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Am Anfang war das Paradies, Adam und Eva
und eine Schlange auf einem Apfelbaum.

Am Anfang war der Apfel: der Apfel der
Erkenntnis und der Apfel vom Baum der
Erkenntnis.

Am Anfang war der Apfel und wurde
gegessen,

So begann die Geschichte der Menschheit.

Adam und Eva mussten das Paradies fur
einen Apfel verlassen: Apfel der Stnde, Apfel
als Dissidenzsymbol, Apfel als verbotene
Paradiesfrucht, Apfel als klassische Frucht
der Unsterblichkett, der Verfuhrung, Liebe
und Erotik.
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Fragend gehen wir voran.

Mit Unterstitzung des zentralen Begriffs der ,Gouvernementalitat” bei Michel Foucault wissen wir, dass die
Begriffe Autonomie, Freineit, Innovation, Kreativitat, Interkulturalitét, Transdisziplinaritat und Offenes Lernen nicht die
Antithese von Herrschaft sind, sondem den avanciertesten Modus inrer Austbung darstellen.

Padagogik und Macht sind nicht voneinander zu trennen. Diese Behauptung liegt aus zwei Grinden nahe. Zum
einen existiert Foucault zufolge kein machtfreier Raum und zum anderen zeichnet sich die padagogische Praxis
besonders durch ein explizites, strukturelles und positionsbedingtes Machtverhaltnis zwischen den Betelligten aus.

Im Mittelpunkt der Bildungsprozesse steht der Widerspruch, dass nicht die Unterwerfung unter
Herrschaftsverhalinisse, sondern die eigene Betelligung an und das eigene Profitieren von Machtsverhaltnissen,
die durch fundamentale Ungleichheiten stabilisiert werden die Mittater_innenschaft an Herrschaft bedingen.

Es bedeutet nicht mehr und nicht weniger, als sich der eigenen Verstrickungen in den Machtverhaltnissen bewusst
zu werden, ,im Nachdenken Uber Bildungsprozesse und in der Entwicklung von Bildungskonzeptionen genau
dieses eigenen In-Beziehung-Sein zu den Problemen und Thematiken zu betonen und als eine Bedingung fur
Bildung als kritische Selbstreflexion anzusetzen® 3. Mit anderen Worten: ,Ich, als Lehrende/r und gesellschattlich
Agierende/r kann andere Uber Macht und Herrschaftsmechanismen nicht aufklaren, ohne meine eigene
Verwicklung in globalisierte Verhaltnisse deutlich zu machen. Genau so wenig kann ich andere Uber Ursachen und
Folgen von Migration belehren, ohne meine eigene Sichtweise von Gesellschaftsstrukturen offen zu legen. Und
ebenso wenig kann ich zeitgeschichtliche Auftklarung betreiben, ohne den Zusammenhang zu meinen eigenen
Geschichtsauffassungen und sozialen Positionierung herzustellen. ™

In den politischen und padagogischen Auseinandersetzungen werden lernende Subjekte mit inrer eigenen
gesellschaftlichen Rolle konfrontiert und mit der Bedeutung des Lernens fUr die Bestatigung wie auch
Infragestellung bestehender gesellschaftlicher Ordnungen konfrontiert.”

Die Verstrickungen in Machtverhaltnisse erzeugen Brlche, Irritationen, Paradoxien und die Notwendigkeit zum
Perspektivenwechsel. Perspektivenwechsel bedeutet auch neue Strategien und neue Visionen im Bildungsbereich
Zu entwickeln,

Subcomandante Marcos http://www.zapapres.de/Nachrichten/TyINrb4/preguntando_caminamos. pdf

2 Mit ,Gouvernementalitat” ist gemeint, dass Menschen sich selbst und andere zu bestimmtem Handeln anregen, und zwar innerhalb und
mit Hilfe eines bestimmten Denksystems: ,Regieren” (gouvermne) durch bestimmte Arten, etwas zu denken (mentalité), so dass andere
Moglichkeiten, etwas wahrzunehmen oder zu erkennen, ausgeschlossen werden.

3 Schnurer, Jos: Rezension vom 26.05.2009 zu: Astrid Messerschmidt: Weltbilder und Selbstbilder. (Anm. der Autor_innen) http:/Avww.
socialnet.de/rezensionen/7256.php

4 Ebd.

Bildungsarbeit ist, wie Paulo Freire erkannte, niemals neutral. Entweder bringt oder halt sie die Menschen in
Abhangigketit oder sie trégt zur Befreiung der Menschen bei. So gesehen muss Bildungsarbeit in Zeiten des
globalen, skrupellosen 'POST Neoliberalismus’ deutlich Position beziehen und sollte sich mit dem LEHRPLAN

als einer der vwchhgsterj sozialen und politischen Reproduktionsmechanismus beschéftigen. Die Fragen, was
Uber den Lehrplan/Curriculum und die padagogische Arrangements hinaus an Normen und Werten in der Schule
gelemt wird, sind fUr die Bildungsarbeit in maiz von groBer Bedeutung.

Nach drei Jahren intensiver politisch-ideologischer und auch fachlicher Auseinandersetzungen mit dem Begriff
der Transdisziplinaritét und seiner Transformation vom wissenschaftlich-forschenden in den schulischen Kontext
zeichnet sich ab, dass wir mehr Fragen haben und stellen, als wir Antworten wissen und geben.

,JFragenstellen als Kernelement einer politischen Methodologie, also die Infragestellung politischer Gewissheiten im
Rekurs auf das Ungewisse, Offene und Unberechenbare." (Huffschmid, 2004)

Dieses Prinzip benennt die prozessorientierte Praxis von maiz, wonach der Weg der Veranderungen nicht
schon bekannt und vorgezeichnet ist, sondemn vielmehr beim Gehen entsteht bzw. kollektiv entwickelt werden
muss. Notwendige Voraussetzungen hierfir sind die Bereitschaft zuzuhdren, sich auf Prozesse einzulassen und
Verdnderungen zu wagen.

Hinter uns sind wir ihr
Detras de nosotros estamos
ustedes.

Durch den grammatikalisch eigentlich unmdglichen Satz ‘Detras de nosotros estamos ustedes’ — ‘Hinter uns
sind wir ihr" werden starre Abgrenzungen zwischen ‘wir’ und ‘den anderen’, zwischen Lermenden und Lehrenden,
zwischen Kenntnis und Wissen Uberwunden. Nichts anderes als ein Restmee der Transdisziplinaritat,

,Entschulaigen Sie bitte die Storung,
aber aas hier ist eine Revolution!”.

Dr." Tania Araujo

5 Im spanischen Original: ,Detras de nosotros estamos ustedes”. Entnommen dem Zitat der EZLN: ,Hinter uns sind wir ihr. Hinter
unseren Masken ist das Gesicht aller ausgeschlossenen Frauen. Aller verfolgten Homosexuellen. Aller verachteten Jugendlichen. Aller
geschlagenen Migrant_innen. Aller fUr inre Worte und Gedanken Eingesperrten. Aller emiedrigten Arbeiter_innen. Aller durch Vergessen
Gestorbenen. Aller einfachen und gewdhnlichen Manner und Frauen, die nicht zahlen, die nicht gesehen werden, die nicht genannt
werden, die kein Morgen haben. (...)" EZLN

6 Subcomandante Marcos — 1.Januar 1994 — Chiapas. zit. in: Schmid, Thomas: Die Stunde des Comandante, Berliner Zeitung -
10.03.2001



Hintergrunde

Wir sind gekommen, um einiges ZU erledigen.

HeiBt es in den klar ausgesprochenen und in den nicht ausgesprochenen Regeln,

die (iber unser Leben hier bestimmen. Und Punkt. Uber diesen Punkt wollen wir springen.

Aus diesem punkt wollen wir einen Beistrich machen und weiter schreiben.

Die Geschichte wére hier aus, aber dieseé Version ist nicht unsere, wir wollen an unserer

Geschichte weiter schreiben- Wir, als Protagonistinnen unserer Geschichte,

und nicht jené die an der Macht sind und behaupten, hier ist ein PunkKt.

Wir behaupten, die Geschichte geht weiter.

Wir bestehen quf das Recht, Beistriche zU setzen, WO andere einen punkt sehen

oder einen wollen.

Wir wollen das Zeichensetzungssystem erschittern. pausen einbauer, wo keine mdglich sind,

wo kein Nachdenken erlaubt ist. Rhythmen verdndern. AUS Behauptungen und aus negativen Aussagen Fragen stel-
len. Klammer und AnfUhrungszetchen setzen, WO nichts erklart wird. Doppelpunkt setzen und weiter schreiben.

Ein Semikolon setzen, SO Aufzdhlungen notwendig sind. Piinktchen zU schreiben,
um auf die Unvollstéindigkeit hinzuweisen. ..

Wenn wir jetzt sagen- qus dem Punkt wollen wir einen Beistrich machen und

die Geschichte als Protagonistinnen weiter schreiben, wenn wir das sagen und gehort werden, dann Kkénnen wir

pehaupten: €S hat sich etwas ar der Rollenverteilung gedndert, denn damit wollen wir sagen: wir spielen die alte

Rolle nicht mehr.”

(Rubia Salgado)




1.1
»Wir sind wie Lehrende-Propheten: wir schauen aufs
Chaos und entdecken die Utopie” Paulo Freire

Als Gegenentwurf zu fursorglichen und karitativen Anséatzen im Bereich der Arbeit mit Migrant_innen und
Fldchtlingen begannen wir vor Uber 16 Jahren als Selbstorganisation von und fur Migrantinnen in Linz
(Obertsterreich) mit unserer Arbeit im Verein maiz. Heute reprasentiert maiz eine Organisation mit Uber 30
Mitarbeiterinnen und ist mittlerweile zu einer der beachtetsten Interessensvertreterinnen migrantischer Anliegen in
Osterreich geworden.”

Unsere Arbeit in maiz zeichnet sich dadurch aus, dass wir als politisch organisierte Migrantinnen versuchen,

auf unterschiedlichen Ebenen in gesellschatftliche Auseinandersetzungen einzugreifen und alternative und
kollektive Wege des Widerstands aufzuzeigen. Durch vielfaltige Angebote in den Bereichen Bildung, Rechts-,
Familien-, Bildungs- und Berufsberatung, Forschung, Gesundhett, Streetwork, Kulturarbeit und durch die
Verbindung von Theorie und Praxis versuchen wir Herausforderungen der Frauenarbeitsmigration im Kontext
globaler Entwicklungen zu analysieren und konkrete Wege zu beschreiten, die Migrantinnen in Osterreich auf
allen Ebenen eine gleichberechtigte Teilhabe in der Gesellschaft ermoglichen und ihre politische und kulturelle
Partizipation férdern. So werden neben und in der Beratungs- und Bildungsarbeit auch politische Kulturarbeit und
kunstlerische Projekte entworfen, in denen sich Migrantinnen zunachst Uber ihre jewelligen Lebenssituationen und
Einschréankungen in ihrer Handlungsfahigkeit austauschen, um darauf aufbauend Modelle des Widerstands gegen
hetero-normativ, rassistisch und sexistisch bedingte Diskriminierungsformen aufzuzeigen und Handlungsschritte
dagegen zu setzen.

7 Siehe dazu auch die Publikation zum 15jahrigen Bestehen von maiz: 15 Jahre maiz. Am Anfang war El Dorado. Europas Suche nach
dem Eldorado und die Utopien der Migration. Linz, Oktober 2009
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Auf diese Weise sollen Migrantinnen die Moglichkeit ernalten, aus inrem Status als Objekt, Uber das politisch
verhandelt wird, herauszutreten und eigene Artikulationsformen zu entwickeln, um in hegemoniale Diskurse
einzugreifen und diese zu verschieben. Im Sinne des Sichtbarwerdens wollen wir auch provozieren, mit den
tradierten Reprasentationsstrukturen brechen und eine ,Stérung der Harmonie® bewirken. Ein wichtiges Potenzial
und gleichzeitig methodologische Voraussetzung fUr unsere Tatigkeiten liegt in der internen Vernetzung der
verschiedenen Arbeitsbereiche und in der Schaffung von 6ffentlichen Raumen fUr kollektives Handeln.

Die Angebote von maiz werden von Frauen aus unterschiedlichen sozialen, kulturellen und sprachlichen
Hintergrinden und aus Uber 50 verschiedenen Landerm in Anspruch genommen. Dabel werden Theorie und
Praxis erforscht, verandert und vielfaltige neue Formen, Methoden und Strategien entwickelt. Das urspringliche
Angebot von maiz richtete sich ausschlieBlich an Frauen mit Migrationshintergrund. Politische und gesellschaftliche
Entwicklungen in Osterreich zeigten bald die dringende Notwendigkeit auf, die Arbeit auch auf die Zielgruppe
jugendlicher Migrant_innen erster und zweiter Generation durch spezielle Angebote auszuweiten. Seit 2000
bieten wir deshalb Jugendlichen nicht-deutscher Erstsprache (meist der zweiten Generation oder unbegleitete
junge Asylwerberinnen) die Moglichkeit an, einen Vorbereitungslenrgang zum Hauptschulabschluss zu besuchen.
Dieser Lehrgang wird seither jahrlich von durchschnittlich 70 Jugendlichen besucht und von unterschiedlichen
Projekten fur jugendliche Migrant_innen begleitet, die ihnen sowohl die Auseinandersetzung mit Identitat und
Geschlechtsverhaltnissen (Gender-ldentitat-Migration) ermoglichen als auch die Gelegenheit bieten, sich mit
politischer Partizipation, zeitgeschichtlichen Aspekten, Gewalt und Diskriminierung, etc. auseinanderzusetzen und
Anliegen dffentlich zu artikulieren.

Mit den BildungsmaBnahmen in maiz wollen wir Bewusstseinsprozesse in Gang bringen, welche den
Kursteilnehmerinnen ermoglichen, Formen und Perspektiven der Handlung als Subjekte in der Gesellschaft

zu erforschen und zu verwirklichen, um letztendlich gemeinsam mit den Lernenden einen Raum zu schaffen,

in dem die Entwicklung von Strategien zur Veranderung der eigenen Situation, aber auch der allgemeinen
arbeitsmarktpolitischen Situation stattfinden kann. Die padagogische Praxis von maiz versteht sich als
antirassistisch und feministisch und will zur Emanzipation, zur Veranderung der Realitat und zum Abbau strukturell
bedingter Benachteiligung beitragen. Sie positioniert sich kritisch zum Konzept der interkulturellen Padagogik, lehnt
die darin bestehende Fokussierung auf Kultur und Identitat sowie die kulturalistische Verschleierung von strukturell
bedingter Benachteiligung dezidiert ab. In den Angeboten will maiz die kritische Aneignung der Sprache und des
hegemonial legitimierten Wissens der Dominanzgesellschaft fordermn.




10

Gleichzeitig werden Wissen und Fahigkeiten der Kursteilinehmerinnen anerkannt, aufgewertet und ebenfalls kritisch
beleuchtet und diskutiert. maiz bietet Deutsch-, Computer-, Berufsorientierungs- und Alphabetisierungskurse,

den genannten Vorbereitungslehrgang zum Hauptschulabschluss fUr jugendliche Migrant_innen, projektbezogene
Workshopreinen sowie einen Lehrgang zur Vorbereitung auf Tatigkeiten im Gesundheitsbereich (PreQual) an. Die
Bildungsangebote von maiz bereiten die Lermenden u.a. auch sprachlich und soziokulturell auf die Erfordemisse
des Alltags und des Arbeitsmarktes vor und ermdéglichen einen - zumindest niederschwelligen - Zugang zu Neuen
Technologien.

Die st&ndige Reflexion der Unterrichtspraktiken und die Weiterentwicklung padagogischer Konzepte sind maiz
ein besonderes Anliegen und zeigen sich u.a. in der Umsetzung von Selbst-Evaluationsprozessen, in laufenden
Fortbildungen fUr Lehrende, in der Herstellung internationaler Kontakte und durch einen paxisbezogenen, aber
auch wissenschaftlichen Diskurs mit Padagoginnen.

Aufgrund der Vielfaltigkeit unserer Arbeit in den unterschiedlichen Bereichen entstenht ein laufend wachsendes
Spektrum an Vernetzungen, die vom GroBraum Linz Uber den européischen Raum bis hin zu weltweiten Kontakten
reichen. Auf regionaler wie auch auf internationaler Ebene sind wir bemuht in Kommunikationsprozesse involviert zu
bleiben und mittels Kooperationsprojekten unser theoretisches Wissen, aber auch unsere praktischen Inhalte und
Methoden an vielen Orten einzubringen. Dartiber hinaus legen wir sehr viel Wert auf die Teilnahme an Prozessen,
die das Ziel verfolgen, Allianzen im Bereich der antirassistischen politischen Arbeit zu bilden.

In den Bestrebungen zur Erarbeitung und Implementierung didaktischer Ansatze, die sich von der Praxis der reinen
Vermittlung von Wissen entferen und den Lermenden eine aktive Mitgestaltung im Lemprozess ermbglichen,
werden in maiz neue Wege ausprobiert.

Den theoretischen Hintergrund fUr unsere Bildungsarbeit bilden unterschiedliche Positionen: Aus dem Fach
Deutsch als Zweitsprache, vor allem jene, die Sprache in ihrer Machtdimension betrachten (Krumm, 2009; Dirim,
2010). Aus der Erziehungswissenschatft vor allem diejenigen, die dekonstruktivistische Ansatze vertreten (Mecheril),
die Bildung als einen Prozess zur Bedeutungskonstruktion verstehen (Egger, 1995) und die Sprache als Handlung
und als Mittel zur MutmalBung einer anderen Realitéat betrachten (Freire, 1990). Weitere Positionen entstammen aus
Texten, die sich postkolonial denkend mit der Situation von Migrant_innen in Westeuropa (Varela/Dhawan, 2004),
mit Epistemologie des Stdens (Boaventura Santos, 2009 und mit Queerer Padagogik (Baquero Torres, 2009)
auseinandersetzen.

Bildung ist bei maiz nicht primér als ein ,Akt der Vermittlung von Wissen zu verstehen, sondem als ein Vorgang
der Selbstgestaltung des Menschen, seiner Ver&nderung zu einer bewussten Persdnlichkeit, eine Aufgabe, die
die Auseinandersetzung mit der eigenen, auf gesellschaftlichen Erfanrungen basierenden Persdnlichkeitsstruktur
<ebenso voratjssetzt wie die wachsende Erkenntnis der jeweiligen historisch-gesellschaftlichen Bedingungen.”
Armin, 2003).

FUr die beispielgebende Arbeit wurde maiz bereits mit vielen Preisen ausgezeichnet u.a. mit dem Europasiegel fur
innovative Sprachprojekte des bm:bwk (2002) und dem Preis der Stadt Linz fUr integrative Jugendarbeit,

Aufgrund des innovativen Konzepts des transdisziplinaren Unterrichtes wurde der Verein maiz - Bildung
eingeladen, in einem Arbeitskreis des bm:ukk mitzuwirken, der die Umstrukturierung des Bildungsabschlusses
in der Erwachsenenbildung neu konzipiert und 6sterreichweit eine Veranderung in Richtung transdisziplinére
FacherbUndel anstrebt.

Der Verein maiz bewarb sich mit dem ,Unterricht als transdisziplinares Projekt” beim Staatspreis fur
Erwachsenenbildung 2009 und wurde von der Jury in der Kategorie ,Innovation 2009* unter die besten funf
Projekte nominiert.

Eine permanente Bildungsarbeit im Rahmen gesellschaftsverandernder Praxis steht auf der Tagesordnung in maiz.

JWir gehen los. Mit unseren vielen Fragen. Wahrend wir gehen, werden wir die eine oder andere Antwort finden
und noch mehr Fragen. Die Antworten finden wir nur, weil wir gehen.

Fragend gehen wir voran, das bedeutet: unsere Fragen zu formulieren, ohne Angst, dass andere sie fUr dumm
halten. Es bedeutet, Fehler machen zu durfen. Es bedeutet, die Fragen der anderen ermnst zu nehmen, wie die
eigenen, so absurd sie auch erscheinen. Es bedeutet aber auch, unsere Antworten selbstbewusst vorzutragen,
well sie einen Punkt unseres Weges markieren, sie aber auch als das zu begreifen, als Beitrag zu einer
gemeinsamen Suche nach Antworten." @

8 Subcomandante Marcos, EZLN, Chiapas, 1995
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,Begriffe wie

Partizipation, Kreativitat, Empowerment und Flexibilitét,
sowie alternative didaktische Methoden wie
Projektarbeit und Offenes Lernen

... 8ind dem Verdacht ausgesetzt,

eine neoliberale Ordnung

und Steuerungsdiskurse zu untersttitzen™ .
(Tania Araujo)

1.2

Panta-rei — ein bildungskritischer Ansatz im Bewusstsein um
die Ambivalenz transdisziplinarer Konzepte

Der aktuelle gesellschaftliche Strukturwandel, der sich entlang bestimmter Entwicklungstrends vollzieht, impliziert
Veranderungen in der Ausrichtung und im Selbstverstédndnis von Bildung.

