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enn Forschende sich Fragestel-
lungen widmen, die der interna-
tionalen Bildungsforschung und
Entwicklungspidagogik entstammen, stehen
sie sowohl in methodischer als auch in metho-
dologischer Hinsicht etlichen Herausforde-
rungen gegeniiber. Die vorliegende Ausgabe
der Zeitschrift fiir internationale Bildungsfor-
schung und Entwicklungspidagogik greift
einige von diesen beispielhaft in themenspe-
zifischen Artikeln mit unterschiedlichen em-
pirisch-theoretischen Illustrationen auf.
Internationale  Bildungsforschung
zeichnet sich beispielsweise insofern durch
Komplexitit aus, als dass Forschende episte-
misch subjektiv gebunden sind und diese sub-
jektive Gebundenheit gleichzeitig metho-
disch zu kontrollieren ist. Diese Kontrolle der
subjektiven Perspektive gilt natiirlich fiir alle
Forschung, ist aber angesichts unbekannter
und vielféltiger Kulturalitit in der internatio-
nalen Forschung durchaus mit Herausforde-
rungen behaftet. Nicht zuletze stellt die eigene
sowie die zu erforschende Kulturalitit sowie
deren Dekonstruktion eine methodologische
und methodische Herausforderung  dar.
Daneben sind hiufig besondere Strategien
notwendig, um Daten zu erheben und fiir die
Auswertung aufzubereiten, zum Beispiel im
Hinblick auf unterschiedliche Sprachen, im-
plizite Unterstellungen oder &konomische
Disparititen. Denn nicht selten gestaltet sich
der Zugang zum Forschungsfeld schwierig,
was letztlich auch Auswirkung auf die Giite
der Datengewinnung hat. Gleichzeitig bieten
die Erkenntnisexplikation, die Komplexitits-
reduktion durch forschendes Handeln sowie

der damit verbundene Erkenntnisgewinn die
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Méglichkeit, praxeologische Anregungen fiir
die Gestaltung von Bildungswirklichkeit zu
formulieren.

Diese Facetten werden in unter-
schiedlichen themenspezifischen Artikeln in
dieser ZEP-Ausgabe aufgegriffen: Johanna
Weselek und Alexander Wohnig widmen sich in
ihrem Beitrag der Frage, welches Anregungs-
potenzial dem Globalen Lernen als Teilfacette
der politischen Bildung fiir die Gestaltung
von Lern- und Bildungsprozessen innewohnt.
So fragen sie in einem empirisch-theore-
tischen Zugang, wie politisches Moment,
Neutralitit und Uberwiltigungsverbot (ange-
hende Lehrkrifte) orientieren bzw. orientie-
ren sollten und wie Normativititsstand-
punkte erhoben werden kénnen. In diesem
Kontext nehmen sie in den Blick, wie sich das
professionelle Selbstbild (angehender) Lehr-
krifte in empirischer Hinsicht dimensioniert.
Darauf aufbauend lotet die Autorengruppe
Anregungen fiir die Aus- und Fortbildung
von Lehrkriften aus.

Die Exklusionsgefahren fiir Men-
schen mit Behinderung sowie die Handlungs-
spielriume nicht staatlicher Akteur/-innen im
zentralasiatischen Raum (hier im Besonderen:
Usbekistan und Kasachstan) werden von
Katja Koch und Stephan Kehl untersucht. Zu-
gleich heben sie den Stellenwert einer perma-
nenten (Selbst-)Reflexion der eigenen For-
schendenposition hervor, die den Forschungs-
prozess kontinuierlich tragen sollte, um
bestimmten forschungsmethodischen Proble-
men begegnen zu kénnen.

Barbara Pusch stellt Erwachsene mit
Zuwanderungsgeschichte in den Mittelpunke
ihrer Uberlegungen: Sie frage danach, wie

diese Zielgruppe pidagogischer Titigkeiten
im Schnittfeld von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung bzw. Umweltbildung und inter-
kultureller Pidagogik gefordert werden kann.
In diesem Zusammenhang fokussiert sie drei
pidagogische Ansitze: Internationale Girten
e.V. Gottingen, Yesil Cember und Arbeitsge-
meinschaft Natur- und Umweltbildung e.V.
(ANU). Damit bietet sie eine Heuristik, mit-
tels derer Praxisprojekte auf Merkmale von
einer Assimilationspidagogik hin untersucht
werden kénnen.

Daran anschlieffend sprechen sich
Andreas Fberth und Verena Rill fiir eine De-
konstruktion des Eurozentrismus aus. In die-
sem Zusammenhang betonen sie die Bedeu-
tung postkolonialer Perspektiven auf schu-
lische und auflerschulische Bildungsangebote.
Auf der Basis einer empirischen Untersu-
chung geben sie Anregungen, die eigene kul-
turelle, gesellschaftliche bzw. nationale Ge-
bundenheit bei der Erforschung und Gestal-
tung von Bildungsangeboten zu beriicksichti-
gen. Vor diesem Hintergrund unterbreiten sie
abschlieflend Vorschlige, wie dekolonisierte
Bildungsangebote gestaltet werden kénnen.

Eine anregende Lektiire wiinscht

Caroline Rau
Bamberg, im September 2021
doi.org/10.31244/zep.2021.02.01
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Johanna Weselek & Alexander Wohnig

Befahigung zu gesellschaftlicher und politischer
Verantwortungstibernahme als Teil Globalen Lernens -

Was heif3t hier Neutralitat?

Zusammenfassung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und insbesondere Glo-
bales Lernen als politische Bildung bieten vielfiltige thema-
tische Moglichkeiten, um politische Lern- und Bildungspro-
zesse gestalten und anregen zu konnen. In der schulischen
Praxis bleibt das Potenzial teilweise ungenutzt, da bei Lehrper-
sonen eine grof§e Unsicherheit herrscht, ab wann die Auseinan-
dersetzung mit Themen des Globalen Lernens ,politisch® wird
und damit vermeintlich als nicht ,neutral®, sondern unter Um-
stinden als iberwiltigend gelten kann. Die Forderung nach
Neutralitit, die an Lehrpersonen herangetragen, aber auch von
(angehenden) Lehrpersonen selbst als Teil ihrer pidagogischen
Professionalitit iibernommen wird, fiihrt dazu, dass der Fokus
in der Vorbereitung auf die Bildungspraxis auf ,nicht kontro-
verse“ 6kologische Gegebenheiten gelegt wird. Der Anspruch
eine professionelle, d. h. ,neutrale” Lehrkraft zu sein, scheint
mit der Thematisierung politisch gewachsener Strukturen und
globaler Ungerechtigkeiten in Konflikt zu stehen, die fiir Glo-
bales Lernen zentral sind. Dabei spielt es eine Rolle, dass die
Frage nach der Normativitit der Konzepte wenig reflektiert
wird. Der Beitrag geht mithilfe eines empirischen Forschungs-
settings der Frage nach, wie sich das professionelle Selbstbild
(angehender) Lehrkrifte im Kontext der Debatte um das Poli-
tische und die Normativitit im Globalen Lernen und deren
Bearbeitung in Bezug auf das vermeintliche Neutralititsgebot
gestaltet und welche Herausforderungen dabei fiir das Feld ent-
stehen.

Schliisselworte: politische Bildung, Globales Lernen, Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung, Neutralitit, Normativitir

Abstract
Education for Sustainable Development and in particular
Global Learning as political education fundamentally offer a
wide range of thematic possibilities for shaping and stimulat-
ing political learning and education processes. In school prac-
tice, this potential often remains untapped as there is a great
deal of uncertainty among teachers as to when the discussion
of these topics will become “political” and thus, supposedly,
not “neutral” but, under certain circumstances, overwhelm-
ing. The demand for neutrality, which is addressed to teachers,

but which is also adopted by (prospective) teachers themselves
as part of their pedagogical professionalism, leads to a focus in
educational practice or in the preparation for this, on “non-con-
troversial” ecological conditions. Addressing politically evol-
ved structures and global injustices, which are central to Glo-
bal Learning, seems to be in conflict with the claim to be a
professional, i.e. “neutral” teacher. Thereby it plays a role that
the question of the normativity of the concepts is little re-
flected. With the help of an empirical research setting, this
article explores the question of how the professional self-image
of (prospective) teachers is shaped in the context of the debate
about the political element and normativity in Global Lear-
ning and their treatment in relation to the supposed require-
ment of neutrality, and which challenges this poses for the
area.

Keywords: Citizenship Education, Global Learning, Education
Jfor Sustainable Development, Neutrality, Normativity

Einleitung
Die Forderung nach politischer Neutralitit von Lehrpersonen
ist im 6ffentlichen Diskurs prominent geworden und zeigt dort
seine Wirkung, auch wenn sie als pidagogisches Qualitits-
kriterium in den Fachdebatten bereits berechtigterweise
zuriickgewiesen wurde. Diese Forderung, so unsere These, steht
im Widerspruch zu den Aufgaben von Globalem Lernen und
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)!, da es dabei
um die Auseinandersetzung mit und Verinderungen von nicht-
nachhaltigen Lebensweisen und globalen Ungleichheiten geht.
Ein Neutralititsverstindnis des ,Sich-Heraushaltens® (Non-
nenmacher, 2011) steht kontrir zu den gewiinschten
transformatorischen Bildungsprozessen (UN, 2015), fiir die
vielmehr eine politisch-interessierte Lehrkraft als Vorbild nétig
wire (Overwien, 2019b).

Der Beitrag zeigt, basierend auf einer qualitativen
Interviewstudie, die anhand der dokumentarischen Methode
konzipiert und analysiert wurde, wie sich das professionelle
Selbstbild (angehender) Lehrkrifte im Kontext der Debatte um
das Politische im Globalen Lernen und dessen Bearbeitung in



Bezugauf das vermeintliche Neutralititsgebot gestaltet. Sowohl
das Globale Lernen als auch die politische Bildung haben ge-
nerell einen normativen Kern, eine Werteorientierung, die in
dem vorliegenden Beitrag nicht zur Disposition gestellt wird.
Die rekonstruierten Orientierungen der angehenden Lehrkrif-
te zeigen hingegen, dass ihnen die Bedeutsamkeit der Norma-
tivitdt eines politischen Globalen Lernens, das die Kritik an
globalen Verhiltnissen, wie postkoloniale Kontinuititen, kapi-
talistischer Wachstumsimperativ oder Paternalismus etc., um-
fasst, unklar ist. Das Verfolgen des vermeintlichen Neutralitits-
gebots kann daher zu einer Vernachlissigung des politisch-nor-
mativen Impetus fithren. Besonders bei (angehenden) Lehr-
kriften erzeugt die Herausforderung Globales Lernen zu unter-
richten Unsicherheiten, die den Riickgriffauf das vermeintliche
Neutralitidtsgebot begiinstigen und die zu einer Entpoliti-
sierung des Globalen Lernens beitragen kénnen.

Im Zentrum dieses Beitrages steht daher das professio-
nelle Selbstbild angehender Lehrkrifte im Kontext des Globalen
Lernens. In Abschnitt 1 wird der Diskurs um die Férderung
gesellschaftlicher Verantwortungsiibernahme fiir die Férderung
einer nachhaltigeren Entwicklung und daran anschlieflend die
Frage der Normativitit und die Forderung nach Neutralitit dar-
gestellt. Die analysierten Orientierungen der interviewten Lehr-
krifte werden in Abschnitt 2 anhand verschiedener Transkript-
ausschnitte veranschaulicht. Abschlieflend (3) werden die
Erkenntnisse zu Normativitit und dem Politischen im Globalen
Lernen als Herausforderungen diskutiert.

Gesellschaftliche Verantwortungsvermitt-

lung und Globales Lernen — Normativitat

und Neutralitatsforderung
Globales Lernen ist eng verkniipft mit der Ubernahme gesell-
schaftlicher Verantwortung insbesondere im Hinblick auf in-
tra- und intergenerationelle Gerechtigkeit. Das politische
Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung versucht Bildung zu
nutzen, um nachhaltige Lebensweisen, Konsumformen usw.
zu etablieren, die als verantwortliches Handeln und gesell-
schaftliche Verantwortungsiibernahme fiir eine nachhaltige
Zukunft definiert werden. Das Konzept BNE ist daher von
Beginn an normativ aufgeladen und dient zur Umsetzung der
Nachhaltigkeitsbestrebungen. Akteur/-innen des Globalen
Lernens haben die Bedeutung des Leitbilds der nachhaltigen
Entwicklung mehrfach anerkannt und sich als Teilbereich ei-
ner BNE verortet (Schreiber, 2012, S. 29).

Gleichzeitig wird die hohe Wert- und Normenorien-
tierung des Leitbildes im Globalen Lernen als Widerspruch
zwischen Bildungsanspruch und der impliziten Normativitit
diskutiert. Asbrand und Scheunpflug weisen darauf hin, dass
Lernen zwar angeregt werden kann, Lernprozesse aber nicht
determiniert werden kénnen, d. h. dass ,Zuriickhaltung ge-
geniiber der Annahme geboten [sei], normativ orientierte Bil-
dungsangebote kdnnten direkt in Lernprozesse im Sinne von
Einstellungs- und Verhaltensinderungen® (Asbrand &
Scheunpflug, 2005, S. 475) eingreifen. Normative Zuriickhal-
tung soll so normative ,Postulatspidagogik® (ebd., S. 473)
verhindern.

Diese Forderung spielt eine zentrale Rolle, ist sie doch
eng verbunden mit ,,dem Politischen auf der einen Seite sowie
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dem vermeintlichen Neutralititsgebot auf der anderen Seite:
Wie wird Normativitit in Bezug auf Globales Lernen disku-
tiert und welche empirischen Erkenntnisse gibt es? Applis
(2014) erforscht dokumentarisch wie wertorientiertes Lernen
im Kontext des Globalen Lernens stattinden kann. Er weist
darauf hin, dass Méglichkeiten konstruktiver diskursiver Aus-
einandersetzungen im Rahmen der Themen des Globalen Ler-
nens bendtigt werden, in denen moralrelevante Kompetenzen
differenziert betrachtet werden, um eine Sensibilisierung fiir
das Erkennen von Situationen anzuregen, in denen die Bezug-
nahmen auf ethische Werte relevant ist (Applis, 2014, S. 19).
Ahnlich argumentieren auch Anselm et al. (2018), die sich mit
zentralen ethischen Fragestellungen des normativen Nachhal-
tigkeitsdiskures auseinandersetzen, beispielsweise der Frage
danach, was ein ,guter” oder ,nachhaltiger” Lebensstil ist.
Seminarveranstaltungen fiir Lehramtsstudierende werden in
»Diskurs-Arenen® durchgefiihrt, die sich am Diskursbegriff
von Habermas orientieren und der Logik des Einiibens von
Diskursfihigkeit folgen, um die verschiedenen Standpunkte
einer nachhaltigen Entwicklung durch argumentative Reflexi-
on und persénliche Aneignung der normativen Implikationen
diskutieren zu konnen (Anselm et al.,, 2018, S. 37ff.).
Kater-Wettstidt und Asbrand befassen sich mit der Frage, wie
Schiiler/-innen in Lehr-Lernarrangements des Globalen Ler-
nens mit normativen Handlungsaufforderungen umgehen.
Die Ergebnisse ihrer empirischen Studie zeigen, dass Schii-
ler/-innen keine individuelle Handlungsfihigkeit zum Globa-
len Lernen erwerben, da Handlungsaufforderungen der Leh-
rer/-innen entweder reproduziert oder von den Schiiler/-innen
an andere Verantwortliche (die Allgemeinheit, einflussreiche
Politiker/-innen) delegiert werden. Wenn globale Zusammen-
hinge als Probleme thematisiert werden, formulieren Lehr-
krifte fast zwangsliufig moralische Appelle und konkrete
Handlungsoptionen, die als ,richtige® oder wiinschenswerte
Problemlésungen kommuniziert werden. Die Schiiler/-innen
haben kaum eine andere Méglichkeit auf8er diese Positionen,
ohne wirkliche Aneignung, zu reproduzieren. Die Autorinnen
weisen darauf hin, dass es fiir die pidagogische Praxis des Glo-
balen Lernens notwendig ist, auch normative Handlungsmaog-
lichkeiten als kontrovers, hinsichtlich ihrer Chancen und
Grenzen, zu diskutieren, den Umgang mit Ungewissheit ein-
zuiiben und zu reflektieren, warum ethisch verantwortungs-
volles Handeln in Bezug auf globale Problemlagen, in denen
es nicht nur singuldre Losungen gibt, schwierig realisierbar ist
(Wettstidt & Asbrand, 2014, S. 11f.). Kater-Wettstidt stellt
aufbauend auf den Ergebnissen der Studie fest, dass die Refle-
xion der eigenen Standort- bzw. Kulturgebundenheit, die Be-
grenzung und Steuerung von Erkenntnisprozessen und die
Reflexion von Handlungsoptionen bislang zu wenig beriick-
sichtigt werden. Die Autorin schligt ein verstirktes Philoso-
phieren in Schule und Unterricht vor, um (ergebnis-)offene
Prozesse anzuregen und dadurch eine kritisch-reflektierte und
konstruktiv-lésungsorientierte Haltung einzuiiben. Die Aus-
einandersetzung mit Fragen, fiir die es keine eindeutigen oder
richtigen Antworten gibt, sei zentral: Das Philosophieren
kénnte dazu dienen eine konstruktive Haltung gegeniiber Un-
sicherheit und Ungewissheit einzuiiben, in deren Rahmen
Werte und Normen als Orientierung fungieren und exploriert
werden koénnen (Kater-Wettstidt, 2019, S. 132f.).



Ein weiterer zentraler Diskussionsstrang im Kontext
der hier behandelten Thematik stammt aus der politischen Bil-
dung. Hier ist die Frage virulent, ob politische Bildung partei-
isch ist, ein normatives Ziel verfolgend, oder ob dies schon
tiberwiltigend sei. Diese Debatte fiihrte zum Beutelsbacher
Konsens, der die wirkmichtigste Leitlinie pidagogischen Han-
delns in der politischen Bildung darstellt. In ihm werden das
Uberwiltigungsverbot, das Kontroversititsgebot und die Schii-
ler/-innenorientierung als Leitlinien politischer Bildung be-
schrieben (Wehling, 1977). In gewisser Weise plidiert der Beu-
telsbacher Konsens damit fiir einen Pluralismus, verstanden als
das Abbilden verschiedener, im Diskurs zu einem Thema ver-
tretener Positionen. Seit einigen Jahren gewinnt ein Deutungs-
muster und eine politische Strategie an Bedeutung, die das
Uberwiltigungsverbot und das Kontroversititsgebot des Beu-
telsbacher Konsens als ,Neutralitit“ definiert. Lehrer/-innen
und politische Bildner/-innen allgemein, die sich, so der Vor-
wurf, nicht ,neutral® verhielten, indem sie beispielsweise die
Positionen einer Partei zu einem politischen Fall oder Sachver-
halt kritisch betrachten, werden mit einem Indoktrinationsvor-
wurf bedacht. Schiiler/-innen und Eltern werden sogar dazu
aufgefordert, solche Lehrkrifte zu denunzieren (Diuble, 2019).
Dies ist kein neues Phinomen, sondern historisch als eine Wir-
kung des Beutelsbacher Konsens zu beschreiben, die ihm von
Anfang an eingeschrieben war (Nonnenmacher, 2011). Ob-
wohl vielfach gegen eine solche Lesart des Beutelsbacher Kon-
sens protestiert und diese auch argumentativ angegriffen wurde
(Besand, 2020; Losch, 2020; Reinhardt, 2019; Overwien,
2019b), ist sie doch wirkmichtig, was die noch recht tiber-
schaubare empirische Studienlage zeigt (Oberle et al., 2018;
Heil, 2020). So wurde in der Diskussion beispielsweise darauf
verwiesen, der Beutelsbacher Konsens ziele auf Kontroversitit,
nicht auf Neutralitit (Engartner, 2020, S. 12) und rechtliche
Analysen haben die Neutralititsforderung in Zweifel gezogen
(Hufen, 2019; Wrase, 2020). Angehende Lehrkrifte vertreten,
so die tatsichliche (s. 0.) und die gefiihlte Empirie (Nonnen-
macher, 2011), hiufig die Position, die gute Lehrkraft sei poli-
tisch neutral, halte mit der eigenen Position ,hinter den Berg"
und lasse moglichst alle Positionen gelten. Dass letztere Positi-
on vor dem Hintergrund der diskursiven und realpolitischen
Stirkung der radikalen Rechten eine Fehlvorstellung ist, darauf
wurde in Diskussionen der politischen Bildung ausfiihrlich
hingewiesen (Cremer, 2019; Mittnik et al., 2018). In Bezug auf
normative und handlungsorientierte Bildungskonzepte sind
Lehrkrifte auch dem Grundgesetz verpflichtet, in dem in Ar-
tikel 20a auch die nachhaltige Entwicklung verankert ist. Die-
se Verpflichtung muss auch gesehen werden, ein alleiniger Be-
zug auf den Beutelsbacher Konsens scheint hier zu wenig zu
sein (Overwien, 2019b).

Eng zusammen mit der Frage nach Normativitit hingt
also diese nach vermeintlicher Neutralitit, die v.a. in der poli-
tischen Bildung diskutiert wird. Dabei ist die Annahme lei-
tend, dass das Politische und politische Fragen immer mit Nor-
mativitit (Was ist gute Politik? Wie wollen wir zusammenleben?
usw.) verkniipft sind, weshalb ein politischer Aushandlungs-
prozess notwendig ist. Globales Lernen ist ein Inhaltsfeld poli-
tischer Bildung, das in der schulischen politischen Bildung
allerdings zunichst wenig thematisiert wurde (Overwien,
2017). Eine Begriindung dafiir kann die allgemeine Furcht vor
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Uberwiiltigung im Sinne des Beutelsbacher Konsens sein, sowie
die Angst vor einer , Katastrophenpidagogik“. Im Rahmen des
Globalen Lernens haben sich daher positive Zukunftsvisionen
durchgesetzt (Overwien, 2019a, S. 306). Hippe (2016,
S. 204ff) kridisiert, dass diese Vorgehensweise einen Teil der
Realitit ausblendet, und fordert bei der Thematisierung des
Klimawandels eine kritische politische Bildung, um auf den
Unterschied zwischen einem symbolpolitischen Klimaschutz-
diskurs und dem eigenen Handeln, das zu negativen Verinde-
rungen fithren kann, aufmerksam zu machen. Konzepte der
kritischen politischen Bildung betonen die Méglichkeit, der
reflexiven Selbstpositionierung der Lehrpersonen und fokus-
sieren im Kontext von Globalem Lernen auf die Analyse poli-
tischer Konflikte und Probleme, die in diesem Kontext entste-
hen. Dabei geht es um die strukturelle Analyse unterschiedlicher
Interessen, von politischen, 6konomischen und sozialen, glo-
balen wie nationalen Macht- und Herrschaftsverhiltnissen und
von ideologischen Begriindungsmustern etc. (Lésch & Thim-
mel, 2010).

Problematisch an der Neutralititsdiskussion ist zudem,
dass das Ziel der politischen Miindigkeit ebenso pluralistisch
gedacht wird, in dem Sinne, dass Kontroversitit mit Miindig-
keit gleichbedeutend ist: Junge Menschen bekommen in Bil-
dungssettings die Gelegenheit, sich eine eigene Meinung zu
bilden, sie kdnnen aus Positionen wihlen, die zumeist von Lehr-
personen ausgewihlt werden und die selbst aus dem Rahmen
der gesellschaftlich hegemonialen Diskurse stammen. Auch hier
gilt politische Zuriickhaltung als Tugend, damit Lernende nicht
tiberwiltigt werden. Das ,,Neutralititsmantra® ist also eng ver-
kniipft mit einer zweifelhaften Vorstellung einer unpolitischen
und neutralen Lehrperson, die sich politisch selbst zuriickhilt.
So zeigt Heil (2020) im Rahmen einer Fragebogenerhebung,
dass angehende Lehrpersonen oftmals das Denkmuster repro-
duzieren, sie seien als Lehrekrifte zu Neutralitit verpflichtet und
diirften ihre eigene Position nicht offenlegen.

Im Folgenden steht die Frage im Zentrum, wie sich das
professionelle Selbstbild (angehender) Lehrkrifte im Kontext
der Debatte um das Politische und Normative im Globalen
Lernen und dessen Bearbeitung in Bezug auf das vermeintliche
Neutralitdtsgebot gestaltet.

+Also man soll sich ja mit seinen politischen
Meinungen zuriickhalten.” Empirische
Einblicke zum Themenkomplex Globales
Lernen, Normativitat und Neutralitat
Die im Zentrum des Beitrags stechende qualitativ-rekonstruk-
tive Studie wurde in Baden-Wiirttemberg durchgefiihrt. Dort
ist BNE im aktuellen Bildungsplan eine von sechs Leitperspek-
tiven, die einen ganzheitlichen Ansatz verfolgen, indem BNE
ficheriibergreifend und spiralcurricular in simtlichen Schular-
ten unterrichtet werden soll (KM BW, 2016). Das empirische
Material wurde mit Hilfe der Dokumentarischen Methode
analysiert. Die methodologische Grundlage der Dokumenta-
rischen Methode bezieht sich auf die Wissenssoziologie Mann-
heims (1980) und der Unterscheidung zwischen kommunika-
tivem (theoretischem, explizitem) und konjunktivem (implizi-
tem, handlungsleitendem) Wissen. Die Erhebung fand im
Rahmen von fiinf Workshops an einem auf8erschulischen Lern-



ort fiir Globales Lernen statt, an dem Workshops, Stadtrund-
ginge und Veranstaltungen fiir Schulklassen, Studierende,
Referendar/-innen und Weiterbildungen fiir Lehrkrifte ange-
boten werden. Insgesamt wurden 17 leitfadengestiitzte Einze-
linterviews mit zwolf Referendar/-innen und fiinf Studierenden
gefithre (zwslf weibliche und fiinf minnliche Teilnehmende),
aus dem Grundschul-, Haupt- und Realschullehramt sowie der
Sonderpidagogik, die an einem Weiterbildungsworkshops zu
Globalem Lernen teilgenommen haben. Die Fragen des Leitfa-
dens wurden méglichst erzihlgenerierend formuliert und
dienten einer vergleichenden narrativen Ausgestaltung des In-
terviews (Nohl, 2006, S. 22). Die dokumentarische Interpreta-
tion der Interviews erfolgte anhand der formulierenden und
reflektierenden Interpretation (fiir den Zugang zu beiden Wis-
sensebenen) und einer konsequenten sequenzanalytischen und
einer (fallinternen und fallexternen) komparativen Analyse zur
Bestimmung des dokumentarischen Sinngehalts (Nohl, 2006;
Bohnsack, 2014). Die rekonstruierten Orientierungen der in-
terviewten angehenden Lehrkrifte werden im Folgenden an-
hand ausgewihlter Transkriptausschnitte expliziert.

Professionelles Selbstbild und theoretisches
Wissen: Bildungspraxis
Im Interviewmaterial ldsst sich als Orientierung der Inter-
viewten rekonstruieren, dass sie iiber theoretisches Wissen hin-
sichtlich globaler Probleme und den damit zusammenhin-
genden Herausforderungen verfiigen, gleichzeitig aber iiber
wenig erfahrungsbasiertes Wissen in Bezug auf didaktische
Umsetzungsmoglichkeiten. Die folgenden Transkriptausziige
dienen als Veranschaulichung fiir die rekonstruierte Orientie-
rung. Auf die Relevanz von Bildung fiir die angestrebte Miin-
digkeit der Schiiler/-innen wird vielfach verwiesen: ,,[Dl]ieses
Ziel von Bildung is 4h immer der miindige Biirger und im
Kontext der Globalisierung dhm ist man eben miindig, wenn
man mit der Globalisierung klarkommt; des heifdt, man muss
bewusstmachen, [...] die Kontroversen immer wieder aufzei-
gen, und [...] Schiiler darauf vorbereiten mit diesen Moglich-
keiten und aber auch mit den Gefahren ihm zurecht zu kom-
men.“ (Max, 108-115)* Globalisierung wird problemzentriert
beschrieben, indem explizit auf die Gefahren (siche auch Wett-
stidt & Asbrand, 2014) hingewiesen wird, was sich als impli-
zite Unsicherheit im Umgang mit der Thematik vielfach im
analysierten Material zeigt. Eine Studentin beschreibt die ge-
nerelle Wichtigkeit einer strukturellen Betrachtungsweise und
deren stirkere Betonung, um der Komplexitit und den Ver-
flechtungen im Bereich nachhaltige Entwicklung gerecht zu
werden. Daran ankniipfend betont sie die Méglichkeiten der
Verinderung durch Mitbestimmung in der Demokratie, die
aber in aktuellen Bildungskonzepten im Hintergrund stehe. Sie
verbindet dadurch zwei wesentliche Aspekte: Die strukturelle
Betrachtung von Problemen im Kontext des Globalen Lernens
und der Erkenntnis, dass alles Gesellschaftliche ein Gewor-
denes und dadurch auch verinderbar ist: ,,[E]s muss alles [...]
im Bildungskontext, die Probleme mehr aufgegriffen werden
und die Vernetzung von den ganzen Problemen. Also sozusa-
gen, dass das alles auch miteinander zusammenhingt und sich
die Strukturen und Gesellschaft klar zu machen, allein die De-
mokratie sich bewusstmachen, dass man wirklich was dagegen
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tun kdnnte, dass man in seiner eigenen Gesellschaft was verin-
dern kénnte, kommt nicht so durch, wiirde ich sagen, im Kon-
text der Bildung.“ (Mia, 115-125) Auch hier zeigt sich eine
Verankerung von theoretischen Wissensbestinden, die als er-
fahrungsbasiertes Wissen in einer handlungspraktischen schu-
lischen Umsetzung nicht angewendet werden kénnen. Eine
Referendarin spricht die Wichtigkeit der Perspektiviibernahme
an, der einer der zentralen Punkte fiir Globales Lernen ist. ,,[D]
ie Perspektiviibernahme heifdt ja irgendwie dann auch n Ver-
stindnis fiir ihm Linder oder Kulturen zu entwickeln und
herzustellen, was halt eben auch ganz arg wichtig ist, wenn man
irgendwie global handeln méchte. (Lea, 253-259) Das expli-
zite theoretische Wissen verweist darauf, dass Themen des Glo-
balen Lernens relevant sind. Dieses Wissen steht jedoch in
Verbindung mit der Unsicherheit beziiglich des Umgangs mit
Themen des Globalen Lernens und der Vagheit der Beschrei-
bung, dass man ,,irgendwie“ global handeln méchte. Wie dieses
theoretische Wissen didaktisch aufbereitet und in der Bildung-
spraxis umgesetzt werden kann, wird von den Interviewten
nicht konkret benannt. Lediglich der Verweis auf Verinderung
von Konsumpraktiken, mit der Betonung individueller Hand-
lungsméglichkeiten (z. B. die Anregung zum Kauf ohne Pla-
stiktiiten), wird thematisiert (Weselek & Wohnig, 2020), da
diese als nicht iiberwiltigend und somit als neutral gelten.

