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oziale Ungleichheit ist eine der groflen

globalen Herausforderungen. Sie ist Teil

der gegenwirtigen multiplen Krise und
verschirft sich durch aktuelle Ereignisse wie
die Covid-19-Pandemie, Auswirkungen des
Klimanotstandes und den Krieg in der
Ukraine noch weiter.

Die vorliegende ZEP basiert auf zwei
zentralen Beobachtungen und versucht diese
in den Beitrigen aus verschiedenen Perspekti-
ven auszuleuchten. Die eine Beobachtung
bezieht sich darauf, dass soziale Ungleichheit
in all ihren Ausprigungen, Tiefenstrukturen
und Begiinstigungsfaktoren lingst eine reale
Lebenserfahrung oder eine konkrete Bedro-
hung fiir zahlreiche Menschen auch in den
Landern des Globalen Nordens geworden ist,
die bisher von Armut und soziodkonomischer
Prekaritit kaum betroffen waren. Dieser Um-
stand erfordert es, die damit verbundenen
Herausforderungen in transformativen Bil-
dungsprozessen nicht nur aus einer thema-
tisch-fachlichen Perspektive als Inhalt zu be-
greifen, sondern soziale Ungleichheit als Le-
bensrealitit von Zielgruppen und Teilneh-
menden von Bildungsprozessen zu sehen und
entsprechend  transformative Bildungspro-
zesse verstirkt aus lebensweltorientierten mi-
lieusensiblen Perspektiven zu gestalten.
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Die zweite Beobachtung ist eng mit der ersten
verbunden und beriihrt das Spannungsfeld
von Education for Allund Education for Social
Justice. Denn Bildung fiir Alle und Bildung fiir
soziale Gerechtigkeit sind Teil der Bildungs-
agenda der Sustainable Development Goals
und eng mit Globalem Lernen und transfor-
mativer Bildung verbunden. In diesem Kon-
text ist das Thema soziale Ungleichheit auch
verkniipft mit Fragen von Bildungsgerechtig-
keit und der Zugangs- und Teilhabegerechtig-
keit in Bezug auf Bildung. In Folge der Co-
vid-19-Pandemie ist die Rolle von Bildungs-
prozessen und Bildungssystemen bei der Re-
produktion von gesellschaftlichen Segrega-
tions-, Selektions- und Exklusionsdynamiken
noch stirker in den Fokus geriicke.

Vor dem Hintergrund dieser beiden
Beobachtungen thematisiert diese ZEP ver-
schiedene Dimensionen von sozialer Un-
gleichheit und wie transformative Bildungs-
prozesse darauf reagieren konnen. Der ein-
fithrende Beitrag von Heidi Grobbauer und
Margarita Langthaler nihert sich der Multidi-
mensionalitit des Themas und greift verschie-
dene Aspekte von sozialer Ungleichheit und
Bildungsungleichheit auch in ihrer globalen
Dimension auf. Daran anschlieflend diskutie-

ren Norbert Frieters-Reermann, Laura Harter

und Simone Hieronymus Umweltgerechtigkeit
als Bildungsthema und Lebensrealitit und
skizzieren milieuspezifische Gelingensbedin-
gungen im Kontext einer Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung. In einem Interview ge-
ben Erika Tiefenbacher und Bich Bui Einblick
in Schulentwicklungsprozesse, die nicht nur
Globales Lernen an einer sogenannten Brenn-
punktschule in Wien férdern, sondern vor
allem auch die Lebenschancen der Schiiler
/-innen stirken wollen. Silvia Hamacher fo-
kussiert in ihrem Beitrag die soziodkolo-
gischen Folgen beim Strukturwandel im
Rheinischen Revier und konkretisiert die
damit verbundene Herausforderung fiir so-
zio-6kologische Nachhaltigkeit und fiir BNE.
Rosemarie Schiffimann zeigt in ihrem Beitrag,
wie Global Citizenship Education aus einer
feministischen Perspektive in Mafinahmen
der Basisbildung einflieSen kann.

Wir wiinschen eine anregende Lektiire,

Heidi Grobbauer ¢

Norbert Frieters-Reermann
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Heidi Grobbauer & Margarita Langthaler

Soziale Ungleichheit:

global, bestandig, herausfordernd

Zusammenfassung
Der Beitrag widmet sich dem Thema Ungleichheit als einem
multidimensionalen Phinomen unter besonderer Beriick-
sichtigung von Bildungsungleichheiten. Globale Ungleichheiten
sind Teil der gegenwirtigen Polykrise, als Gerechtigkeitsfragen
stellen sie eine wesentliche Herausforderung fiir sozial-
okologische Transformationsprozesse dar.

Schliisselworte: Soziale Ungleichheit, globale Ungleichheiten,
sozialokologische Transformation, transformative Bildung

Abstract
The article is dedicated to the topic of inequality as a multidi-
mensional phenomenon with special consideration of educati-
onal inequalities. Global inequalities are part of the current
polycrisis; as justice issues, they pose an essential challenge for
socio-ecological transformation processes.

Keywords: Social Inequality, Global Inequalities, Socioecological

Transformation, Transformative Education

Soziale Ungleichheit: ein vielschichtiges

Phanomen
Menschen sind in ihren Begabungen, Fihigkeiten oder auch in
ihren Bediirfnissen verschieden. Diese natiirliche Verschieden-
heit ist wiinschenswert, denn sie ist das, was Menschen einzig-
artig sein ldsst. Gleichzeitig sind Menschen aber auch in
Gleichheit verbunden, besonders ,,in dem, was den Menschen
zum Menschen machg, also in der Fihigkeitzu denken, zu spre-
chen, Freude, Schmerz, Liebe und Hass zu empfinden (Ebert,
2013, S. 255). Wenn iiber Ungleichheit gesprochen wird, ist
meistens nicht diese natiirliche Verschiedenheit gemeint, son-
dern soziale Ungleichheit.

Kontroversen um Gleichheit und Ungleichheit basieren
hiufig auf definitorischen Ungenauigkeiten. Denn die Be-
schreibung von Gleichheit oder Ungleichheit benétigt Prizisie-
rung, z.B. durch den Bezug zu einem bestimmten Merkmal
oder durch den Vergleich mit einem anderen Menschen. Un-
gleichheit muss also erst als solche wahrgenommen oder als

Benachteiligung empfunden werden. Diese Wahrnehmung
hingt eng mit normativen Vorstellungen und Konzeptionen
von (Un-) Gleichheit zusammen. Wenn Ungleichheit als na-
tiirlicher Unterschied zwischen Menschen und deren Lebens-
bedingungen angesehen oder als Teil einer natiirlichen Ord-
nung betrachtet wird, werden die Verhiltnisse kaum als
ungleich wahrgenommen und es scheinen keine Interventi-
onen fiir die Schaffung von mehr Gleichheit notwendig. Ob
Gleichheit oder Ungleichheit normativ als gut oder schlecht
beurteilt werden konnen, lisst sich demnach nur kliren, wenn
weitere Kriterien hinzugenommen werden. Erst wenn ,soziale
Ungleichheit mit kulturellen und politischen Einstellungen
(Gleichheitsideale, Gerechtigkeitsvorstellungen) und rechtli-
chen Standards (Gleichheit vor dem Gesetz, universelle Men-
schenrechte) (Fischer & Grandner, 2019, S. 11) kollidiert,
wird sie bewusst und hinterfragt.

Soziale Ungleichheit bezieht sich auf unterschiedliche
Lebensbedingungen von Menschen, die den Zugang zu gesell-
schaftlich relevanten Ressourcen und damit auch die Moglich-
keiten zur Teilhabe an Gesellschaft bestimmen. Sie geht daher
tiber materielle Aspekte wie Einkommen und Verméogen hi-
naus und umfasst unter anderem den Zugang zu Bildung, Ar-
beitsmarkt und Gesundheit sowie die Mglichkeit zur Teilhabe
an Politik oder Kultur, aber auch Aspekte wie Prestige und
Macht. Soziale Ungleichheit bezieht sich also auf die Besser-
oder Schlechterstellung von Menschen, auf Benachteiligungen
und Privilegien, also auf Lebenschancen. Ungleiche Lebensbe-
dingungen werden vor allem dann unter sozialer Ungleichheit
subsumiert, wenn sie groflere Personengruppen betreffen und
wenn es sich um dauerhafte Phinomene handelt, die sich iiber
Generationen hinweg reproduzieren.

Ungleichheit: ein globales Phanomen
Mitder globalen Verwobenheit der Alltagswelt sind die meisten
Menschen auf vielfiltige Weise in die Schaffung, Verstirkung
und Aufrechterhaltung von globalen Ungleichheiten einge-
bunden. Dieses Eingebundensein in globale Strukturen ist uns
mittlerweile bewusst, z.B. im Wissen um globale Lieferketten,
die Produktion von Konsumgiitern u.i. oder durch eigene so-



ziale Beziehungen und personliche Netzwerke. Vielfach ist die
Einbindung jedoch indirekt und bleibt hinter systemischen
Prozessen wie Finanzstrdmen, Standortverlagerungen oder in
der ungleichen Verteilung von Umweltrisiken und -schiden
verborgen (Fischer & Grandner, 2019, S. 11).

Auch globale Ungleichheit wird meist auf die Proble-
matik von Armut und Einkommensunterschieden zwischen
Lindern und Regionen bzw. von Einkommens- und Vermé-
gensunterschieden zwischen Menschen weltweit beschrinke.
Der World Inequality Report, der von Forscher/-innen rund
um den bekannten Okonomen Thomas Piketty erstellt wird,
gibt einen Einblick in internationale Forschung zur Messung
globaler Ungleichheiten. Der Bericht 2022 (Chancel et al.)
nimmt zusitzlich die Ungleichheit zwischen den Geschlech-
tern und die Ungleichheit der CO2-Emissionen auf. Die Ten-
denzen, die aus den Analysen hervorgehen, sind nicht neu, sie
bestitigen eher die Verfestigung von Ungleichheitsverhiltnis-
sen: Die reichsten 10% der Weltbevolkerung beziehen derzeit
52% des weltweiten Einkommens, wihrend die drmste Hilfte
der Bevolkerung 8,5% davon erhilt. Der Anteil des Einkom-
mens fiir Frauen liegt bei etwa 35% und hat sich damit seit
1990 gerade mal um 5% erhéht. Die Vermdgenskonzentration
hat sich weiter zugespitzt; wihrend die drmste Hilfte der Welt-
bevélkerung mit nur 2% Anteil kaum Vermégen hat, besitzen
die reichsten 10% der Weltbevolkerung 76% des gesamten
Vermégens. Das Vermogen von Milliardir/-innen ist seit min-
destens 25 Jahren nicht mehr so stark gewachsen wie im Jahr
2020 — dem ersten Jahr der Corona-Pandemie.

Gleichzeitig schrumpft das offentliche Vermégen, in
Landern des Globalen Nordens liegt es (abziiglich Staatsver-
schuldung) mittlerweile nahe null oder negativ. Das geringe
Vermogen von Regierungen wird Folgen fiir die Zukunft ha-
ben. Es werden, so der Bericht, weniger staatliche Kapazititen
zur Verringerung von Ungleichheit und zur Bekdmpfung der
Klimakrise zur Verfiigung stehen (ebd., S. 9). In Zusammen-
hang mit der politischen Verantwortung, soziale Ungleichheit
zu verringern, macht der World Inequality Report auf ein
grofles Problem hinsichtlich der Datenlage aufmerksam: Ob-
wohl Regierungen jihrlich Zahlen zum Wirtschaftswachstum
verdffentlichen, wird nicht dargelegt, wie das Wachstum in der
Bevélkerung verteilt ist und wer von der jeweiligen Wirt-
schaftspolitik profitiert und wer verliert. Diese Daten, so der
Bericht, sind fiir die Demokratie von entscheidender Bedeu-
tung und sollten cin ,globales 6ffentliches Gut“ sein (ebd., S.
4). Mangelnde Daten sind auch einer der Griinde, warum die
Ungleichheitsforschung in geringem Mafd Forschungsarbeiten
zu Reichtum aufweist (Fischer & Grander, 2019, S. 281-295).
Auch der World Inequality Report betont, dass globale Un-
gleichheit sehr viel mehr als Unterschiede in Einkommen und
Vermégen umfasst. Der vorliegende Beitrag greift daher zwei
weitere Aspekte heraus: zum einen die dkologische Ungleich-
heit und zum anderen globale Bildungsungleichheiten.

Globale 6kologische Ungleichheiten
Die ckologische Krise als Folge einer expansiven Wirtschafts-
weise und einer schonungslosen Ausbeutung natiirlicher Res-
sourcen wird zunehmend in Verbindung mit sozialer Ungleich-
heit gesetzt. Denn Ressourcenverbrauch sowie unmittelbare
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wie langfristige Folgen der Zerstorung der Okosysteme sind
extrem ungleich verteilt. Auch das wird durch Statistiken ein-
driicklich belegt: ,[Z]u Beginn des 21. Jahrhunderts ver-
brauchten 15% der Weltbevélkerung im Globalen Norden
ebenso viel Energie wie 85% der Weltbevolkerung im Globa-
len Stiden® (Schaffartzik, 2019, S. 304). Der World Inequality
Report 2022 hat unter Verweis auf den engen Zusammenhang
von globalen Einkommens- und Vermégensungleichheiten
und 6kologischen Ungleichheiten, die CO2-Emissionen erho-
ben. Im Jahr 2019 waren untere Einkommensschichten (50%
der Weltbevolkerung) nur 12% derjenigen, die Gesamtemissi-
onen produzierten, wihrend 10% der Wohlhabenden fiir fast
50% aller Emissionen verantwortlich waren (Chancel et al.,
2022, S. 10). Insgesamt ist die globale Entnahme materieller
Ressourcen von etwa 27 Milliarden Tonnen im Jahr 1970 auf
92 Milliarden Tonnen im Jahr 2017 gestiegen.' Diese enorme
Ausweitung von Energie- und Ressourcenverbrauch ist fiir
dkologische Schiden und soziale Folgen in jenen Regionen
verantwortlich, wo die Ausbeutung der Ressourcen vorwiegend
stattfindet. Die Aneignung und Nutzung von Ressourcen sind
mit sozialen Konflikten und verschiedenen Dimensionen von
Gewalt verbunden. Das reicht von gewaltsamer Vertreibung
lokaler Bevélkerungen, iiber die Finanzierung von kriege-
rischen Konflikten durch Einkiinfte aus der Ausbeutung natiir-
licher Ressourcen bis zur Bekimpfung von lokalem Wider-
stand, der sich gegen Zerstérung und Ausbeutung formiert
(vgl. Global Atlas of Environmental Justice?). Okologische
Ungleichheiten sind Folge von Gewaltverhiltnissen und sie
produzieren Gewaltverhiltnisse.

Die Analyse 6kologischer Ungleichheiten ist eine
wichtige Erweiterung — sowohl in der Thematisierung von
(globaler) Ungleichheit als auch in Hinblick auf die Gestaltung
einer sozialdkologischen Transformation. Wichtige Impulse
dazu kommen aus der (beginnenden) Debatte um Umweltras-
sismus (Ituen & Tatu Hay, 2021) und dekoloniale C)kologie
(Ferdinand, 2019) oder auch aus der ,environmental
justice“-Bewegung, die transnationale sozial-6kologische
Ungleichheiten thematisiert.

Globale Bildungsungleichheiten
Unter Bildungsungleichheiten versteht man im Allgemeinen
Unterschiede zwischen Bevolkerungsgruppen, Zugang zu Bil-
dung zu bekommen, Bildungsziele zu erreichen und diese fiir
den sozialen Aufstieg zu nutzen. Bildungsungleichheiten ma-
nifestieren sich auf unterschiedlichen Ebenen, etwa auf Ge-
schlechterebene, in Bezug auf Menschen mit Beeintrichti-
gungen, aufgrund ethnischer, sprachlicher oder religidser
Merkmale, im Sinne von Stadt-Land-Ungleichheiten, oder auf
Ebene sozialer und Einkommensungleichheiten. Bildungsun-
gleichheiten gelten als wesentlicher Faktor fiir die generatio-
neniibergreifende Tradierung sozialer Ungleichheiten. Auf
individueller Ebene konnen sie die Lebenschancen und Még-
lichkeiten sozialer Mobilitit nachhaltig einschrinken. Auf kol-
lektiver Ebene tragen sie dazu bei, gesellschaftliche Hierarchien
und diskriminierende Praktiken gegeniiber bestimmten Bevol-
kerungsgruppen einerseits zu erhalten, andererseits aber auch
— als meritokratisch gerechtfertigt — zu verschleiern. Bildungs-
ungleichheiten werden meist auf nationaler Ebene analysiert,



wihrend die globale Dimension selten in den Blick gerit. Sta-
tistiken der UNESCO machen vor allem zwei Dimensionen
deutlich: Einerseits sind Bildungsungleichheiten innerhalb der
Linder des Globalen Siidens in den meisten Fillen viel stirker
ausgeprigt als in jenen des Globalen Nordens; andererseits ha-
ben sich Bildungsungleichheiten zwischen Nord und Siid, trotz
der starken Bildungsexpansion in allen Weltteilen, iiber die
vergangenen Jahrzehnte kaum verringert.

Die erste Dimension zeigt sich anhand eines Vergleichs
von Bildungsbeteiligungsraten. Im Globalen Siiden und insbe-
sondere in Sub-Sahara-Afrika schlieSen deutlich weniger Kin-
der und Jugendliche die Schule ab als im Globalen Norden. Die
Unterschiede steigen zudem mit den Schulstufen an. So liegt
die Rate der Kinder der jeweiligen Altersgruppe, die nicht die
Schule besuchen, in Sub-Sahara-Afrika in der Primarstufe bei
18%, der unteren Sekundarstufe bei 36% und der oberen Se-
kundarstufe bei 57%. In Europa und Nordamerika liegen die
jeweiligen Raten bei 1%, 2% und 6%. Aus diesen Zahlen ist
allerdings noch nicht herauszulesen, dass die Schulbesuchsra-
ten stark auf Basis von Einkommensunterschieden, Wohnort
und Geschlecht variieren. Das ist auf Ebene der Hochschulbil-
dung am deutlichsten. Wihrend in Europa und Nordamerika
die Beteiligungsraten auf Hochschulebene 78% betragen, sind
es in Sub-Sahara-Afrika gerade mal 9% (UNESCO, 2021, S.
429). Die einkommensspezifischen Unterschiede innerhalb
der einzelnen Linder sind enorm und fithren dazu, dass in
manchen afrikanischen Staaten (z.B. Burkina Faso, Liberia,
Malawi) die Beteiligung von jungen Menschen aus einkom-
mensschwachen Haushalten an Hochschulbildung statistisch
fast null ist (Ilie & Rose, 2016).

Die zweite Dimension wird vor allem in historischer
DPerspektive sichtbar. Zwar ist die Bildungsbeteiligung in allen
Teilen der Welt iiber die letzten Jahrzehnte angestiegen. Die
Kluft zwischen reichen und armen Lindern wurde aber nicht
geschlossen, sondern hat sich im Gegenteil vergroflert. Das ist
wiederum im Hochschulbereich am deutlichsten. In der Alters-
gruppe der zwischen 1940 und 1949 Geborenen hatten in den
Lindern mit hohem Einkommen 22,1% aller Menschen einen
Hochschulabschluss. In den drmsten Lindern lag dieser Wert
bei 1,2%: ein Unterschied von 20,9%. In der Altersgruppe der
zwischen 1980 und 1989 Geborenen betrigt dieser Unter-
schied bereits 42% (Leone, 2019).

Doing Inequality: Strukturen, Prozesse,

Institutionen sozialer Ungleichheiten
Auf nationaler wie auf globaler Ebene wirken Strukturen und
Prozesse, die der Ungleichheit zugrunde liegen. Geschlecht,
»race"/Ethnizitit und Klasse stehen als Strukturkategorien (Fi-
scher & Grandner, 2019) oder als ,,Achsen® strukturierter Un-
gleichheit (Klinger & Knapp, 2005) im Fokus sozialwissen-
schaftlicher Analysen. Mit dem Ansatz der Intersektionalitit ist
eine mehrdimensionale Analyse sozialer Ungleichheiten mog-
lich geworden, die diese Strukturkategorien noch erweitert
(z.B. um Nationalitit, Staatsbiirgerschaft, Sexualitit) und die
den Blick auf die Wechselwirkungen zwischen verschiedenen
Dimensionen von Ungleichheit richtet. Jede dieser Kategorien
manifestiert sowohl fiir sich als auch im Zusammenwirken mit
den anderen Kategorien gesellschaftliche Machtverhiltnisse
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auf lokaler, nationaler und globaler Ebene. Einen Beitrag zu
Ungleichverhilenissen leisten auch Institutionen, die Un-
gleichheit férdern und , deren globale Reichweite nicht auf den
ersten Blick sichtbar wird“, wie das Bildungswesen, Arbeits-
mirkte, Finanz- und Immobilienmirkte oder auch der Natio-
nalstaat mit der Funktion einer exkludierenden Staatsbiirger-
schaft sowie das ,globale Patriarchat® (Fischer & Grandner,
2019, S. 15ff). Geschlechtsspezifische Ungleichheiten gehdren
zu den am stirksten ausgeprigten Formen von Ungleichheit
iiberall auf der Welt.

Globale Ungleichheiten sind im Kontext historischer
Entwicklungen entstanden, zum Teil sind sie strukturelle Fol-
gen des Kolonialismus. Mit dem Blick in die Vergangenheit
kann mehr Verstindnis fiir bestehende Ungleichheiten, deren
strukturelle Grundlagen und Dynamiken erreicht werden. Der
Human Development Report des UNDP von 2019 fordert,
den Blick auch stirker in die Zukunft zu richten und jetzt zu
handeln, bevor ,,ungleiche wirtschaftliche Machtverhilenisse in
eine etablierte politische Dominanz iibergehen®. Ein Risiko
besteht laut in der Verfestigung von Ungleichheiten durch die
technologische Entwicklung und die Klimakrise, aber auch
durch die Ungleichheit an politischer Macht: ,Die Einkom-
menskonzentration an der Spitze kann mit den Interessen von
Gruppen einhergehen, die dem Klimaschutz ablehnend gegen-
iiberstehen“ (DGVN, 2019, S. 21f.).

Soziale Ungleichheit ist durch gesellschaftliche Struk-
turen, Institutionen und Prozesse bedingt, die auch fiir die
Tradierung von Ungleichheitsverhiltnissen verantwortlich
sind. Ungleichheit ist also eine Folge gesellschaftlicher und po-
litischer Gestaltung, damit ist sie aber auch grundsitzlich ver-
inderbar. Ungleichheitsverhiltnisse sind also auch eine Frage
der politischen Steuerung, hier erinnert der Menschenrechts-
experte Nowak auch an die vélkerrechtliche Verpflichtung von
Staaten. Denn die wachsende Ungleichheit von Einkommen
und Vermégen verletze ,,den historischen Konsens der Men-
schenrechte (Nowak, 2015, S. 144). Staaten miissten daher
entsprechende Sozial- und Umverteilungsmafinahmen zur Be-
kimpfung von Ungleichheit ergreifen, die Basis dafiir finden
sich v.a. in den Rechten auf Gleichheit, Gesundheit, soziale
und personliche Sicherheit.

Ursachen und Bestéandigkeit von (globalen)

Bildungsasymmetrien
Die Urspriinge globaler Bildungsasymmetrien sind zweifellos
im Kolonialismus zu suchen. In vielen Gebieten zerstorte der
Kolonialismus prikoloniale Formen von Bildung oder ver-
dringte sie in den informellen und privaten Bereich. Das, was
stattdessen geschaffen wurde, hatte in den seltensten Fillen
lokale Entwicklungsprozesse zum Ziel, sondern vielmehr die
Beforderung von Interessen der Kolonialmacht. Meistens ent-
stand ein fragmentiertes lokales Schulwesen, in dem selektiv
eine diinne Schicht von Beamten fiir die Kolonialverwaltung
ausgebildet wurde. Die kolonialen Bildungssysteme waren da-
her per definitionem elitir, selektiv und diskriminierend (Bray,
1997). Nach den Unabhingigkeiten strebten viele junge Staa-
ten den Ausbau und die Demokratisierung ihrer Bildungssy-
steme an. Oft konnten die Schulbesuchsraten in kurzer Zeit
stark ausgeweitet werden. Ressourcenmangel, fehlende tech-



nische Kapazititen und ein komplexes System postkolonialer
Abhingigkeiten verbanden sich jedoch mit den Interessen lo-
kaler Eliten, ihre Vormachtstellung durch Bildungsprivilegien
zu erhalten. Das fiihrte oftmals zu strukturellen Kontinuititen
mit den kolonialen Bildungssystemen. Im piddagogischen Be-
reich blieben vielfach die koloniale Unterrichtssprache sowie
Lehrpline und -materialien erhalten; auf struktureller Ebene
der ausschlieflende Charakter der Schule (McCowan, 2015).

In den letzten Jahrzehnten hat die Globalisierung ei-
niges zur Vertiefung globaler Bildungsasymmetrien beigetra-
gen. Im Bildungssektor hat sie die miteinander verwobenen
Prozesse von Internationalisierung, Kommodifizierung und
Privatisierung nach sich gezogen. Ein riesiger globaler Bil-
dungsmarke ist v.a. im Hochschul- und Berufsbildungssektor
entstanden, von dem einige wenige Lander (vorrangig USA,
Grof3britannien, Australien) profitieren. Liberalisierungs- und
Privatisierungsprozesse in den Bildungssystemen der Lander
des Globalen Stidens haben dort weitere Ungleichheitsdyna-
miken angestoflen, die zudem die offendichen Bildungssy-
steme unterhdhlen und die Entscheidungsgewalten iiber Bil-
dungspolitik zunehmend vom Staat auf private (auslindische)
Akteure iibertragen (Verger et al., 2018).

Ungleichheiten verringern: Sustainable

Development Goals
»Ungleichheit innerhalb von und zwischen Staaten verrin-
gern®, so die Zielformulierung von Ziel 10 der Sustainable
Development Goals (SDGs).? Die Formulierung eines eigen-
standigen Ziels zur Reduzierung von Ungleichheit ist ein Zei-
chen, dass globale Ungleichheiten als gravierendes Problem der
Weltgesellschaft eingestuft werden. Sowohl in Ziel 10 als auch
in den anderen Nachhaltigkeitszielen greift die Globale Agenda
2030 verschiedene Formen von 6konomischer, sozialer und
politischer Ungleichheit auf. Die Analyse der Unterziele und
der Indikatoren von Ziel 10 zeigt allerdings, wie in den SDGs
generell, dass grundsitzliche Zielkonflikte und Widerspriiche
nicht benannt werden, ebenso wenig wie die Ursachen globaler
Fehlentwicklungen und Krisen, u.a. die Folgen von Kolonialis-
mus und die historische Ungleichentwicklung der Welt-
gesellschaft angesprochen werden oder eine kritische Sicht
auf Kapitalismus und die weltumfassende Wirtschafts- und
Sozialordnung erfolgt (Denk, 2021).

Nach der Verabschiedung der SDGs im Jahr 2015 war
die Hoffnung auf eine Verringerung von Bildungsungleichheit
im globalen Mafistab grof}, da erstmals Bildungsgleichheit
als explizite Zielsetzung formuliert worden war. Die Covid-19-
Pandemie machte diesen Erwartungen jedoch einen Strich
durch die Rechnung. Schulschliefungen wihrend der Pande-
mie haben in fast allen Lindern der Welt zu einem Ansteigen
von Bildungsungleichheit gefithrt. Eine Reihe von Studien
(z.B. Engzell etal., 2021) belegen fiir OECD-Linder, dass Kin-
der aus soziodkonomisch schwachen oder benachteiligten
Haushalten tendenziell gréflere Lernverluste aufweisen als sol-
che aus besser gestellten Familien. Die wesentlichen Griinde
hierfiir sind ein eingeschrinkter Zugang zu digitalen Hilfsmit-
teln sowie ungiinstige Lernbedingungen und fehlende Unter-
stiitzung zu Hause. Mittelfristig zeichnet sich ein massives
Ansteigen vorzeitiger Schulabbriiche ab. In globaler Perspekti-
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ve wirke die ungleiche Verteilung der negativen Effekte auf
Bildung in noch viel hsherem Mafle. Der Zugang zu tech-
nischer Ausstattung ist im Globalen Stiden insgesamt stirker
eingeschrinkt und zudem sehr ungleich verteilt. Das erschwert
die Teilnahme am Online-Unterricht. Wie intensiv Armut als
Ungleichheitsfaktor wirke, zeigt sich ebenfalls anhand der Co-
vid-19-Pandemie. Die Wirtschaftskrise in Folge der Pandemie
trifft die Lander des Globalen Siidens ungleich hirter als jene
des Globalen Nordens. Die Weltbank schitzt, dass im Jahr
2020 zusitzlich 119 bis 124 Millionen Menschen in extreme
Armut abgesunken sind. Die Méglichkeiten der Regierungen
drmerer Linder, Unterstiitzungsprogramme aufzuziehen, sind
eingeschrinkt. Doch ein Riickgang des Haushaltseinkommens
hat stirkere negative Auswirkungen auf die Bildung von Kin-
dern aus Familien, die bereits vor der Pandemie arm waren, als
auf jene aus Familien mit grundsitzlich besseren Einkommen.
Armut kann das Lernvermdgen von Kindern schwer schidigen,
etwa durch Mangelernihrung und Gesundheitsprobleme, oder
durch die Notwendigkeit, die Familie durch Arbeit finanziell
zu unterstiitzen oder die Hausarbeit fiir erkrankte Familienmit-
glieder zu iibernehmen. Hiusliche und sexuelle Gewalt, Kin-
derehen und frithe Schwangerschaften sind weitere Probleme,
die in der Pandemie v.a. unter den 4rmsten Bevolkerungs-
schichten stark zugenommen haben. Die betroffenen Kinder
und Jugendlichen waren auch am stirksten gefihrdet, nach den
Lockdowns nicht mehr in die Schule zuriickzukehren — mit
langfristigen Folgen fiir ihre beruflichen und gesundheitlichen
Perspektiven.

Sozialokologische Transformation:

neue Perspektiven in Hinblick auf

soziale Ungleichheit?
Wihrend der Begriff der Transformation signalisiert, dass be-
stehende Strukturen der Nicht-Nachhaltigkeit nur durch einen
systemischen Wandel und tiefgehende Verinderungen der vor-
herrschenden Wirtschafts- und Lebensweise und ihrer gesell-
schaftlichen Grundlagen tiberwunden werden kdnnen, gibt die
Erweiterung des Begriffs auch eine Zielrichtung an — Verinde-
rung der auf Wachstum und expansiver Nutzung von Ressour-
cen ausgerichteten Wirtschaftsweise sowie die Verkniipfung
von &kologischer Nachhaltigkeit und sozialer Gerechtigkeit.
Die Gestaltung eines gerechten Ubergangs oder Wandels (,,just
transition®) in Richtung einer sozialokologischen Transforma-
tion steht vor enormen Herausforderungen. Die 6kologische
Transformation von Wirtschaft und Gesellschaft kann nur ge-
lingen, wenn die sozialen Auswirkungen der notwendigen
strukturellen Verinderungen auf betroffene Gruppen, wie Ar-
beitskrifte und Verbraucher/-innen, sowie auf verschiedene
Wirtschafts- und Industriebereiche oder auf Linder und Regi-
onen gerecht gestaltet werden. Wie dies gelingen kann, ist be-
reits Teil einer breiten Debatte, wird aber zunichst umstritten
und konfliktreich bleiben. Die vorherrschende Wirtschafts-
und Lebensweise basiert auch auf sozialer Ungleichheit. Mit
der Vision einer sozialokologischen Transformation riicken
Fragen der Gerechtigkeit in den Mittelpunkt, wobei soziale
Gerechtigkeit nicht weiterhin (wie im derzeitigen politischen
und medialen Diskurs) gegen okologische Gerechtigkeit aus-
gespielt werden darf. Die Transformation bedarf einer breiten



Zustimmung und demokratischer Beteiligung der Gesellschaft,
was einen weiteren Aspekt sozialer Ungleichheit in den Fokus
riicke: den Zusammenhang zwischen sozialer Ungleichheit und
demokratischer Teilhabe. Demokratie, die normativ politische
Gleichheit erfordert, hat vor allem in der westlichen Welt,
jene Entwicklungen beférdert, die soziale Ungleichheit antrei-
ben. Indem es zu einer , teils bewussten, teils fahrldssigen Preis-
gabe von staatlichen Regulierungs-, Steuer- und Korrekturkapa-
zititen gegeniiber einer Okonomie* gekommen ist, die
wstrukturell soziodkonomische Ungleichheiten produziert und
das fundamentale Demokratieprinzip politischer Gleichheit
schleift” (Merkel, 2015, S. 193). Sozial benachteiligte Gruppen
sehen sich von (gewihlten) Entscheidungstriger/-innen wenig
reprisentiert, die Resignation und das Gefiihl, nicht gehort zu
werden und keine Interessensvertretung zu haben, fiihrt hiufig
zu einer Abkehr von demokratischer Teilhabe und damit zu
einer ,,(Selbst-)Exklusion (ebd., S. 188). In Kombination mit
geringerer Bildung sind auch andere Formen politischer Parti-
zipation oder ein zivilgesellschaftliches Engagement wenig
wahrscheinlich.

Resignation in Bezug auf demokratische Teilhabe, Ang-
ste vor einem sozialen Abstieg, die Ungewissheiten angesichts
des Krieges und seiner Folgen bleiben jedoch nicht mehr auf
sozial benachteiligte Gruppen beschrinkt. Das bildet, auch im
Kontext einer antiliberalen, sich transnational organisierenden
Bewegung, die u.a. mit Desinformationskampagnen Stim-
mung gegen die okologische Wende macht, eine weitere
zentrale Herausforderung fiir eine sozialskologische Transfor-
mation.

Soziale Ungleichheit als Thema

transformativer Bildungsprozesse
Transformative Bildung wird hier sowohl als Bildung verstan-
den, die die Perspektiven fiir eine sozial-6kologische Transfor-
mation in den Blick nimmt, als auch als transformatives Ler-
nen. Transformative Bildung will Menschen dazu ermichtigen,
sich als kritisch denkende Biirger/-innen zu politischen und
gesellschaftlichen Verinderungsprozessen zu positionieren.
Transformatives Lernen erméglicht die bewusste Auseinander-
setzung mit Bedeutungsperspektiven, die dem eigenen Wahr-
nehmen und Interpretieren zugrunde liegen sowie die Verin-
derungdieser Muster. In Hinblick auf die beiden Zielesetzungen
—das Ermichtigen fiir politische Teilhabe und das Erméglichen
von Erfahrungen — werden hier nur einige wenige, aber wich-
tige Aspekete fiir die Gestaltung von Bildungsangeboten zu so-
zialer Ungleichhheit benannt.

