkeit, sich mit allen Sinnen auf die Welt | Die Schuler sollen sich auf Eindriicke zu

einzulassen; Neugierde und Fragestellen einer fremden Kultur einlassen kénnen (1).

sollen geférdert werden.

Die Schiiler sollen die Hintergriinde und den
Sinn ihnen fremder Handlungen und Situa-
tionen hinterfragen (1).

Die Schiiler sollen die Vielseitigkeit Ghanas

kennen lernen (1).

Fahigkeit, sich in andere versetzen zu kén- | Die Schiuler sollen sich in Kwabena hinein-
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nen, aber auch sich selber mit den Augen
und Normen anderer zu sehen, haufiger

Perspektivenwechsel.

versetzen kdnnen (1).

Die Schiler sollen sich in Kwabena hinein-
versetzen kdnnen (2).

Die Schiiler sollen wissen, welche Dinge die
Familie dringend bendétigt (3).

Die Schiiler sollen die Abhangigkeit der
Familie von einem angemessenen Gewinn
aus dem Kakaohandel verstehen (3).

Die Schiler sollen erkennen, dass die Din-
ge, welche die Familie zu kaufen plant, der
Befriedigung existentieller Bedirfnisse die-
nen (3).

Die Schuler sollen verstehen, welche Kon-
sequenzen ein ,unfairer Handel* fur eine
Kakaobauernfamilie haben kann (3).

Die Schiler sollen mit der Familie mitfihlen

konnen (3).

Fahigkeit nach der Sozialvertraglichkeit von
Losungen zu fragen und damit ethische
Begriindungen zu suchen, die sich an uni-

versellen Prinzipien orientieren.

Die Schiiler sollen die Arbeit der verschie-
denen Akteure, die an der Kakao- und
Schokoladenproduktion beteiligt sind, be-
werten (2).

Die Schiiler sollen einen Geldwert mdglichst
gerecht (in Bezug auf die geleistete Arbeit
des einzelnen Akteurs) zwischen den Ak-
teuren aufteilen (2).

Schiler, welche die Geldwerte kennen,
sollen die Verteilung des Geldes an der
Tafel fertig stellen kénnen (3).

Schiler, welche mit Kuchenstiicken arbei-
ten, sollen eine gerechte Verteilung von
Kuchenstiicken an der Tafel

erganzen (3).

Jeder Schiuler soll sich fur eine gerechte
Verteilung entscheiden und diese mit Geld-
werten oder Kuchenstiicken auf seinem AB
darstellen (3).

Die Schiiler sollen die Ungerechtigkeit der
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Handelsstruktur wahrnehmen (3).

Fahigkeit, authentische Erfahrungen aus
dem Nahbereich in einen weltweiten Rah-

men zu stellen.

Die Schiiler sollen einige Friichte kennen
lernen, die aus Ghana stammen (1).

Die Schiiler sollen erkennen, dass manche
Frichte ihres alltéaglichen Speiseplans aus
weit entfernten Landern stammen (1).

Die Schiiler sollen einordnen lernen, in wel-
cher ihrer alltaglichen Nahrungsmitteln Ka-
kao enthalten ist (2).

Die Schiiler sollen sich als Akteur in den
Handelsstrukturen wiedererkennen

konnen (2).

Fahigkeit, mit dem Umstand umgehen zu
koénnen, dass es keine einfachen Losungen
(richtig/falsch) gibt.

Die Schuler sollen erfahren, dass es nicht
zu jedem Problem eine ideale Lésung

gibt (3).

Die Schuler sollen erfahren, dass es keine

richtige oder falsche Entscheidung gibt (4).

Fahigkeit, mit anderen zu kooperieren und
sich gemeinsam politisch, sozial und 6kolo-

gisch zu engagieren.

Die Schiiler sollen ihre eigene Meinung
vertreten, die der anderen hdren und ver-
stehen, Kompromissbereitschaft zeigen und
Mehrheitsentscheidungen annehmen kon-
nen (2).

Die Schiiler sollen erste Erfahrungen ma-
chen wie sie auf der Verpackung Informa-
tionen Uber die Handelsbedingungen finden
kénnen (4).

Die Schiiler sollen das Transfair-Symbol
und dessen Bedeutung kennen lernen (4).
Die Schiiler sollen die unterschiedlichen
Handelsstrukturen, die hinter den Schoko-
ladentafeln stehen kennen lernen (4).

Die Schiiler sollen eine Einkaufmdglichkeit
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fur fair gehandelte Produkte kennen-

lernen (5).

Die Schuler sollen erfahren, dass es eine
Vielzahl von fair gehandelten Produkten
gibt (5).

Die Schiler sollen einen Einblick bekom-
men, aus welchen L&ndern die verschiede-
nen Produkte im Fairhandels-haus stam-
men (5).

Die Schiiler sollen das Transfair-Symbol auf
den Produkten wieder erkennen (5).

Die Schiiler sollen ihre Kenntnisse zur Be-
deutung des Transfair-Symbols fir die Pro-

duzenten in den Herkunftslandern vertiefen.

(®)

Fahigkeit des Erkennens und der gewalt-
freien Bewaéltigung von Konflikten und Inter-

essengegensatzen.

Die Schiiler sollen ihre eigene Meinung
vertreten, die der anderen héren und ver-
stehen, Kompromissbereitschaft zeigen und
Mehrheitsentscheidungen annehmen kon-
nen (2).

Die Schiiler sollen die Ungerechtigkeit der
Handelsstruktur wahrnehmen (3).

Die Schiiler sollen die Bedingungsfaktoren
der un-gerechten Handelsstrukturen verste-
hen (3).

Fahigkeit der (kulturellen) Selbstreflexion.

Die Schiiler sollen ihre eigene Lebenswelt

reflektieren (1).

Tabelle 4: Bezug von Teilzielen des Projekts zu
nens Il

Fahigkeiten und Fertigkeiten des Globalen Ler-

Zwei vom Forum ,Schule fir eine Welt' genannte Fahigkeiten kénnen durch keines der

Teilziele reprasentiert werden. Ihre Umsetzung im Projekt ist somit nicht gegeben und sie

wurden in obiger Tabelle nicht dargestellt. Es handelt sich hierbei um die ,Fahigkeit, auf

der Basis der reflektierten Vergangenheit Gegenwart und Zukunft in einen Zusammen-

hang zu bringen“ (Forum ,Schule fir eine Welt’ 1996, S. 22) und die ,Fahigkeit, Vorstel-

lungen Uber Zeit und Raum sowie einen persénlichen Umgang mit der Zeit zu erwerben®

(Forum ,Schule fur eine Welt’ 1996, S. 22). Insgesamt konnten 55 der 57 Teilziele einer
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Fahigkeit des Globalen Lernens zugeordnet werden. Die zwei Teilziele, bei denen keine
Zuordnung gelang, beziehen sich auf das Kennenlernen einer neuen Unterrichtsmethode,
sowie das Einhalten von Arbeitsregeln. Sie lauten wie folgt:

Die Schiler sollen die Arbeit an der Lerntheke kennen lernen und sich an notwendige
Arbeitsregeln halten (1).

Die Schiiler sollen Regeln der Hygiene beachten (5).

Errechnet man aus der Anzahl von Entsprechungen zwischen Teilzielen des Projekts und
Fahigkeiten des Globalen Lernens einen Prozentsatz, so ergibt sich, dass 96, 5% der
Teilziele des ,Schokoladenprojekts’ zur Forderung von Fahigkeiten des Globalen Lernens
beitragen kénnen. Die Zielsetzung des Projekts wird demnach, wie durch die Rahmen-
konzeptuierung beabsichtigt, Uberwiegend von Gedanken des Globalen Lernens be-

stimmt.

5.2.2.3 Lehrplanbezug

Im Folgenden soll ein Begriindungszusammenhang zwischen dem ,Schokoladenprojekt’
und dem aktuellen Lehrplan fir den Férderschwerpunkt geistige Entwicklung geschaffen
werden. Hierfur soll der Lehrplan auf mégliche Beziige zu den Hauptzielen des Projekts
untersucht werden. Lernbereiche, die durch die Art und Weise der Umsetzung der
Hauptziele mit angesprochen werden, stehen in der folgenden Darstellung nicht im Mittel-
punkt. Daher wird kein Anspruch auf das Darbieten eines vollstdndigen Lehrplanbezugs
erhoben. Ziel ist vielmehr, zu untersuchen, in wie weit die fir das Projekt gewahlten Ziele
des Globalen Lernens durch den Lehrplan begriindet werden kénnen. Da das Projekt mit
einer Klasse der Hauptschulstufe durchgefiihrt wurde, bleibt eine Bezugnahme zum Lehr-

plan der Werkstufe unbeachtet.

Fur das Ziel der ,Entwicklung eines differenzierten Bildes des Landes Ghana und seiner
Bevolkerung’ kann kein vollstéandiger Begriindungszusammenhang zum Lehrplan erstellt
werden. Zwar legt der Fachbereich Heimat unter 4.2 das Entwickeln einer Vorstellung
Uber das Leben in anderen Landern, sowie das Kennenlernen der Flagge und die Arbeit
mit Atlanten nahe, diese Empfehlungen beziehen sich jedoch nur auf die Beschéftigung
mit Landern innerhalb Europas (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 205). Keine
geographische Einschrankung ist im Fachbereich evangelische und katholische Religion
gegeben. Unter 4.2 wird auch hier jeweils das Kennenlernen anderer Lander und ihrer
Kultur als Bestandteil des Religionsunterrichts beschrieben (vgl. Bayerisches Staatsmini-
sterium 2003, S. 131 und 144). Die religiose Zielvorstellung des Unterrichts-vorhabens,

.wissen, dass vor Gott alle gleich sind” (Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 131 und
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144) entspricht jedoch nicht der des Projekts. Zwar ist das Projekt von ethischen Zielvor-
stellungen, wie beispielsweise einer bestimmten Vorstellung dariiber was gerecht ist oder
der Meinung, dass allen Menschen dieselben Grundbedirfnisse zustehen gepréagt. Diese
werden jedoch nicht in einen religidsen Zusammenhang gestellt. Zur ,Anregung zur
Selbstreflexion und dem Abbau stereotyper Bilder kénnen zum Lernbereich Personlich-
keit und soziale Beziehungen Bezlige hergestellt werden, welche der Begrindung von
Teilzielen auf dem Weg zur tatsachlichen Selbstreflexion dienen kdénnen. So findet sich
unter 1.4 die Empfehlung, im Unterricht Raum zum Feststellen von Gemeinsamkeiten mit
anderen und unter 1.5 zum Vergleich der eigenen Lebensgeschichte mit der Anderer (vgl.
Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 42 und 44) zu geben. Die konkrete Reflexion, die
auch das ,In-Frage-Stellen’ der eigenen Lebenswelt und eine Veranderung der Wahrneh-
mungsweise des ,Fremden’ einschlief3t, ist durch den Lehrplan jedoch nicht zu begrin-

den.

Zum ,Kennenlernen des Weges vom Kakao zum Endprodukt Schokolade’ ist der konkre-
teste Lehrplanbezug im Fachbereich Heimat unter 2.2 ,Uber Phasen der Lebensmittel-
produktion bescheid wissen® (Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 202) zu finden. Die
im Lehrplan angefuhrten Themenbeispiele zur Umsetzung, die Produktion von Milchpro-
dukten oder Brot, beziehen sich nur auf regionale Produktionsablaufe (vgl. Bayerisches
Staatsministerium 2003, S. 202). Die Betrachtung von Produktionsablaufen, welche glo-
bale Zusammenhange einschlie3en, scheint ausgeklammert zu bleiben. Zur Begriindung
der Sachinformation, welche zu den einzelnen Phasen der Kakao- und Schokoladenpro-
duktion gegeben werden soll, lassen sich teilweise Anknipfungspunkte im Fachbereich
Natur und Hauswirtschaft finden, jedoch bereitet auch hier die globale Perspektive Pro-
bleme bei der Erstellung eines Begriindungszusammenhangs. So lasst sich das Lernen
zu Wachstumsphasen, Bestandteilen und zur Pflege einer Pflanze’ durch Punkt 2.2 des
Fachbereichs Natur begriinden (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 185). Dieser
Begrindungszusammenhang bezieht sich jedoch nur auf Pflanzen des heimischen Gar-
tens und ist somit nicht auf Wachstum und Pflege der Kakaopflanze tbertragbar. Auch die
unter 2.2 gegebenen Hinweise zum Lernen Uber Erntetechniken und Verwendung der
geernteten Frichte stellen keinen vollstandigen Begriindungszusammenhang fir das Ler-
nen zur Kakaoernte und Kakaovorbereitung dar, denn sie beziehen sich auf Frichte des
heimischen Ackerbaus und legen die Mithilfe der Schiler bei der Ernte nahe (vgl. Bayeri-
sches Staatsministerium 2003, S. 186). Besonders Letzeres ist im Zusammenhang mit
der Kakaopflanze aufgrund der geografischen Entfernung ausgeschlossen. Auch das im
Bereich Hauswirtschaft unter 3.1 empfohlene Erleben von Nahrungsmitteln an ihrem Her-

kunftsort bezieht sich ausschliel3lich auf regionale Produkte, deren Herkunftsort person-
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lich besucht werden kann (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 342). Vollstandig
begriinden lassen sich erfahrungsbezogene Lernangebote wie der Kakaogeschmack-
stest. Hier kann eine exakte Entsprechung im Fachbereich Hauswirtschaft unter 3.1 ,Le-
bensmittel durch Fihlen, Riechen oder Schmecken erkennen: Geruchs- und Ge-
schmacksspiele* (Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 342) gefunden werden. Doch
schon beim Unterscheiden von kakaohaltigen und nicht-kakaohaltigen Produkten scheint
im Projekt eine hdhere Abstraktionsebene von den Schilern verlangt zu werden, als im
Lehrplan unter 2.2 des Fachbereichs Heimat ,Unterschiedliche Produkte probieren und
unterscheiden: Brot, Wurst, Kase" (Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 202) vorge-
sehen ist. Bezlglich des ,Kennenlernens globaler Zusammenhénge und einzelner Akteu-
re im Kontext der Schokoladenproduktion* gelingt das Herstellen eines Begrindungszu-
sammenhangs mit dem Lehrplan nur begrenzt. Das Kennenlernen von Akteuren auf glo-
baler Ebene, wie beispielsweise den Kakaobauern oder den Zwischenhandler, ist durch
den Lehrplan nicht begriindbar. Das Kennenlernen der Téatigkeiten lokaler Akteure, wie
den Supermarkt und den Kunden, kann durch den Fachbereich Hauswirtschaft begrindet
werden. Hier wird unter 8.2 beschrieben, welche Téatigkeiten die Schiler fir einen mog-
lichst selbststidndigen Einkauf erlernen und welche verschiedenen Geschéfte, darunter
auch der Supermarkt, sie kennen lernen sollen (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003,
S. 348). Auch im Lernbereich Personlichkeit und soziale Beziehungen wird unter 2.4 be-
schrieben, dass die Schiler die Rolle des Kunden als eine ihrer Rollen im o6ffentlichen
Leben kennen lernen sollen (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 50). Das Ken-
nenlernen der Ablaufe in einer Schokoladenfabrik ist mit den unter 2.2 des Fachbereichs
Heimat angefihrten Umsetzungsbeispielen, der Produktion von Milchprodukten oder Brot,
vergleichbar und konnte somit durch die Empfehlung ,Uber Phasen der Lebensmittelpro-
duktion bescheid wissen“ (Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 202) begrindet wer-
den.

Da die losgeloste Betrachtung eines einzelnen Akteurs der globalen Ebene durch den
Lehrplan nicht begriindbar ist, gilt dies auch fur das Kennenlernen globaler Zusammen-
hange. Bleibt die Betrachtung globaler Akteure und Teilprozesse ausgeschlossen, kann
keine Verbindung von der lokalen zur globalen Ebene geschaffen werden. Das Verstehen
von komplexen Zusammenhéngen, wie es im Lehrplan unter 2.8 des Lernbereichs Den-
ken und Lernen beschrieben wird, bezieht sich auf einen wesentlich weniger abstrakten
Zusammenhang, wie dies im Rahmen des Projekts der Fall ist. So handelt es sich im
Lehrplan um das Verstehen eines Zusammenhangs wie ,Blumen missen gegossen wer-
den, sonst verwelken sie* (Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 81), wahrend es im
Rahmen des Projekts um das Verstehen globaler Produktions- und Handelsablaufe sowie

deren Mechanismen gehen soll.
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Bezlglich der ,Bewertung der Tatigkeit jedes einzelnen Akteurs’ im Plenum kann der Be-
wertungsprozess in seinen Grundzigen durch den Lernbereich Denken und Lernen be-
grindet werden. Unter 3.4 wird geschildert, dass die Schiler im Unterricht zu personli-
chen Bewertungen angeregt werden sollen, lernen sollen zu persénlichen Bewertungs-
malfistaben zu stehen, ihre Urteile zu begrinden, Wertungen anderer zu respektieren und
Mehrheitsentscheidungen zu akzeptieren (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S.
85). Die Tatsache, dass es im Rahmen des Projekts um die Bewertung stark vernetzter
Inhalte mit globalem Bezug gehen soll, ist nicht begrindbar.

Das ,Erstellen einer gerechten Verteilung des Gewinns aus einer Tafel Schokolade’ lasst
sich durch den Lernbereich Personlichkeit und soziale Beziehungen begrinden. Auch
kénnen Anknlpfungspunkte im Fachbereich Mathematik gefunden werden. So beschreibt
der Lehrplan in Ersterem unter 1.7, dass die Schiler elementare moralische Kategorien
wie beispielsweise gerecht-ungerecht kennen sollen (vgl. Bayerisches Staatsministerium
2003, S. 45). Im Fachbereich Mathematik wird unter 6.1 das Benennen und Unterschei-
den von Werten der Minzen und Scheine sowie das Kennen der Kaufkraft bestimmter
Werte als Teil des Mathematikunterrichts beschrieben (vgl. Bayerisches Staatsministeri-
um 2003, S. 176). Diese beiden Bereiche werden durch das geplante Lernvorhaben ge-
fordert. Sie beziehen sich thematisch jedoch wieder auf das globale Netzwerk der Han-

delsstrukturen, welches wie oben erldutert durch den Lehrplan nicht zu begriinden ist.

Fur das ,Kennenlernen ungerechter Handelsstrukturen und deren Mechanismen’ lasst
sich kein Lehrplanbezug herstellen. Bezlglich dem Verstehen der existenziellen Bedeu-
tung der Bedurfnisse der Familie und dem Nachempfinden der sozialen Auswirkungen
ungerechter Handelsstrukturen fir die Familie, lassen sich zahlreiche Anknipfungspunkte
im Lernbereich Persdnlichkeit und soziale Beziehungen finden. So wird unter 1.3 des
Lernbereichs beschrieben, dass die Schiler dazu angeregt werden sollen, Wiinsche und
Bedurfnisse bezuglich ihrer Lebensnotwendigkeit zu reflektieren (vgl. Bayerisches
Staatsministerium 2003, S. 41). Unter 1.7 wird beschrieben, dass die Schiler lernen sol-
len, die ungerechte Behandlung anderer mitzuempfinden und aktiv zu werden, sowie bei-
spielsweise Gewalt zwischen Gleichaltrigen oder auch in den Medien zu erkennen (vgl.
Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 45). Unter 2.2 heil3t es, die Schiler sollen sich
bewusst in andere hineinversetzen und die Perspektive einer anderen Person lberneh-
men konnen (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 48). Die Umsetzung der be-
schriebenen Anknipfungspunkte unterscheidet sich von den im Lehrplan gegebenen An-
regungen, indem es sich im Rahmen des Projekts um das Erkennen von struktureller Ge-
walt und das Mitempfinden mit weit entfernten Personen handelt. Auch das Aktiv werden

bezieht sich nicht nur auf das direkte Umfeld, indem beispielsweise ein trauriger Mitschi-
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ler getréstet wird, sondern setzt das Verstehen der globalen Zusammenhange voraus und
besteht darin, den eigenen Einfluss als Konsument zu nutzen um diese Strukturen zu ver-
andern.

Die ,Entwicklung und Présentation eines Lésungsansatzes zu einer komplexen Problem-
stellung’ kann in vielen Bereichen durch den Abschnitt 3.3 zur Problemlsung des Lehr-
planbereichs Denken und Lernen begriindet werden. Hier wird empfohlen, dass die
Schiler die Grunde fir die Entstehung eines Problems erfassen, verschiedene Ideen fir
die Problemlésung sammeln, die eigene Ldsung anderen vorstellen und erklaren sowie
vorliegende Ergebnisse Uberprifen und mit der Ausgangszielsetzung gleichsetzen lernen
sollen (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 83 und 84). Auch soll gelibt werden,
sich bei Misserfolgen nicht entmutigen zu lassen und die Einsicht entstehen, dass sich
nicht alle Probleme losbar sind (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 84). Im
Rahmen des Projekts werden die im Lehrplan beschriebenen Anforderungen an die
Schiler durch einen gesteigerten Grad der Komplexitat der Problemstellung erweitert.
Dies hat zur Folge, dass die Schiller mit dem Erstellen von Lésungsansatzen, dem Um-
gang mit abstrakten, modellhaften Inhalten sowie dem Aushalten von Widersprichlichkeit

mancher Losungen konfrontiert werden.

Das ,Kennenlernen des fairen Handels’ lasst sich durch den Lehrplan thematisch nicht
begrinden. Das Thema Handel an sich ist im Lehrplan nicht zu finden. Die Schiiler sollen
entsprechend Punkt 6.2 des Lernbereichs Selbstversorgung den selbststandigen Einkauf
und damit einen Teilhandelsprozess kennen und ausfuhren lernen (vgl. Bayerisches
Staatsministerium 2003, S. 116). Das gesamte Geflge an Handelsablaufen ist entspre-
chend dem Lehrplan jedoch kein Unterrichtsthema. Hierdurch ist impliziert, dass auch der
Vergleich zweier unterschiedlicher Handelsstrukturen (herkbmmlich und fair gehandelt)
durch den Lehrplan nicht zu begriinden ist. Zur praktischen Umsetzung der ersten Aus-
einandersetzung der Schiler mit dem fairen Handel im Unterricht (Finden des Fair Zei-
chens und des Preises, Thematisieren der Bedeutung und des Zusammenhangs beider)
lassen sich Ankniupfungspunkte in den Lehrplanbereichen Hauswirtschaft, Deutsch und
Selbstversorgung finden. In Ersterem wird unter 3.2 beschrieben, dass die Schuler das
Lesen und Beriicksichtigen von Beschriftungen auf der Verpackung erlernen sollen, um
Informationen Uber Aufbewahrung und Haltbarkeit zu gewinnen. Auch sollen sie lernen
beim Einkaufen vorwiegend regionale oder saisonale Angebote zu nutzen (vgl. Bayeri-
sches Staatsministerium 2003, S. 342). Entsprechend Punkt 1.4 des Fachbereichs
Deutsch sollen die Schiler Bildzeichen wahrnehmen und verstehen lernen (vgl. Bayeri-
sches Staatsministerium 2003, S. 150). Unter 6.2 des Lernbereichs Selbstversorgung wird

beschrieben, dass die Schiiler lernen sollen, Auswahlkriterien wie den Preis, die Qualitat,
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das Preis-Leistungsverhéaltnis oder Sonderangebote zu bertcksichtigen (vgl. Bayerisches
Staatsministerium 2003, S. 116). Diese Hinweise des Lehrplans zeigen, dass man den
Schiilern das Erlernen der notwendigen Grundfertigkeiten zur praktischen Ausfihrung der
Handlungsmdéglichkeit ,Kauf fair gehandelter Produkte’, wie das Erkennen und Verstehen
des Fair Zeichens oder das Unterscheiden regionaler von nicht regionaler Ware, zutrauen
kann. Leider stellt das Wissen Uber die Handelsbedingungen, welche man durch den Kauf
eines Produkt unterstitzt, laut Lehrplan kein fur die Schiler bedeutsames Auswabhlkriteri-

um dar.

Zum ,Abwagen der Auswirkungen eigenen Handelns auf andere sowie sich selbst, und
das sich Entscheiden fur eine Handlungsmaglichkeit’ kénnen thematische Anknupfungs-
punkte in den Lernbereichen Personlichkeit und soziale Beziehungen sowie Denken und
Lernen gefunden werden. Es kann jedoch kein konkreter Lehrplanbezug hergestellt wer-
den, der die globale Reichweite, welche beim Abwagen und Entscheiden im Rahmen des
Projekts von den Schilern mitbedacht werden soll, untermauern kénnte.

So wird im Lernbereich Personlichkeit und soziale Beziehungen unter 1.7 beschrieben,
dass die Schiler angeregt werden sollen Gber ihre eigene Lebenssituation nachzudenken
und bei Bedarf positive Alternativen zu finden, sowie dazu angehalten werden sollen die
korperliche Unversehrtheit anderer zu achten (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003,
S. 45).

Das Nachdenken uber die eigene Lebenssituation entspricht nicht exakt dem Abwéagen
der Auswirkungen einer Kaufentscheidung auf sich selbst, kann jedoch die Reflexion des
eigenen Lebensstils, welcher eng mit der Lebenssituation verbunden ist, einschlie3en.
Das Achten der kérperlichen Unversehrtheit anderer beinhaltet die fir ein Abwégen der
Auswirkungen von Handlungen auf andere notwendige Grundhaltung. Das Treffen einer
Kaufentscheidung im Rahmen des Projekts wird jedoch nicht nur dadurch beeinflusst,
dass dem anderen korperliche Unversehrtheit zugestanden wird, sondern auch dieselben
Grundbedurfnisse. Diese umfassen auch Werte, wie beispielsweise das Recht auf Bil-
dung, deren Verstandnis eine hohere Abstraktionsebene verlangt. Mit beiden Lehrplanbe-
zligen kdnnen also nur wage Teilprozesse, welche in das Abwagen der Auswirkungen
hineinspielen, und sich nur auf das direkte Lebensumfeld beziehen, begriindet werden.
Die antizipatorische Reflexion Gber mdgliche Auswirkungen einer Handlung verlangt ko-
gnitive Fahigkeiten wie sie in ihren Grundzigen unter 3.2 des Bereichs Denken und Ler-
nen beschrieben werden. Hier sollen die Schiler lernen, Gefahren und Risiken ihrer
Handlungen einzuschéatzen und Gefahrdungen fur das Erreichen des gewiinschten Ziels
zu erkennen (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 83). Die abzuschatzenden

Gefahren (z.B. Absturzgefahren erkennen) und Gefahrdungen (z.B. wenn man nicht
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schnell genug geht, verpasst man den Bus), wie sie der Lehrplan meint, sind in zeitlicher
und raumlicher Nahe zur geplanten Handlung erfahrbar. Die abzuwagenden Auswirkun-
gen bei der Kaufentscheidung im Rahmen des Projekts sind oft erst lange nach Stattfin-
den der Entscheidung sowie Handlung beobachtbar. Sie zeigen sich zudem teilweise lan-
ge Zeit nur an einem weit entfernten Ort. Das Abschéatzen der Auswirkungen verlangt so-
mit ein hohes Abstraktionsvermégen. Des Weiteren ergibt sich aus der Komplexitat der
Handelsstrukturen und dem multifaktoralen Geflige, welches diese bedingt, eine Vielzahl
von Wechselwirkungen, die es beim Abwéagen mdglicher Folgen im Rahmen des Projekts
zu beachten gilt. Zum Prozess der Entscheidungsfindung im Allgemeinen, lasst sich unter
1.3 des Lernbereichs Personlichkeit und soziale Beziehungen ein Anknipfungspunkt fin-
den. Hier wird beschrieben, dass die Schiler begrindet auswéhlen lernen, daher Wahl-
mdglichkeiten und ihre Konsequenzen kennen lernen sollen, und Verantwortung fur die
Konsequenzen ihrer Entscheidung tbernehmen lernen sollen (vgl. Bayerisches Staatsmi-
nisterium 2003, S. 41). Die im Lehrplan gegebenen Beispiele fur solche Konsequenzen
und Verantwortungsbereiche beziehen sich auf handelnd erfahrbare Situationen, wie bei-
spielsweise das Ubernehmen eines Dienstes oder das Wahlen eines Ausflugsziels (vgl.
Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 41). Betrachtet man nun Aussagen des Lehr-
plans zur Verantwortungsibernahme unter 1.3 des Lernbereichs Personlichkeit und so-
ziale Beziehungen, ist festzustellen, dass alle Bereiche in welchen die Schiiler entspre-
chend dem Lehrplan Verantwortung tibernehmen sollen, innerhalb der Schule liegen (vgl.
Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 49). Die Verantwortung, in welche die Schiiler
durch die Entscheidungsfindung im Rahmen des Projekts gezogen werden, traut ihnen
jedoch die Verantwortungsubernahme innerhalb globaler Strukturen zu. Ein Lehrplanbe-
zug, welcher die Verantwortungsiibernahme der Schiiler Uber die Schule hinaus implizie-
ren kénnte ist unter 1.7 des Lernbereichs Personlichkeit und soziale Beziehungen zu fin-
den. Hier wird beschrieben, dass die Schiler sich fir gesellschaftliche Ideale engagieren
sollen (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 46). Ob hiermit nur die Ubernahme
von gesellschaftlichen Normen und Werten oder auch ihre Gestaltung durch Schiler ge-
meint ist, kann den Ausfihrungen des Lehrplans leider nicht enthommen werden. Ist
letzterer Gedanke eingeschlossen, so kann das Abwagen und die Verantwortungsuber-
nahme der Schiler zumindest auf der Ebene ihrer eigenen Gesellschaft begriindet wer-

den.

Zum Vertiefen der Handlungsperspektive’ (dem Kauf fair gehandelter Produkte) durch
den Unterrichtsgang zum Fairhandelshaus in Amperpettenbach, findet sich ein Anknip-
fungspunkt im Fachbereich Hauswirtschaft, sowie im Lernbereich Selbstversorgung. Unter

3.1 heildt es in Ersterem, dass die Schiler Nahrungsmittel am Verkaufsort erleben sollen
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(vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 342). Unter 6.2 des Lernbereichs Selbstver-
sorgung wird empfohlen, dass die Schiler verschiedene Einkaufsmaoglichkeiten kennen
lernen sollen. So sollen die Schiler beispielsweise Fachgeschafte, Kaufhauser und
Markte kennen lernen (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 116). Somit stellt der
Unterrichtsgang am letzten Projekttag, sieht man von den vorausgehenden Begriindungs-
schwierigkeiten bezlglich des Themas ,fairer Handel* ab, eine laut Lehrplan adaquate

Erganzung zum vorangegangenen Unterrichtsgeschehen dar.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Herstellen eines Begrindungs-
zusammenhangs zwischen dem Lehrplan und den Hauptzielen des Projekts nur sehr be-
grenzt mdglich ist. Hierflr ist an erster Stelle das Fehlen einer globalen Perspektive in
allen Lern- und Fachbereich des Lehrplans verantwortlich. Da man unter Globalem Ler-
nen ,die Vermittlung einer globalen Perspektive und die Hinfihrung zum persénlichen
Urteilen und Handeln in globaler Perspektive auf allen Stufen der Bildungsarbeit* (Forum
,Schule fiur eine Welt’ 1996, S. 19) versteht, kann auf diese im Rahmen eines Projekts
zum Globalen Lernen unmdglich verzichtet werden. Aufgrund des Fehlens eines Begrin-
dungszusammenhangs fur die globale Perspektive, lassen sich auch Anforderungen an
die Schiiler, welche sich eben daraus ergeben, dass Inhalte in einen globalen Zusam-
menhang gestellt werden, nicht begriinden. Dies bezieht sich auf Anforderungen, wie die
Auseinandersetzung mit Inhalten auf einer hoheren Abstraktionsebene, das Denken in
komplexen Zusammenhangen, das Aushalten von Widersprichlichkeiten, sowie das
Wahrnehmen von Verantwortung Gber das konkrete Umfeld hinaus auf globaler Ebene.
Betrachtet man einzelne Lernangebote losgelést aus dem globalen Zusammenhang fallt
auf, dass sich ein Begriindungszusammenhang zum Lehrplan herstellen lasst. So lasst
sich beispielsweise das Erlernen von Regelspielen durch Punkt 4 des Fachbereichs Spiel
begriinden (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 152). Soll jedoch das Kennenler-
nen von Kinderspielen einer anderen Kultur im Mittelpunkt stehen, ist der Begriindungs-
zusammenhang unvollstandig. Zu sinnlichen und erfahrungszentrierten Lernangeboten,
wie beispielsweise dem Kakao-Geschmackstest, lasst sich leicht eine passende und voll-
standige Entsprechung im Lehrplan finden.

Die unter 4.2 geaul3erte Vermutung, dass die globale Perspektive sich durch den Lehr-
plan nur schwer begriinden lassen wirde, wird durch die obigen Darstellungen bestatigt.
Auf Seite 21 des Lehrplans der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung wird
in den Grundlagen und Leitlinien darauf hingewiesen, dass in Einzelféllen der Lehrplan fur
das Gymnasium hinzugezogen werden kann (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S.
21). Da es sich hier aber um ein Projekt handelt, dass mit der gesamten Klasse, beste-

hend aus Schuilern auf verschiedenen Lernniveaus, durchgefuihrt wird, der Hinweis jedoch
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nur auf Einzelfalle bezogen ist, stellt er keinen ausreichenden Anhaltspunkt zur Begrin-

dung der Projektziele durch den Gymnasiallehrplan dar.

5.2.2.4 Didaktische Analyse

Die Didaktische Analyse ist zur Planung eines Unterrichtsvorhabens unabdingbare Vor-
aussetzung fir jeden Lehrer, um kritisch zu hinterfragen, ob das Geplante fiur die Ziel-
gruppe relevant ist. Insofern soll in diesem Zusammenhang Uberpruft werden, ob sich die
Inhalte des Projekts ,Schokolade’, also Inhalte des Globalen Lernens, fir die Schiler-
gruppe eignen und welche Bedeutung diese fiir die Lebenswirklichkeit der Schiler haben.
In der beschriebenen Vorgehensweise einer Didaktischen Analyse (vgl. 3.6.3.1 ,Didakti-
sche Analyse — Verschrankung von Ziel und Inhalt’) soll nun eine didaktische Auseinan-
dersetzung mit dem Gesamtprojekt ,Schokolade’ stattfinden. Fur einen detaillierteren Ein-
blick in den Projektablauf stehen wiederum die Artikulationsschemata im Anhang zur
Verfugung (vgl. Anhang I). Dabei ist anzumerken, dass sich Details in der Beschreibung
der einzelnen Projekttage unterscheiden kénnen, da die Artikulationsschemata im Zuge
des Projekts immer wieder mit Erfahrungen und kurzfristigen Einflissen abgestimmt wur-
den. Die didaktische Analyse hingegen spiegelt die Uberlegungen in der Planungsphase
des Projekts wider und bezieht kurzfristige Anderungen nicht mit ein.

Um das Gesamtprojekt besser nachvollziehen zu kénnen, wird die Reihenfolge der Pro-
jekttage beibehalten. Lediglich der zweite Projekttag wird aus der Skizzierung des Ge-
samtprojektes herausgeldst und am Ende der Beschreibung ausfihrlich dargestellt. Die
chronologische Einordnung ist jedoch vermerkt. Ziel dieses Verfahrens ist es, dem Leser
zunéchst einen Gesamtuberblick zu verschaffen und den Lesefluss durch eine detaillierte
Darstellung des zweiten Projekttages nicht zu storen.

Die Auswahl des zweiten Projekttages fir eine nahere Ausfiihrung lasst sich dadurch be-
grinden, dass der Tag inhaltlich am bedeutsamsten fir das Projekt ist. Es wird eine grol3e
Fulle an Informationen vermittelt, die zum Erreichen der Lernziele methodisch gut aufbe-
reitet werden muss. Des Weiteren kann anhand des Tages gut veranschaulicht werden,
wie der Umgang mit komplexen Inhalte angebahnt werden kann. Der zweite Projekttag
verdeutlicht die Bedeutung des ersten Projekttages und ist wesentlich fir die darauffol-
genden Tage. Eine detaillierte Darstellung des dritten Projekttages ware ebenso denkbar
gewesen, da sich hier die inhaltliche Komplexitat zuspitzt. Dies ist jedoch ohne die Be-
schreibung der Grundlegung im zweiten Projekttag ohne jeglichen Zusammenhang und
somit nur schwer nachvollziehbar.

Bei der Beschreibung der Projekttage liegt der Schwerpunkt auf den Aspekten der didak-

tischen Analyse. Dabei finden sich auch einige wenige Elemente des Ablaufs wieder. Die-
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se dienen lediglich dem besseren Verstandnis und sind nicht Gegenstand der Betrach-
tung. Auf die Beschreibung von Wiederholungs-, Einflihrungs-, Entspannungs- und Feed-
backphasen wird weitestgehend verzichtet. Informationen dazu kdnnen wiederum den

Artikulationsschemata entnommen werden.

5.2.2.4.1 Skizzierung des Gesamtprojekts

Der erste Projekttag beschéftigt sich mit dem Thema ,Ghana’. Der Bildungsgehalt besteht
in der Entwicklung eines differenzierten Bildes des Landes und der ghanaischen Bevdlke-
rung, das die Vielfalt Ghanas zeigt und einem stereotypen Bild tiber das westafrikanische
Land entgegenwirken soll. Das dahinterliegende Ziel ist die Wahrnehmung der menschli-
chen Einheit.
Die Gegenwartsbedeutung der Thematik fiir die Schuler liegt darin, dass die Schiler im
Alltag ghanaischen Produkten wie Kakao oder Kaffee und Menschen, die Wurzeln in
Ghana haben, begegnen. Eine tiefere Auseinandersetzung mit dem Land soll dazu fuh-
ren, Zusammenhange besser einordnen und verstehen zu kdnnen. Des Weiteren be-
schaftigen sich die Schiler derzeit im Kontext des Ich-Buchs mit der eigenen Identitat und
verschiedenen kulturellen Hintergriinden. Die Auseinandersetzung mit einer westafrikani-
schen Kultur erscheint in diesem Zusammenhang sehr reizvoll und interessant fur die
Schiler und soll zur Reflexion ihrer eigenen Lebenswirklichkeit anregen.
Die Zukunftsbedeutung ist darin zu sehen, dass durch das Beschaftigen mit dem Land
und den dort lebenden Menschen eine Wertschatzung aufgebaut wird, welche sich bei-
spielsweise auf Einstellungen oder Konsumverhalten der Schiler auswirken kann.
Ghana steht exemplarisch fur weitere Lander Westafrikas beziehungsweise Kakaoan-
bauldnder. Viele Bedingungen und Abhangigkeiten gelten auch fir Lander mit &hnlichen
Gegebenheiten. Die Annaherung an das Land Ghana erfolgt durch Aufzeigen verschiede-
ner Facetten des Landes wie beispielsweise Geographisches, Literatur oder Kultur. Diese
Struktur kann in modifizierter Art und Weise bei einer naheren Betrachtung eines anderen
Landes ebenso verwendet werden und ist somit beispielhaft und Gbertragbar.
Sachanalytisch sind gezielt Inhalte wie Geographie, Klima, Literatur Ghanas sowie Alltag,
Spiele, Kleidung und Musik der Menschen in Ghana zu betrachten (vgl. Schmidt-Wulffen
2007b). Methodisch sind die Erzahlung der Geschichte anhand einer Diaserie, die
Lerntheke und das Unterrichtsgesprach von Bedeutung an diesem Projekttag. Die didakti-
sche Reduktion des Projekttags erfolgt vor allem dadurch, dass exemplarisch fir die gha-
naische Bevdlkerung, die im Sektor Landwirtschaft tatig ist, eine Familie, als Hauptfigur
ein kleiner Junge namens Kwabena, genauer betrachtet wird.
Die einzelnen Inhalte zu Ghana, die sachanalytisch wichtig sind, werden in ihrer Grund-
struktur dargestellt, aber auf Wesentliches reduziert. Fur die Schiler mit Forderschwer-
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punkt geistige Entwicklung ist das Material in diesem Kontext eigens angefertigt, um den
einzelnen Schilern und ihrem Lernniveau gerecht zu werden. Die erstellten Materialien
knupfen an den Interessen der Schiller an und stellen zum Teil bereits bekannte (zum
Beispiel: Klammerkarten, Bilder in richtige Reihenfolge legen) aber auch neue Anforde-
rungen (zum Beispiel: Bandolino).