Professionelles Selbstbild, politische Themen und
vermeintliche Neutralititsanforderung
In den analysierten Interviewpassagen zeigt sich ein weiterer
inhaltlicher Schwerpunkt der aufgeworfenen Orientierung be-
ziiglich des Vorhandenseins theoretischer Wissensbestinde,
kombiniert mit einer gewissen Uneindeutigkeit beziiglich des
didaktischen Umgangs: die prinzipielle Unsicherheit, ob Lehr-
krifte politisch sind. ,,Also man soll sich ja mit seinen poli-
tischen Meinungen zuriickhalten® (Ella, 203-204), sagt z.B.
cine der Referendarinnen. Einige der angehenden Lehrkrifte
gehen davon aus, dass es ihnen offiziell verboten sei, in der
Schule politisch zu sein, da sie dadurch die Schiiler/-innen
tiberwiltigen wiirden: ,,[...] ich wiirde sogar sagen, dass ich als
Lehrkraft NICHT so politisch sein DARE Also in gewisser
Weise natiirlich eine Meinung haben darf, die aber nur be-
grenzt vertreten wollen wiirde, weil ich sonst, ihm, die Schiiler
vielleicht tiberwiltigen wiirde und [...] in ihrem Meinungsbil-
dungsprozess auch einschrinken wiirde.“ (Jan, 110-116) In
den Interviewpassagen zeigen sich implizite Verankerungen
von Wissensbestinden eines kontriren Verhiltnisses von ,,po-
litisch-Sein“ und Schule, die sich als diffuse Vorgaben verankert
haben, indem das Wissen dariiber verinnerlicht ist, dass man
nicht ,,politisch® sein darf (oder sollte). Es erfolgt aber keine
nihere Beschreibung oder Differenzierung zwischen partei-po-
litisch und politisch. Das professionelle Selbstbild ist daran
orientiert, auf keinen Fall indoktrinieren zu wollen, oder etwas
falsch® zu machen: ,[...] ich darfja auch nicht indokerinieren,
deswegen [...] politisch dh kann ich insofern sein, dass ich zum
Nachdenken anrege.” (Max, 154-156) Die ausgewihlten In-
terviewausschnitte zeigen die implizite Vorstellung der ange-
henden Lehrkrifte, dass sich Lehrpersonen im schulischen
Kontext weder politisch verhalten ,sollen noch ,diirfen®, um
die Meinungsbildung der Schiiler/-innen nicht einzuschrin-



ken. Die Unsicherheit und Uneindeutigkeit dariiber, was aber
genau dieses ,,politische Handeln ist und wo es anfingt, zeigt
sich im gesamten Interviewmaterial. Dieser Unsicherheit be-
gegnen die meisten der angehenden interviewten Lehrkrifte
dahingehend, indem sie auf die Notwendigkeit verweisen,
Neutralitit in politischen Debatten zu wahren, um dem An-
spruch nach einer kontroversen Behandlung eines politischen
Themas gerecht zu werden. Dabei zeigt sich im Material, dass
die angehenden Lehrpersonen Kontroversitit als ein Abbilden
und Nebeneinanderstellen aller Positionen exemplifizieren,
was wiederum als neutral gilt und damit der Vorstellung ihres
(kiinftigen) professionellen Lehrkirftehandelns entspricht.
Neutralitit wird implizit als , richtiges Verhalten beziiglich des
professionellen Selbstbildes verstanden. Performativ wird von
den Interviewten der Ausdruck einer sachlichen Diskussion
verwendet. Dies verweist implizit auf eine (wert)neutrale Dis-
kussion, was als ,richtiges® Professionalisierungsverstindnis
von den angehenden Lehrkriften verinnerlicht ist: Wer ,,sach-
lich® bleibt, ist professionell. Dabei wird Fachlichkeit von den
Interviewten als Gegenpol zu Meinungen beschrieben: ,,[A]lso
mit Nachdenken mein ich eben, dass ich ih die aktuellen Welt-
geschehnisse im Bereich der Nachhaltigkeit aufzeige, ihm mit
den Schiilern kritisch [...] beleuchte, [...] ich mocht nicht
meine eigene MEINUNG vermitteln, sondern ich méchte
FACHLICH ih angehen. (Tilo, 162-175) Die Unsicherheit
unprofessionell zu sein, wird dahingehend beschrieben, dass
Lehrpersonen ihre politischen Meinungen zuriickhalten
miissten und kein politisches Engagement zeigen oder anregen
diirften.

Ob und wie politische Meinungen im schulischen Kon-
text eingebracht werden kénnen bzw. angemessen sind, wird
hiufig thematisiert. Im Material wird von den Interviewten,
hinsichtlich der politischen Themen des Globalen Lernens,
eine interessante Ausnahme formuliert: ,Ahm also politisch
Partei ergreifen, diirfen wir ja offiziell nicht, aber zhm man
kann politische Meinungen auch gerade was jetzt die Umwelt
betrifft auch so vertreten, dass man eben nicht ihm die Parteien
erwihnt, von daher finde ich schon, dass wir auch politisch
dhm fungieren ohne halt jetzt eine Meinungsmache zu verbrei-
ten; also da muss man eben das gute Zwischenmaf$ finden,
ohne jetzt jemandem auf den Schlips zu treten oder irgendwel-
che, ja Meinungen zu verbreiten.” (Lara, 193-204) Politisch
kénnen Lehrpersonen nicht sein, indem sie die Positionen von
politischen Parteien als Organisationen stirken, sehr wohl aber,
wenn sie sich zum Umweltthemen duflern. Hier kommt zum
einen das tatsichliche Verbot der aktiven Bevorzugung einer
politischen Partei fiir Beamt/-innen zum Ausdruck (Hufen,
2019), zum anderen aber auch die Uberzeugung, Meinungsiu-
Berungen hinsichtlich Umweltthemen seien weniger politisch
tiberwiltigend als andere.

Die Ambivalenz der Frage, ab wann ein Thema ,,poli-
tisch® ist, zeigt sich auch im Hinblick auf den Vergleich von
Umweltthemen und dem Thema ,,Flucht“: ,Ich find des Thema
Umwelt [...] einfacher, weil ich selber in meinem Alltag [...]
auch was selber TUN kann, also ich kann meinen Konsum
anschauen|. I]n Bezug auf das Fliichtlingsthema empfind ichs
n bisschen schwieriger, weil da halt natiirlich auch sehr viel ihm
politisch geregelt wird zhm von oben, [...] ich kann natiirlich
als Einzelne auch was dafiir tun, dass die Immigration von den
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Fliichdingen oder auch von Menschen ausm Ausland besser
passiert; [...] und wenn ich jetzt ihm auf die Umwelt schaue,
kann ich viel mehr Dinge auch fiir mich in meinem person-
lichen Umfeld tun, ohne dass ich direkt in Kontakt mit anderen
Menschen sein muss.“ (Emma, 102-123) Hier zeigt sich deut-
lich die bereits oben angesprochene Handlungsstrategie, auf
individuelle Konsumpraktiken zuriickzugreifen, um sich mit
dem Umweltthemen zu befassen. Individuelle Handlungsprak-
tiken werden als durchfiithrbar wahrgenommen und Verinde-
rungen durch personliches Handeln, im Hinblick auf eine
objektivierte Umwelt, als moglich. Eine Lehramtsanwirterin
verweistbeim Thema Fliichtlinge sehrstark aufden Neutralitits-
aspeke: ,Also ich finds immer ganz wichtig, dass man da eben
NEUTRAL dem gegeniiberstellt und alle Aspekte mit angreift,
und dhm genau auch alle Meinungen anhére, [...] weil es eben
auch sehr emotional gehabt wird und [...] vielleicht auch grad
ihm eben Fliichtlinge in der Klasse sind und da muss man sehr
vorsichtig mit umgehen, MEINER Meinung nach genau ihm
aber eben von allen Seiten neutral betrachten. (Mira, 104-122)
Es zeigt sich auch die Unsicherheit, das Thema Flucht
didaktisch aufbereiten zu kénnen und die Angst ,falsch® zu
handeln sowie die verinnerlichte Positionierung neutral sein zu
wollen, die als Anker fiir ,,richtiges” Handeln gilt. Die Referen-
darin wiinscht sich noch weitere Praxisbeispiele und didak-
tische Umsetzungsméglichkeiten im Studium, vor allem im
Bereich der Fliichtlingsdiskussion. ,,Also zum Beispiel [...] die
Fliichdlingskrise, dass man genau sagt [, ...] so leitet man ne
neutrale Diskussion ein oder [...] einfach Praxisbeispiele oder
wie man handelt, wenn das mal in die Hose geht, es kann ja
passieren, dass da AuKerungen, wie ich damit umgeh, erklire
und des wieder in die richtige Richtung lenk sozusagen, dass
eben neutral diskutiert wird und nicht durch also auf der emo-
tionalen Ebene.“ (Mira, 426-437) Der Ausschnitt zeigt eine
Biindelung der wahrgenommenen Schwierigkeiten, die hinter
den impliziten Vorstellungen, Angsten oder Unsicherheiten
der Interviewten stehen: Was ist, wenn ein Thema ,,emotional“
und nicht sachlich ist, was kann man tun, wenn man es doch
falsch® gemacht hat und wie sieht der genau absteckte Raum,
was man darf und was nicht, aus? Im Hinblick auf das profes-
sionelle Selbstbild lisst sich zusammenfassend die rekonstruier-
te Diskrepanz zwischen dem Wissen tiber strukturelle Zusam-
menhinge und deren Bearbeitung in der Bildungspraxis als
Orientierung fiir eine iiberwiegende Mehrheit der analysierten
Fille festhalten, die sich insbesondere auch hinsichtlich einer
groflen Unsicherheit und eines spiirbaren Unbehagens dahin-
gehend zeigt, was im Rahmen politischer Themen/Bildung
serlaubt® und was ,verboten® ist.

Normativitat und das Politische -

Herausforderungen fiir das Globale Lernen
Die theoretischen und empirischen Perspektiven zeigen, dass
beziiglich des professionellen Selbstbildes angehender Lehr-
krifte die Gefahr besteht, Globales Lernen als etwas aufSerhalb
»des Politischen stehenden® zu definieren und damit zu entpo-
litisieren. Dadurch wird ein normatives Konzept, das in seiner
Normativitit auch hinsichtlich der daraus folgenden Bildungs-
aufforderungen reflektiert werden miisste, auf die Praxis der
moralischen Verhaltensaufforderungen verkiirze. Simtliche



Ungleichheitsdimensionen, die die strukturelle und somit po-
litische Ebene betreffen, kénnen so nicht ausreichend behan-
delt werden, insbesondere die globalen Verflechtungen und
Verantwortlichkeiten. Lernarrangements sollten das gewiinsch-
te Verhalten nicht steuern oder einfordern, die komplexen Ge-
genstinde Globalen Lernens konnen hingegen kontrovers und
multiperspektivisch thematisiert werden, um die Reflexions-
und Urteilskompetenz bei Lernenden zu férdern (Scheunpflug,
2016, S. 34).

Ein Ausblenden von Kontroversen und Widerspriich-
lichkeiten zeigt sich in den Vorstellungen von angehenden
Lehrpersonen, dass Neutralitit ein zentraler Aspekt professio-
nellen pidagogischen und didaktischen Handelns sei. Im Ma-
terial wird in verschiedenen Fillen deutlich, dass angehende
Lehrpersonen Kontroversitit als das Abbilden und Nebenei-
nanderstellen aller Positionen beschreiben und dieses Vorgehen
als ,neutral” bezeichnen. Dadurch stellt sich u.a. fiir die Lehr-
krifte die Aufgabe, die vorhandenen Vorstellungen von Kon-
troversitit in dem Sinne zu erweitern, dass kritische und nor-
mative Vorstellungen als reflektierende politische, gesellschaft-
liche und 6konomische Urteilsbildungsprozesse stattfinden
kénnen und eine adiquate kontroverse Auseinandersetzung
mit dem Gegenstand des Bildungsprozesses erfolgt. Die aller-
dings hegemonial erhobene Forderung nach Neutralitit steht
im Widerspruch zu den Aufgaben von Globalem Lernen, da
die vielfiltigen 6kologischen, 8konomischen und sozialen
Herausforderungen fiir eine nachhaltige Entwicklung beriick-
sichtigt werden miissen, deren Inhalte letztlich politisch und
damit normativ sind und kritische politische Auseinanderset-
zungen bendtigen.

Eine politische Auseinandersetzung mit Themen des
Globalen Lernens kann der Gefahr entgegenwirken, dass diese
ihren normativen und politischen Kern verlieren, eine (poli-
tische) Reflexion der bestehenden (welt-)gesellschaftlichen Ver-
hiltnisse fordern und strukturelle Ursachen fiir globale Un-
gleichheits- sowie Macht- und Herrschaftsverhiltnisse sichtbar
machen. Auf einer solchen analytischen Basis liefSe sich auch
folgende Diskrepanz reflektieren: Angestrebtes professionelles
Selbstverstindnis, das politische Positionierung innerhalb der
Themen des Globalen Lernens auf der einen Seite und Aushal-
ten von Unsicherheit beziiglich einer ,Lésung® der Probleme
auf der anderen Seite einfordert. BNE und Globales Lernen
sind somit auch als Teil eines emanzipatorischen Bildungsver-
stindnisses definiert, das strukturelle politische, gesellschaft-
liche, okologische und 6konomische Ursachen fiir Probleme
und Konflikte in den Blick nimmt und Verinderungen hin-
sichtlich einen Mehr an Demokratie, Gleichheit, Emanzipati-
on und Schutz der Okosphire anstrebt. Die Quelle emanzipa-
torischer Bildung liegt dabei im Bildungsbegriff selbst, der
immer auch die Maglichkeit der Befreiung miteinschlief3t.
Dabei sollte beispielsweise aber auch ein Spannungsfeld des
Globales Lernens reflektiert werden, einerseits durch helfendes
Engagement zur Uberwindung von ,,Unterentwicklung® bei-
tragen zu wollen und andererseits die Gefahr zu sehen, dass
dieses Engagement auch Reproduktion von Paternalismus oder
Ubernahme von Stereotypen fordern kann (Scheunpflug,
2016, S. 35).

Die Ergebnisse der Studie fithren zu folgenden Fragen:
Wie kann der affirmativen Befolgung eines vermeintlichen
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Neutralititsgebotes in den Vorstellungen der (angehenden)
Lehrpersonen und der Bildungspraxis im Globalen Lernen eine
erfahrungsbasierte Auseinandersetzung und ein reflexiver Um-
gang mit normativen Auf- und Anforderungen sowie Bildungs-
inhalten entgegengesetzt werden, in der auch die eigene selbst-
reflexive politische Positionierung und Fihigkeit der eigenen
normativen Begriindung geférdert wird? Wie kénnen erfah-
rungsbasierte Handlungspraktiken im Kontext einer kritischen
politischen Bildung fiir angehende Lehrkrifte erfahrbar ge-
macht werden, damit sie sich befihigt fithlen, kritische poli-
tische Bildungsprozesse im Globalen Lernen auch fiir Schii-
ler/-innen anleiten zu kénnen? Wie kann der theoretischen
Unsicherheit, was im Schulkontext ,erlaubt® ist, begegnet und
wie konnen Lehrkrifte auf dem Weg zu einem politischen, die
Normativitit reflektierenden Globalen Lernen unterstiitzt wer-
den? Erste Antworten sind in der Forschung formuliert wor-
den, an die anzukniipfen wire. Fiir die ersten beiden Fragen
bietet der Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale
Entwicklung Anhaltspunkte (KMK, 2016). Zu der letzten Fra-
ge haben Mittnik et al. (2018) in einer Broschiire klare Richt-
linien formuliert, was politische Bildung darf.

Anmerkungen

1 Wirverstehen Globales Lernen, neben der Umweltbildung, als eine der tragenden
Siulen einer Bildung fiir nachhaltigen Entwicklung. Gleichzeitig ist eine klare
Feldzuordnung oder Hierarchisierung der Konzepte schwer umsetzbar und auch
umstritten. Wir sind uns der Kontroverse um verschiedene Lesarten bewusst,
schreiben jedoch im folgenden Text zur Verbesserung der Lesbarkeit von Glo-
balem Lernen. Damit soll gleichzeitig BNE mitbezeichnet sein, was jedoch keine
Gleichsetzung oder Entleerung der Begriffe und Konzepte bedeuten soll.

2 Die Namen der Interviewten wurden anonymisiert. Mia und Jan studieren zu
dem Zeitpunke des Interviews noch, die anderen Teilnehmenden befinden sich
im Referendariat.
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Feldforschung im postsowjetischen Raum.
Methodologische Reflexion international
vergleichender sonderpadagogischer Forschung

Zusammenfassung

Die bisherige Forschung zu Exklusionsgefahren fiir Menschen
mit Behinderung und den Handlungsspielriumen nicht staat-
licher Akteure in Kasachstan und Usbekistan hat gezeigt, dass
empirische Wissenschaft im zentralasiatischen Raum unter
herausfordernden Bedingungen stattfindet. Die im folgenden
Beitrag anhand einer qualitativen Untersuchung beschrie-
benen Problemfelder legen eine erhohte Notwendigkeit der
permanenten (Selbst-)Reflexion im Forschungsprozess nahe,
die sich jedoch nicht nur auf internationale Kontexte be-
schrinkt.

Schliisselworte: international vergleichende Forschung, empirische

Bildungsforschung, Methodologie, Zentralasien

Abstract

Odur research on dangers of excluding people with disabilities
and the scope of actions that aim at supporting their inclusion
in Kazakhstan and Uzbekistan has revealed the challenging cir-
cumstances empirical studies face in intercultural fields. These
challenges, as identified in our study, suggest an increased
necessity of iterative (self-)reflection in the research process.
This is a valuable outcome of our study that is not constraint
to international contexts.

Keywords: International Comparative Research, Empirical
Educational Research, Methodology, Central Asia

Einleitung
Zentralasien gilt in vielen Bereichen noch immer weitestge-
hend als terra incognita (Sapper et al., 2007, S. 7). Was fiir die
Region insgesamt gilt, besitzt eine noch stirkere Evidenz fiir
die (Lebens-)Situation von Menschen mit Behinderung vor
Ort. Wihrend aktuell immerhin einige englischsprachige Pu-
blikationen zu verzeichnen sind (vgl. Rouse & Lapham, 2013),
finden sich in den deutschsprachigen Sammelbinden zur inter-
nationalen und vergleichenden Sonderpidagogik keinerlei Be-
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ziige zu Zentralasien (Albrecht et al., 2006; Biirli et al., 2009;
Sehrbrock et al., 2013). Im Kontrast zu diesem fehlenden Inte-
resse der deutschen Heil- und Sonderpidagogik eignet sich der
zentralasiatische Raum gerade fiir Fragen der behindertenpoli-
tischen Entwicklungszusammenarbeit, weil durch das einfluss-
reiche Erbe der medizinisch geprigten sowjetischen Defektologie
aktuelle Herausforderungen wie inklusive Bildung, De-Institu-
tionalisierung sowie die Entwicklung eines Verstindnisses fiir
die sozialen Ursachen von Behinderung besonders grof§ sind
(Kehl, 2018b). Uber den behindertenpolitischen Rahmen hi-
naus lassen sich an dieser Region Spezifika des Forschungspro-
zesses in interkulturellen Kontexten verdeutlichen, insbesonde-
re die eminent wichtige Rolle der forschenden Person.

Usbekistan und Kasachstan: gesellschafts-

politischer und kultureller Kontext
Usbekistan und Kasachstan erlangten ihre nationalstaatliche
Unabhingigkeit mit Aufldsung der Sowjetunion vor 30 Jahren.
Wie beinahe im gesamten postsowjetischen Raum waren die
ersten Jahre der Unabhingigkeit von wirtschaftlichem Nieder-
gang und enormen sozialen Verwerfungen geprigt (Turgan-
bayev, 2013, S. 16f). In den 2000er-Jahren setzte in Kasachstan
ein von steigenden Ol- und Gaspreisen getragener Wirtschafts-
aufschwung ein, wihrend in Usbekistan bereits mit Ende der
1990er Jahre eine wirtschaftliche Erholung zu beobachten war
(OECD, 2016, S. 26).

Im Vergleich zu den dramatischen wirtschaftlichen Fol-
gen der Unabhingigkeit vollzogen sich in anderen gesellschaft-
lichen Bereichen kaum Verinderungen: Die politische Elite blieb
in beiden Lindern weitgehend erhalten (Kubieck, 1998, S. 29;
Gharabaghi, 1994, S. 108). Dies mag dazu beigetragen haben,
dass bisher keine nachhaltige Demokratisierung stattfinden
konnte: Sowohl Kasachstan als auch Usbekistan zihlen zu den
sog. autoritiren Staaten (Ziegler, 2015, S. 5). Inwieweit der Tod
des langjahrigen (und bis dato einzigen) usbekischen Prisidenten
Karimov 2016 (Usbekistan) bzw. der Riicktritt des kasachischen
Staatsoberhaupts Nasarbayevs 2019 zukiinftigzu Verinderungen
fithren werden, bleibt abzuwarten (Eschment, 2016, S. 13).



Beide durch den sowjetischen Einfluss sikularisierten
Lander haben nach 1991 eine rasche Islamisierung durchlebt,
bleiben jedoch ihrer Verfassung nach sikulare Staaten. Der
Islam zeigt sich, wenn auch in unterschiedlichem Mafe, als
kulturell tief verwurzelter Alltags- und Volksislam. Sowohl in
Kasachstan als auch in Usbekistan haben enge Familienstruk-
turen — iiber die Sowjetzeit hinweg — ihre historische Bedeu-
tung weitestgehend erhalten (Knox & Yessimova, 2015, S. 3105
Schatz, 2004). Beide Lander haben aus der Sowjetzeit ein ver-
gleichsweise umfassendes Versorgungs- und Bildungssystem
fiir Kinder und Jugendliche mit Behinderung iibernommen
(Kehl, 2018b; UNICEE 2013, S. 33). Ebenfalls aus der sozia-
listischen Vergangenheit stammen die sonderpidagogische
Wissenschaft, die sogenannte ,Defektologie®, die Behinde-
rungen auf pathologische Storungen zuriickfithrte und soziale
Ursachen weitestgehend ignorierte, sowie die Praxis separieren-
der Bildungseinrichtungen fiir Kinder und Jugendliche mit
(geistiger) Behinderung (Sek, 2005).

Ziele und Durchfiihrung der Studie sowie

theoretischer Hintergrund
Bei der im Zeitraum von 2014 bis 2017 in zwei zentralasia-
tischen Lindern (Kasachstan, Usbekistan) durchgefithrten Un-
tersuchung handelt es sich um eine leitfadenbasierte Interview-
studie, in der zwei zentrale Zielstellungen verfolgt wurden: (1)
Vor dem Hintergrund, dass Menschen mit Behinderung im
Entwicklungskontext zahlreichen Exklusionsgefahren ausge-
setzt sind (Yeo, 2001), sollten diese fallspezifisch fiir Kasachstan
und Usbekistan analysiert und die diesen Ausgrenzungsprozes-
sen zugrundeliegenden Mechanismen identifiziert werden. (2)
Aufgrund der besonderen Relevanz, welche nationalen und
internationalen nicht staatlichen Akteuren in autoritiren poli-
tischen Systemen zukommt (Ziegler, 2015), sollten die posi-
tiven Handlungsspielriume fiir nicht staatliche Akteure he-
rausgestellt werden, um anschlieflend zu eruieren, wie diese
Handlungsspielrdume vor dem Hintergrund von Exklusions-
gefahren umgesetzt werden kénnen.

Grundlage der Untersuchung bildeten 29 leitfadenba-
sierte Interviews, die in mehreren Phasen durchgefiihrt wur-
den. Die theoretischen Uberlegungen zur Auswahl der Stich-
probe orientierten sich grundsitzlich am Theoretical Sampling
(Berger-Grabner, 2016). Demnach richten sich Anzahl und
Auswahl der Interviewteilnehmenden nach dem Stand der
Theoriebildung: Werden durch weitere Interviews keine neuen
Erkenntnisse generiert, ist der Punke einer ,,theoretischen Sit-
tigung” erreicht. In der praktischen Forschung jedoch erwies
sich die Vorgehensweise des Snowball-Samplings, also die Ge-
winnung von Kontakten tiber Kontakte, als zentrale Methode
der Stichprobengenerierung,.

Die tiberwiegende Mehrzahl der Forschungsinterviews
wurde in russischer Sprache ohne dolmetschende Person
durchgefiihre, drei Interviews in Englisch, zwei in Deutsch und
zwei weitere in Usbekisch mit einer dem/der Interviewpart-
ner/-in vertrauten Person als Dolmetscher/-in. Die Linge der
Gespriche variierte zwischen 20 Minuten und mehreren Stun-
den. Die Auswertung der Interviews erfolgte mithilfe der struk-
turierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Dazu wur-
den in einem ersten Schritt aus der existierenden Forschungs-
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literatur deduktiv Kategorien gebildet und diese dann aus einer
Analyse der existierenden Forschung zu Exklusionsgefahren fiir
Menschen mit Behinderung im Entwicklungskontext extra-
hiert. Sie umfassen u.a. Fragen der finanziellen Absicherung,
medizinischen Versorgung und statistischen Erfassung von
Menschen mit Behinderung (Robson, 2013; Eleweke & Rod-
da, 2002). In einem zweiten Schritt wurden diese Kategorien
am Forschungsmaterial konkretisiert, wodurch induktiv gene-
rierte Unterkategorien entstanden.

Die Forschungsarbeit ist insofern als international ver-
gleichend zu verstehen, als dass sie untersucht, welche Gemein-
samkeiten in den Exklusionsgefahren sowie den Handlungs-
spielriumen als Zertia Comparationis zwischen diesen beiden
Staaten bestehen (Biirli, 1997). Exklusion ist dabei aus sozio-
logischer Perspektive als nicht legitime soziale SchlieSung auf
unterschiedlichen Ebenen zu verstehen (Kronauer, 2013).
Dies umfasst Schliefungen physischer Art (z. B. durch Zu-
gangsbarrieren), den formellen oder informellen Ausschluss
von sozialen, kulturellen und 6konomischen Ressourcen sowie
die Verweigerung von Hilfen (Kronauer, 2013, S. 20). Im
Sinne funktionaler Aquivalenz international vergleichender
Forschung ist Exklusion damit als das komplexe Beziehungs-
gefiige illegitimer sozialer SchlieSungen zu verstehen
(Herwartz-Emden, 1995).

Gleichzeitig besitzt die Untersuchung eine interkultu-
relle Komponente, da sie sich die ,Deutungsfolie der kultu-
rellen Spezifitit und Differenz® (Allemann-Ghionda, 2004,
S. 73) zu eigen macht, wenn es um die Betrachtung von ,Be-
hinderung® geht. Denn international vergleichende sonderpi-
dagogische Forschung ist stets mit einer doppelten Andersheit
konfrontiert — der Andersheit der Person mit Behinderung
ebenso wie der potenziellen Andersheit eines abweichenden
kulturellen Kontextes (Erdélyi, 2012). Die Reflexion der eige-
nen Person als ,vergleichendes methodologisches Kriterium®
(Amaral, 2015) gewinnt damit, wie anschlieflend aufgezeigt
wird, besondere Bedeutung. Dieser kulturspezifische Blick auf
Behinderung zeigt sich dariiber hinaus auch bei der Definition
der Handlungsspielriume nichtstaatlicher Akteure, da sie fiir
ihre Legitimation gegeniiber der Bevolkerung und staatlichen
Akteuren einer spezifisch kulturell geprigten Auffassung von
Behinderung folgen miissen.

Herausforderungen im Forschungsprozess
Die Durchfithrung von Feldforschung in Zentralasien unter-
liegt vielfachen Besonderheiten, die eine klare Orientierung an
einer distinkten Forschungsmethode enorm erschweren. Hal-
termann (2013, S. 166) bezeichnet deshalb die Forschung in
interkulturellen Kontexten stets als ,Hybrid aus Improvisation
und Methode®. Die methodischen Herausforderungen lassen
sich grob in zwei Schwerpunkte unterteilen. Dies sind zum
einen die aus den politisch-kulturellen Bedingungen resultie-
renden Erschwernisse (1) und zum zweiten die Schwierigkeiten
beim Verstehen eines anderen kulturellen Kontextes (2). Beides
hat Auswirkungen auf die Durchfithrung der Untersuchung
und die Interpretation der Daten.

(1) Die sicher gravierendste Erschwernis bei der For-
schung im zentralasiatischen Raum resultiert daraus, dass die
Frage nach der Inklusion immer eine unmittelbare politische



Dimension beinhaltet (Lorenzkowski, 2006), denn Fragen zur
Situation von Menschen mit Behinderung beriihren soziale,
medizinische und infrastrukcurelle Fragen, wie Vertreter nicht
staatlicher Strukturen beklagen: ,Im Allgemeinen interessiert
uns das Leben von Menschen mit Behinderung, aber ihre Pro-
bleme stoflen auf die Politik, selbst wenn sie dariiber nicht
sprechen, fiihre alles zur Politik (Interview XVII', 61-63).
Gleichzeitig aber ist eine vollstindige Gewihrleistung der An-
onymitit kaum zu realisieren, weil solche Interviews in Usbe-
kistan einer offiziellen Genehmigung bediirfen. Insbesondere
die Interviews mit nichtstaatlichen Akteuren, die iiber staatli-
che Gingelung und Schikane in ihrer tiglichen Arbeit berich-
teten (siehe Interview XV), untermauern diese Brisanz. Hinzu
kommt eine regionsspezifische ,Problematik der Imagewah-
rung“ (Leontiy, 2013, S. 131), die jegliche Kritik am eigenen
Land gegeniiber Auflenstehenden gewissermafien als ,Nestbe-
schmutzung® versteht. Auf diese Weise kommt in den Inter-
views neben einer drohenden offiziellen immer auch die Gefahr
einer Selbstzensur zum Tragen (Katsui, 2005). Dies erschwert
die Interpretation der erhobenen Daten: Wenn positive Ent-
wicklungen in der Behindertenpolitik herausgestellt werden,
lasst sich kaum beurteilen, ob dies zwecks ,,Imagewahrung® des
Landes oder aus Angst vor negativen Konsequenzen geschieht
oder aber eine Realitit beschreibt. Dies wurde in den Inter-
views vor allem durch die Diskrepanz zwischen Auflerungen
von Betroffenen (Eltern, Menschen mit Behinderung, Vertre-
tenden nichtstaatlicher Strukturen) und Aussagen staatlich
institutionalisierter Experten (z. B. Professorinnen im Bereich
der Behindertenpidagogik) deutlich. Diese Problematik ver-
deutlicht auch ein Interview zur Situation von Behindertenor-
ganisationen: “If you come from this approach, blaming the
government side — that doesn’t work. Because most of the dis-
ability groups, they don’t want to hear to talk about something
blaming the government. Secondly, they will feel concerned to
speak something bad about the government (Interview XV,
106-112).” Als erschwerend fiir den Forschungsprozess erweist
sich die immense Bedeutung sozialen Kapitals, verstanden hier
»als Nutzung eines dauerhaften Netzes von mehr oder weniger
institutionalisierten Bezichungen gegenseitigen Kennens und
Anerkennens® (Leontiy, 2013, S. 124), die sich im zentralasia-
tischen Raum durch das Gewicht von Klan- und Famili-
enstrukturen nochmals verstirkt (Schatz, 2004). Da man fiir
die Rekrutierung von Interviewpartner/-innen auf die Vermitt-
lung innerhalb beruflicher Netzwerke nichtstaatlicher Akteure
sowie auf familidre oder informelle Netzwerke angewiesen ist,
kann eine konsequente Orientierung an einer theoretisch be-
griindeten Stichprobenauswahl (7heoretical Sampling) kaum
aufrechterhalten werden, wodurch die Stichprobengenerierung
stirker durch das Snowball-Sampling geprigt ist (Przyborski &
Wohlrab-Sahr, 2014, S. 184). Unweigerlich bewegen sich For-
schende damit in einem bestimmten Netzwerk, in dem tenden-
ziell eher dhnliche Ansichten vertreten werden. Dies verstirke
sich im zentralasiatischen Raum dadurch, dass Netzwerke in
der Regel ethnische Zugehorigkeiten sowie eine gemeinsame
Sprache teilen und somit hiufig tibereinstimmende, spezifische
kulturelle Werte und Uberzeugungen aufweisen. In Usbekistan
beispielsweise zeigte sich, dass sich Angehorige einer ethnischen
Minderheit (i. d. F. Tadschiken) eher kritisch gegeniiber den

kulturellen (Rollen-)Vorstellungen im Land duflern, als Ange-
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hérige der Titularnation: ,,[S]ie [eine junge Frau, S.K.] verwan-
delt sich in eine Braut und dann verwandelt sie sich einfach in
eine Sklavin. Nicht in allen Familien. [Aber] oft passiert das so.
Der Status dieser jungen Frau besteht darin, dass sie sich die
ganze Zeit um alle Familienangehérigen kiimmern muss, an-
gefangen beim Vater des Mannes, dann seine Mutter und alle
weiteren Mitglieder. Sie muss immer am Herd stehen, das Mit-
tagessen zubereiten, das Haus aufriumen und sogar waschen
(Interview V, 73-80).

