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1. Einleitung
Nadia Lausselet

«In Lehrveranstaltung haben Studierende einen Projekteinsatz im Rahmen der Partnerschaft Nord-Sud im Land
X absalviert. Im Anschluss an den Auslandsaufenthalt ist ein Workshop vorgesehen, in dem die Erfahrungen
der Studierenden vorgestellt und reflektiert werden sollten. Im Rahmen der Gruppenarbeit berichtet eine Stu-
dierende Uber ihre Beobachtungen an der Grundschule im Land X: ‘Im Vergleich zu uns machen sie immer noch
sehr viel Frontalunterricht in Land X". Diese These wird von vielen anderen Studierenden bestéatigt.»

Was kann aus den Erlebnissen im Rahmen von «Nord-Sud Partnerschaften» gelernt werden und was konnen
diese Erfahrungen fUr die Berufspraxis als Lehrperson oder Dozierende bedeuten? Dieses Dokument hat einer-
seits zum Ziel, Impulse zu erarbeiten, um die Frage einer solchen Nutzbarmachung in einer bildungsbezogenen
Berufspraxis - nicht abschliessend - zu beantworten. Zudem soll damit verbunden ein Beitrag zur aktuellen
Implementierung von einer Bildung fur Nachhaltige Entwicklung (BNE) in das schweizerische Bildungssystem
gemacht werden, indem erlautert wird, wie solche Partnerschaften einen Beitrag an eine BNE leisten kdnnen.
Diese Arbeit entsteht im Rahmen des Programms Partnerschaft Nord-Std in der Lehrer/-innenbildung (PNS
LLB) welches von der DEZA finanziert und von der Stiftung éducation?1 koordiniert wird. Eine programminterne
Arbeitsgruppe, mit dem Namen «Transfer in die Berufspraxis» hat sich dieser Herausforderung angenommen
um bestehende Erfahrungen in einer theoretisch didaktisch aufgearbeiteten Form einem breiteren Kreis zur
Verfigung zu stellen und den Zusammenhang mit der Berufspraxis im Sinne einer BNE sichtbar zu machen. Sie
stutzt sich auf den mehrjahrigen Erfahrungen der am Programm beteiligten Institutionen, welche mit sehr
kreativen und konstruktiven Ansatzen ihre Partnerschaften gestalten. Ein kurzer Einblick in die Philosophie
des Programmes erlaubt es, die in dieser Arbeit gewahlten Ansatze besser zu verstehen.

1.1. Asymmetrien und Kontraste als grundlegende Merkmale von Nord-Siid Partnerschaften
Mit zunehmender Globalisierung hat die Internationalisierung der Hochschullandschaft in den letzten Jahr-
zehnten stark zugenommen. Das gilt trotz ihrer starken lokalen Verankerung (Leutwyler, Mantel & Tremp, 2011)
auch fUr die Lehrer/-innen-Bildung. Mehrheitlich geht es dabei darum, Studierendenmabilitdt mit naheliegen-
den Institutionen zu fordern: Europaische Institutionen haben vor allem Partnerschaften mit anderen europai-
schen oder westlichen Institutionen aufgebaut, was als «Mainstream Internationalisierung» beschrieben
werden kann (Leutwyler § Lausselet, 2016). Immer mehr werden aber die Netzwerke erweitert, so dass heute
Nord-SUd Partnerschaften einen wichtigen Strang der Hochschulkooperationen darstellen.
Das oben erwdhnte Programm unterstitzt seit 2004 solche Partnerschaften zwischen Bildungsinstitutionen
der Lehrer/-innenbildung (LLB) in der Schweiz und solchen im globalen Stiden und Osten. Institutionen des-
selben Bereichs mit unterschiedlichen historischen und sozioGkonomischen Hintergrinden flihren gemeinsa-
me Bildungsprojekte durch und treten in einen Wissens- und Erfahrungsaustausch ein. Dies soll einerseits bei
allen Beteiligten das Verstéandnis fir weltweite ZJusammenhadnge férdern und anderseits Fahigkeiten einliben,
welche fir den Unterricht und weitere bildungsrelevante berufliche Kooperationen in der heutigen Weltgesell-
schaft von Bedeutung sind. Solche Partnerschaften sollen somit einen Beitrag zu Globalem Lernen in der LLB
leisten. Zudem soll Globales Lernen (GL) als Konzept fiir die Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung der
Partnerschaften dienlich sein. Das Endziel ist, GL in den Pddagogischen Hochschulen (PHs) und von dort mit
den ausgebildeten Lehrpersonen schliesslich in allen Schulstufen in der Schweiz einzubetten. Seit der BNE
Dekade (2005-2014) geht es darum, die Curriculae als Beitrag zu einer nachhaltig gestalteten Welt mit einem
erklarten Fokus auf BNE zu konzipieren. Das Ziel von BNE besteht darin, Lernende zu beféhigen «Herausforde-
rungen in der zum weltumspannenden System entwickelten Gesellschaft anzugehen und zu bewaltigen und
die Zukunft kreativ im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung [NE) mitzugestalten» (éducation21, 2016). In der
Schweiz wird GL als ein Beitrag zu BNE gesehen in dem es alle Dimensionen einer Nachhaltigen Entwicklung
(NE) (Wirtschaft, Gesellschaft und Umwelt) sowie deren Zusammenspiel berlicksichtigt, den Raum jedoch ins
Zentrum riickt (vgl. SBE 2010, 10). Seit der vierten Phase des Programmes PNS wird BNE daher als neues Rah-
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menkanzept fur die Partnerschaften definiert, was in Anbetracht der Lancierung der Agenda 2030 und der
entsprechenden Sustainable Development Goals (SDGs) besonders relevant ist. Aktuell wird im Programm PNS
LLB daher daran gearbeitet, die gegenseitige Bereicherung von PNS und BNE zu fordern.

Im Lauf der 13 bisherigen Jahre des Programmes ist ein wichtiger Erfahrungsschatz aufgebaut worden und
einige zentrale Merkmale von PNS haben sich herauskristallisiert, die diese PNS von der so genannten
«Mainstream Internationalisierung» unterscheiden und dadurch eine besondere Aufmerksamkeit beanspru-
chen [Leutwyler & Lausselet, 2016). Unterschiedliche finanzielle Mittel und geopolitische Positionen kénnen
die Bildungsinstitutionen mit Herausforderungen bezlglich der Machtasymmetrie untereinander konfrontie-
ren. Dabei ist deutlich geworden, dass es sehr wichtig ist diese Fragen reflektiert und differenziert anzugehen.
Machtasymmetrie kann sich beispielsweise durch ein Uber-/Unterlegenheitsgefiinl dussern, welches eine
Zusammenarbeit auf Augenhdhe verhindert. Durch ungleiche Publikationschancen beispielsweise, welche der
Nordpartner aufgrund des langen westlich-dominierten «wissenschaftlichen Schreibens» und der hoheren
finanzielle Mittel hoheres wissenschaftliches Ansehen verspricht. Die sehr unterschiedlichen sozio-
okonomischen Hintergriinde der Partnerinstitutionen sind ein zweites Merkmal, welche zu einem starken Kon-
trast fuhrt. Durch das Zusammenspiel zwischen diesem Kontrast und dem Machtgefalle entsteht das Risiko
der «Kulturalisierung» und damit verbunden der Verstarkung von Stereotypen. «Unter Kulturalisierung wird die
Praxis verstanden, Kultur als wesentliche, zentrale und determinierende Erkldrung fir (individuelle) Handlun-
gen, Einstellungen, Verhaltensweisen, Konflikte oder Ausdrucksweisen zu verstehen. Haufig wird dabei der
Kulturbegriff ethnisiert und Kultur als homogene Einheit gesehen» (Informations- und Dokumentationszentrum
flr Antirassismusarbeit e. V, 2017). Es stellt sich daher in den Partnerschaften des Programmes PNS LLB die
Frage, wie mit diesen zwei Merkmalen umgegangen und was daraus gelernt werden kann.

1.2. Ziele dieser Arbeit
Hauptziel dieser Arbeit ist es, einem breiten Kreis verschiedener Partnerschaftsbeteiligter und -errichtender
eine Unterstiitzung zu bieten um die pddagogische (Selbst-]Begleitung inrer Nord-Siid Partnerschaft weiter zu
entwickeln. Es geht darum, aus den bestehenden Erfahrungen so viel als mdglich zu lernen und den Bezug zur
Berufspraxis starker heraus zu arbeiten. In anderen Worten: Eine erlebte Situation zu untersuchen, fremde und
eigene Erfahrungen darin zu analysieren und zu lernen, Impulse fur die eigene Berufspraxis aufzunehmen.
Konkret stehen einerseits konzeptionelle theoretische Grundlagen zur Verfigung welche z.B. mit Studieren-
denim Voraus angegangen werden kdnnen, andererseits Fallbeispiele von Situationen, die in PNS vorkommen
konnen. Diese werden theoretisch und didaktisch aufgearbeitet um als Lernanldsse genutzt werden zu kon-
nen. Die gesamte Aufarbeitung soll schliesslich zeigen inwiefern Lernprozesse, die im spezifischen Rahmen
von PNS ablaufen, eine BNE in der LLB unterstitzen konnen. Ziel ist es also mit Hilfe von Beispielen Impulse zu
bieten, um bei Lehrenden und Lernenden individuelle Denkprozesse anzuregen. Kein Ziel ist es fertiggestellte
Handlungsanleitungen oder so genannte «Rezepte» zur Verfiigung zu stellen. Auch wenn die Uberlegungen
auf Partnerschaftserfahrungen basieren, kdnnen diese Impulse auch fur Bildungsfachleute von Interesse
sein, welche sich mit der steigenden Heterogenitat in Schulen beschéftigen.

1.3. Grundlagen fiir einen strukturierten Lernprozess

Die Grundidee dieser Arbeit ist es somit, aus einer im Rahmen einer PNS erlebten Situation einen Lernanlass zu
machen. Dafir wurden einige charakteristische Erfahrungen von Studierenden und Dozierenden, aber auch
von Koordinatorinnen und Koordinatoren der PNS ausgewahlt, um daraus exemplarisch einen Lerngegenstand
zu machen. Da die Frage der Machtasymmetrie und der Kulturalisierung in den meisten Situationen mehr oder
weniger implizit mitschwingt, wurden theoretische Grundlagen aus dem Bereich des Postkolonialismus und
der Transkulturalitat beigezogen, um einen reflexiven Begleitprozess der Partnerschaften vorzuschlagen. Die
Beitrdge der postkolonialen Theorie helfen, die Frage der Machtasymmetrie anzugehen. Der Diskurs rund um
Transkulturalitat unterstitzen den Umgang mit dem Risiko einer Kulturalisierung zu bearbeiten. Beide Ansatze
kénnen somit als maégliche «Brillen» betrachtet werden, um an eine PNS-Situation heranzugehen. Die Idee ist
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es, durch diesen doppelten konzeptionellen Rahmen die Merkmale der PNS anzugehen und in einen Bezug zu
den professionellen Kompetenzen im Rahmen einer BNE zu setzen.

Basierend auf einer typischen PNS-Situation (auch «Vignette» genannt] wird ein Umsetzungsbeispiel vorge-
schlagen, um einen Lernprozess auf zwei Ebenen anzuleiten und zu begleiten:

1.

Personelle Kompetenzen, welche fir den Bildungsberuf von Relevanz sind (auf Englisch «personal profes-
sional skills» genannt): Zuerst wird auf einer personellen Ebene (aber im Hinblick auf den beruflichen Kon-
text] gearbeitet: Was kann ich, als Partnerschaftsbeteiligte/-r aus dieser Situation lernen? Wie kann ich
versuchen, die Perspektive der Partner/-innen einzunehmen, bevor ich zu einem Urteil komme? Wie kann
ich mir meine eigene Uberlegenheits- oder Unterlegenheitsgefiihle bewusst werden? Wie kann ich lernen,
die Einbettung von Wissen und padagogischen Praktiken in einem breiteren geschichtlichen und sozio-
okanomischen Kontext besser zu sehen? In den Umsetzungsbeispielen werden Wege aufgezeigt, wie man
solche Fragen angehen und bearbeiten kann. Auf dieser Ebene werden die Individuen als Lernende be-
trachtet.

Berufliche Kompetenzen: in einem zweiten Schritt wird reflektiert, inwiefern das Erlernte fr die Berufspra-
xis dienlich sein kann und wie es eingesetzt werden kann: Warum ist es fir meine Berufspraxis nitzlich
mir meiner Uberlegenheitsgefihle (und jener meiner Gesellschaft) bewusst zu sein, oder mein Wissen in
einen breiteren Kontext zu stellen? Was kann ich konkret in der Schule damit anfangen? In den Umset-
zungsbeispielen wird z.B. gezeigt, wie mit den Schiiler/-innen dank diesem Bewusstsein eine Arbeit rund
um stereotype Bilder, welche in den meisten Schulblcher zu finden sind, durchgefihrt werden kann. Auf
dieser Ebene werden die Individuen als Lehrende betrachtet.

Abschliessend wird ebenfalls auf der personellen (Lernende) und der beruflichen (Lehrende) Ebene der Beitrag
des jeweiligen Umsetzungsbeispiels an eine BNE diskutiert.

1.4, Zielgruppen

Das Instrument richtet sich vor allem an alle an Beteiligten einer Partnerschaft:

a)
b)
c)
d)

el

f)

an Studierende, die an Austausch- oder Projektaktivitdten im Rahmen von Hochschulpartnerschaften
beteiligt sind (Impulse fir die Gestaltung der eigenen Lern- und Reflexionsprozesse);

an Dozierende, die in der Begleitung von Studierenden involviert sind (Anregungen zur Gestaltung der
Lern-Lehrarrangements);

an Dozierende, die an einem Austausch oder einer anderen Aktivitat im Rahmen der Partnerschaften mit-
wirken (Impulse fir die Einordnung und Analyse von eigenen Erfahrungen);

an Lehrpersanen in der Praxis (Reflexion des eigenen Unterrichts).

an Koordinatorinnen und Koordinatoren der Hochschulpartnerschaften (Impulse fir die Reflexion der Be-
schaffenheit und der Umsetzung der Partnerschaft im Nord-Stid-Modus) oder breiter gesehen an Mabili-
tatsverantwortliche (Reflexion bezliglich des Beitrages dieser Arbeit z.B. an Erasmus-Austausche).
DarUber hinaus richtet sich die vorliegende Arbeit aber auch an Dozierende und Lehrpersonen, welche ihre
Reflexivitat in einem heterogenen Umfeld fordern méchten.

Das Dokument ist wie schon erwahnt im Rahmen der Tatigkeit einer Arbeitsgruppe an Schweizerischen Hoch-
schulen entstanden. Die primare Zielgruppe dieses Instrumentes sind deshalb die Akteurinnen und Akteure in
der Schweiz, aber auch innerhalb der gesamten westlichen Welt.
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1.5. Struktur des Dokumentes
Als erstes werden im zweiten Kapitel die beigezogenen theoretischen Ansatze erldutert: die Leitideen der
Transkulturalitat und der postkoloniale Theorie werden zusammenfassend vorgestellt. Die Idee ist, diese An-
satze auch Studierenden zuganglich zu machen, damit die Unterlagen nicht nur als Hintergrundinformation
relevant, sondern auch als Arbeitsmaterial brauchbar sind.
Das dritte Kapitel spiegelt das BNE-Verstandnis derjenigen Organisation wider, welche das Programm PNS LLB
koordiniert: éducationzl. Dieses gilt als Referenzrahmen fir die gesamte Arbeit, da der Beitrag von PNS an
eine BNE in der Berufspraxis vor diesem Hintergrund reflektiert wird. Wie schon erwahnt wird auch da zwischen
personellen und beruflichen BNE-Kompetenzen unterschieden. Deshalb wird in diesem Kapitel auch ein von
der Wirtschaftskommission Europa der Vereinten Nationen entwickeltes Modell von BNE Kompetenzen fur Leh-
rende vorgestellt, welche im BNE Verstandnis von éducation2l bisher nicht explizit erldutert wurden.
Das vierte Kapitel beinhaltet die Umsetzungsbeispiele: Anhand verschiedener «Vignetten», bzw. Situationen,
welche im Rahmen van PNS vorkommen, werden mit Hilfe der Ansétze des Postkolonialismus und der Transkul-
turalitat Moglichkeiten aufgezeigt, wie aus der Vignette ein Lernprozess entstehen kann, der zur Berufspraxis
beitragt. Fur jede Vignette wird dann aufgezeigt, inwiefern der geschilderte Lernprozess zu einer BNE in Schule
und LLB beitragen kann.
Das flinfte Kapitel betrachtet diesen Beitrag von PNS an eine BNE sowohl fUr Lernende als auch fiir Lehrende
nochmals zusammenfassend. Eine kurze Synthese fasst die Hauptgedanken des gesamten Dokumentes zu-
sammen und schliesst damit die Arbeit ab.
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2. Theoretische Perspektiven

Zwei theoretische Perspektiven stehen im Mittepunkt dieser Veréffentlichung: das Konzept der Transkulturali-
tét und die postkoloniale Theorie. Diese Perspektiven sind im Sinne der ‘Brillen’ zu verstehen, welche im Kon-
text der Nord-Sud Partnerschaften in der Lehrer/-innenbildung jeweils spezifische Phanomene sichtbar
machen kénnen. Diese theoretischen Perspektiven erscheinen den Autarinnen fruchtbar, weil sich ihr Blick-
winkel weg von der Betrachtung und Erzeugung des Wissens Uber ‘die Anderen” mit dem Konzept der Transkul-
turalitat (Kapitelabschnitt 2.1) hin zu der Betrachtung des Gemeinsamen und mit der postkolonialen Theorie
(Kapitelabschnitt 2.2) hin zur Kritik gesellschaftlicher Ungleichheitsverhaltnisse und der eigenen Privilegien
bewegt. Die Potentiale dieser theoretischen Perspektiven hinsichtlich der Bildung fur Nachhaltige Entwicklung
im Kontext der Nord-Sud Partnerschaften stellen eine weitere Begrindung fur die Auswahl dar.

Dieses Kapitel erhebt keinen Anspruch, die beiden theoretischen Perspektiven umfassend darzustellen, son-
dern gibt lediglich Impulse flr eine mdgliche (kritisch-]reflexive Arbeit. Beide Kapitelabschnitte sind vergleich-
bar gegliedert. Einer kurzen Einordnung folgt die Beschreibung ausgewahlter inhaltlicher Schwerpunkte der
jeweiligen theoretischen Perspektiven. Anschliessend werden die beiden theoretischen Brillen einer kriti-
schen Betrachtung unterzogen, um in einem letzten Schritt die Perspektiven und Chancen fur Lern- und Bil-
dungsprozesse im Kontext der Hochschulpartnerschaften und der Studierendenmobilitat aufzuzeigen.

2.1. Transkulturalitét als eine Reflexionsperspektive fiir Nord-Siid Partnerschaften in der Lehrer/-
innenbildung
Wiltrud Weidinger

2.1.1. Einordnung und Grundlegendes
Das Konzept der Transkulturalitdt entstand in seinen Vorlaufern bereits in den 1940er Jahren in Kuba. Fernan-
do Ortiz Ferndndez beschreibt unter «Transkulturalisierung» den Einfluss von Kulturen aufeinander. Transkul-
turation erfolgt unter anderem durch Migration oder durch offizielle Machtpaolitik, mit denen Menschen in
verschiedenen Landern und Kulturen leben. Transkulturation geschieht auch durch den Einfluss auf die Mas-
senmedien sowie durch die eigene Sprache, die ein Mensch mitbringt. So entstehen durch die gegenseitigen
Einflisse kurz- oder langfristig beispielsweise auch Mischsprachen.
In Europa wurde das Konzept der «Transkulturalitat» in Deutschland van Wolfgang Welsch erstmals 1991 in die
Diskussion eingebracht. Transkulturalitdt meint in diesem Kontext ein neues Versté@ndnis von Kultur: Kulturen
sind demnach keine Inseln, sondern durchdringen und beeinflussen sich gegenseitig.
«Unsere Kulturen haben de facto langst nicht mehr die Form der Homogenit&t und Separiertheit, sondern sind
bis in ihren Kern hinein durch Mischung und Durchdringung gekennzeichnet. Diese neue Form der Kulturen
bezeichne ich, da sie Uber den traditionellen Kulturbegriff hinaus- und durch die traditionellen Kulturgrenzen
wie selbstverstandlich hindurchgeht, als transkulturell. Das Konzept der Transkulturalitdt sucht diese veran-
derte kulturelle Verfassung ins Licht zu ricken.» (Welsch, 1994, 4)
Wer sich mit verschiedenen Kulturkonzepten auseinandersetzt, kennt in diesem Zusammenhang auch die
Begriffe Plurikulturalitat, Multikulturalitdt und Interkulturalitét. Im Folgenden sind sie hier abgegrenzt vom
Konzept der Transkulturalitat:
Plurikulturalitat: Viele verschiedene Kulturen sind vorhanden. Auf eine Interaktion oder Vermischung der Kul-
turen wird nicht eingegangen (lose, zufallige Struktur).
Multikulturalitat: Verhaltnisse innerhalb einer Gesellschaft als Fokus. Menschen mit bestimmten kulturellen
Hintergrinden bewegen sich nebeneinander. Es kommt nicht zur Verschmelzung von verschiedenen Kulturen
(parallele Struktur).
Interkulturalitat: Zwei oder mehr Kulturen treffen aufeinander. Aufgrund kultureller Unterschiede kommt es zur
gegenseitigen Beeinflussung (pordse Struktur).
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Der Begriff der Transkulturalitdt geht im Gegensatz zur Multikulturalitdt und Interkulturalitat davon aus, dass
Kulturen nicht einheitliche und klar voneinander abgrenzbare Einheiten sind, sondern zunehmend vernetzt
und vermischt werden. Die Transkulturalitat umschreibt genau diesen Aspekt der Entwicklung von klar ab-
grenzbaren Einzelkulturen zu einer globaleren Kultur (vernetzte Struktur).

In den vergangenen Jahrzehnten wurde die Kritik an den Konzepten der Multikulturalitat und der Interkulturali-
tat immer lauter. Der Ansatz der Multikulturalitdt, wenn umgesetzt in Policies [politischen Strategien und ge-
setzlichen Richtlinien), fordere demnach zum Beispiel die Ghettoisierung, in der Immigranten ermutigt werden,
sich in ihre selbst-erhaltenden national kulturellen Ghettos abseits vom Mainstream zurlickzuziehen (Moore,
1986; Bissondath, 1994]). Das Konzept der Plurikulturalitat behandelt die erwdhnten Zusammenhénge gar nicht
und negiert die Vernetzung und die zunehmende Vermischung van Kulturen. Auch das Konzept der Interkultu-
ralitat greife hier zu wenig weit. Kulturen beeinflussen sich nicht nur gegenseitig als abgeschlossene Einhei-
ten, sandern vermischen und vernetzten sich eben zunehmend (Welsch, 2010). Die globalen Veranderungen
des vergangenen Jahrzehnts wie beispielsweise Migrationsbewegungen aufgrund von gesellschaftlichen,
politischen oder wirtschaftlichen Ungleichheiten oder auch der zunehmende globalisierte Kapitalismus und
damit eine noch ungerechtere Verteilung von Macht und Einfluss, legen daher eine weiter gedachte Sichtwei-
se auf Kultur(en) nahe.

2.1.2. Vier Schwerpunkte im Konzept Transkulturalitat

Kultur als hybrides Gebilde

Das Konzept der Transkulturalitat begrindet sich in der Wahrnehmung, dass die heutigen Kulturen nicht mehr
den alten Vorstellungen geschlossener und einheitlicher Nationalkulturen entsprechen (Onghena 2010, Lewis
2002, Cuccioletta 2002, Welsch 1995). Bis zum Aufkommen der transkulturellen Sichtweise stellte man sich
Kulturen quasi als «Kugelkulturen» vor, die voneinander abgeschlossen existieren. Diese kommunizieren nor-
malerweise nicht miteinander und kdnnen einander auch nicht durchdringen (vgl. Welsch 2010, Welsch 1994).
Das Ziel einer solchen «Kugelkultur» ist es, ihre Identitat zu behalten, (wenn auch im paositiven Sinn] sich durch
bestimmte Eigenheiten und Charakteristika von einer anderen Kugelkultur abzugrenzen. Eine «Kugelkultur»
nimmt auch von sich aus keinen Kontakt zu einer anderen Kultur auf. Transkulturalitat denkt hier anders: Kul-
turen sind vielmehr von einer Vielfalt mdglicher Identitaten gekennzeichnet und haben sehr starke grenziber-
schreitende Konturen. Kulturen sind heutzutage ineinander vernetzt, miteinander verflochten und
durchdringen einander. Sie sind hybride Gebilde. Zudem verhalt es sich so, dass in der Bildung der individuel-
len Identitat nicht nur mehrere Kulturen, sondern auch Phanomene wie individuelle Biografien, sozio-
dkonomische Verhaltnisse innerhalb einer Kultur und andere Einflisse das Kugelbild von Kultur auflockern.
Das Konzept der Transkulturalitat (8sst in seiner Anlage auch die Berlcksichtigung dieser wichtigen Einfluss-
faktoren zu.

Diese Veranderung ist laut dem genannten Konzept eine Folge von Globalisierung, Migration sowie von welt-
weiten materiellen und immateriellen Kommunikationssystemen und von wirtschaftlichen Abh&ngigkeiten
(Welsch 1995). Kultur wird symbolisiert durch das Bild von Geflechten und nicht Kugeln (Welsch 2010).

Jeder Mensch ist transkulturell

Auch innerhalb der Gesellschaften zeigt sich eine starke Hybridisierung. Das heisst, in beinahe jedem Land
sind kulturelle Gehalte anderer Regionen zu Binnengehalten geworden, sowohl auf der Ebene der Bevolkerung,
der Waren und der Information. Wolfgang Welsch formuliert dies wie folgt: «Weltweit leben in der Mehrzahl der
Lander auch Angehdrige aller anderen Lander dieser Erde; immer mehr werden die gleichen Artikel (wie exo-
tisch sie einst auch gewesen sein mégen] allerorten verflighar; zudem machen die elektronischen Kommuni-
kationstechniken quasi alle Informationen von jedem Punkt aus identisch verfiigbar.» (Welsch 2010). Die
Veranderungen in Richtung einer Transkulturalitat sind damit mehrdimensional. Sie betreffen unseren Alltag
(z.B. internationale Kiiche und Lebensmittel im Supermarkt), technische Innovationen, aber auch ganze ge-
sellschaftliche Bereiche wie Medizin, Kunst, Sport und auch Bildung. Allerdings, Transkulturalitat muss auch
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van jedem Menschen angenommen und verinnerlicht werden. Alleine das Vorhandensein internationaler Giter
als Folge von Globalisierung reicht nicht aus, um als transkulturell zu gelten.

Das Konzept der Transkulturalitat beleuchtet nicht nur diese Veranderungen auf der Makroebene der Gesell-
schaft, sondern setzt sich auch mit veranderten Identitdten und dem Heranwachsen in einer transkulturellen
Gesellschaft auseinander. Auch Individuen werden in sich selbst als transkulturell beschrieben. Dies betrifft
nicht nur Migrant/-innen. Alle Menschen sind in diesem Zusammenhang «kulturelle Mischlinge», da sie in den
verschiedenen Bereichen ihres Lebens (Schule, Beruf, Privatleben, Medien) immer mehr Menschen mit unter-
schiedlichem kulturellem oder ethnischem Hintergrund antreffen (Onghena 2010, Welsch 2010J. Die Lebens-
form eines Wissenschaftlers, eines Gkonomen oder eines Journalisten ist nicht mehr einfach schweizerisch
oder deutsch gepragt, sondern vermutlich europaisch oder global. Dieser Veranderungsprozess wird als
Transkulturation beschrieben und endet in einem v6llig neuen und unabhdngigen Phanomen: Eine neue Reali-
tét entsteht, in der wir uns begegnen (Onghena 2010). Dieses Konzept ist an sich kein Neues, die «Patchwork-
Identitdt» war bereits in den aufrittelnden Konzepten der Risikogesellschaft in den 1980er Jahren ein Thema
(Beck 1984). Neu ist die Sichtweise: Die interne Transkulturalitdt jedes Einzelnen ist der wesentliche Punkt.
Die/Eine Gesellschaft beinhaltet nicht verschiedene Kulturen, sondern ihre Individuen vereinen in sich selbst
verschiedene kulturelle Muster und Orientierungen (Flechsig 1998; 2000). Kulturen brauchen demnach Trager,
sie konnen nicht alleine stehen. Das Ziel des Transkulturalitdtsansatzes ist damit das «Cosmopolitan Citizens-
hip», welches durch die Auseinandersetzung mit seiner eigenen Transkulturalitdt und der Interaktion mit an-
deren entsteht (Cuccioletta 2002). Diese kosmopalitische Teilhabe an der Gesellschaft ist unabhangig von
politischen Strukturen oder Institutionen. Sie entwickelt sich in jedem Menschen selbst. Dennoch bestehen
zwischen Kulturen auch Machtstrukturen, die letztlich auch die kosmaopolitische Teilhabe jedes Einzelnen
prégen.

Wenn Menschen in sich selbst schon transkulturelle Elemente vereinen, kénnen sie gemass dieser Theorie
auch leichter mit der dusseren Transkulturalitdt zurechtkommen. Je verschieden die kulturelle Identitat eines
Menschen zusammengesetzt ist und er sich dessen bewusst ist, desto eher tritt dieser Mensch auch in den
Austausch mit anderen verschiedenen Menschen. Er entdeckt Gemeinsamkeiten und entwickelt neue Gemein-
samkeiten. Anstelle von Abwehr des Fremden steht Kommunikation (Welsch 2010). Dies bedeutet jedoch
nicht, Unterschiede zu negieren. Der Fokus auf Gemeinsames hilft jedoch konstruktiv mit Differenzen umzuge-
hen. Transkulturelles Lernen findet statt und verbindet das «Fremdverstehen» mit dem Verstehen des «kultu-
rellen Selbst» mit gleichem Anspruch (Flechsig 1998). Dadurch kdnnen Gemeinsamkeiten und Mdglichkeiten
fir einen Anschluss an die kulturellen Identitdten der Beteiligten entdeckt werden. Wenn transkulturelles
Lernen stattfindet, konnen innovative Losungen entstehen, um «neue kulturelle Orientierungen und neues
Verhalten zu entwickeln» (ebd.). Folgt man diesem Verstandnis, so kann transkulturelles Lernen zu einem
Element der grossen p&dagogischen Gegenwartsaufgabe werden, so formuliert dies Karl-Heinz Flechsig. «Es
zielt ab auf die Entwicklung von Kompetenzen, die Menschen mit unterschiedlichem kulturellen Hintergrund
beféhigen, auf lokaler wie auf globaler Ebene Aufgaben zu bearbeiten und LGsungen zu finden, die sowohl auf
die Erhaltung und Weiterentwicklung eigener kultureller Identitat als auch der Ermdglichung gemeinsamer
Lebens- und Uberlebensleistungen gerichtet sind.» (ebd.)

Machtverhéltnisse und wirtschaftliche Abhéngigkeiten als Ausldser

Der transkulturelle Ansatz besitzt noch eine wesentliche dritte Botschaft. Verdnderungen in der Gesellschaft
und die Konsequenzen, die mit einer zunehmenden Globalisierung der Welt verbunden sind, sind nie nur frei
gewahlt. Menschen sind nach wie vor abhangig von Machtverhaltnissen, wirtschaftlichen Abhangigkeiten und
politischen Gegebenheiten. Die treibende Kraft dieser Machtverhéltnisse ist die kapitalistische Okonomie mit
inrer globalen Erschliessung materieller und humaner Ressourcen. Dies fuhrt zu drastischen Ungleichvertei-
lungen und zwingt Menschen zur Migration. Politischer Druck und ungerechte Herrschaft verscharfen dies
zusatzlich. Menschen bilden ihre Identitat innerhalb dieser Beschrankungen und oftmals unter Zwang, Not
ader Armut. Die vorher angesprochenen transkulturellen Identitaten werden dabei nicht freiwillig gebildet oder
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frei gewadhlt, sondern entstehen aus dem Versuch, die Ungleichheiten auszugleichen, indem sie zum Beispiel
migrieren oder sich unbewusst Elemente einer anderen Kultur aneignen. Dies trifft sowohl fur Arm als auch fur
Reich zu. Welchen Weg jedoch jemand geht, ob er sich aus seinem lokalen Kontext heraus bewegt, ob und wie
viele Elemente einer anderen Kultur man in sich aufnimmt, ist hochst individuell. Auch in unterprivilegierten
Schichten der Gesellschaft oder in eher homogen angesehenen Populationen wie beispielweise in der Gesell-
schaft der Tibeter kann man feststellen, dass Menschen auch dort einige Elemente anderer kultureller Her-
kunft kennen und einige davon auch verinnerlicht haben - also ein Stlick weit transkulturell geworden sind
(Welsch 2010). Betrachtet man spezifisch Internationalisierungsprozesse von Hochschulen wie beispielsweise
die von Nord-Sud-Partnerschaften, dann kann sehr wohl von einer frei gewahlten Transkulturalitat gespro-
chen werden.

Das Gemeinsame entdecken

Im Konzept der Transkulturalitdt geht es um das Verabschieden eines Differenz-Denkens, in dem verschiedene
Kulturen gegeneinander ausgespielt und unterschiedlich bewertet werden (Bolscho 2005). Transkulturalitat
fokussiert in seiner Ausrichtung das Gemeinsame. Domenig (2007) formuliert das wie folgt: «Transkulturalitat
[stellt] nicht das Zwischen oder das Nebeneinander, sondern das (ber das Kulturelle Hinausgehende, Grenz-
Uberschreitende und somit wieder Verbindende und Gemeinsame ins Zentrum.» Folgt man dem Konzept der
Transkulturalitdt in der Bildung und in der Férderung der transkulturellen Kompetenzen, so kann das Gemein-
same als Fundament jeder sozialen Beziehung gesehen werden. In dieser Beziehung geht es eben nicht dar-
um, beim Auftreten von unterschiedlicher kultureller Orientierung, das Fremde Uber das Verbindende zu
stellen. Es ist daher Aufgabe im Verstandnis von Transkulturalitat, mit der Pluralitat von ldentitatszugehdrig-
keiten und Lebensformen umgehen zu konnen (Welsch & Kupzok 2011]. Ihre Aufgabe ist es, die Konzentration
auf die Polaritat von Eigenem und Anderem sowie von Fremdem und Vertrautem abzubauen. Die Aufmerksam-
keit gilt es auf verbindende Elemente zu lenken, um kulturelle Mischung im eigenen Selbst und zwischen Indi-
viduen als Bereicherung zu erkennen und wertzuschétzen (ebd.). Es werden Lernprozesse initiiert, die auf eine
reflektierte Uberwindung von konstruierten sozialen und kulturellen Grenzen zwischen Individuen, Gruppen
und Kollektiven abzielen. Auch eine aktive Auseinandersetzung mit sich selbst in der sozial und kulturell viel-
faltigen Welt steht im Zentrum. Um diese Lernprozesse zu aktivieren, geht es in einem ersten Schritt immer um
die Selbstbegegnung, d.h. die Auseinandersetzung mit sich selbst als Kulturwesen - als Kulturtrager/-in, als
Kulturgeprégte/-r und als Kulturprager/-in. Durch diese Beschaftigung werden eigene kulturelle Facettenin
der Gegenwart und Vergangenheit entdeckt. Und der wichtigste Lernschritt kann geschehen: Das einmalige
plurale kulturelle Selbst weist auf die Verbundenheit mit einer Vielzahl von Menschen hin (ebd.). In einem
nachsten Schritt geht es darum, das Eigene im Anderen und das Andere im Eigenen zu entdecken. Beziehun-
gen zu anderen Menschen werden so von Vertrauen und Aufgeschlossenheit gepragt. Das GegenUber ent-
puppt sich dadurch als bekannt, weil sich bestimmte Elemente des eigenen kulturellen Selbst im Anderen
befinden (ebd.). Die Konturen zwischen anders und fremd verschwinden dadurch und kdnnen nicht mehr als
universal zur Erkldrung von Unterschieden hinzugezogen werden. Der Erwerb transkultureller Kompetenzen
kann damit im Rahmen der Nord-Stid-Partnerschaften als Schllisselkompetenz fir eine verantwortungsvolle
Gestaltung von Gesellschaft betrachtet werden (Gohlich et al. 2006).

2.1.3. Kritische Betrachtung
Das Konzept der Transkulturalitdt wird vor allem im Hinblick auf die Behauptung kritisiert, es wiirde etwas vor-
geben, das es so nicht gibt. Grenzen und Strukturen kdnnen sich nicht einfach auflosen. Demnach bleiben
auch kulturelle Identitédten immer «interkulturell», auch wenn die Identit&ten hybrid sind. Die Eigen- und
Fremdkultur eines Menschen kann auch das Konzept der Transkulturalitat nicht aufheben. Kritiker meinen
daher, Transkulturalitat gébe das Konzept der kulturellen Identitat auf, denn ohne kulturell Fremdes kann ich
auch kein kulturell Eigenes und somit keine kulturelle Identitét entwickeln. Diese Entwicklung sei nun mal
verbunden mit Abgrenzung (Porsché 2008, 15). Es brauche daher Eigen- und Fremdkategorien um berhaupt
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zu wissen wer man selbst ist. Weitere Kritikpunkte der transkulturellen Theorie gehen vor allem darauf ein,
dass der bisherigen Interkulturellen Bildung lediglich ein neuer Name gegeben wurde, sie aber in inrem Kern
einfach weiterentwickelt wurde. Die wohl schwerwiegendste Kritik kommt aus der antirassistischen Bildungs-
arbeit: Es sei gefahrlich, wenn das transkulturelle Konzept von «Auflosung» von Grenzen sprache. Menschen
auf der ganzen Welt missten wegen ihrer Hautfarbe, ihrer Religion, ihrer Sprache usw. oft erleben, dass Ras-
sismus sehr wohl solche Grenzen zieht. Wenn das Konzept der Transkulturalitdt ohne den dritten Schwerpunkt
(existierenden Machtstrukturen) vermittelt wird, wére das ein Versuch, rassistische Muster bewusst oder un-
bewusst zu verwischen (ebd.).