Die Qualititskriterien von VENRO zur entwicklungs-
politischen Bildungsarbeit geben Hinweise fiir die inhaltliche
Gestaltung und die Qualitit von Vermittlungsprozessen, die
im Besonderen auch fiir Bildungsarbeit im Kontext sozialsko-
logischer Transformation Orientierung geben. Soziale Un-
gleichheit ist, wie die Beitrige dieser ZEP-Ausgabe zeigen, ein
inhaltlich sehr weites und vor allem sachlich wie ethisch kom-
plexes Themenfeld. In der inhaldichen Gestaltung von Bil-
dungsangeboten, die sich mit sozialer Ungleichheit im Kontext
transformativer Bildung beschiftigen, sollte eine interdiszipli-
nire und historisch bewusste Herangehensweise und Auswahl
der thematischen Schwerpunkte im Vordergrund stehen. Sozi-
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ale Ungleichheit sollte auch in Bildungsangeboten als multidi-
mensionales Phinomen behandelt werden (verschiedene Di-
mensionen von Ungleichheit, Fragen von Demokratie und
(Un-)Gleichheit, (sozial-)politische Ansitze zur Verringerung
von Ungleichheit, 6kologische Ungleichheiten usw.).

Die Auseinandersetzung mit Ungleichheit verhandelt
auch ethische Fragen, die mit (unbewussten) eigenen Positio-
nierungen zu (Un-)Gleichheit und zu sozialer Gerechtigkeit zu
tun haben. Das bietet auch die Méglichkeit einer mehrperspek-
tivischen Anniherung an zentrale Begriffe und Konzepte (z.B.
Gerechtigkeitskonzeptionen).

Bildungsgerechtigkeit und der Abbau von Bildungsun-
gleichheiten sind zentrale Herausforderungen der Bildungsa-
genda der Sustainable Development Goals. Damit finden die
Bemithungen internationaler Programme, Bildung als Men-
schenrecht zu stirken und den Zugang zu Bildung fiir alle Kin-
der und Jugendlichen zu gewihren, Fortsetzung. Bildung ist
ein wichtiger Aspekt von sozialer Ungleichheit und Bildungs-
ungleichheiten gelten als wesentlicher Faktor fiir die generati-
Ungleichheiten.
Ungleichheiten in und durch Bildung als Thema von Bildung-

oneniibergreifende  Tradierung  sozialer
sangeboten aufzugreifen und dabei Gerechtigkeitsfragen im
Kontext einer inklusiven Bildung zu beleuchten, stellt jeden-
falls ein facettenreiches Thema fiir Bildungsarbeit dar. Es bietet
Maéglichkeiten, einen differenzierten und mehrperspekti-
vischen Blick auf Bildung und Vorstellungen von Bildung zu
entwickeln, Formen von Ausgrenzungen und Diskriminie-
rungen zu erforschen, aber auch Perspektiven von Inklusion
tiber Bildung. Bildungsungleichheit und Bildungsgerechtigkeit
kénnen aber kaum adiquat besprochen werden, ohne den
Blick auch auf die eigene Gesellschaft zu richten und eine Re-
flexion des Bildungssystems und der Schule als Reproduktions-
stite von Ungleichheit im eigenen Umfeld anzuregen.

Soziale Ungleichheit ist in all ihren Ausprigungen, Tie-
fenstrukturen und Begiinstigungsfaktoren lingst eine reale Le-
benserfahrung oder eine konkrete Bedrohung fiir zahlreiche
Menschen auch in den Lindern des Globalen Nordens. Soziale
Ungleichheit ist damit auch Lebensrealitit von Zielgruppen
und Teilnehmenden von Bildungsprozessen. Transformative
Bildungsprozesse sind daher verstirkt aus lebensweltorien-
tierter, milieusensibler Perspektive zu gestalten. ,,Ungleichheit
bezeichnet Unterschiede, die Menschen einander entfremden®
(Fischer & Grandner, 2019, S. 11). Eine ,,Sprache“ zu haben,
mit der die Wahrnehmung von Ungleichheit und Ungleichbe-
handlung thematisiert werden kann, ist zentral, auch um mit
der Scham und ,Selbstverachtung umgehen zu lernen, die
benachteiligte Menschen sehr oft spiiren und zeigen, und um
solchen Erfahrungen der Entfremdung (die oft gerade in Bil-
dungszusammenhingen verstirke werden) Raum zu geben.

Anmerkungen

1 Zugriff am 13.02.2023 hteps://www.bmk.gv.at/themen/klima_umwelt/nachhal-
tigkeit/ressourceneffizienz/un_report.html

2 Zugriff am 13.02.2023 https://ejatlas.org/
3 Zugriff am 13.02.2023 heeps://sdgs.un.org/goals

4 Zugriff am 13.02.2023 https://blogs.worldbank.org/opendata/updated-estima-
tes-impact-covid-19-global-poverty-looking-back-2020-and-outlook-2021
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Lebensrealitat — milieuspezifische Gelingens-
bedingungen im Kontext einer Bildung fur

nachhaltige Entwicklung

Zusammenfassung

Der Beitrag beleuchtet Facetten von Umweltgerechtigkeit
im Kontext der Klimakrise und sondiert Schwachstellen und
Erweiterungsbedarfe vorhandener Ansitze einer Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung mit einkommensschwachen
Zielgruppen. Auf der Basis eigener Forschungen und aktueller
Fachdiskurse der Sozialen Arbeit werden konkrete Anregungen
und Empfehlungen formuliert.

Schliisselworte: Umuweltgerechtigkeit, Umweltpidagogik, ein-
kommensschwache Bevilkerungsgruppen, Bildung fiir nachbaltige
Entwicklung, Transformative Bildung, Soziale Arbeit

Abstract
The article highlights facets of environmental justice in the con-
text of the climate crisis and explores weaknesses and needs
for expansion of existing approaches to education for sustain-
able development with low-income target groups. Concrete
suggestions and recommendations are formulated on the basis
of own research and current discourses in social work.
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Einleitung
»Welche Zielgruppe(n) méchten wir mit unserem Angebot er-
reichen? Gibt es Zielgruppen, die wir bisher noch nicht erreicht
haben und die wir gern erreichen méchten? Welche Hiirden
stehen zwischen uns und unserer Zielgruppe? Was erwartet sich
die Zielgruppe von der Teilnahme? Ist es méglich, das Angebot
flexibel an die Bedarfe der Zielgruppe anzupassen? Welche Vor-
kenntnisse hat die Zielgruppe zu den Themen des Angebots?
Gibt es innerhalb der Zielgruppe grofSe Unterschiede? Ist unser
Angebot fihig, auf die Heterogenitit der Zielgruppe einzuge-
hen? Wie kénnen unterschiedliche Lernvoraussetzungen den
Bildungsprozess bereichern? Wie sieht die Lebenswelt der Ziel-
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gruppe aus und wie kann das Angebot an sie ankniipfen?“
(VENRO, 2021, S.14)

Der oben zusammengestellte Fragenkatalog ist den
»Qualititskriterien entwicklungspolitischer Bildungsarbeit®
von VENRO (Verband Entwicklungspolitik und Humanitire
Hilfe deutscher Nichtregierungsorganisationen) aus dem Jahre
2021 entnommen. Er verweist auf eine wesentliche, aber noch
wenig systematisch beriicksichtigte Perspektive im Diskurs-
und Handlungsfeld der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE), nimlich die Idee, sich mit der Zielgruppe, den Adres-
sat/-innen oder den Lernenden differenzierter und eingehender
zu beschiftigen.

In Bezug auf soziale Ungleichheit, Armut und sozio-
dkonomische Prekaritit geht es dabei um die Herausforderung,
diese Phinomene nicht nur auf einer thematischen-abstrakten
Ebene als Inhalte in BNE-Prozessen zu sehen, sondern sie als
Lebensrealitit der Zielgruppe zu begreifen und entsprechend
auf einer erfahrungsbezogenen, konkreten Ebene zu bearbei-
ten. Denn wenn die Zielgruppen selber von sozialer Ungleich-
heit und Einkommensarmut betroffen sind, erfordert dies eine
DPerspektiverweiterung von einer inhaltlichen zu einer bezie-
hungs- und lebensweltorientierten Gestaltung der Bildungsar-
rangements. Und wenn Klima- und Umweltungerechtigkeit
Teil der Lebenswelt und -wirklichkeit der Zielgruppen sind,
sollte dies durch erweiterte sozialraum- und milieusensible Zu-
ginge beriicksichtigt werden. Die Autor/-innen dieses Bei-
trages arbeiten aktuell zu den damit verbundenen Herausfor-
derungen im Kontext von Umweltbildung und Umweltgerech-
tigkeit in und mit einkommensschwachen Milieus im Rahmen
des Forschungs- und Transferprojektes NaBiKo'. Nachfolgend
werden zunichst grundlegende Aspekte und Erscheinungs-
formen von Umweltgerechtigkeit zusammengetragen. Daran
anschlieflend erfolgt eine skizzenhafte Anniherung an Erwei-
terungsbedarfe einer BNE in Bezug auf die Arbeit mit einkom-
mensschwachen und soziockonomisch prekiren Zielgruppen.
Abschlieflend werden konkrete methodische und didaktische
Handlungsoptionen fiir milieuspezifische Zuginge zu BNE
ableitetet.



Umwelt und Gerechtigkeit
Um sich dem Themenkomplex der Umweltgerechtigkeit ni-
hern zu kénnen, ist es im Vorfeld notwendig, zentrale Begriffe
wie den Umweltbegriff zu thematisieren.

Der Begriff ,,Umwelt* ist in verschiedenen Disziplinen
unterschiedlich besetzt. Meint er in den Naturwissenschaften
vor allem biotische und abiotische Umweltbedingungen sowie
deren Wechselwirkungen, ist fiir eine sozialwissenschaftliche
Auseinandersetzung ein weitergreifenderer Begriff notwendig.
Dazu eignet sich das Umwelt-Verstindnis aus der Public-
Health-Bewegung, welches Umwelt als Zusammenspiel natiir-
licher, psychosozialer und physisch-gebauter Umwelt versteht.
Natiirliche Umwelt umfasst in diesem Verstindnis ckologische
Systeme und Naturressourcen, im Gegensatz zur physisch-ge-
bauten Umwelt, welche von Menschen modifiziert wurde, bei-
spielsweise Infrastrukeur und Gebdude. Der dritte und fiir die
Sozialwissenschaften besonders relevante Teil der psychosozia-
len Umwelt beinhaltet Personen, menschliche und organisatio-
nale Strukturen, Beziechungen und Interaktionen. Die drei
Umwelt-Ebenen stehen in Wechselwirkung zueinander. Zu
erginzen sind zudem Umweltfaktoren, die aus allen Um-
welt-Ebenen hervorgehen kénnen. Diese kénnen sowohl nega-
tive als auch positive Einfliisse auf die Personen haben, die mit
ihnen in Beriihrung kommen. Negative Umweltfaktoren kon-
nen beispielsweise Lirm, eine hohe Schadstoftbelastung und
ein erhohtes Verkehrsaufkommen sein, wihrend positive Um-
weltfaktoren sich unter anderem in Naturnihe am Wohnort,
guter Infrastruktur und ausreichend Freiflichen zeigen (Bolte
etal., 2012, S. 20).

Verschiedene Personengruppen haben unterschiedliche
Zuginge zu Umweltressourcen und unterliegen unterschied-
lichen Belastungen, was im Fokus der Umweltgerechtigkeits-
debatte steht. Umweltgerechtigkeit im sozialwissenschaftlichen
Kontext verbindet Umweltaspekte mit der Frage nach sozialer
Gerechtigkeit und beschreibt ein normatives Leitbild, welches
einen idealtypischen Zustand aufzeigt und somit Handlungs-
bedarf impliziert (Bolte et al., 2012, S. 23). Umweltgerechtig-
keit legt sich allerdings nicht auf eine Gerechtigkeitstheorie
fest, sodass je nach Quelle vor allem Chancengerechtigkeit und
Verteilungsgerechtigkeit in den Fokus der Gerechtigkeitsdebat-
te bei Umweltthemen riicken.

Dass Umweltfaktoren Auswirkungen auf Menschen
haben, erscheint naheliegend, besonders im Hinblick auf ne-
gative Umweltfaktoren wie Schadstoffbelastung und Lirm.
Aber auch Umweltressourcen kénnen erheblichen positiven
Einfluss auf Menschen haben. So ist belegt, dass Naturerleben
ein protektiver Faktor fiir Aufmerksamkeitsstérungen darstellt,
dass es das Denkvermégen und die Kreativitit der Personen
steigert sowie emotional ausgleichend wirkt, wodurch die Fi-
higkeit zur Emotionsregulation verbessert wird. Auch physio-
logische Parameter verindern sich mit dem Erleben von Natur:
Der Blutdruck normalisiert sich, der Puls sinkt und die Corti-
sol-Konzentration im Blut nimmt ab (Spitzer, 2019, S. 34).
Studien belegen zudem, dass wohnortnahe natiirliche Umwelt
mit gesteigerter Zufriedenheit innerhalb der Nachbarschaft
einhergeht, also auch zwischenmenschliche Interaktionen und
Bezichungen beeinflusst (Bjork et al., 2008, S. 1).

Diese Erkenntnisse zeigen den Zusammenhang zwi-
schen Umweltgerechtigkeit und der Public-Health-Bewegung
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auf. So ist es naheliegend, dass Umweltgerechtigkeit als ein
Aspekt gesundheitlicher Ungleichheit innerhalb der Pu-
blic-Health-Bewegung betrachtet wird. Die Public-Health-Be-
wegung untersucht die Ursachen und Folgen von Umweltbe-
lastungen und positiven (Umwelt-)Faktoren, welche je nach
Sozialraum unterschiedlich und hiufig diskriminierend verteilt
sind. Umweltgerechtigkeit kann als analytische Vertiefung im
Bereich der umweltbezogenen Public-Health-Debatte verstan-
den werden. Der Zusammenhang lisst sich besonders vor dem
Hintergrund erkliren, dass mangelnde Umweltgerechtigkeit
mit gesundheitlicher Ungleichheit korreliert.

Umweltungerechtigkeit findet sich sowohl auf globaler
als auch auf lokaler Ebene wieder. Auf internationaler Ebene
zeigt sie sich beispielsweise darin, dass Linder des globalen
Nordens die aus ihren Lebensstandards resultierenden to-
xischen Umweltfaktoren u.a. durch die Verlagerung der Pro-
duktion in Linder des globalen Siidens dorthin exportieren.
Wihrend China, die USA und Europa am meisten CO? pro-
duzieren (Crippa et al., 2021, S. 9), sind Bewohner/-innen der
Staaten Ozeaniens einem besonders hohen Risiko fiir Katastro-
phen, insbesondere Umweltkatastrophen, ausgesetzt (Aleksan-
drova et al., 2021, S. 46 f.).

Auch in Deutschland ldsst sich Umweltungerechtigkeit
erkennen: Personen mit niedrigem soziodkonomischen Status
sind mehr negativen Umweltfaktoren ausgesetzt und haben
weniger Moglichkeiten, sich vor den drohenden Auswirkungen
der Klimakrise zu schiitzen. Zudem sind mangelnde Zugangs-
méglichkeiten zu Natur und naturnahen Bildungsangeboten
erkennbar (Voigt, 2012, S. 8 fI.). Daher ist es zwingend erfor-
derlich, klima-, umwelt-, sozial- und gesellschaftspolitische
Herausforderungen enger zusammenzudenken und entspre-
chende kohirente Handlungsansitze zu entwickeln. Dabei
sollten verschiedene Facetten von Umweltgerechtigkeit be-
riicksichtigt werden, z.B. der gerechte Zugang zur Natur und
zu natiirlichen Ressourcen (Zugangs-, Teilhabe-, und Vertei-
lungsgerechtigkeit), die gerechte Beteiligung an relevanten
Planungs- und Entscheidungsprozessen (Verfahrens-, Mitbe-
stimmungs- und Mitgestaltungsgerechtigkeit), die Verwirkli-
chungschancen und Perspektiven kiinftiger Generationen
(Zukunfts- und Generationengerechtigkeit) sowie die milieu-
spezifischen und lebensweltbezogenen umwelt- und naturpi-
dagogischen Bildungsbedarfe (Bildungsgerechtigkeit). Hieraus
lassen sich konkrete Bedarfe fiir Bildungsarbeit und Soziale
Arbeit ableiten, welche im Folgenden reflektiert werden.

Reflexionsfragen zur Scharfung von

BNE-Prozessen mit einkommensschwachen

Zielgruppen
Angesichts der oben skizzierten Herausforderungen in Bezug
auf Umweltgerechtigkeit sind padagogische Ansitze erforder-
lich, welche umwelt- und sozialpolitische Herausforderungen
zusammendenken, zielgruppenspezifische Zuginge ermogli-
chen und verstirkt die Lebenswirklichkeit der Teilnehmenden
mit ihren soziokulturellen und 6konomischen Rahmenbedin-
gungen und Ressourcen einbezichen. Von daher werden nach-
folgend skizzenhaft mégliche Herausforderungen beziiglich
vorhandener Ansitze einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung mit einkommensschwachen und soziodkonomisch be-



nachteiligten Zielgruppen nachgezeichnet. Dies erfolgt auf der
Basis aktueller Fachdiskurse im Kontext klimaresponsiver sko-
logischer Sozialer Arbeit (Pfaff et al., 2022) und forschungsba-
sierten und konzeptionellen zielgruppenspezifischen Ansitzen
im Kontext von BNE (Frohn, 2020; VENRO, 2021; EJSA,
2019) sowie in Bezug auf erste eigene Forschungsergebnisse im
bereits erwihnten Forschungsprojekt NaBiKo. Ausgehend von
der bereits in der Hinfiihrung angesprochenen Notwendigkeit
einer differenzierten Analyse der Zielgruppe, werden weitere
Erweiterungsbedarfe und damit verbundene Reflexionsfragen
zur Schirfung von BNE-Angeboten in und mit soziockono-
misch benachteiligten Milieus entfaltet.

Sicht auf Teilnehmer/-innen

Eine differenzierte Sichtweise auf die Teilnehmenden von
BNE-Prozessen ist erforderlich, um sie in ihrer Diversitit und
mit ihren jeweiligen Ressourcen und Bedarfen wahrzunehmen
(VENRO, 2021). In der Arbeit mit von sozialer Ungleichheit
Betroffenen sollten diese jedoch nicht als eine homogene Grup-
pe konstruiert werden, denn einkommensschwache Milieus
koénnen in einem Sozialraum durch eine starke Binnendifferen-
zierung gekennzeichnet sein (Handschuh, 2016). Wie kann es
also gelingen, soziodkonomisch Benachteiligte als Zielgruppen
differenziert wahrzunehmen, sie nicht einseitig zu viktimisieren
und zu klientelisieren oder ihre Lebenslagen nur aus einer De-
fizit- und Problemperspektive wahrzunehmen und im Gegen-
zug beim BNE-Prozess an ihre Ressourcen und Potentiale an-
zukniipfen?

Thematische Grundorientierung
Zahlreiche umweltbezogene Bildungsansitze orientieren sich
vorwiegend einseitig an den Vorstellungen und Vorgaben des
Natur- und Umweltschutzes und nicht an den Sichtweisen und
Lebensrealititen der Zielgruppen (Frohn et al., 2020). Von da-
her stellt sich die Frage, welches thematisch-normative Grund-
verstindnis von Natur, Nachhaltigkeit und Umweltschutz im
Bildungsprozess handlungsleitend ist. Dominieren eher norma-
tive und geschlossene Vorstellungen von Naturschutz und vor
allem 6kologische Dimensionen von Nachhaltigkeit den Pro-
zess oder eher offene Vorstellungen, die den Lebenswelten und
Kontexten der Zielgruppen entsprechen und welche die Sicht-
weise der Teilnehmenden und die soziodkologische Dynamik
von Umweltgerechtigkeit berticksichtigen?

Didaktisches Grundverstindnis
Eng verbunden mit der thematischen Grundorientierung ist das
didaktische Grundverstindnis und die damit verbundenen
Kontroversen, wie sie sich im Spannungsfeld zwischen hand-
lungstheoretisch und systemtheoretisch begriindeten Ansitzen
(Scheunpflug, 2008, S.1f) oder erzeugungsdidaktischen und
ermoglichungsdidaktischen Zugingen (Arnold & Schiifiler,
2003) abbilden. Ist das Grundverstindnis eher handlungstheo-
retisch-normativ-erzeugungsdidaktisch begriindet, mit der Idee
vorab prizise umwelt- und naturschutzbezogene Bildungsziele
(z.B. Wissensaufbau iiber Umweltschutz und Biodiversitit und
die Entwicklung damit verbundener Werthaltungen und Ver-
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haltensweisen) zu formulieren und den Prozess als eine strin-
gente Abarbeitung dieser Ziele zu gestalten? Oder liegt dem
BNE-Prozess ein cher systemisch-partizipativ-ermdglichungs-
didaktisches Verstindnis zu Grunde, bei dem gemeinsam mit
den Teilnehmenden Anschlussfihigkeiten zwischen Bildungs-
gegenstand und ihrer Lebensrealitit hergestellt werden und der
der
umfassenden Aneignung von Gestaltungs- und Handlungs-
kompetenzen in Bezug auf ein Leben in einer komplexen von
Klima- und Umweltgerechtigkeit geprigten Weltgesellschaft
vorzubereiten? Im Gegensatz zu einer erzeugungsdidaktischen
Perspektive wird mit dem Begriff , Erméglichungsdidakeik® ein
Verstindnis von Lernen und Kompetenzaneignung charakeeri-
siert, das um die Konstruktivitit, Komplexitit, Kontingenz,
Viabilitit, Eigendynamik, Selektivitit, Selbstorganisation und
um die begrenzte Planbarkeit und Steuerung von Bildungspro-

Versuch unternommen wird, die Lernenden bei

zessen weifs. Und anders als erzeugungsdidaktische Konzepte
»geht die Erméglichungsdidaktik nicht davon aus, dass durch
eine moglichst exakte Lernzielbestimmung und eine maoglichst
detaillierte Lernplanung, Lernerfolge sozusagen technokratisch
gewihrleistet werden kénnen® (Arnold & Schiifiler, 2003, S.1).

Sozialraum- und Lebensweltorientierung

Der Sozialraum markiert insbesondere in urbanen Kontexten
als Stadtviertel oder Quartier den lokalen sozialen Mikrokos-
mos, in dem sich verschiedene gesellschaftliche Strédmungen,
Entwicklungen, Konflikte, Kulturen und Nachhaltigkeitshe-
rausforderungen wiederspiegeln und brechen. Sozioskono-
misch marginalisierte Stadtviertel und deren Bewohner/-innen
sind meist {iberdurchschnittlich von verschiedenen Facetten
und Formen von Umweltungerechtigkeit betroffen (s.0.). Diese
urbanen Riume sind aber auch oftmals durch eine hohe soziale
und institutionelle Vernetzung sowie durch vielfiltige Lern-,
Begegnungs- und Bildungsorte und -prozesse gekennzeichnet,
die fiir umfassende BNE-Prozesse anschlussfihig sind. Von da-
her bieten die in der Sozialen Arbeit fest verankerte Sozialraum-
und Lebensweltorientierung sowie damit verbundene Metho-
den und Instrumente im Kontext von Gemeinwesenarbeit
(Stovesand, 2019) ein hohes methodisches Anregungspotenzial
fiir sozialraumbezogene Bildungsprozesse. Denn das zentrale
Anliegen der Gemeinwesenarbeit ist es, die Menschen in einem
Sozialraum oder Stadtteil darin zu begleiten, zu ermutigen, zu
fordern, zu befihigen und zu unterstiitzen, dass sie fiir ihre ei-
genen Interessen und Bediirfnisse aktiv werden und damit ihre
Lebensqualitit erhohen. Dabei geht es sowohl um materielle
und infrastrukeurelle Rahmenbedingungen im Stadtteil (z.B.
die Gestaltung von 6ffentlichen Riumen, Plitzen und Griinfli-
chen, die Reduzierung von Emissionen, die Wohn- und Arbeits-
situation, die Verkehrssituation) als auch um immaterielle und
soziale Faktoren (z.B. den sozialen Zusammenhalt, das biirger-
schaftliche Engagement, das Demokratieverstindnis, die sozio-
kulturelle Teilhabe). Wie kann es also gelingen, BNE-Prozesse
um eine explizite Sozialraum- und Lebensweltorientierung zu
erweitern und dabei die soziookologischen Herausforderungen
sowie die Ressourcen und Potenziale von Stadtvierteln mit den
Teilnehmenden von BNE-Prozessen in den Blick zu nehmen,
zu nutzen, einzubeziehen und zu gestalten?



Gelingensbedingungen und Handlungsop-
tionen fiir eine milieusensible BNE
Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen stellt sich
die Frage: Wie gelingen BNE-Angebote, die sich an Menschen
mit soziodkonomisch niedrigen Status richten und die von den
Auswirkungen der Umweltungerechtigkeit besonders betroffen
sind?

Differenzierte Wahrnehmung der Zielgruppe und
Diskriminierungskritik
Grundlegend fiir ein Gelingen milieuspezifischer BNE-Ange-
bote ist, wie oben bereits verdeutlichet, eine diversititssensible
Wahrnehmung der Zielgruppe, eine differenzierte Analyse ihres
Lebensumfeldes und ihrer Lebenswirklichkeit sowie eine diskri-
minierunggskritische Grundperspektive. Denn in der Arbeit mit
einkommensschwachen Menschen ist die Gefahr grofS, diese
aufgrund der strukturellen Benachteiligungen, denen sie ausge-
setzt sind, als ohnmichtig oder hilfebediirftig zu konstruieren.
Ausgangspunkt eines BNE-Angebots sollten aber die Ressour-
cen, Fihigkeiten und Maglichkeiten der Teilnehmenden sein.
Nur mit dieser Perspektive ist es moglich, die Vorerfahrungen,
Interessen und Erwartungen der Teilnehmenden in den Bil-
dungsprozess einzubezichen und ihre sprachliche, soziale und
kulturelle Heterogenitit, ihre kognitiven Voraussetzungen so-
wie ihre Alltags- und Lebenswelten im Bildungsprozess zu be-
riicksichtigen. Je nach Art des Angebots kann es auch sinnvoll
sein, eine kritische Reflexion iiber die Wechselwirkungen von
Macht, Herrschaft und soziodkonomischem Status in das Bil-
dungsangebot zu integrieren. Beispielsweise indem nachgefragt
wird, warum bestimmte Gruppen von Menschen Lésungen
entwickeln und durchsetzen konnen, die fiir alle gelten, wih-
rend andere Gruppen mit ihren Ideen und Bedarfen nicht ge-
hért werden. Eine solche differenz- und diskriminierungskri-
tische Sicht ist wichtig, um die Herstellung von Differenz als
Konstruktions- und Herrschaftsprozess einordnen zu kénnen.
Wird dies im Rahmen des Angebots themadisiert, ist es wichtig,
den gemeinsamen Lern- und Erfahrungsraum als einen ge-
schiitzten Raum zu verstehen, in dem die Teilnehmenden ihre
Wertvorstellungen, Meinungen und Erfahrungen méglichst
diskriminierungsfrei miteinander teilen konnen. Es sollte mog-
lich sein, iiber eigene Vorurteile und Stereotype zu reflektieren,
Ungewissheiten, Widerspriiche und Gefithle der Orientie-
rungslosigkeit benennen zu kénnen, ohne dabei die Grenzen
der anderen Teilnehmenden zu verletzen. Wird die wechselsei-
tige Abhingigkeit von Macht, Herrschaft und soziodkono-
mischen Status nicht explizit im BNE-Angebot thematisiert,
sollten sich die Durchfithrenden im Vorfeld mit dieser Thema-
tik macht- und diskriminierungskritisch auseinandersetzen, um
eine reflektierende Haltung einnehmen zu kénnen und Diskri-
minierungen vermeiden bezichungsweise begegnen zu kénnen,
wenn sich in der Gruppe diskriminierendes Verhalten zeigt

(VENRO, 2021, S. 21ff).

Partizipation als didaktisches Grundprinzip
Wenn BNE-Angebote sich an Menschen richten, die besonders
stark unter den Auswirkungen von Umweltungerechtigkeit lei-
den, ist es schliissig, die Angebote so zu gestalten, dass die Men-
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schen das notwendige Riistzeug bekommen, um diesen Folgen
selbst wirkungsvoll begegnen zu kénnen. Ausgehend von der
Lebenswirklichkeit der Menschen kann es dabei um einen ge-
rechten Zugang zu Natur und natiirlichen Ressourcen gehen.
Es kann auf eine gleichberechtigte Beteiligung an der Gestal-
tung der natiirlichen Umwelt im eigenen Sozialraum fokussiert
werden oder auf die Mdglichkeit zu relevanten Planungs- und
Entscheidungsprozessen gehort zu werden, um in diesen mitzu-
entscheiden. Fiir milieuspezifische BNE-Angebote in diesem
Kontext gewinnt eine Ausrichtung auf den Ausbau von Teilha-
beméglichkeiten eine besondere Relevanz. Denn in Deutsch-
land verfiigen Menschen mit soziookonomisch niedrigem Sta-
tus generell, also gesamtgesellschaftlich und themenunabhingig
betrachtet, iiber vergleichsweise niedrigere Partizipationsraten
als wohlhabende oder vollerwerbstitige Personen. Gleichzeitig
tiben sie vergleichsweise weniger politische Einflussnahme aus,
um ihre Interessen in der Demokratie zu vertreten und durch-
zusetzen (Bohnke, 2011, S. 2ff.; Kafiner & Kersting, 2021, S.
5ff.). Ausgehend von diesen Erkenntnissen bietet sich didak-
tisch-methodisch eine konsequent partizipative Ausrichtung
von milieuspezifischen, umwelt- und naturbezogenen BNE-An-
geboten an. Eine partizipative Grundlegung bedeutet, auf den
Punke gebracht: ,Wer mitmacht, kann auch mitbestimmen!“
(ESJA, 2019, S. 11). Das heifdt, dass die Teilnehmenden des
BNE-Angebots aktiv in alle Planungs-, Gestaltungs- und Ent-
scheidungsprozesse einbezogen werden. Sie haben die Méglich-
keit, ihre Interessen, Erfahrungen, Werte und Bediirfnisse im
Kontext des Bildungsangebots wahrzunehmen, zu reflektieren
und zu artikulieren. Von ihnen gedufierte Kritik, Anregungen
und Anderungsvorschlige werden gehort. Die Gruppe entschei-
det, was angenommen und umgesetzt wird. Diese Moglichkeit
zur aktiven Mitbestimmung und Mitgestaltung erdffnet den
Teilnehmenden wertvolle Selbstwirksamkeitserfahrungen, die
dazu motivieren kénnen, auch auflerhalb solcher Settings in
gesellschaftlichen oder politischen Kontexten aktiv zu werden
und maflgeblich an Planungs- Gestaltungs- und Entschei-
dungsprozessen teilzuhaben. Die Stirkung der gesellschaft-
lichen und politischen Partizipationsfihigkeit von Menschen,
die in besonderem MafSe von den Folgen von Umweltungerech-
tigkeit betroffen sind, ist die Basis daftir, diesen Auswirkungen
auf den verschieden Ebenen wirkungsvoll begegnen zu kénnen.
Sie bietet die Chance, sich ausgehend von der eigenen Lebens-
wirklichkeit und vom direkten Lebensumfeld aktiv fiir den Er-
halt der natiirlichen Umwelt einzusetzen, gleichberechtigt an
Natur teilhaben zu kénnen und sich gesamtgesellschaftlich mit
den eigenen Interessen und Bedarfen mehr Gehor zu verschaf-

fen (VENRO, 2021; ESJA, 2019).

Lebenswelten im Quartier
Nichts liegt niher als der eigene Sozialraum. Deshalb ist es im
tatsichlichen Wortsinn naheliegend, BNE-Prozesse vom Sozi-
alraum, also vom Stadtteil her zu denken und anzugehen. Sozi-
ale Arbeit ist in vielen Quartieren vor Ort und bietet mit nied-
rigschwelligen Angeboten wie Jugendtreffs, Stadtteilzentren
oder Nachbarschaftshiusern beste Voraussetzung fiir eine Ver-
ankerung von Nachhaltigkeitsthemen im Gemeinwesen. Ob
sich BNE-Angebote ausschliefflich an Menschen mit soziodko-
nomisch niedrigem Status wenden oder ob sie Menschen unter-



schiedlichster sozialer Milieus einbeziehen, hingt von der Art
der sozialen Einrichtung im Stadtteil ab. Gerade deshalb ist es
wichtig, immer die unterschiedlichen Lebenswelten der Teil-
nehmenden im Stadtteil und in den Einrichtungen der Sozialen
Arbeit wahrzunehmen und in den BNE-Angeboten zu bertick-
sichtigen. BNE-Angebote, die speziell wohnungslose, sucht-
kranke oder arbeitslose erwachsene Menschen ansprechen wol-
len, werden anders aussechen als Angebote, die alle Jugendlichen
eines Stadtteils ansprechen und einbeziehen mochten, unab-
hingig von ihrem soziodkonomischen Status.

Milieusensible BNE im Kontext von Umwelt-
gerechtigkeit — zwei Projekte
Nachfolgend soll an zwei unterschiedlichen Projekten, die in der
Stidteregion Aachen in den letzten Jahren verwirklicht wurden,
exemplarisch dargestellt werden, wie ein milieusensibler Zu-
gang zu BNE gelingen kann.