Durch ein vielfaltiges Materialangebot sollen die Schiler die Mdglichkeit haben, sich auf
ihrem Lernniveau und nach den individuellen Interessen zu beschéaftigen. Spiele und das
kulturelle Angebot zu Musik und Kleidung sollen vor allem das Interesse der Schiler an
der Thematik und dem Projekt beglnstigen und motivierend sein. Der Spannungsbogen
des Projekttags wird am Ende gehalten, indem die Frage thematisiert wird, was Ghana

mit dem angekindigten Schokoladenprojekt zu tun hat.

An dieser Stelle sind die Ausfihrungen zum zweiten Projekttag chronologisch stringent
einzuordnen. Sie finden sich aufgrund der Ausfuhrlichkeit im Anschluss an die Beschrei-

bung des funften Projekttages.

Der dritte Projekttag kniipft an die Inhalte des vorangegangen Tages an und die Didakti-
sche Analyse Uberschneidet sich aus diesem Grund in mehreren Punkten mit dem voran-
gegangenen Tag. Er wiederholt zu Anfang ausfiihrlich die Ergebnisse des vorangegange-
nen Projekttages. Dabei steht die Beschreibung der einzelnen Akteure, ihre Tatigkeit und
der von den Schilern als gerecht empfundene Verdienst fur die jeweilige Tatigkeit im
Mittelpunkt der Betrachtung. Im weiteren Verlauf steht die gerechte Verteilung des sich im
Umlauf befindenden Kapitals im Vordergrund. Bildungsgehalt des Projekttages ist die
Weltmarktsituation am Beispiel Kakao. Dies beinhaltet in Abgrenzung zu dem zweiten
Projekttag auch die Verdeutlichung der Ungerechtigkeit von Handelsstrukturen und die
daraus resultierenden Konsequenzen. Des Weiteren sollen Fahigkeiten der Problemlo-
sung im Umgang mit komplexen Zusammenhangen entwickelt und ein Losungsansatz zu
einer komplexen Problemstellung aus der Motivation heraus, die Situation verandern zu
wollen, prasentiert werden.

Der Gegenwartsbezug des Bildungsinhalts ist dadurch gegeben, dass jeder Schiler, in-
dem er selbst Schokolade einkauft beziehungsweise indem er sie konsumiert, Einfluss auf
die Produzenten von Rohstoffen in anderen Landern ausibt und dazu beitragt, dass
Strukturen des Welthandels aufrecht erhalten bleiben. Die Schiller erfahren, wie die Ver-
teilung der Gewinne am Verkauf einer Schokoladentafel ausgerichtet ist und setzen diese
in den Kontext der Bewertung der Tatigkeit der einzelnen Akteure.

Die Zukunftsbedeutung des Bildungsinhaltes geht aus dem Bewusstsein Uber diese Zu-

sammenhange hervor und kann sich dadurch &uf3ern, dass Schiler eine Verhaltensénde-
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rung beim Konsum von Schokolade aufgrund der gegebenen Hintergrundinformationen
an den Tag legen. Das Bewusstsein tber Rolle und Einfluss des Konsumenten ist in die-
sem Kontext bedeutend.

Exemplarisch ist dieser Bildungsinhalt deshalb, da der Welthandel bei Produkten wie
Kaffee, Tee, Blumen, Textilien oder FulRballen &hnlich ablauft und fir eine Auseinander-
setzung mit diesen Themen von &ahnlichen Bedingungsgefligen ausgegangen werden
kann. Aber auch bei lokalen Produkten wie Milch oder Butter sollte man sich die Frage
nach einer gerechten Bezahlung der Produzenten stellen und die Marktsituation kritisch
hinterfragt werden.

Die Entwicklung von Fahigkeiten zur Lésung komplexer Problemsituationen ist sowohl fir
die gegenwartige, als auch fur die zukinftige Lebenswirklichkeit eine wichtige Schllssel-
qualifikation, die auch auf andere Bereiche Ubertragen werden kann.

Sachanalytisch ist es wichtig, die Situation des Weltmarkts, Bedingungsfaktoren fur unge-
rechte Handelsstrukturen und deren Konsequenzen hinsichtlich der existentiellen Bedurf-
nisse einer ghanaischen Kakaobauernfamilie auf inhaltlicher Seite ndher zu betrachten.
Ebenso ist in diesem Kontext die reale Verteilung des Gewinns bei der Herstellung von
Schokolade von Bedeutung. Auf methodischer Seite dominiert das Unterrichtsgesprach,
die Veranschaulichung anhand graphischer Darstellungen, Story Telling sowie die Anlei-
tung zur eigenstandigen Problemlésung.

Die didaktische Reduktion findet wie auch beim zweiten Projekttag dadurch statt, dass
andere Bestandteile einer Tafel Schokolade auf3er Acht gelassen werden und einheitlich
von dem Betrag von einem Euro fur eine Tafel Schokolade ausgegangen wird. Bei der
gerechten Verteilung des Kapitals an die beteiligten Akteure arbeiten Schuler gemaf ihrer
Lernniveaustufen mit Spielgeld oder Kuchenstliicken. Die Darstellung der beteiligten Ak-
teure wird wie am Vortag auf einzelne Figuren reduziert. Der Einfluss des komplexen Be-
dingungsgefliges des Weltmarkts wird anhand dieser dargestellt. Im Bereich der existen-
tiellen Winsche der ghanaischen Familie werden au3erdem exemplarisch verschiedene
Bedurfnisse der ghanaischen Bevdlkerung wie gesundheitliche Versorgung oder Schulbe-
such aufgegriffen. Darliber hinaus gibt es weitere wichtige Bedrfnisse einer ghanaischen
Bauernfamilie, die aber in diesem Zusammenhang nicht thematisiert werden.

Die Identifikation mit der Kakaobauernfamilie des kleinen Jungen Kwabena spielt bei der
Bearbeitung des komplexen Themas eine zentrale Rolle. Dartiber wird die Zuganglichkeit
zu der abstrakten Thematik geschaffen. Methodisch wird mit unterschiedlichem Anschau-
ungs- und Bildmaterial gearbeitet und ein haufiger Wechsel der Sozialform mit Momenten
der Differenzierung praktiziert. Die Ungerechtigkeit der Weltmarktsituation sollen die
Schiler beinahe selbst spuren: dadurch, dass ihr Vorschlag einer gerechten Bewertung

der Arbeit der einzelnen Akteure durch die realen Verteilung des Gewinns ins Ungleich-
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gewicht gebracht wird. Die Losung eines komplexen Problems sollen die Schiler selbst-
standig erarbeiten und malerisch umsetzen. Im Anschluss werden die Lésungsversuche
prasentiert und diskutiert. Die Spannung des Projekts wird durch die ungeldste Problem-

situation des Kakaobauern bis zum Folgetag aufrecht erhalten.

Bildungsgehalt des vierten Projekttages ist der Faire Handel. Au3erdem sollen Auswir-
kungen eigenen Handelns auf andere sowie sich selbst abgewogen und eine Entschei-
dung getroffen werden kdnnen (Fernziel: eigenen Lebensstil Uberdenken).

Dies ist fur die Schuler gegenwartig und zukiinftig dahingehend bedeutend, dass der Fai-
re Handel eine alternative Perspektive des Handelns beim Kauf von Produkten wie Kakao
aufzeigen soll. Die Schuler sollen befahigt werden, aufgrund der gegebenen Informatio-
nen und der Reflexion von Verhalten tber ein bewusstes und begriindetes Entschei-
dungsverhalten beim Konsum derartiger Produkte zu verfiigen. Dieses kann, muss aber
explizit nicht, in einer Veranderung des bisherigen Konsumverhaltens durch die Perspek-
tive des fairen Handels minden. Die exemplarische Bedeutung des Bildungsinhaltes ist
dadurch gewabhrleistet, dass die Mdglichkeit besteht, auch andere Produkte wie Kleidung
oder Tee mit dem Attribut des fairen Handels zu beziehen. Des Weiteren kénnen auch in
anderen Bereichen Entscheidungen durch das Bewusstmachen der Konsequenzen von
Handeln getroffen werden.

Sachanalytisch steht die Klarung des Begriffs ,fair* im Kontext des Fairen Handels im
Vordergrund. Des Weiteren ist zu klaren, was unter Fairem Handel (vgl. Ullenberg 1996,
S. 59f) zu verstehen ist, welche Organisationen sich dahinter verbergen und wie fair ge-
handelte Produkte kenntlich gemacht sind. Die Auswirkungen sowohl auf den Konsu-
menten als auch auf den Produzenten sowie auf weitere beteiligte Akteure im Kontext von
Schokoladenproduktion und -handel sollten geklart und Vor- und Nachteile von fairem und
herkdmmlichen Handel aufgezeigt werden. Eine Sachanalytische Betrachtung schlief3t
ebenso den Inhalt des Bekanntheitsgrades und Zuganglichkeit von Fairem Handel mit ein.
Methodisch spielt die Objekterkundung und ein weiteres Mal das Story Telling eine zen-
trale Rolle.

Die didaktische Reduktion in der Darstellung des Fairen Handels im Kontext des Projekts
macht sich hauptsachlich dadurch bemerkbar, dass auf eine Beschreibung unterschiedli-
cher Organisationen des Fairen Handels sowie deren Grundeinstellungen verzichtet wird.
Wichtiger erscheint die Ausfiihrung der Folgen des Fairen Handels im Vergleich zum her-
kémmlichen Handel. Dabei werden die Auswirkungen auf Konsument und Produzent be-
schrieben. Dies wird beispielhaft anhand der Akteure der erzahlten Geschichte durchge-

fuhrt. Die Methode des Story Tellings birgt eine weitere Methode der Reduktion: durch ein
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Gesprach zwischen dem Kakaobauern mit seinem Sohn kann vereinfacht dargestellt wer-
den, warum die Konditionen des Fairen Handels fur die Kakaobauern giinstiger sind.

Anhand der Erkundung zweier unterschiedlicher Tafeln Schokolade kann methodisch ein
sehr spannender und interessanter Einstieg in das Thema des Fairen Handels geboten
werden. Die Schuler haben die Mdglichkeit, die Objekte genauer zu erkunden. Sie sind
der Losung der scheinbar auswegslosen Situation des Kakaobauern aus der Geschichte
auf der Spur und finden heraus, was es damit auf sich hat. Dabei wird jeder Schiler mit-
einbezogen. Durch das Story Telling werden die zentralen Inhalte des Fairen Handels
noch einmal aufgegriffen und in einer Nachbesprechung thematisiert. Durch die Ge-

schichte wird der inhaltliche Teil des Projekts abgeschlossen.

Der fUnfte Projekttag ist sowohl zeitlich, raumlich als auch inhaltlich in zwei Teile zu glie-
dern. Am Vormittag liegt der Schwerpunkt auf einem Unterrichtsgang in ein Fairhandels-
haus und am Nachmittag ist die Durchfiihrung einer Schokoladenwerkstatt geplant. Die
beiden Teile sollen auch in diesem Kontext getrennt dargestellt werden.

Der Unterrichtsgang in ein nahe gelegenes Fairhandelshaus verfolgt das Ziel, den Schu-
lern eine Einkaufmoglichkeit fur fair gehandelte Produkte anzubieten und bisher Gelerntes
zu wiederholen und zu vertiefen. Der Bildungsgehalt besteht dabei hauptsachlich darin,
den Schilern die Vielfalt von Produkten aus fairem Handel zu zeigen. Dabei wird stets der
Bezug zu den jeweiligen Herkunftslandern und den Konditionen der Produktion und des
Handels hergestellt.

Bislang ist davon auszugehen, dass kaum einem Schiler das Fairhandelshaus bekannt
ist. Der Besuch soll den Schulern eine praktische Handlungsperspektive fur Gegenwart
und Zukunft bieten. Dabei wird den Schilern bewusst gemacht, dass nicht nur dieser La-
den fair gehandelte Produkte anbietet, sondern auch andere Eine-Welt-Ldden und Su-
permarkte in ihrer Umgebung tber ein ahnliches, mit dem Fair-Handels-Symbol gekenn-
zeichnetes Sortiment verflgen.

Exemplarisch wird mittels des Besuchs beim Fairhandelshaus gezeigt, wie man sich dort
orientieren kann und welche Produkte des Fairen Handels bezogen werden kénnen.
Sachanalytisch bietet es sich an, sich Uber unterschiedliche regionale und Uberregionale
Bezugsmdglichkeiten von fair gehandelten Produkten und, in diesem konkreten Fall, das
Fairhandelshaus Amperpettenbach zu informieren. Hintergrundinformationen zur Vielfalt
von Produkten, deren Herkunftslandern und Herstellungs- sowie Handelsbedingungen
kénnen gewonnen werden. Hinsichtlich der Zuganglichkeit soll sich sachanalytisch mit der
Methode des Unterrichtsgangs, insbesondere einer Einkaufsrallye und der Auseinander-

setzung mit Filmmaterial befasst werden.
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Die didaktische Reduktion des Inhalts findet hauptsachlich in der Gestaltung der Rallye
Anwendung. Dabei werden wenige Produkte des fairen Handels fokussiert, anhand derer
die Grundstrukturen fairen Handels verdeutlicht werden. Der Filmbeitrag visiert ebenfalls
nur einen Teilbereich des fairen Handels: den Anbau von Kakao und dessen Konditionen
in Ghana.

Fur die Gestaltung des Unterrichtsgangs ist eine klare Strukturierung und Aufklarung Uber
den Ablauf sehr wichtig, um den Bedurfnissen der Schiler gerecht zu werden. Des Weite-
ren sollten stets Beziige zum Vorwissen der Schuler hergestellt werden, um die Orientie-
rung in der neuen Umgebung und dem grof3en Angebot an Information zu erleichtern.
Erleben und eigenstandiges Handeln stehen in diesem Projektabschnitt im Vordergrund.
Den Schilern wurde ein Einkaufsauftrag fir die Durchfihrung der geplanten Schokola-
denwerkstatt erteilt und somit die Mdglichkeit geboten, die Handlungsperspektive des
Kaufs von fair gehandelten Produkten eigenstandig auszufuhren.

Die Durchfihrung der Schokoladenwerkstatt findet in den Stunden des Nachmittagsunter-
richts in den Hauswirtschaftsrdumen der Schule statt. Dabei kann an dem bisherigen Wis-
sen (vgl. Projekttag zwei) zur Schokoladenherstellung angeknipft werden. Aus diesem
Grund wird hier zur Vermeidung von Wiederholung auf eine Beschreibung des Bildungs-
gehalts verzichtet.

Sachanalytisch ist die Beschreibung des Vorgangs der Herstellung von Schokolade von
Bedeutung. Eine genauere Betrachtung des zur Verfiigung stehenden Raums sowie des-
sen Ausstattung ist unablassig.

Didaktische Reduktion bei der Herstellung der Schokolade musste hinsichtlich der Aufbe-
reitung des Rezeptes vorgenommen werden, indem Arbeitsschritte beispielsweise durch
Bilder vereinfacht dargestellt werden. Auf die Herstellung von Kakaobutter und Kakaopul-
ver wird verzichtet. Die Produkte sind in gekaufter Form vorhanden. Die Schiler dirfen
unter Anleitung und Aufsicht weitestgehend selbststandig an der Produktion ihrer Weih-

nachtsschokolade arbeiten.

5.2.2.4.2 Ausfuhrliche Darstellung des zweiten Projekttages

Im Folgenden soll nun der zweite Projekttag ausfihrlich nach den Bedingungen einer di-

daktischen Analyse dargestellt werden.*

%0 Vgl. 3.6.3.1 ,Didaktische Analyse — Verschrankung von Ziel und Inhalt’
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Der zweite Projekttag umfasst den gesamten Unterrichtsvormittag und somit auch mehre-
re Unterrichtsstunden, die sich inhaltlich in zwei Schwerpunkte gliedern lassen. Getrennt
sind die beiden Bereiche durch eine Pause. Um an dieser Stelle einen guten Einblick in
das geplante Projekt und dem Umgang mit der Komplexitdt der Thematik zu geben, soll
der gesamte Projekttag naher betrachtet werden.

Der Bildungsgehalt des Tages besteht darin, den Weg vom Kakao zum Endprodukt
Schokolade in seinen einzelnen Schritten zu erfahren. Dazu gehért auch das Kennenler-
nen globaler Zusammenhéange und einzelner Akteure im Kontext der Schokoladenproduk-
tion. Ziel ist es, die jeweilige Tatigkeit der Akteure, die notwendige Arbeitszeit und An-
strengung der spezifischen Téatigkeit sowie ihren gerechten Lohn einschéatzen zu kénnen.
Dieses Ziel soll am Ende des dritten Projekttages erreicht sein. Aus diesem Grund Uber-
schneidet sich die Didaktische Analyse an dieser Stelle mit der des dritten Projekttages.
Die Gegenwartsbedeutung der Thematik ist im Alltag der Schuler verankert. Schokolade
und Kakao sind oftmals als selbstverstandlich wahrgenommene Bestandteile der Le-
benswirklichkeit der Schiiler. Schmidt-Kallert zufolge sind Suf3igkeiten ,allgegenwartig und
zu jeder Zeit verfugbar - nicht nur fir Erwachsene, sondern auch fur Kinder* (Schmidt-
Kallert 1990, S. 80). Im Durchschnitt verzehrt jeder Bundesbuirger binnen eines Jahres
sieben Kilogramm Schokolade. Dabei bezieht diese Aussage explizit Stifwaren mit Scho-
koladenanteil oder Schokoladeniiberzug nicht mit ein (vgl. Schmidt-Kallert 1990, S. 7).
Sowohl gegenwartig als auch zukinftig ist ein kritischerer und reflektierterer Umgang mit
den Produkten Kakao (als Trinkschokolade wie Kaba u.d.) und Schokolade bei den
Schiilern anzustreben. Das Aufzeigen von Ablaufen im Welthandel und die Vermittlung
von Wissen Uber globale Vernetzung und Zusammenhange soll dies begtinstigen.

Die exemplarische Bedeutung des Unterrichtsinhalts zeigt sich dadurch, dass man bei
naherer Betrachtung anderer Produkte wie Banane (vgl. Hildebrand u.a. 2007, S. 36ff)
oder Zucker (vgl. Beuthner 1997, S. 24ff) erkennt, dass ahnliche Strukturen vorherr-
schend sind. Dies bezieht sich beispielsweise auf die Aspekte Handel, beteiligte Akteure

oder Verhaltnis von Arbeitsaufwand, Anstrengung, Arbeitszeit und Lohn.

Die Sachanalyse bezieht sich sowohl auf Inhaltliches als auch auf die Erlauterung me-
thodischer Bausteine. Sie erfordert eine groRe Anzahl an Informationen, die im Folgenden
dargestellt werden sollen. Zunéchst einmal steht der inhaltliche Teil der Sachanalyse im
Vordergrund.

Zusammenhange der einzelnen Inhalte werden in der Form des Aufbaus der Darstellung
der Sachinformationen bertcksichtigt. Es werden in chronologischer Reihenfolge allge-

meine Informationen vom Anbau des Kakaobaums bis hin zum Endprodukt Schokolade
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gegeben. Im Anschluss daran werden die Anbaubedingungen von Kakao in Ghana naher
betrachtet. Am Ende wird die Thematik mit dem grofRen sachlichen Zusammenhang in
Bezug gesetzt, indem der Kakao in Abh&ngigkeit des Weltmarkts naher betrachtet wird.
Die Beschreibung der Tatigkeit, Arbeitszeit und aufzuwendende Anstrengung der einzel-
nen Akteure wird in die Darstellung integriert.

Auf einer weiteren sachanalytischen Ebene wird das Thema Gerechtigkeit aufgegriffen,

da es im Bewertungsprozess der Schiler eine zentrale Rolle spielt.

Der Kakaobaum

Der immergrine Kakaobaum wachst in feuchttropischen Gebieten mit 1500 bis 2000 Mil-
limeter Niederschlag (vgl. Schmidt-Kallert 1990, S. 13). Er bendtigt Temperaturen zwi-
schen 25 und 28 Grad. Seine Lebensdauer betragt zwischen 30 und 45 Jahren. Friichte
tragt er erst vom sechsten Lebensjahr an. Die Bliten sind gelblich-weifld oder rétlich und
pfenniggrof? (vgl. Binnewitt 1998 Heft 4, S. 8) .

Die wichtigste Art ist ,Theobroma cacao’. Der Baum wird bis zu 15 Meter hoch. Um Ernte-
arbeiten zu erleichtern und Ertrage durch Breitenwachstum der Baumkrone zu gewinnen,
wird er zumeist auf finf bis sechs Meter gekurzt.

Die Kakaobohne kann zu einer finfundzwanzig Zentimeter langen und bis zu einem
Pfund schweren Frucht heranwachsen. 25 bis 50 mandelahnliche Kerne sind in eine siiRe
Fruchtmasse, eine sogenannte Pulpe, eingebettet. Diese bilden den Nutzinhalt. Die Pflan-
ze bzw. ihr Ernte kann von zu viel Sonne, Wind, Kihle, Pflanzenschadlingen und Pilzbe-
fall beeintrachtigt werden (vgl. Schmidt-Kallert 1990, S. 13ff). Insgesamt schwanken die
Ertrage zwischen 200 und 1200 Bohnen pro Hektar im Jahr (vgl. Binnewitt 1998, S. 8).
Der Anbau

Anbauregionen des Kakaos erstrecken sich nordlich und sudlich des Aquators (vgl.
Beuthner 1997, S. 9). Sudamerika gilt als ,Herkunftsland des Kakaobaums® (Binnewitt
1998, S. 8). Dort wird mittlerweile jedoch verhaltnismaRig wenig Kakao produziert. Als
Anbaulander fungieren bis heute die Lander Brasilien, Bolivien, Peru, Ecuador, Kolumbi-
en, Venezuela, Mexiko, Costa Rica, die Dominikanische Republik sowie Belize. Den
grofdten Anteil von ca. 60 Prozent produzieren die afrikanischen Lander Kamerun, Ghana,
Nigeria und Elfenbeinkiste. Seit den 70er Jahren wird auch in den asiatischen Landern
Malaysia, Indonesien und Papua-Neuguinea Kakao angebaut.

Die Kakaopflanzung gilt als sehr arbeitsintensiv. Die Pflanzen brauchen Schutz vor der
Sonne und mussen regelmé&Rig zugeschnitten werden. Die Pflege des Baumbestandes
(vgl. Schmidt-Kallert 1990, S. 14f) umfasst das Sauberhalten des Bodens, gelegentliches
Mulchen und Schéadlingsbekampfung. Die Kakaokulturen werden von zahlreichen Pilz-

krankheiten und tierischen Schadlingen bedroht. Befallene Aste und Zweige miissen re-
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gelmafig herausgeschnitten und verbrannt sowie unbrauchbare Friichte abgepfliickt wer-
den (vgl. Hadorn 1995, S. 22). Die arbeitsintensivste Phase, ,die in Westafrika zum mas-
senhaften Einsatz von Wanderarbeitern fuhrt“ (Schmidt-Kallert 1990, S. 14), fallt in die
Erntemonate.

Bei der Ernte (vgl. Binnewitt 1998, S. 8) werden die Friichte mit einem Messer nahe am
Stamm abgeschlagen. Fir Frichte, die weiter oben am Stamm hangen, werden Messer
benutzt, die an einem langen Stab gebunden sind. Die Frichte werden in Kérben ge-
sammelt und an einem Sammelplatz zusammengetragen. Um das Keimen der Friichte zu
verhindern, missen diese bald nach der Ernte getffnet und die Bohnen enthnommen wer-
den. Dabei werden die Friichte vorsichtig mit einem Messer gedffnet und das Frucht-
fleisch mit den Samen entnommen. Die geernteten Bohnen werden aufgehauft und zu-
meist mit Bananenblattern abgedeckt, damit sie warm bleiben. Wéahrend der nachsten
sechs Tage werden diese im Abstand von zwei Tagen immer wieder gewendet. Diesen
Vorgang bezeichnet man Garung oder Fermentation. Dabei verflissigt sich das Frucht-
fleisch und l6st sich von den Bohnen, die sich bis auf 50 Grad Celsius erwarmen. Die
Bohnen trocknen wahrend des Vorgangs und die typischen Aromastoffe sowie die braune
Farbe des Kakaos entwickeln sich. Nach der Fermentation werden die Bohnen gewa-
schen und getrocknet. Hierfir stehen zumeist Trockenbdden oder mit Binsematten be-
deckte Bambusgestelle zur Verfigung. Der Kakao trocknet sieben bis vierzehn Tage und
muss mehrmals taglich gewendet werden. Danach wird der Rohkakao in Sacke gepackt
und zu den Annahmestellen gebracht, an die der Kakaobauer seine Ware verkauft. Dort
wird der Rohkakao gewogen und klassifiziert und in ,Konsumlander* (Binnewitt 1998, S.
8) zur Weiterverarbeitung verkauft.

Der Transport des Kakaos

Exportiert wird im Wesentlichen die Kakaobohne. Uber mehrere Jahrhunderte hinweg
wurden Kakaosacke auf Schiffen gestapelt und von den Anbaulandern zu den Produkti-
onslandern geschifft. Seit ca. 1975 werden die Sacke zuerst in Container verladen und
dann verschifft. Auf diesem Weg kdnnen Liegezeiten im Hafen deutlich reduziert werden.
Seit ca. 1992 werden Kakaobohnen auch lose in Containern transportiert. Als Griinde flr
diese Entwicklung sind Einsparungen zu sehen. Die Verladung von Containern ist weniger
arbeitsintensiv und billiger. Ein loser Transport von Kakao auf Schiffen (ohne Container)
ist aufgrund der klimatischen Bedingungen nicht mdglich. Die Kapazitat von Transport-
schiffen betragt etwa 5.000-6.000 Tonnen Kakaobohnen. Eine groRe Vermahlungsindu-
strie verarbeitet am Tag in etwa 100 Tonnen. Der Rest wird zwischengelagert (vgl. Ullen-
berg 1996, S. 11f).

Die Verarbeitung und Herstellung von Schokolade in der Schokoladenfabrik
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Die Weiterverarbeitung (vgl. Schmidt-Kallert 1990, S. 16) findet grof3tenteils in den Indu-
strielandern statt. Die Aromabildung wird durch die jeweilig verwendeten Kakaosorten
sowie die Temperatur und Dauer des Rostvorgangs bestimmt.

Die Bohnen werden zerkleinert und gemahlen nachdem die Aromatisierung durchgefihrt
wurde. Bei 70 bis 90 Grad Celsius wird die Kakaobutter, die ungefahr die Halfte des Vo-
lumens ausmacht, herausgepresst. Zurtick bleibt ein Kakaokuchen, der durch Mahlen zu
Pulver wird. Die Kakaobutter wird bei 35 bis 40 Grad Celsius mit Zucker und Milch der
gemahlenen Kakaomasse zugegeben, gemischt und gewalzt. Nach dem Walzen folgt der
langwierige Prozess des Conchierens, was das Verrihren unter Zufilhrung von Sauerstoff
beschreibt und zur Verbindung der aromabildenden Bestandteile fuhrt. In vier Meter ho-
hen muschelférmigen Behéltern, Conchen genannt, wird mittels eines Ruhrflligels die
Schokolade gemengt und mit Sauerstoff vermischt. Dies dauert in etwa zwolf Stunden.
Eine Conche kann bis zu 5000 Tonnen Masse bearbeiten. Auch in diesem Bereich sind
nur wenige Arbeiter von N6éten. Nun kénnen unterschiedliche Zugaben die Geschmacks-
richtung der Schokoladensorten bestimmen. Die Beimischungen und die Qualitat der
Rohstoffe sind fur die in jeder Schokoladenfabrik anders und rezepturabhéngig (vgl.
Schmidt-Kallert 1990, S. 72ff).

Unterschiedliche Schokoladensorten enthalten unterschiedlich viel Kakao und verfiigen
deshalb tber unterschiedliche Geschmacksrichtungen. Milchschokolade wird beispiels-
weise hergestellt, indem Kakaomasse, Kakaobutter, Milchpulver, Fett und vor allem Zuk-
ker vermischt werden. Von Bitterschokolade spricht man, wenn mindestens 50% Kakao
enthalten sind. Vollmilchschokolade hingegen enthélt etwa 25 % Kakao, 20% Milchpulver
und sonst fast nur Zucker. WeilRe Schokolade beinhaltet keinen Kakao, sondern 20 %
Kakaobutter, 25 % Milchpulver und hochstens 25% Zucker (vgl. Hadorn 1995, S. 16).
Kakaoanbau in Ghana

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts kam die Kakaopflanze nach Ghana. 1911 galt Ghana
als weltweit wichtigster Rohkakaoproduzent in Westafrika. Auch heute machen die Erlose,
durch den Export von Rohkakao einen groRen Teil des Gesamtexporterléses aus (vgl.
Binnewitt 1998, S. 9).

In Ghana sind sehr viele Menschen vom Kakaogeschaft abhangig. Von den 12,3 Millionen
Einwohnern Ghanas leben 40 Prozent in Stadten, zumeist in Klstenstadten, und arbeiten
aufgrund der Ausrichtung auf den Export in der Kakaobranche. 800.000 Ghanaer landli-
cher Herkunft sind Bauern oder Péchter.

Der Kakao wird in Ghana von Kleinfarmern angebaut. 460.000 Kakaofarmer bauen etwa
1,5 bis 3,5 Hektar Land an. Im Jahr gibt es eine grol3e Ernte, die in den Monaten Oktober
bis Februar stattfindet, und eine kleine Ernte, die zwischen Mai und August stattfindet. Es

bestehen erhebliche saisonale Schwankungen hinsichtlich der Auslastung von Arbeits-
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kraften (vgl. Schmidt-Kallert 1990, S. 32). Die Ernte der Kakaobauern wird an die staatli-
che Organisation COCOBOD weitergegeben. Diese betreibt den Export der Bohnen. Die
Bauern erhalten in etwa 40% des Weltmarktpreises, den Rest verwendet der ghanaische
Staat hauptsachlich zur Rickzahlung von Krediten an die Weltbank. Der Aufbau einer
eigenen Industrie ist bislang, mit Ausnahme von zwei weiterverarbeitenden Fabriken, ge-
scheitert.

Der Burokratie-Apparat er COCBOD hat sich bis Ende der siebziger Jahre stark am Ka-
kaogeschaft bereichert. Beamte haben in die eigene Tasche gewirtschaftet und das Kon-
trollsystem innerhalb der Behérde war vollig zusammengebrochen. Eine Reorganisation
der COCOBOD, Erhdhungen der Produzentenpreise und die Wiederherstellung wichtiger
Verkehrsinfrastruktur haben die Zukunftsaussichten fir kleinbauerliche Produzenten mitt-
lerweile verbessert. Staatsfarmen konnten sich bisher noch nicht etablieren. Kleinb&auerli-
che Betriebe erzielen bislang die besseren Ergebnisse. Nach Kofi Diaw gehért aus die-
sem Grund den Kleinproduzenten weiterhin die Zukunft des ghanaischen Kakaoanbaus
(vgl. Schmidt-Kallert 1990, S. 48f).

Kakao und Weltmarkt

Die Auseinandersetzung mit der Thematik Kakao und Schokolade muss abschlie3end im
grol3en Zusammenhang mit dem Weltmarkt betrachtet werden.

Auch wenn 45 Lander Kakao produzieren, werden drei Viertel der Weltmarktproduktion in
nur funf Landern erwirtschaftet. 48 Lander importieren Kakaobohnen (vgl. Schmidt-Kallert
1990, S. 51f). Der Kakao wird unverarbeitet in verschiedene Industrielander verkauft. Ein
Grund dafir liegt in den Zéllen, die beispielsweise in der Europaischen Union auf verar-
beitete Kakaobutter erhoben werden. AuRerdem eignet sich Schokolade nicht fir den
Verzehr in Landern mit tropischem Klima und gilt immer noch als Luxusprodukt. Dies be-
deutet, dass ,der grofdte Teil der Gewinne in den Verarbeitungslandern gemacht wird"
(Binnewitt 1998, S. 9). Als wichtigste Abnehmer gelten die USA, Deutschland, die Nie-
derlande, GroR3britannien und Frankreich.

Preisbestimmende Faktoren fur den Weltmarkt sind Angebot und Nachfrage. Die Preis-
entwicklung vollzieht sich gemafl Schatzungen, Vorhersagen und Erwartungen wahrend
einer Anbau-, Lagerungs- und Vermahlungsperiode. Dieser Rohstoffmarkt ist besonders
attraktiv fur Spekulanten. Makler, Handler und Spekulanten gelten als Zwischentrager
zwischen den eigentlichen Bérsen- und Marktpartnern, den Produzenten und Schokola-
denfabriken (vgl. Schmidt-Kallert 1990, S. 55ff). Die Warenbdrsen in London und New
York sind die bedeutendsten Handelsplatze fur Kakao (vgl. Ullenberg 1996,  S. 12).

In den letzten zwei Jahrzehnten sind die Preise fir Kakao beinahe durchgehend gefallen,
da seit den 70er Jahren auf dem Weltmarkt ein Uberangebot besteht. Aufgrund dessen

waren die Produzenten in der Lage die Preise zu bestimmen. Trotz diverser Abkommen,

178



5. Praktische Umsetzung von Globalem Lernen in der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung — Projekt ,Schokolade’

muss der Versuch, die Preise zu stabilisieren, bis heute als gescheitert betrachtet werden.
Erst seit 1993, nachdem die Nachfrage wieder héher als das Angebot war, erzielten die
Erzeugerlander einen héheren Preis. Gewinner sind staatliche Ankaufstellen, nicht die
Kleinbauern oder Plantagenarbeiter (vgl. Binnewitt 1998, S. 9).

Der Weltmarkt fir Kakao gilt sowohl auf Produzenten- als auch auf Konsumentenseite als
hochgradig konzentriert und ist ,einer der instabilsten Markte der Welt und extremen
Preisschwankungen unterworfen“ (Beuthner 1997, S. 14). Beide Seiten versuchen, ihre
Interessen zu wahren. Eine Folge davon stellt die staatliche Intervention bei der Export-
vermarktung dar. Der Erlos aus dem Kakaoexport ergibt sich aus der Produktionsmenge
und dem Preis, beides ist starken Schwankungen unterworfen. Fallen die Weltmarktprei-
se, sind arme Lander mit einem einzigen Exportprodukt oftmals dazu gezwungen, die
Anbauflache zu vergréRern und die Produktion zu erhéhen.

Produzenten sind gegentber Kaufern und Fabrikanten schwacher gestellt, da sie den
einmal produzierten Kakao aufgrund von Knappheit der Lagermdglichkeiten mdglichst
schnell verkaufen missen und auf den Erlos fur Bauern und Staat angewiesen sind. Die
Fabrikanten haben in diesem Zusammenhang einen gréRReren Spielraum, da sie bei un-
gunstiger Preisentwicklung auf gelagerte Ware zurtickgreifen kénnen (vgl. Schmidt-Kallert
1990, S. 57).

Jahrliche Ernteschwankungen und gelegentlich hohe Preise hangen damit zusammen,
dass 70 Prozent der Kakaoproduktion auf Westafrika entfallt und von derselben Grol3-
wetterlage abhangig ist. Da die Baume zumeist nur in einem Abstand von drei bis vier
Metern zueinander angepflanzt werden, kann bei Krankheitsbefall die Ernte ganzer An-
bauregionen beeintrachtigt werden. Daraufhin steigen die Weltmarktpreise bis zu 100
Prozent (vgl. Schmidt-Kallert 1990, S. 13f).

Gerechtigkeit

Die reichsten ein Prozent der Weltbevélkerung beziehen nach Wieczorek-Zeul, Ministerin
fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und stellvertretende Vorsitzende der sozialdemokrati-
schen Partei Deutschlands, genauso viel Einkommen wie die armsten 57 Prozent der
Weltbevolkerung (vgl. Wieczorek-Zeul 2003, S. 6). Diese Fakten zeigen, wie aktuell die
Frage um Gerechtigkeit, in diesem Fall um Verteilungsgerechtigkeit zwischen Nord und
Sad, ist.

Zu den Grundforderungen der Gerechtigkeit sind sechs Prinzipien zu zahlen. Das Gleich-
heitsprinzip, die goldene Regel, der Kategorische Imperativ, das Prinzip der Fairness, das
Prinzip der Verantwortung und das Prinzip Toleranz. Das Gleichheitsprinzip, also die Leh-
re von Gerechtigkeit als Gleichheit wurde von Aristoteles festgelegt. Dazu zahlen die aus-
gleichende und die ausstellende Gerechtigkeit. Die Goldene Regel ist sinngemaR in allen

Weltreligionen enthalten und lautet in der Bibel ,Alles, was ihr also von anderen erwartet,
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das tut auch Ihnen* (Matthdus 7,12 zit. n. Kaufmann 2003, S. 5). Der von Kant formulierte
kategorische Imperativ besagt, dass man so handeln soll, dass die Maxime des eigenen
Handelns jederzeit zum Prinzip einer allgemeinen Gesetzgebung werden kdnnte. Das
Prinzip der Fairness nach Rawls besagt, dass Handeln danach ausgerichtet sein sollte,
dass alle beteiligten Personen von Vor- und Nachteilen gleich betroffen sind. Hans Jonas
versteht unter dem Prinzip der Verantwortung, dass die Folgen des Tuns nicht die M6g-
lichkeit menschlichen Lebens und dessen Umwelt jetzt oder in Zukunft mindern, zerstéren
oder gefahrden sollen. Das Prinzip der Toleranz besagt, dass alle Menschen geachtet
und anerkannt werden sollen — unabhangig, ob einem die Auffassungen des Anderen
gelegen kommen. Menschliches Leben soll in all seinen Formen respektiert werden (vgl.
Kaufmann 2003, S. 5).