,Panta rei-Bildung bewegt" wurde als Teilprojekt der Veretzungspartnerschatt ,Bildung schiagt Funken®, bei dem
maiz die Trager_innenschaft inne hatte, konzipiert, um damit ein konkretes Angebot fur jugendliche Migrant_innene
zur Vorbereitung auf den externen Hauptschulabschluss zu entwerfen. Dieses Angebot berlicksichtigt die
gegenwartigen Entwicklungen und inhaltlichen, didaktischen und methodischen Aspekte unserer global vernetzten
Welt, die sich fUr die Gruppe der Lerenden und ihre Sozialisation ebenso wie fUr die Gruppe der Lehrenden

als besonders herausfordernd darstellen. Dabei ricken Themen wie Rassismus und Sexismus, die in inren
unterschiedlichen Auspragungen die gesellschaftliche Teilhabe jugendlicher Migrant_innen erschweren ebenso
wie die Schwierigkeit einer kritischen Distanz zu epistemologisch eurozentristisch gepréagten, padagogischen und
didaktischen Konzepten seitens Unterrichtender in den Vordergrund.,

Mit diesem Bildungsprojekt hat maiz es sich zur Aufgabe gemacht, einen Vorbereitungslenrgang zum
Hauptschulabschluss fur jugendliche Migrant_innen dahingehend auf- und auszubauen, sodass den Lemenden
ermdglicht wird, die Qualifikationen fur einen guten Pflichtschulabschluss zu erlangen und dartber hinaus
sichergestellt wird, dass die jungen Menschen Werkzeuge mitnenmen, mit denen sie Herausforderungen

in der Gesellschaft, am Arbeitsmarkt und auf inrem weiteren Lebensweg aktiv begegnen kdnnen. Die

langjahrige Erfanrung von maiz in der Arbeit mit Jugendlichen sowie in den zahlreichen Projekten, die stets von
emanzipatorischer Bildungsarbeit und der Auseinandersetzung mit (gesellschatts-) politischer Entwicklung gepragt
sind, sehen wir als Basis fUr den aussichtsreichen Verlauf unseres Vorhabens.

Mit diesem Handbuch, den darin angeflhrten kritischen Texten und den vorgestellten padagogischen Ansétzen
mochten wir Anregungen, UnterstUtzung und Werkzeuge anbieten fur alle, die in Bildungsprozesse mit und fur
jugendliche(n) Migrant_innen eingebunden sind.

9  Wir verwenden in dieser Publikation bewusst die aus der Queer-Theorie entstandene weiterentwickelte Schreibweise der Geschlechter-
Zwischenraume (Gender Gap). Der Gender Gap soll ein Mittel der sprachlichen Darstellung aller sozialen Geschlechter und
Geschlechtsidentitéten, auch jener abseits der gesellschaftlich hegemonialen Zweigeschlechtlichkeit sein (vgl. wikipedia).

1.3

Jugendliche Migrant_innen und die Banalitat ihrer
Bildungsbenachteiligung

Zielgruppe der in diesem Handbuch vorgesteliten MalBnahmen sind jugendliche Migrant_innen, die aufgrund
inres Alters nicht mehr im regularen Pflichtschulbereich zugelassen sind und deren Integration in das berufliche
Ausbildungssystem durch strukturelle, sprachliche und soziokulturelle Probleme erheblich erschwert ist.
Jugendliche Migrant_innen zahlen in Europa zu einer mehrfach benachteiligten Bevolkerungsgruppe. Mehrfach
in dem Sinn, da Benachteiligungen durch strukturelle Rahmen hervorgebracht, verstarkt und legitimiert werden
und sich folglich das Muster der Benachteiligung im taglichen Leben von jugendlichen Migrant_innen manifestiert
und durch die geringe Beachtung der vielfaltigen Unterschiede in Hinblick auf mitgebrachte Voraussetzungen
(Bildungsabschllsse, dkonomische Ressourcen,...) verstarkt wird.

Im &sterreichische Schulsystem finden wir bedauerlicher Weise eine sehr starre Struktur vor, die gerade im Bereich
der Erwachsenenbildung und der Grundbildung fUr junge Erwachsene, und hier insbesondere von Migrant_

innen, einen hohen Nachholbedarf hat. Die Gruppe jugendlicher Migrant_innen kommt in bildungspolitischen
Diskussionen bislang entweder gar nicht, oder als ,Problemgruppe” vor, der geringere Bildungsnahe und
geringeres berufliches Qualifikationsniveau unterstellt wird. Ist die soziale Selektivitat des dsterreichischen
Bildungssystems hinl&nglich untersucht und dokumentiert, so bleibt das Zusammenspiel von sozialer und
ethnischer Segmentierung jedoch weiterhin unterbelichtet, was in der Folge der Schuldzuweisung an Migrant_
innen und deren rassistischer Diskriminierung im Alltags- und (bildungs-)politischen Diskurs Vorschub leistet.

Thomas Quehl (2010) wirft einen rassismuskritischen Blick auf die ,Normalitat schulischer Bildungsbenachteiligung”
im deutschsprachigen Raum und kritisiert die fUr samtliche Betelligte (Lehrende, Lernende, Eltern...) als

normal empfundene ,Reproduktion von offiziellem, durch den Lehrplan autorisiertem Wissen, das Zuweisen
unterschiedlicher Zukunftschancen im friihzeitig separierenden deutschen Schulsystem und das Hervorbringen
von Wissen und sozialen Bedeutungen in den alltaglichen Abl&ufen und dem heimischen Lehrplan.”

Quehl spricht damit genau den Kritikpunkt an, der unserer Erfahrung nach auch auf das dsterreichische
Bildungssystem zutrifft und der ein wesentlicher Beweggrund fUr die Entwicklung unseres Bildungsprojektes war.

Unsere Kritik bezient sich auch auf den vorherrschenden Defizitdiskurs, der sich u.a. in der geringen Anerkennung
informellen und non-formal erworbenen Wissens von jugendlichen Migrant_innen und in einer Betonung auf
mangelnde Deutschsprachkenntnisse als entscheidendes Kriterium der Anerkennung widerspiegelt. Wir
unterstreichen die Kritik Quehls, wonach Bildungsbeteiligung und geringe Schulleistungen von Schiler_innen mit
Migrationshintergrund durch (das Hervorheben von) sprachlich-kulturell-soziale Defizite im hegemonialen Diskurs
(scheinbar) erklart bzw. ,plausibilisiert” werden und nicht als das erscheinen, was sie sind: ,namlich eine nicht
erbrachte Leistung der Institution Schule.” (Quehl, 2010).

Ein anderer Aspekt unserer Kritik bezient sich auf die Auswah! von Unterrichtsthemen in Hauptschulkursen,

die auf Kinder und Jugendliche im Alter von 10-15 Jahren ausgerichtet sind. Diese widerspiegeln ein weil3es
eurozentristisch gepragtes Weltbild, in der Normen und Kategorien als Mal3stébe fungieren, die zu der Komplexitat
unserer Welt in einem Widerspruch stehen. Dadurch werden Themen ausgeklammert, die fur die Bewaltigung des
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Alltags von jugendlichen Migrant_innen von besonderer Relevanz sind. Hinzu kommt, dass die Themenauswahl oft
nicht erwachsenengerecht erfolgt, weder bezlglich der Aufarbeitung noch bezliglich der Vermittiung.

Mecheril (2009) hat in der Podiumsdiskussion ,Bildung schlagt Funken” sehr treffend formuliert; ,Migration ist
konstitutiv und wird weiter zunehmen. Das Bildungssystem muss sich radikal auf die zunenmende Mobilitat von
Menschen einstellen. Zumindest muss sich das Bildungssystem rational der Entscheidung stellen: Stellen wir uns
darauf ein oder nicht. Das betrifft die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehremn, aber auch die Organisationsformen,
das betrifft didaktische Aspekte (zum Beispiel die Frage, wie sehen unsere Geschichtsblcher aus), es betrifft

alle Ebenen, und auf allen Ebenen musste ein Wandel stattfinden, wie es in der Bildungsgeschichte immer
Paradigmenwechsel gegeben hat.” Es stellen sich unweigerlich einige zentrale Fragen, so Mecheril (2009):
,Betrachtet die Gesellschaft die Menschen mit Migrationshintergrund als Teil dieser Gesellschaft, ja oder nein’?
Sind die Bildungsinstitutionen als Bildungsinstitutionen in Osterreich in einem nationalstaatlichen Zusammenhang
zu sehen, in dem Differenz Uberall gegeben ist: die Differenz der Sprachen, der Biografien und v.a., oder

ist das Bildungssystem ein nationales Bildungssystem?? Ein Entwicklungssystem, das mit einer nationalen
Normalitatserwartung operiert, zum Beispiel mit der Normalitatserwartung, dass Kinder im Alter von sechs Jahren
fahig sind, in die Schule zu kommen.” (ebd.)

Quehl pladiert dafur, Verschiedenheit als individuelles und strukturelles Merkmal wahrzunehmen und fordert von
der Schule die individuelle Forderung von Kindem und Jugendlichen bei gleichzeitiger struktureller Starkung der
benachteiligten Gruppen, sowie der verbindlichen Verankerung entsprechender MaBnahmen (Quehl, 2010). Damit
spricht er auch eines jener Ziele an, das wir mit der Entwicklung unseres Bildungsprojektes verfolgen, indem wir
uns folgende leitenden Fragen stellen: Was wird im Kontext der Allgemeinbildung von wem vermittelt?

Welche Normen und Realitdten werden transportiert”? Von welchen gesellschatftlichen Mustern und historischen
Kontexten wird ausgegangen? Wer bestimmt bei der Vorbereitung auf das Berufsleben, was relevant ist?

Die genannten schwierigen institutionellen und strukturellen Rahmenbedingungen resultieren fUr jugendliche
Migrant_innen haufig in einer Perspektiviosigkeit, die wiederum ihren Niederschlag im Ausschluss von
weiterfUhrenden Bildungsangeboten, prekéren, unsicheren Arbeitsverhaltnissen, wiederkehrenden Phasen der
Arbeitslosigkeit und Jugendkriminalitat und einer hdheren Armutsgefahrdung wiederfindet. Neben den genannten
Faktoren der Diskriminierung kommen fUr jugendliche Migrant_innen im Bildungsprozess aber noch andere
Faktoren erschwerend hinzu: Schwierigkeiten in der Phase der Pubertat, Fehlen von Netzwerken, geringer Kontakt
zu Angehorigen der Mehrheitsgesellschaft und die standige Konfrontation mit Vorurteilen, Diskriminierung und
Rassismus sowie die Aussichtslosigkeit, eine erwlinschte Berufsausbildung zu erlangen, da gesetzliche Hurden
und sprachliche Probleme ihnen oftmals den Zugang zu Aus- und Weiterbildung nur sehr beschrankt moglich
machen. Indem Judith Butler (2002) und Michel Foucault (1987) darauf hinweisen, dass Normen nicht nur das
Handeln von Menschen regulieren, sondem auch das, was Menschen als ihre ,ldentitat” begreifen, sprechen
sie einen weiteren kaum beachteten Aspekt im Zusammenspiel von Macht- und Dominanzverhaltnissen an, dem
unseres Erachtens gerade im Kontext der Bildungsarbeit mit jugendliche Mingrant_innen besondere Relevanz
zukommen sollte.

10 Mecheril, Paul: aus der Mitschrift zur Podiumsdiskussion des Netzwerkes ,Bildung schlagt Funken® mit dem Titel: ,Das dsterreichische
Bildungssysteme aus der Perspektive von Migrant_innen* in Linz, am 3.12.2009

1.4

Projektarbeit und Bildung im Kontext neoliberalen
Regierens und die Grenzen zwischen Widerstand und
Normalisierung

Die Entwicklung neuer Ansétze setzt voraus, sich in einem ersten Schritt mit gegenwartigen gesellschaftlichen
sowie bildungspolitischen Trends auf theoretischer Ebene auseinanderzusetzen. Gemeint sind damit u.a. die sich
wandelnde Rolle, die Wissen, in den européischen Gesellschaften einnimmt, (hin zur wichtigsten Produktivkratft),
sowie das Bildungskapital, die wichtigste Produktivkraft einzelner Personen, welches in wachsendem Mal3e

inre Chancen auf dem Arbeitsmarkt und ihre soziale Mobilitat bestimmt; oder die Realitat der transnationalen
Mobilitat allgemein. Erst durch einen kritischen Blick darauf erdffnen sich neue Handlungsspielraume fur eine
Weiterentwicklung auch auf bildungspolitischer Ebene. Im Folgenden mdchten wir ein paar jener bildungspolitisch
kritischen Ansétze andiskutieren, die uns dazu bewegt haben, neue, wenn auch selbstkritische, Bildungswege zu
beschreiten.

Jedem padagogischen Konzept liegt so etwas wie eine Bildungsphilosophie, ja eine Weltanschauung zugrunde.
LAUf welche Ziele hin Menschen erzogen, gebildet und ausgebildet werden sollen und welche Konseguenzen
daraus fUr die zustandigen Institutionen folgen, ist heftig umstritten. Denn jedes bildungspolitische Konzept enthalt
explizit oder implizit wenigstens drei Grundannahmen: eine Auffassung Uber die Natur des Menschen, einen
Wertekatalog und Vorstellungen Uber die Funktionsweise von Gesellschaft, Wirtschaft und Staat.” (Merkens,
2002). Unter Bezugnahme auf Analysen Michel Foucaults wird die These argumentiert, dass wir an einen Trend
zu Unterrichtsformen wie »Offener Unterricht, Freiarbeit und Projektarbeit« erleben, weil diese Unterrichtsformen
fUr neoliberales Regieren hochgradig anschlussfahig sind, weil sie als konsequente Verlangerung neoliberaler
Steuerungsparadigmen bis hinunter auf die Unterrichtsebene gelesen werden konnen. ,Offene Lernformen
stehen in einer sozialen Dynamik, die einerseits eine zunehmende Individualisierung und Personalisierung
vorantreibt und damit andererseits genau jenen flexiblen Menschen generiert, der gleichzeitig als Bedrohung fUr ein
humanistisches Welt- und Menschenbild gesehen wird.” (Sertl, 2002).

Auch Transdisziplinaritat, wie sie in diesem Handbuch vorgestellt wird, hat ihre Ambivalenzen und sie bleibt
eingebunden in gesamtgesellschattliche, zaitlich wie lokal spezifische Diskurse und kann die hegemoniale
Wissensproduktion ebenso stutzen wie in Frage stellen. Im Kontext der neoliberalen Umstrukturierung des
Bildungssystems nach ¢konomischen Standards wird beispielsweise deutlich, wie Transdisziplinaritat sowohl von
marktorientierten wie auch marktkritischen Positionen positiv adaptiert wird (Hark, 2003).

In diesem Zusammenhang bemerkt Hark bezUglich der momentanen Umsetzung von Transdisziplinaritat

einen ,Verlust von politischen Ansprichen und theoretischer Radikalitat” (Hark, 2005). So wirft die stérkere
privatwirtschatftliche Einbindung und Verwertung transdisziplinar gewonnenen Wissens zunehmend ethische
Fragen auf. Im privatwirtschaftlichen Kontext spielen ethische Fragen jedoch oft eher nachgeordnete Rollen.
Machbarkeitswahn, finanzielle Anreize und Wettbewerbsdruck dominieren das Feld und es gibt selten einen Bezug
auf wissenschafts- und gesellschaftstheoretische Debatten zur Bedeutung und zum Wandel wissenschattlich-
technischen Wissens in Zeiten globaler Transformation (Kahlert, 2005).
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Gerade transdisziplindres Arbeiten erweist sich in diesem marktorientierten Kontext als besonders anschlussfahig
und wird als transdisziplinare Kompetenz einer strategischen Komponente der Fertigung von marktgerechten und
konkurrenzfahigen Angeboten (Maasen, 2008).

FUr eine kritische und transdisziplinare Bildungsarbeit erachten wir es deshalb als wesentliches Kriterium, mittels
folgender Fragen die eigene Praxis zu reflektieren:

Was macht ein Problem zu einem Problem und insbesondere zu einem transdisziplindren Problem? Leistet

es einen Beitrag zur Losung eines konkreten gesellschaftlichen Problems? ,Bildet es die Grundlage fur die
Identifizierung und Strukturierung von Problemen”? Wie ist die Identifizierung, Strukturierung, Analyse und
Bearbeitung eines bestimmten Problems in einem Problemfeld? Ist Transdisziplinaritét ein Gegenkonzept zu der
Zunahme der Spezialisierung und Verselbstandigung?” (Pohl et. al., 2006). Kann transdisziplindre Bildungsarbeit
mogliche Losungswege beeinflussen”? Wie ist die Ubertragbarkeit auf andere Situationen”? Wie sind die Formen
der Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Lehrenden sowie Lehrenden und Lermenden”? Wie sieht die
Qualitatssicherung aus und welche Kriterien werden verwendet? Wird Bildung durch Transdisziplinaritat zum
zentralen Feld einer gegenhegemonialen Praxis?

1.5
Okonomisierung der P4ddagogik

Nach dem Verstandnis der EU-Poalitik ist Bildung die Anpassung an den sich wandelnden Arbeitsmarkt (an die
Globalisierung). Durch die Schule soll jede/r in die Lage versetzt werden, die ,Instrumente” fur diese Anpassung
zu erwerben. Bildung soll in immer schnellerem und effizienterem Mal3e gewlnschte Eigenschaften der Subjekte
hervorbringen. Die gegenwartig stattfindende Reorganisation des Bildungswesens ist Teil der Plane fur eine
Umgestaltung fast aller Lebensbereiche nach dem Vorbild des Marktes. Beschaftigungsfahigkeit der/des
einzelnen Arbeitskraftunternehmer_in/Arbeitskraftunternehmers sowie Wettbewerbsfahigkeit des Wirtschafts-
bzw. Wissenschaftsstandortes sind die Zielsetzungen, denen alle Ubrigen Vorgaben der nationalstaatlichen
Politik untergeordnet werden. Auch die Bildung bleibt nicht von Okonomisierungs-, Kommerzialisierungs- und
Privatisierungstendenzen als \Wesenselement der neoliberalen Globalisierung verschont (Butterwegge et. al.,
1999).

Unterrichtsprojekte, Schulpraktika und Workshops mit Jugendlichen und Social Networks stehen unter dem
Verdacht neoliberale Steuerungsdiskurse zu fordern. Hier zeigen sich Parallelen zu einem zentralen Paradox des
Bildungssystems. Schule wird damit zunehmend selbst zu einem Motor necliberaler Transformationsprozesse von
Gesellschaft. Wieland halt deshalb fest: ,Notwendig ist nicht eine Okonomisierung der Padagogik, was anstent,
ist eine Padagogisierung der Okonomie.” (Weiland, 2001). Laut Merkens ist kritische Bildungstheorie ,zunachst
einmal dazu aufgerufen, die gegenwartigen dkonomischen, politischen und kulturellen Transformationsprozesse,

in einer Weise auf den Begriff zu bringen, dass eingreifende Praxis und bildungspolitische Wirksamkeit wieder in
inr angelegt ist. Ausgangspunkt einer kritischen Bildungstheorie bleibt unverdndert, Emanzipation und Herrschaft
als zweifach einhettliches Wesen von Bildung, als den Bildungspraxen eingeschriebenen Widerspruch, zu denken;
das uneingeldste Versprechen der Emanzipation durch Bildung, als ein den herrschenden Verhaltnissen immanen-
ten Antagonismus zu politisieren.” (Merkens, 2002).

Vor dem Hintergrund poststrukturalistischer Kritik in der Bildungstheorie allerdings erscheine die Grenze zwischen
Widerstand und Stabilisierung zunehmend verschwommen und ungreifbar, stellt Sternfeld fest. (Sternfeld, 2008)
Und spéatestens seit der Rezeption von Foucault in der kritischen Bildungswissenschatft ist nicht nur dem Subjekt
der Boden unter den FlBen weg-dekonstruiert worden. Begriffe wie Partizipation, SelostwertUberzeugung, Em-
powerment und Flexibilitét, sowie alternative didaktische Methoden wie Projektarbeit und Offenes Lernen sind dem
Verdacht ausgesetzt, eine neoliberale Ordnung und Steuerungsdiskurse zu fordem.

Im Bewusstsein um die beispielhaft angefUhrten Ambivalenzen und kritischen Diskurse im Zusammenhang mit
Bildung und Transdisziplinaritat, sehen wir dennoch gegenwartig in diesem Ansatz auch einen Weg, um im
Bildungsprozess die Raume zu geben, die bendtigt werden, um Grenzen zwischen Facherm und Disziplinen
aufzubrechen und im Sinne Paulo Freires eine befreiende Padagogik zu forcieren. Eine Padagogik, die Raum
schafft, um vernetzte Strukturen zu erkennen, zu hinterfragen und um - wie Paulo Freire (1984) festhélt - die

Welt zu lesen”. Eine Padagogik die Wissen anerkennt, auf dieses aufbauend neues Wissen vermittelt, fragend

und forschend Diskurse fordert, um die Handlungsspielraume und Mdoglichkeiten zur Veranderung von Realitaten
auszudehnen, erlebbar und sichtbar zu machen. Eine Padagogik, die unter Berticksichtigung von antirassistischen,
antisexistischen, postkolonial-kritischen Perspektiven ein Grundverstandnis fUr vernetzte Strukturen schafft und
damit den Grundstein fur eine humanistische Bildungsethik legt.