Querbeet

Das Projekt Querbeer ist bereits vor sechs Jahren in Aachen im
Umfeld eines Treffs fiir wohnungslose und suchtkranke Men-
schen entstanden. Gemeinsam hatten die Besucher/-innen der
Einrichtung beschlossen, die Flichen rund um ihren Treff-
punke, der an einer vielbefahrenen Strafle liegt, schoner und
naturnah gestalten. Sie fingen mit ersten kleinen Blumenbeeten
und Pflanzkisten direkt vor der Haustiire an. Mittlerweile ist
eine Vielzahl von Teilnehmer/-innen damit beschiftigt, ,,Blu-
menbeete im gesamten Stadtgebiet und der Stidteregion zu
gestalten und zu bepflanzen. Des Weiteren wird die direkte
Nachbarschaft gereinigt und die Quartiere im Blick behalten®
(Harter, 2022, S. 17). In Begleitung von Sozialarbeiter/-innen
und Girtner/-innen, die im Projekt angestellt sind, begeben sich
die teilnehmenden wohnungslosen Menschen an ihren jewei-
ligen Einsatzort in der Stadt. Dort werden die sonst oft tiberse-
henen und marginalisierten Menschen durch ihre 6ffentich-
keitswirksame Arbeit im Stadtteil wieder allgemein und mit
einer positiv besetzten Titigkeit wahrgenommen und in die
Strukturen des Sozialraums inkludiert. Die Griinpflanzen die-
nen als Ankniipfungspunkt bzw. als Thema, mit dem sich viele
der Bewohner/-innen des Sozialraums identifizieren kénnen.
Sie sind positiver Gesprichsanreiz, der Kontakte zwischen Men-
schen entstehen lisst, die sonst nicht viel miteinander zu tun
haben. Auch wenn Querbeet nicht in der Lage ist, die multiplen
Problemlagen der wohnungslosen und suchtkranken Menschen
zu lésen, reduzieren sich durch ihre positive Wahrnehmung im
Stadtteil die Alltagsirritation, die sie sonst hiufig darstellen. Die
Teilnehmer/-innen erfahren Anerkennung und Wertschitzung
fur ihr Tun. Ein weiterer positiver Effekt von Querbeet ist, dass
die Gestaltung der Griinflichen im Stadtteil wieder stirker in
den Blick kommen. Natur wird zum Thema in der Stadt und
der Status Quo in Hinblick auf urbane Naturrdume hinterfragt.
Das Projeke erdffnet den Weg fiir eine Inklusion der Teilneh-
menden und ermoglicht Teilhabe an Entscheidungsprozessen
tiber die Gestaltung der 6ffentlichen Riume im urbanen Kon-
text (Harter, 2022, S. 141f.).
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Die Griine Wand

Im Rahmen des Forschungs- und Transfer-Projektes NaBiKo
haben die Besucher/-innen eines Jugendtreffs eine der AufSen-
winde ihrer Einrichtung begriint. Ausgangspunkt des Projektes
war der Vorschlag einer Fachkraft, gemeinsam ein umwelt- und
naturbezogenes Projekt in der Einrichtung durchzufiihren. Die
Idee, eine der Auflenwinde zu begriinen, kam von den Jugend-
lichen selbst. Sie sahen eine begriinte Wand als eine gute Mog-
lichkeit, ihren AufSenbereich zu erweitern. Auflerdem konnten
sie so einen Blickfang schaffen, um auf das Jugendzentrum und
die Themen Klima- und Umweltschutz sowie Biodiversitit im
ganzen Stadtteil aufmerksam zu machen.

Also nicht nur hier, sondern auch, keine Ahnung, an so einem
Rathaus zum Beispiel. Da sitzt ja der Biirgermeister und dann
vielleicht dem mal sagen: ,Komm mal, das sieht ja super aus [die
Griine Wand — Anm. d. A.), vielleicht kinnte man das auch am
Stadt-, also da am Rathaus auch machen’. Weil, das Gebiude ist
grofS, es wiirde verschinern und wiirde ja auch was fiir die-, fiir
das Klima, noch dazu beisteuern. (Auszug aus Audiomitschnirt
Interview_Modellprojekre_27-05-2022)

Mit der Durchfithrung des Projektes hatten die Jugendlichen
die Moglichkeit, viel tiber die Umwelt zu erfahren. Beispiels-
weise bei der Auswahl der Griinpflanzen. Nicht jede Pflanze
wichst an jedem Ort. Sollen die Pflanzen cher bienen- und
insektenfreundlich sein oder doch besser essbar oder einfach
nur schén bunt? Gemeinsam wurde thematisiert, dass die
Pflanzen Wasser brauchen und wie viel Sonne sie vertragen —
macht man einen Gieff-Plan oder besser ein Bewisserungs-
system?

Also, dass da wirklich so ein Denkprozess stattgefunden hat. So
nach dem Motto — wir haben jetzt echt viel Geld ausgegeben fiir
einen Haufen schone Sachen, wie konnen wir das Ganze quasi am
Leben erhalten. Ja, das war ein ziemlich cooler Moment tatsich-
lich. Und auch am Ende, als alles hing. (Auszug aus Audiomir-
schnitt Interview_Modellprojekte_27-05-2022)

Der hohe Zuspruch, den beide Projekte erfahren, zeigt, dass
BNE mit Menschen mit soziodkonomisch niedrigem Status
gelingen kann, wenn sie von der Zielgruppe und den Lebens-
welten der Menschen hergedacht wird, wenn sie im eigenen
Sozialraum angesiedelt ist, wenn sie die Teilnehmer/-innen
aktiv an allen Prozessen beteiligt und wenn sie an deren Alltag
und Lebenswirklichkeit anschlief3t.

Anmerkungen

1 Das Forschungs- und Transferprojekt NaBiKo (Teilhabe an Naturerleben ermég-
lichen. Biodiversitit schiitzen. Kompetenzentwicklung im Bereich einer Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung férdern) ist ein Verbundvorhaben der Katholischen
Hochschule NRW und dem Nell-Breuning-Haus in Herzogenrath. Gefordert
wird es im Rahmen des Bundesprogrammes Biologische Vielfalt durch das Bun-
desamt fiir Naturschutz. Die Laufzeit des Projektes ist vom 1. Dezember 2020 bis
zum 30. November 2023. Ziel des Projektes Gelingensbedingungen fiir milieu-
spezifische Bildungsprozess im Kontext von Biodiversitit und Nachhaltigkeit zu
erarbeiten.
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Interview mit Erika Tiefenbacher & Bich Bui:
Globales Lernen in der Schop79 — von einer
Brennpunktschule zu einer Leuchtturmschule

Das 6sterreichische Schulsystem trennt die Sekundarstufe I
(5.-8. Schulstufe) in die Mittelschule und die AHS-Unterstu-
fe. Die Mittelschule hat den gesetzlichen Auftrag, Schiiler/-in-
nen fiir den Ubertritt in eine weiterfithrende Schule oder den
Eintritt in das Berufsleben vorzubereiten. Diese Schulform
war, u.a. aufgrund einer Konzentration sozialer und pidago-
gischer Herausforderungen, in den letzten Jahren zahlreichen
Reformen unterworfen.

Die Mittelschule Schopenhauerstrafle 79! liegt in
Wien-Wihring, einem Bezirk mit héherem soziookono-
mischen Niveau und einer hohen Schuldichte. Mehrheitlich
besuchen Schiiler/-innen mit anderen Erstsprachen als
Deutsch die Schule. Sie kommen vorwiegend aus einkom-
mensschwachen Haushalten und sind sozial benachteiligt. Die
Schiiler/-innen haben deshalb erschwerte Startbedingungen
fiir einen erfolgreichen Bildungsweg. Schulleitung und Kolle-
gium wollen dieser Chancenungleichheit entgegenwirken und
durch eine lebendige Schulentwicklung die soziodkono-
mischen Startnachteile ausgleichen. Globales Lernen soll ein
Unterrichtsprinzip an der Schop79 werden, die Sustainable
Development Goals werden in den nichsten Jahren ein
Schwerpunktthema bilden. Wie viele andere Schulen wurde
auch die Mittelschule Schopenhauerstraf3e 79 lange als Brenn-
punkeschule bezeichnet, womit einerseits auf die soziale Be-
nachteiligung von Schiiler/-innen Bezug genommen wurde.
Andererseits hat der Begriff der Brennpunktschule Assoziati-
onen geweckt, die ,von Gewalt, einer gespaltenen Gesell-
schaft, religiosem Fanatismus® geprigt waren. Die Bezeich-
nung Brennpunkeschule hat zu einer weiteren sozialen
Stigmatisierung von Schiiler/-innen dieser Schulen beigetra-
gen. Die Mittelschule Schopenhauerstrafie 79 wird von circa
200 Schiiler/-innen besucht, wobei 30 Lehrkrifte an der Schu-
le unterrichten. Sie konnte sich in den letzten Jahren zu einer
Leuchtturmschule entwickeln, ist Motor und Partner zahl-
reicher auf8erschulischer Kooperationen, Mitglied in verschie-
denen Netzwerken und hat zahlreiche Preise gewonnen.

Heidi Grobbauer (HG) fiihrte ein Gesprich mit der
Direktorin der Mittelschule Schopenhauerstrafle 79, Mag.
Erika Tiefenbacher (ET), und der Pidagogin Bich Bui (BB),
die tiber Grenzen und Moglichkeiten von Schulentwicklung,
auch im Kontext von Globalem Lernen, reflektieren und be-
richten.

HG: Die Mittelschule, an der ihr beide arbeitet, hat nach anderen
Auszeichnungen und Preisen zuletzt den Osterreichischen Staats-
preis als innovative Schule gewonnen. Was ist das Besondere an
der ,,Schop79°, wie die Schule von den Lebrkriiften und Schii-

ler/-innen genannt wird?
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ET: Wir sind eine ganz normale Mittelschule und doch ganz
besonders, weil wir die einzige 6ffentliche Mittelschule im so-
genannten Nobelbezirk Wien-Wihring sind, inmitten von
Privatschulen und Gymnasien. Wir unterrichten Schiler/-in-
nen mit anderen Erstsprachen und/oder sozialen Schwachstel-
len. Ein Kind aus dem Nobelbezirk verirrt sich kaum in die
Schopenhauerstrafle 79, iibrigens ein prichtiger Jahrhundert-
wende-Backsteinbau, wo es in derselben Strafle vier weitere
Schulen gibt. Ebenso besonders ist, dass wir gemif$ unserem
Leitbild, betitelt mit ,,Faktor I: Identitit — Interkulturalitit —
Integration an vielen Ridchen ansetzen, um unseren Schii-
ler/-innen ein gutes Riistzeug fiir ihren spiteren Lebensweg
mitzugeben. Eine wichtige Motivation unseres Schaffens in
der Schop79 ist es, Chancenungleichheiten entgegenzuwir-
ken. Daher versuchen wir aus der von aufen viel drastischer
geschenen Not eine Tugend zu machen: Unsere soziale,
sprachliche und kulturelle Vielfalt in der Schule wird auf viel-
filtige Art thematisiert und in das Unterrichtsgeschehen ein-
bezogen. Von vielen Besucher/-innen bestitigt, fillt bereits
beim Eintreten in die Schule die bunte, einladende Atmosphi-
re auf: durch den Multikulti-Namenbanner, der die Stiegen
hochklettert, bemalte Winde, ein immergriiner vielsprachiger
Sprichwortbaum im FEingangsbereich, viele mehrsprachige
Plakate, die an alltigliche Grundbediirfnisse erinnern sollen:
»Heute schon gegriift? Heute schon gelacht? Handy abge-
dreht? Genug getrunken? Be happy!“. Mit zahlreichen sich
stindig entwickelnden Initiativen und auflerschulischen Ko-
operationen bemiihen wir uns um das Hauptanliegen, nim-
lich unsere Schiiler/-innen gut auf ihre Zukunft vorzubereiten
und zu unterstiitzen, dass sie fachliche wie personliche Kom-
petenzen entwickeln. Wir arbeiten tiglich daran, vermeint-
liche Schwichen in Stirken umzuwandeln und auf diesem
Weg durch die Zusammenarbeit und Vernetzung mit zahl-
reichen Institutionen Grundlagen, Unterstiitzung, Begleitung
und Evaluation zu erhalten. Den Stempel Brennpunktschule,
den wir oft von auflen erhalten, wollen wir korrigieren.

HG: Die Schiiler/-innen an eurer Schule kommen ja vorwiegend
aus Familien, die nach Osterreich migriert oder gefliichtet sind.
Die sprachliche Vielfalt ist aber nur eine der groffen Herausforde-

rungen?

BB: In unserer Gesellschaft ist das Thema Migration-Integrati-
on und die Diskussion um Verinderung ein Dauerbrenner.
Auch zahlreiche Bildungsforschungsergebnisse zeigen, dass in
Osterreich der Bildungserfolg stark vom soziotkonomischen
Hintergrund und Bildungsgrad der Eltern abhingt. Bei un-
seren Schiiler/-innen zeigen sich diese Differenzen besonders
stark und erschweren die Aussichten, einen héheren Schulab-



schluss zu erreichen. Das Potenzial, das die jungen Menschen
mitbringen, wie ihre Mehrsprachigkeit und Interkulturalitit,
findet wenig Aufmerksamkeit. Aus unserer Sicht ist nicht eine
Pidagogik im Sinne der Kompensation von Defiziten wie
die deutsche Sprache gefragt, sondern eine inhaltliche, orga-
nisatorische, didaktisch-methodische Neuorientierung von
Unterricht und Schule, die das Recht aller Kinder auf Bildung,
unabhingig der oben genannten Faktoren, beriicksichtigt.

HG: Gerade aufgrund der besonderen Rahmenbedingungen
steckt eure Schule ja sehr viel Energie in die Schulentwicklung.
Das ist — soviel ich weif§ — nicht nur dir, Erika, als Direktorin ein
wichtiges Anliegen. Welche Ziele verfolgt ibr damit und wie ge-
lingt das?

ET: Oftmals sind wir zu ungeduldig und unterschitzen selbst
die vielen Verinderungen, die wir gemeinsam zum Wohle aller
in den letzten Jahren erreicht haben. Wir iibersehen die zahl-
reichen kleinen Schritte, die zum heutigen Status Quo beige-
tragen haben. Denn Schulentwicklung ist wie ein Fluss, der
unterschiedliche Streckenfiihrungen aufweist: ruhig oder rei-
Bend, mit engen Kurven oder geradlinig, breit oder schmal
verlaufend, manchmal auch unterirdisch, aber immer gemein-
sam in eine Richtung treibend. Wichtig ist aus meiner Sicht,
dass wir ein Gemeinschaftsgefiihl entwickeln konnten, das
sowohl die aktiven Tausendsassas genauso wie die zuriickhal-
tenden Beobachter/-innen mobilisiert. Zielorientiert, nimlich
das Lernumfeld der Schiiler/-innen wie auch uns Lehrkrifte
zu verbessern, erarbeiteten wir uns zuallererst eine neue Schul-
ordnung, in der wir uns alle wohl fiihlen und besser lernen
und lehren wollten. Wir nennen sie unsere sensible Haut, in
der die Rechte und Pflichten aller (Schiiler/-innen wie Lehr-
krifte) verankert sind und jihrlich in der 1. Schulwoche in
Erinnerung gerufen und unterschrieben werden. So schaffen
wir ein Regelwerk, das uns ein gutes Zusammensein schafft.
Wodurch gelingt es nun, eine Lernatmosphire zu schaffen, die
von Wertschitzung, Respekt und gegenseitiger Unterstiitzung
geprigt ist? Aus diesem Grundbediirfnis entwickelten wir in
einem sehr konstruktiven einjihrigen Prozess unsere Leit-
bilder, mit denen sich alle Lehrenden ein Manifest geschaffen
haben, das fiir unsere Arbeit sinnstiftend ist. Dies trigt den
Titel ,Faktor I: Identitit stirken — Interkulturalitit leben —
Integration fordern®. Hiufig verwenden wir darin die Worter
finden, entwickeln, erfassen, beitragen, reflektieren, befdhi-
gen, hinterfragen, férdern, fordern, die zur Entfaltung unserer
Schiiler/-innen beitragen und zur Reflexion von pidago-
gischen Handlungsoptionen der Lehrkrifte fiihren soll. Unser
Bemiihen will erreichen, dass die Kinder und Jugendlichen
selbst ihre Interessen sowie Fihigkeiten im Lichte komplexer
Zusammenhinge leichter erkennen, dialogische Kompetenzen
erarbeiten, um Unsicherheiten auszuhalten und lernen, damit
umzugehen. Das heiflt: Durch die Verbindung des Lehrstoffes
mit der eigenen Lebensrealitit bzw. dessen Reflexion (,Was
hat das mit mir zu tun?*) sollen Voraussetzungen fiir selbstbe-
stimmte, verantwortungsvolle gesellschaftliche Teilhabe an
unserer Gesellschaft geschaffen werden.

BB: Eine Hauptmotivation fiir diesen Leitfaden ist wiederum
das Nicht-Akzeptieren-wollen von Chancenungleichheit von
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Schiiler/-innen, die — egal welcher Herkunft oder Herzens-
sprache — in Osterreich leben. Die sozioskonomischen Start-
nachteile versuchen wir in der Schop79 durch eine Biindelung
von Mafinahmen auszugleichen.

Leitbild Faktor I: Identitit Stirken — Interkulturali-
tit leben — Integration fordern

Im Schulprofil der Mittelschule Schopenhauerstraf3e
79 in Wien-Wihrung sind folgende Ziele im Schulpro-
fil verankert:

*  Vielfalt als Wert sichtbar machen durch ein
Selbstverstindnis von Interkulturalitit, u.a. durch
den wertvollen Einsatz von Muttersprachenleh-
rer/-innen oder das sprachsensible Unterrichten

e Die Chancen von Zuwandererkindern durch
intensive Forderung steigern (Unterstiitzung
durch Mentor/-innen undVereinen) und indivi-
duelle Auseinandersetzung mit Stirken und
Schwichen: Fordern und Fordern (Pilotierung
von innovativen Programmen wie z.B. Youth Start
— Jugend stirken)

*  Resilienzbildung (Schulqualititsthema bis 2018),
um nicht nur im Bildungsweg, sondern auch im
Leben schwierige Situationen zu meistern und
Ziele zu erreichen

e Nachhaltige Durchfiihrung und innovative
Weiterentwicklung des im Schulqualititsprozesses
erarbeiteten Berufsorientierungskonzeptes und
des Schwerpunktes: Lernen und Informationsma-
nagement in allen Schulstufen

*  Netzwerke nutzen (Bildungsgritzltreffen,
Wihring Miteinander, Uni Wien, ElternZusam-
menArbeit uvm.)

Abb. 1: Ziele des Leirbilds Faktor I, Quelle: eigene Darstellung

HG: So intensive Progesse der Schulentwicklung bedeuten nicht
nur fiir alle Beteiligten grofSe Herausforderungen. Wie ist es gelun-
gen, die schulischen Akteure in diesen Prozessen mitzunehmen,
Zuriickhaltung oder gar Widerstand zu iiberwinden?

ET: Seit Schulen groflere Freiriume zur autonomen Gestal-
tung gewihrt werden, steht die Einzelschule vor neuen Aufga-
ben. Sie kann sich eigene Ziele setzen, sich an regionalen Ge-
gebenheiten ausrichten und — in derzeit noch bescheidenen
Rahmen — auch Ficher (-kombinationen) mit dazugehérigen
Lehrplinen konzipieren. Diese Herausforderung 6ffnet den
Blick von der Unterrichtsgestaltung zur Gestaltung der Schu-
le, was mehr als einen Perspektivenwechsel darstellt. Autono-
me Schulentwicklung meint nicht (nur) Maximieren des Un-
terrichts in den einzelnen Klassen, sondern gemeinsam iiber
die lebendige Gestaltung von Schule und Unterricht nachzu-
denken, daraus entsprechende Konsequenzen fiir die (Unter-
richts-)Praxis abzuleiten und neue Ideen umzusetzen. Diesen
Paradigmenwechsel vom Einzelkimpfer- bzw. Kiinstlercum
(nach dem Motto: Ich und meine Klasse) zu neuen Formen
der Zusammenarbeit (nach dem Motto: Wir und unsere Schu-



le) ergeben sich neue Chancen fiir Schulentwicklung. Die
Voraussetzungen, eine gute Schule fiir 10- bis 15-Jihrige zu
gestalten, waren von Anfang an mit kompetenten, einsatzbe-
reiten, dynamischen Lehrkriften bzw. mit (mehr oder weni-
ger) lernfreudigen Schiiler/-innen, die allerdings durch ihre
Ausgangssituation zusitzliche Unterstiitzung benétigen, ge-
wihrleistet. Die Maschine Schule funktioniert nur, wenn sich
viele kleine Teilchen gleichzeitig bewegen. Dabei haben wir
aber nie vergessen, unsere Entwicklung zu reflektieren, um aus
der Analyse von Problemen, von Fehlentscheidungen oder
Entwicklungen zu lernen und jihrlich neue Mafinahmen zu
setzen.

HG: Die Schop 79 arbeitet ja seit vielen Jahren auch intensiv mit
dem Bildungskonzept Globales Lernen. Wie wird Globales Lernen
in der Schop 79 umgesetzt bzw. implementiert?

BB: Das Kollegium der Schop79 entschied sich, auch beein-
fusst durch die zahlreichen weltweiten Krisen fiir den zukiinf-
tigen Schulentwicklungsprozess, ab September 2022 das Bil-
dungskonzept Global Citizenship Education zu fokussieren.
Denn es verkniipft unterschiedliche Zuginge wie Globales
Lernen, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Friedens- und
Menschenrechtspidagogik, Interkulturelles Lernen und poli-
tische Bildung. Es versucht daraus, eine neue Perspektive fiir
eine zukunftsfihige Bildung zu entwickeln. Im Rahmen einer
Fortbildung mit BAOBAB und dir, Heidi, erhielten alle Lehr-
krifte eine Einfithrung in das Globale Lernen. Gemeinsam
entstand die Idee fiir eine Projektwoche zu den Sustainable
Development Goals (SDGs), fiir die wir mit dem SDG Award
und zur SDG Botschafterschule ausgezeichnet wurden. Ziel
der Projektwoche war es, dass unsere Schiiler/-innen die SDGs
kennenlernen, sich mit Weltthemen beschiftigen und mit den
Herausforderungen unserer Zeit auseinandersetzen. Am ersten
Projekttag haben unsere Erst- und Zweitklissler in einem Sta-
tionenbetrieb die 17 Nachhaltigkeitsziele kennengelernt. Dann
durften die Kids nach ihren Interessen einen Workshop zu den
SDGs fiir die nichsten 3 Tage besuchen. Diese wurden von
den Lehrkriften selber konzipiert und angeboten. Die Auswahl
war grofl: Experimentieren im Sinne der Umwelt, eine
UN-Kids-Konferenz, in der sie das Debattieren und Kooperie-
ren lernen. Es gab auch einen Malworkshop, bei dem die SDGs
auf das Elektrohaus (siche Abbildung) hinter der Schule gemalt
wurden und im Upcycling-Workshop bastelten sie aus alten
Jeans und Tetrapaks neue Dinge. In einem anderen Workshop
drehten die Kinder Erkldr-Videoclips zu den SDGs und im
Theaterworkshop wurde das Buch ,Die Konferenz der Tiere®
auf die SDGs umgeschrieben und neu inszeniert. Technikinte-
ressierte nahmen im Fast-Phone-Workshop, Handys und ihre
Einzelteile genauer unter die Lupe. Am letzten Tag prisen-
tierten die Schiiler/-innen ihre Ergebnisse mit viel Begeisterung
in einem Rundgang. Diese sind {ibrigens auf unserer Home-
page’ zu sehen.

HG: Was seht ihr — vor dem Hintergrund eurer intensiven Prozgesse
der Schulentwicklung und angesichts einer grofSen Zahl von Schii-
ler/-innen, die mit mebrfachen Schwierigkeiten und Benachteili-
gungen konfrontiert sind— als eure zentralen Aufgaben? Was kann/
muss Schule leisten? Oder konkreter: Was seht ibr als eure zentralen
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Aufgaben in einem komplexen Umfeld und in einer Zeit, die von
sehr krisenhaften Entwicklungen geprigt ist? Als Schulleiterin be-
ziehungsweise als quer-eingestiegene Pddagogz’n?

ET: Jeder Entwicklungsprozess spiegelt auch die personlichen
Erfahrungen wider — ich bin als Schulleiterin 2004 eingestiegen
und konnte auf 7 Jahre Erfahrung als entwicklungspolitische
Bildungsberaterin bei BAOBAB?® zuriickblicken. Diese Zeit
war geprigt vom Konzept des Globalen Lernens, das in 6ster-
reichischen Schulen Fuf$ fassen sollte und fiir das ich mich auch
verantwortlich fithlte. In meinem neuen Berufsfeld als Schul-
leiterin, wo ich nahezu 100% Kinder aus aller Welt begriifien
durfte, sah ich in der Diversitit von Kulturen, Sprachen, Her-
kunft, eine grofle Chance dieses, mir als Pidagogin bedeutsame
vernetzte Lehren — Denken — Lehren, an meiner Schule zu
realisieren. Dass es dazu allerdings erst nach 18 Jahren meines
Wirkens in der Schop79 auch als deklariertes Ziel in unserem
nichsten Entwicklungsschritt — getragen vom ganzen Lehrkrif-
teteam — kommyt, zeigt das Spannungsfeld von Visionen und
der Realitit, die uns in unserer tiglichen Arbeit bestimmen.
Denn was ist der zentrale Bildungsauftrag fiir eine Schule von
gestern, in der junge Menschen fiir ein unbekanntes Morgen
vorbereitet werden sollen? Diese grundlegende Frage stellt sich
mir seit vielen Jahren nicht nur in Krisensituationen des Schul-
alltags, sondern vor allem in der zentralen Planung der Schul-
entwicklung. Mein Vorhaben verinderte sich stetig durch eine
ungesteuerte Eigendynamik, die einerseits durch die Reakti-
onen auf eine neue Leitung und andererseits durch tigliche
Herausforderungen, auf die ich reagieren musste, provoziert
wurde. Sinkende Schiilerzahlen erforderten zum Beispiel zu-
sitzliche Mafinahmen in der Offentlichkeitsarbeit oder der
Neugestaltung vom Tag der offenen Tiir fiir Grundschulen.
Nachhaltige Ernihrung — glokal unterrichtet — stand bereits
damals in unserem Schulfolder, wurde allerdings nur halbher-
zig im Unterricht gelebt. Nun ist die Zeit scheinbar reif! Doch
damals kostete es viel Uberzeugungskraft, ein altbewihrtes
System aufzubrechen und neue Wege zu gehen. Will ich als
Direktorin meine Lehrkrifte zur Mitgestaltung von Schulent-
wicklung gewinnen, benétige ich deren Unterstiitzung. Diese
gelingt nur, wenn ich auch deren Wiinsche, Bediirfnisse und
Anspriiche ernst nehme. Dabei stand ich oftmals im Span-
nungsfeld zwischen unserem traditionellen Bildungsauftrag
Wissen zu vermitteln, der neoliberalistischen Anforderung Bil-
dung als Investition zu betrachten, und meinem Ideal, Schii-
ler/-innen als kompetente Weltbiirger/-innen zu erzichen. Step
by step entstanden und entwickeln sich nach wie vor neue
Projektinseln im Schulalltagsfluss, deren Mehrwert erkannt
und somit neue pidagogische Schwerpunkte gemeinsam aus
dem Bediirfnis zur Verbesserung gesetzt wurden. Mein Bil-
dungsauftrag fiir unser Schulteam, egal ob Schiiler/-innen oder
Lehrkrifte: In jedem von uns stecke ein Kénig. Sprich zu dem
Kénig, und er wird herauskommen (zit. n. Oscar Wilde).

HG: Liebe Bich, wie siehst du deine Rolle, deine Maiglichkeiten?
Du bist ja nicht auf dem klassischen Weg eines Lehramtsstudiums
in die Schule gekommen, sondern diber eine Organisation, die sich
fiir Bildungsgerechtigkeirt einsetzt?



BB: Ich bin der Uberzeugung, dass jede und jeder einen erfolg-
reichen Bildungsweg beschreiten kann, trotz schwierigen Start-
bedingungen und einer anderen Erstsprache als Deutsch. Ich
selbst bin aufgewachsen zwischen unterschiedlichen Kulturen
und mit Vietnamesisch als Muttersprache. So kann ich mich gut
in unsere Schiiler/-innen hineinversetzen und kenne ihre He-
rausforderungen. In meinen Titigkeiten in unterschiedlichen
Organisationen im In- und Ausland hat mir meine Mehrspra-
chigkeit und interkulturelle Kompetenz sehr geholfen. So weif3
ich um den Schatz, den unsere Schiiler/-innen in sich tragen.
Wihrend meines Masterstudiums der Kulturwirtschaft mit
Schwerpunke auf Entwicklungsékonomie und interkultureller
Kommunikation, beschiftigte ich mich untere anderem mit
Themen der Bildungsungleichheit und was eine zeitgemife,
inklusive und hochwertige Bildung braucht. In der Theorie
klingt alles schén und gut, aber was es wirklich bedeutet in
einem Klassenzimmer zu stehen und mit jungen Menschen zu
arbeiten, war eine neue Herausforderung.

So entschied ich mich 2017 fiir das 2-jihrige Leader-
ship-Development-Programm bei Teach for Austria?. Querein-
steiger/-innen wie ich haben die Chance fiir 2 Jahre als Lehrkraft
an einer herausfordernden Schule zu unterrichten. So kam ich
an die Schop79 und das Konzept des Globalen Lernens verbun-
den mit meinem kulturellen und akademischen Hintergrund
war wie fiir mich geschneidert. In meiner Arbeit als Pidagogin,
mit Bezug zu Teach for Austrias Vision, dass jedes Kind die
Chance auf ein gutes Leben hat, egal wie viel Geld oder Bildung
seine Eltern haben, ist der Einsatz fiir mehr Chancenfairness
essentiell. Um dieses Ziel zu erreichen, sehe ich meinen Bil-
dungsauftrag darin, meine Schiilerinnen und Schiiler zu Global
Citizens, die sie ja sowieso schon sind, zu erziehen. Ubersetzt
bedeutet das ganz einfach, sie zu verantwortungsbewussten, re-
flektierten und empathischen jungen Menschen mit Werten
und bestimmten Haltungen heranwachsen zu sechen. Dabei
nutze ich das Globale Lernen, die SDGs und dazugehérend die
5Ps (People, Planet, Prosperity, Peace, Partnership) als Unter-
richtsprinzip. In der Unterrichtspraxis sicht es so aus, dass wir
uns jedes Jahr im Klassenteam auf einen Themenschwerpunkt
mit Realititsbezug zu unseren Schiiler/-innen einigen. Letztes
Schuljahr war das Thema in unserer Klasse Erndhrung und Be-
wegung. Ficheriibergreifend und projektorientiert haben wir
uns dem Thema auf lokaler, nationaler und globaler Ebene ge-
nihert und Verbindungen hergestellt. Im Deutschunterricht
lernten die Schiiler/-innen neues Vokabular zu Ernihrung, im
Englischunterricht wurde global auf das Thema ,Food Waste
and sustainable Shopping“ geschaut. Das Thema rundeten wir
ab mit einem Ausflug zum Bauernhof und dem Besuch einer
Ausstellung zu Erndhrung im Technischen Museum. Bei der
Umsetzung konnten wir auf zahlreiches Material aus dem Glo-
balen Lernen-Pool zuriickgreifen. Beim Unterrichten legen wir
besonderen Wert darauf, dass unsere Schiiler/-innen Zusam-
menhinge verstehen, kritisch hinterfragen, eine tolerante Hal-
tung entwickeln und Handlungsméglichkeiten sehen. Dabeti ist
es uns wichtig, dass den Schiiler/-innen bewusst wird, dass viele
Herausforderungen in der Welt auch sie betreffen. Konkret be-
deutet dies, dass sie wissen sollen, was sie tiglich konsumieren,
unterschiedliche Ernihrungsweisen kennenlernen, aber diese
nicht verurteilen oder negativ beurteilen, sondern reflektieren,
wie sie zu einer faireren und gerechteren Ernihrung beitragen
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kénnen. Um diesen globalen Themen mit Offenheit und Neu-
gierde gegeniiberzustehen, lernen die Schiiler/-innen in der
Klasse von- und miteinander. Der Respekt und das Interesse fiir
jede andere Kultur, Sprache und Lebensweise reift in der Klasse
heran. An der Haltung, dass wir alle Biirger/-innen dieser einen
Welt sind und an ihrer zukiinftigen Entwicklung beteiligt sind,
arbeiten wir stetig, in der Hoffnung so einen Beitrag zu mehr
Chancenfairness zu leisten und im weitesten Sinn sozialer Un-
gleichheit entgegenzuwirken.

HG: Die Zicle, die ibr euch in der Schulentwicklung setzt, sind ja
— ganz im Sinne des ,, Whole School Approach* , der auch im
Globalen Lernen mittlerweile einen wichtigen Stellenwert ein-
nimmt — sehr umfassend. Ein wichtiges Anliegen in der Schop79
ist dabei auch die Zusammenarbeit mir auferschulischen Ak-
teur/-innen und die Kooperation im lokalen Umfeld?

ET: Ja, die Prisenz im Schulumfeld ist uns ein besonderes An-
liegen. Da treten wir gerne als Impulsgeber/-innen fiir schul-
tibergreifende  Fortbildungen, als Initiator/-innen (Aus-
stellungen im Bezirksmuseum, Gastgeber/-innen fiir das
Nachbarschaftsfest) auf oder méchten einfach als verlisslicher
Partner/-innen fiir unsere Nachbarschulen angesehen werden.
Wir haben in den letzten Jahren auch einige Projekte mit au-
Berschulischen Akteur/-innen durchgefiihrt, dazu gehéren z.B.
die Zusammenarbeit mit Hochschulen, die Mitgliedschaft bei
europiischen Netzwerken, wie Schule im Aufbruch oder im
Netzwerk VoXmi®, das sich vor allem der Mehrsprachigkeit in
Schulen widmet, aber auch die Anerkennung durch Preise fiir
muttersprachliche Redewettbewerbe, Filmprojekte oder Part-
nerprojekte mit Nachbarschulen oder in der EU. Mit all diesen
Aktivititen stieg auch das Interesse der Offentlichkeit an uns,
was sich in Zeitungsartikel oder TV-Auftritten spiegelte und
innerhalb unserer Schulgemeinschaft immens das Vertrauen in
unsere Qualitit steigerte. Alle Faktoren — die Innovationsbe-
reitschaft, Begeisterungsfihigkeit fiir Neues, der Wille zur Ver-
inderung in Kombination mit dem Bewahren von Altbe-
wihrtem, die Bereicherung durch junge, schr ambitionierte
Pidagog/-innen mit Lehramtsstudium und aus der Initiative
Teach for Austria, aber auch Gliick in der Zusammenarbeit von
ganz besonderen Menschen — haben zu vielen Erfolgen geftihrt.

BB: Ebenso wichtig ist uns, dass wir den Eltern gemeinsam mit
den Schiiler/-innen die Projektergebnisse prisentieren. Unsere
Vision heifft Wertschitzung auf allen Ebenen. Unsere Schii-
ler/-innen verdienen Wertschitzung, welche ihren Selbstwert
und ihre Identitit stirkt und sie zu Gestalter/-innen ihres Le-
bens macht. Wir Lehrkrifte verdienen ebenso Wertschitzung
fir die tigliche Arbeit mit unseren Kids. Diese bekommen wir
dann oftmals in der Zusammenarbeit mit auflerschulischen
Akteur/-innen. Doch die letzten zwei Jahre waren bestimmt
durch die Corona-Pandemie, zahlreiche Vorhaben oder bereits
funktionierende Systeme wurden abrupt gestoppt und brau-
chen nun erneut eine Anlaufphase zum Fortbestand. Die gro-
Ben Verinderungen der Welt, die tiglichen Nachrichten tiber
Krieg, Inflation oder Note in unserer Gesellschaft, kénnen
nicht unberiicksichtigt im Schulalltag bleiben. Es sicht so aus,
als hitten wir wiederum viel zu tun und die Schulentwicklung
treibt uns nun in das nichste Flussgebiet.