2.1.4. Transkulturelle Perspektive fiir Nord-Siid Partnerschaften in der Lehrer/-innenbildung
Die Nord-Sud Partnerschaften konnen trotz der diskutierten Kritikpunkte vor diesem Hintergrund reflektiert
werden: Zieht man den Denkansatz der Transkulturalitat fiir die Reflexion dieser Partnerschaften heran, so
ergeben sich verschiedene Blickwinkel der Beschaftigung. Das Konzept der Transkulturalitat dient somit als
Denkzugang und Brille fir die Bearbeitung. Diese Brille macht es auch mdglich, die Partnerschaften auf der
individuellen, der Projektebene und der gesellschaftlichen Ebene zu reflektieren und so die oben skizzierten
Lernschritte zu ermdglichen. Dadurch kénnen die erworbenen Kompetenzen und der Transfer in die jeweilige
Berufspraxis sichtbar gemacht und Moglichkeiten durchgespielt werden.
Wie dieses Erfahrungswissen durch Partnerschaften Einfluss auf die Berufspraxis haben kann, erklart Flechsig
folgendermassen (1998; 2000): «Bei der transkulturellen Zusammenarbeit und beim transkulturellen Lernen ist
eine solche Riickwirkung und die Verdnderung der eigenen kulturellen Orientierungen intendiert.» Es geht also
darum, gemeinsam eine neue «Lebenspraxis» zu entwickeln, die bisher in den jeweiligen kulturellen Bezugs-
rahmen der einzelnen Personen nicht existiert hat (vgl. dazu auch Gohlich et al. 2006). Gemé&ss diesem Ver-
stdndnis bringen Beteiligte von Nord-Sid Partnerschaften Elemente aus inren eignen kulturellen Bezlgen ein
und bringen diese zu einer Synthese (ebd.). Wenn dies nun nicht nur auf die direkt Beteiligten der Nord-Siid
Partnerschaft einwirkt, sondern auf die kollektive Ebene (Schule, Institution, Hochschule etc.) (bergeht und
gleichzeitig eigene kulturelle Bezugssysteme beeinflusst werden, dann zeigt diese transkulturelle Lebenspra-
xis Wirkung. Sie verdndert im Idealfall die eigene soziale Praxis und entwickelt diese weiter (Flechsig 1998;
2000).
Die Nord-Sud Partnerschaften dienen zum Beispiel zur Reflexion auf verschiedenen Ebenen, die eine gewisse
Strukturierungshilfe fiir Planung, Durchfiihrung und Evaluation geben.

Ebene der Person [Mikroebene)
- In Bezug auf die eigene Person und ihre personlich-professionelle Entwicklung: Was ist meine per-

sonliche Einstellung? Wo entdecke ich eigene Vorurteile? Wie bin ich selbst biografisch gepragt? Wo
finde ich Spuren meiner eigenen Transkulturalitat in meiner Biografie? Welche kulturellen Orientierun-
gen leiten mich, mit wem teile ich sie und wie sind sie entstanden?

- Uber die personlich-professionelle Entwicklung fir den Transfer in die Berufspraxis: Wie aktiviere ich
mein Erfahrungswissen in Studium und Beruf? Wie gestalte ich auf dieser Basis meinen Unterricht?
Wie interagiere ich mit Schiler/-innen und Eltern?

Auf Projektebene (Mesoebene]

- Uber die Praktiken der Projektdurchfiihrung der Partnerschaft: Wie wird in der Partnerschaft kommuni-
ziert? Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit? Wie werden Vereinbarungen getroffen? Wie werden sie
eingehalten? Wie wird geplant? Wie wird evaluiert? Wer bringt was davon ein?

- Uber die Reflexion von konkreten Aktivitdten innerhalb der Partnerschaft: Welche Art von Unterricht,
Schulfihrung, Zusammenleben etc. habe ich erlebt oder gesehen? Wie habe ich den Aufenthalt im
Gastland wahrgenommen? Wie habe ich den Besuch der Partner erlebt?
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Auf Gesellschaftsebene (Makroebene)

- Uber die Analyse und Reflexion der erlebten Bildungssysteme: Welche Geschichte und welcher politi-
sche Kaontext prégen das Herkunfts- und das Partnerland? Worin bestehen die Einflusse auf das Bil-
dungssystem? Wie ist das Bildungssystem strukturiert? Wer hat welche Macht? Wer ftrifft
Entscheidungen? Wie stellt sich das Verhaltnis Arm-Reich in der Gesellschaft des Herkunfts- und des
Partnerlandes dar? Hierzu kann auch das Konzept des Postkolonialismus interessante Einblicke lie-
fern.

- Uber die Analyse und Reflexion von Schul- und Unterrichtskulturen: Wie werden Lehrer/-innen bei uns
und im Partnerland aus- und weitergebildet? Wie und auf welches Ziel hin werden Schiler/-innen so-
zialisiert? Wie wird eine Schule geleitet? Welche Rollen haben Lehrpersonen und Schulleiter/-innen?
Welche Rolle spielt der Lehrplan? Und wie wird der Lehrplan umgesetzt? Wie ist die Infrastruktur in den
Schulen?
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2.2. Postkoloniale Theorie als eine Reflexionsperspektive fiir Nord-Siid Partnerschaften in der Lehrer/-

innenbildung

Oxana Ivanova-Chessex
Da die Hochschulpartnerschaften im ‘Nord-Stid’-Modus von globalgesellschaftlichen Dominanzverhéltnissen
durchdrungen sind, stellt sich die postkoloniale Theorie als eine fruchtbare Perspektive dar, um die Partner-
schaftserfahrungen zu einem Bildungsanlass werden zu lassen. Mit der postkolonialen Perspektive konnen
unter anderem Bifferenz- und Dominanzordnungen in den Blick genommen werden, die koloniale Urspriinge
haben und in der Gegenwart wirksam bleiben. Diese Ordnungen werden dabei nicht nur von (global-
Jpolitischen Strukturen und den kapitalistischen Machtverhéltnissen getragen, sondern existieren in Form der
kolonialen Imaginationen tGber ‘die Anderen’ (z.B. “Afrika” ader ‘Indien” in Schulbiichern, die Vorstellungen von
‘kultureller’ Andersartigkeit oder die Konstruktion einer ‘unterdriickten Muslima’). In dieser Hinsicht betreffen
diese Differenz- und Dominanzordnungen auch Lander wie die Schweiz, die sich jenseits des Kolonialismus
denken (vgl. Purtschert et al., 2013).
Im Folgenden sollen die Moglichkeiten der postkolanialen Theorie fur die Reflexion der Nord-Sud Partnerschaf-
tenin der Lehrer/-innenbildung umrissen werden. Hierflr werden nach einer kurzen Einordnung (Abschnitt
2.2.1) drei ausgewahlte Gegenstandbereiche skizziert, die bei der Anwendung der postkolonialen Perspektive
sichtbar und thematisierbar werden konnen (Abschnitt 2.2.2]). Im Anschluss daran wird eine kritische Betrach-
tung dieser Perspektive vorgenommen (Abschnitt 2.2.3), um schliesslich Uberlegungen beziiglich der Anwen-
dung der postkolanialen Theorie in der Lehrer/-innenbildung anzustellen [Abschnitt 2.2.4).

2.2.1. Einordnung und Grundlegendes
Die Bezeichnung «postkoloniale Theorie» steht fur keine einheitliche Theorie (vgl. Castro Varela & Dhawan,
2015: 12; Reuter & Villa, 2010: 16). Vielmehr handelt es sich um eine interdisziplindre Perspektive, die ver-
schiedene Zugange umfasst. Gemeinsam ist diesen Zugangen ein Anliegen: «die nachhaltige Pragung der
globalen Situation durch Kalonialismus, Dekolonisierung und neokolonialistische Tendenzen [aufzuzeigen]»
(Reuter § Villa, 2010: 17). Im Fokus stehen somit einerseits koloniale Kontinuitaten als Prozesse der Re- oder
Neokolonisierung, andererseits aber auch Prozesse der Dekolonisierung und der Verschiebung der Dominanz-
verhaltnisse (vgl. Castro Varela & Dhawan, 2015, 16]). So zeigen sich die kolonialen Kontinuitaten im schuli-
schen Kontext beispielsweise in der unaufhorlichen, oft unhinterfragten (Re-JProduktion des Wissens Gber
Schiiler/-innen und Eltern, die als ‘Personen mit Migrationshintergrund” markiert werden. Koloniale Kontinuita-
ten werden aber auch deutlich, wenn die natio-ethno-kulturelle oder religiose Zugehorigkeit als eine Erkla-
rungsfolie flr das Handeln der Individuen herangezogen wird und letztere dabei als weniger gut gebildete, in
schlechteren Verhaltnissen aufgewachsene, unterdrickte Subjekte erzeugt werden. Prozesse der Dekoloni-
sierung werden hingegen beispielsweise bei Widerstandspraktiken, Protesten unterprivilegierter Subjekte,
aber auch bei einer kritischen Auseinandersetzung mit der postkolonialen Gegenwart auf beiden Seiten der
kolanialen Trennlinie sichtbar.
In den vergangenen Jahren hat die Rezeption der postkolonialen Theorie (vgl. Ashcroft, Griffiths, § Tiffin, 1995;
Castro Varela & Dhawan, 2015; Huggan, 2013) vermehrt Einzug in die deutschsprachige Erziehungswissen-
schaft gefunden (vgl. Baquero Torres, 2009; Castro Varela, 2016; Marmer § Sow, 2015; Messerschmidt, 2009). In
der Lehrer/-innenbildung findet die postkoloniale Perspektive jedoch hisher eher selten eine Anwendung.
Dabei er6ffnen sich aus dieser Perspektive wertvolle Rdume, um a) bezlglich der «aktuelle[n] Wirkmé&chtigkeit
eines unabgeschlossenen Kolonialdiskurses» [Reuter § Villa, 2010: 17) wachsam zu bleiben, b) die Verstri-
ckung péadagogischer Institutionen und der darin tatigen Individuen in die (Re-)Produktion (global-
Jgesellschaftlicher Dominanzverhaltnisse zum Thema zu machen und c) dadurch einen Beitrag zur Verande-
rung der Verhaltnisse zu leisten.
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2.2.2. Postkoloniale Theorie als eine Analyseperspektive
Wadurch zeichnet sich der Blick der postkolonialen Theorie aus und worauf richtet er sich? Es handelt sich um
einen kritisch-dekonstruktiven Blick (Spivak, 1996: 27f.), der darauf abzielt, die historisch bedingten sozialen
und dkonomischen Ungleichheitsverhaltnisse und die damit verbundenen Wissensbesténde aufzudecken
sowie die eigene Rolle in diesen Verhéltnissen zu hinterfragen. Mit einer so verstandenen Kritik wird eine Ab-
sicht verbunden, gesellschaftliche Verdnderungsprozesse anzustossen und Dominanzen hinsichtlich dessen
zu verschieben, was als wahr, richtig und sinnvoll ‘gilt” (vgl. «<epistemischer Wandel» in Castro Varela, 2016).
Im Folgenden wird auf drei ausgewahlte, eng verflochtene Schwerpunkte dieser kritisch-dekonstruktiven
Perspektive fokussiert, die fur Hochschulpartnerschaften mit Nord-Sud-Modus aufschlussreich sein kdnnen:
(1) Wachsamkeit bezlglich der Interdependenz von Wissen und Macht, (2] Kritik der (kolonial-)herrschaftlich
gepragten Kategarien und (3) Kritik der Dominanzverhaltnisse und der eigenen Verstrickung in diese Verhalt-
nisse.

Wachsamkeit beziiglich der Interdependenz von Wissen und Macht

Die postkoloniale Theorie hat eine gegenseitige Bedingtheit von Wissen und Macht im Fokus. Der kritisch-
dekonstruktive Blick richtet sich hier auf die Erzeugung von dominanten Positionen, von denen aus eine Deu-
tungshoheit beansprucht und erlangt werden kann. Von dieser Pasition aus werden Wissensbestande mit
Wahrheitsanspruch produziert, die zur Verfestigung der Dominanzverhaltnisse beitragen [vgl. Said,
1978/2003). Im Mittelpunkt der kritischen Dekonstruktion stehen hier einerseits Prozesse der Erzeugung der
eigenen Uberlegenheit durch die gewaltvolle Erfindung ‘der Anderen’ (vgl. Hall, 1994; Said, 1978/2003). Ande-
rerseits wird die Frage aufgeworfen, wie dieses Wissen dber jemanden zur Herrschaftsabsicherung im Sinne
des epistemischen Imperialismus genutzt wurde und immer noch wird (Castro Varela, 2015: 307).

Fur die Nord-Sud Partnerschaften in der Lehrer/-innenbildung bedeutet dies danach zu fragen, wie das in
diesem Kontext relevante Wissen (z.B. Uber die Gestaltung der Partnerschaft, Uber Lernprozesse der Beteilig-
ten, Uber das jeweilige Partnerland) mit Dominanzverhaltnissen und (post-Jkolonialen Ungleichheiten zusam-
menh&ngt. Daraus lassen sich folgende Fragen ableiten: Wer spricht Gber wen, in welchem Kontext, aus
welcher gesellschaftlichen Position? Welches und wessen Wissen wird von wem erzeugt, als Massstab fur die
Zusammenarbeit gelegt und implizit oder explizit vermittelt? Was wird fur legitim und selbstverstandlich
gehalten, welche und wessen Wissensbestande werden ignoriert oder unerfahrbar gemacht? Wie wird das
dominante Wissen historisch und kontextuell verortet? Welche Konsequenzen ergeben sich aus dieser Wis-
sens(re-Jproduktion fir machtvoll geordnete gesellschaftliche Verhaltnisse? Wo werden Veranderungen und
Verschiebungen der Verhaltnisse méglich [gemacht)?

Kritik der (kolonial-)herrschaftlich gepragten Kategorien

postkoloniale Theorie richtet ihren Blick auf (kalonial-)Jherrschaftlich gepragte, hierarchische Dichotomien und
Einteilungen in Menschengruppen (z.B. ‘wir und die Anderen’, nicht thematisierte Dazugehdrige ohne Fluchter-
fahrung und ‘Fliichtlinge’). Diese Einteilungen sind nicht neutral, sondern wirken Uber die Unterscheidungen
und positionieren Individuen entlang der Dominanzverhaltnisse. Zentralist hier deshalb das Hinterfragen von
Essentialismen dieser dichotomen Einteilungen und ihrer machtvollen Wirkung. Wie Reuter und Villa schrei-
ben, ist «[K]eine Bedeutung und keine Kategorie selbstevident, keine ist zwingend - insbesandere nicht ver-
meintlich selbstverstadndliche, faktisch asymmetrische Begriffspaare wie Okzident-0Orient, Nord-Std, modern-
traditionell, entwickelt-unterentwickelt, rational-exotisch, eigen-fremd, progressiv-konservativ usw. und
deren Gebrauch im [auch wissenschaftlichen] Alltag.» [Reuter & Villa, 2010: 16). Soziale Kategorien werden
dabeiin ihrer Verflechtung miteinander betrachtet. Mit Castro Varela gesprochen ist es in dieser Perspektive
beispielsweise nicht maglich, «von der Reproduktion von ‘Rassen’ zu sprechen, ohne die Produktion von Klas-
sen und fixierte Geschlechtervorstellungen zu untersuchen.» (Castro Varela, 2016: 156) Vielmehr geht es dar-
um eine komplexe Beziehung zwischen den Kategorien in den Blick zu nehmen.

Durch die Aufmerksamkeit fr (kolonial-Jherrschaftlich gepragte Kategorien werden koloniale Beziige von Ord-
nungen, Wissensbestanden und Subjektpositionen greifbar. Solche Kategorien formen ein Wissen, das gesell-
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schaftliche Unterscheidungen, Klassifizierungen und Hierarchisierungen plausibel und normal erscheinen
lasst und das mit postkolonialer Perspektive problematisiert werden kann. So konnen in Nord-Sud Partner-
schaften Situationen, in denen dichotome (kolonial-Jherrschaftlich gepréagte Kategorien bedeutsam werden,
zu einem Lernanlass (gemacht) werden. Dabei geht es darum, die Unterschiede nicht als selbstevident, ‘ange-
boren” oder ‘mitgebracht’ zu betrachten, sondern die Erzeugung dieser Unterschiede in einem machtvollen,
historischen und gegenwértigen Kontext in den Mittelpunkt der Reflexion zu ricken.

Fur die Nord-Siid Partnerschaften in der Lehrer/-innenbildung ergeben sich hieraus Fragen nach Unterschei-
dungen und der diskursiven Grundlage dieser Unterscheidungen. Zu fragen ist deshalb beispielsweise, welche
Subjektpositionen (z.B. “arm, aber glicklich’, ‘hilfebedrftig’, ‘besser wissend’, “fortschrittlich’, ‘rickstéandig’)
im Rahmen der Partnerschaftsaktivitaten erzeugt werden und wie diese in gesellschaftliche Dominanzordnun-
gen eingebettet sind. Auf welches diskursiv verflighbare Wissen wird dabei zurlickgegriffen (z. B. ‘welches Un-
terrichtshandeln wird flir angemessen erachtet’, ‘was gilt als normal’)? Wie positionieren sich die Beteiligten
zu diesem Unterscheidungswissen und inwiefern finden Bedeutungsverschiebungen, Bistanzierungen und
Umwandlungen statt?

Kritik der Dominanzverhéaltnisse und der eigenen Verstrickung in diese Verhéltnisse

Die Kritik im Sinne der postkolonialen Perspektive bezieht sich auf gesellschaftliche Verhaltnisse einerseits
und auf die eigene (individuelle und institutionelle] Verstrickung in diese Verhaltnisse andererseits. Das Ziel
besteht somit nicht nur darin, den kontextuell erzeugten und historisch gewachsenen Machtverhaltnissen auf
die Spur zu kommen, sondern auch den Mut aufzubringen, die eigene (zuweilen unwillentliche) Involviertheit in
die Aufrechterhaltung dieser Verhaltnisse zu hinterfragen, was Spivak (1996: 4] mit dem Verlernen der eigenen
Privilegien umschreibt. Dies setzt voraus, dass die eigene Abhangigkeit von dominanten Ordnungen, Diskur-
sen, Kategorien offengelegt und zum Gegenstand der dekonstruktiven Wachsamkeit wird sowie, dass die
Widerspruchsfreiheit und Universalitat des eigenen Wissens in Frage gestellt wird.

Fir die Nord-Siid Partnerschaften in der Lehrer/-innenhildung stellen sich vor diesem Hintergrund Fragen, die
sich auf die Auseinandersetzung mit Kontextbedingungen beziehen, die fir diese Partnerschaften konstitutiv
sind. Solche Kontextbedingungen sind beispielsweise globale Ungleichheitsverhaltnisse, Logiken der Forder-
mittelgeber, situative Disparitaten, abrufbare kolonialherrschaftlich gepragte Diskurse, normalisierte Prakti-
ken und Subjektpositionen. Zugleich werden aber auch Fragen nach reflexiven R&umen wichtig, in denen
subjektive und institutionelle Positionierungen in machtvollen Ordnungen thematisierbar gemacht werden
kann und eine [selbst-)kritische Reflexion erméglicht wird. Nord-Siid Partnerschaften kdnnen dabei als wich-
tige Lernorte einer solchen Kritik begriffen werden, die Schule und Lehrer/-innenbildung in Bewegung setzen
und zu Verdnderungen der Verhaltnisse beitragen konnen.

2.2.3. Kritische Betrachtung
Die Kritik an der postkolonialen Analyse- und Reflexionsperspektive hat sich in den letzten Jahrzehnten, ge-
nauso wie die postkoloniale Theorie selbst, ausdifferenziert. Die zentralen, sich wiederholenden Kritikpunkte
beziehen sich aber auf drei nachfolgend angesprochene Aspekte:
al Der postkolonialen Theorie wird ein Eurozentrismus (vgl. Castro Varela & Dhawan, 2010: 305) vorgeworfen,

der sich darin aussert, dass diese Perspektive «lediglich auf die konzeptuellen und kulturellen Bedirfnis-
se des globalen Kapitalismus und die Begehren westlicher Akademien» reagiere (Dirlik, 1994: 331, zitiert
nach Castro Varela & Dhawan, 2015: 286). Daran anschliessend und unter Bezugnahme auf die Komplexitat
der Texte zur postkolonialen Theorie wird fir diese Perspektive eine Wiederholung der «ausgrenzenden
Praktiken des Nordens» moniert, wahrend der Einsatz «fur die postkolonialen Subjekte im Siden, fur die
sie [die postkoloniale Thearie] vorgibt zu sprechen, nur eine geringe Bedeutung [hat].» [Castro Varela §
Dhawan, 2015: 286).

b) Daran schliesst auch die Kritik einer paradoxen Hervorbringung des ‘globalen Siidens’ durch die postkolo-
niale Theorie an (vgl. Castro Varela & Dhawan, 2010: 306). Die durch die postkoloniale Thearie inspirierte
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Forschung und Fachpraxis erzeugt den Postkolonialismus immer wieder neu und bestatigt sich in der su-
perioren Position in Kontrast zu denen, die représentiert werden sollen und auf dessen Seite man sich
vermeintlich sieht.

c] Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf den Verlust der «ethisch-politischen Positionierung» (Castro
Varela & Dhawan, 2010: 305) der postkolonialen Theorie. Dieser Theorieperspektive wird in diesem Zusam-
menhang ein Wandel von «einer scharfen kritischen Theorie» hin zur depolitisierten und banalisierten
Verwendung «leicht vermaktbarer Theoriefragmente» (Castro Varela & Dhawan, 2010: 305) vorgeworfen.
Kritisiert wird somit der Verlust der durch die Ausdifferenzierung und Aneignung des marktkonformen Cha-
rakters verlorengegangenen politischen Komponente der postkolonialen Theorie, ndmlich die Intention
zur Verdnderung gesellschaftlicher Ordnungen beizutragen.

2.2.4. Postkoloniale Perspektive fiir Nord-Siid Partnerschaften in der Lehrer/-innenbildung
Im Bewusstsein um die genannte Kritik stellt die postkoloniale Perspektive dennoch eine sinnvolle Orientie-
rung zur Verfigung, um im Kontext der Nord-Sid Partnerschaften kritische Reflexionen zu drei spezifischen
Themen zu ermdglichen: (1) Interdependenz von Wissen und Macht, (2] (kolonial-]herrschaftlich gepréagte Ka-
tegorien und (3) Dominanzverhaltnisse und die eigene Verstrickung in diese Verhaltnisse. Diese reflexive Arbeit
kann an unterschiedlichen Stellen in der Hochschulpartnerschaft ansetzen, ndmlich
al um die Konzeption neuer und die Beschaffenheit bestehender Partnerschaften kritisch zu befragen
und dadurch ihre Bildungspotentiale zu erhhen,
bl um Beteiligte (Studierende, Dozierende, Koordinator/-innen] fir globalgesellschaftliche Dominanz-
verhéltnisse, die eigene Involviertheit in deren (Re-JProduktion sowie flr die machtvollen Wirkungen
der Kategorien zu sensibilisieren sowie
c] um pédagogische Professionalitdt im Kontext einer Gesellschaft, die von kolonialen Differenz- und
Dominanzverhaltnissen durchzogen ist, zu reflektieren und dadurch [weiter) zu entwickeln.

Neben dieser kritisch-reflexiven Arbeit kann mit der postkolonialen Perspektive ein weiteres Anliegen fur pa-
dagogische Handlungsfelder formuliert werden. Namlich kdnnen die pddagogisch Tatigen einen Beitrag zu
«einelr] zwangsfreie[n] Neuordnung der Begehren» (Spivak, 2004: 256 in Castra Varela, 2016: 160) leisten. Ge-
meint ist damit die Begleitung und Anregung der Bildungsprozesse, die fUr die Beteiligten zweierlei Neuord-
nungen ermdglichen: «Die, die dazu gesellschaftlich bestimmt scheinen, die Positionen der ‘Wissenden” und
damit auch "Herrschenden’ zu besetzen, missen hierflr lernen, ihr eigenes diszipliniertes Wissen zu hinter-
fragen bzw. ihre Perspektivierungen zu verlernen, wahrend die, die systematisch - zum Teil Uber Jahrhunderte
- von Bildung ferngehalten wurden und werden, Zugang zu einer Bildung erhalten mussen, die sie ebenso
daflr vorbereitet, im Abstrakten zu denken.» (Castro Varela, 2016: 160). Und da die Bildungsinstitutionen an
den Subjektbildungsprozessen beteiligt sind und gesellschaftliche Differenz- und Dominanzverhaltnisse re-
produzieren, geht es aus der postkolonialen Perspektive flir pddagogisch Tatige weniger darum, das Zusam-
menleben der Unterschiedlichkeiten besser zu gestalten, sondern vielmehr darum, eine Auseinandersetzung
mit Machteffekten zu ermdglichen, die das Leben und Handeln in diesen Differenz- und Dominanzverhaltnis-
sen bestimmen (vgl. ebd.: 161).
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3. Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE] als
ubergeordneter Bezugsrahmen
Barbara Radlach, Christina Colberg, Nadia Lausselet

Zielist es, mit dem im Folgenden erlduterten BNE Verstdndnis die Grundlage fUr das Sichtbarmachen des Bei-
trages des vorliegenden Dokumentes an eine BNE zu schaffen. Die beiden Theorieansatze Transkulturalitat
und Postkolonialismus, welche im zweiten Kapitel aufgearbeitet wurden, tragen dazu bei, konkrete Erfahrun-
gen systematisch und theariegeleitet zu Lernanl&ssen zu verarbeiten. Der Fokus in diesem Kapitel wird auf
BNE gelegt. Das vorliegende Dokument soll eine kompetenzfordernde Umsetzung von BNE mit Hilfe von Fallbei-
spielen, die auch auf Fragestellungen ausserhalb von PNS anwendbar sind, ermdglichen. Der allgemeine Bei-
trag von Partnerschaften Nord-Sid (PNS) an eine BNE wird im Abschnitt 3.2 erldutert. Anhand dessen soll eine
fundierte Reflexion von Erfahrungen und damit eine Weiterentwicklung der BNE-Kompetenzen erzielt werden.
BNE stellt somit den tibergeordneten Rahmen dieses Dokumentes dar und wird deshalb an dieser Stelle ge-
nauer erlutert. Das Kapitel 3.1. umreisst mehrheitlich das BNE-Verstandnis der Stiftung éducation2l (éduca-
tion21, 2016). Es bezieht sich sowohl nationale als auch auf international gelaufige Publikationen mit BNE
Definitionen und beinhaltet damit verschiedene Denkstrémungen, welche sich seit Anfang der 2000-er Jahre
und vor allem seit der BNE Dekade (2005-2014) herauskristallisiert haben. Dazu fliesst die praxishezogene
Expertise der Mitarbeitenden von éducation21 sowie deren Partnerinnen und Partner ein.

Im Folgenden werden drei Ebenen einer BNE einzeln beleuchtet: Auf einer ersten Ebene geht es grundséatzlich
um das in diesem Dokument wegleitende BNE Verstandnis inkl. Begriffskl&rungen sowie Erlauterungen zu
spezifischen didaktischen Prinzipien. Die nachste Ebene beleuchtet die mit einer BNE gefdrderten spezifischen
Kompetenzen von Lernenden. Auf der dritten Ebene geht es schlussendlich um die fur die Umsetzung einer BNE
bei Lehrenden gefragten Kompetenzen.

3.1. Das Bildungskonzept BNE

3.1.1. BNE-Versténdnis
Nachhaltige Entwicklung ist eine Entwicklung, welche allen Menschen ermdglicht wiirdig und gleichberechtigt
zu leben. Sie meint eine Lebensweise, welche die Grenzen der Tragfahigkeit des Systems Erde sowie die Gren-
zen der Regenerationsfahigkeit der Biosphare respektiert und weltweite Gerechtigkeit anstrebt. Durch die
Erhaltung der naturlichen Lebensgrundlagen und funktionierenden Okosysteme konnen gegenwiértige Genera-
tionen ihre Bedurfnisse befriedigen, ohne zu riskieren, dass kinftige Generationen ihre eigenen Bedurfnisse
nicht befriedigen kénnen (éducation21, 2016).
Bildung ist ein aktiver und lebenslanger Prozess, welchen jedes Individuum selbstbestimmt, selbstgesteuert
und eigentatig leistet. Gleichzeitig findet dieser Prozess im sozialen Austausch und einem kulturellen Kontext
statt, wird von diesen beeinflusst und gefordert.
Dieser Prozess ist darauf ausgerichtet, sich in der Welt zurechtzufinden, gute Beziehungen aufzubauen, das
eigene Leben zu gestalten und in der Gesellschaft Verantwortung zu Gbernehmen (éducation21, 2016).
Auf dieses Bildungsverstandnis aufbauend, fordert und pflegt BNE spezifische Kompetenzen. BNE hat zum Ziel,
Lernende zu befahigen, Herausforderungen in der zum weltumspannenden System entwickelten Gesellschaft
anzugehen, zu bewaltigen und die Zukunft kreativ im Sinne einer Nachhaltigen Entwicklung mitzugestalten.
BNE als Konzept fiir Unterricht und Schule regt zu ganzheitlichen Lernprozessen an. Dabei richtet sich BNE
nicht nur an das Individuum, sondern stosst Lern- und Verdnderungsprozesse ebenso auf der Ebene der Klas-
sengemeinschaft und der ganzen Schule an. BNE ermdoglicht mit Hilfe ausgewahlter didaktischer Prinzipien
Lernen am realen Gegenstand und in konkreten Situationen, ist sowohl féchertbergreifend als auch facher-
verbindend und versteht Schule und ihre Umgebung als Lern- und Lebensraum.
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BNE ist ein Konzept, welches Neuentwicklungen beinhaltet und lanciert, aber gleichzeitig auch auf bewahrten
transversalen Bildungskanzepten und Fachern/Disziplinen aufbaut und an sie anschliesst. BNE integriert und
verbindet Elemente von Konzepten wie

»  Umweltbildung

»  Globalem Lernen

»  Gesundheitsforderung

»  Politische Bildung inkl. Menschenrechtsbildung
»  Wirtschaftliche Bildung

»  Geschlechtergerechte Schule

» Interkultureller Padagogik

Folgende Themenbereiche konnen facheribergreifend unter der Leitidee der Nachhaltigen Entwicklung im
Sinne einer BNE aufgegriffen werden:

»  Politik, Demokratie und Menschenrechte
»  NatUrliche Umwelt und Ressourcen
»  Geschlechter und Gleichstellung
»  Gesundheit
»  Globale Entwicklung und Frieden
»  Kulturelle Identitdten und interkulturelle Verstandigung
»  Wirtschaft und Konsum
(Lehrplan 21, D-EDK, 2015)

BNE baut auf einem systemischen Verstandnis auf, erschliesst Zusammenhange, wechselseitige Abhangigkei-
ten, aber auch Grenzen im Spannungsfeld von Umwelt, Gesellschaft, Wirtschaft und Individuum. BNE befahigt
zum Umgang mit komplexen Fragestellungen, dynamischen Entwicklungen, Widersprichen und Ungewisshei-
ten und fragt nach der Rolle der Lernenden im jeweiligen Kontext.

BNE fordert Lernprozesse auf verschiedenen Ebenen:

» Lernen auf der Wissens-, Gefiihls- und Handlungsebene: Verfigbares Wissen bestmdglich aneignen,
Gefuhle differenziert wahrnehmen, Handlungsoptionen erkennen und zusammen mit der Erfahrung
bereits bewaltigter Herausforderungen im eigenen Handeln umsetzen.

»  Lernen auf der Metaebene: Reflektieren Uber Benkweisen, Werte, Entscheidungen aber auch die Kon-
struktion von Wissen.

Diese zwei Seiten des Lernens sind komplementdr, bedingen sich gegenseitig und fihren zum oben formulier-
ten Ziel von BNE.

3.1.2. Didaktische Prinzipien einer BNE
Auf die Ziele einer BNE wird langfristig hingearbeitet, indem Schule und Unterricht sich an BNE spezifischen
didaktischen Prinzipien (éducation21, 2016) orientieren. Folgende Prinzipien kdnnen daflr beigezogen wer-
den:
e Visionsorientierung
Nachhaltige Entwicklung ist ein optimistischer Ansatz, der sich an einer positiven Zukunft orientiert.
Deshalb wird kreatives und innovatives Denken gefordert, um motivierende Zukunftsvorstellungen auf
der individuellen und gesellschaftlichen Ebene entwerfen und umsetzen zu kdnnen.
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e \Vernetzendes Denken
Themen/Probleme/Fragestellungen werden mit dem Blick aufs Ganze interdisziplinar angegangen.
Dabei werden die verschiedenen Perspektiven und Interessen der Akteure identifiziert. Die
Zusammenhange und Wirkungen zwischen okologischen, wirtschaftlichen, sozialen, gesundheitli-
chenund kulturellen Interessen werden angeschaut. Lokale Gegebenheiten werden in ihrer
Verbindung zu Globalem gesehen und Vergangenes, Gegenwart und Zukunft miteinander verknupft.

e Partizipation und Empowerment
Alle betroffenen Akteure (Schiiler/-innen, Lehrpersonen und weitere Schulangestellte, Eltern usw.)
werden in relevante Entscheidungsprozesse der Schule einbezogen. Die Schiler/-innen lernen durch
das Mitgestalten des Schullebens verantwortungsbewusstes Handeln und Eigeninitiative. Alle Schul-
angehdrige werden dazu beféhigt, inre Gestaltungsspielrdume und Ressourcen selbstbestimmt zu
nutzen und weiterzuentwickeln.

o Chancengerechtigkeit
Allen beteiligten Personen (insbesondere Schiiler/-innen) werden gerechte Mdglichkeiten geboten,
sich zu entwickeln und sich einzubringen. Allen beteiligten Personen (insbesondere Schiiler/-innen)
werden gerechte Maglichkeiten geboten, sich zu entwickeln und sich einzubringen.

e Langfristigkeit
In allen Prozessen wird auf langfristige Wirksamkeit geachtet. Dabei wird sowohl den personellen, na-
tdrlichen, materiellen wie auch finanziellen Ressourcen Sorge getragen.

o Wertereflexion und Handlungsorientierung
Im Unterricht werden eigene und kollektive Denkweisen und Werte aufgespdrt und miteinander vergli-
chen. Gleichzeitig tragen konkrete Aktivitdten und das Nachdenken dardber dazu bei, Einsichten zu
gewinnen und diese kritisch zu hinterfragen. Dabei wird das gegenseitige Verstdndnis gestarkt.

e Entdeckendes Lernen
Entdeckendes Lernen ermdglicht es den Schiler/-innen, ihr bestehendes Wissen zu aktivieren und
eine Ausgangsfrage durch farschendes Lernen zu prufen und zu beantworten. Diese Art des Lernens
tragt zur Selbststandigkeit und zur individuellen und kollektiven Verantwortung der Lernenden bei. Die
Lehrperson geht dabei von einer konkreten Problemstellung oder von einer besonderen Situation aus,
die fur Lernende besonders relevant ist.

BNE hilft u.a. Uber Lern-Settings, welche solche didaktischen Prinzipien verfolgen, den Lernenden Kompeten-
zen zu erwerben, die fur die Mitwirkung an einer Nachhaltigen Entwicklung ngtig sind. Diese Kompetenzen sind
keinem spezifischen Fachbereich zuzuordnen. Ihre Férderung stellt ein transversales Anliegen dar.

3.1.3. BNE Kompetenzen
Um Kompetenzen entwickeln zu kénnen, welche Lernenden die Mitwirkung an einer Nachhaltigen Entwicklung
ermdglicht, mussen diese dementsprechend gefdrdert werden. Somit missen Lehrende Uber spezifische
Kompetenzen verflgen, um - z.B. Uber die Gestaltung eines konkreten Lern-Settings - bei den Lernenden BNE
Kompetenzen fordern zu konnen. Die Lernenden ihrerseits missen diese entwickeln, damit Uber die Bildung
schlussendlich ein Beitrag zur Nachhaltigen Entwicklung geleistet werden kann. In einer BNE sind demnach
auf zwei Ebenen unterschiedliche Kompetenzen gefragt. Den im Folgenden erlduterten BNE-Kompetenzen
liegt das Kompetenzverstandnis von Weinert, 2001" zugrunde.

! Kompetenzen sind
«die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu (Gsen, ...sowie die damit verbundenen motivationalen, willentlichen und sozialen Bereit-
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BNE - Kompetenzen fiir Lernende
Lernende sollen mit Hilfe einer BNE laut Verstandnis von éducation21 (2016) folgende Kompetenzen entwi-
ckeln:

Partizipation Verantwortung

Kooperation

Perspektiven qHandeln

Kreativitat Wissen

Antizipation Systeme

Die zehn Kompetenzen werden den drei Gruppen Eigenstandiges Handeln (Personale Kompetenzen), Interakti-
ve Anwendung von Medien und Mitteln (Tools] (Fachliche und methodische Kompetenzen) sowie Interagieren
in heterogenen Gruppen (Soziale Kompetenzen) zugeordnet:

Eigenstandiges Handeln (Personale Kompetenzen)

» Sich als Teil der Welt erfahren =» Verantwortung
— Sich selbst, die soziale und nattrliche Umwelt ganzheitlich und im globalen Kontext wahrnehmen.
— Sich als Teil dieser Umwelt erfahren und ihr respekt- und verantwaortungsvoll begegnen.
— Dabeiangenehme wie unangenehme Gefthle erkennen und konstruktiv damit umgehen.

» Eigene und fremde Werte reflektieren =» Werte
— Sich eigener und kollektiver Denkweisen, Werte und Normen, Haltungen und Handlungen sowie de-
ren Urspringe bewusst sein und diese in Hinblick auf eine nachhaltige Entwicklung beurteilen.
— Nachhaltige Entwicklung als Leitidee einer gesellschaftlichen Entwicklung und die ihr zugrundelie-
genden Werte ausdiskutieren, verstehen und in Bezug zu anderen gesellschaftlichen Leitideen
setzen.

schaften und Féhigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu kénnen» (Weinert, 2001)
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— Eigene und fremde Werte, insbesondere auch Vorstellungen von Gerechtigkeit, reflektieren und als
Handlungsgrundlage nutzen.

Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln (Tools) (Fachliche und methodische Kompetenzen)
» Interdisziplindres und mehrperspektivisches Wissen aufbauen =» Wissen
— Nachhaltigkeitsrelevantes Wissen identifizieren und sich selbstandig wie auch im Austausch mit
andern interdisziplindr und mehrperspektivisch informieren.
— Sich bewusst sein, dass Wissen konstruiert wird, situativ und kulturell gepragt ist. Es muss im Hin-
blick auf eine Nachhaltige Entwicklung hinterfragt und weiterentwickelt werden.
— Raumliche, zeitliche, individuelle und kollektive Dimensionen von Nachhaltiger Entwicklung be-
rucksichtigen.
— Unvollstandigkeit und Widersprichlichkeit von nachhaltigkeitsrelevanten Informationen erkennen
und analysieren. Die Qualitdt und Herkunft von Information hinterfragen und unterschiedliche Quel-
len zueinander in Beziehung setzen.

» Vernetzt denken =» Systeme
— Lineare und nicht-lineare Zusammenhénge, Abh&ngigkeiten und Wechselwirkungen zwischen
Menschen, verschiedenen Gesellschaftsbereichen sowie natlrlicher Umwelt, sowohl lokal als auch
global, analysieren und verstehen.
— Mit Komplexitdt umgehen, Ursachen und Wirkungszusammenhdnge nicht-nachhaltiger Entwick-
lungen analysieren und verstehen.

» Vorausschauend denken und handeln =» Antizipieren
— Zukunftsvisionen entwickeln, sie in Bezug zur Realitdt und zu aktuellen Entwicklungsrichtungen
setzen.
— Handlungsstrategien und Entscheidungen sowie ihre Wirkungen, Folgen und Risiken beurteilen
und zukunftsoffen Losungen fur eine Nachhaltige Entwicklung entwerfen.

»  Kritisch-konstruktiv denken =» Kreativitat
— FEigenstandige Ideen und Flexibilitat entwickeln, um Gber den aktuellen Erfahrungs- und Wissens-
horizont hinaus zu denken und (innovative) Alternativen zu erfinden.

Interagieren in heterogenen Gruppen (Soziale Kompetenzen)
» Perspektiven wechseln = Perspektiven
— Unterschiedliche Interessenlagen ausmachen, eigene Standpunkte erkennen und Perspektiven
anderer, aber auch neue Perspektiven einnehmen.
— Die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel als Basis nutzen, um Situationen zu beurteilen und mit an-
dern zusammen im Sinne einer Nachhaltigen Entwicklung zu arbeiten.

» Nachhaltigkeitsrelevante Fragestellungen gemeinsam bearbeiten =» Kooperation
— Nachhaltigkeitsrelevante Fragestellungen identifizieren und gemeinsam nach Losungen suchen.
— Meinungsverschiedenheiten und Interessenskonflikte hinsichtlich einer Nachhaltigen Entwicklung
konstruktiv aushandeln und bewaltigen.

» Gesellschaftliche Prozesse mitgestalten =» Partizipation
— Gesellschaftliche Prozesse analysieren, beteiligte Akteursgruppen identifizieren, ihre Interessen
erkennen und Machtverhaltnisse hinterfragen.
— In der Gesellschaft individuelle und kollektive Handlungsspielrdume fir eine Nachhaltige Entwick-
lung erkennen und sich an politischen und zivilgesellschaftlichen Prozessen beteiligen.

BNE - Kompetenzen fiir Lehrende

Umdie in 3.1.3.1 genannten Kompetenzen bei den Lernenden fordern zu knnen, missen Lehrpersonen ihrer-
seits laut denVereinten Nationen (2012) Giber die folgenden vier Oberkategarien an Fahigkeiten und Fertigkei-
ten verflgen:
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»  Lernen um zu wissen - Wissen lernen
bezieht sich darauf, die Herausforderungen mit denen sich die Gesellschaft sowohl auf lokaler als auch globa-
ler Ebene konfrontiert sieht, zu verstehen und die potentielle Rolle der Lehrenden und Lernenden in diesem
Kontext wahrzunehmen. (Die Lehrperson versteht ....J;

»  (B) Lernen um zu handeln - Handeln lernen
bezieht sich darauf praktische Féhigkeiten und Gestaltungskompetenz im Sinne einer BNE zu entwickeln. (Die
Lehrperson ist in der Lage ....J;

»  [C) Lernen um zusammen zu leben - Kooperation lernen
bezieht sich darauf Partnerschaften aufzubauen und stellt eine Anerkennung wechselseitiger Abhangigkei-
ten, des Pluralismus, gegenseitigen Verstandnisses und Friedens dar. (Die Lehrperson arbeitet mit anderen in
einer Weise zusammen, dass ....J;

» (D) Lernen um zu sein - Sein lernen
bezieht sich darauf die Persdnlichkeitsentwicklung, die Handlungsautonomie, Urteilsféhigkeit und die persdn-
liche Verantwortung im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu handeln, weiter zu entwickeln. (Die Lehrper-
sonist eine Person, die ....J;
Diese vier Oberkategorien werden anhand von Fahigkeiten der Lehrenden beschrieben und werden zudem
jeweils anhand der drei folgenden Unterkategorien genauer erldutert:
i. Ganzheitlicher Ansatz, der integratives Denken und Umsetzung anstrebt;
ii. Vision eines Wandels, indem alternative Zukunftsvorstellungen erforscht werden, von der Vergan-
genheit gelernt und Engagement in der Gegenwart angeregt wird.
iii. Erreichen von Transformation, was dazu dient, die Art des Lernens und die Systeme zu verandern,
damit sie das Lernen unterstdtzen.

Daraus ergeben sich 12 Kategorien bzw. Kompetenzsets. Fur jede Teilkategorie sind einzelne Kompetenzen
formuliert, an welchen eine Lehrperson im Laufe ihres lebenslangen Ausbildungs- und Weiterbildungsprozes-
ses arbeiten kann. Exemplarisch werden an dieser Stelle zwei Kompetenzsets vorgestellt:
Kompetenzbereich (A) (Lernen um zu wissen), in der Unterkategorie (1) (Ganzheitlicher Ansatz), der integratives
Denken und Umsetzung anstrebt:
Die Lehrperson versteht
e die Grundlagen des Systemdenkens: Wie naturliche, soziale und dkonomische Systeme funktio-
nieren und wie sie miteinander verkndpft sein kénnen.
e die gegenseitige Abhdngigkeit der Beziehungen zwischen
- der heutigen und den zukunftigen Generationen
- denReichenund den Armen
- den Menschen und der Natur.
e ihre persdnliche Weltanschauung sowie kulturellen Annahmen und versucht, diese von anderen
zu verstehen.
e den Zusammenhang zwischen einer nachhaltigen Zukunft und der Art, wie wir denken, leben
und arbeiten.
e ihreigenes Denken und Handeln in Bezug auf eine nachhaltige Entwicklung.

Kompetenzbereich [D] (Lernen um zu handeln), in der Unterkategorie [iii) (Erreichen von Transformation), was
dazu dient die Art des Lernens und die Systeme die Lernen unterstitzen zu verdndern:
Die Lehrperson
e st gewillt, Anschauungen zu hinterfragen, die einer nicht nachhaltigen Praxis zugrunde liegen.
e moderiert den Lernprozess und nimmt daran teil.
o reflektiert kritisch die eigene Praxis.
e wird durch Kreativitat und Innovation inspiriert.
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e |3sst sich auf Lernende in einer Weise ein, dass positive Beziehungen aufgebaut werden.

Anhand dieser beiden Beispiele sieht man einerseits, dass Uberlappende Elemente mit den Kompetenzformu-

lierungen flr Lernende vorhanden sind, zudem aber auch klare Abgrenzungen, die sich rein auf die Rolle einer

Lehrperson beziehen. Weiter ist ersichtlich, dass BNE- Kompetenzen transversaler Natur sind und sich auf die

Gestaltung von Unterricht im Allgemeinen sowie darliber hinaus auf das gesamte System Schule (whole school
approach) und nicht auf einzelne Themen beziehen.

Alle einzelnen Kompetenzformulierungen sind im Anhang im Griginal (Vereinte Nationen, 2012) aufgelistet.

3.2. Beitrag von PNS an eine BNE in der LLB
Ursprlnglich sollten mit Hilfe des Programms Partnerschaft Nord-Sid in der Lehrer/-innenbildung Gelegenhei-
ten entstehen, welche eine «notwendige Erweiterung des Bildungshorizontes im Zuge von globalen Entwick-
lungen» [SBE 2010) erméglichen, um dadurch einen Beitrag zu Globalem Lernen leisten zu kénnen. Es wurde
davon ausgegangen, dass eine PNS Denk- und Erfahrungsrdume bietet, die sonst in der LLB wenig vorhanden
sind. Dadurch kann - wenn der Prozess gut begleitet ist - ein Mehrwert flr die Ausbildung einer Lehrperson
entstehen. Der Fokus wurde dabei auf das Verstehen von weltweiten Zusammenhangen und die Kl&rung von
Wertevorstellungen gelegt. Wegweisend fur dieses Verstehen von weltweiten Zusammenhangen ist nicht
allein das faktische Wissen, das Dank der Partnerschaft aufgebaut werden kann, «sondern auch der bewusste
Umgang mit Bildern und Konzepten im eigenen Kopf» (SBE 2010, 5). Neben der Wichtigkeit von Wertevaorstel-
lungen wird dadurch beispielsweise auch der Umgang mit Stereotypen hervorgehoben. In Anbetracht der iden-
tifizierten Merkmale solcher Partnerschaften (vgl. Einleitung: sozio-6konomischen und kultureller Kontrast
und Machtasymmetrie) wurde im Rahmen dieser Arbeit mithilfe der theoretischen Zugénge (Transkulturalitat
und Postkolonialismus) der reflexive Umgang mit Bildern, Weltanschauungen, Haltungen und Verhalten ins
Zentrum gestellt. Dadurch werden grundsatzliche Elemente von Globalem Lernen (GL) spezifisch angegangen.
Wie bereits in der Einleitung erwahnt, wird GL in der Schweiz als ein Beitrag zu BNE verstanden. Globales Ler-
nen berlcksichtigt alle Dimensionen einer BNE (Wirtschaft, Gesellschaft und Umwelt) und nimmt zudem deren
Zusammenspiel in den Blick. Dennoch steht aber der Raum — d.h. die Wechselwirkung zwischen lokal und glo-
bal bzw. der Bezug zwischen unterschiedlichen Orten und Lebensweisen - im Zentrum (nach SBE 2010, 12).
Globales Lernen orientiert sich an der Leitidee der sozialen Gerechtigkeit, was auch der hier verwendeten De-
finition von NE entspricht. Andere Definitionen hingegen nutzen einen etwas anderen Blickwinkel und setzen
ausschliesslich die Idee der Grundbeddrfnisse ins Zentrum. So kdnnen Grundbeddrfnisse beispielsweise fur
alle befriedigt sein, ochne dass die Lage sozial gerecht ist, da moglicherweise die Verteilung von Reichtum
nach wie vor sehr polarisiert ist. Didaktisch gesehen versucht Globales Lernen systematisch dieses «hier und
dort» oder «hier und global» bzw. deren Verbindungs-Element zusammen mit Fragestellungen rund um Werte
und Gerechtigkeit aufzugreifen. Dies flhrt zur Forderung von Kompetenzen, die auch in einer BNE wichtig sind,
fur die folgende Charaktereigenschaft jedoch einen spezifischen Beitrag leisten: die Kommunikation in einem
kulturell heterogenen Kontext bedingt beispielsweise gewisse Fahigkeiten, welche flr die Kommunikation
zwischen Personen mit demselben Hintergrund weniger wichtig sind.

3.2.1. Beitrdge von PNS an eine BNE

Dadurch wird ersichtlich, dass eine Partnerschaft, welche urspriinglich im Sinne des Globalen Lernens gestal-
tet wurde, auch BNE Kompetenzen fordern kann. Dadurch kdnnen auf spezifische Weise «Lernende [...) bef&hi-
gen kann, Herausforderungen in der zum weltumspannenden System entwickelten Gesellschaft anzugehen
und zu bewdltigen und die Zukunft kreativ im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung mitzugestalten» (éducati-
on2l, 2016).

Im vierten Kapitel wird anhand von Situationen, die im Rahmen von PNS-Aktivitaten erlebt wurden, gezeigt, wie
dank der beiden theoretischen Zugdnge (Postkolonialismus und Transkulturalitat) z.B. Bilder, Weltanschauun-
gen, Haltungen und Verhalten thematisiert werden konnen und inwiefern dies zu einer BNE beitragt. Insgesamt
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soll mit dem folgenden Kapitel aufgezeigt werden, dass eine PNS auf vielen verschiedenen Ebenen (Inhalte,
Didaktische Prinzipien, Kompetenzen) mit BNE verbunden werden kann und dass diese Verbindungen tber die
diskutierten Ansatze der Transkulturalitat und des Postkolonialismus hinausgehen konnen.

Inhalte

Auf der Ebene der Inhalte kann eine PNS - je nach dem an welchem Thema in der Partnerschaft gearbeitet wird
- potentiell alle im Lehrplan21 (LP21) erwdhnte Themenbereiche abdecken. Globale Entwickiung und Frieden,
oder Kulturelle Identitdten und interkulturelle Versténdigung scheinen natUrlich besonders naheliegend, wo-
bei das zweite Thema durch Transkulturalitdt und Postkolonialismus genauer angegangen wird. Eine PNS kann
aber ebenfalls den Themenbereich Wirtschaft und Konsum oder Naturliche Umwelt und Ressourcen mit einer
weltweiten Perspektive angehen, beispielsweise in Diskussionen mit den Partnerinnen und Partnern. So kann
einen Mehrwert erreicht werden indem man beispielsweise die Auswirkungen internationaler, wirtschaftlicher
Globalisierung in beiden Landern analysiert. Der Fokus liegt hier also vor allem auf Wissenselementen im Be-
reich der weltweiten Zusammenhange, der globalen Governance und der Bedeutung von NE in unterschiedli-
chen sozio-6konomischen Kontexten. Solche Elemente werden zwar in den n8chsten Kapiteln eher wenig
thematisiert, bilden aber dennoch einen wichtigen Beitrag einer PNS an einer BNE, welche sich nicht als
ethnozentrisch versteht.

Didaktische Prinzipien

Auch auf der Ebene der didaktischen Prinzipien einer BNE kann eine PNS folgenden Beitrag leisten: Ganz zent-
ral ist die im Rahmen einer PNS mdgliche Wertereflexion, da im Kontakt zwischen den Partnern oft unter-
schiedliche Wertevorstellungen zur Sprache kommen. Dadurch wird man gezwungen, sich konkret mit den
unterschiedlichen Wertevorstellungen auseinanderzusetzen, was in einer abstrakten Ubung eher theoretisch
bleiben kann. Die Frage ist dann eher, wie man dies angehen soll, damit es zu einer differenzierten Reflexion -
in welcher man auch Gemeinsamkeiten feststellt - flhrt, die im Sinne einer BNE wére und nicht eine Stereoty-
pisierung von Wertevorstellungen «hier und dort» verstarkt. Dieses Prinzip der Wertereflexion kann nattrlich
auch in einem lokalen Umfeld gelibt werden, indem man z.B. die Perspektive unterschiedlicher Akteure der
Raumplanung mit unterschiedlichen Prioritaten anschaut. Eine PNS bietet ein reales Lern-Setting mit einer
anderen Palette an Wertevorstellungen und zusatzlich einer globalen Perspektive, was im ndchsten Kapitel
genauer aufgezeigt wird.

Dies gilt auch im Falle der didaktischen BNE-Prinzipien, bei denen der Bezug zu einer PNS weniger offensicht-
lich ist: Man kann ohne Partnerschaft das Prinzip der Visionsorientierung auf der Ebene einer Gemeinde ange-
hen, indem man beispielsweise ein Rollenspiel mit unterschiedlichen lokalen Akteuren erfindet und die
Lernenden pro Gruppe drei Zukunftsszenarien fur die Gemeinde entwickeln lasst. Dank einer PNS wird es mog-
lich, eine weitere, globale (oder aus anderer Sicht lokale) Perspektive einzubringen, indem man die Partner
fragt, welche Variante welchen Einfluss auf ihr Leben hatte. Dadurch werden allfallige Zusammenhange zwi-
schen lokalen Entscheidungen und globalen Auswirkungen offenkundig. NatUrlich wére es mdglich diesen
Aspekt mit Hilfe einer Rollenkarte, welche eine globale Perspektive einbringt, auch ohne Partnerschaft anzu-
gehen. Eine Biskussion mit den Partnern hat aber einen hoheren Grad an Authentizitdt, dhnlich wie ein Ge-
sprach zu den entwickelten Szenarien mit dem Gemeinderat hatte. ZJudem kénnen so mehrere Perspektiven
eingebracht werden, da vielleicht nicht alle Partner der gleichen Meinung sind und unterschiedliche Szenarien
ja nach Wertevorstellungen von wiinschenswerten Entwicklungen vorgeschlagen werden. Die Palette mogli-
cher Zukunftsszenarien wird dadurch breiter, die entsprechenden unterschwelligen Werte werden sichtbarer
und mogliche Auswirkungen dieser Szenarien werden mehrperspektivisch angegangen. Durch den Denkpro-
zess und die gemeinsame Diskussion wird eine Dynamik und eine emotionale Dimension im Lernprozess einge-
fligt, was moglicherweise den Lerneffekt erhoht. Ahnlich knnen Wechselwirkungen von global zu lokal
angegangen werden: Man Uberlegt sich, welchen Einfluss eine Entscheidung globaler Relevanz auf das lokale
Umfeld haben kdnnte und entwickelt daraus ein mégliches Zukunftsszenarium. Das Ganze kann in einem zwei-
ten Schritt unter den Partnern vargestellt werden. Dadurch kann beispielsweise eine Diskussion zu den je
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nach sozio-okonomischem Kontext unterschiedlichen Einflissen globaler Entscheidungen im Hinblick auf
einer NE gefiihrt werden. Auch da kénnte ein Lehrmittel mit einem Beispiel von «anderswo» die Ubung erlau-
ben, ohne aber die emotionale und dynamische Dimension, sowie die Mehrperspektivitat eines Austausches
zu ermoglichen. Schliesslich kann Visionsorientierung auch anhand globaler Probleme angegangen werden,
um gemeinsam mit den Partnern Losungsansatze oder Zukunftsszenarien zu entwickeln. Dies zwingt Lernende
die Perspektive der Anderen zu betrachten und sich mit einem gemeinsamen Prozess auseinanderzusetzen.
Ein solcher Lernprozess kann nur mit Lehrmitteln deutlich schwieriger angegangen werden.

Kompetenzen

Bie gleiche Logik gilt fur den Beitrag von PNS zu BNE Kompetenzen: Eine PNS erlaubt nicht, eine Kompetenz zu
iben, die sonst nicht gelibt werden kann, sondern erweitert die Ubungsmdglichkeiten mit einem weltweiten

Blickwinkel, welcher im BNE Diskurs &fters ausgeblendet bleibt. Dies gilt sowohl auf der Ebene der Lernenden
als auch auf der Ebene der Lehrenden:

e Lernende kidnnen sich als Teil der Welt erfahren, indem sie eine starke Beziehung zum natlrlichen
Umfeld der Schule aufgebaut haben und darin auch in Kontakt mit einigen relevanten Akteuren ste-
hen. Man kann sich aber auch dank einer PNS als Teil der Welt erfahren, indem man eine emotionale
Beziehung zu Menschen anderer Weltteile aufbaut und erfahrt, was weltweite Zusammenhange heute
bedeuten und dass wir alle eine gemeinsame Verantwortung fur unsere eine Welt tragen.

o Auf Ebene der Lehrenden ist gewiinscht, dass die Teilnahme an einer PNS dazu beitragt, dass sie bei-
spielsweise daran denken, eine Rollenkarte welche eine globale Perspektive einbringt in ihrem per-
sdnlichen Rollenspiel zu lokalen Zukunftsszenarien, zu integrieren. Dies kann je nach Kontext einen
Beitrag zu «Lernen zu Wissen», «Lernen zu handeln» oder «Lernen zusammen zu leben» leisten. Wenn
man konkreter das erste beispielhafte Kompetenzset (siehe Seite 6] anschaut trdgt eine PNS klar dazu
bei, die Welt als System mit weltweiten Verkntpfungen besser zu verstehen, die gegenseitige Abhéan-
gigkeiten von Personen aus unterschiedlichen sozio-okonomischen Kontexten explizit zu machen,
die personliche Weltanschauungen in ein neues Licht zu bringen und das eigene Verstandnis, sowie
die eigene Praxis von NE durch eine neue Perspektive zu reflektieren.

Als Fazit kann festgestellt werden, dass eine PNS auf mehreren Ebene zu einer BNE beitragen kann, indem sie
einen anderen Blickwinkel einbringt und authentische Lernprozesse in einem besonderen Rahmen erlaubt.
Man kann im Rahmen einer Partnerschaft BNE relevante Themen mit dem Fokus auf weltweite Zusammenhéan-
ge oder Aspekte zu «hier und anderswo» bearbeiten. Es ist moglich die Partnerschaft zu nutzen, um BNE rele-
vante didaktische Prinzipien mit einer weltweiten und interkulturellen Perspektive anzugehen. Dank dieses
didaktischen Rahmens und den bearbeiteten Inhalten ist es schliesslich moglich, BNE relevante Kompetenzen
in einem Erfahrungsraum zu dben, den es sonst in der LLB nur wenig gibt. Man kann also von einer Weiterent-
wicklung der BNE Kompetenzen sprechen, indem gewisse Aspekte in Bezug zu Wertevorstellungen und welt-
weiten Zusammenhange angegangen werden (Rieckmann, 2010). Im Fall von PNS in der LLB sind Studierende
Lernende und Lehrende, die ihre eigene Praxis reflexiv angehen. Indem man das Zusammenspiel zwischen
diesen beiden Rollen bewusst bearbeitet, ergibt sich das Potential einer PNS BNE Kompetenzen sowohl auf
Ebene der Lernenden als auch der Lehrenden weiter zu entwickeln. Dies wird im ndchsten Kapitel genauer
angeschaut, indem der Bezug zu mdglichen Bearbeitungsweisen einer PNS Erfahrung im Sinne der Transkultu-
ralitdt und/oder des Postkolonialismus mit beiden Ebenen der Kompetenzen [personell und beruflich] in Bezug
gesetzt wird.
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4. Umsetzungsbeispiele
Christina Colberg, Barbara RGdlach

In diesem Kapitel werden Erfahrungen aus den Partnerschaftsaktivitaten als Lernanldsse aufgearbeitet darge-
legt. Ziel ist es, konkrete Situationen im PNS Setting in Anlehnung an die beiden im zweiten Kapitel erlduterten
Theorieansatze in je zwei Lern-Settings zu Lernanldssen verarbeitet zu présentieren. Im Lern-Setting | geht es
jeweils um Lernziele fUr die Beteiligten als individuelle Personen (persdnlich-professionelle Ebene). Im Lern-
Setting Il sollen diese auf der Grundlage des jeweiligen Lernanlasses in ihrer Rolle als (zukinftige) Lehrende
gefordert werden (professionelle Ebene). Am Schluss jedes Lernanlasses werden ausgewahlte Beitrage dieses
an eine BNE aufgezeigt. Dabei wird zuerst ein Bezug zu den BNE Kompetenzen fir Lernende (éducation?1,
2016) hergestellt. Darauf basierend werden gesamthaft pro Lernanlass die Implikationen fir Lehrende, also
Lehrpersonen und Dozierende, diskutiert und in einen Zusammenhang mit dem Kompetenzmodell der Verein-
ten Nationen (2012] gestellt. Dies geschieht anhand der Reflexion der Bedeutung der persdnlichen Haltung der
Lehrenden und der konkreten Anforderungen fur die anschliessende didaktische Umsetzung. Diese Bezige
beziehen sich je auf einzelne, besonders hervorzuhebende Kompetenzen. Sie geben aber keine Auskunft Uber
den Gesamtforderungsbeitrag aller BNE Kompetenzen der einzelnen Umsetzungsbeispiele, da eine exemplari-
sche Auswahl stattgefunden hat. Abschliessend wird pro Umsetzungsbeispiel der explizite Beitrag an eine BNE
herausgearbeitet, wenn dieser nicht bereits in der Diskussion erldutert worden ist. Ein Bezug zu allgemeinen
Professionskompetenzen von Lehrpersonen wird in Kapitel 5 hergestellt.

In den Erlduterungen zu den Beitragen der Umsetzungsbeispiele an eine BNE werden die Begriffe aus den bei-
gezogenen BNE Verstandnissen von éducation21 und der Vereinten Nationen benutzt. Die dabei verwendeten
Formulierungen stehen nicht immer komplett in Einklang mit allen Aussagen der theoretischen Ansatze des
Postkolonialismus und der Transkulturalitdt, zielen aber grundsatzlich in dieselbe Richtung.

Diese Umsetzungsbeispiele bzw. Lernanldsse beziehen sich in den Erlduterungen oft auf den Unterricht mit
angehenden Lehrpersanen. Es ist jedoch die Meinung der Autorinnen, dass praktisch alle Beispiele sichin
angepasster Form auch fur eine Reflexion unter Dozierenden und anderen als Zielpublika des vorliegenden
Dokumentes genannten Personengruppen eignen. Entscheidend ist, dass daflr ein geeignetes Gefass zur
Verflgung stent.

In Kapitel 3.4 wurde gesagt, dass eine PNS ein reales Lern-Setting mit einer anderen Palette an Wertevorstel-
lungen und zusétzlich einer globalen Perspektive bietet und daher mehr ermdglicht als reine «Trockentbun-
gen» im Klassenzimmer. Dennoch muss hier angemerkt werden, dass die folgenden Umsetzungsbeispiele sich,
abgesehen van den Situationsbeschreibungen je zu Beginn, primar auf die Auseinandersetzung mit PNS Erfah-
rungen von in der Schweiz lebenden Lehrenden und Lernenden beziehen und auch fir solche gedacht sind.
Somit wird genau betrachtet nicht das volle Potential von PNS als Erfahrungsraum genutzt. Dieser selbst auf-
erlegten Einschrénkung sind sich die Verfassenden bewusst und es besteht durchaus Einigkeit dartber, dass
eine solche Arbeit eigentlich auch gemeinsam mit allen in den Partnerschaften Lehrenden und Lernenden
entwickelt werden misste. Aufgrund der zurzeit eingeschrénkten Ressourcen fir die Finanzierung von Ar-
beitssitzungen und Ubersetzungstatigkeiten, wird vorderhand von einer gemeinsamen Erarbeitung im grossen
Kreis abgesehen - Im Wissen darum, dass dieser Entscheid sowohl aus postkolonialer wie auch aus transkul-
tureller Sicht durchaus kritisiert werden kann.
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4.1. Umsetzungsbeispiel 1: «Im Vergleich zu uns machen sie immer noch viel Frontalunterricht.» - Lern-
anlass aus der transkulturellen Perspektive
Wiltrud Weidinger

4.1.1. Lernanlass
«In Lehrveranstaltung haben Studierende einen Projekteinsatz im Rahmen der Partnerschaft Nord-Sdd im Land
X absalviert. Im Anschluss an den Auslandsaufenthalt ist ein Workshop vorgesehen, in dem die Erfahrungen
der Studierenden vorgestellt und reflektiert werden sollten. Im Rahmen der Gruppenarbeit berichtet eine Stu-
dierende Uber ihre Beobachtungen an der Grundschule im Land X: ‘Im Vergleich zu uns machen sie immer noch
sehr viel Frontalunterricht in Land X'. Diese These wird von vielen anderen Studierenden bestéatigt.»

4.1.1.1. Mdgliche Ziele aus der Perspektive der Transkulturalitat
Die Aussage der Studentin wahrend der Reflexionsrunde kann als Ausgangspunkt fur die Bearbeitung ver-
schiedener Lernziele herangenommen werden. Aus der Sicht der transkulturellen Theorie lassen sich madgliche
Lernziele folgenderweise darstellen:
- Aktivierung von biographischen Erfahrungen aus verschiedenen Kontexten: Reflexion eigener beste-
hender Einstellungen, Haltungen und Urteile
- Wahrehmung von Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten
- Sensibilisierung, Analyse und Reflexion verschiedener Unterrichtskulturen
- Bewusstwerden der eigenen Transkulturalitdt bezuglich verschiedener Arbeitsweisen und Lernkultu-
ren
- Reflexion Uber die eigene Transkulturalitdt an unserer Hochschule
- Transfer der Eckpunkte der transkulturellen Theorie auf ein Umsetzungsbeispiel fir den Unterricht

4.1.2. Lern-Setting I: Unterrichtskulturen aus verschiedenen Perspektiven

Zielgruppe
Primar Studierende, vor allem fur Primarstufe und Sekundarstufe |

Methodisch-didaktischer Rahmen: Erlebnis - Recherche - Reflexion

Im Lern-Setting | wird eine dreistufige Vorgehensweise gewdahlt: Ausgangspunkt bildet die Aktivierung person-
licher Erinnerungen und Erlebnisse, darauf folgt eine Kurz-Recherche zum Partnerland. Die Reflexion von Un-
terrichtskulturen im Allgemeinen und im Spezifischen an der eigenen Hochschule bildet den dritten
didaktischen Schritt.

Lernziele: Reflexionsbrille Transkulturalitat

- Die Studierenden aktivieren ihre eigenen biografischen Erfahrungen und erkennen die Heterogenitat
der erlebten Unterrichtsmethoden und -stile. Sie erfahren, dass die Anwendung von Unterrichtsme-
thoden individuell unterschiedlich, sehr personenabhangig und durch verschiedene Kriterien recht-
fertigbar ist. Durch das Vorhandensein der vielfaltigen Erfahrungen der Studierenden wird zudem
sichtbar, dass selbst in ihrer Biografie Unterrichtskulturen transkulturell sind und nicht ausschliess-
lich rtickflhrbar sind auf geografische, lokale oder generationenabhangige Bedingungen. Es findet
eine Reflexion eigener vorhandener Einstellungen, Haltungen und Urteile statt.

- Die Studierenden recherchieren und reflektieren Gber Zusammenhange der verschiedenen gesell-
schaftlichen Bereiche des Partnerlandes. Dadurch wird der Kulturbegriff relativiert. Es geht um die
Thematisierung des Begriffs «Kultur» an sich und der Gefahr von Vorurteilsbildungen bzw. das Label-
ling einer Kultur als riickstdndig (Formulierung des Statements zum «immer noch varhandenen Fron-
talunterricht im Land XY»).

- Die Studierenden schérfen ihren Blick von der Transkulturalitét des Individuums hin zur Transkulturali-
tat innerhalb der eigenen Organisation. Ubergeordnetes Ziel ist dabei, mit dem Wissen der transkultu-
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rellen Elemente der verschiedenen Unterrichtskulturen und dem Wissen Uber die grosse Subjektivitat
unserer Wahrnehmung zur Einsicht zu gelangen, dass selbst innerhalb einer Hochschule ein hohes
Mass an Transkulturalitét vorherrscht.

Methodisch-didaktische Umsetzung: Unterrichtskulturen aus verschiedenen Perspektiven
1. Impulsrunde: Meine Erfahrungen mit verschiedenen Unterrichtsmethoden (20)
Material: Flipcharts/A3-Blatter
Gemeinsam mit den Studierenden flhrt die Dozentin eine Sequenz durch, in der folgende Impulsfragen behan-
delt werden.
o Welche Unterrichtsmethoden habe ich persdnlich in meiner Schullaufbahn erlebt?
o Welche Unterrichtsstile habe ich erlebt?
o Welche Unterrichtsmethoden kenne ich aus der Schulpraxis?

Methodische Umsetzung: Graffiti: Auf einzelnen Tischen befinden sich Flipcharts oder A2 Blatter mit jeweils
einer Frage. Die Studierenden gehen herum und schreiben ihre Erfahrungen auf die Blatter. Die beschriebenen
Blatter werden anschliessend im Plenum diskutiert.

2. Reflexion verschiedener Einflisse auf das Schulsystem (80°)
Material: 1 Laptop pro Tandem
Die Dozentin greift die Lander auf, in denen die Studierenden Erfahrungen im Schulbereich sammeln konnten.
Im vorgegebenen Beispiel ist dies das Gastland des mehrmonatigen Auslandsaufenthaltes. Im Fall einer be-
stehenden N-S-Partnerschaft kann dies das jeweilige Partnerland sein. Es werden verschiedene Recherche-
auftrdge verteilt. Die Gruppe wird in zwei H&lften geteilt. Eine Halfte sammelt im Tandem (oder zu dritt, je nach
Gruppengrasse) Informationen zum Partnerland. Die andere Halfte sammelt die gleichen Informationen zur
Schweiz. Die Auftrdge werden nach folgenden Bereichen vergeben:

»  Geschichte und geografische Lage

»  Politische Gegebenheiten

»  Wirtschaftliche Lage

»  Sprachen und Religionen

»  Bildungs- und Schulsystem inkl. Arbeitsbedingungen fur Lehrpersonen

Die Tandems bereiten Kurzprdsentationen zu ihrem Bereich vor. Sie haben 30 Minuten Zeit fUr ihre Recherche
(Laptop). Danach werden die Présentationen im Plenum abgehalten. Pro Présentation werden 5 vorgegeben.
Nach Abschluss der Prasentationen werden im Plenum Vermutungen Uber die Einflusse der verschiedenen
Bereiche auf das Schulsystem formuliert. Diese werden angereichert durch das (vorgangig angeeignete] Wis-
sen der Dozentin. Bei dieser Extraktion geht es vor allem um das Sichtbarmachen der transkulturellen Gege-
benheiten und der Einflisse der verschiedenen gesellschaftlichen Bereiche eines Landes auf Bildung und
Schule. Diese und damit auch die Unterrichtskulturen sind einerseits gepragt durch Geschichte, Geografie und
Politik eines Landes, unterliegen andererseits aber auch grossen globalen Entwicklungen (Stichworte: Euro-
paische Union, Bologna-Reform etc.). Dies verhalt sich in einem Land des Siidens ebenso wie in einem Land
des Nordens (z.B. der Schweiz). Es ware ein weiterer Schritt, hier die transkulturellen Elemente aus dem Schul-
system/der Unterrichtskultur herauszufiltern (Stichworte: Bildungsstandards und nationale Tests, Laptopsin
Schulen etc.). Die Diskussion dreht sich vor allem um die Formulierung «immer noch». Es ist Aufgabe der Do-
zentin auch die Prdsentation Uber die Schweiz in diesen Zusammenhang zu bringen. «Wie sieht die Unter-
richtsrealitat in Schweizer Schulen aus?» bzw. die bereits zu Lern-Setting Il flihrende Frage «Wie sehen
Unterrichtskulturen woanders aus und was ist Uberall gleich?» konnten als Zusatzfragen gestellt werden oder
dienen als gedanklicher Ubergang zu Lern-Setting II.
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3. Unterrichtskulturen an unserer Hochschule (20°)

Material: Kopie mit mindestens 20 Adjektiven

In einem nachsten Schritt regt die Dozentin die Studierenden an, vom Blick in die Weite wieder in die eigene
Hochschule zu gelangen. Es geht um die Wahrnehmung der an der Hochschule erlebten Unterrichtskulturen.
Die Dozentin verteilt an die Studierenden ein Blatt mit einer Vielzahl von Adjektiven, die Unterricht beschreiben
konnen (partizipativ, demokratisch, autoritér, streng, kollegial, langweilig etc.). Es ist Aufgabe der Studieren-
den, eine Rangreihe der Adjektive zu erstellen, die sie vor allem in der eigenen Hochschule erlebt haben und
erleben. Danach wird der Versuch unternommen, eine gemeinsame Rangliste zu erstellen, mit der alle einver-
standen sind. Ist dies mdglich? Oder driften die Wahrnehmungen der Studierenden zu weit auseinander? Eine
Diskussion Uber a) die Subjektivitdt von Wahrnehmungen und b) die eigene Transkulturalitat der Hochschule
wird gefahrt.

4.1.3. Lern-Setting II: Reflexion und Transfer in die Schule

Zielgruppe
Primar Studierende, vor allem der Primarstufe und Sekundarstufe |

Methodisch-didaktischer Rahmen

Anhand des urspringlichen Lernanlasses zum Thema Frontalunterricht wird bearbeitet, wie mit Einstellungen
und Haltungen von Schiiler/-innen zu einem bestimmten Land/einer bestimmten Gruppe von Menschen im
Unterricht umgegangen werden kann. Anhand der transkulturellen Theorie setzen sich die Studierenden mit
der Frage auseinander, wie sie konkret in ihrem zukunftigen Unterricht Pauschurteile und die Reflexion dieser
mit ihren Schaler/-innen einplanen konnen.

Lernziele: Reflexionsbrille Transkulturalitat
Die Studierenden lernen die Eckpfeiler der transkulturellen Theaorie kennen und kdnnen Konsequenzen flr
ihren eigenen Unterricht ableiten.
- Die Studierenden tauschen gemeinsam gangige Haltungen und Einstellung gegenuber anderen Lan-
dern oder Gruppen von Menschen aus und reflektieren dabei ihre eigene Haltung.
- Die Studierenden lernen, wie ein Pauschalurteil mittels der Eckpfeiler «hybride Kultur», «Transkultura-
litat jedes Einzelnen», «Machtverteilungen» und «Gemeinsames entdecken» bearbeitet werden kann.
- Die Studierenden transferieren analog zum Lernanlass «Frontalunterricht» ein Beispiel in ihre zukdnf-
tige Praxis. Sie setzen sich mit einer konkreten Planung einer Sequenz zum Bearbeiten von Pauschal-
urteilen und bestehenden Haltungen von Schiler/-innen auseinander. Sie verwenden dazu den
Bezugsrahmen der transkulturellen Theorie und weisen auf die einzelnen Merkmale in ihrer Planung
hin.