Nun sollen einzelne Begriffe im Kontext der Gerechtigkeit betrachtet werden.

Beim Begriff der Chancengerechtigkeit wird davon ausgegangen, dass ohne gerecht ver-
teilte Ausgangsbedingungen Einzelne ihre Fahigkeiten nicht entfalten und mdgliche Lei-
stungen nicht zeigen kénnen. Verteilungsgerechtigkeit impliziert demgegeniber das Be-
mihen, die Ergebnisse wirtschaftlicher Aktivitdten so zu verteilen, dass zum einen dem
Prinzip der sozialen Gerechtigkeit (Bedurfnisgerechtigkeit) entsprochen und zum anderen
das Prinzip der Leistungsgerechtigkeit nicht untergraben wird. Bei der Bedurfnisgerechtig-
keit steht die Befriedigung der Grundbedirfnisse im Mittelpunkt. Chancen- und Vertei-
lungsgerechtigkeit sind eng miteinander verbunden. Die Verfahrensgerechtigkeit kann
umgangssprachlich mit ,fair play’ umschrieben werden (vgl. Senghaas 2003, S. 5)

Um das Thema Gerechtigkeit im Unterricht aufzugreifen, bietet es sich an, themenbezo-
gen zu arbeiten. Affektive Lernziele spielen in diesem Bereich eine gro3e Rolle (vgl. Lofler
u.a. 1994, S. 96).

Hinsichtlich der Methodik sollten im Bereich der Sachanalyse die Methoden Story Telling
und Lerntheke und die Erstellung eines gemeinsamen Tafelbildes in das Betrachtungsfeld
geriickt werden.
Story Telling
Kahlert definiert das Erzéhlen im Unterricht als eine Methode, ,die hinreichend unter-
scheidbare Ereignisse und/oder Sachverhalte sprachlich in eine sinnhafte Geschehnisfol-
ge bringt und

« das Ziel verfolgt, Interesse am Inhalt zu wecken,

« verstehbare fiktive und reale Komponenten nutzt, um eine realistische Botschaft

oder Information zu kommunizieren,
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¢ neben inhaltlichen Informationen auch &sthetisch-dramaturgische Elemente ein-
setzt, um Vorstellungen und Emotionen der Zuhdrer zu stimulieren” (Kahlert 2005,
S. 214).
Kahlert geht davon aus, dass ,das Bewusstsein, das Menschen von sich, ihrer Umwelt
und ihren Beziehungen zur Umwelt ausbilden“(Kahlert 2005, S. 211) in Vorstellungen und
Bildern organisiert ist. Dabei erscheinen Handlungsziele, Erinnerungen oder Traume als
bildliche Vorstellungen. Werden die Bilder in eine zeitliche Abfolge gesetzt, entstehen
Geschichten, die durch Kommunikation zu Erzahlungen werden kénnen. Dies sollte im
Unterricht bertcksichtigt werden, um die Schiler in ihrem Lernprozess zu unterstitzen:
Durch Anregen von Vorstellungen und Emotionen der Schiler beim Lernen werden die
Vorstellungen im Gedachtnis schneller abrufbar gemacht. Darliber hinaus tragt die Akti-
vierung von Vorstellungen und Vorwissen dazu bei, dass neue Inhalte besser verstanden
werden und auch als flexibel anwendbares Wissen fungieren kénnen (vgl. ebd.). Die sti-
mulierten Vorstellungen werden vom Schiler in einen Zusammenhang eingebettet, dem
sie selbst Bedeutung verleihen.
Das padagogische und unterrichtsmethodische Potential des Story Tellings liegt im Sti-
mulieren von Vorstellungen, dem Transport von Botschaften und Informationen, dem
Wecken von Interesse, der Sicherung von eigenem Wissen durch Anwendung, der Forde-
rung von Sprachentwicklung und der damit einhergehenden Erweiterung der Fahigkeit,
Emotionen auszudriicken und zu interpretieren. Ein weiteres Potenzial stellt die Moglich-
keit dar, soziale Fahigkeiten zu entwickeln. Kvideland hat in diesem Zusammenhang den
Ausdruck gepragt ,To tell a story is a social part* (Kvideland 1990, S. 15) und betont da-
mit die soziale Funktion des Erzahlens einer Geschichte: Diese tragt dazu bei, soziale
Beziehungen zu schaffen oder zu pflegen. Erzéhlungen nutzen gemeinsam teilbares Wis-
sen, um eine Botschaft, Einsicht oder Informationen zu vermitteln (vgl. Kahlert 2005, S.
212ff). Das Story Telling ist flexibel einsetzbar. Es kann sowohl als Einstieg in eine The-
matik, zur Erlauterung inhaltlicher Komponenten, als auch am Ende einer Unterrichtsein-
heit eingesetzt werden.
Lerntheke
Die Methode ,Lerntheke’ zahlt zu den offenen Formen des Unterrichts. In der Literatur
werden zur Beschreibung der Methode unterschiedliche Begriffe verwendet. Die im Ver-
lauf des Projekts angewendete Form der Lerntheke kann im Sinne von Peschel mit der
Methodik des Werkstattunterrichts gleichgesetzt werden. Er beschreibt den Werkstattun-
terricht als eine Organisationsform von Unterricht, die
o selbststindiges Arbeiten (Aufgabenauswahl, Zeiteinteilung, Lerntempo, Sozial-
form)

* unter Kompetenz- und Aufgabendelegation der Lehrerin
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* innerhalb einer (zu einem Thema) vorbereiteten Lernumgebung
e mit einer grolRen, breitgefdcherten Auswahl von Angeboten ermdglicht” (Peschel
1997, S. 249).

In Hinrichs, Képp und Reinke-Pust's ,Lernwerkstatt Grundschule’ wird die Methode als
Lernwerksatt beschrieben, in der den Schilern zu einem spezifischen Thema ein vielfalti-
ges Arrangement von Lernsituationen und Lernmaterialien fur die Arbeit in unterschiedli-
chen Sozialformen angeboten wird (vgl. Hinrichs u.a. 1997, S. 5). Der Unterricht ist in der
Regel fachertbergreifend. Es kdnnen Pflichtangebote enthalten sein, die Mehrzahl der
Angebote sollte jedoch fir die Schiler frei wahlbar sein. Die Lernangebote sind méglichst
selbststandig und nicht in vorgegebener Reihenfolge von den Schillern zu bearbeiten
sein. Dabei kénnen sich die Angebote auf ein Thema beziehen oder verschiedene Ge-
biete ansprechen. Interessensschwerpunkte von Schilern und bekannte methodische
Ausarbeitungen kénnen bei der Umsetzung ohne weiteres beriicksichtigt werden.
Diese Unterrichtsmethode kann sowohl der Bearbeitung einer grof3en Informationsmenge
als auch unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiiler gerecht werden.
In der weiteren Beschreibung des Projekts wird einheitlich der Begriff der Lerntheke ver-
wendet.
Entstehung eines gemeinsamen Tafelbild
Die Tafel ist fur jeden Unterricht ein einfaches und schnelles Visualisierungsmittel (vgl.
Bonsch 2006, S. 158ff). Der Einsatz von Tafeln verfligt tUber einen hohen Flexibilitatsgrad.
Dabei kénnen verschiedene unterrichtliche Funktionen verfolgt werden. Zum einen kann
Lernstoff dargeboten werden (vgl. Gudjons 2000, S. 62ff). Dies ist zum grofRen Teil eine
sehr lehrerzentrierte Darbietung von Inhalten. Zum anderen kann die Verwendung der
Tafel zur Lernprozessdokumentation dienen, wobei starker die Schiler miteinbezogen
werden. Gudjons (vgl. Gudjons 2000, S. 62ff) fasst folgende Mdglichkeiten der Tafelarbeit
zusammen: mit dem Tafelbild informieren, dynamisch mit dem Tafelbild arbeiten, das Ta-
felbild interaktiv gestalten, das dramaturgische Tafelbild, mit der Tafel veranschaulichen,
Lern- und Arbeitsprozesse dokumentieren.
Hinsichtlich des Projekts ist die interaktive Gestaltung des Tafelbilds relevant. In diesem
Zusammenhang werden die Schiuler in die Entstehung oder Veranderung eines Tafelbilds
miteinbezogen. Dabei kdnnen die Schuler selbst aktiv werden und an die Tafel kommen,
um etwas zu verandern, zu ergadnzen oder zu gestalten. Der Vorteil dieser Herangehens-
weise ist, dass die Schiiler den Entstehungsprozess miterleben und mitpragen kénnen.
Bei der Tafelarbeit wird die Kommunikation und Interaktion in der Regel nach vorne zen-
triert. Auch wenn die Schiler in die Arbeit an der Tafel mit eingebunden werden, ist die

Arbeitsform in der Regel frontal.
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Abschlielend zur Sachanalyse soll die Frage Klafkis geklart werden, was den Schilern
den Zugang zur Sache erschweren konnte (vgl. Jank/ Meyer 1999, S. 133).

Die Fulle an Informationen, die an diesem Projekttag geboten wird, kdnnte manche
Schiler Uberfordern. Des Weiteren ist den Schilern die Methode des Story Tellings nicht
gelaufig, was zu Verwirrung fuhren kdnnte. Die Methode der Lerntheke ist den Schilern
nur vom Vortag bekannt. Hier besteht die Gefahr, dass die Schiler bei der Bearbeitung
der Materialien Hilfe brauchen und zu wenig Betreuungspersonal zur Verfigung steht. Die
gemeinsame Diskussions- und Erarbeitungsphase erfordert von den Schilern sehr viel
Konzentration und Aufmerksamkeit. Erschwerend kommt hinzu, dass diese Phase erst

am Ende des Schultags stattfindet und die Schiler bis dahin sehr viel leisten missen.

Die Beschreibung der didaktische Reduktion erfolgt nach dem chronologischen Ablauf
des Projekttages und orientiert sich an den Teilen zu Story Telling, Lerntheke und die an-
schlieRende gemeinsame Diskussions- und Erarbeitungsphase an der Tafel.

Die Anwendung der Methodik des Story Telling birgt vielerlei Elemente der Elementarisie-
rung. Allein das Erzahlen ist ,ein Aufheben der Kompliziertheit* (Nadolny 2001, S. 77) und
somit fur die Darstellung komplexer Zusammenhdnge und die Reduzierung einer Vielfalt
von Informationen sehr gut geeignet.

Die Lerntheke umfasst ein aul3erst groRes Informationsangebot. Dabei werden die Infor-
mationen zu den in der Sachanalyse dargestellten Bereichen reduziert dargestellt.

Der Anbau, Wachstum und die Ernte des Kakaos sowie die Vorbereitung zur Weiterverar-
beitung werden beispielsweise anhand einer Station der Lerntheke bearbeitet. Die Inhalte
werden auf die wesentlichen Bestandteile des Prozesses reduziert und in Form von acht
elementaren Arbeitsschritten wiedergegeben. Weitere Beispiele fur die didaktische Re-
duktion im Rahmen der Lerntheke sind in der Darstellung der methodischen Umsetzung
aufgefuhrt. Um Wiederholungen zu vermeiden, wird an dieser Stelle nicht weiter darauf
eingegangen.

Die gemeinsame Erarbeitungsphase an der Tafel zum Thema der beteiligten Akteure der
Schokoladenproduktion enthélt besonders viele Elemente der didaktischen Reduktion.
Sachanalytisch werden an dieser Stelle komplexe Zusammenhénge von Weltmarkt und
Kakao, globale Vernetzungen sowie das Thema Gerechtigkeit angesprochen.

Die Betrachtung der beteiligten Akteure wurde auf finf zentrale Figuren reduziert: den
Kakaobauer, den Handler, die Schokoladenfabrik, den Supermarkt und den Konsumen-
ten. Insbesondere die Figur des Handlers wurde stark reduziert, da auf die Darstellung
weiterer Zwischenhandler verzichtet wird. Der Figur des Handlers wird die Aufgabe des

Handels und Transports von Kakao zugeschrieben.
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Die Erlauterung des Begriffs des Weltmarkts wird explizit nicht thematisiert. Attribute des
Weltmarkts finden sich in der Darstellung des Handlers, der Schokoladenfabrik und des
Supermarkts wieder.

Bei der Verteilung des jeweils zustehenden Lohns fur die einzelnen Akteure arbeiten die
Schiler am Beispiel einer Tafel Schokolade, deren Preis vereinfacht mit einem Euro da-
tiert wird, um ein Rechnen mit gréReren Summen zu vermeiden. Am folgenden Projekttag
wird die realistische Einschatzung des Lohns eines jeden Akteurs prozentual nach dem
Weltmarktpreis auf den Preis von einem Euro pro Schokoladentafel angeglichen. Der Ler-
ninhalt wird zudem dahingehend vereinfacht, dass Ausgaben fur weitere Bestandteile von
Schokolade wie Milch und Zucker nicht beriicksichtigt werden. Vereinfachend wird nur der

Bestandteil Kakao diskutiert.

Bei der Auseinandersetzung mit der Methodik stellt sich die Frage, wie man den Inhalt
und seine Struktur fur die Zielgruppe zuganglich, interessant und begreiflich machen
kann. Teilweise wurden im Zuge der Beschreibungen bereits Hinweise darauf gegeben.
Nun sollen diese kompakt dargestellt werden.

Als erstes wird betrachtet, inwiefern die zentralen Bildungsinhalte des Projekttages trotz
der beschriebenen Informationsdichte und ihrer Komplexitdt methodisch umgesetzt wer-
den. Daraufhin sollen die bedeutendsten Methoden herausgegriffen und genauer be-
trachtet werden. AbschlieRend werden die im Kontext der Sachanalyse benannten poten-
tiellen Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Sache nochmals aufgegriffen und methodi-

sche Strategien zur Vermeidung entwickelt.

Der zentrale Bildungsinhalt des Wegs vom Kakao zur Schokolade wird hauptsachlich in
dem ersten Teil des Schultags (bis zur Pause) abgehandelt. Dies geschieht anhand der
Methoden Story Telling und Lerntheke. Der zweite bedeutende Bildungsinhalt, namlich
das Kennenlernen globaler Zusammenhange und einzelner Akteure im Kontext der Scho-
koladenproduktion, wird mittels der gemeinsamen Diskussions- und Erarbeitungsphase
erarbeitet. Die Sensibilisierung fir die Bedeutung globaler Zusammenhange ist fir die
Lebenswirklichkeit jedes einzelnen Schilers bedeutend und wird an dieser Stelle anhand
der Identifikationsfigur ,Schokoladenkonsumentin’ herausgestellt. Sie wurde jedoch auch
bereits im Zuge der Lerntheke eingeleitet: durch eine genaue Betrachtung der verschie-
denen Produkte aus der Lebenswelt der Schiller, die Kakao enthalten.

Die methodische Herangehensweise in Form des Story Telling, der Lerntheke und der
partizipativen Erarbeitung anhand eines Tafelbildes wurden bereits im Abschnitt zur
Sachanalyse dargestellt. Nun soll ein detaillierter Einblick in die konkrete Umsetzung der

einzelnen Methoden gegeben werden.
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Das Story Telling fuhrt die Schiiler in die Thematik des Tages ein. AuRerdem beinhaltet
die Geschichte bereits die zentralen Aspekte der Inhalte der Lerntheke, welche die Schi-
ler zu einem spateren Zeitpunkt vertiefen kénnen. Den Schilern wird der Zugang zu der
Geschichte erleichtert, indem zu Beginn eine kurze Beschreibung des Ablaufs der Metho-
de erfolgt und erklart wird, was von den Schilern erwartet wird. Des Weiteren wird an
dem Vorwissen der Schiler, das am ersten Projekttag gewonnen wird, angekntipft, indem
die Hauptfiguren der Geschichte wiederholt werden. Die Geschichte ist in kurze Sinnein-
heiten gefasst und wird in einfachen Satzstrukturen und einem langsamen Erzéhltempo
zuganglich gemacht. Wahrend der Erzahlung werden die jeweils aktiven Figuren der Ge-
schichte zusatzlich visualisiert, indem die vortragende Person ein Standbild der jeweiligen
Figur hochhalt. AuRerdem werden kontinuierlich kurze Unterbrechungen des Erzahlens
vorgenommen, um wichtige Inhalte deutlich zu machen und Verstandnisfragen zu klaren
oder die Schuler Gber den weiteren Verlauf und Hintergrinde von Zusammenhangen réat-
seln zu lassen. Das Story Telling integriert Interessen der Schiler und ermoglicht ihnen
den Zugang zu komplexen Inhalten, die rdumlich von der Lebenswelt der Schuler weit
entfernt sind. Insbesondere Ahmed und Dustin haben ein grol3es Interesse an Geschich-
ten und Marchen. Mundliche Beteiligung und sprachliche Ausdrucksfahigkeit der Schuler

kann bei der Besprechung der Geschichte angeregt und geférdert werden.

Der Umgang mit der Methode Lerntheke wird mit den Schulern zu Beginn der Arbeit wie-
derholt. AuRRerdem werden den Schiilern die einzelnen Stationen der Lerntheke vorge-
stellt. Diese sind mittels beschreibenden Ganzworten und einem dazu passenden Bild,
das Uber den Inhalt der einzelnen Station Auskunft gibt, gekennzeichnet. Die Stationen
sind linear an der Tafel entlang aufgebaut. An der Tafel befinden sich bezliglich jeder Sta-
tion eine Anzahl von Kastchen, die signalisieren, wie viele Schiler an der jeweiligen Stati-
on parallel arbeiten kénnen. Um einen Uberblick zu haben, welcher Schiiler welche Tétig-
keit ausfuhrt, notieren die Schiler inre Namen in die Kastchen. Beenden sie eine Station,
so loschen sie ihren Namen aus dem Kastchen heraus und tragen ihn an einer neuen
Station wieder ein.

Das Arbeiten an der Lerntheke bietet den Schilern handelnde Zugange zu den verschie-
denen Themen. Da die Schiler gerne anhand von Arbeitsblattern arbeiten, wird versucht,
dieses Element in verschiedenen Stationen der Lerntheke aufzugreifen. Angefertigte Ar-
beitsblatter der Schiler werden gesammelt. Diese erscheinen in der Kakaomappe, die
jeder Schiler am Ende des Projekts ausgehéndigt bekommt. Eine gute Strukturierung und
klare Arbeitsauftrage sind fur die Schiler im Umgang mit einer offenen Unterrichtsmetho-

de, wie sie die Lerntheke darstellt, sehr wichtig.
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Bei der Durchfihrung der Lerntheke wird zum Teil auf Methoden zurtickgegriffen, welche
die Schuler bereits kennen (z.B. Klammerkarten), dartiber hinaus werden auch neue Me-
thoden (z.B. Horkassette zum Thema Transportweg) eingefiihrt. Um moglichst viele Lern-
kanéle der Schiler zu aktivieren, wird darauf geachtet, mit den Materialien viele Sinne
anzusprechen und eine Vielfalt an interessantem Material anzubieten. Des Weiteren wer-
den viele Momente der Wiederholung eingebaut.

Die Lerntheke bietet die Mdglichkeit, viele Informationen unterschiedlicher Natur zugang-
lich zu machen und aufzuarbeiten.

Im Folgenden werden die einzelnen Stationen der Lerntheke skizziert und beschrieben,
welchen Schilern die angewandte Zugangsweise am meisten entspricht. Dabei sollte
nicht au3er Acht gelassen werden, dass alle Stationen dem Lernniveau der Schuler ent-
sprechen, jedoch manchmal Unterstitzung benétigt wird, und inhaltlich fir alle relevant
sind.

Die Schuler kénnen die Arbeitsschritte des Anbaus von Kakao an der ersten Station der
Lerntheke anhand von Bildmaterial, das in der richtigen Reihenfolge gelegt werden soll,
nachvollziehen und daraufhin auf einem Arbeitsblatt mittels Text-Bild-Zuordnung wieder-
holen. Dies entspricht dem Lernniveau von Omer, Rajiv, Toni, Stefan und Jonas (vgl. Be-
schreibung der Schuler). Alle anderen Schiler brauchen in diesem Bereich Unterstitzung.
Eine weitere Station der Lerntheke thematisiert die industrielle Herstellung von Schokola-
de. Ein vierseitiges Buichlein mit Nahaufnahmen des Prozesses und kurzen Beschreibun-
gen gibt die Ablaufe in einer Schokoladenfabrik wider. Die unterschiedlichen Verarbei-
tungsformen des Kakaos kénnen anhand von Anschauungsmaterialien mit allen Sinnen
tiefergehend erfasst werden. Dazu steht beispielsweise Kakaopresskuchen, Kakaobutter
und Kakaopulver zu Verfigung. Anhand eines Bandolinos kann der Ablauf der einzelnen
Arbeitsschritte nochmals nachvollzogen und getibt werden. Das Bandolino bietet die M6g-
lichkeit der Selbstkontrolle. Um den Schilern, die Aufgabe zu erleichtern, werden die sel-
ben Bilder wie in dem Biichlein verwendet. Dies entspricht insbesondere der Zone der
nachsten Entwicklung von Ahmed, Dustin, Elif, Maria und Anna.

Das Endprodukt Schokolade wird in einer anderen Station anhand eines Geschmacktests
zum Gegenstand einer genaueren Betrachtung. Dabei sollen die Schiler sich auf den
gustatorischen Sinn konzentrieren. Des Weiteren soll anhand von drei Bewertungskatego-
rien (viel Kakao, etwas Kakao und kein Kakao) der Kakaogehalt verschiedener Schokola-
densorten und SuRigkeiten bestimmt werden. Dabei wurden bewusst nur drei Bewer-
tungskategorien ausgewahlt und auf eine Angabe in exakten Zahlenwerten, wie sie auf
den Schokoladentafeln zu finden ist, verzichtet.

Um den Schulern die Bedeutung von Kakao und Schokolade in Produkten ihres Alltags

ersichtlich zu machen, kbénnen die Schiler an einer weiteren Station der Lerntheke ver-
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schiedene Produkte auf ihren Kakaogehalt untersuchen. Dabei sind angebotene Produkte
den Kategorien ,Hier ist Kakao drin“ und ,Hier ist kein Kakao drin“ zuzuordnen. Aus Grin-
den der Vereinfachung wird darauf verzichtet, den Kakaogehalt weiter zu differenzieren.
Hier sollen durch Riechen und Schmecken der unterschiedlichen Produkte wiederum der
olfaktorische und gustatorische Sinn angeregt werden. Anhand von Klammerkarten mit
differenziertem Schwierigkeitsniveau beziglich der Lesekompetenz (entsprechend der
Zone der nachsten Entwicklung der jeweiligen Schiler) kann die Thematik vertieft werden.
An einer weiteren Station der Lerntheke lernen die Schuler verschiedene Anbaulander
von Kakao kennen. In diesem Kontext werden allerdings nicht alle 45 Anbaulander aufge-
zeigt, sondern nur die bedeutendsten Anbaul&nder der verschiedenen Kontinente: Ghana,
Nigeria, Kamerun und Elfenbeinkiste in Afrika, Malaysia, Indonesien und Papua-
Neuguinea in Asien sowie Brasilien, Peru, Ecuador, Kolumbien, Venezuela, Mexiko und
Dominikanische Republik in Amerika. Die Schiler betrachten zunachst eine Karte, auf der
besagte Lander farbig gekennzeichnet sind. Dies vereinfacht ihnen die Aufgabe, die An-
baulander an die richtige Stelle einer Ubungskarte zu puzzeln und zu kleben beziehungs-
weise die Anbauldnder auf einer Weltkarte auszumalen. Insbesondere Rajiv und Jonas
sind an Geographie interessiert. Fir Rajiv ist der taktile Bereich dartber hinaus ein be-
sonders guter Lernkanal.

Der Transport des Kakaos wird an einer letzten Station thematisiert. Dieser wird dabei
reduziert auf den Weg, die Dauer und die Mittel des Transports. Des Weiteren spielen
Herkunftsland und Fabrik des Ziellands eine Rolle. Diese Elemente kdnnen anhand eines
Arbeitsblattes nachvollzogen werden. Es wird insbesondere der Horsinn angesprochen:
Die Schiiler konnen eine Kassette zur Beschreibung des Transports anhéren und umkrei-
sen zu jedem Ablauf das zutreffende Bild. Die Zugangsweise knipft an die Zone der
nachsten Entwicklung von Ahmed, Anna, Maria, Elif und Dustin an, stellt aber auch fir

alle anderen Schiler eine interessante Station dar.

Die komplexen Zusammenhéange in der Diskussions- und Erarbeitungsphase werden
Schilern anhand eines Tafelbilds zur besseren Visualisierung zugénglich gemacht. Um
keine lehrerzentrierte und frontale Phase des Unterrichts zu schaffen, wird das Tafelbild
interaktiv, in Zusammenarbeit mit den Schilern, geschaffen. Des Weiteren wird darauf
geachtet immer wieder den Bezug zur Lebenswelt der Schiler herzustellen und die Zu-
sammenhange in strukturiertem Vorgehen schrittweise zu erarbeiten: anfangs wird die
Tatigkeit des jeweiligen Akteurs beschrieben (wobei Bilder der Akteure in chronologischer
Reihenfolge vertikal an der Tafel angebracht werden), danach folgt eine Bewertung nach
den Kategorien Arbeitszeit und Anstrengung der jeweiligen Tatigkeit. Die Schiiler sollen

sich dabei selbst mit der Rolle des Akteurs ,Konsument” identifizieren. Die Bewertung der
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Akteure erfolgt in Form einer gemeinsamen Diskussion beziehungsweise im Abstim-
mungsmodus. Die Kategorie der Dauer der Arbeitszeit wird durch die Lange eines Strahls
an der Tafel visualisiert. Die Kategorie der Anstrengung der Tatigkeit eines Akteurs wird
durch die Attribute ,sehr anstrengend®, ,etwas anstrengend®, ,leicht* beschrieben, die den
einzelnen Akteuren in Form von Aufklebern an der Tafel zugeordnet werden. Nicht lesen-
de Schiler kénnen sich dabei an den verschiedenen Farben der Aufkleber orientieren.
AbschlieRend bestimmen die Schiler gemeinsam den gerechten Lohn eines Akteurs fur
seine Tatigkeit und ordnen diesen in Form von Spielgeld zu. Dies ist die Voraussetzung
dafir, dass die Schuler ein Verstandnis fur die Ungerechtigkeit des Weltmarkts entwik-
keln, was zentraler Gegenstand des Weiteren Projektverlaufs ist. Das entstandene Tafel-
bild kann dabei als Basis verwendet werden.

Im gesamten Prozess der Diskussion soll die Meinung der einzelnen Schuler durch akti-
ves Handeln (beispielsweise Umverteilen der Geldstiicke an der Tafel) unterstrichen wer-
den. Auf diese Weise kdnnen auch nichtsprechende Schuler in den Prozess mit ein bezo-
gen werden.

Spannung an dem Projekt wird dadurch aufrecht erhalten, dass am Ende die Frage auf-
kommt, was Kofi, der Kakaobauer aus der Geschichte, mit dem zugeteilten Geldkaufen

wird.

Foto 1: Erstellen des Handelsprozesses
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AbschlieRend soll ein Riickbezug auf die Darstellung méglicher Schwierigkeiten bei der
Aufbereitung der Sache (vgl. Sachanalyse) stattfinden und erklart werden, mittels welcher
Strategien den Schwierigkeiten entgegengewirkt werden soll.

Der Beflurchtung, dass die Fiille an Informationen manche Schiiler tberfordert, soll durch
eine gute Strukturierung und das didaktisch reduzierte Informationsangebot entgegenge-
wirkt werden. Phasen der Wiederholung und Entspannung (z.B. eine Igelballmassage)
werden eingeplant, kdbnnen aber zusatzlich durchgefihrt werden, wenn aktueller Bedarf
auftritt.

Um keine Verwirrung aufgrund der Verwendung unbekannter Methoden wie dem Story
Telling zu stiften, ist eine Einfihrung der Methode wichtig. Dabei sollte darauf geachtet
werden, den Schilern zu zeigen, was sie erwartet und welches Verhalten von ihnen er-
wartet wird. Der Umgang mit der Methode der Lerntheke sollte hochmals wiederholt wer-
den. Falls Schiler mehr Unterstiitzung bei der Bewaltigung der Aufgaben brauchen, als
geplant wird, kénnen die Schuler in kleine Gruppen zusammengefasst werden, die jeweils
an dem selben Material arbeiten und eine Betreuungsperson zugeteilt bekommen. Da die
Diskussions- und Erarbeitungsphase viel Konzentration und Aufmerksamkeit von Seiten
der Schiler erfordert, ist in diesem Zusammenhang kleinschrittiges Vorgehen in uber-
schaubaren Zusammenh&ngen besonders wichtig. Die Befindlichkeit der Schiler sollte
immer bericksichtigt und fur unerwartete Wendungen wahrend des Unterrichts Raum

gelassen werden.

Zusammenfassend sollen noch einmal die eingangs beschriebenen Aspekte aufgegriffen
werden, die anhand der didaktischen Analyse bearbeitet werden sollen: es soll gezeigt
werden, ob sich die geplanten Inhalte des Projekts fur die Schiler lohnen und wie mit
komplexen Strukturen und der Informationsdichte der Inhalte umgegangen werden kann.
Durch die Ausfiihrungen lie3 sich demonstrieren, dass sich die Inhalte des Projekts fir die
Schiiler eignen. In der Kategorie des Bildungsgehalts konnten zahlreiche Beziige zur Le-
benswelt der Schiller hergestellt und die gegenwartige, exemplarische und zukinftige
Bedeutung der Inhalte der einzelnen Projekttage anschaulich dargestellt werden. Zum
einen ergibt sich fur die Schiler durch die mehrperspektivische Betrachtung des Gegen-
stands ,Schokolade” ein facettenreicher Wissenszuwachs, zum anderen werden auch
lebensbedeutsame Kompetenzen und Schlusselqualifikationen, wie zum Beispiel die
Kompetenz des Problemlésens, aufgebaut beziehungsweise verstarkt. Die Schuler wer-
den zur Selbstreflexion und bewusstem Entscheidungsverhalten angeregt.

Die Umsetzung des komplexen und vielfaltigen Themas zeigte sich in den Aspekten der
Didaktischen Reduktion und der Methodik. Elementar ist, an den Ausgangsbedingungen

und Interessen der Schiler anzuknupfen. Dafir ist eine genaue Auseinandersetzung mit
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den Schilern notwendig. Die Beschreibung der Schiler (vgl. 5.1.2 Beschreibung der
Schiiler) kann als Vorlage verwendet werden. Die Methodik des Story Tellings bietet eine
affektive Zugangsweise fir die Schiler, die es erlaubt, abstrakte Zusammenhange zu
reduzieren und exemplarisch zuganglich zu machen. Eine Lerntheke eignet sich fur die
Vermittlung von einem grol3en Informationsangebot. Zum Teil ist jedoch viel Personal zur
Unterstitzung der Schiler notwendig. Generell soll auf eine gute Strukturierung, han-
delnd-aktive Zugangsweisen und das Einbeziehen vieler Sinne geachtet werden. Eine
gute Mischung aus einem interessanten Wechsel der Sozial- und Unterrichtsformen und
bekannten Rhythmisierungselementen, Phasen der Wiederholung und Phasen mit neuen
inhaltlichen Angeboten sowie Phasen des Arbeitens und der Entspannung sind eine gute

Ausgangslage fur das Gelingen eines Projekts.
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5.2.3 Der padagogische Baukasten

Der padagogische Baukasten zum Projekt ,Schokolade* (vgl. Abb. 3) wurde in Anlehnung
an eine ahnliche Darstellung zum Themenkomplex ,Baumwolle* entwickelt. Christoph
Steinbrink erstellte diese fir ein Unterrichtsmaterial des Referats fur ,Entwicklungspoliti-
sche Informations- und Bildungsarbeit'.®" Die Struktur wurde weitestgehend iibernommen
und mit in der Konzeptuierung erarbeiteten Inhalten gefillt. Im Rahmen dieser Arbeit wur-
de die linke Spalte ,Bedirfnisse der Zielgruppe' als weitere notwendige Kategorie hinzu-
gefugt.

Der padagogische Baukasten bietet die Moglichkeit an dieser Stelle, die wichtigsten
Aspekte der Konzeptuierung des Projekts nochmals abschlieend auf einen Blick darzu-
stellen. Die blaue Spalte stellt die Themen, inhaltliche Schwerpunktsetzungen innerhalb
der Themengebiete sowie die Ziele des Globalen Lernens dar. Letztere gehen auf die
unter 5.2.1.1 ,Ausgewahlte Elemente Globalen Lernens’ ausgewahlten und beschriebe-
nen Gedanken der Leitideen des ,Forums Schule fur eine Welt' zuriick. Im Kasten ,Kom-
binierbarkeit von Themenfeldern* wurden Anregungen hinzugefiigt, durch welche die In-
halte des Projekts Uber den Projektzeitraum hinaus weitergefihrt werden kénnten. Die
gelbe Spalte bietet einen Uberblick zu den methodischen Zugangen Globalen Lernens,
stellt die zentralsten methodischen Arbeitsformen dar und geht auf die benétigten Unter-
richtsmaterialien ein. Die methodischen Zugange Globalen Lernens ergaben sich aus der
Erdrterung der methodisch-didaktischen Grundsatze des Forums ,Schule fir eine Welt'
unter 5.2.1.1 ,Ausgewahlte Elemente des Globalen Lernens’. Die rote Spalte beinhaltet
Aspekte des duRReren Arbeitsrahmens sowie Elemente, welche sich aus den Bedurfnissen
der Zielgruppe ergeben und bei der Umsetzung des Projekts beachtet werden sollen. Die
Pfeile, welche von diesem Kasten ausgehen, sollen veranschaulichen, in welche Bereiche
die Bedirfnisse der Zielgruppe ebenfalls eingearbeitet wurden. Eine detaillierte Darstel-
lung dieses Bereichs der Konzeptuierung ist unter 5.2.1.2 ,Elemente des Unterrichtsall-

tags der Zielgruppe’ zu finden.

31 Erhaltlich in der Schulstelle ,Eine Welt’, Miinchen.
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* eine vollstandige Auffiihrung aller bendtigten Materialien ist im Anhang Il zu finden

Abb. 3: Der padagogische Baukasten zum Projekt ,Schokolade’

Der padagogische Baukasten bietet abschlieBend einen Uberblick zu der Konzeptuierung

des Projekts. Im Folgenden soll die Durchfihrung beschrieben und reflektiert werden.
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5.3 Reflexion: Beschreibung der Durchfiihrung und Be -
antwortung der zentralen Fragestellung

Die Bewertung des Projektes soll anhand zweier Gesichtspunkte durchgefiihrt werden.
Zum einen soll auf die Durchfihrung und Umsetzung der Konzeptuierung eingegangen
werden. Zum anderen soll versucht werden, die zentrale Fragenstellung Wie kann Glo-
bales Lernen in der Schule mit dem Fdérderschwerpunkt geistige Entwicklung umgesetzt
werden? anhand der Fragen (vgl. 4.5 ,Theoretische Schlussfolgerungen fir eine prakti-
sche Umsetzung’), die sich aus der theoretischen Zusammenfiihrung von Globalem Ler-
nen und der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung ergeben haben, zu be-
antworten. Grundlage fur die Beantwortung der Fragen sind die Erfahrungen und Ergeb-

nisse, die durch das Projekt gewonnen werden konnten.

5.3.1 Beschreibung der Durchfiihrung

Die Durchfuihrung des Projektes ist im Gesamten sehr nah an der beschriebenen Kon-
zeptuierung orientiert gewesen. Da diese in ausfuhrlicher Form dargestellt wurde, unnoti-
ge Wiederholungen vermieden werden sollen und es keine grof3en Abweichungen von der
Planung gab, wird an dieser Stelle darauf verzichtet die Durchfiihrung anhand jedes ein-
zelnen Projekttages wiederzugeben. Genaue Details zum tatsachlichen Ablauf des Pro-
jekts kdnnen den Artikulationsschemata im Anhang enthommen werden.

An dieser Stelle soll vielmehr darauf eingegangen werden, welche Aspekte in einer ande-
ren Art und Weise als geplant umgesetzt werden mussten, welche Kritikpunkte und Ver-
anderungsvorschlage sich beziiglich des Projektes ergeben sowie welche Ideen der Un-
terrichtsgestaltung diesem Projekt folgen kdnnten. Abschlie3end soll eine Bewertung des
Projektes vorgenommen werden. Dabei wird sowohl unsere eigene Einschatzung als
auch die Anmerkungen zu dem Projekt seitens der Lehrerin, der Erzieherin und des
Schulbegleiters miteinbezogen, welche in der Klasse, in der das Projekt durchgefiihrt

wurde, tatig sind.

Aspekte, die anders umgesetzt werden mussten

Bei der Umsetzung wurde versucht die aktuellen Bedurfnisse der Schiler in den Unter-
richtsverlauf mit einzubeziehen. Aus diesem Grund mussten spontan zeitliche Umgestal-
tungen vorgenommen werden, um den Schilern beispielsweise eine Pause oder etwas
Bewegung zu ermdglichen. Zur Auflockerung wurde in diesem Kontext oftmals das gha-

naische Stiick ,Das Lied der bunten Vdgel' gesungen und dazu getanzt.
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Als wesentliche Veradnderung, die sich bereits aus der Reflexion des ersten Projekttages
ergab, stellte sich dar, dass die Schiler bei der Auswahl von Materialien an der Lerntheke
unterstitzt werden mussten. Am ersten Projekitag hatte sich gezeigt, dass viele Schiiler
bei der freien Auswahl von Materialien Schwierigkeiten hatten, ihren Fahigkeiten entspre-
chend zu wahlen und tendenziell zu Materialien griffen, die einen geringeren Schwierig-
keitsgrad hatten. Am zweiten Projekttag wurden den einzelnen Schilern insbesondere die

Materialien beschrieben, die besonders gut fir sie geeignet erschienen.

