REFERENZRAHMEN:
KOMPETENZEN FUR EINE
DEMOKRATISCHE KULTUR

Band 3 Leitfaden zur Umsetzung

COUNCIL OF EUROPE

CONSEIL DE LEUROPE



REFERENZRAHMEN:
KOMPETENZEN FUR EINE
DEMOKRATISCHE KULTUR

Band 3
Leitfaden zur Umsetzung

Curriculum

Padagogik

Beurteilung
Lehrkrafteausbildung
Ganzheitliches Schulkonzept

Aufbau von Resilienz

gegen Radikalisierung und
gewaltbereiten Extremismus
und Terrorismus

Ubersetzung aus dem Englischen:
Marion Schweizer,
Textpraxis Hamburg

Europarat



Englische Ausgabe:

Reference Framework of Competences for
Democratic Culture —Volume 3

ISBN 978-92-871-8573-0

Fiir die in diesem Werk zum Ausdruck
gebrachten Ansichten zeichnen

die Autorinnen und Autoren selbst
verantwortlich, sie geben nicht unbedingt
die offizielle Politik des Europarates wieder.

Alle Rechte vorbehalten. Diese
Publikation darf ohne vorherige
schriftliche Genehmigung des Directorate
of Communication (F-67075 Strasbourg
Cedex oder publishing@coe.int) weder
vollstandig noch in Teilen libersetzt,
reproduziert oder in irgendeiner

Form oder mit irgendwelchen
elektronischen (CD-Rom, Internet etc.)
oder mechanischen Mitteln ibertragen
werden, beispielsweise durch Fotokopien,
Aufnahmen oder beliebige Systeme

zur Speicherung oder zum Abruf von
Informationen.

Fotos: iStockphoto.com

Umschlag und Layout: Documents
and Publications Production
Department (SPDP), Europarat

Council of Europe Publishing, F-67075
Strasbourg Cedex http://book.coe.int

ISBN 978-92-871-9439-8
ISBN 978-92-871-9440-4 (PDF)
(drei Bande im Schuber)

© Europarat, 2023
Printed at the Council of Europe

Die Ubersetzung des RFCDC in die
deutsche Sprache wurde mit Mitteln
der Bundeszentrale fiir politische
Bildung realisiert.

.
. L]

Bundeszentrale flr
politische Bildung



Editorische Notiz zur
deutschsprachigen
Ausgabe des RFCDC

Competences for Democratic Culture (RFCDC) ist 2018 erschienen. Die

vorliegende deutschsprachige Ausgabe ist eine Ubersetzung des Originaltexts
und bildet daher nicht die Diskussionen und Weiterentwicklungen seit 2018 ab.
Es war eine bewusste Entscheidung, den Text nicht an den aktuellen Diskurs
anzupassen, damit die Kritik am und die Weiterentwicklung des RFCDC auch in
der deutschsprachigen Version nachvollziehbar bleibt. Die Abkiirzungen RFCDC
und CDC wurden Gbernommen.

D ie englischsprachige Originalausgabe des Reference Framework of

Um eine deutschsprachige Ausgabe, die im gesamten deutschsprachigen Raum gut
anwendbar ist, zu erhalten, wurde ein mehrstufiges Verfahren gewahlt. Zundchst
erstellte Marion Schweizer die Rohuibersetzung. Diese wurde von Brita Pohl im
Rahmen einer Ubersetzungskontrolle nochmals kommentiert. Danach sichtete eine
Redaktionsgruppe, bestehend aus Experten und Expertinnen aus Deutschland,
Osterreich und der Schweiz, den Text nochmals aus fachlicher und landerspezifischer
Sicht. In intensiven Diskussionen wurden tragfahige Kompromisse gefunden. Die
Mitglieder der Redaktionsgruppe: Bernt Gebauer (Hessisches Kultusministerium -
Projekt,Gewaltpravention und Demokratielernen’,

EPAN-Mitglied Deutschland), Markus Gloe (Ludwig-Maximilians-Universitat Mlinchen,
Professur fiir Politische Bildung und Didaktik der Sozialkunde), Rolf Gollob (PH Ziirich
Demokratiebildung, EPAN-Mitglied Schweiz, Herausgeber und Co-Autor ,Living
Democracy”), Patricia Hladschik (Zentrum polis — Politik Lernen in der Schule, EPAN-
Mitglied Osterreich), Claudia Lenz (MF School of Theology, Religion and Society Oslo,
EPAN Lead Expertin, Co-Autorin des RFCDC), Sigrid Steininger (Schulische Politische
Bildung im ésterreichischen Bildungsministerium, EPAN-Mitglied Osterreich) und
Wiltrud Weidinger (PH Zirich Transkulturelles Lernen, Co-Autorin, Living Democracy”).

Hinweis: Es existiert eine Kurzfassung des RFCDC in deutscher Sprache aus 2016
(Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur. Gleichberechtigtes Zusammenleben
inkulturellunterschiedlichen demokratischen Gesellschaften. Kurze Zusammenfassung.
Council of Europe, 2016), in der die Elemente des Kompetenzmodells teilweise anders
Ubersetzt sind.
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Vorwort

demokratischen Kultur funktionieren. Der Schlissel dafiir ist Bildung. Das waren

die Schlussfolgerungen des Dritten Gipfels der Staats- und Regierungschefs
des Europarates 2005 in Warschau. Auf dieser Grundlage erhielt unsere Organisation
den Auftrag, ,unter unseren Blrgerinnen und Bilirgern eine demokratische Kultur
zu fordern” Eine wesentliche Aufgabe dabei ist, daflir zu sorgen, dass junge
Menschen die Kenntnisse, Werte und Fahigkeiten erwerben, die sie brauchen, um
als verantwortungsbewusste Biirgerinnen und Biirger in modernen, vielfaltigen und
demokratischen Gesellschaften zu leben.

D emokratische Gesetze und Institutionen kdnnen nur auf der Grundlage einer

Seitdem haben die Mitgliedstaaten auf diesem Gebiet etliche Initiativen ergriffen.
Was bislang gefehlt hat, ist eine klare Schwerpunktsetzung und Verstandigung auf
gemeinsame Ziele der politischen Bildung. Diese Liicke soll mit unserem
Referenzrahmen zu Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur geschlossen
werden.

Den dringenden Bedarf daran haben die vielen Terroranschldge der letzten Zeit in
ganz Europa sehr deutlich ins Bewusstsein gerlickt. Bildung ist eine mittel- bis lang-
fristige Investition, um gewaltbereiten Extremismus und Radikalisierung zu ver-
hindern, aber wir miissen jetzt damit anfangen. Vor diesem Hintergrund wurde das
Kompetenzmodell (siehe Band 1 des Referenzrahmens) bei der 25. Sitzung der
Standigen Konferenz der Bildungsminister des Europarates 2016 in Briissel einhellig
begrift.

Dieser Referenzrahmen ist das Ergebnis breit angelegter Konsultationen und
Pilotprojekte in einigen Mitgliedstaaten des Europarates und anderswo. Er basiert
auf den gemeinsamen Grundsatzen unserer demokratischen Gesellschaften und
beschreibt die Instrumente und das kritische Denken, die Lernende auf allen
Bildungsebenen erwerben sollten, damit sie sich zugehorig fiihlen und selbst einen
positiven Beitrag zu unseren demokratischen Gesellschaften leisten. Auf diese Weise
bietet er einen gemeinsamen Fokus fiir die Bildungssysteme, respektiert aber zugleich
eine Vielzahl unterschiedlicher padagogischer Ansatze.

Dieser Referenzrahmen soll die Mitgliedstaaten dabei unterstiitzen, mithilfe ihres
Bildungswesens offene, tolerante und vielfdltige Gesellschaften zu entwickeln. Ich
hoffe, sie machen sich dieses Instrument zu eigen und profitieren davon.

Thorbjern Jagland

Generalsekretdr des Europarates
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Vorrede

auf diese Frage findet sich ganz wesentlich auch in der Bildung, die wir ihnen

heute angedeihen lassen. Bildung spielt fir die Gestaltung der Zukunft eine
unverzichtbare Rolle. Sie ist ein Spiegel der Welt, die wir den kommenden Generationen
Uberlassen werden.

I n was flr einer Gesellschaft werden unsere Kinder morgen leben? Die Antwort

Demokratie ist eine der drei Sdulen des Europarates, und seine Mitgliedstaaten
sollten keinen Zweifel daran lassen, dass sie eine entscheidende Grundlage flr unsere
zukinftigen Gesellschaften bleiben soll. Unsere Institutionen mégen tragfahig sein,
doch sie werden nur dann wirklich demokratisch arbeiten, wenn sich unsere
Bilrgerinnen und Biirger nicht nur Uber ihr Wahlrecht, sondern auch tber die von
unseren Institutionen verkorperten Werte voll und ganz im Klaren sind. Unsere
Bildungssysteme und Schulen missen junge Leute darauf vorbereiten, aktive, enga-
gierte und verantwortungsbewusste Menschen zu werden: Die komplexen, multi-
kulturellen und sich rasch entwickelnden Gesellschaften, in denen wir leben, kénnen
darauf nicht verzichten. Und im aufkommenden Zeitalter des Quantencomputers
und der kiinstlichen Intelligenz ist es umso wichtiger, dass unseren Kindern die
Werte, Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie das Wissen und kritische
Verstehen vermittelt werden, die sie in die Lage versetzen, verantwortungsbewusste
Zukunftsentscheidungen zu treffen.

Der Ausgangspunkt flr die Entwicklung des Referenzrahmens des Europarates zu
Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur war die Uberzeugung, dass
Bildungssysteme, Schulen und Universitaten die politische Bildung als eine ihrer
wichtigsten Auftrdge erachten sollten. Lernende sollen wissen und verstehen, vor
welchen Herausforderungen sie stehen und welche Folgen ihre Entscheidungen
haben, was sie tun kdnnen und was sie unterlassen sollten. Dazu brauchen sie nicht
nur Wissen, sondern auch die erforderlichen Kompetenzen - und das Ziel des
Referenzrahmens ist zu definieren, um welche Kompetenzen es sich dabei
handelt.

Der Referenzrahmen selbst umfasst drei Bande.

Der erste enthdlt das Kompetenzmodell, das von einem interdisziplindren Team
internationaler Fachleute nach umfassenden Recherchen und Beratungen festgelegt
wurde. Die 20 Kompetenzen sind in vier Felder aufgeteilt - Werte, Haltungen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Wissen und kritisches Verstehen — und werden
flankiert von Informationen (iber den Hintergrund des Modells, wie es entwickelt
wurde und wie es eingesetzt werden soll.
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In Band 2 geht es um Lernziele und Lernergebnisse fiir jede Kompetenz. Diese
Deskriptoren sollen padagogischen Fachkraften helfen, Lernsituationen zu gestalten,
in denen sie beobachten konnen, wie sich die Lernenden in Bezug auf eine bestimmte
Kompetenz verhalten. Die Deskriptoren wurden freiwillig von Schulen und Lehrkraften
in 16 Mitgliedstaaten erprobt.

Band 3 bietet Anleitungen zum Einsatz des Kompetenzmodells in sechs verschie-
denen Bildungskontexten. Weitere Kapitel werden zu gegebener Zeit folgen.

Der Rahmen soll individuelle Ansatze zur Vermittlung von Kompetenzen fiir eine
demokratische Kultur inspirieren, die jedoch einem gemeinsamen Ziel verpflichtet
sind. Niemand wird gendtigt, die Bande auf vorgegebene Art und Weise einzusetzen,
doch bilden sie ein zusammenhangendes Ganzes und wir empfehlen den padago-
gischen Fachkréften, sich mit dem gesamten Referenzrahmen vertraut zu machen,
bevor sie sich ihren persénlichen Bedirfnissen und ihrem Kontext entsprechend fiir
eine eigene Herangehensweise entscheiden.

Ich libergebe diesen Referenzrahmen zu Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur
voller Stolz an unsere Mitgliedstaaten. Er wurde mit groBer Hingabe und in beispiel-
hafter Zusammenarbeit und Aufgeschlossenheit erarbeitet. Ich hoffe, dass viele von
Ihnen ihn in dem Geiste nutzen werden, in dem er hier prasentiert wird: als Beitrag
zu den Bemiihungen, die Zukunft unserer Gesellschaften so zu gestalten, dass wir
sie mit Freude an unsere Kinder tibergeben werden.

Snezana Samardzi¢-Markovi¢

Generaldirektorin Demokratie im Europarat
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Fiir wen ist dieses Kapitel gedacht?

Die wichtigste Zielgruppe dieses Kapitels tiber Curricula sind Verantwortliche aus
der Bildungspolitik, Schulleitungen, Dekanate, Bildungsexpertinnen und -experten,
Personen, die in Ministerien, regionalen oder kommunalen Behorden Lehrplane
entwickeln, sowie Lehrende und Lernende.

Ziel und Uberblick

Das Ziel des folgenden Kapitels ist es zu untersuchen, wie das Modell der Kompetenzen
flr eine demokratische Kultur (CDC-Modell) von denjenigen eingesetzt werden
kann, die im Bildungswesen fiir die Entwicklung und Reform von Curricula zustéandig
sind, um zum Beispiel ein vorhandenes Curriculum zu liberpriifen oder weiterzu-
entwickeln bzw. ein neues Curriculum zu planen.

Das Kapitel diskutiert und definiert verschiedene Arten von Curricula und zeigt, auf
welchen Ebenen Entscheidungen lber Art und Inhalt von Curricula getroffen werden:
vom vorgeschriebenen Curriculum bis hin zu jenen Curricula, Gber die Lehrende
und Lernende eigenstandig entscheiden. Der Begriff,,vorgeschriebenes Curriculum”
bezieht sich hier auf einen gesetzlich festgelegten Lehrplan, der von einer zustén-
digen Regierungsstelle genehmigt, die gesetzlich fur die Festlegung von
Bildungsinhalten zustandig ist. Ein vorgeschriebenes Curriculum muss in den jewei-
ligen Schulen umgesetzt werden.

Curricula kdnnen an unterschiedlichen Punkten ansetzen, zum Beispiel bei dem
Wissen, das gelernt werden muss, oder bei den Kompetenzen, die erworben werden
mussen. Der CDC-Referenzrahmen kann fir jeden Ansatz verwendet werden.
Curricula kdnnen so gestaltet sein, dass sie unterschiedliche padagogische Ansatze,
Lehr- und Lernmethoden zulassen. In diesem Kapitel geht es auch darum, wie das
CDC-Modell im Rahmen der jeweils gewahlten Padagogik und Methodik eingesetzt
werden kann, zum Beispiel im Projektunterricht oder bei facheriibergreifenden
Fragestellungen.

Im Anschluss daran werden verschiedene Maglichkeiten aufgezeigt, wie das CDC-
Modell auf unterschiedlichen Entscheidungsebenen zur Uberpriifung und Gestaltung
von Lehrpldnen verschiedenster Art eingesetzt werden kann - von der nationalen
Uber die lokale Ebene bis hin zur Fach- oder Klassenebene. Auf der zuletzt genannten
Ebene des Lehrplans wird insbesondere die spezifische Situation in der
Hochschulausbildung in den Blick genommen.

Das CDC-Modell und Curricula

Das CDC-Modell beschreibt die Werte, Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
sowie das Wissen und kritische Verstehen, die n6tig sind, um sich aktiv in eine,,demo-
kratische Kultur/Gesellschaft/Gruppe” mit einzubringen. Die zugehérigen
Deskriptoren beschreiben die verschiedenen Grade dieser Kompetenzen (siehe Band
2 des Referenzrahmens). Diese Deskriptoren decken nur solche Werte, Haltungen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie das Wissen und kritische Verstehen ab, die man
lernen, vermitteln und beurteilen kann.
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Junge Menschen kénnen sich solche Kompetenzen durch informelles Lernen aneig-
nen, indem sie Erfahrungen in der Welt und der Gesellschaft machen, in der sie
leben. Sie kdnnen sie aber auch unter Anleitung einer Lehrkraft oder einer anderen
Vermittlung durch formale oder non-formale Bildung erwerben. In diesen Fallen
wird von den Lehrpersonen oder anderen Vermittlung erwartet, dass sie die
Rahmenbedingungen fiir das Lernen systematisch und nach bestimmten Prinzipien
planen.

Das CDC-Modell kann fiir die Planung ebenso wie fiir Analyse und Uberpriifung
vorhandener Plane und deren Umsetzung genutzt werden, insbesondere wenn es
um die Lernergebnisse geht, die in solchen Planen angestrebt werden. Die zu erzie-
lenden Lernergebnisse konnen mit den Kompetenzdeskriptoren und den entspre-
chenden Verhaltensweisen verglichen werden. Die Kompetenzdeskriptoren lassen
sich auch in der formalen und informellen Beurteilung einsetzen, um festzustellen,
ob die Lernergebnisse erreicht wurden. Siehe dazu die Erlduterungen zur Beurteilung
in Kapitel 3.

AuBer fur bestehende Curricula kann das Modell auch eingesetzt werden, um
Lehrplanbestandteile und Lernergebnisse, die von einem neuen Lehrplan erwartet
werden, festzulegen. Dabei werden der Umsetzung und der Bewertung entspre-
chende Aufmerksamkeit geschenkt.

Definitionen, Formen, Ansatze und Strukturen von Curricula

Definitionen

Es gibt viele Definitionen von Curricula, und jede davon steht fiir eine andere
Auffassung von Bildung. Im traditionellen Verstandnis ist ein Curriculum ein Lehrplan
fur ein bestimmtes Fach oder einen Studienbereich in einem padagogischen Raum.
Heute verstehen wir darunter einen Plan zur Gestaltung des Lernens anhand unter-
schiedlichster Erfahrungen innerhalb einer Bildungseinrichtung, sei es im
Unterrichtsraum oder anderswo.

In diesem Kapitel wird der Begriff ,Curriculum” in erster Linie als ,ein Plan fiir das
Lernen” definiert, wobei das Lernen nicht auf eine einzelne Klasse oder ein einzelnes
Fach beschrankt ist, sondern in der gesamten Bildungseinrichtung stattfindet, zum
Beispiel in einer Schule, einer Universitdt oder einer anderen Bildungs- oder
Ausbildungsinstitution. Genauer gesagt ist ein Curriculum ein Plan flr das Lernen,
der Lernergebnisse, Lerninhalte und Lernprozesse fiir einen bestimmten
Studienzeitraum beschreibt.

Ein Curriculum lasst sich auch einfach definieren als die Summe der Erfahrungen,
die Lernende in einer Bildungseinrichtung machen, die teilweise geplant und teil-
weise ungeplant stattfinden. Auch auf diese Definition wird in diesem Kapitel Bezug
genommen.

Entscheidungsebenen und Curriculumformen

Eine zentrale Frage bei Entwurf und Entwicklung von Curricula lautet: Wer entscheidet
Uber das Curriculum? Werden Entscheidungen im Bildungswesen an zentraler Stelle
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getroffen, dann entscheiden tiber das Curriculum als einen,Plan fiir das Lernen” die
zustandige staatliche Bildungsbehdrde oder die von ihr dazu bevollméachtigten
Gremien. Werden die Entscheidungen hingegen dezentral getroffen, dann ent-
scheiden die Bildungseinrichtung und die Lehrenden Uber Inhalte und Ziele des
Curriculums (z. B. das schulische Curriculum).

Das CDC-Modell kann Curricula auf verschiedenen Entscheidungsebenen beein-
flussen: auf der Ebene des Systems, auf der Ebene der Institution, auf der Ebene des
Fachbereichs oder der Klasse und auf der Ebene der Lernenden.

Ein Curriculum als,Plan fiir das Lernen” weist spezifische Merkmale und Formen auf,
je nachdem, auf welcher Ebene dariliber entschieden wird. Auf Systemebene wird
das Curriculum von der zustandigen Behorde vorgeschrieben. Sie legt fest, was in
jeder Bildungsphase zu erlernen ist. Auf der Ebene der Bildungseinrichtung wird
das vorgeschriebene Curriculum von Lehrenden und padagogischen Fiihrungskraften
entwickelt. Sie passen es an den schulischen Kontext und die konkreten
Bildungsbeddrfnisse an.

Auf Fachbereichs- oder Klassenebene werden vorgeschriebene und institutionelle
Curriculain Form von Unterrichtsplanen und -materialien entwickelt und angewen-
det. Vorgeschriebene und institutionelle Curricula werden anschlieBend von den
Lehrkraften — und in manchen Fallen auch von den Lernenden - interpretiert und
in die Praxis umgesetzt. Auf der Ebene der Lernenden schlie8lich machen diese ihre
Erfahrungen mit dem von den Lehrkréften geplanten Curriculum, bauen damit
Kompetenzen auf und entwickeln sie weiter.

Ein Curriculum ist demnach ein Konstrukt, das in einem spezifischen Kontext und
zu einem bestimmten Zeitpunkt geplant, entwickelt und verandert wird, und in all
diesen Arbeitsphasen kann das CDC-Modell ganz oder in Teilen herangezogen
werden.

Die zweite Bedeutung von ,Curriculum” bezieht sich, wie oben erwéahnt, auf alle
Erfahrungen, die die Lernenden innerhalb einer Bildungseinrichtung machen. Damit
beschéftigt sich Kapitel 5 Gber das ganzheitliche Schulkonzept.

Ansatze zur Curriculumentwicklung

Es gibt viele verschiedene Ansatze flr die Entwicklung des Curriculums als Plan fur
das Lernen. Drei davon sind in europdischen Landern haufig zu beobachten: das
wissensorientierte Curriculum, das zielorientierte Curriculum und das kompetenz-
orientierte Curriculum. Fiir jeden Ansatz ist festgelegt, welches zentrale Element die
Struktur des Curriculums bestimmt, und die restlichen Curriculumkomponenten
ergeben sich aus diesem zentralen Element.

Ublicherweise wird ein Curriculum als wissensorientiertes Curriculum konzipiert
und geplant. Bei diesem Ansatz spielt das Wissen Uber Sachverhalte und Begriffe
(deklaratives Wissen oder Sachwissen) die wichtigste Rolle, auch wenn andere Arten
des Wissens, wie zum Beispiel prozedurales Wissen (Prozesswissen), metakognitives
Wissen und Einstellungswissen, ebenfalls miteinbezogen werden. Entscheidend
dabei sind Auswahl und Einstufung dessen, was im Sinne eines bestimmten
Curriculums als relevantes Wissen erachtet wird.
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In einem zielorientierten Curriculum sind es die Lernziele, also die von den Lernenden
erwarteten Verhaltensweisen, die den Inhalt von Fachcurricula strukturieren und
leiten. In diesem Fall werden im Curriculum Absichten dariliber formuliert, was die
Lernenden lernen sollten, um die definierten Ziele zu erreichen. In einer friheren
Version dieses Ansatzes wurden die Ziele zunachst auf die Unterrichtsinhalte bezo-
gen, z. B. Kenntnisse des Unterrichtsstoffs der Chemie oder Fahigkeiten, die fiir die
Durchfiihrung von Experimenten erforderlich sind. Spater verlagerte sich dieser
Ansatzimmer mehr auf den Lernprozess selbst und die Zielformulierungen beschéf-
tigten sich starker mit den Verhaltensweisen, die die Lernenden an den Tag legen
sollten. Diese Formulierung lasst sich dann so verandern, dass sie ausdriicklich auf
die,Kompetenzen”Bezug nimmt, die die Lernenden erwerben sollen, zum Beispiel
die Kompetenz,,chemische Experimente zu planen und durchzufiihren, um eigene
Hypothesen zu liberprifen’.

Das kompetenzorientierte Curriculum ist demnach eine Weiterentwicklung des
zielorientierten Curriculums. Im Zentrum stehen das Lernen und die Lernenden
sowie die Vermittlung disziplin- bzw. fachspezifischer und/oder facheriibergreifender
Kompetenzen. In einem Curriculum als einem Plan fiir das Lernen geht es fiir gewohn-
lich darum, was die Lernenden am Ende einer Lernphase in einem Fach oder einem
mehrere oder alle Faicher umspannenden Kompetenzcluster ,tun kénnen”. Die
Auffassung, dass Kompetenzen etwas sind, was Lernende ,tun kdnnen’, ermoglicht
ein Beurteilungskonzept, das sich auf die Leistungen der Lernenden konzentriert
und damit darauf, was die Beurteilenden beobachten konnen.

Dieses Konzept geht davon aus, dass Kompetenzen (Werte, Haltungen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten sowie Wissen und kritisches Verstehen) miteinander verkniipft sind.
Eine Person, die kompetent handelt, setzt die in einer konkreten Situation relevanten
Werte, Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Wissen und kritisches Verstehen
ein, um beispielsweise ein Phanomen zu interpretieren, ein Problem zu analysieren
und zu l6sen oder alternative Losungen vorzuschlagen.

Bei der Entwicklung des CDC-Modells wurde der kompetenzorientierte
Curriculumansatz zugrunde gelegt, in der Praxis allerdings wird keiner dieser Ansatze
ausschlieBlich und in reiner Form umgesetzt. In Wirklichkeit werden diese
Curriculumansatze haufig miteinander kombiniert, daher ist es wichtig zu erwahnen,
dass das CDC-Modell mit allen Curriculumansatzen kombiniert werden kann.

Wer wissensorientierte Curricula aufsetzt, kann zum Beispiel betonen, wie wichtig
es ist, die Wissensinhalte auch zu verstehen. In diesem Fall werden die Lehrenden
besonderen Wert auf das Wissen tber Werte (deklaratives Wissen) legen und den
Lernenden vermitteln, wie man Werte analysiert und sich mit ihnen auseinander-
setzt. Sie wiirden die Lernenden aber nicht dazu bewegen wollen, bestimmte Werte
zu libernehmen und ihre Kompetenz bezliglich dieser Werte zu demonstrieren. Ein
kritisches Verstandnis von Werten verpflichtet weder die Lehrenden noch die
Lernenden, bestimmte Werte zu Gibernehmen oder abzulehnen.

Aufbau des Curriculums

Das Curriculum als ein Plan fiir das Lernen kann nach Fachern oder Disziplinen,
Studienbereichen, facheriibergreifenden Themen oder Projekten aufgebaut werden.
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Mit all diesen Strukturen werden Kompetenzen erworben, wie sie im CDC-Modell
beschrieben sind. Die folgende Liste deckt nur die wichtigsten Méglichkeiten ab,
wie ein Curriculum aufgebaut werden kann.

» Nach Fachern oder Disziplinen. Ein Curriculum ldsst sich entsprechend den her-
kdmmlichen Fachern wie zum Beispiel Mathematik, Sprache, Physik, Geschichte,
Philosophie aufbauen, und alle Facher kdnnen sich auf den Referenzrahmen
beziehen. Zum Beispiel hangen mathematische Fahigkeiten wie Schatzen,
Mustererkennung oder der Einsatz computergestiitzter Hilfsmittel mit den
CDC zusammen, denn fir all das missen die Lernenden kritisch denken und
ihre eigenen Vorstellungen kommunizieren kdnnen.

» Nach Studienbereichen. Ein Studienbereich ist ein konzeptueller Raum, der
weniger durch Facher/Disziplinen als durch das Lernen abgegrenzt wird.
Lernen ist dann das, was mittels einer bestimmten Form von Erfahrungen -
zum Beispiel visueller Bildung, Umweltbildung tber Kunststoffbelastung,
Naturwissenschaften, Sozialwissenschaften — oder auch mittels einer speziellen
Gruppe von Kompetenzen oder Fahigkeiten wie zum Beispiel Lebenskompetenz
erworben werden soll.

» Nach facheriibergreifenden Themen und Kompetenzen. Facherlibergreifende
Themen kénnen in Form von Phanomenen oder Problemen konzipiert werden,
wie zum Beispiel ,Demokratiebildung’,,Umweltbildung”oder,Friedensbildung’”.
Das Unterrichtskonzept bei einem phanomen- oder problemorientierten Ansatz
besteht in ganzheitlichem Lernen rund um reale Phanomene und Probleme.
Dabei werden zunachst Fragen gestellt oder Probleme aufgeworfen, an denen die
Lernenden interessiert sind. Ausgehend von diesen Phanomenen oder Problemen,
wie zum Beispiel ,Migration” oder,Wasser- und Nahrungsmittelversorgung’, wird
dann das Curriculum strukturiert, wobei verschiedene damit zusammenhan-
gende Facher integriert werden. Pddagogische Methoden wie forschendes
Lernen, problemorientiertes Lernen, Projektunterricht und Portfolios sind fir
diese spezielle Form des Curriculums am besten geeignet.

Curricula kdnnen auch entlang von facheriibergreifenden Kompetenzen, wie demo-
kratischen Kompetenzen, Kommunikationskompetenzen oder Lernkompetenzen,
aufgebaut werden.

Bei einer solchen Gestaltung des Curriculums wird eine facheriibergreifende
Kompetenz in samtlichen Fachern und Studienbereichen und damit durch alle
Lehrenden vermittelt.,Schliisselkompetenzen”sollten im Curriculum als facherliber-
greifende Kompetenzen entwickelt werden, und ein solches Curriculum sollte die
fachbezogenen Grenzen liberschreiten und Bildungsinhalte nicht mehr in verschie-
dene Disziplinen aufteilen.

Unabhéngig von seiner Struktur organisiert ein Curriculum einen konkreten konzep-
tuellen Raum und Zeitraum, um das zu lernen, was auf einem bestimmten Bildungsniveau
als angemessen erachtet wird. Regierungen und/oder staatliche Behorden entscheiden
je nach ihrer Auffassung davon, was Lernen Giberhaupt ist, was gelernt werden sollte
und welcher Ansatz oder welche Kombination von Ansatzen diesen Zweck am besten
erfullt, darlGber, welche Arten von Curricula allein oder in Kombination fir die
Strukturierung und Organisation von Bildung am besten geeignet sind.
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Zum Einsatz des Referenzrahmens in Curricula

Das CDC-Modell kann als Ganzes oder in Teilen herangezogen werden, um ein
Curriculum durch Uberpriifung, Ausgestaltung und Weiterentwicklung zu bereichern.
Bevor man allerdings beginnt, das CDC-Modell in einem Curriculum anzuwenden,
ist zunachst die Frage zu beantworten, welche Art von politischer Bildung durch
Unterricht und Lernen in Bildungseinrichtungen entwickelt werden soll. Wer mit
dem CDC-Modell arbeitet, muss die Ziele des Referenzrahmens mit den Zielen des
jeweiligen Bildungssystems, insbesondere mit den Zielen der Bildungseinrichtungen
und ihrer Facher, Studienbereiche oder sonstigen Organisationsformen
verknipfen.

Die Ziele und das Grundprinzip eines durch das CDC-Modell angereicherten
Curriculums sind besonders darauf ausgerichtet, Kindern und Jugendlichen das
gleichberechtigte und respektvolle Miteinander in einer demokratischen Gesellschaft
zu vermitteln. Ein Curriculum wird in seinen Zielen und Inhalten teilweise durch die
Grundsédtze von Demokratie und Menschenrechten bestimmt. Infolgedessen orien-
tiert sich das Curriculum an den Situationen und Kontexten der alltaglichen
Lebenswirklichkeit sowohl der Lernenden und als auch der Lehrenden und ist mit
diesen verknipft.

Uberpriifung

Die Uberpriifung ist der erste Schritt. Uberpriifung bedeutet hier die systematische
Untersuchung des Curriculums von der Beschreibung der curricularen Ziele tGber
die Padagogik bis hin zur Beurteilung in der Absicht, Koharenz, Vollstandigkeit und
Transparenz aller seiner Bausteine zu gewabhrleisten.

Anhand des CDC-Referenzrahmens konnen die Verantwortlichen der oben beschrie-
benen Ebenen ihr Curriculum Gberpriifen und Bereiche identifizieren, in denen sich
die interkulturelle und demokratische Bildung verbessern lasst, egal um welche
Form von Curriculum es dabei geht oder wie es strukturiert ist. Im Idealfall sollte aus
dieser Uberpriifung hervorgehen, in welchem Umfang, wann und wie die Lernenden
im Verlauf ihrer gesamten Schulbildung CDC erwerben.

Gestaltung

Per definitionem eignet sich das CDC-Modell am besten fiir ein kompetenzorien-
tiertes Curriculum. Bei diesem Ansatz steht das Lernen im Mittelpunkt der
Curriculumgestaltung, das heil3t, dass die verschiedenen Komponenten des
Curriculums mit Blick auf die Lernenden ausgewahlt werden. Wer ein Curriculum
gestaltet, muss die verschiedenen Komponenten so auswahlen und formulieren,
dass der Curriculumansatz, das Curriculum selbst und die padagogische Methoden
zusammenpassen. Der Europarat hat an anderer Stelle fiir ein aktives Lernen im
Bereich der politischen Bildung geworben (vgl. www.coe.int/en/web/edc). Es ist
jedoch nicht Aufgabe des Referenzrahmens, einen bestimmten Curriculumansatz
Zu propagieren.

Kompetenzen sind kontextabhdngig (die Kompetenzen einer Person entwickeln
sich und werden in unterschiedlichen Situationen in unterschiedlichen Kombinationen
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angewandt), zeitabhangig (die Kompetenzen einer Person entwickeln sich im Lauf
der Zeit weiter) und situationsabhangig (die Kompetenzen einer Person miissen auf
verschiedene Situationen lbertragen werden).

Die personlichen Ressourcen und Kompetenzen der Lernenden kénnen variieren
und je nach Kontext auf unterschiedliche Weise in Erscheinung treten. Somit konnte
eines der Kriterien fir die Auswahl von Curriculuminhalten als Plan fiir das Lernen
lauten, dass sich die praktische Umsetzung eines Curriculums eng an den Problemen
und Themen der alltaglichen Lebenswirklichkeit orientieren und diese abbilden
sollte.

Dariliber hinaus setzen Menschen in demokratischen Kulturen ihre Kompetenzen
oft im sozialen Miteinander ein. Eine wichtige Kompetenz ist daher ,Wissen und
kritische Bewertung von Sprache und Kommunikation®, was bedeutet, dass Menschen
sozial angemessene verbale und nonverbale Kommunikationsformen in den in einer
konkreten Situation bendtigten Sprachen oder Sprachvarianten kennen und sie
einsetzen kénnen.

Gestaltungsprinzipien

Fir die Curriculumplanung und die Gestaltung von Lernerfahrungen zur Entwicklung
von CDC gelten die folgenden Prinzipien:

» Relevanz. Alle, die in irgendeiner Form, zum Beispiel fiir einzelne Facher und
Studienbereiche, Curricula konzipieren und verfassen, tragen Verantwortung
nicht nur fir den Erwerb und die Weiterentwicklung fachspezifischer
Kompetenzen, sondern auch fiir den Erwerb und die Weiterentwicklung von
CDC. Das bedeutet zum Beispiel, dass Lehrende, die ein Curriculum gestal-
ten, aus dem Studienprogramm (Studienplan oder Fachcurriculum) ihres
Unterrichtsfachs die Inhalte auswahlen, die sie in Bezug auf ihre Lernenden fiir
wichtig erachten. Zuséatzlich kdnnen sie den CDC-Referenzrahmen heranziehen,
um die relevanten CDC-Kompetenzen auszuwahlen und mit den fachspezi-
fischen Kompetenzen zu verbinden. So ergeben sich Cluster von CDC und
fachspezifischen Kompetenzen.

» Uberfrachtung vermeiden. Eine der Hauptschwierigkeiten bei der
Curriculumgestaltung besteht darin, erganzend zu den vorhandenen Zielen
und Inhalten eines Curriculums neue Komponenten auszuwahlen. In diesem
Sinne besteht bei der Veranderung oder Anreicherung von fachspezifischen
Curricula mit CDC eine gewisse Gefahr der Uberfrachtung. Es geht aber nicht
um eine Ausweitung des Curriculums, sondern vielmehr um eine realistische
Gestaltung fur die zur Verfligung stehende Zeit. Welche CDC auch immer
ausgewahlt werden, sie missen fiir die Gesamtziele, die erreicht werden
sollen, relevant sein und mit diesen verknlpft werden. Es ist sehr wichtig, die
Komponenten im richtigen Umfang auszuwahlen, weil die Lernenden zur
Entwicklung von CDC Zeit und Md&glichkeiten bendtigen.

» Kohdrenz und Transparenz. Unter Kohdrenz ist hier das Zusammenspiel von
Zielen, Ansatz und ausgewahlten Komponenten des Curriculums zu verstehen.
Die Auswahl aus dem CDC-Modell sollte mit den Fahigkeiten und dem Wissen
in einem Fach zusammenpassen und es sollte transparent gemacht werden, wie
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die Fachkompetenzen und die Kompetenzen aus dem CDC-Modell miteinander
zusammenhangen. So werden die Cluster der ausgewahlten Kompetenzen
koharent und transparent mit den Gesamtzielen des Curriculums verbunden.
Um Vorbehalten oder Missverstandnissen bei Lehrenden und Lernenden zu
begegnen, ist es wichtig, die Cluster der Fach- und CDC-Kompetenzen sowie
die Ziele, die durch sie erreicht werden sollen, zu erlautern.

Vertikale und horizontale Koharenz. Bei der Curriculumgestaltung sind die ver-
tikale und die horizontale Kohdrenz der ausgewahlten Curriculumkomponenten
von entscheidender Bedeutung. Die horizontale Koharenz sorgt dafiir, dass
Lernaktivitdten, die sich auf eine Kompetenz des CDC-Modells beziehen, in
einem Teil des Curriculums genauso gestaltet sind wie die entsprechenden
Aktivitaten in einem anderen Teil des Curriculums, sofern sie fiir den gleichen
Zeitraum vorgesehen sind. Vertikale Kohdrenz sorgt dafiir, dass die Kompetenzen
im Lauf der Zeit weiterentwickelt und erweitert werden.

Fortschreitende CDC-Entwicklung. Um die Weiterentwicklung (z. B.
Verfeinerung oder Verbesserung) und/oder die Erweiterung (z. B. Vermehrung)
der Kompetenzen, die auf verschiedenen Bildungsniveaus erwartet werden, zu
planen, kdnnen die Verantwortlichen fiir die Lehrplangestaltung entscheiden,
welche Kompetenzen sich besser fir jingere und welche fiir dltere Lernende
eignen. So kdnnen sie die Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur in Form
eines Spiralcurriculums anordnen, in dem manche Kompetenzen immer wieder
aufgegriffen werden und andere dazukommen. Die Lernenden konnen alle
Kompetenzen ihr ganzes Leben lang weiterentwickeln, deshalb ist es wichtig,
dass die Lernenden erfahren, was unter CDC zu verstehen ist, und dass sie sich
selbststandig um lebenslanges Lernen bemiihen.

Sprache und die dialogische Dimension. Wer ein Curriculum verfasst, muss
seine Absichten in prazise Worte fassen, um den Lesenden die Interpretation
zu erleichtern und Missverstandnissen vorzubeugen. Bei der Konzeption
und Ausarbeitung eines Curriculumtexts sind partizipatorische Verfahren
der Curriculumerstellung erforderlich. Alle Beteiligten — insbesondere die
Zielgruppen des Curriculums - sollten dazu gehért werden und sogar tiber des-
sen Inhalte mitentscheiden. Die Beteiligung an der Erstellung eines Curriculums
erfordert, dass sich die Teilnehmenden wahrend des gesamten Prozesses tiber
die Bedeutung aller Worter und Begriffe einigen, die in den Text aufgenommen
werden. Wenn Bildungseinrichtungen eine wirklich demokratische Kultur der
Curriculumerstellung etablieren wollen, dann missen sie dafiir Sorge tragen,
dass ihre Organisationsstrukturen und Verfahren solche partizipatorischen
Prozesse ermoglichen.

Kontextualisierung der CDC. Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur
mussen im Hinblick auf die nationalen, kulturellen und institutionellen
Gegebenheiten interpretiert werden, unter denen der Unterricht nach einem
Curriculum stattfindet, und zwar mit Schwerpunkt auf der Losung realer
Probleme oder Fragestellungen. In einem lokalen Kontext manifestieren sich
reale Probleme auf unterschiedliche Weise und in verschiedenen Formen
und sie haben jeweils ihre ganz eigenen historischen Wurzeln, Griinde und
Ursachen. Manche davon, zum Beispiel extreme Gewalt oder Mobbing, treten
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moglicherweise in verschiedenen Kontexten auf. Doch in allen Féllen kénnen
der Ruickgriff auf demokratische und menschenrechtliche Grundwerte und die
Entwicklung von CDC dabei helfen, reale Probleme auch auf lokaler Ebene zu
[6sen. So kann der Referenzrahmen in lokalen Situationen herangezogen und
an diese angepasst werden.

» Ein sicheres Umfeld fiir den CDC-Unterricht. Einige Aspekte der CDC sind
heikel und umstritten. Bei der Gestaltung des Curriculums muss auch ein
sicheres Umfeld fir Diskussionen und Debatten eingeplant werden, sodass
mogliche Konflikte oder Meinungsverschiedenheiten auf friedliche Art
und Weise bearbeitet werden kénnen (siehe Kapitel 5 zum ganzheitlichen
Schulkonzept).

Kompetenzen in Cluster zusammenfassen

Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur werden kaum jemals einzeln eingesetzt.
Kompetentes Verhalten erwéachst eher aus der flexiblen Anwendung ganzer
Kompetenz-Cluster, je nachdem, welche besonderen Anforderungen in einer kon-
kreten Situation bestehen. Was nun die Gestaltung und Entwicklung von Curricula
betrifft, so liefert der Begriff der Clusterbildung die Begriindung dafir, dass die
Kompetenzen in spezielle, fir die einzelnen Fachgebiete relevante Untergruppen
(Konglomerate) zusammengefasst und mit allen Fachgebieten des Curriculums
verknlipft werden konnen. Auf diese Weise lassen sich CDC explizit in die Gestaltung
und Entwicklung von Curricula einbauen, selbst dort, wo die politische Bildung kein
eigenstandiger Baustein eines Curriculums ist.

In Curricula fir einzelne Facher kann auf geclusterte Kompetenzen verwiesen werden,
und Kompetenz-Cluster lassen sich auch mit Gibergeordneten Leitlinien von
Bildungseinrichtungen verkniipfen. Es ist nicht notwendig, feste Cluster zu definieren,
aber wenn allgemeine Prinzipien - vielleicht durch Beispiele flankiert - vorgegeben
werden, dann kdnnen Lehrende die Cluster eigenverantwortlich auf ihren Kontext
und die Bedirfnisse ihrer Lernenden zuschneiden.

Gestaltung und Entwicklung von Curricula

Ein vorgeschriebenes Curriculum mithilfe des CDC-
Referenzrahmens gestalten und entwickeln

Wie in Band 1 des Referenzrahmens festgestellt wurde, werden mit Bildung mehrere
Ziele verfolgt: die Forderung der personlichen Entwicklung, der Aufbau und Erhalt
eines anspruchsvollen Grundwissens und die Vorbereitung der Lernenden auf den
Arbeitsmarkt. AuBerdem soll Bildung die Menschen auf ein Leben als aktive demo-
kratische Biirgerinnen und Biirger vorbereiten. Somit lassen sich die Kompetenzen
flr eine demokratische Kultur als Schliisselkompetenzen betrachten, die (ber alle
Facher und Studienbereiche hinweg entwickelt werden miissen. In diesem Sinne
haben Lehrende aller Facher die Verantwortung, die CDC zu vermitteln, zu erlernen
und zu beurteilen. Auf der anderen Seite konnen die CDC auch Gegenstand eines
einzelnen Fachs sein, wie zum Beispiel der politischen Bildung, der Sozialwissenschaften
bzw. der Sozialkunde.
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Auf der systematischen Ebene konnen diejenigen, die fiir die Curriculumentwicklung
zustandig sind, (fachbezogene oder facherlibergreifende) Kompetenzen aus dem
CDC-Modell auswahlen und bei der Abfassung neuer Curricula fachbezogene oder
facherlbergreifende Kompetenzen mit Kompetenzen aus dem CDC-Modell
zusammenfassen.

Der erste Schritt ist immer die Uberpriifung des aktuellen vorgeschriebenen
Curriculums. Existiert die politische Bildung in einem Bildungssystem als eigen-
standiges Fach oder Studiengebiet, das verschiedene sozialwissenschaftliche
Disziplinen oder facheriibergreifende demokratische Kompetenzen abdeckt, dann
kdnnen Dimensionen, die vom vorgeschriebenen Curriculum mdéglicherweise noch
nicht abgedeckt werden - beispielsweise Recht und Menschenrechte —, oder spezi-
fische Kompetenzen und Curriculumkomponenten, die im aktuellen
Unterrichtsprogramm noch nicht vorkommen, anhand der CDC ausfindig gemacht
werden.

Wie das CDC-Modell eingesetzt wird, richtet sich nach der curricularen Grundidee
des jeweiligen Bildungssystems und den Entscheidungen dartiber, welche Arten
von demokratischem Wissen und demokratischen Kompetenzen in einem konkreten
Kontext am wertvollsten sind. Der Referenzrahmen kann helfen, das Curriculum auf
unterschiedliche Art und Weise zu konzipieren, zu analysieren, sich damit ausein-
anderzusetzen undsomit neue Blickwinkelfiir die Auswahl der Curriculumkomponenten
zu wahlen. Dies kann dazu flihren, dass das vorgeschriebene Curriculum nicht mehr
nach Disziplinen, sondern nach einem anderen Modus organisiert wird, um bei-
spielsweise bei der Auswahl der Komponenten zu einem globaleren und komplexeren
Ansatz zu gelangen.

Good-Practice-Beispiel aus Rumanien

Politische Partizipation steht bei den Kompetenzen im neuen sozialpadagogischen
Curriculum fir die Sekundarstufe | und bei den darin propagierten Lernaktivitdten
im Vordergrund. Ziele des neuen Curriculums sind die Kompetenzentwicklung in
den Bereichen Teamarbeit, verantwortungsbewusste Partizipation an
Entscheidungsprozessen und Anwendung neuer sozialwissenschaftlicher Erkenntnisse,
um Fakten, Ereignisse, Ideen und Prozesse entweder aus der Lebenswirklichkeit der
Lernenden oder aus dem Leben anderer Gruppen und Gemeinschaften kritisch zu
beleuchten. Auf der Ebene der verschiedenen Komponenten - allgemeine und
spezifische Kompetenzen, Lernaktivitaten, (anwendungsbezogene) Grundkenntnisse
und methodische Vorschldage - geht das Curriculum explizit auf die Kenntnis und
das Verstehen von Konzepten ein, die im CDC-Modell enthalten sind (wie
Menschenrechte, politische Partizipation, Rechte und Pflichten, die Notwendigkeit
von Gesetzen und Vorschriften, Rechtsstaatlichkeit).

Good-Practice-Beispiel aus der Ukraine

Im Jahr 2016 verabschiedete der Staat ein neues kompetenzorientiertes Curriculum, in
dem allgemeine Lernziele (ein sogenanntes ,Abschluss-Portrait”) festgelegt und acht
Kompetenzen aufgefiihrt sind, die facher- und jahrgangsiibergreifend entwickelt werden
sollen. Eine dieser acht Kompetenzen ist die politische Partizipation in der Demokratie.
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Erstmals wurde das staatliche Curriculum der Ukraine in Form von Lernfortschritten
formuliert und prasentiert. Es beginnt mit der Definition von kompetenzorientierten
Lernzielen fiir das 2. Schuljahr, gefolgt von den Zielen fiir das 4., 6.,9. und 12. (= letzte)
Schuljahr. Die Untergruppe Sozialwissenschaften und Geschichte hat sich bei der
Ausarbeitung des Curriculumentwurfs am CDC-Modell des Europarates orientiert.
Die angestrebten Lernziele wurden mithilfe des CDC-Modells und verschiedener
Ansatze des Europarates definiert.

Wie man Curricula fiir Institutionen mithilfe des CDC-
Referenzrahmens gestaltet und entwickelt

CDC werden nicht nur im Rahmen des Unterrichts erworben, sondern auch durch die
Erfahrungen, die die Lernenden in der Schule insgesamt machen und die im Curriculum
als ,Erfahrungstotalitat” aufgegriffen werden. Aus diesem Grund sind interdisziplindre
Projekte, institutionelle Projekte, internationale Projekte, die Partizipation der Lernenden
in den Leitungsgremien der Bildungseinrichtung, die Partizipation der Lernenden in
eigenen Interessengruppen et cetera wichtig, um den Lernenden Gelegenheit zu geben,
sich die CDC anzueignen und sie weiterzuentwickeln.