1.6
Die Ziele von Panta rei

Mit diesem Handbuch méchten wir unsere Bildungsarbeit im Rahmen des Projektes ,Panta rei — Bildung bewegt”
vorstellen, die problemorientiert und situativ ist, und eine kritische Bewusstwerdung gesellschaftspolitischer
Zusammenhange sowohl bei Lehrenden wie auch bei Lernenden zum Ziel hat. Eine Bildungsarbeit, die die
Lerenden ermutigt, sich als Subjekte inrer taglichen Entscheidungen zu erleben, und sie so in einen Zustand
versetzt, aus dem heraus sie fahig sind, selbstandig und selbstbewusst zu handeln. Wesentliche Kriterien

zur Erreichung einer solchen Geisteshaltung bilden also politisches, transkulturelles sowie globales Lernen,
kommunikativer und emanzipatorischer Unterricht, Berufsorientierung sowie, soweit erforderlich, Alphabetisierung.
Dabei setzen wir uns mit Themen wie Ausgrenzung, Isolation, Rassismus, Sexismus, und Identitét, die im Leben
unserer Zielgruppe oft eine erhebliche Rolle spielen, auseinander.

Mit unserer hier vorgestellten Bildungspraxis mdchten wir jugendlichen Migrant_innen Grundbildung
(Deutschkenntnisse, Rechnen, allgemeine Kenntnisse in Neuen Technologien — Windows, Linux) als Grundlage fUr
jegliche Aus- und Weiterbildung mitgeben, den Erwerb eines Hauptschulabschlusses ermdglichen, langfristig eine
Verbesserung des Zugangs zum Arbeitsmarkt sowie in Aus- und Weiterbildung erzielen sowie inre Partizipation am
dffentlichen, politischen und kulturellen Leben und Chancengleichheit sowie Globales Lernen férdem.

Durch das transdisziplinare Unterrichtskonzept soll es den Lernenden erleichtert werden, komplexe
Problembereiche zu analysieren, systematisieren und vemetzte Strukturen zu erkennen, die eine Gesamtheit mit
ihnren Abhangigkeiten und gesellschaftspolitischen Interessen erkennen lassen. Dadurch lermen die Teilnehmer_
innen, kritische Positionen zu beziehen und eigene Ldsungsstrategien zu entwickeln, die sie nicht nur im
momentanen Lernprozess unterstltzen, sondern sie auch dazu befahigt, eine gestaltende Rolle in der Gesellschaft
einzunehmen.



Auf individueller Ebene mdchten wir die Teiinehmenden Uber die fachliche Wissensvermittiung hinaus dabei
unterstiitzen, Selbstakzeptanz/Selbstwertliberzeugung und Vertrauen in die eigene Bewaltigungskompetenz

zu gewinnen bei gleichzeitiger kritischer Reflexion gesellschaftlicher Normen, Mechanismen und Strukturen,
Schlusselkompetenzen wie Kommunikationsfahigkeit, Teamfahigkeit und Flexibilitat zu erwerben und gleichzeitig
kollektive wie individuelle Strategien im Kampf gegen Diskriminierung zu entwickeln, um letztendlich einen Prozess
der Selbstermachtigung zu fordemn. Im Sinne Gramscis streben wir an, die Selbstpotenzierung der menschlichen
Entwicklungsfahigkeiten zu unterstutzen.

Inspiriert durch Gramsci verfolgen wir den Weg, wo “Bildung den Menschen dazu befahigen soll, die Widerspriiche
in der eigenen Subjektwerdung zu reflektieren, die Bedingungen der eigenen Lebensgeschichte zu Klaren, ein
Bewusstsein von der eigenen historisch-gesellschatftlichen Komponiertheit zu entwickeln. Der Mensch kann nur
FUhrer seiner selbst, also mundig sein, wenn er seine Biographie im Kontext gesellschaftlicher Strukturen zu
reflektieren in die Lage versetzt ist.” (Armin, 2003).

Mitautor_innen gesucht
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Wir laden Sie als Fddagog_innen, Bildungsinteressierte, Lermende, Suchenae. . ..
ein, uns cabei zu begleiten bildungspolitisch neue Wege zu beschreiten. Gestalten
Sle dliesen Spannenden, nie endenden, vielgleisigen, kritischen, kreativen. . .
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D | @ in diesem Handbuch beschriebene BildungsmaBnahme berunt auf der padagogischen Praxis von
maiz, die sich als antirassistisch und feministisch versteht, d.h. die zur Emanzipation, zur Veranderung von
Realitat und zum Abbau von struktureller Benachteiligung beitragt. Auf dieser Grundlage setzen wir uns kritisch
mit gangigen padagogischen Konzepten in Theorie und Praxis auseinander und versuchen in und durch unsere
Arbeit Muster aufzubrechen, die auch oder gerade im Bildungskontext hegemoniale und postkolonialistische
Strukturen auf vielféltiger Ebene widerspiegeln. Gemeinsam mit Lehrenden wurden untenstehende Grundsatze
fUr die Bildungsarbeit in maiz formuliert. Zum besseren Verstandnis unserer Grundsétze gehen wir in den
folgenden Beitragen auf die Themenbereiche Antirassismus, Antisexismus, Postkolonialismus und kritische
Befreiungspadagogik am Beispiel Paulo Freires und Augusto Boals naher ein.

2.1
Bildungsgrundsatze in maiz

e Unsere Angebote werden vom Prinzip der Anerkennung, der Aufwertung und der Erweiterung des Wissens und
der Kompetenzen der betelligten Teilnehmer_innen geleitet,

e Der Lemprozess gestaltet sich im Rahmen einer inhaltlichen Auseinandersetzung mit den fUr die jewelligen
MaBnahmen relevanten Themen.

e Wir orientieren uns an einem dialogischen Prinzip: Im Einklang mit den Anséatzen der ,Padagogik der
Unterdrickten” verstehen wir Dialog als ein Treffen von Subjekten, die sich anhand von Reflexion und Praxis an
die Welt wenden, um sie zu veréndem.

e Durch transdisziplinares Arbeiten lermen die Teillnehmer_innen, lebensweltliche Probleme in ihrer Komplexitat
zu erfassen, zu analysieren und unter BerUcksichtigung regionaler und globaler Dimensionen in Teilbereiche
(naturwissenschattliche, rechtliche, wirtschaftliche, ethische und gesellschaftspolitische, ...) zu zerlegen und in
wechselseitigem Bezug zueinander zu bearbeiten, indem sie auch prifen, welchen Interessen, Normen und
Wertorientierungen sie entsprechen. Durch das abschlieBende Zusammentlhren der einzelnen Teilbereiche
erlangen die Lemenden ein umfassendes Versténdnis des Ubergreifenden Problems.

e Das Bewusstsein und die Reflexion Uber die gesellschaftliche Position der beteiligten Personen sowie
die Thematisierung des Machtgefalles zwischen hegemonialen und ausgegrenzten Gruppen sind sowoh!
Bedingung als auch Ergebnis des dialogischen und antirassistischen/antisexistischen Bildungsprozesses.

e Selbstermachtigung wird in maiz als politische Strategie verstanden, die das Ziel struktureller Transformation
verfolgt. Wir betrachten die Férderung der Auseinandersetzung mit der Frage nach den Problemursachen als
wesentlichen Teil von Empowermentprozessen.

e Eine transkulturelle Perspektive manifestiert sich in unseren Bildungsangeboten vor allem als didaktische
Aufarbeitung bestimmter Themen; sie ist aber nur eine unter den anderen Ansatzen in unseren Kursen.
Im Rahmen der Bildungsarbeit sollen Ordnungen, die ausschlieBlich mit kulturellen Betrachtungen der
Kursteilnehmer_innen und der mit Wanderung verbundenen Phanomenen einhergehen, nicht reproduziert und
zementiert, sondem unter Einbeziehung von weiteren Aspekten wie Nationalitat, Ethnizitat, Geschlecht, Alter,
Religion, Klasse/Sozialstatus und Besitz reflektiert und problematisiert werden,

e Arbeitsmarkt- und bildungspolitische MaBnahmen sollen Bewusstseinsprozesse in Gang setzen, welche es den
Kursteilnehmer_innen ermdglichen, Formen und Perspektiven der Handlung als Subjekte in der Gesellschaft zu
erforschen und zu verwirklichen. Letztendlich soll gemeinsam mit den Lernenden ein Raum entstehen, in dem
die Entwicklung von Strategien zur Verénderung der eigenen Situation, aber auch der allgemeinen arbeitsmarkt-
und bildungspolitischen Situation, stattfinden kann.

e Arbeitslosigkeit/fenlender Zugang zum Arbeitsmarkt wird hier nicht als Individualschuld, sondern als Folge von
sozio-6konomischen und politischen Entwicklungen betrachtet. (maiz, 2009)

2.2

Antirassistische Bildungsarbeit aus der
Perspektive von politisch organisierten
Migrantinnen und Lehrenden

maiz arbeitet seit Beginn seiner Arbeit auf vielféltigen Ebenen zur Uberwindung rassistischer Strukturen und deren
Auswirkungen auf die gesellschaftliche Teilhabe von Migrant_innen in Osterreich. Ausgehend von dem Grundsatz,
dass Bildung immer politisch ist, ist die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Auspragungen und Formen
des Rassismus und die Arbeit an und mit Gegenkonzepten (wie z.B dem politischen Antirassismus und Aktivitaten
zur Sichtbarmachung von Migrantinnen als Protagonistinnen) ein wesentlicher Aspekt unserer Bildungsarbeit.
Indem wir unsere Arbeit als antirassistische Bildungsarbeit benennen, versuchen wir eine klare politische

Position einzunehmen und uns dabei von den neoliberalen und epistemologisch eurozentristisch gepréagten
Konzepten der Interkulturalitat und der interkulturellen Padagogik abzugrenzen. Eine Abgrenzung erachten wir
(und da gehen wir mit einer wachsenden Anzahl an Kritikerlnnen aus den Bereichen der Padagogik, Bildungs-
und Erziehungswissenschaft konform) deshalb fur wichtig, weil Konzepte der interkulturellen Padagogik

Kultur als ,zentrale Differenzierungsdimension” priorisieren und durch die Ausklammerung von anderen
Zugehorigkeitsordnungen wie Nationalitat, Ethnizitat, Geschlecht, Alter, Religion, Klasse/Sozialstatus u.a.

eine Beschéaftigung mit diesen verhindemn (Mecheril, 2004). Bereits 1995 attestierte der deutsche Philosoph
Wolfgang Welsch dem Konzept der interkulturellen Padagogik Erfolglosigkeit aufgrund unveranderter FortfUhrung
des traditionellen Kulturbegriffes, da es versaumt die Wurzel des Problems anzugehen und konstatiert: ,Es ist
nicht radikal genug, sondermn blo3 kosmetisch.” (Welsch, 1995). Welsch pladierte vielmehr fUr einen Ansatz der
Transkulturalitat, und versucht damit die ,Hybridisierung der Kulturen® augrund verénderter globaler Bedingungen
miteinzubeziehen. Wir unterstreichen die Kritik Paul Mecherils am Konzept der Interkulturalitat, dass sich dieses
auf die Darstellung von Migrantinnen als Andere — und nicht als politische und personale Subjekte konzentriert,
Dadurch wirden Dominanzverhéltnisse verkannt und nicht das Ziel einer Veranderung von gegebenen
Verhéltnissen und Bedingungen bertcksichtigt. AuBerdem gelte die Anerkennung denjenigen, ,die Uber den
Status verflgen, dem Ideal des ,handlungsfahigen Subjektes’ relativ nahe zu kommen*: Jenen, die in der Lage
sind, sich in den vorherrschenden Strukturen zu begreifen und zu artikulieren (Mecheril, 2004). In Anlehnung an
die rassismus-kritischen Anséatze Mecherils, kritisiert Rubia Salgado am Konzept der Interkulturalitdt: ,Unter dem
Deckmantel eines Begriffes, der im allgemeinen Sinn mit politischer Korrektheit und Gerechtigkeit assoziiert wird
und als ein Gegenpol zum Rassismus vermittelt wird, werden Handlungen und Politiken umgesetzt, die keine
Transformation der Dominanzverhéltnisse mit inren diskriminierenden Strukturen bewirken kdnnen und es auch
nicht wollen” (Salgado, 2009: 26).
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Wir verstehen unsere Bildungsarbeit als politische und antirassistische Arbeit und lehnen uns deshalb an den
Begriff des politischen Antirassismus an, weil dieser unseres Erachtens gezielt gegenwartigen Praktiken und
Ideologien struktureller Ungleichheit entgegentritt und somit gleiche Rechte fur alle sowie Gleichstellung der
Migrant_innen auf allen Ebenen fordert. (maiz, 2009). Wir thematisieren vor allem unterschiedliche Formen,
Dimensionen und Ebenen des Rassismus, seien es Alltags- oder institutionelle Rassismen, und unterstitzen
darauf aufbauend die Entwicklung von individuellen und kollektiven Strategien zur Bek&mpfung dieser.

2.2.1
Migrant_innen als politische |dentitat

Wie Salgado bereits festgehalten hat erfordert eine emnsthafte Auseinandersetzung mit dem Thema ,politischer
Antirassismus" zuerst die Frage nach der Definition der Akteur_innen des politischen Antirassismus — den Migrant_
innen. Wenn wir von Migrant_nnen sprechen, sprechen wir von ,einer politischen Identitat als Ausgangsbasis
einer politischen Artikulation.” (Salgado, 2007: 9) und lehnen uns an eine Definition von FeMigra (Femigra,

1994) an, die die Bezeichnung Migrantin als ,Gegenentwurf, als Bezeichnung eines oppositionellen Standorts,

die sich als eine Bestimmung der eigenen politischen ldentitat konstituiert beschreibt, bei dem es sich um eine
strategisch konstruierte ldentitat handelt. Die Konstruktion einer Migrant_innenidentitat sehen wir als eine Strategie
im Kampf um die Eroberung von gleichberechtigter Partizipation im européischen Territorium, im Kampf um die
Veranderung bzw. den Abbau von Strukturen des Ausschlusses. Zusammenarbeit und die Bildung von Allianzen
mit Mehrheitsangehdrigen sollen als weitere Strategien im Rahmen dieses politischen Agierens gesehen, reflektiert,
analysiert, evaluiert und adaptiert werden." (ebd.)

2.2.2

Rassismus — ihn zu benennen ist Grundlage des
Widerstandes

Antirassistische Arbeit setzt ferner voraus, sich mit den vielfaltigen Formen, Dimensionen und Funktionsweisen

von Rassismus zu beschéaftigen. Dabei fallt auf, dass Rassismus zu vielschichtig ist, um eine knappe Definition zu
liefern. Dennoch ist eine Auseinandersetzung auf theoretischer Ebene notwendig, um Aussagen zu treffen und
Handlungsschritte abzuleiten, die eine Opposition erst ermaglichen. Wir mdchten uns darauf beschranken, den
Rassismus aus der Perspekiive des Zusammenhangs zwischen Makro- und Mikroebene zu durchleuchten und ein
paar kurze Definitionen und Uberlegungen als Anregung fur weiterfUhrende Literatur anfUhren.

Rassismus, ist laut Wallerstein, immer ,die aktive Aufrechterhaltung der gegebenen transnationalen
Gesellschaftsstruktur®, er bezieht sich ,auf Handlungsformen innerhalb eines globalen Zusammenhangs”
(Wallerstein, 1990). Wallenstein spricht damit u.a. den Aspekt einer ethnischen Einteilung der Bevolkerung und die
damit einhergehende Ungleichheit der sozialen und wirtschaftlichen Moglichkeiten an, der Angehorigen bestimmter
ethnischer Gruppen sich ausgesetzt sehen, und die u.a. zur Ausformung einer stark diversifizierten Lohnhierarchie
innerhalb einer Gesellschaft fuhrt,

Einen weiteren Aspekt von Rassismus spricht Philomena Essed an: ,Der Rassismus ist eine Ideologie, eine
Struktur und ein Prozess, mittels derer bestimmte Gruppierungen auf der Grundlage tats&chlicher oder
zugeschriebener biologischer oder kultureller Eigenschaften als wesensmaliig andersgeartete und minderwertige
,Rassen” oder ethnische Gruppen angesehen werden. In der Folge dienen diese Unterschiede als Erklarung
dafur, dass Mitglieder dieser Gruppierungen vom Zugang zu materiellen und nicht-materiellen Ressourcen
ausgeschlossen werden* Der Rassismus so Essed ferner, ,ist ein strukturelles Phanomen. Das bedeutet, dass
ethnisch spezifizierte Ungleichheit in dkonomischen und politischen Institutionen, im Bereich von Bildung und
Erziehung und in den Medien wurzelt und durch diese Strukturen reproduziert wird." (Essed, 1992).

Stuart Hall (1980) beschreibt Rassismus folgendermalen: Durch unterschiedliche dkonomische, politische und
ideclogische Praktiken werden ,verschiedene soziale Gruppen in Beziehung zueinander und in Bezug auf die
elementaren Strukturen der Gesellschatt positioniert und fixiert; diese Positionierungen werden in weitergehenden
sozialen Praktiken festgeschrietben und schlieBlich legitimiert.”

2.2.3

Die Normalitat asymmetrischer und
institutionalisierter Herrschaftsverhaltnisse

Es wird deutlich, dass mit dem Begriff Rassismus ein analytischer Blick auf einen allgemeinen Zusammenhang
angeboten wird, der sich auf allen Ebenen des gesellschaftlichen Zusammenlebens in mannigfaltiger und

sich wandelnder Form manifestiert (Broden/Mecheril, 2010). Rassistische Ordnungssysteme sind also auch

trotz interationaler Achtung nicht verschwunden. Autoren wie Morgenstern (u.a.) konstatieren vielmehr einen
Wandel des Rassismus in dem es um eine ,\Wahrung" der eigenen kulturellen ldentitat, so genannter ,Leit-
Kulturen®, geht. Rassistische Ordnungen weisen bestimmte semantische Codes auf, sind gekennzeichnet

durch symbolische und materielle Ressourcen — und Machtverteilungen und umfassen normative Regeln, die

als universalistische, konventionelle oder juristische Gebote in Erscheinung treten. (Giddens, et al. in: Broden/
Mecheril, 2010). Als Beispiel fur strukturelle Ungleichheit sticht die Qualifizierung von Sprache als entscheidendes
Merkmal zur Zugehorigkeit zu unterschiedlichen sozialen Gruppen im Bildungskontext besonders hervor. So

kann ein Mechanismus wirken, der Bevolkerungsgruppen, deren Muttersprache die der Mehrheit ist, mit einem
privilegierten Zugang zu Ressourcen ausstattet, wahrend minoritére Gruppen sprachlicher Zugehdrigkeitskriterien
vom Zugang dieser eher ausgeschlossen werden (maiz, 2007). Skutnabb-Kangas und Phillipson entwickelten den
Begriff Linquizismus und definieren damit ,|deologien, Strukturen und Praktiken, die verwendet werden, um eine
ungleiche Verteilung von Macht und Ressourcen (sowohl in materieller als in immaterieller Hinsicht) zu legitimieren,
durchzusetzen und zu reproduzieren, und zwar zwischen Gruppen, die aufgrund ihrer Sprache definiert werden”
(Skutnabb-Kangas/Phillipson, 1992).

Im Kontext struktureller Ungleichheit sind sprachliche Zugehoérigkeitskriterien sowohl in Bezug auf Definition
(Wertigkett) als auch im Hinblick auf Inklusions- und Exklusionspraktiken (Zugange verschaffen oder barrikadieren)
hierarchisch: Die Sprache der dominanten Gruppe wird glorifiziert, sie gilt als Norm, als selbstverstandliche
Voraussetzung fur die Teilnahme am 6ffentlichen Leben. Die Sprachen der ausgegrenzten Gruppen werden
stigmatisiert. Sie werden nicht als Ressource, sondern als Behinderung konstruiert (integrationshemmend, den
Unterricht stérend etc.) und als Argumentationsbasis fur Defizittheorien somit auch fur Problemverschiebungen
herangezogen. Nicht die Dekonstruktion struktureller Ungleichheit, sondern das Erlemen der dominanten
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Sprache wird als Ldsung dargestellt, die allen Menschen die gleichen Chancen garantiert und Gleichibehandlung
gewahrt. Aus dieser hierarchischen Perspektive heraus erscheint es vollig normal, der mangelnden Beherrschung
der dominanten Sprache ,die Schuld am ungleichen Zugang zu Macht und Ressourcen (zu) geben und

dieser Mangel wird den Minderheiten selbst angelastet” (Skutnabb-Kangas/Phillipson, 1992 In: 2007). Diese
Argumentationspraxis blendet aus, dass die Ungleichheit der Sprachen strukturell bestimmt ist.