HG: Das fiihrt uns direkt zur letzten Frage: Was sind eure néichsten
Vorbaben und welche Visionen habt ibr fiir die Zukunfi der
Schop79?

BB: Visionir unterstiitzen wir, unserem Leitbild aus 2009 ge-
mif, alltiglich den Erwerb von Kompetenzen. Neu ist der
globale Fokus, da wir alle mehr denn je Zusammenhinge ver-
stehen miissen, um uns in der Weltgesellschaft — heute und in
Zukunft — orientieren, behaupten und bestehen zu konnen.
Dieser globale Leitgedanke ist inhaltlich und methodisch ganz-
heitlich orientiert, vermittelt ficheriibergreifend Wissensin-
halte zu Eine-Welt-Themen und nutzt dabei partizipative Lern-
methoden. Langfristig geht es nicht nur um uns, sondern um
unsere Welt, deren Probleme und Perspektiven, die uns in
unserem Alltag beeinflussen. Die Auseinandersetzung mit glo-
balen Themen erdffnet Chancen und Méaglichkeiten des ge-
meinsamen Handelns und betrifft ja mehr oder weniger auch
unsere Schiiler/-innen in ihren Lebenswelten.

ET: Eine Welt ohne extreme Armut, frei von Hungersnoten,
mit eingedimmten Umweltrisiken und Klimabedingungen,
die keine globalen Gefahren fiir das Leben von Mensch und
Tier iiberall auf der Erde mit sich bringen — fiir diese Vision
steht mit einem engagierten Lehrkrifteteam die zukiinftige
Schop79, mit dem neuen Faktor G: ganzheitlich — gerecht —
global. Wir wiinschen uns Jugendliche mit einer starken,
selbstbewussten Identitit, einem Pflichtbewusstsein fiir die
Aufgaben innerhalb unserer Gesellschaft, Empathie fiireinan-
der, guten Deutschkenntnissen usw. Unsere Praxis zeigt, dass
die individuelle Betreuung, das Gehértwerden, die Anteilnah-
me mit der Situation der Jugendlichen, die sichtbare Unterstiit-
zung und die aktive Beteiligung an selbst gewihlter Verantwor-
tung Vertrauen schafft und Energien des Schaffens freilegt. An
der Schule zeigen sich die Stirken und Schwichen einer Ge-
sellschaft. Bildung muss ein wichtiger Schliisselfaktor fiir unser
aller Zukunft sein. Es braucht Leitbilder fiir personliche, aber
auch regionale, nationale oder globale Entwicklungen, denen
wir aus Uberzeugung und fiir das Gemeinwohl vertrauen. Im
Bildungswesen kann/soll/muss der Schliissel zum sozialen
(Welt-)Frieden liegen. Daher: Unabhingig vom soziockono-
mischen oder kulturellen Hintergrund miissen die gleichen
Bildungschancen fiir alle Jugendlichen sichergestellt werden,
egal welche Herzenssprache sie haben. Zuriick zur Schop79:
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Wir miissen uns unseres Auftretens nicht schimen, ganz im
Gegenteil: Wir sind stolz auf all unser Sosein. Hauptanliegen
ist, unsere Schiiler/-innen in fachlichen wie in persénlichen
Bereichen lebensfit zu machen, sie auf die Gesellschaft und
deren Anforderungen vorzubereiten und ihnen das nétige
Know-how fiir ein erfolgreiches (Berufs-)Leben zu vermitteln.
Wir sind keine Brennpunkeschule, wir sind eine Leuchtturm-
schule!

Anmerkungen

—_

Mittelschule Schopenhauerstrafe 79, Mailkontake: direktion@schop79.at
2 Homepage unter http://www.schop79.at/

3 Baobab ist eine unabhingige Nonprofitorganisation mit Schwerpunkt Globales
Lernen, die eine Bibliothek mit pidagogischen Materialien fiihrt, Beratung und
Weiterbildung fiir Pidagog/-innen bietet.

4 Die gemeinniitzige Organisation setzt sich fiir Bildungsgerechtigkeit ein und ist
Teil der globalen Bildungsbewegung ,, Teach for All“. Teach for Austria wihlt jihr-
lich engagierte Hochschulabsolvent/-innen mit diversen Studienhintergriinden
sowie Berufserfahrung und schickt diese mit einer intensiven Vorbereitungsphase
in Kindergirten, Mittelschulen oder Polytechnische Schulen. Wihrend der zwei
Einsatzjahre werden diese Fellows durch Workshops, Seminare und Coachings
umfassend begleitet und fortgebildet.

5 Schulen zu Modellen fiir eine weltoffene, zukunftsfihige Gesellschaft und nach-
haltige Entwicklung zu machen, ist eine Aufgabe fiir die ganze Schule und Schul-
gemeinschaft. Im Sinne eines ,Whole School Approach® werden die drei
Dimensionen von Schulentwicklung (Unterrichts-, Organisations- und Personal-
entwicklung) einer kritischen Reflexion unterzogen und die Potenziale fiir Schul-
entwicklung in Verbindung mit Globalem Lernen/ Global Citizenship Education
gesucht. Zugriff am 25.10.2022 https://bildung2030.at/lernort-schule/schulent-
wicklung/

6 ,VoXmi — Voneinander und miteinander Sprachen lernen und erleben® ist ein
Bildungsnetzwerk, das sich fiir die Wertschitzung und Férderung von Mehrspra-
chigkeit in Bildungseinrichtungen einsetzt.

Dr. Heidi Grobbauer

ist Geschiftsfiihrerin von KommEnt (Gesellschaft fiir Kommunikation, Entwicklung
und dialogische Bildung) sowie Mitglied im Leitungsteam des Universititslehrgangs
Global Citizenship Education und Mitglied der Strategiegruppe Globales Lernen/
Global Citizenship Education. Thre Arbeitsschwerpunkte sind u.a. die Konzeption
und Durchfithrung von Fortbildungsprogrammen fiir Pidagog/-innen und die Kon-
zeption von Bildungsmaterialien.
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Der Strukturwandel im Rheinischen Revier -
eine Herausforderung fur soziookologische
Veranderungen und ein Auftrag fur BNE

Zusammenfassung
Dieser Artikel verdeutlicht den Strukturwandel im Kohleab-
baugebiet Rheinisches Revier aus einer erziechungswissenschaft-
lich-konstruktivistischen Perspektive. Vor dem Hintergrund
sozialer, gesellschaftlicher, 6kologischer und ckonomischer
Verinderungen wird Lebenslanges Lernen als multiperspekti-
vische Schliisseldimension beschrieben.

Schliisselworter: Strukturwandel, Rheinisches Revier, Bildung,
Soziodkologie

Abstract
This article illustrates the structural change in the Rhenish mi-
ning area from an educational constructivist perspective.
Lifelong learning is described as a multi-perspective key dimen-
sion against the background of social, societal, ecological and
economic changes.

Keywords: Structural Change, Rhenish Area, Education, Social
Ecology

Einfithrung
Das Rbeinische Revier bezeichnet ein Gebiet mit 19 Tage-
bau-Anrainerkommunen an der niederrheinischen Bucht im
Stidtedreieck Koln, Aachen und Monchengladbach, welches
unmittelbar vom Tagebaubetrieb, der Umsiedlung von Ortstei-
len und dem Kohleausstieg betroffen ist. Mit dem Ausstieg aus
der Kohleverstromung und der cingeleiteten Energiewende,
hat die BRD sich 2018 das Ziel gesetzt, einen breiten gesell-
schaftlichen Konsens iiber die Gestaltung des energie- und
klimapolitisch begriindeten Kohleausstiegs und dem damit
verbundenen Strukturwandel in Deutschland herzustellen.
Die von der Bundesregierung eingesetzte Kommission Wachs-
tum, Strukturwandel und Beschiftigung (KWSB), die soge-
nannte Kohlekommission, erhielt den Auftrag, einen Plan vor-
zulegen, wie die Emissionsziele im Energiesektor erreicht
werden kénnen und wie ein Kohleausstieg gelingen kann
(Kolde, 2020, S. 21f.). Mit Strukturwandel ist ganz allgemein

ein rigoroser Transformationsprozess einer Volkswirtschaft ge-
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meint, der in Folge eines unterschiedlichen Wachstums einzel-
ner Wirtschaftsbranchen entsteht.

Das bedeutet in Bezug auf den Kohleausstieg, die Erreichung
der Klimaziele und der Energiewende, den Wegfall der Wirt-
schaftsbranche Kohleverstromung, welche durch Wirtschafts-
forderung in anderen Bereichen kompensiert werden soll.
Strukturwandel wird volkswirtschaftlich durch unterschied-
liche Merkmale gekennzeichnet. Hierzu zihlen die Langfristig-
keit der Verinderungen einer Wirtschaftsstruktur mit stabilen
Grundtendenzen in der Verinderungserwartung; die Verschie-
bung in der sektoralen Wirtschaftsstrukeur; die regionale Be-
troffenheit, welche mit Anderungen in der Qualifikations-
struktur (berufliche Struktur) je nach Branche einhergeht und
dem Indiz gesamtwirtschaftlicher Bedeutung der sich vollzie-
henden Verinderungen. Ein Strukturwandel beschreibt somit
den relativen Bedeutungsverlust und Abbau der Produktions-
kapazititen eines Sektors im Vergleich zu den anderen.

Das Rheinische Revier besteht aus drei Tagebauregionen:
Garzweiler, Hambach und Inden. Die jihrliche Abbaumenge
dieser Regionen lag 2020 bei 51,4 Millionen Tonnen. Es ist das
grofite Abbaugebiet von Braunkohle in Europa. Somit ist es
leicht vorstellbar, dass dieses Gebiet, im Sinne des volkswirt-
schaftlichen Modells des Strukturwandels, vor gewaltigen wirt-
schaftsstrukturellen, langandauernden Verschiebungen und
riumlichen Umbauaufgaben steht, wenn der Kohleabbau in
diesen Regionen wegfillt.

Wie dieser Transformationsprozess strukturiert werden
soll und wer dies macht, bedarf der Erliuterung. Diese ange-
dachten Verinderungsprozesse treffen zudem auf die Bevolke-
rung, in der Nachhaltigkeit und soziodkologische Gerechtig-
keit nicht nur Thema, sondern tigliche Herausforderung und
Lebensrealitit sind. Im Folgenden werden diese Prozesse zu-
sammenhingend beleuchtet.

Zukunftsfelder des Strukturwandels
Das Rheinische Revier wird als eine Industrie- und Wissen-
schaftsregion verstanden, die auch unabhingig von den Boden-
schitzen als solche geschen und ausgebaut werden soll (Zu-
kunftsagentur Rheinisches Revier, 2018). Somit wurden auf



der Basis von Zukunftsfeldern Wirtschaftsforderungsstrategien
entwickelt, die in einem Wirtschafts- und Strukcurprogramm
(WSP) festgehalten worden sind. Diese Strategien sollen zum
Transformationsprozess fithren. Die Zukunftsagentur Rhei-
nisches Revier, in der Struktur einer GmbH, hat die Aufgabe
den Strukturwandel zu koordinieren. ,Sie ist das gemeinsame
Instrument des Landes, der Region und des tagebaubetrei-
benden Konzerns zur Steuerung des Strukturwandels im rhei-
nischen Braunkohlerevier (Zukunftsagentur Rheinisches
Revier, 2018, S. 3). Sie hat das Ziel, das Konzept des Struktur-
wandels fiir das Rbeinische Revier mit verschiedenen Stakehol-
dergruppen (z.B. Biirger/-innen, Universititen, Industrie- und
Handelskammern, Betrieben, KMUs uvm.) zu entwickeln.
Diese Zukunftsfelder sind als sogenannte Clusterstrategien von
der Kohlekommission entwickelt worden. Sie empfahl, dass auch
sozialer Wandel, zivilgesellschaftliche Aktivititen und Lebens-
qualitit in ihrer Verinderung beriicksichtigt werden muss
(Kolde, 2020, S. 21 ). Die Kohlekommission legte den Grund-
stein fiir die sich gerade entwickelnde Forderstruktur von Pro-
jekten, die im Rheinischen Revier umgesetzt werden sollen.
,Sie [die Projekte, Anm. d. Verf.] miissen Strukturwirksamkeit
und positive Beschiftigungseffekte aufweisen, dkologisch, so-
zial und finanziell nachhaltig sein mit dem Ziel der selbststin-
digen dauerhaften Trigerschaft, einen Beitrag zu den Zukunfts-
feldern (Cluster) der Regionen aufweisen, regionale Bedeutung
haben und relevante Akteurlnnen der Zivilgesellschaft einbe-
ziehen“ (ebd., S. 82ff.).

Hervorzuheben ist die explizite Empfehlung der Kom-
mission, die Mittel des Bundes nur an Projekte zu vergeben,
die mit den Sustainable Development Goals (SDGs) konform
sind, Verldsslichkeit, Planbarkeit und Passgenauigkeit fiir die
Regionen aufweisen. Dort heifit es: ,Die Projekte leisten Bei-
trige im Zieldreieck Okonomie— Okologie —Soziales“ (BMWi,
2019, S. 85). Dabei richtet die Kohlekommission hier die For-
derung in Richtung von ,Mafinahmen, die die Zivilgesell-
schaft, biirgerschaftliches Engagement und soziales Unterneh-
mertum adressieren” (ebd., S. 101).

Das Wirtschafts- und Strukturprogramm (WSP 1.1)
der Bundesregierung — auf Grundlage des Strukturstirkungs-
gesetzes — ist am 27. April 2021 im Rahmen einer Onlinekon-
ferenz unter dem Titel ,,#Revier2030. Mit Struktur in den Wan-
del® vorgestellt worden. Das Programm soll den gesteckten
Zielen und den zu beférdernden Projekten eine Richtung ge-
ben. Ziel des WSPs ist ein lebenswertes, aber auch leistungs-
starkes, vernetztes, klimaneutrales und innovatives Revier,
welches geschiitzte Naturrdume besitzt, in denen das kulturelle
Leben aufblitht und in der die Region befihigt ist, ,auf die
bereits spiirbaren und die kiinftigen Folgen des Klimawandels
zu reagieren, sodass die Region auch langfristig lebenswert
bleibt“ (WSP 1.1, 2021, S. 15). Erreicht werden soll dies mit
Arbeitsplitzen, Wertschépfung und  stirkungsorientierter
Wirtschaftsférderung fiir das Rbeinische Revier in den lokalen
Unternehmen und Betrieben (ebd., S. 19). Die hierfiir nétigen
Formulierungen, auch von sozialen und gesellschaftlichen Zie-
len, tauchen jedoch nur in Verbindung mit technischen und
wirtschaftlichen Implikationen auf, ohne dass sie ausdifferen-
ziert werden. Die vier Zukunftsfelder, denen im Strukturwan-
del besondere Bedeutung zukommt, sind:
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—  Zukunfisfeld Energie und Industrie: Hierzu gehdren An-
siedlungen von Energiesystemen der Zukunft, regionales
Energiemanagement, Mobilitdt usw.

—  Zukunfisfeld Raum und Infrastruktur: Hierzu gehért in-
novative Flichennutzung, Landschaftsumbau, Infra-
strukturausbau usw.

—  Zukunfisfeld Ressource und Agrarbusiness: Hierzu gehore die
sogenannte zirkulire Wirtschaft, Carbon Wertschopfung,
regionale Gesundheitswirtschaft, Ressourceneffizienz usw.

—  Zukunfisfeld Innovation und Bildung: Hierzu gehort die
Entwicklung von Hubs, Regionalen Griinderzentren,
Aus- und Weiterbildung, Forschung und Wissenschaft
usw. (Zukunftsagentur Rheinisches Revier, 2018, S.
28ft.).

Das Zukunfisfeld Innovation und Bildung wird als Innovation
Valley Rheinland visioniert, welches eine Griindungskultur fiir
dieses Gebiet vorsieht und mit Ausgriindungen aus Hochschu-
len und wissenschaftlichen Einrichtungen, Wirtschaftsanwen-
dungen der sogenannten Research to Money sowie Chancen der
Digitalisierung fiir regionale Wertschépfung bedacht wird. Zu-
sitzlich sind Lebenslanges Lernen und die Innovationskraft von
Hochschulen und Forschungseinrichtungen durch zukunftsfi-
hige Transformationen gewiinscht (ebd., S.20fF.).

Diese lineare Vorstellung von Kausalitit, nach der durch
innovative Wertschopfungsketten — also durch die Entwicklung
neuer Giitererstellungsprozesse und dem Schaffen neuer Ar-
beitsplitze — Wohlstand, 6kologische und gesellschaftliche Ver-
inderungen entstiinden, erinnert an die Frage Staub-Bernasco-
nis, ,,ob menschliche, soziale und gesellschaftliche Entwicklung
und Fortschritt mit 6konomischer Entwicklung gleichzusetzen
ist“ (2018, S. 459). Damit wird iibergangen, dass lokal beste-
hende gesellschaftliche Ungleichverhiltnisse und globale Vertei-
lungsfragen von Umweltbelastungen zur Erreichung der Klima-
ziele konkrete Beantwortungen benétigen, die durch die
Entstehung von z.B. neuen Wirtschaftsbereichen noch nicht
gelost worden sind. Somit sind bestehende Anlassprobleme, wie
die benannten Ungleichverhiltnisse, in einem WSP zu veran-
kern, fiir die gemeinschaftliche Losungen entwickelt werden
miissen.

Handlungsfeld Lebenslanges Lernen
Im Zukunfisfeld Innovation und Bildung wird im WSP das
Handlungsfeld Lebenslanges Lernen beschrieben: ,Lebens-
langes Lernen von Kindheitsalter an iiber Regelschule, iiber
Berufskollegs, (Weiter-) Qualifizierung und Ausbildung — ge-
werblich und akademisch — ist eine Voraussetzung fiir die in-
dividuelle Teilhabe an der Arbeitswelt und fiir einen gelin-
genden Strukturwandel® (WSP, 2021, S. 87).

Bildung in Form von Lebenslangem Lernen lisst sich
jedoch weiter fassen als in formalen Strukturen, wie z.B. Schu-
le, Ausbildung, Hochschule usw. Non-formale Bildungsmég-
lichkeiten als eine weitere Form, meint aufSerschulische Bil-
dung, die sich an eine definierte Zielgruppe richtet und
konkrete Bildungsziele verfolgt, z.B. in Jugendeinrichtungen.
Informale Bildung, welche sich z.B. in Familien, Peergroups,
Interessensgemeinschaften usw. vollzieht, ist eine weitere Form

der Bildung (Schilling & Krus, 2018, S. 111). Diese Formen



werden hier fiir ein Lebenslanges Lernen im WSP nicht adres-
siert. Es wird Bildung zur Teilhabe an der Arbeitswelt gefordert
und Lebenslanges Lernen auf eine Ermichtigung zur Berufsfi-
higkeit reduziert.

Durch den Strukturwandel im Rheinischen Revier fin-
den aber unweigerlich grundlegende Verinderungsprozesse
statt, die weitreichende soziale, 6konomische und ékologische
Verinderungen beinhalten werden. Gesellschaftlicher und
okologischer Wandel im Rheinischen Revier bedeutet unter
anderem, im Zuge von Umsiedlungen, den Verlust von (Fami-
lien-) Traditionen und -geschichte, von materiellen und persén-
lichen Wurzeln, von der Orts-Historie sowie von Kulturgiitern
und Naturschitzen. Im Kontext des Wandels haben sich in den
vergangenen Jahren auch Einstellungen zu Umsiedlungen von
Dérfern zugunsten der Braunkohleforderung verindert. Hier
finden vielfiltige Auseinandersetzungsprozesse statt, die sich
nicht nur durch Angebote formaler Bildung oder arrangierte
Lernprozesse aufgreifen lassen.

Der Strukturwandel markiert die tigliche Lebensreali-
tit, bedroht die soziale Sicherung und das psycho-soziale Wohl-
ergehen der betroffenen Menschen. Somit ist danach zu fragen,
wie vielfiltige und unterschiedliche lernbezogene Auseinander-
setzungen etabliert werden kdnnen?

Die multifaktoriellen Prekarisierungen (z.B. die unglei-
che Verteilung von Umweltbelastungen durch den Kohleab-
bau, der Arbeitsplatz- und Heimatverlust) erfordern im Rhei-
nischen Revier zur Herstellung einer biodiversen, skologisch
nachhaltigen und natiirlichen Umwelt nicht nur beispielsweise
die Renaturierung von Flichen, die Ansiedlung neuer Indus-
trieinnovationen, die Entstehung neuer Dérfer oder die Dis-
kussion iiber den Erhalt der alten Dérfer, sondern auch den
Umgang mit bestehenden und drohenden Prekarisierungen
sowie Ideen der Sensibilisierung von Nachhaltigkeitsstrategien.

Die Herstellung von Bildungslandschaften, die eine
Vernetzung im Sozialraum anstreben, wire eine Moglichkeit
Lebenslanges Lernen in den Bereichen der formalen, non-for-
malen und informellen Bildung integrierend zu denken, und
damit einen Bezugspunkt des Umgangs mit Prekaritit zu ent-
wickeln, die die Lebensfithrung in ihrer Gesamtheit im Blick
hat. ,Bildungslandschaften entstehen und basieren auf der Ko-
operation von Institutionen und Initiativen aus den Bereichen
Bildung, Jugend, Soziales, Wirtschaft, Kultur, Gesundheit,
Sport, unter Einbezug gesellschaftlicher Gruppen und Verbin-
de, Gewerkschaften, Kirchen und Vereine; sie alle sind am Auf-
bau und an der Gestaltung von Bildungslandschaften beteiligt®
(Mack, 2008, S. 742). Erst diese Vernetzungsstruktur ermog-
licht es, auf die Menschen zugeschnittene Bildungsriume im
Sozialraum zu entwickeln, wo dringende Fragen in unter-
schiedlichen Bereichen aufgegriffen werden kénnen.

Verinderungsprozesse, die sich auf alle Lebensbereiche
der Menschen beziehen, miissen mit heterogenen Méglich-
keitsformen des Lebenslangen Lernens beantwortet werden,
damit eine ganzheitliche Auseinandersetzung stattfinden kann.
Aber wie miissen diese Moglichkeitsformen beschaffen sein,
damit Menschen bereit sind, sich in Auseinandersetzung zu
begeben? Um fiir diese Fragen Losungen entwickeln zu kon-
nen, miissen wir verstehen, wie Menschen geistige Entwick-
lung vollziehen.
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Veranderungsmotivationen erzeugen
Hier wird die These vertreten, dass Menschen eigene geistige
Entwicklung in kultureller Abhingigkeit erzeugen. Kulturelle
Denkweisen entstehen aus der Begegnung mit der Welt. (Eige-
ne) Erkenntnisse werden aus dieser heraus erzeugt (Schifer,
2019; Bruner, 1997). Jeder Mensch ist in eine Kultur einge-
bettet, an der teilgenommen wird und aus der Erkenntnisse
gezogen werden, die zu geistiger Entwicklung fiihren. Schifer
(2008, S. 32) stellte heraus, dass es um die Erfassung von Be-
deutungen geht, wenn Menschen iiber eigene kulturelle Prak-
tiken und symbolische Kommunikation soziokulturelle Bedeu-
tungen erschliefen. Erst durch erméglichte Erfahrungen
koénnen individuelle Denkstrukturen entwickelt werden. Hier-
mit erhalten diese Erfahrungen die Moglichkeit, bedeutungs-
haftes Tun zu werden, die einen eigenen Erkenntnisgewinn
nach sich ziehen (Schifer, 2008, S. 36).

Somit sollte es Ziel in einem Strukturwandel sein,
»Welt-Erkenntnisse® zu reflektieren, hervorzubringen oder
auch herzustellen, um soziokulturelle Bedeutungen neu zu er-
zeugen. Das geht nicht nur in Form der Vermittlung von kul-
turellen Inhalten. Mit dem Wissen, dass Lernprozesse die Ent-
wicklung von Menschen lebenslang prigen und dies ein
Erfahrungslernen begiinstigt, sind Orte im Sozialraum zu
schaffen, welche die Moglichkeiten bieten, sich mit tech-
nischen, 6konomischen, okologischen, sozialen und poli-
tischen eigens gewihlten Themen der Region biographisch
und/oder zukunftsorientiert auseinanderzusetzen und damit
soziokulturelle neue Erfahrungen erméglichen. Hier wird ein
konstruktivistischer Bildungsbegriff vertreten, der davon aus-
geht, dass jeder Einzelne in hohem Mafie fiir seine Entwicklung
und Bildung verantwortlich ist, wobei Bildung als persénlicher
Prozess zu verstehen ist. Einflussméglichkeiten auf das Lernen
und Bilden anderer sollten somit nicht iiberschitzt werden
(Trabant & Wagner, 2020, S. 83). Menschen sind zwar pertur-
bierbar, d.h. , die AufSenwelt kann die Reaktionen und das Ver-
halten der Menschen nicht festlegen® (Hamacher, 2014, S. 34),
die Auflenwelt kann aber anregen, da das Individuum iiber eine
energetische Offenheit verfiigt. Das bedeutet aber auch, dass
Einfliisse der Auflenwelt nicht abbildungstheoretisch in die
subjektive Innenwelt iibernommen werden (ebd., S. 35). Die-
se Voraussetzung von Bildbarkeit macht es nétig, darauf zu
achten, dass Selbstbildungsprozesse — hier verstanden als Pro-
zess der Selbstorganisation — immer aktiv sind.

Bildungsanlisse, die ich in einem Strukturwandel ge-
stalten will, miissen damit nah am So-Sein der Themen der
Menschen vor Ort angelehnt sein, damit eine selbstbestimmte
Konstruktion von eigenen Bedeutungen durch erméglichte
Erfahrungen erzeugt werden kann. Verinderungen soziodkolo-
gischer Ungleichheiten kénnen auf diesem Hintergrund nur
durch Offnung von Auseinandersetzungs- und Berechtigungs-
riumen fiir unmittelbar Betroffene passieren. Der Einsatz von
Empowermentpraktiken (z.B. Zugang zu 6kologischen Res-
sourcen, Verzicht, Abgabe von Entscheidungsmacht usw.)
fithrt zur Selbstbefreiung aus marginalisierten Strukturen und
beugt neuen Problemlagen vor, welche durch klimatische und
gesellschaftliche Veranderungsprozesse drohen. Es handelt sich
somit um die Aktivierung von Selbstbildungsprozessen, die in
der Folge Eigenermichtigung erzeugen, Strukturwandel und
soziookologische Verinderungen mitgestalten zu kénnen.



Formen der Bildung im Strukturwandel
Formale Bildungsorte (Schule, Hochschule, Ausbildungsorte
usw.) sind fiir den Erwerb von Wissen und Kompetenzen zu-
stindig und somit auch fiir die Vermittdlung von kulturellen
Praktiken in Form von symbolisch strukturierter Kommuni-
kation. Doch der Selbst-Erzeugung von Wissen und Kompe-
tenzen kann in non-formalen strukturierten Bildungsfeldern,
also in Feldern auflerschulischer Bildung ohne formale Curri-
cula, mehr Raum und Zeit eingerdumt werden. Thole (2010,
S. 76 f.) macht deutlich: ,,[D]ie schlichte Erkenntnis, dass sich
Aufwachsen, ja das Leben insgesamt, in unterschiedlichen so-
zialen Praxen und Kulturen realisiert und dies wiederum zu
unterschiedlichen Formen des Erwerbs von Bildung animie-
ren, findet zunehmend mehr Beachtung und Zustimmung.“
Dabei wird davon ausgegangen, dass Menschen aus bildungs-
fernen oder exkludierten sozialen Milieus mit Angeboten der
non-formalen Bildungsfelder soziale und kulturelle Ressour-
cen erlangen kénnen und durch niederschwellige Angebote
am besten erreicht werden. Zudem werden 70% aller mensch-
lichen Lernprozesse auf8erhalb von formalen Bildungsfeldern
absolviert (vgl. ebd.).

Diese Voraussetzungen machen deutlich, dass die Fo-
kussierung auf formale Bildungsfelder, die Schaffung von Ar-
beitsplitzen und die hierfiir zu qualifizierenden Arbeitneh-
mer/-innen, wie sie gerade im Strukturwandel des Rheinischen
Reviers vornehmlich gedacht werden, weitere Formen und
Dimensionen eines Lebenslangen Lernens benétigen, die in
den Strukturwandelregionen zu etablieren sind. So kénnen
okologische, 6konomische und soziale Problem- und Frage-
stellungen erkannt, aufgegriffen und bearbeitet werden. Denn
die Schaffung von multiplen Anlissen der Auseinandersetzung
mit dringenden Fragen des Wandels eréffnet die Chance, den
Status Quo der Wissens- und Entwicklungsstinde von Biir-
ger/-innen, Arbeitnehmer/-innen usw. zu erfassen, aufzugrei-
fen und positiv wiirdigen zu kénnen. So tritt die Eigentitigkeit
des Subjektes erst durch eine subjektorientierte Bildung zuta-
ge. ,Der rein administrative und der rein leistungsbezogene
Blick auf Bildung wird durch ein lebenslaufbezogenes Bil-
dungsverstindnis herausgefordert, das diejenige Seite des Bil-
dungsgeschehens betont, die weder der Verwaltung, noch der
Leistungskontrolle zugewandt ist, sondern in der Selbstbe-
stimmung des Einzelnen steht und damit der Verfiigung durch
andere entzogen bleibt (Treptow, 2012, S. 36).

Letztendlich verhandelt diese Art des Zugangs das Ver-
hilenis von formaler Bildung zu den non-formalen Bildungs-
formen. Hierbei ist auf ihr ausbalanciertes Verhiltnis zu ach-
ten, denn zweckfreie und leistungsfreie Riume der Bildung,
die auch von jeher identititsstiftend wirken, sollten nicht
zweckiiberformt werden, um das Ziel einer Auseinanderset-
zung mit Lebensbedingungen einer Region im Strukturwan-
del auf Grundlage sich verindernden Klimabedingungen zu
erreichen. Diese Bildungsperspektive setzt beim Individuum
an, aber bleibt nicht bei ihm stehen. Das soziookonomische
Modell, was folgend nun angefiihrt wird, verdeutlicht Dimen-
sionen der sozialen Umwelt, die zur Personlichkeitsentwick-
lung beitragen, und strukturiert die unterschiedlichen kultu-
rellen Orte, die Einfluss auf die Entwicklung sowie die
Bildbarkeit des Einzelnen nehmen.
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Sozialisationsforschung
Das Sozialokologische Modell (Bronfenbrenner, 1979) als
eine heuristische Beschreibung innerhalb der Sozialisations-
forschung, erklirt wie Personlichkeitsentwicklung soziostruk-
turell verankert ist und modelliert die Dimensionen des Ein-
flusses der sozialen Umwelt als Mehrebenenperspektive auf die
Personlichkeitsentwicklung. Die Umwelt wird von Bronfen-
brenner im Sinne dieses Modells als eine ineinander geschach-
telte, konzentrische Struktur dargestellt, welche jeweils von
weiteren Strukturen umschlossen wird (Grundmann & Kun-
ze, 2008; Ditton, 20006).

»(D)ie fiir Entwicklungsprozesse relevante Umwelt,
wie sie hier definiert ist, (entspricht) nicht nur dem einzigen,
dem unmittelbaren Lebensbereich um die Person: Sie umfasst
mehrere Lebensbereiche und die Verbindung zwischen ihnen,
auch duflere Einfliisse aus dem weiteren Umfeld“ (Bronfen-
brenner, 1981, S. 18, zit. n. Grundmann & Kunze, 2008, S.
173).

Auf diese Weise gelingt es Bronfenbrenner, die Zusam-
menhinge zu bestimmen, die das alltigliche Handeln und
letztlich auch die Entwicklung individueller und kollektiver
Akteur/-innen beeinflussen. Er definiert die soziale Umwelt als
riickbeziigliche Verbindung einer Mikro-, Meso-, Exo- und
Makroebene. Das Chronosystem, eine zeitliche Dimension in
seinem Ansatz, bildet eine tibergreifende Dimension, die alle
Ebenen betrifft. Hiermit konnen zentrale Wendepunkte im
Leben eines jeden Menschen eingeordnet werden. Der Struk-
turwandel ist hier als nicht normative Wende zu verstehen,
welchem sich der Mensch unterordnen muss.

Die Einzelnen sind in ihren soziockologischen Ver-
flechtungen zu analysieren. Der Nahbereich jedes Einzelnen
stellt sich im Sinne dieses Modells individuell dar. Bronfen-
brenner fordert daher, ,die ,wirkliche Bedeutung der Umwelt
von Individuen so zu erfassen, wie sie sich in alltiglichen Si-
tuationen fiir die handelnden Personen darstellen. [...]“ (ebd.,
S. 174). Dabei bewerten die Akteure die sozialen Riume auf
Grundlage ihrer Einbindung. Je nach Intensitic (Nihe oder
Ferne) sind solche Bewertungen unterschiedlich. Bronfen-
brenners Modell erméglicht es, dies im Blick zu behalten und
Handlungszusammenhinge der einzelnen Ebenen als kom-
plexe Grundlage zu definieren (ebd., S.175). Somit ist es fiir
einen Strukturwandel entscheidend, alle Bereiche der sozialen
Umweltebenen zu beriicksichtigen und nicht nur Teilaus-
schnitte zu beachten. Dabei liegt das Augenmerk nicht auf der
Bezichung des Einzelnen zum anderen (Dyade), sondern auf
den Effekten von Triaden (z.B. des Einzelnen zur Mesoebene
in Bezug auf die Makroebene) (Ditton, 2006, S. 274).