Um ein an den CDC orientiertes Curriculum fiir eine Bildungsinstitution zu entwickeln,
muss sich die Leitung dieser verpflichten, diese Art des Lernens und zudem auch
die Zusammenarbeit und Koordination zwischen Leitungsebene und Lehrkraften
zu fordern. Ihnen kommt die Aufgabe zu, eine Bildungseinrichtung als demokrati-
schen Raum zu gestalten, in dem die Lernenden an den Aktivitaten und der Steuerung
der Einrichtung mitwirken kénnen.

Um demokratische Kompetenzen zu vermitteln und auf institutioneller Ebene eine
demokratische Kultur zu entwickeln, missen sich Lehrende koordinieren und
gemeinsam Lernsituationen organisieren, in denen die Lernenden die CDC erwerben
und eintiben kdnnen. Dabei wird das CDC-Modell herangezogen, um die Entwicklung
fachertbergreifender Kompetenzen zu planen, wobei die Lehrenden das Curriculum
auf institutioneller Ebene planen und umsetzen.

Good-Practice-Beispiel aus Andorra

Globale Projekte auf Sekundarstufe I. In den Mittelschulen Andorras (Lernende im
Alter von 12 und 13 Jahren) wird das ganzheitliche Curriculum um zwei globale
Projekte herum strukturiert. In einem Projekt geht es um ein sozialwissenschaftliches,
im anderen um ein naturwissenschaftliches Problem. Die Inhalte aller Schulfacher
werden so aus dem vorgeschriebenen Curriculum ausgewahlt, dass diese sozial- und
naturwissenschaftlichen Probleme damit ganz oder teilweise gel6st werden kdnnen.
Jedes Projekt wird wochentlich in zwei Einheiten von jeweils zwei bzw. drei Stunden
zu Beginn bzw. am Ende der Woche entwickelt. Die Methodik dieser Projekte ist
immer kooperativ und alle Projekte werden in allen Klassen der Schule kommuniziert
und aufgegriffen und sogar der Nachbarschaft der Schule vorgestellt. Jedes Projekt
wird iber einen Zeitraum von vier oder fiinf Wochen verfolgt, sodass pro Schuljahr
sechs globale sozialwissenschaftliche und sechs globale naturwissenschaftliche
Projekte durchgefiihrt werden. Beispiele fiir solche globalen sozialwissenschaftlichen
und naturwissenschaftlichen Projekte sind die Herausforderungen des interkulturellen
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Zusammenlebens und der Einfluss des Menschen auf verschiedene Okosysteme.
Die CDC werden in jedem globalen Projekt aufgegriffen und gehen auch in die
Lern- und Unterrichtsmethodik ein.

Fachspezifische oder interdisziplinare Curricula mithilfe des
CDC-Referenzrahmens gestalten und entwickeln

Sowohl fachspezifische (disziplinadre) als auch interdisziplinare Curricula sind nicht
nur Plane flr das Lernen, sondern umfassen auch diejenigen Aktivitaten und Aufgaben,
die in Lehrbiichern und anderen Unterrichtsmaterialien enthalten sind. Darliber
hinaus sind auch alle Lernerfahrungen, die die Lernenden machen - also Interaktionen
und Zusammenleben im pddagogischen Raum - ebenfalls Teil des Curriculums. Die
Lehrenden ermitteln die Bediirfnisse der Lernenden und schlagen im Zuge der
Curriculumplanung eine Abfolge von Aktivitdten, Aufgaben oder Projekten vor.

Dabei konnen sie das CDC-Modell heranziehen, um einzelne Unterrichtsaktivitaten
wie zum Beispiel Simulationen, Diskussionen oder Erlduterungen zu gestalten, aber
auch fiir komplexere Aufgaben, wie etwa Projekte, oder fiir Aktivitaten, bei denen
die Arbeit im Unterricht mit Aktionen im Umfeld der Schule kombiniert wird. Das
CDC-Modell Iasst sich auch fiir die Gestaltung und Entwicklung auBerschulischer
Aktivitaten nutzen, beispielsweise flir gemeinniitzige Arbeit und Service Learning
oder auch fiir Freiwilligendienste, die ausschlieBlich auBerhalb der Schule geleistet
werden.

Im Zuge dieser Aufgaben, Aktivitdten oder Projekte kénnen CDC allein oder in
Kombination mit fachspezifischen Kompetenzen bzw. facheriibergreifenden Inhalten
und Kompetenzen entwickelt werden. Fachkompetenzen und CDC-Kompetenzen
kéonnen miteinander verwandt sein und Fachkompetenzen kdnnen bei der
Curriculumplanung mit CDC in Cluster zusammengefasst werden. Solche Cluster
werden entwickelt, um den Lernbediirfnissen in einem konkreten Kontext — egal
ob auf gesamtstaatlicher, regionaler oder lokaler Ebene - gerecht zu werden.

CDC kénnen anhand von demokratischen, interkulturellen und lebenspraktischen
Fragen unterrichtet, erlernt und beurteilt werden. Werden diese Themen im Unterricht
behandelt, dann ist es wichtig, in der Schule eine sichere Umgebung fiir Diskussionen
und Debatten herzustellen und auftretende Konflikte oder Meinungsverschiedenheiten
friedlich zu I6sen.

Bei all diesen Ansatzen sind die Lehrenden diejenigen, die das Curriculum planen
und entwickeln, hinsichtlich sowohl des offenen als auch des heimlichen Lehrplans.
Aber auch die Lernenden konnen in diesem Prozess mitreden. Man kann sie einladen,
sich an der Entscheidungsfindung Uber Inhalte und Methoden des Lernprozesses
zu beteiligen, und sie kdnnen dieser Einladung folgen. Die Grundlage dafiir kann
entweder aus gesetzlichen Vorgaben in einem Curriculum oder auch aus padago-
gischen und unterrichtsmethodischen Uberlegungen der Lehrenden bestehen. Eine
derartige Partizipation an der Curriculumplanung ist eine besonders fruchtbare Art
und Weise, CDC umzusetzen, denn eine demokratische Umgebung und Schulkultur
beinhaltet auch ein gewisses Mal3 an Mitbestimmung und Wahlfreiheit der Lernenden,
was ihr eigenes Lernen betrifft.
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Good-Practice-Beispiel aus Portugal

Projekt,Wir schlagen vor!” iber politische Partizipation und Innovation in Geographie
auf der Sekundarstufe | und in der beruflichen Bildung (Alter 15 Jahre). Es handelt sich
um ein landesweites Projekt, das in mehreren Schulen des Landes umgesetzt wird und
bei dem die Schulerinnen und Schiiler lokale Probleme identifizieren und Losungen
vorschlagen. Das Projekt beginnt damit, dass sich die Lernenden informieren und her-
ausfinden, welche Probleme bei ihnen vor Ort existieren. In Kleingruppen wahlen sie
die wichtigsten Probleme der Schule und der Anwohnerschaft aus. Sie beschaffen sich
Informationen direkt aus dem Rathaus und fiihren ein kleines Forschungsprojekt zu
dem Problem durch, das sie ausgewdhlt haben, um einen Losungsvorschlag zu erarbeiten.
Beispiele fiir Probleme, die ausgewéhlt wurden, sind: die Anderung der Fahrtroute von
offentlichen Verkehrsmitteln oder die Sanierung eines leerstehenden Gebdudes.

Im Bereich der Hochschulbildung gestaltet sich die Situation etwas anders. Die
Grundsatze der universitaren Autonomie und der akademischen Freiheit werden im
Grad der Autonomie derjenigen greifbar, die Curricula fir ihre Lehrveranstaltungen
entwickeln. Akademische Lehrende und Professorinnen und Professoren kdnnen ihre
fachspezifischen Curricula normalerweise frei und selbstbestimmt auswahlen und
gestalten. lhre Lehrveranstaltungen beriicksichtigen Forschungsprioritdten und
gesellschaftliche Fragen und sollen au3erdem noch einen Bezug zur Arbeitswelt
aufweisen. Auch bei der Gestaltung fachspezifischer Curriculain der Hochschulausbildung
sollte die Entwicklung von CDC mitbertiicksichtigt werden.

Den eigenen Lernprozess mithilfe des CDC-Referenzrahmens
planen

Lernende sollten nicht nur im Zentrum von Bildung stehen, sondern auch mehr
Verantwortung fir ihr eigenes Lernen Gbernehmen, zum Beispiel, indem sie ihre
Lernbediirfnisse und Interessen identifizieren, die Initiative ergreifen und sich an
Projekten beteiligen. In diesem Fall sind es die Lernenden, die ihr eigenes Curriculum
gestalten, wenn sie in der Lage sind, zu erkennen und sich dartiber klar zu werden,
mit welchen Kompetenzen sie sich ndher beschaftigen wollen. Sie kdnnen auch in
die Rolle der Beurteilenden schliipfen, indem sie zum Beispiel ihre besten Erzeugnisse
zusammenstellen und in einem Portfolio aufbewahren.

Sie konnen in Arbeitsgruppen lernen, in denen sie mitbestimmen und ihren
Lernprozess selbst organisieren konnen. Sie kdnnen aktiv tber ihr eigenes Lernen
entscheiden, indem sie zum Beispiel mit einer kooperativen Methodik lernen und
Aufgeschlossenheit und Verstandnis flir andere Ansichten entwickeln. Auch auf
institutioneller Ebene kdnnen sie sich gemeinsam mit Lehrenden und padagogischen
Fihrungskraften an der Entscheidungsfindung beteiligen und auf diese Weise einen
Beitrag zur demokratischen Kultur der Bildungseinrichtung leisten.

Empfehlungen

Fiir Verantwortliche in der Bildungspolitik

» Stellen Sie Demokratie und politische Partizipation in das Zentrum der
Bildungsziele und der Ziele des vorgeschriebenen Curriculums.
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» Unterstiitzen Sie Fiihrungskréfte, Lehrende, Lernende und andere Akteurinnen
und Akteure des Bildungswesens in geeigneter Weise bei der Einbindung der
CDCin alle Curricula.

» Beteiligen Sie Lehrende an Entscheidungen und an der Formulierung des
vorgeschriebenen Curriculums.
Fiir Schulleitungen, Dekanate oder padagogische Fiihrungskrafte
» Stellen Sie Demokratie und politische Partizipation in das Zentrum der
Bildungsziele und der Ziele des vorgeschriebenen Curriculums.

» Beteiligen Sie Akteurinnen und Akteure, insbesondere Lehrende und Lernende,
an Entscheidungen und an der Formulierung des institutionellen Curriculums.

» Unterstiitzen Sie Lehrende und Lernende in geeigneter Weise bei der Anwendung
und Einbindung von CDC im Unterricht und beim Lernen.

» Schaffen Sie neue demokratische und partizipatorische Strukturen und Verfahren
oder entwickeln Sie vorhandene weiter, um in allen Bildungseinrichtungen
eine demokratische Kultur zu gewahrleisten.

Fiir Personen, die Curricula entwickeln

» Uberpriifen Sie das vorgeschriebene Curriculum, um herauszufinden, welche
Kompetenzen fiir Demokratie und Partizipation darin vorkommen, und ziehen
Sie die CDC heran, um das derzeitige Curriculum weiterzuentwickeln oder, wo
notig, zu verandern.

> Beteiligen Sie die Akteurinnen und Akteure an Entscheidungen und an der
Formulierung eines Curriculums.
Fiir Lehrende

» Entscheiden Sie sich fiir eine adaquate Pddagogik und Unterrichtsmethodik,
die sich an demokratischen Werten orientiert und auf einer klaren, fur alle
Lernenden sinnvollen Lerntheorie beruht.

» Schaffen Sie eine demokratische Lernatmosphare.

» Integrieren Sie die Beurteilung in den Unterricht und das Lernen, denn sie sind
miteinander verkniipft und beruhen auf dem gleichen Grundprinzip. Gehen
Sie dabei auch auf CDC ein.

» Motivieren Sie die Lernenden, aktiv tGber ihr Lernen mitzuentscheiden.
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Fiir wen ist dieses Kapitel gedacht?

Dieses Kapitel richtet sich an alle padagogischen Fachkrafte, ganz konkret an die-
jenigen, die in der schulischen Praxis tatig sind; an Lehrkrafte und Lehramtsstudierende
aller Fachrichtungen; an diejenigen, die Lehrkréfte ausbilden, Curricula entwickeln,
bildungspolitische Entscheidungen treffen, Schulen leiten beziehungsweise in der
Primarstufe oder den Sekundarstufen | und Il unterrichten; und ebenso an Lehrkrafte
an Hochschulen.

Ziel und Uberblick

Dieses Kapitel soll interessierten Lehrkraften helfen, die CDC in ihre Praxis zu
integrieren. Es werden Methoden und padagogische Ansatze vorgestellt, die zur
Entwicklung von CDC eingesetzt werden konnen und auf den allgemeinen
Richtlinien und Grundsatzen basieren, die in Band 1 des Referenzrahmens dar-
gelegt werden.

Das CDC-Modell kann dazu beitragen, innovatives und kreatives Potenzial zu ent-
wickeln, denn die Kompetenzen, die innerhalb der schulischen Fachstrukturen
vermittelt werden, kdnnen durch Kompetenzen ergdnzt werden, die zu demokrati-
schem Handeln befahigen.

Der Erfolg von Unterrichtsaktivitaten, die auf die Auseinandersetzung mit Werten
und die Entwicklung von Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Wissen und
kritischem Verstehen fiir eine demokratische Kultur abzielen, hangt davon ab, wie
gut die Lehrkréfte solche Bildungsaktivitaten planen, entwickeln und auf das zuschnei-
den, was sie selbst und ihre Lernenden brauchen.

Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur kdnnen im Rahmen der normalen
Schulaktivitdten und in allen Fachern entwickelt werden. Lehrkrafte missen sich
nicht komplett umorientieren, sind aber eingeladen, ihre gegenwartige Praxis durch
die Einbindung von CDC in ihren Unterricht zu bereichern. Daher werden in diesem
Kapitel
» verschiedene konkrete padagogische Grundsatze und Wahlmdoglichkeiten
erlautert, wie die Kompetenzen vermittelt und entwickelt werden kénnen,
erganzt durch die Begriindungen fiir die verschiedenen Alternativen;

» empfehlenswerte padagogische Methoden und Ansatze fir die Vermittlung
und Entwicklung der Kompetenzen skizziert;

» und Ressourcen fiir Lehrkrafte genannt und Lern- bzw. Unterrichtsaktivitaten
fur verschiedene Unterrichtsstile vorgeschlagen.

Inhalte und Schliisselbegriffe

Der Begriff ,Padagogik” ist hier sehr weit gefasst und bezieht sich auf die
Organisation eines Lernprozesses. Die Pddagogik beschaftigt sich also mit der
Organisation von Unterricht, Lernen und Beurteilung auf der Grundlage eines
Curriculums. In diesem Kapitel wird weder auf die Beurteilung noch auf ganz-
heitliche Schulkonzepte eingegangen, denn diese werden in weiteren Kapiteln
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behandelt. In diesem Kapitel geht es um den Umgang von Lehrenden und
Lernenden miteinander und mit dem Curriculum.

Die Entwicklung von CDC kann explizit begriffen werden, namlich als
Unterrichtsthema, aber auch implizit, namlich als Querschnittsanliegen, das in alle
Unterrichts- und Lernprozesse integriert wird, die in einem gemeinsam verant-
worteten Rahmen in Schulen stattfinden. Aus dieser gemeinsamen Verantwortung
fur die Bildung heraus wird festgelegt, was Kinder unbedingt lernen sollen, und
es konnen viele Akteurinnen und Akteure eingebunden werden, um auf die
gemeinsamen Ziele hinzuwirken: Eltern, Bildungseinrichtungen, Zivilgesellschaft
und die jungen Menschen selbst arbeiten zusammen und entscheiden mit, welche
Werte, Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie welches Wissen und kriti-
sches Verstehen relevant sind und Kindern und jungen Menschen zu einem
bestimmten Zeitpunkt in der jeweiligen Gesellschaft unbedingt vermittelt werden
sollten.

Die im Folgenden dargelegten padagogischen Ansatze eignen sich nicht nur fir die
Entwicklung von CDC, sondern helfen auch, angenehmere und sichere
Lernumgebungen zu schaffen und Mittel und Wege zu finden, um gewaltsamen,
diskriminierenden und antidemokratischen Strukturen darin entgegenzuwirken.
Manche Lehrende machen sich die CDC miihelos zu eigen und kdnnen damit ihre
Praxis und ihre Werte besser zur Deckung bringen und die Fortsetzung potenziell
diskriminierender Arbeits- und Verhaltensweisen vermeiden. Sie kénnen sich sogar
fur ihre eigenen Vorurteile und Voreingenommenheiten sensibilisieren und einen
anderen, differenzierteren Blick auf die Lernenden gewinnen. Lehrende und andere
relevante Akteurinnen und Akteure kénnen anhand dieser padagogischen Ansétze
Uberprifen, was sie in ihrer tdglichen Praxis tun:

» evaluieren, welches Niveau sie dabei erreichen;

» erkennen, was sie zu tun glauben, aber nicht wirklich tun;

» dariber nachdenken, was sie stattdessen tun konnten;

» sich auf das konzentrieren, was sie besser machen konnten.
Die Uberlegungen zur Organisation der Lernprozesse kénnen sich an folgenden
Fragen orientieren:

» Inwieweit tragt Ihr Unterricht Ihrer Meinung nach dazu bei, dass die Lernenden
zu aktiven Birgerinnen und Biirgern heranwachsen/die Menschenrechte
achten?

» Wie hdufig haben Ihre Lernenden Gelegenheit, ihre eigenen Vorstellungen
zum Ausdruck zu bringen/sich andere Meinungen anzuhdren/im Unterricht
Uber ihre Verschiedenheiten zu diskutieren?

» Wie oft werden in den von Ihnen unterrichteten Klassen Fragen Uber
Menschenrechte, demokratische Partizipation, Gerechtigkeit, Gleichbehandlung
oder Rechtsstaatlichkeit aufgeworfen?

» Auf welche Weise beglinstigen Sie mit lhrer derzeitigen Unterrichtspraxis die
Entwicklung intellektueller, persdnlicher und gesellschaftlicher Ressourcen,
die die Lernenden beféhigen werden, sich als aktive Birgerinnen und Birger
einzubringen?
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» Inwieweit geben Sie den Lernenden Zeit, durch Teamarbeit ihr Verstehen zu
scharfen und soziale Kompetenzen einzuliben, und damit sowohl individuelle
als auch soziale Prozesse und Resultate zu fordern?

» Wie oft beziehen Sie praktische Aktivitdten und erfahrungsbezogene Ansatze
mit ein?

» Gelingt es lhnen, in Ihrem Unterricht die Vorerfahrungen der Lernenden
aufzugreifen?

Die padagogischen Ansatze und Methoden zur Entwicklung der CDC motivieren
die Lernenden, aktiv Erfahrungen und Entdeckungen zu machen, sich
Herausforderungen zu stellen, Analysen vorzunehmen und Vergleiche anzustellen,
nachzudenken und zusammenzuarbeiten. Lernende werden als ganze Person
angesprochen und kognitiv, emotional und praktisch (also mit Kopf, Herz und
Hand) in Anspruch genommen. Die Methoden, der Kommunikationsstil und die
Strategien selbst bergen ein enormes Potenzial fiir die Entwicklung von demo-
kratischen Kompetenzen. Gleichwohl kdnnen Lehrende auf vielerlei Art und
Weise an der Entwicklung von CDC mitwirken. Lehrende und diejenigen, von
denen sie ausgebildet werden, konnten die CDC bei der Planung und Evaluierung
ihrer Lehrtatigkeit aktiv einsetzen. Sie kdnnen sich mit den Unterrichtsinhalten
befassen und mit curricularen Ansatzen arbeiten, mit denen sie die Dimensionen
der interkulturellen Verstandigung, der Menschenrechte, der Gerechtigkeit und
so weiter im gesamten vorhandenen Curriculum aufgreifen und entweder inner-
halb des Fachunterrichts oder gemeinsam durch die Kombination verschiedener
Fachgebiete modifizieren. Alle Schulfacher sind geeignet, um CDC mit
einzubeziehen.

Kompetenzen fir politische Partizipation in der Demokratie lassen sich durch
lernprozessbezogene ebenso wie durch inhaltsbezogene Unterrichtsansatze ent-
wickeln. In einer Unterrichtsaktivitat werden CDC oft durch die Kombination von
verschiedenen Bausteinen entwickelt, die sich sowohl auf den Inhalt als auch auf
den Prozess beziehen. Daher ist es wichtig, dass alle, die das Lernen anleiten, die
Entwicklung von CDC bei den Lernenden planen und vorantreiben. In den meisten
Fallen gibt es einige Grundsatze flr diese Planung. Lehrende als diejenigen, die
das Lernen anleiten, planen ihre Unterrichtsaktivitaten so, dass sie Gelegenheiten
schaffen fir:

» Erfahrungen. Ein geeigneter Weg zur Entwicklung von Haltungen wie
Respekt, Aufgeschlossenheit und Empathie besteht darin, Gelegenheiten
zum Erfahrungslernen zu schaffen, wobei es sich um reale oder um ima-
gindre Erfahrungen handeln kann. Die Lernenden kdnnen solche Haltungen
beispielsweise durch Spiele, Aktivitaten, herkdmmliche Medien und soziale
Netzwerke, durch den personlichen Umgang mit anderen oder durch
Briefwechsel kennenlernen. Die Lehrenden kdnnen ihren Lernenden aus-
gewahlte Blicher zu lesen geben oder dafiir sorgen, dass sie physisch oder
online mit Menschen aus der eigenen Gemeinde, anderen Stadtteilen,
Regionen und Landern in Kontakt kommen. Sie kénnen Veranstaltungen und
internationale Begegnungen fiir junge Menschen organisieren. Lehrende fiir
Geschichte kénnen zum Beispiel historische Ereignisse in einem Theaterstiick
oder mittels anderer Aktivitdten rekonstruieren, die auf die Entwicklung
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von Multiperspektivitat zugeschnitten sind. All diese Beispiele konnen
Gelegenheiten zum Lernen durch Vergleich und Analyse schaffen.

Vergleiche. Lernende kénnen vom Kontakt mit dem ,Anderen” profitieren.
Viele Lernende vergleichen das Unbekannte mit dem, was ihnen vertraut
ist, und kritisieren das Unbekannte als ,bizarr’, als ,schlechter” oder gar als
Junzivilisiert”. Lehrende mussen auf solcherart wertende Vergleiche achten
und diese durch verstehendes Vergleichen ersetzen, sodass Ahnlichkeiten
und Unterschiede nicht (ab-)gewertet werden und ein Perspektivwechsel
stattfindet. Mit anderen Worten: Die Lernenden kdnnen angeleitet werden zu
verstehen, dass das, was fiir sie normal ist, aus der Perspektive eines anderen
Menschen bizarr erscheinen kann und umgekehrt, und dass sich beide schlicht
in einigen Aspekten unterscheiden und in anderen gleichen. Auf diese Weise
setzen sich die Lernenden bewusst mit dem Vergleich zwischen ihren eigenen
und anderen Werten und Haltungen auseinander und werden sich dariiber
klar, wie sie ihre Wirklichkeit konstruieren.

Analysen. Hinter Ahnlichkeiten und Unterschieden verbergen sich Erkldrungen
fir Praktiken, Gedanken, Werte und Uberzeugungen. Die moderierenden
Personen kénnen den Lernenden helfen, die Hintergriinde dessen zu analy-
sieren, was sie bei anderen sehen und horen. Dies lasst sich zum Beispiel durch
eingehende Diskussion und Analyse von schriftlichen oder Audio-/Videoquellen
mit Methoden des forschenden Lernens erreichen. Diese Analyse lasst sich
anschlieBend auf die Lernenden zurlickspiegeln, sodass sie unter Umstanden
ihre eigenen Gepflogenheiten, Werte und Uberzeugungen hinterfragen.

Reflexion. Vergleiche, Analysen und Erfahrungen brauchen Zeit und Raum zum
Nachdenken und zur Entwicklung von kritischem Bewusstsein und Verstandnis.
Insbesondere in der non-formalen und der formalen Bildung missen fiir den
Lernprozess verantwortliche Personen sicherstellen, dass diese Zeit und die-
ser Raum gezielt eingeplant werden. So kdnnen zum Beispiel Lehrende die
Lernenden bitten, sich tiber ihre Erfahrungen auszutauschen, und sie ermun-
tern, ihren Lernprozess in einem Logbuch nachzuverfolgen und das, was sie
gelernt haben, aufzuschreiben, zu zeichnen, weiterzugeben oder in anderer
Art und Weise aufzugreifen. Eltern kdnnen sich mit ihren Kindern auch ruhig
hinsetzen und liber eine Erfahrung sprechen.

Handeln. Die Reflexion kann und sollte dazu fuhren, dass die Lernenden aktiv
werden, mit anderen in einen Dialog treten und sich an gemeinsamen Aktivitaten
beteiligen. Die den Lernprozess anleitenden Personen kdnnen kooperatives
Handeln bewusst férdern und sogar organisieren, indem sie zum Beispiel das
soziale und physische Umfeld durch ein ,ganzheitliches” Schulkonzept oder
durch Schulpartnerschaften verbessern (siehe Kapitel 5 Giber das ganzheitliche
Schulkonzept).

Methoden und Ansatze

In diesem Kapitel werden beispielhaft acht Bereiche aufgeschlisselt, in denen
Lehrende und Fachkréfte in der Lehrkréfteausbildung aktiv werden kénnen, wenn
sie die CDC in ihrer Lehrtatigkeit umsetzen wollen.
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Prozessorientierte Methoden und Ansatze
— Vorleben demokratischer Einstellungen und Verhaltensweisen

demokratische Prozesse im Klassenzimmer

kooperatives Lernen

Projektunterricht

Service Learning

Inhaltsorientierte Methoden und Ansatze
— Einbindung in das vorhandene Curriculum - im Fachunterricht
— Team Teaching und Ansétze fiir ein integriertes Curriculum

— Auseinandersetzung mit dem ,heimlichen Lehrplan”

Jede Lehrkraft kann die Kompetenzen der Lernenden fiir eine demokratische Kultur
anhand dieser acht Methoden und Ansatze entwickeln, ohne dafiir externe
institutionelle Interventionen oder Unterstltzungsleistungen in Anspruch nehmen
zu missen. Die ersten fuinf entwickeln CDC hauptsachlich durch die Art und Weise,
wie der Lernprozess organisiert wird, wahrend sich die drei weiteren auf konkrete
Inhalte beziehen.

Prozessorientierte Methoden und Anséatze

Im Zuge der Umsetzung des CDC-Referenzrahmens kdnnen die Lehrenden ihr
Augenmerk auf die Strukturen des Lernprozesses richten, den sie anleiten oder vor-
schlagen. Wenn Lernprozesse zur Entwicklung von CDC beitragen sollen, dann ist
ganz besonders darauf zu achten, dass sie wirksam, effizient und gerecht sind.

Vorleben demokratischer Einstellungen und Verhaltensweisen

Die Art und Weise, wie die Lehrenden mit den Lernenden kommunizieren und
umgehen, hat einen groB3en Einfluss darauf, welche Werte, Haltungen sowie
Fahigkeiten und Fertigkeiten sich die Lernenden aneignen. Demokratische Werte,
Haltungen sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten vermitteln sich nicht allein durch
formalen Unterricht Gber Demokratie, sondern missen praktisch eingetibt
werden.

Werte werden implizit durch die Art und Weise vermittelt, wie Lehrende handeln
und kommunizieren. Pddagogische Fachkréfte konnen sich starker bewusst machen,
welche Werte sie vermitteln und in ihrer taglichen Praxis zum Ausdruck bringen,
also welche Werte, Haltungen sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten, welches Wissen
und kritische Denken entwickelt werden muss. Je nachdem, welche Entscheidungen
padagogische Fachkrafte treffen, konnen sie bei den Lernenden die Entwicklung
eines demokratischen Ethos fordern — oder behindern. Im Unterrichtsgeschehen
werden die Werte und Grundséatze des Europarates flir nachhaltige demokratische
Gesellschaften eher durch die Beziehungen zu den Lehrenden vermittelt als durch
denEinfluss eines Curriculums. Durch Learning-by-doing-Ansatze und Erfahrungslernen
werden die Lernenden in einen Prozess eingebunden, in dem sie Erfahrungen
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machen koénnen, Herausforderungen bewaltigen missen und zum Nachdenken
angeregt werden und der ein gro3es Potenzial zur Entwicklung von CDC bietet. Mit
ihren Haltungen, Verhaltensweisen und Praktiken kénnen Lehrende sichere
Lernumgebungen schaffen, gegen Diskriminierung vorgehen und die individuali-
sierte Aneignung eines breit gefacherten Grundwissens oder humanistischer
Kernkomponenten unterstitzen.

Wenn alle, die am Lernprozess beteiligt sind, Ziele, Inhalte, Unterrichtsmaterialien,
Beurteilung und Programmevaluierung planen und miteinander aushandeln, dann
schaffen sie die Voraussetzungen dafiir, dass Lehrende und Lernende ihre Rollen
verandern und das libliche Rollenverstandnis eines traditionellen Unterrichts hinter
sich lassen. Auf diese Weise wird fiir und durch Demokratie gelernt, weil paddagogi-
sche Fachkrafte demokratische Verhaltensweisen an den Tag legen und damit zur
Entwicklung von CDC bei den Lernenden beitragen.

Lehrende kénnten darliber nachdenken, inwieweit sie mitihrer Lehrtatigkeit allen
Werten des CDC-Modells gerecht werden. So kdnnte etwa eine Lehrkraft, die der
Frage nachgehen will, wie sich ihr Wert der ,Fairness”in ihrem alltaglichen Umgang
mit den Lernenden niederschldgt, ein neues Vorgehen ausprobieren, das auf diesem
Wert beruht, dieses erproben und dann dartber reflektieren. Lehrende, die noch
mehr tun wollen, kdnnen sich in Form von Interviews oder Umfragen bei den
Lernenden umhoren, inwiefern sich die Unterrichtssituation durch ihre neue Praxis
verdndert hat. Die so gesammelten Daten kdnnen sie dann analysieren und mit
den Ergebnissen anschlieBend weiterforschen. Diese Aktionsforschung gibt den
Lehrenden Raum, sich mit ihrer Unterrichtspraxis auseinanderzusetzen und sie zu
verbessern. So kénnen sie den Wandel hin zu einer demokratischen Schulkultur
vorantreiben, in der die Lernenden befahigt werden, sich zu autonomen demo-
kratischen Burgerinnen und Blrgern zu entwickeln.

Lernumgebungen beeinflussen das Engagement der Lernenden und ihr Lernen. Es
ist wichtig, offene und sichere Raume fiir inklusives und erfolgreiches Lernen zu
kultivieren, in denen auch schwierige Gesprache und emotionaler Austausch statt-
finden und die Lernenden ihre Gedanken und Meinungsverschiedenheiten ver-
trauensvoll zum Ausdruck bringen kénnen. In einem ganzheitlichen Schulkonzept
stehen die Sicherheit und das Wohlbefinden der Lernenden im Vordergrund (siehe
Kapitel 5 Giber das ganzheitliche Schulkonzept). Die Lehrenden werden von der
Zusammenarbeit profitieren und sich nach und nach selbstbewusst genug fiihlen,
auch kontroverse Fragen aufzugreifen und Risiken einzugehen, um die CDC bei sich
selbst und ihren Lernenden voranzubringen. Unterrichtsorganisation,
Konfliktpravention, gemeinsame Entscheidungsfindung, gemeinsame Verantwortung
flr das Lernen, respektvolle Kommunikation im Unterricht usw. werden in einem
ganzheitlichen Konzept, das weit mehr ist als nur die Organisation einer Lerneinheit,
zu Instrumenten, um die Werte, Haltungen und Fahigkeiten des CDC-Modells zu
vermitteln. Die ganzheitliche Perspektive manifestiert sich dabei in der Koharenz
von Unterrichts- und Beurteilungsverfahren.

Somit gilt: ,Das Medium ist die Botschaft.” Die Auswahl des Mediums beeinflusst,
wie die Botschaft ankommt. Auch unabhangig von ihren Inhalten und Schwerpunkten
vermitteln die eingesetzten Methoden bestimmte Werte und Haltungen. Wenn
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Lehrende beispielsweise mit inklusiven Methoden arbeiten, dann senden sie den
Lernenden eine bedeutsame Botschaft, die besagt:,lhr alle seid wichtig und wert-
voll — ,Wir kdnnen alle voneinander lernen.”Von besonderer Tragweite ist dies in
kulturell und sprachlich vielfaltigen Klassen. Dort werden padagogische Ansdtze
bendtigt, welche die besonderen kulturellen Hintergriinde der Lernenden positiv
wiurdigen. Stehen Lehrende hingegen die meiste Zeit vor der Klasse, halten Vortrage
und schreiben die Tafel voll, wahrend die Lernenden zuh&ren und abschreiben, dann
erteilen auch sie eine Giberaus deutliche Lektion:,Ich verflige tiber das Wissen.”—,Ihr
habt passiv zu lernen und zu folgen.” Diese Botschaft taugt nicht dazu, interkulturelle
und demokratische Werte, Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Wissen
und kritisches Denken zu entwickeln.

Wer sich in vollem Umfang Uber die eigene Praxis klar werden will, muss neugierig,
motiviert und dazu in der Lage sein. Die meisten Lehrenden haben den unbedingten
Wunsch, ihren Lernenden einen inklusiven Unterricht zu bieten und dabei ihr Bestes
zu geben. Sie wissen, dass alles Lernen in Beziehungen und sinnvolles Lernen in
kongruenten Beziehungen, also auf Augenhdhe, stattfindet. Wenn padagogische
Fachkrafte ihre CDC entwickeln, sich dadurch selbst als Personen und Lehrende
kennenlernen und sich ihre beruflichen und persénlichen Identitaten und ihre Ziele
als Menschen und als Lehrende bewusst machen, dann sind sie vielleicht eher bereit,
Uber ihren Umgang mit den Lernenden zu verhandeln und ihre Praxis mit ihren
Werten in Einklang zu bringen.

Wenn Lehrende in ihrer alltdglichen Praxis demokratische Einstellungen und Ver-
haltensweisen vorleben, dann setzen sie damit die CDC-Werte um. Sie werden ganz
gezielt ein Bewusstsein fir ihre eigenen Werte entwickeln, ihre Unterrichtspraxis
mit diesen Werten in Einklang bringen und die Entwicklung der folgenden Kompe-
tenzcluster fordern:

— Wertschatzung der Menschenwiirde und der Menschenrechte
— Wertschatzung kultureller Diversitat

— Wertschatzung von Demokratie, Gerechtigkeit, Fairness, Gleichberechtigung
und Rechtsstaatlichkeit

— Empathie, Respekt und positive Zuwendung zu anderen Menschen
— zuhoren und beobachten, ohne zu werten
— Aufgeschlossenheit anderen gegentiber

— Ambiguitatstoleranz

Demokratische Prozesse im Klassenzimmer

Unmittelbare Erfahrungen mit demokratischen Prozessen sind eine sehr wirksame
Methode, um ein breites Spektrum an CDC zu entwickeln. Direkte Erfahrungen
mit demokratischen Prozessen befdhigen die Lernenden und regen sie an, diese
Kompetenzen im Unterricht, in der Schule und in der Gesellschaft anzuwenden.
Solche Erfahrungen mit demokratischen Prozessen, die das gesamte Schulleben
pragen sollten (wie in Kapitel 5 Gber das ganzheitliche Schulkonzept ausgefiihrt
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wird), kdnnen im Rahmen der Klassenleitung und des Unterrichtsprozesses auch
im Unterrichtsraum stattfinden.

Es gibt viele alltagliche Situationen, in denen im Klassenzimmer Entscheidungen
getroffen werden missen. Entscheidungen kénnen entweder autoritar durch die
Lehrkraft bzw. durch die ,starksten” oder ,besten” Lernenden gefallt werden oder
aber mithilfe demokratischer Verfahren zustande kommen. Ein Konflikt oder eine
Meinungsverschiedenheit kann entweder durch die Starken entschieden werden
oder aber es wird durch Verhandeln oder Mediation eine Win-Win-Losung gesucht
und gefunden. Umgangsregeln im padagogischen Raum kénnen entweder von der
Lehrkraft aufoktroyiert oder aber durch Auseinandersetzung und Diskussion mit
den Lernenden auf demokratischem Wege vereinbart werden. Lernende, die in der
Klasse eine bestimmte Funktion libernehmen sollen, kdnnen von der Lehrkraft ein-
gesetzt oder aber von der ganzen Klasse demokratisch gewdhlt werden. Den
Lernenden kann mit einfachen Mitteln, beispielsweise der Einrichtung einer
NVorschlagsbox” (auch in Form eines Online-Tools), mehr Gehor verschafft werden,
sodass alle Lernenden - unter Umstanden sogar anonym - ihre Ideen einbringen
kénnen. Durch die Einfliihrung von Verfahren, die - auf Klassenebene - Fairness,
Gleichbehandlung, Nichtdiskriminierung und Inklusion gewahrleisten und allen
jungen Menschen Chancen und Méglichkeiten eroffnen, tragen die Lehrenden
wirksam zur Entwicklung der CDC aufseiten der Lernenden bei.

In vielen Fachern kdnnen demokratische Prozesse auch vermittels der jeweils ange-
wandten Lehr- und Lernmethoden eingelibt werden. Wahlsimulationen, eventuell
flankiert durch die Simulation eines politischen Wahlkampfs; fingierte
Parlamentsdebatten oder Gerichtsverhandlungen; die Festlegung und Anwendung
fairer Entscheidungsverfahren, mit denen eine Auswahl zwischen verschiedenen
Maglichkeiten getroffen werden kann; Rollenspiele und Simulationen, wie das
Austesten von Machtpositionen (ein Tag als Biirgermeister/Blirgermeisterin) oder
des Rechts der freien MeinungsauBerung (Simulation von journalistischer Arbeit) -
mit all diesen Methoden lassen sich konkrete Lernziele des Curriculums verfolgen
und zugleich CDC entwickeln.

Durch das Erleben und Erfahren von demokratischen Prozessen entwickeln die
Lernenden die folgenden Kompetenzcluster:

— Wertschatzung von Demokratie, Fairness, Gleichberechtigung und
Rechtsstaatlichkeit

— Verantwortung und Gemeinwohlorientierung

— Kommunikationsfahigkeiten, Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Kooperation
und Konfliktldsungsfahigkeit

— Wissen und kritisches Verstehen von Demokratie und Politik

Kooperatives Lernen

Durch Lernprozesse und Unterrichtsaktivitdten, die auf kooperativen Lernprinzipien
basieren, entwickeln Lehrkréfte nicht nur die Teamfahigkeit der Lernenden, sondern
auch Aufgeschlossenheit gegentber kultureller Diversitat, Respekt, Verantwortung,
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Ambiguitatstoleranz, die Fahigkeit, zuzuhéren und zu beobachten,
Kommunikationsfahigkeiten und Konfliktlosungskompetenzen. Lehrende kénnen
einzeln oder in kleinen Teams anfangen, ihre Praxis zu verandern, indem sie durch
Zusammenarbeit und Erfahrungsaustausch in einem experimentierfreudigen Umfeld
lernen und gemeinsam Erfahrungen machen. Diese Zusammenarbeit ermdglicht
die Entwicklung von Aufgeschlossenheit und motiviert dazu, Verdnderungen zu
akzeptieren - fiir die Lehrenden ein Prozess des Empowerments.

Mit der Anwendung kooperativer Lernprinzipien brechen Lehrkrafte mit herkdmm-
lichen Unterrichtspraktiken und schitteln Gberkommene und tief verwurzelte
Vorstellungen und Uberzeugungen (iber das Lernen und die Lernenden ab. Damit
beseitigen sie hierarchische, voreingenommene und antidemokratische Systeme
und verandern ihre Unterrichtspraxis. Solche strukturellen Veranderungen werden
nicht nur die Haltungen sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie das Wissen und
kritische Denken der Lehrenden verandern, sondern auch die Leistungen und
Beziehungen der Lernenden, was wiederum prosoziale Entwicklungen begiinstigen
wird. Teamarbeit ist eine wichtige Komponente des sozialen Zusammenhalts: Sie
fuhrt dazu, dass sich Menschen untereinander vernetzen. Mehr Teamarbeit fihrt zu
personlichem Wachstum und Wandel und fordert Toleranz und Respekt gegentiber
anderen.

Um dies herbeizufiihren, miissen Strukturen geschaffen werden. Das Lernen zu zweit
oder in Kleingruppen im Unterrichtsraum wird sich verbessern, wenn auf das soziale
Miteinander innerhalb dieser Gruppen geachtet wird, um sicherzustellen, dass die
Lernenden ihre Teamfahigkeit weiterentwickeln. Um effektives Lernen im Team zu
ermdglichen, wird der Lernprozess nach spezifischen Prinzipien der Zusammenarbeit
strukturiert und organisiert. Diese kdnnen helfen, die zur Auswahl stehenden
Lernaktivitaten zu beleuchten, zu beurteilen und zu verbessern.

Positive Interdependenz: Alle miissen etwas beitragen

In einem Unterricht ohne kooperative Strukturen kann eine Lehrkraft die Lernenden
jeweils allein an ihren Arbeitsblattern arbeiten lassen. Lernende, die allein in einem
konkurrenzorientierten Umfeld arbeiten, werden den anderen Klassenmitgliedern nicht
dabei helfen, ihre Sache gut zu machen. Manche werden insgeheim sogar hoffen, dass
die anderen schlecht sind, damit sie selbst vergleichsweise gut dastehen. In einer solchen
Situation mihen sich die Lernenden allein damit ab, etwas zu lernen oder sich eine
Fertigkeit anzueignen. Lernende, die isoliert vor sich hinarbeiten, fihlen sich leicht
frustriert und von den anderen im Stich gelassen. Lernende hingegen, die im Unterricht
kooperative Strukturen nutzen, erledigen die Arbeit gemeinsam, wobei sie wechsel-
seitig Probleme |6sen und einander beraten und weiterhelfen. Sie verfolgen ein gemein-
sames Ziel, namlich Lésungen, Antworten und Erkldrungen zu finden, und sie wissen,
dass das, was eine Person erreicht, auch den anderen niitzt. In einer solchen Situation
strengen sich auch Lernende mit Lernschwierigkeiten mehr an und werden in die Spirale
von Leistung und Erfolg mit hineingezogen.

Individuelle Verantwortlichkeit: kein Verstecken!

Bei lehrkraftzentrierten Frage-Antwort-Methoden stellt die Lehrkraft eine Frage, die
sich an die gesamte Klasse richtet. Darauf reagieren einige der Lernenden und zeigen
an, dass sie aufgerufen werden wollen. Die Lehrkraft fordert nur einige wenige
Lernende auf, zu antworten. Auch wenn diejenigen, die aufgerufen werden, jeweils
einzeln offentlich antworten, missen doch nicht alle Lernenden antworten, und
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einige andere sind vielleicht erleichtert, dass schon jemand antwortet. Stellt eine
Lehrkraft hingegen in einer kooperativen Struktur eine Frage oder eine Aufgabe,
dann haben alle Lernenden Gelegenheit, sich an der Erledigung der Aufgabe zu
beteiligen, sodass der Input und die Anstrengung jeder einzelnen Person gewdirdigt
wird. In diesem Prozess miissen alle Lernenden in jeder Runde personlich 6ffentlich
auftreten. Zuriickhaltende Lernende werden unterstiitzt und kénnen sich mit anderen
Mitgliedern ihrer Gruppe austauschen und ihre Antworten verbessern, bevor sie
aufgerufen werden. So werden Lernende angesprochen, die sich in einem anderen
Umfeld nicht beteiligen wiirden.

Gleichberechtigter Zugang: diskriminierungsfreie Partizipation

Eine Lehrkraft stellt ein Thema vor und bittet die Lernenden,,diese Frage in Arbeitsgruppen
zu diskutieren”. Das Ergebnis ist vorhersehbar: Die sprachgewandten, extrovertierten
Lernenden oder diejenigen, die einen emotionalen Bezug zu diesem Thema haben,
werden die Diskussion zum gréten Teil oder génzlich beherrschen. Die weniger sprach-
gewandten oder introvertierten Lernenden oder diejenigen, die emotional nichts mit
dem Thema verbindet, werden wenig oder gar nichts zur Diskussion beitragen. Im
Gegensatz dazu wird eine Lehrkraft, die eine Aktivitdt nach kooperativen Prinzipien
strukturiert, allen Klassenmitgliedern die Mdglichkeit geben, sich gleichermafen zu
beteiligen, zum Beispiel, indem sie die Lernenden auffordert, nacheinander fiir jeweils
eine Minute aufzustehen und sich von den anderen Mitgliedern ihrer Arbeitsgruppe
befragen zu lassen. Auf diese Weise werden auch Lernende aktiviert, die sich andernfalls
nicht beteiligen wiirden.

Gleichzeitige Interaktion: bessere Partizipation aller Lernenden

Ruft eine Lehrkraft in einer Klasse mit 30 Lernenden immer nur jeweils eine Person auf,
dann liefert eine, und nur eine von den 30 Personen im Raum Input und beteiligt sich
aktiv, wahrend die anderen 29 nur zuschauen. Zum Beispiel: Die Lehrkraft méchte, dass
die Lernenden das Lesen Uben. Also liest immer nur eine Person laut vor, sodass die
Lehrkraft sie evaluieren und anleiten kann. So bleiben in einer flinfzigminutigen
Unterrichtsstunde mit 30 Lernenden fiir jedes Klassenmitglied nicht einmal zwei Minuten
zum Vorlesen! In einem kooperativen Unterricht |asst die Lehrkraft die Lernenden paar-
weise zusammenarbeiten, sodass immer eine Person der anderen vorliest. Die Lehrkraft
bewegt sich zwischen den Gruppen hin und her, evaluiert und hilft weiter. In diesem
Fall kdnnen alle Lernenden eine ganze Zeitlang vorlesen und die Lehrkraft hat viel mehr
Gelegenheiten, um zu evaluieren und weiterzuhelfen.

Eine Lehrkraft wird die Lernenden nicht dazu bringen kdnnen, gut miteinander
auszukommen, indem sie ihnen einfach sagt:,Vorurteile und Diskriminierung sind
bose!” Studien haben gezeigt, dass Spannungen und Aggressionen zwischen den
Lernenden abgebaut werden und Gewalt verhindert wird, wenn taglich mindestens
zwei Stunden lang teamorientierte Bildungsaktivitaten durchgefiihrt werden, zum
Beispiel das ,Gruppenpuzzle”, das im Anhang zu diesem Kapitel beschrieben wird.
Damit werden Konflikte erfolgreich bekampft und mehr positive Effekte erzielt.
Padagogische Fachkrafte, die nach diesem Ansatz arbeiten, berichten, dass die
Lernenden dadurch nicht nur den fachlichen Lernstoff besser meistern, sondern
dass durch diese Methode auch feindselige und intolerante Haltungen im Unterricht
deutlich abgebaut werden.

Kooperative Prinzipien verbessern auerdem auch das Lernen in heterogenen Klassen.
Wenn die Lernenden in Kleingruppen arbeiten, dann werden sie in der gegenseitigen
Interaktion zu Ressourcen fiireinander. Lernende, die vielleicht nicht gut genug lesen
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kdnnen und/oder die Unterrichtssprache nur mangelhaft beherrschen, kénnen die
Aufgaben unter Umstanden leichter verstehen und erledigen und sich deshalb besser
an der Teamarbeit beteiligen. Allerdings kann das Lernen im Team auch Situationen
hervorbringen, in denen Lernende, die fachlich eher schlecht abschneiden oder sozial
isoliert sind, aus der Gruppe ausgegrenzt werden. Daher muss die Lehrkraft in solchen
Féllen das kooperative Lernen bewusst unterstitzen, um fiir Gleichberechtigung zu
sorgen und der Gefahr zu begegnen, dass vorhandene bildungsbezogene und soziale
Ungerechtigkeiten verstarkt werden.