Kritikpunkte und Verbesserungsanregungen beziglich des Projekts

Ein mdglicher Kritikpunkt an dem Projekt kdnnte sein, dass bei der Thematisierung der
existentiellen Probleme der ghanaischen Kakaobauernfamilie verstarkt der Bezug zur
Lebenssituation der Schiler hatte hergestellt werden kdnnen. Ein Vergleich der Probleme
hétte tiefere Erkenntnisse Uber die Unterschiede von Problemen, wie sie eine Familie in
Ghana oder in Deutschland betreffen, erméglicht. In diesem Zusammenhang wurde uns
im Vorfeld von der Klassenlehrerin abgeraten auf den Lebensalltag der Schiiler Bezug zu
nehmen, da die Schiler teilweise in schwierigen sozialen und finanziellen Verhaltnissen
leben. Es ist jedoch zu Uberlegen, ob ein Vergleich die Schiler starker dazu angeregt
hatte, ihre eigene Lebenswirklichkeit zu tGberdenken. Zudem hatten wahrend des Projekts
mehr Situationen geschaffen werden kénnen, die zur Reflexion des eigenen Lebensstils
beitragen. Die Suche nach Lésungen fur die scheinbar aussichtlose Situation des Kakao-
bauern (am dritten Projekttag) hatte beispielsweise nicht nur aus Sicht des Kakaobauerns
angesprochen, sondern auch aus der eigenen Handlungsperspektive der Schiiler be-
leuchtet werden kénnen.

Ein weiterer Kritikpunkt an dem Projekt ergibt sich ebenso aus der Tatsache, dass viele
Schiler aus schwierigen sozialen und finanziellen Verhaltnissen stammen. Im Laufe des
Projektes wurde den Schiilern nur eine alternative Handlungsmaglichkeit zu ihrem bishe-
rigen Konsumverhalten von Schokolade aufgezeigt: der Kauf von fair gehandelter Scho-
kolade. Diese Handlungsmadglichkeit ist bei begrenzten finanziellen Mitteln nur schwer in
die Praxis umzusetzen, da fair gehandelte Schokolade teurer ist als nicht fair gehandelte.
Andere Handlungsmadglichkeiten, wie Verzicht auf Schokolade oder der Konsum von we-
niger, dafur fair gehandelter Schokolade, ergeben sich aus dem Projekt, wurden jedoch
nicht explizit mit den Schulern erarbeitet.

Im Umgang mit Widersprichlichkeiten von Problemsituationen kam es im Unterrichtsge-
schehen zu unerwarteten Situationen. Am vierten Projekttag war es beispielsweise aus
Grunden der Diskretion nicht geplant, die Entscheidungen, welche die Schiler beztglich
des Kaufs der Schokolade treffen, in einem gemeinsamen Gesprach zu thematisieren. Es

fiel auf, dass es den Schilern Schwierigkeiten bereitete, eine Entscheidung zu treffen und
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Unsicherheit aufkam. Aus diesem Grund wurde von Seiten der Projektleiterinnen des Of-
teren betont, dass es keine richtige oder falsche Entscheidung gibt. Rickblickend muss
jedoch die Frage gestellt werden, ob diese Situation besser nachbereitet hatte werden
missen. Beispielsweise im Rahmen eines gemeinsamen Gesprachs, in dem die Schiiler
ihre Schwierigkeiten bei der Entscheidung thematisieren konnen.

Als grofter Kritikpunkt an dem Projekt kann gesehen werden, dass die Ruckfliihrung des
Exemplarischen in die Realitat zu wenig ausfuhrlich geschehen ist. Dies bezieht sich bei-
spielsweise auf die exemplarische Darstellung der Einfliisse des Welthandels auf die fikti-
ve Kakaobauernfamilie. Anhand der zunehmend verallgemeinernden Wortwahl (im Laufe
des Projekts wurde weniger von ,Kofi' sondern von ,den Kakaobauern’ im Allgemeinen
gesprochen) und dem Besuch des Fairhandelshauses, das den Schilern ermdglichte,
weitere fair gehandelte Produkte kennen zu lernen, bestand die Moglichkeit fir die Schi-
ler, das am Exemplarischen Erlernte selbststéandig zu Gbertragen. Jedoch héatte eine deut-
lichere Riuckfuhrung der Inhalte auf reale Fakten und Informationen sichergestellt, dass
alle Schuler diesen Schritt vollziehen. Der Beurteilung der Klassenlehrerin zufolge kann
davon ausgegangen werden, dass acht von zehn Kinder die Generalisierung geschafft
haben. Bei Dustin und Ahmed, deren Verstandnis sehr stark an die Geschichte geknupft
war, ist dies jedoch nicht sicher.

Einen weiteren Aspekt in diesem Zusammenhang stellte die Authentizitdt des Materials
dar (vgl. 2.8.5 Medien und Materialien). Eventuell hatten die fiktiven Personen des Story
Tellings durch reale Personen ersetzt werden konnen. Anstelle der Geschichte hatte man
Ghanaer in die Schule einladen und sie von ihren Erfahrungen berichten lassen kdnnen.
Noch eindrucksvoller wéare nattrlich der Besuch einer realen Kakaoplantage gewesen.
Diese Vorschlage wirden zwar eine authentischere Begegnung mit dem Lerninhalt er-
madglichen, erscheinen aber unter realen Gesichtspunkten kaum umsetzbar.

Dies spiegelt ein allgemeines Problem des Globalen Lernens wider, welches bereits in
Form der Fragestellung (vgl. 4.2 ,Schnittstellen der beiden Bereiche’) Wie ist Lernen in
konkreten Situationen auch bei Themen der raumlich globalen Ebene mdglich?’ festge-
halten wurde. Die Forderung der Umsetzung Globalen Lernens in konkreten Situationen
wie sie beispielsweise das Forum ,Schule fir eine Welt’ formuliert (vgl. 2.7.1.4 ,Metho-
disch-didaktische Grundsatze des Globalen Lernens’ und Forum ,Schule fur eine Welt’
1996, S. 24), wird nicht konkreter in den Konzeptionen Globalen Lernens ausgefihrt. Bei
der Umsetzung dieses Projekts stellt sich die Frage, wie beispielsweise der Anbau von

Kakao in konkreten Situationen erfahrbar gemacht werden soll.*

2 Da diese Frage ein allgemeines Problem darstellt, das nicht im Rahmen des Projekts geklart
werden kann, wird jene in den nachfolgenden Ausfiihrungen nicht weiter als Fragestellung bertick-
sichtigt. Die mangelnden Ausfihrungen des Schweizer Forums diesbeziglich sind zu kritisieren.
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Weitere Themen, die sich aus dem Projekt ergeben

Aus der Durchfiihrung des Projektes haben sich Themen ergeben, die als Weiterfiihrung
behandelt werden kdnnen. Es bietet sich beispielsweise an, das Thema der bewussten
und gesunden Ernahrung im Anschluss an dieses Projekt aufzugreifen, da dieser Aspekt
nicht explizit zum Gegenstand des Projekts wurde. AuRerdem wéare es maoglich im An-
schluss an die nahere Betrachtung des Kakaos auch andere Bestandteile von Schokolade
(zum Beispiel Zucker) oder weitere fair gehandelte Produkte in den Mittelpunkt der Be-
trachtung zu riicken. Milch als Bestandteil von Schokolade und die aktuelle Diskussion um
den Milchpreis koénnte die Schiler nach Bayern zurtickfihren und die Situation der Milch-
erzeuger mit der von Kakaobauern vergleichen lassen.

In diesem Sinne lassen sich noch viele Anknupfungspunkte finden. Nattrlich kénnen in
Form des Spiralprinzips dargebotene Inhalte auch auf htheren Niveaustufen aufgegriffen

werden.

Allgemeine Einschatzung zum Verlauf des Projektes

Insgesamt konnte der Eindruck gewonnen werden, dass die Schiler Freude an dem Pro-
jekt zur Schokolade hatten und ihren Bildungshorizont erweitern konnten.

Der Bewertung des Schulbegleiters, der Klassenlehrerin und der Erzieherin zufolge war
die methodisch-didaktische Aufbereitung dem Alter, der Entwicklung und den allgemeinen
Voraussetzungen der Schiler entsprechend und wurde der Individualitét der einzelnen
Schiler gerecht. Zudem wurde der ganzheitliche Zugang zu den Inhalten gelobt. Der Un-
terricht wurde nicht als zu stark lehrerorientiert empfunden und der sprachliche Anteil er-
schien angemessen. Des Weiteren beurteilten die drei ,Beobachter des Unterrichtsge-
schehens’ den Abstraktionsgrad von Inhalten des Projektes nicht als zu hoch und beton-
ten, dass das Projekt lokale Handlungsstrategien zur Bewaltigung globaler Herausforde-
rungen aufgezeigt hat.

In einem abschlielenden Gesprach auRlerte die Erzieherin, dass das Projekt ,ein guter
Weg war, der zu einem Verstandnis fir ein gemeinsames Miteinander — weltweit — gefuhrt
hat".

5.3.2 Beantwortung der zentralen Fragestellung , Wie kann Glo-
bales Lernen in der Schule mit dem Forderschwerpunk  t
geistige Entwicklung umgesetzt werden*  ?

Im Folgenden soll die zentrale Fragestellung Wie kann Globales Lernen in der Schule mit

dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung umgesetzt werden? beantwortet werden.
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Hierfir werden die einzelnen Fragen, die sich aus der theoretischen Zusammenfiihrung
von Punkt 1 ,Globales Lernen’ und Punkt 2 ,Schule mit Forderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung’ ergeben haben (vgl. 4.5 ,Theoretische Schlussfolgerungen fur eine praktische
Umsetzung’) anhand der im Rahmen des Projekts ,Schokolade’ gewonnenen Erfahrungen
reflektiert. Dabei werden besonders aussagekréftige Situationen und Momente exempla-
risch aus dem Projekt herausgegriffen und beztiglich der einzelnen Fragen betrachtet. Am
Ende jeder Frage werden die bedeutsamsten Aspekte nochmals in einer Zusammenfas-
sung festgehalten oder in einer Schlussfolgerung konkretisiert.

Es soll mit der Reflexion von Fragen begonnen werden, welche den Bezug der Schiler
hinsichtlich der globalen Ebene des Lerngegenstands ansprechen. Danach wird sich den
Fragen, die sich auf Aspekte der Umsetzung des Lerngegenstands beziehen, zugewandt.
AnschlieRend sollen Fragen zur Forderung der Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit im
Rahmen des Projekts und auf gesellschaftlicher Ebene betrachtet werden. Den Abschluss
der Reflexion bildet die Betrachtung von Erfahrungen der Zusammenarbeit mit externen
Organisationen und Vereinen.*®

Es ist ausdriicklich darauf hinzuweisen, dass es sich hier um keine objektive Darstellung
handelt. Zwar wurden Videoaufnahmen ausgewertet, um eine objektivere Beobachtung zu
ermoglichen, es flieRen bei der Wahrnehmung der Schiler und der Interpretation ihres
Verhaltens jedoch die Einschatzung und Bewertung der beiden Projektleiterinnen sowie
die des weiteren Personals in der Klasse ein. Es handelt sich somit um eine subjektive

Beschreibung von Eindriicken, die nicht ohne weiteres verallgemeinert werden kann.

% Die Einteilung der Fragen entspricht der Kategorisierung, die in 4.5 , Theoretische Schlussfolge-
rungen fir eine praktische Umsetzung’ vorgenommen wurde.
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5.3.2.1 Bezug der Schiler zu der globalen Ebene des  Lerngegenstands

* Ist die Betrachtung von Themen in globaler Perspekt ive fir Menschen mit

geistiger Behinderung interessant?

Das Interesse der Schiiler an der Betrachtung von Themen in globaler Perspektive ist vor
allem angesichts der hohen kognitiven Anforderungen, welche sich durch das Einbezie-
hen der globalen Perspektive fir sie ergeben, eine grundlegende Voraussetzung fur die
Ermdglichung eines erfolgreichen Lernprozesses. Ohne Interesse an der globalen Per-
spektive des Lerngegenstandes werden sie, trotz Einsatz einer vielseitigen ,methodisch-
didaktischen Trickkiste', kaum die Ausdauer und Konzentration fur eine tiefgehende Aus-
einandersetzung auf globaler Ebene aufbringen kénnen. Eine Beantwortung dieser Fra-
gestellung gibt also Aufschluss dartber, auf welcher motivationalen Basis methodisch-
didaktisch gearbeitet wurde.®* Auch bestétigte sich die Bedeutsamkeit dieser Fragestel-
lung durch die unter 5.2.2.3 erbrachte Feststellung, dass der Lehrplan fir die Unter- und
Mittelstufe der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung von 2003 thematisch
keinen Begrindungszusammenhang fir die Umsetzung von Themen mit globaler Per-
spektive liefert. Im Folgenden sollen einige Beobachtungen aus der Projektzeit beschrie-
ben werden, die ein Interesse der Schiler an Themen mit globaler Ebene vermuten las-
sen. Auf den Bezug der Schiler zur globalen Perspektive der Kakao- und Schokoladen-
produktion, welche das Kernthema des Projekts darstellte, soll hierbei etwas genauer ein-

gegangen werden.

Bereits zu Beginn des Projekts zeigten die Schiiler grof3es Interesse an Themen, die geo-
graphisch Uber den Bezug zu Deutschland und Europa hinausreichten. Beim Suchen des
afrikanischen Kontinents auf der Weltkarte beteiligten sie sich aktiv und versuchten aus-
dauernd Afrika auf der Weltkarte ausfindig zu machen. Besonders Omer, der sich im Un-
terrichtsalltag nur selten aktiv an gemeinsamen Lernsituationen beteiligt, zeigte hier gro-
Bes Interesse und detailliertes Wissen, indem er den afrikanischen Kontinent problemlos
ausfindig machte und ihn den anderen Schiilern zeigte. Auch im weiteren Projektverlauf
wurden Lernangebote, welche die Arbeit mit Atlanten und Weltkarten beinhalteten, gerne
von den Schillern angenommen. Besonders Jonas suchte sich an der Lerntheke bevor-
zugt diese bildunterstiitzten Angebote aus. Auch Elif puzzelte ausdauernd und selbst-
standig die Anbaulander an den richtigen Platz auf der Weltkarte. Toni, Rajiv, Maria und

Anna gestalteten ihre eigene Karte der weltweiten Kakaoanbaulander.

% Dabei orientierte sich die Umsetzung stark an den unter 3.4.2.3 ,Lernen bei Schiilern mit Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung’ aufgefuihrten Bedingungen des Lernens.
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Grol3es Interesse schienen die Schiler fir den Lebensalltag und die Lebensweise des
ghanaischen Jungen Kwabena zu haben. Dies zeigte sich zum einen in der intensiven
und vor allem lange andauernden Aufmerksamkeit der Schiiler wahrend der Diaprasenta-
tion zu einem Tag in Kwabenas Leben sowie bei deren Nachbesprechung. Zum anderen
stellten die Schuler zahlreiche Fragen zu den einzelnen Bildern. Ein besonderes Interesse
riefen Unterschiede hervor, welche die Schiler in Alltagshandlungen Kwabenas im Ver-
gleich zu den ihrigen feststellen konnten. So wollten sie Genaueres Uber das Zahneput-
zen mit einem Stéckchen des Neem-Baumes, das Tragen von Wasser auf dem Kopf und
die Beschaffenheit von Kwabenas Haus erfahren. Auch waren sie erstaunt dartber, wie
viel Kwabena neben der Schule zu Hause mithelfen musste. Der Skorpion und die Tatsa-
che, dass er Kwabenas Schwester gestochen hatte, blieben allen in Erinnerung. Beein-
druckt waren die Schiler von der Entfernung, die man zurlcklegen muss, um von
Deutschland bis in Kwabenas Dorf zu gelangen. Herausragend beteiligte sich Rajiv, ein
Schiler aus Indien, in dieser Unterrichtssequenz. Er stellte einige Gemeinsamkeiten der
Lebensumstande Kwabenas zu den ihm aus Indien bekannten fest. Hierdurch konnte er
seinen Mitschilern beispielsweise erklaren, weshalb Kwabena das Wasser abkocht, be-
vor er es trinkt.

Bezlglich der Kakao- und Schokoladenproduktion beschrankte sich das Interesse der
Schiler nicht nur auf die Produktionsvorgange in Deutschland (Schokoladenfabrik, Su-
permarkt). Die Tatigkeit von Akteuren auf globaler Ebene (Kakaoanbau und Kakaovorbe-
reitung durch die Kakaobauern) erschien ihnen gleichsam interessant. Sie verfolgten ge-
spannt das Story Telling, welches in die Tatigkeiten des Kakaobauers Kofi einfuihrte, ver-
tieften ihr Wissen durch Wiederholen der Inhalte anhand der Fotos zum Kakaoanbau und
zur Kakaovorbereitung und untersuchten mit Begeisterung Kakaobohnen und -schoten.
Beim Erstellen des Tafelbildes zum Gesamtprozess der Schokoladenproduktion und der
Bewertung der einzelnen Tatigkeiten wurde deutlich, dass die Schiler die Arbeit des Ka-
kaobauern als wichtigen Bestandteil der Schokoladeproduktion wahrnahmen und sie als
sehr anspruchsvoll bewerteten. Ein Schiler auerte das Bedurfnis, den Kakaobauern
einmal nachspielen zu dirfen. Ihn faszinierte vor allem die Ernte mit dem Kakaomesser.
Am vierten Projekttag hielt er diesen Vorgang als das fir ihn beeindruckendste Element

der Projektzeit fest, indem er folgendes Bild als Deckblatt fir seine Kakaomappe malte.
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Foto 2: Kakaoernte: Kakaobauern schneiden mit ihren Kakaomessern die reifen Schoten vom
Baum.

Das Story Telling, welches den Schilern die Situation der ghanaischen Kakaobauern-
Familie ndher bringen sollte, verfolgten die Schiler mit groR3er Aufmerksamkeit. Sie inter-
essierten sich fur die Bedurfnisse der Familie, diskutierten deren Wichtigkeit und machten
sich motiviert an die Erarbeitung von L&sungsvorschlagen zur Verbesserung der Han-

delsbedingungen fiir die Kakaobauern in Ghana.

Schlussfolgerung:

Die Schuler interessierten sich fur die Arbeit mit Weltkarten und Atlanten, das Kennenler-
nen der ghanaischen Kultur und Lebensweise, Produktions- und Handelsstrukturen sowie
soziale Problemfelder in einem weltweiten Zusammenhang. Die Betrachtung eines The-
mas in globaler Perspektive erscheint daher auch fir Schiler mit geistiger Behinderung
durchaus reizvoll und interessant. Das Kennenlernen und Verstehen von anderen Kultu-
ren und geographischen Kenntnissen auf den européischen Raum einzugrenzen, wie es
der Lehrplan vorsieht (vgl. 5.2.2.3), scheint fir den Unterricht in einer Klasse, welche wie
im Falle dieser Projektklasse auch von Schiilern anderer Herkunft besucht wird, unange-
messen. Die Schiller begegnen im Alltag einer Vielzahl an Produkten, die aus weit ent-
fernten Landern stammen oder dort produziert wurden. Globale Beziige betreffen Men-
schen mit einer geistigen Behinderung nicht weniger als Menschen ohne eine Behinde-
rung. Daher erscheint eine Erweiterung des Lehrplans fur die Unter- und Mittelstufe der
Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung um eine globale Perspektive als not-
wendig. Es sollte aber auch betont werden, dass handlungsorientiertes Lernen, sinnliche
Lernangebote und das Anknipfen an die Lebensbedeutsamkeit der Schiler, wie sie der

Lehrplan empfiehlt (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2003, S. 10f) im Rahmen dieses
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Projekts von hoher Bedeutung waren, um das Interesse an globalen Themen zu erhalten
und Lernprozesse zu ermdglichen. AbschlieRend kann festgestellt werden, dass eine ins-
gesamt positive Bilanz emotionaler Erlebensqualitaten, die in dem Projekt erzeugt werden
konnte, dazu beigetragen hat, die Aufmerksamkeit und das Interesse der Schiler aufrecht
zu erhalten (vgl. Lamers/ Heinen 2006, S. 168f und 3.4.2.3 ,Lernen bei Schilern mit For-

derschwerpunkt geistige Entwicklung’).

< Ist Betroffenheit auf globaler Ebene erzeugbar? Ver  anlasst die Betroffenheit
zur Reflexion des eigenen Lebensstils und zur Veran  derung des eigenen

Handelns?

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung eignet sich eine Betrachtung des taglichen
Story Tellings. Denn eine Funktion des Story Tellings war es die Geschehnisse auf glo-
baler Ebene ins Klassenzimmer zu holen. Der Beantwortung der zweiten Fragestellung
soll sich durch eine Reflexion der Entscheidungsfindung zwischen dem Kauf einer her-
kommlichen und einer fair gehandelten Schokolade am vierten Projekttag angenahert
werden. Hier wird sich exemplarisch auf die Entscheidungsfindung Tonis und Ahmeds

bezogen.

Das Story Telling verfolgten die Schiler jeden Tag mit hoher Aufmerksamkeit und Anteil-
nahme. Sie enthahmen den Geschichten nicht nur Informationen, sondern zeigten Em-
pathiefahigkeit. Als die Schiler im Story Telling des dritten Tages erfuhren, dass die Fa-
milie sich aufgrund eines zu niedrigen Kakaopreises die bendétigten Dinge (Arztbesuch,
neue Kleidung und Kakaomesser, Schulgeld) nicht leisten konnte, waren sie sehr betrof-
fen. Obwohl es sich um ein Ereignis auf globaler Ebene handelte, konnten sie verstehen,
was dies fir die Familie bedeutete und mit ihr fihlen. Den geringen Preis, den der Kakao-
bauer Kofi fir seine Kakaoernte bekommen sollte, empfanden sie, verglichen mit seiner
geleisteten Arbeit, als auRerst ungerecht. Aus der emotionalen Betroffenheit heraus ge-
wannen die Schilern die Motivation, die Situation ver&ndern zu wollen und entwickelten
Ldsungsvorschlage wie der Kakaobauer es schaffen kénnte, doch noch zu seinem ge-

rechten Lohn zu kommen.

Bei der Entscheidungsfindung am vierten Projekttag fiel Toni die Wahl zwischen der nicht
fair gehandelten Schokolade fur 0,35 € und der fair gehandelten Schokolade fir 1,09 €
leicht. Zielstrebig wahlte er die gilinstigere von beiden. Auf die Rickfrage, weshalb er die-

se gewahlt habe bestétigte er, dass der giinstige Preis tiberzeugend gewesen sei. Auf die
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weitere Nachfrage, ob es ihm nichts ausmache, dass die Kakaobauern bei der von ihm
gewdhlten Schokolade nicht genug Geld fir ihre Arbeit bekommen und deren Familie die
bendtigten Dinge nicht bezahlen kdnnen, antwortete er: ,Nein, die sind ja so weit weg."
Die Tatsache, dass die Kakaobauern weit entfernt lebt, man ihnen im Alltag nicht person-
lich begegnet, die Schwierigkeiten der Familie durch ,unfaire’ Handelsstrukturen nicht
tagtaglich hautnah miterlebt, lassen die Betroffenheit fir ihre Situation nicht lange und
intensiv genug anhalten, um das eigene Konsumverhalten zugunsten seiner existenziellen
Bedurfnisse zu verandern. Die Entscheidungsfindung Tonis unterscheidet sich unter Um-
standen nicht erheblich von der eines Jungen oder Erwachsenen ohne geistige Behinde-
rung. Denn wére das der Fall, wirden Supermarkte ihr Angebot auf fair gehandelte Pro-
dukte umstellen missen, um weiter im Wettbewerb bestehen zu kénnen. Da fair gehan-
delte Produkte bisher eine Randerscheinung der Produktpalette sind, scheint es der
Mehrheit der Bevdlkerung éhnlich zu gehen wie Toni.

Ahmed wahlte nach kurzer Uberlegung die fair gehandelte Schokolade. Als die Projekt-
leiterin ihn fragte, weshalb er diese Schokolade gewahlt habe, antwortete er, es sei ihm
wichtig, dass Kofi genug Geld fir den Kakao bekommt und seine Familie gut leben kann.
Bei der Nachfrage, ob es ihm nichts ausmache mehr Geld fir die Schokolade bezahlen zu
missen, verneinte er. Da bei Ahmed eine ausgesprochen grol3e Betroffenheit fir die Si-
tuation der Kakaobauernfamilie wahrend der taglichen Story Tellings zu beobachten war
und aufgrund der enormen Parteilichkeit fir den Kakaobauern Kofi beim Erstellen einer
gerechten Verteilung (er teilte ihm ein Dreiviertel seiner gesamten Torte zu und betonte
dass Kofi auch das Stiick mit der meisten Schokolade erhalten solle) kann eine durchaus
bewusste Entscheidung fir den Kauf der fair gehandelten Schokolade seinerseits ange-

nommen werden.

Schlussfolgerung:

Durch den emotionalen und anschaulichen Zugang zur globalen Ebene mittels Story Tel-
ling war das Erzeugen von Betroffenheit auf globaler Ebene sehr gut méglich. Bei der
Entscheidungsfindung wurde der Eindruck gewonnen, dass eine Reflexion des eigenen
Lebensstils bei beiden Schilern stattgefunden hatte. Beide waren sich der Folgen be-
wusst, welche der Kauf der von ihnen gewahlten Schokolade haben wirde. Aufgrund der
stichhaltigen und rationalen Begrindungen fir ihre Entscheidungen kann davon ausge-
gangen werden, dass die Schiler Zugang zur globalen Ebene des Lerngegenstands ge-
funden haben. Es konnte vermutet werden, dass die Betroffenheit Tonis sich nur auf die
Situation des Story Tellings beschrankte und somit nicht zur Veranderung seines Kon-
sumverhaltens fuhrte, bei Ahmed hingegen eine tiefere Betroffenheit erzeugt werden

konnte, die sich auch auf sein Konsumverhalten auswirkt.
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Ob Betroffenheit auf globaler Ebene zu einer Veranderung des eigenen Handelns fihrt,
hangt demzufolge davon ab, in welcher Intensitat Betroffenheit hervorgerufen werden
kann. Wie schnell sich Betroffenheit entwickelt, kann von Person zu Person sehr unter-

schiedlich sein.

5.3.2.2 Aspekte der Umsetzung des Lerngegenstands

* Wie kdnnen abstrakte und komplexe Inhalte des Globa len Lernens fir Men-
schen mit einer geistigen Behinderung umgesetzt wer den - ohne unan-

schaulich-begriffliche Methoden verwenden zu missen ?

Diese Frage kann als zentrale Frage beziiglich der Umsetzung von Globalem Lernen an
der Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung angesehen werden.

Abstrakte Inhalte weisen die Eigenschaften auf, vom Dinglichen geldst und ohne unmittel-
baren Bezug zur Realitat zu sein (vgl. Brockhaus 1991, S. 14). Im Sinne des Globalen
Lernens kann erganzt werden, dass die abstrakten Inhalte oftmals durch eine Vielschich-
tigkeit und Umfassendheit gekennzeichnet sind, die als komplex bezeichnet werden kon-
nen. Fir eine tiefergehende Erfassung von abstrakten und anspruchsvollen Inhalten, die
Grundlage fir Handeln ist, scheint es wichtig, zunéchst eine Vorstellung von den Inhalten
zu entwickeln. Aber wie kann dies padagogisch angestol3en werden, ohne dabei unan-

schaulich zu werden?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung soll untersucht werden, wie zum einen mit ab-
strakten und zum anderen mit komplexen Inhalten umgegangen werden kann. Des Weite-
ren werden allgemeine Faktoren aufgefihrt, die eine Umsetzung der Inhalte begtinstigen.
Die Fragestellung ist sehr umfassend. Es sollen Ergebnisse aus der gesamten Projekter-
fahrung in komprimierter Form dargestellt und anhand weniger Beispiele ausgefihrt wer-
den. Fur die Umsetzung einzelner Aspekte kann auf Punkt 5.2.2.4 Didaktische Analyse’
verwiesen werden, in der in ausfuhrlicher Weise Beispiele fir die hier beschriebenen

Faktoren wiedergegeben werden.

Umgang mit abstrakten Inhalten

Besonders geeignet zur Beantwortung dieser Frage ist die ndhere Betrachtung der Er-
stellung des Handelsprozesses, der am Ende des zweiten Projekttages angeleitet wurde
und sich inhaltlich Uber die folgenden Tage erstreckte (vgl. 5.2.2.4 ,Didaktische Analyse’
und Anhang I: Artikulationsschemata). Dieser Teil des Projekts zeigt die Umsetzung des

abstrakten Inhalts ,Welthandel'.
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Ein zentrales Moment im Umgang mit diesem Inhalt stellte die didaktische Reduktion dar.
Anstatt beispielsweise das komplexe Geflige des Weltmarktes darzustellen wurde der
Handelsprozess anhand einzelner Akteure erlautert: der Kakaobauer, der Handler, die
Schokoladenfabrik, der Supermarkt. Diesen Akteuren wurden Attribute des Welthandels
zugeordnet. Insofern kann von einer Personifikation des abstrakten Inhalts gesprochen
werden. Obwohl die Handelsstrukturen auf den ersten Blick ohne Bezug zur Lebenswelt
der Schiler stehen, wurde diese Verbindung hergestellt, indem ein weiterer Akteur, der
Konsument, in dem Geflige erschien. Um den Schilern diesen Bezug zu ihrer Lebenswelt
deutlich zu machen, wurde mit ihnen zusammen erarbeitet, dass auch sie als Konsument
in diesem Handelsgeflige auftreten. Des Weiteren wurde in der Umsetzung des abstrak-
ten Welthandels darauf geachtet, diesen in einen den Schilern zuganglichen Zusammen-
hang einzubetten, der anschaulich, emotional ansprechend und phantasievoll sowie von
den Schilern schnell zu erfassen war: Die Thematisierung des Welthandels wurde durch
das Story Telling und den ersten Projekttag zu Ghana vorbereitet, an dem die Hauptfigu-
ren der Geschichte in einen landeskundlichen und alltaglichen Kontext gesetzt wurden.
Anhand der Geschichte des kleinen Kakaobauernjungen und seiner Familie gelang es
zudem, abstrakte Elemente des Welthandels in einfacher Sprache darzustellen und Wie-
derholungen von wichtigen Inhalten einzustreuen. Auf3erdem konnte der abstrakte Han-
delsprozess, seine Bedingungen und Auswirkungen in dem Story Telling aufgegriffen und
anhand eines Beispiels konkretisiert werden: das Schicksal eines Kakaobauern in Abhan-
gigkeit des Handels - in personifizierter Form des Héndlers. Besonders wichtig war fir die
Umsetzung weiterhin die Veranschaulichung anhand eines Tafelbilds. Die modellhafte,
bildliche Darstellung des Handels gab einen guten Uberblick und ermdglichte tiber die
verschiedenen Projekttage hinweg eine Orientierung sowie die Mdglichkeit zur Simulation

der unterschiedlichen Handelsstrukturen.
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Foto 3: Tafelbild zum Handelsprozess

Bedeutend fiir die Auseinandersetzung mit dem Handelsgeschehen war der Moment, an
dem die Schiler selbst an dem Handelsprozess teilnahmen. Es war Aufgabe der Schiler,
den Gewinn, der durch den Verkauf einer Tafel Schokolade erzielt werden konnte, zu
verteilen. Dies lief so ab, dass immer ein Schiiler seinen Vorstellungen entsprechend den
Gewinn verteilte. Daraus ergab sich eine Diskussion dartber, welcher Akteur aus wel-
chem Grund mehr oder weniger verdient hat. Somit wurde es den Schuilern durch Han-
deln und Erleben moglich, den Welthandel zu erfahren. Des Weiteren wurden die Schuler
nach jeder Verteilung um eine Einschatzung gebeten, ob diese als gerecht empfunden
wird. Dies geschah so lange, bis die Schuler sich Uber eine gerechte Verteilung einig wa-
ren. Dadurch konnten emotionale Bezuige der Schiler zu der Thematik aufgebaut werden,
die an ihren Gerechtigkeitssinn und ihr Werteempfinden appellierten. Auf3erdem wurde in
der Umsetzung versucht, an Bekanntes anzuknipfen und Elemente einzubauen, die den
Schilern Sicherheit gaben. Beispielsweise wurde Material verwendet, welches die Schi-
ler kennen und beherrschen: die Bewertung der Arbeit der einzelnen Akteure des Han-
delsgefiiges fand anhand von drei verschiedenfarbigen Buttons statt, welche die Schiler
aus dem taglichen Unterricht kennen. Neben dem Gefiihl der Sicherheit konnte somit
auch eine aktive Beteiligung der Schuler angeregt werden. Auf’erdem war es zentral,
dass der abstrakte Handelsprozess zuerst durch eine gemeinsame Erarbeitung themati-

siert wurde und sich jeder Schiler erst danach selbsttatig mit der Handelsstruktur ausein-
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andergesetzt hat. Beispielhaft dafur ist die gemeinsame Erarbeitung des Tafelbilds, bei
dem die Schiler tber die Beschaffenheit der einzelnen Strukturelemente bestimmten
(z.B. wie die zeitliche Dimension der Arbeit einzelner Akteure einzuschatzen ist). Fir die
intensive Auseinandersetzung war auch mitentscheidend, dass die Materialien, also die
Figuren, die Miinzen und Tortenstiicke sowie die Arbeitsblatter, sehr anschaulich gestaltet

waren.

Umgang mit komplexen Inhalten

Im Umgang mit komplexen Inhalten konnte sich auf die unter 4.4 ,Besondere Schwierig-
keit der Umsetzung’ erarbeiteten Herangehensweisen bezogen werden. Am Beispiel des
Herstellungsprozesses von Schokolade, der am zweiten Projekttag in Form der Lerntheke
erarbeitet wurde, wurde die AuRenkomplexitat des Lerninhalts dadurch reduziert, dass
insbesondere der Bestandteil des Kakaos thematisiert und andere Bestandteile der Scho-
kolade wie Zucker und Milch weitestgehend auf3er Acht gelassen wurden. Die Erhéhung
der Eigenkomplexitat wurde durch den Zugang von Hintergrundinformationen, beispiels-
weise zum Verfahren der Herstellung von Schokolade, erméglicht. Verstehenszusam-
menhange wurden zudem durch Handeln und Erleben zuganglich gemacht: der Kakao-
gehalt von Schokolade konnte durch Schmecken bestimmt werden. Anbaulander fir Ka-
kao konnten handelnd-aktiv in Form eines Puzzles kennen gelernt werden.

Des Weiteren konnte die Erfahrung gemacht werden, die verschiedenen Seiten und
Schichten eines komplexen Inhalts schrittweise zu thematisieren. Angesichts des Bei-
spiels der gemeinsamen Erarbeitung des Handelsprozesses wurde darauf geachtet, suk-
zessiv vorzugehen: zuerst wurden die Tatigkeiten der einzelnen Akteure besprochen, in
einem weiteren Schritt wurde die Arbeit der Akteure bewertet und anschlieend der Ge-
winn verteilt. Dennoch war es wichtig am Ende, die einzelnen Teile zusammenzufiihren
und ein Gesamtbild, wie in diesem Fall das Tafelbild, zu erarbeiten.

Die Methode der Lerntheke ermdglicht es, einzelne Aspekte eines komplexen Themen-
netzwerkes aufzuteilen und auf verschiedenen Lernebenen und unter Einbeziehen ver-

schiedener Sinneskanéle zugénglich zu machen.

Allgemeine Bedingungen, um Interesse und Motivation der Schiler fir das Arbeiten an
abstrakten Inhalten aufrecht zu erhalten

Generell kann festgestellt werden, dass es wichtig ist, einen schdnen Lehr-, Lernkontext
(vgl. auch Lamers/ Heinen 2006, S. 170 und 3.4.2.3 ,Lernen bei Schilern mit Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung’) fiir das Erlernen von abstrakten Inhalten zu schaffen.
Es ist wichtig, eine positive Atmosphéare zu schaffen, die Schiler zu loben und sie zur

Auseinandersetzung mit dem Inhalt zu ermutigen. Dies bedarf auch einer intensiven Un-
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terrichtsvorbereitung. So kdnnen Leerlaufzeiten und ein Abschweifen vom Thema vermin-
dert werden. In einer Klasse mit Schilern mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung
sollten besonders im Umgang mit anspruchsvollen Inhalten innere Differenzierungsange-
bote gemacht werden, um besser auf die Voraussetzungen der einzelnen Schiler einge-
hen zu kdnnen. Eine genaue Analyse der Schilervoraussetzungen ist Basis der Umset-

zung.*®

Zentrale Methoden

Bedeutende Methoden des Projektes waren die Lerntheke, das Story Telling sowie das
gemeinsame Erarbeiten des Tafelbildes. Das Story Telling bot vorwiegend eine auditive
Zugangsweise. Das Tafelbild wurde handelnd-aktiv erstellt und stellt den Prozess bildlich
dar. Die Lerntheke bot dartiber hinaus Zugangsweisen, die alle Sinne miteinbezogen.
Einschrankend muss angefligt werden, dass es flr sehr schwierig gehalten wird, globale
Zusammenhange beispielsweise auf rein sinnlich-wahrnehmender Ebene darzustellen.
Dies lasst sich am Beispiel der Handelsstrukturen verdeutlichen. Es scheint kaum mag-
lich, das Tafelbild zur Handelsstruktur noch weiter zu reduzieren. Die Vernetzung und
Wechselwirkung der einzelnen Aspekte ist nur sehr schwer auf sinnlich-wahrnehmender

Ebene darzustellen.

% Diese Auflistung kénnte um viele weitere Aspekte von Bedingungen guten Unterrichts erweitert
werden. Dies soll hier nicht geschehen. Es sollten lediglich die zentralen Aspekte in Bezug auf die
Vermittlung abstrakter und komplexer Inhalte aufgefiihrt werden.
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Zusammenfassung:

Abstrakte Inhalte kbnnen umgesetzt werden durch:

didaktische Reduktion

Aufbau eines Bezugs zur Lebenswelt der Schiler
Personifikation des Inhalts

Einbettung des Inhalts in einen den Schilern zuganglichen Gesamtzusammen-
hang

Verwenden von einfacher Sprache

Zahlreiche Momente der Wiederholung

Konkretisieren des abstrakten Inhalts anhand von Beispielen
Modellhafte, bildliche Darstellung

Das Schaffen von Zugang durch Erleben und Handeln
Herstellung eines emotionalen Bezugs

Anknupfung an Bekanntem

Verwendung von ansprechendem Material

Gemeinsame Erarbeitung des Inhalts

Komplexe Inhalte kdnnen umgesetzt werden durch:

Reduzierung der Au3enkomplexitat

Erhéhen der Eigenkomplexitat

Schaffen eines Zugangs durch Handeln und Erleben
schrittweises Vorgehen

Berticksichtigung verschiedener Lernebenen

Einbeziehen von allen Sinnen

Allgemeine Bedingungen, um an abstrakten Inhalten zu arbeiten:

schoéner Lehr-, Lernkontext
intensive Unterrichtsvorbereitung
Angebote innerer Differenzierung

Genaue Analyse der Schilervoraussetzungen

Zentrale Methoden:

Lerntheke
Story Telling

Gemeinsames Erarbeiten eines Tafelbildes
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* Inwiefern ist das Erlangen Globalen Bewusstseins an gutes Sprachverstandnis

und Fahigkeiten der sprachlichen AuRerung  *® gebunden?