Mit dem Verweis auf eine gewisse ,Normalitat des Rassismus” hin, sprechen Mecheril / Varela et.al (Broden/
Mecheril 2010) eine Art Selbstverstandlichkeit an, die asymmetrischen, als legitm geltenden, verfestigten und
institutionalisierten Herrschaftsvernéltnissen attestiert wird. Diese ,Normalitat* des Rassismus wird in formellen
Bildungskontexten laut Mecheril/Broden auf zweifache Weise relevant: ,als Bildungsgegenstand (z.B. in explizit
rassismuskritischer politischer Bildung) und als Phanomen, das durch rassistische Unterscheidungen in den
Bildungsinstitutionen (zumeist maskiert und Weltverstandnissen von Padagogen und Padagoginnen, zum
Beispiel Lehrerinnen, eingelassen oder in Materialien, Bildern und Texten materialisiert) hergestellt und bekraftigt
wird“. (ebd.) Als allgemeine Deutungs- und Handlungsoptionen wird - so die Autor_innen - Rassismus in
Bildungsinstitutionen gesellschaftlich wirklich gemacht.

Mecheril (2009) beschreibt mit dem Begriff der Rassismuskritik eine ,notwendig reflexive, bestandig zu
entwickelnde und unabschlieBbare, gleichwohl entschiedene Praxis der Analyse und der Artikulation.” FUr
Padagoginnen und Padagogen bedeutet Rassismuskritik im Sinne einer kritischen padagogischen Praxis
die standige theoriebezogene Reflexion des eigenen Handelns im Kontext von Strukturen, Diskursen und
Dominanzverhaltnissen sowie das Erarbeiten entsprechend widerstandiger und verandernder Strategien und
Handlungsalternativen.

2.2.4
Rassismus im Kontext Schule

Im Bildungskontext mit jugendlichen Migrant_innen sollte unserer Ansicht nach den unterschiedlichen Aspekten
des Rassismus und seiner ,Normalitat* besondere Beachtung geschenkt werden, da genau diese fur das hohe
Risiko von jugendlichen Migrant_innen ohne Schulabschluss zu bleiben und fur die Schwierigkeiten im Zugang
zum Arbeitsmarkt wesentlich mitveranwortlich sind. Beim Ubergang zwischen Grundschule und Sekundarschule
zeigt sich institutionelle Diskriminierung besonders deutlich, indem Kinderm mit Migrationshintergrund u.a. als Folge
von defizitorientierten Zuschreibungen (Defizite der Kinder und Defizite im Bezug auf die UnterstUtzung seitens der
Eltern) hdhere Schulbildung haufig nicht zugetraut wird. Als Grinde fur den erschwerten Zugang zum Bildungs-
und Arbeitsmarkt kdnnen die geringe Einbindung in informelle Netzwerke seitens jugendlicher Migrant_innen, die
Normierung von gesellschaftlichen Strukturen und Institutionen, in denen z.B. die Darstellung von migrantischen
Familien als defizitare Orte in dffentlichen Diskursen, aber vor allem die vielfaltigen Aspekte struktureller
AusschlieBungspraxis angefUhrt werden.

In Anlehnung an Robert Miles definiert Mark Terkessidis in seinem Buch ,Die Banalitat des Rassismus. Migranten
zweiter Generation entwickeln eine neue Perspektive” Rassismus als einen Apparat, der drei wesentliche
Komponenten umfasst: die Rassifizierung, die Ausgrenzungspraxis (z.B. am Arbeitsmarkt, Staatsangehérigkeit,
kulturelle Hegemonie) und die differenzierende Macht. Mit der Bezeichnung der differenzierenden Macht

rUckt er den Aspekt der Gewalt ins Zentrum und meint damit u.a. Ressourcen einer bestimmten Gruppe, die

die Diskriminierung mit Autoritat versehen und sie in Gang setzt (z.B. durch Abschiebepraxis, Zuteilung von
Ressourcen und Dienstleistungen) (Terkessidis, 2004).

Im Bereich der Forschung kommt den ,Rassismus-Tater_innen* viel Aufmerksamkeit zu,

Therkessidis versucht deshalb in seiner empirischen Untersuchung weg vom , Tater_innenzentrismus® zu kom-
men, indem er die strukturellen Aspekte des Rassismus und deren Bedeutung fur die Subjektivierungsprozesse
betroffener jugendlicher Migrant_innen (2. Generation) ins Zentrum seiner Aufmerksamkeit rickt. Er geht der Frage
nach wie und in welcher Form sich Ausgrenzungs-Praktiken des Rassismus im Alltag jugendlicher Migrant_innen
manifestieren. Anhand von Interviews mit jugendlichen Migrant_innen in Deutschland fUhrt er recht deutlich vor
Augen, wie unterschiedliche institutionelle Felder (z.B. die Institutionen der Staatsangehorigkeit und Mechanismen
der kulturellen Hegemonie im Rahmen von Schule und Arbeitsmarkt sowie die zugehorigen ,Idiome" und Wis-
sensbestande) an einer Trennung zwischen Migrant_innen und Mehrheitsangehdrigen arbeiten und wie vielfaltig die
Hdrden sind, die sich Migrant_innenkindern und Jugendlichen im Bildungswesen entgegenstellen.

Kindern und jugendlichen Migrant_innen wird in der Institution Schule, so fasst Therkessidis die
Interviewergebnisse treffend zusammen, in mehrfacher Hinsicht eine ,.Sonderrolle” zugewiesen. Sie mussen ihr
Expert_innenwissen Uber inre Herkunftslander zur Schau stellen. ,Es wird ihnen ein Wissen Uber inre Herkunft
(Sprache, Kultur, Geschichte) unterstellt, das sie quasi ,genetisch aufgesogen’ hatten* (ebd.). Vor allem Schiller_
innen der zweiten Migrant_innen Generation finden sich dadurch in einer Position wieder, die von auBen doppelt
als Mangel markiert wird: nicht genug ,auslandisch* und nicht genug ,deutsch”, Erst durch die Wissensbestande
der ,einheimischen” Lehrer und Schuler wird die Vorstellung erzeugt, Migrant_innenkinder wlrden zwischen zwei
Stuhlen sitzen,

Erlebnisse die auf Verfestigung von Unterschieden hinausliefen z.B. Sprechen Uber ,Auslander” wiegen, so die
Frgebnisse seiner Untersuchung, sogar oft schwerer, als offensichtlich (rassistisches) Fehlverhalten. Mit den
Begriffen Entfremdung, Verweisung, Entantwortung, Entgleichung und Spekulation (ebd.) versucht er kollektive
und serielle Akte zu beschreiben, ,die Personen einem anderen ,Wir" angliedern, welche sie an einen anderen Ort
schicken, sie ihrer Individualitat berauben und ihren Status als Subjekt unterminieren”. (ebd.)

Im Prozess der Entfremdung werden Positionierungen von Migrant_innen unter dem Aspekt der Identitat
verhandelt (Name, kérperliche Merkmale, Kleidung,...). Diese I6sen bestimmte Akte aus, die von den
Betroffenen als Entfremdung erlebt werden und gerade im schulischen Kontext fur Kinder und Jugendliche
mit Migrationshintergrund starke Relevanz haben. Verweisung — transportiert die Person an einen anderen Ort.
Z.B. durch die Frage ,Woher kommst du?* und basiert auf dem Mythos von der eigentlichen Herkunft und
Hingehdrigkeit.

Er spricht von Entantwortung, wenn mit einer Person oder einer Gruppe ganz bestimmte Eigenschaften verbunden
werden (z.B. das sudlandische Temperament) und innen damit die Verantwortung fur inr Handeln weggenommen
wird. Zuschreibungen bezdglich des Geschlechts spielen dabei ebenso wie bezlglich des ,Schwarz-Seins®

(,Die haben den Rhythmus im Blut.”) eine immense Rolle. Mit Entgleichung beschreibt er den Prozess, der

durch Zuschreibungen und Klischees und zumeist auch den Hinweis auf ein Defizit der Betroffenen wirkt, die

einer bestimmten Norm nicht entsprechen (z.B. Sprache). Indem Terkessisdis den Begriff der Spekulation, der

auf Erkenntnisse des Feminismus, Poststrukturalismus, Cultural Studies oder Postkolonialismus zurtickgeht, auf
den Rassismus Ubertragt, inkludiert er in seinen Betrachtungen auch die Aspekte der Identitat, Imagination und
Differenzierung. Gemeint ist damit, dass das Subjekt einen Anderen als Folie braucht, um sich zu konstruieren

Therkessidis unterscheidet zwischen implizitem Wissen Uber Rassismus von Migranten (dem Wissen Uber die
Lebenspraxis), dem Wissen Uber erlebte rassistische Situationen und letztlich dem generellen Wissen (abstrakte
Vorstellung dartber wie Rassismus funktioniert) und er betont, dass erst dieses generelle Wissen eine deutliche
Identifizierung einer Situation als rassistisch ermdéglicht. (ebd.) Und ,Rassismus zu thematisieren, das aber heil3t,
Veranderungen zu wollen®, (ebd.)

27



28

2.2.9

Warum beschaftigen wir uns mit Rassismus?
Von der Schwierigkeit, nicht rassistisch zu sein

Im Bewusstsein der politischen und gesellschaftlichen Verantwortung die mit BildungsmaBnahmen verbunden

ist, stellen wir drei wesentliche Aspekte als grundlegende Bedingung fur Bildung im Kontext des politischen
Antirassismus in den Vordergrund: die Auseinandersetzung mit eigenen, verinnerlichten Rassismen der Lehrenden
und Lemenden, die kritische Auseinandersetzung mit Normen und Kategorien, die sich in gesellschaftlichen
Ordnungen und Wertehaltungen (damit auch im Bildungskontext) widerspiegeln, die Férderung von politischer,
gesellschatftlicher Partizipation und die Sichtbarmachung von Migrant_innen als handelnde Subjekte.

Zu Ersterem sei festgehalten, dass die Schwierigkeit, nicht rassistisch zu sein, vor allem darin besteht, dass

der von Bourdieu genannte ,soziale Raum®, in dem wir uns bewegen, von sozialen Kategorien bestimmt ist,

die Machtbezienungen widerspiegeln. Wir alle haben diese sozialen Kategorien so verinnerlicht, dass wir als
Mehrheitsgesellschaft Migrant_innen bzw. ausgegrenzten Gruppen einen bestimmten sozialen Ort zuweisen.
Deshalb erscheint es unabdingbar, die eigenen Rassismen aufzudecken und zu bearbeiten. Messerschmidt
(2010) unterscheidet vier Praktiken der Distanzierung im Umgang mit Rassismus: Skandalisierung, die Verlagerung
in den Rechtsextremismus, die Kulturalisierung und die Verschiebung in die Vergangenheit. Alle vier Muster sorgen
daflr, ,ein unbeschadigtes Bild von sich selbst zu etablieren.

Die Forderung von Scharathow (2010) fur die Rassismus- und Migrationsforschung bezieht sich folglich

auf die Benennung des Ortes von dem aus gesprochen wird, sowie auf eine kritische Reflexion und dem

damit einhergehenden Nachdenken Uber die eigenen Verstrickungen in hierarchisierte Verhaltnisse. Denn

nur dann werden auch die fUr die antirassistische Bildungspraxis relevanten Praktiken und Themen sichtbar.
Deshalb m&chten wir an dieser Stelle seinen Appell an die Verantwortung dahingehend, ,vermeintliche
Selbstverstandlichkeiten und Normalitdten zu hinterfragen und etablierte Kategorien und inre Bedeutungsinhalte
kritisch zu beleuchten, Zusammenhange und Wechselwirkungen zwischen subjektivem Erleben und Handeln
und gesellschatftlichen Verhaltnissen deutlich zu machen sowie Strukturen und Bedingungen der ungleichen (Re-
) Prasentationsverhaltnisse und Handlungsmaoglichkeiten zu identifizieren und zu kritisieren.” auch fur sémtliche
BildungsmalBnahmen im Kontext antirassistischer Arbeit bekréaftigen. ,Sich von vomherein antirassistisch als
Zustand zuzuschreiben, ist kontraproduktiv fur das antirassistische Wirken, well es dazu tendiert, das rassistisch-
Sein, das Leben in rassistischen Strukturen und deren unweigerliche Reproduktion aus der dominanten Position
heraus zu verleugnen.” Dies bedeutet auch, das ,Wir, das sich gegen Rassismen richtet, als Nukleus des eigenen
poliischen Handelns unter die Lupe zu nehmen.” (BUM, 2005).

Bei dem bereits zitierten brasilianischen Padagogen Paulo Freire (Freire, Paulo, 1967/ 1970/1974/ 1996) finden wir
genau diese Anforderungen an eine antirassistische Perspektive in der Padagogik wieder, die viele verschiedene
Ebenen und Einflussfaktoren im Umfeld von Bildungsprozessen wahmimmit, die Lernende als handelnde Subjekte
anerkennt und die dazu anregt, das eigene Handeln permanent zu reflektieren. Die Bildungseinrichtungen haben,
so Freire, die unterschiedlichen Hintergrinde und Errungenschatften der Lernenden zu respektieren und sich auf inr
Vorwissen einzulassen.

Salgado pladiert in ihrem Aufsatz Uber das Lehren und Lermen von Deutsch als Zweitsprache im Kontext der
hegemonialen Gesellschaft und in der Erwachsenenbildung, daflr, ,dass Lehrende sich fur Wechselseitigkeit
engagieren (d.h. auch als Lermende im Prozess involviert sind) ohne die Machtverhélintisse zu leugnen; sich kritisch

gegenuber dem Ziel der Befreiung Anderer zu verhalten und gleichzeitig einen dialogischen Prozess zu fordem,
um Erwachsenenbildung mit Migrant_innen als einen Ort zur Entstehung und Entfaltung der Handlungsfahigkeit zu
konstruieren” (Salgado, 2009). Dies gilt fur jugendliche Migrant_innen ebenso wie fur erwachsene Lernende. Der
Problem formulierende Dialog schafft Raum, in dem die Kursteiinehmerinnen inre Vorkenntnisse und Erfanrungen
zu den angesetzten Themen wahmehmen und artikulieren kénnen. Darauf aufbauend kénnen individuelle und/
oder kollektive Lemnschritte gestaltet werden. Salgado verweist in diesem Zusammenhang auf das Einverstandnis
mit den Ansétzen Freires ,Padagogik der Unterdriickten’, wonach Dialog als ein Treffen von Subjekten verstanden
wir, die sich mittels Reflexion und Praxis an die Welt wenden, um sie zu verandemn. ,Das Bewusstsein und die
Reflexion Uber die gesellschaftliche Position der beteiligten Personen sowie die Thematisierung des Machtgefélles
zwischen hegemonialen und ausgegrenzten Gruppen sind sowohl Bedingung als auch Ergebnis des dialogischen
und antirassistischen Bildungsprozesses.” (Salgado, 2008).

Antirassistische Bildung ist gesellschaftspolitisch kritisch, von einer nicht eurozentristisch epistemologischen
Haltung gepragt. ,Dies erfordert von allen Betelligten (Lehrenden und Lernenden) eine kritische Reflexion inrer
Wertvorstellungen bezUglich hegemonial legitimierten Wissens. Es handelt sich um die Entwicklung, Erprobung
und konstante Evaluierung von methodologischen Anséatzen und Instrumenten, die eine kritische Aneignung
des vorhandenen und hegemonialen Wissens ermoglichen und gleichzeitig das marginalisierte Wissen der
Teilnehmerinnen aufwerten und anerkennen.” (Salgado, 2008). Antirassistische Bildung erfordert zudem eine
parteiliche Haltung fUr von Rassismus Betroffene.

2.2.0
Bildung als realitatsverandernder Prozess

Wesentliche Elemente unserer antirassistischen Bildungspraktiken sind die erwahnten partizipativen, antirassis-
tischen und antisexistischen Bildungsgrundsatze von maiz, die Bildung vor allem auch als einen politischen,
realitdtsverandernden Prozess betrachten. ,Im Bewusstsein der Unzuganglichkeit von MalBnahmen, die darauf
zielen, Migrantinnen ausschlieflich durch Bildungsangebote bzw. durch Erwerb von Deutschkenntnissen bessere
Chancen am Arbeitsmarkt zu ermdglichen, entschieden wir uns fUr ein vielseitiges Konzept, das im Sinn von poli-
tischer Bildungsarbeit entwickelt und durchgefUhrt wird. Ein wichtiges Potenzial und gleichzeitig methodologische
Voraussetzung unserer Tatigkeiten liegt in der interen Vernetzung der verschiedenen Arbeitsbereiche: Beratung
und Begleitung, Offentlichkeitsarbeit, Kulturarbeit, Gesundheitspravention fur Sexarbeiterinnen, Arbeit mit jungen
Migrant_innen. Wir versuchen dadurch ein grenziberschreitendes Arbeiten durchzufihren, das die Verschmelzung
von Formen und Methoden, die Intensivierung der gemeinsamen Offentlichkeitsarbeit sowie die Entwicklung und
das Erproben von neuen Arbeitsmethoden und Strategien ermoglicht.” (Salgado, 2008)

29



,ES gibt den Trend und dadurch ein ,gravierendes Manko* in den
Erziehungswissenschaften und der Padagogik, Untersuchungen
und Angebote einerseits auf Frauen und Geschlechterforschung

und auf der anderen Seite auf interkultureller Pddagogik zu
konzentrieren. Sie Stehen damit in krassem Widerspruch mit der
Komplexitat unserer gesellschattlichen Verhaltnisse. *

(Patricia Baguero Torres)

2.3

Postkoloniale Betrachtungen und ihre Bedeutung fur die
antisexistische Unterrichtspraxis

In der Bildungsarbeit in maiz erleben wir, wie vielfaltig Ausschlussmechanismen sind, mit denen jugendlichen
Migrant_innen in unserer Gesellschaft konfrontiert werden. \Wertvorstellungen, Normen und Zuschreibungen bilden
Grundlagen und Nahrboden fur Exklusionen auf vielen Ebenen. Auch der vermeintliche Paradigmenwechsel in der
interkulturellen Padagogik weg vom Defizitgedanken hin zur Betonung der kulturellen Differenz (meist dargestellt
als Bereicherung fur Wirtschaft und Nation) bleibt in wertenden Zuschreibungsmustern verhaftet (eigen / fremd,
Problem / Bereicherung, Kultur...), die wesentliche andere Kategorien wie Klasse, Ethnizitat, Geschlecht weiterhin
ausklammern.

Bildung wird dabei zudem als ein passiver Vorgang beschrieben, in dem es um die Aneignung von Wissen im
Sinne einer Ausbildung geht. Wir sehen Bildung aber als politischen Prozess, als Prozess, die Welt zu erforschen,
historische, dkonomische und gesellschaftliche Zusammenhange sowie eigene Positionen und Werthaltungen zu
erkennen und zu hinterfragen, und als Raum, um kollektive Strategien zur Transformation zu entwickeln (Salgado,
2008). Obgleich auch im Bereich der Erziehungswissenschaften zahlreiche Anstrengungen unternommen
werden und wurden, unterschiedlichen Bedurinissen und Hintergrinden von Lemenden durch padagogische
Konzepte zu begegnen, bleiben diese in den gesellschaftlichen Normen und Wertevorstellungen verhaftet,

Das betrifft auch Konzepte, die als Ziel die Forderung eines geschlechtersensiblen Unterrichts betonen. Die
zunehmend lauter werdenden Forderungen im Bildungswesen nach verstarkten Mal3nahmen in Hinblick auf mehr
,<Geschlechtergerechtigkeit” bleiben den dichotomen und bindren Zuschreibungsmustern vernaftet und klammem
die Komplexitat unserer Gesellschaft aus.™

11 Gender mainstreaming: Seit den 90er Jahren wird das Konzept des Gender mainstreamings durch die EU auf die politische

Agenda gesetzt FUr den Bildungsbereich bedeutet dieses Konzept, die ,Gender-Perspektive in allen Bereichen des Lernens und
Lehrens in der Schulorganisation und im Handeln aller Beteiligten zu verankern, um geschlechtergerechtes Lermen zu ermdglichen.
Geschlechtssensibler Unterricht und geschlechtssensible Berufsorientierung sind ebenso wie spezifische FérdermaBnahmen flr

das eine oder andere Geschlecht Mittel zur Erreichung des Ziels* (BMUKK: 2003). Ursprunglich stand der Begriff gender fUr den
Versuch, die Geschlechter in inrem Verhéltnis zueinander, und das hief3 auch, in einem Machtverhéltnis, zu thematisieren. Im Zuge

der Implementierung des Konzepts von Gender mainstreaming durch die EU wurde gender genau dieses strukturpolitischen Sinns
beraubt. Mechanismen der Exklusion, Nichtanerkennung und Unterdrlickung zwischen den Geschlechtern werden darin auf eine Frage
von ,Geschlechtsidentitéten’ reduziert (Krondorfer 2005). Im Zusammenhang mit Gender mainstreaming wird der Begriff durch die
unreflektierte Verwendung verwassert und es bleibt ungeklart wessen Interessen Uberhaupt vertreten werden (Tanzberger 2006).