Auseinandersetzungen mit diesen Effekten, also wie
hingt was mit wem zusammen, in eigens geschaffenen Bil-
dungsorten kénnen Wirkungen auch in die formale Bil-
dungsstruktur oder Sozialriume bringen. Ausgangspunket ist
die individuelle Lebensperspektive des Einzelnen. Auf den
Strukturwandel bezogen bedeutet dies, dass wir uns sowohl
der unterschiedlichen Effekte und erzeugten Konsequenzen
dieser differenten Einflussgrofien (z.B. der Makroebene auf die
Mesoebene) als auch der Beschrinkungen, die sich hierfiir fiir
das Individuum ergibt, bewusst sein miissen, welche zu sozia-
len und auch &kologischen Ungleichheiten fiihren. Bildung
fir nachhaltige Entwicklung (BNE) bearbeitet soziockolo-



gische Ungleichheiten nicht als abstraktes Thema, sondern als
Lebensrealitit und als ein tigliches Leben in diesen Ungleich-
heiten. Somit kommt BNE als Bildungsform eine Schliissel-
stellung im Rahmen von soziodkologischen Handlungsprak-
tiken zu, welche auch die hier benannten unterschiedlichen
Ebenen aufgreift.

BNE als Bildungsform mit
Schiliisselstellung - ein Fazit
Damit das Ziel eines klimaneutralen und innovativen Reviers
mit geschiitzten Naturriumen, das auf die Folgen des Klima-
wandels reagiert (WSP, 2021, S. 15), erreicht werden kann, ist
BNE als Bildungsform im Strukturwandel einzubringen. BNE
befihigt zu zukunftsfihigem Denken und erméglicht die eige-
nen Auswirkungen des Handelns auf die Welt zu verstehen. Sie
beriicksichtigt aber auch die sozialen, 8kologischen und éko-
nomischen Realititen der Ungleichheiten, die in dem Ziel des
WSP nicht vorkommen. Entwicklung ist dann nachhaltig,
wenn Menschen weltweit — gegenwirtig und in Zukunft — wiir-
dig leben und ihre Bediirfnisse und Talente unter Beriicksichti-
gung planetarer Grenzen entfalten konnen. Solch ein Zielver-
stindnis als Reaktion auf die Folgen des Klimawandels 6ffnet
zusitzlich den Blick fiir soziale und 6kologische Herausforde-
rungen im Revier. BNE kommt hier eine besondere Bedeutung
zu. Dabei sollte BNE die eben dargestellten Uberlegungen, wie
geistige Entwicklung erzeugt wird, und die benannten Formen
der Bildung im Bereich des Lebenslangen Lernens aufnehmen
sowie ungleiche Lebensverhiltnisse thematisieren. Es geht im
Sinne dieses Verstindnisses nicht nur darum, Einzelhandeln zu
sensibilisieren, also individuelles, nachhaltiges Verhalten zu
entwickeln, da Prekarisierungen und ungleiche Lebensverhilt-
nisse so nicht auszuriumen sind. Einzelhandeln muss mit
Gruppenhandeln verbunden werden. Und doch wird immer
wieder verlangt, dass Nachhaltigkeit bei jedem Einzelnen an-
fangen muss. Diese Hypothese iibersicht aber, dass es Gruppen
braucht, in denen gemeinsames Handeln entwickelt wird, weil
die Summierung von Einzelleistungen noch keine Kollektivitit
ausmacht (Bshnisch, 2019). Denn auch die eben dargestellte
Okologie menschlicher Entwicklung zielt letztlich darauf ab,
Gestaltungsmoglichkeiten fiir Losungswege aus der Situation
der Betroffenen heraus zu erschliefSen und hat soziale Struktu-
riertheit im Blick, in der sich Einzelne wiederfinden. Dies lisst
sich durch die Etablierung von Bildungslandschaften erzeugen.
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Global Citizenship Education aus einer
feministischen Perspektive als Ansatz in der
Basisbildung — ein Beispiel aus der Praxis

Zusammenfassung

In diesem Artikel werden Global Citizenship Education
und feministische Ansitze in der Basisbildung anhand eines
Praxisbeispiels aus der feministischen Midchen*arbeit' in
Kirnten zusammengedacht. Neben der Charakterisierung
der Zielgruppe werden anhand des Leitbilds der Einrichtung
»EqualiZ. Gemeinsam vielfiltig.“ exemplarisch Ansitze der
Basisbildung und der Global Citizenship Education in den
Kontext von praktischer Arbeit gestellt und diskutiert.

Schliisselworte: Basisbildung, feministische Perspektiven, Einblick
in pidagogische Praxis

Abstract

In this article, Global Citizenship Education and feminist
approaches in basic education are interconnected based on a
practical example from feminist girls’ work in Carinthia. In
addition to the characterization of the target group, the mission
statement of the institution ,EqualiZ. Gemeinsam vielfiltig.“
exemplary approaches on basic education and global citizens-
hip education are placed in the context of practical work and
discussed.

Keywords: Basic Education, Feminist Perspectives, Practical
Pedagogical Work

Bildungsgerechtigkeit steht in den letzten Jahren immer wieder
im Fokus der gesellschaftspolitischen Diskussion. In diesem
Kontext wird oft auf soziale Benachteiligungen und Lernpro-
bleme hingewiesen, denen die Strukturen des offentlichen
(Aus-)Bildungssystems nicht gewachsen sind. Daher sind vor
allem auflerschulische Lernangebote in unterschiedlichsten
Einrichtungen von grofler Bedeutung. Laut einer OECD-
Studie aus dem Jahr 2013 haben ca. 240.000 Personen in Os-
terreich Basisbildungsbedarf (BMBE, 2019, S. 4). Doch ist vor
allem die Zielgruppe von Angeboten der Erwachsenenbildung,
in diesem Kontext Angeboten der Basisbildung bis zum Pflicht-
schulabschluss, mehrfach von Bildungsbenachteiligungen be-
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troffen (sozialer Status und Ausgrenzungen, Herkunft bezie-
hungsweise Migrationserfahrungen, fehlende Anerkennung
von Schulabschliissen). Somit fungieren Kursangebote in der
Basisbildung beziehungsweise Pflichtschulabschlusskurse fiir
diese Personengruppen als Schliissel fiir gesellschaftliche Parti-
zipation und gesellschaftspolitische Integrations- und Inklusi-
onsbemiihungen. Gerade in diesem Kontext kommt der Global
Citizenship Education als Perspektive und Instrument zu ge-
sellschaftlicher (Mit-)Gestaltung ein grofier Stellenwert zu.

In diesem Artikel wird ein tagesstrukturierendes Ange-
bot fiir die Zielgruppe junge Frauen* mit und ohne Migrati-
onserfahrungen der Zielgruppe NEET (Not in Education,
Employment or Training) vorgestellt, die noch nicht in Struk-
turen der Erwerbsarbeit, aber oft auch nicht mehr in Schul- und
Bildungsstrukturen eingebunden sind, oder bald aus diesen
herausfallen (Altersgruppe: weibliche Jugendliche zwischen 15
bis 25). Angebote wie diese reagieren auf einen Mangel an of-
fenen und vor allem niederschwelligen Lernriumen und -res-
sourcen fiir junge Frauen. Es geht vor allem darum, individuelle
bedarfsorientierte Hilfestellungen anzubieten, die teilneh-
merinnenorientiert ansetzen. Dariiber hinaus werden kreative
und projektorientierte Zuginge vermittelt. Die Inhalte und
Lernsettings orientieren sich an den Bediirfnissen der Ler-
nenden, ebenso wird auch auf bereits bestehende Ressourcen
zuriickgegriffen. Daraus ergeben sich die Fragestellungen dieses
Artikels: Was sind die Hindernisse fiir gesellschaftliche Mitge-
staltung fiir die Zielgruppe? Welche spezifischen Riume, Me-
thoden und Haltungen kommen in einem Lernsetting fiir jun-
ge Frauen mit Basisbildungsbedarf zur Anwendung? Welche
Maéglichkeiten kann die Perspektive Global Citizenship Educa-
tion fiir die Basisbildung bieten?

Zielgruppe bildungsbenachteiligte junge
Frauen mit und ohne Migrationserfahrungen
der Zielgruppe NEET
Fiir die Planung und Durchfiithrung von Basisbildungsangebo-
ten ist eine Charakterisierung der Zielgruppe und deren indi-
vidueller Bediirfnisse wichtig, um die Angebote entsprechend



zu gestalten. Auch ist es von Bedeutung zu erkennen, durch
welche Mechanismen Basisbildungsbedarf entsteht und von
welchen Ausschliissen junge Frauen betroffen sind beziehungs-
weise welche Ziele sie durch den Besuch von Basisbildungsan-
geboten verfolgen.

Basisbildungsbedarf resultiert aus den aus gesellschaft-
lichen Entwicklungen und Verinderungen entstechenden He-
rausforderungen fiir die Menschen und ihr allcdgliches Han-
deln. Beschnittene und begrenzte Moglichkeiten einer aktiven
Mitgestaltung im gesellschaftlichen Umfeld, ein erschwer-
ter oder nicht erméglichter Zugang zu neuen Technologien,
geringere Teilhabemoglichkeiten am Arbeitsmarke sowie der
beschrinkte (oder verhinderte) Zugang zu Aus- und Weiter-
bildungen bewirken Ausgrenzung, férdern prekire Lebensum-
stinde sowie Briichigkeit in den Méglichkeiten der eigenen
Lebensgestaltung (Fachgruppe Basisbildung, 2014, S. 3f.).

Junge Frauen mit Basisbildungsbedarf sind von Ausschlussme-
chanismen und Barrieren betroffen, die eine aktive Teilhabe am
gesellschaftlichen Umfeld oder am Arbeitsmarkt verhindern
und nur erschwert méglich machen. Dies wird von Holder et
al. in folgende Ebenen gegliedert:

Subjektive Ebene, die sich auf die individuelle Bildungs-
biographie und Erfahrungen mit Lernkontexten der
individuellen Personen und daraus resultierende Hal-
tungen zu Bildung bezieht.

Soziale Strukturen und Intersektionalitit (Crenshaw,
1991) spielen eine wichtige Rolle. Unter diesem Begriff
werden die Verwobenheit und das Zusammenwirken ver-
schiedener Dimensionen sozialer Ungleichheit verstanden.
Diese Dimensionen sind unter anderem soziale und eth-
nische Herkunft, Geschlecht, Sexualitit, Religionszugehé-
rigkeit, Nationalitit oder Alter. Intersektionalitit kann
also dhnlich einer Kreuzung gesehen werden. Je mehr
Dimensionen sich miteinander kreuzen, desto stirker
kommen Ungleichheitsmechanismen zum Tragen.
Gesellschaftspolitische Strukturen wie beispielsweise der
Zugang zu Infrastrukeur und Ressourcen fiir Bildung oder
auch institutionalisierte Geschlechterpolitik (Zugang zu
Beihilfen)

Und als letzten Punkt im Hinblick auf die Lernangebote
selbst: Zeitlicher und inhaltlicher Rahmen, Kosten, Lern-
orte, Trainer/-innen und die verwendeten und Lernme-
thoden und -settings (Holder et al., 2009, S. 7)

Im Kontext von jungen Frauen mit Migrationserfahrungen,
kénnen folgende Problemlagen basierend auf der langjihrigen
Erfahrung in der Arbeit mit Mddchen und jungen Frauen sowie
der theoretischen Recherche sowie Interviews im Rahmen des
vom ESF finanzierten Projekts FAMMME (vgl. Erlach et al,,
2014) identifiziert werden: Frauen mit Migrationserfahrungen
sind hidufiger von Arbeitslosigkeit betroffen. Wie bereits weiter
oben erwihnt, verfiigen junge Frauen mit Migrationserfahrung
hiufig tiber wenig Informationen tiber Berufsmaoglichkeiten in
Osterreich. Die aus den Herkunftslindern bekannten Struktu-
ren und Mechanismen funktionieren hier teilweise nicht. Dies
erschwert den Weg in den Arbeitsmarkt, weshalb Vorbilder fiir
junge Migrantinnen besonders wichtig sind. Von wichtigen
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Vorbildern in ihrem Leben erzihlen auch einige Interviewpart-
nerinnen, die wihrend ihrer Berufsausbildung von Vorgesetz-
ten, Kolleg/-innen und Lehrer/-innen unterstiitzt wurden. Bil-
dungsabschliisse, die im Ausland erworben wurden, werden in
Osterreich — wenn tiberhaupt — nur nach der Bewiltigung vieler
Hiirden, wie Kosten, Dauer des Anerkennungsverfahrens, For-
malititen anerkannt. Aber auch trotz anerkannter Bildungsab-
schliisse fithre dies fiir Middchen und junge Frauen mit Migra-
tionserfahrung nur eingeschrinkt zu bildungsadiquater Be-
schiftigung. Mehrere hoch qualifizierte Interviewpartnerinnen,
mit meist mehreren Studienabschliissen und guten Englisch-
kenntnissen, brauchten sehr lange, um iiberhaupt einen Arbeits-
platz zu bekommen. Teilweise fehlen aber auch Basisqualifika-
tionen wie Deutschkenntnisse oder formale Bildungsabschliis-
se, was den Einstieg in den Arbeitsmarkt noch mehr erschwert.
Weibliche Jugendliche mit Migrationserfahrung sind somit am
Arbeitsmarke mehrfach diskriminiert: aufgrund ihres Ge-
schlechts, aufgrund der Wahrnehmbarkeit oder Zuschreibung
eines Migrationshintergrundes (nichtosterreichische Staatsbiir-
gerinnenschaft, Hautfarbe, Akzent) etc.

Aus einer Studie von Holder et al. (2009) geht zudem
hervor, dass viele junge Frauen so schnell wie méglich 6kono-
misch unabhingig werden méchten und so fiir die meisten Per-
sonen nur (Weiterbildungs-)Angebote in Frage kommen, die
keine Kosten verursachen oder ihren Lebensunterhalt decken.
Deshalb suchen junge Frauen einen schnellen Job, die aber meist
kurzfristig angelegt sind. Durch die fehlende Ausbildung ist auch
ein Umstieg nach Verlust des Arbeitsplatzes eher schwierig. Vie-
le junge Frauen haben Betreuungspflichten oder ihre Ausbildung
aufgrund der frithen Schwangerschaft nicht abschlieffen kénnen.
Deshalb sind sie zeitlich auch unflexibler, wenn es um die Ein-
haltung von Kurs- beziehungsweise Arbeitszeiten geht. Vielen
Betroffenen sind vorwiegend traditionelle Frauenberufe wie Bii-
rokauffrau, Arzthelferin, Einzelhandelskauffrau, Frisérin oder
Nageldesignerin bekannt, also Berufe, denen sie in ihrem Alltag
hiufig begegnen (Holder et al., 2009, S. 8fF.).

NEET (Not in Education, Employment or Training),
also diejenigen die sich nicht in Ausbildung, Arbeit oder Schu-
lung befinden, sind Jugendliche, die dauerhaft vom Arbeits-
marke ausgeschlossen sein konnen. In Osterreich gab es im Jah-
resdurchschnite 2019 laut Statistik Austria 65.200 Jugendliche,
die weder erwerbstitig noch in Ausbildung oder einer Schulung
waren, was 7,1% der 15- bis 24-Jahrigen betrifft (Statistik Aus-
tria, 2020). Die NEET-Gruppe charakterisiert sich somit durch
eine hohe Heterogenitit und sehr unterschiedliche Bediirfnis-
bezichungsweise Problemlagen: Armut und Schulden, Verwahr-
losung, Zugehorigkeit zu einer ausgegrenzten Minderheit, Op-
fer und Betroffene von Gewalt in der Familie und/oder im
personlichen Nahraum, gesellschaftliche Marginalisierung, Ar-
beitslosigkeit, fehlende Basisqualifikationen (Lesen und Schrei-
ben, Mathematik, Englisch, Deutsch) und fehlende formale
Bildungsabschliisse (Pflichtschulabschluss), Homosexualitit,
Transsexualitit, Zwangsheirat und Beschneidung, psychische
Erkrankungen, selbstverletzendes Verhalten, Sucht, Suizidalitit,
Traumafolgestérungen, psychosomatische Storungsbilder, De-
pression, Leben mit psychisch kranken Eltern, Angsterkrankun-
gen oder die dringende Suche nach einer leistbaren Wohnung.



Das , EqualiZ. Gemeinsam vielfaltig” als

feministischer Ansatz in unterschiedlichen

Bildungssettings
Feministische Midchen*arbeit als padagogisch politische Praxis
einerseits, andererseits als fachlich professionelle Auseinander-
setzung, prigt sowohl die Soziale Arbeit als auch die Wissen-
schaft und reagiert auf gesellschaftspolitische und soziale Ein-
fliisse beziehungsweise Verdnderungen. Ziel vieler feministischer
Kimpfe ist die Utopie/Vision einer gerechteren Gesellschaft,
nicht nur in Bezug auf den Globalen Norden, sondern weltweit.
Die praktische feministische Arbeit, im Kontext des ,,EqualiZ®
als parteiliche, psychosoziale Miadchen*arbeit bezeichnet, hat
sich seit der Entstehung und Vergemeinschaftung feministischer
Institutionen in Form von Fachverbinden grundlegend verin-
dert, weiterentwickelt und professionalisiert.

Das ,EqualiZ. Gemeinsam vielfiltig.“ Geschlechterge-
rechtigkeit, Chancengleichheit & soziale Innovation in Bera-
tung, Bildung und Arbeit (www.equaliz.at) ist ein feministischer
Verein, der 1995 als Mddchenzentrum in Klagenfurt und damit
als erste Anlaufstelle fiir Madchen und junge Frauen in Kirnten
gegriindet wurde. Ein multidisziplindres Team mit feministi-
scher Haltung — parteilich mit und fiir die Zielgruppen — bietet
unter anderem Beratung, Begleitung und Kursangebote fiir
Midchen und junge Frauen an und will somit zu einer gesell-
schaftspolitischen Verinderung beitragen. Ziele aus dem Leit-

bild sind:

tatsichliche Gleichberechtigung

Chancengleichheit bei Bildung, Ausbildung,
Erwerbsarbeit, Reproduktionsarbeit, gesellschaftlichen
und finanziellen Ressourcen und politischer Macht
Ungleichheitsmechanismen zum Tragen

Auflésung von Geschlechterstereotypen und
Rollenzwingen

vielfiltige Lebensmodelle und Darstellungsmoglichkeiten
fiir alle Geschlechter

Selbstermichtigung und Entscheidungsfreiheit
Akzeptanz und Toleranz fiir alle Lebens- und
Liebensformen (EqualiZ, 2022)

Mit einem intersektionalen Ansatz steht der Verein fiir Selbst-
wirksamkeit, Partizipation und Vielfalt und versteht sich als
Kompetenzzentrum und Sprachrohr fiir die Anliegen der Ziel-
gruppen. Im ,EqualiZ.“ werden Zutrauensriume fiir die Ziel-
gruppe Midchen, Frauen und die Queer-Community geschaf-
fen, in denen sie sich orientieren, ausprobieren und sie selbst
sein kdnnen. Auch fiir weitere Zielgruppen, wie Pidagog/-in-
nen, Multiplikator/-innen und die Offentlichkeit werden ge-
schlechterreflektierende Angebote gesetzt. In der praktischen
Arbeit wird die Vielfalt der Erfahrungen der Zielgruppe, die sich
unter anderem durch die gesellschaftlichen Verinderungen
(Migrations- und Fluchtbewegungen, das Aufbrechen von Ge-
schlechtsidentititen, Pandemieerfahrungen, psychische Belas-
tungen durch Unsicherheiten etc.) in den letzten Jahren mar-
kant verindert hat, thematisiert, bearbeitet und konstant
reflekdiert. Laut dem Leitbild des ,,EqualiZ.“ werden die Ange-
bote solidarisch und parteilich mit und fiir die heterogene Ziel-
gruppe ausgerichtet. Globale Verinderungsprozesse fithrten in
den letzten Jahren zu neuen Fragestellungen in und fiir die prak-
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tische Arbeit: Wihrend der Fluchtbewegung 2015 wurden in
der Einrichtung ,EqualiZ® beispielsweise mehrheitlich junge
Frauen aus Afghanistan und Syrien betreut. Dies stellte die P4-
dagog/-innen vor Herausforderungen in Bezug auf die sprach-
liche Verstindigung und machte sowohl das Konzept des Zu-
trauensraums als auch jenes des Empowerments deutlich.
Ersteres wird auch als Schutz- und Freiraum diskutiert, in dem
die unterschiedlichen Verschrinktheiten von Rassismus und
Sexismus reflektiert und Gegenstrategien entwickelt werden
konnen (vgl. Arapi, 2014, S. 87). Gleichzeitig nahm mit der
Offnung der Zielgruppe auch die Sichtbarkeit der Einrichtung
fiir FLINTA (Frauen, Lesben, intergeschlechtliche, nichtbinire,
trans und agender Personen) zu. So wurde ein eigenes Angebot
fir die Zielgruppe queere Jugendliche etabliert, was viele Fragen
aufwarf: Was ist ein sicherer, diskriminierungssensibler Raum?
Somit weitet sich der geschlechtshomogene Raum zumindest
zeitweise aus und auf, was von den Jugendlichen selbst eingefor-
dert wird.

~Auf dem Weg ...” zu Global Citizenship als

Haltung
Um diesen vielfiltigen Herausforderungen begegnen und An-
sitze der Global Citizenship Education einfliefSen lassen zu kon-
nen, braucht es bediirfnisorientierte MafSnahmen fiir die
verschiedenen Zielgruppen. Das niederschwellige Beschifti-
gungsprojekt beziechungsweise Konzept ,,Auf dem Weg...“ bie-
tet eine niederschwellige Tagesstrukeur fiir junge Frauen der
Zielgruppe NEET an. Neben sozialpidagogischer Beratung und
Begleitung ist das Kernstiick des Angebots eine Tagesstruktur zu
20 Wochenstunden — montags bis donnerstags von 8:30 Uhr
bis 13:30 Uhr. Dies lduft immer gleich ab, mit 15 Minuten
Vor- und Nachbesprechung des Trainings, von Terminen, der
Anliegen der Teilnehmerinnen, einer Vorstellung des Themas
des Tages und einer Befindlichkeitsrunde. In der sozialpidago-
gischen Beratung werden die Teilnehmenden bei ihren indivi-
duellen Themen und Herausforderungen unterstiitzt, sodass sie
sich innerhalb der Tagesstruktur auf den Erfahrungsraum und
Beziehungsraum einlassen konnen. Das Training besteht an drei
Tagen in der Woche aus praktischem Arbeiten in der Werkstatt
und im Auflen, an einem Tag findet Basisbildungstraining statt.
Da es sich um eine heterogene Zielgruppe handelt, wird es Teil-
nehmerinnen geben, welche zunichst eine Zeit der nieder-
schwelligen Anbindung ohne Verbindlichkeit benétigen, um
dann die Tagesstruktur regelmifig frequentieren zu kénnen. Es
wird aber auch junge Frauen geben, die dazu schneller in der
Lage sind. Dies wird individuell mit den Teilnehmerinnen ver-
einbart. Zudem ist die MafSnahme so konzipiert, dass die An-
gebote parallel laufen und so die Teilnahme an allen Projektin-
halten jederzeit oder zumindest mit zeitlich sehr kurzen
Uberbriickungszeiten moglich ist.

Mit einer wertschitzenden und stark reflexiven Haltung,
welche die unterschiedlichsten Ausgangslagen der Teilnehme-
rinnen beriicksichtigt, kann diese Zielgruppe ideal begleitet
werden. Denn im Sinne einer faktischen Gleichstellung und
Gleichbehandlung der Teilnehmerinnen ist es notwendig, diese
individuell unterschiedlich zu betreuen und zu begleiten. Diese
Haltung wird bei den Vertrauenspersonen vorausgesetzt und
umfasst laut des Konzepts von ,Auf dem Weg...“ folgende



Merkmale im Umgang mit den Teilnehmerinnen:
individuell stirkend und emanzipatorisch unterstiitzend

begleitend (mit und nicht fiir die jungen Frauen)
motivierend (unter Einbeziechung der gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen, mangelnde Sprachkenntnisse sind
kein Hindernis)

Intersektionen bedenkend

befihigend (anstelle reiner Wissensvermittlung)

nach aufSen hin Kooperationen schaffend und initiierend
Ressourcen sichtbar machend

reflektierend im Hinblick auf positive Diskriminierung
kategorisierendes Denken hinterfragend
Verschiedenheiten wertschitzend (ohne diese
festzuschreiben)

Zutrauensraume (fiir freie Entwicklung) schaffend

Dies wird beim praktischen Arbeiten in der Werkstatt ersicht-
lich, denn Basisbildung ist die Grundlage jedes Wissens und
jedes weiteren Bildungs-, Ausbildungs- und Lebensweges. Die
Titigkeiten innerhalb der Werkstatt werden in eine Hand. Werk-
statt (Arbeiten mit Holz, Metall, Stoff, Upcycling etc.), eine
Kreativ. Werkstatt (Siebdruck, unterschiedlichste Mal- und Zei-
chentechniken), eine Alltags. Werkstatt (reparieren von persdn-
lichen Gebrauchsgegenstinden) sowie Kochen gegliedert. Die
Teilnehmerinnen* erlernen in diesem geschiitzten Setting von
Vorbildfrauen* grundlegende Fihigkeiten und Fertigkeiten im
Umgang mit technischen Geriten wie Schraubenzieher, Zangen
oder auch Dekupiersige. So konnen sie sich in einem Zutrau-
ensraum selbst ausprobieren, wobei an einfachen Ubungsobjek-
ten der Umgang mit den entsprechenden Geriten und Mate-
rialien geiibt wird.

Die Progression orientiert sich an ,vorhandenen und
aufzubauenden Kompetenzen® (Fachgruppe Basisbildung,
2014, S. 4). Ein wichtiger Faktor ist das Erkennen und Sicht-
barwerden vorhandener Kompetenzen und Potenziale, damit
die Lernerinnen eine Entscheidung treffen kénnen, welche
praktischen Kompetenzen sie ausbauen wollen. Das bedeutet
auch — weg von einer Defizitperspektive, hin zu Kann-Beschrei-
bungen —, wie die Praxis zeigt: Im Fokus der Arbeit mit Texti-
lien stehen nicht nur die Fertigung von Werkstiicken, sondern
auch die Wartung der Maschinen und kleine Reparaturen, die
selbst durchgefiihrt werden. Es soll auch dabei unterstiitzt wer-
den, dass die Teilnehmenden kleine Reparaturen an ihrer Klei-
dung selbst durchfithren kénnen. Zentral in unserer Arbeit mit
Textilien war aber die Umgestaltung von Mobelstiicken und die
Renovierung dieser. Des Weiteren gehért allgemein auch die
Strukturierung und Gestaltung der genutzten Riume sowie der
Werkstatt zur Praxis des tiglichen Handelns. Deshalb werden
auch kleine praktische Details fiir die Werkstate gebaut und
Ordnungssysteme geschaffen, die Uberblick iiber die vorhande-
nen Ressourcen gestattet. Die Kiiche sowie die Tauschecke des
»EqualiZ“ gehoren auch zum Handlungsraum und werden des-
halb mit in die Wartung und in das Ordnung-Halten mitein-
bezogen.

In der Wahl der Themen stehen die Teilnehmerinnen im
Mittelpunkt. Die in einem Unterrichtssetting behandelten The-
men sowie die verwendeten Methoden werden unter Beriick-
sichtigung der personlichen Bediirfnisse und individuellen Bio-
graphien gemeinsam ausgewihlt. Hier wurde beispielsweise im
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Rahmen einer Kooperation mit der Stadt Klagenfurt, dem
Hauptstandort des ,,EqualiZ®, mit den Teilnehmerinnen an der
Gestaltung von Parkbinken teilgenommen. Diese durften sie
selbst designen und umsetzen, welche mit politischen State-
ments versechen wurden: Eine Regenbogenbank mit ,Love is a
terrible thing to hate” und eine zweite in den Farben der Trans-
Flagge mit dem Slogan , Trans rights are human rights“. Die
Binke wurden von den Teilnehmenden und den Mitarbeiter/-
innen der Stadt Klagenfurt gemeinsam bespritht und aufgestellt.
Im Zuge der Umsetzung kam es zu vielen Diskussions- und
Aushandlungsprozessen sowie zu intensiver Vernetzungs- und
Medienarbeit. Im Anschluss daran wurden die Binke be-
schmiert und mit homophoben und transphoben Statements
versehen. Als Reaktion wurden von den Teilnehmerinnen Sti-
cker designt, mit denen niederschwellig und sachbeschidi-
gungsfrei darauf reagiert werden kann. Die Mitarbeiter/-innen
der Stadt Klagenfurt entfernen regelmiflig die transphoben
Spriiche, bespriihen die Binke neu und holten die Binke auch
einmal aus dem naheliegenden Kanal.

+Auf dem Weg ...” zum Vorbild: GCED als

Inhalt fiir die Zielgruppe
Neben der Haltung der Trainerinnen sind auch Inhalte der Glo-
bal Citizenship Education von groffer Bedeutung. Hierbei steht
eine Abstimmung mit Lernformen im Vordergrund, die an die
unterschiedlichen Voraussetzungen der Teilnehmerinnen ange-
passt sind (soziokulturelle Faktoren, Geschlecht, Alter, Lern-
haltung, Vorwissen, Kenntnisse der Erstsprache, Migrationser-
fahrungen etc.). Dies beginnt schon mit bewusstseinsbildenden
Interventionen, wie der Bearbeitung von Themen mit einer
diversititsbewussten und gendersensiblen Haltung, der Ver-
wendung einer geschlechtersensiblen Sprache bzw. Pronomen
und dem Aufbrechen traditioneller Rollenbilder und stereoty-
per Vorstellungen iiber den Globalen Norden und Globalen
Siiden. Auch Einheiten wie Der Weg einer Jeans und Methoden
zur Sichtbarmachung und Reflexion des eigenen Standpunkts
miissen durch eine solche Brille betrachtet werden. Einerseits ist
es wichtig, die Teilnehmenden fiir globale Themen zu sensibili-
sieren. Andererseits ist, gerade bei der zuvor beschriebenen Ziel-
gruppe, eine Bearbeitung unter Beriicksichtigung der individu-
ellen Lebensgeschichten essentiell. Der Weg einer Jeans beriihrt
Menschen aus ebendiesen Herkunftslindern, die auch in den
Kursen vertreten sind. Oft sitzen Expert/-innen ihrer eigenen
Lebenswelt in einem Bildungsangebot, die Schwestern, Miitter
oder Tanten haben, welche unter ebensolchen ausbeuterischen
Arbeitsbedingungen arbeiten und leben miissen. Hier ist das
Setting eines moglichen Einbezugs dieser Erfahrungen in ein
Bildungsangebot von grofier Bedeutung, um eine Stimme zu
geben, aber die betreffenden Personen nicht in ein fiir sie be-
lastendes Rampenlicht zu stellen und gleichzeitig einen Raum
fiir Austausch zu spannen.

Dieser Austauschraum hat eine wichtige Bedeutung in
Peer- beziehungsweise Multiplikator/-innenschulungen. Wenn
die Teilnehmenden der niederschwelligen Tagesstruktur einen
Schritt weiter sind, gibt es die Moglichkeit, an einer Peer-Aus-
bildung bzw. Vorbildschulung teilzunehmen, um als Vorbild-
personen Workshops an Schulen und Ausbildungseinrichtun-
gen mit Pidagoginnen des ,EqualiZ® umzusetzen. Diese Multi-



plikator/-innenausbildung richtet sich vor allem an die Ziel-
gruppe ,junge Frauen mit Migrationserfahrung” und behandelt
unter anderem folgende Themenkomplexe: Geschlechter- und
Rollenbilder von Frauen im Globalen Norden und Siiden sowie
Utopien, Menschenrechte als Frauenrechte, (Migrations-)Ge-
schichte/Biographie der eigenen Familie, Diskriminierungs-
und  Benachteiligungsstrukturen
Selbstbewusstsein, Selbstbehauptung, Selbstverteidigung, Ge-
walt (Formen von Gewalt, Mobbing), Reflexion im Umgang
mit eigenen Emotionen und Gefiihlen, Lebens- bzw. Zielpla-
nung, unterschiedliche Familienkonstellationen und Lebens-

im Einwanderungsland,

moglichkeiten sowie Gesundheit, Korper, Sexualitit. Hier wird
Partizipation und Citizenship durch Empowerment, Stirkung
und Bewusstseinsbildung gestirke und gelebt.

Eine beliebte Methode in diesem Setting zur Reflexion
von eigenen Diskriminierungserfahrungen bzw. dem gesell-
schaftlichen Status in der Aufstellung ist Einen Schritt weiter.
Hierbei werden in einem vorher definierten Rahmen Rollen
vergeben (Herkunft, Alter, Status, Bildung etc. einer fiktiven
Person). Diese Person nimmt dann mit der Gruppe an einem
Aufstellungsspiel teil, bei welchem Fragen wie beispielsweise
,Kannst du deinen Wohnort frei wihlen?“, ,Kannst du dir si-
cher sein nicht diskriminiert zu werden? aus der jeweiligen
Rolle heraus beantwortet werden. Wird eine Frage mit ja be-
antwortet, kann ein Schritt weiter gegangen werden. Am Ende
der Ubung wird ein Bild im Raum sichtbar, wo jene Rolle phy-
sisch, bzw. in einem iibertragenen Sinn in der Gesellschaft,
steht. Diese Ubung kann sehr viele Diskussionen anregen und
gleichzeitig Diskriminierungserfahrungen und Privilegien schr
schnell sichtbar machen. Ein genaues Abwigen, wann, wie, wo,
in welchem Kontext und vor allem mit welchem Ziel solche
Sensibilisierungsiibungen eingesetzt werden, ist vor dem Hin-
tergrund einer immer diverser werdenden Zielgruppe Teil pida-
gogischer Professionalitit.

Conclusio
Im Rahmen der Beratungsstelle ,EqualiZ.“ und hier vor allem
im Angebot ,,Auf dem Weg ... “ werden Riume geschaffen, in
denen Neugier geweckt wird, Gedanken, Ansitze und Dinge
hinterfragt werden, Antworten selbst gefunden werden miissen,
Fragestellungen gemeinsam erarbeitet werden und ,,in denen die
tiblichen Beobachtungsstandpunkte probeweise verlassen wer-
den kénnen, in denen Suchbewegungen zugelassen sind, in
denen man sich noch wundern kann, in denen nicht nur linear,
sondern auch quer gedacht wird“ (Siebert, 2009, S. 61).

Hier wird im Sinne einer Global Citizenship Education
eine Verbindung von globalen und lokalen Fragestellungen mit
einer an Menschenrechten orientierten Haltung geschaffen. Zu-
dem wird ein verinderter Blick auf Migrationsgesellschaften
geworfen, welche die Defizite nicht als interkulturelles, sondern
als politisches Problem betrachten (Wintersteiner et al., 2015,
S.49). Es werden Perspektiven innerhalb der Global Citizenship
Education wie auch Riume fiir Utopien und Maglichkeiten zu
einem alternativen Denken zum Bestehenden geschaffen (Win-
tersteiner et al., 2015, S. 50).