Methodisch-didaktisches Vorgehen: Stimmt unsere Meinung liber andere?
1. Kennenlernen der Eckpunkte der transkulturellen Theorie (30°)
Die Studierenden erarbeiten in Kleingruppenarbeit die wesentlichsten Merkmale der transkulturellen Theorie.
Die Dozentin / der Dozent teilt die Teilnehmenden in vier Gruppen ein und handigt jeder Gruppe jeweils schrift-
liches Material zu je einem Eckpfeiler aus (Kapitel 2.1). Zusatzliche Informationen kénnen auch aus dem Inter-
net geholt werden:

»  Kultur ist ein hybrides Gebilde
> Jeder Mensch ist transkulturell
> Machtverhaltnisse und wirtschaftliche Ungleichheiten als Ausloser
»  Das Gemeinsame entdecken

N4
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Die Studierenden setzen sich mit den Texten auseinander und fertigen pro Gruppe eine Présentation zu 5 Mi-
nuten an. Im Plenum werden die Eckpfeiler prasentiert.

2. Transfer in den Unterricht (30°)

Die/der Dozierende bereitet nun den Transfer in den Unterricht vor: Sie/er sammelt im Brainstorming Pau-
schalurteile oder bestehende Haltungen von Schiiler/-innen aus den Praxiserfahrungen der Studierenden.
Wichtig dabei: Es sollten Statements und Aussagen gesammelt werden, die von Schiiler/-innen als Allgemein-
platze formuliert wurden und nicht ein/-e Schiiler/-in der Klasse betrafen. Zum Beispiel «Die Flichtlinge sind
eh alle reich, die haben alle ein Handy» und nicht «lch will nicht mit XY in einer Gruppe sein, der bringt seine
Dinge nie rechtzeitig mit, weil die zu Hause so eine Unordnung haben».

Es wird ein Beispiel ausgewahlt zur Bearbeitung. In einer gemeinsamen Diskussion bespricht die Dozentin mit
den Studierenden die Aussage anhand der vier Eckpfeiler der transkulturellen Theorie mit folgender zentraler
Frage: Wenn ich diese Aussage im Unterricht bearbeiten will, was muss ich bedenken? Sie geht in der Diskus-
sion Eckpfeiler far Eckpfeiler durch und sammelt die Ideen im Plenum.

3. Anfertigung einer Unterrichtsplanung (45°)

Die Studierenden machen sich nun zu zweit an eine Unterrichtsplanung, entweder zu diesem gewahlten Bei-
spiel oder einem anderen, das vorher in der Runde gefallen ist (Entscheidung der Dozentin / des Dozenten). Sie
verwenden daflr ihr Ubliches Raster zur Unterrichtsplanung, fiigen aber bei den einzelnen didaktischen
Schritten den jeweiligen Bezugs-Eckpfeiler der transkulturellen Theorie hinzu. Wahrend der Arbeitsphase co-
acht die Dozentin die Tandems. Die fertigen Unterrichtsplanungen werden im Anschluss prasentiert und den
anderen zur Verfigung gestellt.

4. Reflexion
Im Anschluss an die Prasentation leitet die Dozentin / der Dozent eine Reflexion zu folgenden Fragen ein:
»  Was war schwierig, was war einfach?
»  Welche Eckpfeiler der transkulturellen Theorie sind flr mich gut nachvollzieh- und umsetzbar? Wel-
che sind schwieriger?
»  Was ist das Gemeinsame fUr dieses konkrete Beispiel?
»  Etc.

Die Reflexion kann mit verschiedenen Methoden durchgespielt werden: Kugellager, Graffiti, gegenseitige Inter-
views, Klebepunkte oder Reflexion im Handmodell (in jeden Finger etwas hineinschreiben).
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4.1.4. BNE-Beitrag des Umsetzungsbeispiels «Frontalunterricht»
Barbara Radlach, Christina Colberg, Nadia Lausselet

Welche Beitrage an eine BNE sind aufgrund der Lernziele moglich? Welche BNE Kompetenzen von Lernenden
und Lehrenden werden mit dem Setzen dieser Lernziele gefordert und gefordert? Die Beantwortung dieser
Fragen zeigt einen Beitrag der Analyse und Reflexion des eingangs genannten im Rahmen von PNS entstande-
nen Lernanlasses an eine BNE auf.

Partizipation Verantwortung

Kooperation Werte

Perspektiven

Kreativitat Wissen

Antizipation Systeme

4.1.4.1. Kompetenzen von Lernenden
Exemplarisch sollen an dieser Stelle zwei BNE Kompetenzen von Lernenden herausgegriffen, beschrieben und
in Bezug auf ihre Implikationen fur Lehrende untersucht werden.

Systeme: Vernetzt denken

Die in einer konkreten Schule anzutreffenden Unterrichtsmethoden konnen als ein Element des Systems
Schule verstanden werden, welches einerseits aus geografischen, lokalen und generationsunabhangigen
Bedingungen herausgewachsen ist. Andererseits bestimmen aber auch individuelle, personenabhangige Er-
fahrungen, Orientierungen und Haltungen das Element Unterrichtsmethoden sehr stark. Nun werden die eige-
nen Unterrichtserfahrungen reflektiert und in Bezug auf eigene Einstellungen, Haltungen und Urteile hin
analysiert und gleichzeitig die transkulturellen Elemente verschiedener Unterrichtskulturen (z.B. auch jener im
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Partnerland) erkannt. Dadurch kann ein Versténdnis fir lineare und nicht-lineare Zusammenhange, Abhangig-
keiten und Wechselwirkungen zwischen Menschen, verschiedenen Gesellschaftsbereichen und der Umwelt
sowohl lokal wie auch global aufgebaut werden. Dies wiederum tragt zu einem kompetenteren Umgang mit
Komplexitat, bzw. zum besseren Verstandnis von Ursachen und Wirkungszusammenhangen bei. Menschen,
welche mit anderen zusammen Wissen Uber mdgliche Beitrége zu einer Nachhaltigen Entwicklung generieren
bzw. sich selber daran beteiligen wollen, sind auf vernetztes Denken angewiesen. Nur so ist es mdglich, das
System, in welchem die Entwicklung stattfindet ausreichend zu verstehen, um darin stattfindende komplexe
Prozesse verstehen und steuern zu konnen.

Werte: Eigene und fremde Werte reflektieren

Die Reflexion der Heterogenitat erlebter Unterrichtsmethoden in der eigenen Biografie sowie die Wahrnehmung
von Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten (iber regionale Grenzen hinweg bzw. die Reflexion inrer Ursachen
fihren hin zu einem Bewusstsein eigener und kollektiver Denkweisen, Werte und Normen, Haltungen und
Handlungen sowie deren Urspriinge.

Genau dieses Bewusstsein braucht es, um gemeinsam dber einer Nachhaltigen Entwicklung zugrundeliegen-
den Werte und Normen zu diskutieren.

4.1.4.2. Implikationen fiir Lehrende (Lehrpersonen und Dozierende)
Fir eine NE ist es von Relevanz, dass Lehrpersonen sich ihrer eigenen Transkulturalitdt und damit ihrer Werte
und deren Einbettung in ein breiteres System bewusst sind. Damit knnen sie Andersartigkeit und Vielfalt mit
einer offenen Haltung begegnen und diese als Lernanldsse und Weiterentwicklungsmaoglichkeiten fr eine
BNE betrachten. Diese Grundhaltung, an welcher im Lern-Setting | gearbeitet wird, kann seinen Niederschlag
im Lern-Setting Il finden: Gesucht wird ein konstruktiver und kreativer Umgang mit Vielfalt auch im Klassen-
zimmer, sei es in der Beziehung zu den Lernenden und in jener unter den Lernenden, in denen es gilt, den Fo-
kus auf das Verbindende nicht zu verlieren. Auf einer expliziteren Ebene kann darauf basierend mit den
Lernenden konkret an Nachhaltigkeitsfragen gearbeitet werden und die entwickelten Kompetenzen kdnnen
zum Zug kommen.
Im Modell der Vereinten Nationen (vgl. Kapitel 3) wiederspiegelt sich dies in allen vier Kompetenzhereichen.
Exemplarisch werden hier drei Beispiele genannt:

Kompetenzbereich (A): Lernen um zu wissen - Wissen lernen.
o [Die Lehrenden verstehen die Grundlagen systemischer Denkweisen, nach denen naturliche, soziale und
Gkonomische Systeme funktionieren und wie diese miteinander verflochten sein kGnnen.
o [Die Lehrperson versteht die eigene persénliche Weltanschauung und kulturell geprégten Sichtweisen und
ist um ein Verstandnis flr die Standpunkte anderer Menschen bemuiht.
Indem im Lern-Setting | Uberlegungen zur eigenen Vielfalt und zum Kontext von Unterrichtskulturen angestellt
werden, wird der Blick einerseits auf die eigene Transkulturalitat und anderseits auf das System, insbesonde-
re seine soziookonomischen Elemente, fokussiert. Dadurch wird der Zusammenhang einerseits zwischen einer
eindimensionalen Bewertung und der eigenen Vielfalt, sowie andererseits zwischen dem als «eigenen» emp-
fundenen Standpunkt und einem breiteren Kontext getibt. Im Rahmen des Lern-Settings Il kann daran an-
schliessend die Haltung und Einstellung der Lernenden gegentber Andersartigem in den Vordergrund riicken
und im Hinblick auf eine Nachhaltiger Entwicklung reflektiert werden. Konkret konnte dies z.B. zum Bewusst-
sein fuhren, dass NE in unterschiedlichen Kontexten ganz anders verstanden und bewertet wird und es in
einem ersten Schritt darum geht, den Bezug zwischen einem spezifischen Verstandnis, dessen zu Grunde
liegenden Werte und seinem Kontext zu verstehen, um Missverstandnisse zu vermeiden und auf Gemeinsam-
keiten zu fokussieren.

Kompetenzbereich (B): Lernen um zu handeln - Handeln lernen
o Die Lehrperson ist dazu in der Lage, die natdrliche, soziale, konstruierte Umwelt, einschliesslich sei-
ner/ihrer eigenen Institution, als Kontext und Quelle des Lernens zu nutzen.
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Indem im Lern-Setting | eine Uberlegung zur unterschiedlichen Unterrichtskulturen an der eigenen Padagogi-
schen Hochschule stattfindet, wird gezeigt, wie sowohl die Partnerschaft als auch die eigene Institution und
inr Kontext Lernanlasse bieten. Dabei ist es moglich, sich auf eine Gruppe von Lernenden oder eine ganze
Schule zu beziehen. Im Rahmen eine BNE ist es wichtig, sowohl nicht nachhaltige Strukturen und Funktions-
weisen als auch gut funktionierende Projekte als Lernanldsse zu nutzen.

Kompetenzbereich (C): Lernen zusammenzuarbeiten - Kooperation lernen

e Die Lehrenden arbeiten mit anderen in einer Weise zusammen, die Lernenden hilft, sich Uber ihre eigenen
und die Weltanschauungen von anderen im Dialog Klarheit zu verschaffen und zu begreifen, dass alterna-
tive Systeme denkbar sind.

Nachdem im Lern-Setting | gewisse Weltanschauungen explizit gemacht worden sind, wird im Lern-Setting Il

mit den Haltungen und Einstellungen der Lernenden gearbeitet, und gezeigt, dass unterschiedliche Weltan-

schauungen legitim sein kdnnen. Um Relativismus zu vermeiden konnen diese Weltanschauungen anhand der

Leitidee einer Nachhaltigen Entwicklung diskutiert werden.
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4.2. Umsetzungsbeispiel 1: «Im Vergleich zu uns machen sie immer nach viel Frontalunterricht.» - Lernan-
lass aus der postkolonialen Perspektive
Oxana Ivanova-Chessex

4.2.1. Lernanlass
«In Lehrveranstaltung haben Studierende einen Projekteinsatz im Rahmen der Partnerschaft Nord-Sdd im Land
X absalviert. Im Anschluss an den Auslandsaufenthalt ist ein Workshop vorgesehen, in dem die Erfahrungen
der Studierenden vorgestellt und reflektiert werden sollten. Im Rahmen der Gruppenarbeit berichtet eine Stu-
dierende Uber ihre Beobachtungen an der Grundschule im Land X: ‘Im Vergleich zu uns machen sie immer noch
sehr viel Frontalunterricht in Land X'. Diese These wird von vielen anderen Studierenden bestéatigt.»

4.2.1.1. Mogliche Ziele aus der Perspektive der postkolonialen Theorie
Das Fallbeispiel kann zu einem Impuls flr einen Lernanlass mit Studierenden (gemacht) werden, bei dem fol-
gende Ziele denkbar sind: )

1. Studierende fUr (post-Jkoloniale Kontinuitdten zu sensibilisieren (z.B. Uberlegenheitsdenken, Defizit-
konstruktionen, Erzeugung des Wissens Uber ‘die Anderen’, Alltagsrassismus, Romantisierung der
Armut);

2. soziale Unterscheidungen als ein Mechanismus der Reproduktion von Dominanz- und Differenzver-
haltnissen sichtbar zu machen (z.B. ‘Wir und die Anderen’, ‘mit und chne Migrationshintergrund’,
‘Schweizer/-innen und Geflichtete’);

3. die eigene Invalviertheit in die Dominanzverhaltnisse und deren (Re-)Produktion zu erkennen;

4. ein Nachdenken daruber zu ermoglichen, welche Kansequenzen die Sichtbarmachung von Mechanis-
men der Reproduktion gesellschaftlicher Dominanzverhaltnisse und der eigenen Verstrickung in diese
Verhaltnisse fir das professionelle Handeln als Lehrer/-in unter anderem im Kontext der Migrations-
gesellschaft haben.

Die thematische Auseinandersetzung versteht sich diesen Zielen zufolge als eine Beschaftigung mit erzie-
hungswissenschaftlichen Sachverhalten, welche flr verschiedene schulpadagogische Handlungsfelder
(bspw. Unterricht, Elternarbeit, Klassenmanagement, Teamarbeit, Berufsvorbereitung und Ubergénge, Schul-
partnerschaften] von Relevanz sind. Denkbar ist dabei auch eine fachdidaktische Konkretisierung der genann-
ten Zielsetzung, was allerdings nicht im Fokus des hier geschilderten methodisch-didaktischen Vorschlages
steht.

Der Lernanlass gliedert sich in zwei Settings: Das Lern-Setting | rickt ein Fallbeispiel, das Auslandsaufenthal-
te in der Lehrer/-innenhildung thematisiert, in den Mittelpunkt der Betrachtung. Im Lern-Setting Il geht es
schwerpunktmassig um einen Transfer in die Berufspraxis im Kontext der Migrationsgesellschaft.

4.2.2. Lern-Setting I: Auslandsaufenthalte macht- und rassismuskritisch betrachtet

Zielgruppe

Vorrangig Studierende der Primarstufe und Sekundarstufe |, welche sich auf einen Auslandsaufenthalt im
Rahmen der Praktika, Studienreisen, Auslandssemester oder Projektaktivitdten der Hochschule vorbereiten,
inren Auslandsaufenthalt nachbereiten oder sich im Rahmen einer anderen Lehrveranstaltung fir globalge-
sellschaftliche Differenz- und Dominanzverhaltnisse sowie postkoloniale Perspektive sensibilisieren mdchten.
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Methodisch-didaktischer Rahmen

Fur das Lern-Setting | wird eine dreistufige Vorgehensweise vorgeschlagen, die einer sensibilisierenden Vor-
und Nachbereitung auf einen Auslandsaufenthalt dient. Der erste Schritt fUhrt in die Praxis der Kritik aus der
postkolonialen Perspektive ein und sensibilisiert fur koloniale Kontinuitaten in der Gegenwart. In einem zwei-
ten Schritt wird das eingangs beschriebene Fallbeispiel exemplarisch analysiert. In einem dritten Schritt, der
sich als eine Reflexion der Erfahrungen wahrend des Auslandsaufenthaltes versteht, geht es um ein Nachden-
ken Uber die eigene soziale Positionierung innerhalb der Dominanzverhaltnisse.

Methodisch-didaktisches Vorgehen
1. Mit kolonialen Grussen: Einfihrung in die Perspektive der postkolonialen Theorie

Den Studierenden wird im Vorfeld der Sitzung vorgeschlagen, sich mit der Vertffentlichung von glokal e.V.
(2013) «Mit kolonialen Griissen» vertraut zu machen und sich Gedanken zu folgenden Fragen zu machen:

Was fanden Sie im Text interessant? Was sehen Sie anders/kritisch?

Was wird im Text gemeint, wenn von gegenwartigen kolonialen Machtverhéltnissen gesprochen wird?
Welche Dimensionen beinhalten diese Machtverhéltnisse?

Mit welchem Rassismus-Begriff wird gearbeitet? Wie funktioniert” Rassismus und wie werden rassis-
tische Verhaltnisse reproduziert?

Auf welche kolonialen Denkmuster wird im Text eingegangen (z.B. Defizitorientierung, Rassismus,
Uberlegenheitsdenken)? Welche Praktiken und Diskurse werden von den Autor/-innen in diesem Zu-
sammenhang kritisiert? Was soll aus ihrer Sicht beachtet werden?

Welche Vorschlage machen die Autor/-innen flr einen reflexiven Umgang mit Auslandaufenthalten
aus der rassismuskritischen und postkolonialen Perspektive?

Um den Umfang der Lektlre zu reduzieren, kann der Text gruppenweise unter den Studierenden ‘aufgeteilt”
werden. Die eigenstandige vorbereitende Auseinandersetzung mit dem Text bildet die Grundlage fur die Grup-
penarbeit wahrend der nachfolgenden Seminarsitzung. Alternativ (oder ergdnzend) kann mit dem einleitenden
Text zur postkolonialen Theorie in diesem Dokument gearbeitet werden.

2. Mobilitat aus der Sicht der postkolonialen Theorie und Rassismuskritik (Gruppenarbeit)

Im Fokus der Sitzung ist die Perspektive der postkolonialen Theorie. Die Beschéftigung hiermit findet in Klein-
gruppen in zwei Phasen statt. Die erste Gruppenarbeitsphase rlckt die Textdiskussion entlang der vorge-
schlagenen Fragen (vgl. Abschnitt 1)in den Mittelpunkt. Die zweite Gruppenarbeitsphase widmet sich der
Auseinandersetzung mit dem folgenden Fallbeispiel:

«Im Rahmen einer Lehrveranstaltung haben Studierende einen Projekteinsatz im Rahmen der Partnerschaft
Nord-Sid im Land X absalviert. Im Anschluss an den Auslandsaufenthalt ist ein Warkshop vorgesehen, an dem
die Erfahrungen der Studierenden vorgestellt und reflektiert werden sollten. Im Rahmen der Gruppenarbeit
berichtet eine Studierende Uber ihre Beobachtungen an der Grundschule im Land X: ‘Im Vergleich zu uns ma-
chen sie immer noch sehr viel Frontalunterricht in Land X'. Diese These wird von vielen anderen Studierenden
bestatigt.»

Im Fokus der zweiten Gruppenarbeitsphase steht die Interpretation des Fallbeispiels aus der postkolonialen
rassismuskritischen Perspektive. Folgende Fragen kdnnen hierfur eine Hilfestellung anbieten:

Was sagt die Studierende gemass dem Wortlaut? Was will die Studierende sagen, waorauf zielt ihre
Aussage? Welche Unterschiede werden thematisiert?

Welche Asymmetrien/Ungleichheiten/Dominanzen werden erzeugt? Wie werden diese Dominanzen
erzeugt? Was gilt als Referenznarm, was gilt als Abweichung?

Welche Rolle nimmt die Studierende ein, aus welcher sozialen Position spricht sie? Uber wen spricht
sie? Wie stellt sie Menschen oder Dinge dar, Uber die sie spricht?
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o Welche Wirkung hat dieses Sprechen fur die sprechende Studentin und fur die, Uber die gesprochen
und etwas gewusst wird?

e Welche kolonialen Kontinuitaten, die im Text von glokal e.V. (2013) beschrieben sind, zeigen sich in
diesem Fallbeispiel?

Stichwortartig zusammengefasst, konnten bei der Interpretation beispielsweise folgende Aspekte zur Sprache
kommen: Uberlegenheitsdenken und Verstetigung der Dominanzverhaltnisse tber die Produktion des Wissens
Uber ‘die Anderen’, Defizitkonstruktionen, kulturalisierende Argumentationsfiguren, binédre Kategarisierungen
(‘Wir-die Anderen’). So berichtet die Sprecherin, dass Lehrpersonen im Land X «nach wie vor» mit Frontalunter-
richt arbeiten. Das Land X unterscheidet sich von dem ihr Vertrauten und zwar hinsichtlich der Unterrichtsme-
thoden. Es werden zwei homogene, durch die nationalstaatlichen Grenzen markierte Einheiten verglichen. Das
vertraute ‘Wir’ («/Im Vergleich zu uns»] wird zu einem nicht naher beschriebenen Referenzrahmen, welches das
konstruierte ‘Andere’ («sie» im Land X] als zurlickgeblieben erscheinen dsst. Es wird somit implizit auf die
Ricksténdigkeit der Praktiken hingewiesen, welche in der Gruppe «sie» verortet werden, wéhrend das «Wir»
als fortschrittlich, entwickelt, innovativ in Erscheinung tritt. Dieser Rickstdndigkeitsgedanke wird umso mehr
verstérkt, wenn bedacht wird, dass eine Umkehr der professionellen Asymmetrie [Studierende - ausgehildete
Lehrperson) stattfindet: Die Studierende urteilt Uber das Handeln der amtierenden Lehrperson. Uber die Pro-
duktion des Wissens bezliglich der Defizite der Lehrpersonen im Land X wird die eigene Uberlegenheit (oder die
Uberlegenheit des ,Wir') erzeugt. ,Die Anderen’ bleiben in der Sequenz schweigsam - es wird beispielsweise
nicht darlber berichtet, wie sie den Einsatz von Frontalunterricht begriinden. Die Annahme, dass Frontalun-
terricht per se weniger fortschrittlichist als die nicht thematisierten im ,Wir-Land’ praktizierten Unterrichts-
methoden bleibt unhinterfragt. Es findet keine Kontextualisierung des Erlebten in (global-]Jgesellschaftlichen
historischen und gegenwartigen Ungleichheitsverhaltnissen statt.

Im Anschluss an diese Gruppenarbeitsphase werden die Ergebnisse der Fallinterpretation im Plenum zusam-
mengetragen. Daran schliesst eine Reflexionsrunde an, welche mit der Frage «Was nehme ich aus der heuti-
gen Diskussion fur meinen Auslandsaufenthalt mit?» eingeleitet wird. Hier kann ein Brief an sich selbst
geschrieben werden, ein Video zu einem Reflexionsgesprach zweier Studierender aufgenommen oder eine
andere Form der Reflexion gewahlt werden.

3. Sprechen tber, bzw. die eigene Mobilitatserfahrung kritisch befragen
Einfuhrend wird ein Videovortrag von Chimamanda Ngozi Adichie «The danger of a single story» empfohlen. Im
Anschluss an den Vortrag kann diskutiert werden, was der Vortrag mit dem erlebten Auslandsaufenthalt zu tun
haben kdnnte und an welche Gedanken von Adichie Studierende anschliessen kdnnen.
In einem weiteren Schritt werden sie angeregt, sich an Situationen wéhrend ihrer Mobilitat zu erinnern,
e indenen sie sich selbst dabei ‘ertappt” haben, eine einzige Geschichte von etwas zu haben oder
e inder sie festgestellt haben, dass das Gegenidber eine salche Geschichte Uber sie hat.
e Gern konnen Studierende aber auch ihre anderen personlichen Erfahrungen bzw. Geschichten wah-
rend des Auslandsaufenthaltes teilen, in denen globalgesellschaftliche Dominanz- und Differenzver-
haltnisse zum Thema wurden.

In Zweier-Teams soll zundchst der Austausch stattfinden. Im Anschluss an diese Arbeitsphase werden im
Plenum Aspekte generalisiert zusammengetragen, welche mit Unterscheidungen, Dominanz- und Differenz-
verhaltnissen und der eigenen Involviertheit in diese Verhaltnisse zu tun haben.
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4.2.3. Lern-Setting llI: Differenz- und Dominanzverhaltnisse an Schulen in der Migrationsgesell-
schaft

Zielgruppe

Primar Studierende der Primarstufe und Sekundarstufe |, die ihren Auslandsaufenthalt im Rahmen der Praktika,
Studienreisen, Auslandssemester oder Projektaktivitdten der Hochschule reflektieren mdchten oder sich im
Rahmen einer anderen Lehrveranstaltung fur globalgesellschaftliche Differenz- und Dominanzverhaltnisse
sowie postkoloniale Perspektive auf Schule sensibilisieren mochten.

Methodisch-didaktischer Rahmen

Fur das Lern-Setting Il wird eine dreistufige Vorgehensweise vorgeschlagen, die einer Reflexion globalgesell-
schaftlicher Dominanz- und Differenzverhaltnisse an einer migrationsgesellschaftlich gepragten Schule dient.
Der erste Schritt widmet sich einer macht- und privilegienkritischen Selbstverortung. In einem zweiten Schritt
wird Schule als ein machtvoller Ort erfahrbar gemacht. Schliesslich werden in einem dritten Schritt Konse-
guenzen fur das eigene padagogische Handeln im Kontext der Migrationsgesellschaft formuliert und disku-
tiert.

Methodisch-didaktisches Vorgehen

1. Macht- und privilegienkritische Selbstverortung

Um die eigenen Zugehdrigkeiten, aber auch soziale Positionierungen entlang der Dominanz- und Differenzver-
haltnisse (Privilegierung/Benachteiligung) in den Fokus der Reflexion zu riicken, wird die Ubung «Power Flo-
wer» vorgeschlagen (Forschungsplattform und Praxisforum fir Intersektionalitdt und Interdependenzen,
2017). Eine ausfihrliche Anleitung fir diese Ubung inklusive der Reflexionsfragen findet sich auf der vorge-
schlagenen Webseite.

Neben den in der Ubungsbeschreibung vorgeschlagenen Reflexionsfragen kann ein weiterer Fragenblock an-
geboten werden, der die schulischen Verhaltnisse explizit in den Fokus rickt. Mit Blick auf die globalgesell-
schaftlichen Differenz- und Dominanzverhéltnisse und die Migrationsph&nomene kann beispielsweise gefragt
werden, wie Studierende ihre Schiilerschaft auf dem Power Flower verorten wiirden, wie das Lehrer/-innen-
Kollegium positioniert ware, wie sich die Positionen der Schiiler/-innen und Lehrer/-innen zueinander verhal-
ten und wie die Relation zu gesellschaftlichen Verhaltnissen ist. Schliesslich kann es im Sinne eines Uber-
gangs zu den nachsten Arbeitsschritten darum gehen dartber nachzudenken, was Studierende als
angehende Lehrpersonen flr eine Verschiebung/Veranderung der Dominanzverhéltnisse und mehr Bildungs-
gerechtigkeit tun kdnnen sowie was das Arbeiten im migrationsgesellschaftlichen Kontext flr sie bedeutet.

2. Schule als ein machtvoller Ort
Schule ist nicht nur in gesellschaftliche Machtverhaltnisse eingebettet, sondern sie tréagt zur Reproduktion
der Ungleichheiten bei. In Projektgruppen wird den Studierenden vorgeschlagen, der Frage nachzugehen, wie
sich globalgesellschaftlichen Ungleichheiten im schulischen Kontext manifestieren und reproduzieren sowie
durch welche Mechanismen diese Reproduktion erfolgt. Die jeweilige Gruppe kann je verschiedene Schwer-
punkte setzen.

e Beispielsweise kann sich eine Gruppe der Studierenden mit Rassismus in Schulbiichern beschéftigen.

Hierflr wird eine oder mehrere Verdffentlichungen ausgesucht und hinsichtlich der ‘Wir und die Ande-
ren’-Einteilungen kritisch befragt. Es kann darum gehen zu rekonstruieren, welches Bild von “Afrika” in
den Biichern vermittelt wird, welche und wessen Geschicht(-en) erzdhlt werden, welche globalgesell-
schaftliche Ordnung in den Blchern vorkommt, was thematisiert wird und was unthematisiert bleibt,
welche Unterscheidungen entlang der nationalen, ethnischen oder kulturellen Kategorien erkennbar
werden. Mdglicherweise kann die Verdffentlichung von Marmer & Sow (2015) fir diese Arbeit inspirie-
rend sein.
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e Ineiner anderen Gruppe kann der Frage nachgegangen werden, welche Wirkungen verbreitete pada-
gogische Unterscheidungen (‘mit-ohne Migrationshintergrund’, ‘deutschsprachig-fremdsprachig’,
‘bildungsnah-bildungsfern’) auf Biographien und Selbst-Verstdndnisse der Schiiler/-innen haben und
was das mit Reproduktion gesellschaftlicher Verhaltnisse an Schulen zu tun hat. Hierflr kdnnen Zitate
der Gesprache mit Schiler/-innen herangezogen werden (vgl. Kleiner § Rose, 2014: 86; Mecheril 8§ Ro-
se, 2014: 130f; Rose, 2011: 217). Die Rechercheaktivitdten kdnnten sich darauf beziehen, Prozesse
der Subjekt-Bildung im Kontext der Differenz- und Ungleichheitsverhaltnisse nachzuzeichnen. Die Er-
gebnisse der Recherche kdnnen in einem kiinstlerischen Ergebnis (Video, Theater-Performance, Es-
say, Musikstick etc.] verarbeitet werden.

e Ineiner dritten Gruppe kann sich mit der Frage der Sprache in pddagogischen Institutionen beschaf-
tigt werden. Im Fokus konnen padagogische Klassifizierungspraxen und hierflr verwendete Katego-
rien stehen. Beispielsweise kann es um folgende Kategorien gehen: ‘Schiler/-innen mit und ohne
Migrationshintergrund’, ‘Unbegleitete Minderjéhrige’, ‘albanische Jugendliche’, ‘Flichtlingskinder’,
‘integrierte und (noch) nicht Integrierte’, aber auch “bildungsnah und bildungsfern’, ‘Schiler/-innen
mit und ohne Forderbedarf’. Pddagogik als klassifizierende Disziplin ist einerseits auf diese Katego-
rien angewiesen, andererseits sind es keine neutralen Kategarien, sondern sie positionieren Individu-
en und bestimmen somit die Moglichkeitsrdume mit. In der Projektarbeit sollen Kategorien identifiziert
und kritisch befragt werden, die an den kolonialen Dualismus ‘Wir-und-die Anderen” anschliessen. Er-
gebnisse dieser Projektarbeit kdnnen in eine eigenstdndig konzipierte und vorbereitete Fishbowl-
Diskussion mit Studierenden (und Dozierenden) minden. Diskutiert werden kann, wie in einer klassifi-
zierenden Disziplin mit Kategorien umgegangen werden kann.

3. Pédagogische Professionalitat in der Migrationsgesellschaft

In einem weiteren Arbeitsschritt kann es darum gehen, das eigene padagogische Selbstverstandnis im Kon-
text gesellschaftlicher Differenz- und Ungleichheitsverhaltnisse zu konturieren. Leitend ist hier die Frage,
welche Bedeutung die Erkenntnisse Uber die globalgesellschaftlichen Ungleichheiten, koloniale Kontinuitaten
und die eigene Involviertheit in diese Verhaltnisse fur das professionelle Handeln und das eigene padagogi-
sche Selbstverstandnis haben.

In einem ersten Schritt geht es dabei um eine Einzelarbeit, bei der das eigene padagogische Selbstverstandnis
im Kontext der Migration und globalgesellschaftlichen Ungleichheiten genauer beschrieben wird. Den Studie-
renden wird vorgeschlagen, auf einem Poster Dinge darzustellen, die fir sie padagogische Professionalitat im
Kantext der Migration und globalgesellschaftlichen Ungleichheiten ausmachen. Nach einem Austausch kdn-
nen die genannten Aspekte gebindelt und geclustert werden. Ergdnzend kann eine Auseinandersetzung mit
den Texten zur padagogischen Professionalitat in der Migrationsgesellschaft (vgl. Kalpaka, 2015; Lanfranchi,
2008; Mecheril, 2008; Messerschmidt, 2016) stattfinden.

Auf dieser Grundlage kénnen in Kleingruppen padagogische Félle diskutiert werden und die Uberlegungen zur
padagogischen Professionalitat angereichert werden. Es kann beispielsweise um folgende Fallbeispiele ge-
hen:

1. Sie werden von der Schulleitung beauftragt, ein «interkulturelles» Schulfest zu organisieren. Welche
Ideen haben Sie? Uberlegen Sie sich, wie Sie Stereotypisierungen und Kulturalisierungen vermeiden
kénnen.

2. Sie sind Klassenlehrer/-in. Ein Schiiler erzahlt Ihnen, dass er von seinen Mitschiler/-innen und Leh-
rer/-innen als Experte fir Islam (aber auch bei Themen wie Terrorismus und radikale religitse Gruppie-
rungen) angesprochen wird. Der Schiiler hat Sie nun um Hilfe gebeten. Was tun Sie?
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3. Sie sind Klassenlehrer/-in einer Primarschulklasse. Eine Schilerin fragt Sie, ob sie eine Schweizerin
oder eine Serbin sei, offensichtlich haben ihre Mitschiler/-innen sie auf ihren Nachnamen hingewie-
sen. Uberlegen Sie sich, wie Sie darauf reagieren konnen.

4. Sie mdchten mit thren Schiiler/-innen ein Theaterstick auffiihren. Ein Junge mdchte unbedingt eine
weibliche Rolle spielen. Ihre Kollegin weisst Sie daraufhin, dass es problematisch sei, weil sie wisse,
dass die Eltern des Jungen Muslime sind. Wie gehen Sie vor?

5. Die Mutter einer Schlerin in ihrer Klasse hat sie auf Rassismuserfahrungen ihrer Tochter in der Schule
hingewiesen. Wie reagieren Sie im Gesprach mit der Mutter? Was unternehmen Sie nach dem Ge-
sprach?

Die Falle kdnnen dabei auf zwei Ebenen diskutiert werden: (1) kolonialherrschaftlich gepragten Diskurse und
(2) pddagogisches Handeln und Denken, das Verschiebungen und Verdnderung der Ungleichheitsverhaltnisse
ermdglichen kdnnten. Auf der ersten Ebene kdnnte es um die Fragen gehen, welche Unterschiede thematisiert
werden, welche ‘single stories” erkennbar werden, welche kolonialen Diskurse diese Unterscheidungen mag-
lich machen, welche Asymmetrien/Ungleichheiten/Dominanzen werden erzeugt, welche Wirkung konnte diese
Situation auf Betroffene haben. Auf der zweiten Ebene geht es um eine Diskussion moglicher Handlungs- und
Benkrdume fUr pddagogisch Tatige, die ihr Handeln gegen die globalgesellschaftlichen Ungleichheiten ras-
sismuskritisch ausrichten. Darliber hinaus sollen die Grenzen und Widersprichlichkeiten eines solchen Han-
delns im Kontext der Schule als Ort der sozialen Reproduktion angesprochen werden.

Schliesslich konnen die Aspekte der postkolonialen Pddagogik, so wie sie von Baquero Torres (2012) formuliert
werden, diskutiert und gegebenenfalls erganzt werden. Dabei geht es unter anderem um a) «Kritische Analyse
homogenisierender Identitatskonstruktionen»; b} «Kontextualisierung jeglicher Wissensproduktion», c) «his-
torische Verartung von Wissensproduktion in dominanten Wissensordnungen als allgemeine erziehungswis-
senschaftliche Aufgabe», d) «Wissensvermittlung als Gegenstand der Reflexion», e) «Dezentrierung der
bindren Identitatslogik und die Offnung zu multiplen Zugehorigkeitsverhaltnissen», f) «Dekonstruktion binérer
Kategorisierungen - auch innerhalb von ‘Diversity’-Ansatzen» (ebd.: 321f.). Auch dieser Textinput wird
schliesslich auf das eigene padagogische Selbstverstandnis bezogen.
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4.2.5. BNE-Beitrag des Umsetzungsbeispiels «Frontalunterricht»
Barbara Rédlach, Christina Colberg, Nadia Lausselet
Welche Beitrage an eine BNE sind aufgrund der Lernziele moglich? Welche BNE Kompetenzen von Lernenden
und Lehrenden werden mit dem Setzen dieser Lernziele gefordert und gefordert? Die Beantwortung dieser
Fragen zeigt einen Beitrag der Analyse und Reflexion des eingangs genannten im Rahmen von PNS entstande-
nen Lernanlasses an eine BNE auf.

Partizipation Verantwortung

Koaperation Werte

4

Perspektiven Handeln

Kreativitat

Antizipation 43/89




4.2.5.1. Kompetenzen von Lernenden
Exemplarisch sollen an dieser Stelle drei BNE Kompetenzen von Lernenden herausgegriffen, beschrieben und
in Bezug auf ihre Implikationen flr Lehrende untersucht werden.

Wissen: Interdisziplindres und mehrperspektivisches Wissen aufbauen

(Post-Jkoloniale Kontinuitdten hdngen u.a. von der steten Erzeugung des Wissens (ber die ,Anderen’ ab. Eine
Sensibilisierung fir solche Abldufe beinhaltet die Bewusstseinsbildung beztglich der Konstruktion von Wissen
bzw. seiner situativen und kulturellen Prdgung. Unvollstandigkeiten und Widersprichlichkeiten in Informatio-
nen gilt es dabei zu erkennen und zu analysieren. Fragen zu Referenznarmen fur Dominanzen z.B. ermoglichen
es, Qualitat und Herkunft von Informationen zu hinterfragen und unterschiedliche Quellen zueinander in Bezie-
hung zu setzen.

Einin diesem Sinne sensibler, reflektierter Wissensaufbau ist notwendig um eine van allen mitgetragene
Nachhaltige Entwicklung zu ermdglichen bzw. einen Konsens zu finden, welches das in einem konkreten Mo-
ment entscheidende Wissen ist, um sich in Richtung Nachhaltige Entwicklung zu bewegen.

Verantwortung: Sich als Teil der Welt erfahren

Besteht das Ziel, die eigene Involviertheit in Dominanzverhaltnisse und deren (ReJProduktion zu erkennen, so
beabsichtigt dies eine Wahrnehmung von sich selbst sowie der sozialen Umwelt im globalen Kontext. Insbe-
sondere die Reflexion bezliglich der eigenen Verstrickung in der (ReJProduktion von Dominanzverhaltnissen
ermdglicht es, sich als Teil dieser sozialen Umwelt zu erfahren und ihr respekt- und verantwortungsvoll zu
begegnen. Da dies u.a. auch zu Erkenntnissen bezdglich der Notwendigkeit eigener Haltungs- und Verhal-
tensanderungen flhren kann, geht es in diesem Prozess zudem darum, angenehme und unangenehme Gefuh-
le zu erkennen und konstruktiv damit umzugehen.