Forghani sieht die Kommunikation und damit einhergehend die sprachlich adaquate Er-
fassung und Beschreibung von aktuellen Weltproblemen als Voraussetzung, um globales
Bewusstsein zu erlangen (vgl. 4.3 \Widerspriiche der beiden Bereiche’). Globales Be-
wusstsein heildt, das Verstandnis zu erlangen, dass lokales Handeln Auswirkungen auf
globaler Ebene hat. Das Bewusstsein ist ausschlaggebend fur Wahrnehmung und Han-
deln (vgl. Forghani 2001, S. 116). GemaR Scheunpflug und Schriéck wird Sprache als
Voraussetzung fir eine mogliche Kompensation von Unanschaulichkeit empfunden (2.8.2
Umgang mit Komplexitdt und Scheunpflug 1996, S. 11). Um Unanschauliches mittels
Sprache zu Uberwinden, muss es mit Worten beschrieben werden. Dafir ist fir den Sen-
der die Fahigkeit der sprachlichen AuBerung notwendig. Der Empfanger muss uber

Sprachverstandnis verfligen.

Vorneweg ist zu betonen, dass es sehr schwierig einzuschatzen ist, ob ein Mensch uber
ein gutes Sprachverstandnis und lautsprachliche Fahigkeiten verfigen muss, um globales
Bewusstsein zu erlangen und Unanschauliches zu kompensieren. Dies gilt insbesondere
fir Menschen mit geistiger Behinderung, die sich nicht oder nur schwer tber den sprachli-

chen Weg ausdriicken kénnen.*’

Um sich dennoch der Beantwortung dieser Frage zu n&hern, sollen zunéachst zwei Schiiler
in derselben Situation in das nahere Blickfeld geholt werden: zum einen Stefan, der laut-
sprachlich und begrifflich sehr gut ist und Uber ein gutes Sprachverstandnis verfugt und
zum anderen Omer. Wie bereits unter 5.1.2 ,Beschreibung der Schiiler’ dargestellt ist da-
von auszugehen, dass der Schiler Uber ein gutes Sprachverstandnis verflgt. Ein aktiver
Umgang mit Sprache ist ihm jedoch nicht moglich. Das Verfahren der gestitzten Kommu-
nikation wird nicht angewendet.®® Teilnahme am Unterricht ist fir Omer mittels Fragen
mdglich, die er durch Zeigen auf eine Ja- oder Nein-Karte beantworten kann. Als Situation
zur Uberpriifung, ob der Prozess der globalen Bewusstseinsbildung angestoRen wurde,
erscheint eine nahere Betrachtung der ,Entscheidungs-Situation’ des vierten Projekttages
geeignet. Dabei soll es darum gehen, sich mit dem Wissen uber die Hintergriinde zu
Handel und Herstellung von Schokolade fir den Kauf einer Schokolade zu entscheiden

(vgl. Anhang IlI: Arbeitsblatter zur Entscheidung). Zur Auswahl steht — wie bereits erwahnt

% Dies schlie3t sowohl die Lautsprache als auch die Schriftsprache mit ein.

¥ Die begrenzten sprachlichen Fahigkeiten der Schiler machen es auch in anderen Bereichen
schwierig, die Fragestellungen zu beantworten. Unsere Einschatzung und die des Personals der
Klasse sind oftmals Hauptkriterien fur die Begriindung.
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- eine billige, nicht fair gehandelte Schokolade und eine etwas teurere, fair gehandelte
Schokolade. Die Schiiler sollen sich auf einem Arbeitsblatt fur den Kauf einer Schokolade
entscheiden und zum Teil schriftlich (dies betrifft Schiiler, die schreiben kénnen) und zum
anderen Teil mundlich (dies betrifft Schuler, die nicht schreiben kénnen) begrinden, war-

um sie sich fir die jeweilige Schokolade entschieden haben.

Stefan hat sich in diesem Zusammenhang fir den Kauf der billigen, nicht fair gehandelten
Schokolade entschieden.* Dies hat er schrift- und lautsprachlich damit begriindet, dass
es ihm wichtig ist, billige Produkte zu kaufen, obwohl er sich der Folgen fir den Kakao-
bauern bewusst ist. Dies zeigt, dass der Schiuler ein globales Bewusstsein gewonnen hat
und die Folgen seines Handelns in den Entscheidungsprozess mit einbezieht. Die Tatsa-
che, dass der Schuler sich laut- und schriftsprachlich auf3ern kann, vereinfacht die Be-

wertung, dass der Schiler zu einem globalen Bewusstsein gelangt ist.

Schwieriger hingegen ist diese Bewertung bei Omer zu treffen. Der Schiler hat sich durch
Zeigen eindeutig fur den Kauf der billigeren, nicht fair gehandelten Schokolade entschie-
den. Eine Begriindung fir seine Entscheidung ist jedoch nur schwer nachzuvollziehen. Es
wurde versucht anhand diverser Ja-Nein-Fragen dem Schuler die Mdglichkeit zu geben,
seine Wahl zu begrinden, jedoch waren seine Antworten auf die Fragen uneindeutig und
lassen keine weiteren Schlisse zu: Auf die Frage, ob er sich aufgrund des Preisunter-
schieds fir die billigere Schokolade entschieden hat, beantwortete der Schiler einmal mit
Ja’, ein anderes Mal mit ,Nein’. Auf die Frage, ob er sich aus Geschmacksgriinden fiir die
nicht fair gehandelte Schokolade entschieden hat, antwortete der Schiler mit ,Nein’. Auf
die Frage, ob er sich fir die Schokolade entschieden habe, die er kennt, antwortete er
wiederum unterschiedlich. Auch alle weiteren Fragen ergaben keine neuen Erkenntnisse.

Dennoch konnte der Eindruck gewonnen werden, dass die Wahl des Schilers bewusst
war. Die Methode der Gestitzten Kommunikation héatte auf schriftsprachlichem Weg die
Moglichkeit der Begriindung geben kénnen. Omers Beteiligung am Unterricht in den vor-
angegangen Tagen (die Bearbeitung der Arbeitsblatter, sein Handeln und die Beantwor-
tung von pragnanten Ja-Nein-Fragen im Unterrichtsgeschehen) hat jedoch gezeigt, dass
der Schuler die wesentlichen Inhalte des Projekts verstanden hat. Bei der Verteilung des
gerechten Lohns fur die am Entstehungsprozess von Schokolade beteiligten Akteure
konnte Omer sich zwar am bewusstseins- und meinungsbildenden Prozess des Diskurses
nicht lautsprachlich beteiligen, jedoch durch die Verteilung von Geldminzen seine Mei-

nung darstellen. Das Handeln des Schulers wirkte dabei Uberzeugt und bewusst. Dies

% Griinde konnen dem Punkt 5.1.2 ,Beschreibung der Schiiler entnommen werden.
% Fir den Bewusstseinsbildungsprozess ist nicht die Art der Entscheidung von Bedeutung, son-
dern die Begrindung.
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lasst Rickschlisse dahingehend zu, dass auch bei ihm ein bewusstseinsbildender Pro-

zess stattgefunden hat.

Nun soll noch ein weiterer Schiler zur Beantwortung der Frage ins Blickfeld gertickt wer-
den:

Dustin fiel wahrend des Projektes dadurch auf, dass er Probleme im Sprachverstandnis
und der sprachlichen Artikulation hat. Im Allgemeinen hat der Schiler sehr interessiert mit
gearbeitet. Insbesondere in den meinungsbildenden Situationen des Projekts zeigte er
aber Schwierigkeiten, sich einzubringen. Es konnte zunehmend der Eindruck gewonnen
werden, dass er durch seine geringe sprachliche Kompetenz Probleme hatte, Zusam-

menhange zu erkennen und ein globales Bewusstsein zu entwickeln.

Schlussfolgerungen:

Die sprachlich adaquate Beschreibung von globalen Zusammenhangen scheint nicht Vor-
aussetzung fiur das Erlangen von Globalem Bewusstsein, das sprachliche Erfassen der
Zusammenhange jedoch schon. Globales Bewusstsein kann demzufolge auch erlangt
werden ohne eine sprachliche Ausdrucksfahigkeit. Sprachverstéandnis ist jedoch grundle-
gende Voraussetzung. Dies gilt ebenso fiir die Kompensation von Unanschaulichkeit. Des
Weiteren kann die Vermutung geaul3ert werden, dass Bewusstsein durch die Fahigkeit
zum sprachlichen Diskurs an Qualitat gewinnt.

Wichtig fur die Bertcksichtigung von geringen sprachlichen Ausdrucksfahigkeiten ist es,
den Schilern Moglichkeiten zu geben, sich durch Handeln zu beteiligen: Beispielsweise
das Umverteilen der Minzen oder den Ausdruck von Meinung mittels Bewertungssymbo-
len. Um geringes Sprachverstandnis zu kompensieren, war es wichtig, eine einfache und
schilergerechte Sprache zu verwenden und Inhalte zu wiederholen beziehungsweise sie
von anderen Schilern erklaren zu lassen (wie dies beispielsweise im Story Telling umge-

setzt wurde, vgl. Anhang Il.).

* Wie kdnnen Schuiler mit geistiger Behinderung im Umg ang mit Unwissenheit,
welche mit der Arbeit an globalen Problemfeldern ve rbunden ist, unterstiitzt

werden? Bendtigen sie ein hoheres Mal an Unterstitz ~ ung?

Laut Scheunpflug erfordert die Komplexitat globaler Sachverhalte das Erlernen eines Um-
gangs mit Unwissenheit (vgl. Scheunpflug 1996, S. 14). Bei der Entwicklung eines L0-
sungsvorschlages zur Fragestellung ,Was konnte Kofi tun, um genug Geld fir seinen Ka-

kao zu bekommen?‘ handelte es sich im Rahmen des Projekts um die Auseinanderset-
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zung mit einem komplexen, globalen Problemfeld. Das Erarbeiten eines L&sungsvor-
schlages zu dieser Fragestellung verlangte die Beachtung des komplexen Gefliges der
Handelsbedingungen, denn der Zugewinn eines Akteurs hat eine Veranderung seitens
der anderen, am Handelsprozess beteiligten Akteure zur Folge und fuhrt somit zu einer
Umschichtung, welche das gesamte Handelssystem in sich veréandert. Eine ideale Losung
zu finden erscheint vor diesem Hintergrund geradezu unmdéglich, da jede Veranderung
Vor- und Nachteile fir alle Beteiligten mit sich bringt. Es war in dieser Unterrichtssequenz
also unumganglich mit eigener Unwissenheit konfrontiert zu werden.

Trotz der komplexen Fragestellung erklarten vier der Schiler in einem ersten gemeinsa-
men Brainstorming bereits ihre spontanen Ideen fir einen mdglichen Lésungsvorschlag.
Dies half anderen Schilern ebenfalls erste Anhaltspunkte fir die Entwicklung eigener
Ideen zu bekommen und so trauten auch sie sich zu, sich auf die Problemstellung einzu-
lassen. Beim Ausarbeiten eines Ldsungsansatzes in Einzelarbeit suchten Ahmed und
Dustin verstarkt Hilfestellung bei den Projektleiterinnen. Diese versuchten die beiden
Schiler durch Fragen wie Wer soll etwas ver&dndern?‘, Was soll derjenige verandern?*
oder Wie bringt man die Schokoladenfabrik dazu, etwas abzugeben?* bei der Strukturie-
rung ihres Problemléseprozesses zu unterstiitzen. Inhaltliche Hinweise wurden von den
Projektleiterinnen wéhrend der Einzelarbeit nicht gegeben. Erstere Fragestellung veran-
lasste Ahmed und Dustin den Akteur, der etwas von seinem Gewinn an Kofi abgeben
solle, am Tafelbild zu identifizieren. Ahmed konnte davon ausgehend seine Ldsungsidee
entwickeln und malen. Dustin meinte ebenfalls eine Idee zu haben und begann zu malen.
Fur viele der Schiler schien es wichtig, wahrend der Erarbeitung ihres Losungsvorschla-
ges einer Projektleiterin einzelne Gedanken zu erklaren und haufig bestarkt zu werden.
Bei der Prasentation der verschiedenen Losungsvorschldge vor der Klasse durch die
Schiler, wurde die Wirkungsweise der einzelnen Vorschlage und deren Vor- und Nach-
teile diskutiert. Den Schwerpunkt legte die moderierende Projektleiterin auf die Bewertung
des Entstehungsprozesses. Sie fragte jeden Schiller wie schwierig er die Aufgabe emp-
funden hatte und lobte ihn fir seine Ausdauer. Auch wurde klar kommuniziert, dass es fur
dieses Problem keine alleinige, ideale Losung gibt. Somit wurde ein verdienter Stolz bei
den Schilern auf ihre Arbeit erreicht. Eine Ausnahme bildete Dustin. Er hatte, nachdem
die Projektleiterin wéahrend der Einzelarbeit versucht hatte ihn zu unterstitzen, zwar ein
Bild gemalt, erklarte aber bei der Prasentation, dass er nicht gewusst habe, wie ein L6-
sungsansatz hatte aussehen kénnen und was er hétte tun sollen. Die Projektleiterin rea-
gierte, indem sie ihm erklarte, dass es sich um ein sehr schwieriges Problem handele, fir
das auch Erwachsene oft keine Losung wissen. Sie habe es toll gefunden, dass er trotz-
dem versucht habe sich damit auseinander zu setzen. Auch die Reaktion der Mitschiler

war sehr unterstiitzend. Es wurde nicht gelacht und sie zeigten Dustin, dass es auch fir
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sie nicht leicht gewesen sei. Es herrschte letztendlich trotz Erfahrungen des Nichtwissens
wahrend der Unterrichtssequenz eine konstruktive Atmosphdre, nicht zuletzt wegen der
gegenseitigen Wertschatzung, welche die Schiiler der Arbeit ihrer Mitschiler gegentber

zeigten.

Schlussfolgerung:

Beim Umgang mit Unwissenheit im Rahmen einer komplexen Problemstellung haben fol-
gende Faktoren die Schiler bei und wahrend ihrer Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand unterstuitzt:

Unterstutzung durch Mitschuler:

e Sehen, dass Klassenkameraden sich auf die Unsicherheit bergende Problemstellung
einlassen.

* Anschauliche Erklarungen von Klassenkameraden erreichen die Mitschiler auf ihrem
Lernniveau und erleichtern den Zugang zum Lerngegenstand.

Hilfestellungen durch die Projektleiterin:

* Sich Ideen vom Schiler erklaren/am Tafelbild zeigen lassen und ihn in seinem Tun
bestéarken.

« Fragen stellen, die den Schiiler in der Strukturierung seines Problemléseprozesses
unterstlitzen; die Frage ,Wer soll etwas verandern?‘ kann den Schiler unterstiitzen
den Ansatzpunkt seines Vorschlages zu identifizieren; die Fragen ,Was soll derjenige
verandern?‘ und ,Wie bringt man die Schokoladenfabrik dazu, etwas abzugeben?‘ ge-
ben Hinweise auf die genaueren Merkmal eines Ldsungsvorschlages.

Lernatmosphare:

e Gutes Klassenklima: gegenseitige Wertschatzung der Schiler flreinander; kein Aus-
lachen.

« Klare Kommunikation durch die Projektleiterin, dass das Bewertungskriterium nicht
das Ergebnis, sondern der Entstehungsprozess ist.

* Bestandige Verdeutlichung durch die Projektleiterin, dass es keine richtige oder fal-
sche LOsung gibt. Die Tatsache, keine eindeutige Losung finden zu kdnnen, ist nicht
als Versagen zu sehen, sondern liegt in der Beschaffenheit des Problems. Dies muss
wahrend der Prasentation immer wieder an einzelnen Beispielen verdeutlicht werden.

< Kontinuierliche Bestarkung der Schiler durch die Projektleiterin
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5.3.2.3 Forderung der Selbst- und Mitbestimmungsfah  igkeit im Rahmen des
Projekts und auf gesellschaftlicher Ebene

« Wurden Moglichkeiten der Selbstbestimmung und Mitbe stimmung im Rahmen
des Projekts durch Hilfestellungen in Meinungsbildu ngs- und Entscheidungssi-

tuationen eingeschrankt?

Im Rahmen des Projekts lassen sich folgende Situationen herausgreifen, um Mdéglichkei-
ten der Selbst- und Mitbestimmung zu untersuchen: Die Wahl eines Lernangebots am
ersten und zweiten Tag, die Entscheidung zwischen dem Kauf einer herkdmmlichen oder
einer fair gehandelten Schokolade am vierten Tag und die Bewertung der Arbeit der Ak-
teure sowie das Erstellen einer gerechten Verteilung des Gewinns am zweiten und dritten
Tag. Letztere Situation beinhaltete auch die Moglichkeit zur Mitbestimmung innerhalb der

Klassengemeinschaft.

Am ersten Tag wurde den Schilern bei der Wahl des Lernangebots an der Lerntheke
kaum Hilfestellungen gegeben. Die Projektleiterin stellte die verschiedenen Materialien
und deren Nutzung vor. AnschlieRend durfte ein Schiler nach dem anderen ein Lernan-
gebot auswahlen. Elif und Omer wahlten ein Lernangebot, indem sie auf das Angebot
ihrer Wahl zeigten. Die Schuiler wurden in ihrer Selbstbestimmung lediglich durch die Tat-
sache eingeschrankt, dass sie manchmal ein Angebot zweiter Wahl wahrnehmen muss-
ten, bis ein anderer Schiler seine Arbeit mit dem gewlnschten Material abgeschlossen
hatte. Da einige Schiller am ersten Tag bevorzugt Lernangebote gewéhlt hatten, die weit
unterhalb ihres Lernniveaus lagen, wurden am zweiten Tag Hilfestellungen bei der Aus-
wahl gegeben. Die Projektleiterin ging bei der Vorstellung der Lernangebote des zweiten
Tages nicht nur auf das Material und dessen Gebrauch, sondern auch auf den Schwierig-
keitsgrad ein und empfahl einzelnen Schilern bestimmte Lernangebote. Die Schiler hat-
ten dadurch eine geringere Anzahl an Wahliméglichkeiten. Ziel der Beratung und der Ein-
grenzung der Wahlmdglichkeiten war es, den Schilern schrittweise eine realistische Ein-

schatzung ihrer Fahigkeiten zu ermdglichen.

Bezlglich der Entscheidung zwischen dem Kauf einer herkdmmlichen oder fair gehan-
delten Schokolade fand im Vorfeld eine gemeinsame Erdrterung der Vor- und Nachteile
der beiden Schokoladentafeln statt. Hierbei achteten die Projektleiterinnen darauf nur die
beiden Wahlkriterien ,Preis’ und ,Handelsbedingungen’ darzustellen und keine Wertung
derer vorzunehmen. Auch erklarte sie, dass jeder seine persénliche Entscheidung treffen
solle und es keine richtige oder falsche gabe. Hatten Schiler Schwierigkeiten zu einer
Entscheidungsfindung zu gelangen, sprach die Projektleiterin die verschiedenen Vor- und
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Nachteile beider Entscheidungsmdéglichkeiten nochmals mit ihnen durch. Dadurch wurde
den Schilern keine Entscheidungsfindung vorschnell abgenommen. Es kann also ange-
nommen werden, dass ein hohes Mal3 an Selbstbestimmung gegeben war. Die einzige
Gefahr der Einflussnahme auf die Entscheidung der Schiiler bestand darin, dass die Fol-
gen unfairer Handelsbedingungen fur den Kakaobauern im Vorfeld der Entscheidungsfin-
dung inhaltlich ausfihrlicher thematisiert worden waren. Dies schien die Entscheidungs-
findung der Schuler jedoch nicht manipuliert zu haben, denn sieben von neun anwesen-
den Schilern wahlten aus Kostengriinden die billigere, nicht fair gehandelte Schokolade.
Nur zwei entschieden sich fur das fair gehandelte Produkt und begrindeten dies mit der

Aussage, ihnen sei es wichtiger, dass der Kakaobauer Kofi auch gut leben kénne.

Bei der Bewertung der Arbeit der Akteure, sowie dem Erstellen einer gerechten Verteilung
im Rahmen der Entwicklung des Tafelbildes wurden die Schiler dadurch unterstitzt, dass
die Projektleiterin die Diskussion moderierte und somit den Meinungsfindungsprozess
strukturierte. Sie nahm Einfluss auf die Diskussion, indem sie die detaillierte Begriindung
einer vorgetragenen Meinung forderte, Diskussionsinhalte wiederholend zusammenfasste
und die Stellungnahme anderer Schiler zu einer geduf3erten Meinung einholte, um eine
kritische Auseinandersetzung, welche in einer Mehrheitsentscheidung miindete, hervorzu-
rufen. Des Weiteren wurde darauf geachtet, dass alle Schiiler an der Diskussion teilhaben
konnten. Hierfiir forderte sie Elif, Omer und Jonas personlich zu einer MeinungsauRerung
auf. Die restlichen Schiler brachten sich von sich aus aktiv in die Diskussion ein. Durch
die Verwendung der Bewertungssymbole und der Geldstiicke sollte Schilern, die sich
nicht oder nur schwer lautsprachlich duf3ern kénnen, die Teilnahme an der Diskussion
erleichtert und die Meinungséauf3erungen aller Schiler veranschaulicht werden. Durch die
Begrenzung der Aktivitat der Projektleiterin auf die Moderatorenrolle wurde sicher gestellt,
dass jeder Schiler fir sich selbst entscheiden konnte, wie er die Arbeit der Akteure be-
werten und den Gewinn aufteilen wirde. Jeder hatte die Moglichkeit seine Meinung vor-
zutragen und veréandernd auf das Ergebnis (das Tafelbild) einzuwirken. Hierdurch konnten
die Schiler ihre selbstbestimmt gewéhlte Meinung mitbestimmend in den Diskurs im
Rahmen der Klassengemeinschaft einbringen. Das Interesse des Einzelnen wurde durch
die Mehrheitsentscheidung der Klassengemeinschaft begrenzt. Festzustellen ist, dass
gerade Schiler mit Beeintrachtigungen kommunikativer Fahigkeiten auf eine besondere
Berucksichtigung bei der Moderation und der Anpassung der Unterrichtssequenz an ihre

AuRerungsmoglichkeiten angewiesen sind.
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Schlussfolgerung:

Maoglichkeiten der Selbst- und Mitbestimmung wurden im Rahmen durch folgende Sach-

verhalte beschréankt:

e Freiraum zur Selbstbestimmung konnte nur in einem den Kompetenzen zur Selbstein-
schatzung der Schiler entsprechenden Rahmen gegeben werden.

« Die Selbstbestimmung der Schiler wurde durch die Ricksichthnahme auf Mitschiler
und das Interesse der Mehrheit beschrankt.

e Schiler mit Beeintrachtigungen der kommunikativen Fahigkeiten sind starker auf Hil-
festellungen des Umfelds angewiesen. Hieraus ergibt sich eine erhthte Gefahr der
Fremdbestimmung (vgl. Hahn 1994, S. 88 und 4.2 ,Schnittstellen der beiden Berei-
che’).

Die beiden erstgenannten Einschréankungen sind, entsprechend der Ausfiihrungen Mihls
zum Erziehungsziel der Selbstbestimmung vollkommen zu legitimieren (vgl. Mahl 2000, S.
81 und 3.2.2 ,Selbstbestimmung und Empowerment’). Erstere, da die teilweise erfolgte
Fremdbestimmung nicht wahllos vorgenommen wird, sondern schrittweise zur Selbstbe-
stimmung fiihren soll. Die Zweite findet ihre Legitimation in der Tatsache, dass Selbstbe-
stimmung ihre Grenzen dort hat, wo die Selbstbestimmung der eigenen Person die einer
anderen in Frage stellt (vgl. ebd.). Der Gefahr der Fremdbestimmung aufgrund einer Be-
eintrachtigung der kommunikativen Fahigkeiten wurde versucht bestmdglich entgegenzu-
wirken. Genaue Ausfuhrungen sind den Artikulationsschemata in Anhang | (Sonderpad-
agogische FordermalRnahmen) zu entnehmen. Nach Einschatzung der Projektleiterinnen
wurde im Rahmen des Projekts ein hohes Maf3 an Selbst- und Mitbestimmung ermdglicht.
Von besonderer Wichtigkeit war dabei, dass sich die Rolle der Projektleiterin auf Modera-
tion von Diskussionen und Unterstlitzung bei der Strukturierung von Problemldseprozes-
sen beschrankte. Hilfestellungen wurden nur so wenig wie mdaglich, aber soviel wie notig

gegeben.

* Wie kdnnen die Schuler befahigt werden, Mitbestimmu ng auf gesellschaftlicher

Ebene auszutiben?

Zur Ausiibung von Mitbestimmung ist Handlungsfahigkeit von Néten. Wahrend des Pro-
jekts lernten die Schuler den ,Kauf fair gehandelter Produkte® als eine Handlungsmdglich-
keit kennen, um Mitbestimmung auf gesellschaftlicher Ebene auszuiiben (vgl. 5.2.1.1
,Elemente Globalen Lernens’). Aufgrund des zeitlich begrenzten Rahmens des Projekts
konnte den Schilern nur ein grundlegender Einblick in die Handlungsmdglichkeit geboten

werden. Die obige Fragestellung ist folglich nur begrenzt anhand von Projekterfahrungen
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zu beantworten. Daher soll versucht werden, ausgehend von der Umsetzung der Hand-
lungsmaoglichkeit im Rahmen des Projekts, Gedanken zu einer Weiterfilhrung des ange-
stof3enen Lernprozesses zu beschreiben. Anhand dieser soll dann eine rein hypothetische

Einschatzung der Fragestellung gegeben werden.

Beim Kennenlernen des fairen Handels am vierten Projekttag informierten sich die Schu-
ler Uber die Beschaffenheit fairer Handelsstrukturen und versuchten das Transfair-Symbol
auf der Verpackung einer Schokoladentafel zu finden. Auch die Vor- und Nachteile einer
fair gehandelten Schokolade im Vergleich zu einer herkbmmlichen wurden erdrtert. Durch
den Besuch des Fairhandelshauses in Amperpettenbach am fiinften Projekttag, lernten
die Schiler eine Einkaufsméglichkeit fir fair gehandelte Produkte kennen und hatten Ge-
legenheit erworbenes Wissen in einer Rallye praktisch anzuwenden. Wahrend der Rallye
zeigte sich, dass die Schiler Gber das bisher Erlernte nur in einer Form verfigten, die sie
noch nicht zu selbststandigem Handeln beféhigte.

Eine Vertiefung der erworbenen Kenntnisse wirde sich im Lernbereich Selbstversorgung
anbieten. So kdnnte beispielsweise das Unterscheiden fair gehandelter von herkdmmli-
cher Schokolade im Supermarkt getbt werden. Jedoch sollte darauf geachtet werden,
dass nur mit den Schilern die praktische Umsetzung der Handlungsmdglichkeit gelibt
wird, die den vorherigen Schritt vollzogen haben — namlich eine Entscheidung fir den
Kauf fair gehandelter Produkte zu treffen. Des Weiteren besteht die Moglichkeit Men-
schen mit geistiger Behinderung in der Ausfihrung ihres Handelns zu unterstiitzen. Ein
Konzept hierfiir ware das Assistenzkonzept. In diesem Zusammenhang kann auf Ausfih-
rungen Niehoffs verwiesen werden (vgl. Niehoff 1998, S. 53ff)." Werden auch Schiiler, die
keine bewusste Entscheidung fir diese Handlungsmdglichkeit getroffen haben, einbezo-

gen, kdnnte die Gefahr bestehen, sie in ihrem Konsumverhalten fremd zu bestimmen.

Schlussfolgerung:

Um Schilern die Wahrnehmung von Mitbestimmung zu ermdglichen, scheint es einen
langfristigen Lernprozess zu benétigen. Es kann angenommen werden, dass nachdem
grundlegende Kenntnisse zu der gewahlten Handlungsmaoglichkeit erworben wurden, eine
Ubungsphase von Noéten ist, um Fertigkeiten zur praktischen Umsetzung zu vermitteln.
Voraussetzung fir das Einleiten dieser Ubungsphase ist, dass sich ein Schiler bewusst

fur diese Handlungsmaoglichkeit entschieden hat.

! Eine ausfuhrliche Erorterung des Assistenzkonzepts ist im Rahmen dieser Arbeit nicht vorge-
nommen werden.
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5.3.2.4 Zusammenarbeit mit externen Organisationen und Vereinen

+ Sind Institutionen beider Bereiche fiir eine Offnung | Zusammenarbeit bereit?

Aus den Schnittstellen ergibt sich, dass sowohl Vertreter des Globalen Lernens als auch
der Geistigbehindertenpadagogik eine Offnung der Schulen fordern. Dabei geht es zum
einen darum, die fachliche Kompetenz von Organisationen und Vereinen zu nutzen und
zum anderen Offentlichkeitswirksame Aktionen zu veranstalten. Letztere sollen dem Indi-
viduum die Mdglichkeit bieten, Fahigkeiten zu entfalten, und — insbesondere aus dem
Blickwinkel der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung — zur Sensibilisierung
der Offentlichkeit fur die Kompetenzen und Belange von Menschen mit Behinderung bei-
tragen, um einen Abbau von Vorurteilen zu begunstigen (vgl. 4.2 ,Schnittstellen im Be-
reich der Umsetzung’).

Im Bereich des Globalen Lernens gibt es sowohl Schulstellen als auch diverse Angebote
von Vereinen, Einzelpersonen oder Nichtregierungsorganisationen die eine Umsetzung
von Globalem Lernen an Schulen unterstiitzen. Dabei kann eine Zusammenarbeit ver-
schiedene Formen annehmen. Eine fachkompetente Nichtregierungsorganisation kann
einen Lehrer beispielsweise darin unterstiitzen, Materialien zu beschaffen. Viele Stellen
im Kontext Globalen Lernens verleihen Unterrichtsmaterialien. Schulen mit Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung kdnnen aber auch Personal selbiger Institutionen zur
Gestaltung an oder Teilnahme von Unterricht und Aktivitdten in die Schule einladen. Eine
andere Mdglichkeit besteht darin, einen Ausflug oder einen Unterrichtsgang in Einrichtun-
gen mit globalen Beziigen zu machen.

Die Beantwortung der Frage erfolgt aus den Erfahrungen mit einzelnen Einrichtungen
Globalen Lernens, mit welchen zur Umsetzung des Projekts kooperiert wurde. Diverse
Stellen wie das Nord-Sud-Forum Minchen oder die Schulstelle ,Eine Welt" waren bei der
Beschaffung von Materialien zum Thema ,Schokolade’ behilflich. Es ist jedoch darauf hin-
zuweisen, dass viele der Materialien nicht fur den Bereich der Schule mit Forderschwer-
punkt geistige Entwicklung konzipiert wurden und die Materialien zumeist lediglich als
Vorlage fur das Erstellen eigener Materialien dienen konnten. Generell ist jedoch festzu-
stellen, dass alle Organisationen und Stellen, die kontaktiert wurden, sehr hilfreich und
zuverlassig waren.

Durch den Besuch des Fairhandelshauses in Amperpettenbach konnte ein Einblick in die
direkte Zusammenarbeit mit einer Einrichtung erlangt werden. Das Fairhandelshaus bietet
die Zusammenarbeit mit einer PAdagogin an. Dadurch konnte das Konzept fir den Unter-
richtsvormittag speziell an den Voraussetzungen und Bedurfnissen der Schuler orientiert
werden. Es wurde beispielsweise die Mdglichkeit geboten, in einer kleinen Kaffee- und

Teeecke eine Brotzeit zu machen, um der gewohnten Mahlzeitstruktur der Schiler ge-
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recht zu werden. Um an dem Wissen der Schiller anzusetzen und dieses zu erweitern,
wurde eine Rallye durch das Fairhandelshaus konzipiert. So wurden den Schilern weitere
Produkte des Fairen Handels vorgestellt, welche sie auch anfassen und ausprobieren
durften. Besonders motivierend war fir die Schiler der Schatz, den es am Ende der Ral-
lye zu finden gab. Die Zusammenarbeit mit dem Fairhandelshaus hat einen durchweg
positiven Eindruck auf beiden Seiten hinterlassen. Die Padagogin bestatigte im Nachhin-
ein noch einmal, dass es ihr sehr viel Vergniigen bereitet hatte, zum ersten Mal mit einer

Klasse mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung zusammen zu arbeiten.

Schlussfolgerungen:

Fur eine gelungene Zusammenarbeit von Institutionen Globalen Lernens und der Schule
mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ist grundlegend eine Offenheit fur den jeweils
anderen Bereich Voraussetzung. Bei der Zusammenarbeit mit dem Fairhandelshaus
zeigte sich, dass es besonders wichtig ist, im Vorfeld genaue Absprachen zu treffen. Es
sollten frihzeitig Informationen zu den Gegebenheiten der Einrichtung (z.B. r&dumlicher
Art: das Vorhandensein rollstuhlgerechter Vorrichtungen) und zu den Voraussetzungen
der Schuler ausgetauscht werden. Die Planung der gemeinsamen Zeit sollte weitestge-
hend abgestimmt werden, um Unter- oder Uberforderung zu vermeiden und den Interes-
sen der Schiler gerecht werden zu kénnen. Wichtig fur die Schiler mit Forderschwer-
punkt geistige Entwicklung scheint zudem, dass die praktische Zusammenarbeit mit der
aulRerschulischen Einrichtung gut vorbereitet ist und die Schiler sich auf die Veranderung
der gewohnten Alltagsstruktur und auf das, was sie erwartet, einstellen kénnen. Fir das
Personal der aufRerschulischen Einrichtung ist es wichtig zu wissen, dass sie verstarkt auf
die Unterstitzung der Lehrkraft vertrauen kénnen, da oft Unsicherheiten im Umgang mit

Behinderung auftreten.

Hinweis

Zur Durchfiihrung von Globalem Lernen ist man nicht auf die aktive Unterstitzung von
auRRerschulischen Institutionen angewiesen. Lehrer kénnen im Blick auf ihre Klasse auch
ihr eigenes Konzept machen und die Offentlichkeit dazu einladen: Beispielsweise in Form
einer Ausstellung oder eines Weihnachtsbazars, bei dem fair gehandelte Produkte er-

standen werden koénnen.
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Zusammenfassend kann das Projekt als gelungenes Beispiel bezeichnet werden, das
Aufschluss daruiber gibt, wie Globales Lernen an der Schule mit Forderschwerpunkt gei-
stige Entwicklung umgesetzt werden kann. Dies zeigt sich insbesondere dadurch, dass
anhand des Projektes die Fragen, welche sich aus der Theorie ergaben, beantwortet wer-
den konnten. Die zahlreichen Schlussfolgerungen kdnnen Anhaltspunkte fur weitere Pro-

jekte Globalen Lernens in der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung sein.
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6. Schlussbemerkung

In den Ausflhrungen konnte veranschaulicht werden, dass Globales Lernen fir die
Schiler mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung interessant und von Bedeutung ist
und sich zentrale Zielvorstellungen der Geistighehindertenpadagogik mit denen Globalen
Lernens vereinen lassen. Besonders im Bereich der Methodik und Didaktik wurde ersicht-
lich, dass zentrale Herangehensweisen des Globalen Lernens eine Entsprechung in der
Geistigbehindertendidaktik finden. Auch wenn darauf aufmerksam gemacht werden muss,
dass die Ausfuhrungen der Geistigbehindertenpéadagogik und -didaktik zumeist von einem
weitergefassten Begriffsverstandnis ausgehen (vgl. auch 4.5 ,Theoretische Schlussfolge-
rungen fur eine praktische Umsetzung’). Diese Diskrepanz im Verstandnis kann dadurch
erklart werden, dass Menschen mit geistiger Behinderung bisher nicht explizit in Konzep-
tionen Globalen Lernens integriert werden.

Aus der Darstellung des praktischen Projekts wurde jedoch ersichtlich, dass es mdglich
ist, Globales Lernen an der Schule mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung umzuset-
zen.” Eine intensive Auseinandersetzung mit der Geistigbehindertendidaktik, den Bedin-
gungen von Lernen und der Theorie des Globalen Lernens bildeten die Grundlage dafr.
Zentral fur die Umsetzung war eine Orientierung der methodisch-didaktischen Aufberei-
tung an den Voraussetzungen jedes einzelnen Schiilers, eine gut durchdachte Vorberei-
tung sowie adaquates Material. Einschrankend soll jedoch an dieser Stelle erwahnt wer-
den, dass die Umsetzung mit einem groRen Arbeitsaufwand verbunden war, der die Mu-
hen fur alltdgliche Unterrichtsvorbereitungen wesentlich tGbersteigt. Dies lasst sich unter
anderem darauf zurtickfihren, dass bislang kaum Vorlagen fir die Gestaltung von Pro-

jekten oder Materialien in diesem Kontext existieren.

Insgesamt ergibt sich die Schlussfolgerung, dass die methodisch-didaktische Aufberei-
tung fur eine Umsetzung von Globalem Lernen in der Schule mit Férderschwerpunkt gei-
stige Entwicklung das zentrale Element darstellt. Wie Lamers beschreibt, besteht allge-
mein die Schwierigkeit nicht darin, anspruchsvolle und gesellschaftlich bedeutsame In-
halte zu finden, sondern diese zu vermitteln und ansprechend zu gestalten (vgl. Lamers
2000, S. 198). Aus einem abschliel3enden personlichen Vergleich (der sich durch mein
Engagement bei Commit to Partnership e.V. ergibt) erfordern die Umsetzungen in ande-
ren Schulbereichen eine deutlich weniger intensive und aufwendige methodisch-

didaktische Vorbereitung.

0 Detaillierte Umsetzungsstrategien wurden in dem Projekt ,Schokolade’ und der anschlieRenden
Reflexion deutlich. Grafische Zusammenfassung unter 5.2.3 ,Der Padagogische Baukasten'.
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Dennoch soll an dieser Stelle auch zur Geltung gebracht werden, dass eine Ubertragung
der methodisch-didaktischen Aufbereitung von abstrakten und komplexen Inhalten in der
Form, wie sie am Forderzentrum mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung angewen-
det wird, eine Bereicherung fur die Umsetzung von Globalem Lernen im Allgemeinen dar-

stellen wiirde.

Ausblick

Das praktische Projekt ist in Bezug auf eine Hauptschulstufenklasse mit Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung entworfen und durchgefihrt worden. Aus diesem Grund wurde
sich auf den Grund- und Hauptschulstufenlehrplan dieser Schulart bezogen. Es waére
weiterhin interessant, Globales Lernen in einer Werkstufenklasse durchzufihren und de-
ren Lehrplan in eine Analyse mit einzubeziehen, da dieser verstarkt allgemein-bildende
Aufgaben erfillen soll (MUhl 2006b, S. 365). AuRerdem ware es bereichernd, an anderen
Sonder- und Fdrderschulen Projekte zu Globalem Lernen durchzufihren, da die Ergeb-
nisse dieser Arbeit nur bedingt tGbertragbar sind.

