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m Dinge zu verindern und eine

nachhaltige Entwicklung zu unter-

stiitzen, braucht es ein Aktiv-Wer-
den, Engagement und vor allem auch Riume,
in denen dies méglich ist. Man kann sagen,
Aktivismus und Engagement sind zum einen
Ziel einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung und zugleich aber auch Lern- und Bil-
dungsraum fir Dinge, auf die es ankommt,
wenn man sich fiir bestimmte Ziele einsetzen
mochte. Die aktuelle ,Fridays-For-Future®-
Bewegung zum Beispiel hat die Debatte um
den Klimawandel und die Notwendigkeit ei-
ner nachhaltigen Entwicklungsperspektive
ins Zentrum gesellschaftlicher Diskurse ge-
bracht. Die Proteste wihrend der Schulzeit
haben auch die Frage nach der Aufgabe for-
maler Bildung bzw. der Verbindung von in-
formeller und formaler Bildung aufgeworfen.
Schulen waren mit Situationen konfrontiert,
denen sie auf das Engagement ihrer Schii-
ler/-innen Antworten finden mussten.

Ziel dieses Heftes ist es, den unter-
schiedlichen Formen von Engagement und
Aktivismus fiir gesellschaftliche Verinderung
im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung
nachzugehen und deren Charakeeristik als
Lern- und Bildungsriume zu ergriinden.
BNE und globales Lernen haben schliefSlich
das zentrale Ziel, Individuen zu befihigen ge-
sellschaftliche Prozesse nachhaltig mitzuge-
stalten und ihnen eine gerechte Teilhabe an
diesen Gestaltungsprozessen zu erméglichen,
zugleich aber auch sich kritisch-reflexiv mit
aktuellen Entwicklungen und damit einher-
gehenden Herausforderungen auseinander-
zusetzen. Daher lohnt sich die Auseinander-

setizung mit dieser Wechselbezichung zwi-
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schen Engagement und Aktivismus auf der
cinen und Lernen und Bildung auf der ande-
ren Seite. Um auszuloten, welche Erfahrungs-
und Bildungsriume sich darin eréffnen, hilft
der Blick auf die Bewegungen als Zusammen-
schluss von Engagierten, auf ihre Entwick-
lungs- und Wirkungsméoglichkeiten, aber
auch auf die Engagierten und ihre Perspektive
auf gesellschaftliche Entwicklung.

Der erste Beitrag von Anna Deutsch-
mann zeichnet dafiir das Bild von sozialen
Bewegungen sowie deren Entwicklungspro-
zesse nach. Sie wirft einen Blick auf deren
Wirkungen in der Gesellschaft und ihre Be-
deutung als individuelle und kollektive Bil-
dungsriume. Dabei werden sowohl die Indi-
viduen als auch die Kollektivitit im Span-
nungsfeld von Protest und Institutionalisie-
rung, zwischen Formalitit und Informalitit,
betrachtet.

Jana Costa und Elena Wittmann wer-
fen in ihrem Beitrag ein empirisches Schlag-
licht auf die Fridays-for-Future-Bewegung,
zeigen die unterschiedlichen Formen von En-
gagement auf und untersuchen die Motivati-
on sowie die Selbstwirksamkeitserwartungen
der unterschiedlich Engagierten. Potenziale
und Charakeeristika von Engagement als
Lern- und Bildungsraum deuten sich an.

Antje Daniel beleuchtet im dritten
Beitrag anhand einer Fallstudie der Studieren-
denbewegungen ,Rhodes must Fall“ in Stid-
afrika, wie Universititen zum einen als Expe-
rimentier- und Reflexionsort iiber die Gesell-
schaft und gesellschaftlichen Wandel fungie-
ren, zum anderen aber zugleich Gegenstand
der Kritik derselben sein kénnen. Sie stellt

dar, welche Lern- und Bildungsprozesse darin

stattfinden, und in welchem Spannungsfeld
Studierende sich fiir zukunftsfihige (entkolo-
nialisierte) Bildung einsetzen.

Am Beispiel der Umsetzung des
Greenpeace-Projektes ,,Schools for Earth® an
der Ernst-Reuter-Gemeinschaftsschule in
Karlsruhe zeigen Katarina Roncevic und
Micha Pallesche die konkreten Herausforde-
rungen und Chancen auf, die damit einherge-
hen dem Engagement von Jugendlichen und
Kindern in der Institution Schule Rechnung
zu tragen.

Jonas Schrider als selbst Engagierter
reflektiert in seinem Erfahrungsbericht seine
eigenen Lern- und Bildungsprozesse im En-
gagement. Mit dem Blick darauf, was das Ak-
tiv-Sein vor allem ausmacht, ordnet er riick-
blickend ein, welche Kenntnisse und Fihig-
keiten sein Engagement mit sich gebracht hat.

Diese Vielfalt an Perspektiven zeigt
eindriicklich, wie wichtig die unterschied-
lichen Lern- und Bildungsriume fiir den
Wandel sind. Inspiration, Lust und Ideen
beim Lesen wiinscht
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Institutionalisierung und Transformation:
Bildungs- und Lernprozesse
in und von (Protest-)Bewegungen

Zusammenfassung
Wie die derzeitige Corona-Pandemie verdeutliche, zeichnen
sich Krisenzeiten durch ihren spezifischen Charakter und die
damit verbundene gesellschaftliche und politische Bearbei-
tung, durch eine besondere Dynamik, aus. Oft tritt auch ver-
stirktes oder stirker sichtbares zivilgesellschaftliches Engage-
ment auf, welches wiederum mit weiteren gesellschaftlichen
Verinderungen einhergehen kann, wie beispielsweise Proteste
oder Demonstrationen und die damit ausgeldsten Anstéf3e zu
politischen oder medialen Debatten. Die Akteur/-innen, wie
derzeit zum Beispiel die Fridays-for-Future-Bewegung, sind fiir
gezielten Wandel wichtig, aber auch organisationale Strukturen
und der Kontext (Gelegenheitsstrukturen), die zivilgesell-
schaftliches Handeln (mit-)bestimmen. Welche Bedeutung
haben soziale Bewegungen fiir eine nachhaltige gesellschaft-
liche Entwicklung und inwiefern kénnen sie als gesellschaftliche
und individuelle Lern- und Bildungsriume verstanden werden?

In diesem Beitrag wird, in Anschluss an die Darstellung
zentraler Theoriestringe sozialwissenschaftlicher Bewegungs-
forschung, illustriert, wie gesellschaftliche Transformation und
Engagement auch als aufeinander bezogene Lern- und Bil-
dungsprozesse in und von Bewegungen verstanden werden
konnen. Dies wird anhand der Okologiebewegung und der
Fridays-for-Future-Bewegung aufgezeigt.

Schliisselworte: Klimakrise, Fridays for Future, Bildungsprozesse,
Lernriume, soziale Bewegungen

Abstract

The corona-pandemic demonstrates that times of crisis are
characterized by their specific dynamic especially through
their social and political processing. They are often accompa-
nied by an increased or more visible civil society engagement.
This can result in further social changes, such as protests or
demonstrations resulting in political or media debates. The
actors involved — e. g. the current Fridays for Future move-
ment - are important for the targeted change, as well as the
organizational structures and the context (opportunity
structures) that determines civil society actions.

What significance do social movements have for sus-
tainable (social) development and to what extent can they be
understood as social and individual learning or educational spaces?

In this paper, I present central theoretical strands of the
research on social movements and their development. Then I
focus on the associated learning and educational processes in
and for movements and the actors involved. The example of
ecological movements and Fridays for Future illustrates how
social transformation and individual engagement and learning
are related to one another.

Keywords: Climate Crisis, Education, Fridays for Future, Social
Movements

Einleitung
Gerade Krisenzeiten zeigen durch ihren spezifischen Charakter
und der damit verbundenen erforderlichen gesellschaftlichen
und politischen Bearbeitung eine besondere Dynamik. Die
Corona-Pandemie und deren politische und gesellschaftliche
Be- und Verarbeitung sind ein aktuelles Beispiel dafiir, wie sich
zivilgesellschaftlicher und politischer Aktivismus gegenwirtig
konstituiert oder verindert: So rief die noch junge Bewegung
der Fridays for Future (FFF) im Jahre 2019 zu wochentlichen
Schulstreiks und groflen Demonstrationen (Klimastreiks) auf.
Aufgrund der politischen Mafinahmen zur Pandemieeindim-
mung verlagerten die Aktivist/-innen ihre Streiks ins Internet,
organisierten Online-Streiks oder Protest-Camps und ver-
suchten mit coronakonformen Mitteln ihr Engagement zur
Begegnung der Klimakrise zu organisieren. Andere Personen
oder Gruppierungen, wie z.B. Coronaleugnende oder Maf3-
nahmenkritisierende, u.a. die so genannten Querdenker, bra-
chen dagegen mit den von der Politik verhingten Hygienere-
geln oder organisierten sich gegen die Mafinahmen (wie Tes-
tungen oder Impfungen).' Auch wenn diese in diesem Beitrag
nicht niher beleuchtet werden, so verweist die Gegeniiberstel-
lung auf eine verinderte oder verstirkte Dynamik im Engage-
ment sowie in den Mitteln und Formen von Protest. Ebenso
zeigen gegeniiberstehende oder kontroverse Aktivismen eine
gesellschaftliche Dynamik auf, welche wiederum weitere ge-



sellschaftliche oder politische Verinderungen einlduten
kénnte. In diesem Beitrag werden zuerst zentrale Theorie-
stringe sozialwissenschaftlicher Bewegungsforschung und in-
formeller Lern- und Bildungsprozesse dargestellt. Die Fallbei-
spiele der frithen Okologiebewegungen und FFF bieten die
Maglichkeit zu zeigen, wie Bewegungen sich transformieren
und zugleich einen Ort und Rahmen bieten kénnen, in dem
junge Menschen politisch aktiv werden und dadurch selbst
Lern-und Bildungsriume durch Aktivismus und Engagement
erdffnen. Sie illustrieren, wie gesellschaftliche Transformation
und zivilgesellschaftliches Engagement auch als aufeinander
bezogene, interdependente Lern- und Bildungsprozesse ver-
standen werden kdnnen.

Sozialwissenschaftliche Bewegungsfor-

schung
Soziale Bewegungen sind seit den 1960er-Jahren — mit den so
genannten Newuen sozialen Bewegungen — verstirkt Gegenstand
sozialwissenschaftlicher Forschung geworden. Dariiber, was
genau eine soziale Bewegung im Detail charakeerisiert, besteht
keine Einigkeit (Ahlemeyer, 1989; Amenta, 2002). Dabei ist
die Untersuchung des Phiinomens stark an ihren historischen
Kontext und an gesellschaftliche Kernfragen gebunden. In
zahlreichen wissenschaftlichen Auseinandersetzungen werden
soziale Bewegungen recht unterschiedlich definiert, weshalb
fraglich erscheint, ob jeweils von dem gleichen Phinomen aus-
gegangen wird, oder aber, ob der Begriff der sozialen Bewegung
vielmehr zu einem Sammelbegriff geworden ist, der vielfiltige
Formen von kollektivem Aktivismus, oder recht unterschied-
liche Formen von Zusammenschliissen von Akteur/-innen,
gleichermaflen beinhalten kann. Die jeweiligen Definitionen
bilden den Ausgangspunkt bzw. orientieren die empirischen
und theoretischen Auseinandersetzungen zu unterschiedlichen
Konzeptualisierungen des untersuchten Phinomens. Trotz der
Unterschiede in den Definitionen, lisst sich als Kern der mei-
sten Ansitze ein kollektiver Akteur ausmachen, der um gesell-
schaftlichen Wandel bemiiht ist. Ziele, Organisationsgrad, die
Dauerhaftigkeit und weitere Eigenschaften sind hingegen in
den verschiedenen Definitionen unterschiedlich gefasst. Nach
Rucht gelten soziale Bewegungen ,als ein auf gewisse Dauer
gestellter Versuch mobilisierter Netzwerke von Gruppen und
Organisationen, sozialen Wandel durch Protest herbeizufiih-
ren, zu verhindern oder riickgingig zu machen (1994, S. 22f.).
Von der Autorengruppe Rucht et al. (1998) wird dezidiert auf
den Unterschied zwischen der Forschung zu sozialen Bewe-
gungen und der Protestforschung verwiesen und sie merken an,
dass sich soziale Bewegungen zwar oftmals des Protests als Mit-
tel zur Durchsetzung sozialen Wandels bedienen, dass aber
Protest nicht unbedingt mit dem Auftreten sozialer Bewe-
gungen verbunden sein muss.

Eine empirische Frage ist, wie das Verhiltnis von Pro-
test und sozialer Bewegungen charaketerisiert ist, aber auch, wie
und was Bewegungen verhilft, erfolgreich sozialen Wandel an-
zustofen. Dazu hat die sozialwissenschaftliche Bewegungsfor-
schung theoretische Ansitze entwickelt, die sich auf soziale und
politische Akteur/-innen, soziale Bewegungen und ihre Wir-
kungen, Entwicklungen und Erfolge sehr unterschiedlich und
anhand diverser Fragestellungen bezichen. McAdam et al.
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(1996) verweisen darauf, dass oftmals nur ausgewihlte Aspekte
in den Untersuchungen Beriicksichtigung fanden. Jeder Ansatz
wird im Grunde dafiir kritisiert, andere Aspekte zu vernachlis-
sigen oder auszublenden. Eine Herausforderung scheint daher
darin zu liegen, die theoretischen Konzepte aufzunehmen, zu
kombinieren und zu erweitern und ein umfassendes Verstind-
nis sozialer Bewegungen und ihrer eigenen sowie der gesell-
schaftlichen oder politischen Dynamik zu erlangen. Im Kon-
text des Beitrags geht es darum, soziale Bewegungen als Orte
von und fiir Bildung und Lernen zu begreifen, die erst durch
die Dynamik und Prozesshaftigkeit als solche in Erscheinung
treten.

Transformationsprozesse sozialer

Bewegungen
Soziale Bewegungen zeichnet ihre Dynamik und Prozesshaftig-
keit aus. Aus sozialen Bewegungen oder aus Teilen derselben
kénnen z.B. zivilgesellschaftliche oder politische Akteur/-in-
nen hervorgehen (wie Interessengruppen oder politische Par-
teien). Ein Beispiel, das den Prozess der Institutionalisierung
von Teilen einer Bewegung hin gut illustriert, sind die Griinen
Parteien, die u.a. aus Umwelt- und Anti-Atomkraftbewe-
gungen oder wie in Osterreich aus Biirger/-inneninitiativen
hervorgegangen sind.

In der Bundesrepublik Deutschland entwickelte sich
aus dem Bewegungsmilieu die Partei Biindnis 90/Die Griinen,
welche sich schliefllich im Parteiensystem etablierte (Roth,
1991, S.435). Offe beschreibt diesen Prozess der Institutiona-
lisierung der deutschen Griinen: ,Socio-political movements as
forms of collective action usually start in an institutional vacu-
um, with no other institutional resources available to them
then the usually partly contested legal and constitutional rights
of citizens to assemble, communicate, protest, petition, and
demonstrate (1990, S. 236).

Die Entwicklungs- und Transformationsprozesse sozi-
aler Bewegungen werfen Fragen nach dem Verhiltnis der Ak-
teur/-innen und ihrem Kontext, aber insbesondere auch ande-
ren Akteur/-innen auf (wie politischen Parteien oder auch
politischen Eliten). Parteien und Bewegungen werden von
Rucht als ,,unterscheidbare, aber gleichwohl aufeinander bezo-
gene Typen kollektiven Handelns“ (1987, S. 297) beschrieben.
Ab welchem Grad von Institutionalisierung oder anhand wel-
cher Aspekte soziale Bewegungen nicht mehr als solche be-
zeichnet werden kénnen, ist keineswegs feststehend.

Das Spektrum reicht von losen oder spontanen Akti-
onen iiber strukturiertere Zusammenschliisse bis hin zu etab-
lierten Social Movement Organizations, sog. Bewegungsorga-
nisationen, die von McCarthy und Zald als ,complex, or
formal, organization which identifies its goals with the prefe-
rences of a social movement or countermovement and attempts
to implement those goals“ (1977, S. 153) beschrieben wurden.
Transformationsprozesse sozialer Bewegungen werden einer-
seits vom Kontext, andererseits von der Entwicklung der Be-
wegung und ihrer Akteur/-innen selbst bestimmt.

Die Verinderungen einer sozialen Bewegung kénnen zwar be-
deuten, dass sich die Bewegung institutionalisiert und sich zum
Beispiel als politischer oder zivilgesellschaftlicher Akteur eta-
bliert (wie eine Partei oder Nichtregierungsorganisation,



NGO), sie kann aber auch deren Zerfall oder Zersplitterung
bedeuten, wobei davon Teile oder die gesamte soziale Bewe-
gung betroffen sein kénnen. Diese sei an drei Entwicklungsten-
denzen erkennbar: am Ubergang zu Sekten oder Subkulturen,
der Institutionalisierung in Parteien oder Verbinden oder am
Ubergang in andere soziale Bewegungen (Ebbinghaus, 2008,
S.16f.). Das Ende einer sozialen Bewegung bzw. die Transfor-
mation hin zu einem anderen zivilgesellschaftlichen oder poli-
tischen Akteur hingt damit zusammen, wie soziale Bewe-
gungen als Phinomen definiert werden und welche Faktoren
dafiir als entscheidend angesehen werden. Es ist dabei aber
nicht zuletzt eine empirische Frage, deren Beantwortung in der
Analyse von Bewegungen, ihrer Interaktion mit anderen (po-
litischen, zivilgesellschaftlichen) Akteur/-innen und in kon-
kreten gesellschaftlichen Prozessen bzw. Kontexten (Gelegen-
heitsstrukeuren) liegt. Auch die Erhebung empirischer Daten
zu Bewegungen steht vor besonderen Herausforderungen, de-
nen sie mit spezifischen Strategien, wie z.B. durch die Befra-
gung von Protestteilnehmenden oder Aktivist/-innen, begeg-
net. Zusammenfassend sind soziale Bewegungen dynamische
Phinomene, die sich nicht nur in ihrer Organisationsstruktur
verindern konnen. Bewegungen als prozesshafte und fluide
Phinomene stellen die sozialwissenschaftliche Erforschung vor
besondere Herausforderungen und definitorische Fragen.

Die Prozesshaftigkeit von Bewegungen selbst, das
heiflt, die Entwicklung und potenzielle Transformation oder
Institutionalisierung, liegt in einem interdependenten Verhalt-
nis zwischen Bewegung und Akteur/-innen, sowie dem Kon-
text und den politischen Gelegenheitsstrukturen begriindet.
Dazu kénnen beispielsweise Allianzen und Verbindungen zu
anderen zivilgesellschaftlichen Akteur/-innen zihlen. Dadurch
erdffnen soziale Bewegungen Riume fiir potentielle Professio-
nalisierung und Institutionalisierung begleitet von informellen
Lern- und Bildungsprozessen der Akteur/-innen.

Soziale Bewegungen als Lern- und

Bildungsraume
Verschiedene Faktoren wirken auf die Entwicklung einer Bewe-
gung oder Bewegungsorganisation: z.B. die Ziele der Mitglieder,
die Erwartungen und Aussichten innerhalb und aufSerhalb der Be-
wegung. Die Akteur/-innen haben neben kollektiven auch subjek-
tive Zuginge, Ambitionen oder individuelle Ziele. Diese sind wie-
derum innerhalb einer grofSeren Struktur zu verorten, die von
multiplen (wie strukturellen oder individuellen) Faktoren abhin-
gen. Um die Interdependenzen zwischen den verschiedenen Ebe-
nen, der Akteur/-innen, der Organisationsstruktur und ihres gesell-
schaftlichen und politischen Kontextes sichtbar zu machen, werden
diese im Folgenden nicht nur theoretisch, sondern auch anhand
konkreter, empirischer Fille dargestellt.”

Am Beispiel von Umweltaktivismus kann verdeutlicht
werden, wie sich einerseits Institutionalisierungsprozessen so-
zialer Bewegungen vollzogen haben und in der Griindung und
Konstituierung von Parteien und NGOs resultierte. Anderer-
seits zeigt es, wie Gelegenheitsstrukturen und aktuelles Engage-
ment durch Aktivist/-innen wie jene der FFF (in anderer Wei-
se z.B. auch Ende Gelidnde oder System Change, not Climate
Change) mit individuellen und kollektiven Transformations-
und Bildungsprozessen zusammenhingen.
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Obwohl zwischen Bildung und sozialen Bewegungen
starke Verbindungen bestehen, wird dieser Zusammenhang
bislang cher selten untersucht (Miethe & Roth, 2016, S. 20).
Dies liegt auch an den teils unverbundenen wissenschaftlichen
Diskursen zu sozialen Bewegungen seitens der Soziologie, Po-
litikwissenschaft oder Sozialpsychologie auf der einen und er-
zichungs- oder bildungswissenschaftlichen Diskursen zu infor-
mellem Lernen und Bildungsprozessen auf der anderen Seite.
In der Forschung zu sozialen Bewegungen werden Bildungs-
prozesse nur selten explizit erwihnt und der dort zugrunde
gelegte Bildungsbegriff erschliefSc sich allenfalls implizit
(Miethe & Roth, 2016, S. 20). In der Erzichungswissenschaft
wird zwischen den Begriffen des Lernens und der Bildung un-
terschieden und unter Riickgriff z.B. auf einen transformato-
rischen Bildungsbegriff (Koller) argumentiert. Miethe und
Roth (2016, S. 21) verstehen Lernen beispiclsweise cher als
Ansammlung von Wissen oder von Kompetenzen, wihrend
der Bildungsbegriff eher als Prozess gerahmt wird, wie Wissen
eine neue oder eigenstindige Qualitit erhilt. Der Begriff der
Bildung nimmt den Menschen ganzheitlich und nicht aus-
schliefflich als rationale/n Akteur/-in in den Blick. Er legt den
Schwerpunkt auf den Prozess der eigenen (inneren) Weiterent-
wicklung und Selbstdeutung. Bildungsprozesse umfassen so
notwendigerweise Lernprozesse, da die Lernfihigkeit die
Grundlage fiir Bildungsprozesse darstellt.

Lernen und Bildung bedingen sich somit. Zudem kén-
nen sie sowohl individuelle als auch kollektive Prozesse beinhal-
ten. Zwei Richtungen transformativen Lernens lassen sich nach
Singer-Brodowski (2016, S. 15) unterscheiden, wobei beide
Richtungen Ansitze der kritischen Theorie und der sozial-kon-
struktivistischen Lerntheorien integrieren: die Ansitze transfor-
mativen Lernens als Wandel individueller Bedeutungsperspek-
tiven und die Konzepte des transformativen Lernens als kollek-
tiver Bewusstwerdungs- und Emanzipationsprozess.

Die Rolle informeller Lernprozesse, als Lernen in kon-
kreten Lebenszusammenhingen (z.B. in Arbeitszusammen-
hingen oder im politischen oder sozialen Engagement selbst)
riicke dabei besonders in den Fokus und es schliefSen sich Dis-
kurse um deren Funktion und Bedeutung an (Overwien,
2013). Informelles Lernen erscheine nach Overwien (2016,
S.400) nichtals qualitativ besseres Lernen und kénne durchaus
auch fehlerhaft sein. Es trage oft autodidaktische Ziige und die
informellen Lernprozesse in sozialen Bewegungen erfolgen zu-
meist unbewusst, bzw. werden von den Aktivist/-innen nicht
unbedingt als Lernen wahrgenommen. Dies, obwohl sie sich
durch ihr Engagement etwa Fachwissen zu dem jeweiligen po-
litischen Feld, in dem die Bewegung aktiv ist, aneignen oder
soziale Kompetenzen ebenso wie Analyse- oder Medienkom-
petenzen erwerben. Dadurch entstiinde ein erhéhtes Bediirfnis
nach organisierten, formellen Lernprozessen (Overwien 2013,
S. 6ff.). Es ist aber in seiner Bedeutung fiir die Subjekte ebenso
wie in seiner anregenden und gemeinschaftsstiftenden Funketi-
on von zentraler Bedeutung. Fiir Protestbewegungen be-
schreibt Haselwanter (2020, S. 14), dass sich temporire Fen-
ster fiir Méglichkeiten des Erkenntnisgewinns und der
dezidierten inhaltichen Auseinandersetzung ergiben. Ein
Charakter von Bildung riicke in den Mittelpunkt, fiir den we-
der Vorkenntnisse noch das Alter wesentlich erscheinen, son-
dern ein integrativer Umgang zwischen allen Beteiligten. Da-



mit treten Moglichkeiten fiir Bildungsprozesse und -riume in
der und durch die Bewegung auf, die Beziechungen zwischen
Akteur/-innen unterschiedlicher Generationen innerhalb von
Bewegungen zulassen und (Weiter-)Bildungsprozesse ausls-
sen. Soziale Bewegungen, so Miethe (2017), kénnten folglich
eine Selbstermichtigung bedeuten und identititsbildend wir-
ken. Durch die Aktivitit in sozialen Bewegungen wiirden Per-
sonen direkt Kompetenzen erwerben, die sie z.B. im Studium
bzw. auf dem Weg dorthin nutzen kénnten: Um die Bewegung
aufrecht zu erhalten, miissen die Mitglieder und Sympathi-
sant/-innen die Selbstorganisation vorantreiben und z.B. Ver-
anstaltungen und Offentlichkeitsarbeit organisieren, sich in
Diskussionen einbringen und argumentieren, was mit Kompe-
tenzerwerb einhergehe (Miethe, 2017, S. 36).

Overwien (2013) unterstreicht, ebenso wie Singer-Bro-
dowski (2016), Uberschneidungen mit der Educacién Popular
im Sinne Paulo Freires. Mit Blick auf die Interessen lernender
Subjekte kénne an diese Denktradition angeschlossen werden,
insofern die eigene Betroffenheit wie z.B. durch ein Atomkraft-
werk oder die Durchfithrung von Infrastrukturprojekten zur
Erkennung generativer Themen fithre und von dort weiter zu
Lernprozessen iiber Zusammenhinge, zu Kommunikation
tiber die Aktion als kritische Praxis, zur Aneignung von Poli-
tikkompetenz, die gemeinsam ohne iibliche Lernhierarchien
erarbeitet wird. Praxis und Theorie wiirden so ineinander iiber-
gehen, wobei die je fiir die Argumentationen und fiir das poli-
tische Handeln notwendigen Theorien sich immer wieder an-
geeignet werden miissen (Freire, 1973; Overwien, 2013,
S. 404). Eine Untersuchung Rodemanns (2009) z.B. zeigt, wie
sich informelles Lernen gestaltet: Greenpeace-Aktivist/-innen,
welche zum Zeitpunke der Befragung jeweils einige Jahre lang
in entsprechende Prozesse integriert waren, gaben an, dass ins-
besondere kommunikative und auf Umweltfragen bezogene
Kompetenzen erworben wurden. Die Studie von Truemann
(2013) zeigt, wie Biirger/-inneninitiativen dem/der Einzelnen
die Chance zu politischem Lernen und Handeln bieten, das
Feld zu politischen Partizipationsformen 6ffnen, aber auch Al-
ternativen zum Bisherigen zu denken und die Wirksamkeit
eigenen Handelns zu erleben. Die Autorin verweist dabei auf
utopisches Denken und darauf, tiber die Kritik am Bestehen-
den auch zur Entwicklung von Gegenentwiirfen zu kommen.
Dies weist grole Ubereinstimmungen mit den Zielen einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung oder Globalen Lernens
auf.

Umwelt und Fridays for Future
Die Geschichte des umweltpolitischen Engagements illustriert
Institutionalisierungs- und Professionalisierungsprozesse und
zeigt die individuellen und strukturellen Besonderheiten der
FFF in Osterreich als Fortfiihrung und Abgrenzung dazu.? So
zihlen Klima und Umwelt laut Dolezal (2019) in Osterreich
zu jenen Themen, die eine besondere Mobilisierungswirkung
aufweisen. Ab den 1960er-Jahren kam es u.a. zu Auseinander-
setzungen mit postmateriellen Werten und auch das 6kolo-
gische Bewusstsein fiir Gefahren und die Begrenztheit der na-
tiirlichen Ressourcen nahm zu (Pelinka, 1991; Gottweis,
1997). Das politische System und die Dominanz von SPO und
OVP wurden herausgefordert, da es den Parteien stetig weniger
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gelang, Wihler/-innen zu erreichen (Pelinka, 1991). Den etab-
lierten politischen Parteien standen Aktivist/-innen gegeniiber,
die sich fiir mehr Biirger/-innenbeteiligung und die Veranke-
rung von Umweltschutz in der Politik einsetzten (Gottweis,
2000). Zwei Ereignisse und Ausléser fiir Protest und Wider-
stand sind in der 8sterreichischen Umweltbewegung von be-
sonderer Bedeutung: Einerseits der Konflikt um das Atom-
krafewerk in Zwentendorf im Tullnerfeld und andererseits die
Verhinderung des Baus des Wasserkraftwerks in der Hainbur-
ger Au, der in der Institutionalisierung des Nationalparks Do-
nau-Auen resultierte. Der Widerstand gegen Zwentendorf
wurde von einer heterogenen Protestbewegung getragen (Pe-
sendorfer, 2007). Mit einer Volksabstimmung 1978 wurde
letztlich mit einer knappen Mehrheit von 50,47 % gegen die
Inbetriebnahme gestimmt (Pelinka, 1985; Gottweis, 1997).