Eine Nachhaltige Entwicklung ist abhangig davon, dass Menschen sich als Teil der globalen sozialen und na-
tdrlichen Umwelt verstehen und sich als mitverantwortlich flr diesen Prozess verstehen. Die Auseinanderset-
zung mit [postkolonialen) Macht- und Dominanzverhéltnissen stellt ein Wegstick in diesem Prozess dar.

Partizipation: Gesellschaftliche Prozesse mitgestalten

Findet eine Reflexion beziiglich Uberlegenheitsdenken, Defizitkonstruktionen, Erzeugung von Wissen Uber
«Andere» usw. statt und werden darin soziale Unterscheidungen als Mechanismus der Reproduktion von Do-
minanz- und Differenzverhaltnissen sichtbar gemacht, so findet eine Analyse gesellschaftlicher Prozesse
statt, indem beteiligte Akteursgruppen identifiziert und ihre Interessen erkannt sowie [postkoloniale) Macht-
verhaltnisse hinterfragt werden. Im Nachdenken tUber Konsequenzen der Sichtbarmachung der Reproduktion
gesellschaftlicher Dominanzverhltnisse ist die Mdglichkeit angelegt, individuelle und kollektive Handlungs-
spielrdume (fir eine Nachhaltige Entwicklung) zu erkennen um sich an politischen und zivilgesellschaftlichen
Prozessen zu beteiligen. Um weltweit gemeinsam in Richtung Nachhaltige Entwicklung zu arbeiten, ist eine
Aufdeckung und kritische Reflexion von postkolonialen Dominanz- und Machtverhaltnissen notwendig. Mit
demvorliegenden Umsetzungsbeispiel kann sie getbt werden.

4.2.5.2. Implikationen fiir Lehrende (Lehrpersonen und Dozierende) im Rahmen einer BNE
Das Aufbauen von kritischem Wissen verbunden mit einem Verantwortungsgefuihl, das als Motivation zur Akti-
on gilt, ist ein wichtiger Beitrag zu einer BNE, welche eine aktive Mitgestaltung des Individuums an einer nach-
haltigen Gesellschaft zum Ziel hat.
Auf der Ebene des Wissens geht es einerseits fur Lehrpersonen und Dozierende um eine Reflexion bezlglich
ihrer Beziehung zu (nachhaltigkeitsrelevantem) Wissen zu flihren: Sehen sie ihr Wissen als «wahr» oder als
kontextabhangig? Auf welche Quellen bezieht sich dieses Wissen und wie sind diese Quellen in historischen
und gegenwartigen Machtverhaltnissen einzuordnen? Was ist das Ziel der Wissensaneignung? Wie beziehen
sie Wissen der Lernenden ein? Wie gehen sie mit dem in Frage Stellen ihres Wissens um? Im Lern-Setting |
kann dank der Partnerschaft dieses Wissen in Perspektive gesetzt werden. Diese Haltung hat auch, wie im
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Lern-Setting Il gezeigt, auf der didaktischen Ebene einen Einfluss: Werden Texte oder Informationen auch von
Minderheitsvertreterinnen und Alternativdenkenden den Lernenden unterbreitet und mehrere Perspektiven
dargestellt? Wie wird didaktisch damit umgegangen, dass Lehrblcher oft das eigene Land sehr positiv dar-
stellen, wahrend andere als defizitar vorgestellt werden oder die herrschende wirtschaftliche Logik kaum
hinterfragt wird? Wie ist der Unterricht gestaltet, damit das Wissen der Lernenden wirklich einfliessen kann?
Auf dieser didaktischen Ebene geht es fir Lehrende auch darum, einen autonomen Wissensaufbau bei Ler-
nenden zu fordern und eine kritische Haltung gegentber ihrem eigenen Wissen im Rahmen einer Nachhaltigen
Entwicklung zu Uben.

Diese Aspekte sind eng mit der Verantwortung der Lehrenden in der Reproduktion oder der Infragestellung von
Machtverhaltnissen verbunden, welche an Schulen und Padagogischen Hochschulen oder allgemein im Bil-
dungssystem zu beobachten sind. Diese Elemente stehen im Lern-Setting Il im Vordergrund: Umgang mit Kate-
gorisierungen durch Sprache, Auswahl von Informationen und vermittelte Weltanschauungen, Reaktion auf
Wissen der Studierende und didaktische Gewohnheiten sind alles Elemente, welche die eigene Involviertheit
in Dominanzverhaltnisse hinterfragen. Einen direkten Bezug zur Partizipation kann von daraus gemacht wer-
den, da es einerseits darum geht, der eigene Spielraum als Lehrende in seinem Umgang mit Lernenden und in
seinem Unterricht zu nutzen, anderseits weitere Spielr8ume auf institutioneller Ebene zu identifizieren und
darin zu agieren. Dieser Aspekt wird detaillierter in der letzten Vignette aufgenommen.

Alle Kompetenzbereiche des Modells der Vereinten Nationen werden durch diese Aspekte angegangen, mit
Fokus auf das Erreichen einer Transformation. Besonders von Relevanz sind Elemente, welche sowohl im Kom-
petenzbereich (A] und (B) zu finden sind:

Kompetenzbereich (A): Lernen um zu wissen - Wissen lernen und Kompetenzbereich (B): Lernen um zu han-
deln - Handeln lernen.
e Die Lehrenden verstehen warum es den Bedarf zur Transformation jener Bildungssysteme gibt, die Lern-
prozesse fordern.
e [Die Lehrenden verstehen warum es den Bedarf zur Transformation unserer Lehr-und Lernmethoden gibt.
o [Die Lehrenden verstehen wie wichtig es ist, auf den Erfahrungen von Lernenden als Basis fir Transforma-
tion aufzubauen.
Die oben erwahnten Reflexionen zu Wissen implizieren einerseits eine Weiterentwicklung der Rahmendbedin-
gungen fur das Lernen sowie der Lehr- und Lernmethoden, welche den Fokus auf das Bewusstsein von der
Vielfalt und Kontextualisierung von Wissen und auf autonomen und interdisziplindren Wissensaufbau richten.
Andererseits wird die Art der Zusammenarbeit mit den Lernenden angegangen, um mehr Gelegenheiten zur
Partizipation zu fordern. Dafir ist es von zentraler Bedeutung, die Lernenden dort aufzunehmen, wo sie ste-
hen, um eine Transformation zu begtnstigen und damit mehr aus ihrem Standpunkt zu denken. Deshalb ist
folgende Teilkompetenz des Kompetenzbereichs (B) auch von Relevanz:
e die Lehrenden dazu in der Lage sind, Maglichkeiten zu schaffen, um Ideen und Erfahrungen aus ver-
schiedensten Disziplinen/Orten/Kulturen/Generationen vorurteilsfrei und unvoreingenommen zu tei-
len

Eng damit verkndpft ist schliesslich dazu noch folgendes:

Kompetenzbereich (D): Lernen zusammen zu sein - Sein lernen

Die Lehrenden sind Personen, die verschiede Disziplinen, Kulturen und Anschauungen einschliesslich indige-
nem Wissen und indigener Weltanschauungen in seine Arbeit miteinbezieht.

Fur BNE ist es von zentraler Relevanz, dass in der Schule oder an der Padagogischen Hochschulen bestehen-
des Wissen und dessen Einbettung in Machtverhaltnisse und wirtschaftlich dominierte Kontexte kritisch an-
geschaut wird, um die Reproduktion von nicht nachhaltigen Ansichtsweisen zu hinterfragen. Dazu bedingt
eine Nachhaltige Entwicklung das Aufbauen von interdisziplindrem, alternativem aber fundiertem Wissen,
welches neue Perspektiven auf das Bestehende sowie alternative Vorstellungen ermdglichen kann. Dieser
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Prozess bedingt ein starkes Verantwortungsgefihl, um mit Ehrlichkeit mit Wissen umzugehen, und gut entwi-
ckelte Partizipationsfahigkeiten fur einen proaktiven Aufbau und eine breite Biffusion von NE relevantem Wis-
sen anzugehen. Wichtig ist dieser Prozess in Lernorten zu tUben.
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4.3. Umsetzungsbeispiel 3: «kKonnen wir Uberhaupt etwas voneinander lernen? Und ausserdem verstehen
wir sie ja gar nicht.»
Christiane Lubos

Dieses Beispiel zeigt, wie man das Zusammenspiel zwischen den beiden theoretischen «Brillen» an einem
Lernanlass aufbauen kann.

4.3.1. Lernanlass
Am Informationsanlass fur alle neu eingeschriebenen Studierenden wird auch das PNS vorgestellt. Anschlies-
send sollen die Studierenden auf Flipcharts Fragen, Winsche, Erwartungen und Beflrchtungen notieren. Un-
ter dem Titel «Beflrchtungen» findet sich auch die Aussage: «Konnen wir Uberhaupt etwas voneinander
lernen? Und ausserdem verstehen wir sie ja gar nicht.»
Die Studierenden erhalten farbige Punkte, mit denen sie die einzelnen Aussagen in ihrer Bedeutung gewichten
konnen. Nach der allgemeinen Beflirchtung «gemeinsame Sprache?» wurde die 0.g. Aussage als zweitrelevan-
teste beurteilt.

4.3.1.1. Ziel des Lernanlasses
Durch ein gezieltes methodisch-didaktisches Vorgehen kdnnen Studierende der Nordpartner mit Hilfe von
Transkulturellen und postkolonialen Theorien diese 0.g. Haltung kritisch analysieren. Durch ausgewahlte Lern-
Settings werden sie so gefdrdert, dass sie in der PNS nicht nur Lehrende sondern auch Lernende sind. Sie
werden gleichzeitig beféhigt, diesen Prozess in ihren kulturell heterogenen Schulklassen auszuldsen und zu
begleiten.

Aus der Perspektive der Transkulturalitat

e Auseinandersetzung mit geschichtlichen, autobiografischen, kulturbedingten Faktoren, die Einstel-
lungen, Haltungen, Urteile in Bezug auf die Partner/das Partnerland préagen

o Reflexion Uber Be-Wertungen des «Anderen, Fremden» in Bezugnahme zum «Eigenen, Normalen»

e Erkennenvon Gemeinsamkeiten, die universell gultig sind

o Erproben alternativer und nicht-wortlastiger Kommunikationsformen im Gegensatz zur exklusiven
Dominanz von Mehrheitssprachen

e Hinterfragen «kultureller Gegebenheiten», die «gesetzt» sind und die in der Zusammenarbeit beachtet
werden missen (Hierarchien, Tabus, etc.)?

Aus der Perspektive des Postkolonialismus

e Erkennen von Zuweisungen oder Selbsteinsch&tzungen bezlglich «Starkeren» und «Schwéacheren»
unter den am PNS Beteiligten und Reflexion Uber die Hintergrinde auf den verschiedenen Ebenen
(Makro-, Meso-, Mikroebene)

e Analysieren eigener Bilder und Wahrnehmungen, die die personliche Einstellung gegentiber dem Part-
ner pragen und in der Zusammenarbeit zu Handlungsmustern flhren

e Sensibilisierung hinsichtlich der Kommunikationsformen und -strukturen

o Auseinandersetzung mit Stereotypen, Vorurteilen, diskriminierenden Strukturen und Verhaltensmus-
tern auf allen Ebenen und Suche nach alternativen Haltungen und Handlungsmoglichkeiten

4.3.2. Lern-Setting I: Workshop Figurenspiel im Partnerland

Zielgruppe
Primar Studierende, besonders fir Vorschule und Primarstufe
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Methodisch didaktischer Rahmen: «Programmpaket»

Es werden Workshops entwickelt zum Thema Figurenspiel im jeweiligen Partnerland unter Teilnahme Studie-
render beider Institutionen. Um nicht nur einen «Kontakt» zum Partner herzustellen, sondern einen gemeinsa-
men «Lernraum» zu schaffen, der eine Begegnung auf Augenhohe ermdglicht und die Erfahrung in der
Zusammenarbeit in kleinen Teams wahrend der Workshops verstéarkt, sind die Workshops eingebettet in ein
moglichst kultursensibles Rahmenprogramm. Es beinhaltet das Kennenlernen des Gastlandes mit seinen his-
torischen, aktuellen und kulturellen Errungenschaften, Zeit flr Austausch unter den Studierenden und die
teilweise Unterbringung der Gaste in den Familien ihrer Teampartner.

Lernziele im Setting |
Lernziele Reflexionsbrille Transkulturalitat

Die Studierenden lernen «&sthetische und kulturelle Bildung» als Moglichkeit kennen, um sich mit
Menschen aus anderen Kultur- und Sprachkreisen Uber Sprachbarrieren hinweg auszutauschen. Das
Sich-Ausdricken durch das Gestalten wird zur eigenen Sprache.

Die Studierenden entdecken sich gegenseitig als Lehrende und Lernende und werden offen fur Viel-
deutigkeit. Jeder kann und weiss etwas, das er zum gemeinsamen Projekt beisteuern kann. Ohne die
«Sicht» des anderen ware das Projekt drmer oder gar nicht realisierbar, denn aus dem jeweiligen Bei-
trag der Beteiligten entsteht nicht nur die Summe einer Kombination, sondern etwas neues Drittes.
Die Studierenden erkennen, dass es universelle Gesetze gibt, die transkulturell sind (die zeichneri-
sche idealtypische Entwicklung von Kindern verlauft in allen Kulturbereichen annahernd &hnlich), wie
auch Themen, die in jeder Kultur vorkommen. Es gibt aber auch kulturelle Unterschiede in der Interpre-
tation von Farben, der Komposition, der Grosse der Formate, der Verwendung von Codes und Symbolen
und dass dies zu Missverstandnissen flihren kann. Manche Symbole sind nur durch die Brille des An-
deren lesbar.

Die Beteiligten lernen durch das sich Ausdriicken, das Gestalten und die Auseinandersetzung mit
Kunst, Themen anzusprechen, die ansonsten schwer verbalisiert werden kdnnen oder tabuisiert sind.
Sie entwickeln Sensibilitdt gegendber kulturspezifischen, religidsen und geschlechtsspezifischen
Wertvorstellungen. Was zeigt man und was nicht und wie zeigt man es? Spricht man es an? Und wie?

Lernziele Reflexionsbrille Postkolonialismus

Gestalten ist mit Wahrnehmung verbunden. Durch die Sicht des Anderen hinterfragen die Studieren-
den ihre eigene Wahrnehmung und werden vorsichtiger in vorschnellen Verabsolutierungen und (Ab-
JWertungen. Ein Perspektivenwechsel wird real erlebbar. «Normal» kann aus vielen Sichtweisen defi-
niert werden.

Die Studierenden lernen durch eine gemeinsame Projektarbeit verschiedene Herangehensweisen,
Techniken, Stilrichtungen, Arbeitstempi und Methoden kennen. Sie relativieren dabei ihre eigene
Sicht- und Arbeitsweise und erweitern ihr Repertoire an Vorgehensweisen, Darstellungs- und Umset-
zungsmaglichkeiten.

Die Beteiligten sind in besonderem Masse dazu herausgefordert, die Werte und den Geschmack des
Anderen kennen zu lernen, zu tolerieren und eventuell auszuhalten. Es braucht Sensibilitat, Einfih-
lungsvermdgen und Kommunikationsfahigkeit, um den anderen nicht vorschnell zu bewerten oder gar
zu verletzen und zu dominieren. Die Arbeit an einem gemeinsamen Projekt mit gemeinsamen Projekt-
zielen unterstutzt das beharrliche Durchhaltevermdgen und die Motivation der Beteiligten im gemein-
samen Arbeitsprozess. Sie kdnnen Verschiedenheit auf sich wirken lassen, ohne sie als Gefahr zu
sehen.
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o Die Beteiligten sind sich bewusst, dass es verschiedene Arten zu reflektieren und zu kommunizieren
gibt, dariber dass manches gesagt und manches nicht gesagt wird. Sie werden wachsam gegenuber
Strukturen und Haltungen, die von Dominanz und Macht gezeichnet sind und die sich auf den ver-
schiedenen Ebenen widerspiegeln (Makro-, Meso-, Mikroebene).

Methodisch-didaktische Umsetzung
Beim Vorbereitungsanlass fir den Workshop vaor der Reise ins Partnerland erhalten die Studierenden ein «per-
sonliches Lerntagebuch». Dort werden van nun an alle Erfahrungen, Herausforderungen, Fragen und LGsungs-
ideen bei eventuell auftretenden Schwierigkeiten wahrend des gesamten Workshops, bzw. Aufenthalts im
Partnerland notiert.
Der erste Eintrag im Lerntagebuch findet noch vor der Reise statt. Die Studierenden beantworteten fur sich
stichpunktartig folgende Fragen:
- Welche Bilder werden in mir geweckt, wenn ich an das Partnerland und seine Bevdlkerung denke?
Womit verbinde ich es/sie?
- Welche Erwartungen habe ich?
- Welche Beflurchtungen habe ich?
- Wie sind die Reaktionen von Leuten aus meiner Umgebung, wenn ich sage, dassich in dieses Land
reise? Schlisselsdtze dazu notieren.

Wéhrend des Workshops im Partnerland entwickeln und inszenieren die Studierenden in kulturell und sprach-
lich gemischten Gruppen je ein gemeinsames Figurenspiel.

Inhalte des Workshops sind u.a.: Abbau von Ressentiments und Vertrauensaufbau durch Icebraker-Spiele,
Austausch unter den Teilnehmenden, Kennenlernen der Methodik des Figurenspiels, Erproben von Spielwei-
sen, (ErJFinden eines Stiicks, Bauen van Figuren, Vorspielen, Auswerten, Reflexion.

e Sie lernen dabei Techniken und Methoden des Figurenbaus, des Figurenspiels und des Einsatzes der
Stimme kennen.

e Sie setzen sich auseinander mit unterschiedlichen kulturellen Pradgungen und Wertmassstében.

e Sielernen, wie man in einer interkulturellen und multilinguistischen Situation beim Figurenspiel die
Sprache reduzieren kann und muss (Schlisselwdrter) und anstelle von wortlastigen Erzahlungen, Mi-
mik und Gestik, Gerdusche und Musik einsetzen kann.

o Sielernen die Methode des Storyboards kennen, das besonders in einer multilinguistisch gemischten
Gruppe das Erfinden einer Geschichte und Spielen eines Spielablaufs mit Figuren erleichtert.

4.3.3. Lern-Setting II: Reflexion und Transfer in die Schule

Zielgruppe
Primar Studierende, besonders fur Vorschule und Primarstufe

Methodisch-didaktischer Rahmen

Noch wéhrend des Workshops im Partnerland und verstérkt in der Nachbereitung des Austauschs im Her-
kunftsland wird konkret ein moglicher Transfer auf die Schule erarbeitet.

Noch im Partnerland treffen sich die Studierenden fur eine Reflexion auf der Basis von transkulturellen Theo-
rien. Zurdck im Herkunftsland werden mithilfe der mundlich und schriftlich durchgefthrten Reflexionen kon-
krete Schritte und Umsetzungsbeispiele fUr die Praxis Uberlegt und es findet eine Reflexion mithilfe der Brille
der postkolonialen Theorie statt.
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Methodisch-didaktisches Vorgehen

Reflexionsbrille Transkulturalitgt

Ausgehend von den gemachten Erfahrungen erarbeiten die Studierenden noch im Partnerland die Chancen
und Herausforderungen des Figurenspiels in Bezug auf ihre gemeinsam gemachten transkulturellen Lerner-
fahrungen.

1. Reflexion in den kulturell und sprachlich gemischten Workshop-Gruppen

Material: kleine 4 verschieden farbige A6 Karten, Stifte; Plakatpapier, Klebepunkte: schwarz, gelb, grin

Die Studierenden formulieren individuell Stichwaorte auf die ausgeteilten Karten zu folgenden Fragen:

e Welche Gemeinsamkeiten und welche (kulturspezifischen) Unterschiede wurden fr mich spir- und sicht-
bar im gemeinsamen Erarbeiten eines Figurenspiels (z.B. Auswahl des Themas und der Figur, Inhalt der Ge-
schichte, Erzghlform, Gestaltung Bihnenbild etc.)? (gelbe AB Karten)

e Wie konnten in der Gruppe wahrend des Gestaltens die Sprachbarrieren Uberbriickt werden? Welche Spra-
che/n wurde/n wann verwendet? (griine A6 Karten)

o Wo wurde die Zusammenarbeit in der Gruppe eine Bereicherung, wo fahrte sie zu Schwierigkeiten? Wie ist
man damit in der Gruppe umgegangen? (rote A6 Karten)

e (Gabes Themen, Inhalte, Ausdrucksformen, die fUr alle in der Gruppe gleich wichtig und interessant waren?
Gab es Unterschiede - welche? [blaue AB Karten)

Nach der individuellen Reflexion findet ein Austausch in der Kleingruppe statt. Dabei muss darauf geachtet
werden, dass alle Beteiligten sprachlich der Diskussion folgen kdnnen - eventuell braucht es «Flister-
Ubersetzungen» [geniigend Zeit dafiir einrechnen).

Bie vorher individuell beschriebenen A6 Karten werden nun je nach Farbe auf vier Plakate geklebt und mit ins
Plenum genommen. Dort werden sie aufgehangt. Alle Beteiligten gehen individuell von Plakat zu Plakat und
lesen still die Bemerkungen.

Alle haben vorher in jeder Farbe einen Klebepunkt erhalten, die sie nun auf die Aussagen auf den Plakaten
kleben kdnnen:

schwarz = ich habe eine Frage dazu

grin = ich habe eine ahnliche Erfahrung gemacht

gelb = ich habe eine andere Erfahrung gemacht

Wieder im Plenum wird besprochen, wer wohin und warum einen Punkt gesetzt hat und welche Erfahrung oder
Frage dahinter stehen.

Am Ende werden die Plakate fotografiert, damit sie in Zukunft flr beide Partner verfligbar sind.

2. Fragebogen

Alle Beteiligten erhalten nun einen zweisprachigen Fragebogen mit folgenden Fragen.

Was nehme ich mit fir meinen (kiinftigen) Unterricht?

Was kann in der Schule dhnlich durchgefthrt werden, was muss verdandert werden und wie?
Was konnte ich durch die Brille des anderen tUber «meine Lebenswelt» lernen?

Was konnte ich (nur] lernen durch die Zusammenarbeit mit unseren Partnern (Mehrwert]?

Der Fragebogen wird in den folgenden Wochen Ubersetzt und beiden Partnerinstitutionen zur Verfigung ge-
stellt.

3. Schlussrunde im Partnerland
Die Auswertungsrunde beginnt mit einem Icebraker-Spiel, um die Gruppe nochmals aufzulockern und die Mit-
glieder auf spielerische Art in Beziehung zu setzen.
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Jede/-r teilt nun in einem Satz mundlich mit, was er/sie aus dem erlebten Workshop mitnimmt: personlich und
als (kunftige) Lehrperson.

4. Zurdck im Herkunftsland
Maximal innerhalb eines Monats nach Ruckkehr treffen sich die Studierenden und Dozierenden in jeder Part-
nerinstitution fir einen ganzen Tag, um miteinander die Reise und den Workshop auszuwerten und einen wei-
teren Schritt im Transfer fur die Schule zu machen. Jede Partnerinstitution geht dabei individuell und je nach
Interesse vor. Inzwischen liegen auch die Ubersetzten Auswertungsbdgen der Partner vor, die Studierenden
haben ihr «persdnliches Lerntagebuch» dabei.
Zu Beginn der Begegnung wird wiederum ein Icebraker Spiel durchgefuhrt:

. es lockert die Gruppe auf

. es schafft auf unkomplizierte Weise erneut Vertrauen

. es vergegenwartigt die gemeinsamen Erfahrungen wahrend des Figurenspiels im Partnerland

Jede und jeder liest still die eigenen Natizen im «persdnlichen Lerntagebuch». Dann erhalt jede/r wahllos ei-
nen Ubersetzten Fragebogen der Partner und liest die Antworten vor.
Es schliesst sich eine Austauschrunde an tber die Fragen:
e  Was hat mich beim Lesen dieses Fragebogens erstaunt?
e  Wo entdecke ich Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu meiner/unserer Erfahrung/ Wahrnehmung?
(vor allem Fragen 3 und 4)
e  Wo entdecke ich Unterschiede und Gemeinsamkeiten zur schulischen Situation? (vor allem Fragen 1
und 2)

Reflexionsbrille Postkolonialismus

1. Was hat mich erstaunt?

Die Studierenden hatten die Aufgabe jeweils drei aus inren im Partnerland gemachten Fotografien auszuwah-
len und mitzubringen. Sie sollen Situationen/Momente darstellen, die fir sie unerwartet waren, die sie Uber-
raschten. Die Studierenden erhalten nun den Auftrag ihre Bilder zu zeigen und kurz zu kammentieren
hinsichtlich der Frage: WARUM hat mich das erstaunt/lberrascht, bzw. was sonst hatte ich erwartet? Bilder
und Aussagen der Studierenden werden nicht weiter kommentiert! Der Dozierende macht sich Notizen zu den
Aussagen.

2. Was hat sich verdndert?
Jede/r liest still im «persdnlichen Lerntagebuch» den ersten Eintrag durch (Frage nach Bildern, Erwartungen,
Reaktionen).
Austausch in der Runde:
e Was erstaunt mich heute - nach der Reise - von den damals notierten Eintrdgen?
e Was hat sich veréndert in meiner Sichtweise?
e Warum stimmen die Sichtweisen evtl. nicht mehr Uberein? Wie kam es dazu?

3. «Bilder und Wahrnehmungen»
Input zum Thema
e Unsere Wahrnehmung ist gepréagt von unserem individuellen, gesellschaftlichen und kulturellen Hin-
tergrund. Sie pragt das Bild, das wir uns machen von der Welt, einem Land, von Menschen...
e Unterschied Bild-Wahrnehmung

Diskussionsrunde:
o Wie prdgen uns Weltbilder?
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o Worauf grindet mein Weltbild?

e Wo erlebe ich Fremdheit und welche Bedeutung hat das Fremde fiir mich?

o Was sagt «das Fremde» Uber mein «Eigenes» aus?

e Wo haben sich in der Begegnung mit den Partnern Rollen gekehrt: Helfer-Hilfsbedurftiger, Wissend-
Unwissend? Warum und wie geschah dies?

o Welche Moglichkeit haben wir in einer kulturell heterogenen Schulklasse, diesen Prozess der «Umkeh-
rung» zu beeinflussen?

4. «Mehrheit-Minderheit»
Im Partnerland waren die Studierenden eine Minderheit in der Projektgruppe. Die Erfahrung des «Fremdseins»
wurde auch verstérkt durch die teilweise Unterbringung in Gastfamilien.
Die sprachlich und kulturell gemischten Figurenspielgruppen standen mdglichst im Verhaltnis ein Gast zu vier
Gastgebern. So waren die G&ste «gezwungen», eine Erfahrung von Mehrheit-Minderheit, Sprachlosigkeit, Un-
wissenheit und Angewiesensein auf die Hilfe der Gastgeber, d.h. der Mehrheit, der Sprachstarken, der «Wis-
senden» zu machen.
Auf Wandtafeln (grossflachige Plakate) werden nun von allen Studierenden die Erfahrungen notiert zu den
Fragen:

e Welche Erfahrung habe ich als Minderheit in der Gruppe gemacht?

e Kam es zu «Ausgrenzung» - auch in einzelnen Situationen? Wenn ja, wann und wodurch?

e Wurden in mir Unterlegenheits- oder Uberlegenheitsgefiihle geweckt? Wenn ja, wann und wie bin ich

damit umgegangen?

Die Punkte werden anschliessend gemeinsam diskutiert verbunden mit der Frage, ob sich hinter den Macht-

und Wissensasymmetrien auch Muster verbergen, die auf der Makroebene zwischen «Nord- und Stdlandern»
zum Tragen kommen (Paternalismus, Post-Kolonialismus) und wie sich diese dussern auf der Makro-, Meso-

und Mikroebene (Gesellschaften, Partnerschaftsprojekt, individuelle Zusammenarbeit).

Der Transfer wird anschliessend auch auf die Situation in der Schweiz ausgefuhrt.

5. Transfer fur den Unterricht in kulturell und sprachlich gemischten Klassen
Gemeinsam wird nun tberlegt, wie die gemachten Erfahrungen auf die Schule Ubertragen werden kénnen. Die
Punkte werden auf einem Flipchart festgehalten.
Leitfragen konnen sein:
e Welche Form von Figuren eignet sich fiir welche Altersgruppe [Sockenpuppen, Stabfiguren, etc.]?
e Wie und worin kann das Figurenspiel die Klasse und Einzelne unterstitzen? Was soll gefrdert werden
(z.B. Gemeinschaftsbildung, Abbauen von Vorurteilen, Starkung einzelner SuS etc.)?
e Wie kdnnen in einer sprachlich heterogenen Klasse durch das Figurenspiel kommunikative Schwierig-
keiten Uberwunden, Sprache/n gefordert und individuelle Fahigkeiten unterstitzt werden?
o Wie kdnnen die SuS fur eine bewusste Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Wahrnehmungs-
weisen sensibilisiert werden?
e Wie kann interdisziplinar gearbeitet werden (Verbindung mit Werken, Musik, Bildnerisches Gestalten,
Deutsch, Fremdsprachen etc.) und somit die Expertentatigkeit eines jeden SuS gefdrdert werden?
e Wirde ich das Figurenspiel in meiner Klasse einsetzen? Warum ja/nein? Was bréuchte ich dafr?
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4.3.5. BNE-Beitrag des Umsetzungsbeispiels
Barbara Rédlach, Christina Colberg, Nadia Lausselet
Welche Beitrage an eine BNE sind aufgrund der Lernziele moglich? Welche BNE Kompetenzen von Lernenden
und Lehrenden werden mit dem Setzen dieser Lernziele gefordert und gefordert? Die Beantwortung dieser
Fragen zeigt einen Beitrag der Analyse und Reflexion des eingangs genannten im Rahmen von PNS entstande-
nen Lernanlasses an eine BNE auf.

Partizipation Verantwortung

Kooperation Werte

Perspektiven 4 Handeln

Kreativitat Wissen

Antizipation Systeme
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4.3.5.1. Kompetenzen von Lernenden
Exemplarisch sollen an dieser Stelle zwei NE Kompetenzen von Lernenden herausgegriffen, beschrieben und in
Bezug auf ihre Implikationen fur Lehrende untersucht werden.

Werte: Eigene und fremde Werte reflektieren

Sowohl die Auseinandersetzung mit Einstellungen, Haltungen und Urteilen in Bezug auf die Partner/-innen
und ihre Region wie auch die Reflexion Uber Be-Wertungen des Eigenen und des Anderen sowie deren Bezlge
und das Hinterfragen von sogenannt «gesetzten kulturellen Gegebenheiten», ermdglichen den Lernenden die
Reflexion ihrer eigenen Werte und jener ihrer Gegenuber.

In der in diesem Lern-Setting angelegten Zusammenarbeit mit den Partner/-innen werden das Bewusstsein
eigener und kollektiver Denkweisen, Werte und Normen, Haltungen und Handlungen sowie deren Urspringe
gefordert. Mit der Frage nach Be-Wertungen und sogenannt «Gesetztem» werden eigene und fremde Werte
insbesondere in Bezug auf Vorstellungen von Gerechtigkeit reflektiert. Durch die Einbettung des Lern-Settings
in Partnerschaftsaktivitdten wird diese Reflexion als Handlungsgrundlage unmittelbar nutzbar.

Auf diese Weise wird mit dem vorliegenden Umsetzungsbeispiel ein Beitrag an die Forderung der Reflexion von
eigenen und fremden Werten gemacht. Bies wiederum stellt einen Beitrag an eine Zukunft im Sinne einer
Nachhaltigen Entwicklung dar, da es dafur eine gemeinsame Aushandlung der als Basis geltenden Werte
braucht.

Perspektiven: Perspektiven wechseln

Die Auseinandersetzung mit geschichtlichen, autobiografischen, kulturbedingten Faktoren wie auch jene mit
Einstellungen, Haltungen und Urteile in Bezug auf die Partner/-innen und das Partnerland bedingen eine Re-
flexion der eigenen Perspektive auf diese. Daran anschliessend wird es mdglich, bewusst nach der Perspekti-
ve der Partner/-innen auf uns bzw. unseren Kantext und auf ihrer Perspektive auf das Eigene zu fragen. So
wird es schlussendlich mdglich, diesen Perspektivenwechsel flr das Verstehen von und den Umgang mit
(kulturellen) Unterschieden z.B. in der Interpretation von Farben, der Komposition, der Grosse, der Formate, der
Verwendung von Codes und Symbolen usw. nutzen zu kdnnen. Als Ergebnis wird bei allen Beteiligten das Re-
pertoire an Vorgehensweisen, Darstellungs- und Umsetzungsmaglichkeiten in einer gemeinsamen Auftrags-
bearbeitung erweitert und diese so vereinfacht. Da die Arbeit an einer nachhaltigen Zukunft ebenfalls als
gemeinsamer Auftrag betrachtet werden muss, stellt dieses Umsetzungsbeispiel ein Lernfeld dar, um zu ver-
stehen und Uben, wie eine Zusammenarbeit notwendig ist und wie diese ermoglicht sowie realisiert werden
kann.

4.3.5.2. Implikation fiir Lehrende (Lehrpersonen und Dozierende) im Rahmen einer BNE
In Ihrer Rolle als angehende Lehrpersonen kann man die beiden beschriebenen Kompetenzen Werte: Eigene
und fremde Werte reflektieren und Perspektiven: Perspektiven wechseln nicht mehr komplett trennscharf
betrachten. Beide Bereiche Uberlappen und eine Lehrperson kann nur dann ihre Schiler/-innen zu einem Per-
spektivenwechsel anleiten, wenn sie zuvor ihre eigenen Werte reflektiert hat.
Bennoch soll an dieser Stelle exemplarisch anhand der zwei Kompetenzbereiche A und C eine Querverbindung
zu den folgenden Kompetenzbeschreibungen der Vereinten Nationen hergestellt werden:

Kompetenzbereich (A): Lernen um zu wissen - Wissen lernen.

o [Die Lehrperson versteht ihre eigene persénliche Weltanschauung und kulturell gepragten Sichtweisen
und ist um ein Verstandnis fur die Standpunkte anderer Menschen bemuht.

Das bedeutet, dass sich die Studierenden als Lernende - anhand beider Lern-Settings - in diesem Bereich
Wissen (Repertoire an Vorgehensweisen, Darstellungs- und Umsetzungsmdglichkeiten] angeeignet und eine
personliche Haltung entwickelt haben, die einen Perspektivenwechsel zulasst. Diese Beschreibung zeigt den
aben beschriebenen Sachverhalt, dass eine Lehrperson nur dann zum Perspektivenwechsel anleiten kann,
wenn sie sich zuvor Uber ihre eigenen Werte klargeworden ist, sehr schon auf.
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Kompetenzbereich (C): Lernen um zusammen zu leben - Kooperation lernen.

o [Die Lehrperson arbeitet mit anderen in einer Weise zusammen, die Lernenden hilft, sich tUber ihre eige-
nen und die Weltanschauungen von Anderen im Dialog Klarheit zu verschaffen und zu begreifen, dass
alternative Systeme denkbar sind.

Das bedeutet, dass sich die Studierenden als Lernende in diesem Bereich Wissen angeeignet und eine per-
sonliche Haltung entwickelt haben, die einen kritischen Umgang mit stereotypisierenden Aussagen zulasst.
Dies sollte anhand beider Lern-Settings geschehen. In der Reflexion des Lern-Settings Il werden dann Strate-
gien entwickelt, die eine Umsetzung in den zukinftigen Schulalltag ermdglichen. Dies geschieht beispielswei-
se durch die Bearbeitung der Frage wie in einer sprachlich heterogenen Klasse durch das Figurenspiel
kommunikative Schwierigkeiten Uberwunden, Sprache/n geftrdert und individuelle Fahigkeiten unterstitzt
werden konnen.

Kompetenzbereich (C): Lernen um zusammen zu leben - Kooperation lernen.

o [Die Lehrperson arbeitet mit Anderen in einer Weise zusammen, die verschiedene Gruppen unterschied-
licher Generationen, Kulturen, Orte und Disziplinen aktiv miteinbezieht.

In der Reflexion des Lern-Settings Il werden dann Strategien entwickelt, die eine Umsetzung in den zukinfti-
gen Schulalltag ermdglichen. Dies geschieht beispielsweisedurch die Bearbeitung der Frage, wie die Schiler/-
innen fir eine bewusste Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Wahrnehmungsweisen sensibilisiert wer-
den konnen.

Der Beitrag an eine BNE liegt somit darin, dass einerseits die Wertereflexion und Handlungsorientierung auf
Ebene der Studierenden als Lernende und Lehrende konkretisiert wird. Zudem wird ein Beitrag an eine BNE
geleistet, indem der Perspektivenwechsel auf Ebene der Studierenden als Lernende in einer innen mehr oder
weniger fremden Weltregion (Lern-Setting 1) und Lehrende in ihrem zukiinftigen Arbeitsumfeld (Lern-Setting I1)
konkretisiert wird.
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4.4. Umsetzungsbeispiel 4: «Wartezeiten und anderes Zeitmanagement»
Wiltrud Weidinger

Ab diesem Beispiel werden die Lernanlasse exemplarisch anhand eines der beiden Theorieanséatze bearbeitet,
was natdrlich die Anwendung der anderen «Brille» nicht ausschliesst.

4.4.1. Lernanlass
Nach erfolgreichem Abschluss eines Besuches im Gastland, formuliert eine Studierende in der Reflexionsrunde
folgende Aussage: «Zu Beginn der [Arbeits-)Woche (im Gastland) war es flr uns sehr ungewohnt, dass es im-
mer eine zeitliche Verzogerung von ca. 30 Minuten bis zu einer Stunde gab. Doch am Ende der Woche war es
schon ganz normal und in der Schweiz mussten wir uns sogar wieder zuerst eingewohnen.» Dieselbe Aussage
kehrt auch auf der Ebene der Dozierenden wieder, wenngleich nicht ganz so positiv formuliert: «Wartezeiten,
Improvisationen bei Meetings; keine Planung moglich oder wenn geplant nicht mehr relevant.*

4.4.1.1. Mogliche Ziele des Lernanlasses
Aus der Sicht der transkulturellen Theorie lassen sich mdgliche Lernziele folgenderweise darstellen.