Offen bleibt die Frage, ob und wie Globales Lernen fir Menschen mit einer schweren gei-
stigen oder schwer mehrfachen Behinderung umzusetzen ist. Durch das durchgefiihrte
Projekt ergeben sich darauf keine Antworten, da in der Klasse kein Schiler mit diesem
Intensitatsgrad vertreten war. Eine Aufbereitung der Inhalte fur diese Schulergruppe stellt

neue Anforderungen an eine methodisch-didaktische Umsetzung.

Generell ist zu hoffen, dass die dargebotenen Umsetzungsstrategien*! viele Menschen
dazu ermutigt, Globales Lernen in der Schule mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
umzusetzen, so dass im Laufe der Zeit auch in diesem Bereich Erfahrungen gesammelt
werden kdnnen und nach und nach Einbezug in die Literatur finden. Dies ist auch als all-
gemeiner Appell zu verstehen, die Konzepte Globalen Lernens starker fur Menschen mit
Behinderungen zu 6ffnen. Auch die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz sollten —
ebenso wie flr andere Schularten — detaillierte Hinweise zur Umsetzung von Globalen
Lernen in ihren Orientierungsrahmen integrieren. Es ware winschenswert, dass die
Schule mit Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung den Unterricht und den Lehrplan ver-

starkt um eine globale Dimension erweitert.

Um Anderungen in Richtung Zukunftsfahigkeit erreichen zu kénnen sind ein Gesinnungs-
wandel, andere Denkformen und verandertes Verhalten notwendig (vgl. Forum ,Schule fur
eine Welt’ 1996, S. 14).

“I Die Herangehensweise ist auch auf andere Inhalte Ubertragbar.
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9. Anhang

Ubersicht:

9. Anhang

l. Artikulationsschemata

Bei der

Beschreibung der Artikulationsschemata werden folgende

Abkirzungen verwendet:

Pl:

Ss:
AB

Lehrer
Projektleiterin
ein Schuler
mehrere Schiiler
Arbeitsblatt

1. Die Schokoladen-Kiste

- Inhalte der Schokoladenkiste — eine Ubersicht des Materials

- Beispiele fur Inhalte:

Story Telling

Lerntheke

Arbeitsblatter: Entscheidung (in zweifacher Ausfiihrung nach dem
Prinzip der inneren Differenzierung)

Die Schokoladenwerkstatt — Rezept zur Herstellung fair

gehandelter Schokolade (in zweifacher Ausfiihrung)

Die Schokoladenkiste wurde eigens fur die Durchfihrung des beschriebenen Projekts

,Schokolade’ erstellt und beinhaltet viele Materialien, die von Hand angefertigt wurden.

An dieser Stelle sollen Ausziige der Materialien dargestellt werden, um einen Einblick in

die Vielfalt des Materials zu gewéhren.

Bei Interesse kann sich gerne an uns gewendet werden:

Kathrin Holoch:

Eva Maier:

kathrin.holoch@gmx.de oder

Eva-MariaMaier@gmx.de

Wir verleihen die Kiste gerne!
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9. Anhang I: Artikulationsschemata

Artikulationsschema Tag 1

Hauptziele:

1. Die Schuler sollen ein differenziertes Bild von Ghana und seiner Bevolkerung entwickeln.
2. Die Schiuler sollen zur Reflexion ihrer eigenen Lebenswelt sowie ihres Bildes von der anderen Kultur angeregt werden.

Zeit

Unterrichts-
Schritte und
Teilziele

Lehrer-Schiler-Interaktion

Sozialform

Medien/
Materialien

Sonderpadagogische
FordermalRnahme

8.45

Aufraumen der
Freiarbeits-
materialien,
Einstimmung
auf die
Projektarbeit,
Sammeln der
Aufmerksam-
keit

In den
Stuhlkreis holen

Pl schlagt den Gong als Signal zum Beenden
der Freiarbeit.

Kurze Vorstellung:

PI: ,Wie ihr ja wisst, wollen wir mit euch ein
Projekt machen. Das Projekt dauert die ganze
Woche und wir haben euch fir die nachsten
Stunden etwas mitgebracht. Um mehr dariber
zu erfahren, musst ihr sehr leise und
aufmerksam sein..."

Ss sitzen
auf ihren
Platzen

Stuhlkreis

Gong

Musik-Kassette,
Lied der bunten
Vogel

Weltkarte

Beibehalten bekannter
Rhythmisierungselemente
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Stummer Impuls:
PI spielt ghanaische Musik ein.
L&sst sie 1-2 Minuten laufen.

Pl: ,An was erinnert euch diese Musik? Wer
von euch kennt diese Musik und weil3 woher
sie kommt?

» Ss antworten bzw. raten

» Aufldsung: Musik kommt aus Ghana.
Pl: ,Weil} jemand von euch etwas Uber das
Land?*

» Ss erzahlen (sofern Vorkenntnisse

vorhanden)

PI: ,Wir kbnnen uns gemeinsam auf der
Weltkarte ansehen, wo sich Ghana befindet.”
- Ss kommen und betrachten. PL beschreibt.

Pl: ,Und jetzt erzahlen wir euch eine kleine
Geschichte von einem Jungen, der dort
wohnt.”

8.55

Einfihrung in
das Kernthema
des Tages

Ss sollen sich auf
fremde Eindriicke
einlassen.

Ss sollen
Eindriicken einer
fremden Kultur
Informationen

Diashow:

Es wird die Geschichte von Kwabena, einem
Jungen in Ghana, erzahlt.

- Dias mit Geschichte (Geschichte s.h.
Anhang 1)

Nachbesprechung der Geschichte:

PI: ,\Was hast du gesehen und gehért? War
etwas unbekannt fir dich? Was ist bei
Kwabena anders als bei dir?*

Ss antworten.

Halbstuhl-
kreis

Geschichte,
Dias,
Diaprojektor

Visualisierung des Erzahlten durch
Bilder

Langsames, betontes Sprechen und
Verwendung moglichst einfacher
Satzstrukturen.

Die Geschichte wird in kurze
Sequenzen unterteilt erzahlt

Es wird haufig unterbrochen, um
Schiiler beschreiben zu lassen, was
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entnehmen.

Ss sollen die
Hintergrinde und
den Sinn ihnen
fremder
Handlungen und
Situationen
hinterfragen.

Ss sollen ihre
eigene
Lebenswelt
reflektieren.

Ss sollen sich mit
der Hauptfigur
Kwabena
identifizieren.

Weitere mdgliche Aspekte/ Fragen:

- Namensgebung Kwabena. Kwabena
heil3t ,Dienstag®. In Ghana heil3t jeder
nach dem Tag, an dem er geboren
wurde.

- Wo lebt Kwabena?

- Wann muss Kwabena jeden Morgen
aufstehen?

- Was muss er alles vor der Schule
machen? (Wie wascht er sich? Warum
kann man von dem Wasser krank
werden? Wie putzt er sich die Zahne?)

- In welche Klasse geht Kwabena? Was
ist anders im Vergleich zu eurer
Schule? Was ist gleich? Warum
kénnen nicht alle Kinder in die Schule
gehen?

- Welche Sprache wird in Ghana
gesprochen?

- Was muss Kwabena nach der Schule
tun?

- Was gibt es zu Essen? (Essen mit
Fingern?)

- Was spielt Kwabena gerne, wenn ihm
die Zeit dazu bleibt?

- Welche Gefahren gibt es in Ghana?

- Was ersetzt Kwabena den Fernseher?

sie sehen, und Unverstandliches
sofort zu klaren.

Die Nachbesprechung dient der
Wiederholung von Inhalten, der
Herstellung von Bezug zum Alltag
der Schuler und der Vertiefung von
Inhalten.

Fir sich nicht lautsprachlich
auRernde Schiler werden Ja-/Nein-
Fragen gestellt, die diese mittels
Handzeichen beantworten kénnen.

9.55

Einfihrung in
die Methodik
.Lerntheke”,
Demonstration
der

Einfihrung zur Bearbeitung der Lerntheke:
PL: , Damit du dir das ein oder andere, was
du bereits auf den Bildern gesehen hast,
genauer ansehen kannst, haben wir unter der
Tafel eine Lerntheke aufgebaut. Damit das

Sitzkreis
und am
Platz

Materialien der
gesamten
Lerntheke (s.h.
Ubersicht
~Stationen*
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verschiedenen
Lernangebote
der Lerntheke,
Auswahl durch
Ss

Ss sollen die
Arbeit an der
Lerntheke
kennen lernen
und sich an
notwendige
Arbeitsregeln
halten.

Arbeiten an der Lerntheke gut funktioniert,
musst du jetzt gut zuhdren, wie das
funktioniert.”

Pl: Erklarung des Ablaufs:

- ,Wir haben verschiedene Materialien
zu Ghana mitgebracht.

- Du hast 40 Minuten Zeit dich mit dem
zu beschéftigen, was dich interessiert.

- Du wahlst dir am Anfang eine Sache
aus. Wenn du damit fertig bist, kannst
du dir noch andere Sachen
aussuchen.

- Wichtig ist, dass du die Materialien,
wenn du fertig bist an ihren Platz
(unter dem Schild), vor der Tafel
zuriicklegst, damit auch die anderen
Kinder noch damit arbeiten kénnen.
Der Platz fir die einzelnen Materialien
ist mit einem Schild gekennzeichnet.
>> Demonstration

- Wenn du irgendwas nicht weif3t, dann
melde dich einfach, wir helfen dir
dann.”

Einteilung:

PI: ,Damit wir immer wissen, wer gerade mit
welchem Material arbeitet, gibt es an der Tafel
neben dem Schild einen Platz, wo du deinen
Namen hinschreiben oder eintragen lassen
kannst, wenn du dir ein Material nimmst.
Wenn du das Material wieder zuriicklegst,
dann kannst du deinen Namen wieder
wegléschen und dich beim ndchsten Material

Anhang I1)

Symbolschilder
.Stationen*

Die Schilder zur Wiedererkennung
der einzelnen Stationen der
Lerntheke sind sowohl mit einem
Bild fur nichtlesende Ss, als auch
mit einem Wort gekennzeichnet.
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eintragen.

Neben dem Schild sind immer Kastchen
aufgezeichnet. Diese zeigt an, wie viele
Schiller an der Station arbeiten kdnnen. Wenn
schon zwei Namen eingetragen sind, dann
musst du dir in der Zwischenzeit ein anderes
Material aussuchen.”

Omer und Elif beginnen mit der Auswahl des
Materials und zeigen auf das Material, das sie
gerne bearbeiten mdchten.

Die anderen Schuler werden nacheinander
aufgerufen, ihr Material auszusuchen.

Sich nicht lautsprachlich au3ernden
Schilern wird die Moglichkeit
geboten ihr Material in Ruhe und
durch Zeigen auszuwahlen.

10.05 Die Ss arbeiten o _ auf dem Material der Q_ualitative Differenzierung der
mit der Inhalte und Organisation der verschiedenen Platz und |gesamten elnze_lnen L_ernangebote so_II es
Lerntheke Lernangebote s.h. Anhang I an festen | Lernangebote moglichst vielen Ss ermoglichen
Stationen |s.h. Anhang selbststandig mit dem Material zu
Ss sollen die (e nac_h arbeiten; s.h. Anhang
Verschieden-heit Qrganlsa- y . .
Ghanas kennen tion des Omer und Elif werden von einem
lernen. jeweiligen Erwachsenen unterstitzt.
Lernan-
gebots) Ein Erwachsener ist zeitweise bei
einzelnen Lernangeboten als
Unterstutzung notwendig; s.h.
Anhang
10.15 B , Ss und Pl machen Brotzeit Obst aus Ghana | Anregen vieler Sinne.
rotzeit, o : .
PAUSE auf Hier gibt es verschiedene Nahrungsmittel aus

dem Pausenhof
und

Ghana, die man, anschauen, beriihren,
riechen, schmecken und essen kann:

Beibehalten tblicher
Alltagsstrukturen
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\Wieder An- Bananen, Mango, Papaya, Avokado
kommen'im
Klassen-
zimmer Die Ss spielen frei auf dem Pausenhof.
Ss sollen einige | Je zwei Ss massieren sich nhacheinander auf dem 5 Igelballe, Beibehalten bekannter
Frichte kennen | gegenseitig mit einem Igelball. Es lauft ruhige |Platz ruhige Musik, Rhythmisierungselemente
lernen, die aus | Musik im Hintergrund. CD-Player
Ghana stammen.
Ss sollen
erkennen, dass
manche Friichte
ihres alltaglichen
Speiseplans aus
weit entfernten
Landern
stammen.
10.45 Weiterarbeiten | > S.0. S0 S0
anhand der
Materialien der
Lerntheke
11.15 Beenden der Pl schlagt de_n Gong an. _ o auf  dem|Gong Beibehqltgn bekannter
Arbeit an der Ss be_enden ihre Arbeit, stellen q_le Materialien | Platz Rhythmisierungselemente
Lerntheke und der elnzeln_en Lernangebote zurtick und
gehen auf ihren Platz.
Ausblick Fragestellung: Was hat das mit Schokolade
zu tun?
- Papa von Kwabena baut Kakao an. Sitzkissen
- Bild von Kakaobaum zeigen am_Boden
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- Wie das funktioniert wird am nachsten Tag
genauer angesehen

Kreisform

11.20

Abschluss

Ss ziehen noch einmal gemeinsam die
Kleidung aus Ghana an.

- kurze Nachbesprechung der Unterschiede
der ghanaischen Kleidung

Es wird ein Foto gemacht.

Alle Kinder legen sich auf den Teppich und
horen das ghanaische Marchen an.

Pl schickt die Ss nacheinander in die
Garderobe.

Phase der Wiederholung

Beibehalten Ublicher Alltagsablaufe
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Artikulationsschema Tag 2

Hauptziele:

1. Die Schiler sollen den Herstellungsweg vom Kakao zum Endprodukt Schokolade kennen lernen.

2. Die Schiler sollen die globalen Zusammenhange und einzelnen Akteure im Kontext der Schokoladenproduktion kennen lernen.

3. Die Schuler sollen die Arbeit der Akteure bewerten, ihre eigene Rolle als Akteur und ihre Teilhabe identifizieren sowie eine Vorstellung einer
gerechten Gewinnaufteilung entwickeln (Aufbau des Lernziels).

Zeit Unterrichts- Lehrer-Schiler-Interaktion Sozialform | Medien/ Sonderpadagogische
schritte und Material FordermalRnahme
Teilziele

8.30 N Pl schlagt den Gong als Signal zum Beenden , CD, CD-Player | Beibehalten bekannter
A_ufra_umen, der Freigrbeit und l&Rt ein ruhiges, Ss s_ltzen Rhythmisierungselemente
Einstimmung hanaisches Lied im Hintergrund laufen auf ihren
auf die 9 9 ) Platzen

Projektarbeit,
Sammeln der
Aufmerksam-
keit

In den
Stuhlkreis
holen +
Wiederholung
der Inhalte des
Vortags

Ss raumen ruhig ihr Freiarbeitsmaterial auf,
setzen sich an ihren Platz und signalisieren,
dass sie bereit sind.

Pl senkt die Lautstarke der Musik langsam, bis
alle Ss bereit sind und die Musik schlief3lich zu
Ende ist.

PI stellt den Ss Fragen zu den Inhalten des
gestrigen Projekttages (z.B. In welchem Land
lebt Kwabena?).

Ss melden sich. Wer die richtige Antwort weil3,
darf leise in den Stuhlkreis kommen.

Stuhlkreis

L sucht Fragen auf verschiedenen
Schwierigkeitsniveaus und
verschiedener Themen-
schwerpunkte, damit jeder S
Aussicht auf Teilnahme und eine
richtige Antwort hat.

L geht ggf. zu Jonas hin und spricht
ihn leise aus der N&he an.
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L wahlt far Elif und Omer eine Frage
aus, die mit Ja/Nein zu beantworten
ist. Elif und Omer kdnnen antworten,
indem sie auf Ja/Nein deuten.

8.40

Einfihrung in
das Kernthema
des Tages:
Kakaoanbau,
-ernte und
vorbereitung

Ss sollen sich in
Kwabena
hineinversetzen
kénnen.

Ss sollen die
Arbeit eines
Kakaobauern
kennen lernen.

Ss sollen die
Kakaopflanze
und ihre Friichte
kennen lernen.

Story Telling:
Pl erzahlt eine Geschichte, in welcher die

Tatigkeiten eines Kakaobauers thematisiert
werden.

Pl begleitet das Erzahlte mit Figuren und
Fotos; Pl erzahlt die Geschichte unterteilt in
kurze Sequenzen. Nach jeder Sequenz
wiederholt PI gemeinsam mit den Ss den
neuen Inhalt und klart fir die Ss neue Worter.

Geschichte und Hinweise zur Gestaltung der
L-S Interaktion wahrend der Geschichte I

Im Anschluf’ an die Geschichte haben die Ss
die Mdglichkeit echte Kakaobohnen und eine
echte Kakaoschote zu betrachten, befiihlen,
zu riechen. PI gibt die Objekte im Kreis herum
und wiederholt gemeinsam mit den Ss, was
das fur Dinge sind, wie sie heil3en und wo sie
in der Geschichte vor kamen. Die Ss kénnen
die Kakaobohnen und die Kakaoschote auf
den Fotos zur Geschichte suchen, um
Hinweise auf deren Bedeutung zu gewinnen.

Stuhlkreis

Figuren:
Kwabena, Kofi,

Fotos:

Foto Nr.
1,2,3,4,5,6,7
Foto vom Offnen
der

Material zum
Anfassen:
Kakaoschote,
Kakaobohnen

Die Geschichte wird in kurze
Sequenzen unterteilt erzahlt

- Wiederholung des Inhalts nach
jeder Sequenz

- Wortschatzarbeit: neue Worter
werden nach jeder Sequenz geklart

Langsames, betontes Sprechen und
Verwendung moglichst einfacher
Satzstrukturen

Visualisierung des Erzahlten mit
Bildern und Figuren

Sinnliche Erfahrungen zu Inhalten
der Geschichte ermoglichen:
Material zum betrachten, betasten
und riechen
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8.55

Demonstration
der
verschiedenen
Lernangebote
der Lerntheke,
Beratung bei
der Wahl des
jeweiligen
Lernangebots
durch L,
Auswahl durch
Ss/

Malen zur
gehorten
Geschichte

Eine Pl demonstriert einer Gruppe von funf
Ss, die auf einem &hnlichen Lernniveau
arbeiten die einzelnen Lernangebote der
Lerntheke:

- Pl betont, welche Lernangebote fir jeden
Ss besonders geeignet sind und erklart die
Aufgabenstellung der jeweiligen
Lernangebote genau

- Pl wiederholt gemeinsam mit den Ss die
Arbeitsregeln an der Lerntheke: Name
eintragen, Material zuriickstellen

- Ss wahlen nacheinander ihr Material aus
und tragen ihren Namen ein

Die andere PI leitet die weiteren finf Ss an,
mit Buntstiften ein Bild zu der gehorten
Geschichte zu malen.

Sind alle Ss mit der Malarbeit fertig, geht die
Gruppe gemeinsam zur Lerntheke. Die PI
demonstriert den Ss ebenfalls die
Lernangebote der Lerntheke, wie oben
erlautert. Sie geht ebenfalls auf das jeweilige
Lernniveau der Ss ein und berét sie bei ihrer
Wahl.

Klasse wird
in zwei
Finfer-
Gruppen
geteilt.

Sitzkreis
und am
Platz

am Platz
im Neben-
raum

Sitzkreis/
am Platz

Materialien der
gesamten
Lerntheke (s.h.
Anhang
.Stationen*)

Symbolschilder
.Stationen*

Namensschilder

A4-Papier +
Buntstifte
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9.05 Die Ss arbeiten | Inhalte und Organisation der verschiedenen auf dem Material der Qualitative Differenzierung der

mit der Lernangebote konnen der Ubersicht zur Platz und |gesamten einzelnen Lernangebote soll es

Lerntheke Lerntheke entnommen werden. Diese ist an festen | Lernangebote moglichst vielen Ss ermoglichen
gleich im Anschluss an dieses Stationen |s.h. Anhang selbststandig mit dem Material zu

Ss sollen sich tber | Artikulationsschema zu finden. (je nach arbeiten; s.h. Anhang

verschiedene Organisa-

Bereiche der - 9 . . .

Kakao- und tion des Omer und Elif werden von einem

Schokoladen- jeweiligen Erwachsenen unterstlitzt.

produktion Lernan-

informieren. gebots) Ein Erwachsener ist zeitweise bei

Ss sollen elnzelngn Lernangebot(_en als

einordnen lernen, Unterstutzung notwendig; s.h.

in welcher ihrer Anhang

alltaglichen

Nahrungsmittel

Kakao enthalten

ist.

9.55 Beenden der Pl schlagt den Gong an. auf dem Gong Beibehalten bekannter
Arbeit an der Ss beenden ihre Arbeit, stellen die Materialien Platz Rhythmisierungselemente

Lerntheke und
kurze Reflexion

der einzelnen Lernangebote zurtick und
gehen auf ihren Platz.

Pl fragt jeden S, was ihm/ihr am besten
gefallen hat. Jeder S hat die Moglichkeit seine
Lieblingstatigkeit zu nennen und wichtige
Inhalte kurz zu erlautern.

PI schickt die Ss nacheinander in die
Garderobe. Die Ss gehen gemeinsam mit den
PI, der Kinderpflegerin und dem
Zivildienstleistenden auf den Pausenhof.

Beibehalten Ublicher Alltagsablaufe
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10.15

Ss und Pl machen Brotzeit

Beibehalten Ublicher

E;(Ltgglguf dem | _. _ _ Alltagsstrukturen
Die Ss spielen frei auf dem Pausenhof.

Pausenhof und
’Il/(\)/rlr?r%eerr-;‘a\irr]r; Je zwei Ss massieren sich nacheinander auf dem 5 Igelballe, Beibehalten bekannter
Klassen- gegenseitig mit einem Igelball. Es lauft ruhige | Platz ruhige Musik, Rhythmisierungselemente
Zimmer Musik im Hintergrund. CD-Player

10.35 min Zusammen- Pl erarbeitet gemeinsam mit den Ss eine Stu_hlhalb- Kreide:_ funf K(_)mplexe Zusamm_enhange werden
tragen der Ubersicht tber den Gesamtprozess der kreis (z_ur verschiedene mit den Ss zugéanglich gemacht
Ergebnisse Schok(_)_ladenproduktlon: vom_Kakaoanbag, _ Taf_el hin Farben durch_: N _
Erarbeitung’ des [2UM Handler, dem Transport in eine Fabrik in | geoffnet) _ - Vlsual!3|erung (Taf_elblld_)
Gesamtpro- Deut_schland, zum_Supermarkt bis hin zu _ Flgl_Jren: - Gemelnsame, schrittweise
sesses der demjenigen, der die Schokolade kauft und i3t. Kofi, Handler, Erarbeitung ql_er
Schokoladen- | Di€ Arbeitsschritte, welche die verschiedenen Schiff, Fabrik, Zusammenhange
produktion, Akteure leisten, werden nach folgenden Supermarkt, - Herstellung von Alltagsbezug

Bewertung der
Arbeits-leistung
der einzelnen
Akteure

Kriterien bewertet:

- Arbeitszeit

- Wie anstrengend ist die Arbeit?

- Wieviel Lohn finden die Ss, steht jedem
Akteur zu

PI halt die Figur ,Kofi* hoch, so dass alle Ss
sie sehen kdénnen. Pl:,Wer weil3 noch, wie er
heil3t?*

Ein S antwortet: ,Er heil3t Kofi."

Pl: ,Was ist Kofi denn von Beruf?“

S: ,Erist Kakaobauer.”

Pl: ,Was mul} ein Kakaobauer alles tun?*

Ss tragen einige Arbeitsschritte, die zur
alltaglichen Arbeit eines Kakaobauers
gehdren zusammen. L kann die Aussagen der

Schoko-Esser

Bewertungs-

symbole:
sehr

anstrengend,
etwas
anstrengend,
leicht

Spielgeld:
mit Kaugummi-

masse auf der
Ruckseite;

(z.B. alltagliche Bewertungs-
dimensionen: Dauer,
Anstrengung, Geld; Beispiele mit
Bezug zur Lebenswelt der Ss)
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Ss sollen die Arbeit
der verschiedenen
Akteure, die an der
Kakao- und
Schokoladenpro-
duktion beteiligt
sind bewerten.

Ss verdeutlichen, indem sie das passende
Foto (den Ss bekannt aus dem Story Telling)
zu der, von den Ss genannten Tatigkeit hoch
halt und wiederholend erlautert.

PIl: ,\Was denkst du? Wie schwer ist die Arbeit,
die Kofi macht?*

Pl préasentiert die drei verschiedenen
Bewertungssymbole: ,Ist sie leicht? Ist sie
etwas anstrengend? Oder ist sie sehr
anstrengend?*

PI ruft einen S auf. S nimmt sich das
Bewertungssymbol seiner Wahl, erklart die
Grinde fur seine Wahl dem Rest der Klasse
und h&ngt es unter Kofi an die Tafel. Pl laf3t
die restlichen Ss per Handzeichen abstimmen,
ob sie der Wahl des S zustimmen.

Stimmt die Mehrheit der Ss der Wahl des S
nicht zu, fordert Pl einen S der Opposition auf
seine Wahl und die Begrundung seiner Wahl
zu prasentieren.

Stimmt die Mehrheit der Ss zu, faf3t Pl
nochmals zusammen: ,Die Mehrheit von euch
findet, dass Kofi eine sehr anstrengende
Arbeit macht.”

PIl: ,\Was denkst du? Wie lange braucht Kofi
fur seine Arbeit?"

Ss schatzen.

Pl hilft ggf.: Bis ein kleiner Kakaobaum grof3
ist, dauert das ein paar Tage oder mehrere

Jahre? Und die Kakaobohnen zu trocknen,

ein Euro in
kleinen Cent-
Stiicken

Fir Ss, die noch nicht lesen kénnen:
Bewertungssymbole, deren Farbe
die jeweilige Bedeutung des
Symbols charakterisieren

Fir Ss, die bereits lesen kdnnen:
Die Bewertungssymbole sind
zusatzlich mit dem entsprechenden
Schriftzug versehen

Das aktive vorkommen und
auswahlen des jeweiligen Symbols
ermdglicht auch sich nicht
lautsprachlich &ufRernden Ss die
Mitbestimmung des
Meinungsfindungsprozesses
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dauert das ein paar Tage oder mehrere

Wochen? Bei Bedarf kbnnen Ss auf der
Rickseite der Fotos nachsehen.

Pl malt das erste Stilick des ,Zeitstrahls",
entsprechend der Zeitschatzung der Ss.

PI: ,\Wer weild noch, wer das ist?" Pl hélt den
Héandler hoch.

S: ,Das ist der Handler.” Es wird wie oben
kurz wiederholt, was der Handler tut, bewertet
wie anstrengend seine Arbeit ist und wie lange
sie ungefahr dauert.

Die Bewertung des Zeitaufwands erfolgt nun
im Vergleich mit dem Zeitaufwand des
Kakaobauers. Die PI beginnt langsam das
Stlick des Zeitstrahls fir den Handler zu
malen. Die Ss rufen ,stop“, wenn sie denken,
die Lange des Zeitstrahls fir den Handler
entspricht seinem Zeitaufwand.

Pl halt das Schiff hoch: ,Was macht das
Schiff?"

S: ,Es bringt den Kakao von Ghana nach
Deutschland.”

Pl hangt das Schiff etwas oberhalb des
LZeitstrahls” hinter den Handler, malt einen
Pfeil (s.h. Tafelbild) und wiederholt dabei:
.Das Schiff bringt den Kakao nach
Deutschland.”

Pl: ,Wo kommt der Kakao als nachsten hin?“
S: ,In die Schokoladenfabrik.”

Es wird wie beim Handler kurz wiederholt, was
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in der Fabrik gemacht wird, bewertet wie
anstrengend die Arbeit ist und wie lange sie
dauert. Die Ergebnisse entwickeln wie oben
das Tafelbild weiter.

PI: ,\Wo kommt die Schokoladentafel hin,
wenn sie aus der Fabrik kommt?*

S:,In den Supermarkt.”

Pl: ,Was macht der Supermarkt mit der
Schokoladentafel?* S: ,Er verkauft die
Schokolade.” PIl: ,Genau, der Supermarkt
verkauft die Schokolade. Und bevor er sie
verkauft, raumt er sie in die Regale.”

Es wird wie oben bewertet wie anstrengend

Ss sollen sich als | die Arbeit ist und wie lange sie dauert. Die
Akteur im Ergebnisse entwickeln wie oben das Tafelbild

Bedingungsgefige |weiter.
wiederfinden
kénnen.

PI halt die Figur ,Schoko-Esser‘ hoch: ,\Wer
koénnte das sein?*

S: ,Ein Madchen, dass Schokolade ist.”

PI: ,Genau, das ist ein Madchen, dass gerne
Schokolade i3t. ,Name eines S*, i3t du auch
gerne Schokolade? Visualisierung der Verteilung an der
S:Jat Tafel

PI: ,Was kostet deine Tafel Schokolade?”

S antwortet zum Beispiel: ,Einen Euro®

Pl gibt S einen Euro in mehreren, kleinen
Spielgeld — Cent Stiicken.

Pl: ,Das ist insgesamt ein Euro. Das Geld,
dass du fiir deine Schokolade bezahlst. Alle

. . diese Leute helfen mit, dass es deine
Diskussion
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Uber eine Schokolade gibt. Wem gibst du wieviel von
gerechte deinem Geld?*

Verteilung

Ss sollen ihre S verteilt ihr/sein Geld, indem sie/er es unter

eigene Meinung die einzelnen Figuren an die Tafel hangt.
vertreten, diedes | |st S fertig, fordert die PI S auf, den anderen

anderen horen und | 55 yorzustellen wieviel Geld sie/er welchem Visualisierung der, durch die
verstehen, . . " - .

Kompromiss- Akteur gegeben hat und die Grunde fir Diskussion entstehenden,
bereitschaft zeigen | ire/seine Verteilung zu nennen. Verédnderungen bezuglich einer

und Mehrheits- gerechten Verteilung des Geldes
entscheidungen | p| wiederholt die Entscheidung von S und

annehmen konnen. | e ren Griinde nochmals. Die Ss diskutieren Die AuBerung der eigenen Meinung
Ss sollen einen gemeinsam, ob diese Verteilung gerecht ist. Pl soll durch aktives Handeln

Geldwert méglichst | moderiert die Diskussion. Das Geld kann von (Umverteilen der Geldstiicke an der
gerecht (in Bezug | den Ss umverteilt werden, bis méglichst viele Tafel) auch Ss, die sich nicht oder
auf die geleistete | g5 dje Verteilung gerecht finden. nur begrenzt verbal &uRern konnen,

Arbeit des
einzelnen Akteurs)
zwischen den
Akteuren aufteilen.

ermaoglicht werden.

Nun faf3t Pl das Ergebnis der Mehrheit und
deren Begriindung nochmals zusammen.
Beispielsweise so: ,Ihr habt dem Kakaobauern
Kofi am meisten gegeben, weil ihr findet er
macht die meiste und schwerste Arbeit.

Der Handler hat von euch nur ganz wenig
bekommen. Ihr findet, dass seine Arbeit sehr
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leicht und schnell getan ist.

Die Schokoladenfabrik hat etwas mehr Geld
von euch bekommen. Sie hat auch eine
wichtige Aufgabe. lhre Arbeit dauert aber nicht
so lange und ist auch nicht so anstrengend,
wie die Kofis. Daher bekommt die
Schokoladenfabrik von euch mehr als der
Héandler, aber weniger als Kofi.

Der Supermarkt bekommt von euch genauso
viel, wie der Handler. Ihr findet die Arbeit des
Supermarkts ist wie beim Handler schnell
getan und sehr leicht.”

Pl gibt den Ss ein Feedback bezuglich ihrer
Art und Weise miteinander zu diskutieren und
lobt Ss fir ihre Ausdauer.

11.20 Vorausblick Pl: ,Morgen mochte Kofi seinen Kakao an den
Handler verkaufen. Er und seine Familie

haben viele Plane, was sie mit dem verdienten

Geld (PI zeigt auf das Geld, welches die Ss

Kofi zugeteilt haben) machen wollen.

Was fur Plane das sind und was aus diesen

Planen wird, erfahrst du morgen.”
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Artikulationsschema Tag 3

Hautpziele:

1. Die Schuler sollen die Arbeit der Akteure bewerten, ihre eigene Rolle als Akteur und ihre Teilhabe identifizieren sowie eine Vorstellung einer
gerechten Gewinnaufteilung entwickeln (Weiterfihrung des Ziels).
2. Die Schiuler sollen ungerechte Handelsstrukturen sowie deren Mechanismen kennen lernen und ihre sozialen Auswirkungen fir ghanaische

Kakaobauern erfassen.
3. Die Schiuler sollen aus der Motivation heraus, die Situation verandern zu wollen, einen Losungsansatz zu einer komplexen Problemstellung
entwickeln und prasentieren.

Zeit Unterrichts- Lehrer-Schiler-Interaktion Sozialform | Medien/Material Sonderpadagogische
Schritte und FordermalRnahme
Teilziele
8.30 Einstimmung in | Pl schlagt den Gong als Signal zum Beenden der Ss sitzen CD, CD-Player Beibehalten bekannter
die Projekt- Freiarbeit an und |af3t ein ruhiges, ghanaisches Lied |an ihren Rhythmisierungsele-
arbeit im Hintergrund laufen. Platzen mente
Ss raumen ruhig ihr Freiarbeitsmaterial auf, setzen
sich an ihren Platz und signalisieren, dass sie bereit
sind.
Pl blinzelt einem S nach dem anderen zu. Der S,
welcher angeblinzelt wurde darf leise in den
Stuhlkreis kommen.
Befinden sich alle Ss im Stuhlkreis, senkt Pl die Stuhlkreis
Lautstarke der Musik langsam bis die Musik ganz
erlischt.
8.35 Wiederholung Tafelbild mit Haufiges, verbales
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der Inhalte des
letzten
Projekttages,
Klarung offen
gebliebener
Fragen
beziglich der
Tatigkeit des
Héandlers

Ss sollen die
Tatigkeit des
Handlers
verstehen.

Pl wiederholt gemeinsam mit den Ss die Namen und
Tatigkeiten der einzelnen Akteure, die an der
Schokoladenproduktion beteiligt sind. Vor allem die
Tatigkeit des Handlers soll nochmals geklart werden:

Pl zeigt auf die Figur Kofi an der Tafel: ,Wer weil
noch, wie er heif3t?"

S: ,Er heif3t Kofi."

Pl: ,Was ist Kofi von Beruf?*

S: ,Er ist Kakaobauer.”

PI: ,\Was muf3 ein Kakaobauern denn alles tun?*
Die Ss tragen die verschiedenen Tatigkeiten des
Kakaobauers zusammen. Pl zeigt den Ss nochmals
die Fotos zu jeder von ihnen genannten Tatigkeit.
Erinnern sich die Ss an eine Tatigkeit nicht mehr,
zeigt Pl ihnen das entsprechende Foto und a3t Ss
die Abbildung beschreiben.

Bei dem Foto zum Offnen der Kakaoschote, gibt PI
nochmals die Kakaobohnen und die Kakaoschote
herum, 14t Ss die zutreffenden Begriffe zu den
Objekten finden, erklart wo sich die Kakaobohnen in
der Kakaoschote befinden und laRt Ss schéatzen,
wieviele Kakaobohnen wohl in einer Kakaoschote
sein kénnten.

Die Wiederholung der Arbeit des Kakaobauerns
schliel3t mit dem Abflllen der Kakaobohnen in die
Sécke ab.

Pl: ,Zu wem bringt der Kakaobauer nun seine Sécke
voller Kakao?*

S: ,Zum Handler."

PI zeigt auf die Figur Handler: “ Was macht der
Handler mit den Sacken?*

Ss nennen ihre Ideen. PI verdeutlicht die Tétigkeiten

Stuhlkreis

Zahlenstrahl und
Figuren/Bildern

Kakaobohnen,
Kakaoschote

wiederholen wichtiger
Inhalte durch Pl oder
einen S

Visualisierung durch
Fotos, Bilder und
Figuren
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des Handlers nochmals genauer: ,Der Handler kauft
den Kakao von Kofi. Dann verkauft er ihn an die
Schokoladenfabrik weiter. Au3erdem wiegt er die
Séacke und sorgt daflir, dass sie auf das Schiff
verladen werden.” Pl |43t einen S nochmals
wiederholen. Dann fragt Pl: ,Wie bekommt der
Héandler nun seinen Lohn?* Die Ss machen
Vorschlage. Pl erklart abschlieRend: ,Der Handler
verkauft den Kakao viel teurer an die
Schokoladenfabrik weiter, als er ihn von Kofi gekauft
hat. Das Geld, was er mehr von der
Schokoladenfabrik verlangt ist dann sein Lohn.

Ggf. veranschaulicht Pl den Vorgang beispielhaft mit
Geldwerten zwischen einem und zehn Euro.

PI: ,Und wie kommt der Kakao von Ghana nach
Deutschland?* S: ,Mit dem Schiff.” Pl zeigt auf das
Schiff an der Tafel: ,Genau. Ein Schiff bringt den
Kakao von Ghana nach Deutschland. Hier kommt er
im Hafen an. Und dann?*

S: , Lastwégen bringen den Kakao in die
Schokoladenfabrik.“ PI: ,\Was passiert in der
Schokoladenfabrik mit dem Kakao?“

Ss nennen die verschiedenen Produktionsschritte, die
zur Verarbeitung des Kakaos zu Schokolade
notwendig sind. Pl wiederholt das von den Ss
gesagte nochmals. Pl thematisiert den Unterschied
der Arbeitsweise in der Fabrik zu der Arbeitsweise
auf der Kakaoplantage.: ,Wer macht die Arbeit in der
Fabrik?* S: Die Maschinen.” Pl: ,Genau, in der Fabrik
wird die meiste Arbeit von Maschinen gemacht. Wie
ist das bei der Arbeit von einem Kakaobauern?*

S: ,Er mul} alles selber tun. Das ist sehr
anstrengend.”
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PI: ,Genau. Kofi muf} alles mit seinen eigenen
H&anden tun. In der Fabrik gibt es fur viele Dinge
Maschinen, die fir die Menschen die anstrengende
Arbeit machen.

PI: ,\Wo kommt die Schokolade hin, wenn sie fertig
verpackt aus der Fabrik kommt?“

S: ,In den Supermarkt.”

Pl zeigt auf den Supermarkt: ,Was muss der
Supermarkt tun?“

S: ,Er mul} die Schokolade ins Regal raumen und sie
an die Leute verkaufen.”

PI: ,Richtig, im Supermarkt wird die Schokolade in die
Regale geraumt und dann an die Leute verkauft.” Pl
zeigt auf das Madchen, dass Schokolade if3t: ,Und
wer ist das?”

S: ,Ein Madchen, dass die Schokolade kauft und if3t.”
Pl zeigt langsam von einer Figur zur anderen: ,Wer
von all diesen Leuten bist du?”