Wie kann eine Lehrkraft erkennen, ob eine Lernaktivitat diesen Grundsatzen zur
Aktivierung der Lernenden gerecht wird? Die folgenden Fragen beziehen sich zum
Teil auf eine Reihe von Beurteilungskriterien fiir Lern- und Unterrichtsaktivitaten,
die Lehrkraften bei der Planung helfen kdnnen:

» Konnen die Lernenden nur dann ihre Aufgabe erfiillen und ihr Ziel erreichen,
wenn sie zusammenarbeiten?

- Koénnen die Teilnehmenden und die verschiedenen Kleingruppen auf der
Arbeit und den Ideen der anderen aufbauen?

- Wird diese Interdependenz durch Zielsetzung, Aufgabe, Rollen, Ressourcen
oder durch andere Mittel erreicht?

» Entsprechen die Lernaktivitdten den Bedirfnissen und Wiinschen der
Lernenden?

- Ist die individuelle Aufgabe jeder einzelnen Person fiir alle klar und kann
die Lehrkraft/anleitende Person eindeutig nachvollziehen, was jede lernende
Person im Lernprozess tun wird/getan hat?

- Sind im Lernprozess komplementare und partnerschaftliche Rollen fir die
Zusammenarbeit eingeplant?

» Ist der Lernprozess so strukturiert, dass sich alle Lernenden gleichberechtigt
einbringen kénnen?

— Konnen sich alle Lernenden reibungslos den Aktivitdaten anschlieBen und
sich aktiv beteiligen?

- Sind die Aktivitaten und Ressourcen vielféltig genug, sodass sich alle glei-
chermaBlen einbringen kénnen?

» Konnen sich alle Lernenden beteiligen/ihre persénlichen Lernziele erreichen?
- Laufen bei den geplanten Lernaktivitdten mehrere Interaktionen parallel?
- Lasst sich die Anzahl der Interaktionen erhohen?
- Sind alle Lernenden in alle Schritte des Lernprozesses personlich involviert?

Durch ihre Beteiligung an diesen Prozessen entwickeln die Lernenden folgende
Kompetenzcluster:

- Aufgeschlossenheit gegeniber kultureller Diversitat und unterschiedlichen
Uberzeugungen, Weltanschauungen und Praktiken

- Verantwortungsbewusstsein fiir das eigene Handeln

- Kompetenzen fir selbststandiges Lernen
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— Empathie und Eingehen auf die Gedanken, Uberzeugungen und Gefiihle
anderer

- Flexibilitat und Anpassungsfahigkeit
- Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Kooperation
- Konfliktlosungsfahigkeiten

— kritisches Selbstverstehen

Projektunterricht

Projektarbeit beziehungsweise das Lernen mittels Projekten eignet sich als pada-
gogischer Ansatz ganz besonders fiir die Entwicklung von CDC, denn es trdgt zum
Erwerb miteinander verkniipfter Haltungen und Fahigkeiten, von Wissen und kriti-
schem Denken sowie zur Entwicklung von Werten bei. Projektunterricht kann fiir
fachspezifische Fragestellungen eingesetzt werden, eignet sich aber auch sehr gut
fur einen facheriibergreifenden Ansatz und die Behandlung von Querschnittsthemen.

Das beste Potenzial entfaltet der Projektunterricht, wenn er in Kleingruppen und/
oder mit der ganzen Klasse durchgefiihrt wird. Normalerweise gliedert er sich in
verschiedene, aufeinander folgende Schritte, die sich (iber mehrere Wochen
erstrecken:

» Auswahl eines Themas oder einer offenen Frage und Erstellung eines
Arbeitsplans

» Sammeln von Informationen, Strukturierung der gesammelten Informationen
und Entscheidungsfindung (was individuelle Verantwortung, Zusammenarbeit
in der Gruppe und die Klarung moglicher Unstimmigkeiten oder
Meinungsverschiedenheiten erfordert)

» Vorbereitung eines Arbeitsergebnisses (das unterschiedliche Formen anneh-
men kann, z. B. als Plakat, Video, Podcast, Publikation, Website, Portfolio, Text,
Auffiihrung oder Veranstaltung)

» Prdsentation des Arbeitsergebnisses
» Reflexion liber die Lernerfahrung

Je nachThema kénnen auch die im CDC-Modell aufgefiihrten Bausteine von Wissen
und kritischem Weltverstehen entwickelt werden. Betrifft das Thema die sprachliche
und kulturelle Vielfalt, kann der Prozess auch die Wertschatzung von Vielfalt und
Aufgeschlossenheit fiir Unterschiede und Andersartigkeit fordern.

Im Projektunterricht fallt der Lehrkraft die Aufgabe zu, den Lernprozess zu mode-
rieren. Die Lernenden folgen zwar den Anweisungen der Lehrkraft, soweit es um
die verschiedenen Schritte geht, die zu absolvieren sind, was die inhaltliche Seite
betrifft, sollten die Entscheidungen jedoch weitgehend den Lernenden tiberlassen
bleiben. Das wichtigste Hilfsmittel der Lehrkraft ist die Frage, nicht die Antwort. Die
oben beschriebenen Grundséatze gelten weiterhin und die Lehrkraft achtet darauf,
wie die Gruppen zusammenarbeiten. Die Lehrkraft sollte die Lernenden ermuntern,
zusammenzuarbeiten, einander zu unterstitzen, sich gegenseitig Feedback zu geben
und Uber ihre Interaktionen ebenso nachzudenken wie Uber das, was sie
entdecken.
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Durch ihre Beteiligung an diesem Prozess entwickeln die Lernenden, unabhangig
vom gewahlten Thema und abgesehen von dem Wissen und den Fahigkeiten, die
mit diesem Thema verbunden sind, folgende Kompetenzcluster:

- selbststandige Lernfahigkeit und Selbstwirksamkeit — die Lernenden eruieren
Informationsquellen, Giberpriifen deren Glaubwiirdigkeit und organisieren
eigenstandig die Datenerhebung und die Gestaltung des Arbeitsergebnisses;

- Fahigkeit zu analytischem und kritischem Denken: bezogen auf das Verstandnis,
die Verarbeitung und Strukturierung von Informationen, aber auch bezogen
auf die Reflexion liber die Lernerfahrung;

— Fahigkeit, zuzuhoren und zu beobachten, insbesondere in der Phase der
Informationssammlung;

— Empathie, Flexibilitdit und Anpassungsfahigkeit, Teamfahigkeit und
Konfliktlosungskompetenzen sowie Respekt, Verantwortungsbewusstsein und
Ambiguitatstoleranz;

- Kommunikationsfahigkeit: muindlich, schriftlich, offentlicher Vortrag,
Mehrsprachigkeit;

— Wissen und kritisches Selbstverstandnis, kritisches Denken tiber Sprache und
Kommunikation, insbesondere in der Phase der Reflexion liber die Lernerfahrung.

Service Learning - Lernen durch Engagement

Auch Service Learning ist eine wirksame Methode zur Entwicklung des gesamten
KSK-Spektrums, denn es verschafft den Lernenden Gelegenheit, das Wissen und
kritische Denken sowie die Fahigkeiten, die sie im Unterricht erworben haben, mit
sinnvollem Handeln in der Lebenswirklichkeit zu verkniipfen. Durch diese Verkniipfung
werden nicht nur Wissen, kritisches Denken und Fahigkeiten gefestigt und weiter-
entwickelt, sondern auch Prozesse in Gang gesetzt, die die Entwicklung von Haltungen
und Werten und deren kritische Wahrnehmung fordern.

Service Learning ist mehr als gemeinnitzige Arbeit. Beim Service Learning wird eine
gemeinnutzige Dienstleistung angeboten, und zwar in mehreren gut strukturierten
Schritten, die hauptsachlich von der Lehrkraft organisiert und moderiert werden. Dennoch
bleibt dies ein stark schiilerzentrierter Ansatz, der die Lernenden befahigt, gemeinsam
mit ihren Peers Entscheidungen zu treffen und selbstbestimmt zu handeln.

Da Service Learning eine Form des Projektunterrichts ist, ahneln sich die Verfahrensschritte:

» Einschdtzung vorhandener Bedirfnisse im naheren Umfeld der Schule und
Beschluss, was verbessert beziehungsweise verandert werden soll;

» Vorbereitung auf die Aufgabe durch Sammeln von Informationen, Identifizierung
wichtiger Akteure/Akteurinnen und Kontaktaufnahme, Analyse verschiedener
Maoglichkeiten, wie an das Thema heranzugehen sein kdnnte, und Planung
der Intervention;

» aktiv werden mit einer gemeinniitzigen Tatigkeit, die fiir die Lernenden sinnvoll
ist und das Lernen und die Entwicklung von Werten, Haltungen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten sowie Wissen und kritischem Denken fordert. Dabei kann es sich
um verschiedene Arten von gemeinnitziger Tatigkeit handeln, zum Beispiel:
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- direkte Unterstilitzung von Bedirftigen (beispielsweise Besuch eines Zentrums
fir dltere Menschen; Organisation von Bildungsangeboten fiir jiingere Kinder
in einem benachteiligten Stadtteil; Aufmerksamkeiten fiir Blirgerinnen und
Burger, die ehrenamtliche Arbeit leisten);

- indirekte Unterstlitzungsleistungen oder Veranderungen im lokalen Umfeld
(zum Beispiel Spielzeug sammeln fiir eine NGO, die benachteiligte Kinder
unterstiitzt; eine Mauer in der Nahe eines Spielplatzes bemalen, um ihn
kinderfreundlicher zu gestalten; eine Internet-Plattform einrichten oder
eine App programmieren, Uber die dltere Gemeindemitglieder Freiwillige
um Hilfe bitten kénnen; Fundraising zur Unterstlitzung einer ortlichen
Initiative);

- Lobbyarbeit fur Verdanderungen (zum Beispiel Eintreten flr bestimmte
politische MaBBnahmen der Kommunalbehérden, Warnung von
Gemeindemitgliedern vor bestimmten Gefahren oder Forderung bestimmter
Verhaltensanderungen in der Bevélkerung);

» Prasentation der geleisteten Arbeit und ihrer Ergebnisse in der Gemeinde und

Feiern der Erfolge;

» Reflexion Uber die Lernerfahrung, vorzugsweise wahrend des gesam-

ten Prozesses; Evaluation der geleisteten Arbeit; Schlussfolgerungen und
Empfehlungen, wie ahnliche Aktivitaten in der Zukunft noch besser gelingen
konnten.

Erfolgreiches Service Learning hat mehrere Besonderheiten, die dazu beitragen, das
gesamte im CDC-Modell enthaltene Spektrum an Werten, Haltungen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten sowie Wissen und kritischem Verstehen zu entwickeln:

Gemeinwohlorientierung, aber auch Verantwortung, Aufgeschlossenheit,
Empathie, Beobachtungsgabe sowie Wissen und kritisches Weltverstehen
durch den Fokus auf sinnvolle Aufgaben, die auf reale Bediirfnisse des naheren
Umfelds der Schule eingehen.

Selbstwirksamkeit, analytische und kritische Denkféhigkeiten: Die Lernenden
werden durch ihr Handeln und ihre Entscheidungen befahigt, die verschiedenen
Prozessschritte zu planen und zu strukturieren.

Ambiguitatstoleranz, selbststandige Lernfahigkeit und kritisches Denken: Die
Lernenden kdnnen verschiedene Optionen ausloten und in der Praxis aus-
probieren, aus ihren Fehlern lernen und nach der besten Losung suchen.

Teamfahigkeit und Konfliktlosungskompetenzen zusammen mit Flexibilitat und
Anpassungsfahigkeit sowie Kommunikationsfahigkeiten: Die Lernenden miissen
zusammenarbeiten, einander unterstiitzen und ihre Meinungsverschiedenheiten
Uberwinden.

Wissen und kritisches Weltverstehen: Der Zusammenhang zwischen Begriffen,
Wissen und Fahigkeiten, die im Unterricht entwickelt wurden, und der prakti-
schen Arbeit im naheren Umfeld der Schule wird explizit deutlich gemacht.

Aufgeschlossenheit fuir kulturelle Differenz, Fahigkeit, zuzuhoren, Sprachwissen
und Kommunikationsfahigkeit: Es gibt Gelegenheiten, mit verschiedenen
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Akteurinnen und Akteuren am Wohnort ins Gesprach zu kommen. Erfolge
konnen o6ffentlich prasentiert werden.

— Reflexion Gber Werte, Wissen und kritisches Selbstverstandnis: Alle Lernenden
sollten bestarkt werden, darliber nachzudenken, was ihnen der Prozess gebracht
hat: fiir sie selbst, fiir ihre Motivation und fur ihre Fahigkeit, Gelerntes auf
kiinftige Erfahrungen zu tbertragen.

Inhaltsorientierte Methoden und Ansatze

Die Entwicklung von CDC sollte nicht als Konkurrenz zur Vermittlung von sprachli-
chen, mathematischen und naturwissenschaftlichen Grundfertigkeiten sowie zu
allen anderen Schulfachern wie zum Beispiel Geschichte, Geografie, Sport und neu-
sprachlichem Unterricht, um nur einige wenige zu nennen, aufgefasst werden. Es
ist von Uberragender Bedeutung, den Kindern und jungen Menschen im heutigen
Europa die Werte, Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie das Wissen und
kritische Denken mitzugeben, die sie unbedingt brauchen, damit die kommenden
Generationen ihr Leben individuell und kollektiv gestalten konnen, ohne die Fehler
und Katastrophen der Vergangenheit zu wiederholen. Lehrkrdfte haben vielfaltige
Maoglichkeiten, die Themen zu integrieren, die fiir die Entwicklung von CDC wichtig
sind. Die folgenden Beispiele sind je nach Alter, Jahrgangs-/Klassenstufe, Interessen
der Lernenden und schulischem Kontext variabel umsetzbar.

Einbindung in das vorhandene Curriculum -
im Fachunterricht

In allen Fachern kdnnen innerhalb des vorhandenen Curriculums bewusst und ziel-
gerichtet Lernaktivitaten durchgefiihrt werden, die die Werte, Haltungen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten sowie das Wissen und kritische Verstehen vermitteln, die die
Lernenden brauchen, damit sie zu einer demokratischen Kultur beitragen kénnen.
Die Versuchung, die Vermittlung von CDC hier und da ,einzustreuen” und den ein-
schlagigen Themen wie zum Beispiel der interkulturellen Kompetenz oder der
politischen Partizipation in der Demokratie ein paar Stunden pro Jahr einzurdaumen,
hat haufig den negativen Effekt, dass diese zwangslaufig oberflachlich behandelt
und die maBgeblichen Botschaften dadurch unklar und zerstiickelt werden. Ein
vielversprechender Gegenentwurf dazu ist das Teamteaching und die Entwicklung
von Verfahren, die das CDC-Modell im gesamten Curriculum und an den Schnittstellen
der fachspezifischen Curricula abbilden.

Zunéchst einmal kénnen in allen Schulfachern Aufwarmuibungen, Gruppenarbeit
und andere Aktivitaten zur Teamentwicklung und Evaluation eingesetzt werden,
um dafiir zu sorgen, dass die Klasse zu einer tragfahigen Gemeinschaft wird, in der
die Lernenden zunehmend motiviert werden, gemeinsam zu lernen und ihren Beitrag
zu leisten, und in der sie auf der Basis gegenseitigen Vertrauens zusammenarbeiten
wollen.

Dazu gibt es Methoden, die Lehrkrafte in einem vorhandenen Curriculum einsetzen
kdnnen. So lassen sich beispielsweise interkulturelle Bildung, politische Bildung und
Menschenrechtsbildung in bestimmte Facher wie Geschichte, Sozialkunde und
Politik integrieren. Aber auch alle anderen Schulfacher, einschlieBlich Sprache und
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Literatur, Mathematik, Naturwissenschaften, Geschichte, Geografie, bildende und
darstellende Kiinste, Fremdsprachen, Sport, Musik oder Informations- und
Kommunikationstechnologie, konnen die Entwicklung von CDC unterstiitzen.

Die folgenden konkreten Beispiele stammen aus den Fachgebieten Sprache und
Literatur, Mathematik, Geografie und Naturwissenschaften.

Sprache und Literatur

Sprach- und Literaturlehrende kdnnen Texte auswahlen, die sich mit gesellschaft-
lichen Problemen auseinandersetzen, etwa Diskriminierung, Rassismus, Gender und
Gewalt. Die Klasse kann sich ansehen, wie Autorinnen und Autoren von Prosatexten
und Lyrik an soziale und politische Fragen herangehen, und auf diese Weise gesell-
schaftliche und moralische Uberlegungen anstellen. Das Leseverstandnis kann
anhand von Texten gelibt werden, in denen Themen aus vielen verschiedenen
Perspektiven behandelt werden. Mit anderen Texten konnen sich die Lernenden fiir
bestimmte psychologische Phanomene sensibilisieren, die ihnen moglicherweise
nicht bewusst sind, indem sie zum Beispiel Ansto3e erhalten, tber ihr Verhaltnis zu
Autoritaten (und ihren blinden Gehorsam?), ihr Gruppenverhalten, Mobbing oder
Gruppenzwang nachzudenken. Auch schriftliche Aufgabenstellungen und Debatten
konnen gesellschaftliche Probleme in den Blick nehmen.

Mathematik

Lehrkrafte flir Mathematik konnen die historische Bedeutung der Beitrdge aus ver-
schiedenen Zivilisationen vermitteln. Oder sie konnen Beispiele fiir mathematische
Berechnungen den aktuellen demografischen Daten entnehmen. Sie konnen
Klassifizierungsaufgaben stellen, bei denen sich die Lernenden fiir ihre kognitiven
Reflexe wie zum Beispiel Stereotype sensibilisieren, und Aktivitaten durchfiihren, die
den Lernenden zur Einsicht verhelfen, dass ein so komplexes Wesen wie ein Mensch
sich nicht auf eine einzige Dimension wie zum Beispiel Gender, ethnische Zugehorigkeit,
finanzieller Status, sexuelle Identitat, Religion oder Beruf reduzieren ldsst.

Ich habe meiner Klasse eine Tabelle vorgelegt, in der in jeder Zeile eine andere
Funktionsgleichung stand. Jede Spalte enthielt ein Merkmal, das in Bezug auf die
Funktion als vorhanden (oder nicht vorhanden) markiert werden sollte, also zum Beispiel,
ob die Funktion gerade war oder ungerade, ansteigend oder abfallend, stetig, 1zu 1,
ob sie durch den Ursprung verlief oder erfiillt war: f(a+b) = f(a)+f(b).

Nachdem sie die Tabelle mit,Ja“ oder,Nein” ausgefiillt hatten, stellten die Lernenden
fest, wie schwierig es ist, eine einzige Eigenschaft zu finden, die auf alle
Funktionsgleichungen zutrifft, oder eine Zeile, die durch irgendeines ihrer Merkmale
eindeutig definiert wird. Und erwachst nicht die meiste Intoleranz aus Annahmen der
Form ,alle Menschen der Gruppe Y haben das Merkmal X“?

Anhand mathematischer Gleichungen l3sst sich aufzeigen, was Toleranz ist. Verandert
man die Zeilen- und Spaltentitel in der Tabelle, lasst sich diese Aktivitat leicht an andere
Matheaufgaben anpassen. Lernenden der unteren Jahrgange kann man statt
Funktionsgleichungen eine Version mit einfachen ganzen Zahlen (d. h. 1 bis 10) vorlegen.
Maogliche ,Merkmale” konnen dann zum Beispiel sein, ob es sich um eine gerade Zahl,
eine Primzahl, ein Produkt aus zwei natiirlichen Zahlen, eine Quadratzahl, eine vollkom-
mene Zahl, eine Dreieckszahl, eine Fibonacci-Zahl oder eine Fakultat handelt.
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Geographie

Geographielehrkréfte kdnnen vor dem Hintergrund der Migration mit innovativen
Methoden das Thema Toleranz ansprechen: Zum Beispiel kdnnen sich die Lernenden
am Beispiel eines Menschen, der auf der Suche nach einem besseren Leben sein
Land verlasst, mit dessen Herkunftsland (Wirtschaft, Topografie, Demografie)
beschéaftigen, den Reiseweg nachverfolgen und Karten und Topografie der
Durchgangsstaaten studieren usw. Diese Aktivitaten konnen die Lernenden anre-
gen, darliber nachzudenken, wie ihr eigenes Land durch die Kampfe vieler Volker
geprdgt wurde. Wer nichts iber Geographie weil3, neigt von Natur aus dazu, das
eigene Land als das Zentrum der Welt anzusehen und alle anderen als randstandig
zu betrachten. Die Beschaftigung mit alten Landkarten, auf denen die Kartographen
des Mittelalters die ihnen unbekannten Weiten mit den Dingen verziert haben,
die sie sich dort vorstellten, kann flir Probleme wie beispielsweise Klischeebildung
sensibilisieren und die Einsicht fordern, dass wir unseren Blick auf die Welt dezen-
trieren mussen. Danach kdnnen die Lernenden ihre Stadt und die verschiedenen
Stadtteile untersuchen, um ihre ethnischen und sozio6konomischen Graben und
unsichtbaren Grenzen sowie deren Entstehungsgeschichte zu erkunden und zu
verstehen.

Naturwissenschaften

Lehrkrafte aus dem naturwissenschaftlichen Fachbereich kénnen mehrere
Themenfelder des Curriculums integrieren, um Themen und Probleme zu behandeln,
die mit Diskriminierung und sozialer Gerechtigkeit zu tun haben. Umweltprobleme
eignensich gutfiirsolche Uberlegungen.So kénnte man etwain einer Unterrichtseinheit
Uber Luftqualitat die Morbiditat und Mortalitdt durch Luftverschmutzung vergleichen
und anhand bestimmter Faktoren wie der sozialen Herkunft und der Zugehérigkeit
zu ethnischen Minderheiten, die darliber entscheiden, wo wir wohnen, arbeiten
und zur Schule gehen, Unterschiede und Ungerechtigkeiten analysieren. Die
Lernenden kénnen sich mit wissenschaftlichen Definitionen fiir Luftqualitat beschaf-
tigen, die Luftqualitat verschiedener Stadte ermitteln, diese mit der Temperatur
verknipfen, darliber nachdenken, ob es hier eine Korrelation oder einen
Kausalzusammenhang gibt, und so weiter - lauter Vergleichs- und Analysemethoden,
die die Lernenden auf die sozialen Fragen der Gerechtigkeit und Gleichbehandlung
Ubertragen konnen.

Teamteaching und Ansatze fiir den facheriibergreifend
Unterricht

Jenseits dessen, was die einzelne Lehrkraft im Kontext ihres konkreten Fachunterrichts
tun kann, fihrt die Zusammenarbeit zwischen mehreren Lehrkrdften mit unter-
schiedlichen Fachern oft zu wertvollen und sinnvollen Ergebnissen im Hinblick auf
die Entwicklung von CDC. Dabei konnen verschiedene Lehrende derselben Klasse
zusammenarbeiten und ihre Interventionen zur Verbesserung von CDC koordinieren.
Aber auch Lehrkréfte verschiedener Klassen kénnen sich zusammentun und ihren
Lernenden helfen, sich in Partnerschaften einzubringen und gemeinsame
Lernaktivitaten zur Entwicklung von CDC durchzufiihren.
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Lehrkrafte derselben Klasse konnen ihren Unterricht gemeinsam planen und sich
gegenseitig ergdanzen, um alle Bausteine der CDC abzudecken, damit die Klasse nach
und nach in allen Aspekten Fortschritte macht, Uberschneidungen vermieden werden
und nichts Gibersehen wird. Sie kdnnen auch gréBere Unterrichtsprojekte planen,
in denen aus der Perspektive verschiedener Disziplinen und Uber einen ldngeren
Zeitraum hinweg Querschnittsthemen behandelt werden, die fiir die CDC besonders
relevant sind, beispielsweise Menschenrechte, Gleichstellung der Geschlechter,
nachhaltige Entwicklung, soziokulturelle und sprachliche Vielfalt, Préavention von
Diskriminierung und Gewalt, usw.

Dies sollte im Idealfall im Rahmen eines weiterreichenden Plans fiir die ganze Schule
koordiniert werden. Wie so etwas organisiert werden kann, damit es sich moglichst
effektiv auf die Entwicklung der CDC auswirkt, wird in Kapitel 5 tGber das ganzheit-
liche Schulkonzept beschrieben.

Auseinandersetzung mit dem ,heimlichen Lehrplan”

Der heimliche Lehrplan ist sehr oft ein Status quo, der nicht infrage gestellt wird.
Der Referenzrahmen basiert auf den drei Prinzipien Transparenz, Koharenz und
Vollstandigkeit, wobei demokratische Lernprozesse aus ganzheitlicher Perspektive
betrachtet werden. Deshalb ist es wichtig, dass Schulen ihre verdeckten Praktiken
und Botschaften unter die Lupe nehmen und das Ethos der Schule mit den Werten
und Haltungen des CDC-Modells in Einklang bringen.

Kein Unterricht ist frei von sozialen Konnotationen. Voreingenommenheiten gegen-
Uber der geschlechtlichen Identitat, der ethnischen Zugehorigkeit und der Hautfarbe
sowie Kulturdominanz sind die am haufigsten anzutreffenden Missstande im
Curriculum und bei dessen Umsetzung in der Schule.

Lehrkréfte sollten darauf achten, welche unbeabsichtigten Botschaften in ihrer Klasse
vermittelt werden, und diesen aktiv nachspiiren. Pddagogische Fachkrafte neigen
zuweilen dazu, Ressourcen aus einem begrenzten Pool auszuwahlen. Auf diese Weise
werden soziale Ungleichheiten oder Kulturdominanz ebenso verstarkt wie Stereotype
und Diskriminierung.

Zum Beispiel beharren viele Lehrkrafte fiir Mathematik und Naturwissenschaften
darauf, dass ihr Unterrichtsstoff frei von gesellschaftlichen Implikationen sei. Die
Lernenden bekommen mathematische,Probleme” vorgesetzt, die nur selten etwas
mit der Realitdt zu tun haben. Solche verdeckten oder impliziten und wahrscheinlich
unbeabsichtigten Botschaften haben zur Folge, dass viele Lernende irgendwann zu
dem Schluss kommen, dass diese Inhalte fiir ihr Leben bedeutungslos seien.
Maoglicherweise verlieren sie damit nicht nur das Interesse an der Arbeit, sondern
auch an der Mathematik Giberhaupt, weil es so aussieht, als hatte diese keinen Bezug
zu unserer Lebenswirklichkeit. Viele Studien zeigen, dass die Einbettung der
Mathematik in einen sozialen Kontext eine Mdglichkeit ist, dieser Form des ,heim-
lichen Lehrplans” entgegenzuwirken.

Eine weitere Moglichkeit, die impliziten Botschaften des heimlichen Lehrplans zu
steuern, besteht darin, genau darauf zu achten, welche Ressourcen und lllustrationen
in den Unterrichtsmaterialien verwendet werden. Wenn zum Beispiel im
Literaturunterricht niemals Autoren aus anderen Gesellschaftsschichten und
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geographischen Regionen vorkommen oder wenn Sprachlehrbiicher nur Bilder und
Geschichten Uber wei3e Mittelschichtfamilien enthalten, die touristische
Sehenswiirdigkeiten besuchen, dann sollte man sich fragen, ob die Lernenden hier
einem heimlichen Lehrplan unterworfen und die Lehrenden mittels bildungs- und
kulturinduzierter Machtstrukturen zur Fortschreibung diskriminierender Praktiken
verleitet werden.

Die Anwendung der Kompetenz-Deskriptoren

Wenn Lehrkrafte bei der Erarbeitung von Unterrichtsentwirfen oder Aktivitdten
sowohl auf den Lernprozess als auch auf den Inhalt achten, kénnen sie auf einen
Pool an validierten und abgestuften Kompetenzdeskriptoren zurilickgreifen. Wie die
Deskriptoren eingesetzt werden kdnnen und welche Fehler im Gebrauch vermieden
werden sollten, ist in Band 1 des Referenzrahmens dargestellt. Weitere Einzelheiten
und die Deskriptorenliste finden sich in Band 2. Die Deskriptoren sind fiir die Pddagogik
der CDC besonders relevant, weil sie in Form von Lernergebnissen formuliert sind
und als Referenz flir die Definition der Lernergebnisse verschiedener Lernaktivitaten
dienen kdnnen. Dabei sollte besonders darauf geachtet werden, dass Deskriptoren,
die einem Kompetenzcluster entsprechen, bei der Entwicklung einer Lernaktivitat
in den meisten Fallen kombiniert werden mussen. Im Anhang zu diesem Kapitel
finden sich Beispiele, die zeigen, wie Deskriptoren mit verschiedenen Arten von
Unterrichtspraktiken und Lernaktivitaten verknipft werden kénnen.

Fazit und Blick nach vorn

Lehrkréfte konnen eine grof3e Vielzahl an padagogischen Ansatzen heranziehen, die
fur die Entwicklung der CDC geeignet sind und helfen, Lernumgebungen angenehmer
und sicherer zu gestalten und gewaltsame, diskriminierende und antidemokratische
Strukturen in der Klasse zu bekdampfen. Als Lehrende planen und verfolgen sie die
Entwicklung der CDC bei den Lernenden und evaluieren deren Aktivitaten. Bei der
Moderation des Lernprozesses achten sie auf die Prinzipien des Referenzrahmens und
bedienen sich padagogischer Ansdtze und Methoden, durch die die Lernenden moti-
viert werden, aktiv Erfahrungen zu machen und Erkenntnisse zu gewinnen, sich
Herausforderungen zu stellen, Analysen vorzunehmen, Vergleiche anzustellen, zu
reflektieren und zusammenzuarbeiten. Sie liberdenken ihre Rolle im padagogischen
Raum, um die Lernenden als ganze Personen anzusprechen, die Kinder mit Kopf, Herz
und Hand zu motivieren und sie bestmdglich in ihrer Autonomie und Verantwortung
zu starken, damit sie die Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur entwickeln.
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Anhang

Praxisbeispiele

In diesem Abschnitt weisen wir auf Quellen hin und stellen eine Reihe von Lern-
beziehungsweise Unterrichtsaktivitaten vor, die darauf ausgerichtet sind, Haltungen,
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Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Wissen und kritisches Verstehen zu vermitteln
und weiterzuentwickeln. Ein weiteres Ziel ist die Evaluierung von Unterrichtssequenzen,
um die Wirksamkeit der Aktivitaten auszuwerten und innerhalb der in diesem Kapitel
beschriebenen Ansatze strukturelle, inhaltliche oder durchfiihrungsbezogene
Verbesserungen fiir deren kiinftigen Einsatz zu ermdglichen.

» Beispiel fiir kooperatives Lernen: das Gruppenpuzzle
» Beispiel fur Projektunterricht: Projekt,Aktive Blirger”
» Beispiel fiir die Entwicklung kritischer Denkfahigkeit

Das Gruppenpuzzle: Beispiel fiir eine kooperative
Lernstruktur

Das Gruppenpuzzle ist eine kooperative Lernmethode, mit der seit vier Jahrzehnten
rassistisch und ethnisch motivierten Konflikten in Schulen erfolgreich entgegen-
gewirkt wird, was sich zunehmend positiv auswirkt. Das folgende Beispiel ist fir
Vierergruppen gedacht, kann aber auch fiir Dreier- oder Zweiergruppen angepasst
werden. Zu groBe Gruppen verhindern eine gleichberechtigte Mitwirkung und
Partizipation der Lernenden und sollten deshalb vermieden werden. Zur Vorbereitung
unterteilt die Lehrkraft den Inhalt der Unterrichtsstunde in so viele Abschnitte wie
Kleingruppen vorgesehen sind (in diesem Beispiel vier).

Schritt 1 (10 bis 15 Minuten)

» Teilen Sie die Klasse in,Stammgruppen” auf: Das sind Kleingruppen aus héchs-
tens drei oder vier Lernenden. In diesem Beispiel gibt es vier Vierergruppen:
Gruppe A, Gruppe B, Gruppe C, Gruppe D. Teilen Sie jedem Gruppenmitglied
eine Rolle zu, wie im folgenden Abschnitt beschrieben, und sagen Sie den
Lernenden, dass sie sowohl die Aufgabe erfiillen als auch ihrer Rolle gerecht
werden miissen, wann immer sie in einer Gruppe arbeiten.

» Verteilen Sie die Aufgabenblatter mit dem gewiinschten Lerninhalt: Jedes
Mitglied einer,Stammgruppe” bekommt eine andere Teilaufgabe.

» Jedes Gruppenmitglied arbeitet sich in seine Teilaufgabe ein: Zunachst lesen
alle ihr personliches Aufgabenblatt jeweils fir sich durch.

Schritt 2 (20 Minuten)

Bilden Sie temporare ,Expertengruppen”: Dies sind neue Gruppen, die aus jeweils
einem Mitglied jeder ,Stammgruppe” gebildet werden (in diesem Beispiel vier). In
diesem Beispiel sind die Gruppen folgendermallen zusammengesetzt:

» Die Expertengruppe 1 besteht aus den Mitgliedern A1, B1, C1, D1. Sie haben
Abschnitt 1 gelesen.

» Die Expertengruppe 2 besteht aus den Mitgliedern A2, B2, C2, D2. Sie haben
Abschnitt 2 gelesen.

» Die Expertengruppe 3 besteht aus den Mitgliedern A3, B3, C3, D3. Sie haben
Abschnitt 3 gelesen.

» Die Expertengruppe 4 besteht aus den Mitgliedern A4, B4, C4, D4. Sie haben
Abschnitt 4 gelesen.
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Schritt 3 (15 Minuten)

» Die Lernenden kehren wieder inihre,Stammgruppen”A, B, Cund D zurlick. Die
Lehrkraft bittet jeden ,Experten”/jede ,Expertin” (ein Mitglied der Gruppe, die
sich mit einer bestimmten Teilaufgabe beschaftigt hat), die Arbeit der eigenen
Expertengruppe den anderen Mitgliedern der Stammgruppe vorzustellen
und Uber die Gruppenerfahrung zu berichten. Auf diese Weise erfahren alle
Mitglieder der Stammgruppe Genaueres liber den Inhalt. In dieser Arbeitsphase
gewinnen alle Gruppenmitglieder einen Einblick in ihr eigenes Material und
ebenso in die Erkenntnisse, die sich aus der Diskussion in den,Expertengruppen”
ergeben haben.

» Beobachten Sie die Gruppen und ihre Interaktionen sorgféltig: Ermuntern
Sie als Lehrperson alle zum autonomen Arbeiten und greifen Sie nur ein,
wenn dies notwendig ist. Moderieren Sie den Arbeitsprozess ebenso wie die
Inklusion und Beteiligung aller Lernenden nur dann, wenn Sie feststellen, dass
Schwierigkeiten auftreten.

Schritt 4 (20 Minuten)

Nachbereitung: Jede Gruppe gibt ihr Feedback. Dazu kénnen die Gruppen entweder
eine Person abordnen oder gemeinsam auftreten. Stellen Sie einige Fragen zur
Diskussion. Veranstalten Sie eventuell ein kleines Quiz.

Die Rollenzuweisung in den Gruppen

Bei der Kleingruppenarbeit werden die Teilnehmenden oft einfach darum gebeten,
Gruppen zu bilden, um eine Aufgabe zu erledigen. Dabei gibt es kein strukturiertes
Zusammenwirken und keine individuelle Verantwortlichkeit. Kommunikationsfahigkeit
wird entweder vorausgesetzt oder ignoriert. Manchmal bestimmt die Gruppe oder
die Lehrkraft eine Person, die die Arbeitsgruppe leiten soll. Das Hauptaugenmerk
liegt auf der Aufgabe, nicht auf den Lernenden und dem sozialen Prozess. Daher hat
dieses Vorgehen weniger Potenzial zur Entwicklung von CDC als die kooperativ
strukturierte Gruppenarbeit.

Ein mogliches Verfahren zur Festlegung von Rollen geht so:

a. Geben Sie jeder Gruppe einen Satz Textmarker in unterschiedlichen Farben, je
einen Marker pro Gruppenmitglied (im obigen Beispiel etwa je einen Textmarker
in Rot, Blau, Griin und Schwarz). Alle Teilnehmenden suchen sich jeweils einen
Textmarker aus.

a. Dann heben alle, die sich fiir eine bestimmte Farbe entschieden haben, die
Hand und bekommen eine Rolle zugewiesen. Weisen Sie einer Farbgruppe
nach der anderen die tibrigen Rollen zu. Bitten Sie die Lernenden darum, die
gemeinsame Aufgabe vor der ganzen Gruppe zu wiederholen, damit sicher-
gestellt ist, dass alle die Aufgabe verstanden haben. Wiederholen Sie diesen
Vorgang mit allen weiteren Farben/Rollen/Aufgaben.

Beispiele moglicher Rollen fiir die einzelnen Gruppenmitglieder:

Begleitung: Die betreffenden Personen haben die Aufgabe, die Gruppenprozesse
zu moderieren und die Gruppe bei der Stange zu halten. Sie kdnnen zum Beispiel
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regelmaBig dafiir sorgen, dass die Arbeitsergebnisse zusammengefasst werden,
damit die Arbeit vorankommt.

Ermutigung: Die betreffenden Personen haben die Aufgabe, dafiir zu sorgen, dass
alle Gruppenmitglieder gleichermaBen in die Gruppenarbeit einbezogen werden
und gleichberechtigt partizipieren konnen. Sie kdnnen zum Beispiel schweigsame
Gruppenmitglieder bestarken, sich zu Wort zu melden, und besonders redselige
zum Schweigen auffordern, wenn es nétig ist.

Zeitiiberwachung: Die betreffenden Personen haben die Aufgabe, die Mikrogruppe
bei der Einhaltung des Zeitplans zu unterstiitzen und daflir gemeinsame L6sungen
zu entwickeln. Sie helfen der Gruppe, effiziente Mittel und Wege zu finden, um ihre
Aufgabe zu erfiillen und punktlich fertig zu werden. Wer den Zeitplan tiberwacht,
hilft zum Beispiel den Mitgliedern der Mikrogruppe, sich zu tiberlegen, wie die Arbeit

beschleunigt werden kdénnte.

Aufzeichnung: Die betreffenden Personen haben die Aufgabe, daflir zu sorgen,
dass jedes Gruppenmitglied gehort und jeder Beitrag registriert wird.

Dieser Prozess tragt zur Entwicklung zahlreicher Kompetenzen bei, unabhangig davon,
welches Thema behandelt wird und welches Wissen dazu neu erworben wurde:

Kompetenz

Deskriptoren

Verantwortung

Erledigt erforderliche Arbeiten fristgerecht.
Halt Fristen ein.

Selbstwirksamkeit

Zeigt sich tiberzeugt, Probleme verstehen zu
konnen.

Zeigt sich Uberzeugt, geplante Vorhaben durch-
flihren zu kdnnen.

Ambiguitatstoleranz

Bleibt in ungewohnten Situationen gelassen.

Bekundet den Willen, auch widerspriichliche oder
unvollstandige Informationen zu berticksichtigen,
ohne diese automatisch abzulehnen oder eine
verfriihte Schlussfolgerung zu ziehen.

Fahigkeiten und
Fertigkeiten zum
selbststandigen Lernen

Meistert Lernaufgaben ohne Hilfe,

Bittet andere bei Bedarf um nahere Erlduterungen,
wenn neue Informationen vorliegen.

Fahigkeiten und
Fertigkeiten zu
analytischem und
kritischem Denken

Kann bei der Analyse von Texten logische
Beziehungen erkennen.

Kann aus der Analyse eines Arguments
Schlussfolgerungen ziehen.

Fahigkeit und Fertigkeiten
des Zuhorens und
Beobachtens

Hort anderen aktiv zu.
Hort anderen aufmerksam zu.

Flexibilitat und
Anpassungsfahigkeit

Lauft etwas nicht nach Plan, andert er/sie das eigene
Vorgehen, um das Ziel zu erreichen.
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Kompetenz Deskriptoren

Passt notigenfalls die eigenen Umgangsformen an,
um anderen besser begegnen zu kénnen.

Andert die Art und Weise, eine Idee zu erklaren, wenn
es die Situation erfordert.

Sprach-und Kann den eigenen Standpunkt deutlich machen.
Kommunikationsféhigkeiten | jttet andere, zu wiederholen, was sie gesagt haben,
und Mehrsprachigkeit wenn er/sie etwas nicht ganz verstanden hat.
Fahigkeiten und Baut in einer Gruppe positive Beziehungen zu
Fertigkeiten zur anderen Gruppenmitgliedern auf.

Kooperation Ubernimmt als Mitglied einer Gruppe den eigenen

Anteil an der Gruppenarbeit.

Konfliktlosungsfahigkeiten | Kann andere bei der Konfliktlésung unterstiitzen,
indem er/sie ihnen die bestehenden Optionen

erlautert.
Wissen und kritische Kann beschreiben, wie sich unterschiedliche
Bewertung von Sprache Formen des Sprachgebrauchs in sozialen und
und Kommunikation beruflichen Situationen auswirken kénnen.

Kann die sozialen Auswirkungen und andere
Effekte verschiedener Kommunikationsstile auf
andere beschreiben.

Kann erklaren, wie die Kommunikation durch

Tonfall, Blickkontakt und Kérpersprache unter-
stitzt werden kann.

Beispiel fiir Projektunterricht Projekt: Aktive Biirger

Das Projekt,Aktive Biirger” ist eine projektorientierte Lernstrategie, die im Kontext
der politischen Bildung in vielen Ladndern eingesetzt wird und zur Entwicklung zahl-
reicher Bausteine der CDC beitragt.

Eine Klasse oder Arbeitsgruppe beschéftigt sich tiber einen Zeitraum von zehn bis
zwolf Wochen mit einem Problem ihrer Gemeinde, das durch politische MaBnahmen
auf kommunaler Ebene geldst werden kann. Der Prozess besteht aus den folgenden
Schritten:

» Verstehen, was offentliche Politik ist, und eine Liste der vor Ort existierenden
Probleme erstellen;

» Auswahl eines ortlichen Problems, das durch politische MaBnahmen vor Ort
gel6st werden kann und eingehend untersucht werden soll, wobei liber die
Auswahl die Lernenden in einem demokratischen Verfahren entscheiden;

» Informationen Uber das ausgewahlte Problem zusammentragen, wobei
die verschiedensten Quellen zu Rate gezogen werden, unter anderem die
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zustandigen Kommunalbehorden, betroffene Blirgerinnen und Blrger,
Fachleute, zivilgesellschaftliche Akteure, das Internet; die Informationen
strukturieren, mogliche Lésungen analysieren, sich auf eine geeignete poli-
tische GegenmalBnahme einigen und einen Aktionsplan zur Durchsetzung
des Losungsvorschlags entwerfen;

Ein Portfolio und eine Prasentation erarbeiten, die aus vier Teilen besteht:

- Beschreibung des Problems und Erlduterung, warum es wichtig ist und wer
sich als zustdndige Person darum kiimmern muss

- Analyse einiger Losungsmoglichkeiten mit Hinweisen auf deren Vor- und
Nachteile

- Beschreibung der vorgeschlagenen MalRnahme, der zu erwartenden Wirkung
und der voraussichtlichen Kosten, des Beschlussverfahrens, der Vereinbarkeit
mit den Menschenrechtsprinzipien und der staatlichen sowie europdischen
Rechtskonformitat

- Entwurf eines Aktionsplans mit Erlauterungen, was die Menschen vor Ort
tun kdnnen, um bei den zustédndigen Behorden zu erreichen, dass die vor-
geschlagene politische MaBnahme verabschiedet wird

Prasentation des Ergebnisses in einer von den Lernenden organisierten
Gemeindeversammlung und maoglicherweise im Rahmen groBerer 6ffentli-
cher Veranstaltungen;

Reflexion Uber die Werte, Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie

das Wissen und kritische Verstehen, die im Verlauf des gesamten Prozesses
entwickelt wurden.

Die Lernenden miissen in mehreren Phasen in Kleingruppen zusammenarbeiten, in
unterschiedlicher Weise mit verschiedenen kommunalen Stellen interagieren, den
anderen ihre Ergebnisse und Vorschlage kommunizieren und erldutern und den
ganzen Prozess gemeinsam organisieren.

In diesem Prozess werden alle Bausteine entwickelt, die in den CDC unter Projekt-
unterricht aufgefiihrt sind. Dartiber hinaus werden die Anwendung demokratischer
Verfahren zur Entscheidungsfindung, der Fokus auf die 6ffentliche Politik und die
ausdriicklich geforderte Einhaltung verfassungsrechtlicher, rechtlicher und men-
schenrechtlicher Normen eingelibt. Der Prozess stimuliert die Entwicklung der
folgenden Kompetenzen:

Wertschatzung von Menschenwiirde und Menschenrechten

Wertschatzung von Demokratie, Gerechtigkeit, Gleichberechtigung, Fairness
und Rechtsstaatlichkeit

Gemeinwohlorientierung sowie Wissen und kritisches Verstehen in den
Bereichen Menschenrechte, Demokratie, Gerechtigkeit und Politik

Wissen und kritisches Verstehen der Welt (kann sich je nach Auswahl des Themas
durch die Lernenden auf Umwelt, nachhaltige Entwicklung, kulturelle Vielfalt,
Migration, Medien usw. beziehen)
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Entwicklung von Fahigkeiten des analytischen und kritischen
Denkens

Die Fahigkeiten des analytischen und kritischen Denkens gehdren zu den besonders
hoch bewerteten kognitiven Kompetenzbereichen. Derartige Fahigkeiten sind
unverzichtbar und furr jeden Unterrichtsstoff relevant. Die Aneignung von kritischem
Denken ist eine personliche Entdeckungsreise, auf der jeder Mensch seine ganz
eigenen Prozesse durchlebt. Kritisches Denken entwickelt sich, wenn die Lernenden
Erfahrungen machen, Informationen analysieren, evaluieren, interpretieren und
kombinieren und mithilfe kreativer Ideen ein Argument entwickeln, ein Problem
I6sen oder eine Schlussfolgerung ziehen. Das Ergebnis dieses Prozesses variiert von
Person zu Person:,Ich konstruiere fir mich selbst Wissen”

Padagogische Ansatze

Weil die Fahigkeit zu analytischem und kritischem Denken so beschaffen ist, dass
der Unterricht die individuellen Lernbeddrfnisse der Lernenden berlicksichtigen
muss, sollten die Lehrenden Folgendes in Betracht ziehen:

» Die Fahigkeit zu analytischem und kritischem Denken umfasst eine grof3e
Bandbreite an Ansdtzen und Lernstrategien. Das Ziel besteht darin, das Lernen
durch die Verarbeitung von Informationen oder Erfahrungen zu férdern und
nicht beim Auswendiglernen von Informationen und Fakten stehen zu bleiben.

- Ein einfacher Ansatz ist das Ermitteln der eigenen Lernergebnisse: Dazu
sollten Sie (i) sich die entsprechenden Deskriptoren ansehen und einen
davon auswahlen, zum Beispiel,, 185 — Erstellt eine Prioritatenliste, bevor er/
sie eine Entscheidung trifft’, und (ii) das Ergebnis in vermittelbare/erlernbare
Operationen aufschliisseln, zum Beispiel Ideen ,auflisten’, Ideen,auswahlen’,
die ausgewahlten Ideen,ordnen’, die Auswahl und Reihenfolge ,begriinden’,
auf dieser Grundlage eine ,Entscheidung” fallen.

- Etwas komplexer ist der Ansatz, (i) zwei Deskriptoren miteinander zu kom-
binieren. Zum Beispiel: ,203 — Kann evaluieren, welche Vorurteile und
Annahmen einem Text zugrunde liegen’, in Kombination mit,180 — Kann
Informationen kritisch evaluieren” (ii) Wahlen Sie verschiedene schriftliche,
visuelle, auditive und/oder digitale Materialien aus und (iii) stellen Sie dazu
eine klare Frage, dauBBern Sie Zweifel oder richten Sie eine Aufforderung an
die Lernenden. Bei diesem Ansatz missen die Lernenden a) die verschie-
denen Materialien ordnen, b) ihre inhaltliche Bedeutung erschlieBen und
dieihnen zugrunde liegenden Annahmen ergriinden sowie c) die Richtigkeit
der vermittelten Informationen beurteilen.

» Beibeiden Ansatzen konnen differenzierte Unterrichtsstrategien eingesetzt und
dieindividuellen Interessen oder Starken der Lernenden bericksichtigt werden.