- Aktivierung von eigenen bestehenden Einstellungen, Haltungen und Urteilen zum Umgang mit Zeit und
Zeitmanagement; Aktivierung von Erfahrungen in anderen Kontexten

- Wahrnehmung von Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten trotz Verschiedenheit im Zeitmanagement

- Analyse von Hintergriinden und Aneignen von Kenntnis einer anderen Lebensweise (Bedeutung von
Zeit)

- Bewusstwerden der Transkulturalitat bezlglich Zeitmanagement im eigenen Kontext

- Reflexion Uber Assimilation und Annahme anderer Lebensweisen im Hinblick auf den Umgang mit Zeit

- Transfer des Beispiels Zeitmanagement vor dem Hintergrund der transkulturellen Theorie auf die Be-
arbeitung im Unterricht

Fdr die Bearbeitung dieses Umsetzungsbeispiels mit Dozierenden und wissenschaftlichen Mitarbeitenden wird
das Lern-Setting I vorgeschlagen. Mit Dozierenden kdnnte dies im Rahmen einer De-Briefing Veranstaltung zur
Partnerschaft stattfinden.

4.4.2. Lern-Setting I: Der Umgang mit Zeit hier und anderswo

Zielgruppe
Studierende vor allem fur Primarstufe und Sekundarstufe |, Dozierende und wissenschaftliche Mitarbeitende

Methodisch-didaktischer Rahmen: Vorerfahrungen - Input - Synthese - Reflexion

Im Lern-Setting | wird folgende Vorgehensweise gewahlt: Ausgangspunkt bildet die Aktivierung persénlicher
Erinnerungen und Erlebnisse aufgrund von Fallbeispielen, darauf folgt eine Auseinandersetzung mit der Be-
deutung von Zeit in verschiedenen Kontexten und Lebenssituationen. In der Synthese werden Urteile und Hal-
tungen dem Gelesenen und Gehdrten gegenibergestellt. Eine abschliessende Reflexion spannt den Bogen zur
Ursprungsaussage und zur transkulturellen Theorie.

Lernziele Reflexionsbrille Transkulturalitat

- Die Studierenden/Dozierenden aktivieren ihre eigenen biografischen Erfahrungen und erkennen die
verschiedenen Umgangsweisen mit Zeit. Sie erfahren, dass individuelles und institutionelles Zeitma-
nagement stark abhangig ist vom Kontext. Durch das Aktivieren eigener Erfahrungen in unterschiedli-
chen Lebenssituationen wird sichtbar, dass jeder Mensch fir sich auch in unterschiedlichen
Situationen unterschiedlich mit Zeit umgeht und damit in sich selbst transkulturell ist.

- Die Studierenden/Dozierenden recherchieren und reflektieren tber verschiedene Bedeutungen von
Zeit in verschiedenen Kontexten. Dadurch wird der Kulturbegriff relativiert. Sie setzen die Ergebnisse
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inrer Recherche in einen Zusammenhang mit dem eigenen Herkunftsland und dem jeweiligen Partner-
land.

- Die Studierenden/Dozierenden scharfen ihren Blick von der Transkulturalitat des Individuums hin zur
Transkulturalitat innerhalb der eigenen Gesellschaft. Ubergeordnetes Ziel ist dabei, mit dem Wissen
der transkulturellen Elemente im Umgang mit Zeit und dem Wissen Uber die grosse Subjektivitat unse-
rer Wahrnehmung zur Einsicht zu gelangen, dass selbst innerhalb der eigenen Gesellschaft und der
eigenen Organisation ein hohes Mass an Transkulturalitat vorherrscht.

Methodisch-didaktische Umsetzung: Der Umgang mit Zeit hier und anderswo

1. Vorgangige Beschaftigung mit der Theorie der Transkulturalitat

Als Varbereitung fUr diese Sequenz hat die Dozentin den Studierenden/Dozierenden den Grundlagentext zur
transkulturellen Theorie geschickt. Sie sollen diesen bis zur Veranstaltung gelesen haben.

2. Fallbeispiele: Zum Umgang mit Zeit

Material: kleine Papierzettel, Post-its

Auf einzelnen Tischen befinden sich Fallbeschreibungen mit jeweils einer Frage. Die Studierenden gehen her-
um und schreiben ihre Erfahrungen auf die Post-its und kleben sie unter die Fallbeschreibungen. In einer Kurz-
reflexion gehen alle gemeinsam von Tisch zu Tisch und kommentieren die Ergebnisse. Im Folgenden finden Sie
Beispiele fur mogliche Fallbeschreibungen:

«Ich arbeite gemeinsam mit einer Gruppe von drei anderen Personen an einer Arbeit. Bis heute Mittag haben
wir abgemacht, dass wir unsere Ergebnisse per Email an alle verschicken. Meinen Teil habe ich verschickt.
Jetzt ist es 15:00. Was sollich tun?»

«lch plane mit meiner Gruppe ein Projekt. Eine Kollegin hilft mir dabei. Wir haben bei einem ersten Brainstor-
ming abgemacht, was wir alles dafir planen und welches Material wir bengtigen, aber noch nichts genau be-
sprochen. Bei unserer ndchsten Sitzung prasentiert mir die Kollegin schon alles fix fertig geplant und
varbereitet. Dabei wollte ich es mir nochmals genauer Uberlegen. Was soll ich tun?»

«lch habe ein kleines Fest bei mir zu Hause geplant. Auf der Einladung steht «Geburtstagsapéro um 15:00». Es
ist 15:30. Einige sind noch nicht eingetroffen. Ich hatte aber geplant, dass es die Torte um 15:30 gibt. Was soll
ich tun?»

3. Input: Wie gehen wir und andere mit Zeit um?
Material: Textauszige zum Thema «Umgang mit Zeit» in unterschiedlichen Kulturen, Wortkartchen
- Die Dozentin stellt den Studierenden vier verschiedene Texte var, die sie in Gruppen aufgeteilt lesen
und besprechen sollen. Die Texte sind aus der Literaturliste auszuwahlen. Wichtigste Botschaft bzw.
Wissenselement ist dabei die unterschiedliche Orientierung (Langzeit- versus Kurzzeitaorientierung
bzw. monochrone versus polychrone Zeit).
- Die Studierenden/Dozierenden lesen und bearbeiten die Texte nach folgenden Fragestellungen:
o Wassind die drei wichtigsten Kernaussagen im Text?
o Wie stellt sich der Umgang mit Zeit in unserem Land und im Gastland dar?
o Welche Gemeinsamkeiten gibt es?
- Die Studierenden/Dozierenden bereiten ihre Antworten auf drei Kartchen (oder Papierstreifen] vor, die
sie im Plenum kurz prasentieren

4. Synthese: Was ist unsere Schnittmenge im Umgang mit Zeit?
Material: Papierkartchen, Flipchart (oder Wandtafel/Whiteboard), Stifte
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Die Dozentin sammelt im Plenum eigene Fallbeispiele aus den Erfahrungen in der Partnerschaft. Gemeinsam
wir eine Tabelle angefertigt, die aus folgenden Spalten besteht:
Fall Unsere Interpretation Hintergrund Ldsungsvorschlag

Die Falle werden in die Tabelle eingeordnet. Interpretationen aufgrund der eigenen Haltungen und Vorurteile
werden formuliert: Was hat dieser Umgang mit Zeit bei uns bewirkt (z.B. negative Konnotationen: Geringschét-
zung der Wichtigkeit der Partnerschaft, Laissez-faire-Einstellung der Partner, chaotische Arbeitsweise, feh-
lende Kompetenz und positive Konnotationen: Relaxter Umgang, wichtigere und Gberlebensnotwendige
Arbeiten verdrangen Aufgaben etc.). Auf Basis der gelesenen Texte wird versucht, den Hintergrund zu erértern:
Was ist unser Kontext, was ist der Kontext des Partnerlandes? (Monochron - polychron, Kurzzeit- und Lang-
zeitorientierung, Machtverhaltnisse, Lebensumstande etc.). In einem vierten Schritt gelangt die Gruppe zur
Formulierung von Losungsvarschldagen. Die Basis daflr bilden auch hier die Erfahrungen aus der Partnerschaft.
Die Verbindung zum urspriinglichen Lernanlass wird hergestellt: Wie sind wir damit umgegangen (z.B. haben
resigniert, waren frustriert, mussten Programm umstellen, haben uns angepasst und mussten uns spéaterin
unserem eigenen Land wieder «um-anpassen» etc.]. Alternative Losungsvorschldge werden gemeinsam ge-
sucht mit dem Hintergrund der gemeinsamen Schnittmenge, einem neuen transkulturellen Raum, in dem wir
gemeinsam arbeiten konnen.

5. Reflexion: Konnex zum Theorierahmen Transkulturalitat

- Die Dozentin stellt die Verbindung der Losungsvorschléage zur transkulturellen Theorie her. Vorausset-
zung dafir ist, dass die Studierenden/Dozierenden zumindest ansatzweise einen Einblick in die
transkulturelle Theorie erhalten haben (z.B. durch vargéngiges Lesen des Grundlagentextes). Sie
bringt die wesentlichen Eckpfeiler der transkulturellen Theorie in Form von Uberschriften in die Dis-
kussion ein:

o Kulturen sind hybrid und damit auch der Umgang mit Zeit

o Jeder Mensch ist transkulturell und hat auch fur sich unterschiedliche Umgangsweisen mit
Zeit entwickelt

o Einfluss durch Machtverteilungen und Ungerechtigkeiten prdgen auch den Umgang mit Zeit

o Eingemeinsamer transkultureller Raum als Grundlage fur das Zusammenleben und -arbeiten

- Zuzweit erarbeiten die Studierenden/Dozierenden ein Thesenpapier, wie sie auf dieser Basis den Um-
gang mit Zeit fUr sich und fur zukinftige Partnerschaften gestalten wollen. Im Thesenpapier formulie-
ren sie zu jedem Eckpfeiler ein Fazit fUr sich selbst, das mdglichst konkret ist. In der abschliessenden
Prasentation (Wandzeitung) nehmen sie auch Bezug auf Chancen und Stolpersteine im Sinne einer
Selbstreflexion.

4.4.3. Lern-Setting II: Reflexion und Transfer in die Schule

Zielgruppe
Primar Studierende, vor allem der Primarstufe und Sekundarstufe |
Lernziele Reflexionsbrille Transkulturalitat:

- Die Studierenden entwickeln Ideen, wie sie den Umgang mit Zeit auf Basis der transkulturellen Theorie
fur ihren Unterricht nutzen kdnnen.
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- Die Studierenden entwickeln eine Unterrichtssequenz zum Thema Umgang mit Zeit, die von der indivi-
duellen Auseinandersetzung tber den Dialog mit anderen zu einer Reflexion von eigenen Haltungen
fuhrt.

- Die Studierenden testen einen Teil ihrer entwickelten Sequenz in Form von Micro-Teaching in der
Gruppe und erhalten dazu Feedback.

- Die Studierenden reflektieren nochmals ihren eigenen Zugang, Umgang und ihre Haltungen bezlglich
verschiedenen Formen von Zeitmanagement in ihrem Land und in anderen Herkunftsléndern von
Schiler/-innen.

Methodisch-didaktischer Rahmen

Anhand des urspringlichen Lernanlasses zum Thema «Umgang mit Zeit» wird bearbeitet, wie Einstellungen
und Haltungen von Schiiler/-innen zu unterschiedlichen Wahrnehmungen und Umgangsweisen mit Zeit the-
matisiert werden kdnnen. Dies betrifft nicht nur die verschiedenen Haltungen bezliglich des eigenen Her-
kunftslandes im Kontrast zu einem anderen Land, sondern auch verschiedene Werturteile Gber den Umgang
mit Zeit durch die eigene Person, in der eigenen Familie, in der Klasse oder unter Freunden. Als Voraussetzung
fur die Bearbeitung dieses Lern-Settings wird die Kenntnis der transkulturellen Theorie bei den Studierenden
angenommen (vgl. Lern-Setting ).

Methodisch-didaktisches Vorgehen: Wie gehen wir und andere mit Zeit um?
1. Impuls: Wie Schiiler/-innen mit ihrer Zeit umgehen
Die Dozentin wendet die Methode des Soziogramms an. Sie stellt dazu eine Frage an die Studierenden: Wenn
ich eine Arbeit fir meine Ausbildung zu schreiben habe,
o ..fangeich lieber gleich damit alleine an und erledige ich es so rasch wie moglich.
o ..schiebeich sie so lange wie mdglich hinaus und erledige sie kurz vor der Deadline.
o ..sucheich mirjemanden, der mir dabei hilft und arbeite kontinuierlich daran.
o ..nehme ich mir genug Zeit fur eine eingehende Recherche bevor ich zu schreiben beginne.

Die Dozentin legt fur die vier Moglichkeiten die vier Ecken des Klassenraumes fest. Die Studierenden platzieren
sich nun so wie es ihrer Herangehensweise entspricht. Die Antworten werden nicht gewertet oder beurteilt.
Das Soziogramm kann auch auf einer fiktiven Linie im Klassenraum dargestellt werden. Verschiedene Variatio-
nen kdnnen durchgespielt werden (z.B. Bei einem Termin komme ich meistens: zu friih - gerade plinktlich -
manchmal zu sp&t - immer zu spat etc.). Wichtig ist dabei, dass sich die Studierenden selbst platzieren kin-
nen und erkennen, dass es innerhalb der Gruppe bereits eine grosse Streuung von verschiedenen Umgangs-
weisen mit Zeit und Zeitmanagement gibt.

2. Entwickeln einer Unterrichtssequenz

- Die Dozentin macht im Plenum den Transfer zur Aufgabe. Die Studierenden sollen sich Uberlegen, wie
sie den unterschiedlichen Umgang mit Zeit mit ihren Schiler/-innen bearbeiten kdnnten. Inhaltlich
wird der unterschiedliche Umgang mit Zeit in verschiedenen Kontexten (Schule, Familie, Peer-Group,
Herkunftskultur etc.). Es geht dabei um eine schrittweise Heranflihrung an das Thema und um die ex-
pliziten Lernziele auf Basis der transkulturellen Theorie. Folgende didaktischen Schritte sollen in ihrer
Reihenfolge eingehalten werden:

o Die Schiler/-innen sollen sich in einem ersten Schritt mit inrem eigenen Umgang (und den in
verschiedenen Kontexten, in denen sie Teil sind) mit Zeit auseinandersetzen.

o Die Schiler/-innen sollen danach in einen Dialog mit einem/r Kollegen/in kommen.

o Die Schiler/-innen sollen ihre eigene Haltung zum Umgang mit Zeit reflektieren.
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Hinweis: Die aus der transkulturellen Theaorie wesentlichen Grundbotschaften kdnnen zur Erinnerung noch
einmal flr die Studierenden sichtbar gemacht werden (Kulturen sind hybrid, jeder Mensch ist transkulturell,
Machtverhaltnisse, gemeinsamer Raum).

Die Studierenden Uberlegen sich zu zweit zu jedem didaktischen Schritt das spezifische Lernziel und eine
Umsetzungsmaoglichkeit fir den Unterricht (3 insgesamt). Die Dozentin steht fir individuelles Coaching bereit.

3. Micro-Teaching
Die Studierenden stellen eine ihrer drei entwickelten Unterrichtsumsetzungen in Form von Micro-Teaching vor.
Sie erldutern vorgangig die verfolgten Lernziele. Als Zielgruppe des Micro-Teachings (Dauer: 5 - 7°) schlipfen
die Ubrigen Studierenden in die Rolle der Schiller/-innen. Im Anschluss zu jeder Micro-Teaching Sequenz ge-
ben die Studierende dem Tandem ein Feedback. Dieses erfolgt auf Basis der folgenden Kriterien:

o Wird das Lernziel erfallt?

o Wasist der Bezug zur transkulturellen Theorie?

o War die Umsetzung bezogen auf die Lebenswelt der Schiiler/-innen, lusthetont und an-

schaulich?

Das Feedback wird zu den drei Fragen auf jeweils einen Papierstreifen/Zettel geschrieben. Dieser wird dem
Tandem ausgehandigt.

4. Reflexion
Im Anschluss diskutiert die Dozentin gemeinsam mit den Studierenden weitere Mdglichkeiten, wie die Reflexi-
on der Schiler/-innen und ihrer eigenen Haltungen weiter erfolgen konnte. In einer Reflexionsrunde mit den
Studierenden werden folgende Fragen diskutiert und eventuell nochmals mit einer einfachen Soziogramm-
Ubung erfragt: Die Studierenden stehen im Kreis. Die Dozentin macht eine Aussage. Auf wen die Aussage zu-
trifft, der tritt zwei Schritte nach vorne in die Mitte des Kreises. Die Dozentin fragt nach Bedarf nach bei den
einzelnen Studierenden.

o Die Konzeption der Unterrichtssequenz war einfach flr mich.
Ich fand die Konzeption der Unterrichtssequenz schwierig.
Ich finde das Formulieren der Lernziele mit Bezug auf die transkulturelle Theorie schwierig.
Ich hatte noch gerne mehr Hintergrundinformationen zur transkulturellen Theorie.
Ich habe viele Ideen erhalten, wie ich den Umgang mit Zeit mit meinen Schiler/-innen thema-
tisieren kann und sie zur Reflexion anregen kann.

O O O O

Nach konkreter Reflexion zum Thema Zeitmanagement ist es sinnvoll aufzuzeigen, welche anderer Thematiken
aus Nord-Sud-Partnerschaften auf diese Weise bearbeitet werden kénnten. Einige Beispiele kdnnten sein:
Kommunikation allgemein, Gastfreundschaft, Umgang mit Deadlines, Zusammenarbeit in Gruppen oder Teams,
Essensgewohnheiten, Rituale zu Hause, Umgangsformen etc. Weitere Beispiele kdnnen von den Studierenden
oder den Dozierenden erfragt werden bzw. aktuelle - im Verlauf der Arbeit mit den Studierenden/Dozierenden
aufgekommene - zur Bearbeitung herangezogen werden.
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4.4.5. BNE-Beitrag des Umsetzungsbeispiels «Wartezeiten und anderes Zeitmanagement»
Barbara RGdlach, Christina Colberg, Nadia Lausselet

Welche Beitrage an eine BNE sind aufgrund der Lernziele moglich? Welche BNE Kompetenzen von Lernenden
und Lehrenden werden mit dem Setzen dieser Lernziele gefordert und gefordert? Die Beantwortung dieser
Fragen zeigt einen Beitrag der Analyse und Reflexion des eingangs genannten im Rahmen von PNS entstande-
nen Lernanlasses an eine BNE auf.

Partizipation Verantwortung

Kooperation ~ W « Werte

Perspektiven 4 Handeln

Kreativitat Wissen

Antizipation Systeme
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4.4.5.1. Kompetenzen von Lernenden
Exemplarisch sollen an dieser Stelle zwei BNE Kompetenzen von Lernenden herausgegriffen, beschrieben und
in Bezug auf ihre Implikationen flr Lehrende untersucht werden.

Handeln: Verantwortung {ibernehmen und Handlungsspielrdume nutzen

Nach einer ausfihrlichen Auseinandersetzung mit der eigenen individuellen und institutionellen sowie mit
anderen Formen des Umgangs mit Zeit und der Vergegenwartigung von Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten,
geht esin der Synthese im Lern-Setting | um das Formulieren von Ldsungsvorschldgen in der Gruppe: Alterna-
tive Losungsvorschlage werden auf dem Hintergrund der gemeinsamen Schnittmenge bezUglich des Zeitma-
nagements und somit in einem neuen transkulturellen Raum, in dem zusammen gearbeitet werden kann,
gemeinsam gesucht. Damit wird Verantwortung fur die Handlungsfahigkeit als Gruppe Ubernommen: Persanli-
che und kollektive Handlungsspielrdume werden erkannt, beurteilt und genutzt.

Wie im reflektierten Umgang mit Erfahrungen bezdglich des Zeitmanagements in der Partnerschaft, geht es
auch bei der Nachhaltigen Entwicklung darum, mit Hilfe der Auslotung von persénlichen und kollektiven Hand-
lungsspielrdumen als Individuum und Gruppe handlungsfahig zu werden und fur diese Handlungen Verantwor-
tung zu Gbernehmen.

Kreativitat: Kritisch-konstruktiv denken

In der Reflexionsphase des Lern-Settings | wird ein Thesenpapier fir den Umgang mit der Zeit flr sich und fur
zukUnftige Partnerschaftsausgestaltungen formuliert. Die Eckpfeiler, auf welchen diese Thesen basieren,
beziehen sich auf die Hauptinhalte der transkulturellen Theorie. Es geht um einen hybriden Umgang mit Zeit
bzw. um das Finden und Nutzen eines gemeinsamen transkulturellen Raums, in welchem zu zweit nach Um-
gangsformen mit Zeit gesucht wird. Je grosser die Gruppe ist, in welcher ein solches Thesenpapier erarbeitet
wird, desto gefragter ist die Kreativitat: Es braucht eigenstandige Ideen und Flexibilitat, um Uber den aktuellen
Erfahrungs- und Wissenshorizont des eigenen Zeitmanagements hinaus zu denken und (innovative] / hybride
Alternativen zu erfinden. Will sich die Menschheit (gemeinsam) auf den Weg in Richtung Nachhaltige Entwick-
lung begeben, sa sind solche kreative Erfindungen neuer Alternativen nicht nur fir das Zeitmanagement not-
wendig.

4.4.5.2. Implikation fiir Lehrende (Lehrpersonen und Dozierende) im Rahmen einer BNE
In Bezug auf ihre Rolle als angehende Lehrpersanen soll im Folgenden erdrtert werden, welche Auswirkungen
die beiden beschriebenen Kompetenzen Handeln: Verantwortung tbernehmen und Handlungsspielrdume nut-
zen und Kreativitt: Kritisch-konstruktiv denken auf den zukiinftigen Berufsalltag haben kdnnten. Auch hier
existieren Uberlappungen zwischen den einzelnen Bereichen: Es fallt leichter Handlungen anzuleiten, wenn
kritisch-kanstruktives Denken im Sinne einer Kreativitat zuvor eingelibt wurde.
Im Folgenden wird anhand der Kompetenzbereiche B und D exemplarisch eine Querverbindung zu den folgen-
den Kompetenzbeschreibungen der Vereinten Nationen hergestellt werden:

Kompetenzbereich (B): Lernen um zu handeln - Handeln lernen.

o Die Lehrperson ist dazu in der Lage zu verstehen, wie die Beschéftigung mit realen Problemen die Lern-
ergebnisse verbessert und Lernenden dabei hilft, praktische Verdnderungen zu erzielen.

o Die Lehrperson ist dazu in der Lage Mdglichkeiten zu schaffen, um Ideen und Erfahrungen aus verschie-
denen Disziplinen/0Orten/Kulturen/Generationen vorurteilsfrei und unvoreingenommen zu teilen.

Aufgrund der Erfahrungen im Lern-Setting | realisieren und reflektieren die Studierenden als Lernende wie sie
selber und andere mit der Zeit umgehen. Sie entwickeln dadurch eine eigene Haltung, die sie in ihrem zukUnf-
tigen Handeln leiten wird. Sie erkennen dabei, was fur Veranderungen im Sinne eines Lernzuwachses bei ihnen
personlich stattfindet und konnen anhand dessen reflektieren, wie praktische Verdnderungen im vorurteils-
freien Umgang mit dem Zeitbegriff erzielt werden.
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Anhand des Lern-Settings Il, in welchem gezielt thematisiert wird, dass sie in ihrer zukinftigen Berufspraxis
mit Personen konfrontiert sein werden, die unterschiedliche Umgangsweisen mit Zeit pflegen, wird dieser
Sachverhalt konkret eingeubt.

Zudem wird das in der zweiten Kompetenzbeschreibung geforderte vorurteilsfreie Teilen von Ideen und Erfah-
rungen eingedbt. Dies wird dadurch unterstitzt, dass der Zeitbegriff innerhalb der unterschiedlichen Akteurs-
Kategorien (Schiler/-innen, Eltern, Kolleg/-innen) variiert und dadurch unabh&ngig von diesen gelebt wird.
Diese Beschreibung zeigt den oben dargelegten Sachverhalt, dass eine Lehrperson nur dann Handlungsspiel-
raume nutzen kann, wenn sie sich zuvor in kritisch konstruktiver Weise eigenstandige Ideen entwickeln konn-
te, auf.

Kompetenzbereich (D): Lernen um zu sein - Sein lernen.
o [Die Lehrperson ist eine Person, die kritisch reflektiert und praktisch orientiert handelt und zu Kreativitat
und Innovation anregt

Diese eher Ubergeordnete Kompetenzbeschreibung spiegelt die beiden oben hinreichend beschriebenen Lern-
Setting sehr gut wieder.

Eine Lehrperson, die personlich in der Lage ist, kritisch reflektiert und praktisch arientiert zu handeln (Lern-
Setting I}, wird bei einer gezielt angelegten kritischen Auseinandersetzung mit dem Berufsalltag (Lern-Setting
I} darin gefordert, die Lernenden in Bezug auf deren Kreativitdt und Innovation anzuregen.

Der Beitrag an eine BNE liegt somit darin, dass einerseits die Handlungskompetenz im Sinne von Verantwor-
tung Ubernehmen und Handlungsspielrdume nutzen und zudem die Kreativitdt im Sinne einer eigenstandigen
Ideenentwicklung auf Ebene der Studierenden als Lernende und Lehrende konkretisiert wird.
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4.5. Umsetzungsbeispiel 5: «Die Raserei scheint ihnen im Blut zu liegen.»
Christiane Lubos

4.5.1. Lernanlass
Wahrend einer Busfahrt im Partnerland, dberholte uns auf einer undbersichtlichen Strecke ein Mercedes mit
zwei jungen Mé&nnern. Durch das plétzliche Entgegenkommen eines Autos musste unser Fahrer eine harsche
Bremsung durchfiihren. Eine Studentin kommentierte die Situation anschliessend folgendermassen: «Jetzt ist
mir klar, woher, die das bei uns [in der Schweiz] haben. Die Raserei scheint ihnen im Blut zu liegen...! Das ge-
hort wohl zu ihrer Kultur!» Im Bus wurden anschliessend erlebte oder erzahlt bekommene «Rasergeschichten»
ausgetauscht.

4.,5.1.1. Mogliche Ziele des Lernanlasses aus der Perspektive der Transkulturalitat
- Bewusstwerdung der subjektiven Wahrnehmung und der Kanstruktion des Bildes vom «Anderen»;
- Hinterfragen eigener Einstellungen und Haltungen «dem Anderen» gegentber
- Reflexion Uber die Entstehung von [positiven und negativen) Stereotypen und Vorurteilen
- Analyse kultureller Zuweisungen und Stigmatisierungen
- Verstandnis und Relativierung des Kulturbegriffs
- Transfer des Beispiels auf die eigene Lebenswelt

4.5.2. Lern-Setting I: Stammtischparolen - Stereotypen - Vorurteile

Zielgruppe
Primar Studierende fur die Sekundarstufe |

Methodisch-didaktischer Rahmen

Wahrend der Reflexion Uber die im Partnerland gesammelten Erfahrungen werden die Studierenden mit Aussa-
gen (oder Verhalten] konfrontiert, welche die Begleitperson wahrend des Aufenthalts im Partnerland notiert
hat. Es werden dabei moglichst keine Namen genannt, um keine defensive Haltung zu provozieren.

Lernziele Reflexionsbrille Transkulturalitat
e Die Studierenden lernen kritisch ihre Haltung und Einstellung der/dem Anderen gegeniber zu hinter-
fragen.
Sie erlangen Kenntnisse Uber Stereotypen und Vorurteile, die Uber andere Menschen bestehen.
Sie kennen den Effekt von «Stammtischparolen» und kdnnen nach Gegenargumenten suchen.
Sie lernen Pauschalisierungen aufzudecken und zu vermeiden.
Sie nehmen eine kritische Haltung ein gegenuber Bildern, die in Medien, Bichern und Texten darge-
stellt werden.

Methodisch-didaktische Umsetzung

1. Hinflhrung

Es werden Antworten gesammelt und auf einen Flipchart notiert zu den Fragen:
e Was sind «Stammtischparolen»?
e Wasist ihnen gemeinsam und wie wirken sie?
e Warum ist es so schwierig, auf sie einzugehen?

2. Sammeln von Stammtischparolen und Suche nach Gegenargumenten

In Zweiergruppen sollen die Studierenden nun auf Plakaten gangige Stammtischparolen auflisten, z.B.
e «Alle Auslander sind kriminell»
e «Jeder, der wirklich arbeiten will, findet auch etwas»
e «Muslime lassen sich nicht integrieren» etc.
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Die Plakate werden anschliessend an der Wand aufgehangt und kdnnen so von allen gelesen werden. In Vie-
rergruppen aufgeteilt sucht sich jedes Team eine Aussage heraus und kennzeichnet diese, damit sie nicht
auch von anderen gewahlt wird. Nun werden Gegenargumente zu der gew&hlten Stammtischparole gesucht.
Diese sollen in kurzen Satzen auf ein Plakat geschrieben werden.

3. Diskussion im Plenum
Die Gruppen stellen sich nun gegenseitig die Parolen und gesammelten Gegenargumente vor.
Gemeinsam wird anschliessend reflektiert Uber die Fragen:

e Was sind Stereotype? Was sind Vorurteile?

o Wie entstehen und wie wirken sie?

¢ Inwelchem Zusammenhang stehen Stammtischparolen - Stereotype -Vorurteile?

4, Auseinandersetzung mit Stereotypen
Den Studierenden steht eine Materialauswahl zur Verfigung:
- bebilderte Schulblcher (Geschichtsbiicher, Atlanten, ...)
- Comics, Zeitschriften
- Fotoblicher, Bildkarten
- Bilderbdcher, Spiele
- [Reise-) Broschlren verschiedener Lander
- Werbebroschiren flr die Schweiz
- Falls mdglich: anderssprachige bebilderte Geschichtsblcher, Atlanten etc., in denen auch die
Schweiz vorkommt

Die Studierenden suchen nach stereotypen Bildern, nicht nur in Bezug auf andere Léander und ethnische Grup-
pen, sondern maglichst auch auf die Schweiz - verbunden mit der Frage: Welche Vorstellungen haben die
Anderen von uns? Falls genidgend Material vorhanden ist, kann der Auftrag auch auf verschiedene Gruppen
aufgeteilt sein. Anschliessend folgt ein Austausch im Plenum mit gegenseitigem Vorstellen der Ergebnisse.

5. Vertiefungslektire zum Thema Kultur

Die Studierenden lesen den Text zur thearetischen Auseinandersetzung mit Kultur und Transkulturalitat aus
dem Dokument.

In Kleingruppen setzen sich die Studierenden nun auseinander mit der Aussage «Die Menschen aus dem Land
X sind alles Raser. Die haben das im Blut. Das gehdrt zu ihrer Kultur».

Aufgabe ist es, diese Aussage in Bezug zur gelesen Theorie zu setzen.

Anschliessend wir im Plenum dardber diskutiert, welches Konzept von «Kultur» hinter der Aussage steht und
wie sie Stereotypen, bzw. Vorurteile beinhaltet.

Falls mehrere Aussagen aus den Riickmeldungen und Erfahrungsberichten zur Verfiigung stehen, kénnen
diese in verschiedenen Gruppen behandelt werden.

4.5.3. Lern-Setting II: Stereotypen - Vorurteile

Zielgruppe
Primar Studierende flr die Sekundarstufe |

Methodisch-didaktischer Rahmen

Die Studierenden, die sich bisher mit ihrer eigenen Haltung auseinandergesetzt haben, Uberlegen in einem
weiteren Schritt, wie sie diese Erfahrung beiihren Schiler/-innen auslésen und begleiten kdnnen. Je nach
Zusammensetzung der Klasse, welche die Studierenden vor Augen haben, muss mit Sensibilitat auf die vor-
handene Heterogenitat eingegangen und die Methode, bzw. Inhalte angepasst werden, um nicht einen Bume-
rangeffekt auszuldsen: Anstelle Stereotypen und Vorurteile zu vermindern, werden sie noch verstarkt.
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Lernziele Reflexionsbrille Transkulturalitat

o Die Studierenden kennen die aktuelle Kulturdebatte und die Grundpfeiler der Transkulturalitat in un-
serer heutigen Gesellschaft.

e Die Studierenden kénnen bei ihren Schiler/-innen eine Reflexion Uber kulturelle Zuweisungen, Ste-
reotype und Vorurteile auslosen.

o Die Studierenden kennen geeignete Lehr- und Lernmittel, welche die Reflexion stufengerecht beglei-
tet.

e Sie kdnnen ausgehend vom Lernanlass «Die Raserei scheint ihnen im Blut zu liegen» analoge Beispie-
le finden, die der Lebenssituation ihrer Schiiler/-innen entspringen und diese didaktisch aufbereiten.

o Sie hinterfragen immer wieder ihre eigenen Einstellungen und Haltungen in Bezug auf Pauschalisie-
rungen und Stereotypisierungen

Methodisch-didaktische Umsetzung

1. Hinflhrung

Um fur das Thema Stereotype und Vorurteile zu sensibilisieren, bietet sich ein Einstieg mit einem Kurzfilm an
(Beispiel «Schwarzfahrer» s. Literaturangabe). Er kann durch Leitfragen vertieft werden.

2. Bild und Wahrnehmung
Damit die Teilnehmenden verstehen, wie Bilder auf uns wirken und wie unsere Wahrnehmung durch sie beein-
flusst wird, werden folgende Aktivitaten durchgefthrt:

e DieTeilnehmenden erhalten zuerst ein Textfragment, Bsp. das Wort

Auslandaufenthalt

e deruntere Teil des Wortes ist jedoch verdeckt:
NiiAalanAAaniifarnthhal+

Die Teilnehmenden sollen erraten, wie das Wort korrekt heisst.

o Nun teilt sich die Gruppe in Zweiergruppen auf. Jede Kleingruppe erhalt ein Blatt mit einem Bildfrag-
ment. Das Foto stellt eine unerwartete Situation da, die aber nicht sofort versténdlich ist, da 2/3 des
Bildes verdeckt sind (Fountain, 71). In Partner-arbeit wird das Bild vervollstandigt.

Anschliessend wir das Bild als Ganzes gezeigt und dariber diskutiert, warum eventuelle Unterschiede bei der
Vervollstandigung des Bildes entstanden sind und wie Vor-Urteile entstehen kdnnen, wenn nicht das Ganze
gesehen wird.

3. Die Macht der Bilder und Worte

Bilder sind nicht die Realitat, sie zeigen immer nur einen Ausschnitt und sie stehen immer in einem grosseren
Kontext. Mit Hilfe von Bildkarten/Fotomappen (z.B. Schau hin!, s. Literaturangabe) wird den Teilnehmenden
bewusst, welche Wirkung Bilder auf uns haben: Sie ldsen Gefiihle aus, flihren zu Wertungen.

Alternativ oder ergdnzend zur Arbeit mit Bildern kann auch die Arbeit mit Pressemeldungen sein.

Den Teilnehmenden werden verschiedene Zeitungen zur Verfigung gestellt, die das gleiche Ereignis aufgrei-
fen. Sie vergleichen die Texte und Bilder und gestalten dazu eine Wandzeitung (vgl. auch Heurer, Harald, s.
Literaturangabe).

4. Abschlussreflexion
Zum Abschluss wird in einer Gesprachsrunde Uber folgende Fragen ausgetauscht:
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e Was habe ich heute gelernt in Bezug auf Wahrnehmung-Vorurteile-Stereotypen?

e Wie wiirde ich mit SuS auf die Aussage (oder &hnliche] «Die Raserei liegt ihnen im Blut» konkret einge-
hen?

o Wie konnte ich das Thema in meinen Unterricht einbauen? Worauf ist dabei zu achten?

4.5.4, Literaturverzeichnis

Alig Jacobson, M.; Andreoli, G.; Elmiger, A.; Fankhauser, U.; Gugolz, M.; Gutmann, T.; Lithy, R. 8 Widmer, M.
(Hrsg.) (20086): Schau hin! Bilder und Texte zu Rassismus und Zivilcourage fur die Arbeit mit Jugendlichen ab 13
Jahren. Bern: Schulverlag.

Alliance Sud (Hrsg.) (2004): Respekt statt Rassismus. Filme fir Eine Welt. DVD mit neun Kurzfilmen und
Begleitmaterial.

Arndt, S. (2015): Die 101 wichtigsten Fragen. Rassismus. Miinchen: Beck.

Brandli, S. (2009): Merken, was lduft: Rassismus im Visier: Handbuch und Materialien fur den Unterricht. Zirich:
Pestalozzianum.

I[Janquart, 53 (1992): Schwarzfahrer. Online unter: https://www.youtube.com/watch?v=il2wnw5Cgl |
30.1.2017].

Fountain, S. (2000): Leben in einer Welt. Anregungen zum globalen Lernen. Braunschweig: Westermann.

Hermann, T. 8 Isler, R. (2010): Look Twice: Sensibilisieren gegen Ausgrenzung, Gewalt und Rassismus. ZUrich:
Pestalozzianum.

Hort, R. (2012): Stereotypen und Vorurteile: soziale und dynamische Konstrukte. Saarbriicken:
Akademikerverlag.

Heurer, H. (Hrsg.] (2008]: Zeitung in der Hauptschule. Ideen fur den Unterricht. Essen: ZEUS Zeitung und Schule.
?nline unt?r: https://zlwe.files.wordpress.com/2013/02/zeitunginderhauptschule-ideenunterricht.pdf
30.1.2017].

Hufer, K.-P. (2018): Argumentationstraining gegen Stammtischparolen: Materialien und Anleitungen flr
Bildungsarbeit und Selbstlernen. Schwalbach: Wochenschau.