(2) Eine zweite komplexe Herausforderung, die die For-
schung in interkulturellen Kontexten kennzeichnet, betrifft das
Verstehen dieses anderen kulturellen Kontextes. Verstehen voll-
zieht sich immer vor dem Hintergrund der eigenen Sozialisati-
on bzw. des ,eigenen Relevanzsystems® (Miji¢, 2013, S. 105).
Eine anderer kultureller Kontext stellt fiir den AufSenstehenden
somit eine sekundire Wirklichkeit dar, fiir deren Reprisentati-
on es ein Wahrheitskriterium im Sinne primirer Wirklichkeit
prinzipiell nicht gibt (Kokemohr, 2008, S. 323). Das Verstehen
eines anderen kulturellen Kontextes ist unmittelbar mit dem
Beherrschen der jeweiligen Sprache verkniipft, weil sich darin
die primire Wirklichkeit widerspiegelt. Zwar verweist auch
eine gemeinsame Sprache nicht zwangsliufig auf den gleichen
Erfahrungs- und Verstindigungshorizont (Miji¢, 2013), doch
unterscheidet sich in der interkulturellen Forschung nicht nur
der (kontextuelle) Sinn eines Wortes, sondern auch dessen (ge-
sellschaftliche) Bedeutung. Wenn Personen mit Behinderung
im russischsprachigen Raum vornehmlich als ,Behinderte®
(invalid) bezeichnet werden, sind in der deutschen Sonder- und
Heilpidagogik andere Personengruppen mit diesem Begriff
assoziiert. Dies resultiert auch aus der sowjetischen Tradition
der Defektologie und betrifft u.a. die Gruppe von Kindern mit
Problemen hinsichtlich ihrer sozioemotionalen Entwicklung,
die im sonderpidagogischen Diskurs Zentralasiens kaum auf-
tauchen: ,,Ungeachtet dessen, dass es diese Kategorie immer
gab, haben wir sie den Psychologen tiberlassen, d. h. die Defek-
tologie hat sie den Psychologen iiberlassen® (Interview XXIII,
246-47). Das komplexe Erfassen eines anderen kulturellen
Kontextes reicht jedoch tiber das rein sprachliche Verstehen hi-
naus. Enzenhofer und Resch (2013, S. 210) betonen neben der
sprachlichen auch die Notwendigkeit einer Kultur-, Text-,
Transfer- und Fachkompetenz. Fachkompetenz umfasst i. d. E
Wissen iiber die verschiedenen Formen von Behinderung und
deren jeweilige (sprachliche und kulturelle) Entsprechung. So
ist es zum Verstindnis beispielsweise des Begriffs ,,Lernbehin-
derung“ notwendig, ihn im Sinne funktionaler Aquivalenzen
in das jeweilige begriffliche Bezichungsgefiige einzuordnen.
Dabei besitzt die direkte englischsprachige Ubersetzung (lear-
ning disability) kaum eine Entsprechung im Deutschen (Ken-
neth & Forness, 2000). Das russischsprachige Aquivalent der
geitweisen Verzogerung der psychischen Entwicklung (vremennaja
zadergka psichiceskogo razvitija) wiederum umfasst auch Kinder
mit durchschnittlicher Intelligenzentwicklung, die im deutsch-
sprachigen Raum nicht unter den Begriff der Lernbehinderung
fallen (Novikov et al., 1988). Auch deckt sich der deutschspra-
chige Begriff der geistigen Behinderung nur teilweise mit dhn-
lichen Begriffen in den beiden anderen Sprachen, was aus der
nur hierzulande iiblichen Trennung zwischen Lernbehinde-
rung und geistiger Behinderung resultiert (s. Abb. 1).
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Abb. 1: Beziehungsgefiige verschiedener Begriffstraditionen im
deutsch-, englisch- und russischsprachigen Raum im Kontext kognitiver

Beeintrichtigung (Quelle: basierend auf Kehl, 2018b, S. 65)

Zum Stellenwert einer permanenten Reflexi-

on der eigenen Position (als Forschende)

In engem Zusammenhang mit den bereits beschriebenen for-
schungsmethodischen Problemen steht die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses. Aus guten
Griinden gilt sie als zentrales Giitekriterium der qualitativen
empirischen Forschung (Mayring, 2016). Allerdings lassen sich
- zum Schutze der Interviewpartner/-innen - nicht alle Ergeb-
nisse dokumentieren, flieen gleichwohl aber unweigerlich in
die Interpretation des gesamten Forschungsmaterials ein. Das
schliefSt auch informelle Gespriche und Diskussionen mit ein,
die einen wesentlichen Beitrag zum Forschungsprozess leisten.
Somit besteht die grofite Herausforderung fiir die Feldfor-
schung in Kasachstan und Usbekistan in der transparenten
Dokumentation des Forschungsprozesses.

Das gerade beschriebene Problem verweist auf die be-
sondere Bedeutung der durch Steinke (1999, S. 2311F.) postu-
lierten ,reflektierten Subjektivitit“: Wenn die forschende Per-
son selbst explizit als Bestandteil des Forschungsprozesses und
ihre Subjektivitit als Teil der Methode verstanden wird, miissen
die durch den Forschenden eingebrachten subjektiven Anteile,
die den Forschungsprozess beeinflusst haben kénnten, identi-
fiziert und transparent gemacht werden. Im Kern geht es hier
also um die Frage, wie die Rolle des oder der Forschenden als
Subjekt und als Teil der untersuchten sozialen Welt methodisch
reflekdiert wird. Die Auseinandersetzung mit dieser Frage ist
dabei auch als Beitrag zu werten, einer Vereinfachung von Wis-
senschaft, die durch die Vereinfachung ihrer Akteure hervorge-
bracht wird, zu begegnen (Feyerabend, 2016, S. 15). In Orien-
tierung an den von Steinke formulierten Leitfragen sollen im
Folgenden exemplarisch einige Aspekte ausgefiihrt werden, die
an der Untersuchung im zentralasiatischen Raum evident ge-
worden sind.

Steinke (1999, S. 234) betont u.a. die Notwendigkeit
der Reflexion biographischer Bezichungen des Forschenden
und seiner kulturellen Herkunft, was sich im Rahmen der dar-
gestellten Forschung anhand der Problematik rund um die
Stichprobenauswahl untermauern lisst. Der Zugang zu einem
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bestimmten Netzwerk gelingt méglicherweise gerade da, wo
Uberzeugungen und Ansichten den eigenen Positionen nahe-
stehen. Wenngleich dieser Aspekt fiir jeglichen Forschungspro-
zess gilt, verstirke er sich im interkulturellen Feld durch die
Begrenzungen der sprachlichen Verstindigung. So spielten die
flielenden Russischkenntnisse des Interviewers zweifelsohne
eine wesentliche Rolle bei der Generierung von Interviewpart-
ner/-innen und beim Aufbau einer vertrauensvollen Bezie-
hung, wihrend ihm dies weder in Usbekisch noch Kasachisch
moglich gewesen wire. Nun unterscheidet sich jedoch die So-
zialisation einer russischsprachigen Person vor allem in Usbe-
kistan meist deutlich von derjenigen der Titularnation — und
damit mitunter auch der Blick auf die Situation von Menschen
mit Behinderung. Auch die implizite Hierarchie, die sich auf-
grund der kulturspezifischen Rollen von Frau und Mann er-
gibt, kann den Forschungsprozess beeinflussen. Herausforde-
rungen ergeben sich auch aus dem Verhiltnis zwischen Nihe
und Distanz im Forschungsprozess. Der Interviewer war, als
aus dem westlichen Ausland stammender Forscher, eindeutig
Fremder dieses lokalen kulturellen Kontextes, gleichzeitig als
vor Ort angestellter Dozent aber fest in einer lokalen Bildungs-
institution verankert. Dieser mehrjihrige und permanente
Aufenthalt im Feld birgt die Gefahr, dass der Vergleich nicht
nur als wissenschaftliche Methode, sondern als ,universelle
mentale Operation“ durch einen ,involvierten und engagierten
Beobachter® vorgenommen wird (Amaral, 2015, S. 124). Ins-
besondere der akademische Hintergrund des Forschenden als
Behindertenpidagoge konnte die Angleichung des Anderen an
das Eigene (Nostrifizierung) verstirken, da dieses Hinter-
grundwissen moglicherweise zu einem oberflichlichen Verste-
hen, der Situation von Menschen mit Behinderung verleitet.

Die durch den langen Feldaufenthalt entwickelten Be-
zichungen zu einer Reihe von Gesprichspartner/-innen, die
weit {iber die Dichotomie Forschende/Beforschte hinausgehen,
erschwert die Wahrung einer kritischen Distanz im Forschungs-
prozess zusitzlich. Gleichwohl ist der Aufbau eines stabilen
Vertrauensverhiltnisses alternativlos. Wie komplex sich die
Situation in der konkreten Feldforschung darstellt, zeigt sich
daran, dass beispielsweise Schilderungen und Erlebnisse zum
Umgang mit Menschen mit Behinderung nicht kritisch hinter-
fragt werden kénnen, um aufgebautes Vertrauen nicht zu zer-
storen (Miji¢, 2013).

Vor dem Hintergrund der Bedeutung einer bestimmten
sozialen und kulturellen Sozialisation fiir die Wahrnehmung
eines anderen kulturellen Kontextes ist die von Steinke (1999,
S.234) geforderte ,gleichschwebende Aufmerksamkeit® gegen-
tiber allen Phiinomenen im interkulturellen Forschungsprozess
besonders herausfordernd. Aus der Sozialisation im eigenkul-
turellen Kontext erwichst eine normative Erwartungshaltung
gegeniiber dem fremdkulturellen Umfeld. So war wihrend der
Feldforschung die Unsichtbarkeit behinderter Menschen im
gesellschaftlichen Alltag in einem solchen Mafle auffillig, dass
sich der Blick der forschenden Person stark auf Exklusionspro-
zesse fokussierte. Exempel fiir gelungene Inklusion von Men-
schen mit Behinderung blieben moglicherweise unbemerkt
und wichtige Erkenntnisse tiber vorhandene Ressourcen konn-
ten nicht gewonnen werden.



Fazit & Ausblick
Die aufgezeigten Herausforderungen im Forschungsprozess in
Zentralasien legen zunichst eine grundlegende erkenntnisthe-
oretische Bescheidenheit nahe, die sich nicht nur auf das inter-
kulturelle Feld beschrinke, sich hier aber besonders zeigt, da
das Verstehen eines fremdkulturellen Kontextes per se erheb-
lichen Einschrinkungen unterliegt und die Spezifika des Feldes
das strikte Einhalten methodischer Vorgaben erschweren. Eine
gewisse Offenheit gegeniiber notwendigen Modifikationen
methodischer Vorgehensweisen an die Bedingungen, unter de-
nen ein konkreter Forschungsprozess stattfindet, wird so un-
verzichtbar fiir den Erkenntnisprozess. Dies allerdings fiihrt zu
einer permanenten Gratwanderung zwischen — objektivititssi-
chernden — Verfahrensregeln und im Prozess notwendig wer-
denden Abweichungen. Die interkulturelle Forschung erweist
sich hier gewissermaflen als Brennglas fiir die methodolo-
gischen und methodischen Probleme qualitativer Forschung.
Vermutlich muss sie sich einem gewissen Pragmatismus unter-
werfen, der in methodischer Hinsicht jenem Z#hnelt, den
Knorr-Cetina (1991, S. 90) fiir die Naturwissenschaften als
sopportunistische Logik der Forschung® beschreibt. For-
schungsergebnisse sind demnach stets das Produkt komplexer
Umstinde und Aushandlungsprozesse, in diesem Sinne also
kontextuell kontingent.

Dem Dilemma, dass zentrale wissenschaftliche Giite-
kriterien an merkbare Grenzen stoflen, lisst sich nur dadurch
begegnen, dass der permanenten (Selbst-)Reflexion ein noch
groflerer Stellenwert eingerdumt werden muss. Andernfalls po-
tenziert sich in der interkulturellen Feldforschung eine Gefahr,
die auch fiir die empirische Forschung im Allgemeinen gilt:
Eine zu starre Orientierung an methodischen Vorgaben fiihrt
zu einer oberflichlichen Vereinheitlichung des Untersuchungs-
gegenstandes. In letzter Konsequenz ordnet sich das zu unter-
suchende Phinomen damit der Methode unter (Mayring,
2016, S. 149). Diese Kritik ist zwar keinesfalls mit der radi-
kalen Absage Feyerabends (2016) an jedwede methodischen
Vorgaben gleichzusetzen, die Gefahr einer Vereinfachung von
komplexen Fragestellungen bleibt jedoch zu bedenken. Eine
permanente (Selbst-)Reflexion kann dieser Simplifizierung von
Forschungsprozessen — und damit auch von Wissenschaft all-
gemein - entgegenwirken.

Anmerkungen
1 Die Nummerierung bezieht sich auf den Ursprung der Interviews in Kehl (2018b).
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Padagogische Ansatzpunkte in der Umweltbildung

fir Zuwanderer/-innen'

Zusammenfassung

Erwachsene mit Zuwanderungsgeschichte werden noch immer
nur unzureichend in Angebote von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) im Allgemeinen und Umweltbildung im
Speziellen eingebunden und als relevante Zielgruppe identifi-
ziert. Nichtsdestotrotz gab und gibt es immer wieder Initiati-
ven, die sich der Férderung nachhaltiger Alltagspraxen von
Menschen mit Migrationserfahrung widmen. Der Beitrag setzt
an diesem Punkt an und untersucht mit Riickgriff auf verschie-
dene Konzepte der interkulturellen Pidagogik und der Unter-
scheidung zwischen politischer Bildung und Erziehung drei
Umweltinitiativen in Deutschland, wodurch eine Verkniip-
fung von BNE und interkultureller Pidagogik erfolgt.

Schliisselworte: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE),
interkulturelle Pidagogik, Migration

Abstract

Regarding Education for Sustainable Development (ESD) in
general and Environmental Education in particular, immigrant
adults are still insufficiently involved and not identified as a
relevant target group. However, in recent years, there have been
and continue to be few initiatives that are dedicated to promot-
ing sustainable practices of migrants. The article starts at this
point and examines, with recourse to various concepts of inter-
cultural education on the one hand and the distinction between
politischer Bildung und Erziehung, both referred to as political
education in the Anglo-Saxon context, three environmental
initiatives in Germany, thus linking ESD and intercultural
education.

Keywords: Education for Sustainable Development (ESD),
Intercultural Education Studies, Migration
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Vor fast zwei Jahrzehnten hielten Kizilocak und Sauer in ihrer
Studie zum Umweltbewusstsein und Umweltverhalten tiirkei-
stimmiger Migrant/-innen fest, dass Migrant/-innen in
Deutschland im Prozess der Umweltkommunikation kaum
beriicksichtigt werden (vgl. Kizilocak & Sauer, 2003, S. 13 und
S. 150). Die beiden Autorinnen begriindeten dies u.a. mit
»mangelnde[m] politischen Wille[n] und Versiumnisse[n] in
der Wahrnehmung der Migranten [sic] als spezifische Zielgrup-
pe durch die Akteure auf deutscher Seite® (ebd., 158). Obgleich
heute in vielen Stidten und Kommunen Umweltbroschiiren in
den hiufigsten Migrant/-innensprachen vorliegen, die Um-
weltthematik in die Lehrpline von Orientierungs- und Werte-
kursen einfloss (vgl. Pusch, 2020 u. 2021) und insbesondere
seit der Krise in der Asylpolitik im Jahr 2015/16 vermehrt
Umweltinitiativen ins Leben gerufen wurden, die sich explizit
an Gefliichtete richten, sind Erwachsene mit Zuwanderungs-
geschichte in die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
im Allgemeinen und die Umweltbildung im Speziellen nach
wie vor unzulinglich eingebunden (vgl. Hunecke & Toprak,
2014).? Dies stellt nicht nur einen zentralen Unterschied zu
Kindern und Jugendlichen mit Einwanderungsgeschichte dar,
die im schulischen Rahmen an Umwelt- und BNE-Program-
men partizipieren®, sondern ist auch aus der Perspektive der
BNE problematisch. Das Ziel von BNE ist die Schaffung einer
Welt ,,where everyone has the opportunity to benefit from qua-
lity education and learn the values, behavior and lifestyles re-
quired for a sustainable future and for positive societal trans-
formation® (UNESCO, 2005, S. 6, Hervorhebung durch die
Autorin). Damit reagiert die BNE (1) auf die politische Forde-
rung der gesellschaftlichen Verankerung des Leitbildes nach-
haltiger Entwicklung und auf die ,,mentale Grundhaltung® (de
Haan, 2008, S. 24) der westlichen Welt, die fiir Umweltzersto-
rung und globale Ungerechtigkeit verantwortlich gemacht
wird; (2) positioniert sich die BNE damit eindeutig im Bereich
der politischen Bildung (vgl. Overwien, 2016). Wie bedeutsam
everyone in dieser Zielsetzung ist, geht (3) aus dem Sustainable
Development Goal 4.7. hervor; in diesem heifSt es explizit, dass



»all learners“ (UN 2015, S. 17; Hervorhebung durch die Auto-
rin) bis 2030 die notwendigen Kompetenzen und Qualifikati-
onen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung und damit zur
nachhaltigen Transformation der Welt erwerben sollen.

Trotz dieses ambitionierten inhaltlichen Vorhabens der
BNE, das viele bisher weitgehend unbeachtete Zielgruppen in
die Transformation der Welt einbeziehen soll, und den ver-
mehrten Angeboten, die sich u.a. auch der Férderung nachhal-
tigen Alltagshandelns von Menschen mit Migrationserfahrung
widmen, haben wir kaum Kenntnisse dariiber, wie Umweltbil-
dung und BNE in den einschligigen Initiativen verankert ist.
Der vorliegende Beitrag setzt an diesem Punkt an und beschif-
tigt sich vor dem Hintergrund der Unterscheidung von res-
sourcen- und defizitorientierten Ansitzen der interkulturellen
Pidagogik (vgl. dazu z. B. Mecheril, 2010; Allemann-Ghionda,
2006) mit der Frage, wie ausgewihlte Umweltinitiativen die
okologische Nachhaltigkeit von Zuwanderer/-innen férdern.
Hierbei wird auch danach gefragt, ob Zuwanderer/-innen vor-
herrschende Nachhaltigkeitsprinzipien der Aufnahmegesell-
schaft zugemutet werden oder ob migrantische Nachhaltigkeit-
spraxen und Wissenskontexte als Ressource anerkannt werden,
die zu gesamtgesellschaftlichen Lernprozessen und Transfor-
mationen durch die Subjekte (vgl. Koller, 2012) fithren kon-
nen. Diese Fragestellung schliefit an erzichungswissenschaft-
liche Uberlegungen zu politischer Bildung und Erziehung an
und folgt damit Grisels Forderung, BNE verstirke bildungs-
theoretisch zu reflektieren (vgl. Grisel, 2018, S. 1106).

Dieser Beitrag ist wie folgt gegliedert: Zunichst werde
ich die Initiativen vorstellen, auf deren Analyse meine weiteren
Ausfithrungen beruhen, und mein methodisches Vorgehen er-
ldutern (Abschnitt 1). Auf der Grundlage der Auseinanderset-
zung mit defizit- und ressourcenorientierten Ansitzen in der
interkulturellen Pidagogik werde ich mich anschliefend mit
deren Implikationen fiir Bildung und Erzichung beschiftigen
(Abschnitt 2). Im Hauptteil meines Beitrages rekonstruiere ich
die pidagogischen Ansatzpunkte und Konzepte von drei inter-
kulturellen Umweltinitiativen — dem Verein Internationale
Girten e.V. Gottingen, Yesil Cember GmbH und dem Projekt
Umweltbhildung mit Fliichtlingen der Arbeitsgemeinschaft Na-
tur- und Umweltbildung e. V. (ANU)* (Abschnitt 3). Der Auf-
satz endet mit einem kurzen Resiimee (Abschnitt 4).

Forschungsgegenstand und Methode
Der vorliegende Aufsatz beruht auf der Analyse der oben ge-
nannten Umweltinitiativen im interkulturellen® Bereich. Diese
unterscheiden sich stark voneinander hinsichtlich ihres Griin-
dungszeitpunkts, ihrer Zielgruppe, ihrer vorherrschenden Ziel-
setzung, ihrer Organisationsstruktur und der Dauer ihres Be-
stehens; damit soll ein Einblick in das kleine, aber wachsende
und facettenreiche Praxisfeld der interkulturellen BNE ge-
wihrleistet werden. Da zu den untersuchten Initiativen — im
Gegensatz zu vielen anderen Angeboten in der (umwelt- und
nachhaltigkeitsspezifischen) Erwachsenenbildung fiir Zuge-
wanderte — eine Vielzahl von 6ffentlich zuginglichen Informa-
tionen wie Flyer, Webseiten, Jahr- bzw. Handbiicher vorliegen,
kann dieser Einblick auf der Basis einschligiger Dokumente
und Expert/-inneninterviews (Meuser & Nagel, 2009) gewihr-
leistet werden. Mit der vergleichenden Analyse dieser verschie-
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denen Datenmaterialien unternehme ich den Versuch, die
Aussagen iiber die pidagogischen Konzepte interkultureller
Umweltprojekte in Deutschland tiber den Einzelfall hinausge-
hend generalisierbar zu machen. Bevor ich jedoch auf die me-
thod(olog)ischen Implikationen und deren Umsetzung Bezug
nehme, mochte ich die drei untersuchten Initiativen kurz vor-
stellen:

(1) Der Verein Internationale Géirten e.V. Gottingen, of-
fiziell gegriindet im Jahr 1998, entstand 1996 nach dem Impuls
einer Sozialarbeiterin auf Initiative bosnischer Fliichtlings-
frauen in Géttingen (vgl. Miiller, 2002, S. 8f.). Zu dem Verein
zihlen heute insgesamt drei Girten mit einer Gesamtfliche von
rund 11.000m?, auf der biologisch Obst und Gemiise angebaut
werden. Der Verein versteht sich als Ort, ,wo Gefliichtete, Mi-
grantinnen und Migranten sowie deutsche Familien Bezie-
hungen aufbauen und durch interkulturelle Zusammenarbeit
positive Beispiele fiir Vélkerverstindigung und wechselseitige
Integration geben® (IGG, 2020). Der Verein war und ist Vor-
bild fiir viele dhnliche Gartenprojekte, die unter dem Stichwort
surbane Girten“ zusammengefasst werden konnen (vgl. Miil-
ler, 2002; IGG, 2014b u. 2020). Prinzipiell sind urbane Girten
kein neues Phinomen. Griinflichen und Girten haben in Stid-
ten eine lange Tradition. Sie dienten und dienen sowohl der
Erholung als auch dem Anbau von Nutz- und Zierpflanzen.
Nutzung, Zugang und Zweck der Girten unterscheiden sich
dabei seit jeher nach sozialem Milieu und Zeit. Wenn das ge-
meinschaftliche Girtnern im Vordergrund steht, so werden
urbane Girten nach dem Vorbild der sogenannten community
gardens als Gemeinschaftsgirten bezeichnet. Interkulturelle
Girten sind eine Form urbaner Gemeinschaftsgirten und set-
zen sich aus Menschen unterschiedlichster Herkunft zusam-
men (vgl. BBSR, 2015). Heute — Stand Juni 2021~ sind bei der
Stiftung anstiftung, die u.a. urbane Girten fordert, vernetzt
und erforscht, 828 urbane Girten in der Datenbank verzeich-
net (anstiftung, 2021). Ungefihr die Hilfte dieser Gérten sind
interkulturell ausgerichtet. Obgleich jedes Gartenprojekt ,sei-
ne eigene Form“ (Miiller, 2020) hat, zeichnen sich alle Projekte
durch ein ,miteinander Titig-werden® (ebd.) aus. Der Verein
Internationale Girten e.V. Gottingen steht damit fiir interkultu-
relle Umweltprojekte, die ,nicht in erster Linie auf Sprache®
(ebd.) basieren, sondern durch gemeinsames Tun, in diesem
Fall gemeinsames Girtnern einen Beitrag zur 6kologischen und
interkulturellen gesellschaftlichen Entwicklung leisten. Mit
dem ,miteinander Titig-werden® (ebd.) gehen zudem implizi-
te Lernprozesse der Akteur/-innen in unterschiedlichsten Le-
bensphasen einher, weshalb (interkulturelle) Gartenprojekte
sowohl fiir die Analyse informeller und lebenslanger Lernpro-
zesse sowie anderer pidagogischer Prozesse geeignet sind.

(2) Yesil Cember, zu Deutsch ,,Griiner Kreis®, steht fiir
Initiativen, die sich an Migrant/-innen spezifischer Herkunfts-
lander richten. Die Zielgruppe von Yeyil Cember sind tiirkei-
stimmige Menschen in Deutschland. Yesi/ Cember begann
2006 als Arbeitsgruppe des BUND e.V. in Berlin und ist seit
2012 eine gemeinniitzige GmbH. Die Organisation hat sich
zum Ziel gesetzt, tiirkischsprachige Menschen in Deutschland
fiir Umweltthemen zu sensibilisieren und nachhaltige Lebens-
stile unter ihnen zu verbreiten. Hierfiir initiiert Yesi/ Cember
verschiedenste Kampagnen wie beispielsweise das Projekt
,Griine Moscheen®, , Tiirkisch-griine Unternechmerinnen®,



,,Okologisch Putzen® und ,,Griin Heiraten®, und veranstaltet
den Tiirkisch-Deutschen Umwelttag in Zusammenarbeit mit
Migrant/-innen- und Umweltorganisationen und der lokalen
Politik. Bisher wurden insgesamt 18 Tiirkisch-Deutsche Um-
welttage in 8 Stidten organisiert (vgl. Yesil Cember, o. D.).
Indem Umweltschutz als ,Querschnittsthema® (Wanzeck,
2016) bezeichnet wird, fordert — so eine Ausgangsthese von
Yesil Cember— interkultureller Umweltschutz auch gesellschaft-
liche Integration (vgl. ebd.).

(3) Umwelthildung mit Gefliichteten ist ein Teilprojekt
der Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung e.V.
(ANU), die sich u. v. m. auch fiir die Integration gefliichteter
Menschen durch Umweltbildung einsetzt(e). Das Projeke war
Teil des Sonderprogramms ,,Umwelt und Fliichtlinge® der
Deutschen Bundesstiftung Umwelt (DBU) und wurde von der
DBU von 31.5.2016 bis 31.7.2018 gefordert (vgl. ANU, o. D.
b). Im Rahmen dieser Initiative wurden neben verschiedenen
Vernetzungs- und Schulungstreffen fiir Multiplikator/-innen
(sieche dafiir ANU, o. D. a, b) unter anderem auch 180 soge-
nannte Ressourcentage in Asylunterkiinften durchgefiihrt (vgl.
ANU, 2018, S. 6). Diese Ressourcentage, die von September
bis Dezember 2016 stattfanden, waren als eintigige Schu-
lungen konzipiert und erreichten bundesweit 4.000 Asylsu-
chende im Alter von 18 bis 30 Jahren (vgl. Fritz, 2017). Die
Schulungsmaterialen wurden anschlieffend in einer 146-sei-
tigen Handreichung mit dem Titel ,Ressourcenbildung fiir
Gefliichtete. Konzepte, Materialen und Praxishinweise (ANU,
2018) fiir weitere Bildungsveranstaltungen in diesem Bereich
zusammengestellt (vgl. ANU, o. D. a). Heute werden die Pro-
gramme im Bereich Umwelt und Zuwanderung unter dem
Schlagwort ,Interkulturalitidt® fortgefithrt, wobei sich der
Schwerpunkt von Gefliichteten allgemein auf ,bisher weniger
beriicksichtigte Zielgruppen® (ANU, o. D. d) verschob. Alle
Aktivititen, die von der ANU im Rahmen des Projekts Um-
weltbildung mit Fliichtlingen durchgefiihrt wurden, stehen ex-
emplarisch fiir Initiativen nichtmigrantischer Umweltorgani-
sationen, die sich nach der Krise der Asylpolitik 2015/16 fiir
die Umweltbildung von Gefliichteten einsetz(t)en.

Fiir die Analyse der pidagogischen Ansitze dieser inter-
kulturellen BNE-Angebote habe ich einschligige 6ffentlich
zugingliche Materialen wie Flyer, Webseiteninfos, YouTube-
Clips und Publikationen sowie zwei Expert/-inneninterviews
und ein ausfiihrliches Presseinterview ausgewertet und inter-
pretiert. Wihrend ich die Flyer, Webseiten, YouTube-Clips und
Publikationen nach den Prinzipien der Dokumentarischen
Diskursinterpretation (DD) (Nohl, 2016, 2019) analysierte,
erfolgte die Rekonstruktion der Interviews weitgehend nach
dem Modus der Dokumentarischen Interviewinterpretation
(Nohl, 2017a). Bei der Gesamtintegration der Daten folgte ich
den methodologischen Implikationen der DD.