» Wenn die Lehrenden sich Uiber ihre eigene Praxis im Klaren sind, kdnnen sie sou-
verdn agieren, sich weiter verbessern und den Lernenden hilfreiches und sinnvol-
les Feedback geben. Einer der groB3ten Fallstricke ist es, Voreingenommenheiten
in den Beurteilungsprozess mit einflieBen zu lassen. Durch eigene Annahmen
(stillschweigende Voraussetzungen/ Uberzeugungen, die fiir selbstverstandlich
gehalten werden) kdnnen die nachfolgenden Urteile verzerrt werden.
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Esist wichtig, dass Fachkrafte aus der padagogischen Praxis sich stets ihrer impliziten
Voreingenommenheiten bewusst sind, sie sich verstarkt um Empathie und einfiihl-
same Kommunikation bemiihen und den Lernenden nicht auf negative Art und
Weise begegnen. Hilfreiche Fragen dazu lauten:

- Wie kann ich mir meine impliziten Voreingenommenheiten besser bewusst
machen?

- Gehe ich von etwas aus, wovon ich besser nicht ausgehen sollte?
- Sind meine Annahmen logisch und unparteiisch?
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Fiir wen ist dieses Kapitel gedacht?

Dieses Kapitel richtet sich an die folgenden Zielgruppen:
» Lehrkrafte aller Schulstufen
» Lehrende in der Lehrkrafteausbildung
» Personen, die flir Beurteilungen im Bildungswesen zustandig sind

» Personen, die beruflich mit der Entwicklung von Priifungen befasst sind und
Beurteilungsverfahren entwerfen, die sich auf den Referenzrahmen beziehen

Ziel und Uberblick

Das Kapitel beginnt mit einigen begrifflichen Kldarungen und einer Reihe wich-
tiger Grundsatze, die bei der Beurteilung von Kompetenzen fiir eine demokra-
tische Kultur zu beachten sind. AnschlieBend wird untersucht, was die
Wertegrundlage des Referenzrahmens fiir die Beurteilungspraxis bedeutet.
Darauf folgt eine Beschreibung verschiedener Beurteilungskonzepte und -metho-
den, ihrer Starken, Herausforderungen und Risiken. Das Kapitel schlie8t mit
einigen Beispielen fiir die Beurteilung dynamischer Kompetenzcluster und
Empfehlungen fir weiterflihrende Literatur.

Warum Beurteilung wichtig ist

Wenn der Referenzrahmen in verschiedenen Bildungssystemen eingesetzt und
systematisch im praktischen Schulunterricht angewandt werden soll, dann ist es
wichtig, die Fortschritte, Lernerfolge und den Leistungsstand der Lernenden zu
beurteilen, denn die Beurteilung liefert den Lehrkréften wichtige Erkenntnisse iber
den Lernprozess und dariiber, wie sie weitere Fortschritte unterstiitzen kénnen.
Darliber hinaus wirkt sich die Beurteilung signifikant auf das Verhalten von Lernenden
und Lehrkraften aus, weil Unterrichtsinhalten, die beurteilt werden, gré3ere Bedeutung
beigemessen und mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird. Die Beurteilung von CDC
ist daher wichtig, um den Referenzrahmen in der formalen Bildung erfolgreich ein-
zusetzen und voranzubringen.

Der Referenzrahmen soll helfen, Unterrichtspraktiken zu entwickeln, die Lernende
in selbststandigem Denken und Handeln unterstiitzen. Die Auswahl passender
Beurteilungskonzepte und -methoden erfordert deshalb besondere Aufmerksamkeit.
Einige Beurteilungsmethoden mdgen zwar hilfreich sein, um Lernerfolge in anderen
Kompetenzbereichen zu messen, sind aber nicht unbedingt mit einem Unterricht
vereinbar, der demokratische Arbeitsweisen und die Achtung der Menschenrechte
in den Mittelpunkt stellt. Manche Methoden sind unter Umstdanden auch intrans-
parent, respektlos gegeniiber den Lernenden (bzw. werden von ihnen als respektlos
empfunden) und schaden moglicherweise der personlichen Integritdt und den
Zukunftsaussichten der Lernenden. Aus diesem Grund ist es von entscheidender
Bedeutung, sich bei der Anwendung des Referenzrahmens fiir geeignete
Beurteilungskonzepte und -methoden zu entscheiden.
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Aspekte der Beurteilung

Beurteilung und Evaluation

Ein Hauptproblem des Ublichen Sprachgebrauchs zum Thema Beurteilung ist die
Annahme,,Beurteilung”sei ein Synonym fir,,Priifungen”. Dabei sind Priifungen nur
eine von mehreren Beurteilungsformen.

Ein zweites Problem ist die Verwechslung von ,Beurteilung” und ,Evaluation”. Die
Verwirrung wird noch dadurch verstarkt, dass in einigen Sprachen Beurteilung und
Evaluation mit demselben Begriff bezeichnet werden. Das gilt zum Beispiel fir das
franzoésische Wort ,évaluation”.

In diesem Kapitel wird die systematische Beschreibung und/oder Messung des
Lernerfolgs bzw. der Niveaustufe von Lernenden als ,Beurteilung” bezeichnet. Der
Begriff,Evaluation” hingegen bezieht sich auf die systematische Beschreibung und/
oder Messung der Wirksamkeit eines Bildungssystems, einer Bildungsinstitution
oder eines Bildungsangebots (das aus einem mehrjahrigen Studiengang, einer
mehrtagigen Unterrichtsreihe oder auch nur aus einer einzelnen Unterrichtseinheit
oder Lernaktivitdt bestehen kann). Beurteilung und Evaluation sind verwandt, weil
die Ergebnisse von Beurteilungen als Baustein fir eine Evaluation herangezogen
werden kénnen. Die Beurteilung hilft den Lehrkraften einzuschatzen, ob und inwie-
weit der Unterrichtsprozess tatsachlich zur Entwicklung der angestrebten
Kompetenzen beigetragen hat, sodass sie die ndchsten Unterrichtsschritte entspre-
chend planen und anpassen kdnnen. Weitere Aspekte zur Evaluation finden sich im
vorliegenden Band in den Kapiteln Gber Padagogik, Lehrkrafteausbildung und das
ganzheitliche Schulkonzept.

Sinn und Zweck von Beurteilungen

Eine Beurteilung kann vielen verschiedenen Zielen dienen. Hier folgt eine unvoll-
standige Liste dieser Ziele, wobei jedes fiir sich allein stehen oder mit anderen ver-
bunden sein kann:
» um die Fortschritte der Lernenden bei der Entwicklung ihrer Kompetenzen zu
beschreiben und zu verstehen;
» um festzustellen, ob die Lernenden die erwarteten Fortschritte hinsichtlich
der Beherrschung der angestrebten Kompetenzen erzielen;
» um festzustellen, wie weit die Lernenden vorangekommen sind und welche

Lernziele sie noch vor sich haben, damit der weitere Unterricht so gestaltet
werden kann, dass die Lernenden diese Ziele erreichen kdnnen;

» um festzustellen, welchen konkreten Schwierigkeiten die Lernenden in ihrem
Lernprozess gerade begegnen, damit der weitere Unterricht so gestaltet werden
kann, dass die Lernenden diese Schwierigkeiten (iberwinden kénnen;

» um die Praktiken der Lehrkrdfte zu evaluieren, um ihnen Hinweise zu geben,
wie sie mit ihrem Unterricht noch mehr erreichen kdnnen;

» um die Wirksamkeit einer bestimmten Intervention oder eines
Unterrichtsprogramms zu evaluieren.
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Das Ergebnis einer einzelnen Beurteilung kann mehrere Zwecke erfillen und ins-
gesamt konnen Beurteilungsbefunde auf unterschiedliche Art und Weise und in
jeder Phase eines Unterrichts- und Lernprozesses herangezogen werden.

Beurteilung als Instrument zum Empowerment der Lernenden

Der Referenzrahmen stiitzt sich auf das umfassende Konzept des Europarates zur
politischen Bildung und Menschenrechtsbildung mit besonderem Fokus auf das
Empowerment der Lernenden als aktive demokratische Blrgerinnen und Biirger.
Der Referenzrahmen basiert auf den drei Prinzipien Transparenz, Kohérenz und
Vollstandigkeit. Demokratische Lernprozesse (siehe Kapitel 2 tGiber Padagogik) und
institutionelle Kontexte (siehe Kapitel 5 tiber das ganzheitliche Schulkonzept) werden
dabei aus ganzheitlicher Perspektive betrachtet. Das bedeutet, dass Bildungsprozesse
und Bildungskontexte den Werten von Demokratie und Menschenrechten verpflichtet
sein und erfahrungsorientiertes Lernen im gesamten Spektrum der CDC ermdglichen
sollten. Aus diesen Dimensionen des Empowerments ergeben sich besondere
Implikationen fiir die Beurteilung von CDC.

Zuallererst sollten die Vermittlung, das Lernen und die Beurteilung von CDC als ein
zusammenhédngender Prozess betrachtet und strukturiert werden. Um die
Kompetenzen zu entwickeln, die beurteilt werden sollen, braucht es geeignete
Unterrichts- und Lernmethoden. Teamfahigkeit zum Beispiel lasst sich am besten
mittels Lernaktivitaten entwickeln, die eine Zusammenarbeit der Lernenden erlauben
undbeglinstigen.Diesbedeutet,dass dieTeamfahigkeitauchindenBeurteilungsprozess
mit einflieBen sollte. Wenn die Lernenden Gelegenheit erhalten, anderen zu begeg-
nen, mitihnen zu diskutieren und gemeinsam Entscheidungen zu treffen, entstehen
Situationen, in denen sie ihre Teamfahigkeit beweisen und die Lehrkrafte diese
beurteilen kdnnen.

Zweitens ist mit der ganzheitlichen Sicht die Koharenz zwischen Unterrichts- und
Beurteilungsmethoden gemeint. Basiert zum Beispiel eine Unterrichtseinheit auf
einer kooperativen Lernmethodik (siehe Kapitel 2 Giber Pddagogik), dann kdnnte
eine Beurteilung so aussehen, dass die persénlichen Uberlegungen der Lernenden
Uber ihre eigenen Lernerfolge und die Beurteilung durch die Peergroup zusammen-
geflihrt werden, sodass eine Atmosphare des gegenseitigen Beistands und Vertrauens
gewahrt wird. Ein weiteres Beispiel ist die Empathie. Um Empathie und Respekt zu
entwickeln, miissen die Lernenden Gelegenheit bekommen,,sich in andere hinein-
zuversetzen”, was anschlieBend in die Beurteilungspraxis mit einflief3t.

Die genannten Beispiele hangen mit der Frage des Empowerments zusammen.
Erstens sollten die Lernenden durch die Beurteilung nicht nur ihren Lernerfolg bzw.
ihr Niveau in Bezug auf die CDC erkennen, sondern sich auch mit dem Lernprozess,
der zu diesem konkreten Ergebnis geflihrt hat, auseinandersetzen kdnnen. Zweitens
sollte die Beurteilung erkennen lassen, was fir die Weiterentwicklung dieser
Kompetenzen erforderlich ist. Drittens sollten die Lernenden durch die Beurteilung
in die Lage versetzt werden, ihren eigenen Lernprozess durch sinnvolle MaBnahmen
zu steuern. Mit anderen Worten: Die Beurteilung sollte dazu beitragen, dass die
Lernenden ihren Lernprozess selbst in die Hand nehmen.
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Um dieses Ziel zu erreichen, sollte sich die Beurteilung an einer Reihe von Grundsatzen
orientieren, die dazu flihren, dass die Lernenden das Verfahren als valide, zuverlassig,
fair, transparent und respektvoll erleben kénnen. Diese Grundsatze werden im fol-
genden Abschnitt dargestellt.

Grundsatze der Beurteilung

Damit die Lernenden und - im Fall von jliingeren Kindern - ihre Eltern bzw.
Betreuungspersonen die Beurteilungen von Bildungsergebnissen akzeptieren kon-
nen, mussen diese unbedingt eine Reihe von Kriterien erfillen. Dazu gehéren
Validitat, Zuverlassigkeit, Gerechtigkeit, Transparenz, Praxistauglichkeit und Respekt.

Validitat

Validitadt bedeutet, dass eine Beurteilung das erreichte Niveau oder den Lernerfolg
genau beschreiben und/oder messen sollte, und zwar im Hinblick auf die angestreb-
ten Lernergebnisse und nicht hinsichtlich irgendwelcher anderer unbeabsichtigter
Resultate oder sachfremder Faktoren. Eine Beurteilung ist valide, wenn das beurteilt
wird, was beurteilt werden soll. Wenn zum Beispiel eine Aufgabe, die zur Beurteilung
einer bestimmten Gruppe von CDC dienen soll, darin besteht, dass die Lernenden
einen Text verstehen und eine miindliche Antwort darauf formulieren miissen, dann
konnte der Fall eintreten, dass in Wirklichkeit eher die sprachliche denn die demo-
kratische Kompetenz der Lernenden beurteilt wird. Das Ergebnis ware, dass nur
sprachgewandten Lernenden demokratische Kompetenzen auf hohem Niveau
bescheinigt werden. Ein dhnlicher Fall: Wenn bei einer Aufgabe, die von den Lernenden
verlangt, mit anderen aus der Peergroup zusammenzuarbeiten, zu interagieren und
zu reden, die Haufigkeit ihrer Beitrage gezahlt wird, dann konnte es sein, dass eher
die Personlichkeit der Lernenden beurteilt wird als ihre demokratische Kompetenz.

Es ist sehr wichtig, dass in Bezug auf den Referenzrahmen Beurteilungsmethoden
eingesetzt werden, mit denen die demokratischen Kompetenzen der Lernenden
und nicht versehentlich andere Faktoren beurteilt werden. Nur valide Beurteilungen
ermdglichen genaue und faire Schlussfolgerungen tiber Niveau oder Lernerfolg der
lernenden Person. Es sollten keine Beurteilungsmethoden eingesetzt werden, die
nicht valide sind, weil solche Methoden bei bestimmten Kompetenzen zu einer
irrefihrenden Einstufung der Lernenden fiihren. Dies kénnte in der Folge den kiinf-
tigen Lernprozess in eine unglinstige Richtung lenken, das Vertrauen der Lernenden
in den Bildungsprozess unterminieren oder sogar ihre Motivation gefahrden, tiber-
haupt weiter zu lernen.

Es ist ein weitverbreiteter Irrglaube, dass Validitdt nur fir quantitative Beurteilungen
wie Punktwerte oder Noten relevant ist. Aber auch die Validitat qualitativer
Beurteilungen kann gefdhrdet sein, wenn die Beurteilung durch irrelevante Faktoren
beeinflusst wird.

Reliabilitat

Reliabilitat (Verlasslichkeit) bedeutet, dass eine Beurteilung zu widerspruchsfreien
und tragfahigen Ergebnissen fiihren sollte. Eine zuverladssige Beurteilung ist eine
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Beurteilung, auf deren Ergebnisse man vertrauen kann. Diese Ergebnisse sollten
reproduzierbar sein, wenn dasselbe Beurteilungsverfahren mit derselben lernenden
Person und einer anderen beurteilenden Person erneut durchgefiihrt wird.

Es gibt mehrere Griinde, warum eine Beurteilung moglicherweise nicht zuverlassig
ist. Zum Beispiel kann es sein, dass die beurteilende Person muide ist oder nicht
genau weil3, was die zu beurteilenden Lernergebnisse genau bedeuten. Ware diese
Person weniger miide oder ware sie sich tber die Bedeutung der Lernergebnisse
besser im Klaren, dann wiirde ihre Beurteilung vielleicht anders ausfallen.

Reliabilitat ist etwas anderes als Validitat. Selbst wenn man weil3, dass eine
Beurteilungsmethode zuverlassig ist, ist sie moéglicherweise dennoch nicht valide
(d.h., sie beschreibt vielleicht nicht genau das Erreichen der angestrebten Lernergebnisse,
sondern einen nicht beabsichtigten Faktor, beispielsweise die sprachlichen Fahigkeiten
oder die Personlichkeit einer lernenden Person, wie oben beschrieben). Andererseits
kann eine Beurteilung, die nicht zuverlassig ist, auch nicht valide sein. Denn wenn ein
Beurteilungsverfahren nicht zuverlassig ist, dann wird das Ergebnis der Beurteilung
durch andere Faktoren beeinflusst als durch das Kompetenzniveau der lernenden
Person (zum Beispiel durch das Aufmerksamkeitsniveau der beurteilenden Person).

Ebenso wie bei der Validitat wird haufig angenommen, dass Reliabilitat nur auf
quantitative Beurteilungen zutrifft. Das ist nicht der Fall. Auch qualitative Beurteilungen
kdnnen zuverldssig oder nicht zuverldssig sein. Nicht zuverldssig sind sie zum Beispiel,
wenn die Beurteilungen derselben Person im Lauf der Zeit variieren und wider-
sprichlich sind.

Gerechtigkeit

Gerechtigkeit bedeutet, dass Beurteilungen fair sein sollten und keine einzelne
Gruppe oder Person beglinstigen oder benachteiligen dirfen. Eine gerechte
Beurteilungsmethode stellt sicher, das alle Lernenden, ungeachtet ihrer demografi-
schen oder anderen Merkmale, die gleichen Chancen haben, ihr Kompetenzniveau
zu demonstrieren.

Zu ungerechten Beurteilungen kann es aus vielen Griinden kommen. Wenn Lernende
zum Beispiel bei sich zu Hause Zugang zu einer Vielzahl an Informationsquellen
haben missen, um eine zu beurteilende Aufgabe bewiltigen zu kénnen, konnte es
sein, dass diejenigen, die nicht tber solche Moglichkeiten verfligen, diskriminiert
werden. Oder wenn fir die Beantwortung einer zu beurteilenden Aufgabe
Hintergrundwissen tiber die vorherrschende Mehrheitskultur benétigt wird, konnte
es sein, dass Lernende, die einer Minderheit angehdoren, diskriminiert werden. Es
sollten keine Beurteilungsmethoden angewandt werden, durch die benachteiligte
Lernende oder Angehdrige verschiedener Minderheiten unfair behandelt und dis-
kriminiert werden.

Die Beurteilung von CDC sollte integraler Bestandteil von Lernprozessen sein, in
denen sich demokratische Werte widerspiegeln und das Empowerment der Lernenden
gefordert wird. Deshalb ist es wichtig, dass der Grundsatz der Gerechtigkeit beachtet
wird.
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Transparenz

Transparenz bedeutet, dass die Lernenden vorab eindeutige, genaue und klare
Informationen dariiber erhalten sollten, wie ihre Leistung beurteilt wird. In einem
transparenten Beurteilungsverfahren werden die Lernenden im Voraus dariiber
informiert, wozu die Beurteilung dient, welche Lernergebnisse beurteilt werden,
mit welchem Verfahren sie beurteilt und welche Kriterien dabei angelegt werden.
Methoden, bei denen die Lernenden erraten miissen, was sie zu tun haben, um in
der Beurteilung gut abzuschneiden, sind nicht transparent.

Transparenz ist ein wichtiger Grundsatz in demokratischen Prozessen und einer
demokratischen Kultur. Deshalb sollte dieser Grundsatz bei der Beurteilung von CDC
stets beachtet werden und die Methodik fir die Lernenden nachvollziehbar sein.

Praxistauglichkeit

Der Grundsatz der Praxistauglichkeit bedeutet, dass jede Beurteilungsmethode
unter Berlicksichtigung der vorhandenen Ressourcen, des Zeitrahmens und der
gegebenen Sachzwdnge durchfiihrbar sein sollte. Ein praxistaugliches
Beurteilungsverfahren beansprucht aufseiten weder der Lernenden noch der
beurteilenden Personen unangemessene materielle oder zeitliche Ressourcen.
Unzulédnglichkeiten, durch die eine Methode praxisuntauglich wird, stellen wahr-
scheinlich auch die Reliabilitat und Validitat dieser Methode infrage.

Respekt

Respekt ist ein weiterer, besonders wichtiger Grundsatz im Kontext der Entwicklung
von Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur. Eine respektvolle Beurteilung kann
diejenigen, die beurteilt werden, motivieren, die Beurteilung und ihren Sinn und
Zweck zu akzeptieren und zu verstehen. Dieser Grundsatz gilt fiir alle Beurteilungen,
die sich auf den Referenzrahmen beziehen. Weil Respekt normalerweise nicht als
Grundsatz von Beurteilungen genannt wird, wird er an dieser Stelle ausfiihrlicher
behandelt als die anderen Grundsatze.

Beurteilungsverfahren sollten stets die Wiirde und die Rechte der Lernenden res-
pektieren, deren Leistungen beurteilt werden. Die Rechte der Lernenden sind in der
Europiischen Menschenrechtskonvention’ und im Ubereinkommen {iber die Rechte
des Kindes? definiert, unter anderem die Rechte auf Gedanken-, Gewissens- und
Religionsfreiheit, auf freie Meinungsaul3erung und auf Nichtdiskriminierung. Es
sollten keine Beurteilungsmethoden oder -verfahren (und auch keine anderen
Unterrichtsmethoden) eingesetzt werden, die gegen eines oder mehrere dieser
Rechte von Lernenden verstofRen.

In seiner Auslegung der Europdischen Menschenrechtskonvention lasst der
Europdische Gerichtshof fiir Menschenrechte ausdricklich die freie
Meinungsaullerung auch dann zu, wenn die geduf3erten Meinungen als beleidi-
gend, schockierend oder verstérend empfunden werden, denn die Freiheit der

1 Siehe www.echr.coe.int/documents/convention_deu.pdf.
2 Siehe unicef.at/fileadmin/media/Kinderrechte/crcger.pdf.
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MeinungsauBlerung ist eine der wesentlichen Grundlagen einer demokratischen
Gesellschaft. Allerdings stellt der Gerichtshof auch fest, dass es notwendig sein
kann, bestimmte Formen der Meinungsaul3erung zu sanktionieren oder sogar zu
unterbinden, wenn diese Hass aufgrund von Intoleranz verbreiten, schiiren, fordern
oder rechtfertigen. Denn Toleranz und die Achtung der gleichen Wirde aller
Menschen sind ein weiteres wesentliches Fundament einer kulturell vielfaltigen
demokratischen Gesellschaft.?

Der Grundsatz des Respekts bedeutet daher, dass die Lernenden im Verlauf einer
Beurteilung nicht allein deshalb sanktioniert oder gemal3regelt werden sollten, weil
die Ansichten, die sie dabei zum Ausdruck bringen, beleidigend, schockierend oder
verstérend sind. Die Lernenden kdnnen in einer Beurteilung aber dann gemaliregelt
werden, wenn sie mit ihrer Meinungsauf3erung Hass aufgrund von Intoleranz ver-
breiten, schiiren, fordern oder rechtfertigen. Wer Hassreden halt, sollte auf Widerspruch
stoBen, und derartige AuBerungen sollten Anlass geben, sich zu fragen, wie man die
lernenden Person dabei unterstiitzen konnte, Empathie, Respekt und ein Gespir fiir
die Wirde aller Menschen zu entwickeln. So kann ein problematisches Verhalten
durch eine respektvolle Beurteilung zu einem Wendepunkt im Bildungsprozess
werden.

Bei der Leistungsbeurteilung anhand des Referenzrahmens miissen die beurteilenden
Personen ihre Bewertungen deshalb stets sorgfaltig abwagen, wenn sich die Lernen-
den gegen die Wertschatzung von Menschenwiirde und Menschenrechten, kultureller
Vielfalt und Demokratie, Gerechtigkeit, Fairness, Gleichbehandlung und Rechts-
staatlichkeit aussprechen. Es ist sehr wichtig, dass ein derartiger Widerstand nur
dann in die Beurteilung einflie3t, wenn die lernende Person Hass aufgrund von
Intoleranz verbreitet, schiirt, fordert oder rechtfertigt.

Der Grundsatz des Respekts bezieht sich nicht nur auf die Achtung der Menschenrechte
der Lernenden, sondern auch auf die Achtung ihrer Wiirde. Somit sollten bei
Beurteilungen im Zusammenhang mit dem Referenzrahmen auch die folgenden
allgemeinen Regeln beachtet werden:

» Die Lernenden sollten nicht durch standige Beurteilungen unter Dauerstress
gesetzt werden.

» Die Lernenden haben ein Recht auf Privatsphare und Vertraulichkeit, insbe-
sondere was ihre Werte und Haltungen betrifft.

» Bei der Bekanntgabe von Beurteilungsergebnissen an die Lernenden sollte
sensibel vorgegangen werden.

» Das Feedback fiir die Lernenden aufgrund von Beurteilungen sollte eher
auf positive denn auf negative Ergebnisse eingehen und insbesondere die
Leistungen der Lernenden anstatt ihrer Defizite hervorheben.

» Eskann Situationen und Themen geben, bei denen keine Beurteilung durchge-
fuhrt werden sollte, weil sie fiir die betroffenen Lernenden zu problematisch sind.

3 Europaischer Gerichtshof fiir Menschenrechte (2016), Hate speech, Europarat, Strasbourg. Siehe
www.echr.coe.int/Documents/FS_Hate_speech_ENG.pdf.
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» Auch dort, wo die Ergebnisse einer Beurteilung herangezogen werden, um zu
entscheiden, ob Lernende auf die ndchste Bildungsstufe liberwechseln kdnnen,
sollte man besondere Vorsicht walten lassen.

Wer mit dem Referenzrahmen arbeitet, konnte sich dartiber hinaus die Frage stellen,
ob Lernende ein Recht darauf haben, dass die Werte, Haltungen, Uberzeugungen
und Verhaltensweisen, die sie in fritheren Entwicklungsphasen an den Tag gelegt
haben, vergessen werden, damit ihre Wiirde geachtet wird. Wenn ja, dann sollte es
keine dauerhaften Aufzeichnungen (iber die Werte, Haltungen und Uberzeugungen
der Lernenden geben, weil dies gegen ihr Recht auf Privatsphare verstof3t. Eine
Alternative ware, dass nur akzeptable oder positive Werte, Haltungen und
Uberzeugungen durch die Aufzeichnung von Beurteilungen nachvollziehbar sein
sollten (und dass in solchen Aufzeichnungen demnach keine inakzeptablen
AuBerungen oder Verhaltensweisen dokumentiert werden sollten, durch die die
Wirde oder die Menschenrechte anderer Personen verletzt wurden oder verletzt
werden sollten, weil eine solche Dokumentation der lernenden Person spater schaden
kénnte). Eine dritte Moglichkeit ware, dass Lernende, deren Verhaltensweisen, Werte,
Haltungen oder Uberzeugungen demokratisch nicht tragbar sind, die sich aber
spater weiterentwickeln, das Recht haben sollten, ihre friiheren Verhaltensweisen,
Werte, Haltungen oder Uberzeugungen aus den Aufzeichnungen (iber ihren
Bildungsverlauf 16schen zu lassen. Wer mit dem Referenzrahmen arbeitet, muss die
verschiedenen Moglichkeiten abwdgen und entscheiden, welche Vorgehensweise
im eigenen Bildungskontext am besten passt. Dabei sollte man stets darauf achten,
dass bei einer Beurteilung die Wiirde und die Rechte der betreffenden Lernenden
auf jeden Fall respektiert werden.

AbschlielBend ist zu beachten, dass vier dieser sechs Grundsatze nicht nur fur
Beurteilungsmethoden gelten. Sie gelten auch fiir die ZweckmaBigkeit und
Angemessenheit der Schlussfolgerungen, die aus den Beurteilungsergebnissen
gezogen werden. Eine Beurteilung, die anhand des Referenzrahmens durchgefiihrt
wurde, sollte niemals dazu fihren, dass Schlussfolgerungen tber Lernende nicht
valide, nicht zuverldssig, ungerecht oder respektlos sind. Zum Beispiel ware es eine
nicht valide Schlussfolgerung, wenn anhand der Beurteilungsergebnisse einer ler-
nenden Person behauptet wiirde, diese sei mehr oder weniger kompetent als die
meisten anderen Lernenden der gleichen Altersgruppe, sofern keine Informationen
Uber die gleichermafen beurteilte Leistung einer reprasentativen Stichprobe von
Lernenden vorliegen. Ebenso wdre es weder valide noch gerecht, die
Beurteilungsergebnisse von Lernenden einer einzelnen Klasse zu verallgemeinern
und pauschale Behauptungen tber die Unterschiede zwischen Mannern/Jungen
und Frauen/Madchen oder zwischen der Mehrheitsgesellschaft und ethnischen
Minderheiten aufzustellen.

Beurteilungskonzepte

Wer mit dem Referenzrahmen arbeitet, muss nicht nur dartiber nachdenken, was
diese sechs Beurteilungsgrundsatze im Einzelnen bedeuten, sondern auch dartiber,
mit welchem konkreten Konzept an die Beurteilung von CDC heranzugehen ist. Es
gibt sehr unterschiedliche Beurteilungskonzepte, die zum Teil gegensatzlich, zum
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Teil zusammenhdngend sind. Ganz allgemein lassen sich die verschiedenen
Beurteilungsformen entlang dieser Gegensdtze und Zusammenhange
beschreiben.

Tabelle 1: Beurteilungskonzepte und ihre Alternativen

High-Stakes (,hoher Einsatz’, Low-Stakes (,geringer Einsatz’,

z. B. staatliche Priifungen) z. B. private Portfolios)

Lernerfolg (z. B. Abschlusspriifung) Leistungsstand (z. B. Test in einem
auBBerschulischen Kontext)

normorientiert kriterienorientiert (z. B. Portfolio als

(z. B. Zulassungsprifungen fiur die Kompetenzprofil)

nachste Bildungsstufe)

summativ (z. B. Abschlusspriifung) formativ (z. B. Zwischenpriifung)

objektiv (z. B. computergestitzter Test) | subjektiv (z. B. Verhaltensbeobachtung)

High-Stakes- und Low-Stakes-Beurteilung

Das Spektrum von High-Stakes- und Low-Stakes-Beurteilungen muss bei der
Beurteilung von CDCin Betracht gezogen werden. High-Stakes-Beurteilungen flihren
zu Ergebnissen, die fur wichtige Entscheidungen Uber die einzelnen Lernenden
herangezogen werden und deshalb fiir diese von erheblicher Tragweite sind. Am
High-Stakes-Ende des Kontinuums stehen staatliche Prifungen, die zu einer
Zertifizierung fihren und Turen zu weiteren Ausbildungs- oder Arbeitsméglichkeiten
offnen. Portfolios oder Lerntagebiicher, die nur von den Lernenden selbst und durch
sie befugte Personen eingesehen werden kdnnen, befinden sich am Low-Stakes-
Ende, weil sie nicht von Dritten fir Entscheidungen herangezogen werden.
Beurteilungen, mit denen eine Lehrkraft nur der lernenden Person Feedback gibt
— mit oder ohne Note -, sind in der Mitte des Kontinuums anzusiedeln, ebenso wie
andere Formen der ,Beurteilung durch andere” mit unterschiedlich geartetem
Feedback. Die,gegenseitige Beurteilung”, bei der sich die Mitglieder der Peergroup
untereinander beobachten und vertraulich Feedback geben, geht — ebenso wie die
»Selbsteinschatzung” - in Richtung Low-Stakes. Die, Beurteilung durch eine Lehrkraft”
in Priifungen, deren Noten offentlich gemacht werden, liegt dicht am High-Stakes-
Ende des Kontinuums, insbesondere wenn dadurch das Vorankommen in einem
Bildungssystem und andere Lebenschancen beeinflusst werden.

Wer mit dem Referenzrahmen arbeitet, muss sich Gedanken darliber machen, in
welchem Umfang High-Stakes-Beurteilungen vorgenommen werden sollen.
Maoglicherweise gelangt man zur Einschatzung, dass es wichtig ist, dem Anliegen
der politischen Bildung eine héhere Prioritat einzuraumen, und dass dies am besten
durch High-Stakes-Beurteilungen erreicht werden kann. High-Stakes-Beurteilungen
haben sehr viel haufiger signifikante Auswirkungen auf das Verhalten von Lehrenden
wie Lernenden. Kompetenzen, fiir die keine High-Stakes-Beurteilung vorgesehen
ist, werden eher unterbewertet und von Lehrenden und Lernenden nicht mit der
erforderlichen Aufmerksamkeit bedacht. Wenn jedoch bei einer Beurteilung viel auf
dem Spiel steht, dann ist es unabdingbar, dass die Beurteilungsmethoden, die dabei
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zur Anwendung kommen, besonders zuverldssig und valide sind. Es ware unethisch,
wichtige Entscheidungen Uber die Zukunft der Lernenden auf der Grundlage von
Beurteilungsergebnissen zu treffen, die nicht zuverldssig oder nicht valide sind.
Daher sollten High-Stakes-Beurteilungen nur dann durchgefiihrt werden, wenn
davon auszugehenist, dass die Methoden, mit denen beurteilt wird, zuverlassig und
valide sind.

Umgekehrt kdnnte man auch argumentieren, dass sich fiir den Referenzrahmen nur
Low-Stakes-Beurteilungen eignen und High-Stakes-Beurteilungen niemals durch-
gefiihrt werden sollten, um zu gewahrleisten, dass der Grundsatz des Respekts
gewahrt bleibt. Gerade in Anbetracht der oben diskutierten Bedenken in Bezug auf
die Rechte der Lernenden auf Gedanken-, Gewissens- und Religionsfreiheit kdnnte
dieses Argument vor allem auf die Beurteilung von Werten der Lernenden zutreffen.
Genau dasselbe Argument kénnte auch fir die Beurteilung von Haltungen der
Lernenden gelten, da Haltungen mehrere Komponenten umfassen, die untereinander
in Wechselbeziehung stehen, komplex und auBerdem persénlich sind. Die Beurteilung
von Haltungen kénnte daher als Beurteilung der Person anstatt ihnrer Kompetenzen
wahrgenommen werden, sodass eine High-Stakes-Beurteilung dieser Person schaden
und ihre Zukunftsaussichten beeintrdachtigen kénnte.

In Bezug auf den Referenzrahmen koénnte man auch mit mehreren
Beurteilungskonzepten arbeiten, wobei fiir Werte und Haltungen nur Low-Stakes-
Beurteilungen in Betracht gezogen werden, wahrend Fahigkeiten, Wissen und kri-
tisches Denken auch Gegenstand von High-Stakes-Beurteilungen sein kénnen.

Diese vielfaltigen Moglichkeiten miissen gegeneinander abgewogen werden, bevor
entschieden wird, welche Vorgehensweise am besten zum jeweiligen Bildungskontext
passt. Dabei sollte immer sichergestellt sein, dass der Grundsatz des Respekts beachtet
wird.

Die Beurteilung von Lernerfolgen und des Leistungsstands

Beurteilung durch Lehrkrafte bezieht sich in der Regel auf Lernergebnisse. Dabei
versuchen sie festzustellen, was und wie viel eine lernende Person aus dem Unterricht
gelernt hat. Diese Art der Beurteilung orientiert sich in der Regel eng an einem
offiziellen Lehrplan oder Unterrichtsplan, wie er sich zum Beispiel in einem Lehrbuch
widerspiegelt. Die Beurteilung von Lernerfolgen kontrastiert mit der Beurteilung
des Leistungsstands. Dabei geht es um das Leistungsniveau, das eine lernende
Person ganz allgemein und unabhdngig von einem bestimmten Unterrichtsstoff
demonstriert. Die Beurteilung des Leistungsstands orientiert sich haufig an dem
Wissen, Denken und den Fahigkeiten, die von den Lernenden in auBerschulischen
Situationen demonstriert werden, zum Beispiel bei Simulationen oder Projektenim
ndheren Umfeld der Schule. Aus diesem Grund ist die Beurteilung des Leistungsstands
hilfreich fir Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber und kann daher eine High-Stakes-
Beurteilung sein. Bei der Beurteilung des Leistungsstands werden Ergebnisse
beriicksichtigt, die durch Unterricht und Lernen erworben wurden, aber es flieBen
auch Fahigkeiten mit ein, die sich die Lernenden auf3erhalb der Schule angeeignet
haben.
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Die Beurteilung sowohl von Lernerfolgen als auch des Leistungsstands kann sich
fur die CDC eignen, denn mit den beiden Konzepten werden jeweils andere Ziele
verfolgt: den Lehrenden und den Lernenden Aufschluss tiber den Lernerfolg nach
einem Kurs, Schuljahr o. A. zu geben und Lehrenden, potenziellen Arbeitgebern
oder anderen Akteuren und Akteurinnen ein Bild von den allgemeinen Fahigkeiten
einer Person zu verschaffen. Wenn aber die Beurteilung des Leistungsstands Dritte
Uber die allgemeinen Fahigkeiten von Lernenden informieren soll, dann ist es unab-
dingbar, sich dabei duBlerst zuverlassiger und valider Beurteilungsmethoden zu
bedienen, weil die Ergebnisse dieser Beurteilung gravierende Auswirkungen haben.
Wenn erwogen wird, High-Stakes-Methoden einzusetzen, dann ist unbedingt auch
der Grundsatz des Respekts zu beriicksichtigen, damit solche Methoden nur dann
zum Einsatz kommen, wenn Wiirde und Rechte der lernenden Person gewahrt
bleiben.

Normbezogene und kriterienbezogene Beurteilung

Die Leistung in Priifungen oder bei anderen Aufgabenstellungen lasst sich anhand
von entweder Normen oder Kriterien beurteilen. Bei der normbezogenen Beurteilung
wird die Leistung von Einzelnen gegen die Leistung einer Peergroup abgeglichen,
die als Referenzgruppe herangezogen wird. Die Leistung der Referenzgruppe wird
zuweilen auf eine Normalverteilung in Form einer ,Glockenkurve” standardisiert,
bei der eine Minderheit am unteren Ende der Leistungsspanne, eine Mehrheit um
den Mittelwert (Durchschnitt) herum und eine Minderheit an der Spitze liegt.
Vergleicht man die Note einer lernenden Person mit den Noten der Vergleichsgruppe,
dann lasst sich die Leistung dieser Person im Verhaltnis zur gesamten potenziellen
Leistungsspanne beurteilen. Dazu muss diese Person aber unbedingt die gleichen
Aufgaben erhalten und unter denselben Bedingungen arbeiten wie die Peergroup,
deren Leistung die Normalverteilung generiert. Wichtig ist aullerdem, dass die
Normalverteilung mittels einer groBen, reprasentativen Stichprobe aus der Peergroup
ermittelt wird, die das gesamte Spektrum an Fahigkeiten abdeckt. Und schlieB3lich
sollten die Lernenden aus der Peergroup dieselben demografischen Merkmale auf-
weisen wie die Personen, die getestet werden sollen. Aus diesem Grund ist eine
Menge Vorarbeit erforderlich, bevor eine normbezogene Beurteilung vorgenommen
werden kann.

Eine besondere Spielart des Normbezugs ist der Kohortenbezug. Dabei wird die
Leistung einer lernenden Person in einer Beurteilungssituation mit der Leistung
anderer Lernender aus derselben Gruppe (Kohorte) abgeglichen, wobei nur ein
festgelegter Anteil der gepriiften Kohorte bestimmte Noten erhalten darf (zum
Beispiel diirfen nur 30 % eine Uberdurchschnittliche Note erhalten, 40 % miissen
eine durchschnittliche Note erhalten und die restlichen 30 % mussen mit einer Note
unter dem Durchschnitt bewertet werden. Weil das Ergebnis der lernenden Person
nicht nur von der eigenen Leistung, sondern auch von der Leistung der anderen in
ihrer Kohorte abhangt, kann sich die Benotung desselben Leistungsniveaus von
einer Kohorte zur nachsten signifikant verandern.

Bei der kriterienbezogenen Beurteilung ist die Leistung einer lernenden Person
anhand einer bestimmten Anzahl vordefinierter Kriterien zu beurteilen. Das Ergebnis
ergibt sich ausschlieBlich aus der Leistung der lernenden Person selbst und steht
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nichtim Verhaltnis zur Leistung von anderen Personen im Test. Die kriterienbezogene
Beurteilung des Leistungsstands erfordert Beschreibungen ansteigender Niveaustufen,
wobei jeder Niveaustufe eindeutige, ausformulierte Kriterien zugewiesen werden
mdissen. Der Leistungsstand kann entweder ganzheitlich beschrieben oder auf eine
bestimmte Anzahl von Einzelbausteinen heruntergebrochen werden.

Die fir den Referenzrahmen entwickelten Deskriptoren lassen sich als
Beurteilungskriterien fir drei Niveaustufen heranziehen - eine elementare, eine
mittlere und eine fortgeschrittene Stufe. Die Deskriptoren wurden in einem umfas-
senden Prozess erprobt, um sicherzustellen, dass sie zuverlassig und valide sind und
damit eine solide Grundlage fiir kriterienbezogene Beurteilungsverfahren bieten.

Ein mdglicher Einwand lautet, dass die Einstufung von Lernenden anhand norm- oder
kohortenbezogener Beurteilungsmethoden dem Grundsatz des Respekts zuwider-
lauft, weil diese Methoden nicht auf die Lernenden, ihre vorhandenen Fahigkeiten
und das, was im kiinftigen Bildungsprozess weiterentwickelt und gestarkt werden
kann, abgestellt sind. Statt den einzelnen Lernenden einen Eindruck zu verschaffen,
wo sie stehen, kénnen norm- und kohortenbezogene Beurteilungen zu
Minderwertigkeitsgefiihlen und Konkurrenzdenken fiihren. Dies kann besonders fiir
Lernende mit unterdurchschnittlichen Lernergebnissen extrem entmutigend sein.
Die Botschaft,Sieh mal, deine Kommunikationsfahigkeiten haben sich verbessert,
seit wir das letzte Mal miteinander gesprochen haben” kann durch die Information
»aber du liegst immer noch unter dem Durchschnitt” entwertet werden.

Aus Sicht des kooperativen Lernens haben normbezogene und kohortenbezogene
Beurteilungen den Nachteil, die Lernenden zu veranlassen, sich selbst mit allen
anderen zu vergleichen und mit ihnen zu konkurrieren, anstatt sich die Frage zu
stellen, wer was am besten kann. Wer mit dem Referenzrahmen arbeitet, sollte ange-
sichts dieser Bedenken gut abwdagen, ob normorientierte oder kohortenbezogene
Verfahren zur Beurteilung von CDC sinnvoll sind.

Formative und summative Beurteilung

Fir eine formative Beurteilung (d. h. eine Beurteilung fiir das Lernen) werden
Informationen tGber Umfang und Erfolg des Lernprozesses einer Person gesammelt
und interpretiert. Auf dieser Grundlage kann die lernende Person und/oder ihre
Lehrkraft neue Lernziele setzen und weitere Lernaktivitaten kdnnen geplant werden.
Die Ziele der formativen Beurteilung setzen voraus, dass die Lernenden vom Feedback
aus diesen Ergebnissen profitieren konnen. Dafirr ist es notwendig, den Lernenden
ihren Lernprozess, die Kompetenzziele und die Lernméglichkeiten bewusst zu machen.
Die Kriterien miissen so prazisiert werden, dass sie flr die weitere Planung hilfreich
sind, das heil3t, sie miissen konkret genug sein, um erkennen zu kénnen, welche
Schwachen behoben und welche Starken weiterentwickelt werden sollten.

Das Gegenmodell zur formativen Beurteilung ist die summative Beurteilung (also
die Bewertung des Lernens). Deren Sinn und Zweck ist die Zusammenfassung des
Lernerfolgs oder des Leistungsstands zu einem bestimmten Zeitpunkt. Eine sum-
mative Beurteilung wird oft am Ende eines Studienprogramms vorgenommen, kann
aber auch in dessen Verlauf stattfinden, um den Lernenden und/oder deren Lehrenden
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eine Bestandsaufnahme ihrer Lernerfolge oder ihres Leistungsstands zu diesem
Zeitpunkt zu ermdglichen. Summative Beurteilungen kénnen kriterienbezogen,
normbezogen oder kohortenbezogen sein. Manchmal wird angenommen, die
summative Beurteilung sei mit einer High-Stakes-Beurteilung gleichzusetzen. Das
ist aber nicht zwangslaufig der Fall, zum Beispiel dann nicht, wenn mit einer sum-
mativen Beurteilung wahrend eines Studienprogramms lediglich Informationen
Uber den derzeitigen Lernerfolg oder den Leistungsstand der lernenden Person
ermittelt werden sollen.

Auch wenn die Begriffe ,formativ” und,,summativ” haufig so aufgefasst werden, als
wirden sie sich auf verschiedene Arten von Beurteilungen beziehen, kann das
Ergebnis einer einzelnen Beurteilung sehr wohl auch fiir mehrere Zwecke heran-
gezogen werden. Daher beschreiben diese beiden Begriffe weniger verschiedene
Arten von Beurteilungen, sondern eher verschiedene Verwendungszwecke fiir die
Informationen, die sich aus einer Beurteilung ergeben. Die gleichen Informationen,
mit derselben Beurteilungsmethode gesammelt, werden ,formativ” genannt, wenn
sie herangezogen werden, um das kiinftige Lernen und Lehren zu unterstiitzen. Und
sie werden ,summativ” genannt, wenn sie das bisherige Lernen zusammenfassen
und dariiber berichten sollen. Je nachdem, welche Ziele angestrebt werden, eignen
sich sowohl formative als auch summative Ansatze fiir die Beurteilung der CDC.

Subjektive und objektive Beurteilung

Die Beurteilung von Werten und Haltungen ist ein besonders sensibler Bereich,
daher ist der Gegensatz zwischen subjektiver und objektiver Beurteilung von ent-
scheidender Bedeutung. Erstere gilt im Allgemeinen als Beurteilung durch eine
Person (das kann die Lehrperson, die lernende Person selbst, ein Mitglied der
Peergroup oder eine aullenstehende priifende Person sein), deren Urteil subjektiv
beeinflusst sein kann. Die objektive Beurteilung hingegen soll subjektive Faktoren
und eventuelle — bewusste oder unbewusste - Voreingenommenheiten der beurtei-
lenden Person eliminieren.

Die subjektive Beurteilung wird oft mit qualitativen Daten assoziiert, die anhand der
Leistung der lernenden Person bei einer bestimmten Aufgabe erhoben werden. Zum
Beispiel wird ein Text verfasst oder eine Aktivitat durchgefiihrt, die dann von der
Lehrkraft oder einer anderen beurteilenden Person gelesen bzw. beobachtet und
beurteilt werden, meist anhand festgelegter Kriterien. Allerdings kdnnen subjektive
Beurteilungen auch anhand quantitativer Daten vorgenommen werden, zum Beispiel
mithilfe von Rating-Skalen. Lehrkrafte oder andere Priifende, die subjektive Beurteilungen
vornehmen, missen fir die Anwendung der jeweiligen Beurteilungsmethoden aus-
reichend geschult sein. Sind sie das nicht, besteht die Gefahr, dass die Reliabilitat der
Beurteilungen nicht mehr gewahrleistet ist.

Die objektive Beurteilung wird haufig mit quantitativen Daten assoziiert, die sich
daraus ergeben, dass die Lernenden Fragen beantworten oder dhnliche Aufgaben
I6sen, auf die es nur eine richtige Antwort gibt, die auch leicht als richtig gewertet
werden kann. Sie wird hdufig von einer Person vorgenommen (der Lehrkraft, der
lernenden Person, einem Mitglied der Peergroup oder einer externen priifenden
Person), kann in manchen Fallen aber auch auf andere Weise, zum Beispiel durch
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Software, erfolgen. Allerdings kdnnen objektive Beurteilungen nicht nur anhand
quantitativer, sondern auch auf der Basis qualitativer Daten vorgenommen werden.
Dieser Fall tritt ein, wenn die Kategorien zur Interpretation oder Kodierung der
qualitativen Materialien klar und eindeutig definiert sind und wenig Spielraum fir
Mehrdeutigkeiten oder personliche Interpretationen lassen (wenn zum Beispiel fur
die Beurteilung eines Portfolios klare und transparente Kriterien angelegt werden,
dann kann diese Beurteilung objektiv sein).

Die in diesem Referenzrahmen zur Verfligung gestellten Deskriptoren kdnnen heran-
gezogen werden, um sich auf gemeinsame Kriterien zur Beurteilung der Lernenden zu
verstandigen. Somit kdnnen sie dazu beitragen, die Reliabilitdt und damit auch die
Objektivitat von Beurteilungen durch verschiedene Priiferinnen und Priifer zu
erhohen.