Hier liegt es an den Pidagog/-innen und den Teilneh-
menden die praktische Arbeit im Sinne eines solidarischen Den-
kens und Handelns weiterzuentwickeln und dabei klare Positio-
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nen zu beziehen. Diese sind wichtiger denn je. Und um mit den
Stimmen von Besucherinnen des ,EqualiZ.” zu schlieffen: Die
Atmosphire ist freundlich und rubig. — Wir haben viele verschiede-
ne interessante Aktivititen, lernen neue Fihigkeiten und die Tages-
struktur hilft mir sehr. — Es ist mein zweites Zuhause (Die Zitate
stammen von Teilnehmenden des Projekes ,,Auf dem Weg ... ).

Anmerkungen

1 Das * steht bei uns fiir Offenheit in Bezug auf vielfiltige Geschlechteridentititen
und schliefSt in den Begriff ,Madchen® alle ein, die sich als Madchen definieren
bzw. dieser Kategorie zugehérig fithlen.
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Reflectories! zur Forderung von Kompetenzen im
Sinne einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung

Zusammenfassung

Die Zielsetzung, nachhaltige Entwicklung Wirklichkeit werden
zu lassen, stellc im 21. Jahrhundert nach wie vor eine komplexe,
globale Herausforderung dar, der mit linearen Denkweisen
und Schlussfolgerungen nicht begegnet werden kann. Statt-
dessen miissen ckologische, 6konomische, soziokulturelle und
politische Faktoren bei der Analyse von Problemen vernetzt
betrachtet werden. Zur Forderung dieser und weiterer Kom-
petenzen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wurde fiir
schulische und auflerschulische Lernprozesse eine interaktive
Lernumgebung entwickelt, sogenannte Reflectories. Im Bei-
trag werden deren theoretischen Grundlagen sowie konkrete
Umsetzungsmoglichkeiten zur Auseinandersetzung mit den
Zielen nachhaltiger Entwicklung zur Forderung entsprechender
Kompetenzen aufgezeigt. Zudem wird ein Einblick in erste
Evaluationsergebnisse gegeben.

Schliisselworter: Globales Lernen, Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung, Systemkompetenz, Bewertungskompetenz, Umgang
mit Unsicherbeit, Geographieunterricht

Abstract

The goal of making sustainable development a reality in the
21st century continues to be a complex, global challenge that
cannot be met with linear ways of thinking and drawing con-
clusions. Instead, ecological, economic, socio-cultural and po-
litical factors must be considered in an interconnected way
when analyzing problems. To promote these and other compe-
tencies of an education for sustainable development, an inter-
active learning environment was developed for school and out-
of-school learning, so-called Reflectories. In this article, the
theoretical basics as well as concrete implementation possibili-
ties for dealing with the goals of sustainable development in
order to promote the corresponding competencies are presen-
ted. Furthermore, an insight into the first evaluation results is
given.

Keywords: Global Learning, Education for Sustainable Devel-
opment, System Competence, Assessment Competence, Dealing
with Uncertainty, Geography Lessons
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Globale Herausforderungen und internatio-
nale Abkommen

Als Kernstiick der Agenda 2030, verabschiedet auf dem Gipfel
der Vereinten Nationen im Jahr 2015, wurden siebzehn Ziel-
vorstellungen nachhaltiger Entwicklung (Sustainable Develop-
ment Goals, SDGs) formuliert, die bis zum Jahr 2030 erreicht
werden sollen. Die Agenda beschreibt notwendige Transforma-
tionsprozesse, um zentralen, globalen Herausforderungen zu
begegnen, und stellt somit den thematischen Bezugspunke ei-
ner Bildung fiir nachhaltige Entwicklung dar (vgl. KMK &
BMZ, 2016, S. 48f.). Globale Herausforderungen sind durch
eine Vielzahl beteiligter Variablen mit zahlreichen Beziehungen
und Wechselwirkungen gekennzeichnet (faktische Komplexi-
tit). Daneben weisen sie eine sogenannte ethische Komplexitit
auf, die auf unterschiedlichen WertmafSstiben und zum Teil
kontriren Auffassungen bei der Frage nach ,richtigem Han-
deln“ beruht (Ohl, 2013; Meyer et al., 2010; Mehren et al.,
2015) und es erforderlich macht, dass Prozesse, Sachverhalte
und Probleme mehrperspektivisch betrachtet werden. Vor die-
sem Hintergrund und insbesondere seit der Verdffentlichung
der Neuauflage des Orientierungsrahmens fiir den Lernbereich
Globale Entwicklung (KMK & BMZ, 2016) wird angestrebt,
die Entwicklungsziele in schulische und auf8erschulische Lern-
prozesse zu implementieren. Im Rahmen eines von Engage-
ment Global (mit finanzieller Unterstiitzung des Bundes-
ministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit, BMZ)
unterstiitzten Projekts wurden Online-Lernarrangements
(Reflectories) entwickelt, die die komplexen und abstrakten An-
forderungen der SDGs in konkrete Situationen mit Lebens-
weltbezug fiir die Lernenden iibertragen und zugleich zur For-
derung von Kompetenzen im Sinne einer nachhaltigen
Entwicklung beitragen sollen. Im Fokus stehen dabei System-
und Bewertungskompetenz, deren theoretische Fundierung im
folgenden Kapitel vorgestellt wird.

Kompetenzen im Sinne einer nachhaltigen
Entwicklung
Nach Rost zeichnet sich Wissen, das auf globale Entwicklungs-
prozesse ausgerichtet ist, ,,vor allem durch seinen hohen Kom-
plexititsgrad aus, dem man am ehesten durch eine systemori-
entierte Betrachtungsweise gerecht wird“ (Rost, 2005, S. 14).



Da Systeme aus einer Vielzahl von miteinander verbundenen
Teilen bestehen, kénnen Verinderungen, vor allem auch im
Hinblick auf eine zeitliche Dimension, nur schwer abgeschitzt
werden. Dementsprechend ist es nicht méglich, simtliche
Grundlagen von Entscheidungen zu kennen sowie deren Aus-
wirkungen im Vorfeld in Ginze einschitzen zu kénnen. Um
dennoch Entscheidungen treffen zu kénnen, scheinen ein ge-
wisses Risikobewusstsein erforderlich zu sein sowie die Fihig-
keit, mit Unsicherheiten umzugehen (vgl. Tab. 1) (Schriifer et
al., 2019). In diesem Zusammenhang wird die Fihigkeit zu
systemischem Denken als wesentlicher Zugang zur Lésung
komplexer dynamischer Probleme angesehen. Dazu gehort,
ykomplexe Wirklichkeitsbereiche als Systeme zu beschreiben,
zu rekonstruieren und zu modellieren und auf der Basis der
Modellierung Erkldrungen zu geben, Prognosen — unter Be-
riicksichtigung der Eintretenswahrscheinlichkeit und der Mo-
dellgrenzen — zu treffen und Handlungsméglichkeiten zu ent-
werfen und zu beurteilen® (Frischknecht-Tobler et al., 2008,
S.20). In der Geographiedidaktik finden verschiedene Model-
le zur Systemkompetenz Einsatz, eine Ubersicht ist z. B. bei
Schmalor (2021) zu finden. Einen Vergleich verschiedener
Systemkompetenzmodelle fithrt u.a. Brockmiiller (2019) aus.
Zur Verdeutlichung unterschiedlicher Bereiche der Kompe-
tenzentwicklung wurde in der vorliegenden Studie auf das Mo-
dell nach Frischknecht-Tobler et al. (2008) zuriickgegriffen
(Abb. 1), in dem zunichst das Beschreiben von Elementen und
Grenzen des Systems sowie von Bezichungen, Riickkopp-
lungen und Wechselwirkungen im Fokus steht (Bereich 1). In
einem zweiten Bereich wird die zeitliche Dimension in den
Blick genommen, d.h. es werden zeitliche Verdnderungen und
Dynamiken des Systems hinzugezogen, und in einem dritten
Bereich wird die handlungsorientierte Komponente beriick-
sichtigt. Basierend auf den beschriebenen Modellen und zeit-
lichen Verinderungen sollen Voraussagen getroffen und
schliefflich Handlungsstrategien ausgearbeitet und beurteilt
werden. Vor diesem Hintergrund wird das Systemische Den-
ken als Schliisselkompetenz angesehen, bei der es darum gehe,
Bezichungen in Systemen zu erkennen und zu verstehen sowie
auch komplexe Systeme zu analysieren (UNESCO, 2017, S.
10). Dabei wird eine vernetzte Betrachtung von 8kologischen,
okonomischen, soziokulturellen und politischen Faktoren
(horizontale Kohirenz) sowie von Wechselwirkungen zwi-
schen der lokalen, regionalen und globalen Ebene (vertikale
Kohirenz) notwendig (Schriifer, 2013; KMK & BMZ, 2016,
S. 47).

Im Hinblick auf eine globale Perspektive gehdrt zudem
dazu, die Welt aus der Sicht anderer zu betrachten und auf der
Basis verschiedener Werte, Normen, Interessen und Ansprii-
che zu reflektieren (Bewertungskompetenz). ,Da bedeutende
Entwicklungsprozesse auf verschiedenen Ebenen gesteuert so-
wie beeinflusst werden und Auswirkungen haben, miissen bei
der Analyse der komplexen Wechselwirkungen die Hand-
lungsméglichkeiten der jeweiligen Institutionen und Akteure
(z.B. vom Konsumenten bis zum global agierenden Konzern)
in den Blick kommen® (KMK & BMZ, 2016, S. 88). In die-
sem Zusammenhang wird Antizipationsfihigkeit als notwen-
dig erachtet, die sich u.a. darauf bezieht, mehrere (Zukunfts-)
Perspektiven zu verstehen und zu bewerten sowie eigene Visi-
onen fiir die Zukunft entwickeln zu kénnen (UNESCO, 2017,
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S. 10). Auch fiihrt die doppelte Komplexitit, die globale He-
rausforderungen in ethischer und faktischer Sicht kennzeich-
net, dazu, dass Entscheidungen immer mehr auf Basis von
Nicht-Wissen und damit einhergehender Unsicherheit getrof-
fen werden miissen (vgl. Mehren et al., 2015a; Ohl, 2013).
Informationen stellen sich hiufig sehr vielfiltig und uniiber-
sichtlich in ihrer Komplexitit dar und zeigen Widerspriiche
auf. Entscheidungen und deren Auswirkungen kénnen daher
selten eindeutig als ,,gut“ oder ,schlecht” angesehen werden. Je
nach Wertmaf3stab oder Norm, die zugrunde gelegt wird, wer-
den Entscheidungen unterschiedlich bewertet und wider-
spriichlich als gutes oder richtiges Handeln aufgefasst. Mit
dieser Schwierigkeit Unsicherheit aushalten zu kénnen, steht
die Hinfithrung zum persénlichen Urteilen und Handeln im
Vordergrund. Konkret erfordert dies, eigene Entscheidungen
und eigenes Handeln im Hinblick auf die globale Gesellschaft
zu reflektieren und sich der Auswirkungen fiir die Zukunft
bewusst zu werden (vgl. KMK & BMZ, 2016, S. 91f.). Dabei
ist bedeutsam zu erwihnen, dass es nicht darum geht, Schii-
ler/-innen normativ vorgegebene Handlungswege aufzuzeigen.
Vielmehr sollen sie befahigt werden, méglichst selbstbestimmt
Haltungen zu entwickeln und auf Grundlage dieser Haltungen
zu handeln (Kyburz-Graber et al., 2010, S. 22; vgl. KMK &
BMZ, 2016, S. 226-227). Unsicherheiten dariiber, dass die
Konsequenzen eigener Entscheidungen und Handlungen
nicht ausreichend abgeschitzt werden kénnen, kénnen zur
Uberforderung fithren (Ohl, 2013). Im Sinne einer Hand-
lungskompetenz soll Lernenden in diesem Zusammenhang
dazu verholfen werden, zu kooperieren, zu kommunizieren

Kompetenzbereich 4:
Handlungsentwiirfe beurteilen

Kompetenzbereich 3:
Prognosen treffen

Kompetenzkomplex B: Systemmodellnutzung

1 1

Kompetenzbereich 1:
Modelle beschreiben

Erfassen von Sys-

Kompetenzbereich 2:
Dynamik erfassen

‘ ' Erkennen zeitlicher

temstrukturen

(Systemgrenzen, Verinderungen und
Systemelemente, dynamischer Zusam-
Ursache-Wirkungs- menhinge
beziehungen)

Kompetenzkomplex A: Systemkonstruktion

Abb. 1: Systemkompetenzmodell nach Frischknecht-Tobler et al., 2008, S. 30



und auszuhandeln sowie trotz der genannten Schwierigkeiten
auch in komplexeren Situationen Entscheidungen zu treffen.
Vor diesem Hintergrund wird gefordert, Systemkompetenz,
Bewertungskompetenz und Handlungskompetenz mithilfe al-
ler Ficher auszubilden (KMK & BMZ, 2016). Das Fach Geo-
graphie nimmt hierbei eine Sonderstellung ein, da eine Vielzahl
komplexer, globaler Herausforderungen Themenfelder des
Geographieunterrichts darstellen (Schriifer etal., 2019, S. 2305
Mehren et al., 2015, S. 4).

Reflectories als digitale Lernumgebung
Entsprechend der zentralen Bedeutung systemischen Denkens
fur das Fach Geographie wurden in den vergangenen Jahren
unterschiedliche Konzepte zur Forderung dieser Kompetenzen
entwickelt (vgl. z.B. Kanwischer & Schindler, 2006; Benning-
haus et al., 2019; Fogele et al., 2020; Schmalor & Tsofnas,
2022). Dazu gehéren sowohl Methoden zur Modellierung und
Analyse von Systemen, wie z.B. Concept Maps, Mysterys und
Modellarbeit, als auch (virtuelle) Exkursionen, die eher dem
erfahrungsbasierten Ansatz zugeordnet werden konnen. Wih-
rend erstere eher darauf abzielen, Systemelemente und Wir-
kungsbeziehungen herauszuarbeiten, fokussieren letztere ne-
ben den Eigenschaften das Verhalten von dynamischen
Systemen (KMK & BMZ, 2021, S. 38). Daneben werden auch
Computersimulationen oder anwendungsorientierte bzw.
visionsorientierte Methoden als wirkungsvolle Instrumente an-
gesehen, die Prozessdynamiken erfahrbar machen, indem Ler-
nende als Akteur/-innen in einem System mit Problemsituati-
onen konfrontiert werden und Lésungen im Sinne der
Nachhaltigkeit entwickeln bzw. Entscheidungen treffen (ebd.,
S. 38f.). Hier setzt das Konzept der Reflectories (zusammenge-
setzt aus den Begriffen ,reflect und ,(s)tory®) an, in denen
Lernende auf'spielerische Art komplexe Handlungsalternativen
im Kontext der SDGs bewerten und mit den Konsequenzen
ihrer Entscheidung konfrontiert werden. Kernelement sind
kurze Audiobeitrige, in denen Lernende in eine fiktive Ge-
schichte eingebunden und auf Basis verschiedener Hinter-
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grundinformationen (z.B. Interviews mit Anwohner/-innen,
Stadtplaner/-innen, Karten, Plakate, Tabellen etc.) aufgefor-
dert werden, zwischen verschiedenen Handlungsoptionen zu
wihlen. In Abhingigkeit von jeweils getroffenen Entschei-
dungen nimmt die Geschichte einen bestimmten Verlauf und
Folgen dieser Entscheidungen werden aufgezeigt. Dabei gibt es
kein ,richtig” oder ,falsch®, vielmehr sind die Entscheidungen
als dilemmaihnliche Situationen formuliert und zeichnen sich
durch Unsicherheit, Komplexitit, Kontroversitit und Leerstel-
len (Nicht-Wissen) aus. Uber die Verdeutlichung verschiedener
Perspektiven z.B. verschiedener Akteur/-innen, wird ein Abwi-
gen und Bewerten auf Grundlage verschiedener Normen und
Wertesysteme notig. Auf diese Weise sollen systemisches Den-
ken und Bewertungskompetenz bei Lernenden angeregt wer-
den, damit diese auch in Entscheidungssituationen im eigenen
Leben adiquater mit Nicht-Wissen, Komplexitit, Kontrover-
sitit und Unsicherheit umgehen lernen. Inhaltlich kniipfen die
Geschichten der Reflectories dazu an die Lebenswelt der Ler-
nenden an und zeigen auf, wie das jeweilige SDG zu ihrem
Lebensalltag in Bezug steht oder stehen kann. Dieser Aspekt ist
insbesondere deswegen ein wesentliches Kriterium, da ein Le-
bensweltbezug reflexives Denken iiber Themen einer nachhal-
tigen Entwicklung anregt (Brendel, 2017). Neben der indivi-
duellen Ebene werden im Reflectory jedoch ebenso lokale,
regionale und globale Wechselwirkungen offengelegt und
Riickkopplungseffekte zwischen den verschiedenen Maf3stab-
sebenen sowie Zielkonflikte deutlich (horizontale und vertika-
le Kohirenz). Die genannten Kriterien, die bei der Entwick-
lung der Reflectories zu Grunde gelegt wurden, sind in Tabelle
1 zusammengefasst.

Ziel der iiber Internetbrowser zuginglichen Online-
Lernumgebungen ist es, zur Reflexion iiber die SDGs anzure-
gen, systemisches Denken, den Umgang mit Komplexitit,
Kontroversitit und Unsicherheit zu unterstiitzen und dadurch
die Basis fiir eine miindige Entscheidung zu bereiten. Die
Durchfithrung eines Reflectory nimme, je nach gewihlter Sozi-
alform, 30 Minuten (Einzelarbeit) bis ca. 60 Minuten (Grup-
penarbeit, je nach Diskussionsbereitschaft der Teilnehmenden)

Systemkompetenz

Bewertungskompetenz

Handlungskompetenz

e Entscheidung sollte ein Dilemma .

darstellen, darf nicht eindeutig sein
Situationen miissen hinreichend komplex
sein (bezugnehmend auf Mehren et al.,
2015a)

unterschiedliche Dimensionen der
Nachhaltigkeit miissen angesprochen
werden (entsprechend KMK & BMZ,
2021)

unterschiedliche Maf$stabsebenen
miissen angesprochen werden und es
muss Wechselwirkungen zwischen der
personlichen Handlung und globalen
Prozessen geben (entsprechend KMK &
BMZ, 2021)

sein, um Reflexion zu fordern
(Brendel, 2017)

e verschiedene Positionen miissen
einbezogen werden im Hinblick auf
verschiedene Werte und Normen
(Bogeholz, 2007)

e Situationen sollten mitunter wie in
der Realitit durch Unsicherheit
gekennzeichnet sein (Ohl, 2013)

Ein Lebensweltbezug sollte gegeben | ©

Anregen von Handlungsintentionen
o Kooperieren
o Mitverantwortung zeigen
o Kommunizieren und aushandeln
(entsprechend UNESCO, 2017,
S.21)

1ab. 1: Kriterien zur Entwicklung von Reflectories, Quelle: eigene Darstellung
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in Anspruch und endet mit der Darstellung getroffener Ent-
scheidungen und damit einhergehender Konsequenzen. Wer-
den diese in der Lerngruppe diskutiert, kann die Fihigkeit zur
Kommunikation und Aushandlung ebenso geférdert werden
wie die Fihigkeit zu kooperieren. Zur Durchfithrung ist keine
Anmeldung erforderlich und es werden keine Daten der Ler-
nenden erhoben. Fiir eine Implementierung in einer Gruppe
ist jedoch eine ausreichend leistungsfihige Internetverbindung
und ein mobiles Endgerdt (z.B. Smartphone) nétig, zudem
wird der Einsatz von Kopfthorern empfohlen. Als Open Educa-
tional Resources (OER) sollen die Reflectories dazu beitragen,
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bzw. Globales Lernen
und die SDGs in die konkrete Schulpraxis und (informelle)
Bildungspraxis zu transferieren, indem sie u.a. an die Lebens-
welt der Schiiler/-innen anschlieflen, Lernenden (Mit-)Gestal-
tungsmoglichkeiten bieten und Anschlussstellen eréffnen fiir
weiterfithrende Diskussionen oder Dialoge mit Akteur/-innen
(Danz, 2020; Engagement Global, 2019).

Forschungsmethodisches Vorgehen
Die Entwicklung der Reflectories wurde auf der Grundlage der
oben vorgestellten Kriterien (vgl. Tab. 1) in zwei aufeinander
folgenden Phasen vorgenommen. In einer ersten Phase wurden
Anwendungen zu den SDGs 2 (,Kein Hunger®) und 11
(»Nachhaltige Stidte®) entwickelt. Bei der konzeptuellen Ent-
wicklung wurden spezialisierte Wissenschaftler/-innen um eine
fachliche Rezension gebeten und entsprechende Anmerkungen
eingearbeitet. AnschliefSend wurden die Textbausteine vertont
und die Materialien (Tonspuren, Abbildungen, Textbausteine)
technisch in eine Web-App umgesetzt. Im Hinblick auf die
zentrale Fragestellung, inwieweit Reflectories zur Férderung von
Systemkompetenz im Kontext Globalen Lernens geeignet sind,
wurden die fertig gestellten Anwendungen anschliefend (im
Sommer 2017) mit 55 Lehramtsstudierenden des Faches Geo-
graphie erprobt und anhand eines Pri-Post-Designs evaluiert
(vgl. Abb. 2). Konkret erhielten die Studierenden die Aufgabe,
jeweils vor und nach dem FEinsatz der Reflectories eine Concept
Map zum jeweiligen Thema anzufertigen, um Kenntnisse und
Fihigkeiten systemischen Denkens sowie potenzielle Verinde-
rungen zu erfassen. Die Concept-Mapping Methode, die welt-
weit zur Erfassung und Analyse von (systemrelevantem) Wis-
sen eingesetzt wird, wurde gewihlt, um die Einbettung
einzelner Begriffe in ein Bezichungsgeflecht sichtbar zu ma-
chen (vgl. Jahn et al., 2015, S. 343-344). Die Auswertung
wurde anhand des Strukturindex nach Mehren et al. (2015b)
vorgenommen. Dabei muss beriicksichtigt werden, dass der
Einsatz der Reflectories zu einem Zuwachs an Fachwissen fithren
kann, der sich wiederum auf die Systemkompetenz bzw. die
Concept Map auswirkt (ebd, S. 29f.). Vor diesem Hintergrund
wurden erginzend dazu 6 bis 8 Wochen nach dem Einsatz des
Reflectory finfzehn halbstrukeurierte qualitative Interviews
durchgefiihre. Die Daten wurden im Rahmen einer Inhaltsana-
lyse auf der Basis von Modellen systemischen Denkens (Frisch-
knecht-Tobler et al., 2008; Mehren et al., 2015b) ausgewertet.
Unter Beriicksichtigung der Evaluationsergebnisse wurden in
der zweiten Phase weitere Reflectories entwickelt (SDG 12
»Nachhaltige/r Produktion und Konsum, SDG 13 ,Mafnah-

men gegen den Klimawandel). Hierbei wurden neben
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Lehrenden der universitiren Lehrerbildung fiir das Fach Geo-
graphie bewusst Lehrkrifte verschiedener Schulformen einbe-
zogen, um sicherzustellen, dass neben Theorien zur Kompe-
tenzférderung auch unterschiedliche = Schulformen und
Jahrgangsstufen hinsichtlich ihrer Anspriiche und Anforde-
rungen Beriicksichtigung finden. Dabei sollten die Reflectories
fiir Schiiler/-innen ab vierzehn Jahren geeignet sein. Die Texte
wurden, wie in der ersten Phase der Entwicklung auch, an in
ihrem Feld ausgewiesene Wissenschaftler/-innen geschickt, um
deren fachliche Expertise einzuholen. Zusitzlich wurden Ma-
terialien wie Informationstexte, Abbildungen und Karten so-
wie ein Glossar zur Erliuterung von Fachbegriffen eingebracht,
die wihrend der Anwendung optional aufgerufen werden kdn-
nen. Mit Blick auf eine zukiinftige Weiterentwicklung wurden
die Anwendungen im Zeitraum von Mai 2019 bis Januar 2020
an unterschiedlichen Schulen innerhalb Deutschlands (vorran-
gig in Nordrhein-Westfalen und Bayern) erprobt (N = 512).
Ahnlich wie in Phase 1 wurden vor und nach dem Einsatz der
Reflectories Concept Maps angefertigt (N = 22) und ausgewer-
tet, um mogliche Verinderungen bzgl. der Systemkompetenz
zu erfassen. Erginzend dazu wurden mit vier Teilnehmenden
qualitative Interviews durchgefiihre (vgl. Abb. 2). Dariiber hi-
naus wurde in dieser Phase mithilfe eines standardisierten On-
line-Fragebogens erfasst, wie Schiiler/-innen den Einsatz der
Reflectories beurteilen (N = 512).

Ausgewahlte Evaluationsergebnisse
Im Folgenden werden ausgewihlte Erhebungsinstrumente und
Untersuchungsergebnisse im Hinblick auf Verinderungen der
Systemkompetenz vorgestellt, die in Phase 1 und 2 des For-
schungsprojekts (vgl. Abb. 2) erfasst wurden.

Phase 1: Concept Mapping und Interviews mit Studierenden
Die Erstellung der Concept Maps wurde von 55 Proband/-in-
nen auf einem leeren Blatt Papier ohne Vorgabe von Begriffen
oder zeitlicher Beschrinkungen vorgenommen. Im Anschluss
wurde fiir jedes Wissensnetzwerk der Strukturindex berechnet,
eine Art Verkniipfungsgrad, der Auskunft dariiber gibt, wie
stark Elemente eines Systems miteinander vernetzt sind (Meh-
ren et al., 2015b, S. 31 u. 33). Dabei wurden zunichst einzelne
Elemente ausgezihlt, welche aus einem oder mehreren Wortern
bestehen, und anschliefend Beziehungen, welche sich in
Zweige, Pfeilketten und Zyklen untergliedern lassen. Wihrend
Zweige fir Verbindungen stehen, die von Begriffen ausgehen,
stellen Pfeilketten und Zyklen die Verbindung von mehreren
Begriffen untereinander dar. Dabei wird unter einer Pfeilkette
eine Folge von mindestens drei in gleicher Richtung verlau-
fenden Pfeilen verstanden und unter einem Zyklus eine ge-
schlossene, in gleicher Richtung verlaufende Pfeilkette. Die Art
und die Anzahl der jeweiligen Beziehungen wurde mit der An-
zahl der in einer Concept Map aufgefiihrten Begriffe verglichen
und es wurde der Strukturindex berechnet (Formel: SX = (Zy-
klen + Zweige + Pfeilkette)/Anzahl der Elemente) (vgl. ebd.,
2015, S. 33)). Je grofler der errechnete Wert ausféllt, desto stir-
ker sind die aufgefithrten Elemente miteinander vernetzt.

Im Hinblick auf Verinderungen des Strukturindex fal-
len die Differenzwerte eher gering aus. Betrachtet man die Ge-
samtstichprobe (N = 55), kann im Durchschnitt ein leichter
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Phase 1: Reflectories ,Kein Hunger” und ,,Nachhaltige Stidte”

Pra-Test: Durchfiihrung Post-Test: Interviews
Concept Map der Reflectories Concept Map ca. 6-8 Wochen
ca. 1 Woche vor im Anschluss an nach dem
dem Treatment Treatment a 45 das Treatment Treatment

min.
Strukturindex N =55 Strukturindex Zusammenfassende
N =55 N =55 Inhaltsanalyse

N=15

Phase 2: Reflectories ,Mafinahmen gegen den Klimawandel“ und ,Nachhaltige/r Produktion und Konsum*®

Pra-Test: Durchfiihrung Post-Test: Fragebogen im Interviews
Concept Map der Reflectories Concept Map Anschluss an ca. 6-8 Wochen
ca. 1 Woche vor im Anschluss an dasTreatment nach dem
dem Treatment Treatment a 45 das Treatment Treatment

min. Deskriptive Statistik,
Strukturindex N =512 Strukturindex N =512 Zusammenfassende
N =22 N =55 Inhaltsanalyse,

N=4

Abb. 2: Untersuchungsdesign, Quelle: eigene Darstellung

Anstieg des Verkniipfungsgrades und somit eine verbesserte
Performanz festgestellt werden (SX(t1) = 1,32; SX(t2) = 1,52;
Differenz = 0,2). Dabei ist bei 43 Proband/-innen eine zuneh-
mende Tendenz (Differenz SX = 0,4) und bei 12 Proband/-in-
nen eine riickliufige Tendenz (Differenz SX = 0,5) zu beobach-
ten (Abb. 3). Auch sind Unterschiede zwischen den Reflectories
(,Kein Hunger®, ,Nachhaltige Stidte®) festzustellen (KH:
Differenz = 0,23, n = 26; NS: Differenz = 0,16, n = 29) sowie
Unterschiede, die beziiglich einzelner Elemente auftreten. So
zeichnet sich der Zuwachs bei Pfeilketten und Kreisliufen stir-
ker ab als bei Verzweigungen und Begriffen (Pfeilketten: Diffe-
renz = 2,24; Kreisliufe: Differenz = 1,87; Verzweigungen: Dif-
ferenz = 1,32; Begriffe: Differenz = 0,54; vgl. Abb. 4), was auf
ein erweitertes Beziechungsgeflecht hinweist. Bei der Betrach-
tung der Ergebnisse muss einbezogen werden, dass der Einsatz
der Reflectories zu einem Zuwachs an Fachwissen (von t1 zu t2)
fithren kann, der sich auf den Zuwachs von in Concept Maps
angefiihrten Elementen niederschligt. Dabei muss es jedoch
nicht zwangsliufig zu einem Zuwachs an Beziechungen kom-
men, wie er sich in der vorliegenden Untersuchung insbeson-
dere im Hinblick auf Pfeilketten und Kreisldufe zeigt. Auch ist
zu bedenken, dass mehr Fachwissen auf Seiten der Proband/-in-
nen moglicherweise zu einer Uberforderung fithren kann, weil
einzelne Elemente, die in die erste Concept Map eingebracht
wurden, nach dem Einsatz der Reflectories nicht mehr zusam-
menpassen und neu organisiert werden miissen. Demnach
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stellt sich die Aufgabe eine Concept Map zu erstellen bei t2
womdglich als schwieriger dar und schligt sich in rickliufigen
Verinderungen des Strukturindex nieder, wie es bei einem Teil
der Proband/-innen zu beobachten ist (Abb. 3).

Die Ergebnisse der zugehérigen Einzelinterviews
(N = 15) bestitigen diese Annahme und zeigen, dass die Stu-
dierenden die erste Aufgabe eine Concept Map zu erstellen (t1)
als einfach bewertet und sich bei der Bearbeitung sicher gefiihlt
haben, wihrend die zweite Aufgabe (t2) mit Unsicherheit und
Unzufriedenheit verbunden wurde: ,,Also ich finde die erste ein
bisschen iibersichtlicher, (...). Da hatte ich eben das Reflectory
noch nicht gemacht und die ist halt ein bisschen allgemeiner
(...). Also bei der zweiten hatte ich ja auch so ein bisschen das
Gefiihl, dass da so viel Input ist, dass ich Schwierigkeiten hatte
das ordentlich anzuordnen.“ Dementsprechend wurde das zu-
erst erstellte Wirkungsgefiige als tibersichtlich und vollstindig
eingeschitzt, wihrend das zweite als detaillierter, komplexer
und vernetzter erachtet wurde: ,,Also auf jeden Fall ist die Zwei-
te sehr viel komplexer. Weil einfach mehr wirklich inhaltlich
auch tiefer gehende Punkte drin sind und weil eben auch viel
mehr Zusammenhinge da sind. (...) Die Erste ist halt cher so:
Es gibt grofie Punkte und dann ist es eher so wie eine Mindmap
und nicht so wie eine Concept Map.“

Mit Blick auf die Entscheidungssituationen gibt der
Grof3teil der Befragten an, die Entscheidungen als schwierig
empfunden zu haben. Begriindet wird diese Aussage z.B. mit
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Abb. 3: Differenzen zwischen dem Strukturindex vor und nach Einsatz der
Reflectories fiir die Gesamistichprobe, N = 55,
Quelle: eigene Darstellung

der Fiille an Pro- und Contra-Argumenten, mit fehlenden In-
formationen zu den Auswirkungen von Entscheidungen sowie
mit der Motivation die ,richtige“ Losung herauszufinden bzw.
mit der Angst vor einer falschen Entscheidung: ,,Also ich fand
es schon nicht ganz so einfach, weil ja auch jede Konsequenz,
klar es gab immer einen positiven Aspekt, aber automatisch
auch immer einen negativen und das fand ich relativ unbefrie-
digend, weil es halt nie die perfekte Lésung gegeben hat fiir alle
Beteiligten. Deswegen fand ich das nicht ganz so einfach zu
entscheiden: ja wer kriegt denn dann diesen negativen Punkt
aufgedriicke?”