Dieses Vorgehen ist dem Forschungsgegenstand und
der zentralen Forschungsfrage insofern angemessen, als damit
zwei Wissensbestinde — das ,konjunktive” (Mannheim 1980,
S. 211ff) und ,kommunikative“ (ebd., S. 285fF.) ins Zentrum
der Untersuchung riickt. Wihrend das konjunktive Wissen den
zentralen Analysefokus der dokumentarischen Interviewinter-
pretation bildet (Nohl, 2017a), steht das kommunikative Wis-
sen im Zentrum der DD. Die Fokusse auf unterschiedliche
Wissensbestinde stellen einen zentralen Unterschied zwischen
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der DD und der Dokumentarischen Interviewinterpretation
dar. Denn nicht nur das konjunktive Wissen, wie es in Inter-
views zu rekonstruieren ist, kann als implizit und handlungs-
leitend gelten. Wenn man das ,,Wie eines Diskurses® betrach-
tet, wird deutlich, dass ,auch dem kommunikativen Wissen ein
modus operandi unterliegt, der z.T. implizit bleibt® (Nohl,
2016, S. 12). Ziel der DD ist es den impliziten modus operan-
di von Diskursen zu rekonstruieren; die dokumentarische In-
terviewinterpretation hingegen zielt auf die Herausarbeitung
des modus operandi konjunktiver Wissensbestinde ab.

Fiir die Analyse pidagogischer Ansatzpunkte ist die Re-
konstruktion beider Herstellungsweisen essentiell, denn ob-
gleich der Programmatik v. a. kommunikatives Wissen unter-
liegt, ist dem Programmbhandeln der involvierten Akteur/-in-
nen auch atheoretisches, handlungsleitendes, konjunktives
Wissen inhdrent. Da die hier vorgestellte Untersuchung neben
Flyer, Webseiten, YouTube-Clips und Publikationen auch Ex-
pert/-inneninterview in die Analyse einbezieht, die neben
»Kontextwissen (Meuser & Nagel, 2009, S. 470) auch ,Be-
triebswissen® (ebd.) implizieren®, konnte ich im Rahmen mei-
ner Analyse den modus operandi beider Wissensbestinde he-
rausarbeiten. In der dokumentarischen Forschungspraxis wird
hierfiir das zu analysierende Material zunichst einer formulie-
renden und reflektierenden Analyse unterzogen. Wihrend die
Interviewinterpretation auf die Rekonstruktion handlungslei-
tender Orientierungsrahmen abzielt, fokussiert die DD auf die
Herstellungsweise des ,, Denkinhalts“ (Mannheim, 1984, S. 87;
zit. nach Nohl, 2019, S. 90). Zudem sind bei der DD zwei
weitere Besonderheiten zu beachten: erstens die spezifische Be-
grifflichkeit, die fiir die Formalstrukturanalyse notwendig ist,
um die ,Dramaturgie (Ein- und Uberleitung, Coda)“ (Nohl,
2019, S. 90) des Materials zu beriicksichtigen, und zweitens
das spezifische Verhiltnis zwischen Fall, Diskurs und Typus. In
der DD stellen der Zeitungsartikel, die Rede oder der Videoclip
den Fall, aber noch nicht den Diskurs dar. Erst das ,, Typische,
das sich iiber mehrere Fille (Dokumente) hinweg zeigen lasst,
verweist auf den Diskurs® (Nohl, 2016, S. 126). Damit liegt
der Diskurs ,,quer zu den einzelnen Fillen® (ebd.), wodurch der
Fallvergleich und die an ihn anschlieende Typenbildung zur
Identifizierung von Diskursen konstitutiv sind.

Auch in meiner Analyse wurden die einzelnen Daten-
materialien (Expert/-inneninterviews, Video-Clips, Publikati-
onen) als Fille betrachtet; zunichst unterzog ich diese Materi-
alien einer formulierenden und reflektierenden Interpretation.
Bei der formulierenden Interpretation wurden die ,thema-
tischen Gehalte [...] in eigenen Worten“ (Nohl, 2017, S. 61)
zusammengefasst, dies implizierte bei den kommunikativen
Wissensbestinden v. a. die Denkinhalte (vgl. Nohl, 2019). Bei
der reflektierenden Interpretation wurde — wie {iblich — eine
Textsortentrennung bei den Interviews vorgenommen; bei der
Formalstrukturanalyse der anderen Materialen folgte ich der
Begrifflichkeit der DD. Die semantische Interpretation dieser
Daten dient, wie fiir die DD vorgesehen, der Herausarbeitung
der Herstellungsweise der Denkinhalte. In der semantischen
Interpretation der Expert/-inneninterviews rekonstruierte ich
neben den handlungsleitenden Orientierungsrahmen des ,,Be-
triebswissens® (Meuser & Nagel, 2009, S. 470), das dem Pro-
grammbhandeln unterliegt, auch Denkinhalte, die dem ,,Kon-
textwissen“ (ebd.), d.h. dem kommunikativen Wissen unter-



liegen; damit trug ich den verschiedenen impliziten Wissens-
bestinden und dem Forschungsgegenstand Rechnung und
legte die Grundlage fiir die Gesamtintegration der Daten nach
der DD. Zunichst wurden bei der reflektierenden Interpreta-
tion der einzelnen Fille erste ,,Diskursfragmente® (Nohl, 2019,
S. 89) identifiziert, die ,,allerdings noch nicht von vorneherein
als solche erkennbar (ebd.) waren; erst im Vergleich mehrerer
Fille konnte ich falliibergreifende Diskurse herausarbeiten. Die
quer zu den Einzelfillen liegenden Diskurse wurden in zwei
analytischen Schritten rekonstruiert: In einem ersten Schritt
analysierte ich anhand der verschiedenen Materialen, die fiir
die einzelnen Umweltinitiativen zur Analyse ausgewihlt wur-
den, die zentralen Diskurse der drei Umweltinitiativen. In
einem zweiten Schritt erfolgte dann der Vergleich der Diskurse
tiber die einzelnen NGOs hinweg, wodurch zentrale Unter-
schiede falliibergreifende Diskurse rekonstruiert werden konn-
ten. Die Darstellung meiner empirischen Erkenntnisse folgt
dieser Systematik.

Theoretische Implikationen
Theoretisch setzt der Beitrag sowohl an Nohls Uberlegungen
zu politischer Erziehung als auch an seiner Analyse der Kon-
zepte interkultureller Pidagogik an. Politische Erziehung ist fiir
Nohl (2020, S. 161) ein ,blinder Fleck [in] der Diskussion zur
politischen Bildung® und eignet sich nicht nur fiir die Beschrei-
bung von pidagogischen Aktivititen in autoritiren Systemen,
sondern verfligt iiber ,,theoretisches Potential“ (ebd.) fiir pida-
gogische Prozesse, ,die bislang allenfalls als Abweichung vom
Beutelsbacher Konsens oder — unter Ignoranz ihres pidago-
gischen Charakters — als Indoktrination betrachtet wurden®
(ebd.). Nohl (2017b) definiert politische Erziechung in Abgren-
zung zu anderen politikbezogenen pidagogischen Prozessen
wie politische Bildung und politische Sozialisation. Wahrend
Nohl (2017b, S. 177) politische Sozialisation als Hineinwach-
sen in eine politische Haltung auffasst, versteht er unter poli-
tischer Bildung in Anlehnung an Hafeneger (2010) und Sander
(2009) die Befihigung zu einer eigenstindigen politischen
Haltung. Politische Bildungsprozesse zeichnen sich demnach
dadurch aus, dass durch die Nennung und Reflexion kontro-
verser Ansichten Adressat/-innen keine spezifischen politischen
Haltungen aufgedringt werden, sondern, dass diese von ihnen
entwickelt werden (vgl. Nohl, 2017b). Im Gegensatz dazu de-
finiert Nohl politische Erzichung als ,Zu-Mutung politischer
Orientierungen® (ebd.). Nohl und Pusch (2017) unterscheiden
hierbei zwischen Erziehenden und zu Erziehenden und weisen
damit auf eine Hierarchie im Erziehungsprozess hin. Denn ob-
gleich sie in ihrer Fallstudie zur politischen Erziehung der
CDU in der Fliichtlingsfrage festhalten, dass der Erzichungs-
prozess von Seiten der Erziehenden nicht zwangsliufig inten-
diert sein muss, sind es die Erziehenden, die den zu Erziehen-
den Orientierungen zumuten. Dariiber hinaus bedeuten diese
»Zu-Mutungen“ von politischen Orientierungen ,einerseits,
dass die zu Erziehenden die jeweiligen Orientierungen (zu-
nichst) als heteronom erleben, andererseits aber auch, dass die
Erzichenden den Zielgruppen die Fihigkeit zutrauen, diese
politischen Orientierungen letztlich iibernehmen zu kénnen®
(2017, S. 177). Damit impliziert dieser Erzichungsbegriff auch
die Maglichkeit, dass die zu Erziehenden diese Zu-Mutung
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zuriickweisen kénnen, denn Erziehung zeigt erst dort Wir-
kung, ,wo die Menschen mit einem gewissen Maf$ an Eigen-
stindigkeit die ihnen zugemuteten Orientierungen iiberneh-
men (Nohl & Pusch, 2017, S. 326). Mit Schluf$ (2007, S. 8)
kann deshalb festgehalten werden, dass die ,,Selbsttitigkeit des
zu Erziechenden®, im Gegensatz zu Indoktrination (vgl. Merten,
2010) oder Propaganda (vgl. Strof3, 1994), ,,nicht nur Ziel der
Erzichung, sondern ebenso als seine Voraussetzung (Schluf3,
2007, S. 8) betrachtet werden muss.

Fir die interkulturelle Pidagogik konstatiert Nohl
(2014) vier vorherrschende Konzepte — die Assimilationspida-
gogik, die klassische interkulturelle Pidagogik, die Antidiskri-
minierungspidagogik sowie weiterfithrende Konzepte inter-
kultureller Pidagogik, zu der auch seine Pidagogik kollektiver
Zugehérigkeiten gezihlt werden kann. Obgleich Nohl die so-
genannte Assimilationspidagogik nicht explizit mit der Zumu-
tung von Orientierungen gleichsetzt, so impliziert die Assimi-
lationspidagogik indirekt die Erziehung von kulturell und
sprachlich als defizitir betrachteten Zuwanderer/-innen. Das
Ziel der Assimilationspidagogik ist nimlich ,,[d]ie Kompensa-
tion der Defizite“ (Nohl, 2014, S. 18) durch ein Anpassen/
Assimilieren ,,an die kulturellen Standards der Mehrheitsgesell-
schaft” (ebd., S. 45). Da die — wie auch immer gearteten — kul-
turellen Standards der Mehrheitsgesellschaft in diesem Prozess
als Zu-Mutung einer Orientierung verstanden werden kénnen,
liegt dieser ,,kompensatorische[n] Pidagogik“ (ebd., S. 26) un-
weigerlich ein Erziehungsaspekt zugrunde. Gleichzeitig wird
den Adressat/-innen der Assimilationspidagogik — genauso wie
im Erziehungsprozess — die Fihigkeit zugeschrieben, ihre De-
fizite {iberwinden zu kénnen. Da das Ausgangswissen und
-kénnen der zu Erziehenden/zu Assimilierenden von den Ini-
tiator/-innen der Erziehungs- bzw. Anpassungsprozesse als un-
zureichend erachtet wird, unterliegen beide pidagogischen
Prozesse einer Defizitperspektive.

Diesen Uberlegungen folgend sind auch pidagogische
Prozesse, die Zugewanderte an die in der Aufnahmegesellschaft
verankerten Nachhaltigkeitspraxen heranzufithren méchten, als
defizitorientiert, erziechend und anpassend bzw. assimilierend zu
bezeichnen. Denn unabhingig davon, ob Zuwanderer/-innen
herkunfts- oder migrationsspezifische Nachhaltigkeitspraxen
und Wissenskontexte zugestanden werden oder nicht, gilt das
Nachhaltigkeitswissen und -handeln der Zugewanderten ge-
mif dieser Sichtweise im Kontext der Aufnahmegesellschaft als
unzulinglich. Ziel eines solchen BNE-Ansatzes ist es, die Defi-
zite der Zugewanderten mittels einschligiger Erzichungs- bzw.
Akkulturationsmafinahmen zu kompensieren.

Im Gegensatz dazu konnen ressourcenorientierte
BNE-Ansitze im interkulturellen Bereich v. a. der klassischen
interkulturellen Pidagogik zugeordnet werden. Die klassische
interkulturelle Pidagogik ist, wie Nohl (2014, S. 471f.) heraus-
gearbeitet hat, nicht von einer kulturellen Defizit-, sondern
Differenzperspektive geprigt. Obgleich mit der Differenzper-
spektive oft eine Ethnisierung einhergeht, setzt diese Perspek-
tive die Gleichwertigkeit der Kulturen voraus, was implizit eine
Wertschitzung der ,,anderen Kultur und/oder eine Bereiche-
rung der ,eigenen® Kultur durch die ,,andere® bedeutet. Auch
die BNE- und Umweltbildungskonzepte, die auf diesen Pri-
missen basieren, erkennen herkunftsgesellschaftlich geprigtes
Nachhaltigkeitswissen und -handeln von Zuwanderer/-innen



als gesellschaftliche Bereicherung an. Demzufolge erméglichen
sie Austauschprozesse, in denen nicht einzelne Orientierungen
zugemutet werden, sondern Adressat/-innen aus einer Vielzahl
von Alternativen ihre eigene nachhaltige Haltung entfalten
kénnen. Dieser Prozess ist gemif§ den oben angefiihrten Aus-
fithrungen als Bildungsprozess zu bezeichnen.

Zu den Forschungsergebnissen

Internationale Girten e.V. Géttingen
Der Verein Internationale Girten e.V. Géttingen ist gemeinniit-
zig ausgerichtet und versteht sich als Forum, in dem durch
sgleichberechtigt[e] Zusammenarbeit von Menschen aus unter-
schiedlichen Lindern [...] neue Konzepte von Arbeit und ge-
sellschaftlichem Miteinander erprobt® (IGG, 2014a, S. 1) wer-
den. ,Eigeninitiative, Eigenarbeit und der Austausch von Wis-
sen und sozialen Fihigkeiten® (ebd.) steht im Vordergrund
dieser Konzeption. Neben ,,6kologische[m] Anbau von Gemii-
se, Kriutern, Obst und Zierpflanzen fiir die eigenen Haushalte
[...] bilden sich Mitglieder in Kursen zu Vereinsrecht, Umwelt-
themen, zu Ernihrung und Gesundheit oder bei Betriebsbe-
sichtigungen fort [und lernen] in Handwerks- und kiinstle-
rischen Workshops [... auch] die Vielfalt der gestaltenden
Kiinste kennen® (IFE 2014c). Da all dies gemeinsam ,.erprobt®
(IGG, 2014a, S. 1) werden soll, steht ein ergebnisoffener Prozess
des Miteinanders im Zentrum der Zielsetzung dieses Garten-
vereins. Durch die interkulturelle Zusammensetzung der inter-
nationalen Girten Gottingens aus 25 Lindern (vgl. IGG, 2020)
sollen ,Fliichtlinge [sic], Migranten [sic] und deutsche [...]
Familien“ (IGG, 2014c) nicht nur soziale Kompetenz erwerben,
sondern durch ,,gegenseitige Unterstiitzung [...] Volkerverstin-
digung® (ebd.) praktizieren und ein ,deutliches Zeichen gegen
Ausgrenzung" (ebd.) setzen. Neuankommende Fliichtlinge wer-
den insbesondere ,herzlich willkommen geheiffen (ebd.).
Ihnen méchte der Verein ,Orientierung® (ebd.) bieten.

Diese Ziele sind fiir die padagogische Ausrichtung des
Vereinskonzepts essentiell: Denn obgleich die Vereinsstatuten
einerseits klare Regeln fiir eine ,ckologische Gartenbewirt-
schaftung” (IGG, 2014a, S. 1) und demokratische Strukturen
nach deutschem Vereinsrecht vorgeben und mit der Formulie-
rung der oben genannten Absichten andererseits gesellschafts-
politische Intentionen zum Ausdruck kommen, stehen die
Aushandlungsprozesse der Mitglieder und damit ein ergebni-
soffener Prozess im Mittelpunkt des Konzepts. Da den Mitglie-
dern aufSerdem auf allen Ebenen ein Mitspracherecht gewihrt
wird, wurden auch die Rahmenbedingungen den Mitgliedern
nicht ,libergestiilpt“, sondern im Laufe der Jahre von den Mit-
gliedern ausgehandelt. Damit bildet ein Miteinander auf Au-
genhohe, daszu einem gegenseitigen Lernen von Migrantinnen
und Migranten, Gefliichteten und Autochthonen fiihren soll,
einen zentralen Aspekt der pidagogischen Ausrichtung des Ver-
eins. Am Beispiel der Verwendung von und Kommunikation
tiber unterschiedliches Saatgut verdeutlicht Miiller (2020), die
im Rahmen der anstiftung (interkulturelle) Gartenprojekte for-
dert und erforscht, dass es hierbei unwillkiirlich auch um die
gegenseitige Anerkennung von Wissen und Praktiken geht, die
zu Lernprozessen aller Beteiligten fithren. Aus diesem Grund
kann gesagt werden, dass dem pidagogischen Ansatz des Ver-
eins eine Ressourcenorientierung unterliegt, die auf der Aner-
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kennung und Wertschitzung unterschiedlicher persnlicher
und herkunfisgesellschaftlicher Erfahrungen, Wissenskontex-
ten und Alltagspraxen beruht. In der Vereinsbroschiire zum
20-jihrigen Bestehen finden sich dazu eine Fiille von individu-
ellen Schilderungen (vgl. Tassew, 2019); diese lassen anklingen,
dass diese Ziele aus der Perspektive der Beteiligten mit und
ohne Migrationshintergrund erreicht werden. Eine umfas-
sende Untersuchung zu den vollzogenen pidagogischen Pro-
zessen steht jedoch sowohl fiir die internationalen Girten Got-
tingen als auch fiir andere BNE-Initiativen im interkulturellen
Bereich noch aus.

Auf konzeptioneller Ebene ist die Ressourcenorientie-
rung sowohl fiir den 6kologischen als auch fiir den integrativen
Aspekt des Vereins konstitutiv. Denn da in den internationalen
Girten Géttingen sowohl der organisatorische Rahmen, in
dem diese Austauschprozesse stattfinden, als auch das, was
beim gemeinsamen Tun ausgetauscht wird, nicht im Detail
vorgegeben werden, bieten die Girten Raum fiir ,die Kunst,
etwas Neues entstehen zu lassen® (IGG, 2014b). ,Auf der Basis
von okologischem Girtnern, handwerklicher Eigenarbeit und
selbst konzipierter Bildungsarbeit entstehen neue Handlungs-
moglichkeiten und Erfahrungsriume® (ebd.) fiir alle Beteili-
gten. Damit wird deutlich, dass die interkulturellen Girten
Gottingen einem Strang der nicht ethnisierenden interkultu-
rellen Pidagogik zu verorten sind (vgl. Nieke, 2000; Nohl,
2014), in der auf der Basis der Anerkennung von Differenz die
Entstehung von gemeinsam definierten Neuem forciert wird.
Indem durch umweltfreundliches interkulturelles Girtnern
und Baumpflanzaktionen etc. u.a. das ,,Verstindnis fiir 6kolo-
gische Zusammenhinge und Biodiversitit“ (IGG, 2014c) ge-
fordert und ,aktive Beitrige zum Klimaschutz® (IGG, 2020)
geleistet werden sollen, gilt dies auch fiir den BNE-Ansatz der
internationalen Girten Géttingens.

Yesil Cember
Das iibergeordnete Ziel von Yesil Cember kann als Férderung
umweltfreundlichen Handelns von Tiirkeistimmigen in
Deutschland beschrieben werden. Dabei setzt die Organisation
bei verbreiteten Alltagspraxen der ,tiirkischen Community®
(Wanzeck, 2016) an und gibt ,,ganz gezielt Handlungsanwei-
sungen [...], die kulturelle Eigenheiten beriicksichtigen®
(ebd.). Somit steht auf programmatischer Ebene eine alltags-
praktische Umweltbildung fiir Tiirkeistimmige im Mittel-
punkt von Yesil Cember. Dartiber hinaus zielen die Aktivititen
von Yesil Cember darauf ab, mit dem Einbezug der tiirkischen
Community in den aktiven (= handlungspraktischen) Umwelt-
schutz auch ihre Integration in die deutsche Gesellschaft zu
fordern. Didaktisch wird hierbei in dreierlei Hinsicht an ver-
breiteten Alltagspraxen und ,kulturellen Eigenheiten® (ebd.)
der ,tiirkischen Community® (ebd.) angesetzt: (1) Die Com-
munity wird in einer ihr vertrauten Form angesprochen, wozu
insbesondere ,gesellige Veranstaltung, auf der die Menschen
miteinander ins Gesprich kommen, gemeinsam Tee trinken®
(ebd.), gehéren. (2) Bei der Vermittlung umweltschonender
Mafinahmen wird an Beobachtungen angesetzt, die von den
Initiator/-innen der Umweltbildungsorganisation Yesil Cem-
ber als weit verbreitetes Fehlverhalten wahrgenommen werden.
(3) Um die Menschen zu erreichen, sucht Yesil Cember zudem



auch Orte wie zum Beispiel Moscheen, Stadtviertel oder Me-
tropolen mit hoher tiirkeistimmiger Population auf. Damit
wird deutlich, dass die Organisation ihre Zielgruppe nicht nur
lebensweltlich und gedanklich ,dort ab[holt, Anm. B.P], wo
sie [ist]“ (Yesil Cember, 2014), sondern auch riumlich.

Dies kann am Beispiel der Kampagne ,6kologisches
Putzen“ (Yesil Cember, o. D. b) verdeutlicht werden, die u.a.
auch in Moscheen durchgefithrt wird. Indem Yesil Cember
tiirkische Frauen als ,Putzfetischistinnen® (Wanzeck, 2016)
betrachtet, die mit ,20 verschiedenen Reinigungsmitteln®
(ebd.) und ganz ,giftigen Sachen® (ebd.) hantieren, setzt diese
Kampagne bei einem diagnostizierten Fehlverhalten an. Zen-
tral fiir den didaktischen Ansatz der Yesil Cember-Umwelt-
schulungen ist, wie der Kampagnenflyer zeigt (vgl. Yesil Cem-
ber, 0. D. b), dass nicht das ,blitzblank Putzen“ an sich in
Frage gestellt wird, sondern vielmehr Tipps fiir umweltfreund-
liches Sauberhalten gegeben werden.

Den Ansatz des Bewerbens nachhaltiger Alltagspraxen
auf der Basis von in der Community diagnostizierten
Denkstrukturen veranschaulicht Giilcan Nitsch, die Griinde-
rin von Yesil Cember, in einem Videoclip, ebenfalls am Beispiel
des Milieus gliubiger Frauen: ,Wenn ich Frauen [bei einer
Schulung, Anm. B.P] habe, die Kopftiicher haben, die also
religi6s sind, dann ist meine erste Frage, was hat der Umwelt-
schutz mit dem Islam zu tun? Dann sagen sie immer, ja im
Islam ist Verschwendung auch verboten® (Ashoka, 2019). Erst
an dieser Stelle spricht Frau Nitsch dann beispielsweise {iber
Energiesparmafinahmen. Um diese zu veranschaulichen,
nimmt sie verschiedene Gegenstinde, wie z. B. ,Energiespar-
lampen, Steckerleisten, Strommessgerite [und] Thermometer®
(ebd.) zu ihren Schulungen mit. Anhand dieser zeigt sie dann,
swas die Gegenstinde [sind], mit denen wir unser Verhalten
auch indern kénnen® (ebd.).

Wie dieses Zitat verdeutlicht, ist Umweltbildung bei
Yesil Cember bewusst niederschwellig angesiedelt. Umwelt-
schutz soll nimlich ,nicht von dem Bildungsniveau abhingig®
(ebd.) bleiben und auch ,bildungsbenachteiligte Menschen®
(Yesil Cember, o. D. a) erreichen. Mit niederschwelligen Um-
weltschulungen — so argumentiert Giilcan Nitsch — beginne
nimlich auch gesellschaftliche Integration. Denn, wenn bil-
dungsferne tiirkische Hausfrauen an Umweltprogrammen par-
tizipierten ,,und dann die Nachbarn sensibilisieren und als En-
ergiesparberaterin arbeiten, dann ist es Integration. D. h., sie
tibernehmen Verantwortung, sie werden befihigt das Gelernte
weiter zu geben.“ (ebd.). An anderer Stelle hilt sie fest, dass mit
aktivem Umwelt- und Klimaschutz ,die tiirkische Community
auch ein positiveres Bild in der deutschen Gesellschaft bekom-
men® (Wanzeck, 2016) wird. Dies zeigt, dass Yesil Cember In-
tegration als zu erbringende Leistung der Zugewanderten erach-
tet und nicht als wechselseitigen Prozess definiert. Mit diesem
Integrationsverstindnis geht die Ansicht einher, dass sich Zuge-
wanderte — zumindest in punkto Umwelt- und Nachhaltigkeit-
spraktiken — an die Mehrheitsgesellschaft anpassen sollten.

Versteht man Lehren als Vermittlung von Wissen und
Kénnen, Bildung als eigenstindige Konstitution oder Transfor-
mation von umfassenden Orientierungen durch das Subjekt
(vgl. u.a. Koller, 2012; Nohl et al., 2015) und Erzichen als
Zu-Mutung von neuen Orientierungen (vgl. Nohl, 2011,
S. 126), so wird deutlich, dass Yesil Cember keine politischen
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Bildungs-, sondern Erziehungsprozesse initiert. Indem ich
oben pidagogische Prozesse, die an die vorherrschenden Nach-
haltigkeitsprinzipien heranfiihren, nicht nur als erziehend, son-
dern auch als assimilierend bezeichnet habe und Integration fiir
Yesil Cember eine Angleichung an die Mehrheitsgesellschaft
bedeutet, ist das BNE-Konzept der Organisation auch als assi-
milativ zu werten. An diesem Punkt muss jedoch festgehalten
werden, dass in diesem Erzichungs- und Anpassungsprozess
vorwiegend praktische Umweltorientierungen und keine prin-
zipiell neuen Grundeinstellungen zugemutet werden. Denn
verschiedene Grundorientierungen, wie z. B. die Wahrneh-
mung der Umweltverschmutzung als Problem, der Wunsch
gottliche Schopfung zu bewahren sowie andere Nachhaltig-
keitseinstellungen, liegen dem vorherrschenden Denken der
Community nach Yesil Cember bereits zugrunde (vgl. Wanzek,
2016). Die , tiirkische Community“ (ebd.) soll sich demnach
zwar an in Deutschland propagierte umweltschonende Verhal-
tensweisen anpassen und dies der Aufnahmegesellschaft vor
Auge fiihren, damit diese ein positiveres Bild von ihnen erhil,
aber nicht ihr Wesen oder ihre Identitit indern. Dies ist zwei-
fellos ein zentraler Unterschied zur klassischen Assimilations-
pidagogik, ,deren Strategie sich auf das Entweder-Oder zwi-
schen zwei Kulturen ausrichtete” (Hiippig, 2017, S. 38).

Das ANU-Projekt ,,Umweltbildung mit

Fliichtlingen®
Mit dem Projeke ,,Umweltbildung mit Fliichtlingen® méchte
die ANU ,die Potenziale der Umweltbildung und Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) bei der Integration von Men-
schen auf der Flucht und Asylsuchenden sichtbar® (ANU, o.
D. b) machen. Um dieses Ziel zu erreichen, setzt die ANU auf
eine Doppelstrategie: Einerseits sollen Gefliichtete durch Schu-
lungen im Rahmen von Ressourcentagen in Asylunterkiinften
swertvolle Kompetenzen fiir das alltdgliche Leben in Deutsch-
land erlangen® (ANU, 2018, S. 10). Andererseits mochte die
ANU Akteur/-innen im Umwelt-, Bildungs- und Sozialbereich
(ebd., S. 8) dazu ermutigen, ,sich in der Umweltbildung und
BNE mit Fliichtlingen zu engagieren® (ANU, o. D. b), einen
»Fachaustausch tiber konkrete Umweltbildungsmafinahmen
mit Asylsuchenden® (ebd.) initiieren und ,bedarfsorientierte
Praxismaterialien® (ebd.) erstellen.

Im Konzept der Ressourcentage wird Integration als ein
»wechselseitige[r] Prozess [verstanden], der im gegenseitigen
Kennenlernen und Austausch im optimalen Fall fiir beide Sei-
ten fruchtbar und gewinnbringend verliuft® (ANU, 2018,
S. 10). Indem die Ressourcentage auflerdem im Teilprojeke
»Umweltbildung mit Gefliichteten® verankert sind, in dem ein
»Austausch und ein voneinander Lernen auf Augenhohe®
(ANU, o. D. b; Hervorhebung durch die Autorin) als wichtig
erachtet wird, kénnte man davon ausgehen, dass die ANU eine
ressourcenorientierte BNE fiir Gefliichtete verfolgt. Dies wiir-
de bedeuten, dass die herkunftsspezifischen Wissenskontexte
und Alltagspraxen von Gefliichteten Wertschitzung erfahren
und wechselseitige Austausch- bzw. Lernprozesse zwischen Ge-
fliichteten und Autochthonen in Gang gesetzt werden. Die
Tatsache, dass die Ressourcentage in den Asylunterkiinften von
Trainer/-innen durchgefiihrt wurden, ist ein erstes Indiz dafiir,
dass dem nicht so ist. Mit Aussagen wie ,,Diese [die Gefliichte-



ten, Anm. B. P] lernten [...] sowohl Wissen als auch konkrete
Handlungsoptionen zu ressourcenschonendem Verhalten ken-
nen“ (ANU, 2018, S. 10) wird der einseitige Lernprozess auch
explizit zum Ausdruck gebracht. Wenn Annette Dieckmann,
Vorsitzende der ANU, sagt, dass ,unser Anliegen [...] an sich
so [ist], dass unsere Teilnehmenden etwas lernen, [...] was sie
noch nicht wissen und von dem wir sagen, wir kdnnen Euch
etwas beibringen® (Diekmann, 2020; Hervorhebung durch die
Autorin), bestitigt sie den unidirektoralen Ansatzpunke der
ANU-Pidagogik. Gleichzeitig macht sie damit jedoch deut-
lich, dass die ANU auf die autochthone Bevolkerung ,die glei-
che oder eine dhnliche Defizitperspektive® (ebd.) wirft.