Den zweiten Hohepunke des umweltpolitischen En-
gagements markiert die Besetzung der Hainburger Au im De-
zember 1984 (Wosendorfer, 1988): Nach einem von der 6ster-
reichischen Hochschiiler/-innenschaft initiierten Marsch mit
mehreren tausend Teilnehmer/-innen blieben einige in der Au,
um dort Baumrodungen mit Mitteln zivilen Ungehorsams zu
verhindern, was von der Polizei in umstrittener Weise beant-
wortet wurde. Massive Proteste dagegen veranlassten die Re-
gierung schliefflich, den sogenannten Weihnachtsfrieden aus-
zurufen, woraufhin die Rodungen beendet wurden und der
Nationalpark Donau-Auen entstand (Gottweis, 1997). Durch
diese Protestbewegungen angestofien, konnte Umweltschutz
erfolgreich in der Politik verankert und Méglichkeiten der Biir-
ger/-innenbeteiligung geschaffen werden, die Griine Alterna-
tive entstand, welche erstmalig 1986 in den Nationalrat einzog
(Dolezal, 2016). Es folgte die Ausdifferenzierung und teilweise
Institutionalisierung der Umweltbewegung. Bis in die ersten
Jahre des 21. Jahrhunderts wurde umweltpolitisches Engage-
ment vor allem von Umweltschutzorganisationen, wie Global
2000, WWF Osterreich oder Greenpeace getragen. Aktions-
gruppen, wie System Change, not Climate Change! setzen sich
nun zusitzlich seit einigen Jahren mit der Thematik auseinan-
der (Dolezal & Hutter, 2007; Krams & Brand, 2019, S. 12f.).

Nach della Porta und Parks (2013) werden Umweltthe-
men verstirkt mit dem Terminus der Klimagerechtigkeit ver-
bunden. Auch die FFF fordern (im Vergleich zu fritheren Be-
wegungen) einen radikalen Wandel der (globalen) Klimapolitik,
der nicht allein an der Umsetzung umweltpolitischer Mafinah-
men ansetzt, sondern mehr die Idee nachhaltiger Entwicklung
verfolgt und ebenso auf eine grundsitzliche Transformation
der Wirtschaftsweise und Verinderung des Lebensstils zielt.
Nach jahrzehntelangem institutionalisiertem umweltpoli-
tischem Engagement kamen mit der FFF-Bewegung, die sich
im Dezember 2018 in Wien formierte, wieder Streiks und Pro-
teste in den 6ffentlichen Raum. FFF Austria versteht sich als
Netzwerk von individuellen Akteur/-innen, vorwiegend von
Jugendlichen und jungen Erwachsenen, wobei die grofie Zahl
an jungen Frauen unter den Aktivist/-innen auffillt. Die iiber-
wiegende Mehrheit der Teilnehmer/-innen stammt aus der
Mittelschicht (Daniel & Deutschmann, 2020; Daniel in die-
sem Heft) — dhnlich wie bei den Protesten gegen das Atom-
kraftwerk Zwentendorf.

FFF mobilisierte im Jahr 2019 einerseits freitiglich zu
den Schulstreiks, mit Bezug auf die kontinuierlichen Streiks



Greta Thunbergs, andererseits organisiert(e) FFF im Rahmen
zivilgesellschaftlicher Biindnisse die Global Earth Strikes. Die-
se Klimaproteste wurden in iiber 150 Lindern organisiert und
unterstreichen damit auch die globale Dimension der Bewe-
gung. Die FFF-Proteste erdffneten so eine neue Phase in der
Geschichte der 6sterreichischen Umwelt- und Klimabewe-
gung. Zwar war die Umweltthematik seit Jahrzehnten bereits
ein wichtiger Mobilisierungsausloser in Osterreich, doch ge-
lang es erst den FFF-Protesten, das Thema Klimapolitik in die
breite Offentlichkeit zu tragen. Greta Thunbergs Streik ver-
bunden mit einer Schulverweigerung inspirierte eine weltweite
Welle des Engagements und die nachdriicklichen Forderungen
der Schiiler/-innen erreichten weltweit mediale Aufmerksam-
keit. Die unmittelbar erfahrbar gewordene Problematik (z.B.
durch Extremwetterereignisse) spielt dabei ebenfalls eine be-
sondere Rolle, ebenso wie die Unterstiitzung der Wissenschaft,
die fiir die Bewegung einen zentralen externen Legitimations-
anker darstellt (Daniel & Deutschmann, 2020). Die Schuld fiir
ausbleibende Losungen wird in diesem Kontext recht eindeutig
der Politik zugewiesen (Daniel et al., 2020). Im Falle der FFF
ging es somit vor allem um Wissensaneignung zu Fragen rund
um die Klimakrise und ihrer Folgen, der Entwicklung von L&-
sungsvorschligen ebenso wie die Organisation von Offentlich-
keitsarbeit (hteps://fridaysforfuture.at/ueber-uns; heeps://fri-
daysforfuture.at/forderungen) (s. auch Costa & Wittmann in
diesem Heft).

Junge Menschen, die sich bei FFF engagieren, formu-
lieren z.B. in den Medien gut informierte Statements iiber die
Bedeutung und die Wirkung des Klimawandels oder arbeiten
an offentlichkeitswirksamen (Protest-)Konzepten (wie Schul-
oder Klimastreiks). Engagement eroffnet so informelle Lern-
riume, die weitere Bildungsprozesse anregen und zudem for-
melle (Weiter-)Bildung bewirken kénnen. Damit zeigt sich
also nicht nur ein transformatives Potenzial auf der Ebene von
Bewegungsstrukturen, sondern ebenso auf der Mikroebene der
Akteur/-innen im Sinne transformativer Lern-und Bildungs-
prozesse, die auch im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung angestrebt werden.

Soziale Bewegungen als transformative

Lern- und Bildungsraume
Am Beispiel der sterreichischen Okologie- und Umweltbewe-
gung und anhand der neuen Proteste der FFFE, lassen sich ab-
schliefend Verbindungen zwischen strukturellen Transforma-
tionsprozessen und subjektiven und organisatorischen
Lern- und Bildungsprozessen aufzeigen. Auf der Ebene der
Organisationen zeigten sich im Bereich der Umweltthematik
zwei Institutionalisierungsprozesse: zum einen eine Etablie-
rung der Griinen Partei, zum anderen die Herausbildung von
Nichtregierungsorganisationen. Mit den FFF entwickelte sich
eine neue (globale) Bewegung, die einerseits lokal verankert ist
und ihre Forderungen auch an lokalen bzw. regionalen Pro-
jekten anbindet (vgl. https://fridaysforfuture.at/forderungen),
andererseits eine globale Perspektive auf die Klimakrise ein-
nimmt und der Politik die Einhaltung politischer Abkommen
— vor allem der Pariser Klimakonvention — abverlangt.

Innerhalb der Bewegung organisieren sich junge Men-
schen, lernen dabei selbst iiber den Klimawandel und seine
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Folgen, setzten sich mit wissenschaftlichen Befunden aus der
Klimaforschung und politischen Wirkformaten auseinander.
Sie fordern politisches und generationsiibergreifendes indivi-
duelles Handeln ein (ohne einen Generationenkonflikt zu for-
cieren, vgl. dazu Daniel & Deutschmann, 2020).

Die erarbeiteten Vorschlige und Entwiirfe von poli-
tischer Gestaltung setzen an jenen anderer Akteur/-innen in der
Klima(gerechtigkeits-)bewegung an, streben nach lokaler Ver-
ankerung der weltweiten Bewegung und versuchen zugleich die
Probleme als globale Probleme zu verstehen. Soziale Bewe-
gungen bieten so einen nach innen und nach auflen gerichteten
transformativen Lern-Bildungsraum an. Was Truemann (2013)
fiir Biiger/-inneninitiativen beschreibt, kann auch fiir die
FFE-Bewegung festgestellt werden: Sie schaffen ecinen
Lern-Handlungsraum, der auch als Tiirdffner fiir politische Par-
tizipation und Bildung fungiert. In besonderer Weise trifft das
auf die zu einem groflen Teil noch nicht wahlberechtigten Ak-
tivist/-innen zu, fiir die das Engagement in besonderer Weise
erstes politisches Handeln erméglicht (de Moor et al., 2020).
Zudem haben die FFE jenseits der bereits etablierten poli-
tischen Parteien und NGOs bewirkt, dass Umweltthemen und
die Klimakrise globale Aufmerksamkeit erhalten, tiber genera-
tionale und strukturelle Grenzen hinweg. So werden vertiefen-
de Diskurse um (lokale) Mafinahmen und um (globale) Klima-
gerechtigkeit angeregt.

Im Sinne bildungspolitischer Aufmerksamkeit sollten
neben Themen des Bildungsauftrags und der Schulpflicht im
Zusammenhang mit den Schulstreiks tiber die Funktion und
Bedeutung von Bildungsinstitutionen und gesellschaftlichen
wie individuellen Lern-und Bildungsprozessen (in) sozialen
Bewegungen reflektiert werden; gerade auch vor dem Hinter-
grund der Forderungen nach einem Lernen fiir einen nachhal-
tigen und gerechten Wandel.

Anmerkungen

1 Gaigg, V. et al. (2021): Die Képfe hinter den ,Querdenker-Demos. Zugriff am
15.01.2021https://www.derstandard.at/story/2000123339446/die-koepfe-hinter
-den-querdenker-demos

2 An anderer Stelle habe ich herausgearbeitet, wie studentische Bewegungen in
Mali und Kenia, die sich im Zuge von Demokratisierungsprozessen als studen-
tische Interessenvertretungen institutionalisierten, nunmehr anstelle bzw. zusitz-
lich zu politischen Agenden (wie der Demokratisierung) von sozialen Aufstiegs-
aspirationen der Reprisentat/-innen und potenziellen (politischen) Karrieren
geprigt sind. Diese Prozesse habe ich rekonstruiert und gezeigt, dass sich iiber
mehrere Generationen die Aspirationen studentischer Aktivist/-innen bzw. Re-
prisentat/-innen (in institutionalisierten) Strukturen verdndert haben und dabei
in einem interdependenten Prozess mit der Rekrutierung und Legitimierung
(politischer) Eliten stehen (Deutschmann, 2020).

3 Diese Darstellung lehnt sich an eine ausfiihrlichere Darstellung der Ereignisse an
anderer Stelle an (vgl. hierzu Daniel et al., 2020).


https://fridaysforfuture.at/forderungen
https://www.derstandard.at/story/2000123339446/die-koepfe-hinter-den-querdenker-demos
https://fridaysforfuture.at/ueber-uns
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Fridays for Future als Lern- und Erfahrungsraum:
Befunde zu den Beteiligungsformaten, den Motiven und
der Selbstwirksamkeitserwartung von Engagierten

Zusammenfassung
In diesem Beitrag wird das Engagement fiir die Fridays for
Future (FFF)-Bewegung aus bildungswissenschaftlicher Per-
spektive in den Blick genommen. Aktives Engagement fiir die
FFE-Bewegung wird als Lern- und Erfahrungsraum verstanden
und ausgewihlte Befunde einer Online-Befragung (n=194)
vorgestellt. Zum einen werden spezifische Charakteristika der
FFE-Bewegung mit Blick auf Lern- und Bildungsprozesse skiz-
ziert, zum anderen empirische Analysen zu verschiedenen Be-
teiligungsmoglichkeiten dargestellt. Dabei wird die Vielfalt der
Beteiligungsformate und die Motivation der Engagierten niher
betrachtet und danach gefragt, ob sich je nach Beteiligungs-
form Unterschiede in den Motiven und der Selbstwirksam-
keitserwartung finden lassen. Die Ergebnisse werden weiter-
fiihrend mit Blick auf potenzielle Lernerfahrungen diskutiert.

Schliisselworte: freiwilliges Engagement; Fridays for Future;

Motive; Selbstwirksamkeitserwartung; Lernumwelten

Abstract

In this article, engagement in the Fridays for Future (FFF)
movement is examined from an educational point of view. Fra-
ming active engagement in the FFF movement theoretically as
alearning opportunity, selected findings from an online survey
(n=194) are presented. In a theoretical perspective, specific cha-
racteristics of the FFF movement are outlined with regard to
learning and educational processes. Starting point of the empi-
rical analyses are different possibilities of participation. On the
one hand, an insight into the various participation formats is
given. On the other hand, it is asked what motivates those in-
volved to work for sustainable development and whether differ-
ences in motives and self-efficacy can be found depending on
the form of participation. The results will be linked back to the
theoretical frame of reference and discussed further.

Keywords: Volunteering; Fridays for Future; Motives; Self-efficacy
Expectations; Learning Environments
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Die Proteste fiir eine zukunftsorientierte (Klima-)Politik
brachten vor der Pandemie zuletzt tausende von Menschen
in zahlreichen Lindern auf die Strafle. Unter dem Slogan
,Fridays for Future“ (FFF) setzt sich die jiingere Generation
fiir eine neue bzw. andere Klimapolitik ein. Es scheint,
als hitten insbesondere Schiilerinnen und Schiiler sowie
Studierende in der Protestbewegung eine eigene Form aktiver
gesellschaftlicher Partizipation gefunden, die in 6ffentlichen
Diskursen z. T. auch kritisch kommentiert wird (vgl. Reuter,
2020; Haunss, Sommer & Fritz, 2020; Teune, 2020).
Mittlerweile liegen erste wissenschaftliche Ergebnisse zu den
konkreten Handlungsmotivationen der Teilnehmenden aus der
Protest- und Bewegungsforschung vor, welche die Behauptung,
dass die Teilnehmenden vorwiegend an den Demonstrationen
partizipieren, um nicht am (Schul-)Unterricht teilzunchmen,
deutlich entkriften (vgl. Wahlstrom et al., 2019; Koos &
Lauth, 2019). Die Studien zum Themenfeld sind bislang auf die
exemplarische Analyse der Proteste in einzelnen (Grof3-)Stidten
begrenzt und vorwiegend auf die Befragung von Teilnehmenden
an den Demonstrationen fokussiert.

In diesem Beitrag wird die Perspektive erweitert, in
dem das Engagement der Jugendlichen fir FFF in seiner
Vielfiltigkeit niher in den Blick genommen und als Lern-
und Erfahrungsraum gerahmt wird. Betrachtet werden
nicht nur Teilnehmende an den Demonstrationen, sondern
auch diejenigen, die sich aktiv fiir FFF einsetzen (z.B. in
Ortsgruppen). Es werden dazu ausgewihlte Befunde einer
Online-Befragung (n=194) vorgestellt. Um die spezifischen
Charakteristika der Bewegung mit Blick auf potenzielle
Lern- und Bildungsprozesse herauszuarbeiten, wird zunichst
ein theoretischer Referenzrahmen aufgespannt. Es folgt eine
Einfithrung in den Forschungsstand, die Fragestellungen und
eine Beschreibung der durchgefiihrten Studie. Anschlieffend
werden ausgewihlte Ergebnisse zu den Beteiligungsformaten
vorgestellt und diskutiert.



Fridays for Future als Lern- und
Erfahrungsraum

Freiwilliges Engagement fiir die FFF-Bewegung, welches tiber
eine reine Teilnahme an Demonstrationen hinausgeht, wird in
diesem Beitrag als informeller Lern- und Erfahrungsraum ver-
standen. Nationale und internationale Engagementsforschung
zeigt, dass dem freiwilligen Engagement im Allgemeinen weit-
reichende Effekte zugeschrieben werden (z.B. Braun, 20065
Duguid etal., 2013; Diix, 2018; Elsdon et al., 2002). Verschie-
dene Studien untersuchen freiwilliges Engagement als Lern-
und Entwicklungsraum (z.B. Benedetti, 2015; Elsdon et al.,
2002; Hansen, 2008) und das Lernen bzw. die (Kompetenz-)
Entwicklung innerhalb der T4tigkeiten (z.B. Diix et al., 2009;
Géring und Mutz, 2016; Reinders, 2014). Empirisch zeigt sich
u.a., dass freiwilliges Engagement die Entwicklung personaler,
sozialer, kultureller und instrumenteller Kompetenzen anregt
und als ein bedeutender Lernraum, jenseits von Familie und
formalen Lernorten, beschrieben werden kann (vgl. Diix et al.,
2009). Fiir die FFF-Bewegung lassen sich spezifische Charak-
teristika beschreiben, die im Folgenden in der Perspektive auf
Lern- und Bildungsprozesse skizziert werden.

Glokale Bewegung

Die FFF-Bewegung fiihrt eine global-lokale Verschrinkung
eindriicklich vor Augen. Als globaler Klimastreik, der lokal in
Ortsgruppen organsiert wird, zeigt sich sowohl im Gegenstand
der Proteste selbst als auch in der Netzwerkstruktur der Bewe-
gung die Verwobenheit von globalen und lokalen Prozessen.
Fiir Lern- und Bildungsprozesse im Horizont weltgesellschaft-
licher Bildung kann dies die Chance bieten glokale Raumbe-
ziige (Robertson 1998, S. 208) sicht- und erfahrbar zu machen,
z.B. durch die Entwicklung kollektiver Identititen lokaler
Ortsgruppen in Aushandlung und Abgrenzung zu deutsch-
landweiten und globalen Gruppierungen (Déninghaus et al.,
2020).

Schulstreik im 6ffentlichen Diskurs

Da die FFF-Proteste als Schulstreik gerahmt sind und damit
explizit in Konflike mit der Schulpflicht stehen, werden fiir
Schiilerinnen und Schiiler Aushandlungsprozesse bedeutsam.
In der Geschichte stellen Schulstreiks zwar kein Novum dar,
mit Blick auf klimapolitische Proteste sind sie allerdings eine
neue Aktionsform (Rucht & Rink, 2020). Besonders zeichnet
die FFF-Bewegung die anhaltende Mobilisierung einer groflen
Anzahl von Kindern und Jugendlichen aus (Teune, 2020), wo-
durch ein breiter 6ffentlicher Diskurs beziiglich des Umgangs
mit den Schulstreiks angeregt wurde (Hanschmann, 2019;
Goldenbaum & Thompson, 2020). Teilnehmende an den Pro-
testen wie auch Engagierte sind dadurch herausgefordert, ihre
Teilnahme zu legitimieren und zu begriinden. Da FFF einen
Generationenkonflikt proklamiert, werden zudem explizit
auch intragenerationale Aushandlungsprozesse angeregt. In der
Perspektive auf Lern- und Bildungsprozesse kann der breite
offentliche Diskurs dazu bewegen Stellung zu beziehen und
sich intensiv mit der Dringlichkeit des Themas, wissenschaft-
lichen Grundlagen sowie den eigenen Rechten auseinanderzu-
setzen.
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Gelebte Demokratie

Grundsitzlich stellen die Proteste selbst ein Mittel zur Artiku-
lation bislang vernachlissigter Interessen und Themen dar und
sind damit wesentlicher Bestandteil von Demokratie (Sommer
et al., 2020). Die basisdemokratische Ausrichtung der Bewe-
gung (Rucht & Rink, 2020) ermoglicht dariiber hinaus im
aktiven Engagement fiir FFF die Chance, in den lokalen Orts-
gruppen gemeinsam Konsens zu verhandeln und demokra-
tische Entscheidungsfindungen zu erleben. Die unterschied-
lichen biografischen Hintergriinde und Kenntnisse der
Engagierten kdnnen dabei als Potenzial fiir Lern- und Bil-
dungsprozesse im Sinne einer , Tradierung lebensweltlicher
Kompetenzen und Werte® (Diix & Sass, 2005) interpretiert
werden.

Spontane Verstetigung

In Reaktion auf den zunehmenden Koordinations- und Orga-
nisationsaufwand bildeten sich in der Protestbewegung spezi-
fische Arbeitsgruppen, die sich mit Bereichen wie der (iiberre-
gionalen) internen Kommunikation, Strukeur, Finanzen,
Demo-Vorbereitungen usw. auseinandersetzen (Ruch & Rink,
2020). Mit Blick auf Lern- und Bildungsprozesse erméglicht
diese Ausdifferenzierung und Professionalisierung der Bewe-
gung die Chance, direkt an dem Aufbau von Netzwerkstruk-
turen und Organisations- sowie Arbeitseinheiten zu partizipie-
renund eigene Stirken gezielteinzubringen und Verantwortung
zu iibernehmen.

Digitale Vernetzung

Die FFF-Bewegung fiihrt die Bedeutung digitaler Medien fiir
freiwilliges Engagement deutlich vor Augen, denn die Még-
lichkeit des weltweiten digitalen Informationsaustauschs hat
vermutlich maflgeblich zum Aufbau der globalen Bewegung
beigetragen. Das Internet bietet die Méglichkeit, sich orts- und
zeitunabhingig zu vernetzen und in Austausch zu treten. Digi-
tale Medien konnen Arbeitsprozesse (z.B. durch Projektma-
nagementsoftware) unterstiiczen und beschleunigen, helfen
ortsiibergreifende Strukturen zu etablieren und z.B. tiber sozi-
ale Medien Informationen schnell und verhiltnismifSig barri-
erefrei an viele Menschen weiterzugeben. Als Digital Natives
ist gerade die junge Generation mit den Potenzialen des Inter-
nets vertraut (vgl. Hurrelmann & Albrecht, 2020). Das En-
gagement in der digital vernetzten Bewegung kann die Chance
bieten digitale Kompetenzen auszubauen, neue Formen des
Umgangs sowie vielfiltige Unterstiitzungstools kennen zu ler-
nen und anwenden zu kdnnen.

Kreative Gestaltungspotenziale
Ein Merkmal, welches bei der FFF-Bewegung im Vergleich mit
anderen Protesten deutlich hervorsticht, ist die Kreativitit der
Proteste (Teune, 2020). Hinter den vielseitigen und bunten
Schildern, den mitreiffenden Parolen, Musik mit politischen
Botschaften steht ein besonderer Weltzugang, der gerade vor
dem Hintergrund kultureller Lern- und Bildungsprozesse an
Relevanz gewinnt. In Diskursen kultureller Bildung wird der
kreativen Erschliefung von Welt ein besonderes Potenzial fiir



Lern- und Bildungsprozesse im Kontext einer nachhaltigen
Entwicklung zugesprochen (z.B. Braun-Wanke & Wagner,
2020). Eine nachhaltige Entwicklung bedarf einer kreativen
Gestaltungskompetenz, die auch eine sinnlich-4sthetische Di-
mension einschlief3t.

Forschungsstand und Fragestellungen

Individuelle Ebene: Merkmale der

FFF-Teilnehmenden
Bislang lassen sich auf Basis von einzelnen Befragungen von
Protestierenden in ausgewihlten Stidten erste Ergebnisse zu
den Merkmalen der Teilnehmenden an der FFF-Bewegung
skizzieren (Sommer et al., 2020; Koos & Lauth, 2020; Willis
& Loy, 2021). Die bisherigen Studien zeigen, dass die De-
monstrationen in der frithen Phase der Bewegung insbesonde-
re von jungen, gut gebildeten Menschen besucht wurden.
Frauen sind iiberreprisentiert und nehmen in der Bewegung
einen zentralen Stellenwert ein (Sommer et al., 2020). Die Al-
tersstruktur verdnderte sich im Zeitverlauf dahingehend, dass
zunchmend iltere Personen an den Protesten partizipieren
(Koos & Lauth, 2020; Sommer et al., 2020). Mit Blick aufihre
politische Ausrichtung sind die Demonstrierenden iiberwie-
gend links eingestellt und zeigen ein relativ hohes und stabiles
Vertrauen in demokratische Institutionen (Sommer et al.,
2020). Zu den Antrieben von jungen Menschen, sich fiir die
Umwelt einzusetzen, arbeiten Willis & Loy (2021) die Betei-
ligung von Freunden, die Identifikation mit anderen Engagier-
ten und personliche Normen und Werte als starkste Pradik-
toren fiir das aktive Engagement heraus (Willis & Loy, 2021).

Strukturelle Ebene: Die FFF-Bewegung

Rucht & Rink (2020) geben auf Basis von Interviews mit En-
gagierten erste Einblicke in die Strukturen der FFF-Bewegung.
Auch wenn die Bewegung in ihren Anfingen giinstige Voraus-
setzungen fiir die Informations- und Offentlichkeitsarbeit vor-
fand, bedeutete die logistische Arbeit mit zunehmender Gréfle
einen massiven Zeitaufwand fiir die Aktivistinnen und Akti-
visten. Hervorgehoben wird die Unterstiitzung durch beste-
hende Gruppierungen (wie z.B. Greenpeace, BUND usw.)
und die breiten Vorerfahrungen und Kenntnisse der Engagier-
ten, die zumeist bereits zuvor in Klima- und Umweltgruppen
aktiv waren. Die Strukturierungsarbeit (z.B. die Entwicklung
von Kommunikationsstrukturen, Arbeitsteilung, Entschei-
dungsfindungsprozesse und mediale Reprisentation) wird als
(zeit-)aufwendiger (Arbeits-) Bereich beschrieben. Déninghaus
et al. (2020) verweisen auf eine konsensdemokratische Grup-
penstruktur, welche durch asymmetrische Redeverteilungen
und bestehende Wissenshierarchien eingeschrinkt wird. Die
untersuchten Ortsgruppen weisen hierzu einen bewussten und
reflexiven Zugang auf (Déninghaus et al., 2020).

Forschungsdesiderate und Fragestellungen
Insgesamt lasst sich feststellen, dass die empirischen Analysen
vorwiegend in der Protest- und Bewegungsforschung verortet
sind. Aus bildungs- und erziehungswissenschaftlicher Perspek-
tive finden sich erste theoretische Anniherungen (vgl. Budde,
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2020; Hellgermann, 2020; Holz et al. 2021), ein empirischer
Zugang zum Feld fehlt bislang. Daran ankniipfend werden in
diesem Beitrag ausgewihlte Befunde vorgestellt, die verschie-
dene Beteiligungsformen in den Mittelpunke stellen.

In den Analysen wird (1) nach verschiedenen Formen der
Berteiligung an der FFF-Bewegung gefragt, die einen Einblick in
die vielfiltigen Erfahrungen innerhalb des Engagements er-
moglichen. In den weiterfithrenden Analysen wird mit Blick
auf die Beteiligungsform zwischen Personen unterschieden, die
ausschliefflich an den Demonstrationen teilnehmen und Per-
sonen, die dariiber hinaus bei FFF aktiv sind und z.B. Organi-
sationsarbeit im Hintergrund leisten oder Reden halten.

Eswerden (2) Motive der Teilnehmenden dargestellt und
Unterschiede in den Motivationen der Teilnehmenden in Abhiin-
gigkeit der Beteiligungsform untersucht, da aus lerntheoretischer
Perspektive angenommen wird, dass Motive den Lernerfolg
mafigeblich beeinflussen (z.B. Deci & Ryan, 1993).

Im nichsten Schritt wird danach gefragt, ob sich (3)
Unterschiede in der Selbstwirksamkeitserwartung der Engagierten
in Abhingigkeit der Beteiligungsformate finden lassen. Eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung kann als eine Grundvorausset-
zung fiir Handeln und damit auch fiir gesellschaftlichen En-
gagement beschrieben werden. Diese kann demnach in einem
Zusammenhang mit einer mehr oder weniger intensiven Betei-
ligung an der Bewegung stehen (z.B. Bandura, 1997). Positive
Korrelationen zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und
der Intention, sich aktiv fiir die Umwelt einzusetzen, lieflen
sich bereits identifizieren (z.B. Reese, 2020). Es zeigt sich auch,
dass die Selbstwirksamkeitserwartung ein Pridiktor von Um-
weltaktivismus sein kann (Lee et al., 2014; Wallis & Loy,
2021). Wihrend bislang nicht klar zwischen einer reinen Teil-
nahme an Demonstrationen und dem aktiven Engagement
differenziert wurde, wird in diesem Beitrag die Selbstwirksam-
keitserwartung in Abhingigkeit verschiedener Beteiligungsfor-
mate betrachtet. Aus bildungswissenschaftlicher Perspektive
sind die Unterschiede in der Selbstwirksamkeitserwartung ver-
schiedener Beteiligungsgruppen interessant, da sie auf mog-
liche Lern- und Erfahrungsprozesse verweisen konnen.