Im Hinblick auf einen potenziellen Lerngewinn wird
angefiihrt, dass neben der Erweiterung von Fachwissen vor
allem Zusammenhinge bewusstgeworden seien. Zudem wird
mehrfach das vernetzte oder komplexe Denken genannt und
zum Beispiel damit begriindet, dass das Treffen von Entschei-
dungen nicht leichtgefallen sei, da es keine einfachen Losungen
gegeben habe, und dass das Abwigen von Argumenten und das
Einbezichen unterschiedlicher Perspektiven nétig gewesen
wire: ,dadurch dass wir (...) viele verschiedene Positionen zu
einem Thema gehort haben, viele verschiedene Menschen, die
sich geduflert haben. Vielleicht haben wir vorher noch aus einer
Blickrichtung gedacht (...) also, ich glaub, der Blick hat sich
geweitet durch die Reflectories.” In diesem Zusammenhang ge-
ben die Befragten an, dass das Reflectory Anregung zum Nach-
denken gegeben habe und das Bewusstsein fiir Verantwortung
geschirft habe sowie auch fiir die Schwierigkeit, im Alltag
nachhaltig zu handeln: ,das wichtigste ist meiner Meinung
nach eben diese Sensibilitit zu entwickeln fiir komplexe Zu-
sammenhinge und dass es nicht immer nur richtig oder falsch
gibt, sondern dass immer Abwigung maglich ist und dass im
Grunde unser ganzes Leben daraus besteht, also sowohl die
Entscheidung, die wir personlich treffen, als auch die Entschei-
dung, die die Politiker treffen. Dass das immer ein Fiir und
Wider ist und so viele Faktoren abgewogen werden miissen,
damit halbwegs Zufriedenheit eintritt. Und dass es iiberhaupt
nicht méglich ist, allen gerecht zu werden.“ Zusammengefasst
zeigt der Einsatz der Reflectories einen positiven Effeke auf das
systemische Verstindnis sowie ein gesteigertes Verstindnis fiir
Komplexitit, induziert auf der anderen Seite aber auch Verun-
sicherung bzw. Unsicherheit im Umgang mit komplexen Situ-
ationen.
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Abb. 4: Durchschnittliche Anzahl von Begriffen, Zyklen, Verzweigungen und
Pfeilkerten vor und nach dem Einsatz der Reflectories (t1, 12), N = 55,
Quelle: eigene Darstellung

Phase 2: Concept Mapping und Interviews mit Schiiler/-innen

Im Rahmen von Phase 2 (im Sommer 2019; Abb. 2) wurde das
oben erliuterte Pri-Post-Design mit Blick auf das Reflectory
»Mafinahmen gegen den Klimawandel“ durchgefiihrt. Kon-
kret wurden 22 Schiiler/-innen hoherer Klassenstufen (9 bis
11) anhand einer beispielhaften Concept Map mit der Metho-
de vertraut gemacht und anschlieffend aufgefordert, innerhalb
von zwanzig Minuten mit Papier und Bleistift eine individuelle
Concept Map zum Thema ,,Klimawandel“ zu erstellen. Dabei
wurden keine Begriffe vorgegeben. Nach dem Einsatz des Re-
flectory wurde die gleiche Aufgabe erneut durchgefiihrt. Die
Ergebnisse zeigen, dhnlich wie in Phase 1, im Durchschnitt
einen leichten Anstieg des Strukturindex (SX(t1) = 0,896;
SX(t2) = 1,011; Differenz = 0,115). Dabei treten zwischen den
Werten einzelner Proband/-innen starke Unterschiede auf
(Min = - 1,48; Max = + 1,22). Im Hinblick auf einzelne Kom-
ponenten fillt hier die durchschnittliche Differenz bei den Be-
griffen am hochsten aus (+5,27), gefolgt von Zweigen (+2,95),
Zyklen (+2,27) und Pfeilketten (+0,95) (Abb. 5). In diesem
Zusammenhang ist zu beobachten, dass einige Concept Maps
nur wenige Zyklen, aber viele Pfeilketten aufweisen, wihrend
andere nur eine geringe Anzahl beider Elemente enthalten.

Angesichts der dargelegten Unterschiede im Struktur-
index stellt sich die Frage, inwieweit diese tatsichlich auf den
Einsatz des Reflectory zuriickzufiihren sind. So wurden z.B. das
individuelle Vorwissen und die Motivation der Lernenden, die
als Faktoren angesehen werden, die das Concept Mapping be-
einflussen, nicht erfasst (Kinchin, 2000 zit. n. Jahn etal., 2015,
S. 345). Auffillig ist auch, dass einige Concept Maps dhnlich
wie eine Mind Map entworfen wurden. Obwohl diese Karten
aussagekriftige Begriffe und komplexe Verkniipfungen enthal-
ten, fehlen ihnen Richtungsangaben und Beschriftungen, so
dass keine Aussage tiber die Art der einzelnen Beziehungen
gemacht werden kann. Andere hingegen sind weniger kom-
plex, aber vollstindig beschriftet und erreichen dadurch héhere
Werte.

Da der Strukturindex nur Aussagen iiber die Quantitit
der Verkniipfungen und nicht tiber deren inhaltliche Qualitit
zuliisst (vgl. Mehren et al., 2015, S. 31), wurde in Erginzung
eine qualitative Auswertung vorgenommen (N = 22). Zu die-
sem Zweck wurde in einem ersten Schritt eine Analyse der in
den Concept Maps auftretenden Elemente (Begriffe) nach ih-



rer Funktion durchgefiihrt, um die Perspektiven der Befragten
auf das System des Klimawandels zu erfassen. Konkret wurde
dabei beachtet, ob eher Ursachen oder Folgen beriicksichtigt
und inwieweit mogliche Losungen in Betracht gezogen wur-
den. Auf der Basis der Daten wurden folgende Kategorien ge-
bildet: Akteur/-innen, Einflussfaktoren, Folgen, Ursachen und
mogliche Losungen. Die Auswertung zeigt, dass zum Zeit-
punke ¢l ein grofler Teil der Elemente den Folgen des Klima-
wandels zugeordnet werden kann. Dieser fillt nach dem Ein-
satz des Reflectory etwas niedriger aus, zugunsten von
Losungsmoglichkeiten. Dies kénnte méglicherweise darauf
zuriickzufiihren sein, dass die Folgen des Klimawandels bereits
bekannt sind (z.B. aus den Medien oder aus dem Unterricht),
wihrend mégliche Losungen durch die Auseinandersetzung
mit dem Reflectory stirker ins Bewusstsein gertickt sind (Folgen:
tl =40%, 2 = 37%; mogliche Losungen: t1 = 10%; t2 = 14%).
Akteur/-innen und Ursachen werden in t1 etwas hiufiger ge-
nannt als in t2, wihrend die Einflussfaktoren konstant mit 14
Prozent vertreten sind (Akteur/-innen: t1 = 10%, t2 = 8,5%;
Ursachen: t1 = 18%, t2 = 14%). Zudem fillt bei der Betrach-
tung einzelner Concept Maps zum Zeitpunke t1 auf, dass die
Elemente sich stirker in den Kategorien ,Folgen® und ,Ak-
teur/-innen“ konzentrieren, wihrend zum Zeitpunkt t2 eine
grofSere Vielfalt an Begriffskategorien vorliegt, was wiederum
auf ein komplexeres Verstindnis des Systems hinweist. Um In-
formationen iiber die Bedeutung der vier miteinander verfloch-
tenen Dimensionen der Nachhaltigkeit aus der Sicht der Schii-
ler/-innen iiber das System des Klimawandels zu erhalten,
wurden die Begriffe nach den 8kologischen, 6konomischen,
sozialen und politischen Dimensionen geordnet. Dabei wur-
den auch verschiedene Kombinationsméglichkeiten in Be-
tracht gezogen und einzelne Begriffe gegebenenfalls mehreren
Dimensionen zugeordnet. Auffillig ist, dass sich die meisten
Begriffe auf die Kategorie ,,Okologie“ beziehen oder zumindest
Teilaspekte der Okologie aufgreifen. Zudem wurde sowohl vor
als auch nach dem Einsatz des Reflectory ein grofSer Teil der
Begriffe in der Kategorie ,,Okologie/Okonomie® eingebracht
(z.B. ,Landwirtschaft®, ,Elektroautos®), was darauf hindeutet,
dass den Lernenden entsprechende Aspekte bewusst sind (t1 =
79%, 2 = 81%). Generell ist eine Zunahme komplexerer Be-
griffe zu beobachten, die gleichzeitig mehreren Dimensionen
zugeordnet werden konnen. Dabei handelt es sich um Begriffe,
die sich auf Ursachen, Folgen oder mégliche Losungen bezie-
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Abb. 5: Durchschnittliche Anzahl von Begriffen, Zyklen, Verzweigungen und
Pfeilketten vor und nach dem Einsatz des Reflectorys (¢1, t2), N = 22,
Quelle: eigene Darstellung
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hen, wie z.B. , Wegwerfgesellschaft“, ,,hohes Hochwasserrisi-
ko* und , mehr regionaler Handel®.

Um zusitzliche und umfassendere Informationen im
Hinblick auf mégliche Verdnderungen der Systemkompetenz
zu erhalten, wurden qualitative, leitfadengestiitzte Interviews
mit vier Schiiler/-innen durchgefithrt. Dabei wurden die Be-
fragten u.a. gebeten, sich zu den Inhalten des Reflectory (ein-
schliefflich neuer Erkenntnisse und Aspekte, die besonders
einprigsam waren) zu duflern. Auch wenn das Thema , Klima-
wandel“ den Befragten bereits aus dem Unterricht bekannt war,
gaben sie an, dass sie ,auf spielerische Weise etwas gelernt ha-
ben“ und neue Informationen dazugewonnen haben. Auf die
Frage nach neuen Erkenntnissen wurden zum einen Details
hervorgehoben: ,,Zum Beispiel mit dem Wohnen. Ob die auf
Hausboote umsteigen wollen oder dass sie es mit Hiusern ver-
dichten wollen. Und die Probleme die entstehen. Dass die Luft
nicht gut abziehen kann, wusste ich zum Beispiel nicht. Das
fand ich sehr interessant® oder: ,Ich fand die Wasserentsal-
zungsanlage cool, weil ich vorher nicht wusste, dass es sowas
gibt“. Zum anderen wurde betont, dass ihnen Zusammenhin-
ge und Wechselwirkungen klargeworden seien: ,,Es war gut zu
sehen, dass es eben Mafinahmen oder auch verschiedene Maf3-
nahmen gegen den Klimawandel gibt, und dass da dann auch
mitgeteilt wurde, wie grof§ der Einfluss der jeweiligen Sachen
ist, sowohl auf den Klimawandel, als auch auf die Menschen in
der Region®. Dieser Schiiler stellt dieses sogar noch deutlicher
heraus und duflert, dass durch das Reflectory ein ,sehr ausgegli-
chener Uberblick iiber Konsequenzen und Zusammenhinge
gegeben wird, dass man sich nicht nur auf ein Thema oder eine
Mafinahme bezieht, sondern auch Alternativen aufgezeigt be-
kommt®. Neue Erkenntnisse ergaben sich auch dadurch, dass
Konsequenzen der Entscheidungen dargestellt wurden: ,Und
dann waren da auf einmal Sachen, an die ich vorher gar nicht
gedacht hatte“. Auch stieg aus Sicht der Lernenden das Be-
wusstsein dafiir, dass man zwischen verschiedenen Vor- und
Nachteilen abwigen muss und es keine perfekte Losung gibt:
»Es war hauptsichlich ein Abwigen zwischen was ist gut fiir
den Okologischen Teil, was fiir den Okonomischen Teil, was
ist halt schlecht oder gut auch noch fiir den sozialen Bereich
und dann habe ich halt versucht abzuwigen, welche Entschei-
dungen jeweils am meisten positive Einfliisse auf diese drei
Kategorien haben®. Auflerdem wurde ihnen bewusst, dass
Konsequenzen von Entscheidungen mitberiicksichtigt werden
miissen: ,,dass dann trotzdem noch viele Nebensachen, die es
gibt und man vorher nicht in Betracht gezogen hat. Also, dass
man sich genau immer dariiber viele Gedanken machen muss,
welche Entscheidung man jetzt trifft“. Neben dem Abwigen
von Vor- und Nachteilen wurden daher auch mégliche Konse-
quenzen fiir die Zukunft in Betracht gezogen: ,Ich habe auch
immer so an die Zukunft gedacht, was daraus dann entstehen
konnte®; ,aber man muss halt tiberlegen, was da auf lange Zeit
sinnvoll ist“. Insgesamt zeichnet sich aus Sicht der Lernenden
ein Lernzuwachs beziiglich fachlicher Aspekte und deren Be-
zichungen ab sowie das Bewusstsein dafiir bei jeder Entschei-
dung sorgfiltig abwigen zu miissen. Korrespondierende Ergeb-
nisse resultieren aus der Online-Befragung (vgl. Abb. 2), in der
erfasst wurde, wie die Lernenden den Einsatz der Reflectories
beurteilen. Dazu wurden sie gebeten, jeweils nach Erprobung
eines Reflectory auf einer vierstufigen Antwortskala (trifft nicht



zu, trifft weniger zu, trifft eher zu trifft zu) den Grad der Uber-
einstimmung mit vorformulierten Items anzugeben oder alter-
nativ keine Angabe zu machen. Der Fragebogen umfasste u.a.
Items zur Motivation, zum Verstindnis fachlicher Inhalte und
zum Prozess der Entscheidungsfindung. Erginzende offene
Fragen erméglichten Angaben zu potentiellen Erkenntnissen
der Lernenden sowie Wiinschen und Anregungen fiir zukiinf-
tige Anwendungen. An der Online-Befragung nahmen insge-
samt 512 Nutzer/-innen der Jahrgangsstufen 5 bis 13 teil,
hauptsichlich aus den Bundeslindern Nordrhein-Westfalen
und Bayern sowie unterschiedlichen Schulformen bzw.
Bildungseinrichtungen (Gymnasium: N = 319, Realschule:
N = 47, Gesamtschule: N = 41, weitere: N = 16, Universitit:
N = 15, keine Angabe: N = 74). Der Anteil der Geschlechter
ist dabei etwa ausgeglichen. Mit Blick auf die Entscheidungs-
findung befanden 85% der Befragten als gut, eigene Entschei-
dungen treffen zu miissen. Weitergehend gaben sie an, dass die
Auswirkungen eigener Entscheidungen (77%) sowie die In-
halte der Reflectories (87%) klargeworden seien. Der Aussage,
dass Vieles zusammenhingt, stimmten 73% zu. Zusammenfas-
send spricht sich die Mehrheit fiir ein klareres Verstindnis der
Zusammenhinge und ein stirkeres Bewusstsein fiir die Auswir-
kungen der Entscheidungen aus. Demgegeniiber weisen die
Ergebnisse darauf hin, dass die Entscheidungssituationen nur
von einem geringen Teil der Nutzer/-innen als schwierig wahr-
genommen wurden und unterschiedliche Perspektiven der Ak-
teur/-innen kaum zur Unsicherheit gefithre haben. Das Ziel,
Dilemmasituationen mit schwierigen Entscheidungen zu er-
zeugen, stellt jedoch ein wesentliches Kriterium bei der Ent-
wicklung der Anwendungen dar (vgl. Tab. 1), um den Umgang
mit zum Teil kontroversen und unvollstindigen Informationen
und damit einhergehend mit Unsicherheit iiben zu kénnen,
und soll daher zukiinftig stirker in den Fokus geriickt werden,
sowohl im Rahmen weitere empirischer Untersuchungen als
auch bei der Weiterentwicklung der Anwendungen.

Fazit und Ausblick
Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass es die Mehrheit der Ler-
nenden bei der Auseinandersetzung mit Reflectories als gewinn-
bringend erachtet, eigene Entscheidungen treffen zu kénnen
und die Konsequenzen dieser Entscheidungen unmittelbar
danach aufgezeigt zu bekommen. Auch zeichnet sich ein gestei-
gertes Bewusstsein dafiir ab, dass bei der Entscheidungsfindung
moglichst viele mogliche Konsequenzen berticksichtigt und
unterschiedliche Perspektiven sorgfiltig abgewogen werden
miissen, sowie dass es keine perfekte Losung gibt. Damit einher
geht ein hoheres Bewusstsein fiir die Komplexitit des Themas
und das Fiir und Wider einzelner Entscheidungen. In diesem
Zusammenhang werden die unterschiedlichen Meinungen der
Akteur/-innen sowie die beschriebenen Mafinahmen und ent-
sprechenden Konsequenzen als besonders gewinnbringend
angeschen. Die auf der Basis von Concept Maps erhobenen
Daten deuten dementsprechend auf ein komplexeres Verstind-
nis des Systems ,, Klimawandel“ nach der Nutzung des Reflecto-
ry hin (z.B. aufgrund der Zunahme der oben genannten
Losungsmoglichkeiten oder der zunehmenden Beriicksichti-
gung der verschiedenen Dimensionen der Nachhaltigkeit),
auch wenn der durchschnittdiche Anstieg des berechneten
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Strukturindex gering ist und auf der Ebene einzelner Pro-
band/-innen zum Teil starke Schwankungen auftreten. Im
Sinne der Systemkompetenz kann davon ausgegangen werden,
dass die Schiiler/-innen mit dem Reflectory arbeiten, um mit
verschiedenen Handlungsweisen umzugehen, Handlungsalter-
nativen zu bewerten und zu iiberlegen, wie sich einzelne Hand-
lungen auf andere Elemente des Systems auswirken. Die
genannten Aspekte lassen sich der Bewertung von Handlungs-
entwiirfen des Systemkompetenzmodells nach Frischknecht-
Tobler et al., (2008, S. 30; vgl. Kap. 2) zuordnen. Bei der Ent-
wicklung weiterer Reflectories soll neben den oben angefiihrten
Kriterien (Tab. 1) ein besonderer Fokus auf Entscheidungssi-
tuationen gelegt werden, die deutliche Nachhaltigkeitsdilem-
mata aufzeigen. Dabei sollen sowohl Konflikte innerhalb ein-
zelner SDGs als auch Konflikte zwischen verschiedenen SDGs
zum Tragen kommen. Zudem soll besonders darauf geachtet
werden, dass die Entscheidungssituationen hinreichend kom-
plex gestaltet werden (z.B. durch das Einbringen vielschichtiger
und kontroverser Argumentationen von im Reflectory auftre-
tenden Akteur/-innen) und es soll deutlich gemacht werden,
dass Entscheidungen trotz zum Teil unvollstindiger Informa-
tionen getroffen werden miissen. Ein besonderer Fokus soll
dariiber hinaus zukiinftig daraufgelegt werden, Entscheidungs-
situationen abzubilden, die von den Lernenden mit Unsicher-
heit verbunden werden, um einen kompetenten Umgang mit
Unsicherheit fordern zu kénnen.

Anmerkungen

1 Mehr Informationen unter www.reflectories.de
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Junges Engagement in globalen
Zusammenhangen: Welche Raume und
Strukturen brauchen junge Menschen
fur ehrenamtliche Tatigkeiten in NGQOs?

Die Beteiligung von jungen Menschen in politische Prozesse
und die Einbindung in Themen, die sie personlich betreffen,
wurde 2021 in den Koalitionsvertrag der Ampel-Koalition auf-
genommen und in der Jugendstrategie von der Bundesregierung
weiterentwickelt und verankert. Neben der Stirkung der poli-
tischen Teilhabe durch Jugendparlamente, ist Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BNE) ein zentrales Element, um Men-
schen generationeniibergreifend zu zukunftsfihigem Denken
und Handeln zu befihigen und auf dem Weg einer sozial-
okologischen Transformation mitzunehmen. BNE trigt damit
maflgeblich zur Umsetzung der 17 Sustainable Development
Goals (SDGs) bei, welche 2015 von der Generalversammlung
der Vereinten Nationen verabschiedet wurden, um weltweit fiir
weniger Ungleichheit einzutreten. Sozialdkologische Transfor-
mationsprozesse und BNE lassen sich jedoch nicht nur durch
Bildungs- und Informationsgestaltung durch Multiplikator/-in-
nen erreichen. Es braucht auch dauerhafte Strategien fiir die
Teilhabe und Beteiligung junger Menschen, um die Prozesse
gesamtgesellschaftlich voranbringen zu kénnen. Engagement in
globalen Zusammenhingen offnet einerseits Lernriume und
andererseits bietet es jungen Menschen die Moglichkeit die Ge-
sellschaft, in der sie leben, zukunftsfihig zu gestalten. ,Fiir alle
Menschen inklusive, chancengerechte und hochwertige Bil-
dung sowie Méglichkeiten zum lebenslangen Lernen sicherstel-
len® so lautet die Handlungsmaxime im UNESCO-Programm
BNE2030 und verweist auf die Notwendigkeit wirksamer Mit-
gestaltung der Jugend bei der Umsetzung von BNE und der
Agenda 2030. Junge Menschen werden damit ausdriicklich
nicht nur als Zielgruppe, sondern als zentrale Gestalter/-innen
der Transformationsprozesse benannt. Um NRO in diesem Pro-
zess zu unterstiitzen, arbeitet VENRO an Informationsmateri-
alien fiir zukunftsfihige und gelingende Engagementarbeit in
globalen Kontexten. Dafiir gilt es die Engagementstrukturen
gendergerecht,  diskriminierungssensibel,
nachhaltig und machtkritisch zu gestalten. Der Engagementbe-
reich steht vor einigen Fragen. Wie lassen sich neue Zielgruppen

rassismuskritisch,

gewinnen? Welche Verinderungen kionnen dabei helfen, dem
Nachwuchsmangel zu begegnen? Welche Rahmenbedingungen
missen fiir junges Engagement geschaffen werden? Welche En-
gagementstrukturen braucht es und wie gestalten wir Engage-
mentangebote, damit sie generationeniibergreifend Anklang
finden? VENRO hat diese Fragen zunichst in einem Austausch-
und Vernetzungsworkshop gestellt und gemeinsam mit Multi-
plikator/-innen aus dem Engagementbereich nach Bedingungen
fiir gelingendes junges Engagement gesucht. Mit einleitenden
Wortbeitrigen von der Servicestelle Jugendbeteiligung, einem
Mitglied des Jugendbeirats von Plan International Deutschland
e.V,, einer Vertreterin des Organisationsteams der youcoN und
dem Internationalen Jugendnetzwerk Peer-Leader-Internatio-
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nal wurde anschlieffend im Open Space angeregt diskutiert. Um
junges Engagement dauerhaft in Organisationen zu integrieren
und zu begleiten, braucht es hauptamtliches Personal, welches
diesen Bereich koordiniert und langfristig betreut, damit dau-
erhafte Strukturen geschaffen werden, in denen sich junge Men-
schen auch kurzfristig engagieren kénnen. Es braucht konkrete
und zeitlich flexible Angebote mit einem klaren und sinnvollen
Output fiir die Engagierten. Fiir junge Engagierte sind stabile
und gleichzeitig flexible Strukturen, in denen junge Menschen
Selbstwirksamkeit erfahren kénnen, notwendige Vorausset-
zungen. Oft herrscht jedoch eine finanzielle und personelle Res-
sourcenknappheit, um solche Strukturen schaffen zu kénnen.
Eine in allen Vernetzungstreffen wiederkehrende Herausforde-
rung fiir die Gestaltung von partizipativen Beteiligungsfor-
maten und gleichberechtigten Gestaltungsprozessen fiir junge
Menschen, ist die Projektlogik der finanziellen Férderung, wel-
che wenig Raum fiir spontane Ideen und flexible Mafinahmen
lasst. Die Projekte miissen oftmals so geschrieben werden, dass
die konkreten Vorhaben, die Themen und die Indikatoren, die
bestimmen, ob ein Projeke erfolgreich war oder nicht, bereits
feststehen. Diese Struktur erschwert die freie Gestaltung und
Teilhabe junger Menschen in der entwicklungspolitischen En-
gagementarbeit. Zu diesem Schluss kamen auch die Teilneh-
menden des Vernetzungstreffen Junges Engagement, die sich im
September 2022 in Hannover mit den Fragen beschiftigen, was
das Profil von jungem entwicklungspolitischem Engagement ist
und wie sich Strukturen indern miissen. Die Teilnehmenden
identifizierten unzureichende personelle Rahmenbedingungen.
Beispielsweise steht der Koordinierungsarbeit junger Netzwerke
ganzer Bundeslinder oftmals nur eine halbe Stelle zur Verfi-
gung. Unter diesen Voraussetzungen sind die Anforderungen,
die die langfristige Stirkung und Teilhabe junger Menschen
braucht, nicht zu bewiltigen. Ein Fazit dieser Treffen ist: Es
braucht vor allem eine Anpassung der Forderlogik fiir junges
Engagement, welche vor allem den jungen Menschen einen
Raum iiberlisst, Themen und Maf§nahmen selbststindig zu set-
zen. Es braucht Rahmenbedingungen, die mehr als Nachwuchs-
forderung zulassen und einen Abbau biirokratischer Hiirden,
um Jugendpartizipation zu steigern. VENRO wird sich in Zu-
kunft weiter mit Strategien fiir gelingende Beteiligung junger
Menschen in Nichtregierungsorganisationen auseinandersetzen
und sich fiir funktionale Rahmenbedingungen einsetzen.

Anmerkungen

1 Agenda Bildung 2030. Zugriff am 25.10.2022 https://www.unesco.de/bildung/
agenda-bildung-2030

Karla-Felicitas Braun
doi.org/10.31244/zep.2022.04.08
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Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft /
Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft &

Kommission Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung

Bericht zur Tagung der Kommission BNE 2022:
Okologische, gesellschaftliche und individuelle
Umbruche und ihre Bedeutung
fur Bildung fur nachhaltige Entwicklung

Vom 5. bis 7. September 2022 fand an der Goethe-Universitit
Frankfurt a. M. die diesjihrige Jahrestagung der Kommission
BNE der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft
(DGfE)! mit einer Pre-Conference fiir den wissenschaftlichen
Nachwuchs statt. Mit dem Tagungsthema wurde der Versuch
unternommen, die multiplen und teils dramatischen 6kolo-
gischen, gesellschaftlichen und individuellen Verinderungen
der letzten Jahre zu reflektieren und ihre Relevanz fiir die For-
schung zur BNE zu perspektivieren. Anders als in den Kommis-
sionsveranstaltungen der Jahre zuvor, stand die Prisentation von
Arbeiten des wissenschaftlichen Nachwuchses nur teilweise im
Mittelpunkt. So startete die Tagung am 5. September in einer
Pre-Conference mit zeitlich grofiziigig angelegten Sessions zur
Vorstellung aktueller Promotionsprojekte.

Mittags begann die Veranstaltung fiir alle Kolleg/-innen
mit einem offiziellen Willkommensgruf§ von Prof. Dr.
Christiane Thompson, Vizeprisidentin der Goethe-Universitit
Frankfurt a.M. Die insgesamt 14 Panels wurden durch
Keynotevortrige und eine Podiumsdiskussion gerahmt. Beim
ersten geplanten Keynotevortrag von Frau Prof. Dr. Kathrin
Bohning-Gaese, Direktorin des Senckenberg Biodiversitit und
Klima Forschungszentrums, zum Thema ,Biodiversitit und
Mensch im Anthropozin®, musste aufgrund einer krankheits-
bedingten Absage auf einen digitalen Vortrag? (ab Stunde
4:44:00) aus dem Vorjahr zuriickgegriffen werden.

Am Nachmittag des 5. Septembers konnten sich die
Teilnehmer/-innen an einem Eréffnungspodium mit Prof. Dr.
Johannes Hartig, Prof. Dr. Christiane Meyer und Prof. Dr.
Gerhard de Haan beteiligen. Mit diesen thematischen Impulsen
am ersten Konferenztag wurden zuvorderst die aktuellen 8kolo-
gischen Umbriiche adressiert. Der zweite Konferenztag stand
dann mit einer Keynote von Prof. Dr. Arnd-Michael Nohl zum
Thema ,,Zwischen Bildung, Gemeinwohl- und politischer Er-
ziechung: Pidagogische Prozesse in Zeiten des Umbruchs® zu-
nichst im Zeichen der Reflexion des Verhiltnisses des Poli-
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tischen und Individuellen im Kontext der Nachhaltigkeitskri-
sen. Auch der dritte Hauptvortrag von Prof. Dr. Marcia
McKenzie ,,Climate Change Upheaval and the Geopolitics of
Education® fokussierte die Ebene des Politischen, allerdings mit
einem besonderen Schwerpunke auf die rechtspopulistischen
Entwicklungen der vergangenen Jahre und deren Bedeutung fiir
die BNE und die Klimabildung. Am dritten Tag wurde ein Blick
auf die fiir die BNE relevante Thematik der Digitalitit gewor-
fen. Prof. Dr. Felicitas Macgilchrist konnte in ihrer abschlie-
8enden Keynote ,Digitalitit, Aktivismus und das Leben in
planetarischen Ruinen® die Bedeutung von spezifischen digi-
talen Ansitzen, Medien und Formaten fiir die BNE im digitalen
Zeitalter herausarbeiten und verwies dabei auch auf die Bedeu-
tung aktivistischer und kritischer Perspektiven fiir die BNE.

Insgesamt wurde die Tagung von den tiber 80 Teilneh-
menden als inspirierender Austauschort zu aktuellen metho-
dischen und inhaltlichen Fragen wahrgenommen. Ein Tagungs-
band wird aller Voraussicht nach im Jahr 2023 im Barbara
Budrich Verlag erscheinen.

Anmerkungen

1 Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE). Zugriffam 25.10.2022
hteps://www.dgfe.de/scktionen-kommissionen-ag/sektion-3-interkulturelle- und-
international-vergleichende-erzichungswissenschaft/kommission-bildung-fuer-
nachhaltige-entwicklung

2 Digitaler Vortrag. Zugriffam 25.10.2022 https://www.youtube.com/watch?v=A-
9wmf4]3AA4

Mandy Singer-Brodowski, Helge Kminek & Verena Holz
doi.org/10.31244/zep.2022.04.09
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International Summer School
explores the use of literature in the study of
Global Education and Learning

The first International Summer School on Global Education
and Learning', with a focus in “Using literature”, is a collabora-
tion between the UNESCO Chair in Global Citizenship
Education in Higher Education at the University of Bologna,
the Academic Network on Global Education and Learning
(ANGEL) and the Development Education Research Centre
(DERC) of UCL, with the support of Global Education Net-
work Europe (GENE). This initiative, along with other ANGEL
network activities, is co-funded by the European Union. It took
place from 21 to 24 of June 2022 at the Bertinoro University
Centre (CEUB), located in a historic castle in the isolated villa-
ge of Bertinoro, in the hills of Forli. The 32 early career resear-
chers in attendance — selected from over 100 applications —
came from various European universities and research centres.
Their nationalities were even broader: with students from Eu-
rope (Czech Republic, England, Finland, Germany, Greece,
Ireland, Italy, Poland, Portugal, Spain), Japan, Brazil, Uruguay,
Peru, Rwanda and Cameroon.

The Summer School, directed by Massimiliano Tarozzi
(the current UNESCO chair), aimed to provide students with
a theoretical overview of Global Education research and the
practical skills to conduct a literature review, focusing on meth-
ods to (systematically) explore academic literature. The pro-
gramme offered a wide range of approaches and practical tools
for querying databases, conducting systematic and qualitative
reviews. The lectures, delivered by prominent European acade-
mics, began with a conceptual module, led by Annette Scheun-
pflug (University of Bamberg) that aimed to identify the diffe-
rent nuances and conceptualisations of Global Education and
Learning (GEL) terminology.

A second module, led by Clare Bentall (UCL), explored
the role of literature analysis in research in general. The third,
led by Karin Hannes (University of Ku Leuven), explored the
transition from the research question to the systematic approach
of literature analysis. The fourth and fifth modules were con-
ducted by Rita Marzoli (INVALSI) and Luca Ghirotto (Univer-
sity of Verona). It detailed literature search guidelines for buil-
ding an effective literature research strategy in the field of global
education.

One of the aims of the Summer School was both impro-
ving the research skills of ANGEL members and DIGEST con-
tributors and bringing researchers from outside our network
closer to the field of GEL research. These goals were achieved,
since the 86% of the respondents declared their willingness to
participate in future ANGEL Summer Schools or similar events.
The final feedback was very good and several participants are
currently working as new contributors to the future edition of
ANGELS Digest. In general, the appreciation rate was extreme-
ly high (around 90%). The theme of the Summer School was
highly appreciated and the various lectures were found to be
very informative.
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According to participants’ feedback, the content was found to
be “extremely useful — relevant for literature reviews and research
projects in general.” They learnt “different things especially from
the rich heterogenous backgrounds of presenters and partici-
pants.” Moreover, it was “an amazing and special week, in terms
of learning, interaction, sharing in a friendly and good environ-
ment.”

Some comments gave suggestions for the future: “For
future events, I would suggest more lectures from guest speakers.
We had fantastic lectures, but I found the systematic literature
review a bit long.” Furthermore, a researcher comments: “It was
good to have a rigorous session on explaining the process you
must adhere to conduct a systematic review, but it seemed par-
tial, as if a narrative approach could not stand up in terms of
rigor and transparency.” In addition, another proposes: “It
would have been interesting to discuss our approach to literature
in relation to a range of research methodologies that go beyond
the traditional social scientific approach, exploring post quali-
tative research approaches and the (post)human turn.”

Based on the students’ comments, we identify three di-
dactic aspects to increase this type of experience in the future:
First offering more space to talk about students” research in-
terests, second improving the group work organisation by pro-
viding an online platform already before the start of Summer
School and third including individual lesson evaluations in the
evaluation form to check the results of each module.

It is worth emphasising that the organisation of this
Summer School was a challenge after two long years of distance
activities. The fact that it fostered a high quality of relations
between researchers and lecturers rewarded all efforts: “I am
convinced that this experience was also valuable because it
enabled professional and relational networking among GCE
researchers. Sharing ideas, projects, points of view but also
doubts and questions is in my opinion the enormous resource
derived from this week together.”

Notes

1 International Summer School on Global Education and Learning. Access on
25.10.2022  https://unescochairgced.it/en/2022/08/01/international-summer-sc
hool-in-global-education-and-learning-using-literature% EF%BF%BC/

Raffaella Faggioli
doi.org/10.31244/zep.2022.04.10
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100 Jahre Paulo Freire: Ruckblick und Impulse —
Erziehung zur Befreiung und Transformation

Das Jahr 2021 wurde weltweit in der wissenschaftlichen Com-
munity, in der Praxis der Sozialen Arbeit, in politisch aktiven
zivilgesellschaftlichen Kreisen sowie im erziehungs- und bil-
dungswissenschaftlichen Diskurs als das Jahr begangen, in dem
der brasilianische Pidagoge Paulo Freire — urspriinglich Rechts-
wissenschaftler —, der zu Recht als ,Klassiker der Pidagogik®
bezeichnet wird, 100 Jahre alt geworden wire. Paulo Freire,
geboren am 19.09.1921 im nordostbrasilianischen Recife, starb
am 02.05.1997 in Sio Paulo. Durch seine Ideen zur dialo-
gischen Erziechung und vor allem mit seiner radikalen, mit ge-
sellschaftlichem Verinderungsanspruch versehenen Bildungs-
und Alphabetisierungsarbeit hat Freire bis heute weltweit eine
grofle Resonanz erzeugt. Diese spiegelte sich im Jubiliumsjahr
2021 in unzihligen Fachtagungen, Gesprichsabenden und Dis-
kussionsrunden vor allem im deutschsprachigen Europa, in
GrofSbritannien, in Nord- und Siidamerika — in erster Linie in
Brasilien — aber auch in Italien, Neuseeland und zahlreichen
anderen Lindern wider. Erste Buchpublikationen mit Bezug auf
Freires 100. Geburtstag sind — im Original auf spanisch bzw.
portugiesisch — erschienen, wie z.B. 100 Stimmen (und ein
Brief) an Paulo Freire oder Paulo Freire — ein Kind, das 100 Jah-
re alt ist. Weitere werden folgen.