In der Handreichung ,Ressourcenbildung fiir Gefliich-
tete. Konzepte, Materialen und Praxishinweise“ (ANU, 2018)
wird dennoch ausdriicklich festgehalten, dass das ,Lernen [...]
auf beiden Seiten [...] sowohl bei den Gefliichteten als auch bei
den Trainer/-innen“ (ANU, 2018, S. 10) stattfand. Die Rekon-
struktion der Handreichung zeigt, dass dies kein Widerspruch
ist, denn das beidseitige Lernen verfolgt die beiden unterschied-
lichen Ziele des Projektes. Wihrend sich das Lernen der Trai-
ner/-innen und Multiplikator/-innen darauf bezicht, ,sich in
der Umweltbildung und BNE mit Fliichtlingen zu engagieren®
(ANU, 0. D.b), gehtes bei den Gefliichteten um die Aneignung
von Nachhaltigkeitswissen fiir ein Leben in Deutschland. Da-
mit ist beidseitiges Lernen von gegenseitigem Nachhaltigkeits-
oder Umweltlernen zu unterscheiden. Hierbei sind unterschied-
liche Lernprozesse fiir Trainer/-innen und Multiplikator/-innen
bzw. Gefliichtete zu konstatieren: Trainer/-innen haben bei-
spielsweise bei der Durchfithrung der Ressourcentage gelernt,
wie man Gefliichteten am besten Umweltwissen vermittelt und
mit welchen Herausforderungen diese u.a. aufgrund der man-
gelhaften Ausstattung in Asylunterkiinften konfrontiert sind, in
denen teilweise nur unzureichend Eimer zum Miilltrennen zur
Verfiigung stehen (vgl. ANU, 2018, S. 25). In der Handrei-
chung geben die Trainer/-innen dieses Wissen nun an potenti-
elle Multiplikator/-innen weiter. Erginzt wird dieses Wissen
durch Hintergrundwissen iiber umweltfreundliche Praktiken
und Politiken in anderen Lindern, wie z. B. der im Vergleich zu
Deutschland frithzeitigen Einfiihrung des Plastiktiitenverbots
in Kenia und das Sammeln von Plastik- oder Papierabfall von
Tagelohner/-innen, die damit ein Einkommen erzielen (vgl.
ebd., S. 24). Das Ansprechen dieser Praktiken impliziert zwei-
fellos eine Wertschitzung von Nachhaltigkeitspraxen in ande-
ren Gesellschaften, die z. B. in Orientierungs- und Wertekursen
fiir Gefliichtete nicht zu finden ist (vgl. Pusch, 2020 u. 2021).
Dennoch war das Ziel der Umweltschulungen, die 2016 in
Form der Ressourcentage in Asylunterkiinften durchgefiihrt
wurden, und ist es die Absicht kiinftiger Umweltbildungsmaf3-
nahmen, die durch das zur Verfiigung der Handreichung for-
ciert werden sollen, Gefliichteten deutschlandspezifisches Um-
weltwissen zu den Themenbereichen Energie, Abfall und Wasser
zu vermitteln (vgl. ANU, 2018). Didaktisch setzt ANU hierbei
auf ,selbsterkundende[s] Lernen, z.B. durch Stromverbrauch-
messungen® (ebd., S. 12). Die einzelnen Lernziele zu diesen
Themenbereichen sind in der Handreichung deshalb explizit fiir
Gefliichtete definiert und als ,,alltagspraktische [...] Handlungs-
tipps“ (ebd., S. 19-20, S. 27-30, S. 36-37) fiir den deutschen
Alltag formuliert.

Indem beispielsweise beim Thema Energie festgehalten
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wird, dass Gefliichtete ,,je nach nationaler, regionaler und sozi-
okultureller Herkunft sehr unterschiedliche Erfahrungen mit
Energie, Energietriger und dem Klimawandel® (ebd., S. 17)
gemacht haben, wird ihr herkunftsspezifisches Nachhaltig-
keitswissen in diesem Prozess nicht per se hinterfragt. Es wird
vielmehr betont, dass viele Gefliichtete in den Aufnahmegesell-
schaften auf Dinge stoflen, ,deren Verwendung sie in ihrem
bisherigen Leben nicht gewohnt waren® (ebd.) und fiir sie des-
halb ,Neuland® (ebd., S. 18) darstellen. Dies ist auch der
Grund, weshalb in Deutschland vieles ,in der Regel erst neu
erlernt werden® (ebd.) muss. Bedeutsam ist dieses neue Wissen
aus Sicht der ANU in mehrerlei Hinsicht: Zunichst geht es
natiirlich um die Maglichkeit, das Leben aufgrund dieses Wis-
sens in Deutschland nachhaltig zu gestalten. Mit der nachhal-
tigen Gestaltung des Lebens in Deutschland konnen einerseits
Kosten gespart werden (vgl. ebd., S. 10), andererseits wird da-
mit auch ein Integrationsprozess forciert. ,Das Wissen um den
Stellenwert Skologischer Fragestellungen als wichtiger Be-
standteil gesellschaftlicher und politischer Diskurse in Deutsch-
land® (ebd., S. 11) trigt zudem laut ANU ,zu einem besseren
Verstindnis des Aufnahmelandes bei“ (ebd., 11). Des Weiteren
soll den Gefliichteten damit die Méglichkeit geboten werden,
,sich mit Erwartungen und Vorgaben fiir umweltbewusstes
Verhalten in Deutschland vertraut zu machen® (ebd., S. 6).
Damit sollen sie dazu befihigt werden ,,Vorbehalten und Vor-
urteilen der Ankunftsgesellschaft ein positives Beispiel“ entge-
genzusetzen (ebd., S. 10). Dariiber hinaus bezweckt ANU mit
,Bildungsveranstaltungen dieser Art einen Grundstein [zu]le-
gen, um Gefliichtete als Multiplikator*innen [sic] fiir das The-
ma Nachhaltigkeit [zu] gewinnen, die als solche dann in ihr
soziales Umfeld, d.h. ihre Communities hineinwirken. Und
nicht zuletzt [...] [méchte ANU mit, Anm. B. P] Angebote[n]
wie de[m] Ressourcentag eine Moglichkeit zum Einiiben der
deutschen Sprache® (ANU, 2018, S. 11) bieten.

Obgleich in der Handreichung festgehalten wird, dass
»[n]icht nur Gefliichtete, sondern auch Menschen der Aufnah-
megesellschaften [...] deshalb noch weiter zusammen und von-
einander lernen [sollten,] um nachhaltige Lebens- und Wirt-
schaftsweisen zu entwickeln und zu etablieren“ (ANU, 2018,
S. 11), geht es der ANU v. a. darum, dass Gefliichtete in
Deutschland vorherrschende Nachhaltigkeitspraktiken erler-
nen. Thr herkunftsspezifisches Nachhaltigkeitswissen wird da-
mit indirekt fiir den deutschen Kontext als defizitir betrachtet.
Ressourcensparende und umweltschonende Praktiken werden
den Gefliichteten als , alltagspraktische Handlungstipps® (ebd.,
S. 19) bzw. Orientierungen zugemutet. Aus diesem Grunde
liegt auch dem pidagogischen Konzept der ANU ein erziehe-
rischer und assimilativer Ansatz zugrunde.

Resiimee
Die Analysen der padagogischen Ansitze ausgewihlter Initia-
tiven in Abschnitt 3 zeigen, dass Yesi/ Cemberund das ANU-Pro-
jekt Umweltbildung mir Fliichtlingen aufgrund ihrer Defizitper-
spektive eher der Assimilationspidagogik zuzurechnen sind.
Dariiber hinaus wurde dargelegt, dass die Erzichenden den zu
Erzichenden die Kompensation dieser Defizite durch ein
Durchlaufen niederschwelliger erzieherischer bzw. assimilie-
render MafSnahmen zutrauen. Damit wurde auch ein Ineinan-



dergreifen von Erziehung, Assimilierung/Anpassung und Assi-
milationspidagogik herausgearbeitet.

Trotz dieser Verkniipfungen konnte ein wichtiger Un-
terschied zwischen defizitorientierten, erzieherischen und assi-
milierenden BNE-Ansitzen im interkulturellen Bereich und
der klassischen Assimilationspidagogik konstatiert werden.
Denn wihrend die klassische Assimilationspidagogik die ,,Be-
fangenheit in der Kultur des Herkunftslandes [...] per se als
Defizit“ (Nohl, 2006, S. 45) der Zugewanderten ansieht, ist die
Herkunftskultur bei defizitorientierten BNE-Ansitzen im in-
terkulturellen Bereich nicht ausschliellich negativ konnotiert.
Bei Yesil Cember wurde dies am Beispiel von Umweltschu-
lungen religiéser Frauen verdeutlicht, die am Umweltgedanken
im Islam ansetzen, im Falle ANU durch die wertschitzende
Erwihnung von verschiedenen Nachhaltigkeitspraxen in Her-
kunftslindern. Damit wurde gezeigt, dass Yesil Cember gewis-
sen Grundeinstellungen von Tiirkeistimmigen und ANU ver-
schiedenen Nachhaltigkeitspraktiken in Herkunftslindern von
Gefliichteten Anerkennung zollen. Die Defizitperspektive die-
ser beiden Initiativen bezieht sich damit ,lediglich® auf den
deutschen Kontext. Bei Yesil Cember verdeutlicht sich dies in
der Annahme, dass Tiirkeistimmige die Umwelt zwar schiitzen
méchten, aber , konkrete Anleitungen und Rituale [brauchen],
damit die Menschen lernen, wie sie selbst zur Losung der Pro-
bleme beitragen konnen® (Wanzek, 2016), und bei der ANU
in der Auffassung, dass Gefliichtete in den Aufnahmegesell-
schaften auf ,Neuland“ (ANU, 2018, S. 18) stoflen und von
daher vieles ,erst neu“ (ebd.) erlernen miissen. Wie gezeigt
wurde, geht mit diesen Sichtweisen eine Hierarchie des Wis-
sens und damit von Erziehenden und zu Erziehenden einher.
Die Erzichenden erheben den Anspruch zu wissen, welche
Nachhaltigkeitspraktiken und Wissenskontexte im Kontext
der Aufnahmegesellschaft relevant sind und muten diese den
zu Erziehenden/an die deutschen Nachhaltigkeitspraktiken
Anzupassenden als Orientierung zu.

Am Beispiel der Internationalen Girten e.V. Géttingen
wurde deutlich, dass es unter interkulturellen BNE-Angeboten
auch Initiativen gibt, deren konzeptioneller Ansatz einem
Strang der nicht ethnisierenden interkulturellen Pidagogik wie
sie z. B. von Nieke (2000) vertreten wird, zuzurechnen sind.
Die klassische interkulturelle Pidagogik erachtet die Kultur der
Zuwanderer/-innen nicht als defizitir, sondern als different.
Obgleich es hierbei oft zu Ethnisierung kommt, implizieren
diese Ansitze nicht nur eine Gleichwertigkeit der Kulturen,
sondern auch die Betrachtung migrantischer Herkunftskul-
turen als Potenzial fiir Austauschprozesse zwischen sowie Lern-
prozesse von Autochthonen und Zugewanderten. Zweifellos
kénnen derartige Lern- und Austauschprozesse grundsitzlich
in hierarchischen Settings stattfinden und als Zumutung erfah-
ren werden. Dennoch bietet dieser pidagogische Ansatz zu-
mindest die konzeptionelle Maglichkeit fiir gleichberechtigte,
nicht ethnisierende politische Bildungsprozesse. Wie an der
Zielsetzung der internationalen Girten idealtypisch gezeigt
wurde, ermdglichen diese ergebnisoffene Austausch- und Lern-
prozesse jenseits von Machtverhiltnissen zwischen Erziehen-
den und zu Erziehenden. Die Kontroversitit der Inhalte, die
fiir politische Bildungsprozesse gemif§ des Beutelsbacher Kon-
senses (vgl. Wehling, 1977) flief3t hierbei aus den vielfiltigen
Wissenskontexten, Standpunkten und Praktiken der her-
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kunftsmiflig heterogen zusammengesetzten Beteiligten ein.
Wenn auch die Zielsetzungen, Rahmenbedingungen und
Spielregeln so wie dies bei den internationalen Girten Géttin-
gen vorgesehen ist, von allen Beteiligten gemeinsam ausgehan-
delt werden, bedeutet dies indirekt auch eine Reduktion des
Macht- (vgl. Kehren & Bierbaum, 2018) und Normativitits-
problems (vgl. Asbrand & Scheunpflug, 2014) der BNE. Denn
wenn Skologischer Anbau, Klimaschutz, Artenvielfalt, Gleich-
berechtigung etc. die Resultate interkultureller Aushandlungs-
prozesse sind, dann kann dies zu emanzipatorischen und trans-
formativen Bildungsprozessen (vgl. Singer-Brodowski, 2016)
fithren. Lernende werden in solchen Prozessen nicht iiberwil-
tigt, sondern handeln diese Normen selbst aus, wodurch sich
Lernprozesse und gesellschaftlicher Wandel (vgl. Naberhaus,
2016) verstirken konnen. Im interkulturellen Kontext impli-
ziert dies kulturelle Differenz als Potenzial fiir gesellschaftlichen
Wandel (vgl. Land-Wojtasik & Conrad-Griiner, 2018).

Wie die Ausfithrungen oben zeigen, ist eine Analyse der
pidagogischen Ansitze von interkulturellen BNE-Angeboten,
die auf die beiden pidagogischen Grundbegriffe Bildung und
Erziehung Bezug nimmt, sowohl fiir die BNE als auch die in-
terkulturelle Pidagogik von zentraler Relevanz. Sie gibt (1)
Einblick in die bislang unbeleuchteten Verkniipfungsbezie-
hungen zwischen BNE und interkultureller Pidagogik, die (2)
fiir die theoretische Weiterentwicklung der BNE und der in-
terkulturellen Pidagogik neue Anhaltspunkte bieten. (3) wird
mit dem Fokus auf die pidagogischen Ansitze von Umweltini-
tiativen fiir Zuwanderer/-innen ein wachsendes Praxisfeld im
Schnittfeld von BNE und interkultureller Pidagogik beleuch-
tet, flir welche es zweifellos einen umwelt- und integrationspo-
litischen Unterschied macht, ob umwelt- und nachhaltigkeits-
relevante Themen durch politische Bildungs- oder Erzichungs-
ansitze vermittelt werden.

Aus Untersuchungen zu umwelt- und nachhaltigkeits-
relevanten Lehr-, Lern- und Bildungsprozessen von Jugend-
lichen im schulischen und auflerschulischen Kontext (z. B.
Asbrand, 2009; Kater-Wettstiddt, 2015; Holfelder, 2018), wis-
sen wir (4), dass Handlungsaufforderungen von den Adres-
sat/-innen ,kritisch hinterfragt und zuriickgewiesen werden®
(Wettstddt & Asbrand 2014, S. 11); im Gegensatz dazu fithren
Lehr-Lernarrangements, die einen ,diskursiven Austausch zu
verschiedenen Positionen zulass[en] bzw. forder[n]“ (ebd.), zu
jenen Kompetenzen, die fiir die nachhaltige Gestaltung der
Welt als notwendig erachtet werden. Versteht man heteronom
erlebte politikbezogene Handlungsaufforderungen von Adres-
sat/-innen als Zumutung bzw. politische Erziechung (Nohl &
Pusch 2017) und Lehr-Lernarrangements zu politischen The-
men mit diskursivem Austausch als politische Bildung, so be-
deutet dies, dass fiir die Transformation der Welt, die die BNE
anvisiert, bildnerische Konzepte geeigneter sind als erzieheri-
sche. Ob — und wenn ja: inwiefern — sich diese Ergebnisse auf
BNE-relevante pidagogische Prozesse von Erwachsenen mit
und ohne Migrationsgeschichte iibertragen lassen, kann ange-
sichts der defizitiren Forschungslage bislang nicht gesagt wer-
den. Damit trigt die Auseinandersetzung mit zwei pidago-
gischen Grundbegriffen und pidagogischen Ansitzen in der
Umweltbildung fiir Zuwanderer/-innen (5) auch zur Sichtbar-
machung eines bislang nicht bearbeiteten Forschungsfeldes bei.



Anmerkung

1 Ich danke Arnd-Michael Nohl fiir seine kritischen Kommentare, Christopher
Horne fiir das Lektorat und den Teilnehmenden des Seminars ,BNE in der post-
migrantischen Gesellschaft“ an der Universitit Koblenz-Landau fiir die fruchtbare
Zusammenarbeit im Sommersemester 2020.

BNE ist ein facettenreiches Lernfeld, das neben Umweltthemen auch Interdepen-
denzen zwischen globalem Norden und Siiden sowie verschiedenste Fragen zu
Armut, Rechtsstaatlichkeit sowie Geschlechterrollen etc. aufgreift. Folglich um-
fasst BNE eine globale Perspektive (Scheunpflug, 2001) und bedeutet ,,Bildung
fiir die Weltgesellschaft* (Seitz, 2002, S. 265); damit impliziert BNE zentrale
Aspekte des Globalen Lernens. In Deutschland ist BNE ,vor allem aus der Um-
weltbildung hervorgegangen® (Overwien, 2018, S. 252), weshalb sie ,,heute noch
von vielen als Erweiterung der Umweltbildung® (Schreiber, 2017, S. 31) missver-
standen wird. Dieser Aufsatz konzentriert sich auf die Analyse von Initiativen, die
die 8kologische Nachhaltigkeit von Zugewanderten férdern méchten, womit der
Skologische Aspekt der BNE im Vordergrund steht. Im Folgenden werden die
Begriffe BNE und Umweltbildung synonym verwendet. BNE fokussiert hierbei
auf 6kologische Nachhaltigkeitsaspekte; der Umweltbildungsbegriff hingegen im-
pliziert in diesem Beitrag auch weltgesellschaftliche Interdependenzen.

Darauf wurde bereits 2003 in der oben genannten Studie (vgl. Kizilocak & Sauer,
2003, S. 154) hingewiesen. Aber auch neuere Studien belegen, dass die Schule die
wichtigste Informationsquelle fiir Umwelt- und Nachhaltigkeitsfragen von in
Deutschland lebenden Jugendlichen darstellt. Zwischen Jugendlichen mit und
ohne Migrationshintergrund wird in diesem Zusammenhang nicht unterschieden.
Exemplarisch dazu: BMU, 2018, S. 57.

ANU ist der Dachverband der Umweltbildungseinrichtungen in Deutschland
sowie der in der Umweltbildung titigen Initiativen und Einzelpersonen. Insgesamt
gehéren der ANU iiber 1.000 Mitglieder an. Fiir weitere Informationen siche:
ANU, 0. D.e.

Meuser und Nagel (2009, S. 470) halten fest, dass in Expert/-inneninterviews
,Betriebswissen“ und ,, Kontextwissen zum Ausdruck kommt. Fiir Kontextwissen
halten sie fest, dass dieses Wissen ,,vornehmlich explizites Wissen [ist], das sich
relativ leicht kommunizieren lisst“ (ebd., S. 472) und v.a. als ,spezialisiertes Son-
derwissen (ebd., S. 471) bezeichnen lisst, das Expert/-innen aufgrund ihrer Té-
tigkeit iiber ein Thema oder eine Population erworben haben. Betriebswissen von
Exper/-innen gibt hingegen ,,Auskunft iiber die Bedingungen ihres eigenen Han-
delns® (ebd., S. 472) und ist v. a. auch implizit. Fiir die Analyse der pidagogischen
Ansitze sind diese beide Arten von Wissen insofern von Bedeutung als damit so-
wohl Aussagen ,iiber die Konzepte der Anbieter (Schrader & Ioannidou, 2009,
S. 266) als auch ,iiber die Strategien derjenigen, die die Lehr-Lern-Prozesse [...]
anleiten und begleiten (ebd.) gemacht werden kénnen.

Die Begriffe Inter- und Multikulturalitit werden als Konstrukte von Ethnisie-
rungen zunchmend kritisch hinterfragt. Der hier verwendete Kulturbegriff
schliefft an Nohls Pidagogik kollektiver Zugehérigkeiten an und versteht die bei-
den Kulturkonzepte der interkulturellen Pidagogik — (1) Kultur als kulturelle
Reprisentation durch kollektive Eigen- und Fremdzuschreibung und (2) Kultur
als kollektive Form praktischer Lebensfithrung und Milieus — nicht als Wider-
spruch, sondern als ,Leitdifferenz innerhalb des Kulturbegriffs“ (Nohl, 2014,
S. 138).
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Eurozentrismus dekonstruieren. Zur Bedeutung
postkolonialer Perspektiven auf schulische und
aullerschulische Bildungsangebote

Zusammenfassung

Ausgehend von Erkenntnissen einer empirischen Erhebung
zu Vorstellungen von Jugendlichen zur ungleichen globalen
Verteilung von Weltkulturerbestitten werden verschiedene
Aspekte diskutiert, um Eurozentrismus in Bildungsangeboten
zu dekonstruieren. Dabei wird im Besonderen auf postkoloniale
Perspektiven und die Bedeutung des Dekolonisierens einge-
gangen.

Schliisselworte: Welterbe-Bildung, Eurozentrismus, post-
koloniale Perspektiven, Dekolonisierung

Abstract
Based on findings from an empirical study on young people’s
perceptions of the inbalanced global distribution of cultural
World Heritage sites, various aspects are discussed in order to
deconstruct Eurocentrism in educational programmes. In par-
ticular, postcolonial perspectives and the importance of decol-
onising will be addressed.

Keywords: World Heritage Education, Eurocentrism, Post-
colonial Perspectives, Decolonisation

Einleitung
Der Vorwurf des Eurozentrismus bzw. eurozentrischer Perspek-
tiven wird zunehmend an Bildungsangebote bzw. Pidagogik
und Erziehungswissenschaften adressiert (Knobloch, 2019).
Als Eurozentrismus wird hier die vermeintlich selbstverstind-
liche und bisweilen kaum reflektierte Auffassung Europas ver-
standen, die von einer epistemischen, kulturellen, kono-
mischen und politischen globalen Hegemonie ausgeht.! Bauer
zeichnet nach, wie in Europa eine Vielzahl an Ideologien her-
vorgebracht wurde, ,die vorgaben, die Welt eindeutiger als
bisher erkliren und den Menschen die einzig erstrebenswerte
Zukunft vorzeichnen zu kénnen. Durch den Kolonialismus
und die europiische militirische und wirtschaftliche Uberle-
genheit verbreitete sich diese Weltdeutung auch global“ (2018,
S. 42). So werden in Europa Tendenzen der Universalisierung
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eigentlich partikularer Positionen ausgemacht (Reuter, 2018,
S.273). Aus postkolonialen Perspektiven ist es notwendig, dass
Europa vermeidet, die in seinem Namen veriibte historische
Gewalt in anders akzentuierter Weise zu wiederholen (Dha-
wan, 2016, S. 80). ,,Europa muss sich deswegen der Herausfor-
derung stellen und wihlen, ob es auf seinem fritheren Weg des
Anspruchs auf moralische, wirtschaftliche und militdrische
Ubermacht gegeniiber der nichteuropiischen Welt weiterge-
hen will oder ob es der Herausforderung gewachsen ist, ein
anderes Europa hervorzubringen, welches verantwortungsvoll
und respektvoll gegeniiber Differenz und Alteritit ist” (ebd.).
Ein Schwerpunkt kann dabei darauf liegen, zu analysieren, wie
lokale (europiische/westliche) Erkenntnistheorien eine Positi-
on einnehmen, die durch Institutionen wie Schulen und Uni-
versititen sowie Organisationsformen wie Nationalstaaten als
global und universell gesetzt werden (Andreotti, 2011, S. 3).
So fordert auch Danielzyk in Bezug auf Globales Lernen, dass
»der universale Charakter europiischer Entwicklungsimpera-
tive dekonstruiert und dadurch Europa als Norm dezentrali-
siert werden® (2013, S. 26).

Im folgenden Beitrag wird ausgehend von einer empi-
rischen Erhebung zu Schiiler/-innenvorstellungen zum Welt-
kulturerbe untersucht, inwiefern der Eurozentrismusvorwurfan
schulische und aufSerschulische Bildungsangebote in Deutsch-
land aufgrund der jeweils zugrunde gelegten erkenntnistheore-
tischen Beziige gerechtfertigt zu sein scheint. Die Analyse erfolgt
entlang kritischer Reflexionen zu Universalitit und Pluriversa-
licdt. Dabei werden macht- und herrschaftskritische Perspekti-
ven berticksichtigt, um Vorschlige zur Diskussion zu stellen, wie
Bildungsangebote dekolonisiert werden kénnen.

Eindriicke aus der empirischen Forschung:
Eurozentrismus in Schiiler/-innenvorstel-
lungen zum Weltkulturerbe
Jugendliche bilden hiufig eine Zielgruppe von Bildungsange-
boten zur Vermittlung von Welterbe, jedoch wurden ihre Per-



spektiven auf das Themenfeld bisher nicht aus didaktischer
Sicht erforscht. Das vom Niedersichsischen Ministerium fiir
Wissenschaft und Kultur geforderte Forschungsprojekt ,, Welt-
kulturerbe aus der Perspektive Jugendlicher — Vorstellungen,
Bedeutungszuweisungen, Einstellungen und Werthaltungen
im Kontext von Kulturbewusstsein und gesellschaftlicher
Transformation® nahm sich diesem Desiderat an (R6ll & Me-
yer, 2018; Roll, 2021). Die Datenerhebung fand zwischen Mai
2017 und September 2018 statt. An der Studie partizipierten
insgesamt 43 Schiiler/-innen im Alter von 1417 Jahren, auf-
geteilt in zwdlf Gruppen. Sechs Gruppen kamen aus Hannover
und jeweils zwei Gruppen aus den Welterbestidten Alfeld,
Goslar und Hildesheim. Jede der zwdlf Gruppen nahm an zwei
Fokusgruppendiskussionen teil, die im Anschluss mittels in-
haltlich-strukturierter qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz,
2016, S. 97) ausgewertet wurden. In den Fokusgruppen wurde
u.a. ethoben, wie die teilnehmenden Jugendlichen die unglei-
che globale Verteilung von Weltkulturerbestitten begriinden
(Roll & Meyer, 2020; Roll, 2021).

Seit der Verabschiedung des Ubereinkommens zum
Schutz des Kultur- und Naturerbes der Welt (UNESCO, 1972)
sind 897 Weltkulturerbestitten in die Welterbeliste aufgenom-
men worden. Davon liegen derzeit allein 47 % in Europa
(UNESCO, 2021). Diese Disparitit ist u.a. auf das anfinglich
sehr eurozentrisch geprigte Kulturerbeverstindnis (UNESCO,
1994, S. 3), den langen und kostenintensiven Nominierungs-
prozess (UNESCO, 2015, S. 36), die Zusammensetzung des
Welterbekomitees (Strasser, 2002, S. 242) sowie auf die poli-
tischen und wirtschaftlichen Interessen der Nominierungs-
und Mitgliedstaaten (Brumann, 2014, S. 2185; Meskell, 2018,
S. 123) zuriickzufiihren.

In ihren Begriindungsansitzen fiir die ungleiche Vertei-
lung berufen sich die Teilnehmenden der Studie hingegen
hauptsichlich auf demographische Entwicklungen, die Anzahl
von als relevant empfundenen historischen Ereignissen, natur-
riumliche bzw. klimatische Bedingungen, kulturalistische Zu-
weisungen und entwicklungsbezogene Aspekte (Roll & Meyer,
2020). Ausschlaggebend fiir die Annahmen der meisten Ju-
gendlichen ist dabei die Vorstellung von Europa als einem he-
rausragenden Hort der Kultur, Geschichte und des Fortschritts,
die mit Vorstellungen zu Afrika und Stidamerika sowie teilwei-
se Asien kontrastiert werden. Insbesondere Afrika wird eine
geringe historische Relevanz zugesprochen, herausgehoben
wird lediglich seine Bedeutung in der menschlichen Evoluti-
onsgeschichte. Dem Kontinent wird zudem wiederholt kein
Beitrag zum Fortschritt zugesprochen. So istz. B. Teilnehmerin
GS5_3 der Uberzeugung, dass es ,auch noch heute ,afrikanische
Stimme* gibt, die noch richtig altmodisch in so Hiitten woh-
nen.“ An diesem Beispiel wird auch das Verstindnis der Ju-
gendlichen des Begriffs ,,Entwicklung® deutlich. Sehr prisent
sind weiterhin geodeterministische Vorstellungen, die kultu-
relle Ausdrucksméglichkeiten durch klimatische Bedingungen
und Mangel an natiitlichen Ressourcen beschrinkt sehen (Roll
& Meyer, 2020).

Die hier skizzierten Sichtweisen sind u.a. geprigt von
Ahistorisierung, Exotisierung, Hierachisierung von Kulturen,
othering und Kulturalisierung — Mechanismen die nach den
Analysen von u.a. Said (2017) und Bhabha (2011) als charak-
teristisch fiir den kolonialen Blick auf Linder im bzw. Men-

28

221 ZEP

schen aus dem sogenannten ,,Globalen Siiden® gelten (siche
dazu auch Kersting, 2011). Durch binire Oppositionen im
Sinne von ,hier/dort” oder ,fortschrittlich/unterentwickelt”
wird in zahlreichen Aussagen das vermeintlich Andere konstru-
iert, wodurch ,Starre und eine umwandelbare Ordnung, zu-
gleich aber auch Unterordnung, Degeneriertheit und didmo-
nische Wiederholung® (Bhabha, 2011, S. 97) festgeschrieben
werden. Die durch die Jugendlichen vorgenommene Hervor-
hebung Europas als Zentrum der Weltgeschichte ist, wie bereits
in der Einleitung herausgestellt, ein zentrales Merkmal von
Eurozentrismus. Auch die daran anschliefende Herabstufung
anderer Kontinente, speziell Afrikas, hat Tradition. Sie ldsst sich
bereits in Werken von u.a. Kant (1968 [1802]) finden und
kennzeichnet bis heute entsprechende Reprisentationen (siche
ausfiihrlicher Eberth, 2019, S. 200ff.). So stellen beispielsweise
Kiesel und Bendix in ihrer Analyse entwicklungspolitischer
Plakate eine ,,vermeintliche Abwesenheit von Kultur im globa-
len Siiden und die gleichzeitige Fokussierung auf Natur, Na-
tirlichkeit und Urspriinglichkeit® (2010, S. 486) fest.

Die kritische Aufarbeitung der ungleichen globalen
Verteilung von Welterbe hat bisher noch keinen Eingang in die
Welterbe-Bildung gefunden, vielmehr beschrinken sich vor-
handene Bildungsmaterialien (u.a. BLZ & Zentrum Welterbe
Bamberg, 2017; Deutsche Stiftung Denkmalschutz, 2010;
Osterreichische UNESCO-Kommission, 2007) auf die Ver-
mittlung von Auswahlkriterien, involvierten Akteur/-innen
oder den Nominierungsprozess als unumstofSliche Fakten. Ver-
gessen wird dabei, dass der den Welterbestitten zugeschriebene
»auflergewohnliche universelle Wert“ (UNESCO, 2015, S. 17)
keineswegs unumestritten ist: ,,Heritage value is not intrinsic;
value is something that is attributed to an object, place or prac-
tice by particular people at a particular time for particular rea-
sons“ (Harrison, 2010, S. 25).