30

Im Sinne vieler feministischer Theoretiker_innen verstehen wir Geschlecht nicht als etwas, was wir haben oder
was wir sind, sondern als etwas, das einerseits durch kategorische und historische Denkmuster, hierarchische
und postkoloniale Diskurse gepréagt ist und sich in unserem Tun auBert. Die Psychologin Gitta Muhlen Achs

meint damit, ,dass wir alle durch die Korpersprache, durch die Ausbildung von bestimmten Interessen unsere
Geschlechtszugehdrigkeit darstellen und herstellen, und das immer wieder, damit wir fUr unsere Umwelt eindeutig
als fUr unser Geschlecht passend erkannt werden® (MUhlen Achs, 1998).

Wir versuchen noch weiter vore anzusetzen und Geschlechterdifferenz jenseits der binaren Logik zu denken,

die in den oppositionellen Kategorien von Mann/Frau verhaftet bleibt. Wir schliefen uns Patrizia Bagquero Torres
an, die einen Trend und dadurch ein ,gravierendes Manko" in den Erziehungswissenschaften und der Padagogik
dahingehend konstatiert, Untersuchungen und Angebote einerseits auf Frauen und Geschlechterforschung

und auf der anderen Seite auf interkultureller Padagogik zu konzentrieren, und damit in krassem Widerspruch

mit der Komplexitat unserer gesellschaftlichen Verhaltnisse stehen. Geschlecht und Kultur bestimmen darin
,Unterscheidungs- und Klassifikationsmerkmale, die hierarchische soziale Ordnung strukturieren.” und strukturieren
damit in ,ihrer ordnungsbildenden Funktion das soziale Verhaltnis etwa zwischen Frauen und Mannerm, Minoritaten
und Mehrheitsgesellschatt hierarchisch. Kennzeichnend dabei ist eine Erhebung des Eigenen als allgemeingultiger
MaBstab (Baquero Torres, 2009).

In unseren Bildungsangeboten versuchen wir deshalb neben den bereits beschriebenen Grundséatzen' ganz
besonders auch den Aspekt und die VerknUpfung von Geschlecht, Migration, Rassismus und Sexismus'™ unter
Bertcksichtigung postkolonialer Perspektiven mit einzubeziehen. In der Erziehungswissenschaft sind bisher

nur wenige Ansatze vertreten, die in diesem Zusammenhang einen postmodernen Standpunkt darstellen und
feministische sowie postkoloniale Diskurse beachten. Wir betreten also Neuland, und schreiten forschend und
fragend gemeinsam mit den Menschen in unseren MaBnahmen voran. In diesem Beitrag konnen wir nur einen
stark verkurzten Einblick in die — unseren Uberlegungen zugrunde liegenden — postkolonialistischen Betrachtungen
geben, auf denen unsere Bildungspraxis beruht, und die wir bemuht sind, in standigem Prozess der Reflexion und
kritischen Auseinandersetzung in die Praxis einflieBen zu lassen und weiterzuentwickeln.

12 Siehe dazu die angefUhrten Grundsétze der Bildungsarbeit zu Beginn dieses Kapitels.

13 Unter Sexismus wird gemeinhin die Diskriminierung oder Unterdriickung von Menschen allein aufgrund ihrer Geschlechtszugehorigkeit
verstanden. Im postfeministischen Diskurs wird Sexismus sehr viel weitgehender definiert. Hier wird es als Sexismus betrachtet, von
anderen zu erwarten oder zu verlangen, dass sie Geschlechternormen verkérpern.
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2.3.1

Heterosexuelle Normen im Bildungswesen und die
Reproduktion von Machtverhaltnissen

Die Postkoloniale Kritik geht davon aus, dass keine Region der Erde von den Auswirkungen kolonialer Herrschaften
verschont geblieben ist. Koloniale Diskurse haben auch in den Landemn, die keine Kolonialmachte waren, tiefe
Spuren hinterlassen und pragen die ganze Weltordnung nach wie vor stark (Castro Varela/Dhawan, 2005). In der
Postkolonialen Kritik geht es um eine Analyse von Macht- und Herrschaftsverhéaltnissen, die bis in die heutige Zeit
hineinwirken und nicht linear verlaufen. Die VerknUpfung von Wissensproduktion und Macht und die Untersuchung
dessen, wie sich neue Formen kolonialer Diskurse in der Gegenwart artikulieren und dadurch den eurozentrischen
Blickwinkel und dessen Geschichtsschreibung zu dezentrieren, ricken dabei in den Mittelpunkt (Gutierrez
Rodriguez, 1999). Zentrale Fragen befassen sich daher auch mit den Themenfeldern Subjekt, Identitat und
Geschlecht und den damit zusammenhangenden Diskursen (eigen/fremd), die als Bestandteil von (diskursiven)
Machtverhéltnissen konstitutiv fUr einen kolonialen Diskurs sind.

Patrizia Baguero-Torres untersucht in inrer Dissertation zum Thema ,Kultur und Geschlecht in der Interkulturellen
Padagogik” die VerknUpfung postkolonialer Theoriebildung mit der erziehungswissenschaftlichen Geschlechter-
und Migrationsforschung und streicht unseres Erachtens sehr deutlich das komplexe Zusammenspiel und die
Verflechtungen von hegemonialen Machtverhaltnissen und —diskursen zur Aufrechterhaltung von hierarchischen
Verhaltnissen heraus. Dabei nimmt sie Bezug auf zahlreiche Studien u.a von Judith Butler, Gita Steiner-Khamsi und
Annedore Pengerl,

Butler, hat ihrer Ansicht nach mit inren Ausfuhrungen einen wichtigen Beitrag zum Zusammenspiel der Kategorien
Geschlecht mit anderen Kategorien wie ,Rasse”, Ethnizitat und Klasse geleistet, indem sie u.a. nach den
gesellschatftlichen Normen und Machtverhéltnissen fragt, die die Vorstellung der Dualitat und Nattrlichkeit der
Geschlechterdifferenz bestimmen und dabei von einer kohdrenten und einheitlichen Identitat ausgehen. Auch
Begriffe wie ,Frau” und ,Weiblichkeit" beinhalten essentialistische und naturalistische Betrachtungsweisen.
Bedeutungen, so Butler, entstehen aber in Begriffsrelationen und sind verénderbar und nicht statisch. Eine ihrer
Hauptthesen besagt, dass sowohl die duale Reprasentation des Geschlechts als auch die Unterscheidung
zwischen sex (anatomischem Geschlecht) und gender (Geschlechtsidentitat) von einer Art ,naturgegebenen
Zweigeschlechtlichkeit” ausgehen und in Verbindung mit einer institutionalisierten Heterosexualitat stehen (Baquero
Torres 2009). Baguero Torres betont, dass es Butler gelungen sei zu zeigen, welche bedeutsame Rolle rassische
Normen bei der Herstellung des geschlechtlichen hetero-sexuellen Imperativs spielen. (ebd.)

Ferner verweist sie auf Steiner-Khamsi, die inrer Ansicht nach eine der ersten Erziehungswissenschafterinnen war,
die in ihre Uberlegungen auch postkoloniale Betrachtungen mit einbezog und feststellte, dass der Vergleich von
Lernstil, Familienerziehung, Schulsystemen und Sprachen der Herkunftsstaaten mit denen im Einwanderungsland
einen ,essentialistischen und simplizistischen Umgang mit kultureller Differenz darstelit und andere wesentliche
Kategorien ausblendet (Geschlecht, Ethnizitat, Religion, etc.). Soziale Distanzierung, Marginalisierung und
Abgrenzung von Migrantinnen werde durch die Konstruktion kultureller Differenzen erst geschaffen und diese
bindre Konstruktion kultureller Differenz fungiere als Basis fur hierarchische Deutungen und stelle ,eine sichere
Distanz zur eigenen privilegierten und Uberlegenen Position her” (Steiner-Knamsi zit. in Baquero Torres, 2009).
Steiner-Khamsi pladiert flir einen Perspektivwechsel, der den Blick auf das Verhaltnis von Wissen und Macht
richtet, und fordert Mechanismen aufzudecken, die zur Durchsetzung ,einer Wahrheit als legitime \Wahrheit fuhren®,
Daflrr, so die Autorin, brauche es einen Wechsel von der Mehrheitsperspektive hin zum ,Minderheitendiskurs”

(Steiner-Khamsi zit. in Baguero Torres, 2009). Sie rickt damit die Aufmerksamkeit auf die Art und Weise, wie ein
Text bzw. eine Theorie funktioniert, wie der im Text enthaltene Zusammenhang hergestellt wird, wie Bedeutungen
erzeugt und konstruiert werden. Steiner-Khamsi fordert zu hinterfragen, wessen Wissen gelehrt wird, und wer
bestimmt, welches Wissen gelehrt werden soll. ,Die Lehrinhalte sollen im Blickpunkt sein, da diese festlegen, was
als kulturelles Kapital gelten soll und was nicht.” (ebd.) ,Die Einbeziehung von randstandigem Wissen impliziert in
diesem Fall nicht mehr die Frage nach dem geeigneten didaktischen und methodischen Vorgehen zur Vermittlung
eines Allgemeinwissens’, sondern die systematische BerUcksichtigung verschiedener Bezugssysteme” (ebd.) hebt
Steiner-Khamsi weiter hervor.

So bedeutend ihre AusfUhrungen fUr die Erziehungswissenschaften sind, schlieBen wir uns aber der Kritik von
Baguero Torres an, die feststellt, dass auch Steiner-Khamsi in ihren Betrachtungen nach wie vor von einer
essentialistischen Vorstellung des ,Anderen” und von in sich geschlossenen Gruppen ausgeht, die geschlechtliche
oder ethnische bzw. kulturelle Identitaten bilden. Baquero Torres kritisiert insbesondere die Positionierung von
Subjekten durch Geschlechtsidentitaten und fordert, dass das Subjekt Frau nicht ,durch sich summierende
Identitaten wie Klasse oder Religion* konstituiert wird, sondem in der ,Intersektion dieser diversen Posttionierungen
entsteht” (Baguero Torres, 2009).

2.3.2
Anspruch auf Gleichheit und Anerkennung von Differenz

Prengel wiederum stellt laut Baguero Torres eine Verbindung zwischen Geschlechter — und Migrationsforschung
her, indem sie sich mit dem Problem von Gleichheit und Differenz in der Bildung im Hinblick auf die Kategorien:
Kultur und Geschlecht befasst.

Prengel bezeichnet Frauen, Angehdrige von Minderheiten und Behinderte als ,inferiorisierte Andere” der

Bildung, da sie fUr ihre institutionalisierte Teilnahme an Bildung und dartiber hinaus flr die Anerkennung

kédmpfen mussen. Sie kritisiert die Einrichtung von Sonderpadagogiken, die Segregation von Betroffenen in
,Sondereinrichtungen”, aber auch die spater in Reaktion darauf entstandenen ,Bewegungen der Integrativen,
Interkulturellen und Feministischen Padagogik” als Ausschluss- und Segregationsformen, die als ,Erklarung fur
das ,normabweichende’ dieser Gruppen dienen und tief im hierarchischen Menschenbild verankert sind. Prengel
benennt drei essentialistische,Sonderanthropologien” im deutschen Bildungswesen als Hintergrund dafUr;

eine rassistische Sonderanthropologie, eine Sonderanthropologie der ,Frau‘s und eine Sonderanthropologie

der Behinderten, durch die essentialistische Konstrukte ,abgewertet, missachtet und immer im Vergleich zur
hegemonialen Norm (mé&nnlich, weil3, westlich, wissend und nicht behindert) gesehen werden (Prengel in Baquero
Torres, 2009).

Zur Uberwindung des Spannungsverhéltnisses zwischen Anspruch auf Gleichheit und Anerkennung von
Differenzen entwirft Prengel die ,egalitare Differenzvorstellung”. Ausgangspunkt ist demnach die Annahme,
dass die Rede von ,Gleichheit Differenz voraussetzt und die Rede von Differenz Gleichheit" — Gleichheit und

14 Anmerkung: in ihrer Habilitationsschrift: P&dagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in Interkultureller, Feministischer
und Integrativer Padagogik. 1993

15 Erste nimmt Bezug auf das hierarchische Verhélinis zwischen dem Uberlegenen Eigenen und dem minderwertigen kulturellen Anderen,
die zweite bezieht sich auf die dualistisch konstruierte Geschlechterkonzeption, dritte nimmt Bezug auf binére Definitionen wie ,normal/
nicht normal* ,gesund/ nicht gesund®. (Prengel in Bagquero Torres, 2009)
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Differenz bilden demnach keine ,sich gegenseitig ausschlieBenden Gegensatze* (ebd.). Mit der Postulierung

des Konzeptes der egalitéren Differenz méchte Prengel Differenzen anders und nicht mehr in hierarchischen
Mustern denken und entwirft eine ,Padagogik der Vielfalt®, die auf Basis von intersubjektiven Beziehungen erfolgt. e
Grundlage und Ziel dieser Padagogik sollte es sein, Raum fUr einen gleichberechtigten Umgang auf den Ebenen
der zwischenmenschlichen Beziehung, der Didaktik und der Institution zu schaffen (ebd.). Als Grundlage daftr
nennt sie den fundamentalen Respekt gegentber jeder Existenzweise und um das zu ermdglichen brauche es
Raum zum Kennenlernen, zur Kommunikation und zur Entdeckung der Vielfalt. Durch diese Prozesse erfUhren die
Schuler_innen, wie anhand von Unterschiedlichkeiten Gemeinsamkeiten und neue kollektive Handlungsweisen
entstehen konnten. Auf Definitionen und Zuschreibungen (wie z.B. ein Madchen, eine Turkin) sollte dabei verzichtet
werden und immer wieder darauf hingewiesen werden, ,dass Menschen nur anhand ihrer Entwicklungsdynamik
und konkreten Lebensgeschichte beschreibbar sind” (ebd.). Auf didaktischer Ebene bedeutet dies nach Prengel
u.a., dass verschiedenen Fachleute mit unterschiedlichen Qualifikationen und Lebenshintergrinden den Unterricht
mit Menschen unterschiedlicher Fahigkeiten, Lernstile, Lembedingungen so gestalten sollen, dass jeder und jede
die Moglichkeit bekommt, die eigenen Fahigkeiten im wechselseitigen Verhaltnis mit den Anderen in der Klasse zu
entwickeln. Wobel das Prinzip der Anerkennung auch Uber die Wissensvermittlung integriert werden soll. Durch
Hinweise auf historische, soziale, politische und dkonomische VerknUpfungen und die Beachtung von individueller
und kollektiver Geschichte, sollen Schiler_innen zu einem verantwortlichen Umgang mit gesellschattlichen
Zusammenhangen motiviert werden.

Prengels Beitrag ist fUr die postkoloniale Perspektive im Bildungswesen vor allem auch durch die
Auseinandersetzung mit den Begriffen Differenz und Gleichheit und durch das Aufdecken eurozentrischer Denk-
und Verhaltensmuster ein wichtiger Beitrag. Kritisiert wird aber, dass auch Prengel in bindren Denkmustern
sowohl was das Thema Geschlecht als auch Kultur betrifft verhaftet bleibe und von vertikalen Vorstellungen von
Macht ausgehe und dadurch Uberschneidungen verschiedener ,Machtvektoren® ausklammern wirde. Damit die
,Padagogik der Vielfalt* auch als antirassistisch bezeichnet werden kann, braucht es aber nach Baguero auch die
Auseinandersetzung mit realen Verhaltnissen und der ,Reproduktion von Machtverhaltnissen entlang der sozialen
Kategorie Rasse, und zwar auf institutioneller und struktureller Ebene”. (ebd.)

2.3.3
Queere Bildung — Versuch einer Annaherung an die Praxis

FUr den konkreten Unterricht und unsere Bemuhungen um eine antisexistische Unterrichtspraxis bedeutet

dies: Wir sehen es als Aufgabe von einzelnen Padagog_innen und Bildungseinrichtungen, alle padagogischen
Handlungen und Prozesse darauthin zu durchleuchten, ob sie die bestehenden Geschlechterverhélinisse eher
stabilisieren oder ob sie eine kritische Auseinandersetzung in Bezug auf heteronormative Stereotypen fordern,
Veranderung fordern und gleichzeitig fUr die Herstellung gleicher Lernchancen fUr alle Lernenden sorgen (Faulstich-
Wieland, 1996).

Einen aus unserer feministischen Perspektive wichtigen Ansatz flr die antisexistische Bildungsarbeit von und

16 Intersubjektive Anerkennung ist nach Prengel das Fundament einer Padagogik der Vielfalt und setzt sich aus drei Bausteinen zusammen:
1. die Anerkennung einzelner Personen in intersubjektiven Beziehungen, 2. die Anerkennung gleicher Rechte (v.a. auch in Hinsicht auf
institutionelle Zugange), 3. die Anerkennung der Zugehdrigkeit zu (sub-)kulturellen Gemeinschatften. (Prengel in Baguero Torres, 2009)

fur Migrant_innen beschreibt die ,Queere Bildung"*. Die Queer-Theorie geht davon aus, dass geschlechtliche
und sexuelle Identitat nicht ,naturgegeben” sind, sondern erst in diskursiven Prozessen konstruiert werden und
unter Ruckgriff auf die Methoden und Erkenntnisse von Dekonstruktion, Poststrukturalismus (Geschlecht als

nie erreichbare Fiktion), Diskursanalyse und Genderstudies versucht die Queer-Theorie, sexuelle Identitaten,
Machtformen und Normen zu analysieren und zu dekonstruieren. Sie versucht ,zu beschreiben in welchen
Settings dieser Prozess maglich ist” (Pewny/Heinrichs, 2006). Queere Bildung knUpft an die AusfUhrungen von
Butler an, die von performativen Prozessen, spricht, wonach Geschlechter quasi jeden Tag aufs Neue entstehen
— auch in der Bildung (ebd.) Queere Bildung soll den Rahmen bilden, um irrezufUhren und Identitdtskonzepte

zu dekonstruieren, soll ein ,anderes Wissen Uber den Zusammenhang von Anatomie, Geschlechtsidentitat und
Begehren initieren”. (ebd.)

In Anlehnung an die ,Queer-Theorie” versuchen auch wir in maiz, einen Beitrag zur Analyse und Dekonstruktion
von Machtformen und Normen im Kontext sozialer Geschlechterrollen zu leisten.

Diese theoretischen Uberlegungen und Konzepte in die Unterrichtspraxis zu Ubertragen, bedeutet eine

enorme Herausforderung und setzt eine hohe Bereitschaft zur Selbstreflexion, zur kontinuierlich kritischen
Auseinandersetzung mit den eigenen Wertevorstellungen, Verhaltensmustern und Zuschreibungen der Lehrenden
voraus. Aber auch Kleine konkrete Schritte in diese Richtung kdnnen bereits wichtige Impulse setzen, was wir mit
folgenden Beispielen nur schemenhaft darzustellen versuchen:

In Schulblcherm und Unterrichtsmaterialien werden Werte und Normen transportiert, die von der
Mehrheitsgesellschaft gepragt sind. Gleichzeitig werden Aussagen und Bilder Uber die Geschlechter

vermittelt, die ihnen ganz bestimmte Platze zuweisen. Im Bildungsprozess versuchen wir daher beispielsweise,
Materialien bewusst auszuwahlen und in Bezug auf inre normativen Zuweisungen bereits im Vorfeld aber auch
mit den Lernenden zu untersuchen. Dadurch leisten wir einen Beitrag, die auf vielen Ebenen vorhandenen
bindren Zuschreibungen und die eigenen Zugange dazu zu erkennen und folglich zu hinterfragen. Stereotype
Konstruktionen und vornandene Machtsstrukturen kénnen durch die Analyse von bestehenden Materialien
thematisiert werden. Das Wahmehmen, Erkennen und Thematisieren von Hintergriinden und Strukturen kénnen
erste Schritte in Richtung einer antirassistischen und antisexistischen Unterrichtspraxis darstellen.

In diesem Kontext verweisen wir auf die zentrale Bedeutung, welche u. a. die Sprache als Instrument zur
Konstruktion von Wirklichkeit einnimmt, und gleichzeitig Optionen erdfinet, realitdtsverandernde Prozesse
einzuleiten (Saldgado, 2008 sowie PreQual basics, 2009). Auch Paulo Freire beschéftigt sich mit der
Verschrankung zwischen Sprache, Interaktion und Realitat und verweist in seinen Publikationen auf die Bedeutung
der Sprache ,als Mittel zur MutmalBung einer veranderten Realitat”. ,Indem die Lernenden Distanz zur Sprache
gewinnen und auf einer Metaebene die Sprache in ihrer konstitutiven Funktion im Verhaltnis zur Realitat erfassen,
kénnen sie mutmalen, die Realitat anders, also aus inrer Perspektive in der Welt, zu benennen. Somit verandern
sich ihre Beziehungen zum Umfeld und EntwUrfe zur Transformation der Realitat kbnnen entstehen und umgesetzt
werden® (Freire, Paulo zit. in Salgado, 2008).