Augenscheinvaliditat und Koharenz

Die meisten Beurteilungen im Bildungsbereich erfordern Augenscheinvaliditat.
Diese ist Teil der bereits angesprochenen Koharenz zwischen Unterricht, Lernprozess
und Beurteilung. Das bedeutet, dass die Priifungsaufgaben firr die Lernenden den
Aufgaben, mit denen sie gelernt haben, dhnlich und auBerdem fiir die Anwendung
der Kompetenzen aul3erhalb der Schule relevant sein sollten. Dies sollten die
Lernenden selbststandig erkennen kdnnen.

Augenscheinvaliditat ist fir die Beurteilung von CDC besonders wichtig. Eine ler-
nende Person kann erwarten, die Relevanz des Gelernten fiir ihr spateres Leben in
der Gesellschaft zu erkennen. Es mag sein, dass es schwieriger wird, bestimmte
Grundsatze der Beurteilung zu gewahrleisten, wenn Priifungsaufgaben aus der
Lebenswirklichkeit mit guter Augenscheinvaliditat gestellt werden, trotzdem ist es
wichtig, den Grundsatz der Augenscheinvaliditdt zu beachten.

Zusammenfassung

Wer mit dem Referenzrahmen arbeitet, muss bei der Auswahl der Beurteilungskonzepte
zahlreiche Aspekte gegeneinander abwdagen. Dabei sind verschiedene Fragen zu
beriicksichtigen, die sich auf die Beurteilung von Werten, Haltungen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten sowie Wissen und kritischem Verstehen beziehen. Was fiir eine
bestimmte Gruppe von Kompetenzen angemessen ist, kann fiir eine andere unge-
eignet sein. Darliber hinaus missen alle Beurteilungsmethoden valide, zuverlassig,
gerecht, transparent und praxistauglich sein und Wiirde und Rechte der zu beurtei-
lenden Lernenden achten.

Zur Bedeutung des Kontexts fiir die Beurteilung von CDC

Neben den oben diskutierten allgemeinen Uberlegungen sind bei der Auswahl der
Beurteilungsmethoden auch spezifische Aspekte zu berlicksichtigen, je nachdem, welche
Besonderheiten die im Referenzrahmen aufgefiihrten Kompetenzen aufweisen und auf
welche Art und Weise sich die Lernenden diese Kompetenzen in der Regel aneignen.

Der Erwerb dieser Kompetenzen ist selten ein linearer Prozess. Man kann sie sich
nicht zu einem bestimmten Zeitpunkt aneignen und dann fiir den Rest seines Lebens
besitzen. Dem Referenzrahmen zufolge ist Kompetenz die Fahigkeit, relevante Werte,
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Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Wissen und/oder Denkfahigkeit zu mobi-
lisieren und anzuwenden, um angemessen und sinnvoll auf die Anforderungen,
Herausforderungen und Chancen in einem bestimmten Kontext zu reagieren. Das
bedeutet, dass der Kontext fiir eine Beurteilung stets von zentraler Bedeutung ist.

In der Bildung gibt es die unterschiedlichsten Kontexte, in denen CDC mobilisiert, ent-
wickelt und demonstriert werden kénnen. Dariiber hinaus kdnnen Kompetenzen in
verschiedenen Kontexten auf unterschiedliche Art und Weise zum Ausdruck kommen.
Es reicht deshalb nicht aus, Kompetenzen ein einziges Mal in einem einzigen Kontext
zu beurteilen. Lehrkréfte und andere beurteilende Personen miissen Kompetenzen zu
unterschiedlichen Zeiten und in verschiedenen Situationen beobachten. Auf3erdem
missen sie beriicksichtigen, dass flr eine konkrete Aufgabe oder in einem konkreten
Bildungsumfeld mehrere Kompetenzen zusammenwirken, die nicht einzeln beurteilt
werden kdnnen. Das bedeutet, dass Lehrkrafte versuchen sollten, in zahlreichen
Kontexten Kompetenzprofile der Lernenden zu erstellen, anstatt eine Gesamtbeurteilung
abzugeben oder auch alle 20 Kompetenzen mehrfach zu beurteilen.

Wichtig ist dabei auBerdem, zwischen der Beurteilung von Lernerfolgen und der
Beurteilung des Leistungsstands zu unterscheiden. Wie bereits dargelegt fokussiert
die Beurteilung von Lernerfolgen auf der Leistung der Lernenden im Rahmen einer
konkreten Bildungsaktivitat, einer Aufgabe oder eines Studienprogramms, wahrend
die Beurteilung des Leistungsstands auf erworbene Kompetenzen abhebt, unab-
hangig davon, aus welcher Lernquelle diese geschopft wurden. Wahrend viele
Lehrkrafte eher an der Beurteilung von Lernerfolgen interessiert sind, stellen die-
jenigen, die mit dem Referenzrahmen arbeiten, bei ihren Beurteilungen vielleicht
lieber den Leistungsstand in den Vordergrund, denn fiir die Beurteilung anhand des
Referenzrahmens sind Kontexte in der sozialen, zivilgesellschaftlichen oder politi-
schen Lebenswirklichkeit au3erhalb der Schule besonders wichtig und relevant.

Jeder Kontext, der fiir eine Beurteilung herangezogen wird, ist spezifisch fiir die
konkrete Situation, in der die Beurteilung stattfindet. Beurteilungskontexte lassen
sich nicht abstrakt vorgeben. Wer mit dem Referenzrahmen arbeitet, muss daher
jeweils fur sich ermitteln, welche Kontexte sich im eigenen Umfeld am besten fir
eine Beurteilung eignen.

Zur Dynamik von Kompetenzclustern

Eine weitere Komplexitat bei der Beurteilung von CDC besteht darin, dass Kompetenzen
dynamisch mobilisiert und eingesetzt werden missen, um angemessen und erfolg-
reich auf die jeweiligen Anforderungen und Moglichkeiten in einem konkreten
Kontext zu reagieren. Demokratische und interkulturelle Situationen sind nicht
statisch. Sie sind standig im Fluss, wahrend sich die Menschen untereinander aus-
tauschen und ihr Verhalten an die sich verandernden situativen Anforderungen
anpassen. Um ihr Verhalten zu andern, miissen sie oft weitere Kompetenzen mobi-
lisieren und einsetzen, wahrend sie andere vielleicht nicht mehr brauchen, weil sich
die Situation gedndert hat. Einige Beispiele dafiir, wie Kompetenzen flexibel und
dynamisch in Clustern eingesetzt werden miissen, finden sich im Abschnitt,Beispiele
fur dynamische Kompetenz-Cluster” auf den Seiten xx [70] und yy [71].
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So betrachtet bietet die Beurteilung einige Herausforderungen. Den Lernenden
muss nicht nur die Fahigkeit vermittelt werden, ihre Kompetenzen in demokratischen
und interkulturellen Situationen anzuwenden, sondern auch die Fahigkeit, sie gege-
benenfalls anders einzusetzen, wenn sich aus einer Situation neue Umstande ergeben.
Folglich muss aus der Beurteilung ersichtlich sein, wie gut eine lernende Person in
der Lage ist, einen Cluster von relevanten Kompetenzen zu mobilisieren und in ver-
schiedenen Kontexten anzuwenden, und zudem, wie gut es ihr gelingt, diese
Kompetenzen anzupassen, wenn sich die Umstédnde innerhalb dieser Kontexte
andern. Das bedeutet, dass Beurteilungsmethoden, die lediglich eine statische
Beschreibung der Kompetenzen einer lernenden Person zu einem bestimmten
Zeitpunkt liefern, meist nicht adaquat sind.

Wer mit dem Referenzrahmen arbeitet, muss sich fiir Beurteilungsmethoden ent-
scheiden, die es ermdglichen, die dynamische Anwendung von Kompetenzclustern
innerhalb eines Kontexts und iber verschiedene Kontexte hinweg zu erkennen, und
die ein Leistungsprofil der lernenden Person erkennen lassen.

Die Anwendung der Deskriptoren

Im Referenzrahmen wurden Deskriptoren fiir alle 20 Kompetenzen entwickelt. Diese
Deskriptoren liefern positive Beschreibungen von beobachtbaren Verhaltensweisen,
die zeigen, dass jemand beziiglich einer bestimmten Kompetenz ein bestimmtes
Niveau erreicht hat. Sie wurden in Form von ,Lernergebnissen” formuliert. Das
bedeutet, dass sie nicht nur zur Beurteilung, sondern auch zur Curriculumentwicklung
und fiir die padagogische Planung herangezogen werden kénnen. Damit helfen sie,
fur Koharenz zu sorgen.

Beurteilungen aufgrund der Beobachtung von in den Deskriptoren beschriebenen
Verhaltensweisen kénnen den Leistungsstand der Lernenden sichtbar machen,
sofern sie Giber einen angemessenen Zeitraum hinweg und in unterschiedlichen
Situationen stattfinden. Solche Beurteilungen konnen auch Hinweise darauf liefern,
welche Schwerpunkte die Lehrkréfte bei ihren kiinftigen Interventionen setzen
mussen, und sie kdnnen als Orientierungshilfe fiir den Entwurf von Bildungsaktivitaten
dienen. Mit anderen Worten: Beurteilungen, die auf den Deskriptoren basieren,
kénnen sowohl fir summative als auch fur formative Zwecke eingesetzt
werden.

Es ist wichtig, dass die Deskriptoren im Rahmen von Beurteilungen nicht falsch
angewandt werden. Die Deskriptorenliste sollte nicht als Checkliste verwendet
werden, auf der die Verhaltensweisen einer lernenden Person abgehakt werden,
und sie sollte auch nicht zur Berechnung einer Gesamtpunktzahl auf dieser Basis
herangezogen werden. Das Ziel besteht nicht darin, dass die Lernenden moglichst
viele Verhaltensweisen zeigen, die durch die Deskriptoren per se vorgegeben sind.
Die Deskriptoren sollten vielmehr eingesetzt werden, um den Leistungsstand und
die Fortschritte der Lernenden mit Methoden zu beurteilen, die in einem Profil
erfassen kdnnen, welche Kompetenzcluster dynamisch mobilisiert, angewandt und
in mehreren Kontexten angepasst werden.
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Weitere Informationen zu Anwendung und Fehlanwendung von Deskriptoren bei
der Beurteilung finden sich in Band 1 des Referenzrahmens (siehe Kapitel 7 tiber
,Die Deskriptoren - Anwendung und Ziele”).

Beurteilungsmethoden

Fir die Beurteilung von Werten, Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie
Wissen und kritischem Verstehen der Lernenden stehen potenziell viele
Beurteilungsmethoden zur Verfligung, unter anderem Checklisten, Einstufungs- und
Sortieraufgaben, Likert-Skalen, Multiple-Choice-Fragen, offene Fragen, Priifungen
zum situationsbezogenen Urteilsvermdgen, computergestiitzte Beurteilungen,
fortlaufende Tagebiicher, Lernjournale, strukturierte autobiografische Reflexion,
Beurteilung durch Beobachtung, dynamische Beurteilung, projektbezogene
Beurteilung und die Beurteilung von Portfolios.

Einige dieser Methoden sind allerdings nicht geeignet, um die dynamische Mobilisierung
und Anwendung sowie die flexible Anpassung von Kompetenzclustern in verschie-
denen Kontexten zu beschreiben. Damit eignen sie sich nicht zur Beurteilung von
Kompetenzen der Lernenden, wie sie im Referenzrahmen beschrieben sind. Checklisten,
Einstufungs- und Sortieraufgaben, Likert-Skalen, Multiple-Choice-Fragen, offene Fragen
und Priifungen zum situationsbezogenen Urteilsvermogen scheiden aus diesen Griinden
aus. Computergestiitzte Beurteilungen kdnnen vom Grundsatz her geeignet sein,
allerdings muss die dafiir erforderliche Software zur Verfligung stehen. Alle anderen
Methoden erfiillen die Anforderungen fiir eine Beurteilung der Aktivierung, Anwendung
und flexiblen Anpassung von Kompetenzclustern in verschiedensten Kontexten.

Die im Referenzrahmen aufgefiihrten Deskriptoren kdnnen herangezogen werden,
umdie Beurteilung zu systematisieren, dennsie liefern eine koharente Bezugsgrundlage
fur die Beurteilung des Verhaltens einer lernenden Person anhand von Kriterien, die
fur jede der 20 Kompetenzen drei Niveaustufen beschreiben.

Fortlaufende Tagebiicher, Lernjournale und strukturierte
autobiografische Reflexion

Bei diesen Methoden miissen die Lernenden ihr eigenes Verhalten, ihren Lernprozess
und ihre personliche Entwicklung protokollieren und reflektieren. Der Bericht wird
normalerweise in Textform niedergeschrieben, kann aber auch nonverbale
Ausdrucksformen oder Kunstwerke beinhalten. Die Reflexionen kdnnen entweder
von der lernenden Person frei gegliedert werden oder werden anhand eines vor-
gegebenen Formats strukturiert, das sicherstellen soll, dass die Reflexionen
Belege fur die konkreten zu beurteilenden Lernergebnisse liefern. Bei diesen
Beurteilungsmethoden kdnnte also ein Format vorgegeben werden, bei dem die
Lernenden ihre Erzdhlungen oder Reflexionen so strukturieren missen, dass sie
das gesamte Spektrum der Kompetenzen, die sie in verschiedenen Situationen
oder Kontexten eingesetzt haben, darstellen und reflektieren, und dass sie deutlich
machen, wie sie diese Kompetenzen an eine verdnderte Situation angepasst haben.

Eine Schwierigkeit bei Tageblichern, Journalen und autobiografischen Reflexionen
besteht jedoch darin, dass sie fiir gesellschaftlich erwiinschte Antworten anfallig
sind. Anders gesagt: Unter Umstdnden schreiben die Lernenden nur das auf, was
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eine beurteilende Person ihrer Ansicht nach positiv bewerten wird. Daher kann es
eine Herausforderung sein, bei der Beurteilung von Tagebuichern, Journalen oder
Autobiografien ausreichende Validitat zu gewdbhrleisten, sofern diese nicht durch
die lernende Person selbst, sondern durch jemand anderen vorgenommen wird.

Beurteilung durch Beobachtung

Bei der Beurteilung durch Beobachtung werden die Verhaltensweisen der Lernenden
in verschiedenen Situationen von einer Lehrkraft oder einer anderen beurteilenden
Person beobachtet, um festzustellen, inwieweit die lernende Person Kompetenzcluster
richtig einsetzt und diese aktiv an veranderte Situationen anpasst. Wer eine solche
Methode anwendet, muss einen Plan entwickeln, mit welchen Situationen sich die
lernende Person auseinandersetzen muss, und ihr Verhalten in diesen Situationen
protokollieren. Dabei kann es sich um ein schriftliches Protokoll handeln, entweder
in Form eines strukturierten Beobachtungsbogens oder eines eher offenen Logbuchs,
in dem das Verhalten der lernenden Person beschrieben wird. Alternativ kann das
beobachtete Verhalten auch direkt per Audio- oder Videoaufzeichnung festgehalten
werden, sodass die Beurteilung zu einem spateren Zeitpunkt vorgenommen werden
kann.

Ein potenzieller Schwachpunkt der Beurteilung durch Beobachtung ist, dass sie
durch die Aufmerksamkeit, die Voreingenommenheiten und die Erwartungen der
beurteilenden Person beeinflusst werden kann. Dies kann zu selektiver Wahrnehmung
und unangebrachten Schlussfolgerungen {iber die lernende Person fiihren. Dabei
kann die Klassengrof3e eine wichtige Rolle spielen. AuBerdem kann es bei den
Beurteilungen in verschiedenen Situationen oder Kontexten zu Inkonsistenzen
kommen. Anders gesagt: Bei der Beurteilung durch Beobachtung kann es eine
Herausforderung sein, eine zufriedenstellende Reliabilitat zu gewdhrleisten.

Dynamische Beurteilung

Bei der dynamischen Beurteilung wird die lernende Person wdhrend des
Beurteilungsprozesses von der Lehrkraft oder einer anderen beurteilenden Person
aktiv unterstiitzt, damit sie das hochstmogliche Kompetenzniveau beweisen kann.
Dies wird dadurch erreicht, dass die lernende Person mehreren geplanten Situationen
oder Kontexten ausgesetzt wird, in denen die Lehrkraft mit ihr interagiert. Dabei
muss die lernende Person ihr Verhalten, die eingesetzten Kompetenzen und deren
Anpassung an eine sich verdandernde Situation fortlaufend kommentieren. Die
Lehrperson priift die Kommentare der lernenden Person anhand von Fragen und
impliziten oder expliziten Aufforderungen; auBerdem analysiert und interpretiert
sie die Leistung der lernenden Person und gibt nach Bedarf Feedback. Das Verhalten
der beurteilenden Person kann dazu fiihren, dass die lernende Person ein hoheres
Kompetenzniveau an den Tag legt, als es ohne Unterstlitzung der Fall gewesen ware.

Der Anwendungsbereich dieser Methode ist beschrankter als im Fall der beobach-
tenden Beurteilung, weil eine dynamische Beurteilung nur in Situationen durch-
geflihrt werden kann, die eine Interaktion mit der beurteilenden Person ermég-
lichen. Aullerdem kann es sein, dass auch die allgemeine Validitdt der Methode
begrenzt ist, wenn die gezeigte Leistung nur mit Unterstlitzung der beurteilenden
Person aufrechterhalten werden kann. Im Ubrigen unterliegt die dynamische
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Beurteilung genau denselben Unsicherheiten beziiglich der Reliabilitat wie die
Beurteilung durch Beobachtung.

Projektbezogene Beurteilung

Fir die Intention dieses Kapitels wird die projektbezogene Beurteilung als integraler
Bestandteil des projektbasierten Lernens definiert (im Gegensatz zur Beurteilung,
die am Ende von Schiilerprojekten vorgenommen wird). Sie kann eingesetzt werden,
um dafiir zu sorgen, dass die Lernenden nicht nurim padagogischen Raum, sondern
dariiber hinaus auch in der gesellschaftlichen, zivilgesellschaftlichen oder politischen
Sphare aktiv werden. Damit eignet sich der Projektunterricht (siehe Kapitel 2 im
vorliegenden Band tber CDC und Padagogik) sehr gut, um das Lernen und die
Beurteilung in einem einzigen Prozess miteinander zu verbinden. Damit die Lernenden
ihr bestmogliches Lernergebnis erreichen, missen in den Projekten Themen oder
Gegebenheiten behandelt werden, die in den Augen der Lernenden sinnvoll sind
und von denen sie sich angesprochen fiihlen. Die Projekte missen also
Augenscheinvaliditat aufweisen. AuBerdem missen sie so aufgebaut sein, dass die
Lernenden Werte, Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Wissen und kriti-
sches Verstehen in einem breiten Spektrum von Situationen anwenden miissen.
Projekte kdnnen entweder eigenstdandig oder in Zusammenarbeit mit anderen
Lernenden durchgefiihrt werden. Dabei kann von den Lernenden erwartet werden,
im Rahmen der Projektarbeit Planung und Gestaltung, Entscheidungsfindung,
Recherche und Problemldsung selbst zu Gibernehmen. Ein Projekt fiihrt normaler-
weise dazu, dass ein substanzielles Ergebnis geschaffen wird. Auerdem kann
erwartet werden, dass die Lernenden die Durchfiihrung des Projekts und ihren
Lernprozess dokumentieren und kritisch reflektieren. Fiir diese Methode muss das
Projekt so strukturiert sein, dass die Ergebnisse und die begleitende Dokumentation
darliber Aufschluss geben, wie Kompetenzcluster in verschiedenen Kontexten
mobilisiert und angewandt und inwiefern sie im Lauf der Zeit den situativen
Erfordernissen, die sich wahrend des Projekts ergeben haben, angepasst wurden.

Allerdings hat die projektbezogene Beurteilung auch ihre Nachteile. Beispielsweise
ist schwer zu erkennen, ob die wahrend des Projekts eingesetzten Kompetenzen
von den Lernenden auch in anderen Situationen eingesetzt werden, die mit dem
Projekt nichts zu tun haben. Dies ist eine Frage der Validitat. Zudem ist es fiir Lehrende
und andere beurteilende Personen zuweilen schwierig, die aus den Projekten her-
vorgegangenen. Ergebnisse und daraus resultierende Dokumentation zu beurteilen,
abgesehen davon, dass die Beurteilungen auch sehr zeitaufwendig sein konnen.
Zusétzlich kann die Reliabilitdt der Beurteilung geringer sein, wenn die Lehrkréafte
in ihrer Durchfiihrung der Beurteilungen nicht ausreichend geschult sind.

Portfolio-Beurteilung

Ein Portfolio ist eine systematische, kumulative, fortlaufende Materialsammlung, die
von den Lernenden zusammengestellt wird, um ihren personlichen Lernprozess,
ihre Fortschritte, Leistungen, Bemiihungen und ihren Leistungsstand zu dokumen-
tieren. Die in das Portfolio aufzunehmenden Materialien werden anhand bestimmter
Richtlinien ausgewdhlt und die lernende Person muss den Inhalt des Portfolios
erldutern und sich damit auseinandersetzen. Die Richtlinien spezifizieren, welche
Kompetenzen beurteilt werden und welche Lernergebnisse und Beurteilungskriterien

Seite 78 » Referenzrahmen: Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur - Band 3



anhand des Portfolios nachgewiesen werden sollen. Die Richtlinien kénnen auch
festlegen, aus welchen Kontexten die Inhalte des Portfolios zusammengestellt
werden mussen. Dartiber hinaus kann in den Richtlinien festgelegt werden, dass die
Portfolioeintrage einem bestimmten Format entsprechen und bestimmte Arten von
Nachweisen enthalten missen. Somit lasst sich durch die Gestaltung der Richtlinien
sicherstellen, dass die Lernenden Nachweise fiir die Mobilisierung, Anwendung und
flexible Anpassung von Kompetenzen in verschiedenen Kontexten und Situationen
erbringen. Ein E-Portfolio bietet zusatzlich den Vorteil, dass die Lernenden darin
elektronische Eintrdge wie zum Beispiel Audio- und Multimedia-Dateien aufnehmen
kénnen. Portfolios konnen auf die personlichen Bedirfnisse von Lernenden, bestimmte
Bildungsstufen, Studienprogramme und Bildungskontexte zugeschnitten werden.

Portfolios haben mehrere Vorteile fiir die Beurteilung von CDC:

» Sie helfen den Lernenden, ihren Leistungsstand unter Beweis zu stellen, und
bieten zugleich ein hilfreiches Gerst fiir ihre Weiterentwicklung.

» Sie regen die Lernenden an, sich kritisch mit ihrer eigenen Leistung
auseinanderzusetzen.

» Die Lernenden kdnnen in ihrem individuellen Arbeitstempo vorankommen.

» Sie helfen den Lernenden zu dokumentieren, wie sich ihre Kompetenzen durch
deren Anwendung und Anpassung an verschiedenste Kontexte im schulischen
oder auB3erschulischen Bereich entwickeln.

» Die Lernenden kénnen selbst bestimmen, anhand welcher Materialien sie
beurteilt werden.

» Sie kdnnen sowohl fir formative als auch fiir summative Beurteilungen ein-
gesetzt werden.

Ein Nachteil von Portfolios ist, dass sie potenziell fiir soziale Erwiinschtheitseffekte
anfallig sind, d. h., dass Lernende den Inhalt ihrer Portfolios so auswahlen oder ver-
andern konnten, dass nur Materialien enthalten sind, von denen sie annehmen, dass
sie von der beurteilenden Person positiv beurteilt werden.

Personen, die Portfolios beurteilen, miissen speziell dafiir ausgebildet sein. Nicht
einschldgig geschulte Lehrkréfte konnen damit erhebliche Schwierigkeiten haben,
was eine moglicherweise geringe Reliabilitat zur Folge hat. AuBerdem kann die
Beurteilung von Portfolios sehr zeitaufwendig sein.

Die Validitat und Reliabilitdt von Beurteilungen maximieren
Unabhangig von der Beurteilungsmethode kénnen MalBnahmen ergriffen werden,
um die Validitdt und Reliabilitat der Beurteilungen zu maximieren, unter anderem:

» Weiterbildung der Lehrkrafte hinsichtlich der Beurteilungsgrundsatze und der
Gefahren fiir die Validitat und Reliabilitat jeder einzelnen Beurteilungsmethode;

» Bereitstellung von Sammlungen mit Beurteilungsbeispielen fiir alle Niveaustufen;

» ,Blindbeurteilung” (das heilt, dass den Priifenden die Identitdt der Lernenden,
deren Verhaltensweisen oder Werke sie beurteilen, nicht bekannt ist);

» Vergleich, Diskussion und Analyse von Beurteilungen der Lehrenden auf allen
Niveaustufen.
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Bei High-Stakes-Beurteilungen konnen dartiber hinaus noch folgende Manahmen
ergriffen werden:

> Lehrkréfte aus verschiedenen Institutionen diskutieren und vergleichen ihre
Arbeitsweisen und Beurteilungsstandards;

» Instrumente/ Formen/ Methoden der Beurteilung werden regelmaBig/ perio-
disch Uberprift, um sie an verdnderte Kontexte/ Bildungsumgebungen
anzupassen;

» verschiedene Institutionen tauschen sich tber Beurteilungsbeispiele aus;
» externe Priferinnen und Priifer.

Wer sollte Beurteilungen vornehmen?

Oft wird davon ausgegangen, dass Beurteilungen durch Lehrkrafte oder einschlagig
ausgebildete Priferinnen und Priifer vorgenommen werden miissen. Aber auch
andere Lernende aus der Peergroup oder die Lernenden selbst kdnnen Beurteilungen
entweder selbststandig oder gemeinsam mit der Lehrperson durchfiihren (sodass
die anderen oder die lernende Person selbst die Beurteilung vornehmen kann [ =die
lernende Person], die Lehrperson aber noch ein gewisses Mal3 an Kontrolle tiber die
abschlieBende Beurteilung behalt).

Beurteilungen durch Mitglieder der Peergroup und die Selbsteinschatzung haben
ihre Vorteile, weil viele Lernende dadurch die Beurteilungskriterien (und damit auch
die Lernergebnisse) und die erwartete Arbeitsqualitat viel besser und genauer ver-
stehen. AuBBerdem starken sie das Engagement der Lernenden fiir ihren Lernprozess.
Allerdings muss sichergestellt sein, dass Validitat und Reliabilitat der Beurteilung
nicht beeintrachtigt werden, wenn diese nicht durch die Lehrperson oder eine
beurteilende Person vorgenommen wird. Deshalb kann die gemeinsame Beurteilung
durchaus eine attraktive Option sein.

Beispiele fiir dynamische Kompetenzcluster

In diesem Abschnitt wird anhand von zwei Beispielen veranschaulicht, inwiefern
demokratische Kompetenz mit der dynamischen Mobilisierung von Kompetenzclustern
einhergeht und diese je nach den Anforderungen demokratischer Situationen flexibel
und dynamisch eingesetzt werden. Bei der Vermittlung von CDC missen Anreize
geschaffen werden, sich dynamische Kompetenzclustern anzueignen und diese
auch anzuwenden. Und fiir die Beurteilung von CDC miissen Methoden herange-
zogen werden, die die flexible Mobilisierung, Anwendung und situationsgerechte
Anpassung von Kompetenzclustern erfassen kénnen.

Beispiel 14
Aktivitaten und Programme, die das lokale schulische Umfeld in den Blick nehmen,

eignen sich besonders gut, um Kompetenzcluster zu entwickeln, die den Erwerb
von neuem Wissen und kritischem Verstehen mit der Entwicklung von Fahigkeiten,

4 Das Beispiel lieferte Claudia Lenz, Norwegian School of Theology, Norwegen.
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Haltungen und Werten durch Erfahrungslernen verbinden. Die Begegnung mit
unbekannten Menschen und Phdnomenenistauch eine Gelegenheit zur Selbstreflexion
und zur Anpassung von Haltungen.

In diesem ersten Beispiel fiihrt die Schule ein Projekt zur religidsen Vielfalt am
Schulstandort durch. Die Lernenden entscheiden sich fiir eine der Religionen, die
in ihrer Stadt vertreten sind, um sich eine Woche lang damit zu beschaftigen. Als
Erstes sehen sie sich Literatur Uber diese spezifische Religion an und setzen sich
kritisch mit deren Darstellung in verschiedenen Medien auseinander. Als Nachstes
besuchen sie in Kleingruppen einen Ort, an dem diese Religion praktiziert wird. Hier
flhren sie eine ethnografische Beobachtung durch und sprechen mit Mitgliedern
und fiihrenden Personlichkeiten dieser Glaubensgemeinschaft. Am Schluss prasen-
tieren sie ihre Erkenntnisse und Erfahrungen mit der Religion und der
Glaubensgemeinschaft gruppenweise vor den anderen Lernenden.

In diesem Prozess werden mehrere Kompetenzen aktiviert, orchestriert und
angepasst:

In der ersten Phase werden die folgenden Kompetenzen entwickelt:
— Wissen und kritisches Verstehen von Kultur, Religion und Geschichte
— Fahigkeiten und Fertigkeiten zu selbststandigem Lernen
— Fahigkeiten und Fertigkeiten zu analytischem und kritischem Denken

Beim Besuch des Gotteshauses beziehungsweise bei der Begegnung mit Mitgliedern
der Glaubensgemeinschaft wird ein weiterer Kompetenzcluster aktiviert:

— Wissen und kritisches Verstehen von Kultur, Religion und Geschichte
— Fahigkeiten und Fertigkeiten des Zuhorens und Beobachtens
— Respekt

— Kommunikationsfahigkeit
Durch die Begegnung der Lernenden mit der gelebten Religion werden wahrschein-
lich einige ihrer bestehenden Annahmen infrage gestellt, erschiittert oder widerlegt.
Dies erfordert eine zentrale Kompetenz des Referenzrahmens:

— Ambiguitatstoleranz
Durch die Erstellung einer Prasentation flir ihre Peergroup entwickeln die Lernenden:
— Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Kooperation
— Kommunikationsfahigkeit
— Selbstwirksamkeit
Im gesamten Prozess werden die folgenden Kompetenzen angesprochen:

— Aufgeschlossenheit gegentber kultureller Diversitat und unterschiedlichen
Uberzeugungen, Weltanschauungen und Praktiken

— Gemeinwohlorientierung

— Wertschatzung von kultureller Diversitat
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Beurteilung

In diesem ersten Beispiel konnten mehrere Beurteilungsmethoden eingesetzt und
miteinander kombiniert werden. Eine projektbezogene Beurteilung konnte das
gesamte Spektrum der Aktivitaten abdecken. Wahrend und nach jeder Projektphase
konnte man den Lernenden bestimmte Aufgaben stellen, mit denen sie ihren
Lernprozess und ihre Fahigkeit zur situationsgerechten Anpassung ihrer Kompetenzen
dokumentieren und reflektieren kénnen. Die Lernenden kdnnten auch ein
Lerntagebuch fiihren, wofiir sie Vorgaben erhalten, die sich auf die Entwicklung und
Anwendung bestimmter Werte, Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie von
Wissen und kritischem Verstehen beziehen. Zudem kénnten sie ihre Gedanken mit-
hilfe einer angeleiteten Selbstreflexion strukturieren, zum Beispiel mittels der
Autobiography of Intercultural Encounters®. Da einige Aktivitdten des Projekts in
Kleingruppen durchgefiihrt werden, konnten sich die Lernenden auch untereinander
Feedback geben und ihre Kompetenzen gegenseitig beurteilen. Dies wiirde ihnen
auch die CDC-Deskriptoren naherbringen. Die Ergebnisse, die aus diesen Aktivitdten
erwachsen, kdnnten in ein gro3eres Portfolio aufgenommen werden, das im Verlauf
eines langeren Zeitraums (zum Beispiel eines ganzen Schuljahres) erstellt wird.

Beispiel 2°

Der heutige Mathematikunterricht foérdert ein Mathematikverstandnis, das Gber
das reine Auswendiglernen von Fakten und Verfahren hinausgeht, wie es im 20.
Jahrhundert verbreitet war. Heute liegt das Augenmerk auf der Entwicklung
mathematischer Fahigkeiten und Denkgewohnheiten, die erforderlich sind, um
in Zusammenarbeit mit anderen mittels mathematischer Instrumente globale
Probleme zu analysieren. Wenn es um Probleml6sungen und die Interpretation
und Darstellung von Ergebnissen geht, sind Fortschritte nur moglich, wenn die
Beteiligten in der Lage sind, mathematische Diskussionen zu flihren und Argumente
vorzubringen.

Ein Beispiel fur diesen Ansatz ist ein Projekt, in dem sich die Lernenden mithilfe
mathematischer Uberlegungen mit lokalen und globalen Problemen der
Wasserversorgung (z. B. Zugang, Knappheit, Verschmutzung u. a.) beschéaftigen. Die
Lernenden nutzen und verbessern ihre Fahigkeiten im proportionalen und algeb-
raischen Denken, vertiefen ihr Wissen Uber Statistik und erweitern ihr Verstandnis
von mathematischen Darstellungen. Ausgehend von ihrem persdnlichen
Wasserverbrauch berechnen die Lernenden die ,WasserfuBabdriicke”, die sie als
Individuen, als Lerngruppe und als ganze Klasse bei sich zu Hause erzeugen. Diese
werden dann miteinander verglichen, um Muster und potenzielle Probleme zu
erkennen. Dann erértern die Lernenden gruppenweise Wasserprobleme in ihren
Wohnorten und wahlen eines davon aus, das sie auf nationaler und globaler Ebene
vertiefen wollen. Auf der Grundlage ihrer Ergebnisse und unterstiitzt durch fundierte
(mathematische) Beweisflihrung entwickeln die Lernenden Losungen fiir das aus-
gewahlte lokale Wasserproblem.

5 Siehe: www.coe.int/t/dg4/autobiography/default_en.asp.
6 Das Beispiel lieferten Manuela Wagner und Fabiana Cardetti, University of Connecticut, USA.
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Die Lernenden konnen ihre Lésungen auch in Experimenten (in der Schule oder vor
Ort) erproben, ihre Ergebnisse im lokalen Kontext 6ffentlich vorstellen, andere durch
Aktionen fir das Thema sensibilisieren und sich fiir bestimmte Losungen des von
ihnen untersuchten Wasserproblems stark machen.

Im gesamten Prozess werden CDC aktiviert. Um sich zum Beispiel an Diskussionen
zu beteiligen, mussen die Lernenden in der Lage sein, ihre mathematischen
Uberlegungen auf eine Art und Weise darzustellen, dass andere ihnen folgen kénnen.
Sie missen aus anderen Perspektiven an ein Problem herangehen, sie missen auf-
geschlossen sein fiir das, was andere einbringen kdnnen, und Fragen stellen, die
ihnen helfen, die Uberlegungen von anderen zu prézisieren. Dabei werden die fol-
genden Kompetenzen aktiviert:

Aufgeschlossenheit gegeniiber kultureller Diversitat und unterschiedlichen
Uberzeugungen, Weltanschauungen und Praktiken

Fahigkeiten und Fertigkeiten des Zuhorens und Beobachtens

Ambiguitatstoleranz

Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Kooperation

Kommunikationsfahigkeit

Um Lésungen fiir neue Probleme zu finden, miissen sie unterschiedliche Perspektiven
miteinander vergleichen und aufeinander beziehen. Sie miissen neue Denkweisen
entwickeln, um sich mit neuem Stoff auseinanderzusetzen und dessen Inhalt mit
anderen auszuhandeln. Dabei werden die folgenden Kompetenzen aktiviert:

— Fahigkeiten und Fertigkeiten zu analytischem und kritischem Denken
— Respekt
— Konfliktlosungsfahigkeiten

Die Lernenden lernen, anhand eindeutiger Kriterien kritisch zu urteilen. Sie lernen,
ihre Urteile mit Argumenten zu untermauern, die auf mathematisch fundierten
Erkenntnissen beruhen, und diese durch Interpretationen und die Auseinandersetzung
mit Fragen zum jeweiligen Thema zu unterstitzen. Sie aktivieren die folgenden
Kompetenzen:

Wissen und kritisches Verstehen von Kultur, Religion und Geschichte

Gemeinwohlorientierung

Selbstwirksamkeit

Fahigkeiten und Fertigkeiten zu selbststandigem Lernen

Fahigkeiten und Fertigkeiten zu analytischem und kritischem Denken

Beurteilung

Da in diesem zweiten Beispiel sowohl die CDC als auch andere fachspezifische
Kompetenzen angesprochen werden, kdnnte hier ein gemischtes Beurteilungskonzept
zur Anwendung kommen. Die Lernenden kdnnten im Verlauf des Projekts an kon-
kreten Aufgaben arbeiten, die verschiedene Bausteine der Kompetenzcluster

CDC und Beurteilung » Seite 83



abdecken, und sich in einem Lerntagebuch mit ihrem Lernprozess auseinander-
setzen. Am Ende des Projekts konnten anhand von Prasentationen oder miindlichen
beziehungsweise schriftlichen Priifungen sowohl die fachspezifischen Fahigkeiten
und Kenntnisse als auch einige CDC beurteilt werden. Infrage kommen auch
Selbsteinschatzung, Beurteilung durch die Peergroup und/oder eine gemeinsame
Beurteilung. Auf der Grundlage ihrer eigenen Beobachtungen und von Berichten
der Lernenden konnten die Lehrkrafte den Lernenden ein formatives Feedback zu
ihren Starken und Schwachen sowie zu ihren weiteren Entwicklungsmoglichkeiten
geben. Alternativ oder zusatzlich konnte die Lehrperson den Lernenden mittels
einer dynamischen Beurteilung zu besseren Leistungen bzw. einer hoheren
Niveaustufe verhelfen. Auch hier konnten die Ergebnisse, die aus all diesen Aktivitaten
entstehen, in ein umfassenderes Portfolio aufgenommen werden, das im Verlauf
eines langeren Zeitraums erstellt wird.

Fazit

Es ist duBerst wichtig, dass jede Beurteilung der CDC integraler Bestandteil von
Lernumgebungen und Prozessen ist, die zum Empowerment der Lernenden bei-
tragen. Die Beurteilung sollte das Selbstwertgefiihl der Lernenden starken und
unterstiitzen und dazu beitragen, Perspektiven fiir den weiteren Lernprozess zu
eroffnen.

Beurteilungen sollten stets auf validen, zuverlassigen, gerechten, transparenten und
praxistauglichen Methoden beruhen. Wenn CDC beurteilt werden, muss aber auch
sichergestellt sein, dass die Methoden, mit denen das geschieht, die Wiirde und die
Rechte der Lernenden respektieren. Von besonderer Bedeutung bei der Beurteilung
von CDC sind auflerdem Gerechtigkeit und Transparenz. Jede Beurteilungspraxis,
die von diesen Grundsdtzen abweicht, wiirde den Normen und Grundsatzen einer
Bildung zuwiderlaufen, die darauf abzielt, demokratische Werte und die Achtung
der Menschenwiirde und der Menschenrechte zu starken und zu fordern.

In Bildungssystemen, in denen liberwiegend auf messbare Bildungsergebnisse
gesetzt wird, kann die Beurteilung von CDC zu einem héheren Stellenwert und einer
verbesserten Sichtbarkeit der politischen Bildung und der Menschenrechtsbildung
beitragen. Bei summativen und High-Stakes-Beurteilungen bestehen jedoch gewisse
Risiken und Herausforderungen, die daraus erwachsen, dass die Gedanken-,
Gewissens- und Religionsfreiheit der Lernenden unter allen Umstdnden geschiitzt
werden muss. Dies gilt ganz besonders fiir Werte und Haltungen.

Padagogische Fachleute missen die Starken und Schwachen der verschiedenen
Ansatze und Methoden im Auge behalten, wenn sie in Verbindung mit dem
Referenzrahmen Uiber die richtige Beurteilungsmethode entscheiden. In vielen Fallen
dirften Ansatze mit gemischten Methoden, darunter auch Selbsteinschatzung und
Beurteilung durch die Peergroup, am sinnvollsten sein.

Beurteilungen durch externe Priiferinnen und Priifer kdnnen zusatzliche Informationen
Uber die Gesamtergebnisse und Fortschritte einer Gruppe von Lernenden liefern
und, sofern sie anonymisiert werden, bestimmte Risiken flr einzelne Lernende ver-
meiden helfen.
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Externe Beurteilungen kénnen insbesondere hilfreich sein, um die Wirksamkeit eines
bestimmten Bildungssystems, einer bestimmten Bildungseinrichtung oder eines
bestimmten Bildungsprogramms zu evaluieren. In der politischen Bildung insgesamt
kann die Beurteilung von CDC auch eine wertvolle Informationsquelle fur die
Selbstevaluation der Lehrkréfte sein und ihnen bei der Planung und Evaluation von
Unterrichtsprozessen helfen.
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Fiir wen ist dieses Kapitel gedacht?

Dieses Kapitel richtet sich an Fachleute und Institutionen fiir die Aus- und Weiterbildung
von Lehrkréften, an die Bildungspolitik, an Schulleitungen, aber auch an Unterrichtende,
die an Schulen und Hochschulen praktisch tatig sind.

Der Begriff,Lehrkrafte” bezeichnet in diesem Kapitel ganz allgemein alle Fachleute,
die an Bildungsprozessen in formalen oder non-formalen Bildungskontexten beteiligt
sind. Entsprechend bezieht sich der Begriff,Schule” auf alle Bildungseinrichtungen,
wahrend der Begriff ,Einrichtung der Lehrkrafteausbildung/Lehrkréfte” samtliche
Hochschulen und andere Institutionen umfasst, die mit der Aus- und Weiterbildung
von Lehrkraften befasst sind.

Ziel und Uberblick

In diesem Kapitel geht es um die Rolle und die vielfdltigen Aufgaben der berufs-
vorbereitenden (ersten) sowie der berufsbegleitenden (weiterfiihrenden)
Lehrkréfteausbildung hinsichtlich der Férderung und Umsetzung von Bildung
auf der Grundlage des CDC-Referenzrahmens. Es wird erldutert, warum die CDC
fir die Lehrkrafteausbildung und die ausbildenden Fachleute relevant sind.
Besonders hervorzuheben ist dabei die zweifache Dimension der CDC in der
Lehrkrafteausbildung: CDC fir kiinftige und aktuell praktizierende Lehrkrafte
und CDC fir Einrichtungen der Lehrkréfteausbildung. Ein weiteres Thema dieses
Kapitels ist die Integration und Anwendung des CDC-Referenzrahmens in der
Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften. In ihrer taglichen Berufspraxis bemiihen
sich Lehrpersonen um die Vermittlung hochwertiger Bildung in ihren jeweiligen
Fachgebieten. Dabei sollen sie aber auch die Werte, auf denen das Bildungssystem
griindet (zum Beispiel Menschenrechte, Demokratie, kulturelle Vielfalt, Gerechtigkeit
und Rechtsstaatlichkeit), anwenden und umsetzen. Um diese Herausforderungen
erfolgreich meistern zu kénnen, ist es wichtig, Wissen, Fahigkeiten und
Kompetenzen, die nicht zum Fachunterricht im engeren Sinne gehoren, nicht zu
vernachldssigen. Nach dem CDC-Ansatz zu unterrichten bedeutet, dass diese
Herausforderungen nicht allein dem Unterricht in den einschldgigen Fachern
(wie politischer Bildung, Geschichte, Ethik) (iberlassen werden. Im Gegenteil: Der
CDC-Ansatz muss ganz allgemein als Querschnittsaufgabe fur die Aus- und
Weiterbildung angehender und praktizierender Lehrkréfte begriffen werden.
Auflerdem wird in diesem Abschnitt versucht, einige besonders wichtige Fragen
zur Umsetzung des CDC-Referenzrahmens in der Ausbildung von Lehrkraften zu
beantworten.

In diesem Kapitel werden drei Good-Practice-Beispiele aus verschiedenen europai-
schen Landern und aus unterschiedlichen Perspektiven vorgestellt, die einzelne
Institutionen inspirieren konnten, die CDC-Grundsatze umzusetzen und neue
Vorgehensweisen zu entwickeln. Den Schluss des Kapitels bilden Empfehlungen fir
bildungspolitische Entscheidungstragerinnen und -trager, Einrichtungen der
Lehrkrafteausbildung, Schulleitungen sowie praktizierende und angehende
Lehrpersonen sowie Vorschlage zum Weiterlesen.
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Warum sind die CDC fiir die Lehrkrafteausbildung und
Lehrerausbildnerinnen und -ausbildner relevant?

Ohne sachgemaf ausgebildete Lehrkrafte bliebe der CDC-Ansatz reine Theorie. Die
Lehrkrafte sind die Einzigen, die ihn in die Praxis umsetzen konnen. Der CDC-Ansatz
bezieht sich nicht nur auf die Schulbildung der Lernenden in den Schulen, sondern
auch auf die Vorbereitung kiinftiger und die berufliche Weiterentwicklung prakti-
zierender Lehrkrafte. Auch die Fachbereiche der Lehrkrafteausbildung an den
Hochschulen kénnten bei der Umsetzung der CDC im Hochschulbereich generell
eine wichtige Funktion tibernehmen. Daher spielen die Ausbildungseinrichtungen
fur Lehrkrafte eine auBerordentlich komplexe und facettenreiche Rolle: Diese besteht
nicht nur darin, Lehrkrafte anzuleiten, wie sie den CDC-Referenzrahmen an Schulen
und anderen Bildungseinrichtungen erfolgreich umsetzen kénnen (die ,technische”
Seite), sondern auch darin, ihnen eine Reihe von Kompetenzen zu vermitteln, die
fur das Zusammenleben als demokratische Blirgerinnen und Birger in vielféltigen
Gesellschaften notwendig sind (die ,substanzielle” Seite). Lehrkrafte, die selbst
erfolgreich in demokratischen und kulturell vielfaltigen Gesellschaften agieren,
werden ihrer Aufgabe im padagogischen Raum am besten gerecht. In diesem Sinne
sind Ausbildungseinrichtungen fiir Lehrkréfte dafiir zustandig, Studienprogramme
flirangehende Lehrpersonen auszubauen und hochwertige Weiterbildungsangebote,
neu entwickelte Unterrichtsmaterialien und -hilfen, neue Unterrichtsmethoden und
so weiter flr praktizierende Lehrkrafte bereitzustellen. Ebenso wichtig ist es, dass
sie sich an Forschungs- und Innovationsprojekten beteiligen, mit denen die
Grundlagen zur Verbesserung der bestehenden Praxis an Schulen und innerhalb
von Ausbildungseinrichtungen fiir Lehrkrafte erarbeitet werden.

Deshalb ist es notwendig, diese zweifache Dimension der CDC in der
Lehrkrafteausbildung hervorzuheben: Zum einen werden angehende und prakti-
zierende Lehrkrdfte durch Kompetenzen fir eine demokratische Kultur befdhigt,
bestimmte Herausforderungen in ihren Schulen und Klassen erfolgreich zu meistern.
Zum anderen sind sie fir Einrichtungen und Fachkrafte der Lehrkrafteausbildung,
die, wenn auch auf Hochschulebene und aus einer etwas anderen Perspektive, vor
ahnlichen Herausforderungen stehen, gleichermaf3en wichtig.

Mit anderen Worten: Um die Entwicklung der CDC in der Bildung von Kindern und
jungen Erwachsenen kultivieren zu kénnen, missen Lehrkrafte — einschlieBlich ihrer
Ausbildnerinnen und Ausbildner - diese Kompetenzen auch bei sich selbst entwi-
ckeln. lhre Rolle als pddagogische Fachkréfte verlangt von ihnen in erster Linie (aber
nicht nur), dass sie

» Menschenwiirde, Menschenrechte, kulturelle Vielfalt, Demokratie, Gerechtigkeit
und Rechtsstaatlichkeit wertschatzen;

» aufgeschlossen sind flir kulturelle Andersartigkeit Diversitat und
andere Uberzeugungen, Weltanschauungen und Praktiken, Respekt und
Verantwortungsbewusstsein, Gemeinwohlorientierung und anderes;

» selbststandige Lernfahigkeit entwickeln, insbesondere analytische und kritische
Denkfahigkeit sowie Teamfahigkeit, Konfliktlosungsfahigkeiten und dergleichen;
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» Wissen und kritisches Selbstverstehen, kritische Bewertung von Sprache und
Kommunikation sowie kritisches Weltverstehen entwickeln.

Da Kompetenz stets durch das Zusammenwirken verschiedener Aspekte der vier
Dimensionen Werte, Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Wissen und
kritisches Verstehen erlangt wird, impliziert der CDC-Referenzrahmen einen ganz-
heitlichen Ansatz. Daher missen all seine Aspekte mit der gebiihrenden
Aufmerksamkeit beachtet werden.