Zur Ambivalenz des Universalititsbegriffs in
der Welterbediskussion
Innerhalb der Welterbekonvention wird Universalitit auf drei-
fache Weise aufgegriffen: ,,World Heritage is universal because
it is of interest to humanity as a whole, because it embodies
universal values, and because it is subject to universal practices®
(De Cesari, 2010, S. 308). Der ,auf8ergewshnliche universelle
Wert" wird nicht nur innerhalb der critical heritage studies, son-
dern auch im Umfeld der UNESCO kontrovers debattiert. So
kritisiert Byrne (1991, S. 232) die Annahme, dass weltweit alle
Menschen ein Interesse am Schutz und Erhalt hitten, noch
dazu am Erbe in anderen Staaten. Aufgrund der Schwierigkeit,
Werte und Bedeutungen zu universalisieren, kommuniziert das
Beratungsgremium ICOMOS (2008, S. 48) mittlerweile eine
Herangehensweise, die Welterbestitten als herausragende Ant-
worten auf universelle Herausforderungen betrachtet (z. B.
Wasserversorgung, Handel, Mobilitit, Stadtentwicklung). De
Cesari problematisiert zudem die erzwungene weltweite Stan-
dardisierung von Erhaltungspraktiken: “More than just “We-
stern’ per se [...] this mode is distinctively shaped by a capitalist
and nationalist worldview, and bears the marks of a history of
entanglements with the making of both colonial and bourgeois
hegemony: heritage is a matter of civilization and distinction”
(2010, S. 30). Trotz Bestrebungen der Bevorzugung ,europi-



ischer Werte entgegenzuwirken und unterreprisentierte
Gruppen stirker zu férdern, konnten bisherige Mafinahmen
das bestehende Ungleichgewicht nicht beheben (vgl. Steiner &
Frey, 2012, S. 32; Labadi, 2007, S. 159).

Der in der Welterbekonvention proklamierte Anspruch
auf Universalitit kann im Sinne Mignolos (2012, S. 200) somit
zumindest teilweise als Universalisierung von regionalen Denk-
weisen verstanden werden sowie als Ausdruck von Kolonalitit,
d. h. der Kontinuitit kolonialistischer Strukturen in heutigen
Gesellschaften. Nach der von ihm skizzierten Matrix wirkt die
Kolonalitit der Macht durch Kontrolle von Okonomie, Auto-
ritit, Natur und natiirlicher Ressourcen, Geschlecht und Sexu-
alitit sowie Subjektivitit und Erkenntnis (ebd., S. 50). Mit
Bezug auf Quijano, sind diese verschiedenen Bereiche der ko-
lonialen Matrix ,durch eine Einbiirgerung der okzidentalen
Weltsicht miteinander verbunden, die den magischen Effeke
produziert, glauben zu machen, die Welt entspriche dem, was
in dieser Weltsicht von ihr ausgesagt wird. Die Entkopplung
ist dringend notwendig und erfordert einen dekolonialen epis-
temischen Umsturz® (Mignolo, 2012, S. 57).

Zentraler Aspekt einer dekolonialen Bildung ist somit
die Auseinandersetzung mit Mechanismen der Wissenspro-
duktion und ihrer geopolitischen Einbettung. Dekolonialisie-
rung ,muss es darum gehen, die Beschrinkungen zu analysie-
ren, die die Orte des Denkens dem Denken selbst auferlegt
haben. Dies sollte aber umgekehrt nicht dazu fiihren, dass der
Ort des Denkens als determinierend fiir dieses Denken begrif-
fen wird“ (Kastner & Waibel, 2012, S. 33f.).

Bildung dekolonisieren
Die Ergebnisse der Studie von Rl und Meyer (2020) machen
die Notwendigkeit einer Dekolonisierung von Bildungsange-
boten deutlich. Die Erkenntnisse lassen darauf schlieflen, dass
eurozentrische Denkmuster nicht nur in Bezug auf das kon-
krete Thema Weltkulturerbe bestehen, sondern, wie die erho-
benen Daten zeigen, auch als Aspeke der Weltanschauung der
an der Studie teilnehmenden Schiiler/-innen verstanden wer-
den kénnen. Dies wird auch in verschiedenen Studien deutlich,
die Schulbiicher z. B. aus rassismuskritischer Perspektive oder
hinsichtlich des vermittelten ,,Afrika“-Bildes untersuchen (u.a.
Marmer, 2013; Marmer et al., 2015; im Uberblick Eberth,
2019, S. 200fF). Gerade die Themenfelder globale Dispari-
titen, Ursachen von Armut bzw. Entwicklungsdiskurse werden
— neben vereinzelten innovativen Zugingen — im Schulunter-
richt bisweilen unsensibel und unkritisch besprochen (Ménter
etal., 2016; Ménter & Lippert, 2016). Ein konkretes Beispiel,
wie sich dies im Bildungsbereich zeigt, ist die folgende Uber-
schrift eines Artikels in der Zeitschrift ,geographie heute®:
»Wie Geographieunterricht Afrika verindern kann® (Stein,
2019). Hier wird impliziert, dass Schulunterricht in Deutsch-
land einen ganzen Kontinent verindern kdnne. Auch darin
wird die Erhshung der eigenen Stellung deutlich als jemand,
der offenbar die Fihigkeit hat, Verinderungen zu vollbringen,
tiber jemanden, der offenbar nicht aus eigener Kraft Verinde-
rungen herbeifiihren kann oder will. Daher bedarf es der klaren
kritischen Reflexion eigener Haltungen und Handlungen in
Vergangenheit und Gegenwart mit Blick auf die globale Hege-
monie (definiert als die Macht, lokale ethnozentrische Perspek-
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tiven auf globaler Ebene durchzusetzen, zu normalisieren und
zu naturalisieren).

Mignolo erkennt ein entsprechendes epistemisches Pro-
blem. ,,Der Gedanke von Zentren und Peripherien in der Oko-
nomie wurde auf die Bereiche der Erkenntnis und der Philoso-
phie {iibertragen® (2012, S. 48). Die wenig hinterfragte
Verinnerlichung entsprechenden Eurozentrismus ist somit
nicht nur durch Angebote aus dem Bereich der Welterbebil-
dung zu begriinden (diese nehmen ohnehin einen relativ gerin-
gen Anteil an den Themen der gingigen schulischen Kanones
ein), sondern wirke als Positionierung und Perspektive fiir Be-
wertungen auch auf andere Themenbereiche. So wird Koloni-
alitit gerade auch u.a. in Bezug gesetzt zu einem eurozentri-
schen Kapitalismus und zur Globalisierung (Quijano, 2016, S.
23). Die Bedeutung einer Dekolonisierung von Bildung kann
daher mit der hier skizzierten Studie zwar legitimiert werden,
sie muss aber zwingend auch auf andere Bereiche als ausschlief3-
lich Weltkulturerbe bezogen werden. Bestehende Koloniali-
titen zu benennen und zu kritisieren ist dabei zwar notwendig,
reicht aber nicht aus, um Prozesse des Dekolonisierens zu prak-
tizieren (Mignolo, 2012, S. 168). So wird es als duflerst heraus-
fordernd erachtet, entsprechend Formen von Kolonialititen zu
iberwinden (Abdi & Schultz, 2012, S. 167); nicht zuletzt auch
deshalb, weil es darum geht, ,,den Blick auf die Welt zu verin-
dern, die vorherrschenden Wahrnehmungsmuster zu verin-
dern® (Eribon, 2018, S. 65).

Zum besseren Verstindnis werden die Begriffe ,,postko-
loniale Perspektiven und ,Dekolonisierung” im Folgenden
kurz skizziert. Auch nach dem formalen Ende des Kolonialis-
mus sind alte und neue Formen von Imperialismus persistent
(Dhawan, 2011; Harvey, 2005). So bleiben ,Ideen von ,der
Welt oder ,dem Globalen® [...] zutiefst mit dem Neokolonia-
lismus verstrickt® (Castro Varela & Dhawan, 2015, S. 78).
Insofern werden postkoloniale Perspektiven sowohl riickbli-
ckend auf die Zeit des Kolonialismus, als auch auf neokoloni-
alistische Strukturen in der Gegenwart gerichtet. Postkolonia-
lismus wird dabei verstanden ,,als eine Widerstandsform gegen
die koloniale Herrschaft und ihre Konsequenzen® (ebd., S. 16).
So ist es die Intention postkolonialer Perspektiven, in eurozen-
trische Narrative zu intervenieren und hegemoniale Strukturen
zu transformieren (ebd., S. 17). Ins Zentrum des Interesses
sollten daher zunichst koloniale Denkmuster bzw. Weltbilder
riicken sowie die Frage, welcher Einfluss einer kolonialen Pri-
gung zur Entwicklung unserer Denk- und Weltbilder zukommt
(vgl. Schréder, 2019, S. 35).

,Der ,Dekolonialismus‘ versteht sich als Intervention,
als eingreifende Praxis: So wie Linder von Kolonialherren be-
freit wurden, gilt es Wissenschaften, Denken und Alltagspra-
xen von Kolonialitit zu befreien® (Kastner & Waibel, 2012, S.
23). Es bedarf daher Bildungsangeboten, die dekoloniales Den-
ken als infrage stellendes, zweifelndes, kritisches Denken ver-
stehen (ebd., S. 30). Hinsichtlich der konkreten Problematik
des Eurozentrismus kann dies verstanden werden als ,praxis-
orientierte Haltung gegeniiber dem als europiisch ausgemach-
ten Denken® (ebd., S. 31). Damit verfolgt dekoloniales Den-
ken als Ziel eine Form des Lernens, mit der das koloniale
Wissen gleichsam verlernt werden kann und ,,anderes” Wissen
zur Verinderung der Welt kennengelernt und diskutiert wer-
den kann (ebd., S. 41). ,Verlernen kann so als aktive kri-



tisch-kollektive Intervention verstanden werden, mit dem Ziel,
hegemoniale Wissensproduktionen zu hinterfragen und De-
mokratisierung zu fordern (Castro Varela & Heinemann, 2016
u. 2017; siehe auch Capan et al., 2020). Die Schulung eines
kritisch-reflexiven Denkens ist dazu notwendig, um einerseits
nicht nur abstrake zu reflektieren, sondern tatsichlich in eine
reflexive Auseinandersetzung einzutreten, und andererseits
»Verlerntes“ nicht blof§ zu ersetzen, sondern im Sinne der
Miindigkeit tGber kritisch-reflexive und emanzipatorische Fi-
higkeiten zu verfiigen (siche dazu Idahosa & Bradbury, 2020).
Dabei muss es Bildung ,Subjekten erméglichen, Unordent-
lichkeit und Irritation zu ertragen® (Castro Varela & Heine-
mann, 2016) und diesen mitunter unbequemen Weg gehen:
sengaging in critical reflexivity is a hard and messy process but
to attain change we all, regardless of our identity and positio-
nality, need to do the hard work of confronting our raced,
classed, gendered and heteronormative privilege and our com-
plicity in un/intentionally reproducing relations of domina-
tion“ (Idahosa & Bradbury, 2020, S. 34). Am Horizont des
Dekolonisierungsprozesses wird ,eine transmoderne, globale
und vielfiltige Welt“ (Mignolo, 2012, S. 67f.) ausgemacht, die
bisweilen auch als Pluriversum bezeichnet wird (Kothari et al.,
2018). Damit geht keineswegs die Absicht einher, etwa univer-
selles Wissen im Kontext von Humanitit und Menschen-
rechten zu relativieren oder gar zu marginalisieren. Vielmehr
geht es um die Offnung eines Dialogs unterschiedlichster er-
kenntnistheoretischer Traditionen (vgl. Mbembe, 2017; Khoo
et al., 2020, S. 62f.), die Eingang in Bildungsangebote finden
sollten. Es geht also darum, ,,to pluralise epistemologies in our
everyday lecturing work® (Khoo et al., 2020, S. 56). Wenn-
gleich in anderen Zusammenhingen, so duflerte sich auch
Arendt in dhnlicher Weise, sieht sie die Bedeutung des 6ffent-
lichen Raumes doch gerade in der ,gleichzeitigen Anwesenheit
zahlloser Aspekte und Perspektiven, in denen ein Gemeinsames
sich prisentiert, und fir die es keinen gemeinsamen MafSstab
und keinen Generalnenner je geben kann. [...] Eine gemein-
same Welt verschwindet, wenn sie nur noch unter einem As-
pekt gesehen wird; sie existiert tiberhaupt nur in der Vielfalt
ihrer Perspektiven® (2002, S. 56f.).

Wie kénnen dekolonisierte Bildungsange-

bote aussehen?
Das Anliegen einer Dekolonisierung von Bildung ist dezidiert
nicht im Singular und insofern auch nicht als linearer Prozess
zu verstehen. Kolonialititen sind dabei intersektional ver-
schrinkt mit u.a. Rassismus, Klassismus, Seximus und Hetero-
normativitit (Capan et al., 2020, S. 79). Weder kann eine
Umsetzung der Dekolonisierung von Bildung also mit ein-
fachen Akzentverschiebungen oder Interventionen gelingen,
noch wird ein einfaches bzw. einseitiges Ergebnis angestrebt.
,Die Zukunft wird weder von einem einzigen Lebensstil [...]
regiert, noch wird sie von einem einzigen Befreiungs- und De-
kolonialisierungsprojekt diktiert werden. [...] Eine Welt, in der
viele Welten koexistieren konnen, lisst sich nur durch verteilte
Arbeit und gemeinsame Ziele in der Vielfalt [...] erreichen®
(Mignolo, 2012, S. 204f.). Es miissen Moglichkeiten erdffnet
werden, ,in einen pluriversalen Dialog unter Gleichen zu tre-
ten, in einen gemeinsamen Gang hin auf eine Welt, deren Ho-
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rizont ,,das freie Leben® und nicht der ,freie Markt® sein wird,
»das gute Leben® und nicht das ,besser leben als der andere
und letztlich eine kommunale und pluriversale Konstruktion,
die keines Masterplans bedarf. Sollte es dennoch einen Master-
plan geben, so wird er in einem kommunalen Prozess entwi-
ckelt werden und nicht von einer Elite, die weif8 was guct fiir
alle ist“ (ebd., S. 207). Diese Ausfithrungen Mignolos ver-
weisen auf drei Aspekte, die dem Vorhaben einer Dekolonisie-
rung von Bildung als dienlich erscheinen:

(1) Eine monozentrische Weltsicht sollte ersetzt werden
durch ein pluriverses Denken. Escobar (2018) entwirft das Plu-
riversum als Alternative zum Universum und damit die Vorstel-
lung einer Welt, in die gleichsam viele Welten passen. Der
Anerkennung der Werte von Vielfalt und Diversitit als Cha-
rakeeristika dieser Welt(en) kommt dabei zentrale Bedeutung
zu. Dies ernst nehmend, wird ein Uberdenken mancher The-
men im schulischen Kontext notwendig, exemplarisch kénnen
Linderklassifikationen im Geographieunterricht genannt wer-
den. Auch wenn anerkannt werden kann, dass einige dieser
Ansitze durchaus als diversititssensibel bezeichnet werden
kénnen, laufen diese doch hiufig Gefahr, ,im Eingehen auf
Unterschiede diese nicht nur zu reproduzieren, sondern sie zu-
gleich identitir festzuschreiben® (Hartmann et al., 2017, S.
15). Queertheoretisch inspirierte Perspektiven auf Bildung
konnen in diesem Kontext ein hilfreicher Ansatz sein, da diese
,Machtmechanismen (untersuchen), die Identititen zuord-
nen, anordnen und kontrollieren [...]. [Sie] lassen Risse in der
dominanten Ordnung als Umsetzungen von Entunterwerfung
sichtbar werden, verweisen auf offene Méoglichkeitsfelder®
(ebd., S. 17). Dabei wird ,,Differenz einerseits als Machteffekt
von Klassifikationen und Kategorisierungen zuriickgewiesen
[...], andererseits [wird] darauf bestanden, Differenz zu artiku-
lieren und sie — in ihrer Spezifik — anerkannt zu finden“ (Engel,
2018, S. 339). Entsprechende Potenziale dieser Ansitze sollten
stirker im grofferen Zusammenhang der Analysen von Herr-
schafts- und globalen Ungleichheitsstrukturen gedacht werden
(Castro Varela & Rodriguez, 2000; Klapeer, 2015, S. 26; Engel,
2018, S. 340), ,erweisen sich die dekolonialen Optionen
[doch] als inspiriert von poststrukturalistischen und queeren
Dekonstruktionen identitiren und heteronormativen Den-
kens® (Kastner & Waibel, 2012, S. 32).

(2) Zum Verstindnis freien und guten Lebens: Diverse
Verstindnisse des ,guten Lebens“ (Mignolo, 2012, S. 207) in
unterschiedlicher Weise aufzugreifen, erweist sich als weiterer
bildungsrelevanter Aspekt. Dies kann exemplarisch an Reflexi-
onen zu okonomischer Bildung konkretisiert werden. So
sollten im Rahmen schulischer Bildung zunehmend Uberle-
gungen jenseits des neoklassischen Mainstreams einbezogen,
reflektiert und diskutiert werden (Braun, 2019). Ein konkretes
Beispiel bieten Ansitze aus dem Bereich der Postwachstums-
6konomien, denn ,die Vielfalt von Lebensentwiirfen wird da-
bei als ein zentrales Merkmal einer wiinschenswerten Zukunft
verstanden® (Schmelzer & Vetter, 2019, S. 147; siche auch
Escobar, 2018, S. 139ff.). Dies konnte dazu beitragen, euro-
zentrische Perspektiven zu hinterfragen, da in entsprechender
Analyse kapitalistischer Globalisierungsprozesse und von Ent-
wicklungszusammenarbeit deutlich werden kann, dass die
westlichen Industrielinder gleichsam vorgeben, ,,dass die ganze
Welt nicht nur in demselben Maf3e, sondern auch in derselben



Weise gliicklich sein sollte wie sie“ (Mignolo, 2012, S. 126). Als
mogliche Alternative thematisiert werden kénnte z. B. das
ecuadorianische Konzept des Buen Vivir (,gutes Leben®; Roa,
2018). Dies wird dezidiert als plurales Konzept verstanden, ,als
verschiedene Arten des guten Zusammenlebens. Denn es geht
nicht darum, die Tore fiir ein einziges, homogenes, nicht reali-
sierbares gutes Leben zu 6ffnen, sondern vielmehr um das gute
Miteinanderleben von Menschen in einer Gemeinschaft, von
verschiedenen Gemeinschaften und von Individuen und Ge-
meinschaften einerseits und der Natur andererseits“ (Acosta,
2017, S. 70; zum didaktischen Potenzial Rieckmann, 2017;
Recknagel, 2018; unterrrichtspraktisch Meyer, 2018).

(3) Macht- und herrschaftskritsche Perspektiven: Die
Bedeutung macht- und herrschaftskritischer Perspektiven ist ein
weiterer Aspekt, auf den Mignolo hinweist. Im Kontext von
Welterbe-Bildung kann dies in Bezug auf die Rolle der UNESCO
verstanden werden. Hinsichtlich 6konomischer Strukturen und
globaler Ungleichheitsverhiltnisse kann der Einfluss des Kapita-
lismus und sog. Global Player kontextualisiert werden (siehe fiir
das Beispiel Rosenzucht in Kenia; Eberth, 2020). Mignolo gibt
im Besonderen aber den Impuls, iiber das Bildungssystem als
solches nachzudenken. Im Anschluss kann etwa danach gefragt
werden, wer vorgibt, was und wie in Schulen und an auflerschu-
lischen Lernorten gelernt werden soll. Welches sind die bestim-
menden Institutionen und Personen und warum wird ihnen die
Position zuerkannt, iiber Bildungsinhalte zu befinden? Welche
Epistemologien sind Grundlage fiir die Themenkonstitution in
den Schulfichern? Warum wird Kindern und Jugendlichen nicht
stirker die Moglichkeit zuerkannt, tiber relevante und interes-
sante Themen und Aspekte mitzuentscheiden? Diese Fragen
deuten darauf hin, Themenkonstitution und Unterricht partizi-
pativer zu gestalten sowie die Lernenden als Subjekte wahrzu-
nehmen und Lernangebote von ihren Lebens- und Erfahrungs-
welten ausgehend zu gestalten — dhnlich, wie es fiir rassismuskri-
tische Bildung von Schréder (2019) vorgeschlagen wird und im
Bereich der Demokratiebildung in unterschiedlichen Formaten
etabliert ist. Entsprechendes Potenzial liegt u.a. darin, situiertem
Wissen mehr Raum zu geben. Gerade im Zusammenhang mit
der Thematisierung globaler Ungleichheiten und des Entwick-
lungsbegriffs erscheint dies notwendig (Burchardt & Tuider
2014, S. 391). Dies wiirde freilich erfordern, ,dass das Wissens-
objekt als Akteur und Agent vorgestellt wird und nicht als Lein-
wand oder Grundlage oder Ressource und schliefSlich niemals als
Knecht eines Herrn, der durch seine einzigartige Handlungsfi-
higkeit und Urheberschaft von ,objektivem‘ Wissen die Dialek-
tik abschlief$t” (Haraway, 1995, S. 93). Die Unterrrichtsmetho-
den des Thinking Through Geography-Ansatzes (Schuler et al.,
2017) — um beim Beispiel des Geographieunterrichts zu bleiben
— zeigen insgesamt gelungene Zuginge zur unterrichtsprak-
tischen Aufbereitung situierten Wissens (Meyer, 2015, S. 186).
Entsprechend sollten Akzente noch weiter verschoben werden:
»Move from a universal view of knowledge, to an understanding
that knowledge is socially, historically, culturally constructed.
Similarly, move from a view of knowledge that is certain und
unproblematic, to one that reflects a relational, multiperspectival
understanding concepts such as culture, identity, space, place,
interdependence, sustainabilicy — knowledges, not knowledge;
futures, not future; geographies, not geography; histories, not
history” (Martin, 2011, S. 220).
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Fazit: Implikationen fiir (auBer-)schulische
Bildungsangebote
Postkoloniale Perspektiven kdnnen sinnstiftende Potenziale fiir
schulisches Lernen bieten (vgl. Bechtum & Overwien, 2017,
S. 81). Daher sollten Forschungsarbeiten im Bereich postkolo-
nialer Theorie stirker den Bereich Schule fokussieren; nicht
zuletzt im Sinne von Wissenstransfer. Zudem sollten postkolo-
niale Perspektiven stirker als bisher Eingang in schulische Bil-
dung finden. Folgende Orientierungen stellen wir in diesem
Sinne als mégliche Vorschlige zur Diskussion:
Neben der Betonung der Bedeutung von (Handlungs-)
Kompetenzen, sollten vermehrt auch agency-Ansitze

beriicksichtigt werden, beziehen sich diese doch ,stirker
auf die Relationen und Beziehungsgefiige, in denen sich
Handlungsmaglichkeiten entfalten, wihrend die deutschen
Begriffe Handeln als Kapazitit eines Individuums fassen®
(Engel, 2015 S. 193). Dies kann auch im Kontext von
Reflexivitit gedacht werden, ,,denn das reflexive Ich‘ (moi)
entsteht immer ausgehend von seiner Einschreibung in die
Geschichte (die Epochen, in denen man lebt) und in die
Geographie (die Orte — und vor allem die Milieus — in
denen die Leben verortet sind)“ (Eribon, 2018, S. 95).

Curricula bzw. Lehrpline und die fachdidaktische
Themenkonstitution sollten kritisch hinsichtlich ihrer
zugrundeliegenden epistemischen Beziige hinterfragt
werden. Damit einher geht eine Orientierung an Aspekten
desPoststrukeuralismus, die eine stirkere Beriicksichtigung
finden sollten, gerade weil Sprache eine diskursive Praxis
ist, die ideologisch und instabil ist, was impliziert, dass
Interpretationen der Welt die Welt oder die Realitit selbst
erschaffen (Andreotti, 2011, S. 87). Eine Reflexion von
Worlding und Vermeidung (ab-)werter Begriffe wie
»Entwicklungslinder” kann so gelingen. Neben einer
Diskussion iiber fachliche Konzepte ist dabei eine
sprachliche Sensibilisierung essenziell, denn ,Sprache ist
Machtinstrument,
Diskriminierungspraxen wie Rassismus,

ein ernstzunehmendes welches

aber auch
sexistisches und  klassenbasierte  Exklusionsformen
normalisiert” (Castro Varela & Khakpour, 2019, S. 36).

Subalterne Perspektiven (Spivak, 2008) sollten stirker
beriicksichtigt werden und im Zusammenhang mit der
cigenen DPositionalitit zum Ausgangspunkt reflexiver
Uberlegungen werden. Dhawan betont die Bedeutung
der ,anhaltende(n) Hinterfragung der eigenen
Komplizenschaft im fortwihrenden zum Schweigen
bringen marginalisierter Perspektiven® (2011, S. 31).
Dies zeigt, dass vereinzelte gut gemeinte Initiativen oder
nicht sind. Lediglich
subalterne Perspektiven zu erginzen, ist insofern
unzureichend, denn ,decolonisation involves both the
coloniser and the colonised. It is not simply about finding

Interventionen ausreichend

waysofgiving,voice' thehitherosilenced and marginalised,
but about challenging the epistemological basis of
hegemonic thought* (Mercer et al., 2003, S. 428).

Rolle und Arbeitsweisen von Organisationen (z.B.
UNESCO) sollten kontextualisiert und hinsichtlich ihrer
Positionalitit reflektiert werden. Die Kritik an den
institutionellen Strukturen und den zugrundeliegenden
Denk- und Handlungsweisen des Welterbeprogramms



bildet einen Schwerpunkt der critical heritage studies,
ebenso wie Auseinandersetzung mit nationalstaatlichen
Interessen bei der ,Schaffung’ von Kulturerbe (vgl. u.a.
Meskell, 2018; Harrison, 2013; Byrne, 2008; Smith,
2006). So basiert laut Smith (2006, S. 11) der von der
UNESCO  angefithrte  authorizied heritage  discourse
(AHD) auf Vorstellungen von Nation und Klasse,
technischem Wissen und Asthetik, die in Europa
beheimatet sind. Erbe wird so zu einem Gegenstand, tiber
den lediglich Expert/-innen urteilen kénnten.

Kulturverstindnisse sollten dezidiert zum Gegenstand
von Bildungsprozessen gemacht und nicht nur implizit
und unreflektierc mitgedacht werden; dabei sollte das
eigene Kulturverstindnis einer kritischen Reflexion
unterzogen werden. Kultur und Bildung eigenen sich, um
»Veruneindeutigungen und Regeliiberschreitungen zu
und
Artikulationen jenseits der gerade giiltigen Normalititzu
schaffen. Sie dienten und dienen nicht nur fiir die
Befriedung sozialer Spannungen im Interesse von

ermdglichen  sowie Raum fiir  Existenzen

Privilegierten, nichtnurzum Verweisaufdieangestammten
sozialen Plitze, sondern auch als Vehikel fiir soziale
Mobilitit,alsRaumzurEntfaltungvonSelbstermichtigung
und als Schauplatz und Instrument sozialer Kimpfe. [...]
Kultur und Bildung so verstanden, sollen den Kampf
gegen  Ungleichheit
umverteilen, anstatt diese zu bestitigen und zu repro-

unterstiiizen und  Privilegien
duzieren. Unverzichtbar fiir dieses Verstindnis waren und
sind Perspektiven aus dem Globalen Stiden® (Mérsch,
2016, S. 180). Dazu bedarf es aber einer Abwendung von
sog. ,,Paket-Kulturen*? (Reuter, 2018, S. 270), die nach
wie vor Grundlage einiger Bildungspline darstellen.
yKultur ist vielmehr ein Fluss, der sich aus vielfiltig
synchron und diachron verkniipften Bedeutungen und
Praktiken speist. Bedeutungen, Identititen und Praktiken
liegen dann nicht entweder in der einen oder der anderen
Kultur, sie gehen durch sie hindurch und bezichen sie
aufeinander — die Formel hierfiir lautet ,hybrid*. Die Welt
gleicht dann weniger einem Mosaik, dessen Steinchen die
einzelnen Kulturen sind. Sie gleicht vielmehr einer
Kulturmelange im Sinne einer wechselseitigen kulturellen
Durchdringung globaler und lokaler Sinnbeziige, die in
alltdglichen Praktiken mobilisiert und reproduziert wird“
(Reuter, 2018, S. 270; H. i. O.).

Im Rahmen von Bildungsprozessen eine Ambigui-
titstoleranz fordern: Thematisiert werden sollte ,,einerseits
unser Umgang mit duflerer Vielfalt wie ethnischer
Diversitit oder eine Vielfalt an Lebensentwiirfen, sowie
andererseits auch unser Umgang mit vielfiltigen
Wahrheiten einer uneindeutigen Welt. Denn genau das
ist unsere Welt: uneindeutig. Menschen sind stindig
Eindriicken ausgesetzt, die unterschiedliche Interpre-
tationen zulassen, unklar erscheinen, keinen eindeutigen
Sinn ergeben, sich zu widersprechen scheinen, wider-
spriichliche Gefiihle auslésen, widerspriichliche Hand-
lungen nahezulegen scheinen. Kurz: Die Welt voll von
Ambiguitit® (Bauer, 2018, S. 12). Ambiguitit wird
insofern verstanden als ein Ansatz von Viel- bzw.
Mehrdeutigkeit mit dem Potenzial, ,viele verschiedene
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Bedeutungen und Assoziationen zu vermitteln® (ebd.,

S. 50).
Um Bildungsangebote in diesen Verstindnissen zu rekontextu-
alisieren, bedarf es sicherlich umfassender Anstrengungen der
Bildungswissenschaften und Pidagogik, wie auch der jewei-
ligen Fachdidaktiken. Hinsichtlich entsprechender Gelingens-
bedingungen einer notwendigen dekolonialen epistemischen
Pluriversifizierung macht Mignolo trotz ihres herausfordernden
Charakters Mut: ,,Dieser Umsturz ist in verschiedenen Weltre-
gionen bereits in Gang und bringt die Erkenntnis anderer
Epistemologien, anderer Erkenntnis- und Verstindnisprin-
zipien, anderen Okonomien, Politiken und Ethiken mit sich®

(2012, S. 57).

Anmerkungen
1 Neben Europa gilt dies dquivalent fiir Nordamerika.