Daten, Stichprobe & Erhebungsinstrumente
Daten: Die hier vorgestellten Ergebnisse basieren auf einer On-
line-Befragung (n=194) von Demonstrationsteilnehmenden
(n=39) als auch Personen, die sich dariiber hinaus aktiv fiir die
FFE-Bewegung engagieren (n=103). Es nahmen auch 29 Per-
sonen an der Umfrage teil, die sich nicht an FFF beteiligen.

Stichprobe: Die vorliegende Stichprobe setzt sich aus
Schiilerinnen und Schiilern (49,7 %), Studierenden (26,67 %),
Auszubildenden (3,64 %), Berufstitigen (12,12 %) und Son-
stigen (7,88 %) zusammen. Die Teilnehmenden waren durch-
schnittlich 21 Jahre alt (Min=16, Max=62)" In der vorlie-
genden  Stichprobe sind Frauen mit 60,82 % leicht
tiberreprisentiert. Die Teilnehmenden stammen iiberwiegend
aus gut gebildeten Elternhiusern.

Erhebungsinhalte? Die Form der Beteiligung wurde dif-
ferenziert erfasst und reicht von einer reinen Teilnahme an
Demonstration(en) bis hin zum Engagement in Ortsgruppen,
internationaler Vernetzung und der Organisation von Internet-
kampagnen. Die Teilnehmenden konnten ihre Tétigkeit darii-



ber hinaus niher beschreiben. Fiir die Abfrage von Motiven
wurde, neben einer offenen Abfrage, eine vierstufige Likert-Ska-
la eingesetzt. Theoretisch wird zwischen drei Dimensionen
unterschieden, die sich auch faktorenanalytisch abbilden las-
sen: soziale, selbstbezogene und gesellschafiliche Motive. Die ver-
wendeten Items sind z. T. aus bestehenden Studien iibernom-
men (Sommer et al., 2020; Alberts et al., 2002) und wurden
sprachlich angepasst.

Fiir die Erhebung der allgemeinen Selbstwirksamkeitser-
wartung (ASWE) wurde das deutschsprachige Instrument von
Schwarzer und Jerusalem (1999) eingesetzt, welches auf den
theoretischen Grundlagen Banduras basiert (Bandura, 1997).
Die Skala misst die subjektive Uberzeugung, problematische
und kritische Situationen aus eigener Kraft und Anstrengung
erfolgreich bewiltigen zu konnen (Schwarzer & Jerusalem,
2002). In der vorliegenden Stichprobe liegt die interne Konsis-
tenz (Cronbachs alpha) der eindimensionalen Skala bei .82,
womit ein dhnlich hoher Wert wie in anderen deutschen Stich-
proben erzielt werden konnte (Schwarzer & Jerusalem, 1999).

Ausgewahlte Ergebnisse

Formen der Beteiligung
In der vorliegenden Studie wurde explizit nach verschiedenen
Formen der Beteiligung gefragt (vgl. Abb. 1). Die Ergebnisse
verweisen auf ein vielseitiges Engagement der Befragten,
welches hiufig tiber die reine Teilnahme an Demonstrationen
hinausreicht.

Teilnahme an Demonstrationen 95,77

Gestaltung von Plakaten (und Sonstigem) fiir

% 53,52
Demonstrationen [

Mitglied in einer Ortsgruppe 63,38

Organisation von Demonstration(en) 45,77

Deutschlandweite Vernetzung

Internationale Vernetzung 4,23

Halten von Reden auf Demonstration(en) 26,06

Teilnahme an und/oder Organisation von

Internetkampagnen 3159

Sonstiges 73,94

20 30 40

Abb. 1: Formate der Beteiligung in % (Mebrfachangaben maiglich);
Quelle: eigene Darstellung

Das Engagement spielt sich tiberwiegend in den Ortsgruppen
ab, wobei die Organisation der Demonstrationen neben der
Gestaltung von Plakaten (und Sonstigem) fiir die Demonstra-
tionen einen zentralen Stellenwert einnimmt. Das Engagement
der Befragten umfasst nach eigenen Angaben dariiber hinaus
vor allem Offentlichkeitsarbeit (z.B. Vortrige, Workshops,
Pressekonferenzen, Livestreams) sowie die Kommunikation
mit und die Vernetzung von verschiedenen lokalen Akteuren
(wie z.B. (Kommunal-)Politik, Parents for Future, Umwelt-
gruppen). Gerade von Studierenden wird das Hineinwirken in
die Hochschule thematisiert (z.B. in Form von Forderungen
an die Hochschulleitung, Vernetzung von transdisziplinirer
Wissenschaft, PublicClimateSchool).

Mit Blick auf die eingangs skizzierten Lern- und Erfah-
rungspotenziale der Bewegung ldsst sich festhalten, dass die
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internationale Vernetzung in der konkreten Arbeit eine weni-
ger grofle Rolle spielt als angenommen. Dies spiegelt sich darin
wider, dass lediglich 4,3 % der Engagierten angeben, sich mit
internationaler Netzwerkarbeit zu beschiftigen. Zudem wird
deutlich, dass die ehemals spontane Protestbewegung mittler-
weile strukturell ausdifferenziert und in lokalen Arbeitsgrup-
pen organisiert wird. Die Antworten der Engagierten deuten
darauf hin, dass der iiberwiegende Teil der Engagierten in die
Presse- und Offentlichkeitsarbeit eingebunden ist, wohingegen
organisatorische Arbeiten (z.B. Verwaltung von Finanzen) auf
wenige Einzelpersonen verteilt ist.

Motive in Abhingigkeit der Beteiligungsform

Fiir die Darstellung der Motive wurden die beiden Zustim-
mungskategorien (, trifft véllig zu“ und ,trifft eher zu“) zusam-
mengefasst. Wie in Abbildung 2 ersichdlich, erzielen gesell-
schaftliche Motive die héchste Zustimmung. Die FFF-Bewe-
gung wird also als eine Moglichkeit wahrgenommen, sich aktiv
fiir gesellschaftliche Verinderungsprozesse einzusetzen und
Einfluss auf politische Entscheidungsprozesse zu nehmen.

Ich bin bei Fridays for Future dabei, weil...

... ich damit meine Ansichten ausdriicken kann
... es mir Spa macht

...ich meine Fahigkeiten cinbringen kann

Motive

... ich denke, dass ich damit etwas verindern kann
... ich etwas fiir mein weiteres Leben lernen will
... mich das Thema interessiert

... ich die Offentlichkeit sensibilisieren will

liche

.. ich mich moralisch verpflichtet fiihle

ich Politiker*innen unter Druck setzen will

Motive

... ich Solidaritt ausdriicken will

... es wichtig fiir die Gesellschaft ist
... ich dort neue Leute kennenlernen kann

... mich jemand darum gebeten hat

soziale
Motive

meine Freund*innen dabei sind

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 2: Motive der Teilnehmenden (prozentuale Darstellung der zusammenge-

Jassten Zustimmungskategorien); Quelle: eigene Darstellung

Im nichsten Schritt wird der Zusammenhang zwischen intrin-
sischer Motivation und Beteiligungsform iiberpriift, indem aus
den intrinsischen bzw. selbstgezogenen Motiven ein Summen-
score [6-24] gebildet wird. Unterschieden wird zwischen Per-
sonen, die ausschliefSlich an Demonstrationen teilnehmen
und/oder Plakate dafiir gestalten, und Personen, die sich darii-
ber hinaus aktiv fiir FFF engagieren. Diese Differenzierung ist
aus bildungswissenschaftlicher Sicht insofern interessant, als
dass angenommen werden kann, dass eine hohere intrinsische
Motivation einen fruchtbaren Boden fiir Lern- und Bildungs-
prozesse darstellt. Gerade selbstbestimmte und autonome
Handlungen, die den eigenen Zielen und Wiinschen entspre-
chen (also intrinsisch motiviert sind) miinden in bessere Leis-
tungen, effektiveres Lernen und positive Affekte (Deci & Ryan,
1993) und stellen damit eine optimale Ausgangssituation fiir
Lernprozesse im Rahmen des aktiven Engagements dar.

Es zeigt sich, dass Personen, die ein hohes Engagement
aufweisen, hohere Werte in der intrinsischen Motivation aus-
weise als Personen, die an Demonstrationen teilnehmen

und/oder Plakate hierfiir gestalten (vgl. Abb. 3). Die Mittel-



werte der Gruppe der hoch Engagierten sind signifikant hoher
als die Mittelwerte derjenigen, die lediglich an den Protesten
teilnehmen (¢t (132) = -2.75, p = 0,00). Dies ist insofern inte-
ressant, als dass in Studien zu den Beweggriinden fiir Um-
weltengagement bislang insbesondere weniger selbstbestimmte
Motive (wie z.B. die Teilnahme von Freundinnen und Freun-
den und Identifikation mit Anderen) als starke Pridiktoren
beschrieben werden (Wallis & Loy, 2021). Aus bildungswis-
senschaftlicher Perspektive kann die hohere intrinsische Moti-
vation an dieser Stelle als wichtige Bedingung fiir Lern- und

Bildungsprozesse interpretiert werden.

24
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20
1

intrinsische Motivation
18
|

L

14
1

Demos/Plakate hohes Engagement

Abb. 3: Intrinsische Motivation differenziert nach Beteiligungsgruppen;
Quelle: eigene Darstellung

Selbstwirksamkeitserwartung in Abhingigkeit der

Beteiligungsform
Um zu tiberpriifen, ob sich die Engagierten mit Blick auf ihre
Selbstwirksamkeitserwartung
wurde in den vorliegenden Analysen zwischen drei (Ver-
gleichs-) Gruppen unterschieden: Personen, 1) die sich nicht
an FFF beteiligen, 2) die lediglich an Demonstrationen teilneh-
men und/oder Plakate daftir gestalten, 3) Personen, deren En-
gagement iiber eine reine Teilnahme an Demonstrationen hi-

voneinander unterscheiden,

nausreicht (z.B. Beteiligung an einer Ortsgruppe).

Es zeigt sich, dass Personen, die sich nicht an FFF be-
teiligen im Durchschnitt die niedrigste allgemeine Selbstwirk-
samkeitserwartung aufweisen. Die hochste Selbstwirksam-
keitserwartung zeigen Personen, die an den Demonstrationen
teilnehmen und/oder Plakate dafiir gestalten. Junge Menschen,
die sich iiber die Demonstrationen hinaus aktiv bei FFF ein-
bringen, haben eine niedrigere Selbstwirksamkeitserwartung
als die Teilnehmenden an Demonstrationen (vgl. Abb. 4). Die
Gruppenunterschiede wurden mit Hilfe eines Kruskal-Wallis
H-Test tiberpriift und erwei- sen sich als statistisch signifi-
kant (X2(2) = 7,081, p =0,029).
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Abb. 4: Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (ASWE) differenziert nach
Beteiligungsgruppen; Quelle: eigene Darstellung

Diskussion
Die vorliegende theoretische und empirische Anniherung an
das Themenfeld erméglicht eine erste Perspektive auf die
FFE-Bewegung als Lern- und Erfahrungsraum, der sich dem-
nach durch unterschiedliche Titigkeitsfelder und Wirksam-
keitserleben auszeichnet.

Das Engagement fiir FFF ist vorwiegend lokal veran-
kert, findet in den jeweiligen Ortsgruppen statt und ist eng an
lokale Gegebenheiten gebunden. Einen groflen Stellenwert
nimmt u.a. die ortsspezifische Vernetzung mit unterschied-
lichen lokalen Gruppierungen ein. Zentrale Bedeutung haben
dabei Kommunikations- und Aushandlungsprozesse, wobei
die Auseinandersetzung und Begriindung des eigenen Stand-
punktes in diskursiver Abgrenzung zu anderen Perspektiven
gefordert ist. Die hohere intrinsische Motivation der aktiv En-
gagierten bestitigt vor dem Hintergrund bisheriger Studien
(vgl. z.B. Schiefele & Schreyer, 1994) Engagement als frucht-
baren Lern- und Bildungsraum.

Es zeigt sich, dass im Rahmen des Engagements Erfah-
rungen gemacht werden, die zu einer Verinderung der eigenen
Selbstwirksamkeitserwartung fiihren konnten. Wenngleich die
Analysen keine Aussagen zu kausalen Zusammenhingen
erlauben, deuten die Gruppenvergleiche darauf hin, dass im
aktiven Engagement fir FFF-Bewegung, tiber die Teilnahme
an Demonstrationen hinaus, auch Grenzen des eigenen Han-
delns und Wirkens erfahr- und spiirbar werden, was sich in der
niedrigeren Selbstwirksamkeitserwartung der Engagierten wi-
derspiegeln kann. Die Unterschiede zwischen den verschie-
denen Beteiligungsformen kénnten die inkonsistenten Be-
funde von Wallis & Loy (2021) zur Selbstwirksamkeitserwar-
tung erkliren. Wihrend in ihren Untersuchungen die Selbst-
wirksamkeitserwartung und die Teilnahme an FFF-Protesten
positiv miteinander korrelieren, zeigt sich die Selbstwirksam-
keitserwartung in den multiplen Regressionen bei Konstant-
haltung anderer Variablen als negativer Pridiktor fir Umwelt-
aktivismus.

Insgesamt wire es fiir zukiinftige Forschung zum The-
menfeld aus bildungswissenschaftlicher Perspektive bedeutend,
die Rolle der Schule und eine Verbindung von formalem und



informellem Lernen angesichts der sozialokologischen Krise
niher zu betrachten (vgl. dazu z.B. Budde, 2020). Schule und
die darin agierenden Lehrkrifte kdnnen FFF als Chance rahmen
(s. Beitrag Roncevic & Pallesche in diesem Heft), gesellschafts-
relevante Inhalte und Fragestellungen kritisch aufzugreifen.

Anmerkungen

—_

Aus Datenschutzgriinden durften nur Personen im Alter von 16 Jahren und ilter
an der Umfrage teilnehmen

2 Neben den hier dargestellten Schwerpunkten wurden soziodemografische Merk-
male, die Unterstiitzung durch das (u.a. schulische) Umfeld sowie Angste (z.B.
Klimawandel, Terroranschlige), gecigneten Mafinahmen gegen die Klimakrise
und die Bedeutung verschiedener Ebenen (Politik, Individuum, Wirtschaft, so-
ziale Bewegungen) erfasst.
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Contesting and reshaping learning spaces:
Students’ activism in South Africa

Zusammenfassung

Universititen in Siidafrika sind ein Mikrokosmos der Gesell-
schaft und bieten damit vielfach Anlass fiir Kritik. Im Jahr
2015 entstand die Studierendenbewegung Rhodes Must Fall,
welche Dekolonialisierung forderte. Die soziale Bewegung
wurde zu einer der wichtigsten sozialen Bewegungen in
Post-Apartheit Stidafrika. Wihrend in der Studierendenbewe-
gung die Universitit der Grund zur Formation von Protest
war, schufen Studierende im Rahmen der Universitit einen
Raum fiir transformatives Lernen. Der Artikel untersucht den
ambivalenten Raum der Universitit: auf der einen Seite als
»Zielpunkt der Kritik“ und als Experimentier- und Reflexions-
ort iiber die Gesellschaft und gesellschaftlichen Wandel. Auf
der anderen Seite ist die Universitit ein Ort, an welchem kol-
lektive Lernprozesse entstehen, welche alternatives Wissen kre-
ierten, beispielsweise tiber Dekolonialisierung, und damit tiber
Diskriminierung, Rassismus und Marginalisierung.

Schliisselworte: Transformatives Lernen, Dekolonialisierung,

Besetzung, Studierendenbewegung, Siidafrika

Abstract

Universities in South Africa are a microcosm of society and
thus offer grounds for criticism. In 2015, the Rhodes Must Fall
student movement emerged, which demanded decolonization.
This movement became one of the most important social
movements in post-apartheid South Africa. While the student
movement was formed to protest against the university, stu-
dents created a space for transformative learning within the
frame of the university. This article examines the ambivalence
of the university: on the one hand, as a target of criticism and
as a space for experimentation and reflection on society and
societal change; and, on the other hand, as a space for emerging
collective processes of transformative learning which created
alternative knowledge, for instance in respect of decolonization
and thus also discrimination, racism and marginalization.

Keywords: Transformative Learning, Decolonization, Occupation,
Students’ Movement, South Africa
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Introduction
Educational institutions such as universities can be a micro-
cosm of society in that social problems are reflected, and differ-
ent contingents of knowledge, for instance diverse kinds of
disciplinary or epistemic knowledge, are in conflict with each
other. Social movements, especially student protests, are crucial
because they point to this problem and offer solutions invol-
ving ideas for an alternative university and/or society. In so
doing, social movements manifest themselves as a learning
space. The student protests in South Africa are no exception;
they emerged in 2015, when students began to criticize the
structural violence at universities in South Africa, including
increasing tuition fees, discrimination and racism, a Western-
oriented curriculum, and a cultural heritage, which values the
colonial past. These different struggles have been summarized
under the notion “decolonization” (Daniel, 2021a, b). With
the slogans “#Rhodes Must Fall” and “#Fees Must Fall” stu-
dents addressed the issue of increasing tuition fees and the
structural violence behind it (Jansen, 2017, p. 40f.). Poor
students and students belonging to the “missing middle class™
, who are predominantly black?, became increasingly excluded.
The movement grew continuously to become a nationwide
movement. These developments culminated in one of the most
important social movements in post-apartheid South Africa’.
It contributed to the political decision in 2017 that ensured the
inclusion of students from poor households by offering free
education.*

Student protests in South Africa, however, not only
demand a radical break with the present system, but also create
spaces for alternative imaginaries and for learning (Daniel,
2021b). The notion of decolonization shapes imagination and
learning. In placing decolonization at the core of the move-
ment, the students draw on decolonization movements in Af-
rica, as well as American liberation movements or the an-
ti-apartheid movement in South Africa. Both the practice of
these movements and related theories are the starting point for
the students’ learning processes. They created an alternative
learning space in order to interrupt everyday university teaching
and acquire new knowledge through collective transformative
learning. Here, the question arises under what conditions and



in what way did transformative learning shape student protests?
In order to address this question, I will base my arguments on
an empirical study which I conducted between 2016 and 2018
for the research project “Aspiring to alternative futures: Lived
utopia in South Africa”.> I conducted more than 80 biogra-
phical and semi-structured interviews and used ethnographic
methods such as participant observation. In this article, I con-
sider 15 biographical interviews with students and 13 guided
interviews with academics and civil society actors. The upri-
sings at the universities differed with regard to their size and
their demands (Booysen et al., 2016; Chikane, 2018; Langa,
2017; Nyamnjoh 2016); consequently, I will focus on the stu-
dent protests at the University of Cape Town (UCT). Due to
the students” demand for self-representation, sufficient space
will be given to self-documentations and the interview narra-
tives of students.

The article is structured in four parts: First, | will embed
the university uprising in the academic debate on learning in
social movement studies (section 2). Second, 1 will introduce
the UCT as assite of protests and unpack the students’ critiques
(section 3). Third, I will analyze the concept of learning and the
dimensions of transformative learning (section 4). Fourth, I will
summarize the findings and show how these student protests
inspired other activisms worldwide.

Learning from the perspective of social

movement studies
Educational and social movement theory have been developed
independently of each other, although there are studies, which
combine the different perspectives (Hall et al., 2011; Scandrett
et al., 2010; Miethe & Roth, 2016). Most social movement
studies on learning emerged after the so-called “cultural turn”
(Klutez & Walter, 2018, p. 92). In these studies, the curri-
culum and educational institutions have been analyzed as tar-
gets of social movements. Other studies highlight how social
movements stimulate learning processes, in the frame of for-
malized education or as informalized learning, on an individu-
al or a collective basis, or even in social movement schools
which offer to teach skills in organizing and protest mobiliza-
tion (Hall et al., 2011; Miethe & Roth, 2016; Kluttz & Walter,
2018; Zielinska, 2011).

Learning may occur unintentionally, it may be en-
couraged and focused, or it may be structured as in social move-
ment schools. Learning means the acquisition of existing
knowledge or the development of counter-hegemonic knowl-
edge (della Porta & Pavan, 2017; Isaak et al., 2020; Kluttz &
Walter, 2018; Scandrett et al., 2010; Sisco et al., 2019). Irre-
spective of the learning content, it usually contributes to the
strategic direction of the movement. For instance, key compe-
tencies, such as the ability to organize, discussion and argumen-
tation skills, or sponsoring and management skills, are acquired
in order to train people for effective protest organization and
mobilization (Scandrett et al., 2010, p. 161). In addition,
learning fosters collective identity through a shared understan-
ding and knowledge of discontentment, which creates activism
and shared demands (Kigore, 1999; Miethe & Roth, 2016).
Thus, social movements draw attention to problems, which are
not recognized as such by society, or are not taken sufficiently
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seriously. They change public perceptions of the problem and
contribute to spreading feelings of discontentment in society.
Against this backdrop, I will approach student activism from
two perspectives: First, I will show that education itself gives
rise to the formation of protests (section 3). Second, I will
investigate students’ transformative learning (section 4). Follo-
wing this understanding of transformative learning, I will in-
vestigate in which spaces and under which conditions transfor-
mative learning takes place during student protests, and discuss
processes of transformative (collective) learning. Collective
learning refers to aspects of learning in which student engage
in mutual exchange and develop a shaped meaning (Kigore,

1999).

University of Cape Town as a site of student

protests
UCT is the oldest and at the same time the leading institution
of higher education in South Africa. Founded in the year 1829,
as a high school for boys, it grew continuously and became a
university shortly before 1900. Today UCT is the top-rated
university in Africa (World University Rankings, 2021). Re-
search and teaching at UCT is regarded as ground-breaking
and innovative. UCT describes itself as, “an inclusive and
engaged research-intensive African university that inspires
creativity through outstanding achievements in learning,
discovery and citizenship; enhancing the lives of its students
and staff, advancing a more equitable and sustainable social
order and influencing the global higher education landscape”
(UCT Homepage, 2021a).

With 29,000 students and 5,000 academic staff mem-
bers, UCT is amongst the biggest universities. While UCT has
a tradition of academic excellence, a look at history shows that
not all South Africans have benefited from it, since for a long
time black students and academic staff were excluded. Although
the university admitted its first black students in the 1920s, the
number remained low, particularly under the racist regime of
apartheid. After the end of apartheid in 1994 and with refer-
ence to the “multi-cultural rainbow nation”, the universities
opened up to blacks. Although their number grew, income,
gender and race still determines access to university. Although
black citizens are the majority in South Africa, they remain
underrepresented at UCT. While at most South African uni-
versities black students were in the the majority (73.7 %) in
2018 (DHET, 2018), the situation at UTC is different. In the
year 2014 white students accounted for 35.8 %, blacks for
29.7 %, Coloureds for 15.9 % and Indians for 8.1 % (while
12.9 % don’t know in which category they belong) (Ndelu,
2017). Although UCT strives to address past and present inju-
stices (UCT Homepage, 2021b), they still exist.

The students’” protests have addressed the persistence of
a culture, which is dominated by whites, a Western-oriented
curriculum, discrimination and racism: the continuity of the
past in the present and the structural prolongation of apartheid
in the memory culture is a point of critique. From the perspec-
tive of students, looking at statues such as that of Cecil Rhodes®,
is a form of “encountering history in the present” and reviving
collective trauma (Interview student, 23.03.2017). This is as-
tonishing insofar as this generation of students has been de-



scribed as “born free”, born in the post-apartheid era, and be-
nefited most from the new democracy (Lewis & Hendricks,
2017, p. 9). From the students’ perspective, the vulnerability
of being black still exists. Therefore, they protested against a
heritage culture, which values the colonial past, and a univer-
sity in which they feel alienated. From the student’s perspec-
tive, a welcoming university culture requires a curriculum,
which is not predominantly oriented towards Western knowl-
edge and pays sufficient attention to the history and culture of
the black majority or to social needs (Cornell & Kessi, 2017;
Kessi & Cornell, 2015). A student complained: “The West is
always the starting point from which we articulate ourselves”
(Interview student, 23.03.2017).

As a result, students felt that the university is an “un-
homely, unwelcoming and exclusionary space” (Interview stu-
dent, 28.02.2017), which went along with emotions such as
alienation, isolation, inferiority, shame or anger. While some
students expressed their feelings loudly, and used the spaces
offered by the movement to do so, others were overwhelmed
by the alienating university and their feelings of shame and
inferiority. One student narrated: “Like I shut down, I become
completely silent, I don’t know how to interact” (Interview
student, 13.09.2018). The alienating university culture also
includes racism; many students complained about “macroag-
gression that happens around language, around professiona-
lism, around who knows, who the knower is” (Interview stu-
dent, 13.09.2018). There is also a prevalence of negative
stereotypes in respect of black students at the university, such
as that black people are lazy or unintelligent (Cornell & Kessi,
2017, p. 5).

The students realized that, twenty years after the end of
apartheid, the government had failed to keep the promise of a
multicultural rainbow nation (Chikane, 2018; Turner, 2019).
One student explained: “I think a kind of my illusion of a
non-racial society is broken” (Interview student, 11.04.2017).
All these critiques were summarized in the demand for “deco-
lonization” (Daniel, 2021a). Decolonization was used with
reference to decolonial movements that have existed in the Af-
rican context since the 1950s, the black power movements in
the US, or the anti-apartheid struggles in South Africa, as well
as the liberation literature, for instance of Franz Fanon (1963,
1967) or Steve Biko (1978).

Thus, students questioned the “elitist identity” of UCT
(Interview student, 23.03.2017), but expected that UCT
should take the lead in decolonizing the university (Interview
student, 07.09.2018).

In order to achieve their aim, students used manifold
tactics, including marches, demonstrations, shutdowns, per-
formances, or occupations. They established counter-hegemo-
nic spaces in which experimentation and learning enacted the
imaginary of decolonization (Daniel, 2021b). In particular, the
occupation of the Bremner Building offered a learning space.
We can thus say that students’ protests took place in a learning
environment; they contested the curriculum and university
culture, and created a counter-place for transformative learn-
ing.
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Rhodes Must Fall and transformative

learning
Transformative learning was developed by Jack Mezirow
(1990) and means gaining a deeper self-awareness, more per-
spectives, and experiencing a deep shift in worldview, through
critical reflection. According to Thomsen (2019) transforma-
tive learning consists of transformation of the self and one’s
relationship with the world. Kluttz & Walter (2018) distin-
guish three levels (micro, meso and macro)’ of transformative
learning. The focus of this article is on the meso-level: the ac-
tivists transform their knowledge in relation to others and
modify their previous position (Kluttz & Walter, 2018, p. 99).
Learning on the meso-level fosters collective identity formati-
on, as people learn together. According to Kigore (1999,
p- 191), individualized learning theories do not adequately ex-
plain collective learning and learning in the context of group
dynamics as in social movements.'

Rhodes Must Fall as learning space
On March 20, 2015 students at UCT occupied the admini-
strative building and maintained the occupation for some
weeks. Right at the beginning, students renamed the admini-
strative building Azania house. The Azania occupation was
meant to provide a space in which a decolonial imaginary could
be developed (Daniel, 2021b), as one student explained, “In
those occupations, there was much deeper conversation about
how we imagine our society. [...] We just started and notions
of decoloniality came into the picture. That we are not here for
transformation, we are here for decolonization. Because if so-
cietal disease is colonial the only remedy should, therefore, be
decolonial” (Interview student, 23.03.2017).

The occupation offered a space for exchange, for the
development of imaginaries, and for learning from each other.
Flat organizational structures were intended to ensure that a
broad diversity of students could be integrated in the learning
processes. However, learning encountered limitations due to
conflicts amongst students in respect of gender, class, or con-
cerning the Students’ Representative Council (Daniel, 2021a).
Beyond this, language barriers hindered learning, as one stu-
dent commented (Interview student, 16.09.2018). In addi-
tion, learning took place in a temporally limited space: it was
interrupted by the forceful eviction of the students by the pri-
vate security agents of the university. Thus, the learning space
was fragile.

Transformative learning
While the Azania occupation offered opportunities to acquire
skills in movement organization or mobilization (Interview
student, 29.09.2017), the focus of collective learning was to
reflect on decolonization, and thus on the realization and lin-
guistic expression of experienced discrimination and racism.
This form of learning was not about a clear-cut body of
knowledge, but rather about acquiring knowledge in order to
understand the felt discontent, and thus create meaning for
one’s own actions and activism. The students learned how to
understand their disorientation in the world, and to express
their emotions by listening to each other. A student described



what she learned during the occupation: “I think it was a huge
turning point (...) there was a language. (...) I think it is very
important to be able to put words to something and be able to
explain what you are feeling and to explain what you want”
(Interview student, 29.08.2018).