Insbesondere in Brasilien wurde Paulo Freire und seinem
Wirken in zahlreichen Veranstaltungen, Fachartikeln, Fernseh-
sendungen, Video- und Audiobeitrigen gedacht und seine Ideen
mit Blick auf aktuelle Kontexte diskutiert. Zugleich aber wird
bzw. wurde er von der rechtsgerichteten Regierung Brasiliens
unter Prisident Jair Bolsonaro verspottet und verichtlich ge-
macht. Diese Spaltung der 6ffentlichen Diskussion um Paulo
Freire im heutigen Brasilien ist symptomatisch fiir die politische
Situation im gréfiten Land Lateinamerikas und erinnert zugleich
an die politische Gemengelage im Jahr 1964, als Freire Brasilien
verlassen musste, da er aufgrund seiner nationalen Alphabetisie-
rungs- und Bildungskampagne als Gefahr fiir die nationale Si-
cherheit gesehen wurde. Basis des Denkens Freires war die von
ihm entwickelte Alphabetisierungsarbeit, welche zum Ziel hatte,
sogenanntes ,kritisches Bewusstsein® im Menschen zu wecken,
sie zu motivieren, sich fiir die Gestaltung ihrer Lebensrealitit
einzusetzen und zugleich in diesem Prozess Lesen und Schreiben
zu lernen. Zentrale Aspekte des Lebens und der tiglichen Erfah-
rung sowie des kulturellen Wissens der Bevélkerung bilden den
Ausgangspunke dieser Bildungsarbeit. Diese Bildungsidee hat
Freire im Laufe der Jahre auch fiir das formale Bildungswesen
weiterentwickelt. Kennzeichen des Lernens in diesem Sinne ist
ein radikaler, offener Dialog und die menschliche Begegnung.
Die Lehrperson wird damit ebenso zum Lernenden.

Im deutschsprachigen Raum war 2021 u.a. die Tagung
»100 Jahre Paulo Freire — Solidaritit in der globalen Gesell-
schaft. Dialog und Befreiung in einer digitalen Zukunft“ zen-
tral, welche vom 14. bis 16. Oktober 2021 an der Paris Lodron
Universitit Salzburg im hybriden Formart stattfand. Neun the-
matische Sektionen gliederten die Beitrige aus Deutschland,
Osterreich, Brasilien, Griechenland, Norwegen, Belgien, Niger
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und Kolumbien in folgende Schwerpunkte: kritische Pidagogik
und Befreiung; Diversitit — Inklusion — Empowerment; School,
Literacy, Equality; Oko(theo)logie der Befreiung; Befreiungspi-
dagogik; transformative und befreiende Soziale Arbeit; Erwach-
senenbildung: Digitalisierung und Lebenswelten; Solidaritit in
der globalen Migrationsgesellschaft; Krisen und Routinen: Aus-
wirkungen auf globale Solidaritit. Im Rahmen der Fachtagung
wurden einerseits erkenntnistheoretische Aspekte im Denken
Freires in den Blick genommen — wie z.B. seine Vorstellung vom
Menschen als Subjekt —, sowie auch religionspadagogische, bil-
dungspolitische und sozialarbeiterische Implikationen. Beson-
deres Augenmerk lag auf den aktuellen globalen Herausforde-
rungen wie der Klima- und Okokrise, der transnationalen
Solidaritit, der Digitalisierung und Dekolonisierung, dem Ler-
nen im 21. Jahrhundert und auf méglichen Antworten auf die-
se, inspiriert vom Denken und Handeln Paulo Freires. Die
Frage ,Ist Paulo Freire heute noch aktuell?* beantwortete Dani-
lo Streck mit der Gegenfrage ,, Wie hilft uns Paulo Freire heute,
aktuell zu sein, mit den Herausforderungen als Kinder unserer
Zeit umzugehen?* Mit Freires Verweis auf das inédito vidvel als
nicht versuchte Méglichkeiten bieten sich neue Perspektiven
und Handlungsoptionen. Diese benétigen Verinderungswis-
sen, wie Thomas Eppenstein in seinem Beitrag ausfiihrte. Die
globalen Herausforderungen erfordern vor allem eine Weiter-
entwicklung der Idee von Bildung und der Bildungsinstituti-
onen: der Frage, auf welche Art und Weise Freires Uberlegungen
zum formalen Bildungswesen zur Lehrer/-innenrolle fiir die
ganztigige Bildung fruchtbar gemacht werden konnen, ging
Kira Funke in ihrem Vortrag nach.

Paulo Freires Denken bewegt sich bis heute als Theorie-
angebot, das fiir postkoloniale Perspektiven fruchtbringend er-
scheint, im Spannungsfeld antikolonialer Herrschaftskritik und
der Frage danach, inwiefern es selbst koloniale Ziige trigt, da
Freires ideengeschichtliche Wurzeln in europiischem Denken
liegen (vgl. Funke, Kira (2010). Paulo Freire. Werk, Wirkung
und Akrualitit. Miinster & New York: Waxmann.). Dieses
Spannungsfeld ist fiir die Weiterentwicklung des freireschen
Denkens von besonderer Bedeutung. Joachim Schroeder schligt
hierfiir bspw. eine Erweiterung des Dialogs zu einem Polylog
vor. Durch die Breite seiner Argumentation, die Originalitit
seiner Ideen, die Vorwegnahme von Aspekten, die bis heute in
anderen Ansitzen aufgegriffen werden, das Aufzeigen von Pro-
blemen, Fragen, Themen und Methoden in den Disziplinen
Pidagogik und Soziale Arbeit und beispielhaften Lésungen, hat
Freire eine Denkrichtung und Tradition gestiftet, die auch im
Jahr 2021 und dariiber hinaus impulsgebend und inspirierend
ist. Sie beriihrt nicht zuletzt Fragen des Mensch-Seins bzw.
Mensch-Werdens und der Verbundenheit des Menschen mit
sich selbst, mit anderen und der Welt.

Kira Funke
doi.org/10.31244/zep.2022.04.11



Rezensionen

Wilossek, I. (2020): Das Ausland als Lern- und Experimen-
tierfeld. Eine explorative Studie zu Langzeitauslandsaufent-
halten im Jugendalter. Academia-Verlag: Baden-Baden.
99,00 €

Die Dissertation von Isabella Wlossek zihlt zu den wenigen wis-
senschaftlichen Arbeiten, die Lernprozesse im Kontext von
Langzeitauslandsaufenthalten qualitativ-empirisch untersuchen.
Im Fokus der Studie stehen individuelle Erfahrungen, welche
Jugendliche im Rahmen eines durch eine Organisation beglei-
teten schulischen Auslandsjahres machen. Das ,Format Aus-
landsjahr® wird hierbei als individuelles und komplexes Lern-
und Experimentierfeld aus theoretischer und empirischer
DPerspektive beleuchtet.

In der Gesamtschau fillt empirisch vorgebildeten Lese-
rinnen und Lesern als allererstes das besondere Studiendesign
auf. Die lingsschnittartige Anlage bei gleichbleibendem Sample
ist bei einem einjihrigen Aufenthalt nicht tiblich — schon gar
nicht im Rahmen einer Dissertation. Die Autorin hat 14 junge
Erwachsene im Alter von 15 und 16 Jahren iiber einen Zeitraum
von zwei Jahren begleitet. Zu drei Zeitpunkten wurden die Ju-
gendlichen zu Schliisselthemen im Hinblick auf das Auslands-
jahr interviewt: Vor der Ausreise, in der sog. ,,Priaphase®, stehen
Motivation und Vorerfahrungen der Teilnehmenden im Vorder-
grund. In der ,,Ersten Postphase befragt die Autorin die Jugend-
lichen direkt nach deren Riickkehr. In der ,,Zweiten Postphase®
regt sie zur Reflexion der Erfahrungen mit dem zeitlichen Ab-
stand von etwa einem Jahr nach Riickkehr an. Die episodischen,
teilstrukturierten Interviews mit narrativen Elementen werden
durch sog. ,,E-Portfolios” erginzt, die aus Antworten von regel-
mifligen vorstrukturierten Berichten der Teilnehmenden wih-
rend des Auslandsjahrs erstellt wurden. Eine Analyse der
programmbezogenen Rahmenbedingungen der jeweiligen Auf-
enthalte runden das empirische Portfolio ab.

Die Studie basiert somit auf einem besonders breit gefi-
cherten Datenmaterial. Aufgrund des zweijihrigen Untersu-
chungszeitraums ist so die Rekonstruktion von prozessualen
Entwicklungen méglich. Die vorliegenden Daten wurden in
einem inhaltsanalytischem Verfahren ausgewertet und in einem
ausfiihrlichen Ergebnisteil, der einen Grofiteil des iiber 500 Sei-
ten langen Werkes einnimmt, beschrieben. Sie zeigen, dass Aus-
landserfahrungen ein Motor fiir individuelle Personlichkeitsent-
wicklungen sein kénnen und, dass Fremdheitserfahrungen
Fihigkeiten und Fertigkeiten im Hinblick auf international ori-
entierte Handlungsfihigkeit fordern und sogar auf neue Kon-
texte im spiteren Leben tibertragen werden konnen. Die quali-
tative Analyse zeigt auch, dass eine pidagogische Begleitung
Lernprozesse lenkt und negativ konnotierte Lernerfahrungen
auffangen kann. Zusammenfassend resiimiert die Autorin vier
Thesen zum interkulturellen Lernen im Lern- und Experimen-
tierfeld ,, Auslandsjahr”, welche Lernprozessqualititen herausfil-
tern. Demnach funktioniert interkulturelles Lernen als
zyklischer Prozess mit Lernwiderstinden, wobei Dilemmata-
Situationen besonders zum Identititslernen beitragen und das
Zusammenspiel von multiplen Lernorten und Lernwelten eine
zentrale Qualitit des interkulturellen Lernens im Setting ,,Aus-
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landsjahr® sei. In einer vierten These statuiert die Autorin, dass
Jugendliche im Rahmen des Auslandsjahres eine sogenannte
yFremdheitskompetenz® entwickeln, welcher der kulturellen
Differenz, die im Auslandsjahr erlebt wird, zuzuschreiben ist.
Die Autorin gibt somit empirische Evidenz dafiir, dass das For-
mat ,Auslandsjahr® bestimmte Lernprozesse erméglichen kann.
Die Ergebnisse unterstreichen Erkenntnisse #hnlicher For-
schungsarbeiten im Feld und tragen so zur Sichtbarmachung
unterschiedlicher Qualititen in Lernprozessen im Kontext von
Auslandsaufenthalten und internationalen Begegnungen bei.

Bedauernswert ist es, dass trotz der besonderen Datenla-
ge eine struktur- oder inhaltsbezogene Typologie von Lernpro-
zessen nur in Ansitzen erfolgt. Mutmafilich hitten die Daten das
Potenzial, ausfiihrliche strukturelle und inhaltsbezogene Lernty-
pologien tiber das gesamte Sample hinweg abzubilden. Statt den
prozessartigen Charakter zu unterstreichen, werden die Inhalte
der drei Erhebungszeitpunkte im Hauptteil der Ergebnisdarstel-
lung separiert voneinander dargestellt.

Weiterhin fillt auf, dass die Autorin globalorientierte
Lernkonzepte, wie z. B. das Globale Lernen, véllig unbeachtet
lasst. Weder im Theorieteil positioniert sie ihre Arbeit im Hin-
blick auf relevante globale Lernkonzepte — noch wird der ent-
sprechende Wissens- und Kompetenzerwerb, welcher sich in der
empirischen Untersuchung sehr wohl zeigt, hervorgehoben.
Gerade vor dem Hintergrund, dass vier der 14 Jugendlichen im
Sample ein Jahr in einem Land des Globalen Siidens bzw. in
einem sogenannten ,Entwicklungs- und Schwellenland® ver-
bracht haben, ist es schade, dass Lernerfahrungen, die den Kom-
petenzanforderungen einer globalisierten Weltgesellschaft ent-
sprechen, lediglich als Lernen im Hinblick auf die individuelle
Persénlichkeitsentwicklung erfasst werden. Zwischen den Zeilen
zeigt sich z.B. auch, dass die Daten das Potenzial haben, aufzu-
zeigen, dass weder das Land an sich noch der gesellschaftspoli-
tische Hintergrund zentrale Einflussfaktoren fiir entsprechende
Lernprozesse sind, sondern vielmehr die alldgliche Mikroumge-
bung der Jugendlichen entscheidend ist. Die Einzelfalldarstel-
lungen zeigen beispielsweise, dass sich Lebensumgebungen in
den USA oder Ungarn viel mehr vom gewohnten Heimatumfeld
in Deutschland unterscheiden kénnen als ,exotische” Linder
wie Brasilien oder Indien. Diese empirisch fundierten Erkennt-
nisse konnen einen weiteren Beitrag zur differenzierten Betrach-
tung von Lebensverhiltnissen im Globalen Siiden leisten.

Insgesamt wird so die Arbeit dem Anspruch, das Poten-
zial eines Auslandsjahrs als Lern- und Experimentierfeld im Ju-
gendalter zu erfassen, nur in Teilen gerecht. Der Fokus auf klas-
sische Phinomene interkulturellen Lernens fiithrt zu einer
Ausblendung von globalen Zusammenhingen in der Datenin-
terpretation, welche einen nicht unrelevanten Teil des Potenzials
von Langzeitaufenthalten — gerade im Jugendalter — ausmachen.

Sonja Richter
doi.org/10.31244/zep.2022.04.12



Prof. Dr. Horst Siebert
*8. Juli 1939 — 122. Oktober 2022

Nach der Habilitation 1969 wurde Horst Siebert als 30-Jahriger
fiir den neueingerichteten Lehrstuhl fiir Erwachsenenbildung
(EB) im Jahr 1970 nach Hannover berufen. Seither hat er die EB
im deutschsprachigen Raum maf$geblich geprigt.

Er war immer auf der Suche nach neuen Lernméglich-
keiten und entdeckte dabei u.a. den Nutzen der Theorie des
Konstruktivismus fiir die politische EB. Erwachsene — lernfihig
oder unbelehrbar? (Frankfurt: Wochenschau Verlag 2015) z.B. ist
ein provokatives und lehrreiches Buch fiir die Anwendung dieser
Theorie — siehe auch Pidagogischer Konstruktivismus (Weinheim:
Beltz 2005).

Er war neugierig, humorvoll und publikationsfreudig.
Zeitweilig produzierte er mindestens ein Buch im Jahr. Er hatte
keine Beriihrungsangst mit anderen Fachdisziplinen und war
immer bereit, mit anderen Personen zusammenzuarbeiten. Bei-
spielsweise lud er mich ein, das Schlusskapitel seines Buches Die
vergeudete Umwelt (Frankfurt: Fischer 1990) zu schreiben.

Ich kannte ihn seit fast 50 Jahren. Anfang der 1980er-
Jahre kamen wir vier — Gertrud Achinger (Soziologie), Ulrich
Becker (Ev. Theologie), Horst und ich — zusammen und griin-
deten den Lernbereich INTERPAD (Interkulturelles Lernen
und Entwicklungspidagogik). Seit 1984 wurde das Fach fiir die
EB und die Lehrimter an der Universitit Hannover ofhziell zu-
gelassen. Es ist auch Horsts Verdienst, das Fach in die EB bun-
desweit einzubinden.

Von 1999 bis 2003 war er Mitglied der ZEP-Redaktion.
Dabei konnte er sein langjihriges wissenschaftliches Interesse der
EB mit einem Engagement im Kontext Globalen Lernens und
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung verbinden. Bereits
1990 hatte er zusammen mit Marita Jakob Das Nord-Siid- Thema
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in der Erwachsenenbildung (Hannover: Postskriptum) publiziert.
1998 erschien, zusammen mit Martin Beyersdorf und Gerd
Michelsen, der Herausgeberband Umuweltbildung. Theoretische
Konzepte, empirische Erkenntnisse, praktische Erfahrungen (Neu-
wied: Luchterhand).

In der ZEP widmete er sich neben andragogischen Fra-
gen v.a. befreiungspidagogischen Positionen, wie Paulo Freire
und Ivan Illich. Auch dabei gelang es ihm, seine konstrukti-
vistische Erkenntnisbrille mit sehr konkreten Fragen politischer
Erwachsenenbildung zu verbinden. Auch nach seinem Ausschei-
den aus der Redaktion blieb er dem Themenfeld treu. Beispiels-
weise erschien 2011, zusammen mit Gerd Michelsen und Jan
Lilje, sein Werk Nachhaltigkeit lernen. Ein Lesebuch (Waldkir-
chen: VAS).

Horst war immer hilfsbereit und viele seiner ehemaligen
Studierenden haben durch ihn Zugang zum Beruf erhalten. Pri-
vat wohnte er in Hannover in einem Viertel mit sehr hohem
Migrantenanteil, in dem Jugendliche sehr viele — nicht nur schu-
lische Probleme — haben. Horst hat dort jahrzehntelang versucht,
w.a. als Tischtennistrainer, jungen Menschen zu helfen.

Vor fiinf Jahren hat sich Horst aus der Offentlichkeit
zuriickgezogen. Als wir — Gregor Lang-Wojtasik und ich — ihn
vor zwei Jahren besuchten, hat er uns nicht mehr erkannt. Jetzt
ist er erlost. Mit Horst verliert die Erwachsenenbildung in
Deutschland einen fithrenden Vertreter des Faches und ich einen
Freund. Ciao Horst!

Asit Datta
doi.org/10.31244/zep.2022.04.13



Schlaglichter

MISEREOR - Unterrichtsmaterial rund um nachhaltige
Energienutzung (red.): Aufinsgesamt 41 Seiten behandelt das
Unterrichtsmaterial wichtige Themen wie nachhaltige Energie-
nutzung und -gewinnung durch Wasserkraft, Kommunikation
der globalen Energiewende, saubere und bezahlbare Energie
fir alle sowie den autonomen Zugang zu Energie. Weitere
Informationen: https://www.misereor.de/mitmachen/schule-
und-unterricht

INKONTA - Wanderausstellung (red.): Gleich drei neue
Roll-up-Ausstellungen zu den Themenbereichen ,Wasser-
knappheit, Umweltverschmutzung, Vertreibungen fiir Minen-
projekte und furchtbare Arbeitsbedingungen im Bergbau*
stellt INKONTA auf die Beine. Die mittlerweile insgesamt
fiunf Roll-Ups konnen problemlos von Stidten, Universititen,
Pfarrgemeinden oder Schulen ausgelichen werden und verfol-
gen dabei das Ziel, durch verschiedene Aussteller/-innen még-
lichst viele Menschen iiber das Thema ,Rohstoffwende”
aufzukliren. Weitere Informationen: https://www.inkota.de/
roll-ausstellung-ressourcengerechtigkeit

»Waste to Energy” — erste hybride Anlage in Ghana (red.):
Im April 2022 wurde in der Gemeinde Atwima in Ghana die
erste hybride ,Waste to Energy“-Anlage eingeweiht, die ein
Projekt zwischen der Professur fiir Abfall- und Stromwirtschaft
der Universitit Rostock sowie lokalen und deutschen Projekt-
partnern ist. Diese Anlage erméglicht es, Haushaltsabfille in
verschiedene Produkte oder Energie umzuwandeln, wodurch
die kombinierte Abfallverwertung und Energie- bzw. Materi-
alerzeugung in Afrika vorangetrieben werden soll. Weitere
Informationen: https://www.wusgermany.de/de/globales-ler-
nen/informationsstelle-bildungsauftrag-nord-sued/globales-
lernen-welt-bund-und-laende-13/mecklenburg-vorpommern-
erste-hybride-waste-energy-anlage-afrikas-ghana-eingeweiht

Plastikrecycling in Kampala (red.): Aufgrund der ugan-
dischen Nichtregierungsorganisation Clear Wall of Dreams
(CWD), die es sich zum Ziel gesetzt hat, die Lebensbedin-
gungen der Menschen in Kampala (Uganda) durch den Ausbau
von lokalen Abfallwirtschaftssystemen nachhaltig zu verbes-
sern, arbeiten CWD und ein saarlindisches Unternehmen na-
mens ICC an einem Projekt zum Thema ,Plastik-Recycling®.
Hierdurch soll unter anderem gewihrleistet werden, dass die
am Projeke beteiligten Menschen in Kampala ihren Lebensun-
terhalt sichern kénnen. Weitere Informationen: hteps://www.
wusgermany.de/de/globales-lernen/informationsstelle-bil-
dungsauftrag-nord-sued/globales-lernen-welt-bund-und-laen-
der-9/saarland-plastikrecycling-kampala-uganda

Fachtagung ,,Klimagerechte Miadchen*arbeit“ (red.): Vom
26. biszum 28. September wurde in der von der Bundesarbeits-
gemeinschaft Madchen*politik veranstalteten Fachtagung u.a.
das Thema Klimagerechtigkeit im Kontext von Gender und
grundsitzlichen Ungleichheitsfragen behandelt. Man befasste
sich mit sozialen Ungleichheitsverhiltnissen und Interventi-
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onsméglichkeiten sowie Impulsen fiir eine kritische Klimabil-
dung. Auch praktische Anregungen fiir die konkrete Praxis
der Midchen*arbeit sind zur Verfiigung gestellt worden. Ne-
ben einer Podiumsdiskussion mit Aktivist/-innen und Work-
shops, fanden auch Fachvortrige, beispielsweise zu dem Thema
yKlimawandel in einer ungerechten Welt“, statt. Weitere
Informationen: https://www.bredbeck.de/fileadmin/Images/
Programmbheft_2020/Beruflich/pdf24_bilder_zusammenge-
fuegt.pdf

Relaunch fiir www.globaleslernen.de (red.): Das Portal
»Globales Lernen® erscheint nach einem grundlegenden Re-
launch nun in einem anderen Design mit neuen Funktionen.
Ziel der Uberarbeitung ist es, den Plattformnutzer/-innen eine
noch attraktivere und {ibersichtlichere Website anzubieten, die
eine optimale Zuginglichkeitzum Informations- und Bildungs-
angebot im Bereich Globales Lernen und BNE garantiert. Zen-
trale Neuerung ist dabei die neu angelegte komplexe Suche mit
zahlreichen Filterméglichkeiten (z.B. Bildungsbereich, Thema,
Format, Schulfach uvm.) und das neue Uploadformular. Dieses
ermdglicht es Anbieter/-innen nun, ihr Bildungsangebot mit
Beschreibung und Verschlagwortung online an das Portal zu
senden, wobei auch Bilder und Dateien direkt mit hochgeladen
werden kénnen. Weitere Informationen: https://www.globa-
leslernen.de/de/ueber-ewik/neustart-fuer-wwwglobalesler-
nende

Aktion ,Loslegen! Gemeinsam Ausbeutung beenden®
(red.): Mit der Aktion ,Loslegen! Gemeinsam Ausbeutung be-
enden® ist es fiir Schiiler/-innen und jungen Aktivist/-innen
moglich, die Forderungen von arbeitenden Kindern und Ju-
gendlichen weltweit an die Offentlichkeit heranzutragen und
sich aktiv fiir deren Rechte einzusetzen. Zur Vorbereitung die-
ser Aktion gibt es eine Aktionsmappe, welche ein Infoheft,
Unterrichtsmaterialien sowie einen Aktionsleitfaden fiir die
Lernenden bereitstellt. Auch verschiedene Aktionsideen, wie
beispielsweise die Organisation eines fairen Friihstiicks oder die
Gestaltung einer Bodenzeitung fiir die Fulgingerzone, kann
man in dieser Aktionsmappe finden. Weitere Informationen:
hteps://www.tdh.de/schule/loslegen-gemeinsam-ausbeu-
tung-beenden/

Podcast-Reihe ,,BNE leben (red.): Die Deutsche UNESCO-
Kommission und das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung haben eine Podcast-Reihe zur Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (BNE) auf die Beine gestellt, die den Namen
LBNE leben“ trigt. Die Moderatorin Lisa ist selbst eine
BNE-Studentin, die ihre Zuhorer/-innen mit auf eine Reise
durch die Republik zu verschiedenen Praxisbeispielen gelun-
gener BNE-Arbeit nimmt und verschiedene, sich fiir die BNE
engagierende Personen, interviewt. Weitere Informationen:
https://www.unesco.de/bildung/bildung-fuer-nachhal-
tige-entwicklung/podcast-reihe-bne-leben
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Gender — Unterrichtsmaterial fiir die Primarstufe (red.):
Die Septemberausgabe 2022 des Portals ,,Globales Lernen®
dreht sich rund um das Thema ,Geschlechtergleichstellung
und bietet zahlreiches Bildungsmaterial zum Bereich ,,Gender
an. Die Kampagne ,Gemeinsam fiir Afrika“ stellte ein Modul
mit Arbeitsblittern auf die Beine, welches Lernende zu einem
Perspektivwechsel auffordert. Sie konnen iiber typisch minn-
liche und typisch weibliche Eigenschaften reflektieren und da-
ritber, wie sie selbst spiter leben wollen. Ein besonderer Fokus
gilt dabei Midchen und Frauen in afrikanischen Lindern,
denn auch afrikanischer Feminismus ist ein wichtiges Thema
des Bildungsmaterials. Weitere Informationen: https://www.
gemeinsam-fuer-afrika.de/unterrichtsmaterial-gender-gs/

Stand ,,Deutsche Linder in der Entwicklungspidagogik®
beim Biirgerfest zum Tag der Deutschen Einheit (red.): Die
Deutschen Linder in der Entwicklungspidagogik waren Gast
beim Biirgerfest zum Tag der Deutschen Einheit in Erfurt. Thr
Stand war vom 1. bis 3. Oktober 2022 in Erfurt am Hauptzu-
gang zur Festung Petersberg unterhalb der Festungsmauer zu
finden. Hier prisentierten sie mit Unterstiitzung des World
University Service (WUS) ihr Engagement fiir nachhaltige
Entwicklung in Deutschland und auf der ganzen Welt. Mithil-
fe des Standes konnen Besucher/-innen im personlichen Ge-
sprich, in anregenden Mitmach-Aktionen und durch vielfil-
tige Publikationen mehr tiber das Engagement der Deutschen
Lander in der Entwicklungspolitik und entwicklungspolitische
Bildung in Deutschland erfahren. Weitere Informationen:
https://www.wusgermany.de/de/globales-lernen/informati-
onsstelle-bildungsauftrag-nord-sued/globales-lernen-welt-
bund-und-laender-0/deutsche-laender-am-tag-der-deutschen-
einheit-2022-erfurt

EPIZ-Berlin: Planspiel Arbeitsrechte — Arbeitskimpfe
(red.): Das neue Planspiel ,Arbeitsrechte — Arbeitskimpfe®,
welches vom Entwicklungspolitischen Bildungs- und Informa-
tionszentrum (EPIZ), dem Berliner Oberstufenzentrum Han-
del 1 und der Gewerkschaft Verdi kooperativ entwickelt wurde,
legt sein Augenmerk auf die Thematisierung schlechter Arbeits-
bedingungen und bietet hierfiir Handlungsmoglichkeiten an.
Es bringt hervor, dass es nicht nur im Globalen Siiden Hand-
lungsbedarf bei den teils katastrophalen Arbeitsbedingungen
gibt, sondern auch in Deutschland teilweise Arbeitsrechte
missachtet werden. Das Material des Planspiels reicht von di-
daktischen Methoden zu Arbeitsbedingungen, Tarifverhand-
lungen bis hin zu Streiks und gewerkschaftlicher Organisie-
rung. Weitere Informationen: https://www.globaleslernen.de/
de/bildungsmaterialien/alle/arbeitsrechte-arbeitskaempfe

ANGEL Webinar Series (red.): Das Akademische Netzwerk
von Global Education Forschern nimmt seine regelmifSige Rei-
he kiirzerer, forschungsorientierter Veranstaltungen fiir das
Jahr 2022/2023 wieder auf. Nach dem groflen Erfolg dieser
Veranstaltungsreihe im letzten Jahr, soll es in diesem Jahr wie-
der ein Programm mit anregenden Veranstaltungen geben,
welche helfen, die eigenen Perspektiven zu entwickeln und
personliche Netzwerke in der wachsenden Welt der Forschung

zum Globalen Lernen auszubauen. Weitere Informationen:
https://angel-network.net/ ANGEL_WS22_23
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Ausstellung ,,World wide work — bekommen wir, was wir
verdienen? (red.): Die Ausstellung ,,World wide work — be-
kommen wir, was wir verdienen?“, die vom Verein Behinde-
rung und Entwicklungszusammenarbeit ins Leben gerufen
wurde, befasst sich mithilfe von 13 Informationstafeln damit,
wie Personen mit und ohne Behinderung aus Deutschland und
afrikanischen, asiatischen und siidamerikanischen Lindern ih-
ren Lebensunterhalt verdienen. Auch die differenten Arbeits-
bedingungen von Frauen und Minnern sind Thema der Aus-
stellung. Weitere Informationen: hetps://www.nordsuedforum.
de/events/veranstaltung/ausstellung-world-wide-work-be-
kommen-wir-was-wir-verdienen

Unterstiitzung der digitalen Lehre zum Thema Stadtent-
wicklung in der Ukraine (red.): Die Brandenburgische Tech-
nische Universitit Cottbus-Senftenberg entwickelte mithilfe
von drei weiteren deutschen Hochschulen ein Projeke, welches
auch vom Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD)
mit {iber 200.000 Euro gefordert wird. Darin geht es primir
um die Unterstiitzung der digitalen Lehre fiir die Stadtentwick-
lung und den Wiederaufbau ukrainischer Stidte. Durch die
neuen Lehrformate wird ein nachhaltiger Wiederaufbau in
Freiheit angestrebt. Weitere Informationen: hteps://dielinde.
online/19596/unterstuetzung-der-digitale-lehre-fuer-die-
stadtentwicklung-und-zum-wiederaufbau-ukrainischer-staed-
te/

Mini-Magazin ,,Unhaltbar” zur Fuf$ballweltmeisterschaft
in Katar (red.): Das Minimagazin ,,Unhaltbar® kritisiert die
Fuflballweltmeisterschaft (WM) in Katar. Primir wird Kritik
an den unwiirdigen Arbeitsbedingungen und den Lohnen der
Arbeiter/-innen, welche Trikots fiir die grofSen Sportartikel-
marken produzieren, geiibt. Auch die (Un-)Summen, die fiir
Sponsoring-Vertrige flieffen, werden thematisiert. Das Maga-
zin stellt auflerdem Moglichkeiten zu politischem Engagement
rund um die WM in Katar vor. Weitere Informationen: https://
www.wusgermany.de/de/globales-lernen/informationsstel-
le-bildungsauftrag-nord-sued/bildungsangebote/bildungsma-
terialen/cir-mini-magazin-unhaltbar-zur-fussballweltmeister-
schaft-katar

»Die 17 Nachhaltigkeitsziele — Lernsnacks fiir Lehrkrifte
(red.): Ein Netzwerk von Nichtregierungsorganisationen bot
vom 3. bis 29. November 2022 erneut die digitale Forschungs-
reihe namens ,Die 17 Nachhaltigkeitsziele — Lernsnacks fiir
Lehrkrifte® an, welche sich an Lehrer/-innen aller Schulformen
und Klassenstufen, aber auch an weitere Interessierte, richtet.
Dabei gab sie Impulse, wie die 17 Nachhaltigkeitsziele in den
eigenen Unterricht integriert werden kénnen. Es wurden unter
anderem Aspekte von Armut, Hunger, Klimawandel, Energie,
fairem Handel, Bildung, Gesundheit oder Frieden themati-
siert. Weitere Informationen: https://www.globaleslernen.de/
de/veranstaltungen-und-aktionen/fort-weiterbildungen/neu-
er-durchgang-fortbildungsreihe-die-17-nachhaltigkeitsziele-

lernsnacks-fuer-lehrkraefte
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Insbesondere seit dem ,,PISA-Schock” nach der ersten
PISA-Veroffentlichung im Jahr 2001 hat die Forschung
umfassende Einzelbefunde zu sozialer Ungleichheit,
vor allem in der schulischen Bildung, vorgelegt. Soziale
Ungleichheiten des Bildungserwerbs wurden dabei

in allen Bildungsbereichen, von der frithkindlichen
Bildung bis zur Weiterbildung im Erwachsenenalter,
aufgezeigt.

Diese Studie systematisiert erstmals das lGber knapp
20 Jahre hinweg gewachsene Forschungswissen zu
den Erscheinungsformen sozialer Ungleichheit des
Bildungserwerbs im deutschsprachigen Raum (Deutsch-
land, Osterreich und Schweiz). Die erstellte Forschungs-
synthese umfasst Befunde zu sozialer Ungleichheit

in den Bereichen der vorschulischen Bildung, schuli-
schen Bildung, beruflichen Bildung und Hochschul-
bildung sowie den Aspekten der Kompetenzen, der
Bildungsbeteiligung und der Bildungsabschliisse.

Die Studie gibt einen Uberblick iiber das vorhandene
Forschungswissen und zeigt Forschungsliicken auf.
Zudem wird die verfligbare Evidenz aus Einzelstudien
synthetisiert, um so verlasslichere Aussagen zum
Bestehen sozialer Herkunftseffekte treffen zu konnen.
Der Band stellt damit eine umfassende Vermessung
der Forschungslandschaft dar.



	Titel

	Editorial
	Inhalt

	Themen

	Soziale Ungleichheit: global, beständig, herausfordernd (Heidi Grobbauer & Margarita Langthaler)
	Umweltgerechtigkeit als Bildungsthema und Lebensrealität – milieuspezifische Gelingensbedingungen im Kontext einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (Norbert Frieters-Reermann, Laura Maren Harter &
Simone Hieronymus)

	Interview mit Erika Tiefenbacher & Bich Bui: Globales Lernen in der Schop79 – von einer Brennpunktschule zu einer Leuchtturmschule (Heidi Grobbauer)
	Themen

	Der Strukturwandel im Rheinischen Revier – eine Herausforderung für sozioökologische Veränderungen und ein Auftrag für BNE (Silvia Hamacher)
	Global Citizenship Education aus einer feministischen Perspektive als Ansatz in der Basisbildung– ein Beispiel aus der Praxis (Rosemarie Schöffmann)

	Reflectories zur Förderung von Kompetenzen im Sinne einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (Katja Wrenger, Gabriele Schrüfer & Nina Brendel)
	VENRO
	Junges Engagement in globalen Zusammenhängen: Welche Räume und Strukturen brauchen junge Menschen für ehrenamtliche Tätigkeiten in NGOs? (Karla-Felicitas Braun)

	VIE/BNE
	Bericht zur Tagung der Kommission BNE 2022: Ökologische, gesellschaftliche und individuelle Umbrüche und ihre Bedeutungfür Bildung für nachhaltige Entwicklung (Mandy Singer-Brodowski, Helge Kminek & Verena Holz)
	International Summer School explores the use of literature in the study of Global Education and Learning (Raffaella Faggioli)
	100 Jahre Paulo Freire: Rückblick und Impulse – Erziehung zur Befreiung und Transformation (Kira Funke)

	Rezensionen
	Wlossek, I. (2020): Das Ausland als Lern- und Experimentierfeld. Eine explorative Studie zu Langzeitauslandsaufenthalten im Jugendalter

	Nachruf auf Prof. Dr. Horst Siebert
	Schlaglichter