In Anlehnung an den Artikel von Renate Tanzberger (2003), die sich mit Geschlechter bewussten Lehrer_innen-
Schuler_innen-Interaktionen auseinandergesetzt hat, gehen wir ferner davon aus, dass Personen nicht unabhangig
von Geschlecht bzw. Geschlechterrollenzuweisungen interagieren. ,Sie interagieren auch nicht unabhangig von
den geschlechtlich zugeschriebenen gesellschaftlichen Machtverhaltnissen” (Enders-Dragésser / Fuchs, 1989 zit.

17 Queer bedeutet im Amerikanischen Englisch u.a. seltsam, etwas verrlickt, oder auch jemanden irrefuhren. Erst als diskriminierender
Terminus fur Homosexuelle verwendet, wurde er spater von der lesbischwulen Bewegung in den USA als stolze Selbstbezeichnung
verwendet. Im deutschsprachigen Raum wurde er als subkulturelle Bezeichnungspraxis Ubernommen und bietet heute einen
terminologischen Schirm fUr alle Menschen, die sich in essenzialistischen Identitatskonzepten nicht wieder finden und sich — theoretisch
wie praktisch — gegen heterosexistische Normen wenden. (Pewny/Heinrichs, 2008)
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in: ebd.). Zu Tanzbergers Hauptthesen zahlt, dass eine der wichtigsten Ebenen der Interaktionen die unterrichtende
Person mit den Lermenden bildet, da die eigenen Zuschreibungen und Wertemuster auch in Hinblick auf die

Ebene der Geschlechter mit dazu beitragen, wie und vor allem auch wie unterschiedlich mit einander umgegangen
wlrde. Es geht in der feministischen Padagogik daher vor allem auch um Haltungen, und nicht nur um Methoden.

Zusammenfassend halten wir fest, dass wir als Unterrichtende (Institution und Lehrende) die Verantwortung
dahingehend tragen, Ausschlussmechanismen und Diskriminierungen, die auf Normen, Stereotypen und
gesellschaftlichen Wertehaltungen beruhen, nicht im Rahmen von Bildungsprozessen durch unreflektiertes
Wiedergeben weiter transportieren und verstarken. Strukturierte Selbstreflexion, systematische Selbst-Evaluation,
gegenseitige Hospitation, Besprechung von Unterrichtsvorbereitungen kénnen u.a. wertvolle Malnahmen in diese
Richtung darstellen.

LErziehung kann niemals neutral sein.
Entweder ist sie ein Instrument zur Befreiung des Menschen,
oder sie ist ein Instrument seiner Domestizierung,

seiner Abrichtung fdr die Unterdrickung.”
(Paulo Freire)

2.4
Befreiungspadagogik von Paulo Freire

Paulo Freire gilt als der Begrinder der Befreiungspadagogik, der ,Padagogik der Unterdrlickten”.
Diese Padagogik will

e problemorientiert und dialogisch sein,

e die Wirklichkeit kritisch reflektieren und

e von Herrschaft und Unterdrickung befreien.

Es soll eine Einheit zwischen Bewusstwerdung, kritischem Denken und zukunftsorientiertem Handeln hergestellt
werden.

Der brasilianische Befreiungspadagoge Paulo Freire versuchte, durch Grundbildung einen Beitrag zur Befreiung
der Unterdrtickten zu leisten. Er war Tell einer breiten Befreiungsbewegung die das bestehende Wirtschaftssystem
radikal kritisierte: Erst durch die Befreiung vom Kapitalismus, der zum Gewinnen zwingt und den Egoismus
verherrlicht, sei eine andere VWelt moglich.

Die letzten 20 Jahre waren nicht nur in der politischen Entwicklung eine Periode des Ruckschritts, sondern auch
im Bildungswesen, wo die Bildung in den Dienst der 6konomischen Interessen gestellt wurde. Das Denken
Paulo Freires geriet fast in Vergessenheit. Was kann aus den Erfahrungen Paulo Freires gelernt werden? Welche

Wege muss die Bildung fur Migrant_innen meiden und welche soll sie beschreiten, um Gerechtigkeit fur alle zu
ermbglichen? Ist die Befreiungspadagogik relevant fUr transdisziplinére Anséatze?

FUr Paulo Freire stellt es keinen Widerspruch dar, als Padagoge aus einem sogenannten ,Dritte Welt"-Land in der
JErsten Welt” zu arbeiten und seine Theorie zu verbreiten. Seine Theorie ist eine befreiende Theorie, die sich gegen
Unterdriickung und Ausbeutung richtet. Unterdriickerische Strukturen finden sich auch in kapitalistischen Landemn
wieder. Dazu Paulo Freire: ,Der Begriff der Dritten Welt- ich habe es immer wieder gesagt- ist kein geographischer.
Die Dritte Welt ist die der Abhangigkeit, des Schweigens, und die Beziehung zwischen der Ersten und der Dritten
Welt ist eine dialektische: Es gibt eine Dritte Welt innerhallb der Ersten so gut wie die Erste Welt innerhallo der
Dritten.” (Freire, 2007).

Das Konzept einer befreienden Bildungsarbeit, wie sie Paulo Freire entwickelte, ,soll Bevormundung Uberwinden
und stattdessen zur Mundigkeit erziehen.“(Freire, 1973). Es ist heute in Osterreich so notwendig, wie in der Phase
seiner Entwicklung in Brasilien. Aufgrund der politischen Uberzeugung und Prinzipien von maiz ist Paulo Freires
Ansatz einer der Pfeiler des Projektes ,Bildung schlagt Funken®,

Dies ist sowohl aus padagogischer wie auch aus soziopolitischer Perspektive bedeutsam, denn dieser weist die
Richtung um unsere Gesellschaft ausgewogener und gerechter zu gestalten.

Paulo Freires grundlegende Erkenntnisse und Anspriche an Bildung sind auch aus heutiger Sicht relevant, da der
hohe Grad der Technologisierung die kritischen Fahigkeiten der Menschen domestiziert. Problemformulierende
Bildung mit transdisziplindrem Ansatz, die das Individuum, unterstutzt seine Welt zu gestalten, ist das Ziel Paulo
Freires und des Projektes ,Bildung schlagt Funken®

2.4.1
Paulo Freires padagogische Philosophie

Freire erkennt aus der Geschichte die Berufung des Menschen, mehr zu werden und sich weiter zu entwickeln
(Freire, 1973). Damit meint er die Subjektwerdung des Menschen, die es inm ermdglicht, in die Realitat
einzugreifen und die Welt zu gestalten. Im Gegensatz dazu formuliert Freire die DeHumanisierung, die ihn zum
beobachtenden Objekt reduziert (Freire, 1974). FUr diesen Prozess ist ein gewisses Mal3 an Utopie im Denken
und in Vorstellungen genauso unverzichtbar, wie die Bewusstseinsentwicklung des Individuums, durch die es die
Maoglichkeiten zur Gestaltung der Welt erkennt.

Wenn Freire vom Lesen der Welt spricht, meint er damit die Fahigkeit, sich in inr zu orientieren, sie zu deuten und
in ihr Sinn zu sehen. Die Welt verstehen zu lermen, ist nicht moglich durch das auswendig Lernen von beliebigem
Wissen, sondem indem mensch kritische Fragen stellt und sich mit seiner Umwelt in Beziehung setzt.

Der springende Punkt in Freires befreiender Padagogik ist es zu lemen, die Umwelt kritisch zu betrachten, sie nicht
als unveranderbares Schicksal wahrzunehmen und sie benennen zu kdnnen.

Befreiend und emanzipatorisch muss fUr ihn Bildung deswegen sein, weil die ungerechte Verteilung von
Ressourcen und Macht zu Unterdrickung und Marginalisierung groBer Gruppen geflinrt hat, und in den meisten
gangigen Erziehungssystemen noch verfestigt wird.

Paulo Freire benennt die Apathie, die aus der Unterdrlickung des Volkes entstanden ist ,Kultur des Schweigens”.
Die Menschen haben die Beherrschung verinnerlicht und beherrschen sich im Interesse der Herrschenden selbst.
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Dieser Zustand ist aber nicht unveranderbar, denn Marginalitdt an sich gibt es fUr Freire nicht. Menschen werden
immer aktiv von anderen marginalisiert. Entscheidend ist die Frage nach den strukturellen Verhéltnissen und
Machtbeziehungen, durch die ausgeschlossene oder diskriminierte Gruppen entstehen.

2.4.2

Relevanz und Ansatz der Transdisziplinaritat:
Problemformulierende Bildung nach Paulo Freire

Das Ziel Paulo Freires ist es, Bildung nicht als fremdbestimmten Prozess der Programmierung zu betreiben,
sondern durch Reflexion, Dialog und Bewusstseinsbildung, um dadurch die Selbstbestimmung des Individuums zu
fordemn. Die Aufgabe der Bildung ist es, Fragen aufzuwerfen anstatt Antworten zu liefern. Dadurch verandern sich
Bewusstsein, Denken und Handeln radikal, und so ist emanzipatorische Padagogik untrennbar mit gesellschattli-
cher Ver&nderung verbunden.

Ohne Bewusstseinsumschwung kann keine tiefgreifende Veranderung passieren, sondern nur oberflachlicher
Rollenwechsel. Auch darf niemand aus der Verantwortung entlassen und als Opfer der Unterdriickung dargestellt
werden. Das ware Entmundigung. Laut Freire tragen auch die ,Unterdrickten” selost gemeinsam mit den Anderen,

die Verantwortung fur die Welt und inre Gestaltung.

2.4.3

Didaktische Prinzipien der Befreiungspadagogik
Paulo Freires.

Der Mensch, der Uber Bewusstsein verfUgt, kann Uber die Welt und sein Handeln nachdenken. Er kann sie zu
verstehen versuchen und Werturteile fallen. Er kann der Meinung sein, dass sie anders sein sollte und er kann sich
Uberlegen, wie er leben mdchte. Kultur und Gesellschaft, die sozialen Organisationsformen der Menschen, sind
von ihnen selbst gemacht und beeinflussbar. Obwohl die Natur Rahmenbedingungen schafft, in denen sich die
Menschen bewegen, bleibt viel Spielraum fUr die eigenmachtige Gestaltung. Bewusstseinsbildung erdffnet hierflr
neue Perspektiven und Horizonte. (ebd.)

Der eigentliche Sinn von Bildung und Erziehung ist fUr Freire die ,Conscientizacéo” (Bewusstseinsbildung). Das
Sammeln von theoretischem Faktenwissen, das nach dem ,BankiersPrinzip® (Freire, 1973) im Kopf abgelagert
wird, aber in der Alltagswelt des Menschen keine Relevanz besitzt, ist fur inn nicht zielflhrend. Es geht inm darum,
dass Menschen sich selbst und ihre Situation erkennen und benennen lermen, und sich dartiber bewusst werden,
was fUr sie wichtig ist und in welchem Verhaltnis sie zu ihrer Umwelt und zu ihren Mitmenschen stehen (Freire,
1973). Wichtiger als theoretisches Wissen ist das Bewusstsein, dass Mensch nie alles wissen kann, und dass der

18 Nowy, Andreas: Didaktische Anregungen der Befreiungspadagogik Paulo Freires fur die Entwicklungsforschung, Abteilung fur Stadt- und
Regionalentwicklung , SRE-Discussion 2005/01 2005 .Online unter: http://epub.wu-wien.ac.at

Prozess des Lermnens und Uberdenkens der Welt nie abgeschlossen ist. Neugier ist eine Eigenschaft, die sich nie
erschopfen solite, und Fragen ist das Basisinstrument zur Erforschung des Umfeldes. Es weckt das Bewusstsein
Uber die Komplexitat und Widerspruchlichkeit der Welt (Freire, 1973).

A - Die Welt lesen lernen (Novy, 2005)

Freire ging es darum, Menschen zu befahigen, ein selbstbestimmtes Leben zu fuhren. Jedes Individuum

ist einzigartig, unverwechselbar und unersetzbar. Es ist nicht nur nach Klasse, ,Rasse” und Geschlecht
verschieden, sondern auch in einem bestimmten Raum verwurzelt. Dieses konkrete Umfeld jedes Menschen
bildet den Ausgangspunkt von Freires Bildungsansatz. Freire (1973)nennt dies ,die Welt lesen lemen®. Damit
meint er die Fahigkeit, die Welt zu deuten, ihr Sinn zu geben, um sich selbst zu orientieren. Freires Methode der
Bewusstseinsbildung (conscientizacao) setzt an den Lebenserfahrungen der Menschen an. Sie befahigt die
Menschen, ihr Lebensumfeld zu verstehen.

B - Die Welt kritisch erforschen

Beim Lesen treten wir in Beziehung mit der Welt. Die Welt lesen lernen heif3t, sie kritisch erforschen. FUr Freire ist
Forschen kein Privileg weniger Wissender, sondern Grundeigenschatt aller Menschen und Voraussetzung, Klarheit
Uber sich und die Welt zu erlangen.

Freire jedoch beharrt darauf, dass die Welt nicht ist, sondem wird. Wenn Menschen schopferisch tatig sein wollen,
mussen sie die Welt verstehen lernen. Dazu befahigt das Lesen der Welt, die Reflexion Uber Gesellschaftsstruk-
turen und Prozesse der Veranderung.

C- Dialog von unten

Freire versteht den Menschen als ein dialogisches Wesen und so geht auch seine Padagogik vom Dialog aus.
Menschen brauchen Menschen, um im Vollsinn Mensch werden zu kdnnen. Menschen sind zugleich autonom
und mit anderen verbunden. Sie sind einzigartig, und sie bedUrfen der anderen. Dialog ist Austausch, eine Form
der Kommunikation, um die Welt gemeinsam zu lesen. ,Dialog ist die Begegnung zwischen Menschen, vermittelt
durch die Welt, um die Welt zu benennen”. (Freire, 1981).

,Ein wirkliches Wort sagen heiBt daher, die Welt verandem®. (Freire, 2007).

D- Parteilichkeit fir die Unterdrickten

Bildung erzieht bzw. befahigt Individuen zu einem bestimmten gesellschaftlichen Handeln und ist damit immer
politisch. Dies gilt fur konservative wie fUr progressive Methoden der Bildung. Der Freiresche Bildungsansatz ist
dartber hinaus in einem speziellen Sinne politisch, weill er diese politische Rolle reflektiert. Menschen ergreifen
Freire zufolge immer — ob bewusst oder unbewusst — Partei fUr bestimmte Werte und Praktiken. Jedoch fuhrt un-
bewusste Partellichkeit in der Regel dazu, sich implizit den herrschenden Werten anzuschlieBen und die bestehe-
nde Machtstruktur mit zu tragen. Bewusste Parteilichkeit und das Vertreten klarer Standpunkte sind hingegen deut-
lich schwieriger, aber unabdingbar, um einen klaren Blick auf die Welt zu erhalten und handlungsfahig zu werden.
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2.4.4
Uberwindung des Bildungssystems als Bankiers-Konzept

Freire analysiert das herrschende Bildungssystem und benennt es als das ,Bankiers-Konzept”. Die Schiler_innen
werden dazu angehalten, die vom Lehrer_innen Ubermittelten Inhalte aufzunehmen und zu rezitieren, ohne sich der
Bedeutung des Inhaltes klar zu werden. Die Schiler_innen sind in diesem Weltbild ‘Behalter’, die es zu fullen gilt,

je williger sie dabei sind, desto bessere Schulerinnen sind sie. Die von Lehrer_innen Ubermittelten Inhalte sind fur
die Schuler_innen lebensfremd, von der Wirklichkeit losgeldst, ohne Bezug zu gréBeren Zusammenhangen. Die
Schuler_innen funktionieren als Sammler_innen und Katalogisierer_innen der Ubermittelten Dinge, haben die Inhalte
weder verstanden noch konnten sie daraus fUr sich einen Nutzen ziehen.,

Der Schuler/in-Lehrer/in-Widerspruch” (Ziemen, 2004):

Der Lehrer/die Lehrer_in lehrt, und die Schiller werden belehrt.

Der Lehrer/die Lehrer_in wei3 alles, und die Schuler wissen nichts.

Der Lehrer/die Lehrer_in denkt, und Uber die Schiler wird gedacht.

Der Lehrer/die Lehrer_in redet, und die Schuiler hdren brav zu.

Der Lehrer/die Lehrer_in zUchtigt, und die Schiler werden gezUchtigt.

Der Lehrer/die Lehrer_in wahit aus und setzt seine Wahl durch, und die Schiler stimmen inm zu.

Der Lehrer/die Lehrer_in handelt, und die Schiler haben die lllusion zu handeln durch das Handeln des
Lehrers.

Der Lehrer/die Lehrer_in wahlt den Lehrplan aus, und die Schuler (die nicht gefragt werden) passen sich ihm
an,

Der Lehrer/die Lehrer_in vermischt die Autoritat des Wissens mit seiner eigenen professionellen Autoritat, die er
in Widerspruch setzt zur Freineit der Schiller. (ebd. Anm. der Autor_innen)

O QOO0 TO®

Ein Bildungssystem ist Ausdruck des Gesellschaftssystem und in vielen Fallen ist Bildung ein Mittel der Mach-
thabenden, um die Menschen im Sinne ihrer Interessen zu formen und die Verhaltnisse aufrechtzuerhalten.
Padagog_innen sind automatisch in politische Prozesse eingebunden, ob sie sich dessen bewusst sind oder
nicht. Kritisches Bewusstsein von Zusammenhangen zwischen Machtverhaltnissen und Padagogik ist daher flr
Lehrer_innen . unverzichtbar um sich zu positionieren und eigenstandig zu handeln.

,Je mehr wir Student[_innjen in erziehungswissenschaftlichen Kursen lehren, dass Erziehung ein neutrale Instru-
ment ist, ein neutrales Werkzeug, dass wir alles mit Zahlen messen missen, um so mehr sagen wir zu den Stu-
dent[_inn]en, dass Lehrer[_innen] neutrale Wesen sind im Dienste der Menschheit, und um so mehr trainieren
wir Lehrer[_innen] dazu, die konkrete Realitat nicht kritisch zu analysieren, um so weniger gibt es die Moglichkertt,
Wege zu finden, Erziehung zu verandern. Wenn du handelst, um Veranderung zu bewirken, sagen manche, dass
du kein[/e] Erzieher[_in], keinle] Wissenschaftler[_in] mehr bist, sonderm einf/e] Ideologe]_in]. FUr mich ist diese
Position selbst eine Ideologie. Indem sie sagen, dass Erziehung neutral ist, sind sie Ideolog[_innjen. Wenn sie den
Prozess der Ideologiebildung selbst verleugnen, machen sie Ideologie.” (Freire, 1973; Anm. d. Autor_innen)

2.4.5

Wege zu einer praxisstutzenden Transdisziplinaritat im
Unterricht durch Generative Worter und Themen

Freire stellt sichgegen unterdriickende Gesellschaftsstrukturen und thematisiert daher die problematische
Konzeption von Bildung, die nicht von den Lebenswelten der Menschen ausgeht. Er spricht sich gegen ein
Lehren im Sinne des oben erwahnten Bankiersprinzips aus, und pladiert fUr eine Fragen stellende Padagogik,

die das kritische Bewusstsein um die Beziehung zur Welt fordert und die Dialektik des Werdens erforscht.

Sich selbst entdecken, spielt dabei eine wesentliche Rolle. (Freire, 2007). Das Verstandnis, das sich daraus
entwickelt,ermoglicht das Lesen der Welt. Das wiederum gestattet das Schreiben und somit das Verandern der
Verhéltnisse durch die Dialektik von Denken und Handeln. So kdnnen Individuen beféhigt werden, sich selbst aus
repressiven Situationen zu befreien, anstatt sie als natUrlich und systemimmanent hinzunehmen bzw. sich in deren
Sinne selbst zu beherrschen.

FUr Paulo Freire ist der erste Schritt in einer Gruppe das Kennenlernen und die ,Erforschung” der Erfanrungswelt
und der Lebenssituation der Teilnehmerinnen, aus denen sich ein ,thematisches Universum* ergibt, das fUr sie
relevant ist.

Die Themen, die zur Sprache gebracht werden, stehen in dialektischen Beziehungen zu inren Gegensétzen
und anderen verbundenen Themen. Alles hangt zusammen. Nie existieren sie vollkommen isoliert, eigenstandig
oder sind statisch. Diese Themen nennt Freire ,generative Themen*, da sie zu anderen Themen Uberleiten,
unterschiedliche Dimensionen einer Problematik erschlieBen lassen und eine (Diskussions) Dynamik in Gang
setzen kdnnen.