4.5.5. BNE-Beitrag des Umsetzungsbeispiels « Die Raserei scheint ihnen im Blut zu liegen»
Barbara Rodlach, Christina Colberg, Nadia Lausselet
Welche Beitrdge an eine BNE sind aufgrund der Lernziele moglich? Welche BNE Kompetenzen von Lernenden
und Lehrenden werden mit dem Setzen dieser Lernziele gefordert und gefordert? Die Beantwortung dieser
Fragen zeigt einen Beitrag der Analyse und Reflexion des eingangs genannten im Rahmen von PNS entstande-
nen Lernanlasses an eine BNE auf.
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Partizipation Verantwortung

Kooperation Werte

4 Handeln

Perspektiven

Kreativitat Wissen

Antizipation Systeme

4.5.5.1. Kompetenzen von Lernenden
Exemplarisch sollen an dieser Stelle drei BNE Kompetenzen von Lernenden herausgegriffen, beschrieben und
in Bezug auf ihre Implikationen fir Lehrende untersucht werden.

Werte: Eigene und fremde Werte reflektieren

Indem die Studierenden lernen kritisch ihre Haltung und Einstellung dem Anderen gegentber zu hinterfragen,
werden sie sich eigener Denkweisen, Werte und Normen, Haltungen und Handlungen sowie deren Urspringe
bewusst. Mit Hilfe der Kenntnisse Uber Stereotype und Vorurteile, die Uber andere Menschen bestehen, be-
zieht sich dieses Bewusstsein auch auf kollektive Denkweisen, Werte und Normen. Durch die Aufdeckung und
Vermeidung von Pauschalisierungen sowie die Einnahme einer kritischen Haltung gegentber Bildern, welche
in Medien, Bachern und Texten dargestellt sind, reflektieren die Lernenden eigene und fremde Werte, z.B. auch
Vorstellungen von Gerechtigkeit, und nutzen sie als Handlungsgrundlage.

Geht es darum, Nachhaltige Entwicklung als Leitidee einer gesellschaftlichen Entwicklung zu verfolgen, ist es
ebenso ndtig, die ihr zugrundeliegenden Werte auszudiskutieren und in Bezug zu anderen Werten bzw. gesell-
schaftlichen Leitideen zu setzen.

Perspektiven: Perspektiven wechseln

Sowahl eigene wie auch fremde Stereotypen und Vorurteile sind mit Interessenlagen verbundene Perspekti-
ven. Solche unterschiedlichen Interessenlagen gilt es auszumachen, eigene Standpunkte zu erkennen und
Perspektiven anderer aber auch neue, einzunehmen. Kenntnisse dariiber und das Einnehmen einer kritischen
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Haltung ihnen gegentber, z.B. durch das Suchen von Gegenargumenten zu Stammtischparolen, ermdglichen -
zusammen mit Grundlagenwissen zur transkulturellen Theorie - die Beurteilung von Situationen.

Fahigkeiten und eine Zusammenarbeit in dieser Form braucht es auch, wenn Situationen beurteilt werden um
gemeinsam an einer Nachhaltigen Entwicklung zu arbeiten.

Wissen: Interdisziplindres und mehrperspektivisches Wissen aufbauen

Wissen dariber, was Stereotypen und Vorurteile sind, wie sie entstehen und wirken sowie in welchem Zusam-
menhang sie mit Stammtischparolen stehen, fordert das Bewusstsein dartiber, dass Wissen konstruiert wird,
situativ und kulturell gepragt ist. Bie Einnahme einer kritischen Haltung gegenuber Bildern in Medien, Buchern
und Texten eroffnet die Moglichkeit, Unvollstandigkeit und Widerspruchlichkeit von Informationen zu erkennen
und analysieren. Die Qualitat und Herkunft von Informationen zu hinterfragen sowie unterschiedliche Quellen
zueinander in Beziehung zu setzen unterstitzt darin, Pauschalisierungen aufzudecken und zu vermeiden. Da
auch eine Nachhaltige Entwicklung auf Wissen abstiitzt, muss dieses immer wieder in der oben erwédhnten
Form kritisch analysiert und hinterfragt werden, um eine von moglichst allen Beteiligten geteilte Wissens-
Basis zu erreichen und diese laufend im Hinblick auf eine Nachhaltige Entwicklung zu hinterfragen und weiter-
entwickeln.

4.5.5.2. Implikation fiir Lehrende (Lehrpersonen und Dozierende] im Rahmen einer BNE:
In Bezug auf ihre Rolle als angehende Lehrpersonen soll im Folgenden erdrtert werden, welche Auswirkungen
die drei beschriebenen Kompetenzen Werte: Eigene und fremde Werte reflektieren, Perspektiven: Perspektiven
wechseln und Wissen: Interdisziplindres und mehrperspektivisches Wissen aufbauen auf den zukiinftigen
Berufsalltag haben kinnen. Abermals existieren Uberlappungen zwischen den einzelnen Bereichen: Es ist erst
dann moglich einen Perspektivenwechsel zu vollziehen oder gar anzuleiten, wenn Wissen aufgebaut wurde
und Werte hinterfragt wurden.
Im Folgenden wird anhand der Kompetenzbereiche A, B und D exemplarisch eine Querverbindung zu den fol-
genden Kompetenzbeschreibungen der Vereinten Nationen hergestellt:

Kompetenzbereich (A): Lernen um zu wissen - Wissen lernen.

o [Die Lehrperson versteht die Bedeutung von wissenschaftlich abgesichertem Wissen zur Unterstutzung
nachhaltiger Entwicklung

Das bedeutet, dass sich die Studierenden als Lernende - in beiden Lern-Settings - in diesem Bereich Wissen
angeeignet und eine persdnliche Haltung entwickelt haben, die anschliessend einen Perspektivenwechsel
ermdglichen kann. Haufig werden Verhaltensweisen - in diesem Beispiel die Raserei - allen Vertretenden einer
Gruppierung zugeschrieben. Bei genauerem Betrachten der wissenschaftlichen Datenlage fallt auf, dass Kor-
relationen, wie sie im Zusammenhang mit ethnischen Gruppierungen im Volksmund zwar haufig aufgestellt
werden, so Uberhaupt nicht existieren.

Kompetenzbereich (B): Lernen um zu handeln - Handeln lernen.

o [Die Lehrperson ist dazu in der Lage, Dilemmata und Probleme sowie Spannungen und Konflikte aus ver-
schiedenen Blickwinkeln zu betrachten.

Im Zentrum des Lern-Settings | steht eine Problemstellung, die aus verschiedenen Perspektiven betrachtet
und analysiert werden soll. Aufgrund der Erfahrungen im Lern-Setting I realisieren und reflektieren die Studie-
rende als Lernende, wie man mit Stereotypisierungen umgeht. Sie entwickeln dadurch eine eigene Haltung,
welche sie in ihrem zukUnftigen Handeln leiten wird. Sie erkennen dabei, was fur Verdnderungen im Sinne ei-
nes Lernzuwachses beiihnen persdnlich stattfinden und kdnnen anhand dessen reflektieren, wie Stereotypi-
sierungen vermieden werden, welche nicht zu einem vorurteilsfreien Umgang miteinander gehdren.
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Anhand des Lern-Settings Il, in welchem gezielt thematisiert wird, dass sie in ihrer zukdnftigen Berufspraxis
immer wieder mit Stereotypisierungen konfrontiert sein werden, entwickeln (angehende) Lehrende Hand-
lungskompetenzen fur einen sensiblen Umgang mit solchen Aussagen bzw. Fragestellungen.

Kompetenzbereich (D): Lernen um zu sein - Sein lernen.

o [Die Lehrperson ist eine Person, die verschiedene Disziplinen, Kulturen und Anschauungen einschliess-
lich indigenem Wissen und indigener Weltanschauungen in seine Arbeit mit einbezieht.

Burch die aktive Teilnahme an den beiden beschriebenen Lern-Settings wird diese Kompetenz bei den ange-
henden Lehrpersonen gefordert. Eine Lehrperson, die persénlich den Umgang mit wissenschaftlich gesicher-
tem Wissen erarbeitet (Lern-Setting I) und daraus Handlungskompetenzen (Lern-Setting | und Il entwickelt,
wird bei einer gezielt angelegten kritischen Auseinandersetzung mit inrem zukiinftigen Berufsalltag (Lern-
Setting Il) darin gefdrdert, die Lernenden in Bezug auf deren Handlungskompetenz anzuregen.

Der Beitrag an eine BNE liegt somit darin, dass neben dem Wissensaufbau iber bestehende Stereotypisierun-
gen und einem sinnvollen Umgang damit die Wertereflexion und Handlungsorientierung auf Ebene der Studie-
renden als Lernende und Lehrende konkretisiert wird. Zudem wird ein Beitrag an eine BNE geleistet indem der
Perspektivenwechsel auf Ebene der Studierenden als Lernende in der Auseinandersetzung mit vermeintlich
typischen Eigenschaften von «Fremden» (Lern-Setting 1) und als Lehrende in ihrem zukinftigen Arbeitsumfeld
(Lern-Setting Il) konkretisiert wird.
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4.8. Umsetzungsbeispiel 6: «Entscheidungsprozesse an der Partnerhochschule»: Eine Reflexion auf der
Partnerschaftsebene unter Anwendung der postkolonialen Perspektive
Oxana Ivanova-Chessex

4.8.1. Lernanlass
«Seit Beginn der Partnerschaft mit der Hochschule X im Land Y wird wiederholt die Frage aufgeworfen, wie bei
unseren Partnern die Entscheidungen ablaufen, wer an der Dozierendenmobilitat teilnehmen, an Projekten
mitarbeiten oder reisen darf. Hdufig wird maoniert, dass die Position in der Hochschulhierarchie und nicht die
Fachkenntnisse oder Interessen diese Entscheidungen bestimmen. Es wird diskutiert, wie man dies verandern
kann.»

4.6.2. Partnerschaft im Fokus der kritischen Reflexion

Die meisten hier prasentierten Umsetzungsbeispiele werden primér als Lernanldsse fur Studierende in der

Lehrer/-innenhildung diskutiert. Berichte und Erfahrungen von Studierenden werden dabei als Anregungen fiir

Lern- und Bildungsprozesse herangezagen. Damit ist eine Intention verbunden, die Studierenden fUr bestimm-

te Sachverhalte zu sensibilisieren und sie auf das Handeln in widerspruchlichen komplexen Situationen vorzu-

bereiten. Werden jedoch die Hochschulen selbst als lernende Organisationen verstanden, kdnnen sich die

Dozierenden und Koordinator/-innen der Hochschulpartnerschaften diesem Reflexions- und Lernprozess

nicht entziehen und missen auch ihre eigene Praxis zum Gegenstand der Kritik und der Reflexion machen.

Mithilfe der postkolonialen Perspektive kénnen nicht nur die Erfahrungen der Studierenden zum Lernanlass

gemacht werden, sondern auch die Beschaffenheit der Partnerschaft mit dazu gehdrenden gegenseitigen

Erwartungen zum Gegenstand kritischer Reflexion werden. Diese kritische Praxis ist nicht einfach, denn sie

bringt (von Dozierenden haufig geflrchtete) Verunsicherung und Angst vor Souveradnitatsverlust mit sich. Das

verbreitete Muster bei als schwierig oder problematisch empfundenen Partnerschaftsinteraktionen besteht
darin, die Erklarung in der ‘kulturellen Andersartigkeit” der Kolleg/-innen an der Partnerhochschule zu suchen.

Dabei erscheint es jedoch nicht weniger sinnvoll, das eigene Handeln kritisch zu hinterfragen sowie die ge-

sellschaftliche Rahmung der Partnerschaft hinsichtlich der Ungleichheiten und historisch gewachsenen Ab-

hangigkeiten offen zu legen.

Im Folgenden wird ein Vorschlag unterbreitet, der das kritisch-reflexive Handeln von an der Partnerschaft

Beteiligten in den Mittelpunkt rackt. Im Fokus ist dabei vor allem die Perspektive der Hochschulen in der

Schweiz. Diese kritische Reflexion ist im Wesentlichen durch die Fragestellungen der postkolonialen Perspek-

tive inspiriert und zielt darauf ab, eine Partnerschaft im ‘Nord-Siid’-Modus einer kritischen Befragung zu unter-

ziehen und dadurch latente Denk- und Handlungslogiken aufzudecken, die Ungleichheiten repraduzieren.

Dabei ist dieses kritisch-reflexive Handeln als ein zirkuldrer unabgeschlossener Prozess gedacht, der zwei

Elemente beinhaltet:

e die Entwicklung eines Reflexionsinstrumentes (oder eine Entscheidung fiir ein vorhandenes Reflexionsin-
strument), das in verschiedenen Aktivitdten der Partnerschaft eingesetzt werden kann und das Nachden-
ken und den Austausch Uber das eigene Handeln im Kontext der Partnerschaft anregt sowie

e die Erzeugung der Radume, welche eine kritische Reflexion der Partnerschaft zu einem notwendigen Ele-
ment der Partnerschaftsaktivitaten (und méglicherweise der Hochschulentwicklung) macht.

4.6.3. Reflexionsinstrument
Es liegen einige Empfehlungen und Reflexionsanleitungen vor, welche die postkoloniale Perspektive flr ein
Nachdenken Uber die Zusammenarbeit im ‘Nord-Siid’-Modus fruchtbar machen (vgl. Andreotti, 2012; Berliner
Entwicklungspolitischer Ratschlag e.V., 2010; glokal e.V. 2013, 2016: 76ff.; Danielzik, Kiesel & Bandix, 2013). In
der Regel sind die entwarfenen Instrumente als ein Raster oder eine Checkliste fur die Analyse der diskursiven
Figuren in den bildungspolitischen und padagogischen Dokumenten konzipiert. Ausgehend von dieser Litera-
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tur kann ein partnerschaftsspezifisches Instrument entwickelt werden, das dem jeweiligen Kontext am besten
Rechnung tragt.
Eine mdgliche padagogische Umsetzung der postkolonialen Perspektive schldgt Andreotti (2012]) mit ihrem
HEADS-UP-Zugang vor. Bieser Zugang stellt eine Art «Brille» dar, durch welche Aktivitaten in einem Programm
oder in einer Partnerschaft hinterfragt werden kdnnen und die damit einer unbemerkten Reifizierung von post-
kolonialen Reflexen entgegenwirken soll. Eine kritische Reflexion zu sieben Themen, die von Andreotti (2012:
2) als koloniale Kontinuitaten betrachtet werden, stellt dabei die Grundlage des HEADS-UP-Zugangs dar. Im
Rahmen des jeweiligen Themas sind «Pruffragen» formuliert, die eine Einschatzung erleichtern sollen. Im Fo-
kus sind sieben Aspekte, um die eine kritische Auseinandersetzung im Kontext der Partnerschaftsaktivitaten
stattfinden kann: Hegemonie, Ethnozentrismus, Ahistorismus, Entpolitisierung, Salvationismus, Annahme der
einfachen Losungen, Paternalismus. Diese Aspekte mit den dazugehdrigen Fragen sollen in Anlehnung an
Andreotti (2012) exemplarisch mit Bezug auf (‘Nord-Slid’-)Partnerschaften vorgestellt werden:

e Hwie «<Hegemony»: Annahme der Uberlegenheit und Starkung der Bominanzverhéltnisse

al inwiefern wird in der Partnerschaft die Idee (latent) vertreten, dass eine Gruppe von Men-
schen eine Ldsung fUr alle Probleme entwickeln und umsetzen kann;

b) inwiefern ist in der Partnerschaft die Mdglichkeit gegeben, Phdnomene aus verschiedenen
Perspektiven zu analysieren? Werden die konkurrierenden und Ubereinstimmenden Interes-
sen der Akteur/-innen offengelegt?

e Ewie «Ethnocentrism»: Universalisierung einer Perspektive

al inwiefern wird in der Partnerschaft die Idee (latent) vertreten, dass jede/-r, der/die mit der
(dominanten) Perspektive nicht einverstanden ist, villig falsch oder unmoralisch ist;

b) wird es in der Partnerschaft anerkannt, dass es verschiedene logische und legitime Wege
gibt, zu handeln oder das gleiche Thema zu betrachten?

o A wie «Ahistoricism»: Ausblendung der historischen Verankerung

al inwiefern werden die in der Partnerschaft behandelten Themen/Probleme in der Gegenwart
situiert, ohne darauf zu verweisen, warum dieses Problem existiert und was das mit den Be-
teiligten zu tun hat;

b) wird eine komplexe historische Analyse der ,Nord-Siid’-Komponente der Partnerschaft zum
Thema gemacht?

e D wie «Depolitization»: Entpolitisierung

al werden die Partnerschaft und Partnerschaftsaktivitaten im Kontext der Machtverhaltnisse
gedacht und reflektiert, bzw. Probleme/Ldsungen ohne Bezug zu Dominanzverhéltnissen be-
handelt;

b) wird die ideologische Untermauerung der Partnerschaft und Partnerschaftsaktivitdten (z.B.
Internationalisierungsdiskurs) zum Thema gemacht?

o Swie «Salvationism»: Salvationismus

al inwiefern werden die in der Partnerschaft Beteiligten als ,Missionar/-innen’ gedacht, die Ver-
besserungen herbeiflihren sollten;

b] inwiefern wird in der Partnerschaft thematisiert, dass die Rolle als ,Missionar/-innen’ und
,Besserwisser/-innen’ im Dienst des Fortschritts und der Entwicklung historisch und gegen-
wartig zur Erzeugung der Ungerechtigkeit betragen?

e Uwie «Un-complicated solutions»: Annahme der einfachen Ldsungen

al inwiefern werden in der Partnerschaft einfache Losungen und Antworten gesucht, welche die
Menschen nicht dazu einladen, sich mit Komplexitat auseinanderzusetzen oder tiefer zu den-
ken;
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b) inwiefern werden alternative Losungen thematisiert, die dominante und normalisierte Vor-

schldge in Frage stellen?
e P wie «Paternalism»: Paternalismus und Infantilisierung der Partner/-innen

a] wird durch die Partnerschaftsaktivitdten ein Bild von ‘Anderen” erzeugt, die als Menschen in
Not, mit unzureichenden Bildung, Ressourcen, Reife oder Zivilisation begriffen werden, wird
eine Dankbarkeit seitens der ,Anderen’ erwartet;

b) wird durch die Partnerschaftsaktivitaten ein Bild von ‘Anderen’ erzeugt, die mit der Position
der Helfer/-innen” oder ,Aufklérer/-innen’ nicht einverstanden sind und eigene Ldsungen
haben?

Das vorgestellte Reflexionsinstrument soll Reflexionen Uber die Beschaffenheit der Partnerschaft hinsichtlich
der Privilegien und der Reproduktion von Dominanzverhaltnissen anregen. Dabei kann auf die von Akteur/-
innen erlebten Alltagssituationen zurlickgegriffen werden oder am Beispiel des eingangs skizzierten Falls
gearbeitet werden. Im Hinblick auf das Fallbeispiel zu Entscheidungsprozessen an der Partnerhochschule
kann entlang der hier skizzierten Fragen in einer Diskussion herausgearbeitet werden, in welchem Kontext,
von wem, mit welcher Legitimation und mit welchen Konsequenzen flr die Partner/-innen gesprochen wird. Es
kann diskutiert werden, welche Verhaltnisse derartiges Sprechen tber und die Erzeugung des ‘Anderen” mog-
lich, fur die Beteiligten nachvollziehbar und legitim machen. Es kann Uber die Verwicklung der Beteiligten in
die (global-]gesellschaftlichen Verhaltnisse und die diskursive Reproduktion dieser Verhaltnisse gesprochen
werden. Schliesslich kann Uber alternative Deutungs- und Handlungsmuster nachgedacht werden, die zur
Verschiebung der Verhaltnisse und Verdnderungen beitragen kdnnen.

Im geschilderten Fallbeispiel sprechen ‘Nord-Partner/-innen’ tiber ihre ‘Sid-Partner/-innen” und thematisie-
ren dabei Entscheidungen Uber die Beteiligung an den Partnerschaftsaktivitdten, die aus der Sicht der Spre-
chenden ungerecht ablaufen. Deutlich wird dabei, dass die den Sprechenden bekannten Praktiken als
Massstab angenommen werden und die Entscheidungen der ‘Siid-Partner/-innen” als abweichend erzeugt
und abgewertet werden (vgl. Annahme der Uberlegenheit und Universalisierung der Perspektive der Stidpart-
ner/-innen). In dem geschilderten Beispiel ist es nicht ersichtlich, ob sich die beteiligten Gesprachspartner/-
innen Gedanken dariber machen, wie es zu diesen Entscheidungsablaufen kommt und welche institutionellen
Logiken und subjektiven Uberlegungen hierfiir eine Rolle spielen. Deutlich wird jedoch, dass die Sprechenden
bei sich eine Suche nach Losungen verorten und offensichtlich annehmen, dass dies ihre Aufgabe in der Part-
nerschaft sei (Salvationismus und Annahme der einfachen Losungen). Dadurch begeben sich die Sprechenden
in eine Position, welche die Asymmetrie zwischen den Sprechenden und denen, Uber die gesprochen wird,
erzeugt: Die Sprechenden méchten im Sinne der Gerechtigkeit einen Einfluss auf die Entscheidungsprozesse
in der Partnerhochschule nehmen und einen Beitrag zur ‘Weiterentwicklung” der Abldufe und Handlungslogi-
ken an der Partnerschule leisten. Eine Dethematisierung der Partner/-innen macht diese unsichtbar und
handlungsunfahig, die sprechende Seite wird hingegen als ‘Hiterin der Gerechtigkeit” erzeugt (Paternalismus).
Eine Verortung der behandelten Frage im historischen Kontext oder innerhalb der gegenwartigen globalgesell-
schaftlichen Machtverhaltnisse findet nicht statt (Ausblendung der histarischen Verankerung und Depolitisie-
rung).

4.6.4. Reflexionsrdume

Mit am schwierigsten erscheint der zweite Schritt, der in der Schaffung und Institutionalisierung der Reflexi-
onsraume besteht, in welchen ein Nachdenken Uber die Partnerschaft und Partnerschaftsaktivitaten moglich
gemacht und in institutionelle Prozesse Uberfuhrt wird. Gerade auf der Ebene der Dozierenden und der Koordi-
nierenden der Partnerschaftsaktivitaten fehlen hdufig etablierte Gefasse, in denen ein systematisches Nach-
denken und Lernen aus der eigenen Praxis ermdglicht wird.

Eine Mdglichkeit, solche kritisch-reflexiven Raume zu etablieren, kdnnte darin bestehen, bei Planungs- und
Umsetzungstreffen im Rahmen der Partnerschaft Zeitfenster zu reservieren, in denen das Sprechen dber das
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eigene Handeln im Rahmen der Zusammenarbeit zum Thema wird. Eine mdgliche institutionelle Andockung fir
solche Prazesse bieten auch Gefasse, die Qualitatsmanagement im Fokus haben. In diesem Rahmen und unter
Varaussetzung, dass die kritische Reflexion als ein unabgeschlossener zirkularer Prozess gedacht wird, kon-
nen ‘unbequeme Themen’ zu Inhalten werden und Impulse fr Weiterentwicklung der Partnerschaft gesetzt
werden.
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4.6.6. BNE-Beitrag des Umsetzungsbeispiels «Entscheidungsprozesse an der Partnerhochschule»
Barbara Radlach, Christina Colberg, Nadia Lausselet
Welche Beitrdge an eine BNE sind aufgrund der Lernziele méglich? Welche BNE Kompetenzen von Lernenden
und Lehrenden werden mit dem Setzen dieser Lernziele gefordert und gefordert? Die Beantwortung dieser
Fragen zeigt einen Beitrag der Analyse und Reflexion des eingangs genannten im Rahmen von PNS entstande-
nen Lernanlasses an eine BNE auf.

Partizipation Verantwortung

Kooperation - W . W\ erte

Handeln

Perspektiven

Kreativitat Wissen
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4.8.8.1. Kompetenzen von Lernenden
Exemplarisch sollen an dieser Stelle zwei BNE Kompetenzen von Lernenden herausgegriffen, beschrieben und
in Bezug auf ihre Implikationen fur den (zukunftigen) Berufsalltag von Lehrenden hin untersucht werden.

Perspektiven: Perspektiven wechseln

Werden in Anlehnung an die HEADS-UP von Andreotti (2012) kritische Reflexionen im Hinblick z.B. auf Dominan-
zen, die Logik und Legitimitat von gewahlten Wegen, ideologische Untermauerungen sowie Missionarismus im
Rahmen der Zusammenarbeit mit den Partner/-innen gefiihrt, so werden damit verbunden unterschiedliche
Interessenlagen ausgemacht, Standpunkte erkannt und Perspektiven anderer, aber auch neue Perspektiven
eingenommen. Diese Fahigkeit zum Perspektivenwechsel wird somit als Basis benutzt, um Situationen im
Hinblick auf z.B. vorhandene Dominanzen, Missionarismus und ldeologien zu beurteilen. Diese hier fur eine
bewusste Gestaltung der Partnerschaftsaktivitdten genutzte Kompetenz ist grundséatzlich von Bedeutung in
Situationen, in welchen es um eine gemeinsame und somit partnerschaftliche Arbeit an einer Nachhaltigen
Entwicklung geht.

Systeme: Vernetzt denken

Partnerschaft - in diesem Kontext als System betrachtbar — werden auf darin existierende Hegemonien, Aus-
blendungen von historischen Verankerungen von Themen und Problemen, auf Entpolitisierungen von Aktivita-
ten sowie auf die unterschiedlichen Rollen darin (z.B. Paternalismus) reflektiert. Es findet damit eine Analyse
der Zusammenhange, Abhangigkeiten und Wechselwirkungen zwischen Menschen und verschiedenen Gesell-
schaftsbereichen statt, welche zum Versténdnis dieser beitragen kann. Gleichzeitig erdffnet sich dadurch die
Mdglichkeit, die Partnerschaft bzw. die darin stattfindenden Aktivitaten auf die Komplexitat, in welche sie
eingebettet sind, hin zu analysieren und somit Ursachen und Wirkungszusammenhange nicht auf gleicher
Augenhdhe ablaufender und somit nicht wirklich partnerschaftlicher Anteile zu verstehen.

4.6.6.2. Implikation fiir Lehrende und Bildungsfachleute
Die Uberlegungen zur Funktionsweise der Partnerschaft unterstitzen, wie gerade erwéhnt, vor allem eine
Reflexion in Bezug auf Arten des Zusammenarbeitens, entsprechende Referenzrahmen beteiligter Institutio-
nen und auf Strukturen und Prozesse, welche an einer Schule oder Hochschule, sowie im Bildungssystem
allgemein am Wirken sind. Dies ist im Rahmen von Schulpartnerschaften oder weiteren Internationalisierungs-
aktivitaten an einer Pddagogischen Hochschule von entscheidender Relevanz, kann aber auch auf einer all-
gemeineren Ebene von Bedeutung sein: Diese Fahigkeit, den Perspektivenwechsel nicht nur auf individueller
Ebene zu thematisieren, sondern auch auf institutioneller Ebene, sowie die Zusammenarbeit in einem weiter
reichenden System zu betrachten, kann allgemein in bildungsrelevanten Zusammenarbeitsformen von grosser
Wichtigkeit sein. An den PH zum Beispiel ist das Zusammenspiel zwischen Theorie und Praxis besonders wich-
tig, leidet aber zum Teil unter Uberlegenheitsgedanken oder Verachtungs-Mechanismen auf beiden Seiten. Die
im Rahmen von PNS gemachten und reflektierten Erfahrungen kdnnen dazu beitragen, der Logik der Arbeits-
partner/-innen mehr Aufmerksamkeit zu schenken, institutionelle Werte explizit zu machen und konstruktive
Wege der Zusammenarbeit zu suchen. Solche Prozesse bedingen natirlich, dass die beteiligten Individuen
bereit sind, ihre eigene Zusammenarbeitsart zu hinterfragen, was dem Lern-Setting | entspricht. Danach soll-
ten sie in der Lage sein, dies in ihrer Berufspraxis umzusetzen, was zum Lern-Setting Il gehart.
Im Modell der Vereinten Nationen wiederspiegelt sich dies in den drei Bereichen, welche explizit die Transfor-
mation bestehender Bildungssysteme in Richtung einer BNE angehen, mit einem besonderen Fokus auf den
Kompetenzbereich «Kooperation lernen»:

Kompetenzbereich (C): Lernen um zusammen zu leben - Kooperation lernen.
e [Die Bildungsfachperson arbeitet mit anderen in einer Weise zusammen, die nicht nachhaltige Prakti-

ken in Bildungssystemen in Frage stellen, auch auf institutioneller Ebene.
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Kompetenzbereich (A): Lernen um zu wissen - Wissen lernen und Kompetenzbereich (B]: Lernen um zu han-
deln - Handeln lernen.

e [Die Bildungsfachperson versteht, warum es den Bedarf zur Transformation jener Bildungssysteme
gibt, die Lernprozesse fordern.

Zusatzlich zum direkten Bezug zu den Uberlegungen beziiglich der Bildungssysteme und Institutionen ist im
Rahmen einer BNE ein bewussterer Umgang mit Zusammenarbeitsprozessen ein wichtiger Schritt in Richtung
konstruktive Inklusion und Partizipation an nachhaltigkeitsrelevanten Uberlegungen und Aktionen. Auch die
Konfrontation mit andersartigen institutionellen Logiken kann dazu beitragen, den Status Quo innerhalb einer
Schule oder an einer Padagogischen Hochschule zu hinterfragen und dadurch potentielle neue Wege in der
Entwicklung von Organisationsformen und Entscheidungsprozessen in Richtung mehr Nachhaltigkeit zu su-
chen.
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4.7. Weitere mogliche Lernanlasse
Barbara Ridlach

Im Anschluss an die sechs erlauterten Umsetzungsbeispiele werden hier ein paar weitere Situationsbeschrei-
bungen angeflgt. Sie sollen — wie die Umsetzungsbeispiele auch - der Inspiration zur Auseinandersetzung mit
Erfahrungen im Rahmen von Nord-Sad Partnerschaften oder damit vergleichbaren Settings im Sinne der in
diesem Dokument aufgezeigten Weise dienen.

4.7.1. Zusammenarbeit auf Augenhdhe
An einem Netzwerktreffen der Partner aus der Schweiz dussert sich eine Person zur Zusammenarbeit mit inren
Partner/-innen aus dem Suden: «Ich méchte die Zusammenarbeit auf Augenhéhe gestalten, aber die anderen
stellen mich immer als kompetenter hin. Eine Zusammenarbeit auf Augenhdhe ist gar nicht moglich, da die
Partner alles gut finden von uns und nichts Eigenes einbringen.»

4.7.2. Wahl der Partner
Rektor einer PH zur Auswahl der Partner: «Mit Afrika ist immer ein Gefalle in Partnerschaften.»

4.7.3. Interview mit Lehrperson
Ein Austauschstudent einer Schweizer PH in seinem Bericht Uber seinen Aufenthalt im Partnerland: «Ich habe
eine Lehrerin interviewt und ihr einige Fragen zu den Bedurfnissen der Kinder gestellt. Die Frau konnte mir
nicht antwarten, da sie nicht wusste, dass die Kinder neben den physischen Grundbed{rfnissen (Hunger stil-
len, schlafen usw.) noch andere haben kénnten.»

4.7.4. Zusammenarbeit mit verschiedenen kulturellen Hintergriinden
Ein Austauschstudent einer Schweizer PH in seinem Bericht Uber seinen Aufenthalt im Partnerland und die
darin stattfindende Zusammenarbeit mit Studierenden vor Ort: «(...) Ich hingegen war sehr gespannt zu sehen,
was aus der Zusammenarbeit von zwei zuklnftigen Lehrpersonen aus zwei ganz unterschiedlichen Kulturen
resultierte. Es nahm mich wunder, zu eruieren, wie man zusammen arbeiten kann oder ob das nur mit Perso-
nen aus derselben Kultur méglich und effizient ist oder ob man auch gute Resultate erzielen kann wenn man
aus verschiedenen Kulturen kommt.»

4.7.5. Umweltschutz
Inihrem Bericht zum einwdchigen Aufenthalt im Partnerland schreibt eine Studentengruppe: «Bei einer Wan-
derung konnten wir sehen, dass Abfélle mitten in der Natur einfach weggewaorfen werden. Daraus schliessen
wir, dass die Bewohner dieses Landes noch zu wenig auf die Thematik sensibilisiert sind.»
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5. Synthese
Nadia Lausselet

In Kapitel 4 wurde exemplarisch gezeigt, wie die im Rahmen van PNS gemachten Erfahrungen anhand der ge-
wahlten Theorieansétze (Transkulturalitdt und postkoloniale Theorie) zu Lernanldssen verarbeitet werden
konnen und wie dieser Lernprozess zu einer BNE beitragen kann. Im vorliegenden letzten Kapitel wird dieser
Beitrag an eine BNE synthetisierend angeschaut. Die Kernelemente der beiden Theorieansatze werden als
Einstieg noch einmal kurz erldutert, damit der Hintergrund der Diskussion und der spezifische Beitrag dieser
«Brillen» zur Bearbeitung von Partnerschaftserfahrungen deutlich zum Ausdruck kommt. Zusammenfassend
wird anschliessend sichtbar gemacht, inwiefern diese Lernanldsse sowohl auf der personlich-professionellen
Ebene als auch auf der professionellen Ebene zu einer BNE beitragen konnen. In Bezug auf die professionelle
Ebene wird der Fokus primar auf den Unterricht gesetzt. In Anlehnung an Baumert und Kunter (2006) wird dabei
zwischen der Haltung der Lehrpersonen oder Dozierenden (gepragt von der persdnlich-professionellen Ebenel,
und ihrem beruflichen Handeln auf der professionellen Ebene unterschieden. Ergénzend dazu werden Uberle-
gungen zur Bedeutung solcher Prozesse allgemein fur Bildungsfachleute und einen weiteren Kontext von Bil-
dungsinstitutionen (Schule oder PH) angedeutet. Abschliessend wird als Schlussfazit ein kurzer Riickblick auf
die gesamte Arbeit farmuliert.

5.1. Riickblick auf die beiden theoretischen Ansétze
«Beim transkulturellen Lernen tritt zum Fremdverstehen das Selbstverstehen, das Verstehen des «kulturellen
Selbst», mit gleichem Anspruch hinzu. Denn nur so kinnen die Gemeinsamkeiten und «Anschlussmdéglichkei-
ten» entdeckt werden, welche die komplexen kulturellen Identitdten der beteiligten Partner bergen. Und nur
So kdnnen die innovativen Losungen gefunden werden, um neue kulturelle Orientierungen und neues Verhal-
ten zu entwickeln - so wie es sein kénnte.»

Dieses Zitat van Flechsig (2000) beinhaltet auf mehr oder weniger explizite Weise die im 2. Kapitel eingehender
erlduterten vier Kernelemente des Transkulturellen Ansatzes:

Die Kultur wird als ein hybrides Gebilde verstanden, was die Idee einer homogenen «Kugelkultur» in Frage
stellt. Weiter wird deutlich gemacht, dass eine Kultur durch ihre Trager/-innen gebildet wird und chne diese
keine Existenz an sich aufweist.

Jeder Mensch wird als transkulturell betrachtet. Dieses Bewusstsein der eigenen Transkulturalitdt kann dazu
fihren, dass leichter mit der dusseren Transkulturalitdt einer Gesellschaft umgegangen werden kann, was zu
einer «Cosmopolitan Citizenship» flihren kann (Cuccioletta, 2002), welche an Stelle von Abwehr des Fremden
Kommunikation in den Vordergrund setzt (Welsch, 2010).

Bei Transkulturalitat wird der Fokus auf das Entdecken des Gemeinsamen gesetzt. Da jeder Mensch als
transkulturell betrachtet wird, geht es darum, in der eigenen Vielfalt Anknipfungspunkte fr die Vielfalt ande-
rer zu finden. Dadurch wird die Aufmerksamkeit weg von Anderem als fremd Erlebtem auf verbindende Elemen-
te gelenkt, die einen konstruktiven Umgang mit Unterschieden unterstitzen kann. Dieses Entdecken des
Gemeinsamen ist nicht selbstverstandlich, sondern gilt als Lernprozess. Ziel ist es jedoch nicht, alle Unter-
schiede zu Uberwinden. Es geht darum ein Gleichgewicht zwischen verbindenden Gemeinsamkeiten und einer
bereichernden Vielfalt zu finden, in dem auch Alternativen zum hegemonialen Denken zu finden sind.
Schofthaler (1984, S.19) driickt es folgendermassen aus: «Fir Konzepte transkultureller Erziehung hingegen
ist die Erhaltung kultureller Differenzen auch die Erhaltung von Widerstandspotentialen gegen die Herrschaft
des Starksten in der Weltgesellschaft».

Machtverhaltnisse und wirtschaftliche Abhéngigkeiten werden als Ausloser von Transkulturalitdtsprozessen
verstanden. Dadurch ist die Transkulturalitat eines Individuums und/oder einer Gesellschaft von einem breite-
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ren Kontext abhéngig und ist zum Teil nicht frei wéhlbar. Es ist wichtig, sich dessen bewusst zu sein, da dies
zu einem unterschiedlichen Aneignungsgrad von anderen kulturellen Elementen fuhren kann und damit zu
unterschiedlichen Auspragungen der Transkulturalitat bei Individuen und Gesellschaften.

Diese Kernelemente des Transkulturellen Ansatzes beziehen sich auf verschiedene Ebenen:

Ebene der Person [Mikroebene], mit einer Reflexion zu «meine eigene Transkulturalitat (als Lernende und Leh-
rende)»,

Auf Projektebene (Mesoebene), mit einer Reflexion zur «Transkulturalitat in unserem (Bildungs-JProjekt» und in
unserem (spateren) Unterricht.

Auf Gesellschaftsebene (Makroebene), mit einer Reflexion zur «Transkulturalitat in (Bildungs-)institutionen
und bezdglich gesellschaftlicher Akteure».

Die bisher formulierten Uberlegungen konnen mit einer postkoloniale Perspektive, dem 2. theoretischen An-
satz im Kapitel 2, kombiniert werden um den Fokus auf «die nachhaltige Pragung der globalen Situation durch
Kolonialismus, Dekolonisierung und neokolonialistische Tendenzen» zu setzen (Reuter & Villa, 2010: 17].