2 Mit diesem Begriff referiert Reuter auf ein Verstindnis von Kulturen im Sinne
des auf J. G. Herder zuriickgehenden Kugelmodells. Kultur wird darin als gleich-
sam in sich geschlossen und nach auflen zu anderen Kollektiven abgrenzbar ver-
standen, es wird eine vermeintlich eindeutige Differenz konstruiert (vgl. Reck-
witz, 2001, S. 185). Ein derart akzentuiertes Kulturverstindnis hat iiber den
Kulturerdteil-Ansatz Eingang in einige Lehrpline gefunden, so z. B. nach wie vor
im Kerncurriculum Erdkunde an Gymnasien des Landes Niedersachsen.
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Kritisch, ganzheitlich und progressiv —
zivilgesellschaftliche Perspektiven auf das neue
UNESCO-Programm ,,BNE 2030

Vom 17. bis 19. Mai veranstaltete die UNESCO eine interna-
tionale Konferenz zur Zukunft der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE). Die Konferenz war urspriinglich bereits
2020 geplant und sollte den Startschuss fiir das neue
UNESCO-Programm ,BNE 2030 geben, das die Weichen fiir
die nichsten 10 Jahre Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
stellen soll. Nachdem die Konferenz aufgrund von Corona ver-
schoben werden musste, wurde das Programm im Herbst 2020
in einer Reihe von Online-Veranstaltungen der Fachoffentlich-
keit vorgestellt. Es betont die Schliisselrolle, die BNE fiir die
Erreichung aller UN-Nachhaltigkeitsziele einnimmet und legt
zentrale Handlungsfelder fest, die fiir die Umsetzung von BNE
in den UNESCO-Mitgliedsstaaten handlungsleitend sein sol-
len.

Um das UN-Nachhaltigkeitsziel 4.7. zu erreichen, ist
die Einbindung zivilgesellschaftlicher Akteur/-innen in die Ge-
staltung und Umsetzung von ,BNE 2030 unerlisslich. Zivil-
gesellschafliche Bildungspraktiker/-innen sind in allen Mit-
gliedsstaaten der UNESCO zentrale Akteur/-innen und
tibernehmen Schliisselrollen in der Umsetzung von BNE. Sie
erdffnen kritische globale Perspektiven, bieten kreative Lehran-
gebote und erreichen Zielgruppen auch auflerhalb des forma-
lisierten Bildungssystems, indem sie Briicken bauen zwischen
formalem und non-formalem Bildungsbereich.

Um die Perspektive der internationalen Zivilgesell-
schaft in dem Prozess um ,BNE 2030 sichtbar zu machen, hat
VENRO 2020 zusammen mit zahlreichen internationalen Bil-
dungspraktiker/-innen die Stellungnahme ,Bildung ist der
Schliissel fiir eine nachhaltige Zukunft“ erarbeitet. Entstanden
ist ein spannender Dialog zwischen Bildungspraktiker/-innen
aus unterschiedlichen UNESCO-Mitgliedsstaaten, der sowohl
Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede aufzeigt. Auf der ei-
nen Seite sind die Grundlagen zur Umsetzung der BNE inter-
national sehr unterschiedlich. Wihrend BNE in einigen Staa-
ten schon seit lingerem zum etablierten Bildungssystem gehort
und zum Teil - wenn auch in der Regel nicht in ausreichendem
Mafle - staatlich geférdert wird, sind Bildungsakteur/-innen in
anderen Staaten erst einmal damit beschiftigt, den Zugang zu
Bildung fiir alle Biirger/-innen einzufordern. Grundlage fiir
alle weitere Bildungsarbeit bleibt daher, dass die Mitglieds-
staaten der UNESCO die finanziellen und strukturellen Rah-
menbedingungen zur Umsetzung von BNE schaffen.

Auf der anderen Seite steht als grofle Gemeinsambkeit,
die Identifikation zentraler, globaler Krisen, die fiir das Ziel der
BNE — cine 6kologisch, wirtschaftlich und sozial nachhaltige
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Zukunft zu gestalten — angegangen werden miissen: Klima-
wandel, wachsende Ungleichheit, Rassismus, die Bedrohung
demokratischer Strukturen. Das globale System, das auf cko-
logischer Ausbeutung und sozialer Ungleichheit basiert, muss
grundlegend hinterfragt werden. Die Stellungnahme macht
deutlich, dass dabei keine Symptompolitik hilft. Stattdessen,
miissen strukturelle Verinderungen angestrebt werden. Das
Ziel der BNE muss es sein, Biirger/-innen in ihrer kritischen,
politischen Handlungsfihigkeit zu stirken, sie aus ihrer Rolle
als blofle Konsument/-innen herauszuheben und zur Mitge-
staltung zu motivieren. Wichtig ist, dass dabei alle an einem
Strang zichen: internationale Kooperation zwischen zivilgesell-
schaftlichen Bildungsakteur/-innen, der Austausch insbeson-
dere zwischen Globalem Siiden und Norden, aber auch die
Kooperation zwischen zivilgesellschaftlichen und staatlichen
Bildungsakteur/-innen sind zentrale Aspekte einer gelingenden
gemeinsamen Anstrengung.

Das UNESCO-Programm ,BNE 2030 schafft fiir die-
se Aufgaben eine gute Grundlage; es stirke die Bedeutung der
BNE zur Erreichung aller SDGs und ruft dazu auf; sie in jede
staatliche entwicklungs- und bildungspolitische Strategie zu
integrieren. Auch betont es die Bedeutung der Sektor iibergrei-
fenden Zusammenarbeit und erkennt damit die zentrale Rolle
der Zivilgesellschaft an. An Stellen kénnte das Programm den-
noch wesentlich mutiger sein. Beispielsweise wenn es davon
spricht, Wirtschaftswachstum nachhaltig zu gestalten statt
Wachstum als oberste Wirtschaftsdoktrin grundsitzlich in Fra-
ge zu stellen.

Nun kommt es vor allem darauf an, wie das Programm
in den UNESCO-Mitgliedsstaaten angenommen und umge-
setzt wird und ob bzw. wie die Impulse aus der Zivilgesellschaft
aufgenommen werden. Wenn Bildung ihrer Schliisselrolle ge-
recht werden soll, dann muss sie kritisch, ganzheitlich, kreativ
und progressiv sein. Die zivilgesellschaftliche Stellungnahme
zum neuen UNESCO-Programm ,BNE 2030 steht auf der
VENRO-Webseite zum Download bereit: https://venro.org/
fileadmin/user_upload/Dateien/Daten/Publikationen/Stel-
lungnahmen/VENRO_Stellungnahme_zur UNESCO-Road
map_final.pdf

Lara Fedorchenko,

VENRO - Verband Entwicklungspolitik und
Humanitéire Hilfe
doi.org/10.31244/zep.2021.02.06
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Neue Formen des digitalen Lernens weltweit -
Die Global Education Week 2021

Die europaweite Global Education Week 2021 steht in
Deutschland unter dem Motto ,Digitales Lernen weltweit fair
gestalten!“ und greift damit ein hochaktuelles Thema auf. Die
Covid-19-Pandemie hat gezeigt, welche Chancen digitale
Lernformate bereithalten, aber auch welche Herausforde-
rungen noch zu meistern sind — in der deutschen, der europi-
ischen und der globalen Bildungslandschaft.

Das Ziel 4 der UN-Agenda 2030 fiir nachhaltige Ent-
wicklung sieht vor, dass alle Menschen weltweit Zugang zu hoch-
wertiger Bildung und lebenslangem Lernen erhalten. Die 2015
von den Vereinten Nationen verabschiedeten Nachhaltigkeits-
ziele (Sustainable Development Goals - SDG) unterstreichen die
Bedeutung von Bildung, wenn es um eine ressourcengerechte,
friedliche, inklusive und 6kologisch nachhaltige Gestaltung des
Planeten geht. Besonders die schwichsten Bevélkerungsgruppen
und Linder sollen beriicksichtigt werden. Da die Digitalisierung
gegenwirtig alle Formen des Lernens und Lehrens verdndert,
steht eine Verstindigung dariiber an, wie die digitale Transfor-
mation von Bildung gestaltet werden kann. Digitales Lernen
bietet die Maglichkeit, allen Menschen Zugang zu Bildung zu
gewihren, was jedoch eine gerechte Verteilung von Kompe-
tenzen und Ressourcen voraussetzt.

Ziel der jahrlich stattfindenden europaweiten Global
Education Week ist es, die Nachhaltigkeitsziele der Agenda
2030 bekannt zu machen und Globales Lernen zu férdern. Die
diesjihrige Aktionswoche findet vom 15. bis 19. November
2021 statt. Sie wird durch das europaweite Global Education
Network des North-South-Centers des Europarates getragen
und in Deutschland durch die Informationsstelle Bildungsauf-
trag Nord-Siid beim World University Service (WUS) koordi-
niert.

Der Bereich des Globalen Lernens nimmt bei der Ent-
wicklung digitaler Lernformate eine wegweisende Rolle ein.
So vermittelt die Lernreihe ,Die 17 Nachhaltigkeitsziele —
Lernsnacks fiir Lehrkrifte® als ein innovatives digitales Format
Lehrerinnen und Lehrern Impulse, wie diese die SDG’s in den
Unterricht einbinden kénnen. Die Lernsnacks wurden von
einem Netzwerk von Nichtregierungsorganisationen entwi-
ckelt, die sich in der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit
und fiir das Globale Lernen engagieren, und im Zeitraum von
21. April bis 16. Juni 2021 zum ersten Mal angeboten. Die
insgesamt 13 einstiindigen Lerneinheiten widmeten sich je-
weils einem Nachhaltigkeitsziel der Agenda 2030 und stellten
Unterrichtsmaterialien sowie praktische Methoden zur Um-
setzung im Prisenz- und Fernunterricht vor. Aufgrund der
positiven Resonanz wird die Reihe im Zuge der Global Educa-
tion Week im Herbst 2021 wiederholt (www.globaleslernen.

de).
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Anregungen und Hintergrundinformationen fiir die
diesjahrige Global Education Week hilt die Website ,Digitali-
sierung Weltweit fair gestalten® der Informationsstelle Bil-
dungsauftrag Nord-Siid bereit. Die Portalseite enthilt u.a. eine
Rubrik zu IT-Strategien und der internationalen Entwick-
lungszusammenarbeit, aber auch Bildungsangebote zu den
Themen Digitalisierung und Globales Lernen. Eine der dortzu
findenden Inidativen sind die Projekttage der Brandenburger
Entwicklungspolitischen Bildungs- und Informationstage
(BREBIT). In diesem Jahr drehen sich die BREBIT unter dem
Motto ,Digitalisierung global gerecht gestalten® um Chancen
und Herausforderungen des digitalen Lernens. Zwischen 16.
August und 3. Dezember 2021 vermitteln die mitwirkenden
Brandenburger Vereine Referentinnen und Referenten fiir Pro-
jekttage an Schulen und andere Bildungseinrichtungen. Die
altersgerechten Angebote umfassen Themen wie Rohstoffe fiir
das Handy, demokratische Teilhabe tiber das Internet oder Da-
tenschutz. Die Portalseite der Informationsstelle Bildungsauf-
trag Nord-Stid wird stindig aktualisiert und erginzt.

Die Global Education Week 2021 bietet einen Rah-
men, um neue Formen des digitalen Lernens auszuprobieren
und iiber Méglichkeiten einer weltweit fairen Gestaltung digi-
taler Bildungsformate nachzudenken. Sie trigt dazu bei, der
Verwirklichung der Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung
und ihrem vierten Ziel ein Stiick niher zu kommen. Die Infor-
mationsstelle Bildungsauftrag Nord- Siid lidt Schulen, Univer-
sititen und Bildungsstitten aller Art sowie zivilgesellschaftliche
und staatliche Akteurinnen und Akteure dazu ein, sich an der
Global Education Week 2021 zu beteiligen: mit Lernformaten,
die zeigen, wie das digitale Lernen in den Lindern des Globalen
Siidens und Nordens kreativ und kritisch genutzt werden kann.

Beitrige konnen bis zum 10. November 2021 eingerei-
cht werden. Diese werden auf die Kampagnenwebsite www.
globaleducationweek.de hochgeladen und in den Medien der
Informationsstelle Bildungsauftrag Nord-Siid beworben.

Dr. Ursula Griinenwald & Mara Schaffer,
Informationsstelle Bildungsauftrag Nord-Siid
beim World University Service (WUS)
doi.org/10.31244/zep.2021.02.07
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Zur Diskussion Uber die Evaluation von
Projekten der entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit

In der aktuellen Diskussion {iber die Evaluation der entwick-
lungsbezogenen Bildungsarbeit steht die Wirkungsorientie-
rung im Mittelpunkt. Die Autoren der neu erschienenen Studie
»Wirkungsorientierung in der entwicklungspolitischen In-
landsarbeit” empfehlen dennoch, diese starke Gewichtung auf
die Wirkung von Bildungsprojekten zu relativieren. Sie schrei-
ben hierzu beispielsweise in ihrem Fazit: ... daher mochten
wir an dieser Stelle noch einmal ausdriicklich daran erinnern,
dass sich Evaluationen nicht notwendigerweise immer der Wir-
kungserfassung widmen miissen. Hiufig kann es mindestens
genauso lohnenswert fiir Qualititsentwicklung sein, sich den-
jenigen Bereichen zuzuwenden, die in den Wirkungsmodellen
z. B. auf der Angebots- oder Nutzungsebene dargestellt wer-
den“ (Bergmiiller et al., 2019, S. 287).

Diese Unstimmigkeit, die auf den ersten Blick als eine
reine Verschiebung des Schwerpunkes gesehen werden konnte,
deckt in Wirklichkeit die grof8e Kluft auf, die zwischen Theorie
und Praxis der entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit/des
Globalen Lernens besteht. Historisch gesehen ging der Impuls
fiir Evaluationen der entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit
zunichst von den Erfahrungen der Entwicklungszusammenar-
beit aus (vgl. Bergmiiller & Scheunpflug, 2017, S. 77), und so
schen viele Praxisakteure heute noch die ,entwicklungspoli-
tische Inlandsarbeit® als eine Ausweitung der ,,Auslandsarbeit®
und gehen davon aus, dass beide Bereiche mit dhnlichen Pri-
missen und Instrumenten gemessen und evaluiert werden kon-
nen. Erzichungswissenschaftler/-innen machen aber darauf
aufmerksam, dass es sich bei der ,,Inlandsarbeit” in erster Linie
um Lernen handelt und dass dieses ein komplexer Prozess ist,
der anders als die Entwicklungszusammenarbeit verstanden
und evaluiert werden muss. ,In diesem Zusammenhang wird
darauf hingewiesen, dass ,,Lernertrige (anders als etwa Erfolge
im Straflen- oder Brunnenbau) nicht immer unmittelbar von
auflen sichtbar sind. Sie sind [...] selbstreferentiell, unterliegen
also dem subjektiven Selbstbewusstsein, Denken und Wollen
und sind daher kaum von auflen kausal stringent auf bestimmte
AufSenreize zuriickzufithren® (Bergmiiller et al., 2013, S. 154).

Die Akzeptanz bzw. Nutzung einer Straf§e oder eines
Brunnens lassen sich direke und ohne grofien Aufwand messen.
Eine Befragung der betroffenen Bevolkerung kann iiber die
Beliebtheit und Nutzungsfrequenz der Objekte Aufschluss ge-
ben. Dass ein Workshop oder z.B. eine Ausstellung gut besucht
wurde, sagt dagegen nichts dariiber, ob die Besucher etwas ge-
lernt haben. Selbst wenn sie befragt werden und angeben, etwas
Neues gelernt zu haben und ihr Verhalten dndern zu wollen,
bleibt es offen, ob das tatsichlich so ist oder wird. Weil jeder
einzelne Teilnehmer oder Besucher eigene Vorerfahrungen, An-
sichten und Interessen mit sich bringt, miisste man sich diffe-
renziert mit jedem Einzelnen beschiftigen, um einiges iiber
seinen Lernprozess und sein Verhalten zu erfahren. Auch weil
jede Person verschiedensten AufSenreizen ausgesetzt ist, wire es
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zusitzlich falsch, den Workshop bzw. die Ausstellung als eine
monokausale Ursache fiir einen eventuellen Lernzuwachs zu
betrachten. Die aktuelle Lern- und Hirnforschung hat die be-
havioristischen Lerntheorien hinter sich gelassen und versteht
das Lernen als einen konstruktivistischen (im Sinne von Ma-
turana & Varela), individuellen Prozess. Inhalte kénnen nicht
vom Vortragenden zum Zuhérer linear und als Ganzes tibertra-
gen werden. Jeder Zuhérer bringt sein eigenes Lernen auf der
Grundlage seiner eigenen Erfahrungen, Uberzeugungen und
Werte hervor.

Scheunpflug und Bergmiiller betonen die Vielschich-
tigkeit des Lernvorgangs und kommentieren folgendermaf$en
eine von VENRO erstellte Bestandsaufnahme der Evaluati-
onen zivilgesellschaftlicher Angebote: Es gibt eine Reihe von
Evaluationen, die vorgeben, Wirkungen in Hinblick auf Ler-
nen und Bewusstsein zu erfassen, die sich allerdings entweder
der Komplexitit des Aufbaus und der Erfassung von Haltungen
und Lernergebnissen bewusst sind oder nicht valide Ergebnisse
im Hinblick auf Lernprozesse vorlegen. Wir plidieren nicht
grundsitzlich gegen die Erfassung von Wirkungen, méchten
aber auf die Komplexitit der Ursache-Wirkungs-Strukturen
menschlichen Lernens und die sich daraus ergebenden metho-
dischen und methodologischen Herausforderungen verweisen.
Vor diesem Hintergrund regen wir dazu an, iiberall dort, wo es
nicht méglich ist, sich seriés der Erfassung von Wirkungen zu
stellen, sich mit der Erfassung der Qualitit von Mafinahmen
zu bescheiden (vgl. Scheunpflug & Bergmiiller, 2014, S. 20).
Das heifSt also nicht, dass die Evaluation von Lerneffekten bei
Mafinahmen entwicklungsbezogener Bildungsarbeit unmég-
lich wire. Beitrige wie die von Asbrand & Schréder oder Berg-
miiller & Paasch in der ZEP (2008, Heft 2) oder Wettstadt &
Asbrand in der ZEP (2014, Heft 1) zeigen, wie solche Evalua-
tionen durchgefiihrt werden konnten. Sie zeigen aber auch,
dass solche MafSnahmen zeitliche, finanzielle und Know-how-
Kapazititen bendtigen, woriiber die meisten Akteure der Praxis
der entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit/des Globalen Ler-
nens nicht verfiigen. Die oben genannte Studie leistet hier Hil-
fe. Indem sie die Praxis der entwicklungsbezogenen Bildung
analysiert und einige konkrete Wirkungsmodelle aufgezeichnet
hat, hat sie auf konkrete Inhalte fiir einen Dialog hingewiesen,
der zur Verringerung der Kluft zwischen Wissenschaft und Pra-
xis fithren konnte. Die erstrebte Qualititsentwicklung kann
aber nur Realitit werden, wenn dieser Dialog regelmiflig ge-
fithrt wird und wenn dabei nicht nur Wissenschaft und Praxis,
sondern auch die Fordergeber vertreten werden. Denn nur
wenn die notwendigen Regulierungen in diesen drei Bereichen
vollzogen werden, wird man einen effektiven Beitrag zur Qua-
licitsentwicklung der entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit/
des Globalen Lernens leisten kdnnen.

Zur Qualititsentwicklung in der entwicklungsbezo-
genen Bildung/dem Globalen Lernen kann auch ein Austausch



zwischen ihren Akteuren mit denen der politischen Bildung
und ihrer Didaktik beitragen. Wie gut sich entwicklungsbezo-
gene Bildungsarbeit und politische Bildung erginzen und ge-
genseitig befruchten kénnen, zeigt die gemeinsame Publikati-
on der Bildungszentrale fiir politische Bildung von Wolfgang
Sander und Annette Scheunpflug ,Politische Bildung in der
Weltgesellschaft. Herausforderungen, Positionen, Kontrover-
sen® (2011).
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Internationales Kolloquium flir Promovierende
im Kontext von Erwachsenenbildung und Theologie

,»Wir haben unser Gesprich zwar beendet, aber unsere Debat-
te ist noch lange nicht abgeschlossen!” - Dieser Satz eines Teil-
nehmers fasste die Erfahrungen des zweiten internationalen
Kolloquiums fiir Promovierende im Kontext von Internatio-
naler Erwachsenenbildung und Theologie zusammen. Gastge-
ber war der Lehrstuhl fiir Allgemeine Pidagogik der Ot-
to-Friedrich-Universitit Bamberg, der das Kolloquium in
Zusammenarbeit mit den weiteren Beteiligten organisiert
hatte. Am 23. und 24. November 2020 trafen sich 23 Studie-
rende, die sie betreuenden Professorinnen und Professoren
sowie Personen, die die Vereinigte Evangelische Mission
(VEM) als der Finanzier der drei mit dem Kolloquium in Ver-
bindung stehenden Stipendien. Die Promovierenden aus In-
donesien, Kamerun, Kongo/ DRC, Madagaskar, Ruanda,
Tansania und Deutschland bearbeiten Promotionsvorhaben
bei Prof. Dr. Claudia Jahnel (Ruhr Universitit Bochum), Prof.
Dr. Annette Scheunpflug (Otto-Friedrich-Universitit Bam-
berg) und Prof. Dr. Wolfgang Jiitte (Universitit Bielefeld).
Themen des Kolloquiums waren: , Transkulturalitit, Dekolo-
nisierung und interkulturelle Theologie“ (Jahnel), ,Lernen in
und von Netzwerken — der Shift von Zentrum und Peripherie
zu Knotenpunkten® (Jiitte), und ,,Globales Lernen Erwachse-
ner in Begegnungen — empirisches Wissen und theoretischer
Hintergrund® (Scheunpflug). Die Bildungswissenschaftlerin
Dr. Fransina Yoteni aus der GKITP — Evangelical Christian
Church in Tanah Papua aus West Papua berichtete aus dem
Blickwinkel ihres Kontexts iiber ,Globales Lernen in Situati-
onen von strukturellem Rassismus®.

Den Kern der Studierendengruppe bildete ein drei-
kopfiges Team der VEM-Stipendiat/-innen aus Deutschland,
Indonesien und Kongo. Sie kommen aus den Fachbereichen
Theologie, Kulturwissenschaften und Erziehungswissenschaf-
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ten und arbeiten in Mitgliedskirchen der VEM an Universi-
titen oder in Bildungsprogrammen. Ein gemeinsames Dokto-
ratsprogramm — interdisziplindr, international und berufsbe-
gleitend, das ist fiir die VEM ein Pilotprojekt. Die Promovie-
renden leben zu Hause in ihren Lindern und treffen sich
mindestens einmal jihrlich in gemeinsamen Kolloquien — not-
falls, so wie jetzt, auch am Bildschirm. Aber auch in der Zwi-
schenzeit sind sie in Kontakt miteinander und stehen in regem
Austausch mit ihren Professor/-innen. ,Ich bespreche alle
Schritte meiner Arbeit mit meinen Kollegen, den anderen Pro-
movenden. Thre Kommentare sind immer spannend, sie schen
aus ihren Blickwinkeln — sie sind beide Theologen — ja ganz
andere Aspekte meines Themas als ich!“, erklirc zum Beispiel
Kakule Bulaya, Programmleiter in der CBCA im Kivu mit
einem MA in ,Educational Quality“. Er untersucht in seiner
Doktorarbeit, welche Wirkung die internationalen Begeg-
nungen kirchlicher Mitarbeitenden in der VEM aufihre Arbeit
in seinem Land und auf seine Kirche haben. Alena Hofer, The-
ologin aus der EKiR, forscht dariiber, wie sich das Verstindnis
von Christologie in transkulturellen Rdumen veridndert. Und
Julius Simaremare, Dozent an der theologischen Hochschule
der HKBP, untersucht, in welchen Formen iiber belastende
und traumatische Themen in seinem Kontext kommuniziert
wird.

Das nichste Kolloquium ist bereits geplant: Im Herbst
2021 soll es — hoffentlich in physischer Prisenz! — eine ,Au-
tumn School® in Bochum geben. Die Debatten dann im di-
rekten Austausch miteinander weiterfithren zu kénnen, darauf
freuen sich jetzt schon alle Beteiligten.

Angelika Veddeler & Andar Parlindungan
doi.org/10.31244/zep.2021.02.09



Rezensionen

Christoforatou, E. (Hrsg.) (2016). Education in a Global-
ized World: Teaching Right Livelihood. Kassel: PROLOG.
25,90€

Mit Education in a Globalized World hat Ellen Christoforatou
gemeinsam mit ihren Mitautor/-innen ein Buch vorgelegt,
welches den Versuch unternimmyt, sperrige Konzepte wie nach-
haltige Entwicklung, Globalisierung, Internationalisierung
und Europiisierung im Kontext von Lehrerbildung mit Leben
zu fiillen. Das
deutsch-schwedische Kooperation zwischen der Right Liveli-
hood Foundation, die jihrlich den alternativen Nobelpreis
verleiht, der Universitit Stockholm, dem Right Livelihood
College, der Jacob-Grimm-Schule Kassel und der Universitit
Kassel. Ziel der Kooperation war es, das Wissen tiber den alter-
nativen Nobelpreis sowie das Wissen und die Erfahrungen bis-
heriger Preistriger/-innen an deutschen Schulen und im Un-
terrichtzu integrieren und gleichzeitig die Internationalisierung

Buch entstand im Anschluss an eine

der Lehrausbildung an deutschen Universititen zu stirken. Im
Rahmen des Projektes , Teaching Right Livelihood® wurden
Unterrichtsmaterialien entwickelt und von internationalen
Teams an Schulen erprobte. Das Projekt wurde vom Deutschen
Akademischen Austauschdienst (DAAD) und dem Stifterver-
band fiir die deutsche Wissenschaft gefordert ebenso wie die
Konferenz, die mit zusitzlicher Finanzierung von der Heide-
hof-Stiftung im Sommer 2014 stattfand. Auf dieser Konferenz
tauschten sich Wissenschaftler/-innen, Bildungsspezialist/-in-
nen, Schulpraktiker/-innen, Lehrkirfte und Lehramesstudie-
rende mit drei Preistriger/-innen des Alternativen Nobelpreises
— Prof. Dr. Radl Montenegro (Cérdoba, Argentinien, Preistri-
ger 2004 fiir seinen Kampf um Naturschutz und die Rechte
indigener Bevolkerungen), Dr. Sima Samar (Kabul, Afghani-
stan, Preistrigerin 2012, Akdivistin fiir Menschenrechte und
Griinderin einer Universitit und von Schulen und Kranken-
hidusern fiir marginalisierte Minderheiten insbesondere fiir
Frauen und Midchen) und Dipal C. Barua (Dhaka, Bangladesh,
Preistrdger 2007, Griinder von Grameen Shakdi, einer gemein-
niitzigen Firma, die Haushalte im lindlichen Bangladesch mit
Solarenergie versorgt, und der Grameen Bank, die Mikrokre-
dite vor allem an Frauen vergibt) — {iber nachhaltige Lebens-
formen aus. Bei dem vorliegenden Buch handelt es sich um den
entsprechenden Tagungsband, der gleichzeitig auch mehr sein
mochte, indem er das Projekt ,, Teaching Right Livelihood re-
flektiert. Ziel des Bandes ist es, theoretische und praktische
Elemente anhand der Beispiele von den drei Preistriger/-innen
miteinander zu verkniipfen (S. 12). Deshalb ist der Band in
einen ersten (Theoretischer Hintergrund, S. 5-89) und einen
zweiten (Unterrichtskonzepten, S. 90-152) Abschnitt unter-
teilt.

Der erste Teil beginnt mit einer Einfithrung in das Kon-
zept des , Teaching Right Livelihood“ von Ellen Christofora-
tou. Diese wiederum beginnt mit einer Aufstellung der damit
verbundenen Herausforderungen. Uberlegungen bzgl. der
oben genannten Konzepte — nachhaltige Entwicklung, Globa-
lisierung, Internationalisierung und Europiisierung — sind im-
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mer interdisziplindr, d. h. sie gehen in der Regel iiber das ei-
gentliche Studienfach von angehenden Lehrkirften hinaus.
Um beispielsweise eine adiquate Antwort auf die Frage nach
einer nachhaltigen Energieversorgung im lindlichen Bangla-
desch zu formulieren, miissen sozial-, politik-, wirtschafts- und
naturwissenschaftliche Faktoren gemeinsam beriicksichtigt
werden. Um eben diese Problemstellung im Unterricht an einer
(deutschen) Schule vermitteln zu kénnen, miissen auflerdem
die unterschiedlichen Erfahrungswelten (z. B. welche Arbeits-
erleichterung es fiir Frauen darstellt, auch mit Solarenergie
kochen zu kénnen in einem Haushalt, der keinen Zugang zum
Stromnetz hatte) und unterschiedlichen Positioniertheiten kri-
tisch reflektiert werden. Hinzu kommt, dass Hochschullehren-
de hiufig selbst nicht ausreichend informiert sind, um diese
Inhalte an ihre Studierenden und zukiinftigen Lehrkrite wei-
terzugeben. Das Projekt und der Tagungsband haben sich zum
Ziel gemacht, diesen Herausforderungen einige Antworten
entgegenzusetzen, u.a. in dem sie sowohl den internationale als
auch den interdisziplindren Austausch an der Universitit Kassel
sowie eine daraus resultierende Gestaltungskompetenz gefor-
dert haben. Die Autorin formuliert darauthin drei Fragen:
1) Wie kénnen zukiinftige Lehrkrifte dazu befihigt werden
ihrem Bildungsauftrag in einer (global) vernetzten und mobi-
len Gesellschaft zu erfiillen, die durch sprachliche, ethnische,
religiose und kulturelle Heterogenitit gekennzeichnet ist?
2) Wie kann die universitire Lehrerbildung und prakeische
Ausbildung Lehramtsstudierende in ,,Europe-ness® einfithren
und ihnen professionelle Fihigkeiten vermitteln, die sie brau-
chen, um im europiischen Kontext erfolgreich zu sein? 3) Wie
konnen Aktivititen zur Internationalisierung der Lehrerbil-
dung auf eine Art und Weise ins Studium integrierte werden,
dass Lehramtsstudierende diese nutzen kénnen, um ihre pro-
fessionellen Fihigkeiten zu entwickeln? Wie schon gesagt, sieht
die Autorin in der oben beschriebenen Kooperation, die sich
den alternativen Nobelpreis zum Thema gemacht hat, eine
Maglichkeit, Internationalisierung und interdisziplinire Struk-
turen sukzessive ins Studium zu integrieren und somit globales
Lernen im Lehramtsstudium zu erméglichen.

Es folgt eine Reihe von Beitrigen, die den alternativen
Nobelpreis vorstellen (Monika Griefahn, S. 19-22), die Bedeu-
tung von nachhaltiger Entwicklung hervorheben (Ernst Ulrich
von Weizsicker, S. 23-30) sowie Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung politisch (Gerd Michelsen, S. 31-39) und theore-
tisch-konzeptionell (Bernd Overwien, S. 40-56) ecinordnen.
Aram Ziai (S. 57-61), Claudia Lohrenscheit (S. 62—72) und Rita
Wodzinski (S. 73-81) stellen die Arbeiten der drei oben genann-
ten Preistriger/-innen in einem jeweiligen Kapitel dar. Den Ab-
schluss des theoretischen Teils bildet ein Gesprich mit den Preis-
triger/-innen {ber ihre Lebensgeschichten, welches von Ellen
Christoforatou wihrend der Konferenz gefiihrt wurde.