Esist nochmals zu betonen, dass die Entwicklung von CDC ein integraler Bestandteil
der beruflichen Ausbildung angehender und praktizierender Lehrkrafte ebenso wie
der Fachkréfte fir die Lehrkrafteausbildung sein muss, weshalb eine kontinuierliche
(Selbst-)Reflexion und (Selbst-)Evaluation dieses Prozesses von enormer Bedeutung

ist.

CDC in der beruflichen Entwicklung

Im Rahmen der vorbereitenden oder der berufsbegleitenden Lehrkrafteausbildung
konnen sich Lehrkrafte mit der Entwicklung ihrer eigenen CDC auseinandersetzen.
Dies kann zum Beispiel in Form von Lerntagebiichern oder Logbiichern stattfinden,
in denen Lehramtsstudierende/Lehrkrafte regelméBig dartiber nachdenken,

— welche Komponenten von welchen Kompetenzen in einem Lehrgang, einem
Studienprogramm oder einer konkreten Aktivitat entwickelt werden;

— welches Kompetenzniveau sie erreicht haben;
— was sie tun kdnnen, um diese Kompetenzen weiterzuentwickeln.

Lehramtsstudierende und Lehrkrafte konnen hierzu die Deskriptoren zur
Selbstreflexion und Selbsteinschatzung heranziehen. Auf diese Weise machen sie
sich gleichzeitig mit den verschiedenen Bestandteilen des CDC-Referenzrahmens
vertraut und kdnnen ihn leichter in ihrem Unterricht umsetzen.

Neben einer qualitativ hochwertigen Bildung im Bereich der verschiedenen
Schulfdcher besteht der zentrale Auftrag der Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften
darin, deren Kompetenzen in den Bereichen Curriculum, Padagogik, Beurteilung
und demokratische Schulentwicklung (Whole School Approach) zu verbessern. Die
Entwicklung der CDC und der damit verbundenen Aspekte in diesen Bereichen wird
in den Kapiteln 1, 2, 3 und 5 des vorliegenden Bandes behandelt. Diese Kapitel
sollten demnach bei den entsprechenden Abschnitten des vorliegenden Kapitels
(Kapitel 4) berlcksichtigt werden, auch wenn sie haufig vor allem auf den
Pflichtschulunterricht ausgerichtet sind: Die allgemeinen Grundsatze und Leitlinien
lassen sich leicht auf den spezifischen Bereich der Lehrkrafteausbildung Gibertragen.

Die Integration und Anwendung des CDC-Referenzrahmens in
der Lehrkrafteausbildung

Mit diesem Kapitel soll unter anderem den Ausbildungseinrichtungen fiir Lehrkréfte
und deren Akteurinnen und Akteuren deutlich gemacht werden, welche Strukturen,
politischen Strategien und Ansdtze fiir die Umsetzung des CDC-Modells
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erforderlich sind. Die staatliche Gesetzgebung fiir den Bildungssektor definiert
unter anderem stets, auf welchen Werten das jeweilige Bildungssystem fuf3t, und
enthdlt Bestimmungen zur Gewahrleistung von Menschenrechten, Demokratie,
kultureller Diversitat und Rechtsstaatlichkeit. Fiir Lehrkrafte, die diese Bestimmungen
praktisch anwenden und umsetzen miussen, sind gute Fachkenntnisse in
ihren Unterrichtsfachern nur eine schwache Grundlage, um den taglichen
Herausforderungen zu begegnen. Daher wird empfohlen, die Integration und
Anwendung des CDC-Modells konsequent in die Aus- und Weiterbildung von
Lehramtsstudierenden (also der kiinftigen Lehrkrafte) und in die berufliche
Weiterbildung derer, die ein Lehramt ausiiben (der praktizierenden Lehrkréfte),
einzubeziehen. Den Einrichtungen der vorbereitenden und der berufsbegleitenden
Lehrkrafteausbildung und den Programmen zur beruflichen Weiterentwicklung
kommt dabei die entscheidende Rolle zu.

Die vorbereitende und die berufsbegleitende Lehrkrafteausbildung ist in Europa,
und zum Teil sogar innerhalb der staatlichen Bildungssysteme, sehr unterschiedlich
organisiert. In einigen Landern wurde unlangst beschlossen, die Qualifizierung
kiinftiger Lehrkréfte auf das Niveau eines Masterabschlusses anzuheben, aber das
ist nicht in allen Landern und nicht bei allen Arten von Lehrkraften der Fall. Auch
bezliglich der Bildungseinrichtungen gibt es kontextuelle Unterschiede: Lehrkrafte
werden teilweise an Universitdten und teilweise an auBeruniversitdren Einrichtungen
ausgebildet. Es gibt parallele, aber auch konsekutive Formen der Lehrkrafteausbildung.
All diese Ansatze haben ihre Vor- und Nachteile.

Dies kommt vor allem in der Ausbildung von Fachlehrkraften zum Tragen. In diesem
Bereich werden Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Denkweisen, die nicht
unter den Fachbereich im engeren Sinne fallen, haufig vernachlassigt. Wer den CDC-
Ansatz in der Lehrkréfteausbildung umsetzen will, darf diese Themen nicht auf die
Ausbildungsgédnge fiir die einschldgigen Facher (z. B. politische Bildung, Geschichte,
Ethik) beschranken. Im Gegenteil: Der CDC-Ansatzist generell als Querschnittsaufgabe
der Aus- und Weiterbildung kiinftiger Lehrkrafte zu begreifen.

Dieser Punkt wird bei der Betrachtung der allgemeinen Bildungsziele (siehe die
Kapitel 1 und 5), wie sie in den Bildungsgesetzen aller europdischen Lander zum
Ausdruck kommen, besonders hervorgehoben. Dieses Wertefundament der Bildung
ist mit einer umfassenden Vorstellung von Bildung verbunden: dem Ideal von
Bildung als einem lebenslangen Prozess, der die Menschen befahigt, unabhangige
Lebensentscheidungen zu treffen, andere als gleichberechtigte Mitmenschen
anzuerkennen und einen sinnvollen Umgang mitihnen zu pflegen. Alle Lehrkrafte
und alle Ausbildner und Ausbildnerinnen, egal welches Fach sie auch unterrichten
mdogen, leisten ihren Beitrag zu diesem Bildungsziel. Doch die Art und Weise, wie
dieser Beitrag mit bestimmten Fachern verknilpft wird, sollte nicht der bloBen
Intuition Gberlassen bleiben. Der CDC-Referenzrahmen gibt Einrichtungen und
einzelnen Fachkraften fiir die Lehrkrafteausbildung ganz konkrete Hilfestellungen,
wie sie umfassende Curricula und padagogische Ansatze entwickeln kénnen (siehe
Kapitel 1 und 2). Darliber hinaus kann er Lehramtsstudierenden helfen, ein
Bewusstsein fur die gesamte Tragweite ihrer Lehrerrolle und ein Berufsethos zu
entwickeln.
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Die Unterscheidung zwischen der vorbereitenden und der berufsbegleitenden
Lehrkrafteausbildung ist wichtig. Diese beiden Phasen der Lehrkrafteausbildung
haben sehr unterschiedliche Funktionen, weshalb bei der Umsetzung der CDC-
Grundsatze in die Unterrichtspraxis sorgfaltig zwischen ihnen unterschieden
werden muss. Die vorbereitende Ausbildung sollte insbesondere, aber nicht nur
darauf ausgerichtet sein, kinftigen Lehrkraften unabhangig von ihrer konkreten
fachlichen Ausrichtung die Bedeutung der CDC nahezubringen und sie in die
Lage versetzen, diesen Ansatz in ihre tagliche Unterrichtspraxis zu integrieren.
Die berufsbegleitende Ausbildung sollte sich insbesondere, aber nicht nur auf
die jeweiligen Herausforderungen in konkreten Situationen auf konkreten
Bildungsstufen und in konkreten Umgebungen konzentrieren und den praktizie-
renden Lehrkréften helfen, in ihrer taglichen Arbeit kompetenter und professio-
neller zu werden. In jeder Schule arbeiten Lehrkréfte verschiedener Altersgruppen
zusammen, deren vorbereitende Ausbildung und berufsbegleitende Weiterbildung
sich in vielerlei Hinsicht stark unterscheiden. Diese Unterschiede kénnen — und
mussen - durch vielfaltige Formen der berufsbegleitenden Weiterbildung, unter
anderem auch in Arbeitsgemeinschaften praktizierender Lehrkrafte, Gberbriickt
werden. In dieser Hinsicht kommt der kontinuierlichen beruflichen
Weiterentwicklung fir die Entwicklung der CDC bei Lehrkraften eine besonders
wichtige Aufgabe zu.

Daraus folgt, dass die CDC auf jeweils unterschiedliche Art und Weise in die ver-
schiedenen Curricula der Lehrkréfteausbildung integriert werden (siehe zum
Beispiel Kapitel 1, Die Umsetzung des Referenzrahmens in Curricula). Diese unter-
schiedlichen Ansatze missen sorgfaltig betrachtet und an die spétere padagogische
Arbeit mit Lernenden der verschiedenen Altersgruppen angepasst werden. Die
Umsetzung des CDC-Referenzrahmens erfordert Motivation und Engagement,
Perspektivenwechsel - wobei die einzelne Lehrkraft mehrere Rollen (ibernehmen
muss — sowie ein personliches und gemeinsames Verantwortungsbewusstsein der
Lehrkrafte. Diesbeziglich stellen sich mehrere bedeutsame Fragen Uber die Rolle
von Einrichtungen der Lehrkrafteausbildung, die eine Antwort verlangen.

Die Kernfrage lautet: Was kénnen und sollten Ausbildungseinrichtungen fiir Lehrkrafte
in dieser Hinsicht tun? Sie kdnnen und sollten:

1. praktizierende Lehrkrafte durch berufsbegleitende Kurse, die Entwicklung
von Unterrichtsmaterialien, die Forderung neuer Unterrichtsmethoden und
so weiter gut und effizient unterstitzen;

2. ihre berufsvorbereitenden Kurse fir die theoretische und die praktische
Ausbildung kinftiger Lehrkrafte ausbauen;

3. sich fiir Forschung und Innovationen an Ausbildungseinrichtungen fir
Lehrkrafte einsetzen, zum einen, um den wissenschaftlichen Zuschnitt ihrer
Studienprogramme zu starken, und zum anderen, um Informationen fiir Personen
bereitzustellen, die politische Verantwortung tragen, Studienprogramme
entwickeln oder andere Funktionen austiben.

Die néchste Frage in diesem Bereich betrifft die komplexe und vielfaltige Aufgabe
von Einrichtungen der Lehrkrafteausbildung, die aufgefordert sind,
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a.

praktizierende und kinftige Lehrkrafte sowie Fachkrafte in der
Lehrkrafteausbildung (namentlich das Personal dieser Einrichtungen) zu
motivieren und zu unterstiitzen, selbst Kompetenzen fiir eine demokratische
Kultur zu entwickeln. Dadurch sind sie fiir ihre tagliche Arbeit in diesem Bereich
besser geriistet, um Studierenden, kiinftigen und praktizierenden Lehrkraften
dabei zu helfen, die Werte, Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie
das Verstehen zu entwickeln, die im Modell der fir eine demokratische Kultur
erforderlichen Kompetenzen (siehe Band 1) beschrieben werden;

. praktizierende und/oder kiinftige Lehrkrafte zu schulen, damit sie in der Lage

sind, bei ihrer (kiinftigen) taglichen Arbeit mit Kindern und jungen Menschen
in der Schule die Entwicklung von Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur
und den interkulturellen Dialog zu férdern;

. die Entwicklung von Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur und den

interkulturellen Dialog als ihren institutionellen Auftrag zu begreifen (siehe
Kapitel 5). Die Entwicklung dieser Kompetenzen ist nicht nur eine Frage des
Wissenstransfers an kiinftige und/oder praktizierende Lehrkrafte im Rahmen
von Aus- und Weiterbildungskursen, sondern betrifft die gesamte Einrichtung
mit all ihren Zielen und Funktionen.

Diese vielschichtige Aufgabe wirft weitere Fragen auf, die die Einrichtungen beant-
worten sollten, um den Herausforderungen der CDC-Entwicklung gerecht zu werden,
zum Beispiel:

>
>

>

>

Werden die CDC in geeigneter Weise in bestehende Curricula integriert?

Ist den Fachkréften furr die Lehrkrafteausbildung klar, dass ihnen diese Aufgabe
zufallt, und sind sie darauf addquat vorbereitet?

Widmen sie dieser Dimension in ihrer taglichen Arbeit genligend
Aufmerksamkeit?

Ist diese Aufgabe eher von oben verordnet oder ist sie so formuliert, dass sie
Kreativitat und akademische Freiheit erfordert?

Ist diese Aufgabe in ihre Forschungs- und Innovationstatigkeit integriert?
Werden die Studierenden miteinbezogen?

Wird diese Aufgabe nur den Mitgliedern des akademischen Lehrkérpers
zugewiesen, die sich in ihren Kursen direkt mit Fragen der demokratischen
Kultur befassen (z. B. Bildungsphilosophie, Bildungssoziologie, politische
Bildung, Ethik, Medienbildung), oder wird sie als Querschnittsaufgabe ver-
standen, die dementsprechend in allen Sachgebieten behandelt werden
sollte? In welcher Weise?

Flr berufsbegleitende Kurse: Haben alle praktizierenden Lehrkrafte, unab-
hangig von ihren Unterrichtsfachern, Zugang zu CDC-Schulungen? Besteht
zwischen diesen Schulungen und ihrer Unterrichtspraxis und den schulischen
Herausforderungen eine Verbindung?

Diese Liste lasst sich weiter fortsetzen, sodass in verschiedenen Bildungsumgebungen
in verschiedenen Landern und auf verschiedenen Bildungsstufen weitere Fragen
aufgegriffen und diskutiert werden kénnen.
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Anwendung der CDC zur Revision bestehender Kurse oder Studienprogramme

Beschlie3t eine Einrichtung oder Fakultat fiir die Lehrkrafteausbildung, ihre bestehen-
den Kurse und Studienprogramme systematisch auf den Schwerpunkt Demokratie
auszurichten, kann sie ein umfassendes und ausgewogenes Ergebnis erzielen, wenn
sie dabei die CDC umsetzt.

In einem ersten Schritt kdnnen bestehende Kurse anhand der 20 Schliisselkompetenzen
des Kompetenzmodells evaluiert werden:

- Welche Kompetenzen werden bereits aufgegriffen, sei es inhaltlich, durch die
Unterrichtsmethoden oder anhand von Aktivitaiten/Aufgaben fur die
Studierenden?

- Welche Bausteine fehlen?

In einem zweiten Schritt konnen Inhalte erganzt, Unterrichtsmethoden verandert
oder Aufgaben hinzugefligt werden, sodass weitere Kompetenzbausteine oder
sogar die ganze Bandbreite des Modells aufgegriffen werden.

Werden Studienprogramme {iberarbeitet, konnen diese beiden Schritte fir mehr
Kohdrenz und Synergien zwischen verschiedenen Kursen innerhalb eines Programms
sorgen.

Wird das Lehrpersonal einer Einrichtung oder Fakultét in diese Uberarbeitung mitein-
bezogen einbezogen, dann werden die Lehrkrafte/padagogischen Fachkrafte
dadurch sehr effektiv darauf vorbereitet, die CDC in ihren Unterricht zu integrieren.

Wie gut es den einzelnen Einrichtungen gelingt, die Kompetenzen fiir eine
demokratische Kultur zu entwickeln, hangt davon ab, wie sie diese und dhnliche
Fragen beantworten. Folgende Malinahmen eignen sich, um die Arbeit von
Ausbildungseinrichtungen fiir Lehrkrafte zu unterstiitzen:

» Bekanntmachen der Einrichtungen, die fiir ihre gute Praxis auf diesem Gebiet
(national und international) anerkannt wurden;

» Zuspruch firr die Durchfiihrung gezielter Pilotprojekte (Projektgruppen innerhalb
einer Einrichtung, interinstitutionelle Zusammenschliisse, Zusammenarbeit
zwischen Ausbildungseinrichtungen fiir Lehrkréafte und Schulen auf lokaler,
regionaler, nationaler und europaischer/internationaler Ebene);

» Anerkennung der Notwendigkeit, die CDC auf vielfdltige Art und Weise in
Studienprogramme und/ oder Kurse zu integrieren sowie Partizipation und
Offentlichkeitsarbeit als festen Bestandteil in Programme/Kurse aufzunehmen
und nach einem Punktesystem (z. B. ECTS) zu beurteilen: Die Entwicklung von
CDC funktioniert zuweilen besser, wenn praktisches Handeln/Partizipation in
der wirtschaftlichen, sozialen und politischen Arena und im Umfeld dieser
Einrichtungen in formale Studienprogramme und/ oder Kurse integriert wird.

In allen Ausbildungseinrichtungen fiir Lehrende kénnen die CDC im Rahmen von
Studienprogrammen und/ oder Kursen durch die verschiedensten Aktivitaten ent-
wickelt werden:

» Entwicklung und Bereitstellung spezialisierter berufsbegleitender Kurse fir
praktizierende Lehrkrafte (nach sachgerechten Kriterien differenziert, z. B.
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fir Lehrkrafte sozialwissenschaftlicher und anderer Facher; fur Lehrkrafte, die
auf verschiedenen Stufen unterrichten);

» Integration und Umsetzung der erforderlichen Bausteine/Themenstellungen
in bereits vorhandenen berufsvorbereitenden Studienprogrammen
(Pflichtkursen);

» Entwicklung eines spezialisierten, anspruchsvollen und/oder optionalen
Kursangebots (z. B. auf Master-Ebene) flir angehende Lehrkrafte, die spater
auf Schulebene Multiplikations- (oder Koordinations-)Aufgaben wahrnehmen;

» Forderung einschlagiger Themen auf Doktorandenebene in der
Lehrkréfteausbildung und Erziehungswissenschaft.

Die Anwendung von CDC in der Bildungsforschung und der padagogischen
Aktionsforschung

Ausbildungseinrichtungen fiir Lehrkrafte sind in unterschiedlichem Mal3e an
Forschungsaktivitaten beteiligt. In einigen Landern sind die Fakultaten der
Lehrkrafteausbildung in den Universitaten angesiedelt. Sie bieten Master- und
Promotionsstudiengange an und das Lehrpersonal kann seinen eigenen
Forschungstatigkeiten nachgehen. In diesen Fallen kdnnen die CDC den Rahmen
fir empirische Studien zu einem groBBen Themenspektrum bilden, zum Beispiel
beziliglich der Art und Weise, wie Kompetenzcluster in bestimmten Fachern oderim
facheriibergreifenden Unterricht an Schulen entwickelt werden oder wie Schulen
mit einer demokratischen Schulkultur funktionieren. Die aus dieser Forschung
gewonnenen Erkenntnisse konnen wiederum in berufsvorbereitende ebenso wie
in berufsbegleitende Kurse fiir Lehrkrafte eingebracht werden.

In Einrichtungen, an denen keine Forschung betrieben werden kann, konnen sich
Lehrkrafte anhand der CDC systematisch mit ihrer eigenen Unterrichtspraxis aus-
einandersetzen, beispielsweise in Form von Aktionsforschung.

Auf3erdem kdnnen Ausbildungseinrichtungen fiir Lehrkrédfte mit Schulen zusammen-
arbeiten und den Lehrkorper bei der Aktionsforschung oder bei anderen Formen
der systematischen Evaluation ihrer Unterrichtspraxis und anderer Aspekte des
schulischen Lebens anhand der CDC unterstitzen.

In dieser herausfordernden Aufgabe kdnnen Einrichtungen mit den Orientierungshilfen
zur Umsetzung unterstiitzen, die alle drei vorliegenden Béande bieten. Neben dem
Kompetenzmodell (siehe Band 1) werden die Deskriptoren der Kompetenzen flir
eine demokratische Kultur eine groR3e Hilfe sein, insbesondere die Deskriptoren
der fortgeschrittenen Niveaustufe (siehe Band 2). Bei der Uberarbeitung und/oder
Umstrukturierung von Studienprogrammen, Kursen und anderen Aktivitaten konnen
weitere Kapitel des dritten Bandes hilfreich sein: Strukturierung und Gestaltung
von Curricula (siehe Kapitel 1), padagogische Methoden und Ansatze (siehe Kapitel
2), spezifische Aspekte der Beurteilung von CDC (siehe Kapitel 3) und ein Whole
School Approach zur Entwicklung von CDC (siehe Kapitel 5). SchlieBlich kommtim
konkreten Kontext der Lehrkréfteausbildung auch dem Aufbau von Resilienz
gegeniiber gewaltbereitem Extremismus und Terrorismus (siehe Kapitel 6) ein hoher
Stellenwert zu.
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Die Zusammenarbeit zwischen Ausbildungseinrichtungen fir Lehrkrafte in ver-
schiedenen europaischen Landern sollte besonders geférdert werden. Als geeignetes
Instrument hierfir ist das Programm Erasmus+ sehr zu empfehlen. Natiirlich gibt es
auch noch andere Programme zur Unterstiitzung derartiger Aktivitaten. Insbesondere
das Erasmus Programm der EU kdnnte die Entwicklung von CDC in Institutionen
und bei Lehrkraften unterstiitzen, denn es ermdglicht padagogischen Fachkraften
spezielle Studienaufenthalte, um sich Gber bewahrte Vorgehensweisen auszutau-
schen und wirksam zu vernetzen.

Die Umsetzung des CDC-Referenzrahmens auf Ebene der Ausbildungseinrichtungen
fur Lehrkrafte — und folglich die Entwicklung von CDC - ist keine leichte Aufgabe.
Diese anspruchsvolle Arbeit wird erheblich erleichtert, wenn die Einrichtungen die
oben beschriebenen Fragen systematisch recherchieren, auf ihre eigene Praxis
beziehen und entsprechend neu formulieren, umfassend beantworten und auf
dieser Grundlage ihre eigenen Strategien zur Entwicklung von CDC ausarbeiten.

Praxis — wie sind diese Ziele zu erreichen?

Auch wenn die Umsetzung des CDC-Referenzrahmens wie schon angemerkt keine
leichte Aufgabe ist, stehen wir doch keineswegs vollig am Anfang eines langen und
unbekannten Weges. Wir sind schon ein ganzes Stiick vorangekommen und wir
kdnnen auf diesem Gebiet viel voneinander lernen. Im Folgenden stellen wir drei
Good-Practice-Fallbeispiele aus diesem Bereich vor.”

Fallbeispiel Nr.1: Das Tuning-Projekt

Weiter oben haben wir unter anderem die wichtige Frage gestellt, ob die CDC ange-
messen in bestehende Curricula integriert werden. Eine der Schwierigkeiten, denen
eine Ausbildungseinrichtung fir Lehrkrafte begegnen kann, ist die Frage, wie man
ein Studienprogramm mit einem Schwerpunkt auf Kompetenzentwicklung und
Lernergebnissen gestaltet. Dabei kann das Tuning-Projekt (Start im Jahr 2000, noch
nicht abgeschlossen, siehe die unten angegebene Website) dulerst hilfreich sein:
Dieses Projekt zielte urspriinglich darauf ab, Hochschulstudiengdnge unterschied-
licher Fachbereiche in ganz Europa zu ,tunen’, also aufeinander abzustimmen. Das
Projekt wurde spater erfolgreich weltweit ausgedehnt. Einer der Bereiche, die von
der ersten Stunde an mit dabei waren, war die Lehrkrafteausbildung. Projektergebnisse
waren unter anderem zwei aufeinander abgestimmte Listen von (allgemeinen und
fachspezifischen) Schlisselkompetenzen, die von berufsvorbereitenden
Ausbildungseinrichtungen fiir Lehrkréfte in ihren Curricula umgesetzt werden sollten.
Diese Listen enthalten unter anderem auch eine Reihe von Kompetenzen fiir eine
demokratische Kultur. Genaueres siehe Tuning Project (2009), S. 40 und 42-43.

Auf dieser Grundlage haben in den letzten Jahren viele europdische
Ausbildungseinrichtungen fir Lehrkrafte ihre Studiengange modernisiert und/oder

7 Quelle: Anhang 1 zum Abschlussbericht der Generaldirektion Bildung, Jugend, Sport und Kultur
der Europdischen Kommission, 2017: European Commission, Directorate-General for Education,
Youth, Sport and Culture, Preparing teachers for diversity. The role of initial teacher education:
final report, Publications Office, 2017, https://data.europa.eu/doi/10.2766/637002, abgerufen am
2. Marz 2022.
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aktualisiert und untereinander kompatibel und vergleichbar gemacht. Diese
Einrichtungen werden den aktuellen CDC-Referenzrahmen wahrscheinlich leichter
umsetzen konnen als andere, denn viele von ihnen verfligen bereits tiber betracht-
liche Erfahrung in diesem Bereich. Sie konnten sich auch an ahnlichen Bemiihungen
anderer Einrichtungen, die noch keine solchen Erfahrungen gemacht haben, betei-
ligen oder beratend tatig werden. Die Zusammenarbeit in Europa kann erheblich
dazu beitragen, die Umsetzung des CDC-Referenzrahmens zu unterstiitzen und zu
erleichtern.

Weitere Informationen unter: www.unideusto.org/tuningeu/subject-areas/education.
html

Fallbeispiel Nr. 2: Studierendennetzwerk ,Leben ist Vielfalt”

Wie wichtig es ist, alle Akteurinnen und Akteure der Lehrkrafteausbildung zu ver-
netzen und einzubeziehen, wurde bereits hervorgehoben. Es wurde angemerkt,
dass die CDC-Entwicklung in die Forschungs- und Innovationstatigkeit integriert
werden sollte und dass Lehramtsstudierende in die Aktivitdten miteinbezogen
werden sollten. Ein Good-Practice-Beispiel in diesem Bereich ist das Netzwerk,Leben
ist Vielfalt”: Es wurde 2011 von Lehramtsstudierenden und praktizierenden Lehrkraften
in Zusammenarbeit mit dem Netzwerk Lehrkrafte mit Zuwanderungsgeschichte in
Nordrhein-Westfalen und dem Zentrum fiir Bildungsforschung und Lehrerbildung
(PLAZ) der Universitat Paderborn in Deutschland gegriindet. Das Netzwerk, seit 2016
eine eingetragene Hochschulgruppe, hat seinen Sitz an der Universitat Paderborn.
Seine Aktivitaten beschranken sich jedoch nicht auf die Universitat, sondern erstre-
cken sich auch auf die Anwohnerschaft und die Stadt Paderborn.

Die Hauptzielgruppe des Netzwerks sind Lehramtsstudierende (kiinftige Lehrkrafte),
aber es werden auch praktizierende Lehrkrafte und andere relevante Gruppen
angesprochen, etwa Universitatsangehdrige.

Urspriinglich war das Netzwerk fiir Lehramtsstudierende mit Migrationshintergrund
gedacht, aber der Fokus richtete sich schon bald auf alle Studierenden. Das Hauptziel
des Netzwerks ist die Vorbereitung der Lehramtsstudierenden auf den Unterrichtin
vielfdltigen Klassen. Genauer gesagt hilft das Netzwerk Lehramtsstudierenden dabei,
interkulturelle Sensibilitat zu entwickeln, Ideen zu initiieren und die Umsetzung
interkultureller Arbeitsweisen in der Schule zu férdern. Auflerdem dient es als Forum
fur Diskussion und Austausch tiber Herausforderungen und Konzepte des Unterrichts
in vielfdltigen Klassen und vermittelt dazu den Lehramtsstudierenden spezifisches
Wissen und praktische Erfahrungen und so weiter.

Weitere Informationen finden sich unter: www.schooleducationgateway.eu/de/pub/
resources/ toolkitsforschools/detail.cfm?n=2921

Fallbeispiel Nr. 3: Vielfiltigen Klassen in der Grundschule gerecht werden

Klassen zu unterrichten, die von sozialen, sprachlichen, kulturellen und anderen
Unterschieden gepragt sind, gehort zu den schwerwiegenderen Problemen, mit
denen heutige Lehrkrafte an unseren Schulen konfrontiert sind. Ist den Lehrpersonen
und den Fachkraften fir die Lehrkrafteausbildung klar, dass ihnen diese Aufgabe
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zufallt, und sind sie darauf addaquat vorbereitet? Das maltesische Projekt,Vielfaltigen
Klassen in der Grundschule gerecht werden” vermittelt wichtige Erfahrungen auf
diesem Gebiet. Es wurde erstmals 1996 fiir Grundschullehrkréfte in Malta entwickelt
und sollte zundchst Lehrkrafte auf die Inklusion von Lernenden mit Behinderungen
vorbereiten. Doch mit der signifikanten Zunahme der Lernenden mit
Einwanderungsgeschichte in Malta seit 2002 und durch ein Comenius-Projekt in
den Jahren von 2004 bis 2007 verlagerte sich der Fokus auf die wachsende ethnische
und kulturelle Vielfalt der Lernenden. Erst wurde die Einheit als optionaler Studienkurs
angeboten, spater wurde dieser zum Pflichtkurs fir Studierende im zweiten und
dritten Studienjahr, die an der Universitat Malta in Lehramtsstudiengangen fiir die
Grundschule eingeschrieben sind und einen Bachelor-Abschluss anstreben. Seit
Oktober 2016 ist dieses Modul ein integraler Bestandteil des neuen Master-
Studiengangs ,Teaching and Learning”. Es soll Lehramtsstudierende darauf vor-
bereiten, Lernende mit vielfaltigen Hintergriinden zu unterrichten, und vermittelt
ihnen dazu sowohl theoretisches Wissen als auch praktische Erfahrungen zum
Thema Vielfalt.

Das Modul umfasst zwei Hauptaspekte: die theoretische und die praktische
Ausbildung. Im ersten Semester werden die Lehramtsstudierenden an die Themen
Vielfalt und Inklusion herangefiihrt und sie lernen Ansatze fiir eine dementspre-
chende Unterrichtsgestaltung kennen, z. B. mittels individueller Entwicklungsplane
(IEPs) (durch die Auseinandersetzung mit dem eigenen Hintergrund, Diskussion und
Gruppenarbeit). Wenn die Lehramtsstudierenden im zweiten Semester ihr sechs-
wochiges Unterrichtspraktikum absolvieren, missen sie eine Schiilerin oder einen
Schiiler mit Lernschwierigkeiten identifizieren und mittels Umsetzung eines IEP in
den Bildungsprozess integrieren.

Weitere Informationen siehe, Study-Unit Description PRE2806 Responding to diversity
in the primary classroom’, University of Malta, 2015, unter www.um.edu.mt/educ/
studyunit/PRE2806

Empfehlungen

Allgemein

» Die Umsetzung und Entwicklung von CDC in der Bildung beginnt mit moti-
vierten, sachgerecht unterstiitzten und gut ausgebildeten Lehrkraften auf
allen Bildungsebenen, einschlieBlich der padagogischen Fachkréfte an den
Ausbildungseinrichtungen fiir Lehrkréfte. Voraussetzung fur eine erfolgrei-
che Arbeit mit den Lernenden ist die Arbeit der Lehrkraft an sich selbst: Eine
Lehrperson muss, ebenso wie eine Fachkraft der Lehrkrafteausbildung, selbst
Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur entwickeln. Dies sollte als wichtiger
Bestandoteil einer kontinuierlichen beruflichen Weiterentwicklung innerhalb
der Schule (zum Beispiel mittels Arbeitsgemeinschaften, Aktionsforschung
usw.) und nicht nur als Aufgabe der Ausbildungseinrichtungen fir Lehrkrafte
begriffen werden. Daher missen sich alle Akteurinnen und Akteure bemiihen,
die Kompetenzen der Lehrkréfte in diesem Bereich durch eigenes Handeln und
auf verschiedenen Ebenen zu starken.
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Fiir Verantwortliche in der Bildungspolitik

» Uberpriifen Sie die bestehenden nationalen (ggf. auch regionalen und/oder loka-
len) Strategien und Regelungen fiir die Strukturierung von Studienprogrammen
und/oder Lehrgangen, die es kiinftigen (Lehramtsstudierenden) und/oder
praktizierenden Lehrkraften ermoglichen, ihnre Kompetenzen im Bereich der
CDC zu erweitern und zu vertiefen, und treffen Sie anhand Ihrer Erkenntnisse
geeignete MalBnahmen.

» Erarbeiten Sie einen Aktionsplan zur Umsetzung des CDC-Referenzrahmens
im staatlichen Bildungssystem. Achten Sie in diesem Kontext besonders auf
die berufsvorbereitende und die berufsbegleitende Lehrkréfteausbildung und
arbeiten Sie sowohl mit Ausbildungseinrichtungen fiir Lehrkréfte als auch mit
Schulen eng zusammen.

» Stellen Sie die erforderlichen materiellen und personellen Ressourcen fiir die
Umsetzung des CDC-Referenzrahmens zur Verfligung und schaffen Sie insbe-
sondere die Voraussetzungen fiir die Aus- und Weiterbildung praktizierender
Lehrkrafte in allen Bereichen und auf allen Stufen.

Fiir Einrichtungen der Lehrkrifteausbildung

» Uberpriifen Sie Ihr Aus- und Weiterbildungsangebot fiir Lehrkrafte. Achten Sie
dabei auf den Unterschied zwischen den spezifischen Bediirfnissen von kinf-
tigen (Lehramtsstudierenden) und praktizierenden Lehrkraften und passen Sie
Ihre berufsvorbereitenden und berufsbegleitenden Ausbildungsprogramme
entsprechend an.

» Uberpriifen Sie, inwieweit die Kompetenzen kiinftiger (Lehramtsstudierender)
und/oder praktizierender Lehrkrafte in diesem Bereich durch Ihre
Ausbildungsprogramme und/oder Kurse erweitert und/oder vertieft werden,
und treffen Sie anhand Ihrer Erkenntnisse geeignete MaBnahmen.

» Sorgen Sie dafiir, dass die CDC-Thematik regelmaflig auf die Tagesordnung
relevanter Entscheidungsgremien in Ihrer Einrichtung gesetzt wird. Analysieren
Sie Beobachtungen und erértern Sie, wie Ihre Studienprogramme, Forschungs-
und Entwicklungsprojekte verbessert werden kénnen (einschlieBlich der
Aktionsforschung in Zusammenarbeit mit praktizierenden Lehrkraften und/
oder Forschungsvorhaben im Rahmen von Promotionen, wo und wann auch
immer dies sinnvoll erscheint).

» Schenken Sie bei lhren Kontakten mit Schulen und anderen Einrichtungen, an
denen lhre Studierenden Praktika absolvieren und/oder lhre Absolventinnen
und Absolventen beschiftigt sind, allem, was mit den CDC zu tun hat, besondere
Beachtung. Beriicksichtigen Sie deren Bediirfnisse und Beobachtungen, wenn
Sie lhre Programme und andere einschldagige Aktivitdten weiterentwickeln.

> Kinftige (Lehramtsstudierende) ebenso wie praktizierende Lehrkrédfte mus-
sen unterstlitzt werden, wenn sie Aufgeschlossenheit entwickeln sollen.
Internationale Austauschprogramme fiir Studierende und fiir praktizierende
Lehrkrafte kdnnen dazu einen substanziellen Beitrag leisten.

» Achten Sie nicht nur auf die reguldren Studienprogramme und Kurse,
sondern beteiligen Sie sich auch an der Organisation anderer Aktivitaten,
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die flr diesen Bereich relevant sind (z. B. Sommerschulen, Jugendcamps,
Workshops, Aktionsforschungsprojekte in Zusammenarbeit mit schulischen
Lehrkraften).

Fiir Schulleitungen und Schulvorstande
» Bauen Sie zunachst in Ihrer Schule eine demokratische Kultur auf.

» Priifen Sie, welchen Herausforderungen lhre Lehrkréfte im Zusammenhang
mit den CDC begegnen. Finden Sie heraus, welche berufsbegleitenden Kurse,
Workshops und anderen Aktivitdten im Bereich der Lehrkréfteausbildung hierfir
relevant sind, und helfen Sie Ihren Lehrkraften organisatorisch und finanziell,
daran teilzunehmen.

» Prifen Sie, welchen Herausforderungen die Lehrkréfte an lhrer Schule im
Bereich der CDC begegnen. Unterstiitzen und ermutigen Sie sie, Arbeitskreise
zu bilden, um ihre Kompetenzen auf diesem Gebiet zu verbessern.

» Sorgen Sie dafiir, dass die CDC-Thematik regelmaflig auf die Tagesordnung
von Lehrkraftekonferenzen an Ihrer Schule gesetzt wird. Analysieren Sie
Beobachtungen und besprechen Sie diese und lhren Bedarf mit den relevan-
ten Ausbildungseinrichtungen fiir Lehrkréfte, der Bildungspolitik und anderen
Stellen.

» Tun Sie alles, was in lhrer Macht steht, um die Méglichkeiten der berufsbeglei-
tenden Lehrkrafteausbildung (sowohl auBer- als auch innerschulisch) und die
berufliche Weiterentwicklung der Lehrkréafte an Ihrer Schule zu verbessern.

Fiir praktizierende Lehrkrafte

» Uberlegen Sie, welchen Herausforderungen Sie im Zusammenhang mit den
CDC bei Ihrer Arbeit begegnen, und machen Sie sich mit dem Angebot an ein-
schlagigen Kursen, Workshops, Weiterbildungsmaoglichkeiten am Arbeitsplatz
und anderen Aktivitaten der berufsbegleitenden Lehrkrafteausbildung an lhrer
Schule oder in Ihrem Land vertraut.

» Uberlegen Sie, welchen Herausforderungen die Lehrkrifte an Ihrer Schule (oder
bestimmte Fachlehrkréfte an benachbarten Schulen usw.) im Zusammenhang
mit den CDC begegnen.Versuchen Sie, Arbeitskreise zu organisieren, in denen
Sie lhre Kompetenzen auf diesem Gebiet verbessern konnen.

» Initiieren Sie Aktionsforschungsprojekte zur Begleitung Ihrer padagogischen
Arbeit. Wenden Sie sich wenn moglich an Ausbildungseinrichtungen fur
Lehrkrafte, die solche Projekte durchfiihren.

» Informieren Sie sich, welche Moglichkeiten im Rahmen informeller Aktivitaten
— zum Beispiel durch die Teilnahme von Lehrkrédften an einschldgigen
Sommerschulen, Jugendcamps, Workshops — bestehen, um Ihre Kompetenzen
im Bereich der CDC zu verbessern.

Fiir Lehramtsstudierende

» Finden Sie heraus, welche Méglichkeiten in Ihrem Studiengang bestehen, lhre
Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur zu verbessern. Achten Sie dabei
auf die Anmeldefristen.
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» Finden Sie heraus, welche Angebote zur Verbesserung Ihrer CDC eventuell mit
derTeilnahme an einem Austauschprogramm verbunden waren, beispielsweise
mit dem Programm Erasmus+ der Europdischen Union.

» Finden Sie heraus, welche Méglichkeiten es gibt, lhre CDC durch verschiedene
informelle Aktivitaten zu verbessern (auch solche, die von NGOs organi-
siert werden), wie zum Beispiel einschldagige Sommerschulen, Jugendcamps,
Workshops usw.
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Fiir wen ist dieses Kapitel gedacht?

Dieses Kapitel richtet sich zuallererst an samtliche Stellen und Personen, die mit der
Schule zu tun haben: Schulleitung, Lehrkrafte, andere Beschéftigte an Schulen,
Lernende, Eltern sowie Akteurinnen und Akteure im schulischen Umfeld wie
Bildungsbehorden, NGOs, Elternverbadnde, Schulaufsicht.

Aber auch wenn in diesem Kapitel speziell vom Whole School Approach die Rede
ist, ist es in weiten Teilen auch fuir Hochschulen relevant, weil es bei diesem Konzept
um die Organisation von Bildungsinstitutionen geht.

Ziel und Uberblick

Dieses Kapitel untersucht, welchen Mehrwert der Whole School Approach fiir die
Entwicklung einer demokratischen Kultur in der Schule bringt und welche
Kompetenzen die Lernenden erwerben missen, um erfolgreich an einer Kultur der
Demokratie partizipieren zu kdnnen und in kulturell vielfdltigen, demokratischen
Gesellschaften friedlich mit anderen zusammenzuleben.

Es gibt recht stichhaltige Indizien dafiir, dass ganzheitliche Schulentwicklungskonzepte -
bei denen Unterricht, Lernen, Governance und die Schulatmosphére insgesamt von
demokratischen Werten und menschenrechtlichen Prinzipien durchdrungen sind -
signifikant dazu beitragen, dass junge Lernende Erfahrungen mit demokratischen
Kompetenzen machen, diese weiterentwickeln und in die Praxis umsetzen.

In diesem Kapitel werden die wichtigsten Felder untersucht, von denen demokra-
tische Schulentwicklung im Allgemeinen getragen wird: Lehren und Lernen,
Governance und Schulkultur, Zusammenarbeit mit dem schulischen Umfeld. An
Beispielen wird gezeigt, wie in allen drei Feldern verschiedene Kompetenzcluster
aus dem CDC-Modell ins Spiel gebracht werden kénnen. Und es geht um die Frage,
welche Vorteile sich aus einem Whole School Approach fir die Entwicklung der
Kompetenzen fir eine demokratische Kultur bei den Lernenden, fiir eine demo-
kratische Schulkultur und letztlich fir eine nachhaltig demokratische und inklusive
Gesellschaft fur alle ergeben kdnnen.

Der Mehrwert demokratischer Schulentwicklung

Worin besteht der Mehrwert eines Whole School Approach fiir die Entwicklung einer
demokratischen Schulkultur und der Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur
bei den Lernenden? Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur sind wichtig fir
Lernende, aber auch fiir Schulen als Institution und fiir das soziale Umfeld insgesamt.
Wer erfolgreich an einer Kultur der Demokratie partizipieren und in kulturell viel-
faltigen demokratischen Gesellschaften friedlich mit anderen zusammenleben soll,
muss in der Lage sein, demokratische Prinzipien zu erkennen und zu leben. Diese
Prinzipien sind in der Charta des Europarates zur Politischen Bildung und
Menschenrechtsbildung ausdrticklich niedergelegt.

Sollen Demokratie und Menschenrechte im Alltag einer Gesellschaft verwirklicht
werden, dann mussen sie im Alltag der Schulen verwirklicht werden. Die Schule ist
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der Ort, an dem viele junge Menschen zum ersten Mal auBBerhalb der Familie
Gelegenheit bekommen, die demokratischen Kompetenzen, die sie fiir ein aktives
Engagement und Zusammenleben in vielfdltigen Gesellschaften benétigen, zu ent-
wickeln und einzuiiben.

Die Verwirklichung von Demokratie und Menschenrechten im Schulalltag ist nicht
nur eine Frage des Unterrichts. Es geht dabei um alle Aspekte des Schullebens. So
hilft etwa die Beteiligung an gemeinsamen Entscheidungsfindungsprozessen und
Governance allen schulischen Akteurinnen und Akteuren, insbesondere jungen
Menschen, die demokratischen und partizipativen Verfahren in der Praxis kennen-
zulernen und Vertrauen in sie zu entwickeln. Damit iben sie auch ihre eigenen
demokratischen Kompetenzen mit grof3erem Selbstvertrauen ein.

Ein Whole School Approach, der CDC in den Mittelpunkt stellt, sorgt dafiir, dass alle
Aspekte des Schullebens demokratische und menschenrechtliche Prinzipien abbil-
den: Curricula, Unterrichtsmethoden und -ressourcen, Fihrungs- und
Entscheidungsstrukturen und -prozesse, Verhaltensrichtlinien und -regeln,
Beziehungen zwischen den Lehrkraften sowie zwischen Lehrenden und Lernenden,
auBerschulische Aktivitdten und Anknlipfungspunkte mit dem sozialen Umfeld.
Daraus wiederum kann eine sichere Lernumgebung entstehen, in der diese Prinzipien
erforscht, erfahren und sogar friedlich infrage gestellt werden konnen.

Wenn die ganze Schule daran arbeitet, eine positive und sichere Lernumgebung zu
schaffen, dann kann sich dies auch positiv auf die Leistungen der Lernenden aus-
wirken und sogar ihre Lebenszufriedenheit erhdhen. Lernende, die das Gefiihl haben,
Teil einer Schulgemeinschaft zu sein, und sich mit ihren Eltern und Lehrkraften gut
verstehen, erbringen haufig bessere schulische Leistungen und sind zufriedener mit
ihrem Leben.

Wichtige Begriffe

Demokratische Schulentwicklung erfordert die aktive Beteiligung und das aktive
Engagement aller Akteurinnen und Akteure an einer Schule. Es ist unverzichtbar,
dass sich Schulverwaltung, Lehrende, Lernende und Eltern sowie Interessierte aus
dem gesellschaftlichen Umfeld der Schule im Schulleben gemeinsam darum bemii-
hen und zusammenarbeiten.

Das Schulleben hat viele Facetten. Im Rahmen eines Whole School Approach zur
Entwicklung einer demokratischen Schulkultur und der Kompetenzen fiir eine
demokratische Kultur bei den Lernenden sind mindestens drei wesentliche Bereiche
naher zu betrachten: Lehren und Lernen, Governance und Schulkultur sowie
Zusammenarbeit mit dem schulischen Umfeld.

Diese drei Bereiche sind nicht vollig voneinander getrennt, sondern tGiberschneiden
sich. Das bedeutet, dass sich Verdnderungen in einem Bereich auch auf die anderen
Bereiche auswirken. Es sollte jedoch nicht vergessen werden, dass die Entwicklung
einer demokratisch funktionierenden Schule und damit die Integration der demo-
kratischen und menschenrechtlichen Prinzipien in allen Bereichen ein Prozess ist,
der eine gewisse Zeit in Anspruch nimmt.

CDC und demokratische Schulentwicklung (Whole School Approach) » Seite 105



Ebenso wichtig ist es, im Auge zu behalten, dass Kompetenzen fiir eine demokrati-
sche Kultur nur selten einzeln angewandt werden. Kompetentes Verhalten ergibt
sich eher aus der flexiblen Anwendung von Kompetenzclustern je nach den beson-
deren Anforderungen, die sich in konkreten Situationen stellen. Dies gilt furr alle drei
Bereiche, wie in den Kasten weiter unten gezeigt wird.

Lehren und Lernen

Das formale Programm einer Schule, einschlieBlich Curriculum und Unterrichtsplanung,
Unterrichts- und Lernmethodik sowie aulerschulischer Aktivitaten, bietet Gelegenheiten,
auf formaler Ebene etwas Uber Demokratie und Menschenrechte zu lernen.

Im Rahmen des Curriculums kénnten Kompetenzen fir eine demokratische Kultur
in das Bildungsprogramm der Schule aufgenommen werden, zum Beispiel

» in Form eines neuen Schulfachs oder Kurses;
» in verschiedenen Fachern, die im Curriculum vorgesehen sind;

» als facherUbergreifendes Thema, das in alle oder einige Curriculumsfacher
aufgenommen wird.

Nahere Informationen dazu finden sich in Kapitel 1 tiber das Curriculum.