«Postkoloniale Theorie untersucht [...] sowohl den Prazess der Kolonisierung als auch den einer fortwahrenden
Dekolonisierung und Rekolonisierung. Die Perspektive auf den (Neo-JKolonialismus beschrankt sich dabei
nicht auf eine brutale militarische Besetzung und Ausplinderung geographischer Territorien, sondern umfasst
auch die Produktion epistemischer Gewalt.» (Castro Varela & Dhawan, 2015: 12)

Dadurch stellt die postkoloniale Perspektive eine Orientierung zur Verfigung um in bildungsbezogenen Nord-
Sud-Partnerschaften Reflexionen beispielsweise zu den folgenden Aspekten zu ermdglichen:

Wissen wird in einem historischen und soziookonomischen Kontext generiert. Was als richtig und wahr gilt,
kann von Zeit und Ort abh&ngig sein, aber auch von Dominanzverhaltnissen. «Wahrheit» und das Abwerten
gewisser Arten von Wissen (z.B. ‘indigenes” Wissen] hangt somit ebenfalls von Macht ab. Dies bedingt eine
Wachsamkeit bezuglich der Interdependenz von Wissen und Macht, was im Bildungskontext von besonderer
Relevanzist.

Die Realitdt wird in Kategorien eingeordnet, welche segregierend wirken kdnnen und dadurch Machtverhalt-
nisse fordern. Die Aussprache «Kinder mit Migrationshintergrund haben mehr Lernprobleme als Schweizer
Kinder» ist ein Beispiel daflr: Es entstehen die dichotomen Kategorien «wir» Schweizer und «die» Anderen mit
Migrationshintergrund. Die Verwendung dieser Kategorien verhindert ein differenziertes Herangehen an die
vielseitigen Implikationen von Migration oder von Lernproblemen. Die Verbindung von «Lernproblemens mit der
Kategorie «Kinder mit Migrationshintergrund» fuhrt zu einer gesellschaftlichen Positionierung, die zu einer
Stigmatisierung filhren kann. Die postkoloniale Perspektive erlaubt es, einen kritischen Blick auf (kolonial-
Jherrschaftlich geprédgte Kategorien und Dichotomien zu werfen und diese zu reflektieren.
Dominanzverhéltnisse durchdringen die meisten Facetten unserer Gesellschaften, auf lokaler aber auch auf
globaler Ebene. Als Individuen sind wir alle davon betroffen und meistens daran beteiligt. Bildungsinstitutio-
nen und -fachleute sind dabei keine Ausnahmen. Bie postkoloniale Perspektive hilft, Dominanzverhaltnisse
kritisch anzuschauen und in Frage zu stellen und macht die eigene Verstrickung in diese Verhéltnisse explizit
zum Thema.

Die reflexive Arbeit in Bezug auf diese drei Aspekte kann an unterschiedlichen Stellen in der Hochschulpart-
nerschaft bzw. allgemein im Bildungssystem ansetzen, namlich

um Beteiligte (Studierende, Dozierende, Koordinierende] fir globalgesellschaftliche Dominanzverhaltnisse, die
eigene Involviertheit in deren (Re-)Praduktion sowie die machtvollen Wirkungen von Kategorien zu sensibili-
sieren,

um die Konzeption neuer und die Beschaffenheit bestehender Partnerschaften oder Projekte kritisch zu befra-
gen und dadurch Bildungspotentiale der Partnerschaften zu erhohen,
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um padagogische Professionalitat im Kontext der Migrationsgesellschaft, die durch koloniale Kontinuitédten
durchzogen ist, in der Lehrer/-innenbildung zu reflektieren und dadurch (weiter] zu entwickeln.

Grundsatzlich wird davon ausgegangen, dass diese Kernelemente des Transkulturellen Ansatzes und der
postkolanialen Theorie zu einer Nachhaltigen Entwicklung beitragen, weil:

eine Nachhaltige Entwicklung nur méglich ist, wenn sich Menschen mit den unterschiedlichsten kulturellen
Orientierungen sowohl auf lokaler als auch auf globaler Ebene gleichberechtigt und gemeinsam an einem ge-
sellschaftlichen Gestaltungsprozess beteiligen kdnnen. Bamit diese Art von Partizipation funktioniert, erfor-
dert es die Kompetenz, einerseits in heterogenen Gruppen und maglichst ausserhalb von
Dominanzverhaltnissen zu kommunizieren und zusammenzuarbeiten. Anderseits ist es notwendig, aus der
Vielfalt der Versténdnisse von Nachhaltiger Entwicklung und der Perspektiven innovative Lisungen und Alter-
nativen zu vorherrschenden Entwicklungsmodellen zu entwerfen.

es im Sinne einer Nachhaltigen Entwicklung ist, wenn in Prozessen der Verschiebung von Dominanzverhaltnis-
sen folgende Ziele im Fokus stehen:

koloniale Kontinuitaten als Prozesse der Re- oder Neokolonisierung anerkennen,

weitere Dominanzverhaltnisse auf lokaler und globaler Ebene explizit machen

Praktiken des Widerstandes Uben und zeigen

Dies erlaubt die bestehenden Machtverhaltnisse, Strukturen und Prozesse in Frage zu stellen, und hat damit
das Potential, die Grundbedurfnisse der Menschen im Sinne einer Nachhaltigkeit ins Zentrum zu rcken. Diese
Kompetenz des kritischen Hinterfragens des Bestehenden ist von zentraler Relevanz, wenn es darum geht,
nicht nachhaltige Funktionsweisen unserer Gesellschaften explizit zu machen, Handlungsspielrdume zu iden-
tifizieren und neue Wege fir eine Nachhaltige Entwicklung zu schaffen.

fur eine Nachhaltige Entwicklung das Zusammenspiel zwischen einer Mikro- und einer Makroebene und damit
zwischen einer individuellen und einer kollektiven Ebene zentral ist. Sowohl der transkulturelle Ansatz als
auch die postkaoloniale Theorie fordert diesen Bezug zwischen den unterschiedlichen Ebenen, was sich fol-
gendermassen zeigen lasst:

«Bei der transkulturellen Zusammenarbeit und beim transkulturellen Lernen ist eine solche Rickkoppelung
und die Verdnderung der eigenen kulturellen Orientierungen intendiert. Es geht darum, dass Menschen unter-
schiedlicher kultureller Orientierung gemeinsam (neue] Lebenspraxis entwickeln, die in ihrem jeweiligen kultu-
rellen Bezugsrahmen [noch) nicht vorhanden ist. Dabei bringen sie Elemente aus ihren eigenen kulturellen
Bezugen ein und bringen diese zu einer Synthese. Wenn dies nicht nur Folgen fur die kulturellen Orientierun-
gen der beteiligten Individuen hat, sondern wenn auch die Vermittlung von der individuellen auf die kollektive
Ebene erfolgt, wenn eigene kulturelle Bezugssysteme beeinflusst werden, dann trégt eine in diesem Sinne
transkulturelle Lebenspraxis zur Verdnderung und Entwicklung eigener sozialer Praxis bei» [Flechsig, 2000).

Dieses Zusammenspiel innerhalb der individuellen Ebene und dessen Einfluss auf eine kollektive Ebene inte-
ressiert auch die postkoloniale Theorie, da das kritische Hinterfragen der eigenen Involviertheit in Dominanz-
verhaltnisse und die daraus folgenden Verdnderungen das Potential haben, auf gesellschaftlicher Ebene
wirksam zu werden. Solche Verdnderungspotentiale stehen im Zentrum von Nachhaltigkeitsprozessen, wenn
sich diese an der Vision der Nachhaltigen Entwicklung orientieren.

Basierend auf diesen Grundannahmen wird in den folgenden Abschnitten der Bezug zwischen den beiden the-
oretischen Ansédtzen und BNE, wie er im Kapitel 4 dargestellt wurde, zusammengefasst.
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5.2. BNE-Kompetenzen von Lernenden (persdnlich-professionelle Ebene)
Wenn Erfahrungen im Rahmen von PNS mit Hilfe der beiden theoretischen Anséatze bearbeitet werden, wird
deutlich, dass die stattfindenden Lernprozesse bei Lernenden in Bezug auf das BNE Kompetenzmodell von
éducation2l var allem zu einer Wertereflexion, einem Perspektivenwechsel, einem vernetzten Denken und
Uberlegungen zum Stellenwert von Wissen fihren:

Eigene und fremde Werte

reflektieren

Der Transkulturelle Ansatz setzt den Fokus auf die Anerkennung der personlichen und der ge-
sellschaftlichen Wertevielfalt beider Kontexte, und deren Einbettung in einen breiteren sozio-
okoanomischen Rahmen. Die Machtverhaltnisse welche diesen Rahmen auf lokaler und globaler
Ebene beeinflussen, konnen durch die postkoloniale Theorie kritisch hinterfragt werden. Die
Kombination beider Ansétze erlaubt es, gemeinsame Werte zu erkennen und unterschiedliche
besser zu verstehen, die Polarisierung in «eigene» und «fremde» Werte sowie entsprechende
Bewertungen zu vermeiden und Normalitdtsvorstellungen innerhalb von Dominanzverhaltnissen
kritisch zu betrachten.

Dieser bewusste Umgang mit eigenen und fremden Werten ist grundlegend fur eine NE: Es geht
darum, unterschwellige Wertesysteme explizit zu machen, diejenigen, welche zu nicht nachhal-
tigen Praktiken flihren zu hinterfragen und uns an neuen gemeinsamen Werten zu orientieren,
lokal sowie global. Mit anderen Worten bedingt die Suche nach Wegen der Nachhaltigkeit eine
grundsétzliche und kritische Wertereflexion, auch in einem heterogenen Umfeld. Eine PNS ist
eine Gelegenheit, diese Fragen in einem kontrastreichen Setting aufzugreifen und diese Kompe-
tenz im Sinne einer BNE bei Lernenden zu fordern.

Perspektiven wechseln

Eng mit der Wertereflexion verbunden ist der Perspektivenwechsel, welcher mit Hilfe beider The-
orieansatze gelbt werden kann. In der Auseinandersetzung mit geschichtlichen, soziodkonomi-
schen, und kulturell bedingten Faktoren des Kontextes der Partner/-innen, als auch mit
Biographien, Einstellungen, Haltungen in Bezug auf die Partner/-innen kommt man ihren Per-
spektiven ndher und kann ihre Weltanschauungen besser verstehen. Dadurch kann auch die
eigene Perspektive neu betrachtet und angepasst werden. Es geht also nicht primar darum, den
Blick auf ‘das Andere’ zu richten und Wissen Uber das Andere zu generieren, sondern darum, ein
Hin- und Zurtick zwischen unterschiedlichen Perspektiven zu dben, und deren Einbettung in
gesellschaftliche Prozesse und Kontexte zu verstehen. Dies trdgt dazu bei, eigene Privilegien
und Vorstellungen von kultureller Andersartigkeit in den Fokus zu ricken und einen kreativen
Umgang mit Vielfalt als Alternative zum hegemonialen Denken zu suchen.

Diese Prozesse im Rahmen einer PNS zu Uben kann dazu beitragen, die Perspektiven unter-
schiedlicher Akteure, welche in den Prozess einer Nachhaltigen Entwicklung einbezogen sind
(oder sein sollten) besser zu verstehen und zu berticksichtigen oder zur Diskussion zu stellen.
Das Pflegen einer Vielfalt von Perspektiven im Rahmen einer NE kann zudem als Widerstand ge-
genuber hegemonialer Logik gewisser bestehender Wertesysteme, wie beispielsweise neo-
liberaler Stromungen, verstanden werden.
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Gemeinsam an der Wertereflexion und am Perspektivenwechsel ist die zentrale Bedeutung der
Einbettung gewisser Weltanschauungen in einen breiteren Kontext um (nicht) nachhaltige Dy-
namiken zu verstehen, was zum vernetzten Denken fahrt. Indem eine Partnerschaft zwei zum Teil
sehr unterschiedliche Systeme in Verbindung bringt, knnen anhand der beiden Theorieansétze
die Verbindungen zwischen gewissen Denk- und Verhaltensmustern oder institutionellen Funk-
tionsweisen und einem breiteren Kontext, welcher von Vielfalt und Machtverhaltnissen mit defi-
niert wird, sichtbar gemacht werden. Damit wird auch das Zusammenspiel zwischen dem
Individuum und dem Kollektivitat in welche es eingebettet ist in den Fokus geruckt.

Eine Nachhaltige Entwicklung bedingt einen bewussten Umgang mit Komplexitat und Wechsel-
wirkungen. Vernetztes Denken ist zentral, um das System, in welchem die Entwicklungen statt-
finden, ausreichend zu verstehen, darin stattfindende Prozesse zu identifizieren und steuern zu
konnen sowie Alternativen und deren mdglichen Auswirkungen vorherzusehen.

Vernetzt denken

Wissen als Teil dieser Systeme zu betrachten, kann auch im Rahmen einer PNS geibt werden.
Beide Thearieanséatze, aber besonders die postkoloniale Theorie, kdnnen dazu beitragen, die
heterogene Natur von Wissen und dessen Verknlpfung mit Macht zu hinterfragen. Damit wird ein
kritischer Blick auf Wissen geworfen und das Zusammenspiel unterschiedlicher Arten von Wis-
sen reflektiert.

Im Rahmen einer BNE geht es darum, interdisziplindres und mehrperspektivisches Wissen még-
lichst autonom aufzubauen. Daher ist es wichtig, diesen kritischen Blick auf Wissen im Zusam-
menspiel mit der Frage nach fur NE relevantem Wissen zu Uben. Der Einbezug von indigenem
Wissen oder von jenem gesellschaftlich unterprivilegierter Gruppen in NE-bezogene Fragestel-
lungen kann z.B. zu weiter reichenden Alternativen flhren als wenn nur akademisches Wissen
einbezogen wird. Um Willkdr in der Wissensproduktion zu verhindern bleibt es aber wichtig, wis-
senschaftlich oder empirisch abgesichertes Wissen zu berlcksichtigen.

interdisziplinares
und mehrperspektivisches
Wissen aufbauen

Neben diesen zentralen, durch PNS primar gefdrderten BNE Kompetenzen konnen im PNS Setting - wie in den
Beispielen ersichtlich — auch weitere gelbt werden:

Indem ein gemeinsames Erlebnis stattfindet und durch die beiden theoretischen Ansétze
eine Wertereflexion und ein Perspektivenwechsel gefordert wird - welche die Partner ndher
bringen kann - entsteht das Potential, eine emotionale Beziehung zu Personen der Partner-
l&nder aufzubauen und dadurch ein erweitertes «Wir-Gefthl» zu pflegen. Sich somit als
«Teil der Welt» zu erfahren kann zu einem verstarkten Verantwortungsgefiihl fihren, was zu
einer starkeren Motivation und besseren Berlicksichtigung der globalen Ebene in NE bezo-
genen Prozessen beitragen kann.

Sich als Teil der
Welt erfahren

Durch die Konfrontation mit einer breiteren Palette von «Mdglichem» und einer Zusammen-
arbeit, welche zu neuen Perspektiven auf sich selber, andere und Systeme fihrt, konnen
neue Ideen entstehen und gemeinsam neue Wege gesucht werden. Dadurch bietet eine PNS
Gelegenheit, eine erhohte Kreativitat zu fordern, was fur die Suche nach Alternativen und
neue Funktionsweisen im Rahmen einer NE von zentraler Bedeutung ist.

kritisch-
konstruktiv
denken

Da eine Partnerschaft dazu verhelfen kann, den Bezug zwischen einer Situation und ihrem
breiteren Kontext deutlicher wahrzunehmen und ihn unter dem Blickwinkel von Dominanz-
verhaltnissen zu untersuchen, werden auch unterschwellige Muster und neue individuelle
und kollektive Handlungsspielrdume sichtbar, was im Rahmen einer NE zu einem effiziente-
ren Handeln beitragen kann.

rdume nutzen

Verantwortung
iibernehmen und
Handlungsspiel-
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Direkt damit verbunden ist der zentrale Stellenwert der Partizipation: indem im Rahmen
einer Partnerschaft die Moglichkeit entsteht, etwas gemeinsam zu gestalten (Unterrichts-
sequenz, Puppenspiel, usw. ...) erlebt man, was Partizipation in einem heterogenen Kontext
heissen kann. Mdglich ist dabei, sich zu Uberlegen, in wie fern dieser durch Dominanzver-
haltnisse gepragt ist, und wie diese umgestaltet werden kdnnen, um eine breitere Partizi-
pation zu férdern. Die bisher thematisierten Kompetenzen dienen der Partizipation somit als
Werkzeuge.

Gesellschaftliche
Prozesse
mitgestalten

Im Rahmen unserer Analysen im Kapitel 4 wurde kein Bezug zur Kompetenz der Kooperation thematisiert.
Hauptsachlicher Grund dafir ist, dass die Analyse insgesamt den Fokus auf die «Nord»-Partner gesetzt hat.
Offensichtlich ist aber, dass durch das Uben von Wertereflexion, Perspektivenwechsel sowie Handeln und
Partizipation die Verbindung zur Kooperation in einem heterogenen Kontext fast automatisch gemacht werden
kann und dadurch die Kooperation in heterogenen Gruppen als Kern und tbergeordnete Kompetenz, welche im
Rahmen einer PNS getbt wird, gesehen werden kann. Da es bei NE um einen evolutiven Prozess geht, welcher
auf Partizipation und Einbezug unterschiedlicher Standpunkte basiert, ist die Frage nach der Fahigkeit, gut
zusammenarbeiten zu konnen, von besonderer Wichtigkeit. Weniger deutlich mag der Bezug zur Antizipation
sein, auch wenn, wie fur die Kreativitat, das Kennen einer breiteren Palette an Mdglichkeiten und Perspektiven
und die Fahigkeit, den Bezug zwischen einer Situation und inrem Kontext im Sinne des vernetzten Denkens zu
erkennen, zu einer besseren Vorstellung van geeigneten Zukunftsoptionen fihren kann.

Als Zwischenfazit kann festgestellt werden, dass eine PNS, welche im Sinne der beiden gewahlten Theoriean-
sétze bearbeitet wird, einen wesentlichen Beitrag an eine BNE auf Ebene der Lernenden darstellt. Dies gilt
auch wenn die Partnerschaft sich nicht explizit mit BNE beschaftigt. Wenn man z.B. den Fokus auf die Zusam-
menarbeit in heterogenen Kontexten setzt ohne den Bezug zu NE zu machen, werden der Perspektivenwechsel
und die Kooperation in einem globalen Kontext getbt. Dies kann in einem zweiten Schritt im Rahmen einer BNE
mobilisiert werden und bringt einen Mehrwert, indem aufgrund des Entstehungszusammenhanges eine globa-
le Dimension eingebracht worden ist. Es ist also mdglich, in einer sich nicht an BNE orientierenden Partner-
schaft in diesem Konzept relevante Kompetenzen zu fordern und dadurch Grundlagen einer BNE aufzubauen.
Offensichtlich ist: Je mehr sich eine Partnerschaft auf BNE bezieht und Nachhaltigkeitsfragen bearbeitet, des-
to effektiver wird Bezug zu BNE.

5.3. Implikationen fiir Lehrende im Rahmen einer BNE (professionelle Ebene])
Die Tatsache, dass Erfahrungen in einer PNS eine BNE auf Ebene der Lernenden unterstttzen kann, hat Impli-
kationen flr Lehrende, seien es Lehrpersonen oder Dozierende, oder allgemein Bildungsfachleute. Nachfol-
gend wird, wie erwahnt, die Diskussion in Anlehnung an das Modell professioneller Handlungskompetenz -
Professionswissen von Baumert und Kunter (2006) gefiinrt. Das Modell unterscheidet zwischen einer Gruppe
von Elementen, welche eher auf der Haltungsebene angesiedelt sind (Uberzeugungen und Werthaltungen,
motivationale Orientierungen, selbstregulative Fahigkeiten und Professionswissen) und Elementen, welche
sich eher auf die padagogisch-didaktische Umsetzung und damit die Handlungsebene beziehen (z.B. fachli-
ches, fachdidaktisches oder pddagogisches Wissen), auch wenn beide eng miteinander verbunden sind. Die-
se Elemente werden als Wissensbereiche bezeichnet und werden je aus mehreren Wissensfacetten gebildet.
Hier orientiert man sich an dieser Unterscheidung zwischen haltungs- und handlungsbezogenen Elementen.
Es wird davon ausgegangen, dass wenn Lernende im Rahmen einer PNS die oben erlauterten BNE Kompeten-
zen Uben, dies einen Einfluss auf ihre Haltung als Lehrperson oder Dozierenden hat, was sich auf der konkre-
ten Ebene des Unterrichts widerspiegelt. Dies heisst, dass eine Lehrperson z.B. nur dann ihre Schiiler/-innen
zum Perspektivenwechsel anleiten kann, wenn sie sich zuvor u.a. mit ihren eigenen Werten und Perspektiven
auseinandergesetzt hat. In der Diskussion wird auch versucht, die friher gemachten Bezlge zum Modell der
Vereinten Nationen (2012]) einzuordnen. Dieser Prozess stellt keine definitive Einordnung von einzelnen dieser
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Kompetenzen in das Modell von Baumert und Kunter, 2006 dar, da sie meistens an mehreren Orten angesiedelt
werden konnten. Die Idee ist vielmehr, eine weiter systematisierbare Verstandnishilfe in Bezug auf die Bedeu-
tung von in der PNS gemachten Erfahrungen fur die Berufspraxis im Rahmen einer BNE zur Verfugung zu stel-

len.

Unten wird das Modell von Baumert und Kunter, 2006 mit der Verortung von haltungsbezogenen und hand-
lungsbezogenen Elementen gezeigt. Diese Unterteilung wird dann in einer Tabelle, welche den Beitrag von PNS
an BNE auf professioneller Ebene zusammenfasst, wieder aufgenommen. Auf die Wissensfacetten wird nicht

eingegangen.
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Beitrag von PNS an BNE auf Ebene der Lehrenden (professionelle Ebene)

Haltungsbezogene Elemente

Uberzeugungen und

Werthaltungen

Indem es in einer Partnerschaft oft um eine (angeleitete) Wertereflexion geht und dadurch ein
neues Licht auf eigene (professionelle) Werte geworfen wird, kann eine PNS einen starken Ein-
fluss auf Uberzeugungen und Werthaltungen von Lehrenden haben. Dies zeigt sich zum Beispiel
im Umgang mit den Lernenden (welchen Wert gebe ich dem Wissen meiner Lernenden?), in der
Auswahl von Themen und Blickwinkeln um ein Thema anzugehen, in den Uberlegungen zu Lehr-
und Lernmethoden oder in der Art der Zusammenarbeit mit Kolleg/-innen. Im Rahmen einer BNE
ist es wichtig, dass die Lehrpersonen oder die Dozierenden ihre eigenen Werte im Hinblick auf
eine Nachhaltige Entwicklung geklart haben.

Folgende exemplarische Bezdge konnen zum Modell Vereinten Nationen gemacht werden:
Kooperation lernen (C): Die Lehrenden arbeiten mit anderen in einer Weise zusammen, die ver-
schiedene Gruppen unterschiedlicher Generationen, Kulturen, Orte und Disziplinen aktiv mit
einbezieht.

Kooperation lernen [C]: Die Lehrenden arbeiten mit anderen in einer Weise zusammen, die das
Entstehen neuer Weltanschauungen, die sich an nachhaltiger Entwicklung orientieren, erleich-
tert.

Motivationale

Orientierung

Eine Partnerschaft kann dazu beitragen, eine emotionale Beziehung zur Bevilkerung des Part-
nerlandes aufzubauen, sich seiner eigenen Transkulturalitat bewusst zu werden und ein Be-
wusstsein beziglich der eignen Involviertheit in Dominanzverhaltnisse aufzubauen. Dies kann
das Verantwortungsgefuhl stdrken, und die Motivation, den eigenen Unterricht anhand dieser
neuen Perspektiven anzupassen, erhohen.

Dieser Aspekt kann sich unter anderem in folgender Kompetenz der Vereinten Nationen wider-
spiegeln:

Sein lernen [D): Die Lehrenden sind Personen, die verschiedene Disziplinen, Kulturen und An-
schauungen einschliesslich indigenem Wissen und indigener Weltanschauungen in ihre Arbeit
mit einbeziehen.

Selbstregulative

Fahigkeiten

Indem Lehrpersonen oder Dozierende die im Partnerland erlebten Unterrichtsstile und ihre eige-
nen reflektieren, sich wie oben erwdhnt mit professionellen Werten und Dominanzverhaltnissen
auseinandersetzen und Perspektiven wechseln, tragt eine PNS, welche mit den «Brillen» der
transkulturellen und postkolonialen Ansatze bearbeitet wird stark dazu bei, die Selbstregulati-
ven Fahigkeiten und Reflexivitat der eigenen Praxis weiterzuentwickeln.

Im Sinne von BNE Kompetenzen flr Lehrende kdnnen beispielhaft folgende Kompetenzen der
Vereinten Nationen erwahnt werden:

Wissen lernen [A):Die L ehrenden verstehen die eigenen persinlichen Weltanschauungen und
kulturell gepragten Sichtweisen und sind um ein Verstdndnis fir die Standpunkte anderer Men-
schen bemdiiht.

Sein lernen [D]: Die Lehrenden sind in der Lage Dilemmata und Probleme sowie Spannungen und
Konflikte aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten.
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Professionswissen

Dadurch, dass im Rahmen der Partnerschaft die Einbettung der eigenen Berufspraxis in einen
breiteren Kontext (historisch, sozio-6konomisch) und die Einflisse dieses Kontextes auf das
Bildungssystem allgemein deutlich werden, wird das Professionswissen unter einem neuen
Blickwinkel betrachtet und dadurch erweitert. Dies kann im Rahmen einer BNE z.B. dazu beitra-
gen, dass die Lehrpersonen oder die Dozierenden den eigenen Unterricht im Kontext sozioGko-
nomischen Wandels hinterfragen und dadurch die selbstregulative Fahigkeit aktivieren. Weiter
kann es bewirken, dass sich die Lehrpersonen oder Dozierenden auf institutioneller Ebene en-
gagieren, wie es laut Vereinte Nationen formuliert wird:

Handeln lernen [B): Die Lehrperson ist dazu in der Lage, die natlrliche, soziale, konstruierte
Umwelt, einschliesslich seiner/ihrer eigenen Institution, als Kontext und Quelle des Lernens zu
nutzen

Kooperation lernen [C]: Die Bildungsfachperson arbeitet mit anderen in einer Weise zusammen,
die nicht nachhaltige Praktiken in Bildungssystemen in Frage stellen, auch auf institutioneller
Ebene.

Handlungsbezogene Elemente

Wissen

Im Rahmen einer Partnerschaft wird neues fachliches Wissen aufgebaut, welches u.a. Domi-
nanzverhaltnisse und Ursachen von Transkulturalitatsprozessen klarer zum Ausdruck bringen
l8sst, indem z.B. der historische Kontext des Partnerlandes bekannter wird oder die Implikatio-
nen, welche globale Entscheidungen im Rahmen der World Trade Organisation (WTO] fir das
Partnerland haben. Solche Elemente kdnnen in der Lehre thematisiert werden.

Die Partnerschaft kann aber auch dazu beitragen, neue Erkenntnisse beztglich der Einflisse
des Kontextes auf das Schulsystem, das Wissen welches dort vermittelt wird und der praktizier-
ten Unterrichtsarten zu generieren. Dieses Bewusstsein kann erlauben, Wissen zu hinterfragen,
mehrperspektivisch anzugehen und zu kontextualisieren. Im Rahmen einer BNE ist ein kritischer
professioneller Umgang mit Wissen zentral, weil vorhandenes Wissen nicht immer zu einer NE
beitragt. Wichtig sind daher: die Art von Wissen, welches den Lernenden unterbreitet wird oder
mit ihnen bearbeitet wird auf der einen, das Uben einer kritischen Haltung gegeniiber Wissen
und die Forderung eines autonomen und interdisziplindren Wissensaufbaus auf der anderen
(vgl. folgender Punkt) Seite.

Auf der Ebene der Art von Wissen, welches mit Lernenden thematisiert werden kdnnte, kann
beispielhaft folgender Bezug zum Maodell der Vereinten Nationen gemacht werden:

Wissen lernen [A): Die Lehrenden verstehen die Grundlagen systemischer Denkweisen, nach
denen naturliche, soziale und ékonomische Systeme funktionieren und wie diese miteinander
verflochten sein kGnnen.

Wissen lernen [A]:Die Lehrperson versteht die Bedeutung von wissenschaftlich abgesichertem
Wissen zur Unterstdtzung nachhaltiger Entwicklung
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Fachdidaktisches Wissen

Indem im Lernsetting Il jeweils der Bezug zur Berufspraxis systematisch hergestellt worden ist,
stehen Ideen, konkrete Methoden und Werkzeuge dafur zur Verfugung, wie Erlerntes im Unter-
richt umgesetzt werden kann. Dies beinhaltet z.B. die Vorkonzepte, Einstellungen und Haltun-
genvaon Lernenden zu einem bestimmten Inhalt (z.B. Land/einer bestimmten Gruppe von
Menschen) zu bearbeiten, die kritische Betrachtung von Lehrbuchinhalten durch Lernende zu
fordern, die Involviertheit der Lernenden in Dominanzverhaltnisse zu Uberlegen (Power Flower),
die Kommunikation in kulturell heterogenen Gruppen zu Uben (Puppenspiel) usw. Im Rahmen
einer BNE ist es wichtig, bewusst diese unterstutzenden Lerngelegenheiten auszuarbeiten, da
die herkommliche Praxis nicht automatisch darauf ausgerichtet ist.

Im Modell der Vereinten Nationen kann sich dieser Punkt beispielsweise folgendermassen aus-
dricken:

Wissen lernen (A) : Die Lehrperson versteht wie wichtig es ist, auf den Erfahrungen von
Lernenden als Basis fur Transformation aufzubauen.

Wissen lernen (A] und Handeln lernen (B): Die Lehrenden verstehen warum es den Bedarf zur
Transformation unserer Lehr-und Lernmethoden gibt.

Handeln lernen (B): die Lehrenden sind dazu in der Lage, Méglichkeiten zu schaffen, um Ideen
und Erfahrungen aus verschiedensten Disziplinen/0rten/Kulturen/ Generationen vorurteilsfrei
und unvoreingenommen zu teilen.

Handeln lernen [B): die Lehrenden sind dazu in der Lage, dem/der Lernenden unter Berlicksich-
tigung seiner/ihrer lokalen und globalen Einflussbereiche zu begegnen.

Kooperation lernen (D): Die Lehrenden arbeiten mit anderen in einer Weise zusammen, die Ler-
nenden hilft, sich Uber ihre eigenen und die Weltanschauungen von anderen im Dialog Klarheit
zu verschaffen und zu begreifen, dass alternative Systeme denkbar sind.

Padagogisches Wissen

Wie mit Heterogenitét und Vielfalt konstruktiv umgegangen werden kann, wie der Bezug zu Au-
toritat je nach Kontext anders angegangen wird, welche Art von Wissen fur wen von Relevanz
sein kann, sind Elemente, die in einer Partnerschaft deutlich werden konnen und zu einer BNE
beitragen kdnnen, wie es exemplarisch in den folgenden Kompetenzen der Vereinten Nationen
formuliert wird:

Wissen lernen (A) und Handeln lernen [B): Die L ehrenden verstehen wie wichtig es ist, auf den
Erfahrungen von Lernenden als Basis fur Transformation aufzubauen.

Handeln lernen [B): Die Lehrperson ist dazu in der Lage zu verstehen, wie die Beschéftigung mit
realen Problemen die Lernergebnisse verbessert und Lernenden dabei hilft, praktische Veran-
derungen zu erzielen.

Kooperation lernen [C]: Die Lehrenden arbeiten mit anderen in einer Weise zusammen, die Ler-
nenden hilft, sich Uber ihre eigenen und die Weltanschauungen von anderen im Dialog Klarheit
zu verschaffen und zu begreifen, dass alternative Systeme denkbar sind.

Sein lernen [D): Die Lehrende sind Personen, die durch die Beschaffung mit dem/der Lernenden
gine positive Beziehung schafft.

5.4. Schule oder PH als Gesamtorganisation
Zuséatzlich zu den Elementen, welche direkt mit dem Unterricht verbunden sind, gibt es laut Vereinten Nationen
(2012) eine Kategorie von BNE-Kompetenzen, welche die Lehrenden als Teile ihrer Institution anspricht und
auch zur Transformation des gesamten Bildungssystems flhren kdnnen. Indem eine Partnerschaft einen Ver-
gleich zwischen unterschiedlichen Bildungssystemen und deren Einbettungen in einen historischen und so-
ziookonomischen Kontext erlaubt, wird dieser institutionelle Blick gescharft, was auch schon unter
«Professionswissen» erlautert worden ist. Bestehende Strukturen und Prozesse unter dem Blickwinkel von
Machtverteilung innerhalb unserer Institutionen zu betrachten, die grundlegenden Werte der Bildungsinstitu-
tionen im Hinblick auf NE zu diskutieren und die Koharenz zwischen Unterricht und Gesamtinstitution anzu-
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schauen, wie es z.B. der «whole school approach» fordert, ist Teil einer BNE. Ein bewussterer Umgang mit Zu-
sammenarbeitsprozessen - als wichtiger Schritt in Richtung konstruktive Inklusion und Partizipation an nach-
haltigkeitsrelevanten Uberlegungen und Aktionen - welche zu mehr Partizipation aller am Prozess einer NE
zielt, ist ein weiteres Element, woran gearbeitet werden kann.
Im Rahmen des Modells der Vereinten Nationen kdnnte der Bezug folgendermassen hergestellt werden:

e Wissen lernen (A) und Handeln lernen (BJ: Die Bildungsfachperson versteht, warum es den Bedarf zur

Transformation jener Bildungssysteme gibt, die Lernprozesse firdern.
e Kooperation lernen (C): Die Bildungsfachperson arbeitet mit anderen in einer Weise zusammen, die
nicht nachhaltige Praktiken in Bildungssystemen in Frage stellen, auch auf institutioneller Ebene.

Auch auf der professionellen Ebene kann zusammenfassend deutlich festgestellt werden, dass eine PNS, wel-
che im Sinne der beiden gew&hlten Theorieansdtze bearbeitet wird, einen Beitrag an die Einbettung einer BNE
im Schulsystem leisten kann. Aus der Vielfalt in einer Klasse ein konstruktives Lernfeld zu gestalten ist ein
Schritt in Richtung BNE, welcher eine inklusive Pddagogik fordert. Dieses Vorgehen kann sich in einem zweiten
Schritt an der Vision einer NE orientieren und damit explizit als BNE betrachtet werden. Wie auf der Ebene der
Lernenden kann eine PNS somit auch hier Bausteine fur eine BNE bieten, oder explizit als BNE gelten, wenn
bewusst BNE Kompetenzen von Lehrenden im Rahmen der Partnerschaftsaktivitaten gefordert werden. Wich-
tig ist, sich vertieft mit dem Bezug zur Berufspraxis auseinanderzusetzen, damit das Potential einer PNS fiir
eine BNE-bezogene Berufspraxis tatsachlich genutzt werden kann. Die besonderen Starken von allgemeinen
durch PNS gefdrderten Kompetenzen liegen im Umgang mit Vielfalt, im kritischen Bezug zu Wissen und in prak-
tizierten Lehr- und Lernformen, sowie im explizit Machen von oft impliziten Weltanschauungen, womit danach
gearbeitet werden kann.

5.5. Schlussfazit
Diese Arbeit hatte zum Ziel den Bezug zwischen PNS und BNE zu kldren und damit mdgliche Beitrdge von PNS
an BNE zu identifizieren. In einem ersten Schritt wurde gezeigt, wie in PNS gemachte Erfahrungen anhand von
zwei Theorieansdtzen, Transkulturalitdt und postkoloniale Theorie, in Lernanldsse umgewandelt werden kén-
nen. In einem zweiten Schritt wurde dann gezeigt, inwiefern solche Lernanldsse an eine BNE im Schulkontext
sowohl auf einer personlich-professionellen als auch auf einer professionellen Ebene beitragen konnen. Auf
dieser professionellen Ebene wurde zwischen der Haltungs-, die stark mit der persdnlich-professionellen
Ebene verbunden ist, und der Handlungsebene unterschieden. Neben diesen unterrichtsbezogenen Elemen-
ten wurde kurz angedeutet, dass eine PNS auch flr eine Schule als Gesamtorganisation als Lernanlass dienen
kann. Die nachfolgende Abbildung illustriert diese unterschiedlichen Etappen und Aspekte.

Auf all diesen Ebenen wurde gezeigt, dass eine im Sinne von Transkulturalitat oder postkolonialer Theorie
bearbeitete PNS erlaubt BNE-relevante Kompetenzen zu fordern. Die besondere Anlage einer PNS, welche
meistens durch Machtasymmetrien und starke soziookonomische Kontraste charakterisiert wird, ist ein Mehr-
wert: BNE-relevante Kompetenzen kdnnen somit unter Einbezug von weltweiten Zusammenhéngen bzw. der
globalen Dimension von NE-bezogenen Fragenstellungen und in einer Zusammenarbeit in kulturell-
heterogenen Gruppen geubt werden. Daflr bietet sich sonst selten Gelegenheit, obwohl dies flr Nachhaltig-
keitsprozesse von zentraler Relevanz ist. Allerdings heisst es noch nicht, dass man BNE macht, wenn bei-
spielsweise (irgendwelche) Werte reflektiert werden. Eine Wertereflexion bietet jedoch eine gute Grundlage
sich in einem zweiten Schritt explizit mit der Idee der Nachhaltigen Entwicklung auseinanderzusetzen (z.B.
«sind meine Werte in Ubereinstimmung mit Werten der NE?»). In anderen Worten hat eine PNS ein wichtiges
Potential, BNE-relevante Kompetenzen mit Blick auf die globale Dimension zu dben und damit eine wertvolle
Grundlage aufzubauen, welche spater im Rahmen einer BNE mobilisiert werden kann. In gewissen Partner-
schaften findet dieser explizite Bezug zu NE bereits statt. Damit wird BNE direkt angegangen. Diese Arbeit soll
dabei unterstitzen, einen weiteren Schritt in dieser Richtung zu gehen.
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