Insgesamt ist die Qualitit der Beitrige im ersten Ab-
schnitt des Buches gemischt. Teilweise bleiben sie hinter dem
Anspruch, den theoretischen Hintergrund fiir das Thema zu
liefern zuriick. Beispielsweise hitte Ernst Ulrich von Weizsi-



cker deutlich stirker auf relevant Literatur verweisen konnen,
um seinem Beitrag einen weniger plakativen Charakeer zu ver-
leihen. Anderseits weckten der Beitrag zum alternativen No-
belpreis und die Arbeiten der Preistridger/-innen durchaus die
Neugier und den Wunsch, das Wissen in der Lehre einsetzen
zu wollen. Des Weiteren bietet insbesondere Bern Overwien
einen fundierten Uberblick iiber das pidagogische Feld der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, indem er die verschie-
denen Traditionen — nachhaltige Entwicklung, Umweltbil-
dung, Globalisierung und Nachhaltigkeit sowie Globales Ler-
nen, die sich im Laufe des 20. und 21. Jahrhunderts
herausgebildet haben — vorstellt und zu einander in Beziehung
setzt. Dabei hebt er vor allem die Bedeutung der politischen
Bildungsarbeit sowie der Vernetzung mit auferschulischen
Partnern und Organisationen hervor. Auflerdem ist er der ein-
zige, der auch die kritischen Stimmen zum Thema des globalen
Lernens und der diesbeziiglichen Bildungsarbeit thematisiert.
Zum einen verweist er auf die hiufig mit dem Bildungsan-
spruch des globalen Lernens verbundene Gefahr der Normati-
vitit, die dann entsteht, wenn dabei nicht auch historische
Konstellationen und koloniale Anspriiche auf Universalitit
kritisch hinterfragt werden. Er betont u.a., dass sich die erzie-
hungswissenschaftlichen Teildisziplinen der Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung und des globalen Lernens noch sehr viel
starker mit der Frage von Rassismus und (meine Erginzung)
kritischem Weif3-Sein auseinandersetzen miisste. Dazu gehort
auch die Beschiftigung mit der eigenen (deutschen) Geschich-
te und der damit verbundenen Tabuisierung des Themas (S.
51). Zum anderen verweist er auf den Beutelsbacher Konsens
und die damit im Zusammenhang stehende Bedeutung des
Zulassens von Kontroversen in der (global-)politischen Bil-
dungsarbeit (S. 52).

Einer stirkeren postkolonialen Hinterfragung von Bil-
dungsanspriichen des globalen Lernens hitte auch in diesem
Buch durchaus noch mehr Platz eingeriumt werden kénnen.
Insbesondere der Zusammenhang zwischen Europiisierung
und ,,Europe-ness“ und der Lebens- und Wirkungsgeschichte
der Nobelpreistriger/-innen, den Ellen Christoforatou im er-
sten Beitrag aufgeworfen hat, hitte noch sehr viel stirker he-
rausgearbeitet werden miissen. Einerseits ruft der Titel des
Buches eine ,globalisierte Welt“ auf und es werden Lehr-/Lern-
beispiele aus ,der Welt“ — niamlich Argentinien, Afghanistan
und Bangladesch — mobilisiert, ohne jedoch die draus resultie-
renden , professionellen Fihigkeiten fiir den europiischen Kon-
text“ und im Umgang mit Heterogenitit in einer ,mobilen
Gesellschaft® systematisch zu thematisieren. Die Frage, ob Wis-
sen allein ausreicht, um die gewiinschten Gestaltungskompe-
tenzen zu entwickeln, bleibt offen. Eine Antwort darauf (oder
zumindest der Versuch) wire allerdings wichtig gewesen, zumal,
wie sich im anschlieflenden Abschnitt zu den Unterrichtskon-
zepten gezeigt hat, es unter den Studierenden in den Projekten
auch durchaus kritische Stimmen gegeniiber der Arbeit der
Preistriger/-innen gegeben hat (siche Beitrag von Frauke Gritt-
ner, Verena Meywirth und Matthias Schifer, S. 137-144).

Der zweite Teil des Buches ist eine gute Sammlung von
Unterrichtskonzepten dazu, wie das Wissen und die Erfah-
rungen der Preistriger/-innen und Schiiler/-innen der Primar-
und Sekundarstufe vermittelt werden kénnen. Besonders be-
merkenswert ist der Versuch, die Inhalte im Zusammenhang
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mit pidagogischen Konzepten wie dem selbstgesteuerten Ler-
nen (Dorit Bosse, S. 91-99), dem permanenten Austausch
(Bernd Overwien und Claudia Wulff, S. 100-112) sowie in
interdiszipliniren Zusammenhingen, z. B. von Politik und
Wirtschaft (Nicolas Deutscher, Klaus Moegling, Judith Schifer
und Kirstin Schneider, S. 113-121), zu denken. Insbesondere
dieser letzte Abschnitt eignet sich gut als Ressource sowohl fiir
Hochschullehrende als auch Lehrkrifte fiir die Gestaltung von
Unterrichtseinheiten, die sich mit der globalen Vernetzung von
okologischen, 6konomischen, sozialen und politischen Frage-
stellungen befassen. Abschlieffend ist zu sagen, dass es sich bei
diesem Buch, obwohl es an mancher Stelle etwas an konzepti-
oneller Klarheit mangelt, um ein lesenswertes Buch handelt,
dass das Potenzial hat, die Unterrichtspraxis in Bezug auf glo-
bale Themen deutlich zu bereichern.

Susanne Ress
doi.org/10.31244/zep.2021.02.10

Gandhi, M. K. (2019): Mein Leben oder die Geschichte mei-
ner Experimente mit der Wahrheit. Herausgegeben, erliutert
und mit einem Nachwort versehen von I. Trojanow. Miin-
chen: Beck. 26,00€

Rothermund, D. (2019): Gandhi. Der gewaltlose Revolutio-
nir. Miinchen: Beck. 9,95€

Der 150. Geburtstag von Mohandas Karamchand Gandhi
(02.10.1869 — 30.01.1948) ist in Deutschland fast unmerklich
tiber die Bithne gegangen. In gewisser Weise ist es verstindlich,
wenn man bedenkt, dass Indien, das Land, das Gandhi am
meisten zu verdanken hat, kaum gefeiert hat. Andererseits ist
es nicht verwunderlich, weil die Partei, die jetzt an der Macht
ist, BJP (Bharitya Janata Party), alles versucht, um die Ideale
Gandhis zu zerstoren. Der Morder Gandhis Nathuram Godse
gehorte dem RSS (Rashtriya Swayamsevak Sangh) an, einer
radikal hinduistischen bzw. faschistischen Kaderorganisation
der BJP. Narendra Modi, der jetzige Premierminister, ist auch
aus dem RSS hervorgegangen. Die Ideale von Gandhi und BJP
konnten kaum gegensitzlicher sein. Gandhi bezeichnete sich
als einen gldubigen Hindu, er ist aber in der Religionsgemein-
schaft seiner Mutter, nimlich Pranami, aufgewachsen. Die An-
hinger der Pranami sind von der Gleichwertigkeit aller Religi-
onen iiberzeugt. Sie glauben, dass es auf der Welt nur eine
Religion gibt und ein Volk Gottes (Trojanow im Nachwort).
Folglich wurden in Gandhis Aschrams (Kommunen) in Stid-
afrika und in Indien Rama, Allah und Christus in den Aben-
dandachten gleichermaflen gepriesen. Meiner Erfahrung nach
gibt es keinen anderen Gott als die Wabrbeit, schreibt Gandhi am
Ende seiner Autobiographie.

Gleichzeitig war ihm bewusst, dass man sich mit der
Wahrheit irren kann. Deshalb ist es notwendig, sich stindig
nach Ahimsa (gewohnlich mit gewaltlos tibersetzt, wortdich be-
deutet es auch aber nicht Neid, nicht Hass) und nach Satyagraha
(wortlich: Festhalten an der Wahrheit) zu streben. Der Weg zur
Wahrheit ist nicht unfehlbar, deshalb muss man immer auf der
Suche sein. Eine Vor- oder Alleinherrschaft des Hinduismus
war fiir Gandhi undenkbar. Er wurde gerade deshalb ermordet,
weil er nach Meinung des RSS mit seiner Liebe zu den Moslems
das Anliegen des Hindutva schwichte.



Seine Autobiographie ist im Jahre 1925 zuerst erschienen. Da
war Gandhi gerade 56 Jahre alt, er hat danach noch 23 Jahre
gelebt. Es sind aber die Jahre, in denen er seine politischen
Vorstellungen, seine Methoden der Non-Cooperation und den
gewaltlosen Widerstand fiir den Kampf gegen Unterdriickung
und fiir Gerechtigkeit entwickelte und ausprobierte. Diese
setzte er dann wirkungsvoll in den Freiheitskampf Indiens ein.
Das Buch besteht aus fiinf Teilen und beschreibt die Entwick-
lung Gandhis von der Geburt bis zu seiner Initiation im Kon-
gress. Dazwischen liegen Kapitel tiber sein Jura Studium in
London, seine Jahre in Siidafrika von 1893 bis 1915 und seine
Riickkehr nach Indien. Danach wanderte er ein ganzes Jahr
lang durch das Land, bevor er politisch aktiv werden durfte.
Das Buch ist kein chronologischer Bericht seines Lebens, son-
dern eher ein Dokument iiber seine Suche nach der Wahrheit,
die fiir ihn, wie erwihnt, den Gott aller Menschen bedeutete.
Er beschreibt darin minutids seine Verfehlungen, seine Versuche,
Tabus zu brechen und die Lehren, die er daraus gezogen hat. Er
kann sich z. B. nie verzeihen, dass er zum Zeitpunkt des Todes
seines Vaters mit seiner Frau in fleischlicher Lust vereint war. Er
stahl dem Hausdiener ein paar Miinzen, um bidis (kleine ein-
heimische Zigaretten) auszuprobieren. Als Kind einer streng
vegetarischen Familie hat er auch das Fleischessen ausprobiert
(musste sich aber tibergeben). Seine politischen Ideen und
Kampfmethoden entwickelte er in Stidafrika. Urspriinglich
sollte das Buch Meine siidafrikanischen Jahre betitelt werden.

Gandhi war ein politisches Gesamtwerk, wie Trojanow im
Nachwort schreibt, und kein Heiliger, nicht einmal ein Mensch
ohne Makel, zweifellos aber ein konkreter Utopist, ein engagierter
Theoretiker, ein Gesundheitsapostel, ein Menschenfreund, ein Frie-
densaktivist, ein Freigliubiger sowie ein Memoirenschreiber.
Generationen von Freiheitskimpfer haben sich von ihm inspi-
rieren lassen, wie man gewaltlos gegen die Unterdriickung und
fiir die Gerechtigkeit kimpft. Auch nach fast 100 Jahren hat
das Lehrbuch, seine Autobiographie, nicht an Faszination ein-
gebiifit.

Ilija Trojanows Nachwort ist lesenswert und kenntnis-
reich. Gerade deshalb ist es unverstindlich, dass er sich mit dem
Jahr, an dem Rabindranath Tagore (1861-1941) den Nobel-
preis fiir Literatur bekam, so irren konnte. Er bekam den Preis
schon 1913 und nicht erst im Jahre 1946. Tagore hat Gandhi
Mahatma (die grofle Seele) genannt, unter der Bezeichnung
Gandhi ist in aller Welt bekannt. Indien ist Gandhis Geburts-
land, Siidafrika sein adoptiertes Land. .., schrieb Nelson Man-
dela 1999 in der Times, beide Linder haben einen Beitrag geleis-
tet zu seinem intellektuellen und moralischen Genie und er prigte
die Befreiungsbewegungen in beiden kolonialen Sphiren. Gandhis
Weg sei, schrieb Martin Luther King, die einzige moralisch und
praktisch vertretbare Methode, die den Unterdriickten im Kampf
um die Freibeit offensteht.

Da Indiens Regierungspartei Gandhis Idealen zuwider-
handelt und mittlerweile die Kinder in Indien Mohandas
Karamchand Gandhi mit Indira Gandhi verwechseln, ist es
notwendig, dass wenigstens anderswo an ihn gedacht wird, be-
vor sich Albert Einsteins Beftirchtung bewahrheitet: Kiinftige
Generationen. .. werden es vielleicht kaum glauben, dass ein sol-
cher Mensch tatsiichlich in Fleisch und Blut iiber unsere Erde ging.
Gerade deshalb ist es sehr lobenswert, dass der Miinchener Ver-
lag C.H.Beck Gandhi zum 150. Geburtstag mit zwei Biichern
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chrt. Als Begleitlektiire zu der Autobiographie ist das Buch von
Dietmar Rothermund, einem der besten Indienkenner, sehr zu

empfehlen.

Asit Datta
doi.org/10.31244/zep.2021.02.11

Hurrelmann, K., Quenzel, G., Schneekloth, U., Leven, I,
Albert, M., Utzmann, H. & Wolfert, S.: Jugend 2019 — 18.
Shell Jugendstudie (2019). Weinheim: Beltz. 24,95€

Die 18. Shell-Jugendstudie 2019 thematisiert globale und
Nachhaltigkeitsfragen: Studien der Jugendforschung belegen
immer wieder, dass sich junge Menschen mit globalen Fragen
und auch mit Umweltfragen auseinandersetzen (z. B. Michel-
sen uw.a. 2016). Globalisierung als komplexer Prozess wird
schon in der Shell-Studie 2010 genauer untersucht und diffe-
renziert bewertet. Der Begriff ist fast allen damaligen Jugend-
lichen bekannt. Vor- und Nachteile werden etwa gleich stark
bewertet. Vorteile sehen sie im Bereich weltweiter Freiziigigkeit
und verorten sie auch im Feld kultureller Vielfalt. Ein mit
63 % grofSer Teil der Befragten bringt Globalisierung mit Um-
weltzerstdrung in Verbindung, Arbeitslosigkeit wird ebenfalls
deutlich assoziiert. Bemerkenswert ist hierbei, dass Befragte aus
der ,,Unterschicht® Umweltzerstdrung weniger stark mit Glo-
balisierung verbinden, als solche aus der ,,Oberschicht”. Um-
gekehrt ist es bei der Bewertung von Arbeitslosigkeit im Kon-
text der Globalisierung. Auch der Klimawandel ist fast allen
befragten jungen Menschen ein Begriff (Schneekloth & Albert,
2010, S. 1711F.). 76 % halten ihn schon vor zehn Jahren fiir ein
grofles oder sehr grofes Problem, nur 23 % derjenigen, die von
dem Phinomen gehért haben, sehen hier kleinere Probleme.
Die Forschungsergebnisse beziehen sich auf alle sozialen Grup-
pen, kleinere Unterschiede betreffen den Bildungsstand und
den Ost-West-Vergleich. Ursachen fiir den Klimawandel wer-
den beim menschlichen Handeln (80 %) geschen und die In-
dustrielinder als hauptverantwortlich (65 %) betrachtet. Eine
grofle Zahl der Befragten versucht, dem Klimawandel durch
eigenes Verhalten entgegenzuwirken. So bemiihen sich 52 %
um einen bewussten Umgang mit Energie, 44 % der tber
18-Jihrigen wollen weniger Auto und mehr Fahrrad fahren,
aber nur 27 % werben aktiv fiir ein klimafreundliches Verhal-
ten und 13 % zichen die Bahn dem Flugzeug vor. Ganze 9 %
wollen auf Fernreisen im Urlaub verzichten (Schneekloth &
Albert 2010, S. 1771.).

Die meisten dieser Untersuchungsergebnisse werden
innerhalb einer aktuellen Jugendstudie, die kurz vor der neuen
Shell-Studie erschien, bestitigt, allerdings wird hier nicht di-
rekt nach Angsten gefragt. Es ,beunruhigt” aber 41 % der re-
prisentativ Befragten die Vorstellung ,,voll und ganz®, wonach
ihre moglichen eigenen Kinder in einer beeintrichtigten Um-
welt leben miissen und weitere 39 % sehen dies ,eher” als ein
Problem. Mit 73 % wiren viele ,voll und ganz“ oder ,eher”
bereit, ihren Lebensstandard zugunsten der Umwelt einzu-
schrinken (BMU, 2018, S. 25). Handlungsoptionen sehen die
jungen Menschen ganz {iberwiegend beim Staat (86 %) und
beim Verbraucherverhalten (83 %). Auf ihre individuellen
Handlungsweisen angesprochen geben jeweils 29 % an, Biole-
bensmittel zu kaufen und wenig Fleisch zu essen und 26 %



verzichten auf Flugreisen. Mehr Bildung zu den Folgen eines
umweltschidlichen Konsums finden immerhin 80 % wichtig
oder sehr wichtig. Die Bereitschaft, sich zu engagieren steigt
mit dem Bildungshorizont (BMU, 2018, S. 43ff.).

Auch die neue, 18. Shell-Jugendstudie ,,Jugend 2019
(Albert et al., 2019) bestitigt, dass Jugendliche aufgeschlossen
fiir alle jene Fragen sind, die auch im Globalen Lernen und von
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) angesprochen
werden. Die jlingste Befragung der 12- bis 25-Jihrigen zeigt,
dass bei jungen Menschen in Deutschland die Sorge um die
Umwelt und das Klima gréfler wird, dennoch aber mehrheit-
lich ein positiver Blick in die Zukunft vorherrscht (58 %).
Angste haben zugenommen, dennoch sind Pragmatismus und
Toleranz stirker (Schneekloth & Albert, 2019, S. 57 u. 86).
Wihrend 2015 noch die Angst vor Terror die Mehrheit be-
wegte, ist es jetzt die Angst vor Umweltzerstorung (71 %) und
dem Klimawandel (65 %). Terroranschlige sind nach wie vor
mit Furcht besetzt (66 %), Zuwanderungen lésen bei 33 %
dngstliche Gefiihle aus, wihrend ,Auslinderfeindlichkeit®
52 % der jungen Menschen Sorgen bereitet. Dies gilt aber auch
fiir eine ,wachsende Feindschaft zwischen Menschen mit un-
terschiedlichen Meinungen® vor der 56 % Angst haben
(Schneekloth & Albert, 2019, S. 56).

Die Bewegung Fridays-for-Future kénnte den Ein-
druck entstehen lassen, dass die Politisierung der Jugend steigt.
Die Studienergebnisse fallen hier aber eher gemischt aus. Das
politische Interesse liegt bei 41 %, damit aber wesentlich héher,
als noch 2002 mit damals nur 30 % Zustimmung, ist aber
gegeniiber der letzten Shell-Studie von 2015 konstant. Das
politische Interesse ist stark mit dem Bildungsgrad verbunden
und war lange Zeit bei jungen Minnern stirker ausgeprigt, als
bei jungen Frauen. Dies scheint sich gerade zu verindern, weib-
liche Jugendliche sind interessierter als zuvor (Albert et al.
2919, S. 50fL.). Die Bereitschaft zum politischen Engagement
unterscheidet sich aber deutlich von diesen Ergebnissen. Wih-
rend sie 2010 bei 23 % lag, bewegt sie sich heute bei 34 %.
Hierbei lasst sich deutlich beobachten, dass Engagement mit
dem Bildungsniveau und gesicherterer sozialer Herkunft steigt
(Schneekloth & Albert, 2019, S. 98fF.).

Das Vertrauen in die Demokratie ist gestiegen, auch in
Ostdeutschland. 77 % der Befragten sind mit der ,Demokratie
in Deutschland“ zufrieden, 2006 waren es 59 %. Weniger zu-
frieden sind die jungen Menschen allerdings mit den handeln-
den Akteuren, den Politiker/-innen. Mit 71 % glauben fast drei
Viertel nicht, dass ,,Politiker sich darum kiimmern, was Leute
wie ich denken“ (Schneekloth & Albert, 2019, S. 90f. u. 95).
Es erscheint paradox, wenn das politische System eher positiv
beurteilt, die handelnden Personen aber negativ geschen wer-
den. Diese Sicht junger Menschen kann gleichzeitig aber auch
als Handlungsaufforderung gesehen werden, auch und gerade
fur politische Bildung und Globales Lernen.

Deutlich wird auch ein Potenzial an Populismus, im-
merhin 24 % der reprisentativ Befragten stimmen populis-
tischen Aussagen zu. 24 % der Befragten werden als affin ge-
geniiber populistischen Positionen bezeichnet, weil sie einer
Reihe entsprechender Aussagen zustimmen. Jugendliche wer-
den folgenden fiinf Gruppen zugeordnet: Kosmopoliten
(12 %), Weltoffene (27 %), nicht eindeutig Positionierte
(28 %), Populismus-Geneigte (24 %) und Nationalpopulisten
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(9 %). Konkrete Unterschiede sind etwa bei der Fliichtlingspo-
litik zu sehen, bei der Kosmopoliten die deutsche Aufnahme-
bereitschaft zu 95 % positiv sehen, Weltoffene zu 84 %, Popu-
lismus-Geneigte und Nationalpopulisten aber nur zu 34 %
bzw. 3 % (Schneekloth & Albert, 2019, S. 80f.). Weibliche
Jugendliche gehdren mit 41 % in gréflerem Mafle zu den Kos-
mopoliten und Weltoffenen als minnliche Altersgenossen
(37 %) (Schneekloth & Albert, 2019, S. 76ft.).

Das Bildungsniveau und Weltoffenheit sind direkt mit-
einander verbunden. Jugendliche, die bildungsferner sind und
aus wenig gesicherten sozialen Verhiltnissen kommen sind
hiufiger der Meinung, dass es in Deutschland nicht sozial ge-
recht zugehe und Benachteiligte nicht geniigend unterstiitzt
wiirden. Jugendliche aus den oberen sozialen Schichten sehen
dies anders (Schneekloth & Albert, 2019, S. 63ff.). Direkte
Beziige gibt es auch zwischen sozialer Herkunft und Populis-
mus. Da Bildungspositionen in Deutschland deutlich von der
sozialen Position abhingig sind, zeigt sich auch ein Zusammen-
hang zwischen Bildung, 6konomischer Lage und der Neigung
zu populistischen Positionen. Ein grofleres Benachteiligungs-
empfinden und das Gefiihl fehlender Kontrolle tiber politisches
Handeln stirkt populistische Neigungen (Schneekloth &
Albert, 2019, S. 84f.).

Fiir Globales Lernen und BNE sollten die Ergebnisse
der Shell-Studie dazu fithren, dass sie stirker als bisher auch als
politische Bildung verstanden werden sollten.

Anmerkungen

1 Relativ aktuelle Forschungsergebnisse liegen auch zu den Angsten der 6- bis
11-Jéhrigen in Deutschland vor. Diese gehen weitgehend in dieselbe Richtung
(vgl. Pupeter et al., 2018).
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Schlaglichter

Online Escape Game ,,Exit Klimakrise“ (red.): Das
kostenlose Online-Spiel ist im Rahmen der Klimakampagne
1Planet4All entstanden. Die Kampagne wird in 12 EU-Lin-
dern neben der Welthungerhilfe von 13 weiteren Partnerorga-
nisationen durchgefiihrt und soll junge Menschen iiber Klima-
themen informieren, sie zum Handeln befihigen und
schliefflich auch bei eigenen Initiativen und kreativen Ideen
unterstiitzen. Auf die Spieler/-innen wartet eine spannende
Schnitzeljagd durch das Internet und vielseitige Ritsel: Wie
viele Kilometer legt ein T-Shirt zuriick, wenn es produziert
wird? Wie ressourcenaufwindig ist unser Fleischkonsum? Und
was hat Videostreaming mit Nachhaltigkeit zu tun? Das Escape
Game eignet sich fiir Schiiler/-innen ab 14 Jahren und kann
kostenlos im Team oder alleine gespielt werden. Weitere Infos
unter: hetps://www.welthungerhilfe.de/1planet4all/exit-klima
krise-escape-game-klimawandel?2wc=DGNLM1000&utm_
source=newsletter&utm_medium=email&utm_campaig
n=03-2021%20Esca pe%20Game%20Schulen%20NL

Planspiele der Bundeszentrale fiir politische Bildung
(red.): Planspiele gewinnen als handlungsorientierte Methode
in der schulischen und auflerschulischen Bildung fiir die Ver-
mittlung komplexer Zusammenhinge in Wirtschaft, Politik
und Gesellschaft immer mehr an Bedeutung. Aus diesem
Grund hat die Bundeszentrale fiir politische Bildung (bpb) eine
Ubersicht iiber die Methodik der Planspiele zusammengestellt
und pflegt eine Datenbank mit ca. 300 Beschreibungen von
Planspielen fiir den Einsatz in der schulischen und aufSerschu-
lischen politischen Bildung, die derzeit im deutschsprachigen
Raum angeboten werden, darunter auch zahlreiche zu den The-
menfeldern Entwicklungspolitik und Okologie/Nachhaltig-
keit. Die Datenbank ist abrufbar unter: https://www.bpb.de/
lernen/for mate/planspiele/65585/planspiel-datenbank

Datenblatt ,,Entwicklungspolitik (red.): Das ,Daten-
blatt Entwicklungspolitik“ mochte die neuesten statistischen
Daten iiber weltweite Entwicklungen auf iibersichtliche Weise
verfiigbar machen. Das Datenblatt wird zweimal jihrlich aktu-
alisiert. In dieser Ausgabe sind u.a. statistische Angaben zu
Armut, Verschuldung, Kohlendioxid-Emissionen und Ent-
wicklungszusammenarbeit aktualisiert. Weitere Infos unter:
heep://www.welthaus.de/fileadmin/user_upload/Bildung/Da-
tenblact-Entwicklungspolitik.pdf

Website & Plattform ,Digitalisierung weltweit fair
gestalten (red.): Die Website der Informationsstelle Bildungs-
auftrag Nord-Stid versammelt Lernformate und Hintergrund-
materialien, die die Mdglichkeiten der Digitalisierung in der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit kreativ nutzen und
kritisch tiberdenken. Fiir die internationale Entwicklungszu-
sammenarbeit stellen sich angesichts digitaler Optionen weit-
reichende Fragen: Wer vermag sich in welcher Weise digitale
Werkzeuge anzueignen? Wer bestimmt Tempo und Ausrich-
tung der Digitalisierung, hier in Europa und weltweit? Wie
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beurteilen Aktivist/-innen und Wissenschaftler/-innen aus
dem Globalen Siiden die Entwicklung? Wie lassen sich digitale
Ressourcen gerecht verteilen? Und nicht zuletzt: Welche Ant-
worten halten die 17 Nachhaltigkeitsziele der UN-Agenda
2030 bereit, um eine demokratisch, 6kologisch, 6konomisch
und sozial nachhaltige Digitalisierung zu erreichen? Diese und
weitere Fragen behandeln die Beitrige, die auf der Website ,,Di-
gitalisierung weltweit fair gestalten zu finden sind. Infos unter:
www.informationsstelle-nord-sued.de

ANGEL Konferenz (red.): Vom 25. bis 27. Mai 2021
fand die Online-Konferenz zum Thema ,,Pidagogik der Hofl-
nung und globale soziale Gerechtigkeit“ statt. Das Hauptziel
der Konferenz war das Reflektieren und Erortern der Rolle des
Globalen Lernens und der der sozialen Gerechtigkeit als pada-
gogischer Ansatz als Antwort auf die Herausforderungen der
Corona-Pandemie. Es gab u.a. Diskussionen zu den Themen
,»Bereitstellung von Visionen und Méglichkeiten fiir das Erler-
nen globaler Themen® oder zur ,Rolle der Organisationen der
Zivilgesellschaft bei der Ausstattung der Lernenden mit dem
Wissen, den Fahigkeiten und den Werten, um Mafinahmen in
Fragen der sozialen Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit zu ergrei-
fen “. Die Veranstaltung war eine Mischung aus Workshops,
Plenarsitzungen, Networking usw., wobei sich die Konferenz
an Wissenschaftler/-innen, Forscher/-innen und politische
Entscheidungstriger/-innen der ganzen Welt richtete. Infos
unter: hteps://angel-network.net/events/Conference2021

Jugendkongress Natur und Landwirtschaft 2020/21
(red.): Der Jugendkongress Natur und Landwirtschaft ist ein
Projekt des Zentrums fiir Umweltkommunikation. Unter dem
Motto ,,Zusammen.wachsen — auf den Béden der Zukunft®
kénnen interessierte junge 16- bis 27-Jahrige Projekte an der
Schnittstelle zwischen Landwirtschaft und Umweltschutz ver-
wirklichen. Die Projekte werden in Gruppen entwickelt und
vom Bundesamt fiir Naturschutz (BfN) und der Deutschen
Bundesstiftung Umwelt (DBU) finanziert. Durch den Kon-
gress konnen Jugendliche mit unterschiedlichem Kenntnis-
stand Gleichgesinnte kennenlernen, Erfahrung in der Projeke-
arbeit sammeln und eigene Ideen umsetzen. Weitere Infos
unter: hteps://www.jugend-natur-landwirtschaft.de/

Fairtrade im Unterricht (red.): Das ganze Jahr iiber
veranstaltet TransFair e. V. verschiedene Kampagnen und Ak-
tionen zum fairen Handel und stellt jeweils aktuelle Materi-
alien zur Verfiigung, darunter auch zahlreiche Materialien fiir
den Unterricht. Im Rahmen der Fairtrade-Schools-Kampagne
hat TransFair e. V. zusammen mit der Praxis-Geographie sechs
Unterrichtsmaterialien fiir die Sekundarstufe I zu Kakao, Kaf-
fee, Bananen, Baumwolle, Klima und die Nachhaltigen Ent-
wicklungsziele (SDGs) erstellt. Der Markentrainer fairer Han-
del von Grips & Co bietet sich v. a. fiir Berufsschulen an. Fiir
die Grundschiiler erklirt die Fairtrade—Broschiire fiir Kinder
vom Bachem Verlag anschaulich, wie Fairtrade funktioniert.
Alle Materialien konnen in der Mediathek heruntergeladen
oder kostenfrei bestellt werden. Weitere Infos zur Kampagne:
hteps://www.fairtrade-schools.de/aktuelles/
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Wie konnen wir eine zukunftsfahige Gesellschaft
gestalten? Die Suche nach neuen Wegen in der Kul-
turellen Bildung ist von hoher Brisanz und Dringlich-
keit. Um die Nachhaltigkeitsziele der Agenda 2030
zu erreichen, bietet die Kulturelle Bildung vielfaltige
Zugange.

Dieses Buch geht der Frage nach, wie Bildung, Nach-
haltige Entwicklung und Kultur zusammengehen.
Wir alle missen Fahigkeiten erwerben, um infor-
mierte Entscheidungen zu treffen und verantwor-
tungsbewusst zum Schutz der Umwelt, fiir eine
gerechte Gesellschaft und nachhaltige Wirtschaft

zu handeln. Dies geschieht vor dem Hintergrund
globaler, okologischer, 6konomischer und sozialer
Herausforderungen und gilt fiir aktuelle und kiinftige
Generationen. Fur diese hochkomplexe Herausfor-
derung kann Kulturelle Bildung einen wichtigen, ja
entscheidenden Beitrag leisten.

Das Buch versammelt Antworten aus Theorie und
Praxis aus allen Bildungsbereichen: Impulse, Ins-
pirationen und Motivation zum Ausprobieren und
zum gemeinsamen Diskurs!
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