Unterrichts- und Lernmethodik sowie Lernumgebungen haben potenziell gro3en
Einfluss auf die Entwicklung von Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur bei
den Lernenden, insbesondere wenn sie Gelegenheiten bieten, durch praktisches
Handeln im padagogischen Raum Erfahrungen mit Demokratie und Menschenrechten
zu machen. Dies lasst sich erreichen, indem

» gewadbhrleistet wird, dass der padagogische Raum ein sicherer Ort ist, an dem
die Lernenden ihre Ansichten offen diskutieren kdnnen, auch wenn diese
vielleicht kontrovers sind. Das schulische Lernumfeld sollte von Offenheit,
Mitbestimmung und Respekt gepragt sein, sodass alle in der Klasse tber ihre
Erfahrungen sprechen, ihre eigenen Meinungen und Emotionen zum Ausdruck
bringen und gemeinsam Grundregeln festlegen und befolgen kénnen, zum
Beispiel, dass man den anderen zuhért und sie respektiert;

» den Lernenden Gelegenheit gegeben wird, liber ihren eigenen Lernprozess
mitzubestimmen, z. B.indem sie sich gegenseitig Feedback geben, ihre eigenen
Fragen bearbeiten oder gemeinsam forschen;

» kooperative Lernformen tiber das ganze Curriculum hinweg geférdert werden,
und zwar durch verschiedene Spielarten der Gruppen- und Teamarbeit, zum
Beispiel paarweise, in Klein- und in Gro3gruppen;

» Mittel und Wege gefunden werden, die es den Lehrenden erméglichen, die
CDC gemeinsam in das gesamte Curriculum zu integrieren, sich mit der Frage
auseinanderzusetzen, wie sie durch ihre Arbeit Gerechtigkeit und den glei-
chberechtigten Zugang zum Lernen férdern oder behindern, und sich mit-
tels Aktionsforschung eigene Strategien fiir die Integration der CDC in ihre
Lehrtatigkeit und Beurteilungspraxis zu erarbeiten;
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» die Lernenden Gelegenheit erhalten, wertvolle positive Erfahrungen mit
Partizipation zu machen, beispielsweise in Projekten zu Fragestellungen, die
fiir sie selbst von Bedeutung sind;

» die Lernenden auch andere Auffassungen von Problemen entdecken und
erforschen kdnnen, befdhigt werden, gemeinsam tiber alternative Perspektiven
nachzudenken und zu diskutieren, auf Gruppen- und institutioneller Ebene
mitzubestimmen und gemeinsam aktiv zu werden, um etwas an den jeweiligen
Problemen zu verandern.

Néahere Informationen dazu finden sich in Kapitel 2 tiber Pddagogik.

AuBerschulische Aktivitaten sind wichtige Handlungsfelder fiir die Entwicklung und
Einlibung von demokratischen Kompetenzen sowie fiir ein aktives Engagement in
Bezug auf schulische und gesellschaftliche Fragen. Zum Beispiel:

» Planung und Durchfiihrung einer Aktivitdt mit der ganzen oder einem Teil der
Schule zu einem Aspekt der politischen Bildung und Menschenrechtsbildung,
zum Beispiel eines Outreach-Programms oder einer Untersuchung der wirts-
chaftlichen Lage im Stadtteil;

» Organisation auf3erschulischer Arbeitsgruppen, Aktivitaten oder Projekte,
die mit politischer Bildung und Menschenrechtsbildung zu tun haben, z. B.
einer Diskussionsgruppe, einem Debattierclub oder einer Aktionsgruppe von
Jugendlichen.

Demokratische Unterrichts- und Lernpraktiken konnen Kompetenzcluster aktivieren.
So kann beispielsweise ein Gesprach liber eine heikle oder umstrittene Frage, das
in einer sicheren Atmosphare stattfindet, in dem alle Argumente und Perspektiven
angesprochen werden und zum Perspektivenwechsel ermuntert wird,

die Entwicklung von Selbstwirksamkeit und Empathie unterstitzen;

die Fahigkeit und Fertigkeit zu analytischem und kritischem Denken kultivieren;

Ambiguitatstoleranz entwickeln;

zur Wertschatzung von Demokratie und Fairness beitragen;

Wissen Uber und kritisches Verstehen des diskutierten Themas verbessern.

Schul-Governance und Schulkultur

Die Organisationskultur einer Schule kann - durch den Fiihrungsansatz, die Vision,
das System der Steuerungs- und Entscheidungsprozesse, die Partizipation der
Lernenden und die allgemeine Arbeitsatmosphare — dazu beitragen, dass die gesamte
Schulgemeinschaft auf Fihrung und Verwaltung der Schule Einfluss nehmen kann.
Eine demokratische Governance hilft, in der Schule eine Kultur der Aufgeschlossenheit
und des Vertrauens zu schaffen und die Beziehungen zwischen den Beteiligten zu
verbessern.

Ein inklusives Schulethos erleichtert die Entwicklung von Kompetenzen fiir eine demo-
kratische Kultur. Dazu muss es sicher und einladend sein, die Beziehungen zwischen
den Lehrenden sowie zwischen Lehrenden und Lernenden missen positiv sein und
alle missen das Gefiihl haben, dass sie mitreden konnen und dass ihre Menschenrechte
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geachtet werden. Um dies zu erreichen, kdnnen sich Schulverwaltung, Lehrkréfte,
Eltern, Lernende und andere Akteurinnen und Akteure zusammentun, um Schulleitung
und -umfeld starker zu demokratisieren, unter anderem die Verwaltung und die
Entscheidungsfindung, die Schulpolitik, die Regeln und Verfahren sowie die Partizipation
der Lernenden und des allgemeinen schulischen Umfelds. Derartige Bemiihungen
kdnnen zum Beispiel die folgenden konkreten Mafnahmen umfassen:

Fiihrungsstil und Schulverwaltung (einschlieB8lich
Schulplanung, Evaluation und Weiterentwicklung)

» Entwickeln Sie einen Fiihrungsstil, der von der Achtung der Menschenrechte,
demokratischen  Prinzipien, Gleichbehandlung, partizipatorischer
Entscheidungsfindung und verantwortungsbewusster Rechenschaftspflicht
gepragtist.

» Ermuntern Sie alle Akteurinnen und Akteure, an der Beurteilung der
Schulentwicklung einschlieBlich der Kohdrenz von Bildungsprogrammen,
auBerschulischen Aktivitaten und Schul-Governance mitzuwirken und zu
Uberprifen, ob sie politische Partizipation in der Demokratie und die Achtung
der Menschenrechte férdern, etwa im Rahmen von Besprechungen, tber
Beobachtungen, in Zusammenarbeit mit der Schiilervertretung, tber Umfragen
unter allen Angehérigen der Schule, anhand der Riickmeldungen von Eltern
sowie von Akteurinnen und Akteuren des schulischen Umfelds.

Entscheidungsfindung

» Etablieren Sie inklusive und partizipative Strukturen und Verfahren der
Beschlussfassung, unter anderem dadurch, dass Lehrkrafte, Lernende und
Eltern befugt sind, Tagesordnungen zu beeinflussen und bei schulpolitischen
Entscheidungen mitzureden, zum Beispiel liber Interessenvertretung in schu-
lischen Gremien, Arbeitskreisen, Fokusgruppen oder bei Konsultationen.

Leitlinien, Regeln und Verfahren

» Erarbeiten oder verandern Sie schulische Leitlinien und sorgen Sie dafiir, dass
diese die Werte und Prinzipien der politischen Partizipation in der Demokratie
und der Menschenrechte abbilden. Berticksichtigen Sie dabei auch allgemeine
Leitlinien zu Fragen wie Gleichbehandlung und sexueller Orientierung sowie
konkrete Interventionen, beispielsweise das Vorgehen gegen Mobbing.

» Flhren Sie an der Schule wirksame Regeln ein, die die Gleichbehandlung und
den gleichberechtigten Zugang aller Lernenden, Lehrenden und anderen
Beschaftigten gewahrleisten, ungeachtet ihrer ethnischen Zugehorigkeit,
ihrer kulturellen Identitat, ihrer Lebensweise oder ihrer Uberzeugungen.
Etablieren Sie Verfahren zur friedlichen und partizipatorischen Konfliktldsung
und Streitbeilegung.

Partizipation der Lernenden

» Entwickeln Sie Moglichkeiten fiir die Lernenden, sich Uber sie betreffende
Angelegenheiten beziiglich der Schule und dariiber hinaus zu duf3ern und sich an
Entscheidungsprozessen in der Schule und im schulischen Umfeld zu beteiligen,
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zum Beispiel durch Diskussionen im Unterricht, Schiilervertretungen, Umfragen
und Ideenbriefkdsten, Vertretungen in Arbeitskreisen und Strategiegruppen,
Prasentationen in Schulversammlungen und Debattierclubs.

» Achten Sie darauf, dass die Partizipation der Lernenden glaubwiirdig ist.
Das bedeutet, dass die Partizipation ein Instrument sein muss, durch das sie
Macht austiben und Verantwortung tibernehmen kénnen. Machen Sie dabei
auch die Bedingungen der Partizipation und ihre Grenzen deutlich, um eine
Pseudopartizipation zu vermeiden und nicht den Eindruck zu erwecken, dass
Sie nur,,so tun, als ob”.

Die Partizipation der Lernenden und inklusive Formen der Beschlussfassung haben
grof3en Einfluss auf die CDC-Entwicklung, denn sie ermdglichen Erfahrungslernen
(Lernen durch). Diese Dimension des Schullebens tragt zur Entwicklung mehrerer
Kompetenzcluster bei, unter anderem:

Gemeinwohlorientierung, Verantwortung und Selbstwirksamkeit

analytische und kritische Denkfahigkeiten und Kommunikationsfahigkeit

Wissen Uber und kritisches Verstehen von Politik (Mechanismen der
Entscheidungsfindung)

- Wertschatzung von Demokratie und Fairness

Zusammenarbeit mit dem schulischen Umfeld

Die Beziehungen einer Schule zu ihrem Umfeld — unter anderem Eltern, Behérden,
NGOs, Universitaten, Unternehmen, Medien, Gesundheitsfachkraften und anderen
Schulen - kénnen hilfreich sein, um in der Schule eine Kultur der Demokratie zu
kultivieren. So kdnnen Schulen, die beispielsweise mit NGOs zusammenarbeiten,
von einem erweiterten Schulungsangebot, dem Besuch von Fachleuten und der
Unterstiitzung von Projekten profitieren. Auch enge Verbindungen zum stadtischen
Umfeld kénnen dazu beitragen, dass Schulen sich mit relevanten Fragen aus diesem
Bereich beschaftigen. Fir eine solche Zusammenarbeit zwischen Schule und Umfeld
gibt es verschiedene Moglichkeiten.

Partizipation der Eltern und des sozialen Umfelds

» LadenSieEltern oderandere Anwohnerinnen und Anwohner mit Fachkenntnissen
in politischer Bildung und Menschenrechtsbildung ein, auf freiwilliger Basis
den Unterricht zu bereichern. Das kdnnten etwa juristische oder medizinis-
che Fachkréfte, Politikerinnen oder Politiker oder Beschéftigte in karitativen
Einrichtungen sein.

» Fordern Sie Schulprojekte zur Bewaltigung von Problemen oder Herausforderungen
des schulischen Umfelds, zum Beispiel in Bezug auf personliche Sicherheit,
Jugendkriminalitat, dltere Menschen oder vulnerable Gruppen, usw.

Partnerschaften zwischen verschiedenen Schulen

» SchlieBen Sie sich einem Schulnetzwerk zum Ressourcen- und
Erfahrungsaustausch an oder griinden Sie selbst ein solches Netzwerk.
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» Vernetzen Sie sich mit anderen Schulen, falls Ihre Schule kulturell oder reli-

giés homogen ist, und ermdglichen Sie damit sinnvolle Kontakte und den
Austausch zwischen Lernenden mit unterschiedlichen ethnischen und reli-
giosen Hintergriinden.

Fordern Sie den Online-Dialog mit Lernenden in anderen Landern, sodass
soziale, kulturelle und globale Fragen aus unterschiedlichen nationalen und
kulturellen Perspektiven diskutiert werden und die Lernenden eventuell
gemeinsam aktiv werden kdnnen, um Probleme von beiderseitigem Interesse
anzugehen.

Partnerschaften mit Institutionen und Organisationen vor Ort

Entwickeln Sie Partnerschaften, beispielsweise mit NGOs, Jugendorganisationen,
Hochschulen usw., um das Schulprogramm zur politischen Bildung und
Menschenrechtsbildung innerhalb und auBerhalb der Schule in verschiede-
nen Punkten zu verbessern.

Entwickeln Sie Partnerschaften mit kommunalen Behorden, damit die Lernenden
ermutigt werden, sich in formale Governance-Gremien einzubringen, die die
Interessen junger Menschen vertreten, zum Beispiel Jugendbeirdte oder die
Kommunalverwaltung. Fordern Sie kommunale Behorden auf, die Lernenden
proaktiv nach ihren Ansichten Uber zivilgesellschaftliche Angelegenheiten zu
befragen, die flir das Leben junger Menschen relevant sind, um deren politische
Partizipation als aktive Blirgerinnen und Biirger zu kultivieren.

Entwickeln Sie Partnerschaften mit lokalen religiosen Organisationen und
Glaubensgemeinschaften, sodass die Lernenden religidse Institutionen,
Gotteshduser oder andere Kultstatten besuchen und Mitglieder von
Glaubensgemeinschaften in der Schule auftreten kdnnen.

Entwickeln Sie Aktionspartnerschaften mit Interessengruppen, die sich fir
Menschenrechte einsetzen, z. B. fur LGBTIQ, Antirassismus, Frauenrechte,
Kinderrechte und andere Themen, an denen die Lernenden Interesse duflern.

Aktivitaten und Programme, die mit dem schulischen Umfeld zu tun haben, eignen
sich besonders gut fiir die Entwicklung von Kompetenzclustern, die den Erwerb
neuen Wissens und kritischen Verstehens mit der Entwicklung von Fahigkeiten und
Fertigkeiten, Haltungen und Werten durch Erfahrungslernen verbinden. Die
Begegnung mit unbekannten Menschen und Phdanomenen ist auch eine Gelegenheit,
Uber sich selbst nachzudenken und eigene Haltungen zu korrigieren. Schulprojekte
zur Bewadltigung von Problemen oder Herausforderungen der Gemeinde kdnnen

zur Gemeinwohlorientierung, Verantwortung und Selbstwirksamkeit beitragen;
Empathie starken;
Flexibilitat, Anpassungsfahigkeit und Teamfahigkeit entwickeln;

Wissen und kritisches Verstehen des Selbst sowie Wissen tber und kritisches
Verstehen von Kultur, Gesellschaft und Umwelt kultivieren.

Nachstehend folgen einige Beispiele dafiir, welche potenziellen Vorteile ein
ganzheitliches Schulkonzept fur die Entwicklung von Kompetenzen fiir eine
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demokratische Kultur bei den Lernenden, in Schulen und deren sozialem Umfeld
haben kann.

Fiir die Einzelnen
» vermehrte Empathie bei den Lernenden

» bessere Zusammenarbeit zwischen den Lernenden und zwischen Lernenden
und Lehrenden usw.

» die Lernenden horen einander mehr zu

» starkeres Verantwortungsbewusstsein (fiir das eigene Lernen und die schu-
lische Umgebung)

» verbesserte Gemeinwohlorientierung (die Lernenden interessieren sich mehr
fir die Probleme des sozialen Umfelds)

» mehr Respekt der Lernenden voreinander und gegeniiber den Lehrenden

Schulen/Klassen

» Lehrkrafte werden selbstsicherer in der praktischen Umsetzung von politischer
Bildung und Menschenrechtsbildung

» Im Unterricht, der Elemente von politischer Bildung und Menschenrechtsbildung
enthalt, werden haufiger interaktive Unterrichts- und Lernmethoden angewandt

» positivere Lernumgebung in der Schule, die auf Aufgeschlossenheit und
Vertrauen basiert

» verbesserte Zusammenarbeit, unter anderem zwischen Lernenden und
Lehrenden, den Lehrkraften untereinander, der Schulleitung und dem Personal
sowie zwischen Lehrkraften und Eltern

Schulisches Umfeld

» Durch Partnerschaften mit NGOs und Kommunalbehorden kénnen die
Lernenden Erfahrungen machen, wie Demokratie in der Praxis funktioniert.

» Partnerschaften mit Akteurinnen und Akteuren aus dem schulischen Umfeld
fUhren zu mehr Ausbildungsmdglichkeiten fur Lehrkrafte und fachlicher
Unterstitzung bei der Umsetzung von Initiativen zu Demokratie und
Menschenrechten.

Entwicklung der CDC der Lernenden durch demokratische
Schulentwicklung in der Praxis

Auf operativer Ebene verschiebt sich bei einem Whole School Approach, der die
CDCin den Mittelpunkt stellt, der Schwerpunkt von der Entwicklung rein individueller
Kompetenzen hin zum Aufbau einer demokratischen Lernumgebung, in der demo-
kratische Kompetenzen in Clustern erlernt und eingetibt werden kénnen.

So gesehen bietet sich den Schulen durch die CDC und den Whole School Approach
eine wertvolle Entwicklungsperspektive, wie sie unter Berlicksichtigung wichtiger
Bereiche des Schullebens wie Unterricht, Schul-Governance, Schulkultur und
Zusammenarbeit mit dem schulischen Umfeld demokratischer werden kdnnen. Auf
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diese Weise wird die Entwicklung einer demokratischen Schulkultur und der
Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur bei den Lernenden zu einem Leitauftrag
der Schule.

Es gibt viele Wege zur Umsetzung eines ganzheitlichen Konzepts in der Schule. Im
Folgenden werden einige wichtige Grundsatze und flinf mogliche Umsetzungsphasen
vorgestellt.

Wichtige Grundsidtze

» Den lokalen Kontext und lokale Arbeitsweisen respektieren. Eine demokratische
Kultur l3sst sich einer Gesellschaft nicht von auen aufzwingen, sondern muss
von ihren Mitgliedern selbst aufgebaut werden. Ebenso lasst sich auch eine
demokratische Schulkultur nicht von auf3en aufzwingen, sondern muss unter
Beteiligung aller Akteurinnen und Akteure aufgebaut werden.

» Empowerment aller Akteurinnen und Akteure dazu, auf der Grundlage einer
Lagebewertung eigene Problemlésungen zu entwickeln. Es gibt nicht die eine
Patentldsung fiir die Herausforderungen, mit denen Menschen in verschie-
denen Institutionen und Landern konfrontiert sind. Durch die Bewertung der
aktuellen Situation in der Schule, ihrer Bediirfnisse und Fahigkeiten, konnen
wichtige Akteurinnen und Akteure die konkreten Herausforderungen besser
verstehen und befahigt werden, selbst gezielte MalBnahmen zu entwickeln.
Dies wiederum starkt das Geflihl der Eigenverantwortung und motiviert,
etwas zu verandern.

» Zum Learning by Doing ermuntern und alle Beteiligten miteinbeziehen.
Demokratische Kompetenzen entwickeln sich am besten in der taglichen Praxis,
unter anderem durch partizipative Entscheidungsfindung, respektvolle und
gleichberechtigte Beziehungen sowie demokratische Unterrichtsmethoden. Dies
erfordert ein engagiertes Zusammenwirken aller Beteiligten — von Lernenden,
Lehrkraften, Schulleitung und Eltern bis hin zu Kommunalbehérden und
anderen Akteurinnen und Akteuren des sozialen Umfelds. Daraus erkldrt sich,
wie wichtig es ist, die gesamte Bildungseinrichtung in das Lernen und die
Forderung einer Kultur der Demokratie einzubeziehen.

» Den Kapazitdtsaufbau im schulischen Planungsprozess berticksichtigen.
Verdanderungen der Schulkultur sind nachhaltiger, wenn sie in den formalen
Planungsprozess einer Schule eingebaut werden.

» Lokale Projekte und Initiativen langfristig unterstiitzen. Es kostet Zeit und Miihe,
Widerstande gegen Verdnderungen zu tUberwinden und Beziehungen und
Gepflogenheiten an Schulen zu verandern. Eine Systemveranderung lasst sich
nicht mit einem einmaligen Kraftakt herbeifiihren. Fir greifbare Ergebnisse und
nachhaltige Wirkungen braucht es eine langfristige Unterstiitzung.

Fiinf Phasen der Umsetzung

Im Folgenden werden finf Schritte aufgezeigt, wie eine Schule durch den Whole
School Approach zur Entwicklung einer demokratischen Schulkultur und der
Kompetenzen fir eine demokratische Kultur bei den Lernenden demokratischer
werden kann.
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1. Fiihren Sie eine Situationsanalyse durch, um festzustellen, inwieweit die
Prinzipien von Demokratie und Menschenrechten in das Schulleben inte-
griert sind. Betrachten Sie dabei die Starken und Schwéachen und beteiligen
Sie alle Akteurinnen und Akteure (z. B. Beurteilungen des ganzheitlichen
Schulkonzepts, SWOT?-Analyse).

2. Ermitteln Sie, welche Bereiche einer Veranderung bedirfen, und entwickeln
Sie einen Aktionsplan mit konkreten MaBnahmen, die Sie treffen wollen, um
diese Veranderungen zu erreichen (z. B. CDC als angestrebtes Lernergebnis).

3. Setzen Sie den Aktionsplan gemeinsam mit der Schulgemeinschaft um.
4. Evaluieren Sie die Fortschritte und beurteilen Sie, was Ihre Arbeit bewirkt hat.

5. Besprechen Sie das Gelernte mit allen Beteiligten und auch mit anderen Schulen
und planen Sie entsprechend weitere Aktionen.

Situationsanalyse

Nachbereitung Planung der
und Fazit Veranderungen
(Aktionsplan)

Evaluation der

. Umsetzun
Verdnderungen <

Fazit und Blick nach vorn

Es ist empfehlenswert, dass alle Akteurinnen und Akteure einer Schule liber den
Mehrwert des Whole School Approach zur Entwicklung einer demokratischen
Schulkultur und der Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur bei den Lernenden
nachdenken. Viele Forschungsergebnisse zeigen, dass Lernende, die ein sicheres
Lernumfeld erleben, in dem sie demokratische und menschenrechtliche Werte und
Grundsatze ausprobieren, verstehen und erfahren kdnnen, haufiger

> Uber groBeres politisches Wissen verfligen;
» demokratische Werte unterstlitzen;
» ihre Rechte und Pflichten gegeniiber anderen kennen;

8 SWOT = Strengths, Weaknesses, Opportunities and Threats [dt.: Starken, Schwachen, Chancen
und Gefahren]
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» fur die Rechte anderer eintreten;

» anspruchsvollere kritische Denk- und Argumentationsfahigkeiten entwickeln;
» eine positive und sozial verantwortungsbewusste Identitat entwickeln;
>

mit Gleichaltrigen positive und kooperative Beziehungen eingehen, die auf
Zuhoren, Respekt und Empathie basieren;

Verantwortung fiir ihre eigenen Entscheidungen ibernehmen;
positive Haltungen zu einer inklusiven und vielfaltigen Gesellschaft entwickeln;
sich mit politischen und sozialen Fragen auseinandersetzen;

vV vyyyewy

sich befahigt fiihlen, etwas gegen Ungerechtigkeit, Benachteiligung und Armut
in der Welt zu unternehmen;

» sich spater demokratisch betdtigen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass ein Whole School Approach zur Entwicklung
einer demokratischen Schulkultur und der Kompetenzen fiir eine demokratische
Kultur bei den Lernenden junge Menschen in erheblichem Mal3e dabei unterstlitzen
kann, zu sachkundigen, umsichtigen, verantwortungsbewussten, engagierten und
empowerten Blirgerinnen und Blirgern heranzuwachsen.
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Kapitel 6

CDC und Resilienz
gegen Radikalisierung,
die zu gewaltbereitem
Extremismus und
Terrorismus flihrt
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Fiir wen ist dieses Kapitel gedacht?

Dieses Kapitel richtet sich an:

» politische Entscheidungstragerinnen und -trdger, die fir demokratische
Regierungsfiihrung, staatliche Behorden, gesellschaftliche Integration, sozialen
Zusammenhalt, Polizeiarbeit, Sicherheit und Bildung zustandig sind;

» padagogische Fachkrafte, diein den Bereichen gesellschaftliche Integration, sozia-
ler Zusammenhalt, Wohlergehen und Sicherheit der Lernenden Verantwortung
tragen (z. B. Direktion und leitendes Personal von Bildungseinrichtungen);

» alle, die in der padagogischen Praxis tatig sind;

Eltern, Elternverbdnde und Schulausschiisse;

v

» Polizei, Sicherheitsdienste und andere staatliche Stellen, die mit der
Praventionsarbeit gegen gewaltbereiten Extremismus und Terrorismus befasst
sind.

In der Diskussion tber Radikalisierung, die in gewaltbereiten Extremismus und
Terrorismus miindet, wird in diesem Kapitel bewusst auf die Verwendung von Fachjargon
verzichtet, damit die Zusammenhange fiir Laien besser verstandlich sind.

Ziel und Uberblick

Dieses Kapitel erlautert, warum Bildung auf der Grundlage des Referenzrahmens zu
Kompetenzen fir eine demokratische Kultur eine zentrale Rolle spielt, wenn es
darum geht, Radikalisierung, die in gewaltbereiten Extremismus und Terrorismus
miindet, zu verhindern. Im Referenzrahmen wird betont, dass jungen Menschen
durch Bildung Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur vermittelt werden kén-
nen. Diese Kompetenzen stdrken die Resilienz gegeniiber Bedingungen, die eine
Radikalisierung in Gang setzen kénnen, und starken die Abwehr von menschenver-
achtendem Verhalten und Gewalt als Konfliktlosungsstrategie. Zudem fiihrt die
Entwicklung dieser Kompetenzen dazu, dass Menschen fahig und bereit sind, an
einer inklusiven Gesellschaft mitzuwirken und Veranderungen nicht durch Gewalt,
sondern durch friedliches, demokratisches Sprechen und Handeln
herbeizufiihren.

Damit dieser Ansatz gelingen kann, miissen die staatlichen Institutionen dafir
sorgen, dass sie in ihren Strukturen auf die Anliegen der Menschen eingehen, und
ihre Legitimation durch Deliberation und ein konsequentes demokratisches
Engagement starken. AuBBerdem sind flankierende MalBnahmen erforderlich, um
die allgemeine Benachteiligung, Diskriminierung und Ausgrenzung zu bekdampfen,
denen marginalisierte Bevolkerungsgruppen ausgesetzt sind. Ein zentrales Anliegen
dieser Strategie ist es, eine demokratische, den Menschenrechten verpflichtete
Gesellschaft zu schaffen.

Der Ansatz, fir den in diesem Kapitel pladiert wird, zielt darauf ab, eine Radikalisierung,
die in gewaltbereiten Extremismus muindet, von vornherein zu verhindern (und
nicht etwa darauf, mittels Bildung zu deradikalisieren, nachdem bereits ein
Radikalisierungsprozess eingesetzt hat). Mit anderen Worten: Der auf dem
Referenzrahmen basierende Ansatz ist praventiv (und nicht reaktiv) angelegt.
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Das Kapitel stiitzt sich auf zwei Aktionsplane, die der Europarat veréffentlicht hat:
den Aktionsplan zum Kampf gegen gewaltbereiten Extremismus und die zum
Terrorismus fihrende Radikalisierung und den Aktionsplan zum Aufbau inklusiver
Gesellschaften.

Warum ist der Referenzrahmen relevant fiir den Aufbau von
Resilienz gegen Radikalisierung?

Der Referenzrahmen ist deshalb relevant fir den Aufbau von Resilienz gegentiber
Bedingungen, die zu Radikalisierung fiihren kénnen, weil darin genau die Kompetenzen
beschrieben werden, die junge Menschen brauchen, um

» die Kommunikation, Propaganda und Rhetorik gewaltbereiter extremistischer
und terroristischer Gruppen und Personen kritisch zu analysieren, zu evaluieren,
zu hinterfragen und abzuwehren;

» engstirniges Denken im Sinne von,,wir gegen die” zu vermeiden, zu verstehen,
dass gesellschaftliche und politische Probleme komplex sind, und zu akzep-
tieren, dass simple Antworten und Lésungen nicht immer die richtigen sind,
um diese Probleme zu |6sen;

» geniigend Fantasie aufzubringen, um die Uberzeugungen, Perspektiven und
Weltanschauungen anderer Menschen begreifen, verstehen und wiirdigen zu
kénnen, und zu erkennen, dass die Perspektiven anderer aus deren Blickwinkel
betrachtet genauso berechtigt sein konnen wie die eigenen;

» zu verstehen und daflir einzutreten, dass gewaltfreie demokratische Mittel
der bessere Weg sind, um Standpunkte und Meinungen friedlich zu du3ern,
Meinungsverschiedenheiten auszutragen und politische und soziale Anliegen
zu verfolgen;

» Menschenwiirde, Menschenrechte, kulturelle Vielfalt, Demokratie, Gerechtigkeit
und Rechtsstaatlichkeit wertzuschatzen.

Definition von Radikalisierung, gewaltbereitem Extremismus
und Terrorismus

Die Bedeutung der vier Schlisselbegriffe, die in diesem Kapitel verwendet werden
(Radikalisierung, Extremismus, gewaltbereiter Extremismus und Terrorismus), ist
umstritten und sie werden von verschiedenen Autorinnen und Autoren zur
Bezeichnung unterschiedlicher Konzepte verwendet. In diesem Kapitel werden die
vier Begriffe in den folgenden konkreten Bedeutungen verwendet, die ihren Bezug
zu den Konzepten der Menschenrechte und der Demokratie verdeutlichen sollen.

Was ist Radikalisierung?

Radikal ist eine Person, die fiir grundlegende und weitreichende Veranderungen oder
die Neuorganisation eines gesellschaftlichen oder politischen Systems eintritt. Mit
dem Begriff werden also nicht nur Menschen beschrieben, die Gewalt anwenden, um
tiefgreifende Reformen herbeizufiihren, sondern auch diejenigen, die sich dafiir aus-
sprechen, zu diesem Zweck legitime und friedliche Mittel einzusetzen. In diesem
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Kapitel befassen wir uns jedoch ausschlief8lich mit Radikalen, die gewaltbereiten
Extremismus oder Terrorismus beflirworten oder einsetzen, um gesellschaftlichen
oder politischen Wandel zu erreichen. Im Sinne dieses Kapitels wird,,Radikalisierung”
demnach als der Prozess definiert, durch den eine Person dazu kommt, gewaltbereiten
Extremismus oder Terrorismus zu unterstiitzen, zu beflirworten, zu férdern oder ein-
zusetzen, um einen gesellschaftlichen oder politischen Wandel herbeizufiihren.

Was ist Extremismus?

Aus menschenrechtlicher Perspektive betrachtet lasst sich der Begriff,,Extremismus”
als eine Position definieren, die auSerordentlich stark von den Normen des gesell-
schaftlichen Mainstreams abweicht, die duf3erst unkonventionelle, mit den
Auffassungen der Mehrheitsgesellschaft unvereinbare Auffassungen vertritt bezie-
hungsweise die bezliglich ihrer Ziele oder der Mittel, die sie einsetzen will, um diese
Ziele zu erreichen, vollig maBlos ist. Solange also jemand mit einer extremistischen
Position durch sein Verhalten die Menschenrechte anderer Personen nicht verletzt
oder untergrabt und keinen undemokratischen gesellschaftlichen oder politischen
Wandel herbeifiihren will, sollte diese Position respektiert werden. Gemaf der
Europdischen Menschenrechtskonvention haben Personen, die eine extremistische
Position vertreten, wie alle anderen auch Anspruch auf Gedanken-, Gewissens- und
Religionsfreiheit, das Recht auf freie MeinungsauBerung und Diskriminierungsfreiheit,
egal wie un- oder auBBergewohnlich ihre Position anderen erscheinen mag.

In Fallen, in denen eine extremistische Position die Menschenrechte und Freiheiten
anderer untergrabt, bedroht oder verletzt, auf undemokratische Mittel setzt oder
auf einen undemokratischen gesellschaftlichen oder politischen Wandel abzielt,
missen den Menschen, die eine derartige Position vertreten, allerdings Grenzen
gesetzt werden. Diese Grenzen sollten gesetzlich vorgeschrieben sein; sie sollten
notwendig sein, um andere Menschen in einer demokratischen Gesellschaft zu
schiitzen; und sie sollten gemessen an dieser Notwendigkeit verhaltnismaBig sein.

Was ist gewaltbereiter Extremismus?

,Gewaltbereiter Extremismus” ist eine extremistische Position, die Gewalt billigt,
beflirwortet oder anwendet. Gewaltbereiter Extremismus hat nicht zwangslaufig ein
ersichtliches gesellschaftliches oder politisches Ziel. Er kann beispielsweise aus rassis-
tischen, ethnischen, nationalistischen, religidsen oder anderen kulturellen Griinden
zum Hass auf eine bestimmte Gruppe aufstacheln, die dann direkt und ohne weitere
Absichtserklarungen zur Zielscheibe von Gewalt wird. Viele, die dem gewaltbereiten
Extremismus anhangen, haben jedoch ein tiefer liegendes gesellschaftliches oder
politisches Ziel, das sie durch Gewaltanwendung zu erreichen versuchen.

Anderen Menschen Gewalt anzutun, ist ein zutiefst antidemokratischer Akt und die
ultimative Verletzung ihrer Wiirde und ihrer Rechte. Gewaltbereiter Extremismus
muss in jeder demokratischen Gesellschaft bekdmpft und verhindert werden.

Was ist Terrorismus?

Terrorismus ist ein komplexeres Phdnomen als der gewaltbereite Extremismus — es
handelt sich um eine besondere Form des gewaltbereiten Extremismus, die ihre
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politischen Ziele verfolgt, indem sie Angst und Schrecken zu verbreiten sucht. Der
Begriff ,Terrorismus” lasst sich als Gewalthandlung oder Androhung einer
Gewalthandlung definieren, die ohne rechtliche oder moralische Skrupel darauf
gerichtet ist, eine Bevolkerung in Angst, Furcht, Unruhe oder Schrecken zu versetzen.
Beim Terrorismus werden die unmittelbaren Opfer der Gewalt entweder nach dem
Zufallsprinzip oder punktuell aus der Zielbevolkerung ausgewahlt, um eine bedroh-
liche politische Botschaft zu verbreiten. Diese Botschaft soll ihre Zielgruppe (die
Regierung, die Offentlichkeit oder eine bestimmte Bevdlkerungsgruppe) manipu-
lieren, einschiichtern, demoralisieren, destabilisieren, polarisieren, provozieren
oder zu etwas zwingen, in der Hoffnung, dass die daraus erwachsende Unsicherheit
zu dem Ergebnis fiihrt, das von der angreifenden Person gewiinscht wird.

Terrorakte sind im Lauf der Zeiten von vielen verschiedenen Arten von Akteurinnen
und Akteuren veriibt worden, sowohl von Einzelpersonen als auch von subnationalen,
staatlichen, staatlich finanzierten und transnationalen Instanzen (wobei
Staatsterrorismus in Kriegen eingesetzt wird, um Gebiete zu erobern und
Bevolkerungen und Oppositionelle zu unterwerfen).

Ziele des gewaltbereiten Extremismus und Terrorismus

Mit extremistischen und terroristischen Angriffen wurden im Lauf der Zeiten viele
unterschiedliche radikale Ziele verfolgt. Sie sind mit keinem bestimmten Ziel fest
verbunden und sie sind kein neues Phanomen, sondern waren in europaischen
Gesellschaften schon immer vorhanden.

In diesem Kapitel geht es um Radikalisierung, die zu gewaltbereitem Extremismus
und Terrorismus fiihrt, egal welches Ziel im Einzelnen damit verfolgt wird.

Radikalisierung hat viele Gesichter

Forschungen Uber Radikalisierungsprozesse haben ergeben, dass es keinen gemein-
samen Weg gibt, den alle radikalisierten Personen beschreiten, die sich dem
gewaltbereiten Extremismus oder Terrorismus zuwenden. Es gibt auch kein ein-
heitliches psychologisches Profil und kein bestimmtes Set an demografischen
Merkmalen, das allen Personen gemeinsam wadre, die zum gewaltbereiten
Extremismus oder Terrorismus Uberwechseln. Stattdessen kommen radikalisierte
Menschen aus vielen verschiedenen sozialen Milieus, ihre persénlichen Motivationen
fur die Hinwendung zum gewaltbereiten Extremismus oder Terrorismus sind ganz
unterschiedlich und sie treffen auf viele verschiedene Umstdnde oder Bedingungen,
die sie in Richtung des gewaltbereiten Extremismus oder Terrorismus drangen
oder ziehen. Zudem kdnnen genau dieselben Bedingungen, die eine Person in die
Radikalisierung treiben, auch auf viele andere zutreffen, die jedoch nicht radikali-
siert werden.

Radikalisierung ist auBerdem nicht zwangslaufig ein geradliniger, linearer Prozess
mit einem allmahlichen, sich immer weiter verstarkenden Bekenntnis zum gewalt-
bereiten Extremismus oder Terrorismus, das irgendwann endgiltig in
Gewaltbereitschaft miindet. Stattdessen folgen manche einem eher unkonturierten,
verschlungenen Pfad, der sie immer wieder in den gewaltbereiten Extremismus
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hinein und wieder aus ihm herausfihrt, je nachdem, in welchem konkreten Umfeld
sie sich bewegen und wem sie im Alltag begegnen.

AuBerdem denken nicht alle, die irgendwann einen gewaltbereiten extremistischen
oder terroristischen Standpunkt vertreten, daran, selbst Gewalttaten zu begehen.
Menschen, die sich dem gewaltbereiten Extremismus oder Terrorismus zuwenden,
kdnnen sich in ganz unterschiedlichem MaRe fiir ihr Anliegen einsetzen oder dazu
bekennen. Manche sind bereit und gewillt, selbst Gewalt anzuwenden, andere
vielleicht nur, anderen bei der Begehung von Gewalttaten zu helfen (z. B.,indem sie
gewaltbereite Menschen mit Geld oder Giitern versorgen). Wieder andere befur-
worten die Gewaltanwendung, wollen sich aber selbst nicht an Gewalthandlungen
beteiligen oder dabei helfen. Die meisten gewaltbereiten extremistischen und
terroristischen Gruppen sind wie alle anderen gesellschaftlichen Gruppen auch sehr
heterogen. Dennoch ist unbedingt anzumerken, dass die Unterstiitzung gewalt-
bereiter extremistischer oder terroristischer Personen oder Organisationen dieselben
moralischenundrechtlichen Folgen nachsichzieht, als hatte mandie Gewalthandlungen
selbst begangen.

Welche Bedingungen kdonnen zu einer Radikalisierung fiihren?

Die Forschung hat gezeigt, dass viele Bedingungen zu einer Radikalisierung flihren
konnen. Diese Bedingungen lassen sich in zwei gro3e Gruppen unterteilen: pra-
disponierende Bedingungen und forderliche Bedingungen. Bei den folgenden
Beschreibungen sollte man nicht vergessen, dass bei verschiedenen Personen ver-
schiedene Bedingungskonglomerate wirksam werden. Fir sich allein genommen,
fuhrt wahrscheinlich keine Bedingung zu einer Radikalisierung, und selbst wenn
viele Bedingungskonglomerate zutreffen, muss das nicht zwangslaufig dazu fiihren,
dass jemand sich dem gewaltbereiten Extremismus und Terrorismus zuwendet,
insbesondere dann nicht, wenn die betreffende Person liber die Kompetenzen ver-
fugt, die sie resilient gegenliber gewaltbereiter extremistischer und terroristischer
Propaganda und Rhetorik machen.

Die folgenden Beschreibungen basieren in allen Féllen auf Belegen aus der wissen-
schaftlichen Literatur. Wer mehr Giber diese unterschiedlichen Bedingungen erfahren
will, kann die Quellen konsultieren, die am Ende des Kapitels im Abschnitt
+Weiterflihrende Literatur” aufgelistet sind.

Pradisponierende Bedingungen

Eine Radikalisierung kann sich aus einer oder mehreren der folgenden Bedingungen
ergeben, die vom Personlichen lber das Soziale bis hin zum Politischen reichen
(wobei die Reihenfolge keine besondere Bedeutung hat).

Problematischer familiarer Hintergrund

In manchen Féllen sind die Menschen in Familien aufgewachsen mit einer Geschichte
von Beziehungskonflikten, hduslicher Gewalt, elterlichem Drogenmissbrauch, psy-
chischen Erkrankungen oder Misshandlung durch die Eltern. Menschen aus Familien,
auf die eines oder mehrere dieser Merkmale zutreffen, haben in ihrer
Entwicklungsgeschichte nur selten ausreichend geistige, emotionale und
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verhaltensbezogene Unterstlitzung erfahren. Die meisten wurden schlecht betreut
und brutal und unberechenbar bestraft. Menschen mit einem solchen Hintergrund
scheitern haufiger auf ihrem Bildungsweg, werden eher straffdllig und zeigen oft
eine erhOhte Gewalt- und Aggressionsbereitschaft.

Entfremdung von anderen Menschen oder von der
Gesellschaft

Die Entfremdung von den Eltern oder anderen Familienmitgliedern, die Abwendung
von Gleichaltrigen, das Gefuhl, von anderen isoliert zu sein, mangelndes
Zugehorigkeitsgefiihl zu einer sozialen Gruppe und die Abkehr von der Gesellschaft -
all das kann zu emotionaler Unsicherheit, Vulnerabilitat und Einsamkeit fiihren. Sozial
entfremdete Menschen kdnnen fiir eine Radikalisierung anféllig sein, weil die
Zugehorigkeit zu einer gewaltbereiten extremistischen Gruppe die freundschaftliche
und kameradschaftliche Verbundenheit bietet, die solche Menschen vielleicht
vermissen.

Probleme mit der personlichen Identitat

Manche Menschen erleben ihre Identitat als diffus, verwirrend, unsicher oder instabil.
Sie haben kein klares, gesichertes Selbstverstandnis und wissen nicht genau, wie
sie sich selbst beschreiben oder definieren sollen, wozu sie eigentlich leben, wo ihre
eigentlichen Interessen oder ihre Ambitionen fir die Zukunft liegen.
Identitatsunsicherheit betrifft zuweilen nur einige Aspekte des Selbst, manchmal
ist sie aber auch starker ausgepragt und erstreckt sich auf viele verschiedene Aspekte.
In der Adoleszenz und im friihen Erwachsenenalter sind derartige Identitdtsprobleme
sehr verbreitet und kdnnen mit Selbstzweifeln, Unsicherheit und Labilitdt einher-
gehen. Gewaltbereite extremistische und terroristische Organisationen bieten ein
Gefiihl von Sicherheit und kdnnen ihren Mitgliedern eine starke Identitdt vermitteln,
die sich auf eine unerschiitterliche Loyalitat zur gemeinsamen Sache stitzt. Deshalb
konnen sie flir Menschen, die in einer personlichen Identitatskrise stecken, attraktiv
sein.

Vereinfachende Denkmuster

Menschen unterscheiden sich ganz erheblich in der Art und Weise, wie sie denken
und argumentieren. Die Denkweise mancher Menschen ist stark vereinfachend.
Diese Menschen bevorzugen einfache, eindeutige und klare Antworten - Abwéagen
oder Differenzieren ist nicht ihre Sache. Wenn es um gesellschaftliche Gruppen geht,
verfallen sie in ein Ubersimplifizierendes ,Wir gegen die”“-Denken und andere
Menschen werden rasch entweder als Freunde oder Feinde eingeordnet. Sie bedie-
nen sich grober Verallgemeinerungen und ignorieren Ausnahmen und Alternativen,
lehnen gegensatzliche Ansichten sehr schnell ab und sind oft nicht bereit, ihre
Denkweise zu andern. Es wurde festgestellt, dass Menschen, die so vereinfacht
denken, haufiger streitsiichtig sind, Konflikte seltener durch Zusammenarbeit und
Kompromisse I6sen, keine Empathie fiir Menschen aufbringen, die anderen gesell-
schaftlichen Gruppen angehéren, und haufiger dogmatische und autoritare
Standpunkte vertreten. Ebenso wurde festgestellt, dass sich Menschen mit solchen
Denkweisen haufiger dem gewaltbereiten Extremismus zuwenden.
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Fehlender Kontakt mit positiven Rollenvorbildern und
alternativen Ansichten

Manchen Heranwachsenden fehlt es an positiven Rollenvorbildern. In ihrem Alltag
begegnen sie nur einem eingeschrankten Spektrum von Meinungen und Perspektiven
und in ihrer Familie oder in der Schule werden sie nicht mit Analysen, Reflexionen
oder Gesprachen Uber Werte, Haltungen oder soziale Fragen konfrontiert. Wer mit
anderen Menschen Umgang hat, die altruistische und respektvolle Verhaltensweisen
vorleben, wer Zugang zu gebildeten Menschen hat und durch andere Menschen
und Texte ein breites Spektrum an Ideen, Meinungen und Uberlegungen kennen-
lernt, kann andere, die vielleicht mit dem gewaltbereiten Extremismus liebaugeln,
von diesem Weg abbringen. Wer von diesen Vorteilen nicht profitieren kann, wendet
sich haufiger dem gewaltbereiten Extremismus zu.

Rassismus und Diskriminierung

Wenn die Mitglieder der eigenen gesellschaftlichen Gruppe aufgrund ihrer Hautfarbe
oder ihres ethnischen oder religiosen Hintergrunds stéandig mit Rassismus,
Diskriminierung und Feindseligkeiten konfrontiert sind oder wenn eine Person auf-
grund ihrer Hautfarbe, ethnischen Zugehorigkeit oder Religion haufig personlich
belastigt, schikaniert oder angegriffen wird, kann dies zu einer erhéhten Anfalligkeit
fur Radikalisierung fiihren. Der Grund dafiir ist, dass Erniedrigung, Ressentiment und
Wut aufgrund von Rassismus und Diskriminierung als signifikante Motivationsfaktoren
fur die Hinwendung zum gewaltbereiten Extremismus wirken kénnen.

Deprivation und Marginalisierung

Rassismus und Diskriminierung kdnnen zu Arbeitslosigkeit oder Unterbeschéftigung
fuhren. Dies wiederum kann die Ursache von Verarmung, mangelnder sozialer
Mobilitat, eingeschrankten soziodkonomischen Chancen, Ausgrenzung und
Marginalisierung sein. All diese Bedingungen kénnen Menschen fiir eine
Radikalisierung pradisponieren. Das Geflihl, dass einem der soziale Aufstieg verwehrt
wird und die eigenen Chancen beschrankt sind, kann auch ohne Rassismus oder
Diskriminierung aufkommen, zum Beispiel bei Menschen, die zwar der
Mehrheitsgesellschaft angehdren, darin aber benachteiligt sind.

Wenn Menschen ihren eigenen Status mit dem anderer vergleichen und feststellen,
dass sie vergleichsweise tiber erheblich weniger Ressourcen verfligen, als sie eigent-
lich haben miissten, wenn sie sehen, dass ihr Zugang zur Mainstreamgesellschaft
behindert wird und sie keine Aussicht auf eine gelungene, erfolgreiche Zukunft
haben, dann kann das Gefiihl der unfairen Behandlung und Ungerechtigkeit zahl-
reiche Emotionen hervorrufen, zu denen auch Frustration, Ressentiment und Wut
gehoren. Diese Emotionen konnen zur Radikalisierung motivieren, besonders wenn
jemand Uberzeugt ist, dass sich die eigene Situation mit legitimen Mitteln nicht
verbessern lasst.

Krankungen und Ungerechtigkeiten

Nicht nur Rassismus, Diskriminierung, Deprivation und Marginalisierung kdnnen
Motivationsfaktoren firr eine Radikalisierung sein. Auch Verbitterung, Empérung
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und Wut tiber andere Ungerechtigkeiten kdnnen diesen Prozess in Gang setzen. So
kénnen etwa Unmut gegen die Polizei, Verdrgerung iber die Medien und deren
voreingenommene Berichterstattung Uber Minderheitenfragen, Zorn Uber
Menschenrechtsverletzungen, Feindseligkeit, Wut oder sogar Hass auf die AuBenpolitik
eines Landes und dessen Aggression im Ausland sowie die Wahrnehmung einer
Doppelmoral in der Regierungspolitik zu dem Wunsch fiihren, etwas gegen diese
Ungerechtigkeit zu unternehmen. Ein besonders stark motivierender Faktor ist haufig
die Empo6rung Gber Ungerechtigkeiten gegeniiber den Mitgliedern der eigenen
kulturellen Gruppe. Menschen, die gravierende Ungerechtigkeiten wahrnehmen
und sich liber diejenigen empdoren, die sie verursacht haben, wenden sich hdufiger
dem gewaltbereiten Extremismus zu.

Desillusionierung in Bezug auf politische Verantwortliche
und konventioneller Politik

Derzeit ist die Desillusionierung in Bezug auf konventionelle politische Prozesse
weitverbreitet. Viele finden, dass die politische Mitte von Eliten dominiert wird, die
keinen Bezug zu den alltdglichen Sorgen und dem Leben der Menschen mehr haben.
Wenn der Eindruck entsteht, dass die etablierte Politik nicht auf die Belange der
Menschen eingeht, oder wenn die Uberzeugung herrscht, dass die ergriffenen
MaBnahmen nicht ausreichen, um sinnvoll auf diese Belange zu reagieren, dann
kann es zu Misstrauen gegentiber der Politik und zu Unzufriedenheit mit dem poli-
tischen System kommen. Dies kann dazu fiihren, dass Menschen frustriert sind und
sich ohnmachtig fiihlen, dass sie die demokratischen Normen der anderen ablehnen
und auf alternative Handlungsmaglichkeiten zuriickgreifen, zum Beispiel auf gewalt-
bereiten Extremismus.