Gaining an awareness of one’s situation, and the langu-
age to express one’s experiences, includes unlearning and criti-
cal reflection on one’s existing awareness and knowledge,
which the Kenyan postcolonial writer Ngugi wa Thiongo has
described as “decolonizing the mind” (Interview student,
28.02.2017).

Unlearning in the sense of critical reflection on existing
knowledge occurred through readings: students acquired a
knowledge of decolonial theory, critical race theory, feminist
and queer theory, and political philosophies such as Pan-Afri-
canism.!! The students hosted lectures, reading groups or dis-
cussions (Interview academic, 20.08.2018). Even some acade-
mics contributed to the acquisition of “alternative” knowledge
which was not taught at the university, and which led to criti-
cal reflection. The variety of readings, talks and discussions on
decolonization led to collective learning, as the main aim was
to learn from each other. A student described how she was
inspired by another student: “I remember one guy got up, and
he talked about Steve Biko and I remember thinking, I need to
read the book (...) and that weekend I stayed at home, I read
the book and I was crying because what Steve Biko was talking
about, he was talking to me about the things that I experienced”
(Interview student, 07.09.2018).

Students not only assisted each other in the reading, but
listened to each other’s experiences. Thus, students learned
about the life of other students. In this transformative learning
process, the diversity of students was a benefit: they had diffe-
rent class backgrounds, genders and sexes, and they grew up
differently, but they shared experiences of suffering, discrimi-
nation and racism. A male student explains how he learned
from the experiences of women and queer activists, and conse-
quently changed his mind-set: “We’ll be talking about (...) the
experiences of different people in the movement, (...) how my
experiences as an African male heterosexual are different from
those of someone who is female and heterosexual, and how the
movement itself accommodating of certain people and not of
maybe queer people (...). And we'll be speaking about gender
issues and about sexuality and just educating each other. So, it
becomes a space of learning from each other” (Interview stu-
dent, 28.09.2018).

Through this process of collective transformative lear-
ning, students understood their discontentment, and deve-
loped a language to express and recreate their relation to them-
selves and to the world through the lens of critical decolonial
reflection on the university and society. This process helped
people to identify themselves as black (Interview student,
11.04.2017), but transformative learning also paved the way to
developing togetherness. A student described interactions du-
ring the occupation, “It becomes a space for community; we
eat together, we sing, we dance, we watch documentaries and
we debate about them afterwards, we speak about books. (...)
It’s a space for learning” (Interview student, 28.09.2018).

Thus, this environment fostered transformative learn-
ing: it shaped knowledge, perceptions and meanings, may have
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changed attitudes, and had an impact on belonging and iden-
tity. Learning also contributed to the development of a shared
position and to collective identity (Kigore, 1999). Through
learning the boundaries of the movement became clear, too.

Conclusion
“I really felt like (...) I got a better education in 18 months of
an activists’ space (...) than I got from university, at the best
university of the continent, and I think that’s something to
reflect on” (Interview student, 28.09.2018). The occupation
created a learning space in which collective transformative
learning took place. The experience of this learning is con-
trasted with the educational experience at UCT, but is actual-
ly more consistent with the goals of the university. Because the
university did not offer the “right knowledge” from the stu-
dents’ perspective, students created a counter-hegemonic spa-
ce. Although the occupiers were violently evicted, students
managed to institutionalize their learning, for instance with the
Decolonial School. The Decolonial School, organized by stu-
dents and recognized and hosted by UTC, became a regular
offer at UCT, aimed at establishing a forum to think about
education and to establish a space for alternative education
(Interview student, 13.09.2018).

This student uprising inspired many movements, as the
“must fall” notion has been interpreted as a need to break with
the present and initiate radical change. Even abroad, the notion
of “must fall” has encouraged many activists, and social move-
ments have emerged. Consequently, the learning space of RMF
has expanded transnationally. For instance, in Senegal, young
people demonstrated against the statue of Louis Faidherbe, a
French soldier, claiming that the statue is a continuation of the
colonial pastin the present (Ndiaye, 2020). Students in Oxford
used the slogan for their demand to change the Eurocentric
curriculum (Rhodes Must Fall Oxford, 2018). In the Sudane-
se revolution, the term was used to call attention to the need
for radical change and thus a break with the Omar Basir regime
(Bishai & Elshami, 2019). The “must fall” movements are also
closely related to Black Lives Matter (Harris, 2018). All these
movements reveal the importance of informal learning spaces
dismantling structures of oppression which constitute the con-
tinuation of an undesired past. While the learning process at
UCT had its expression in the occupation of Azania house,
RMEF also stimulated a wider learning process, which centers
around discrimination, racism or the curriculum and can sti-
mulate (re)thinking education or educational concepts for the
futures we wish to live in. Informal learning in social move-
ments, can thus be an essential complement of formal educati-
on.

Notes

Particularly those students who belong to the increasing middle class tend to be
financially excluded. Students who do not qualify for the National Student Finan-
cial Aid Scheme because their parents earn too much, but who cannot afford the
fees or the costs of living and other expenses, belong to the missing middle class

(Jansen, 2017, p. 33).

2 Black and white are used as socially and politically constructed categories of discri-
mination and racism (for a debate on the use and meaning of this concept, see
Vally & Motala, 2018).

—_



3 For an overview of the history of activism in South Africa, see Ballard et al., 2006;
Duncan, 2016; Robins, 2008.

B

For literature on the student protests, see Booysen, 2016, Platzky Miller, 2019 or
Ngcaweni & Ngcawni, 2018.

5 As part of this study, I also investigated activism of the housing movement Reclaim
the City and environmental activism of the Green Camp Gallery Project and Oude
Molen Eco Village. For further research from this project, see Daniel 2020, 2021a,
b.

Students complain that the Rhodes statue symbolizes the imperial, exploitative
system of colonialism and the exploitation of blacks.

(=)

]

Other demands of the students referred to intersectionality (Daniel, 2021a, ¢), and
highlighted structural discrimination which has been expressed through the outsour-
cing campaign or demands for widespread political transformation (Nieftagodien,

2016).

o)

Students across the country attempted to occupy buildings (Duncan & Frassinelli,
2015; Manzini, 2017).

o

‘The micro-level refers to acquiring individual skills and knowledge, for instance on
how to organize a protest or how to mobilize people. The macro-level investigates
how learning interacts with the wider societal context in which the movement ope-
rates.

101t is not always clear how to distinguish individual from collective learning. I talk
about collective learning here, keeping in mind that individual learning and expe-
riences differ and may be in contrast to collective learning.

11 Students also addressed UCT’s history of racism, apartheid and the anti-apartheid
struggles, as well as the experiences of the US Black Power Movement.

References

Ballard, R., Habib, A. & Valodia, I. (2006). Voices of Protest. Social Movements in
Post-Apartheid South Africa. Scottsville: University of KwaZulu-Natal Press.

Biko, S. (1979). Black Consciousness in South Africa. New York: Vintage Books.

Bishai, L. & Azaz, E. (2019). “We are all Darfur!” — Sudan’s Unity Protests Stand a
Real Chance. Time for the West to Step Up. Zugriff am 02.04.2021 heep://arabcen-
terdc.org/policy_analyses/we-are-all-darfur-sudans-unity-protests-stand-a-real-
chance-time-for-the-west-to-step-up/

Booysen, S. (Hrsg.). (2016). Fees Must Fall. Student Revolt, Decolonisation and Go-
vernance in  South Africa. Johannesburg: Wits University. hteps://doi.
org/10.18772/22016109858.6

Chikane, R. (2018). Breaking a Rainbow, building a Nation: The politics behind
#MustFall movements. Johannesburg: Picador Africa.

Cornell, J. & Shose, K. (2017). Black students’ experiences of transformation at a
previously “white only” South African university: a photo voice study. Ethnic and
Racial Studies, 40(11), 1882—-1899. https://doi.org/10.1080/01419870.2016.1206
586

Council on Higher Education (2016). South African Higher Education Reviewed:
Tiwo Decades of Democracy. Pretoria: Council on Higher Education.

Daniel, A. (2019). Ambivalenzen des Forschens unter Bedingungen (post-)dekolo-
nialer Debatten. Forschungsjournal Soziale Bewegungen, 31(1), 40-49. https://doi.
org/10.1515/fsb-2019-0005

Daniel, A. (2020). Briichige Allianzen: LGBTQI* Aktivismen im Kontext der in-
tersektionalen und dekolonialen Praxis der Studierendenbewegung der University
of Cape Town. Peripherie, 40(1-2 ), 102-124. https://doi.org/10.3224/peripherie.
v40i1-2.06

Daniel, A. (2021a). Dekolonial und intersektional? Ambivalenzen der Herrschafts-
kritik in der siidafrikanischen Studierendenbewegung. In H. Maurer, H. Leinius &
J. Leinius (Hrsg.), Interscktionale und postkolonial-feministische Perspektiven als Mit-
tel politikwissenschaftlicher Macht- und Herrschafiskritik (S. 203—-224). Opladen:
Barbara Budrich. https://doi.org/10.2307/j.ctvlc5cslc.12

Daniel, A. (2021b). Must Decolonisation Occur on an Island? The Role of Occu-
pation in Developing Future Visions within the #Rhodes Must Fall Movement. In
I. Turner, E. Woldegiorgis & A. Brahima (Hrsg.), Indigenous Knowledges and Deco-
lonisation in Higher Education: Current Discourses, Pertinence and Prospects (S. 193~
212). London: Routledge. https://doi.org/10.4324/9780429355288-10

Daniel, A. (2021c). Rhodes Must Fall: Different layers of intersectionality in stu-
dents’ protests in South Africa. Interfaces, 13(1), 12-37.

della Porta, D. & Pavan, E. (2017). Repertoires of knowledge practices: Social mo-
vements in times of crisis. Qualitative Research in Organizations and Management,

12(4), 297-314. hteps://doi.org/10.1108/QROM-01-2017-1483

Duncan, J. (2016). Protest Nation: The right to protest in South Africa. Scottsville:
University of Kwazulu-Natal Press.

Fanon, E (1963 / 2004). The Wretched of the Earth. New York: Grove.
Fanon, E. (1964 / 1996). Black Skin, White Masks. London: Pluto.

321 ZEP

Godsell, G. & Rekgotsofetse, C. (2016). The roots of revolution. In S. Booysen
(Hrsg.), Fees Must Fall. Student Revolt, Decolonisation and Governance in South Afri-
ca (S. 54-73). Johannesburg: Wits University. https://doi.org/10.18772/22016
109858.7

Gwisai, M. (2017). “Zuma Must Fall” and the Lef: Lessons from Zimbabwe. Zugriff
am 02.04.2021 https://roape.net/2017/05/25/zuma-must-fall-left-lessons-zimbab-
we/

Hall, B. L., Clover, D. E., Crowther, J. & Scandrett, E. (2011). Social movement
learning: a contemporary re-examination. Studies in the Education of Adults, 43(2),
113-116. https://doi.org/10.1080/02660830.2011.11661607

Harris, D. (2018). Black Lives Matter. Minneapolis & Minnesota: Core Library.

Tsaac, L. W, Jacobs, A. & McGrath, A. (2020). Social movement schools: sites for
consciousness transformation, training, and prefigurative social development. Social
Movement Studies, 19(2), 160-182. hteps://doi.org/10.1080/14742837.2019.1631
151

Jansen, J. (2017). As by Fire. The End of the South African University. Cape Town:
Tafelberg.

Kilgore, D. W. (1999). Understanding learning in social movements: a theory of
collective learning. International Journal of Lifelong Education, 18(3), 191-202. ht-
tps://doi.org/10.1080/026013799293784

Kluttz, J. & Walter, P. (2018). Conceptualizing Learning in the Climate Justice
Movement. Adult Education Quarterly, 68(2),91-107. https://doi.org/10.1177/0741
713617751043

Langa, M. (Ed.), #Hashtag. An analysis of the #FeesMustFall Movement at South
African universities. Johannesburg & Cape Town: Centre for the Study of Violence
and Reconciliation.

Lewis, D. & Hendricks, C. M. (2017). Epistemic Ruptures in South African Stand-
point Knowledge-Making: Academic Feminism and the# FeesMustFall Movement.
Gender Questions, 4(1), https://doi.org/10.25159/2412-8457/2920

Mezirow, J. (1990). Fostering critical reflection in adulthood: a guide to transformative
and emancipatory learning. San Francisco: Jossey-Bass Publication.

Miethe, I. & Roth, S. (2016). Bildung und soziale Bewegungen — eine konzeptio-
nelle Einfihrung. Forschungsjournal Soziale Bewegungen, 29(4), 20-29. https://doi.
org/10.1515/fjsb-2016-0262

Ndelu, S. (2017). Liberation is a Falsehood. Fallism at the University of Cape Town.
In M. Langa (Hrsg.), #Hashtag. An Analysis of the #FeesMustFall Movement at South
African Universities (S. 58-82). Johannesburg u. Cape Town: Centre for the Study
of Violence and Reconciliation.

Ndiaye, K. (2020). [n Senegal and France, Faidherbe Must Fall. Zugriffam 02.04.2021
https://roape.net/2020/07/07/in-senegal-and-france-faidherbe-must-fall/

Ngcaweni, W. & Busani, N. (2018). We are no longer at ease. The struggles for #Fees
Must Fall. Cape Town: Janana Media.

Nieftagodien, N. (2016). Outsourcing is falling but a luta continua. Amandla, 9,
(43—44), 10-11.

Nohl, A. M. (2015). Bildung und transformative learning: Eine Parallelaktion mit
Konvergenzpotentialen. In D. Verstindig, ]. Holze & R. Biermann (Hrsg.), Vo der
Bildung zur Medienbildung (S. 163—177). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-10007-0_9

Nyamnjoh, E B. (2016). #RhodesMustFall. Nibbling at Resilient Colonialism in South
Africa. Mankon & Bamenda: Langaa Research & Publishing CIG. https://doi.or-
¢/10.2307/j.ctvmd84n8

Platzky Miller, J. (2019). Politics, Education and the Imagination in South African
and Brazilian student-led mobilisations (2015-16). Dissertation, University of Cam-
bridge.

Rhodes Must Fall Oxford. Chantiluke, J., B. Kwoba & A. Nkopo (Hrsg.). (2018).
Rhodes Must Fall. The Struggle to Decolonise the Racist Heart of Empire. London: Zed
Books. https://doi.org/10.5040/9781350222380

Robins, S. L. (2008). From Revolution to Rights in South Africa: Social Movements,
NGOs and Popular Politics After Apartheid. Woodbridge: Boydell & Brewer.

Scandrett, E., Crowther, J., Hemmi, A., Mukherjee, S., Shah, D. & Sen, T. (2010).
Theorising education and learning in social movements: environmental justice cam-
paigns in Scotland and India. Studies in the Education of Adulss, 42(2), 124-140.
https://doi.org/lo.1080/02660830.2010.1 1661593

Shose, K. & Cornell, J. (2015). Coming to UCT. Black students, transformation
and discourses of race. Journal of Student Affairs in Africa, 3(2), 1-16. hteps://doi.
org/10.14426/jsaa.v3i2.132

Sisco, S., Valesano, M. & Collins, J. C. (2019). Social Movement Learning and
Human Resource Development: An Agenda for a Radical Future. Advances in Deve-
loping Human Resources, 21(2), 175-192. https://doi.org/10.1177/152342231982
7917

Thomsen, S. (2019). Bildung in Protestbewegungen: Empirische Phasentypiken und
Normativitiits- und Bildungstheoretische Reflexionen. Wiesbaden: Springer VS. htt-
ps://doi.org/10.1007/978-3-658-24199-5


http://arabcenterdc.org/policy_analyses/we-are-all-darfur-sudans-unity-protests-stand-a-real-chance-time-for-the-west-to-step-up/
https://doi.org/10.18772/22016109858.6
https://doi.org/10.1515/fjsb-2019-0005
https://doi.org/10.1080/01419870.2016.1206586
https://doi.org/10.3224/peripherie.v40i1-2.06
https://doi.org/10.18772/22016109858.7
https://roape.net/2017/05/25/zuma-must-fall-left-lessons-zimbabwe/
https://doi.org/10.1080/14742837.2019.1631151
https://doi.org/10.1177/0741713617751043
https://doi.org/10.1515/fjsb-2016-0262
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10007-0_9
https://doi.org/10.14426/jsaa.v3i2.132
https://doi.org/10.1177/1523422319827917

Turner, L. (2019). Axing the Rainbow. Modern Africa, 7(1), 81-110. https://doi.
0rg/10.26806/modafr.v7il.244

University of Cape Town (2021a). Homepage. Zugriff am 02.08.2021 https://www.
uct.ac.za

University of Cape Town (2021b). History Introduction. Zugriff am 02.08.2021
https://www.uct.ac.za/main/about/history

Vally, S. & Ever, M. (2018). Troubling “race” as a category of explanation in social
science research and analysis. Southern Afvican Review of Education, 24(1), 25-42.
World University Ranking (2021). About University of Cape Town. Zugriff am
02.08.2021  https://www.timeshighereducation.com/world-university-rankings/
university-cape-town

Xaba, W. (2017). Challenging Fanon. A Black Radical Feminist Perspective on vi-
olence and the Fees Must Fall Movement. Agenda, 31(3—4), 96-104. https://doi.or
¢/10.1080/10130950.2017.1392786

Zielinska, M., Kowzan, P. & Prusinowska, M. (2011). Social Movement Learning:

From Radical Imagination to Disempowerment? Studies in the Education of Adults,
43(2), 251-267. https://doi.org/10.1080/02660830.2011.11661616

321 ZEP

Dr. Antje Daniel

ist Universititsassistentin (post-doc) am Institut fiir Internationale Entwick-
lung der Universitit Wien. Nach ihrer Promotion zu Frauenbewegungen in
Kenia und Brasilien, welche sie an der Bayreuth International Graduate
School of African Studies der Universitit Bayreuth abgeschlossen hat, hatte
sie mehrere Anstellungen an der Universitit Bayreuth, der Akkon Hochschu-
le und der Universitit Wien. Die Forschungsschwerpunkte der Autorin lie-
gen im Bereich der politischen Soziologie/Politikwissenschaften sowie der
Protest- und Bewegungsforschung in Afrika, Latein Amerika und Europa.
Derzeit beschiftigt sie sich mit Studierendenprotesten, Umweltaktivismus,
Protesten fiir sozialen Wohnungsbau sowie mit den Corona-Protesten. Sie ist
ebenso Co-Editorin des Africa Spectrums und des Journals fiir Entwicklungs-
politik und betreut die Publikationsreihe des Nomos Verlags ,Politik und
Gesellschaft in Afrika“.

UNSERE BUCHEMPFEHLUNG

AVQ

Stefanie Hoke

BAND 31

Stefanie Hoke
Fiihrung von kulturell diversen
Teams - Anspruch und Alltag

Eine ethnographische Studie im Kontext
internationaler Strategieberatungen

Fiihrung von kulturell diversen Teams -
Anspruch und Alltag

Eine ethnographische Studie im Kontext
internationaler Strategieberatungen

Kulturelle Diversitat stellt ein Idealbild einer modernen und offenen Orga-
nisation dar — auf sie ist man stolz, sie wird gefordert und beworben. Fur
Fuhrungskrafte bedeutet die zunehmende kulturelle Diversitat ihrer Teams

Miinchener Beitrage zur
Interkulturellen Kommunikation,
Band 31, 2021, 290 Seiten, br., 37,90 €,
ISBN 978-3-8309-4387-7

E-Book: 33,99
ISBN 978-3-8309-9387-2

WAXMANN

allerdings auch eine Herausforderung, denn ihre Fihrungsrealitat ist starker
gepragt durch das Organisieren von immer komplexer werdenden Situationen.
Diese Zunahme an Komplexitat und die gleichzeitig positive Bewerbung von
Diversitat als Mehrwert auf der Organisationsebene eroffnen ein Spannungs-
feld, dessen Auflosung im Fuhrungsalltag den Akteurinnen und Akteuren hau-
fig selbst Uberlassen bleibt. Genau dieses Spannungsfeld nimmt die Autorin
in diesem Band in den Fokus und analysiert mit einem ethnographischen
Forschungsansatz die sozial konstruierte Wirklichkeit von Fihrungskraften in
internationalen Strategieberatungen.

WWW.WAXIMANN.COM L eeeeeeecccccessccccscessccsccccessscsscscesssssssceosscsssscessscssscessscsssscessscsssccssscsss

21


https://doi.org/10.26806/modafr.v7i1.244
https://www.uct.ac.za
https://www.timeshighereducation.com/world-university-rankings/university-cape-town
https://doi.org/10.1080/10130950.2017.1392786

321 ZEP

Zeitschrift fur internationale Bildungsforschung und Entwicklungspéadagogik

44, Jahrgang 2021, Heft 3, S. 22-26; Waxmann
doi.org/10.31244/zep.2021.03.05
CC-BY-NC-ND 4.0

Katarina Roncevic & Micha Pallesche

Aktivismus und Bildung fuir nachhaltige Entwicklung
in der Schule? Herausforderungen und Chancen
im Umgang mit Aktivismus der Schuler/-innen

Zusammenfassung

Die Klimaschutz-Bewegung der jungen Menschen, Fridays for
Future, auf den Straflen findet Eingang auch im schulischen
Raum und wirft Fragen nach Aufgaben und Funktionen for-
maler Bildung auf. Wie aber kénnen Aktivismus und formale
Bildung einhergehen? Welches Potenzial erdffnet sich hier-
durch? Welchen Raum bietet Schule und wo gibt es vielleicht
auch Grenzen? Der Beitrag zeigt anhand von Erfahrungen und
Reflexionen aus der Umsetzung des Projektes Schools for Earth
Potenziale, aber auch Herausforderungen fiir Schulen ange-
sichts eines zunehmenden politischen Engagements von Schii-
ler/-innen auf. Konkrete Handlungsoptionen werden anhand
von Aktivititen der Ernst-Reuter-Gemeinschaftsschule in
Karlsruhe diskutiert, die Teil des Projektes ist. Dabei steht im
Fokus, inwiefern diese Aktivititen sowohl den Anforderungen
schulischer Bildung als auch den Bedarfen von jungen Akti-
vist/-innen Rechnung tragen konnen.

Schliisselworte: Aktivismus, formale Bildung, Partizipation

Abstract

The climate protection movement of young people, Fridays for
Future, on the streets is also finding its way into school and
raises questions about tasks and functions of formal education.
But how can activism and formal education go hand in hand?
What potential does this open up? What space does school
offer? And where are limits? Based on experiences and reflec-
tions from the implementation of the Schools for Earth project,
this article shows potentials, but also challenges for young peo-
ple's engagement in school. Concrete options for action are
discussed on the basis of activities at the Ernst-Reuter-Gemein-
schaftsschule in Karlsruhe, which is part of the project. The
focus is on the extent to which these activities can take into
account both the requirements of school education and the
needs of young activists.

Keywords: Activism, formal education, participation
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Die weltweite Klimabewegung Fridays for Future hat in
Deutschland lingst auch Schulen erreicht. Schiilerinnen und
Schiiler gehen fiir den Klimaschutz und die konsequente Sen-
kung von CO2-Emission auf die Strafle. Gleichzeitig gehdren
Schulen nicht nur zu den gréfiten Energieverbrauchern der
offentlichen Hand und bieten entsprechend viel Potenzial, um
aktiv fiir Klimaschutz einzutreten. Sie sind auch die zentralen
Lern- und Lebensorte, denen die Aufgabe zukommt, junge
Menschen in ihren Kompetenzen zu stirken, die sie befihigen,
sich den gesellschaftlichen Herausforderungen einer Welt im
Wandel zu stellen. Dariiber hinaus ist die Fihigkeit zur gesell-
schaftlichen und politischen Teilhabe sowie Mitgestaltung der
eigenen Zukunft bedeutsam. Hierbei kommt politischer Bil-
dung im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
die insbesondere Partizipation und demokratische Beteiligung
als Entscheidungsriume auf Augenhéhe férdert, eine wesent-
liche Rolle zu: In der im Mai 2021 verabschiedeten Berliner
Erklirung BNE2030 wird u.a. gefordert, ,jungen Menschen
die aktive Mitwirkung an einer nachhaltigen Entwicklung da-
durch zu erméglichen, dass Lernangebote und Moglichkeiten
fiir biirgerschaftliches Engagement geschaffen und sie mit
Kompetenzen und Instrumenten ausgestattet werden, um
durch Beteiligung an BNE zum individuellen und gesellschaft-
lichen Wandel beizutragen® (Berliner Erkliarung zur Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung, 2021). Schule ,steht [...] immer
in Bezichung zu gesellschaftlichen Konstellationen, sozialen
Transformationen und/oder bildungspolitischen Vorgaben®
(Budde 2020, 2017). So sei Politische Bildung als Freiraum zu
verstehen, ,in dem alle Menschen durch Bildung politisch
handlungsfihig werden kénnen“ (Wohnig 2021, S. 43). Damit
Menschen politisch handlungsfihig sein kénnen und an gesell-
schaftlichen Prozessen partizipieren kdnnen, sei es notwendig,
Erfahrungsriume zu eréffnen und politisches Handeln erfahr-
bar zu machen (ebd.). Des Weiteren erliutert Wohnig, dass
schulische politische Bildung diese beschriebenen (Frei-)
Riume nur bedingt eréffnen kann. Umso mehr sei ,,die Koo-
peration mit Akteuren der auf8erschulischen politischen Bil-
dung anzustreben® (Wohnig 2021, S. 44).

So stellt die weltweite Fridays for Future-Bewegung
auch in Deutschland Schulen vor besondere Herausforde-



rungen, die das Spannungsverhilenis von Bildungsauftrag bzw.
bildungspolitischen Vorgaben verdeutlichen, folglich zwischen
den Vorgaben und dem Engagement: Die Teilnahme der
Schiiler/-innen an den Fridays for Future Demonstrationen
und somit das Fernbleiben des Unterrichts verletzt die allge-
meine Schulpflicht. Andererseits machen die jungen Akti-
vist/-innen von ihrem Recht demokratischen Handelns Ge-
brauch. Die jungen Aktivist/-innen sehen ihre eigene Zukunft
durch die Klimakrise und die gravierenden Auswirkungen, wie
etwa die Zunahme der Extremwetterereignisse, in Gefahr: Das
Bundesverfassungsgericht in Karlsruhe hat bestitigt, dass die
derzeitige Klimapolitik der Bundesrepublik Deutschland nicht
ausreicht, die Folgen der Klimakrise zulasten der jiingeren Ge-
nerationen geht und diese dadurch in ihren Freiheitsrechten
verletzt wiirden.

Die Klimakrise ist eine gesamtgesellschaftliche Heraus-
forderung, zu der sich auch Schule positionieren muss. Hiermit
riicke politisches Denken und insbesondere politisches Han-
deln in den Diskurs schulischer Bildung. Die Férderung poli-
tischen Denkens und Handelns in einer Demokratie vor dem
Hintergrund gesellschaftlicher Herausforderungen, ,heifSt
demnach erstens, die gesellschaftlichen Verhilenisse zunichst
zu analysieren und zu verstehen, sodass der eigene Standpunkt
und die Eingebundenheit in die Verhiltnisse erkennbar wer-
den. Zweitens muss die Fihigkeit entwickelt werden, sich ein
Urteil zu einem politischen Problem oder Konflikt unter Dis-
sensbedingungen in Auseinandersetzung mit Anderen bilden
zu kénnen und drittens bedeutet dies, politisch zu handeln, um
Einfluss auf das Problem oder den Konflikt zu nehmen® (Woh-
nig, 2021, S. 48).

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung kann dieses be-
schriebene Spannungsverhiltnis zwischen Schule und Aktivis-
mus - als Form politischer Teilhabe verstanden - iiber die
Férderung der Gestaltungs- und insbesondere der Handlungs-
kompetenzen aufgreifen und gleichzeitig eine pidagogische
Antwort bieten, um Riume fiir kritischen Austausch und Be-
teiligung in Schule zu schaffen. Schiiler/-innen sollen dort un-
terstiitzt werden, Verantwortung zu erkennen und zu iiberneh-
men. In allen Schulgesetzen der Bundeslinder ist im Bildungs-
und Erzichungsauftrag der Schule formuliert, Schiiler/-innen
zu miindigen Biirger/-innen zu bilden, die Grundwerte der
Demokratie zu vermitteln und sie zu befihigen, sich fiir De-
mokratie einzusetzen und gleichzeitig gesellschaftliche Verant-
wortung zu iibernehmen.