Wesentlich fur das methodische Vorgehen bei Freire sind die Momente der Kodierung und der Dekodierung.
Dabei geht es darum, den Menschen mit einer seiner existenziellen Situationen auf verschlusselte Art und Weise
zu konfrontieren. Er/Sie gewinnt in diesem Moment Distanz zur eigenen Wirklichkeit, die er/sie sonst nicht hat,

da er/sie sie nicht als direkt Betroffene/r wahmimmit, sondern als Beobachter_in. Aus dieser Perspektive fallt es
leichter, objektivierend zu beschreiben, zu benennen und zu analysieren. In diesem rozess der Entfernung zu
einem Thema durch Kodierung und Dekodierung wird eine Diskussion entfacht, die an ein kritisches Bewusstsein
heranfUhrt und gleichzeitig das Erlernen des Lesens und Schreibens ermbglicht. Den Teilnenmer_innen wird

in Gruppendiskussionen bewusst, dass die Wirklichkeit nichts Statisches und Unveranderliches ist. Sie ist auf
unterschiedliche Art wahrmehm- und deutbar. Daher ist sie auch beeinfluss- und veranderbar.
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2.4.6
Die Aktualitat der Padagogik Paulo Freires

,Seine Gedanken gewinnen gerade dann wieder an Kraft, wenn klar wird, dass die gesellschaftliche Dynamik im
offiziellen Diskurs keine Rolle mehr spielt, wenn die Kluft zwischen arm und reich, oben und unten immer mehr
auseinander klafft, dann wird Befreiung wieder ein wichtiges Konzept.* (Paulo Freire Zentrum, 2007).1

Ziele seiner Werke besitzen eine hohe Aktualitdt sowohl fur Diskussionen um BUrger_innenpartizipation und
Zivilgesellschaft, aber auch zum technologischen Wandel, Okonomisierung der Bildung, Interkulturelle Ansatz und
transdisziplindre und dialogische Bildung

,Paulo Freire hat uns ein wichtiges Erbe hinterlassen:

seinen festen Glauben an die menschliche Person und inre Fahigkeit, sich als Subjekt der Geschichte zu bilden.
seine Uberzeugte und mit der Sache des Volkes kohérente politische Haltung.

seine Fahigkeit, zu trdumen und zu hoffen.

seinen Ehrgeiz, das fUr richtig Erkannte zu tun und dafUr zu kampfen.

seine Bescheidenheit, die ihm sagte, dass kein grol3es Werk sich allein schaffen lasst und dass es notig ist,
immer dazuzulernen.

seine Art und Weise, die Basisbildung zu férdern um die Wirklichkeit zu verandem.
seine Padagogik, die die Weisheit des Menschens wertschéatzt und sie gleichzeitig herausfordert.” 20

,ES genligt nicht zu wissen,
dass die Welt verdndert werden soll;

wichtig ist, sie tatsédchlich zu verandern.
(Augusto Boal)

19 http://www.paulofreirezentrum.at/index.php?art_id=52 [15.12.2008])
20 http://Awww.vamos-ev.com/index.php?option=com_content&view=article&id=52; paulofreire-beitrag,

2.9

Forumtheater als handlungsorientierte
Praxis im schulischen Kontext

Im Zuge der veranderten gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, politischen, sozialen und kulturellen
Rahmenbedingungen, in Zeiten der Postmoderne haben sich auch die Anforderungen an Erwachsenenbildung
verandert.

Kann Erwachsenenbildung durch emanzipatorisches Theater neue Impulse bekommen? Was kann durch das
Theater des Augusto Boal im Bildungsbereich besonders vermittelt werden? Wo kann diese Form der Bildung
stattfinden?

Das Forumtheater ist ein Theater der Befreiung. Sein dialogisch-emanzipatorischer Charakter tragt dazu bel, dass
Menschen sich inrer Fremdbestimmungen, aber auch ihrer Gestaltungs- und Entwicklungspotentiale bewusst
werden. Dadurch kdnnen sie sich vom passiven Zuschauer_innenstatus befreien und zu selbstbestimmten
Akteurlnnen im Theater wie im Alltag werden (Haug, 2005).

Schluss mit einem Theater, das die Realitat nur interpretiert, es ist an der Zeit, sie zu verandem.” (Boal, 1989)

2.9.1

Befreiungspadagogische Ansatze von Paulo Freire und
Augusto Boal

,Erziehung kann niemals neutral sein. Entweder ist sie ein Instrument zur Befreiung des Menschen, oder sie ist ein
Instrument seiner Domestizierung, seiner Abrichtung fur die Unterdriickung.”(Freire, 1973).

Paulo Freires ,Padagogik der Unterdrickten” ist eine ganz bestimmte Padagogik — eine Padagogik der Befreiung.
Augusto Boals “Theater der Unterdriickten” ist ein Theater der Befreiung.

Boals Theater der UnterdrUckten kann als eine Umsetzung von Freires ,Padagogik der Unterdrlickten” mittels der
Methode des Theaters gesehen werden. Unter der Verwendung von Padagogik und Theater, haben beide mit
unterdrickten Menschen dieser Welt an der Entwicklung von kritischen Bildungen und Aktionen gearbeitet, um
soziale Systeme der Unterdrlickung zu Uberwinden.

,Der Befrelungspadagoge Paulo Freire inspirierte den Theaterschaffenden Augusto Boal stark, was auch in
der Namensgebung , Theater der Unterdrlickten” seinen Ausdruck findet. Beide betonen, dass es gilt, mit den
Unterdrlickten zu arbeiten, anstatt fur sie.

Boal setzt Freires theoretische Arbeit Uber Unterdrickungsstrukturen und die Ver&nderung dieser in die
Theaterpraxis um. Das Theater der Unterdrickten ist ein Mittel der Kommunikation und dient der Analyse und
Reflexion von sozialen Problemen, sowie der Erarbeitung von Losungsszenarien. Ein gro3er Vorteil dabei ist,
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dass es keine durch die Sozialisierung erlangten Voraussetzungen wie Bildung, Sprachkenntnisse, etc. erfordert,
sondern von allen gesellschaftlichen Schichten jeden Alters verwendet werden kann.

Sowohl Freire als auch Boal verstehen sich als ,reflektierte Praktiker”. Theater der Befreiung braucht beides,
Theorie und Praxis, Handeln und Reflexion, um Beitrage zu einer geanderten Welt, zur Starkung von Subjekten der
Befreiung zu leisten.(Spindler, 2009).

Das Theater der Unterdrickten ist eine Methode, die Freires Verstandnis von befreiender Bildung entspricht, da
es vorrangig um Erkenntnisse geht und nicht um Informationsvermittiung. (Freire, 1973). Beim aktiven Spielen einer
Situation kann die Realitat umfassender reflektiert und erkannt werden und eine Handlung in geschutzterm Raum
ausprobiert werden. Es ist ein auBerst wirkungsvolles Werkzeug zur Ermé&chtigung, die wiederum ein wichtiger
Schritt zur Befreiung aus Unterdrickungsverhaltnissen ist.(Haug, 2005).

Boal meint, ,dass Theater zwar nicht in sich selbst revolutionér ist; mit Sicherheit jedoch ist es eine ‘Probe’ zur
Revolution.” (Boal, 1989).

2.5.2
Zentrale Saulen der Theaterpadagogik von Augusto Boal

Augusto Boals Theater der Unterdriickten geht von zwei Grundsétzen aus: ,Der Zuschauer [die Zuschauer_in],
passives Wesen, Objekt, soll zum Protagonisten [zur Protagonist_in] der Handlung, zum Subjekt werden. Das
Theater soll sich nicht nur mit der Vergangenheit beschéftigen, sondern ebenso mit der Zukunft, Schluss mit dem
Theater, das die Realitét nur interpretiert; es ist an der Zeit, sie zu verandern.” (ebd.; Anm.d.Autor_innen).

Nach Boal befinden sich Menschen — im Theater wie im Leben — in passiven Zuschauer_innenrollien Zuschauen
ist fUr inn ein Ausdruck, ein Bild der Unterdrlickung. Das Ziel ist folglich, die Menschen zu aktiver Selbstbefreiung
zu beféhigen, d.h. sie zu Akteur_innen —im Theater wie im Leben — zu machen. Dazu ist aber notwendig, dass die
Unterdrickten selbst inre Wahrmehmung der Unterdrickung darstellen und inre eigenen Schritte zur Freiheit finden
und gehen. Das Theater der Befreiung soll sie dabei unterstitzen.

Boal ist davon Uberzeugt, dass die Welt mit inren Strukturen, Gesellschaften, Systemen, etc. veranderbar ist
und verandert werden muss. Sein Theater soll zur Uberwindung von Unterdriickung und zur ,Humanisierung der
Menschheit beitragen und ist auf diesem Wege [eine] Probe fUr die Realitat”.(ebd.; Anm.d.Autor_innen)

Eine Schilsselrolle im Theater der Befreiung spielt der Dialog, der im Sinne Paulo Freires die Voraussetzung fur
Bewusstwerdungsprozesse und die darauf folgende Praxis der Ver&nderung ist (Freire, 1973).

,In der Realitét tendieren alle Dialoge dazu, sich in Monologe zu verwandeln, was zur Beziehung Unterdrticker
versus unterdrickte Person fuhrt. Ausgehend von dieser Feststellung besteht das wesentliche Prinzip des
Theaters der Unterdrickten darin, den Dialog zwischen den Menschen wieder in Gang zu setzen.” (Freire, 1973).

Freire und Boal teilen die Meinungen, dass niemand die absolute Wissensmacht haben kann, sondern dass jede/r
etwas weil3 und alle gemeinsam voneinander lernen kdnnen. Boals Theater wendet sehr effektiv Freires Konzept
der ,generativen Themen" an. Das heif3t, die Menschen entscheiden selbst Uber das zu bearbeitende Thema
entsprechend ihrer Lebens- bzw. Problemsituation (Aiterwegmair, 2010).

LAlle Methoden, Techniken und Formen des Theaters der Befreiung verbindet, dass:

e sie dialogisch sind, d.h. den gleichgestellten und wechselseitigen Austausch zwischen Menschen sowie das
Voneinander- und Miteinander-Lernen fordern,

e sie aktivierend sind, d.h. Menschen ermutigen und motivieren aus der Passivitat auszubrechen und aktive
Veranderung zu wagen,

e sie emanzipatorisch sind, d.h. Menschen zur Selbstbefreiung von innerer und &uBerer Unterdrickung befahigen,

e sie lbsungs- und handlungsorientiert sind, d.h. Menschen zum gemeinsamen Nachdenken Uber
Handlungsalternativen (z.B. in Konfliktsituationen) und zum Ausprobieren derselben anregen,

sie nachhaltig in der Wirkung sind, well sie Lermprozesse nicht nur kognitiv, sonderm auch korperlich-sinnlich
erfahrbar machen, d.h. Erfahrungen nicht nur auf der Bewusstseinsebene, sondern auch auf der Erlebnisebene
ermbglichen.” (Weintz, 2004)
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2.5.3
Forumtheater im Bildungsbereich

Laut Gerhard Brandhofer spiegelt die folgende Liste die speziellen Ziele von Boalschen Lernschritten wider:

- Wecken von Neugierde, Lermnbereitschatt, positiver Einstellung

- Férderung von Vertrauen, Sicherheit, Akzeptanz und Verstandnis fur Andere/Andersdenkende
- Starkung der persoénlichen Autonomie

- Angstabbau, Forderung von Mut und Selbstbewusstsein, Selbstsicherheit

- Férderung von Geduld, Beharrlichkeit, Konsequenz

- Entwicklung von Bescheidenheit, auch von Beschrankung, von richtiger Selbsteinschatzung
- Zulassen von Humor, Spali3, Freude

- Zufriedenheit mit eigener Leistung

- Uben von Selbstorganisation, Zeitmanagement

- Erkennen von Rollen, Uben von neuen Rollen

- Entwicklung einer sozialen Identitat, von Eigenverantwortung, von verschiedenen sozialen Qualifikationen
- Starkung von Teamfahigkeit, Kooperationsbereitschaft, \Wert des gemeinsamen BemUhens
- Verbesserung des Miteinander-Umgehens (z.B. gegen Verrohung, Gewalt ...)

- Erfahrungen Uber Beziehungen

- Kennenleren und bewusster Einsatz von Gefuhlen

- persoénliches Engagement

- Handlungsorientierung und aktives Gestalten (gegen Passivitat und Konsummentalitat

- konstruktiver Umgang mit Konflikten

- Forderung der Reflexionsfahigkeit

- Erlernen von echter, solider, préziser, aufbauender Kritikfahigkeit

- kritische Auseinandersetzung mit Sprache, mit diversen Formen der Manipulation

- Erkennen von Absichten, aktives und bewusstes Argumentieren

- Uben von Kommunikation (auch als Prozess)

- Férderung von Fantasie und Kreativitat, von Wahrmehmung und Konzentration

- Problemorientierung, Zielorientierung

- Erkennen von gesellschaftlichen und politischen Strukturen

- Lernen von Strategien

- Erkennen von Alternativen

- Sensibilisierung fur Formen und Mechanismen der Gewalt und Unterdrickung, der Dummbheit, der Stagnation
- gezieltes Umgehen mit diversen Lebenssituationen

- Offnen neuer Perspektiven

- Erweiterung der Bandbreite eigenen Handelns und VergrdBerung des Handlungsspielraumes

- Training von Selbsterfahrung, Selbsterkenntnis

- Fahigkeit zur Veranderung

- Offnung fur die Maglichkeit von Supervision, von Therapie

- Streben nach Lebensqgualitét und Lebenssinn (Brandhofer, 20071).

2.9.4

Forumtheater als handlungsorientierte
Praxis im Bildungsbereich

Forumtheater nach Augusto Boal als handlungsorientierte Praxis im Unterricht soll kein Pladoyer fUr szenische
Inszenierungen und Darstellungen sein, sondern vor allem aufzeigen, welche vielfaltigen Méglichkeiten sich
dadurch fur die individuellen Lernprozesse von Lermenden bieten kdnnen,

Augusto Boal knUpft an das theoretische Konzept von Paulo Freire an. Beide gehen davon aus, dass der Mensch
ein handlungsfahiges Subjekt ist und kein passiver Rezipient, der alles unreflektiert aufnimmt, was ihm vorgesetzt
wird, - sei es nun ein Unterrichtsstoff oder ein Theaterstlick. ,Zuschauerinnen als auch Schauspielerinnen oder
Schulerlnnen verwandeln sich in gleichwertige Mitgestalterinnen des kinstlerischen wie des padagogischen
Prozesses. Schilerinnen werden zu Lehrerinnen, Zuschauerinnen zu Schauspielerlnnen und umgekehrt.*
(Haslinger, 1996).

,Theatrales Lemen wird nicht als nette Alternative fUr Lehrkréafte abgetan, sondern erhalt die Funktion einer
bedeutsamen didaktischen Methode, die jede Lehrkraft anwenden kann. Eine schilerinnenzentrierte Theaterarbett,
die sich neben der &asthetischen Darbietung auch mit gesellschaftspolitischen Problemen, wie Unterdriickung,
Marginalisierung oder ungerechtfertigten Herrschaftsverhaltnissen beschaftigt, ware ohne die Methoden des
Theater der Unterdrickten von Augusto Boal schwer denkbar.” (Spindler, 2009).
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11
’:U r den Vorbereitungslehrgang zum Hauptschulabschluss sollte ein Konzept entwickelt werden, das die
Lernenden als politisch handelnde Subjekte anerkennt und von einer gesellschaftskritischen Haltung gepragt
auch dazu befahigt, die Vorherrschaft der eurozentristischen Geschichtsschreibung und das daraus erwachsene,
in der westlichen Welt dominierende, Wertegefuge hinterfragt, darUber hinaus mitgebrachtes Wissen wie Zwei-
und Mehrsprachigkeit einbindet und trotzdem die Anspriche des dsterreichischen Schulsystems berticksichtigr,
dessen Struktur auf das Einzelfach ausgerichtet ist. In diesem Zusammenhang geht es uns nicht darum, die
Anpassung an ein System, das wir stark kritisieren, zu forcieren, es geht vielmehr darum, den jugendlichen
Migrant_innen Perspektiven fUr ihre Zukunft zu erdffnen und inre Chancen auf eine Teilhabe an der Gesellschaft
— Bildung, Arbeitsmarkt — zu verbessem. ,Bildungssysteme vollziehen Reformen nur langsam®, so Horton (20006).
,Schulsysteme bleiben im Wesentlichen so, wie sie waren” Unser Projekt soll ein erster Schritt in eine neue
Richtung und ein Beitrag zur Veranderung der Systeme im Bereich der Erwachsenenbildung, vielleicht eines Tages
sogar im schulischen Bereich, sein. Weiters soll, auch wenn dies aufgrund des engen zeitlichen Rahmens schwer
umsetzbar ist, die VerknUpfung von verlangtem, abfragbarem Wissen einerseits und Themen, die die Betroffenheit
der Lernenden ansprechen andererseits, hergestelit werden. Paulo Freire nennt Themen, die aus der Erfahrenswelt
der Lermenden kommen, ,generative Themen”, die nicht isoliert vorkommen, eigenstandig oder statisch sind. Sie
leiten zu anderen Themen Uber, lassen unterschiedliche Dimensionen einer Problematik erschliefen und setzen
Diskussionen in Gang.

Wir sehen also, dass uns hier eine BildungsmaBnahme vorschwebt, die — ohne an dieser Stelle dezidiert auf

die Verwirklichung der didaktischen Methoden einzugehen — grundlegend als ganzheitlich, handlungsorientiert
und kommunikationsoffen charakterisiert ist. Sie Uberschreitet die Grenzen der Facher und Disziplinen, schult
veretztes Denken, berlcksichtigt idealerweise globale Problemstellungen und forciert im Sinne Paulo Freires eine
fragenstellende Padagogik, die das kritische Bewusstsein um die Beziehung zur Welt férdert und die Dialektik des
Werdens erforscht. Sich selbst entdecken, spielt dabei eine wesentliche Rolle (Freire, 1975). Das Verstandnis,
das sich daraus entwickelt, ermdglicht das Lesen der Welt. Das wiederum gestattet das Schreiben und somit das
Verandern der Verhaltnisse durch die Dialektik von Denken und Handeln. So kénnen Individuen beféhigt werden,
sich selbst aus repressiven Situationen zu befreien, anstatt sie als natlrlich und systemimmanent hinzunehmen
bzw. sich in deren Sinne selbst zu beherrschen.

Aufgrund vorangegangener Uberlegungen entwickelte sich die Erarbeitung einer Methodik zum transdisziplinaren
Unterricht als herausragendes Ziel, da wir diese als Grundlage ansehen, um einen zeitgemalen und den zentralen
Prinzipien unseres Bildungsgedankens gerecht werdenden Unterricht umzusetzen, in dem mehrere Disziplinen

in einem integrativen Prozess durch Partizipation auBerwissenschattlicher Akteur_innen zusammenwirken (Jager/
Scheringer, 1998).

3.1

Theoretische Heranfithrung an der Begriff der
Transdisziplinaritat

\on Franz Schaller wird Transdisziplinaritat zum Einen als ein innerwissenschattliches Phanomen charakterisiert und
in Abgrenzung zum Begriff der Interdisziplinaritat betrachtet. Er bezieht sich dabei auf den von Mittelstral’3 gefUhrten
Begriff der Transdisziplinaritat als Begriff der neueren Wissenschaftstheorie. Demnach charakterisiere der Begriff
,Forschungsformen [...], die problembezogen Uber die fachliche und disziplindre Konstitution der Wissenschaft
hinausgehen.” (MittelstraB3, 2003: 329 in Schaller, 2003). Weiters folgert Schaller in Anlehnung an Mittelstral3,

dass sowohl Interdisziplinaritat als auch Transdisziplinaritat wissenschaftliche Praxis charakterisieren, d.h., dass

die AuBBengrenzen der Wissenschatt nicht angetastet werden und dass beide Begriffe einem Diskrepanzerlebnis
zwischen Anspruch und Wirklichkeit entspringen. Der Anspruch ist in diesem Fall, dass Wissenschaft Wahrheit
produzieren soll und die Wirklichkeit ist die zunehmende Spezialisierung, die aber \Wahmehmungseinschrankungen
erzeugt.

Zum Anderen ist Transdisziplinaritat bei Schaller ein Uberschreiten der AuBengrenzen von Wissenschaft, Bel
einer so verstandenen Transdisziplinaritat konnen die Ergebnisse transdisziplindrer Arbeit nicht mehr allein auf
die Leistungen der Wissenschaft zurtickgeflnrt werden, was ein Nachteil ist, weil auch andere gesellschattliche
Gruppen bei der Erzeugung der Losungen betelligt waren. Ein Vorteil, so Schaller, besteht darin, dass die
Wissenschaft neue ArbeitsanstdBe von auBen aufnehmen kann.

Transdisziplinare Wissenschatt ist, so Schaller, nicht vorhanden, aber ihr Entstehen ist zu erahnen, wobei er
diese Behauptung mit einer Theorie sozialer Systeme begrindet. In sozialen Systemen werden die Grenzen
des Systems sinnhaft konstituiert. Soziale Systeme bestehen aus dem Prozessieren von Kommunikationen.,
Das bedeutet, dass erst eine gleichsinnige, fUr die Beteiligten anschlieBbare sinnhafte Kommunikation ein
soziales System entstehen lasst. So kann man zum System gehorige von nicht zum System gehdrige
Interaktionen unterscheiden, wobei diese Unterscheidung entlang der Kategorie ,Sinn* erfolgt. Aufgrund der
Systemgrenzen entstehen zwei Umwelten: die von den Mitgliedern des Sozialsystems gebildete Innenwelt und
die externen Relationen des Systems, sprich, die AuBenwelt. Da das Wissenschaftssystem ein gesellschaftliches
Funktionssystem ist, in welchem folgende Voraussetzungen wie gleichsinnige, sinnhafte Kommunikation,
Sinngrenzen zur Umwelt und ein funktionales Primat gegeben sein mussen, lasst sich sagen, so Schaller, dass
sich bisher kein Transdisziplinaritatssystem ausdifferenziert hat.