S deutet auf das Madchen, dass Schokolade if3t:
.Derjenige, der die Schokolade if3t.”

Pl: ,Genau, wir sind diejenigen, die die Schokolade
kaufen und dann genief3en.”
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9.20

PI fasst den bisherigen Stand der Bewertung der
Arbeit der einzelnen Akteure durch die Ss
zusammen:

»Ihr habt bisher gesagt, dass der Kakaobauer die
meiste Zeit aufbringt, damit wir Schokolade essen
kénnen (am Zahlenstrahl mit zeigen). Der Handler
braucht weniger Zeit, um die geernteten
Kakaobohnen nach Deutschland zu bringen. Dort
kommen sie in die Schokoladenfabrik und den
Supermarkt, was beides auch eher schnell geht.”

»Ich mdchte mir das mit euch nochmal genauer
ansehen. In der letzten Stunde haben wir uns am
Ende Uberlegt, wer wie viel Geld fur seine Arbeit
bekommen sollte. Ein Tafel Schokolade kostet 1€ und
ihr habt aufgeteilt, wie ihr es fir richtig gefunden habt.
Ihr habt dem Kakaobauern 60 Cent gegeben, dem
Héandler 16 Cent, der Schokoladenfabrik 20 cent und
dem Supermarkt 4 Cent. Ich hatte den Eindruck, dass
ihr euch immer recht einig gewesen seid, nur beim
Héandler nicht, deswegen méchte ich das mit euch
nochmal genauer ansehen. Wer kann nochmal
sagen, was der Handler eigentlich tut?”

Mdogliche Inhalte einer Schulerantwort:

S: ,Er kauft Kofi die Sécke ab, wiegt sie und bringt sie
auf das Schiff. Er verkauft die Kakaobohnen in
Deutschland viel teurer an die Schokoladenfabrik, als
er sie von Kofi eingekauft hat.”

9.30

Sicherung:
Ss halten auf
ihrem

PI: ,Jetzt darf jeder von euch selbst sein Geld
verteilen, wie er es gerecht findet. Dafiir gehen Elfi,
Ahmed und Justin mit Fr. Holoch. Die anderen

Teilung der
Klasse in
zwei

10 ABs in A3,
Spielgeld,
Papierkuchen,

Qualitative
Differenzierung der
Arbeitsblatter und der




9. Anhang I: Artikulationsschemata

Arbeitsblatt ihre | bleiben bei mir.” Gruppen: Schere, beiden Arbeitsgruppen

eigene Kleb

Verteilung fest | Gruppe a beginnt gleich mit der Verteilung auf dem Gruppe a
AB. Zu Beginn diskutiert Pl mit Ss noch, wieviel sie arbeitet im

Ss, welche die dem Handler nun geben wirden. Satt Geld wird in Neben-

Geldwerte kennen, | dieser Gruppe Kuchen verteilt. zimmer;

f‘/‘(’a':f:iﬁ'neg ander | Gruppe b beendet die Geldverteilung an der Tafel, | Gruppe b

Tafel fertig stellen | INdem sie entscheidet, wieviel Geld nun dem Handler | arbeitet im

kénnen. zusteht. Dann trifft auch hier jeder S seine eigene Klassen-
Entscheidung auf dem AB. Diese Gruppe arbeitet mit | zimmer

Ss, welche mit Geld.

Kuchenstiicken

arbeiten, sollen

eine gerechte Wichtig ist, dass jeder S unabhangig von der

Verteilung von Meinung der Pl und der anderen Ss flr seine eigene

Kuchenstucken an | yerteilung entscheidet. Sind alle Ss einer Gruppe

der Tafel erganzen. | o i stellen die Ss sich gegenseitig ihre Verteilung

Jeder Ssollsich | vor und erklaren die Grinde fiir ihre Entscheidung.

fur seine eigene

gerechte

Verteilung

entscheiden und

diese mit

Geldwerten oder

Kuchenstiicken auf

seinem AB

darstellen.

9.45 Auflockerung Die Klasse singt und tanzt zu dem bereits bekannten |Ss und Pl | Kassette,

Lied ,Che Che Kule’ stehen im | Kassettenrekorder

Kreis
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9.50

Einfihrung
neuer Inhalte,
die zur
Vorbereitung
auf das
Kernproblem
des Tages
dienen

Ss sollen wissen,
welche Dinge die
Familie bendtigt.

Ss sollen die
Abhangigkeit der
Familie von einem
angemessenen
aus dem
Kakaohandel
verstehen.

Ss sollen
verstehen, dass die
Dinge, welche die
Familie zu kaufen
plant, der
Befriedigung
existenzieller
Bedirfnisse
dienen.

Sicherung der
Inhalte

Story Telling Teil 1:

Pl erzahlt eine Geschichte, in welcher die Plane der
Familie thematisiert werden.

Pl begleitet das Erzahlte mit Figuren und
Anschauungsmaterial. Pl erzahlt die Geschichte
unterteilt in kurze Sequenzen. Nach jeder Sequenz
wiederholt PI gemeinsam mit den Ss den neuen
Inhalt und klart fir die Ss neue Worter.

Nach der Geschichte folgt eine kurze
Nachbesprechung, in welcher thematisiert wird, dass
es sich bei den Planen der Familie um existenzielle
Bedurfnisse handelt.

Gestaltung und Durchfihrung der Geschichte sowie
der Nachbesprechung s.h. Anhang Il

Die Ss gehen auf ihren Platz und bearbeiten
selbststandig ihr Arbeitsblatt zu den Planen der
Familie.

Pl unterstitzt, falls Ss eine Frage haben.

Pl sammelt die ABs ein und schickt Ss zum Brotzeit
machen in den Nebenraum

Stuhlkreis

Einzelarbeit
am Platz

Figuren:
Kofi, Kwabena, Ama,

Mutter mit kleinem
Bruder, Handler

Anschauungsmaterial
zu den Planen der
Familie:

Hose und Hemd,
Kakaomesser,
Verband, Bild von
Schule und
Geldschein, Bild von
Kakaoséacken

ABs auf vier
verschiedenen
Schwierigkeitsniveaus

Die Geschichte wird in
kurze Sequenzen
unterteilt erzahlt

- Wiederholung des
Inhalts nach jeder
Sequenz

- Wortschatzarbeit:
neue Worter werden
nach jeder Sequenz
geklart

Langsames, betontes
Sprechen und
Verwendung maoglichst
einfacher
Satzstrukturen

Visualisierung des
Erzahlten mit Figuren,
Bildern und
Anschauungsmaterial
Starke Differenzierung,
um den Ss moglichst
selbststandiges
Arbeiten zu
ermoglichen
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10.10 Brotzeit, Pause |Ss und Pl machen gemeinsam Brotzeit Nebenraum Beibehalten bekannter
auf dem und Alltagsstrukturen
Pausenhof Die Ss kdnnen auf dem Pausenhof frei spielen. Pausenhof

10.40 Konfrontation . . Stuhlkreis | Figuren: Die Geschichte wird in
mit dem Story Telling Teil 2: Kofi, Kwabena, Ama, |kurze Sequenzen
Kernproblem Pl erzahlt den zweiten Teil der Geschichte, in Mutter mit kleinem unterteilt erzahlt
des Tages welchem die Ss erfahren, ob die Familie ihre Plane in Bruder, Handler - Wiederholung des

die tat umsetzen kann. Inhalts nach jeder
Ss sollen die Anschauungsmaterial | Sequenz
Ungerechtigkeit der | p| pegleitet das Erzahlte mit Figuren und dem bereits zu den Planen der|-> Wortschatzarbeit:
Handelsstrukturen | oL annten Anschauungsmaterial. Pl erzahlt die Familie: neue Wérter werden
wahrnehmen. . . . .
Geschichte unterteilt in kurze Sequenzen. Nach jeder Hose und Hemd, nach jeder Sequenz
Ss sollen die Sequenz wiederholt L gemeinsam mit den Ss den Kakaomesser, geklart
Bedingungs- neuen Inhalt und klart fur die Ss neue Worter. Verband, Bild von
Liktg:‘;gh‘:g:] Schule und Langsames, betontes
Ha?]ddsstrukturen Nach der Geschichte folgt eine kurze Geldschein, Bild von | Sprechen und
verstehen. Nachbesprechung, in welcher Pl mit den Ss das Kakaosacken, groRe | Verwendung moglichst
Ausmal’ der Konsequenzen eines schlechten Preises Euro-Mlnze einfacher
Ss sollen fur die Familie thematisiert. Auch wiederholt PI Satzstrukturen
‘é%rrféigig'n"z"eer'f;en gemeinsam mit den Ss, auf welche Hintergriinde der
unfairer Handel fur | SChlechte Preis zuriickzufiihren ist. Visualisierung des
eine Erzé&hlten mit Figuren,
Kakaobauern- Gestaltung und Durchfiihrung der Geschichte sowie Bildern und
fkinr:'ri'e' haben der Nachbesprechung s.h. Anhang II Anschauungsmaterial
Ss sollen mit der
Familie mitfuhlen
kénnen.

10.50 Vertiefung des PI_ verdeutlicht Kofis Bezahlung aus der Geschichte _ Stuhlkreis, |Centstlicke mit Visualisierung der
Wissens tiber mit Geldstiicken und Kuchensticken an der Tafel. Sie | zur Tafel Tafelkle_b auf | neuen Inhalte durch

legt die Gesamtverteilung der Geschichte unter die gedffnet Ruckseite; Kuchen mit | den Ss bekanntes

die Bedingun-
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gen des Verteilung der Ss. Tafelkleb auf Vorgehen an der Tafel
Kernproblems Ruckseite
Pl: \Was ist der Unterschied zu eurer Verteilung?“

S: ,Kofi bekommt viel weniger Geld/Kuchen.”

PIl: ,\Wer bekommt dafir mehr?“

S: ,Der Supermarkt und die Schokoladenfabrik.*

PI: ,Findest du das so gerecht?”

S: ,Nein.”

PI: ,\Warum nicht?*

S: ,Kofi macht die meiste und anstrengendste Arbeit,
bekommt aber am wenigsten Geld.”

PI: ,Leider ist es in Wirklichkeit meistens so, dass Kofi
nur so wenig Geld bekommt. Das heif3t nicht, dass
eure Verteilung falsch ist. Ich finde ihr habt sehr
gerecht verteilt. Ich hatte es auch wie ihr gemacht.
Hast du eine Idee, warum Kofi in Wirklichkeit oft zu
wenig Geld bekommt?*

Mogliche Schilerantworten:

S: ,Die Schokoladenfabrik und der Supermarkt wollen
mehr Geld fir sich behalten. Deshalb bezahlen sie
dem Handler weniger Geld fur den Kakao. Der
Héandler kann Kofi dann auch nicht mehr fir seinen
Kakao bezahlen®

S: ,Der Supermarkt will die Schokolade billig
verkaufen, damit er mehr Kunden bekommt. Billiger
macht er die Schokolade, indem er Kofi weniger
bezahlt*

Pl kann die Ss beim Finden einer Antwort
unterstutzen, indem sie daran erinnert, was der
Handler in der Geschichte zu Kofi sagt.

Pl zeigt auf das Bild mit den Kakaoséacken: ,Wieviel Bild mit den
bekommt Kofi in der Geschichte fiir seine Kakaosacken
Kakaosacke?"
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S: ,Einen Euro.”

Pl: ,Genau, er bekommt einen Euro fir diese ganzen
Sécke. Denkst du, Kofi und seine Familie kdnnen sich
von einem Euro die Dinge kaufen, die sie brauchen?*
S: ,Nein, auf keinen Fall.”

PI: ,\Was kannst du dir denn von einem Euro kaufen?“
S: ,Nicht viel, eine Packung Gummibarchen vielleicht”
PI: ,Mhm, aber du kannst davon nicht den Arzt
bezahlen oder eine neue Hose. Kann die Familie auf
diese Dinge (L zeigt auf die Objekte, welche die
Plane der Familie reprasentieren) verzichten?*

S: ,Nein, das sind alles sehr wichtige Dinge. Die
brauchen sie unbedingt zum Leben.”

GrolRe Euro-Miinze

Visualisierung der
verbal gegebenen
Informationen

11.10

Erarbeiten und
Prasentieren
moglicher
Ldosungen

Ss sollen zu einer
komplexen
Problemstellung
eigenstandig Ideen
fur einen
Ldsungsansatz
entwickeln.

Ss sollen ihre
Ideen fir einen
Ldsungsansatz

den anderen Ss
présentieren.

Ss sollen die

PI: ,Deshalb hat Kofi seinen Kakao ja nicht fuir so
wenig Geld verkauft. Er weil3 aber noch nicht, was er
tun kann, um genug Geld fir seinen Kakao zu
bekommen. Hast du eine Idee, was er tun kdnnte?*
Ss nennen ihre Losungsvorschlage. Pl wiederholt und
verdeutlicht diese nochmals.

Dann fordert Pl die Ss auf, jeder fr sich ihre Losung
zu malen. Pl geht herum und berat ggf. einzelne Ss.
Im Hintergrund lauft ruhige, ghanaische Musik.

Sind alle Ss mit ihrem Bild fertig, dreht Pl die Musik
langsam aus. Jeder S stellt den anderen und der PI
seinen Losungsvorschlag vor und zeigt jedem Ss sein
Bild.

Pl lobt die Ss fiir ihre Ideen zu einem so schwierigen
Problem.

Stuhlkreis,
zur Tafel
gedffnet

am Platz

farbige Din A4 Blatter
dicke Buntstifte
CD, CD-Player
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Prasentation der
Mitschuler
aufmerksam
verfolgen und
ihnen
Rickmeldung
geben.

11.40

Vorausblick

PI: ,Morgen erfahrt ihr, ob Kofi es schafft genug Geld
fur seinen Kakao zu bekommen und was aus den
Planen der Familie wird."

am Platz




9. Anhang I: Artikulationsschemata

Artikulationsschema Tag 4

Hauptziele:
1. Die Schuler sollen eine Handlungsmoglichkeit, den Fairen Handel kennen lernen.

2. Die Schiler sollen die Auswirkungen eigenen Handelns auf andere und auf sich selbst abwégen und anschlieRend eine eigene Entscheidung

treffen kdnnen.

Zeit Unterrichts- Lehrer-Schiiler-Interaktion Sozialform | Medien/Material Sonderpadagogische
Schritte und FordermalRnahme
Teilziele
8.30 Einstimmung in | Pl schlagt den Gong als Signal zum Beenden der Ss sitzen CD, CD-Player Beibehalten bekannter
die Projekt- Freiarbeit an und lasst ein ruhiges, ghanaisches Lied |an ihren Rhythmisierungsele-
arbeit im Hintergrund laufen. Platzen mente
Ss raumen ruhig ihr Freiarbeitsmaterial auf, setzen
sich an ihren Platz und signalisieren, dass sie bereit
sind.
Pl blinzelt einem S nach dem anderen zu. Der S,
welcher angeblinzelt wurde darf leise in den
Stuhlkreis kommen.
Befinden sich alle Ss im Stuhlkreis, senkt Pl die Stuhlkreis
Lautstarke der Musik langsam bis die Musik ganz
erlischt.
8.35 Durchfihrung | Durchfuhrung des Sozialzielcenters mit Bewertung Stuhlkreis Beibehalten bekannter

des Sozialziel- |der vergangenen Projekttage
centers

Rhythmisierungsele-
mente
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Wiederholung
der Inhalte des
letzten
Projekttages

Ss erzahlen den beiden Ss, die am Vortag gefehlt
haben, was gestern passiert ist (Pl gibt Hinweise mit
Figuren und Materialen der Wiinsche — hochheben,
veranschaulichen)

Existenzprobleme und Ungerechtigkeit werden
herausgehoben.

Haufiges, verbales
Wiederholen wichtiger
Inhalte durch Pl oder
einen S

Visualisierung durch
Bilder und Figuren

9.05

Hinfuhrung und
Erarbeitung

Ss sollen erste
Erfahrungen
machen, wie sie
auf der
Verpackung
Informationen Uber
die
Handelsbedingung
en finden kdnnen.

PI: ,Ihr habt gestern versucht eine Losung zu finden,
wie Kofi zu seinem Geld kommen konnte.” Pl fasst
Vorschlage der Ss vom Vortag zusammen/lasst Ss
ihre Vorschlage wiederholen.”

» Es werden die Bilder gezeigt, die die Ss tags
zuvor zur Lésung des Konflikts des
Kakaobauern gemalt haben gezeigt. Ss
kénnen ihre Ideen noch einmal erlautern.

Pl: ,Ich kenne Leute (Leute sind eurer Meinung — Kofi
soll mehr bekommen), die sich auch tUberlegt haben,
was sie machen konnen. Vielleicht findest du es
heraus, wenn du dir diese zwei Tafeln genauer
ansiehst.”

Pl legt 2 Schokotafeln (mdglichst zwei gleiche Sorten)
auf Tisch (Imal Fair Trade — 1mal herkémmlich):

bei der hier bekommt Kofi soviel Geld, wie ihr ihm
zugeteilt hattet (er bekommt einen gerechten Wert) >
er kann sich die Dinge leisten

bei der hier bekommt er nicht genug, so wie ihr es in
der Geschichte gehdrt habt > die Familie kann sich
die Dinge nicht leisten

Stuhlkreis

Bilder der Ss vom
Vortag

2 Tafeln Schokolade,
Geldstiicke

Wiederholung
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Ss sollen das
Transfair Symbol
und dessen
Bedeutung kennen
lernen.

Ss sollen die
unterschiedlichen
Handlesstrukturen,
die hinter den
Schokoladentafeln
stehen, kennen
lernen.

Kannst du einen Unterschied zwischen den
Schokotafeln finden? - Ss suchen Tafeln ab >
Ergebnis: Symbol, Preis

PI zeigt grol3es Transfair Symbol.

PIl: Hat jemand von euch das Zeichen schon mal
gesehen? Und weil3, was es bedeutet?”

- Ss antworten und stellen Vermutungen an.
vorlesen lassen

- klaren: was ist fair? Was ist gerecht?

Wer ist derjenige, der Kofi etwas gibt?

- Verdeutlichung am Prozessstrahl

Das ist eine faire/gerechte Schokolade. Bei dieser

Schokolade bekommt Kofi mehr. Was denkst du, wer

von diesen Leuten (Pl zeigt auf Schokofabrik,

Supermarkt und Schokoesser) gibt ihm was ab?

- Preisist héher, wer bezahlt den Preis?

- was du mehr bezahlst bekommt Kofi
- Schokoesser bezahlt mehr, Pl hangt
zusatzliches Geld zu Kofi — Schokoesser schenkt
es ihm

- Spezieller Supermarkt/Laden - behalten nicht so
viel fur sich = geben Kofi ein bisschen was ab ->
PI nimmt ein Stiick vom Kuchen/Geld und legt es
um

- Die ,Leute” kennen die Probleme der
Kakaobauern. Wie ihr fanden sie das nicht
gerecht. Sie haben also mit der Schokofabrik
geredet (Bezug Bild Marianna) und ihnen gesagt
etwas zu verandern. Die Schokofabrik war bereit
etwas abzugeben > Pl legt um

Symbolschild
,lransFair"

Tafelbild mit
Prozessstrahl

Visualisierung des

Symbols anhand eines

grol3en Schildes

Verdeutlichung an
bereits bekannten
Elementen
(Prozesstrahl)
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Kofi hat nun mehr — nicht soviel, dass er reich ist,
aber es reicht fur diese wichtigen Dinge, die jeder
zum Leben braucht (Bezug Plane)

9.25 Auflockerung Die Klasse singt und tanzt zu dem bereits bekannten |Ss und Pl | Kassette,
Lied ,Che Che Kule stehenim | Kassettenrekorder
Kreis
9.30 Eigene Ss gehen zuriick auf den Platz und bekommen ABs: | Arbeiten 2 verschiedene ABs
. Welche Schokolade wirdest du kaufen? Warum? am
Entscheidung Sitzplatz
treffen Anweisung zum Arbeitsblatt: Differenzierung der
- eigenstandige Bearbeitung Arbeitsblatter
Ss sollen . es gibt kein richtig oder falsch,
v_ersuchen ene kreuze so an, wie du entscheiden wirdest, aber
eigene Uberlege dir gut warum u dich so entscheidest
_En_tscheldung wichtig ist, dass du deine Entscheidung
in ihrem begriinden kannst
Handlungs-
spielraum zu | Ag 1. Ankreuzen + Begriindung
treffen. AB 2: Ankreuzen + mindliche Rickfrage warum
Ss sollen erfahren,
dass es keine - Nachbesprechung der Arbeitsblatter Stuhlkreis

richtige oder
falsche
Entscheidung gibt.

Wichtige Hinweise, um schlechtem Gewissen
vorzubeugen, wenn nicht fair gehandelte Schokolade
gekauft wird.:

mehr Leute kaufen die nicht faire Schokolade —
weniger Leute kaufen die faire gehandelte
Schokolade

Warum? Teurer + viele Leute wissen nicht, was
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wir herausgefunden haben — sie wissen nicht wie
ihr, wie ein Kakaobauer lebt und dass er bei
dieser Schokolade nicht genug Geld fir seine
Arbeit bekommt.

- Betonung: auch uns féllt die Entscheidung nicht
leicht

- Vorausblick:

PI: nach Pause erzéhl ich euch das Ende der
Geschichte. Ihr werdet erfahren, ob Kofi es schafft
genug Geld fir seinen Kakao zu bekommen und ob
die Familie ihre wichtigen Dinge bezahlen kann.

10.00 Brotzeit und Ss und Pl machen Brotzeit Beibehalten tblicher
kurze Pause Alltagsstrukturen
auf Schulhof Die Ss spielen frei auf dem Pausenhof.

10.15 Inhaltlicher Story Telling: Stuhlkreis | Figuren: Erneute Aufbereitung
Abschluss des | Kwabena kommt abends erleichtert heim. Erzé&hilt: Kofi, Kwabena, Ama, |besprochener Inhalte.
Projekts Lief durch StralRen — Handler gesucht die mehr Mutter mit kleinem

bezahlen, trifft Freund der Kakaobauer ist = Tipp;
geht zu Fair Trade; Kwabena fragt warum die mehr
bezahlen (K bekommt mehr Geld — sicher, dass jedes
mal mindestens soviel, dass es fur die ndtigen Dinge
reicht — nicht reich; Kwabena kann weiterhin in die
Schule gehen,...

Nachbesprechung

Gestaltung und Durchfihrung der Geschichte sowie
der Nachbesprechung s.h. Anhang Il

Bruder, Handler

Die Geschichte wird in
kurze Sequenzen
unterteilt erzahlt

- Wiederholung des
Inhalts nach jeder
Sequenz

- Wortschatzarbeit:
neue Worter werden
nach jeder Sequenz
geklart
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Langsames, betontes
Sprechen und
Verwendung mdoglichst
einfacher
Satzstrukturen

Visualisierung des
Erzéhlten mit Figuren

10.25

Reflexion

Ss sollen
rickblickend das
fur sie wichtigste
Element des
Projekts
identifizieren.

Bei leiser Hintergrundmusik (aus Ghana) dirfen die
Schiler ein Bild dazu malen, was flr sie an den
letzten Projekttagen am wichtigsten war.

Das Bild wird das Deckblatt der geplanten
Kakaomappe jedes einzelnen Schiilers.

PI: ,Ihr habt in den letzten Tagen viel bearbeitet und
viel neues gelernt. Ich méchte, dass jetzt jeder von
euch ein Bild dazu malt, was ihm in den letzten
Projekttagen am wichtigsten war. Lass dir so viel Zeit
wie du brauchst und male genau.”

( Hinweis Kakaomappe? ,Dieses Bild kommt auf die
Vorderseite eurer Kakaomappe — so wie die
Vorderseite von einem Buch.)

Wenn ein Schiler friiher fertig ist, darf er sich leise
aus dem Angebot ein Material aussuchen, das er in
den letzten Tagen noch nicht bearbeitet hat oder
gerne ein weiteres Mal bearbeiten mdchte.

- evt. AB Kakaoanbau

- Spiele

- Kinderalltag

- Schokofabrik

Fir selbststédndige Leser: Wo die Schokolade wéachst

Ss sitzen
am
Arbeitsplatz

Stuhlhalb-
kreis vor
der Tafel

-  CD mit
ghanischer
Musik

- Malutensilien:
Farbstifte,
Blatter Din A4

Materialien der letzten
Tage liegen
ausgebreitet vor der
Tafel (Sortiert nach
Projekttagen)

Malen bietet fur jeden
Ss die Mdglichkeit,
Erlebtes und
Erfahrenes
auszudrticken.

Bertcksichtigung
unterschiedlicher
Arbeitstempi
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11.00

Abschluss

Ss sollen
einschatzen
lernen, wie schwer
eine Aufgabe fir
sie war.

Ss sollen ihren
Lernzuwachs
einschatzen
lernen.

Ss sollen
einschatzen
kénnen, wieviel
Spal’ ihnen das
Projekt gemacht
hat.

Ss sollen die
Ruckmeldung der
Pl annehmen
kénnen.

Abschlusskreis:

- Feedback der Ss zu den bisherigen Tagen des
Projekts. Pl fragen drei Kategorie ab:

Fandest du es sehr schwer/etwas schwer/leicht?

Hattest du viel/etwas/keinen Spal3?

Denkst du, du hast viel gelernt?

- Ss melden sich jeweils wie bei einer Abstimmung

- Omer und Elif wahlen das entsprechende Symbol

aus

- Feedback der Projektleiterinnen tber Mitarbeit
der Ss

PI: ,Jeder von euch hat dazu beigetragen, dass es

schone Projekttage waren und wir gut arbeiten

konnten. Es hat uns viel Spaf3 mit euch gemacht.

Bei dir hat mir gut gefallen... , Pl ruft jeden einzelnen

S zu sich, lobt ihn fir seinen Beitrag (Bei dir hat mir

gut gefallen, dass...). S bekommt kleine Schokolade.

Stefan: Arbeit des Kakaobauerns super
nachvollzogen, schwierige Worter gut gemerkt und
wichtige Gesamtablaufe den anderen S und uns sehr
gut erklart; viele gute Ideen (Ldsung fur Kofi finden)
Ahmed: Geholfen, dass sehr gerecht verteilt wurde
(Abstimmung); bei Geschichte so gut zugehort;
meldet sich immer bevor er was sagt, macht immer
gut mit und arbeitet ruhig

Anna: viele gute Idee/meldet sich viel/gute Mitarbeit
(v.a. bei Geschichte), Bild zu den Losungen echt
stark

Omer: Bewertung der Arbeit gut Beurteilt; super
Kartenkenntnis, Stationen am Di sehr fleiBig > weil3
viel, freuen uns immer, wenn er uns was von dem

Stuhlkreis

Symbole (viel gelernt,
etwas, nichts —
schwer - viel Spal3,
etwas, wenig)

Material fur sich nicht
lautsprachlich
aufRernde Ss
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was er alles weil3 mitteilt

Jonas.: Findest viele Lander auf der Karte, Geld
gerecht und konzentriert verteilt, gut mitgearbeitet,
ghanaische Kleidung sah Klasse aus! Sehr schon
mitgetanzt.

Dustin.: Viele Ideen — hast dich getraut viel zu sagen
v.a. auch bei wirklich schweren Dingen; Geschichte
gut mitgemacht

Elif: LAnderpuzzle, gut abgestimmt

Maria: immer gemeldet und versucht weiterzuhelfen
wenn schwierige Fragen da warn. Schwere Aufgabe
gemeistert: erste Verteilung prima gemacht und den
anderen Erklart warum - deine Meinung begrinden
kannst du sehr gut. Hat sich text von Lied sehr gut
gemerkt.

Rajiv: Meldet sich viel, arbeitet selbststandig, weif3
viel und teilt sein wissen gern > erklart gut und ist
bereit anderen zu helfen

Toni: Hat sich auch viel gemeldet; hat besonders gut
bei der Geldverteilung mitgearbeitet

11.15

Vorausblick
und Ver-
abschiedung

PIl: ,Am Dienstag werden wir gemeinsam ein
Fairhandelshaus besuchen. Dort lernen wir
verschiedene Produkte und ihre Herkunftslander
kennen. Am Nachmittag werden wir gemeinsam
unsere eigene Schokolade machen. Die notwendigen
Zutaten dafur werden wir im Fairhandelshaus
kaufen.”

Pl verabschieden sich von einzelnen Schilern und
schickt diese nacheinander in die Garderobe.

am Platz

Beibehalten Ublicher
Alltagsablaufe
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Artikulationsschema Tag 5

Hauptziele:

Die Schiiler sollen ihre Kenntnisse zur Handlungsméglichkeit ,Kauf fair gehandelter Produkte' vertiefen.
Die Schiiler sollen die, im Rahmen des Projekts erlernten Kenntnisse praktisch umsetzen und wiederholen.

Zeit Tagesstruktur | Ablauf Sozialform |Medien/Material | Sonderpaddagogische
und Teilziele FordermalRnahme
8.30-9.00 |Begriuf3ung - Kurze Wiederholung der Inhalte des Ss sitzen Transfair Symbol,
Einfiihrung Vortages auf ihren Schokoladen,
- Besprechung vom Ablauf des Tages Platzen.
- Verteilen der Einkaufsauftrage (immer
drei Ss bekommen eine Lebensmittel
zugeteilt, welche sie im
Fairhandelshaus finden und kaufen
sollen & Verwendung in
Schokoladenwerkstatt)
- Einteilung der Busse
9 -9:30 Wegbeschrei-
Busfahrt bung
9:30-10:00 | Brotzeit Im Bistro des Fairhandelshauses
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10:00- . Im Fairhandelshaus:
11:30 Erarbeitung

Begrif3ung durch Frau Knopfle
Die Schiiler sollen
eine Einkaufs- Rallye:

maglichkeit fur fair . . .
gehandelte In drei Gruppen machen die Ss eine Rallye

Produkte kennen- | durch das Fairhandelshaus. Dabei lernen sie
lernen. verschiedene Produkte kennen, bekommen
Einblick aus welchen Landern diese Produkte
Ss erfahren, dass | stammen und kénnen ihr Wissen zum fairen

sznemev'elzahl Handel praktisch anwenden. Am Ende der

fairgehandelten Rallye gibt es einen Schatz zu gewinnen.
Produkten gibt.
Ss sollen ei - Rallye wurde von der padagogischen

S sollen einen . . .
Einblick bekommen Leitung des Fairhandelshaus geplant und im
aus welchen Vorfeld abgesprochen

Landern die
verschiedenen
Produkte im fair
Handelshaus
stammen. Ss
sollen das
Transfair Symbol
wieder erkennen.

Ss sollen die
Bedeutung des
Transfair Symbols
fur die Pro-
duzenten in den
Herkunftslandern
vertiefen.
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Ss sollen gelernte

Ss sehen einen Filmausschnitt Uber die

Inhalte zum .
Kakaoanbau in Kakaoernte in Ghana:
Ghana wieder - - Filmausschnitt wird einmal angesehen, Ss
erkennen. tragen die wiedererkannten Arbeitsschritte
zusammen
- Filmausschnitt wird nochmals angesehen
Einkauf der Lebensmittel, welche fur die
Schokoladenwerkstatt bend6tigt werden.
= in kleinen Gruppen suchen Ss das Produkt
ihres Einkaufsauftrags
588 Busfahrt
12.00- Uberreichen der Kakaomappe, Klassen- Kakao-
12.30 Kurze Besprechung plenum mappen
1288 Mittagspause
14:00- Ss sollen Schokoladenwerkstatt in Zusammenarbeit mit | Klein- Rezept (1x | qualitative Differenzierung der
Informationen zu " o
16:00 den einzelnen der Tagesstatte: gruppen von mit Bildern, | ABs:
Arbeitsschritten je 3-4 Ss 1x mit Text) | Textversion erganzt durch Bilder
dem Rezept In drei Kleingruppen (werden nacheinander in und Bildversion erganzt durch
entnehmen und der Tagesstatte abgeholt) stellen Ss mit Kakao, Uberschriften und einzelne
‘L’I"r'ﬁsszgg”ebe” Unterstiitzung durch Pl ihre eigene Schokolade Puderzucker, | Wérter
' her. Kaffee-
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Ss sollen Regeln
zur Hygiene
beachten.

- Verwendung der im Fairhandelshaus
gekauften Produkte

- Ein Ss erklart/liest den nachsten
Arbeitsschritt

- Umsetzung des Arbeitsschrittes

- Pl achtet auf darauf, dass die Schuler die
ihnen bereits bekannten Regeln zur Hygiene
beachten.

Weisser,
Nisse,
Mandeln,
Wasser,
Kakaobutter,
Kerzen,
Besteck,
Schiissel,
Formen,
Kihlschrank
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Anhang Il: Die Schokoladen-Kiste

Inhalte der Schokoladenkiste — eine Ubersicht des Materials

2 ==

Die Kiste beinhaltet die kompletten Materialien, die zur Durchfihrung des Projekts zum

Thema ,Schokolade’ notwendig sind (vgl. Artikulationsschemata):

Materialien fur die Diaprasentation ,Ein Tag in Kwabenas Leben*:

- Dias zu ,Ein Tag in Kwabenas Leben* (ausgewéahlte Dias aus einer Diareihe von Erika
Friese, Stuttgart 1992)
- Erzahlskript’

Materialien fur das Story Telling:

- Figuren: Kwabena, Kofi, Ama, Mutter mit kleinem Bruder, Handler

- Fotos zum Kakaoanbau und —vorbereitung

- Anschauungsmaterial: Kakaoschote, Kakaobohnen

- Anschauungsmaterial zu den Planen der Familie: Hose und Hemd, Kakaomesser,

Verband, Bild von Schule und Geldschein, Bild von Kakaosacken
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Materialien fur die Lerntheke ,Ghana'

- Symbolschilder ,Stationen’

Station 1: Tagesablauf des Jungen Kwabena aus Ghana

- 2 Bandolinos

- 2 Mappen mit den Karten zum Legen der Bildreihenfolge

Station 2: Wo wohnt Kwabena?*

- Bildmaterial zu Ghana: (Lehmbhiitte, Hauptstadt Accra, Hafen)

- Flagge

- Kinderatlas

- Weltkarte

- Arbeitsblatter

- Klammerkarten

Station 3: Marchen von Kwabenas Grolimutter

- CD mit dem ghanaischen Marchen ,Das Lied der bunten Vogel‘; Lied ,Che che kule’
(ausgewahlt aus einer Tonband-Kassette von Kobna Anan)

Station 4: ghanaische Spiele:

- Bildmaterial zu Spielen in Ghana

- Oware

- ghanaische Version von Mensch-Argere-Dich-Nicht

Station 5: Kleidung, Musik, Tanz

- traditionelle Kleidung sowie Kleider aus der Altkleider-Sammlung

- traditionelle Musikinstrumente: Fl6ten, Bildermaterial zu traditioneller Bekleidung, CD

mit ghanaischer Musik

Materialien zur Lerntheke ,Der Weg von der Kakaobohne zur fertigen Schokolade':

- Symbolschilder ,Stationen’

Station 1: Auf der Kakaoplantage:

- Anschauungsmaterial: Kakaoschote, Kakaobohnen, Kakaoschalen (aus der
Kakaokiste)

- Fotos (A4) mit sachlicher Erlauterung zum Kakaoanbau und —vorbereitung

- Arbeitsblatter (zwei verschiedene Schwierigkeitsstufen)
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Station 2: ,Wie wird der Kakao zu Schokolade?*

- Kleines Buch zu den Ablaufen in einer Schokoladefabrik: ,Wie wird der Kakao zu
Schokolade?* (zusammengestellt aus Ausschnitten des Bilderbuches: Wo die
Schokolade wéchst', Ravensburger Buchverlag, 2005)

- Anschauungsmaterial: Kakaobohnen, Kakaoschalen, Kakaobruch, Kakaomasse,
Kakaobutter, Kakaopresskuch

- 2 Bandolinos

Station 3: ,Kakao-Geschmackstest'

- Augenbinde

- Arbeitsblatt zum Festhalten der Ergebnisse

- Ldsungsfolie

Station 4: Welche Produkte enthalten Kakao*

- Kakaobutter als Bodylotion

- Symbolkarten

- Schriftziige

- Klammerkarten

- Arbeitsblatt zur Dokumentation der Ergebnisse

Station 5: Kakaoanbaulander

- Puzzel zu den Kakaoanbaulandern

- Malvorlagen zum Gestalten einer eigenen Karte

- Weltkarte mit den Kakaoanbaulandern

Station 6: Die Reise des Kakaos

- CD ,Die Reise des Kakaos'

- Arbeitsblatt zur Dokumentation der Inhalte

Lebensmittel fur Station 3 und 4 sollten frisch eingekauft werden.

Materialien zur Erstellung des Tafelbildes (Simulationsmodell):

- Figuren: Kakaobauer, Handler, Schiff, Fabrik, Supermarkt, Konsument

- Bewertungssymbole (leicht/griin, etwas anstrengend/gelb, sehr anstrengend/rot)
- Torten-Stiicke aus Pappe

- Spielgeld-Miinzen

- Tafelkleber
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Materialien fur die Schokladenwerkstatt:

Rezept zur Herstellung von Schokolade: Beschreibung der Ablaufe durch Bilder

Rezept zur Herstellung von Schokolade: Textversion mit Bildern

Bendotigte Lebensmittel sollten frisch gekauft werden!

Arbeitsblatter:

Tafelbild als Arbeitsblatt (A3), kleine Torten aus Papier, Spielgeld

Arbeitsblatter zu den Inhalten des Story Tellings ,Luftschldsser aus Kakao* Teil 1(vier
verschiedene Schwierigkeitsstufen)

Arbeitsblatt zur Entscheidungsfindung zwischen dem Kauf einer herkdmmlich oder fair

gehandelten Schokolade (zwei verschiedene Schwierigkeitsstufen)

Sonstige Materialien

CD mit ghanaischer Musik

Weltkarte

Symbolschild , TransFair” (A4)

Bewertungssymbole (grin, gelb, rot) fur die Reflexion des Projekts
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Beispiele fir Inhalte

Story Telling

Tag 1.