Das Engagement im Rahmen der Fridays for Fu-
ture-Bewegung und der hieran beteiligten Schiiler/-innen ver-
deutlicht ihr Bewusstsein fiir die Relevanz politischen Han-
delns und die Ubernahme von Verantwortung fiir den Klima-
schutz. Hieran ankniipfend werden in dem vorliegenden Bei-
trag entlang der Zusammenarbeit von Greenpeace e.V. und der
Ernst-Reuter-Schule in Karlsruhe im Rahmen des bundeswei-
ten Schools for Earth Projekes folgende Fragen aufgegriffen
und konkrete Handlungsoptionen aufgezeigt, die sowohl den
Anforderungen schulischer Bildung als auch den Bedarfen von
jungen Aktivist/-innen Rechnung tragen kénnen: Wie kénnen
Aktivismus und formale Bildung einhergehen? Welches Poten-
zial eréffnet sich hierdurch? Welchen Raum bietet Schule und
wo gibt es vielleicht auch Grenzen?
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Ernst-Reuter-Schule in Karlsruhe: Struktu-

relle Besonderheiten fiir gelingende BNE an

der Schule
Die Ernst-Reuter-Schule in Karlsruhe (ERS) ist eine Gemein-
schaftsschule, die im Schuljahr 2021/2022 320 Kindern Raum
zum Lernen, Arbeiten, Entdecken und Leben gibt. Dabei steht
das individuelle Potenzial eines jeden Kindes im Vordergrund
und soll entsprechend der eigenen Neigungen und Vorausset-
zungen auf drei Niveaustufen (grundlegendes, mittleres, erwei-
tertes Niveau) geférdert und gefordert werden. Die jeweiligen
Lernfortschritte der Kinder werden in Portfolios und Lerntage-
biichern dokumentiert und miinden schliefSlich in ausfiihr-
liche Lernentwicklungsberichte am Ende des Jahres. Durch die
Maéglichkeit, selbstverantwortlich in variablen Gruppen zu ler-
nen, werden die Schiiler/-innen insbesondere im kooperativen
und kreativen Arbeiten gefordert, das tiglich durch Lehrkrifte,
die als beratende und unterstiitzende Mentor/-innen und
Lernbegleiter/-innen fungieren, unterstiitzt wird. Im Mittel-
punke des Profils und der Philosophie der Ernst-Reuter-Schule
steht somit die Erziehung zu selbstbewussten, verantwortungs-
vollen und fréhlichen jungen Menschen.

Insbesondere drei Siulen des Schul- und Unterrichtsle-
bens zeichnen die ERS in der tiglichen Arbeit aus und unter-
scheidet sie von vielen anderen Schulen im Sekundarbereich:
(1) L.E.B.E.N: Um Kindern die Méglichkeit zu eréffnen, zu
eben jenen verantwortungsvollen und selbstbewussten Persén-
lichkeiten heranzuwachsen, braucht es Erfahrungen und zu
16sende Herausforderungen im Bereich der sozialen und emo-
tionalen Intelligenzforderung. Sozialkompetenzen miissen
trainiert und aufgebaut werden. Dies geschiechtam wirksamsten
im Erproben dieser Kompetenzen in realen Lebenssituationen,
in denen sich eine positive, innere Einstellung und Haltung
aufbauen kann. An zwei Schulstunden in der Woche nehmen
daher alle Schiiler/-innen der ERS am Projektfach L.E.B.E.N.
verpflichtend teil. Diese Projekte, wie die Ubernahme eines
Verantwortungsjobs (z.B. Unterstiitzungsarbeit in einem Seni-
orenheim, im Kindergarten oder anderen Einrichtungen), Ar-
beit an Themen innerhalb der Schulgemeinschaft oder der
Gemeinde, konnen dabei innerhalb der Schule, aber auch au-
Berhalb in der Gemeinde bzw. im Quartier stattfinden. Erst
durch die Erfahrung im realen Raum wird die Relevanz be-
stimmter Themen, wie beispielsweise einer Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung, fiir die Schiiler/-innen sichtbar und erleb-
bar. Durch aktives Handeln, aber auch Aushandlungsprozesse
mit den Akteur/-innen auflerhalb der Schule, erwichst so ein
klares Handlungsfeld und ein Handlungsauftrag, Verinde-
rungsprozesse selbst anzustoflen und umzusetzen. (2) TheA:
Das Lernen der Zukunft muss mehrdimensional angelegt sein,
um der Komplexitit der Themen und Sachverhalte unserer
Gesellschaft gerecht werden zu kénnen. Zusammenhinge 6ko-
nomischer, 6kologischer, sozialer und technischer Zusammen-
hinge miissen also in den Vordergrund geriickt werden. Durch
TheA (Themenorientiertes Arbeiten) haben die Kinder der
ERS die Méglichkeit, zu diesen Themen gemeinsame Ideen
und Lésungsstrategien zu entwickeln. Hierfiir werden tradierte
Fachstrukturen aufgebrochen. An einem Vormittag in der Wo-
che beschiftigen sich die Schiiler/-innen mit acht Projekten,
die sie mit ihren Gruppen aus nicht mehr als 14 Kindern nach-
einander durchlaufen. Die Grundlage fiir die Konzeption der



Inhalte von TheA sind dabei einerseits die Inhalte unterschied-
licher Ficher, die so entfrachtet und in die Projektarbeit iiber-
fiihrt werden, andererseits die 17 Nachhaltigkeitsziele. Die
gemeinsame, gesellschaftliche Verantwortung wird durch
TheA in den Mittelpunke geriickt und gestirke. Fiir die Kinder
werden Momente der Selbstwirksamkeit eréffnet und die not-
wedige Ubernahme von Verantwortung fiir ein gemeinsames
Anliegen bestirkt (vgl. Pallesche, 2021). (3) Der Rote Salon:
Kooperation, cokreatives und partizipatives Arbeiten, gemein-
same Ubernahme von Verantwortung und das Schlieen von
Kompromissen sind wichtige Kompetenzen fiir das 21. Jahr-
hundert. Der Rote Salon der ERS ist der Ort, an dem genau
diese gemeinsamen Denk- und Entwicklungsprozesse ermog-
licht werden sollen. Schiiler/-innen, Lehrkrifte, Eltern und
Menschen aus dem eigenen Quartier, aber auch neugierige
Menschen aus unterschiedlichen Bereichen und Disziplinen
kommen im Roten Salon zusammen und {iberlegen beispiels-
weise, wie die Schule positiv weiterentwickelt und gestaltet
werden soll. Im Vorfeld kénnen dafiir Themenvorschlige ein-
gereicht werden, die dann diskutiert werden sollen. Gemein-
schaftlichkeit aller Gremien und die Selbstverpflichtung zur
Durchsetzung der im Roten Salon ausgehandelten Verabre-
dungen und Ziele bilden dabei die Basis der Kultur des Roten
Salons, der in regelmifSigen Abstinden als Abendveranstaltung
analog oder virtuell durchgefiihrt wird.

Schule muss in unserer heutigen, dynamisch komplex-
en Zeit mehr denn je als Ort verstanden werden, an dem Ge-
meinschaft gelebt und erfahren wird und Demokratieerzie-
hung stattfindet. Wichtigstes Ziel dabei ist es, dass Schiiler/-in-
nen sich selbst als Teil eines Verinderungsprozesses wahrneh-
men und begreifen, um diesen somit aktiv mitzugestalten.

Auch Greenpeace setzt sich seit Jahren dafiir ein, Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung fest im Lehrplan zu veran-
kern und setzt dabei auf politische Teilhabe, wissenschaftliche
Analyse, Erstellung von Materialien fiir die Praxis und Pro-
jekte. Durch die gemeinsamen Projekte mit Greenpeace 6ffnet
sich die Ernst-Reuter-Schule nach auflen, erméglicht den
Schiiler/-innen so Momente der Partizipation, der Erfahrung,
dass ihre Stimmen gehort werden und, dass sie die Méglichkeit
haben, auch auflerhalb des Unterrichtes und der Schulmauern
gestaltend Einfluss zu nehmen.

Das Projekt Schools for Earth: demokratisch

auf dem Weg zur Klimaneutralitat
Das Projekt Schools for Earth von Greenpeace ist ein bundes-
weites Schulprojekt, das mit den teilnehmenden Schulen einen
konkreten Beitrag zur Erreichung der globalen Ziele fiir nach-
haltige Entwicklung und hierbei insbesondere zum Klima-
schutz leistet. Mit dem Projekt unterstiitzt Greenpeace Schu-
len dabei, die Energiec und das Anliegen der jungen Akti-
vist/-innen, wie beispielsweise Fridays for Future im Kontext
Klimaschutz, in Schule aufzugreifen und sich gemeinsam in
und aus Schule heraus fiir den Klimaschutz einzusetzen. Green-
peace hat dafiir Instrumente fiir Lehrkrifte und Schiiler/-innen
entwickelt, die einem ganzheitlichen Schulentwicklungsan-
satzes folgen, dem sogenannten Whole School Approach mit
dem Ziel, Klimaschutz und Nachhaltigkeit in Schule zu veran-
kern. Schools for Earth unterstiitzt Schiiler/-innen, sich mit
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ihren Lehrkriften auf den Weg in Richtung Klimaneutralitit
zu machen und so Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu
konkretisieren: im Unterricht, im Miteinander, im Alltag der
Lern- und Lebenswelt Schule (vgl. Greenpeace e.V.). So wurde
beispielsweise in Zusammenarbeit mit dem Institut fiir Ener-
gie- und Umweltforschung Heidelberg (ifeu) ein CO,-Schul-
rechner entwickelt, mit dem Schulen ihre individuelle Klima-
bilanz erstellen konnen. Mit diesem wissenschaftlich fundierten
und einfach zu bedienendem Bilanzierungsinstrument kénnen
Schiiler/-innen mit ihrer Schulgemeinschaft die CO,-Bilanzie-
rung der eigenen Schule ermitteln. Gleichzeitig bietet eine
Handreichung konkrete Handlungsimpulse fiir die Emissions-
reduzierung in der eigenen Schule. Schiiler/-innen kénnen
dann auf einem Klimacheck-Rundgang Klima-Hotspots der
eigenen Schule ausmachen. Die Schiiler/-innen erkennen so
nicht nur konkrete Handlungsspielriume in der Schule, die sie
mit ihrer Schulgemeinschaft selbst gestalten konnen. Sie erfah-
ren auch die Grenzen ihres Handlungsspielraums oder von
Verantwortlichkeiten, z.B. bei der Auswahl des Stromanbieters
oder Beschaffungsentscheidungen. Insgesamt sollen sich die
Schiiler/-innen als wichtigen Teil einer handelnden Gemein-
schaft erleben und in Diskussionen und Gesprichen erfahren,
dass ihre Stimme bedeutsam ist. Selbstwirksamkeit steht damit
im Zentrum dieses Schulentwicklungsansatzes.

Neben dem CO,-Schulrechner bietet das Projekt wei-
tere Angebote fiir Schulen mit dem Ziel, dass Schiiler/-innen
Wissen erwerben, die Herausforderungen erkennen, in Han-
deln umsetzen und damit Selbstwirksamkeit erfahren (weitere
Informationen unter https://www.greenpeace.de/schoolsfore-

arth)

Die ERS und das Projekt Schools for Earth
Das Schools for Earth Projekt an der ERS eréffnet fiir die Schii-
ler/-innen ein Lernen an zukunftsorientierten und gesellschaft-
lich relevanten Themen. Dieses Lernen ist geprigt von Ge-
meinschaftlichkeit, Selbstwirksamkeit, demokratischer Mitbe-
stimmung und vor allem von der Ubernahme von Verantwor-
tung durch das Treffen von Entscheidungen, insbesondere
unter den Bedingungen einer Kultur der Digitalitit'. Schule ist
hierbei zwar weiterhin ein wichtiger Lernort, aber eben nicht
mehr der einzige. Das bedeutet, dass sich Schule nach auflen
6ffnen muss und dadurch erméglicht, dass auch Menschen von
auflen in die Schule hereingeholt werden, um von deren Ex-
pertisen und Erfahrungen im Lernprozess zu profitieren. Man
lernt somit von- und miteinander (vgl. Pallesche, 2021).
Schools for Earth ist dabei ein wirksames Beispiel fiir eine Off-
nung von Schule nach auflen im Sinne von gesellschaftlich
notwendigen Gemeinschaftsprozessen als Antwort auf die He-
rausforderungen der mehrperspektivischen und komplexen
Herausforderungen der Zukunft®. Mit Schools for Earth wird
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ein zentraler Teil des
Schulcurriculums der Ernst-Reuter-Schule und somit auch
Teil von verinderten Lehr- und Lernprozessen in der ERS.
Gleichzeitig deckt Schools for Earth die Inhalte des Bildungs-
plans in Baden-Wiirttemberg ab, bei dem Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung eines der sechs Leitprinzipien ist. BNE
wird dabei als Querschnittsaufgabe verstanden und betrifft
simtliche Bereiche der Schulentwicklung, auch im Kontext



einer Kultur der Digitalitit, die mit Blick auf BNE untrennbar
mitgedacht werden muss (Pallesche, 2021). Dabei ist das Losen
komplexer Problemstellungen und Herausforderungen, in ge-
meinschaftlichen, cokreativen Prozessen, wie es beispielsweise
der Whole School Approach Ansatz von Schools for Earth vor-
sieht, ein zentrales Merkmal der Kultur der Digitalitit.

Dazu bedarf es eines Verstindnisses, Zukunft neu zu
denken und vor allem kollektiv zu gestalten, was wiederum
einen Kulturbegriff voraussetzt, der Kultur als Gestaltungsauf-
gabe betrachtet (vgl. Krainer & Trattningg, 2007, S. 10; Palle-
sche, 2021). Erst durch aktives Tun gelangen Kinder und Ju-
gendliche von der Wissensebene zur Handlungseben, die
wiederum zu einer Haltung im Sinne einer Kultur der Nach-
haltigkeit (vgl. ebd., S. 11) fiihrt.

Fiir den Kontext Schule bedeutet diese Erkenntnis, dass
Ziele neu definiert werden miissen. Dem Einzelnen fillt es
schwer, sich in der Kultur der Digitalitit alleine zu orientieren,
weswegen gemeinschaftliche Handlungen von zentraler Be-
deutung sind, um Handlungsfihigkeit entstehen zu lassen und
diese strategisch zu festigen (Stalder 2017, S. 95 u. 129). Dies
bedeutet fiir ein Lernen und Lehren im schulischen Kontext
die Notwendigkeit, cokreative und gemeinschaftlich orien-
tierte Lernsettings zu schaffen, die Eigenverantwortung, Koo-
perations- und Konfliktfihigkeit ebenso stirken und herausbil-
den wie die Fihigkeit zur Selbstorganisation (vgl. Krainer
2007, S. 348) und natiirlich Empathie, Toleranz und Respekt
aufzubauen.

Gerade in Bezug auf Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung und den komplexen Themenbereich Klima zeigt die
Ernst-Reuter-Schule durch die Arbeit und Entwicklung der
zuvor skizzierten, handlungsleitenden Schulentwicklungssiu-
len L.E.B.E.N., TheA und dem Roten Salon, wie eine Kultur
der Nachhaltigkeit im schulischen Kontext verankert werden
kann und muss, damit auch und gerade bei der heranwachsen-
den Generation eine noch stirkere Sensibilisierung fiir das
Thema Klima und Nachhaltigkeit erzeugt wird.

Diese kreativen und schiilerorientierten Siulen im
schulischen Alltag bieten fiir die Themenbereiche des Schools
for Earth Projektes ausreichend Raum und Zeit, diese selbst-
wirksam und vor allem von den Kindern selbstverantwortlich
gestaltet und von den Lernbegleiter/-innen beratend bearbei-
ten zu lassen. So ist z.B. in TheA das Thema Klimaschutz und
Klimagerechtigkeit in den acht Projektbereichen fest veran-
kert. Expertinnen und Experten von Institutionen wie Green-
peace fungieren hierbei speziell als Impuls- und Ratgeber fiir
den Lernprozess der Kinder, wenn sie in die Schule eingeladen
werden oder sich mit den Schiiler/-innen an auflerschulischen
Lernorten zusammenfinden.

Uber die Offnung des Unterrichts erschafft die Schule
Maéglichkeiten, zentral prigende Lern- und Selbstwirksam-
keitserfahrungen fiir die Schiiler/-innen zu erméglichen. In
einem interdisziplinir angelegten Projekt im Juli 2021 gelang
es beispielsweise erstmals Akteur/-innen aus unterschiedlichen
Disziplinen fiir ein gemeinsames Projekt zum Thema Klima
und Nachhaltigkeit zusammenzubringen, mit der Besonder-
heit, dass die Schiilerinnen und Schiiler als handelnde Prota-
gonisten im Mittelpunkt standen. Das ZKM Karlsruhe, eines
der renommiertesten Museen weltweit, 6ffnete mit der Ausstel-
lung der ,Critical Zones® seine Tiiren fiir die Schiiler/-innen
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der Ernst-Reuter-Schule. Mit dem Greenpeace Bildungsteam,
den Ausstellungskurator/-innen und Kiinstler/-innen, er-
hielten die Kinder einen vertieften und nachhaltigen Einblick
in die Herausforderungen unserer gefihrdeten Zukunft und
erarbeiteten kreative Losungsméglichkeiten — sowohl fiir die
ERS, als auch fiir das ZKM. Bildung, Klimaschutz und Kunst
wurden in diesem Rahmen cokreative und kooperative Ge-
meinschaftlichkeit miteinander verbunden.

Im Fach L.E.B.E.N. errechneten Schiiler/-innen dann
gemeinsam mit den Vertreter/-innen von Greenpeace die
CO2-Bilanz der Ernst-Reuter-Schule, um daraus Riickschliis-
se fiir notwendig anzupassende Prozesse fiir den Klimaschutz
im eigenen Raum zu definieren. Auch der Rote Salon bot
Mbglichkeiten, das Projekt weitergehend umzusetzen. Dort
diskutieren alle Teilhabenden wiederkehrend und mit Im-
pulsen von Expert/-innen von Greenpeace iiber Schulent-
wicklungsthemen im Bereich der Nachhaltigkeit.

Die Ernst-Reuter-Schule in Karlsruhe bietet mit ihren
Lehr-Lernformaten die Méglichkeit, gerade diese allumfas-
senden Themen wie Nachhaltigkeit und Klima in offenen,
schiilerzentrierten, produktiv- und handlungsorientierten
Prozessen verstirkt in den Blick zu nehmen. Gleichzeitig be-
darf es aber auch hier groflen Mut, Neugier und das klare
Selbstverstindnis, jeden Schulentwicklungsprozess vom Kind
aus zu denken und alle Schiiler/-innen partizipativ und be-
wausst an allen Entwicklungsthemen teilhaben zu lassen. Dies
erfordert eine klare Haltung und ein agiles Handeln mit de-
mokratischem Selbstverstindnis der Schulleitungen und Un-
terstiitzung durch die Schuldmter.

Fazit
Dieses Beispiel zeigt, dass Schule durchaus Angebote machen
kann, Aktivismus und Engagement der Schiiler/-innen aufzu-
greifen und diesem Orte der Entfaltung und fachlichen Ein-
bindung zu geben. Hierbei spielt BNE eine wesentliche Rolle,
die neben der methodisch-didaktischen Vielfalt, dem facher-
{ibergreifenden Unterricht sowie der inhaltlichen Ausrichtung
auf die Stirkung der Zukunftskompetenzen auch Schule als
Ganzes in den Blick nimmt und so Schulentwicklungspro-
zesse bestirken und orientieren kann. Die Arbeit an der ERS
zeigt, dass ambitionierte Projekte wie das Schools for
Earth-Projekt mit dem ganzheitlichen Schulentwicklungsan-
satz dann erfolgreich sein kénnen, wenn die bestehende struk-
turelle Ausrichtung der Schule eben diese Verinderungspro-
zesse von sich aus ermdglicht. Dies gelingt durch das
Zusammenwirken von bereits getroffenen Entscheidungen
zur didaktischen Ausrichtung und dazu passenden Projekten:
Aktivismus und Engagement der Schiiler/-innen, welche oft
auflerhalb der Schule stattfinden, konnen in Schule dann
Raum finden, wenn die innere Schulstruktur so ausgerichtet
ist, dass sie auf duf8ere Verinderungsprozesse flexibler reagie-
ren kann, beispielsweise durch eine strukeurelle Verankerung
von TheA. Mit TheA konnen die Anliegen der Schiiler/-innen
aufgegriffen und in globale Rahmensetzungen, wie den SDGs,
verortet werden. Relevante Kompetenzen werden so, auch
durch die Einbeziehung entsprechende fachlicher Expertise,
gestirkt. Schulische Bildung an lebens- und alltagsrelevanten
Themen kann auf diesem Weg Sinn fiir die Schiiler/-innen



stiften. Dennoch kommen Grenzen schulischer Bildung darin
auf: Im schulischen Kontext finden vor allem formale Lernpro-
zesse statt, die zu einer Qualifizierung oder einem Abschluss
fihren sollen und einen verpflichtenden Charakter haben. Die
Freiheit, die Engagement in seiner Natur der Freiwilligkeit
birgt, kann im Kontext der Abschlusspriifungen zu Konflikten
und Spannungsfeldern fithren. In der Folge bedarf es hier wei-
terer Abstimmung und Aushandlung mit Akteur/-innen des
Schulkontextes, wie beispielsweise den Eltern, die Sicherheit
tiber Abschliisse und Qualifikationen verlangen.

Die Zusammenarbeit von Greenpeace und der ERS,
aber auch mit dem ZKM hat gezeigt, dass die Offnung der
Schule und das Einbezichen vielfiltiger Akteur/-innen Nihr-
boden bieten kénnen, den Lernort Schule zu erweitern und
konkretes Schiilerhandeln zu begleiten und zu unterstiitzen.
Selbstwirksamkeitserfahrungen der Schiiler/-innen kénnen er-
méglicht werden, indem eigene Ideen zu KlimaschutzmafSnah-
men ernst genommen werden. Schiiler/-innen werden dann zu
Gestalter/-innen und Expert/-innen, innerhalb und auf§erhalb
der eigenen Schule. ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung [er-
schopft] sich also nicht in der Kompetenzentwicklung, son-
dern ist auch ein Bildungskonzept, das einen kritischen Wer-
tediskurs eréffnet“ (Rieckmann 2020, S. 13), insbesondere
einen politischen Diskurs durch politische Bildung, um auch
dem Aktivismus und dem Engagement der jungen Generation
auch im Raum Schule Rechnung zu tragen.

Anmerkungen

1 Die ,Kultur der Digitalitdt“ ist ein von Stalder (2017) geprigter Begriff. Er im-
pliziert verinderte Lern- und Arbeitsformen in einer sich zunechmend digitalisier-
ten Welt. Dabei beschreibt Stalder, dass Referentialitit, Gemeinschaftlichkeit
und Algorithmizitit zentrale Bestandteile der Kultur der Digitalitit sind. So
werden in der digitalen Welt beispiclsweise Verdffentlichungen zunchmend re-
ferenziert, da sie kommentiert, digital bearbeitet oder weiterverarbeitet werden
konnen. Gleichzeitig finden diese Prozesse der Referenzierung in gemeinsamen
Aushandlungsprozessen unterschiedlicher Akteuer/-innen statt (Gemeinschaft-
lichkeit). Aufgrund des hohen Datenaufkommens und dem Wegfallen klas-
sischer ,Gatekeeper®, wie beispielsweise Redakteur/-innen, die Inhalte vor der
Veréffentlichung sichten und bewerten, iibernehmen das in der Kultur der Di-
gitalitit zunechmend Algorithmen (vgl. Stalder, 2017).

[SS)

Link zum Projektvideo Schools for Earth an der ERS: https://www.youtube.com/
watch?v=pNyYvZYAoik
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Lernen im Aktivismus: Ein Erfahrungsbericht

Derzeit studiere ich im Bachelorstudiengang Global Environ-
mental and Sustainability Studies mit dem Nebenfach Politik-
wissenschaften an der Leuphana Universitit Liineburg. Seit
Beginn meines Studiums vor drei Jahren bin ich bei unter-
schiedlichen Initiativen und politischen Jugendgruppen ehren-
amtlich aktiv. Im Zuge dessen habe ich als Teil eines Teams die
Vernetzungginitiative Lebendiges Liineburg mit aufgebaut, die
das Ziel verfolgt, das zivilgesellschaftliche Engagement in Liine-
burg auf verschiedenste Art und Weise zu stirken und zu ver-
netzen.

Motivation — mein Anfang: ,Der Klimawandel wartet
nicht, bis dein Bachelor fertig ist.“, steht auf vielen Aufklebern
am Campusgelinde. Der Wunsch, einen Beitrag zur Losung
dieser und anderer Herausforderungen zu leisten, bekam fiir
mich in der Universitit eine neue Dringlichkeit, da ich mich
sowohl durch mein Studienfach als auch durch den Austausch
mit meinen engagierten Kommiliton/-innen, mehr mit den
drastischen Auswirkungen des Klimawandels befasste. Mir
reichte es nicht, in Vorlesungen und Seminaren Wissen zu er-
werben und nach und nach Fihigkeiten zu entwickeln, mit
denen ich mich im Anschluss an das Studium in die Gesellschaft
einbringen kann. Es entstand der Wunsch, direke titig zu wer-
den. Im Umfeld meiner Universitit gibt es ein {iberwiltigendes
Angebot von Initiativen und Gruppen. Einen Uberblick darii-
ber zu erlangen und herauszufinden, welche Initiative fiir mich
die richtige wire, schien mir kaum méglich. So kam es, dass
personliche Kontakte den Ausschlag gaben. Freund/-innen, die
bereits engagiert waren, kamen auf mich zu: ,Komm doch mal
mit, das ist doch voll dein Ding!“, oder ,,Wir suchen noch Men-
schen, wire das nicht was fiir dich?“. Recht hatten sie und damit
auch einen entscheidenden Einfluss auf meine weitere person-
liche Entwicklung. Die wichtigsten Faktoren fiir mein aktivis-
tisches Engagement waren und sind fiir mich daher vor allem
meine Mitmenschen und der Wunsch, gemeinsam mit ihnen zu
einer sozial und &kologisch gerechten Welt beizutragen. Der
Rahmen aktivistischer Titigkeit, tiber den ich in diesem Artikel
schreibe, ist sehr weit gefasst und beinhaltet fiir mich nicht nur
Demonstrationen oder die direkte Aktion, sondern auch alle
weiteren, (un-)organisierten Titigkeiten fiir einen gesellschaft-
lichen und politischen Wandel. Meine personliche Erfahrung
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bezieht sich dabei vor allem auf mein Aktivsein in einer Initia-
tive fiir die Vernetzung und Stirkung des lokalen, zivilgesell-
schaftlichen Engagements, einigen politischen Gruppen und
meine Teilnahme bei Demonstrationen und Aktionen zivilen
Ungehorsams der Klimagerechtigkeitsbewegung. Der dritte
motivierende Faktor neben meinen Mitmenschen und dem
Wunsch nach nachhaltigem Wandel, war fiir mich die Absicht,
in der aktivistischen Titigkeit Dinge zu erlernen, die ich an der
Universitit vermisste. Auch im Liineburger Mitwirk-O-Mat
(einer Web-Anwendung, die wir im Rahmen der Vernetzungs-
initiative Lebendiges Liineburg umsetzten, um Menschen den
Einstieg in ein Engagement zu vereinfachen) geben 71 % der
Nutzer/-innen an, sich durch Engagement weiterbilden zu wol-
len. Die Art und Weise, wie das Lernen im Aktivismus funkti-
oniert und welche Inhalte dabei relevant wurden, steht im Fokus
dieses Beitrags.

Anwendungsorientierung: Die wichtigste Eigenschaft des
Lernens im Aktivismus ist fiir mich, dass dieser mich dazu
bringt, Gelerntes stets wiederzugeben und direkt anzuwenden.
Es geht also weniger um den Input, den ich aufnehme, sondern
mehr um den Output, den ich wiedergebe. Zum Beispiel samm-
le ich an einem Stand in der Fuflgiingerzone Unterschriften und
komme mit immer wieder unterschiedlichen Menschen ins Ge-
sprich. Solche Gespriche und Situationen wiederholen sich
niemals in gleicher, aber oft in dhnlicher Form zu verschiedenen
Aspekten eines groflen Themengebiets. Viele solcher kleinen
LPritfungen®, so ist mein Eindruck, fithren dazu, dass ich die
dabei behandelten Informationen besser im Gedichtnis behal-
ten kann als das, was ich fiir einmalige Priifungen gelernt habe.
Auch bei praktischen Fihigkeiten ist es so, dass diese in den
meisten Fillen direkt erprobt werden und zur Anwendung kom-
men.