Desillusionierung in Bezug auf demokratische Formen der
Biirgerbeteiligung

Auch demokratische Formen der Biirgerbeteiligung kénnen zu Enttauschung und
Desillusionierung flihren. So entsteht bei manchen Menschen etwa das Gefiihl, dass
die institutionellen Kanale, Gber die sie ihre Ansichten geltend machen kénnen,
unwirksam sind und die 6ffentliche Politik nicht nennenswert beeinflussen kdnnen.
Daraus kann ein Gefiihl der Machtlosigkeit entstehen, sodass die betreffende Person
wenig Sinn darin sieht, sich auf den Gblichen Wegen (z. B. durch Wahlen, Briefe an
Abgeordnete) politisch zu betdtigen oder sich an alternativen, friedlichen Formen
politischen Handelns (z. B. Teilnahme an Demonstrationen, Unterzeichnen von
Petitionen) zu beteiligen. Unter solchen Umstanden kann der Eintritt in eine gewalt-
bereite extremistische Gruppe ein Geflihl von Empowerment vermitteln, das auf
anderen Wegen nicht zu erreichen ist.

Forderliche Bedingungen

Hat jemand aufgrund einer oder mehrerer pradisponierender Bedingungen eine
Richtung eingeschlagen, die zur Radikalisierung fiihrt, kann der Ubergang zu gewalt-
bereitem Extremismus oder Terrorismus dann erfolgen, wenn diese Person auf eine
oder mehrere forderliche Bedingungen stof3t. Zu diesen Bedingungen zahlt gewohn-
lich der Kontakt mit einer Ideologie, die Gewaltanwendung rechtfertigt.
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Kontakt mit einer gewaltbereiten extremistischen Ideologie
liber eine soziale Gruppe, die ein Gemeinschafts- und
Zusammengehorigkeitsgefiihl vermittelt

Wenn sich eine Gruppe von Gleichgesinnten (beispielsweise Familienmitglieder,
Angehdrige einer Ortsgemeinde oder einer Glaubensgemeinschaft oder Mitglieder
einer unzufriedenen marginalisierten Gruppe) zusammenschlief3t, entstehen oft
Freundschaften und ein Gefiihl der gegenseitigen Akzeptanz. Die Freundschaften,
die man in einer gewaltbereiten extremistischen Gruppe findet, kdnnen ein
Geflihl der Zusammengehorigkeit vermitteln und die Auswirkungen der gesell-
schaftlichen Entfremdung ausgleichen. Eine Radikalisierung auf diesem Weg
kann an bestimmten Orten auftreten, wo Menschen besonders gefdhrdet sind,
zum Beispiel in einer Umgebung, in der missioniert wird, in Gefangnissen oder
anderswo, die den Behorden verborgen sind, wo Neulinge vielleicht verwirrt oder
beunruhigt sind und sich unsicher oder @ngstlich fiihlen. Manchmal wird ein
Neuling von tonangebenden oder charismatischen Gruppenmitgliedern will-
kommen geheilen und in die Gruppe eingefiihrt. Oder einige Gruppenmitglieder
wirken als Rollenvorbilder und helfen mit, das Interesse der Neuzugange in der
Anfangsphase wachzuhalten, ihre Eingliederung in die Gruppe zu erleichtern
und ihnen die gewaltbereiten extremistischen Ideen und Uberzeugungen der
Gruppe ndherzubringen. Die Empfanglichkeit neuer Gruppenmitglieder fiir diese
Ideen kann sehr grol3 sein, wenn sie bereits die Emporung der anderen
Gruppenmitglieder teilen und sich mit jenen identifizieren, die sie als Opfer von
Schikanen wahrnehmen.

Kontakt mit einer gewaltbereiten extremistischen Ideologie
Uber das Internet oder schriftliches Material

Auch durch den Kontakt mit einer gewaltbereiten extremistischen Ideologie im
Internet oder in Flugblattern und anderen Druckerzeugnissen kénnen sich Menschen
radikalisieren. Sto3t eine Person im Internet oder lber schriftliches Material auf eine
Ideologie, die plausible Erklarungen fur ihre Emp6rung oder ihre personlichen
Erfahrungen mit Gesellschaft oder Politik anbietet, dann wird sie dafiir empfanglich
sein. Gewaltbereite extremistische Ideologien legitimieren eine extremistische
Position meist dadurch, dass sie die Unterschiede zwischen der extremistischen
Gruppe und denjenigen, gegen die sie Gewalt anwenden wollen, tibertreiben und
nach dem,Wir gegen die”-Schema argumentieren. Die konkreten Inhalte der Ideologie
variieren natirlich von einer extremistischen Gruppe zur nachsten, aber in den
meisten gewaltbereiten extremistischen Ideologien wird die Gewaltanwendung als
ehrenhaft und prestigetrachtig dargestellt und verherrlicht. Die Gewalt wird im
Allgemeinen mit einem Unterdriickungsnarrativ gerechtfertigt. Es heilt, dass ,wir”
von,denen” angegriffen wiirden und dieser Angriff eine gewaltsame Antwort erfor-
dere. Die Gewalt wird als notwendiges und wirksames Mittel dargestellt, um die
Ziele der Gruppe zu erreichen. Somit baut die Ideologie eine kollektive Identitat auf,
die auf einem Narrativ des bewaffneten Kampfes basiert, wobei die Gewalt als
,defensiv” rationalisiert wird. Mit dieser Rechtfertigung werden die Kategorien von
Gut und Bose umdefiniert. Dies kann dazu beitragen, dass eine Person ihre eventuell
vorhandenen moralischen Skrupel gegeniiber der Beflirwortung oder Anwendung
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von Gewalt Uberwindet. Zudem entmenschlichen gewaltbereite extremistische
Ideologien ihre Angriffsziele hdufig, setzen sie etwa mit Tieren gleich, wodurch sich
die moralischen Bedenken einzelner Gruppenmitglieder gegen die Gewaltanwendung
weiter verringern.

Einige gewaltbereite extremistische und terroristische Gruppen niitzen das Internet
inzwischen ausgesprochen raffiniert zur Verbreitung ihrer Ideologien. Das Internet
bietet diesen Gruppen zahlreiche Vorteile, unter anderem einen einfachen Zugang,
geringe Kosten, wenig Regulierung, Anonymitat, schnellen Informationsfluss,
Interaktivitdt und ein riesiges potenzielles Publikum. AuBerdem ist es duBBerst
flexibel. Kaum wird eine Propagandawebsite von den Behorden entfernt, kann
dasselbe Material auf einer anderen Website gleich wieder neu veroffentlicht
werden.

Kontakt mit einer gewaltbereiten extremistischen Ideologie,
die andere psychische Grundbediirfnisse befriedigt

Gewaltbereite extremistische oder terroristische Ideologien kénnen fiir manche
Menschen auch deshalb attraktiv sein, weil sie andere psychische Grundbediirfnisse
befriedigen. Menschen, die Schwierigkeiten mit ihrer personlichen Identitat erleben,
die verwirrt oder unsicher tber ihr eigenes Selbst sind oder an Unsicherheit und
Selbstzweifeln leiden, kann eine gewaltbereite extremistische oder terroristische
Ideologie zu einer klaren und zwingenden psychischen Orientierung und einer
Zielstrebigkeit verhelfen, die ihnen sonst woméglich fehlt. Die Ideologie kann ihnen
auch ein Gefiuhl der Kontrolle und Ermachtigung sowie ein Selbstwertgefihl ver-
mitteln. Das Bekenntnis zur Ideologie kann sich noch verstarken, wenn die betreffende
Person Uberzeugt ist, dass ihr eine radikale, aufriihrerische oder gewaltverherrlichende
Sprache und entsprechendes Handeln in ihrem sozialen Umfeld einen hohen sozialen
Status verleiht.

Kontakt mit einer gewaltbereiten extremistischen Ideologie,
die der moralischen, religiosen oder politischen Erweckung
dienen soll

Es wurde festgestellt, dass Radikalisierung zuweilen infolge des Kontakts mit
Ideologien auftritt, die eine moralische, religiose oder politische Erweckung anre-
gen. Dies kann eintreten, wenn die Ideologie es zu einer moralischen oder heiligen
Pflicht erklart, ein gequaltes Volk, mit dem sich die betreffende Person identifiziert,
mit Waffengewalt zu verteidigen. Manchmal besteht die Erweckung einfach nur
in der Intensivierung eines vorhandenen religiésen Bekenntnisses, sodass die
betreffende Person die religiosen Vorschriften immer strikter befolgt. Bei anderen
handelt es sich um die Bekehrung von Menschen, die keinem Glauben anhangen,
zu &uBerst strengen, unerbittlichen Vorstellungen oder Uberzeugungen.
Erkenntnissen zufolge spielt diese Art von Erweckung bei der Radikalisierung
einiger Menschen zum gewaltbereiten Extremismus und Terrorismus eine
Schlisselrolle. Viele andere hingegen haben ganz dhnliche moralische, religitse
oder politische Erweckungserlebnisse, radikalisieren sich aber nicht. Es ist unklar,
warum sich einige infolgedessen dem gewaltbereiten Extremismus oder Terrorismus
zuwenden, andere aber nicht.
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Kontakt mit gewaltbereiter extremistischer Propaganda,
die mit dem Versprechen von Abenteuer, Spannung und
Heldentum wirbt

SchlieBlich werden insbesondere junge Manner durch den Kontakt mit Ideologien
radikalisiert, die durch die Aussicht auf Heldentum und das Versprechen von
Abenteuer, Spannung, Risiko, Nervenkitzel und Gefahr emotional anziehend wirken.
Dies sind genau die Anreize, von denen sich junge Manner angesprochen flhlen,
die gerade dabei sind, ihre Mannlichkeit zu entwickeln und zu erkunden. Es wurde
festgestellt, dass terroristische Propaganda haufig direkt mit dieser Anziehungskraft
spielt, indem sie ein Bild von terroristischen Trainingslagern zeichnet, das auffallend
an Abenteuercamps erinnert, wo junge Leute bei Outdooraktivitat den Nervenkitzel
suchen und in Phantasien von Ruhm und Heldentum schwelgen kdnnen. Einige
gewaltbereite extremistische und terroristische Gruppen sind inzwischen extrem
geschickt darin, ihr Onlinematerial und ihre Videos auf eine jugendliche Zielgruppe
zuzuschneiden. lhre Videoschnitttechnik ist teilweise dem Mainstreamfernsehen
und -kino entlehnt, die Gewaltdarstellungen werden nach Drehbuch inszeniert und
der Kriegsschauplatz wird zuweilen in eine computerspielahnliche Szenerie ver-
wandelt. Diese ausgekliigelten Methoden erhéhen die Attraktivitdt der Onlinevideos
flr junge Menschen. Manchmal sind es nicht nur Manner, die sich dafiir begeistern.
Auch einige junge Frauen lassen sich gewinnen (z. B. von der Aussicht, in ein anderes
Land zu reisen, um heldenhafte Kampfer an der Front zu unterstiitzen oder ein auf-
opferungsvolles, spirituelles Leben in einem Kalifat zu flihren).

Die oben beschriebenen Kategorien der forderlichen Bedingungen schlief3en sich
natlrlich nicht gegenseitig aus. Die Wahrscheinlichkeit ist grof3, dass eine
Radikalisierung in praktisch allen Fallen durch den Kontakt mit Propaganda erfolgt,
die sehr viele von diesen Bediirfnissen gleichzeitig bedient. So kénnte etwa ein
einziges Propagandaerzeugnis dem Betrachtenden ein Geflihl der Zugehdrigkeit
vermitteln, ihm durch ein entsprechendes Narrativ helfen, seine politische Emporung
einzuordnen, ihm Zielstrebigkeit und ein Gefiihl von Empowerment und Selbstachtung
vermitteln und ihn zugleich mit Abenteuern, Spannung und Heldentum kédern.

Auflerdem gilt es noch einmal zu betonen, dass Menschen selten nur aufgrund einer
einzigen pradisponierenden oder forderlichen Bedingung radikalisiert werden.
Vielmehr ist eine Radikalisierung haufiger die Folge von mehreren Bedingungen,
die je nach den konkreten Gegebenheiten im Umfeld der betreffenden Person auf
unterschiedliche und manchmal komplexe Art und Weise ineinandergreifen.
AuBerdem wirkt sich das Aufeinandertreffen verschiedener Bedingungen auf jeden
Menschen anders aus. Allerdings verfligen viele Menschen (iber bestimmte innere
Ressourcen und sind dadurch diesen Bedingungen gegeniiber resilient. Wenn dies
der Fall ist, dann kommt es selbst dann nicht zu einer Radikalisierung, wenn sehr
viele bedingende Faktoren zutreffen. Der Referenzrahmen bietet ein Instrument
zum Resilienzaufbau sowohl gegen die pradisponierenden als auch gegen die for-
derlichen Bedingungen fiir eine Radikalisierung.

Auch wenn sich die Analyse in diesem Kapitel auf die individuelle Ebene konzentriert
(weil der Referenzrahmen zum Aufbau von Resilienz bei den Lernenden auf dieser
Ebene eingesetzt werden kann), darf hierbei nicht Gbersehen werden, dass
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institutionelle Strukturen, Ungleichheiten, Diskriminierung, Rassismus und Armut
in erheblichem MaRe dazu beitragen, Bedingungen zu férdern, die zu einer
Radikalisierung fiihren. Dies gilt ganz besonders, wenn institutionelle Strukturen
nicht genug gegen Benachteiligung und Armut unternehmen, wenn sie vorein-
genommen agieren und benachteiligte Menschen ausgrenzen oder wenn sie
bestimmte Minderheitengruppen absichtlich diskriminieren und ungerecht behan-
deln. Mit anderen Worten: Institutionelle Strukturen kdnnen selbst dazu beitragen,
dass Menschen marginalisiert werden, ein Gefiihl der Entfremdung entwickeln und
sich infolgedessen radikalisieren.

Resilienz gegen Radikalisierung

Der Begriff der Resilienz

Der Begriff ,Resilienz” bezieht sich auf Situationen, in denen sich Menschen normal
entwickeln oder richtig handeln, auch wenn sie erheblich benachteiligt werden oder
mit widrigen Bedingungen zu kdimpfen haben. Menschliche Resilienz ist verbreitet,
weil viele Menschen Strategien entwickeln, um mit den vorgefundenen Bedingungen
zurechtzukommen, selbst wenn diese fiir sie duBBerst unglinstig sind. So werden
trotz schwerwiegender Missstande haufig gesellschaftlich wiinschenswerte Ergebnisse
erzielt. Zu negativen oder gesellschaftlich unerwiinschten Entwicklungen kommt
es dann, wenn es Menschen nicht gelingt, geeignete Strategien zu finden, um mit
widrigen Umstdanden zurechtzukommen. Dieser Fall kann eintreten, wenn die
Umstdnde auBergewohnlich feindlich sind, wenn jemand durch andere Menschen
im sozialen Umfeld nicht ausreichend unterstitzt wird oder wenn eine Person nicht
Uber die psychischen Ressourcen verfiigt, die erforderlich sind, um geeignete
Strategien fiir den Umgang mit Widrigkeiten zu entwickeln.

Resilienz gegen Radikalisierung entwickeln

Resilienz gegen Radikalisierung entsteht demnach, wenn Menschen zwar einer oder
mehreren der pradisponierenden oder forderlichen Bedingungen fiir eine
Radikalisierung begegnen, sich aber dennoch nicht dem gewaltbereiten Extremismus
oder Terrorismus zuwenden. Die Wissenschaft hat gezeigt, dass man viel unterneh-
men kann, um die Resilienz der Menschen gegen eine Radikalisierung zu starken.
Dazu zdhlen die folgenden MafBnahmen:

Entzauberung von gewaltbereitem Extremismus und
Terrorismus

Der gewaltbereite Extremismus und Terrorismus lasst sich entzaubern, indem man
ihm seinen geheimnisvollen Nimbus nimmt und zeigt, wie es wirklich ist, einer
gewaltbereiten extremistischen oder terroristischen Organisation anzugehéren.
Unter anderem kann man erldutern, wie derartige Organisationen ihre Mitglieder
manipulieren, die Wahrheit verdrehen und Lligen verbreiten, wie sie ihre Mitglieder
zu Gewaltakten aufhetzen und welche Auswirkungen es auf den Alltag der Rekrutierten
und ihre Beziehungen zum Familien- und Freundeskreis hat, wenn sie sich einer
solchen Organisation anschlielen. Aber moglicherweise reicht es nicht aus, die
Betreffenden Uber die brutale Realitat des gewaltbereiten Extremismus und
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Terrorismus aufzukldren, um Resilienz gegenliber radikalisierenden Ideologien und
Propaganda aufzubauen. Sie missen sich auch kritisch damit auseinandersetzen,
wie tiefgreifend die Beteiligung an gewaltbereitem Extremismus und Terrorismus
ihr eigenes Leben und das Leben ihrer Angehérigen verandern und beeintrachtigen
wiurde, sollten sie diesen Weg selbst beschreiten.

Dekonstruktion der Narrative des gewaltbereiten
Extremismus und Vermittlung kritischer Gegennarrative

Resilienz kann auch aufgebaut werden, indem man die simplifizierenden,Wir gegen
die”-Narrative, die von gewaltbereiten extremistischen und terroristischen
Organisationen ublicherweise propagiert werden, auseinandernimmt und durch
Gegennarrative ersetzt. Diese sollten insbesondere die Empoérung und die
Ungerechtigkeiten aufgreifen, die hdaufig eine Motivation liefern, sich solchen
Organisationen anzuschlieBen. Gegennarrative missen stichhaltige Argumente
gegen gewaltverherrlichende extremistische Ideen vorbringen. Sie miissen erklaren,
warum diese falsch sind, und die gewaltbereite Ideologie gegebenenfalls auch
theologisch entschieden widerlegen. Werden Gegennarrative von o6ffentlichen
Stellen oder Autoritaten vorgetragen werden, denen nur wenig Vertrauen geschenkt
wird, zeigen sie kaum Wirkung. Viel erfolgreicher sind sie, wenn sie von Menschen
aus dem sozialen Umfeld verbreitet werden, die Respekt und Vertrauen geniel3en
und von Staat und Regierung unabhéangig sind.

Vermittlung von komplexem Denken

Wie bereits erwahnt haben diejenigen, die sich dem gewaltbereiten Extremismus
zuwenden, eine Gemeinsamkeit: Ihre Denkmuster vereinfachen stark. Diese Menschen
bevorzugen tendenziell einfache Antworten. Abwégen oder Differenzieren ist nicht
ihre Sache. Sie neigen zu groben Verallgemeinerungen und lehnen alternative oder
gegensatzliche Ansichten meistens ab. Es wurde festgestellt, dass es moglich ist,
Menschen mit vereinfachenden Denkstrukturen zu komplexerem Denken anzuleiten.
Zum Beispiel verlangt ein solches Training von den Teilnehmenden zunachst, mehrere
Standpunkte zu einem Thema zu identifizieren und dann tber die Werte nachzu-
denken, auf denen diese Standpunkte (u. U. auch Standpunkte des gewaltbereiten
Extremismus) beruhen, um dann auf der Metaebene zu iberlegen, warum Menschen
zu diesem Thema eine Vielzahl unterschiedlicher Ansichten vertreten. Es wurde
festgestellt, dass solche Ubungen die Komplexitit des Denkens im Hinblick auf
soziale Fragen deutlich steigern kdnnen. Wenn eine solche Anleitung gelingen soll,
darf sie nicht praskriptiv sein. Sie sollte es den Teilnehmenden erméglichen, ihr
eigenes, unabhangiges Denken zu entwickeln, und sie ermuntern, selbst Informationen
zu sammeln, fiir ein groBBes Meinungsspektrum aufgeschlossen zu sein und dieses
auszuloten, die verschiedenen Ansichten kritisch zu evaluieren und die Tatsache zu
akzeptieren und auszuhalten, dass es auf komplexe soziale und politische Fragen
keine einfachen Antworten geben kann.

Lernen, Propaganda zu identifizieren und zu dekonstruieren

Resilienz gegen Radikalisierung entsteht auch durch konkrete Aufkldrung dartiber,
wie man politische und ideologische Propaganda erkennt und dekonstruiert. Um
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Propaganda dekonstruieren zu kdnnen, muss man auf andere unabhangige
Informationsquellen —insbesondere solche, die den propagandistischen Narrativen
andere gegentberstellen - zugreifen und diese evaluieren kdnnen. Zudem muss
man in der Lage sein, die tiefer liegenden Motive, Absichten und Ziele ihrer Urheber
zu dekonstruieren. Dies wiederum erfordert ein Verstandnis des allgemeinen poli-
tischen und sozialen Entstehungskontexts der Propaganda und seine Interpretation.
AuBerdem missen die Menschen in der Lage sein, die Analyseergebnisse koharent
zusammenzufassen, um die Propaganda, mit der sie sich auseinandersetzen, zu
evaluieren. Durch Aufklarung Uber Propaganda lassen sich diese wichtigen
Kompetenzen bei den Lernenden entwickeln.

Digitale Kompetenz vermitteln

Wie bereits angemerkt ist das Internet eine wichtige Informationsquelle und
Propagandamaschine fiir gewaltbereite extremistische und terroristische
Organisationen. AuBerdem nutzen sie es bei der Rekrutierung von neuen Mitgliedern
fur die direkte Kommunikation. Das Internet funktioniert oft wie eine ,Echokammer”,
in der gewaltbereite extremistische und terroristische Uberzeugungen verstarkt und
bestatigt werden. Durch die Entwicklung digitaler Kompetenz werden Menschen
befahigt, sich nicht nur mit der wortlichen Bedeutung der Texte auseinanderzusetzen,
denen sie im Internet begegnen, sondern auch deren kommunikative Absichten zu
durchschauen. Zuséatzlich missen sie Falschnachrichten im Internet identifizieren
koénnen (zum Beispiel, indem sie Gberprifen, wer die Texte verfasst hat; ob die darin
zitierten Informationsquellen die zum Ausdruck gebrachten Ansichten tatsachlich
stlitzen; ob sich die Geschichte durch andere, unabhéangige Informationsquellen
erharten lasst; zu welchem Zeitpunkt die abgebildeten Fotos gemacht wurden).

Die Menschen miissen auch die Anbahnungsstrategien (grooming) erkennen kénnen,
die von gewaltbereiten extremistischen und terroristischen Organisationen online
angewandt werden. Dazu setzen solche Organisationen haufig Grafiken und Bilder
ein, um bei den Betrachtenden maoglichst viel Wut zu erzeugen. Informationen
werden sorgfaltig und planvoll auf die persdnlichen Bedirfnisse potenzieller
Neumitglieder zugeschnitten (zum Beispiel auf ihr Bedlirfnis nach Zugehorigkeit,
Selbstachtung, sozialem Status oder Abenteuern). Das Onlinegrooming flihrt in der
Regel zu einer interaktiven Kommunikation in Chatrooms, Foren oder sozialen
Netzwerken, in denen die Organisation potenzielle Neumitglieder griindlich tiber-
prifen und ihre Kommunikation schrittweise so anpassen kann, dass sie den Neuen
immer attraktiver erscheint und diese nach und nach angelockt werden. Digitale
Bildung ist unerlasslich, um Menschen mit den Kompetenzen auszustatten, die flir
den richtigen Umgang mit Inhalten und Kommunikation von gewaltbereiten ext-
remistischen und terroristischen Organisationen tber das Internet erforderlich sind.

Lernen, wie politische Ansichten mit demokratischen Mitteln
zum Ausdruck gebracht werden

Eine weitere MaBnahme zum Aufbau von Resilienz gegen eine Radikalisierung
besteht darin, Menschen die Fahigkeit zu vermitteln, komplexe soziale und politische
Fragen zu untersuchen und zu erkunden, politische Ansichten, Frustration und
Emporung gewaltlos zum Ausdruck zu bringen und sich politisch zu organisieren
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und aktiv zu werden, um die Gesellschaft zu verbessern. Die Emporung junger
Menschen (zum Beispiel Gber Menschenrechtsverletzungen, staatliche Verstof3e
gegen das Volkerrecht, fehlende GegenmalBnahmen gegen eklatante Diskriminierung)
ist in vielen Fallen durchaus begriindet und junge Menschen missen lernen, die
damit verbundenen Probleme kritisch zu beleuchten, zu verstehen und herauszu-
finden, wie sie dagegen politisch sinnvoll vorgehen kénnen. Politische Bildung und
Menschenrechtsbildung missen mal3geblich dazu beitragen, die hierfiir erforder-
lichen Kompetenzen zu starken.

Junge Menschen kennen nicht immer das gesamte Spektrum an Moglichkeiten, ihre
Ansichten gegeniiber den Regierenden zum Ausdruck zu bringen. Dazu gehoren
nicht nur Wahlen und Briefe an Abgeordnete, sondern auch die Teilnahme an fried-
lichen Kundgebungen und Demonstrationen, das Unterzeichnen von Petitionen,
die Kontaktaufnahme mit den Medien, das Verfassen von Artikeln oder Blogs, die
Griindung einer neuen Wahlkampfgruppe, die Nutzung sozialer Netzwerke fiir
politische Ziele, der Beitritt zu Organisationen, die politische Interessen vertreten
und Kampagnen durchfiihren, die Teilnahme an Fundraising-Veranstaltungen fir
politische Zwecke usw. Wem ein bestimmtes gesellschaftliches Problem oder Thema
ein Anliegen ist, der kann zudem Aktionsgruppen organisieren, Freiwilligendienste
leisten, flr eine politische oder soziale Organisation oder eine NGO Geld sammeln
oder anderweitig tatig werden, Sach- oder Zeitspenden fiir Hilfsprojekte leisten, sich
mittels Konsumentenboykotts oder der Bevorzugung bestimmter Guter flir
Verbraucherbelange einsetzen und so weiter. Kurz gesagt, es gibt zahllose
Maoglichkeiten, politische Ansichten zu duflern, politische und gesellschaftliche
Anliegen zu verfolgen und dem Wunsch nachzugehen, selbst tatig zu werden. Wem
Probleme in anderen Landern am Herzen liegen, dem eréffnen sich noch weitere
Moglichkeiten, zum Beispiel die Zusammenarbeit mit internationalen
Hilfsorganisationen und NGOs, die zum Teil die Chance bieten, ins Ausland zu reisen
und dort Freiwilligenarbeit zu leisten. Kurz gesagt, politische Bildung und
Menschenrechtsbildung kdnnen den Einzelnen ein grof3es Spektrum an Kompetenzen
vermitteln, die n6tig sind, um sich mit friedlichen, demokratischen Mitteln einzu-
bringen und politisch aktiv zu werden.

Inwiefern ist der Referenzrahmen relevant fiir den Aufbau von
Resilienz gegen Radikalisierung?

All die vorstehenden Methoden haben sich fiir den Aufbau von Resilienz gegen
Radikalisierung als wirksam erwiesen. Sie sind darauf ausgerichtet, Kompetenzen
dahingehend zu entwickeln, dass die Betreffenden in die Lage versetzt werden, sich
vor den pradisponierenden und férderlichen Bedingungen fiir eine Radikalisierung
zu schiitzen. Die Forderung dieser Kompetenzen und die Entwicklung dieser
Fahigkeiten flihren dazu, die negativen Folgen des Kontakts mit diesen Bedingungen
zugunsten sozial wiinschenswerter positiver Ergebnisse zu minimieren.

Welche Kompetenzen werden durch die Methoden gefordert?

Durch die verschiedenen Methoden werden die folgenden konkreten Kompetenzen
gefordert. Die Entzauberung von gewaltbereitem Extremismus und Terrorismus
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vermittelt Wissen und kritisches Denken dariiber, was gewaltbereiter Extremismus
und Terrorismus in der Praxis bedeutet. Sie regt dazu an, sich mit sich selbst und
dem, was die Mitwirkung in solchen Organisationen fiir die persénlichen und fami-
lidgren Beziehungen und das eigene Leben in der Zukunft bedeuten wiirden, kritisch
auseinanderzusetzen. Die Dekonstruktion der Narrative des gewaltbereiten
Extremismus und die Erzeugung von Gegennarrativen sollen dazu anregen, tiber-
simplifizierende ,Wir gegen die”-Narrative zu analysieren und kritisch zu evaluieren
und fur alternative Narrative und Erkldrungen von sozialen und politischen Fragen
aufgeschlossen zu sein. Die Vermittlung komplexerer Denkweisen hilft, eigenstan-
diges, unabhdngiges Denken zu entwickeln - selbst Informationen zu sammeln, fiir
ein groBes Meinungsspektrum offen zu sein und dieses auszuloten, diese Ansichten
einer kritischen Evaluation zu unterziehen und selbst Ambiguitdtstoleranz in kom-
plexen gesellschaftlichen und politischen Fragen zu entwickeln (also zu akzeptieren,
dass es keine einfachen Antworten gibt).

Wer lernt, Propaganda zu identifizieren und zu dekonstruieren, entwickelt die eigenen
Fahigkeiten, Propaganda zu analysieren und kritisch zu evaluieren und selbststandig
andere Informationsquellen zu erschlieBen. Aufgebaut wird damit auch die
Kompetenz, mediale Botschaften zu begreifen (insbesondere die ihnen zugrunde
liegenden Motive, Absichten und Ziele derjenigen, die diese Botschaften produzie-
ren), die kommunikativen Strategien zu erkennen, die von den Urhebern der
Propaganda angewandt werden, und die politischen und gesellschaftlichen
Entstehungskontexte von Propaganda zu verstehen. Durch die Vermittlung von
digitaler Kompetenz wird auBerdem die Entwicklung eines grof3en
Kompetenzspektrums geférdert und unterstiitzt, unter anderem die Fahigkeit, die
kommunikativen Absichten derjenigen zu erkennen, die derartiges Material ins
Internet stellen; den Inhalt dieses Materials zu analysieren und zu evaluieren; auf
andere unabhdngige Informationsquellen zuzugreifen; und Sprache und
Kommunikation im Internet zu durchschauen.

Und schlieBlich umfasst die Vermittlung demokratischer Mittel der politischen
Meinungsaullerung auch, dass sich die Lernenden Wissen und Verstandnis Uber
demokratische Prozesse und Gesetze aneignen, verstehen, wie Kommunikation
funktioniert (also wie Kommunikationsbedirfnisse auf die jeweilige Zielgruppe
zugeschnitten werden miissen) und wie sie ihre eigene Kommunikation entspre-
chend anpassen kdnnen. Dabei sollten die Lernenden im Idealfall auch folgende
Kompetenzen entwickeln: Teamfdhigkeit und Konfliktldsungskompetenzen (damit
sie gemeinsam mit anderen demokratisch handeln kénnen), Gemeinwohlorientierung
(damit sie eine Pradisposition flir demokratisches Handeln entwickeln),
Verantwortungsbewusstsein (damit sie nur verantwortungsbewusst handeln) und
Selbstwirksamkeit (damit sie das Gefiihl haben, dass ihre Ziele zumindest teilweise
durch demokratisches Handeln erreicht werden kénnen).

Kurz zusammengefasst: Die Methoden, die zum Aufbau von Resilienz gegeniiber
einer Radikalisierung fiihren, fordern ganz konkret die folgenden Kompetenzen:

» Wissen und kritisches Verstehen im Bereich gewaltbereiter Extremismus und
Terrorismus

» Wissen und kritisches Selbstverstehen
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» Fahigkeit und Fertigkeiten zu analytischem und kritischem Denken

» Aufgeschlossenheit gegentiber kultureller Diversitat und unterschiedlichen
Uberzeugungen, Weltanschauungen und Praktiken

» Fahigkeiten und Fertigkeiten zu selbststandigem Lernen

» Ambiguitdtstoleranz

» Wissen und kritisches Verstehen der Welt im Bereich Medien

» Wissen und kritisches Verstehen der Welt in den Bereichen Politik und Recht;
» Wissen und kritische Bewertung von Sprache und Kommunikation
» Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Kooperation

» Fahigkeiten und Fertigkeiten des Zuhorens und Beobachtens

» Konfliktldsungsfahigkeiten

» Gemeinwohlorientierung

» Verantwortung

» Selbstwirksamkeit

Bemerkenswert ist, dass all diese Kompetenzen — mit Ausnahme der ersten - im
Referenzrahmen enthalten sind. Der Referenzrahmen sieht 20 Kompetenzen vor,
die demokratisch und interkulturell kompetente Blirgerinnen und Blrger benétigen
(siehe Band 1 der vorliegenden Publikation).

Diese Liste von Kompetenzen umfasst ein Spektrum an Haltungen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten, Wissen und kritischem Verstehen. Allerdings umfasst sie keine Werte.
Werte sind jedoch integraler Bestandteil des Referenzrahmens. Zudem sind politische
Bildung und Menschenrechtsbildung gerade darauf ausgerichtet, den Lernenden
die Wertschatzung von Menschenrechten, kultureller Vielfalt, Demokratie und
Rechtsstaatlichkeit nahezubringen. So definiert die Charta des Europarates zur
Politischen Bildung und Menschenrechtsbildung (2010) die politische Bildung als
Bildung, Ausbildung, Bewusstseinsbildung, Information, Praktiken und Aktivitaten,
deren Ziel es ist, Lernende zu befdhigen, ihre demokratischen Rechte und Pflichten
in der Gesellschaft wahrzunehmen und zu verteidigen, den Wert von Vielfalt zu
schatzen und im demokratischen Leben eine aktive Rolle zu Gbernehmen, in der
Absicht, Demokratie und Rechtsstaatlichkeit zu fordern und zu bewahren. In dhn-
licher Weise definiert die Charta Menschenrechtsbildung als Bildung, Ausbildung,
Bewusstseinsbildung, Information, Praktiken und Aktivitaten, deren Ziel es ist,
Lernende zu befdhigen, einen Beitrag zum Aufbau und zum Schutz einer allgemeinen
Kultur der Menschenrechte in der Gesellschaft zu leisten, mit der Absicht, die
Menschenrechte und Grundfreiheiten zu férdern und zu schiitzen.

Forderung der Kompetenzentwicklung durch ein ganzheitliches
Schulkonzept

Die Forschung hat gezeigt, dass politische Bildung und Menschenrechtsbildung ihre
Ziele am besten erreichen, wenn sie im Rahmen eines ganzheitlichen Schulkonzepts
umgesetzt werden. Bei diesem Konzept werden demokratische und menschen-
rechtsbezogene Werte und Grundsétze in alle Bereiche des Schullebens integriert,
einschlieB3lich Curricula, Unterrichtsmethoden und -ressourcen, Strukturen und
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Prozesse der Beurteilung, Schulleitung, Governance und Entscheidungsfindung,
Verhaltensrichtlinien und -regeln, Beziehungen innerhalb des Lehrkorpers sowie
zwischen Lehrkraften und Lernenden, au3erschulischer Aktivitaten und Kontakten
mit dem schulischen Umfeld. Durch ein ganzheitliches Schulkonzept wird eine
Lernumgebung geschaffen, in der die Lernenden demokratische und menschen-
rechtsbezogene Werte und Grundsatze sicher und friedlich ausloten, verstehen und
erleben kénnen.

Um ein ganzheitliches Schulkonzept zur politischen Bildung und
Menschenrechtsbildung umzusetzen, missen zahlreiche Malnahmen ergriffen
werden, unter anderem

» muss in der Schule ein offenes Unterrichtsklima geschaffen werden. In einem
solchen Klima kdnnen die Lernenden sie betreffende Fragen thematisieren
und dirfen umstrittene Themen diskutieren. Sie werden ermutigt, ihre eige-
nen Meinungen zu duBern und einander zuzuhdren, und sie kdnnen sich mit
vielen verschiedenen Perspektiven auseinandersetzen. Der padagogische
Raum ist ein sicherer, offener, partizipativer Ort, an dem Respekt und Inklusion
grol3geschrieben werden und die Lernenden Uber die Grundregeln mitbe-
stimmen, in denen festgelegt ist, welche Verhaltensnormen gelten sollen,
etwa wenn es zu besonders aufgeheizten Diskussionen oder gravierenden
Meinungsverschiedenheiten tber ein Thema kommt.

» muss ein rechteorientiertes Schulethos etabliert werden. Das heif3t,
Schulaktivitaten und Unterrichtskonzepte mussen sich an Leitlinien und
Praktiken orientieren, die auf menschenrechtlichen Prinzipien beruhen und
in allen Beziehungen zwischen der Schule, den Lernenden, den Lehrkraften,
den Eltern und der Schulleitung sowie in der weiteren lokalen und globalen
Gemeinschaft angewandt werden.

» missen die Lernenden verpflichtet werden, im Rahmen ihrer formalen
Schullaufbahn Service-Learning-Projekte oder Aktionsprojekte im schulischen
Umfeld zu organisieren. In solchen Projekten missen sich die Lernenden an
organisierten Aktivitdten beteiligen, die ihrer Gemeinde zugutekommen. Diese
Aktivitaten muissen auf dem im padagogischen Raum Gelernten aufbauen.
Danach mdssen sich die Lernenden kritisch mit ihren Projekterfahrungen
auseinandersetzen und theoretische Erkenntnisse daraus ableiten, um ein
tieferes Verstandnis fiir die Unterrichtsinhalte zu gewinnen und ihr Gesplr
fir personliche Werte und ein gesellschaftliches Verantwortungsbewusstsein
weiterzuentwickeln.

» missen den Lernenden Mdglichkeiten geboten werden, sich sowohlin der Schule
als auch im schulischen Umfeld an formalen Entscheidungsfindungsprozessen
zu beteiligen, zum Beispiel durch Schiilerbeirate, Vertretungen in Arbeitskreisen
und Strategiegruppen.

Weitere MalBnahmen zur Umsetzung eines ganzheitlichen Schulkonzepts sind in Kapitel
5 des vorliegenden Bandes liber das ganzheitliche Schulkonzept beschrieben.

Inzwischen zeigt eine Fiille an Forschungsergebnissen, dass Lernende, die in einem
offenen Unterrichtsklima lernen, eine Schule mit einem rechteorientierten Ethos
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besuchen, Service Learning betreiben und in Schiilerbeirdaten mitwirken, mit einer
hoéheren Wahrscheinlichkeit

» Uber groBeres politisches Wissen verfiigen;

» demokratische Werte unterstiitzen;

» ihre Rechte und Pflichten gegeniiber anderen kennen;
fur die Rechte anderer eintreten;

’
» anspruchsvollere kritische Denk- und Argumentationsfahigkeiten entwickeln;
» eine positive und sozial verantwortungsbewusste Identitat entwickeln;

>

positive und kooperative Beziehungen zu Gleichaltrigen entwickeln, die auf
Zuhoren, Respekt und Empathie basieren;

Verantwortung fir ihre eigenen Entscheidungen tibernehmen;

vy

positive Einstellungen zu einer inklusiven und vielfaltigen Gesellschaft
entwickeln;

» sich mit politischen und sozialen Fragen auseinandersetzen;

» sich befahigt flihlen, etwas gegen Ungerechtigkeit, Benachteiligung und Armut
in der Welt zu unternehmen;

» sich spdter demokratisch betatigen.

Mit anderen Worten: Politische Bildung und Menschenrechtsbildung, vermittelt im
Rahmen eines ganzheitlichen Schulkonzepts, helfen den Lernenden, zu sachkundi-
gen, umsichtigen, verantwortungsbewussten, engagierten und miindigen
BirgerinnenundBiirgernheranzuwachsen (EinzelheitenzudenForschungsergebnissen,
die diese Schlussfolgerung stitzen, finden sich in den relevanten Quellen am Ende
dieses Kapitels im Abschnitt in Anflihrungszeichen setzen).

Mit dem Referenzrahmen Resilienz gegen Radikalisierung
aufbauen

Der Referenzrahmen ist ein umfassendes, systematisches und kohérentes Arbeitsmittel
zur Umsetzung von politischer Bildung und Menschenrechtsbildung im Rahmen
eines ganzheitlichen Schulkonzepts. Mit seiner Hilfe kdnnen die Kompetenzen
aufgebaut werden, die die Lernenden bendtigen, um Menschenwiirde,
Menschenrechte, kulturelle Vielfalt, Demokratie und Rechtsstaatlichkeit zu ver-
teidigen und voranzubringen. Mit dem Kompetenzmodell, den Deskriptoren und
den Leitlinien beziglich Curriculum, Pddagogik und Beurteilung bietet der
Referenzrahmen alles, was fir die systematische Umsetzung von politischer Bildung
und Menschenrechtsbildung im formalen Bildungssystem von der Vorschule bis
zur Hochschulausbildung notwendig ist. Richtig umgesetzt, stellt der Referenzrahmen
auBBerdem wie bereits erldutert die Mittel zu Verfligung, um den Lernenden
Kompetenzen angedeihen zu lassen, durch die sie gegeniiber den zahlreichen in
diesem Kapitel skizzierten pradisponierenden und férderlichen Bedingungen fur
Radikalisierung Resilienz entwickeln.

Insbesondere ist das Instrumentarium des Referenzrahmens zur Vermittlung
der erforderlichen Kompetenzen fiir den Resilienzaufbau umfassender und
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systematischer als jede isolierte Methode, die oben im Abschnitt Resilienz gegen
eine Radikalisierung dargestellt wird. Tatsachlich bedient sich eine Bildung, die den
Referenzrahmen zu ihrer Grundlage macht, zwangsldufig vier der sechs Methoden,
die in diesem Abschnitt vorgestellt werden (Férderung des komplexen Denkens,
Auseinandersetzung mit Propaganda, Vermittlung von digitaler Kompetenz und
eines demokratischen Instrumentariums), und es gibt keinen Grund anzunehmen,
dass eine Bildung auf der Grundlage des Referenzrahmens nicht auch um die beiden
weiteren Methoden (also Entzauberung von gewaltbereitem Extremismus und
Terrorismus und Dekonstruktion der Narrative des gewaltbereiten Extremismus
und die Vermittlung von Gegennarrativen) erganzt und erweitert werden kann.

Zusammenfassend gesagt: Der Referenzrahmen bietet ein umfassendes System
zum Resilienzaufbau bei jungen Menschen gegeniiber den Bedingungen, die zu
Radikalisierung flihren kénnen. Es gibt reichlich Belege daftir, dass Menschen, die
Uber die im Referenzrahmen konkretisierten Kompetenzen verfiigen, resilient
genug sind, um dem grof3en Spektrum an pradisponierenden und férderlichen
Bedingungen fiir eine Radikalisierung zu widerstehen, das in diesem Kapitel aus-
gefiihrt wird.

Praxis — wie sind diese Ziele zu erreichen?

Wer die Resilienz junger Menschen gegentiber Radikalisierung starken will, sollte
die Einfiihrung eines kompetenzorientierten Curriculumsin das formale Bildungssystem
in Betracht ziehen, um die Entwicklung der 20 im Referenzrahmen aufgefiihrten
Kompetenzen zu férdern. Orientierungshilfen zum Einsatz des Referenzrahmens fir
die Uberpriifung und Uberarbeitung eines vorhandenen oder fiir die Planung eines
neuen Curriculums finden sich in Kapitel 1 des vorliegenden Bandes Uiber das
Curriculum. Die maximale Wirkung lasst sich erzielen, wenn dieses kompetenzorien-
tierte Curriculum in ein ganzheitliches Schulkonzept eingebettet wird. In Kapitel 5
Uber das ganzheitliche Schulkonzept wird erldutert, wie der Referenzrahmen mithilfe
dieses Konzepts umgesetzt werden kann.

AuBerdem erfordert ein kompetenzorientiertes Curriculum geeignete padagogische
Methoden. Um die Fortschritte der Lernenden in der Aneignung der Kompetenzen
zu beurteilen, sollten geeignete Beurteilungsmethoden gewahlt werden.
Orientierungshilfen zu derartigen Methoden finden sich in Kapitel 2 Giber Padagogik
bzw. in Kapitel 3 tber die Beurteilung. Auch die Ausbildung von Lehrkraften muss
entsprechend angepasst werden, um sicherzustellen, dass die Lehrenden tiber die
notwendigen Fahigkeiten und Fachkenntnisse zur Umsetzung eines kompetenz-
orientierten Curriculums verfligen. Orientierungshilfen zu diesem Punkt finden sich
in Kapitel 4 Uber die Ausbildung von Lehrkréften.

Sofern sich also Bildungspolitik und Bildungspraxis daran orientieren, bietet der
Referenzrahmen alles, was im formalen Bildungssystem notwendig ist, um die
Resilienz der Lernenden gegeniiber radikalisierenden Einflissen und der
Kommunikation, Propaganda und Rhetorik des gewaltbereiten Extremismus zu
starken.
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Empfehlungen

Fiir Personen, die politische Entscheidungen treffen und fiir demokratische
Regierungsfiihrung, Behorden, soziale Integration, gesellschaftlichen
Zusammenhalt, Polizeiarbeit, Sicherheit und Bildung zusténdig sind

» Uberpriifen, Giberarbeiten und erneuern Sie die formalen Bildungssysteme lhres
Landes, sodass sie mit dem Referenzrahmen in Einklang stehen. Diese Systeme
missen die Vermittlung der Kompetenzen ermaoglichen, die erforderlich sind,
um die Resilienz der Lernenden gegeniiber radikalisierenden Einfllissen und der
Kommunikation des gewaltbereiten Extremismus und Terrorismus zu starken.

Fiir Personen, die politische Entscheidungen treffen und fiir das Bildungswesen
zustandig sind

» Sorgen Sie daflir, dass fir alle padagogischen Fachkrafte — einschlief3lich
Fachkraften in der Lehrkrafteausbildung, Schulleitungen, Lehrkraften
und Ausbildenden in der beruflichen Bildung - geeignete Aus- und
Fortbildungsangebote zu den Prinzipien und Praktiken des Referenzrahmens
vorhanden sind.

» Sorgen Sie daflr, dass allen padagogischen Fachkraften das Problem von
Radikalisierung und gewaltbereitem Extremismus und Terrorismus in ihrer
Aus- und Weiterbildung nahegebracht wird und dass sie lernen, wie sie einer
solchen Radikalisierung mithilfe des Referenzrahmens entgegenwirken kénnen.

» Stellen Sie die materielle Unterstiitzung und die Ressourcen bereit, die fir die
Umsetzung des Referenzrahmens im gesamten formalen Bildungssystem lhres
Landes erforderlich sind.

Fur alle, die praktisch im Bildungswesen tatig sind, fiir Polizeikrafte,
Sicherheitsdienste und andere staatliche Akteure, die mit der Praventionsarbeit
gegen den gewaltbereiten Extremismus und Terrorismus befasst sind

» Machen Sie sich mit den Prinzipien und Praktiken des Referenzrahmens vertraut.

Fiir Personen, die politische Entscheidungen treffen und fiir demokratische
Regierungsfiihrung, Behorden, soziale Integration, gesellschaftlichen
Zusammenhalt, Polizeiarbeit und Sicherheit zustandig sind

» Beziehen Sie sich als Grundlage fiir die Zusammenarbeit mit Verantwortlichen
der Bildungspolitik auf den Referenzrahmen, um sicherzustellen, dass die
Bildungsziele des Referenzrahmens und die Methoden zur Férderung der
Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur bei den Lernenden (z. B. eine
offene Unterrichtsatmosphare, ein rechteorientiertes Ethos) nicht durch poli-
tische Malnahmen in den Bereichen gesellschaftliche Integration, sozialer
Zusammenhalt, Polizeiarbeit und Sicherheit unterminiert werden.

Fiir Personen, die politische Entscheidungen treffen und fiir demokratische
Regierungsfiihrung, Behorden, soziale Integration und den gesellschaftlichen
Zusammenhalt zustandig sind

» Sorgen Sie dafiir, dass die staatlichen Institutionen strukturell auf die Anliegen
der Menschen eingehen und sich verstarkt durch Beratungsgesprache und ein
robustes demokratisches Engagement legitimieren.
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» Schaffen Sie Systeme und Strukturen, die gewahrleisten, dass Lernende auf
sie betreffende Entscheidungen Einfluss nehmen kénnen.

» Ergreifen Sie MalBnahmen zur Bekdmpfung der allgemeinen Benachteiligung,
Diskriminierung und Ausgrenzung marginalisierter Bevolkerungsgruppen.
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