Einfihrung durch die Dia-Show : Geschichte von Kwabena

Dia Nr. | Kommentar Spétere Fragen/ Themen
Einfuhr-
ung
2 Hallo, das ist Kwabena aus Ghana in Afrika. Kwabena |Namensgebung in Ghana
ist sieben Jahre alt. Er will euch zeigen, was er diese
Woche so alles erlebt hat.
3 Wer ihn besuchen will, muss lange reisen. Von Ort
Deutschland aus braucht man Gber sieben Stunden mit
dem Flugzeug.
4 Dann geht es tber Berg und Tal mit dem Auto weiter,
bis die grol3e StralRe aufhort.
7 Mit dem Boot geht es weiter und dann noch eine ganze
Weile mit einem anderen Auto.
9 Hier wohnt Kwabena in Donkorkrom mit seinen Haus aus Lehm und
Geschwistern und vielen Verwandten in einem kleinen | Stroh
Haus aus Lehm. Es hat ein Holzdach und ist mit Stroh
gedeckt.
10 Kwabenas Bruder ist erst 6 Monate alt. Er sitzt noch
auf dem Schol3 der Mutter, aber man kann schon mit
ihm reden.
11 Ama ist Kwabenas Schwester. Mit ihr kann er tolle
Spiele machen.
12 Vater Kofi ist Kakaobauer. Die meiste Zeit verbringt er
auf dem Feld, bei der Arbeit. Dort gibt es immer viel zu
tun.
Kinder-
alltag
14 Jeden Morgen muss Kwabena um halb sechs Hausarbeit: Jeden
aufstehen. Zuallererst missen die Kinder den Hof Morgen muss Kwabena
fegen. tuchtig sein. Was muss
er alles tun?
15 Tante Yaa wartet schon auf Kwabena. Er hilft ihr
Wasser holen. Wasser gibt es nur am Fluss. Zehn
Minuten lang laufen sie durch ein kleines Waldchen.
16 Viele Nachbarn sind schon an der Wasserstelle. Alle
holen hier Wasser zum Trinken und Waschen. Es ist
nicht sauber. Die Menschen kdnnen davon krank
werden. Vor Wirmern und Krankheiten kann man sich
schitzen, wenn man das Wasser abkocht.
17 Der Eimer ist schwer. Wie Uberall in Ghana wird er auf | Transportieren auf dem
dem Kopf getragen. Kwabena lauft schnell nach Kopf
Hause.
20 Vor dem Frihstick wéascht sich Kwabena. Es ist halb

sieben und die Sonne brennt schon heif3.
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21 Kwabena kdmmt sich rasch.

22 ..und putzt sich die Zahne. Das Zahne putzen ist ganz | Der Neembaum: der
einfach: Seine Zahnburste pflickt Kwabena vom leicht bittere Geschmack
Neem-Baum, der im Hof steht. Ein geschéltes Astchen |des Holzstabchens wirkt
halt die Z&hne gesund. Kwabena kaut darauf herum. zugleich als Medizin
Die feinen Fasern machen alle Zahne sauber. gegen Zahn- und andere

Krankheiten.

Gibt es bei uns
Baume/Blatter/
Wourzeln/Rinden, die als
Medizin genutzt werden
kénnen?

24 Dann gibt es endlich Fruhstuck: Heute hat Mutter
Maiskl63e mit Tomaten- und Paprikagemiise gekocht.

Allen schmeckt es gut.

25 Auch die Tiere wollen etwas zu fressen haben.
Kwabena muss sie téglich flttern.

28 Kwabena geht gern zur Schule. Allerdings kénnen
nicht alle Kinder in Ghana in die Schule gehen. Die
Schule kostet namlich Schulgeld und das kénnen sich
viele Familien nicht leisten. Manche Kinder missen
auch ihren Eltern auf dem Feld helfen.

32 Kwabena ist in der ersten Klasse und lernt gerade Viele Kinder haben nicht
lesen und schreiben. die Mdglichkeit zum

Besuch der Schule.

30 In Ghana sprechen die Menschen viele Sprachen.

Englisch ist die wichtigste Schulsprache. Daneben gibt
es noch Uber 40 weitere Stammessprachen.

31 FuRRballspielen in der Pause macht viel Spal3.

27 Am Nachmittag nach der Schule kimmern sich
Kwabena und seine Schwester um den kleinen
Bruder...

43 ...oder er hilft seinen Eltern auf dem Feld, das ihnen Wie sieht deine Mithilfe
gehort. Zu Hause aus?

44 Die Leute pflanzen an, was sie selber zum essen
brauchen, zum Beispiel Mais, Erdniisse, Yams.

Manchmal regnet es monatelang nicht und die
Menschen haben Angst zu hungern.

47 Kwabena holt Kassawa-Knollen fiirs nachste - wasgibtes zu
Mittagessen. Sie werden zu Brei gekocht und mit Essen?
Kochbananen zerstampft: Fufu essen alle gern. Am - Welche
liebsten isst Kwabena Kassawa mit Bohnen. Nahrungsmittel

kommen aus
Afrika?
- Essen mit Fingern

48 Morgens und Abends gibt es warmes Essen. In der
Woche muss Kwabena ohne Mittagessen auskommen.

Nur am Wochenende wird dreimal gekocht.

49 Das Kochen macht viel Muhe. Zuerst schélt die - ghanaische Marchen
Grolimutter die dicken Kassawa-Knollen. Sie
schmecken so ahnlich wie Kartoffeln. Dabei erzahlt die
Groldmutter oft Geschichten und Marchen.

50 Jeden Tag mussen die Tanten den Mais oder die
Kassawa-Knollen im Mdrser zerstampfen.

53 Kwabena holt Holz aus dem Wald, damit Feuer fur
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den kleinen Lehmofen gemacht werden kann.

63 Bei der ganzen Arbeit bleibt fur Kwabena und seine Bedeutung der Musik
Schwester nicht oft Zeit zum Spielen. Gerne spielt
Kwabena mit seiner Schwester ein Spiel namens
Oware — ein Murmelspiel oder tanzt zu der Musik, die
im Dorf gespielt wird.
64 Tolle Spiele denken sich die Kinder aus, und viele
Spielsachen machen sie sich selbst. Neulich fand
Kwabena eine alte Laterne. Die lasst sich am Stock
ganz schnell drehen. Das macht Spal3.
69 Es gibt jedoch viele Gefahren fir die Kinder in Ghana. |Weitere Gefahren:
Oft werden die Menschen von giftigen Schlangen Hunger, falsche
gebissen. Erndhrung, schlechtes
Wasser. Viele Kinder
sterben an
Durchfallerkrankungen.
71 Ama hat immer noch Schmerzen am Bein. Vor ein
paar Tagen hat sie ein Skorpion gestochen. Deshalb
begleitet Kwabena seine Schwester jeden Tag ins
Krankenhaus.
54 Nach dem Abendessen hilft Kwabena seiner Mutter
beim Abspiilen.
56 Es dauert nicht lange und bald ist es dunkel und Zeit
fur Kwabena ins Bett zu gehen. Morgen wartet wieder
ein langer Tag auf ihn.

Vater Ghana ist eines der
wichtigsten Anbaulander
fur Kakao der Welt.
Trotzdem kennt kaum
jemand Kakao oder
Schokolade in Ghana.
Dort wo der Kakao
hingeht gibt es
Schokolade und Pralinen
in Hille und Fille

59 Kakaofrucht am Baum Kwabena kriegt keinen
Kakao.

60 Kakaohaufen

61

Trocknen der Pflanzen
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Tag 2:
Kofi erklart Kwabena die Kakaoplantage

Umsetzungshinweis:

Die jeweils genannten oder sprechenden Figuren werden vom Erz&hler hochgehalten.
Weitere Hinweise zu sprachbegleitenden Handlungen sind kleingedruckt im Text
vermerkt.

Einfihrung:

L zeigt Ss die Figur Kwabena: ,Wer kdnnte das sein?*

S: ,ein Junge.” L: ,An welchen Jungen erinnert er dich?*

S: ,An Kwabena.”

L: ,Und wer kdnnte das hier sein?“ S: ,Der Vater von Kwabena."

L: ,Genau, das ist Kwabenas Vater. Er heif3t Kofi. Wer hat ganz genau aufgepal3t und
kann mir sagen, was Kwabenas Vater von Beruf ist?"

L erinnert die Ss an das Ende der Diareihe des gestrigen Tages und hilft ggf. mit
Hinweisen zur Tatigkeit des Vaters.

S: ,Er ist Kakaobauer.”

L: ,Kwabenas Vater ist Kakaobauer. Von den Zweien, Kwabena und seinem Vater, will ich
dir jetzt eine Geschichte erzéhlen.”

Anweisung zum ,Geschichten-Horen":

L: ,\Wéhrend ich dir die Geschichte erzahle méchte ich, dass du ganz leise bist und ganz
genau zuhorst. Ich erzahle erst einen kleinen Teil der Geschichte und mache dann eine
kurze Pause. Da hab ich ein paar Fragen an dich und bin gespannt, ob du es schaffst die
Antworten auf meine Fragen zu finden.*

Die Geschichte:

Die Schulglocke klingelt. Schnell packt Kwabena seine Biicher unter den Arm und lauft
nach hause. Es ist bereits Mittag und die Sonne brennt heil3 vom Himmel.

Zuhause angekommen, lauft er gleich hinuber auf die Kakaoplantage neben dem Haus.
Dort sind sein Vater Kofi und seine Brider schon mit dem Pflegen der Kakaobaume
beschaftigt. Zur BegriRung winken sie Kwabena freundlich zu.
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Kwabena legt seine Schulbiicher auf einen Stein und luft hinliber zu seinem Vater. Er ist
aufgeregt, denn heute ist der erste Tag, an dem er bei allen Arbeiten, die ein erwachsener
Kakaobauer macht, mitarbeiten darf.

Fragen an die Ss:

- Wo war Kwabena heute morgen?

- Wieso hat er es so eilig nach hause zu kommen?
- Was ist eine Kakaoplantage?

- Wen trifft er auf der Kakaoplantage?

- Was darf Kwabena heute Besonderes machen?

Sein Vater Kofi geht mit ihm Gber die Kakaoplantage und erklart ihm erst einmal alles
ganz genau. Es ist wichtig, dass er gut aufpasst, denn sein Vater ist auf seine Hilfe mit
dem Kakao angewiesen.

(L zeigt den Ss das Foto des jungen Kakaobaums)

Zuerst zeigt Kofi ihm eine kleine griine Pflanze. ,Das ist ein junger Kakaobaum. Man
muss ihn gut pflegen, denn er ist sehr empfindlich.”

.Kaum zu glauben®, denkt sich Kwabena, ,das soll mal ein richtiger, grol3er Kakaobaum
werden?”

(L zeigt den Ss das Foto vom grof3en Kakaobaum)

Als nachstes gehen Kofi und Kwabena weiter zu einem grof3en Kakaobaum. ,Dieser
Kakaobaum ist schon sechs Jahre alt,” erklart Kofi. ,Schau mal, er hat schon Friichte.*
Das sind doch keine Friichte Papa, dass sind Kakaoschoten,” meint Kwabena. Er weil3
schon eine Menge. SchlieB3lich ist er ja auch der Sohn eines Kakaobauerns.

(L zeigt den Ss das Foto von der Kakaoernte)

Kofi und Kwabena spazieren weiter und kommen an den Bauern vorbei, die gerade die
reifen Kakaoschoten ernten. \Was sind das denn fir eigenartige Werkzeuge?* fragt sich
Kwabena.

Frage an Ss:
- Hast du eine Idee, womit die Bauern die Kakaoschoten vom Baum schneiden?
- Kannst du mir die Kakaoschoten auf dem Bild zeigen?

(L zeigt den Ss das Foto vom Offnen der Kakaoschoten) .
Hier sind die Bauern damit beschaftigt die Kakaoschoten aufzuschneiden. Offnet man die

Kakaoschote, kann man weilRes Fruchtfleisch und rétliche Kakaobohnen sehen.
(L zeigt den Ss die Nahaufnahme und o&ffnet sie)

(L zeigt den Ss das Foto von der Fermentation)

.Kwabenas Tante Moo macht eine sehr wichtige Arbeit*, erklart Kofi. ,Sie holt das weil3e
Fruchtfleisch und die Kakaobohnen aus den Schoten und wickelt sie in Bananenblatter.”
Kwabena hat das schon oft beobachtet, wirklich verstanden weshalb Tante Moo das
macht, hat er aber nie.

Frage an die S:
- Was macht Tante Moo?
- Hast du eine Idee warum sie das tut?

Vater Kofi meint: ,Sie tut das, damit die Kakaobohnen einen guten Geschmack
bekommen. Wenn die Sonne auf die Bananenblatter scheint wird es darunter sehr heild —
50 C° Das ist fast, wie ein kleiner Backofen. Die Kakaobohnen beginnen unter den
Bananenblattern zu duften.”
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(L zeigt den Ss das Foto vom Trocknen der Kakaobohnen)
Hier sehen Kofi und Kwabena, wie die Kakaobohnen getrocknet werden. Daflr liegen sie
zwei Wochen lang in der prallen Sonne.

(L zeigt den Ss das Foto vom Abfillen der Kakaobohnen)
Diese beiden Manner packen die Kakaobohnen in grol3e Sacke. Kofi meint: ,Das ist sehr
praktisch. In den Sacken kann man die Kakaobohnen gut transportieren.”

Frage an die Ss:
- Weshalb breiten diese Manner die Kakaobohnen in der Sonne
aus? (L zeigt auf das Foto vom Trocknen der Kakaobohnen)

Was machen diese Manner? (L zeigt auf das Foto vom Abfiillen der
Kakaobohnen)

- Hast du eine Idee, wo die Sacke hin transportiert werden?

Das Material:

- Bid1,2,3,4,56,7,8

- Bild vom Offnen der Kakaoschote
- Figuren: Kwabena und Kofi

Tag 3:
Luftschlosser aus Kakao — Teil 1

Umsetzungshinweis:

Die jeweils genannten oder sprechenden Figuren werden vom Erz&hler hochgehalten.
Weitere Hinweise zu sprachbegleitenden Handlungen sind kleingedruckt im Text
vermerkt.

Einfiuhrung und Wiederholung der Personen:

L Iasst die Ss die bekannten Figuren wiederholen: Kwabena, Kofi und sein Beruf
L zeigt den Ss die neuen Figuren: Mutter mit kleinem Bruder, Schwester Arma
L Iasst Ss raten, wen die Figuren darstellen kdnnten und fragt Ss, ob sie noch wissen,

was Schwester Arma passiert ist (Skorpionsbiss).
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Anweisung zum ,Geschichten-Horen":

s.h. Vortag

Die Geschichte:

Es ist sieben Uhr morgens. Kwabena und seine Familie friihstiicken. Vater Kofi setzt sich
pfeifend zu ihnen. Er hat heute sehr gute Laune!

Stolz erzahlt er: ,Heute werde ich unseren Kakao an den Handler verkaufen. Wir
bekommen also endlich etwas Geld fur unsere Arbeit.”

Fragen an Ss:

- Was macht die Familie gerade?

- Weil3t du, warum Vater Kofi so gute Laune hat?

- An wen verkauft er den Kakao?

- Was bekommt er von dem Héandler fir den Kakao?

Die Familie hat schon viele Plane, was sie mit dem Geld machen mdchte:

Die Mutter meint: ,Dem kleinen Bruder missen wir neue Kleider kaufen.
(L legt die Kleider unter die Figur Mutter mit kleinem Bruder)

Er ist so gewachsen. Seine Hose geht gar nicht mehr zu! Und Ldcher hat sie auch schon.”
Kofi sagt: ,Ich will von dem Geld ein neues Kakaomesser kaufen. Mein altes

Kakaomesser schneidet nicht mehr so gut.”
(L legt das Kakaomesser unter die Figur Kofi)

Arma jammert: ,Der Skorpionbiss tut noch ein bisschen weh. Ich will morgen zum Arzt

gehen und mir von dem Geld einen neuen Verband machen lassen.”
(L legt den Verband unter die Figur Ama)

Kwabena sagt zu seinen Eltern: ,lhr mif3t von dem Geld unbedingt mein Schulgeld
bezahlen. Sonst kann ich nicht mehr in die Schule gehen. Und wie soll er dann lesen und

schreiben lernen?*
(L legt das Bild von der Schule mit dem Geldschein unter die Figur Kwabena)

.Keine Sorge*, antwortet Kofi. ,\Wenn ich den Kakao verkauft habe, haben wir genug Geld
fur all” diese wichtigen Dinge.
Der Kleine bekommt neue Kleider, ich bekommen ein neues Kakaomesser, Arma lafdt

sich ihr Bein neu verbinden und Kwabenas Schulgeld bezahlen wir nattrlich auch.”
(L hélt das jeweils genannte Objekt nacheinander hoch)

Darlber sind alle froh und Kofi geht los, um dem Handler den Kakao zu verkaufen.

Fragen an Ss:

- Welche Plane hat die Familie? - die Ss
tragen zusammen, wer sich was winscht

- L bespricht mit den Ss die Bedeutung der
einzelnen Plane: warum Schulgeld?, weshalb
ist ein Kakaomesser wichtig?, wie geht es
einem, wenn man in kaputten Kleidern herum
laufen mul3?, ist es wichtig zum Arzt gehen zu
kénnen?)
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- Soll jeder bekommen, was er braucht?
- Wovon will die Familie die Dinge bezahlen?
- Wohin geht Kofi?

Das Material:

- Figuren: Kofi, Kwabena, Mutter mit kleinem Bruder, Arma, Handler

- Anschauungsmaterial: Hosen und Hemd, Kakaomesser, Verband, Bild von Schule
und Geldschein

- Bild von den Kakaosacken

Luftschlosser aus Kakao — Teil 2

Umsetzungshinweis:

Die jeweils genannten oder sprechenden Figuren werden vom Erz&hler hochgehalten.
Weitere Hinweise zu sprachbegleitenden Handlungen sind kleingedruckt im Text
vermerkt.

Einfihrung:

- L I&Rt die Ss den Inhalt des ersten Teils der Geschichte nhochmals zusammentragen

- L fragt Ss: ,Glaubst du er wird mit dem Geld zuriickkommen?*

Anweisung zum ,Geschichten-Horen":

s.h. Vortag

Die Geschichte:

Es ist abend. Kwabena, Arma, die Mutter und der kleine Bruder warten gespannt auf Kofis
Ruckkehr. Sie wollen sehen, wieviel Geld Kofi vom Handler fir den Kakao bekommen hat.

Kofi kommt zur Tur herein. Aber — er pfeift nicht frohlich vor sich hin, wie heute morgen.
Im Gegenteil. Er sieht ziemlich enttduscht aus.

~Was ist denn passiert?" fragt die Mutter.

,Der Handler will mir nur einen Euro (L halt Miinze hoch) flr diese ganzen Sacke (L zeigt Bild mit
den sacken) vVoller Kakao bezahlen,” erklart Kofi.

~Was, warum denn nur so wenig?“ fragt die Mutter empart.

Kofi antwortet: ,Der Héandler sagt, die Schokoladenfabrik und der Supermarkt in
Deutschland wollen nicht mehr fiir den Kakao bezahlen. Wenn die Schokoladenfabrik und
der Supermarkt dem Handler den Kakao nur fur so wenig Geld abkaufen, kann er mir
nicht mehr als einen Euro bezahlen.”

»<Aber ein Euro ist doch viel zu wenig.” sagt Kwabena.

~.Davon konnen wir keine neuen Kleider fiir den Kleinen kaufen, fiir dein Kakaomesser
reicht das auch nicht, Armas Verband kdnnen wir nicht bezahlen und was ist mit meinem
Schulgeld?*

(L halt das jeweils genannte Objekt nacheinander hoch)
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Kofi meint: ,Ich weil3. Das ist zu wenig. Deswegen hab” ich den Kakao auch nicht an den
Handler verkauft. Ich mufd versuchen eine andere Losung zu finden.”

Fragen an Ss:

- L. ,Kann die Familie die Dinge kaufen, die sie braucht?“ S: ,Nein.”

- L:,Wieso nicht?* S: ,Der Handler bezahlt zu wenig Geld fir Kakao*

- L:,Wieso bezahlt Handler nicht mehr?“ S: ,Die Schokoladenfabrik
und der Supermarkt bezahlen dem Handler nicht mehr flir den
Kakao. Dann kann der Handler auch Kofi nicht mehr geben.”

Das Material:

- Figuren: Kofi, Kwabena, Mutter mit kleinem Bruder, Arma, Handler

- Anschauungsmaterial: Hosen und Hemd, Kakaomesser, Verband, Bild von Schule
und Geldschein

- GroR3e Eurominze

- Bild von den Kakaosacken

Tag 4:
Ein fairer Handel

Umsetzungshinweis:

Die jeweils genannten oder sprechenden Figuren werden vom Erz&hler hochgehalten.
Weitere Hinweise zu sprachbegleitenden Handlungen sind kleingedruckt im Text
vermerkt.

Einfihrung:
- L IaRt die Ss die Namen und Berufe/Beziehungen der Figuren wiederholen

- L I&Rt Ss das Ende der Geschichte des Vortags wiederholen (Kofi sucht nach einer
anderen LAsung)

L: ,Glaubst du Kofi findet eine Lésung?“ Ss geben ihren ,Tip* ab.

L: ,Mal sehen. Wenn du genau zuhdrst kannst du es herausfinden.”

Die Geschichte:

Es ist bereits dunkel, als Kofi nach hause kommt. Den ganzen Tag ist er in der Stadt
umhergewandert. Er hat angestrengt nach einem Héandler gesucht, der ihm mehr Geld fur
seinen Kakao bezahlen kann. Es war eine lange Suche, aber sie hat sich gelohnt.
Erschopft aber zufrieden o6ffnet er die Haustdr.

Kwabena, seine Mutter mit dem kleinen Bruder und seine Schwester Arma sitzen noch
am Kichentisch. Sie haben den ganzen Tag auf Kofi gewartet. Als Kofi hereinkommt
sehen sie ihn erwartungsvoll an. Alle wollen wissen, ob er einen Handler finden konnte,
der ihm mehr Geld bezahlt.

Fragen an Ss:

- Was hat Kofi den ganzen Tag gemacht?

- Woist er jetzt?

- Was wollen Kwabena, die Mutter und Arma wissen?

- Glaubst du er hat einen Handler gefunden, der ihm mehr bezahlt?
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,und, nun sag schon. Hast du einen Handler gefunden, der mehr Geld fir den Kakao
bezahlt?* fragt die Mutter neugierig.
.Na sag schon endlich”, sagt Kwabena ungeduldig.

,OK", sagt Kofi ruhig. ,Ihr werdet’s nicht glauben, aber ich habe es tatsachlich geschafft.
Wir bekommen genug Geld, um all die Dinge zu bezahlen, die wir so dringend brauchen.
Der Kleine bekommt neue Kleider, ich bekomme mein Kakaomesser, Arma einen neuen

Verband und Kwabena geht weiterhin zur Schule. Ist das nicht wundervoll?*
(L halt die erwéhnten Dinge nacheinander hoch)

,Das ist fantastisch, jubelt Kwanbena“. Auch die Mutter und Arma sind sehr erleichtert.

Ach was, nicht nur erleichtert. Sie springen auf und machen einen grofRen Freudentanz!
(Frohliche Musik erklingt im Hintergrund; nach einer Weile erlischt sie wieder)

Fragen an Ss:

Was hat Kofi geschafft?

Kann die Familie jetzt alles bezahlen, was sie braucht?

Als Kwabena, Arma und die Mutter das héren was machen sie
da?

Kwabena méchte wissen: ,, Was fir ein Handler hat dir mehr bezahlt und wie hast du so
einen Handler gefunden?*

»Also, beginnt Kofi. ,Als ich schon fast meine Suche aufgeben wollte, ist mir ein alter
Freund Gber den Weg gelaufen. Ich habe ihm von unseren Problemen erzahlt. Auch er ist
Kakaobauer und hatte genau das selbe Problem. Er hat mir einen guten Tip gegeben.*

~Was fur einen Tip denn?* fragt Arma.
(L legt das Fair Trade Symbol vor die Figur des Handlers)

-Er kennt einen Handler, der verkauft den Kakao an Leute in Deutschland, die ihm den
Kakao etwas teurer abkaufen. Das gibt es sehr selten. Da die Leute in Deutschland, die
die Schokolade essen etwas mehr bezahlen und der Supermarkt und die
Schokoladenfabrik mehr von ihrem Geld abgeben, kann der Handler mir mehr Geld fir
meinen Kakao geben.*

»AIso bin ich schnell zu dem Handler gegangen. Unser Kakao hat ihm so gut gefallen und
er hat ihn sofort fur 50,- Euro gekauft.”

,Das Beste aber ist: Er will ab jetzt immer unseren Kakao kaufen und garantiert uns
genug Geld, damit wir auf so wichtige Dinge, wie zum Arzt gehen oder in die Schule
gehen, nicht verzichten missen.”

.Ich darf also so lange in die Schule gehen, wie ich mdchte?” fragt Kwabena aufgeregt.
.Meinetwegen bis du siebzig bist", lacht Kofi.

Fragen an Ss:

Wie hat Kofi den Handler gefunden?

Was ist besonderes an dem Handler? - bezahlt mehr

Wieso kann der Handler Kofi mehr Geld fur den Kakao geben? L lal3t Ss erklaren und
verdeutlicht die Erklarung anschlieend an Stefans Bild

Mul3 Kofi nach der nachsten Kakaoernte wieder nach einem Handler suchen, der genug
bezahlt?

Was heil3t das fur die Familie?
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Material:
- Figuren: Handler, Mutter mit kleinem Bruder, Kofi, Arma, Kwabena

- Bild von den Kakaosacke

- Anschauungsmaterial: Hose und Hemd, Kakaomesser, Verband, Bild von der Schule
und Geldschein

- Fair Trade Symbol
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Lerntheke — Beispiel Tag 1: Ghana

Station 1: Tagesablauf von Kwabena aus Ghana

Lerninhalt:

Die Schuler wiederholen den Tagesablauf des Jungen Kwabena (den sie bereits aus der
Dia-Show kennen). Bilder mit den verschiedenen Aktivitaten sollen eigenstandig in die
richtige Reihenfolge gebracht werden. Die Schuiler sollen ein Bewusstsein fur ahnliche
und unterschiedliche Elemente des Kinderalltags durch den Vergleich mit ihrem eigenen
Alltag erhalten.

Ablauf:
Die Schiler kdnnen zwischen einem Bandolino und Bildkarten, die linear in die richtige
Reihenfolge gelegt werden sollen, entscheiden.

Bilder in die richtige Reihenfolge bringen (4Ss):

Es gibt zwei Mappen mit Bildkarten mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad. Die Bilder
sind der Diashow entnommen worden und wurden bereits gemeinsam mit den Schilern
thematisiert. Die Tatigkeit des ghanaischen Jungen sollen chronologisch in dir richtige
Reihenfolge gebracht werden.

» Mappe 1 enthalt 11 Bilder mit Aktivitaten des kleinen Kwabena. Zur Selbstkontrolle
besteht die Mdglichkeit, die einzelnen Karten umzudrehen und anhand der
Angabe der Uhrzeit und der stichwortartigen Beschreibung der jeweiligen Téatigkeit
die Reihenfolge zu Uberprifen.

» Mappe 2 enthalt 9 Bilder mit den Aktivitdten des kleinen Kwabena. Zur
Selbstkontrolle besteht die Méglichkeit, die einzelnen Karten umzudrehen und
anhand der Angabe der Uhrzeit oder des abgebildeten Krokodils die Reihenfolge
zu Uberprifen.
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Bandolino
Das Bandolino ist ebenfalls in zweifacher Ausfiihrung und mit differenziertem
Schwierigkeitsgrad vorhanden. Generell sollen mit dem Faden die Bilder bzw. die
zugehdorigen Schriftziige in richtiger Reihenfolge verbunden werden. Auf der Rickseite
besteht die Mdglichkeit der Selbstkontrolle durch eine Kennzeichnung des erwiinschten
Verlaufs des Fadens.

» Bandolino 1 verfuigt Uber 8 Bilder, die stichwortartig beschrieben sind.

» Bandolino 2 verfligt Uber ebenfalls 8 Bilder, die durch eine Zeitangabe und eine

kurze Erlauterung genauer dargestellt werden

Organisatorische Hinweise:

Der Umgang mit Reihefolgebildern ist den Schiilern bekannt. Das Arbeiten mit dem
Bandolino sollte einfihrend erklart werden. Generell sollen die Schuler selbstéandig mit
dem Material arbeiten. Hin und wieder sollte eine erwachsene Person nachsehen, ob die
Schiler den Umgang mit dem Material beherrschen.

AuRerdem ware es wiinschenswert, wenn mit den Schilern der Tagesablauf thematisiert
werden kénnte und zum Beispiel ein Vergleich mit dem eigenen Tagesablauf angeregt
werden wirde.

Es konnen bis zu zwei Schilern an einem Material arbeiten. Dabei arbeiten die Schiiler
an ihrem Arbeitsplatz.

Dauer: 5-10 Minuten
Material:

- 2 Bandolinos
- 2 Mappen mit Bildreihenfolge-Karten
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Station 2: Wo wohnt Kwabena?

Lerninhalte:

Die Schiiler sollen verinnerlichen, wo sich Ghana befindet, indem sie es auf der Weltkarte
oder im Kinderatlas suchen. Auf3erdem sollen sie die Flagge des Landes kennenlernen
und einen Einblick der verschiedenen Facetten Ghanas erhalten, indem sie beispielweise
die unterschiedlichen Hauser von Stadt und Land ansehen.

Ablauf:

Dis Schiler beschaftigen sich zun&chst mit den Karten und dem Bildmaterial. Danach
bearbeiten sie ein Arbeitsblatt.

» Arbeitsblatt 1: héchster Schwierigkeitsgrad; hier soll den abgebildeten Bildern auf
dem Arbeitsblatt ein Satz zugeordnet werden. Die Satze sind bereits
ausgeschnitten und befinden sich in dem einem Kuvert, das die Schiler zu dem
Arbeitsblatt erhalten. Die Schiiler kleben die Satze auf das Arbeitsblatt.

» Arbeitsblatt 2: mittlerer Schwierigkeitsgrad; die Schiler sollen den abgebildeten
Bildern ein Wort zuordnen. Die Worte sind ebenfalls bereits zugeschnitten und
werden in einem Kuvert an die Schiler ausgegeben.

» Arbeitsblatt 3: niedrigster Schwierigkeitsgrad; Das Land Ghana soll auf der Karte
von Afrika gefunden und gekennzeichnet werden. Die Flagge von Ghana soll in
den richtigen Farben ausgemalt werden.

> Klammerkarte: enthalt acht Bilder mit Ganzwortern. Mit blauen Klammern soll

gekennzeichnet werden, welches Bild/Wort zu Ghana gehdrt und mit roten
Klammern welche Bilder nicht zu Ghana gehdren.

Organisatorische Hinweise:

Die Schiiler sollten sich weitestgehend eigenstandig mit dem Material beschéftigen.
Es kdnnen bis z drei Schiiler an der Station arbeiten.
Dauer: 20 Minuten

Material:
- Bildmaterial zu Ghana: Lehmhutte, Hauptstadt Accra, Hafen
- Flagge
- Kinderatlas
- Weltkarte
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- Arbeitsblatter
- Klammerkarten

Station 3: Marchen von Kwabenas GroRmutter

Lerninhalt:
Die Schiiler sollen ein Beispiel fir ein Marchen in Ghana kennen lernen.

Ablauf:

Die Schuler horen das Marchen an. Es wird von einem Mann aus Ghana erzahlt. In der
Nachbesprechung kann thematisiert werden, warum, der Mann mit einem Akzent spricht
und welche Sprachen in Ghana gesprochen werden. Auch der Stellenwert von Marchen in
Ghana sowie der Inhalt des Marchens wird nachbesprochen. Das ,Lied der bunten Vdgel“
ist nicht nur ein Marchen. Es gibt dazu auch noch ein Bewegungslied, das in den
folgenden Tagen als Auflockerungsmethoden verwendet werden soll.

Organisatorische Hinweise:

Frau Holoch ist an dieser Station anwesend. Um die anderen Schiiler nicht zu stéren, wird
diese Station im Nebenraum oder auf dem Gang durchgefihrt.

Es kann eine unbegrenzte Anzahl von Schiilern teilnehmen.

Dauer: 25 Minuten

Material:
- Maérchen-Kassette von Kobna Anan: Das Lied der bunten Vogel
- Kassettenrekorder

Station 4: Spiele

Lerninhalt:
Die Schiler sollen Spielzeuge aus Ghana kennenlernen und den Unterschied zu ihrem
Spielzeug erkennen.

Ablauf:
Die Schiler sollen zunachst die Fotos und die Spiele betrachten. Es soll mit den Schilern
thematisiert werden, aus welchen Materialien die Spiele angefertigt wurden.
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Die Schuler dirfen, sich mit den Spielregeln vertraut machen und die Spiele
ausprobieren.

» Traditionelles Spiel ,Oware* in zweifacher Ausfertigung vorhanden. Die
Spielutensilien sind aus Naturmaterialien: Das Spielgerust ist jeweils aus Holz und
die Spielsteine zum einen aus Muscheln und zum anderen aus getrockneten
Samen.

» Mensch-argere-dich-nicht ist ebenfalls in zweifacher Ausgabe vorhanden. Das
Spielbrett ist aus alter Pappe, auf das der Spielablauf gemalt wurde. Als ,Figuren”
werden gesammelte Kronkorken verwendet.

» Fotos ghanaischer Kinder mit ihrem selbstgebastelten Spielzeug. Die Kinder
verwenden zur Herstellung meist alten Mall fiir ihre Spielzeuge.

Organisatorische Hinweise:

- Den Schilern muss der Ablauf der Spiele erklart werden. Es empfiehlt sich,
anfangs immer eine erwachsene Person mitspielen zu lassen, welche die Regeln
erklart.

- Dauer: 5-15 Minuten

- Es kdnnen insgesamt bis zu 12 Teilnehmer mitspielen.

Material:
- Bildmaterial
- Oware
- Mensch-argere-dich-nicht

Station 5: Kleidung, Musik, Tanz

Lerninhalt:
Die Schiler sollen unterschiedliche ghanaische Bekleidung und ghanaische Musik
kennen lernen.

Ablauf:
Schiler betrachten Bildmaterial zu Kleidung und die unterschiedlichen mitgebrachten
Kleidungsstiicke. Die Kleidungsstiicke diurfen auch angezogen werden. Danach hort man
ghanaische Musik oder betrachtet die ghanaischen Musikinstrumente. Anschlie3end
sollen die Schuler die Bekleidung und die Musik beschreiben bzw. zeigen, was ihnen
gefallt.
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Organisatorische Hinweise:
- es sollte eine erwachsene Person anwesen sein
- es kodnnen bis zu 3 Schiler gleichzeitig an der Station arbeiten
- Dauer: 5-10 Minuten

Material:
- afrikanische Manner- und Frauenbekleidung: traditionelle Kleidung sowie Kleider
aus der Alt-Kleider-Sammlung
- traditionelle Musikinstrumente: Floten
- Bildermaterial zu traditioneller Bekleidung
- Musik-CD mit ghanaischer Musik auf Disc-Man

anbei:

> Klammerkarte fur Station 2
> Arbeitsblatter zu Station 2
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Klammerkarte:

Das gehort
zu Ghana

Das gehort
nicht zu!
Ghana
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Arbeitsblatt 1: Name:

Wo lebt Kwabena?

YKkl gIUR KIINAT FA'SO

Bolgatanga®

Jamale

ELFENBEIN-
KUSTE

Kumasi,_

Asamankese,
Nsawa

Tarkwa ACCRA®Tema Benin

Cape Coast
Takoradi Golf von Guinea




9. Anhang II: Die Schokoladenkiste
Arbeitsblatt 2:

Name:

Wo lebt Kwabena?

Vel W e
BURKINA FASO -f-\fa' ' ) P
."I‘)' E ~._‘ b
Bolgatanga® -~ i
g BENIN ' Tt W o
J iy f‘] ~
e - )
Tamale L <
; .Hj‘.
o~ -
M4
ELFENBEIN- | 7
KUSTE

Kumasi,

Asamankese, /  Bucht
von
Benin

Tarkwg AGCH

e “Cape Coast
Takoradi — Golf von Guinea
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Sétze zur Arbeitsblatt 1:

Das ist die Flagge.

Kwabena wohnt In
einer Lehmhitte.

Die Hauptstadt heil3t
Accra.

Ghana liegt In
Westafrika.

Worter zu Arbeitsblatt 2:

Flagge

Lehmhi(itte

Accra

Ghana
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Arbeitsblatt 3 (in schwarz-weil3 ausdrucken):
Name:

Wo lebt Kwabena?

Male das Land Ghana und die Flagge bunt an!
Orientiere dich dabei an den richtigen Farben der Flagge.




9. Anhang II: Die Schokoladenkiste

Arbeitsblatter zur Entscheidung

Arbeitsblatt Entscheidung 1: Name:

Welche Schokolade wirdest Du kaufen?

% @ $
A
" rhnpe ¢

Chocolat Monde
Vollmilch

Preis: 0,35 €

Preis: 1,9 €

Kreuze an!

O O

Warum hast du dich fur diese Schokolade entschieden?
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Arbeitsblatt Entscheidung 2: Name:

Welche Schokolade wirdest Du kaufen?

% @ a
R o
" TRave <

Chocolat Monde
Vollmilch

O35 € .‘6‘.

& “ 3
y e e
Alpenvollmilch-Schokolade
e @9
1009

- . -

Preis: 1,09 Preis: 0,35 €

Kreuze an!
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Die Schokoladenwerkstatt — Rezept zur Herstellung fair gehandelter

Schokolade

Rezept zur Schokoladenherstellung (1)

Zutaten:

1 Essloffel Kakaopulver

<D D
R TG &
2 Essloffel / / Puderzucker

D
— Kaffee-Weisser

2 Essloffel <

<D
o 1
1 Essloffel / Wasser

1 Essloffel (ca. 10 Gramm) < Kakaobutter

was du gerne in der Schokolade hast: z.B. Nusse, Mandeln

Zubereitung:

1.

Kakaopulver, Puderzucker und Kaffee-Weisser miteinander vermischen.
Danach vorsichtig mit dem Wasser verrihren.

Kakaobutter unter Rihren Uber einer Kerze schmelzen lassen und
vorsichtig unter das Kakaogemisch riihren. Sehr gut durchruhren, bis eine
gleichmaRige Masse entsteht.

Wahlweise kdnnen noch Nisse etc. dazu gegeben werden.

Auf Alufolie streichen, in Eiswirfelfacher oder kleine Férmchen gielien.

Uber Nacht erstarren lassen. Vorsichtig aus den Formen losen.




9. Anhang II: Die Schokoladenkiste

Rezept zur Schokoladenherstellung (2)

Was brauche ich?

- 1 EL Kakaopulver

- 2 EL Puderzucker

- 2 EL Kaffeeweisser

- 1 EL Wasser

- 1 EL Kakaobutter

- Zutaten je nach Geschmack: Nusse, Mandeln, ...

- Schussel
- Essloffel
- Schneebesen oder Handrihrgerat

- Form
- Alufolie

Was muss ich tun?

In die Schissel geben:

1 Essloffel Kakaopulver

2 Essloffel Puderzucker
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2 Essloffel Kaffee-Weisser

1 Essloffel Wasser

Miteinander verrihren

Kakaobutter schmelzen
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1 Essloffel Kakaobutter

was du gerne in der Schokolade hast:
z.B. Nusse, Mandeln

in Form fillen

kuhlen (1 Nacht)