Lernen, um zu wissen und Lernen, um zu kénnen: Die
Auseinandersetzung mit theoretischen Inhalten ist im Aktivis-
mus unausweichlich. Welche Inhalte das sind, hingt natiirlich
von dem Anliegen ab, fiir das ein Mensch aktiv ist. Bei mir
waren und sind es vor allem die Themen Klimagerechtigkeit
und Biirger/-innenbeteiligung, mit denen ich mich befasse und
in denen sich fiir mich im Laufe meines Engagements auch
Verinderungen ergaben. Seitdem ich mich engagiere, suche und



finde ich zudem auch in meinen Kursen an der Universitit
Maglichkeiten, mich mit fiir mein Engagement relevanten The-
orien und Inhalten zu befassen. Von daher haben sich inhalt-
liche Fortschritte fiir mich aus der Verzahnung von Aktivismus,
universitirer Lehre oder freizeitlichem Vertiefen ergeben. Viele,
vor allem praktische Fihigkeiten sind jedoch klar auf die Anfor-
derungen in meinem Engagement zuriickzufithren, z.B. das
Organisieren von Veranstaltungen, das Moderieren von Plenen,
das Schreiben von Férderantrigen, das Erstellen von Websites,
das DurchfliefSen von Polizeiketten sowie das Losen zwischen-
menschlicher Konflikte. Die Vielfalt der im Aktivismus gefor-
derten und gebildeten Fihigkeiten variiert je nach Engagement,
umfasst jedoch in den meisten Fillen eine Bandbreite von so-
wohl technischen als auch zwischenmenschlichen Fihigkeiten.
Da es im Aktivismus gerade darum geht, etwas zu tun, zu be-
wegen und zu verdndern, ist es wohl wenig tiberraschend, dass
dieser Teil derjenige ist, der mir im Riickblick als der wichtigere
und lehrreichere erscheint. Wihrend ich einen Teil, der die the-
oretischen Konzepte, Fakten und Ideen umfasst, als Lernen, um
etwas zu wissen charakterisieren wiirde, sehe ich den anderen
Teil als ein Lernen, um etwas zu konnen. Durch die praktischen
Erfahrungen konnte ich direkt erproben, was ich meinte theo-
retisch tun zu kénnen.

Voneinander lernen: Bei den oben genannten Beispielen
wird bereits deutlich, dass das Lernen im Aktivismus vor allem
ein voneinander Lernen ist. Dabei kann ich drei Personengrup-
pen unterscheiden: Erstens, das Lernen von den eigenen Mit-
streitenden, zweitens, von politischen Gegner/-innen und drit-
tens, von Fremden. Zuletzt gehért auch noch das Vernetzen zu
den Dingen, die ich im Aktivismus lerne. Dadurch, dass ich als
Teil der Gruppen, in denen ich aktiv bin, in ein aktivistisches
Umfeld eingebunden werde, lerne ich wichtige Akteur/-innen
und Institutionen dieses Bereichs kennen und erhalte Einblicke
in Strukturen, die mir ansonsten verborgen geblieben wiren.
Dieses Wissen kann mir helfen, mich in Zukunft mit meinen
Ideen und Anliegen an die richtigen Stellen zu wenden oder als
Vermittler fiir andere Menschen und Initiativen zu fungieren.
Maglichkeiten, von den eigenen Mitstreiter/-innen zu lernen,
ergeben sich im Aktivismus hiufig, da es der gesamten Bewe-
gung hilft, wenn Menschen bereit sind, ihr Wissen an ihre Mit-
streiter/-innen weiterzugeben. Vor allem auf Versammlungen
wie Klimacamps gibt es oft Workshops oder dhnliche Formate,
bei denen Wissen und Fihigkeiten vermittelt werden. Aber auch
im aktivistischen Alltag, in der Initiative oder dem personlichen
Kontakt ergeben sich stindig Situationen, in denen ich von mei-
nen Mitstreitenden lerne und sie mir zeigen, wie sie zum Bei-
spiel eine Website designen oder Menschen in der Fuf§ginger-
zone ansprechen. Auflerdem stehe ich mit meinen Mitstreiten-
den im stindigen Austausch iiber Inhalte und tagesaktuelle
Themen. Einige der fiir mich wichtigsten Impulse zu Theorien,
Biichern und Perspektiven habe ich von meinen Freund/-innen
im Aktivismus erhalten. Somit macht das voneinander Lernen
unter Mitstreiter/-innen den grofSten Teil des Lernens im Akti-
vismus aus. Dann wiederum bringt mich der Aktivismus auch
in Kontakt mit Menschen, die meinem Standpunkt widerspre-
chen und politische Gegner/-innen sind. Mir hat der Austausch
mit politischen Gegner/-innen stets geholfen, meine eigene Po-
sition zu {iberpriifen und zu schirfen, aber auch zu verstehen,
weshalb andere dagegen sind. Manchen Menschen ist es aller-
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dings gar nicht moglich, mit politischen Gegner/-innen auf
Augenhéhe zu sprechen, da sie von ihnen aufgrund verschie-
denster Merkmale diskriminiert werden. Wenn die Mdglichkeit
jedoch gegeben ist, halte ich es fiir wichtig, diese Gespriche zu
suchen, von diesem Austausch zu lernen und dabei auf einen
Abbau diskriminierender Verhaltensweisen hinzuwirken. Zu-
letzt ergibt es sich im Aktivismus auch, vom Wissen und von
den Erfahrungen fremder Menschen zu lernen. In Liineburg
nutzen wir dafiir beispielsweise die Plattform Liinepedia, tiber
die Menschen ihr Wissen iiber lokal relevante Orte, Strukturen
und Méglichkeiten verfiigbar machen kénnen.

Bei mir ist es so, dass der Aktivismus und mein freiwil-
liges Engagement mit der Zeit wichtiger wurden als das Lernen
an der Universitit. Schliefllich geht es auch um wichtige He-
rausforderungen, zu deren Losung ich beitragen méchte: Das
Verhindern der Klimakatastrophe und die gesellschaftliche Teil-
habe aller Menschen zu erméglichen. Angesichts dessen, dass
diese Herausforderungen so grof§ sind und gleichzeitig die Zahl
der vor Ort aktiven Menschen oft iiberschaubar bleibrt, steigt die
Gefahr, sich selbst immer mehr Aufgaben aufzubiirden, und
sich so zu iiberfordern, zu tiberarbeiten und auszubrennen. Um
langfristig und nachhaltig aktivistisch titig bleiben zu kénnen,
ist ein achtsamer Umgang mit sich selbst, mit anderen Men-
schen sowie den bevorstehenden Herausforderungen nétig.
Genauso, wie Aktivismus eine zusitzliche Bereicherung zum
Lernen in der Universitit sein kann, kann Aktivismus auch eine
zusitzliche physische oder psychische Belastung werden. Acht-
samkeit und damit einhergehende Techniken zur Bewiltigung
dieser Belastungen werden daher bereits an vielen Orten im
Aktivismus vermittelt und praktiziert und sind wichtig, um zu
einer lebendigen Bewegung beizutragen.

Alles in allem bringt mich der Aktivismus von einem
Zustand des ,,Ich kénnte das!“, in dem alles Wissen theoretisch
vorhanden ist, zu einem selbstbewussten ,Ich kann das!“, in
dem das Wissen praktisch erprobt und fest in mir selbst veran-
kert ist. Welchen Einfluss mein eigenes Handeln dabei auf die
Bewegung und die gesetzten Ziele hat, bleibt allerdings sehr
diffus. Dies gilt insbesondere im Hinblick auf globale Phino-
mene wie die Klimagerechtigkeitsbewegung. Vor Ort und auch
dariiber hinaus konnte ich im Team von Lebendiges Liineburg
zwar einige Ideen, beispielsweise den Mitwirk-O-Mat, umset-
zen und dabei auch eine Selbstwirksamkeit erfahren. Doch auch
hier ist das Ehrenamt noch lange nicht so sichtbar und vernetzt,
wie wir es uns wiinschen wiirden. Das, worauf ich eindeutiger
zurlickschauen kann, ist, dass mir personlich das aktivistische
Engagement viel gebracht hat und ich an den Herausforde-
rungen, die mein Engagement fiir mich bereithielt, gewachsen

bin.

Jonas Schréder
doi.org/10.31244/zep.2021.03.06
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Was zeichnet gute Bildungsarbeit aus? - Die neuen
VENRO-Qualitatskriterien flir entwicklungspolitische
Bildungsarbeit bieten Orientierungshilfe

Im Frithjahr 2020 begann die VENRO Arbeitsgruppe Bildung
Lokal/Global die ,Qualitdtskriterien fir entwicklungspoli-
tische Bildungsarbeit® zu tiberarbeiten. Die Qualititskriterien
waren 2012 als Gemeinschaftswerk zahlreicher Bildungsak-
teur/-innen aus Zivilgesellschaft und Bildungseinrichtungen
entstanden. Da sich die Diskurse innerhalb der Bildungsszene
in den vergangenen zehn Jahren mafigeblich weiterentwickelt
haben, wurden die Qualititskriterien nun tiefgreifend tiberar-
beitet. Insbesondere machtkritische und postkoloniale Per-
spektiven und die Erkenntnisse der Studie ,, Wirkungsorientie-
rung in der entwicklungspolitischen Inlandsarbeit fanden
Eingang.

Die Qualititskriterien sind inklusiv formuliert und
kénnen dadurch nicht nur von Akteur/-innen genutzt werden,
die sich der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit zuordnen.
Sie kénnen auch Bildungspraktiker/-innen aus dem Globalen
Lernen, der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, der Global
Citizenship Education und anderen artverwandten, werteba-
sierten Bildungskonzepten Orientierunggshilfe leisten. In vier
Kapiteln, bietet die Publikation den Bildungspraktiker/-innen
Unterstiitzung bei (1) der Planung und Organisation, (2) der
inhaltlichen Gestaltung und (3) der didaktischen und metho-
dischen Umsetzung von Bildungsangeboten. Kapitel 4 setzt
sich zudem speziell mit Bildungsangeboten in Kooperation mit
schulischen Partner/-innen auseinander und dient als Beispiel
fir die Anwendung der allgemeinen Kriterien auf einen kon-
kreten Bildungsbereich.

Zentraler Angelpunkt der Qualititskriterien ist ein kri-
tisches Entwicklungsverstindnis. Globale Zusammenhinge
und ihre Auswirkungen auf lokale Situationen, globale Abhin-
gigkeiten und Machthierarchien sollen in den Blick genommen
werden. Dabei helfen postkoloniale, rassismuskritische und
intersektionale Ansitze. Sie sensibilisieren beispielsweise dafiir,
beim Versuch, komplexe, globale Sachverhalte zuginglich und
verstindlich zu machen, auf vereinfachende Darstellungen und
die Unterteilung zwischen einem ,,wir“ und den ,anderen® zu
verzichten, sowie die eigene Quellenwahl kritisch zu hinterfra-
gen. Auch ein Blick in die Geschichte auf historische Urspriin-
ge globaler Ungleichheiten ist zentral. Er hilft den Lernenden,
aktuelle Zustinde nicht als natiirlich gewachsen, sondern als
Ergebnis politischer Entscheidungen und Handlungen zu ver-
stehen und erdffnet damit Moglichkeiten zur Verinderung.

Sowohl bei der Vorbereitung und Organisation als auch
bei der Auswahl der didaktischen Methoden steht die Zielgrup-
penorientierung im Mittelpunkt. Durch eine intensive Aus-
einandersetzung mit der Zielgruppe, ihren Bedarfen, Vor-
kenntnissen und ihrer Lebenswelt koénnen Faktoren mit
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einbezogen werden, welche die Wirksamkeit des Bildungsan-
gebots direkt beeinflussen. Das betrifft beispielsweise die Aus-
wahl des Veranstaltungsortes, der Lehrmethoden oder auch die
Themensetzung. Gleichzeitig muss eine machtkritische Be-
trachtung auch auf die Bildungsanbietenden selbst bezogen
werden: Versteht sich die Lehrkraft selbst auch als Lernende?
Wer war an der Konzeption des Bildungsangebots beteiligt und
wer war davon ausgeschlossen?

Kritische Diskurse brauchen Raum, um sich weiterzu-
entwickeln. Die Qualititskriterien sollen als Beitrag zu einer
lebendigen und offenen Debatte tiber Qualitit und Wirksam-
keit in der entwicklungspolitischen Bildung verstanden wer-
den, die auch in Zukunft weitergefithrt werden muss. Sie sind
kein Pflichtenheft, das von Bildungspraktiker/-innen eins zu
eins abgearbeitet werden muss. Wie Bildungsangeboten wir-
kungsvoll gestaltet werden kénnen, hingt stark vom jeweiligen
Kontext ab. Die Qualititskriterien sollen hier als Orientie-
rungshilfe dienen und in erster Linie einen Reflexionsprozess
anregen. Sie helfen dabei, das Augenmerk auf bestimmte wich-
tige Fakrtoren fiir die Wirksamkeit von Bildungsangeboten zu
legen, iiber die bei Planung und Vorbereitung, Durchfithrung
und Nachbereitung von Bildungsangeboten aktiv nachgedacht
und die im Team besprochen werden sollen. Zur praktischen
Anwendung der Kriterien dienen die angeschlossenen Leitfra-
gen. Sie geben beispielhaft Anregung dazu, welche Fragen sich
Bildungspraktiker/-innen zur Uberpriifung der Qualititskrite-
rien stellen kénnen.

Die ,, VENRO-Qualititskriterien fiir entwicklungspoli-
tische Bildungsarbeit® stehen auf der VENRO-Webseite zum
kostenlosen Download zu Verfiigung: https://venro.org/filead
min/user_upload/Dateien/Daten/Publikationen/Handbuch/
VENRO_Qualit%C3%A4tskriterien_Bildungsarbeit_2021.pdf.
Bei Interesse an einem Print-Exemplar wenden Sie sich gerne
an veranstaltungen@venro.org.

Lara Fedorchenko,
VENRO - Verband Entwicklungspolitik und Humanitire Hilfe
doi.org/10.31244/zep.2021.03.07
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Deutsche Gesellschaft flr Erziehungswissenschaft /
Kommission Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft

Mit,,Reflectories” zukunftsfahige Kompetenzen
erwerben

Am Beispiel der Corona-Pandemie wird mehr denn je deut-
lich, dass globale Herausforderungen keinesfalls linear verlau-
fen, sondern Auswirkungen von Handeln oder Nicht-Handeln
duflerst komplex sind und Entscheidungen von einzelnen Ak-
teur/-innen auch in private Bereiche hineinwirken und jede
Einzelne bzw. jeden Einzelnen betreffen kénnen. Es wird auch
deutlich, dass Entscheidungen hiufig mit Unsicherheit behaf-
tet sind. Sie miissen getroffen werden, ohne alle Entschei-
dungsgrundlagen bzw. die Konsequenzen zu kennen. Okono-
mische, okologische und soziale Auswirkungen sollten bei
Entscheidungen genauso beriicksichtigt werden, wie unter-
schiedliche Perspektiven und Wertvorstellungen. Fiir Lehren-
de und Lernende bedeutet dies, dass Kompetenzen Globalen
Lernens (System-, Bewertungs- und Handlungskompetenz)
auch in Zukunft von zentraler Bedeutung sein werden.

Mit Hilfe der sogenannten Reflectories sollen genau
diese Kompetenzen gefordert werden (Schriifer, Brendel et al.,
2019). Bei Reflectories (das Wort ,,Reflectory® setzt sich zu-
sammen aus den Begriffen ,reflect und ,,(S)tory®) handelt es
sich um Online-Lernarrangements, die unter www.reflecto-
ries.de abrufbar sind. Die Lernenden werden in eine Geschich-
te eingebunden und geraten in eine (Dilemma-)Situation, die
sic zum Entscheiden auffordert. Auf Grundlage von Au-
dio-Beitrigen, Videos, Bild- und Textmaterialien, Karten oder
Statistiken miissen Handlungsoptionen reflektiert, abgewogen
und schlieflich Entscheidungen getroffen werden. Wie in der
Realitit sind diese Entscheidungen meist komplex, beinhalten
kontroverse Informationen, unterschiedliche Perspektiven
und Interessen und zeichnen sich durch Nicht-Wissen und
Unsicherheit aus. Ist eine Entscheidung getroffen, erfihrt man
sofort die Konsequenzen der Entscheidungen, was wiederum
Ausgangspunkt fiir weitere Herausforderungen und neuen
Entscheidungen sein kann. Je nach Entscheidung nimmt die
Handlung einen unterschiedlichen Verlauf. Einmal getroffene
Entscheidungen kénnen nicht riickgingig gemacht werden.
Reflectories sind im Sinne lebenslangen Lernens fiir alle Alters-
gruppen einsetzbar. Je nach Intention kdnnen die Reflectories
in Einzelarbeit, in Partnerarbeit oder in Gruppen durchgefiihrt
werden. Trifft man die Entscheidungen alleine, kann man in
seinem eigenen (Lern-)Tempo und nach eigenen Interessen
vorgehen. Je grofler die Gruppen sind, in denen die Entschei-
dungen getroffen werden, desto mehr wird man diskutieren,
argumentieren und auf verschiedene Perspektiven eingehen
miissen. Je nach gewiinschter Fokussierung und Zielsetzung
stehen auf der Website unterschiedliche Arbeitsaufgaben zur
Verfligung. Mit einer eingehenderen Analyse unterschied-
licher Meinungen lassen sich zum Beispiel die zugrundelie-
genden Werte, Normen und Interessen herausarbeiten, was zur

30

Férderung der Bewertungskompetenz beitragen kann. Soll
verstirkt Wert auf die Forderung von Systemkompetenz gelegt
werden, kénnen zunichst die eigenen Entscheidungswege
nachgezeichnet werden. Mithilfe von Concept Maps kénnen
diese dann beispielsweise zusammengefiigt und Zusammen-
hinge, Auswirkungen und Wechselwirkungen graphisch dar-
gestellt werden. Auf der Website steht didaktisches Material
zur Vertiefung der Reflectories zur Verftigung (,Fiir Lehrkraf-
te”). Die Materialien sind als Anregung zur Vor- und Nachbe-
reitung gedacht und sollten an die jeweilige Lerngruppe ange-
passt werden. Der sogenannte ,Strukturbaum® bietet einen
Uberblick iiber die moglichen Entscheidungswege und Infor-
mationsmdglichkeiten der einzelnen Reflectories.

Auf der Homepage sind unterschiedliche Reflectories
zu finden. Ein Teil der Reflectories (,Projekt Reflectories®)
wurde mit Mitteln von Engagement Global entwickelt und
von spezialisierten Fachwissenschaftler/-innen auf ihre fach-
liche Konsistenz tiberpriift. Ein weiterer Teil umfasst die soge-
nannten ,Community-Reflectories”. Diese wurden von Stu-
dierenden, Schiiler/-innen und Lehrkriften konzipiert und
anschlieffend in Eigenarbeit technisch umgesetzt. Hierfiir steht
das sogeannte ,Autorentool” zur Verfiigung. Dies ermdglicht
es, selbst erstellte Audio, Pdf- und Bilddateien einzubinden
und zu einem Reflectory zu verkniipfen. Reflectories, die in
Eigenarbeit entwickelt werden, kénnen zunichst in einem
selbst gewihlten, geschiitzten Personenkreis durchgefithre wer-
den. Eine Veréffentlichung auf der Website erfolgt nach An-
frage und Priifung. Eine Anleitung zur Funktionsweise des
Autorentools steht zum Download bereit.

Zur Nutzung der auf der Website bereitgestellten Re-
flectories kann jedes browserfihige (mobile) Endgerit verwen-
det werden. Dariiber hinaus ist ein Internetzugang unabding-
bar. Wird in groleren Gruppen gleichzeitig mit unterschied-
lichen Reflectories gearbeitet, kénnen Kopthérer sinnvoll sein.
Sollen Reflectories selbst erstellt werden, ist ein Laptop oder
ein Rechner zur Programmierung mit dem Autorentool erfor-
derlich, zum Arbeiten mit fertigen Reflectories hingegen genii-
gen Tablets oder Smartphones.

Gabriele Schriifer, Katja Wrenger, Nina Brendel
doi.org/10.31244/zep.2021.03.08
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Zwischen traditioneller und moderner Medizin?
Internationale Studierende diskutieren Heraus-
forderungen in der weltweiten Gesundheitsversorgung

STUBE Hessen ist ein studienbegleitendes entwicklungspoli-
tisches Programm fiir internationale Studierende in Hessen und
ein Projekt des World University Service (WUS), geférdert vom
Hessischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst. Die Studie-
renden erarbeiten die Themen, die bei STUBE behandelt werden,
in einem partizipativen Verfahren. Die von ihnen vorgeschla-
genen Veranstaltungsthemen waren und sind auch weiterhin von
Fragen geprigt, wie eine verlissliche Gesundheitsversorgung fiir
alle Menschen zur globalen Wirklichkeit werden kann und welche
gesundheitlichen Herausforderungen sich die Menschheit gegen-
wiirtig ausgesetzt sicht. Eines der gewihlten Themen fiir das Jahr
2021 ist ,Pflege weltweit — die vergessenen Kranken® und wurde
im Mai 2021 in Form eines Wochenendseminars angeboten.
Nach Berechnungen der Weltgesundheitsorganisation (WHO)
fehlen weltweit iiber 17 Millionen Gesundheitsfachkrifte, davon
2,6 Millionen Arzt/-innen sowie 9 Millionen Krankenpfleger/-in-
nen und Hebamm/-innen. Mehr als 80 % der Pflegekrifte arbei-
ten in Landern, in denen die Hilfte der Weltbevélkerung lebt. Im
Rahmen des Seminars beleuchten die Teilnehmenden diese Un-
gleichheit gemeinsam mit Referent/-innen aus Wissenschaft und
Zivilgesellschaft.

Bei STUBE entwickeln die Studierenden maogliche Lo-
sungswege, um zu einer sozial und dkologisch nachhaltigen Ent-
wicklung in ihren Herkunftslindern und in Hessen beizutragen.
Neben den siebzehn Nachhaltigkeitszielen der Vereinten Natio-
nen (Sustainable Development Goals, SDG) steht der Wis-
sensaustausch von Studierenden untereinander, aber auch mit
Lehrenden aus Lindern des Globalen Siidens und des Nordens
im Zentrum des Studienbegleitprogramms. So referierte Kolahta
Asres loab, Studentin der Hochschule Fulda aus Eritrea, im Rah-
men eines virtuellen Workshops von STUBE und academic ex-
perience Worldwide e.V. zum Thema ,Migration and the
COVID-19-Pandemic®. Die Frage, wie sich die Pandemie auf
etablierte Gesundheitssysteme und bestehende Ungerechtigkeiten
auswirke, diskutierte sie gemeinsam mit internationalen Studie-
renden und Gefliichteten im Mirz 2021. Im Herbst 2020 fand
die fiinftagige STUBE-Akademie ,,Gesundheitsversorgung welt-
weit: Moderne vs. Traditionelle Medizin® statt. Hier verdeutlich-
te Dr. Sascha Krannich, wissenschaftlicher Mitarbeiter am Insti-
tut fiir Geschichte der Medizin an der Justus-Liebig-Universitit,
dass ,,Gesundheit ist ein Menschenrecht! nach wie vor eine nor-
mative Forderung statt eines Ist-Zustands beschreibt. Und das,
obwohl die WHO bereits im September 1978 in Alma-Ata
»Health for All — Gesundheit fiir alle” deklarierte. Wie das dritte
Ziel der SDG, ein gesundes Leben fiir alle Menschen jeden Alters
zu gewihrleisten und ihr Wohlergehen zu férdern, bis zum Jahr
2030 erreicht werden kann, erorterten die Teilnehmenden im
weiteren Akademieverlauf. Am Beispiel der Bilharziose ging An-
tonia Asche, Fachreferentin des Unternehmens Merck KGaA, in
ihrem Workshop auf die Herausforderungen in der Bekimpfung
von vernachlissigten Tropenkrankheiten ein. Nur wenige Men-
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schen sind mit den Risiken der Bilharziose vertraut, auch bekannt
als Schistosomiasis, obwohl fast 240 Millionen Menschen in 78
Lindern Afrikas, Asiens und Siidamerikas von der Krankheit be-
troffen sind. Ein Mensch infiziert sich mit Bilharziose, wenn er
mit Wasserquellen in Kontakt kommy, die durch eine bestimmte
Art von freischwimmenden Parasiten verunreinigt sind.

Janak Dhakal aus Nepal, Medizinstudent der Goe-
the-Universitit Frankfurt a. M., gab den Teilnehmenden in sei-
nem Workshop ,Generika: Pharmaindustrie in der Krise?* mit-
hilfe der digitalen Werkzeuge Kahoot und mentimeter einen
Uberblick iiber Kriterien, entlang welcher sich Gesundheitssys-
teme in ihrer Qualitit bewerten lassen, z.B. entlang des Anteils
der laufenden Gesundheitsausgaben am Bruttoinlandsprodukt
(BIP), der Anzahl von Krankenhausbetten, der Anzahl von
Arzt/-innen und Pflegepersonal sowie der durchschnittlichen Le-
benserwartung. Anhand der Diskussion um Kopien von Medika-
menten mit gleichem Wirkstoff, sogenannte Generika, hinter-
fragten die Studierenden, inwieweit der Patentschutz im Phar-
mabereich negative Auswirkungen auf die Versorgung der Bevil-
kerung in Lindern des Globalen Siidens mit lebenswichtigen
Medikamenten hat. Einen Ausblick auf zukiinftige Entwick-
lungen und Innovationen in der medizinischen Versorgung gab
Dupleix Achille Takoulegha aus Kamerun vom Fachbereich Ge-
sundheit der Technischen Hochschule Mittelhessen (THM) un-
ter dem Motto ,,Gesundheitsversorgung der Zukunft? E-Health
und Telemedizin®. Telemedizin ist die Anwendung moderner
Informations- und Kommunikationstechnologien im Gesund-
heitswesen, um konkrete medizinische Dienstleistungen in Uber-
windung rdumlicher Entfernungen zu erbringen. Im Workshop
von Prof. Dr. Dr. Reimer Gronemeyer, Ehrensenator der Ju-
stus-Liebig-Universitit GiefSen, beschiftigten sich die Studieren-
den mit der Frage, warum westliche Gesundheitssysteme im stid-
lichen Afrika scheitern. Gronemeyer betonte, dass sich die
Menschheit dariiber im Klaren sein muss, dass das Wissen euro-
piischer Pharmakonzerne zur Erlangung des genetischen Materi-
als aus Afrika, Asien und Lateinamerika auch durch Raub nach
Europa kam. Es gehe letztlich auch um die Anerkennung, dass
Menschen vor vielen Jahrtausenden bereits sehr viel wussten und
dieses Wissen diirfe nicht vergessen werden.

Um einige Erfahrungen und Perspektiven reicher, gab
Kolahta Asres Ioab, die auch an der Herbstakademie teilnahm,
abschlieflend zu denken, dass sich die Menschheit unter dem
Stichwort ,,Planetary Health® mit den Zusammenhingen zwi-
schen der menschlichen Gesundheit und den politischen, kono-
mischen und sozialen Systemen, sowie den natiirlichen Systemen
unseres Planeten, vertraut machen muss, um auch planetarische
Verinderungen und deren Auswirkungen auf Gesundheit zu be-
riicksichtigen.

Eileen Pafflack, World University Service Deutsches Komitee e. V.
doi.org/10.31244/zep.2021.03.09



Webinarreihe: Evidenzbasierung im Globalen Lernen

Im Mai und Juni 2021 veranstaltete der Lehrstuhl ,, Allgemeine
Pidagogik® der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg in enger
Zusammenarbeit mit Engagement Global eine breit ausge-
schriebene Reihe von Onlineseminaren zur Evidenzbasierung
im Globalen Lernen. Diesem Angebot ging die Erfahrung vo-
raus, dass online angebotene Veranstaltungen neben Beschrin-
kungen auch den Kreis méglicher Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer erweitern, und gerade das Gesprich iiber regionale
Grenzen hinweg und iiber solche zwischen verschiedenen
Stakeholdern erleichtern. Ziel war es, forschungsbasierte Er-
kenntnisse einem breiteren Kreis zuginglich zu machen und
mit den Teilnehmenden im Hinblick auf ihre Arbeitsfelder zu
diskutieren.

Den Auftake bildete ein zweistiindiges Webinar ,Ler-
nen in globalen Partnerschaften - empirische Ergebnisse und
Anregungen fiir evidenzbasierte Praxis®, an welchem mehr als
vierzig Personen aus Deutschland, Osterreich, Belgien und Ur-
uguay teilnahmen. Es waren Menschen aus der Bildungsver-
waltung, Promotorinnen des Globalen Lernens, Vertreter/-in-
nen verschiedener Netzwerke von den UNSECO-Schulen bis
zu den ehemaligen Weltwirtsfreiwilligen, Lehrkrifte und En-
gagierte aus kleineren Nichtregierungsorganisationen.

Annette Scheunpflug bot in ihrem Vortrag ,,Lernen in
und durch Partnerschaften — empirische Ergebnisse und Anre-
gungen fiir evidenzbasierte Praxis“ reichhaltige Impulse. Zu-
nichst fiihrte sie in die Herausforderung, weltgesellschaftliche
Deutungsmuster zu lernen, ein, indem sie von Kennzeichen fiir
global reflektiertes soziales Lernen ausgehend Qualititsstan-
dards fiir Begegnungen aufzeigt. Sie liegen unter anderen im
einbezogenen Zeithorizont lingerfristiger Beziehungen, der
Fokussierung auf ein gemeinsames Thema und der Eréffnung
vielfiltiger Mitgestaltungsméglichkeiten fiir die Beteiligten. In
einem zweiten Teil ,,Empirische Spuren® stellte sie neben Me-
taanalysen systematische Auswertung aus Projekten im eigenen
Forschungskontext. Drei Typen lassen sich fiir ein weltgesell-
schaftliches Verstindnis identifizieren, deren weltgesellschaft-
liches Verstindnis sich in Bezug auf die Wahrnehmung des
Gegeniibers, auf Differenzsetzungen, den Umgang mit Kom-
plexitit und die Motivation von Handlungen unterscheiden
lassen.

Ein Typus ist der der Nahraumorientierung, der in
einem asymmetrischen Verhiltnis zum Gegeniiber steht, eine
Addition von verschiedenen Nahriumen in der Nihe und der
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geschiedenen Ferne denkt und hierbei der Komplexititsiiber-
forderung durch ein Insistieren auf Authentizitit begegnet.
Handlungen sind im Modus der Hilfe verankert. Der Typus
der Gemeinschaftsorientierung identifiziert sein Gegeniiber
tiber Gemeinschaft, setzt auf Zugehérigkeit und realisiert die
Komplexititsreduzierung iiber Identifikation. Fiir diesen Ty-
pus stellt Solidaritit die Motivation von Handlungen dar. Ein
dritter Typus hat ein Verstindnis von Welt als abstrakten sozi-
alen Raum: Das Gegeniiber ist auf Augenhéhe verortet, Diffe-
renzen werden als Ordnungsstrukturen gedacht, Komplexitit
metareflexiv eingeholt und die Handlungen durch globale Teil-
habe motiviert. Besonders interessant ist, dass diese drei Typen
keiner Sukzession folgen, dass es sich abzeichnet, dass Partizi-
pationserfahrungen fiir die Typenausprigung relevant sind und
eine angeleitete Selbstreflexivitit zur Ausgestaltung des dritten
Typus forderlich ist. Einige Schlussfolgerungen fiir evidenzba-
siertes globales Lernen in Begegnungen lassen sich so zichen,
beispielsweise der gemeinsamen Arbeit an etwas Drittem Vor-
rang zu gewihren, einen reflektieren Umgang mit Kulturalitit
zu pflegen und die lokale Vielfalt sichtbar zu machen.

Einer kurzen Diskussion des Vortrags folgten Arbeits-
gruppen, in denen die Teilnehmenden in Gruppen dhnlicher
Arbeitskontexte gemeinsam an Verbindungen zum eigenen
Erfahrungs- und Arbeitsfeld arbeiteten und Ideen fiir die Um-
setzung in die eigene Praxis arbeiteten. Eine reichhaltige Riick-
melderunde im Plenum zeigte, dass die Impulse aus der For-
schung viele Anschlussméglichkeiten boten und welche hohe
Bedeutung die Teilnehmenden den Austausch jenseits des ei-
genen Kontextes beimessen. Der Vortrag von Annette Scheun-
pflug ist abrufbar unter: https://gene.app.box.com/s/tgwzgn
q8ecncowobbtokdma61 y5qhk8j

Mehr Informationen zu den weiteren Veranstaltungen
der Seminarreihe sind unter https://www.uni-bamberg.de/allg-
paed/forschung/projekte/evidenzbasierung-im-globalen-ler
nen/ abrufbar, u.a. auch die Podcasts und Folien der Vortrige.

Susanne Timm
Otto-Friedrich-Universitit Bamberg
doi.org/10.31244/zep.2021.03.10
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Rezensionen

Bergmiiller, C.; Causemann, B.; Héck, S.; Krier, J.-M.;
Quiring, E. (2019). Wirkungsorientierung in der entwick-
lungspolitischen Inlandsarbeit. Reihe Erziehungswissen-
schaft und Weltgesellschaft. Waxmann: Miinster/New
York. 34,90€

Mit dem Buch dokumentieren die Autorinnen und Autoren
ihre im Auftrag des Bundesministeriums fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit durchgefithrte Studie zur Wirkungsanalyse
in der entwicklungspolitischen Inlandsarbeit. Die Studie ist in
einen lingeren Diskussionsprozess eingebettet, der von
VENRO (Verband der entwicklungspolitischen Nichtregie-
rungsorganisationen) neben anderen vorangetrieben wurde.
Das fiinfképfige Forschungsteam wurde von einer breit aufge-
stellten Steuerungsgruppe begleitet. Zu recht unterstreichen
die Autorinnen und Autoren den partizipativen Charakter der
Studie, zumal sie im Zuge ihrer Durchfiihrung durch ein
VENRO-Begleitprojekt in den Kreis der Akteurinnen und Ak-
teure der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit zuriickge-
bunden wurde.

Drei Fragekomplexe waren fiir die Studie leitend, der
nach erreichbaren Wirkungen entwicklungspolitischer Bil-
dungs- und Informationsarbeit, der nach Merkmalen, die die
Wirksamkeit beférdern kénnen und schliefllich der danach,
wie Wirkungen evaluativ auch mit geringerem Untersuchungs-
instrumentarium erfasst werden kénnten. Mit dieser Zielstel-
lung war das Vorhaben in mehrfachen Hinsichten mit einer
kaum zu operationalisierenden Komplexitit konfrontiert: Das
Feld entwicklungspolitische Bildungsarbeit ist duflerst vielge-
staltig, Wirkungen sind es nicht minder, als sie z.B. Wissen,
Einstellungen und Handlungsweisen betreffen und damit in
verschiedenen Dimensionen angesiedelt werden kénnen, und
schliefflich ist von einem Lernverstindnis auszugehen, das die
Vorstellung eines direkten Einwirkens lingst ad acta gelegt hat.
Sollten sich Verinderungen bei Rezipient/-innen unter den
genannten Komplexititsbedingungen identifizieren lassen, ist
ihr Entstehungsprozess und damit eine kausale Bezichung zwi-
schen der Bildungsmafinahme und der wahrgenommenen
Verinderung kaum eindeutig zu bestimmen.

Acht Fallbeispiele aus formalen und non-formalen Bil-
dungszusammenhingen wurden zwischen 2016 und 2018 un-
tersucht. Sie konnen als Kurzveranstaltungen, schulbezogene
Kampagnenarbeit, die Schulung von Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren und als Entwicklung und Einsatz von Materi-
alien kategorisiert werden. Auswertungen vorgingiger Erhe-
bungen und Studien sowie biographische Interviews mit pro-
jektverantwortlichen Personen wurden einbezogen. Diese
Interviews wurden mit der Frage nach Erfahrungen im Lebens-
lauf, die fiir ein entwicklungspolitisches Engagement bedeut-
sam werden konnen, durchgefiihrt. Im Ergebnis der Intervie-
wauswertung ist es nicht erstaunlich, dass mehrere Erlebnisse
und Erlebnisbereiche zusammenkommen, deren genaues Zu-
sammenspiel letztlich offenbleibt.

Fiir die acht Fallbeispiele kam ein grofler Untersu-
chungsapparat mit verschiedenen Ansitzen quantitativer wie
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qualitativer Verfahren zur Anwendung, mit dessen Hilfe inte-
ressante Details und Ergebnisse zu Tage gefordert werden
konnten. Die Darstellung der Ergebnisse (Kapitel 3) wird ent-
lang der Fallbeispielgruppen und einer Unterscheidung von
Wirkungen 1., 2. und 3. Ordnung systematisiert: Sind mit der
ersten Kategorie die Erweiterung kognitiver Wissensbestinde,
eine gestiegene Sensibilisierung und die Steigerung des Refle-
xionsniveaus erfasst, fallen unter die zweite Ordnung geinderte
Uberzeugungen und Handlungsorientierungen, unter die Wir-
kungen dritter Ordnung verinderte Verhaltensweisen. Diese
Sortierung verbindet sich teils mit Unterscheidungen der
Reichweite, der Breitenwirkung oder mit Nachhaltigkeitsas-
pekten. Die Bedeutung der gewonnenen Erkenntnisse liegt vor
allem darin, dass sie vorliegende Einzelstudien in vielerlei Hin-
sicht bestitigen.

Der grofie Gewinn des Buches stellt die Systematisie-
rung des weit verzweigten Bedingungsgefiiges dar, in welchem
entwicklungspolitische Bildungsmafinahmen zu lokalisieren
ist. Erkennbar istauch, dass das Zusammenspiel vielfacher Fak-
toren und Impulse eine entwicklungsbezogene Bildungsbio-
graphie konstituieren. Nicht zuletzt ist das Buch auch deswe-
gen empfehlenswert, weil vielfach darauf abgehoben wird, dass
die Lernenden ihr Lernen trotz aller guter Impulse, guter Ab-
stimmungen und durchdachter Lernsettings immer noch auch
selber steuern, und auch in diesem Feld nicht als zu program-
mierende Individuen gedacht werden kénnen.

Unentschieden bleibt, in welchem Ausmaf$ der Cha-
rakter des Buches als Auftragsarbeit zu und in einer bildungs-
und entwicklungspolitischen Rahmung zu verorten ist: Einer-
seits zeigt der Titel ,,Wirkungsorientierung® dies insofern an,
als der eigentliche Gegenstand des Buches die Wirkungsanaly-
se ist, und damit das Buch selbst ein Teil der einleitend zu-
nichst eher marginal reflektierten Wirkungsorientierung dar-
stellt. Das vierte Kapitel eréffnet dann aber deutlich andere
Perspektiven und entlastet zunichst Veranstaltende mit der
Aufzihlungdervielfiltigen Einschrinkungen fiir Wirkungsana-
lysen. Diese Einschrinkungen werden dann im fiinften Kapitel
zugespitzt und gewendet, indem eine Fokussierung der eher
Evaluations- als gleich Wirkungsabsichten, die Entlastung von
Wirkungsanspriichen und die Suche nach Resonanzriumen
fiir entwicklungspolitische Bildungsmafinahmen vorgeschla-
gen werden. Dies bedeutet letztlich, die einzelnen Bildungs-
mafinahmen deutlicher zu kontextualisieren und sie vor dem
Hintergrund ihrer begrenzten Reichweiten zu reflekdieren:
Fehlt es an Richtlinien, an einer entwicklungsorientierten
Schulkultur oder einem kooperativen kommunalen Umfeld,
ist von Einzelmafinahmen nur eine eingeschrinkte Reichweite
zu erwarten, zumal die MafSnahmen auf diese Faktoren keinen
Einfluss ausiiben kénnen.

In der Erstellung des Buches hitte sich die Rezensentin
an manchen Stellen eine deutlichere Orientierung an imagi-
nierten Leserinnen und Lesern gewiinscht: ein Abkiirzungsver-
zeichnis wire hilfreich, ebenso die Erliuterung von Schaubil-
dern, Modellen und Diagrammen. Dass der Methodenteil so



ausfiihrlich ist, ist wissenschaftlich ungemein redlich, dies aber
und die Verwendung vieler Fachtermini aus der englischspra-
chigen Methodik kann auch als Hermetik gegeniiber poten-
ziellen Interessent/-innen und dem angenommenen Lesepubli-
kum gedeutet werden.

Das Buch ist iiberarbeitet im gleichen Verlag 2021 und
gekiirzt unter dem Titel ,,Quality and Impact in Global Educa-
tion. Empirical and Conceptual Perspectives for Planning and
Evaluation® auf Englisch erschienen.

Susanne Timm
doi.org/10.31244/zep.2021.03.11

Banerjee, A.; Duflo, E. (2019). Good Economics for Hard
Times. Better Answers To Our Biggest Problems. Penguin
Books Ltd: London. 21,99€

Was fiir die Armen in dieser Welt gut ist, regeln meistens die
Sozialimter, die Stadtverwaltung und Politiker/-innen ver-
schiedener Ressorts. Sie gehen hiufig von Annahmen aus wie,
wenn die Armen mehr Geld als nétig erhalten, dann essen sie
zu viel oder betrinken sich. Sie sind nicht in der Lage, das Geld
sinnvoll zu verwenden oder fiir die Zukunft zu planen. In
einem speziellen Fall z.B. bei der Bekimpfung von Malaria: An
Malaria starben bis 2005 1,8 Mio. Menschen jihtlich, darunter
mehrheitlich Kinder unter fiinf Jahren. In gut zehn Jahren
konnte man die Todesrate jihrlich auf 75 % reduzieren. Der
Erfolg war chemisch priparierten Moskitonetzen zu verdan-
ken. Die Institutionen und auch NGOs, die fiir die Verteilung
der Netze zustindig waren, nahmen an, wenn diese Netze kos-
tenlos abgegeben wiirden, werden die Armen dies nicht wert-
schitzen und nicht ordnungsmiflig verwenden. Deshalb
miisste man einen symbolischen Preis verlangen.

Das Forscherduo Banerjee und Duflo, beide Okonomie-
professoren fiir Armutsforschung am MIT, konnten nachwei-
sen, dass es keinerlei Unterschied beim Gebrauch von Moskito-
netzen bei den Armen gab, ob sie sie kostenlos oder gegen einen
geringen Preis erhielten. Dies hatten sie in mehreren Lindern in
Asien und Afrika untersucht, mit einer Methode, Randomised
Control Trials (RCTs) genannt. Diese Methode wird in der Phar-
mazie angewendet, um die Wirksamkeit eines neuentwickelten
Medikaments zu priifen. Die eine Halfte der Patient/-innen be-
kommt ein Medikament, die andere Hilfte Placebos.

Der Forschungsansatz des Autorenduos, das miteinan-
der verheiratet ist, stellt nicht Mutmaflungen tiber die Armen
an, sondern untersucht mit RCT's in mehr als 80 Lindern, was
die Armen tatsichlich denken und wie sie handeln und zwar in
Bereichen Essen, Gesundheit, Bildung, Mikrokredit, Sparen
u.a.Schon das erste Buch von Banerjee und Duflo Poor Econo-
mics (Public Affairs, New York 2011) wurde mit mehreren
Preisen ausgezeichnet.

Diesmal untersucht das Forscherpaar in Good Econon-
mics for Hard Times mit Feldforschungen solche Fragen wie
Nehmen die Migranten aus den armen Lindern Einheimi-
schen die Niedriglohnjobs weg? Wer sucht bessere Jobs und
Lebensbedingungen in fremden Lindern? Sind es die Armsten
der Armen? Ist die Globalisierung fiir alle gut? Profitieren die
Armen und die Reichen vom internationalen Handel gleicher-
maflen? Ist das Wirtschaftswachstum, das Wachstum des BSPs,
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das fiir das Wohlergehen eines Landes bemessen wird, fiir alle
Bewohner des Landes gut? Ist das Wachstum des BSPs auch
gut fiir das Klima? Ist das Wachstum fiir die industrialisierten
Linder schon zu Ende, oder kann es nur auf Kosten des Klimas
fortgesetzt werden? Selbst wenn die armen Linder mit ihrer
Behauptung recht haben, dass die Industriestaaten auf ihre
Kosten den jetzigen Reichtum erkauft haben, gibt es ihnen
dann das Recht ihrerseits das Klima so zu ruinieren, dass ihre
eigenen Stidte wie Peking oder New Delhi unbewohnbar wer-
den? (Pollution kills). Bedroht die Kiinstliche Intelligenz (K1) die
menschliche Arbeit? Wenn die Entwicklung der KI insbeson-
dere Billiglohnjobs tiberfliissig werden ldsst, kann das Bedin-
gungslose Grundeinkommen (BGE) eine Hilfe fiir die Menschen
sein? Wie kann man das BGE finanzieren?

Auf alle diese Fragen geht das Autorenduo ein — mit
Beispielen aus der Geschichte, Forschungsergebnissen aus der
Literatur und mit eigenen Feldforschungen der Methode
RCTs. Hier einige Befunde: (1) Historische und gegenwirtige
Beispiele zeigen, dass die Aufnahmelinder von Migration pro-
fitieren, selbst wenn es Ressentiments gegen Zuwanderer gibt.

Durch die Migration verlieren die Einheimischen kei-
nen Job, auch nicht in dem Niedriglohnsektor, da die Mi-
granten vorwiegend solche Jobs tibernechmen, die die Einhei-
mischen selbst nicht ausiiben wollen. (2) Das BSP ist kein
Gradmesser fiir das Wohlergehen eines Landes. Das BSP von
Sri Lanka und Kolumbien ist etwa gleich. Aber in Sri Lanka
gibt es einen viel besseren Zugang zur Bildung, Gesundheits-
vorsorge und Alterssicherung fiir die arme Bevolkerung als in
Kolumbien. (3) Das Wirtschaftswachstum lisst die Kosten fiir
die Umweltschiden aufler Acht. (4) Von der Steuersenkung
profitieren die Reichen mehr als die Armen und so vergrofert
sich die Ungleichheit des Landes — besonders deutlich am Bei-
spiel der USA. (5) Wenn durch die KI 50 % der Beschiftigten
in den USA den Job verlieren, kénnte man jedem Menschen
ein BGE von 3000$ jihrlich zukommen lassen. Dazu wire es
notig, alle Reichen mit einem Vermdgen von iiber 50 Mio. $
mit 1 % und alle Milliardire mit 2 % zu besteuern. Dies ent-
spricht 12.000$ jihrlich fiir eine vierképfige Familie. Das 16st
zwar nicht alle Probleme, konnte aber ein Teil der Losung sein.

Fiir Ihre Aussagen bezichen Banerjee und Duflo Unter-
suchungsergebnisse aus drei Lindern ein — Thren Herkunfts-
lindern Indien und Frankreich und die USA, wo sie leben und
arbeiten. Wie die Armut bekimpft werden kann, hat das Au-
torenpaar in {iber 80 Lindern in Asien, Afrika und Lateiname-
rika untersucht. Wir haben nicht Losungen fiir alle Probleme,
schreiben sie selbstkritisch, vermutlich hat sie auch kein ande-
rer. Okonomie ist keine Wissenschaft wie Physik oder Medi-
zin. Die Daten konnen unterschiedlich interpretiert und da-
raus je nach politischer Einstellung Theorien abgeleitet werden.
Die Autoren merken an, dass die Okonomie viel zu wichtig sei,
um es Okonomen allein zu iiberlassen. Banerjee und Duflo
schreiben iiber komplexe Themen, ohne sie zu vereinfachen,
auch fiir Laien verstindlich. Das Forscherpaar erhielt mit ih-
rem fritheren Harvard Kollegen Michael Kremer den Nobel-
preis fiir Okonomie fiir deren Arbeit, wie man Armut effektiv
bekimpfen kann.

Asit Datta
doi.org/10.31244/zep.2021.03.12



Kauertz, A.; Lude, A.; Molitor, H.; Saffran, A.; Schubert, S.;
Singer-Brodowski, M.; Ulber, D.; Verch, J. (2020). Friihe
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — Ziele und Gelin-
gensbedingungen. Hrsg. v. Haus der kleinen Forscher. Bar-
bara Budrich: 19,19€

Die Auswirkungen des Klimawandels stellen die Gesellschaft
vor globale Herausforderungen und fordern nach einem neuen
Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung. Die Bedeutsamkeit,
sich stirker an Zielen der nachhaltigen Entwicklung zu orien-
tieren, wird dabei immer relevanter, insbesondere wenn es um
die Gestaltung und Umsetzung von Bildungskonzepten in
(frithkindlichen) Bildungsinstitutionen geht. Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) profiliert sich dabei zusehends
als eigenstindiges Feld in Wissenschaft und Praxis.

Die Stiftung ,,Haus der kleinen Forscher engagiert sich
in diesem Zusammenhang seit 2006 fiir eine bessere Bildung
von Kindern im Kita- und Grundschulalter. Die Autor/-innen
sind renommierte oder angehende Expert/-innen aus den Be-
reichen naturwissenschaftliche Bildung/Frithférderung, Bil-
dung fir Nachhaltige Entwicklung, Fort- und Weiterbildung
sowie Qualititsentwicklung/-sicherung an unterschiedlichen
deutschsprachigen Bildungsstandorten.

Band 12 , Frithe Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
- Ziele und Gelingensbedingungen® der Schriftenreihe ,Wis-
senschaftliche Untersuchungen zur Arbeit der Stiftung Haus
der kleinen Forscher” formuliert Ziele und Gelingensbedin-
gungen einer BNE in der frithen Kindheit. In drei Teilen wer-
den Zieldimensionen fiir Kinder, pidagogische Fachkrifte und
Leitungskrifte (A), fachlich fundierte Angebotsentwicklung
(B) sowie zentrale Ergebnisse und deren Evaluation (C) vorge-
stellt. Ein Fazit sowie der Ausblick auf die zukiinftige (Weiter-)
Entwicklung der Stiftungsangebote schliefft den Band ab.

Teil A: Zieldimensionen einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung. In diesem Kapitel werden Zieldimensionen einer
BNE fiir Kinder und pidagogischer Fachkrifte formuliert und
Kompetenzen beschrieben, die Kinder und pidagogische Fach-
und Leitungskrifte bendtigen. Entscheidend sind dabei Ziele
auf Ebene der Kinder und darauf aufbauend auf der Ebene der
pidagogischen Fachkrifte fiir die Konzeption von Qualifizie-
rungsangebote. Im Vordergrund stehen hier Interaktionen zwi-
schen Fachkraft und Kind, welche die Wahrnehmung des Kin-
des als kompetentes menschliches Wesen mit Problemldsefi-
higkeiten fordern. Gleichzeitig wird die Integration von Lernen
und Spielen sowie die Bedeutung von Kommunikation (dialo-
gischer Ansatz) thematisiert. Weiter werden Gelingensbedin-
gungen fiir die Umsetzung von BNE in der Kita formuliert.
Abschlieflend werden Empfehlungen fiir eine Verankerung von
BNE in verschiedenen Settings in der Kindheit gegeben.

Teil B: Fachlich fundierte Angebotsentwicklung. Die
hier beschriebenen fachlich fundierten Zieldimensionen einer
BNE (Verstehen und Erkennen, Reflektieren und Bewerten,
Handeln, Motivation, Werte und moralische Optionen, Auf-
gabenfelder fiir Leitungshandlungen, Anforderungen an Trai-
ner/-innen im Bildungsbereich) dienen als Grundlage fiir pi-
dagogische Fach- und Leitungskrifte im frithkindlichen
Bereich. Sie bieten Orientierung fiir Wege zu gesteigerter Pro-
fessionalisierung und liefern der Stiftung wichtige Anhalts-
punkte fiir die Entwicklung entsprechender Weiterbildungs-
angebote im Elementar- und Primarbereich.
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Teil C: Zentrale Ergebnisse und deren Evaluation. Im
Rahmen der Qualititssicherung untersucht die projektbeglei-
tende Evaluation die Wirkung der Angebote und priift, ob die
Zielesetzungen der Fortbildungen Verinderungen seitens der
pidagogischen Fach- und Leitungskrifte bewirken konnten.
Als wichtige analytische Grundlage des Monitoring- und Feed-
backsystems dient das Evaluationsmodell nach Kirkpatrick.
Nach der Beschreibung des Evaluationsdesigns sowie der un-
tersuchten Stichprobe folgt die Prisentation der Ergebnisse der
im Rahmen der Evaluation durchgefithrten Langsschnittbefra-
gung. Diese liefern entlang der vier Evaluationsdimensionen
nach Kirkpatrick Erkenntnisse iiber (1) die Zufriedenheit mit
den Fortbildungen, (2) Lerneffekte der Teilnehmenden, (3)
Umsetzung und Reflexion einer nachhaltigen Entwicklung im
pidagogischen Alltag sowie (4) Verinderungen auf Einrich-
tungsebene, um Rahmenbedingungen fiir BNE konzeptuell zu
verankern.

Auf Grundlage der Expertenempfehlungen und der
Evaluationsergebnisse zieht die Stiftung ein Fazit fir die (Wei-
ter-)Entwicklung ihrer Angebote zu BNE sowie fiir weitere
Themenbereiche und Angebotsformate. Ein Ausblick tiber den
Umgang mit offen gebliebene Fragen beziiglich der Ziele und
geeigneter Fortbildungsangebote der BNE schliefSt den Band.
Die Stiftung Haus der kleinen Forscher hat es sich zum Ziel
gemacht durch ihre Angebote pidagogische Fach- und Lei-
tungskrifte dabei zu unterstiitzen das Bildungskonzept BNE
sinnvoll in ihre pidagogischen Alltagskonzepte zu implemen-
tieren. Der vorliegende Band bietet diesbeziiglich zusammen-
fassend einen guten Einstieg in das Konzept der BNE und er-
moglicht gleichzeitig einen detaillierten Uberblick iiber die
Organisationsstrukturen der Stiftung.

Luisa Prokupek
doi.org/10.31244/zep.2021.03.13

Holzbaur, U. (2020). Nachhaltige Entwicklung. Der Weg
in eine lebenswerte Zukunft. Springer: Wiesbaden. 23,00€
Die Covid-Pandemie hat die Bemiihungen fiir eine nachhal-
tige Entwicklung gelihmt oder erreichte Fortschritte sogar
wieder zunichtegemacht, wie der ,Sustainable Development
Goals Report 2020 der Vereinten Nationen zeigt. Zur Errei-
chung der in der Agenda 2030 gesetzten 17 Sustainable Devel-
opment Goals (SDGs) steht uns also noch ein weiter Weg
bevor. Das neue Sachbuch von Ulrich Holzbaur, das die 17
SDGs nicht nur auf dem Buchcover, sondern auch im Buch
ins Zentrum stellt, kommt da genau zum richtigen Zeitpunkt.

Auf iiber 450 Seiten gibt der Autor einen aktuellen und
sehr breiten Einblick in die vielen verschiedenen Bereiche der
Nachhaltigen Entwicklung. Dabei fasst er fiir die Leserinnen
und Leser nicht nur die Grundlagen zusammen und verdeut-
licht Zusammenhinge, sondern skizziert auch mégliche Lo-
sungswege hin zu einer nachhaltig gestalteten Zukunft. Er
vermittelt das Thema der Nachhaltigen Entwicklung auf eine
sachliche Art, ohne normativ zu sein, was beim vorliegenden
Thema nicht selbstverstindlich ist.

Das Buch ist gut strukturiert: In einem ersten Teil (Ka-
pitel 1-2) werden den Leserinnen und Lesern in aller Kiirze,
aber trotzdem ausgewogen und verstindlich Grundbegriffe,



Zusammenhinge und der historische Hintergrund der Nach-
haltigen Entwicklung aufgezeigt. Dabei muss man sich immer
bewusst sein, dass es sich um ein Sachbuch handelt, das die
ganze Breite der Nachhaltigen Entwicklung abdeckt — und sich
genau dadurch auszeichnet. Entsprechend kann es nicht immer
die ganze Tiefe ausleuchten. Mithilfe der nach jedem Kapitel
aufgefiihrten weiterfiihrenden Literatur kdnnen sich die Lese-
rinnen und Leser je nach Interesse in die Themen vertiefen, die
im Buch teilweise nur gestreift werden konnen.

Im anschliessenden Grundlagenteil (Kapitel 3-7) wer-
den die Leserinnen und Lesern in die wichtigsten wissenschaft-
lichen und normativen Grundlagen sowie in die drei Dimen-
sionen der Nachhaltigen Entwicklung — Okologie (Kapitel 5),
Okonomie (Kapitel 6) und Soziales (Kapitel 7) — eingefiihrt.
In Kapitel 4 fokussiert der Autor auf die Agenda 21 und die
Agenda 2030. Der Autor betont, dass es in der Agenda 21 um
die Bewahrung der menschlichen Kultur geht. Er riumt damit
zurecht mit der verbreiteten Meinung auf, dass sich die Agenda
21 nur mit der Okologie befasst. Der Autor prisentiert die fiinf
Grundprinzipien der Agenda 2030 — die sogenannten 5P (Peo-
ple, Planet, Prosperity, Peace, Partnership) — und erweitert die-
se durch das in der Agenda 2030 implizit genannte Grundprin-
zip ,Permanence”, womit die Zukunftsorientierung gemeint
ist. Die 17 SDGs werden in diesem Kapitel ebenfalls vorgestellt
und den fiinf Grundprinzipien der Agenda 2030 zugeordnet.

Etwas spit kommt das fiir das gesamte Buch wichtige
Kapitel 7 ,People — Gesellschaft und Gerechtigkeit“. Dieses
stellt die Frage ins Zentrum, in welcher Gesellschaft wir leben
wollen. Der Autor fokussiert sich dabei auf die Biirger/-innen-
beteiligung und die Partizipation: zum einen als Weg hin zu
einer Nachhaltigen Entwicklung zum anderen auch als Ziel der
Nachhaltigen Entwicklung. Es wire von Vorteil gewesen, diese
zentrale Frage frither im Buch zu thematisieren. Kapitel 3 hit-
te sich daftir gut angeboten, da es dort um die Frage geht,
woher wir wissen, was eine Nachhaltige Entwicklung ist. Die
Leserinnen und Leser fragen sich lange, wer aushandelt und wie
ausgehandelt wird, was eine nachhaltig gestaltete Zukunft ist
Im Umsetzungsteil (Kapitel 8-15) stellt der Autor Strategien,
Handlungsfelder und Methoden vor, um fiir eine Nachhaltige
Entwicklung wirksam werden zu kénnen. Besonders hervorzu-
heben ist, dass das Sachbuch die Grundlagen der Strategicent-
wicklung und -iiberpriifung (Kapitel 8), des Projektmanage-
ments (Kapitel 10) und der Kommunikations- und Offentlich-
keitsarbeit (Kapitel 14) behandelt. Damit bekommen die Le-
serinnen und Leser die wichtigsten Werkzeuge zur Hand, um
sich fiir die Nachhaltige Entwicklung einsetzen zu kénnen. Die
in Kapitel 15 prisentierten Modelle der Mathematik helfen
ihnen, nicht nur die Komplexitit der Welt besser zu verstehen,
sondern auch dabei, einfache Antworten auf komplexe Fragen
kritisch hinterfragen zu kénnen. Das Buch stellt auch prak-
tische Beispiele fiir ein nachhaltiges Leben (Kapitel 9) sowie fiir
das lokale Engagement fiir eine Nachhaltige Entwicklung (Ka-
pitel 13) vor.

Fir die Nachhaltige Entwicklung gibt es keine ein-
fachen Losungen, wie der Autor zurecht festhilt. Er sicht vor
allem in der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE)
grosses Potenzial. In Kapitel 12 geht er deshalb ausfiihrlich auf
die BNE und ihre Kernpunkte Wissen, Gestaltungskompetenz
und Problemlésungsfihigkeit ein. Im letzten Kapitel (Kapitel
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16) beleuchtet der Autor die Frage, welche Rolle die Kiinstliche
Intelligenz bei der Gestaltung der Zukunft spielt. Er schliesst
das Buch mit einem zu unterstiitzenden Bezug zur Aufklirung:
Es geht um die Mitgestaltung der Zukunft durch jede einzelne
Person, indem sie den Mut hat, sich ihres eigenen Verstandes
zu bedienen.

Die Stiirke des Sachbuches — und dies ist auch ganz im
Sinne dieses Buchgenres — ist die inhaltliche Breite und nicht
die Tiefe. Das Sachbuch von Ulrich Holzbaur richtet sich vor
allem an jene Personen, die wenige Kenntnisse vom Thema
Nachhaltige Entwicklung haben und sich schnell einen aktu-
ellen sowie breiten Ein- und Uberblick zu den verschiedenen
Bereichen des Themas verschaffen méchten.

Dominik Allenspach
doi.org/10.31244/zep.2021.03.14

Lang-Wojtasik, G. (Hrsg.) (2019). Bildung fiir eine Welt in
Transformation. Global Citizenship Education als Chance
fiir die Weltgesellschaft. Opladen et al. : Barbara Budrich.
24,90€

Die ,grofle Transformation® als (Polanyi) als geforderten
angesichts der Weltlage zum Ausgangspunkt
nehmend, wird in diesem Band durchdekliniert, wie Global
Citizenship Education sowohl in theoretischer Hinsicht wie
anwendungsbezogen einen Beitrag zur Transformationsbildung

Prozess

und zu transformativer Bildung leisten kann. Der Bezug
auf Konzeptionen der Global Citizenship Education erfolgt
dabei eher summarisch, sie ist als weltbiirgerliche Erzichung
gefasst, die in der Tradition europiischer Aufklirung verortet
wird, enthilt aber ein Anforderungsspektrum, das der
Herausgeber Gregor Lang-Wojtasik in seinen einleitenden
Gedanken schliefllich zu zehn Thesen verdichtet: Es ist ein
Arbeitsprogramm, das mit zwei einleitenden theoretischen
Beitrigen von ihm selbst solide entworfen ist, in einem
einzigen Band gleichwohl nur exemplarisch bearbeitet werden
kann.

Mit Beitrigen entwickelt Gregor Lang-
Wojtasik jenseits des zugrunde gelegten zeitdiagnostischen

zwel

Ausgangspunkt einen ausgefeilten theoretischen Rahmen
fiir die nachfolgenden Beitrige. Seine systematisierenden
Anstrengungen bieten eine Reflexionsfolie fiir erzichungs-
wissenschaftliche Arbeiten, wie sie im Nachfolgenden mit
unterschiedlichen Zielrichtungen, Ambitionen und aus
den verschiedenen Uberlegungskontexten versammelt sind.
In Anbetracht des Herkulesunternehmens entfaltet Lang-
Wojtasik zunichst eine theoretische Griindung, in welcher
er differenztheoretische Uberlegungen zwischen (Welt-)
gemeinschaft (Plessner) und Weltgesellschaft (Luhmann) zu
einem Weltkollektiv relationiert, ,ein spannungsreiches Feld,
in dem der grofien Transformation transformativ begegnet
werden kann“ (S. 28). Es ist ein Theoriegebiude, in dem
Hoffnung als der Weltgemeinschaft und Erwartungen als der
Weltgesellschaft zugehérig wechselseitig zur Transformation
getriecben werden. In seinem zweiten Beitrag konturiert
er Global Citizenship Education als ,Kombination quer-
schnittlicher Bildungskonzepte®, verortet sie systematisch
sowohl im Spannungsfeld von Lernen und Bildung, wie auch



historisch in kosmopolitischen Denktraditionen Europas. Auf
dem Weg zu einer so verstandenen Global Literacy schligt
er ecine Fokussierung auf Nachhaltigkeit, Gewaltfreiheit,
Partnerschaftlichkeit und Gerechtigkeit vor, die als ,,normative
Visionen® (S. 43) erkennbar sind.

Till beschreibt  das  Anthropozin als

Transformation und formuliert durch Uberlegungen, die an

Bastian

Erasmus von Rotterdam und Immanuel Kant anschlieflen,
Bestimmungen eines Weltbiirgertums, die sich auf eine
Notwendigkeit einer globalen Partnerschaft in 6konomischer
wie empathischer Hinsicht, und einem Weltbiirgerrecht
stiitzen. Sie miinden angesichts globaler Krisen in eine
Zusammenfithrung vierer Felder der praktischen Philosophie,
nimlich der FEthik, Politik, Okonomie und Okologie.
Annette Scheunpflug arbeitet historisch-systematische Li-
nien aus, in deren Tradition weltbiirgerliche Bildung und
Erzichung gestellt werden kann. So kommt die Geschichte
bildungstheoretischen Denkens nicht ohne konzeptionelle
Anteile von Transformation aus, die zu unterschiedlichen
Zeiten verschieden akzentuiert wurden. In jiingster Zeit
steht in diesem Denken die Verschrinkung individueller
Verinderung und gesellschaftlichen Wandels im Mittelpunkt
und kann auf einen Beitrag zur grofle Transformation bezogen
Ausgehend von Bedingungen grundsitzlicher
Offenheit transformativer Bildung, formuliert sie in ei-
nem weiteren Schritt leitende Aspekte fiir eine Didakrik
transformativen Globalen Lernens.

werden.

Claudia Bergmiiller
prisentiert im Schwerpunkt Ergebnisse aus qualitativ-
empirischen Evaluationsstudien zur Implementierung Glo-
balen Lernens an Schulen, um das transformative Potenzial
entwicklungsbezogener  Bildungsarbeit auszuloten.  Drei
Modi der Handlungsmotivation lassen sich unterscheiden,
der des ,,Wissens und Handelns“, der eines ,,Wissens und
Verdringens“ und der des ,Wissens und anderen davon
erzdhlen®. Gestiitzt auf die relevanten Entstehungskontexte
verweist die Autorin darauf, dass die soziale Situiertheit in
der Konzeptionierung schulischer entwicklungspolitischer
Bildungsarbeit stirker zu beriicksichtigen sei. Yasemin
Karakasoglu und Dita Vogel nehmen in professionskritischer
Absichtdie Schule als Bildungsinstitution ins Visier: Angesichts
transnationaler Mobilitit und der mit ihr verbundenen zeit-
riumlichen Konstellationen geniige es nicht, den Verbleib von
Schiilerinnen und Schiilern in einem bildungssystemischen
Kontext zur Grundlage schulischer und unterrichtlicher
Arrangements zu erheben. Vielmehr miisse sich Schule
darauf einrichten,
Bildungsgang iiber Lindergrenzen hinweg zu denken. Da-

vorausschauend einen  konsekutiver
durch schliefen sie insbesondere an Uberlegungen zur Global
Citizenship Education an, in welcher die Schiilerinnen
und Schiiler auf ein Leben in der Weltgesellschaft jenseits
kontingenter nationalstaatlicher Grenzen vorbereitet werden
konnten. Heidi Grobbauer stellt den 2012 eingerichteten
Masterstudiengang  Global Citizenship Education an der
Universitit Klagenfurt vor. In der steten Weiterentwicklung
der zugrundgelegten Konzepte und des Programms, wie in
der Verzahnung von Forschung und Praxis und schliefilich
in den mehrdimensionalen Netzwerken der Zusammenarbeit
wird Partizipation als tragendes Kernelement erkennbar, die
sich durch die didaktische Anlage des Studiengangs, seine
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Inhalte und dessen multiplikatorische Funktion als roter
Faden zieht. Als bestehende Herausforderung kristallisiert
sich dabei heraus, in den Diskursen der Transformation und
transformativer Bildung erkennbarer an solche anzuschliefSen,
die sich auf das weltanschauliche Auseinanderdriften der
Gesellschaft beziehen. Constanze Berndt diskutiert das
Verhiltnis eines riickwirtsgewandten Diskurses um Ethno-
pluralismus und einer zukunftsfihigen universalistischen
Ethik, an die transformatorische Bildung sowohl in
menschenrechtstheoretischer als auch in subjektorientierter
Perspektive Dass  Erziehung und
Bildung politisch nie neutral sei, setzt sie dabei voraus, eine

anzuschlieflen wire.

an den Menschenrechten ausgerichtete Bildung kénne aber
als politisch reflektierte gesellschaftsverinderndes Potenzial
entfalten. Thomas Nauerth reflektiert den interreligiosen Dialog
auf sein transformierendes Potenzial durch eine dezidierte
und theologisch begriindete Bezugnahme auf Gesten des
Friedens in der wechselseitigen Achtung von Uberzeugungen.
Er betont, dass neben den Signalwirkungen von Ereignissen
wie das Weltreligionstreffen von Assissi gerade lokal
verankerte Initiativen als ,verwandelnde Graswurzelarbeit®
ihre Wirkung entfalten kénnen. Norbert Frieters-Reermann
geht von Beschrinkungen der Friedenspidagogik durch
innere (einseitig westlich geprigte Ausprigungen) und duflere
(unerfiillbare Erwartungen in einer umgebenden Normalitit
der Gewalt) aus, um diese unter Rekurs auf Johan Galtungs
Gewaltdreieck, in welchem personelle, strukturelle und
kulturelle Gewalt unterschieden werden, zu schirfen. Daran
anschliefend schligt er vor, das fiir Friedenspidagogik
relevante Kompetenzspektrum zu erweitern und deutlicher
Dimensionen informeller Lernerfahrungen zu beriicksichtigen.
Ilka Koppel und Ralf Schieferdecker kniipfen gesellschaftliche
Transformation, die sie als Verinderung von Strukturen und
Prozessen fassen, an die Voraussetzung der Teilhabe, die in
einer textdominierten Gesellschaft an Literalitit gekniipft sei.
Erschwerte Verwirklichungschancen im Sinne das Capability
Approaches stehen in dieser Anordnung aber gesellschaftlichen
Transformationsprozessen entgegen, als Artikulationen und
Partizipation nicht umfassend realisiert werden koénnen.
Den Band abschlieflend diskutiert Ulrich Klemm Global
Citizenship Education als Transformationsauftrag fiir die
institutionelle Erwachsenenbildung. Ein notwendiger Para-
digmenwechsel betrifft dann nicht nur das strategische und
konzeptionelle System, sondern auch die Personal- und
Organisationsstruktur. Daraus ergibt sich die Anforderung,
dass die Leitkonzepte durch alle Dimensionen hindurch zur
Transformation in Erwachsenenbildung fiir transformatives
Lernen verankert werden.

Zusammengehalten wird der Band durch einen sub-
stantiell ausgearbeiteten theoretischen Rahmen. Er erméglicht
es, verschiedene Forschungsfelder und -ansitze, ebenso unter-
schiedliche Zugriffe auf Daten oder Diskursbeziige, eher em-
pirische oder normativ unterlegte Beitrige zu versammeln.
Darin wird deutlich, welche Reichweite eine ernst genommene
transformative Bildung und Bildung fiir Transformation haben
koénnte und hat.

Susanne Timm
doi.org/10.31244/zep.2021.03.15



Schlaglichter

Seminar ,, The Policy Environment for Development Educa-
tion“ (red.): Am 29.April 2021 fand das Seminar , The Policy
Environment for Development Education im Rahmen des
Issues 31 der Partnerzeitschrift Policy & Practice statt. Thema
der 31. Ausgabe war ,,A Development Education Review“ und
zielte daraufab, eine Bestandsaufnahme der Wechselwirkungen
nationaler und internationaler Politiken mit dem Sektor der
entwicklungspolitischen Bildung und des globalen Lernens
vorzunehmen. Dabei wurden drei der in der Ausgabeveroffent-
lichten Artikel im Seminar vorgestellt mit dem Ziel, Autor/-in-
nen zu ermdglichen, ihre Artikel mit den Lesern zu diskutieren,
um die Diskussion iiber bewihrte Praktiken in der entwick-
lungspolitischen Bildung zu erleichtern. Weitere Infos unter:
hteps://www.centreforglobaleducation.com/publications-free

Der politische Handabdruck (red.): Der Handabdruck-Test
von Brot fiir die Welt und Germanwatch mochte darauf auf-
merksam machen im Alltag, der Arbeitswelt und Mobilitit
mehr auf Klimaschutz zu achten. Deshalb macht er zahlreiche
Handabdruck-Ideen bekannt, ermutigt zum Engagement und
unterstiitzt bei den ersten Schritten. Im Test fithren sechs Fra-
gen zu einem konkreten Vorschlag fiir eine Handabdruck-Ak-
tion. Weitere Infos unter: https://www.brot-fuer-die-welt.de/

gemeinden/handabdruck

Doku-Fiktion ,Ein Ball“ mit begleitender Handreichung
(red.): Der Film ,einBall“ und die begleitende Handreichung
sind 2020/2021 in Kooperation zwischen Engagement Global
und dem Biindnis #sporthandeltfair im Rahmen des Pro-
gramms Entwicklungsbezogene Bildung in Deutschland ent-
standen. Der Film thematisiert Aspekte der nachhaltigen Pro-
duktion einer pakistanischen Produktionsfirma, wobei Jugend-
liche Expert/-innen in beiden Lindern interviewen und sich
mit den Schwierigkeiten des Kampfes um mediale Aufmerk-
samkeit sowie den praktischen Problemen der Fabrik vor Ort
auseinandersetzen. Erginzend dazu wurde eine Handreichung
erstellt. Infos unter: hetps://www.globaleslernen.de/sites/defaul

t/files/files/pages/eg_handreichung_ein_ball.pdf

Brandenburger Bildungstage 2021 (red.): ,Zugriff verweigert
— Digitalisierung global gerecht gestalten® — unter diesem The-
ma finden vom 16. August bis 3. Dezember 2021 die 18. Bran-
denburger Entwicklungspolitischen Bildungs- und Informati-
onstage (BREBIT) statt. Durch Bildungsmaterialien und
Projekttage wird Kindern und Jugendlichen in Schulen, freien
Bildungstrigern oder Freizeiteinrichtungen die Maglichkeit
geboten, sich mit dem Beitrag der Digitalisierung zur globalen
Gerechtigkeit auseinanderzusetzen. Jahresflyer und ein Ange-
botskatalog konnen unter folgendem Link gedownloadet wer-
den: https://www.brebit.org/

Tagungsreihe , Digitale Agenda 2030 (red.): Die Reihe wen-
det sich an zivilgesellschaftliche Akteur/-innen, die die Umset-
zung der Nachhaltigkeitsziele vorantreiben. Weitere Infos:
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hteps://www.cloud-und-rueben.org/studientagung-und-semin
are/stud ientagung-digitale-agenda-2030/

Educ’ARTE: digitale Schulmediathek des Senders ARTE
(red.): Die digitale Schulmediathek Educ’ ARTE unterstiitzt
Lehrkrifte zuverlissig bei der Umsetzung des Prisenz- und Fer-
nunterrichts und bietet einen Katalog von iiber 1400 Videos
auf Deutsch, Franzésisch und Englisch fiir alle Ficher und
Klassenstufen mit bekannten ARTE-Dokumentationen. Wei-
tere Infos unter: https://www.educarte.de/

KlimaDatenSchule: Daten nutzen, Klima schiitzen (red.):
Das Programm KlimaDatenSchule verkniipft Klimaschutz mit
Daten- und Medienkompetenz. Schiilerinnen und Schiiler
und lokale Klimaschutz-Initiativen vernetzen sich und ent-
wickeln ihre Data Literacy (Fihigkeit, Daten auf kritische
Art und Weise zu sammeln, zu managen, zu bewerten und
anzuwenden) weiter. Gemeinsam werden sie mithilfe digitaler
und analoger Werkzeuge fiir den Klimaschutz aktiv. Weitere
Infos und Moglichkeiten zur Teilnahme sind unter hteps://klim
adatenschule.de/ zu finden.

Materialien zum Thema. Welternihrung neu denken (red.):
Das Welthaus Bielefeld hat ein Projekt zum Thema ,, Welter-
nihrung neu denken® ins Leben gerufen, welches ein umfang-
reiches Lernpaket mit didaktischen Materialien und Medien
umfasst. Das Lernpaket ist fiir Schiiler/-innen der Klassen
8-13 und am Berufskolleg, Lehramtsstudierende, Teilneh-
mende der auflerschulischen Bildung und der Erwachsenenbil-
dung geeignet. Bestellung des Lernpakets und Infos unter:
hteps://www.welthaus.de/bildung/Welternachrung-neu-den
ken/

Projektschulen gesucht! — Das Changemaker-Projekt von
CARE (red.): Changemaker unterstiitzt Schulen dabei, ent-
wicklungspolitische und globale Themen in Form von Glo-
balem Lernen aktiv in den Schulalltag zu integrieren, wobei
Ideen und Engagement von Schiiler/-innen im Fokus stehen
sollen. Ausgewihlte Termine und weitere Infos unter: https://
www.care.de/care-hilfe/bildung-in-deutschland/globales-lern
en

Broschiire zum Bayerischen Afrikapaket (red.): Die Baye-
rische Staatskanzlei hat die Broschiire ,Bayerisches Afrikapa-
ket lanciert. Die regionalen Schwerpunkte liegen auf den
Staaten Athiopien, Tunesien, Senegal usw. Im Fokus stehen die
Bereiche schulische Bildung und Wissenschaft, wirtschaftliche
Entwicklung und berufliche Bildung, Landwirtschaft und Um-
welt sowie der Aufbau einer leistungsstarken dffentlichen Ver-
waltung. Download der Broschiire unter: https://www.bayern.
de/staatskanzlei/bayern-in-der-welt

Meinungsmonitor Entwicklungspolitik 2021 (red.): Abrufbar
ist der Meinungsmonitor unter: https://www.deval.org/files/


https://www.brot-fuer-die-welt.de/gemeinden/handabdruck
https://www.cloud-und-rueben.org/studientagung-und-seminare/studientagung-digitale-agenda-2030/
https://www.welthaus.de/bildung/Welternaehrung-neu-denken/
https://www.bayern.de/staatskanzlei/bayern-in-der-welt
https://www.deval.org/files/content/Dateien/Evaluierung/Berichte/2021/DEval_2021_Meinungsmonitor_Entwicklungspolitik_web.pdf
https://www.educarte.de/

content/Dateien/Evaluierung/Berichte/2021/DEval_2021_
Meinungsmonitor_Entwicklungspolitik_web.pdf

CREACTIVE fiir Klimagerechtigkeit (red.): Im Bildungspro-
gramm ,CREACTIV fiir Klimagerechtigkeit® befassen sich
Hamburger Schiiler/-innen fiir die Dauer eines Schuljahres im
Austausch mit jungen Kiinstler/-innen aus Lindern des Globa-
len Stidens mit den weltweiten Auswirkungen des Klimawan-
dels. Gemeinsam entwickeln sie kiinstlerische Prisentationen
und kreative Aktionen zum Thema Klimagerechtigkeit. Wei-
tere Infos unter: https://klimaretter.hamburg/

BIPOLI Online-Quizze (red.): Das Jugendbildungsprojekt
BIOPOLI von Agrar Koordination stellt Online-Lernangebote
in Form von Quizzen, Lernsnacks und Sofa-Rallyes bereit. Die
Themen sind u.a. Klimawandel und Landwirtschaft, Lebens-
mittellabels, Gentechnik, Weltagrarhandel und Frauen im
Agrarsektor. Die Angebote richten sich an Erwachsene und
Jugendliche ab 14 Jahren und eignen sich fiir den Distanzun-
terricht. Informationen unter: https://www.agrarkoordination.

de/projekte/biopoli/quiz-uebersicht/

Unterstiitzung des Baus einer Infektionsstation in Malawi
(red.): Im Rahmen des 3. Nachhaltigkeitsziels ,Gesundheit
und Wohlergehen® unterstiitzt die Thiiringer Staatskanzlei den
Bau einer Corona-Infektionsstation in Malawi mit finanziellen
Mitteln. Dazu kommen im Rahmen des Bund-Linder-Pro-
gramms Sondermittel zur globalen Pandemiebekimpfung des
Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung. Fiir die Umsetzung des Projektes sind eine Pro-
jektleitung in Deutschland und eine nationale Kraft vor Ort in
Malawi eingesetzt. Das Projekt will Diagnostikkapazititen und
Méglichkeiten der Patientenversorgung schaffen und Fortbil-
dungen fiir die malawische Klinikleicung und Gesundheitsbe-
hérden, die diese im Kampf gegen das Virus stirken sollen,
anbieten. Dafiir werden auf thiiringische Erfahrungswerte am
Klinikum Weimar zuriickgegriffen und diese an den lokalen
Kontext angepasst. Weitere Informationen unter: https://ez-
der-laender.de/themen-und-trends/im-fokus

Atlas der Zivilgesellschaft (red.): Die Organisation Brot fiir die
Welt will mit dem Report ,,Atlas der Zivilgesellschaft“ auf die
weltweite Lage der Menschen aufmerksam machen. Dabei ldsst
sich online auf einer interaktiven Karte ablesen, welche Zivil-
gesellschaft als ,offen®, ,beeintrichtigt®, ,beschrinkt®, ,unter-
driickt” oder ,geschlossen® eingestuft wird. Eine umfangreiche
gedruckte Ausgabe steht ebenfalls zum Download zur Verfii-
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gung. Weitere Infos unter: https://www.brot-fuer-die-welt.de/
themen/atlas-der-zivilgesell-schaft/?utm_term=18&utm_sour
ce=newsletter&utm_medium=email&utm_campaign=bfdw-
nl-info+%7C+event+%7 C+atlas+der+zivilgesellschaft+%7C+
generisch+%7C+2021

Lernpaket ,, Welternihrung neu denken® (red.): Das Welthaus
Bielefeld hat ein neues Lernpaket herausgegeben, das didak-
tische Materialien und Medien zum weltweiten Erndhrungs-
wandel umfasst. Dieser bedeutet einen wachsenden Konsum
von immer mehr industriellerzeugten Nahrungsmitteln, was zu
wachsender Fehlernihrung, zu Ubergewicht einerseits bei
gleichzeitigem Mangel an wichtigen Nihrstoffen andererseits
fihrt. Die neue Herausforderung fiir die Welternihrung be-
steht heute darin, gesundes Essen quantitativ und qualitativ
ausreichend und bezahlbar allen Menschen zur Verfiigung zu
stellen und Menschen zu befihigen, gesiindere Nahrung zu
wihlen. Das Lernpaket enthilt Unterrichtsmodule (Klassen
8-13 und Berufsschule), auflerdem Lerneinheiten fiir die Er-
wachsenenbildung und Lehramtsstudierende, einen USB-Stick
mit drei Filmen, eine Fotosammlung, ein Kartenspiel und eine
Broschiire. Das Lernpaket kann kostenlos beim Welthaus
Bielefeld bestellt werden. Weitere Infos unter: hteps://www.we
Ithaus.de/bildung/welternaehrung-neu-denken/

Online Ausstellung , Lieferketten global und gerecht* (red.):
Viele Artikel legen tausende Kilometer zuriick, bevor sie der
Endverbraucher verwenden kann. In der Ausstellung soll an-
hand von Ritseln und Spielen Palmél und Rohstoffe der Au-
tomobilindustrie verfolgt oder die Produktionsbedingungen
eines T-Shirts analysiert werden. Infos unter: http://schleswig-
holstein.brot-fuer-die-welt.de/aktuell/actionbound-lieferket
te.html

Online Praxisworkshop ,Nachhaltigkeit iiber Instagram
kommunizieren (red.): Gerade fiir junge Zielgruppen, die auf
Social Media Plattformen viel Zeit verbringen und mit Inhal-
ten {iberflutet werden, braucht es neue Ideen und Formen der
Wissensvermittlung, die einfach sind, Spaf§ machen und Ge-
spriche starten. Deshalb hat Alexandra Muntean, eine Jugend-
botschafterin der Initiative Fashion Takes Action einen On-
line-Workshop abgehalten, bei welchem Akteur/-innen der
Bildungsarbeit teilnehmen konnten, die Instagram als Medium
fiir Ihre Arbeit mit jungen Zielgruppen einsetzen wollen. Wei-
tere Informationen unter: https://allianz-fuer-beteiligung.de/
neues-aus-dem-netzwerk/online-praxisworkshop-nachhaltig
keit-ueber-instagram-kommunizieren/


https://www.agrarkoordination.de/projekte/biopoli/quiz-uebersicht/
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http://schleswig-holstein.brot-fuer-die-welt.de/aktuell/actionbound-lieferkette.html
https://allianz-fuer-beteiligung.de/neues-aus-dem-netzwerk/online-praxisworkshop-nachhaltigkeit-ueber-instagram-kommunizieren/

BILDUNG
AKTIONSRAT

Nachhaltigkeit im
Bildungswesen - was jetzt
getan werden muss

vbw - Vereinigung der
Bayerischen Wirtschaft e.V. (Hrsg.) oo Mommvany Han iR | il

Nachhaltigkeit
im Bildungswesen -
was jetzt getan

werden muss
Gutachten

2021, 84 Seiten, br., 18,90 €,
ISBN 978-3-8309-4301-3

E-Book: Open Access vbw — Vereini ischen Wirtschaft o V. (Hrsg)
doi.org/10.31244/9783830993018

WAXMANN

Der sich immer schneller vollziehende Wandel in der globalen Welt bedingt die Bewaltigung
drangender Herausforderungen, die nur durch gleichzeitiges und gleichberechtigtes Um-
setzen von umweltbezogenen, wirtschaftlichen und sozialen Zielen erreicht werden kann.

In Deutschland firmiert dieses Denken unter dem Konzept der ,Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung” (BNE), das friihzeitig an die Debatte um die Kompetenzen und deren Forderung
in der Schule angebunden wurde.

Vor diesem Hintergrund geht der Aktionsrat Bildung der Frage nach, welche Kompetenzen in
den jeweiligen Bildungsphasen zu vermitteln sind und wie die effektive Umsetzung gelingen
kann. Fiir jeden Bildungsbereich beleuchten die Expertinnen und Experten neben der Veran-
kerung von BNE in den Bildungsvorgaben und im Unterricht auch die jeweilige Entwicklung
und die Umsetzungsprobleme und machen auf einschlagige Best-Practice-Beispiele aufmerk-
sam. AbschlieBend werden Empfehlungen an die Politik formuliert, wie der Nachhaltigkeits-
gedanke noch starker als heute im Bildungssystem etabliert und auf allen Ebenen so veran-
kert werden kann, dass entsprechende Bildungsprozesse gelingen.
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