Ein Beispiel einer Vorstufe funktional differenzierter Systeme ist das Projekt. Ein transdisziplinares Projekt wére im
Sinne der vorher gemachten Arbeitsdefinition von Transdisziplinariét eine zeitlich begrenzte Unternenmung, an der
sowohl Wissenschaftler_innen als auch Praktiker_innen aus anderen Funktionssystemen mitarbeiten. Schaller

gibt hierzu ein Beispiel von einer Sitzung, an der Wissenschattler_innen und Politiker_innen teilnehmen. Die
Wissenschattler_innen suchen nach ,Wahrheit* als sinnstiftende Kategorie und die Praktiker_innen nach politischen
Kategorien von Macht/Ohnmacht. Die wichtigste Frage, die sich stellen wird, ist die Frage nach Erkenntnisgewinn
oder nach Machtgewinn in dem Projekt. Daraus folgt, dass das funktionale Primat bestimmt werden muss, um ein
funktional differenziertes System herauszubilden.

Jochen Jager und Martin Scheringer gehen in inren AusfUhrungen Uber , Transdisziplinaritat: Problemorientierung
ohne Methodenzwang” von der Frage aus, wie Transdisziplinaritat von anderen Formen Disziplinen Ubergreifenden
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Arbeitens abgegrenzt werden kann. Auch sie beziehen sich in der Definition fUr Transdisziplinaritat auf Mittelstral3.
,Mit Transdisziplinaritat ist Wissen oder Forschung gemeint, die sich aus inren fachlichen beziehungsweise
disziplinaren Grenzen I6st, die ihre Probleme mit Blick auf auBerwissenschattliche Entwicklungen Disziplinen
unabhangig definiert und disziplinenunabhangig 16st.” (Mittelstral3, in: Jager/Scheringer, 1998). Um zu untersuchen,
was es bedeutet, ein wissenschaftliches Problem disziplinenunabhangig zu definieren, unterscheiden die beiden
Autoren funf Typen wissenschaftlicher Probleme. Erst anhand dieser Typisierung lassen sich Multi-, Inter- und
Transdisziplinaritat deutlicher unterscheiden.

1. Rein disziplinre Probleme: Hier orientiert sich die Problemformulierung an einem disziplinspezifischen
Erkenntnisinteresse. Als Beispiele nennnen sie die Chemie oder Soziologie, deren innerer Zusammenhang
durch die fortschreitende Ausdifferenzierung schon verloren gegangen ist, die aber dennoch an spezifischen
disziplinaren Begriffen, Methoden und Erkenntniszielen festhalten.

2. Probleme, die durch inren breiten Forschungsgegenstand disziplinenubergreifend sind. Als Beispiel nennen
sie den Aufbau von Umweltsystemen und den darin stattfindenden Prozessen. Die naturwissenschattiiche
Umweltforschung ist hinsichtlich inrer Methodik und Begrifflichkeit disziplinar, in dem man jedoch andere
Untersuchungsgegenstande hinzuzieht, wird sie disziplinentbergreifend. FUr Probleme mit breitem
Untersuchungsgegenstand ist Multidisziplinaritat charakteristisch. Das bedeutet, dass sich jede Disziplin mit
einem Teilproblem befasst und die Resultate zu einem mehr oder weniger umfassenden Bild zusammengestelit
werden,

3. Probleme, die durch das Zusammenwachsen oder die ZusammeniUhrung verschiedener Disziplinen
entstehen. Ein Beispiel wére die Molekularbiologie, in der physikalische Konzepte mit biologischen
Untersuchungsobjekten kombiniert werden. Das sind interdisziplinare Probleme, die aus spezifischen
Traditionen einer oder mehrerer Disziplinen entstanden sind und nur aus diesen Traditionen heraus verstanden
und bearbeitet werden konnen.

4, Probleme mit wissenschaftsexterner Wurzel: Die Autoren nennen als Beispiel Umweltprobleme, die zahlreiche
miteinander verknUpfte naturwissenschattliche, rechtliche, wirtschaftliche, ethische und gesellschattliche
Aspekte umfassen. Solche Probleme erscheinen aus wissenschaftlicher Sicht als Ubergreifende Probleme, die
sich nicht disziplinar einordnen lassen. Da es sich um Probleme mit auBerwissenschaftlicher Herkunft handelt,
erfordern sie, so die Autoren, transdisziplinres Arbeiten.

5. Technische und ingenieurwissenschattliiche Probleme unterscheiden sich von den anderen Problemtypen,
denn bei ihnen steht die wissenschaftsexterne Anwendbarkeit der Resultate starker im Vordergrund als der
Gewinn einer wissenschatftlichen Erkenntnis. FUr eine genauere Betrachtung mUsste das Verhaltnis zwischen
Naturwissenschaft und Technik analysiert werden, so die Autoren, auf das in ihren AusfUhrungen nicht n&her
eingegangen wird.

3.2

Die Phasen transdisziplinarer Forschung und Lehre nach
Jager und Scheringer

Bei transdisziplinarer Forschung ist ein auBerwissenschaftliches Problem Ausgangspunkt des Lemprozesses.
Damit ist ein Prozess der Problemformulierung und Problemldsung gemeint, der sich von disziplindren
Erkenntnisinteressen und Methodenzwéangen 1ost. Eine wichtige Frage, die sich die Autoren stellen, ist die,

wie ein auBerwissenschaftliches beziehungsweise lebensweltliches Problem wie z.B. ein Umweltproblem,
disziplinenunabhangig geldst werden kann. Das fuhrt uns zu den Kennzeichen transdisziplinarer Forschung/Lehre,
die in verschiedenen Phasen ablautft.

1. Die erste Phase des Prozesses bestent darin, das Problem zu analysieren und auf seine Kemfragen hin zu
untersuchen. Das Resultat dieser Phase ist ein Problemverstandnis, das die Einteilung des Ubergreifenden
Problems in mehrere Teilbereiche erlaubt, die dann mit spezifischen Methoden bearbeitet werden kdnnen.

2. Die Zerlegung des Ubergreifenden Problems in Anwendungsbereiche verschiedener Methoden. Es ist wichtig,
dass die Methoden frei gewahlt, nach Bedarf kombiniert, weiter entwickelt und Disziplinen entnommen werden
kénnen, die traditionell nicht in enger Beziehung zueinander stehen. Die Methoden werden Uber die Grenzen
inrer disziplinaren Verwendungskontexte transferiert, also transdisziplindr verwendet,

3. Die abgegrenzten Teilbereiche werden mit passenden Methoden bearbeitet. Die Bearbeitung eines
Tellbereichs erfordert einen standigen Bezug zu anderen Tellbereichen, damit eine zusammenhangende
Losung des Gesamitproblems entstehen kann.

4. SchlieBlich lassen sich die Resultate aus den Teilbereichen zu einer Ubergreifenden Losung zusammen flhren
oder zumindest zu einem besseren Verstandnis des Ubergreifenden Problems verbinden.,

Nach dem Verstandnis der beiden Autoren sind disziplinentbergreifende und -integrierte Resultate ein vorrangiges
Ziel transdisziplinérer Forschung. Allerdings kritisieren die Autoren erstens die oftmals vorherrschende Sichtweise
beziehungsweise Absicht, durch eine maglichst groBe Anzahl beteiligter Disziplinen den Gegenstand in seiner
Komplexitét vollstandig erfassen zu kénnen. Dadurch wird Ubersehen, dass in vielen Fallen nicht klar ist, ob sich
die beteiligten Disziplinen integrieren lassen. Zweitens kritisieren sie den Wunsch, durch eine Gesamtbetrachtung
einen disziplinenbezogenen Reduktionismus zu vermeiden. Ihrer Meinung nach kann die Integration der
Teilbereiche ohne eine Problemzerlegung, welche die Integration bereits vorbereitet, und ohne die Bearbeitung der
Teilbereiche nach spezifischen Methoden nicht erreicht werden.,
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Bezogen auf die Umsetzung von Projekten halten Jager und Scheringer fest, dass die Einteilung des
transdisziplindren Forschungsprozesses in die Phasen von Problemverstandnis, Problemzerlegung sowie
Problembearbeitung mit freier Methodenwahl und wechselseitigem Bezug zwischen den Teilbereichen weitgehend
unabhangig von der Organisationsform des Projekts ist. Wenn die Konzeption in Gruppenprojekten umgesetzt
werden soll, ist es notwendig, dass eine Person oder eine nicht zu groBe, relativ homogene Kerngruppe bestimmt
wird, die von Beginn an den Bezug zwischen den Teilbereichen herausarbeitet und die Teilprojekte koordiniert und
auch inhaltlich mitgestaltet.

Den Anfang zur Entwicklung einer Methodik des transdisziplinaren Ansatzes im schulischen Kontext soll die
Klarung der wichtigsten Begrifflichkeiten wie “Disziplin” und “Fach” darstellen, mit denen wir uns bei dessen
Erarbeitung zwangslaufig auseinander setzen mussen.

3.3
Transdisziplinaritat als kontextorientierter Ansatz

War die Transdisziplinaritat fur Theoretiker wie Jurgen Mittelstral3 und Franz Schaller noch etwas, das aus
Wissenschatft und Forschung dem universitéren Diskurs angehodrte, wobei ,sich diese aus inren fachlichen
beziehungsweise disziplindren Grenzen l6st, die inre Probleme mit Blick auf auBerwissenschattliche Entwicklungen
disziplinenunabhangig definiert und disziplinenunabhangig l6st” (Mittelstral3, 2003), so erdffnet sich uns durch das
vorliegende, im Anschluss beschriebene, Konzept von Jager/Scheringer die Moglichkeit, eben diese im Sinne der
Padagogik angedachten Definition zu liefern. Dabei folgen wir Balsiger und Koétter, die Transdisziplinaritat als ,eine
besondere wissenschaftliche Arbeitsform zur Bearbeitung von Problemen” (Jager/Scheringer, 1998) beschreiben,
,die die Beteiligung von mehreren (mindestens zwei) Disziplinen und den Einbezug von auBerwissenschaftlichen
Bereichen erfordert. Das Problem muss zwischen Wissenschaft und auBerwissenschaftlichen Bereichen auf
konsensualer Weise bestimmt werden. [...] Die Teilprojekte eines transdisziplinaren Projektverbundes sind in aller
Regel disziplinér.”

Die Divergenz in den exemplarisch gewahlten Aussagen der im Folgenden genannten Wissenschatfter zum
Begriffsverstandnis wird vortrefflich sichtbar gemacht. Wahrend fur Jurgen Mittelstral3 (1987),die Transdisziplinaritét
ein forschungs- und arbeitsleitendes Prinzip ist (kein Theorieprinzip), in dem fach- und disziplinentbergreifende
Strukturen und Strategien sowohl in Forschung als auch universitaren Lehre in den Vordergrund gestellt werden”,
das komplexe und disziplinar nicht einordenbare Frage- und Problemstellungen sowie Losungsansatze und
Handlungsstrategien fahig ist zu entwickeln, beschreiben Jochen Jager und Martin Scheringer den Begriff in

einer Art und Weise, die unseren Ansprichen eher entgegenkommit, indem sie sich die Frage stellen, wie ein
auBerwissenschaftliches beziehungsweise lebensweltlliches Problem wie z.B. ein Umweltproblem, das zahlreiche
miteinander verknUpfte naturwissenschaftliche, rechtliche, wirtschaftliche, ethische und gesellschaftspolitische
Aspekte umfasst, disziplinenunabhangig geldst werden kann. Hier ist zu unterstreichen, dass die von uns
beispielnaft gewahlten Aussagen keineswegs eine vollstandige oder abschlieBende Einsicht dieser Wissenschafter
darstellen, sondern von uns an dieser Stelle gewahit wurden, um die Verschiedenartigkeit und Vielschichtigkertt,

die sich in den Erklarungsversuchen zur Definitionsbildung widerspiegeln, herauszuarbeiten. Dies geschieht im
Besonderen auch deshalb, da flr unsere weiteren Uberlegungen der Ansatz von Jager und Scheringer im Zentrum
stehen soll, da dieser in Unterscheidung zur betont universitar-wissenschaftlichen und forschungsorientierten
Sichtweise von Mittelstral3 und Schaller gesehen wird und deshalb als besonders wertvoller AnknUpfungspunkt

an die angestrebte Ausformulierung des bis jetzt nur latent mitschwingenden padagogischen Aspektes des
Konzeptes der transdisziplinaren Arbeit erkannt wird.

Transdisziplinare Zugénge

1. Verbindung von natur-, geistes- und sozialwissenschaftlichen Anséatzen

2. Verbindung von anthropologischen Zugéngen und historischer Analyse

3. transnationale, transkulturelle, postkoloniale und globale Geschichtsschreibung
4. Raumforschung und Globalgeschichte

5. Frauen- und Geschlechterforschung, Queer Studies

6. Cultural Studies (Fischer, 2009).

3.4

Vom Anspruch transdisziplinarer Arbeit zur Umsetzung im
Bildungsbereich

Wie bereits zu zeigen versucht wurde, ist Transdisziplinaritat also im Diskurs der Wissenschaft ein klar umrissener
Begriff, in der Padagogik ist er jedoch weit weniger erschlossen.

Im Kontext schulischer Bildungsarbeit verstehen wir die Schulfacher als Disziplinen, wobei nun unter
Berlcksichtigung des Lehrplans Ausgangslagen geschaffen werden, die einerseits das schulische
Anforderungsprofil befriedigen, andererseits den Prinzipien von maiz gerecht werden.

Dadurch, dass die Methode der Transdisziplinaritat im Unterricht die Mdglichkeit erdfinet, die Grenzen historisch
gewachsener Facher und Disziplinen aufzuheben, erhalten wir die Chance, den fur den Bildungsstandard

im Lehrplan umfassten Facherkanon nicht nur zu gewahrleisten und zu erreichen, sondem dardber hinaus

einen Mehrwert an Bildungspotential im Sinne eines Grundverstandnisses vernetzter Strukturen sowie eine
humanistische Bildungsethik zu erlangen. Hierdurch mdchten wir insbesondere die Schaffung von Raum fur einen
intensiven Diskurs vor allem gesellschaftpolitischer, soziobkonomischer und dkologischer Problemstellungen
erreichen, deren Behandlung der bestehende Lehrplan derzeit nur bedingt vorsieht. Genau dadurch werden die
Dimensionen des Denkens erweitert. Es kann durch Verdichtung von Wissen und seinen Zusammenhéangen eine
hohere Bildungsqualitat erreicht werden und Realitdten werden als beeinfluss- und veranderbar wahrgenommen
und gedeutet.

Zur praktischen Umsetzung unseres Vornabens wurden zuallererst thematische Schwerpunkte der
naturwissenschaftlichen Facher Biologie und Umweltkunde, Chemie und Physikz' nach dem transdisziplinéren
Ansatz bearbeitet. Der Grund dafUr ist jener, dass unsere Realitéten immer abstrakter werden und das
LZerschneiden in Disziplinen” unfahig macht, ,das zu erfassen, was zusammengewsbt, das heil3t, nach dem
ursprunglichen Sinn des Begriffs, komplex ist.” (Morin, 2001).

21 Die vorlaufige Reduzierung auf die naturwissenschaftlichen Facher begrindet sich darin, dass derzeit eine Arbeitsgruppe unter Leitung
des bm:ukk, in der maiz ebenfalls mitwirkt, eine Neugestaltung des Pflichtschulabschlusses im Bereich der Erwachsenenbildung
konzipiert und der einzelne Facherblndel vorsieht - unter anderem ein naturwissenschattlich-technisches. Die Konzeption des
transdisziplinaren Modells lasst sich damit nachhaltig in das neue Konzept Ubernehmen.
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Hierbei bedarf es, wie auch Mittelstral3 feststellt, einer klugen und effizienten Koordination, wobei es zur Losung der
komplexen Sachverhalte keiner Erweiterung oder Transformation der beteiligten Disziplinen bedarf. Sie steuern ihr
Wissen bei, aber sie verandern sich nicht in ihren Wissens- und methodologischen Formen.,

3.9
Synchronisierung von Themenbereichen

FUr einen transdisziplindren Unterricht muss zuerst die gleichzeitige Einbindung aller Einzeldisziplinen, die zur
umfassenden Bearbeitung eines Problems notwendig sind, gewahrleistet sein. Die Themenwahl der einzelnen
Unterrichtssequenzen soll zeitlich und thematisch derart aufeinander abgestimmt sein, dass sich mit Blick auf das
gemeinsam, transdisziplinar zu behandelnde Aufgabenfeld die Einzeldisziplinen sinnvoll und in ergénzender Weise
einbringen.

Durch geeignete Problemstellungen ist die zeitliche Abstimmung einzelner Themenbereiche in den
unterschiedlichen Disziplinen ein wesentlicher Aspekt, um vernetzte Strukturen sichtbar und verstandlich zu
machen und unter unterschiedlichen Blickpunkten zu beleuchten.

So ist die zeitgleiche Behandlung von Dampfmaschine und Verbrennungsmotor in Physik mit den sozialen und
dkonomischen Auswirkungen dieser Erfindungen wahrend der industriellen Revolution in dem Fach Geschichte
Voraussetzung fUr ein tieferliegendes Verstandnis der Ereignisse und ebenso unabdingbar daflr, mogliche
Ruckschlusse auf Entwicklungen in der heutigen Zeit zu erfassen. Durch fehlende Koordination kommt es bei den
Lemenden zu mangelhaftem Verstandnis, vielfach zur Unfahigkeit, diese Ereignisse in Verbindung zu setzen.

Gerade hier sehen wir die Chance, durch derartige zeitliche Abstimmung von Lehrinhalten eine kritische Reflexion
auf hegemoniale Tendenzen zu intensivieren, eigene Betroffenheiten anzusprechen und dadurch politische Bildung
zu ermoglichen.,

Transdisziplinares Arbeiten erfordert Uberdies themenbezogenes Arbeiten, weg von Disziplinen, hin zu Inhalten.
Durch die Involvierung einzelner Klassischer Unterrichtsfacher ist die Organisation eines Unterrichtsangebotes
dahingehend zu wéhlen, dass es keinen auf Disziplinen orientierten Unterricht gibt, sondern vielmehr einen auf
Themenbereiche konzentrierten. Dadurch kédnnen thematische Schwerpunkte je nach Bedarf, Notwendigkeit und
Interesse besprochen werden. Damit entsteht eine Dynamik, die unterschiedliche Intensitaten der Facher je nach
Problemstellung ermoglicht.

3.0
Phasen transdisziplinarer Unterrichtspraxis

Wesentlich am transdisziplinaren Ansatz ist es, eine Argumentationslinie zu einem Themenkomplex Uber die
Disziplinen hinweg und gleichzeitig durch sie hindurch zu erzeugen.

Um den dkologischen, (sozio-)bkonomischen, kulturellen und (gesellschafts-)politischen Aspekten Rechnung
tragen zu kdnnen, wird die Geographie als Nahtstelle zu den Naturwissenschaften gewahit.

Um Wissensvermittiung im Kontext transdisziplinarer Methodik zu gewéahrleisten, bedarf es einer strukturierten
Herangehensweise an eine Problemstellung, was uns zu den von Jager und Scheringer beschriebenen
Kennzeichen transdisziplindren Arbeitens fuhrt, welches in verschiedenen Phasen ablauft,

1. Problemorientierung: Initiiert durch ein auBerwissenschattliches Problem als Ausgangspunkt
eines Lemprozesses folgt ein Prozess von Problemformulierung, -analyse und -verstandnis, der sich von
disziplinaren Erkenntnisinteressen und Methodenzwéangen 16st.

2. Zerlegung des GesamtpmmemS: Das (bergreifende Problem wird in Anwendungsbereiche zerlegt,
damit hier die Methoden aus unterschiedlichen Disziplinen frei gewahit werden konnen. Die Erlangung eines
tiefgehenden Problemverstandnisses ist notwendig.

- Kriterien fUr die Auswah! einer bestimmten Problemzerlegung:
- Anwendungsbereiche werden bearbeitet
- Anwendung spezifischer Methoden zur Bearbeitung der Teilbereiche
- wechselseitiger Bezug der Anwendungsbereiche
3. Freiheit der Methodenwahl: pie vethoden werden nach Bedart kombiniert, weiter entwickelt und

Disziplinen entnommen, die traditionell nicht in enger Beziehung zueinander stehen. Sie werden Uber die
Grenzen ihrer disziplinaren Verwendungskontexte transferiert, also transdisziplinar verwendet.,

5. Wechselseitiger Bezug der Teilbereiche: pie Bearbeiung eines Teibereichs erfordert einen

standigen Bezug zu anderen, damit eine zusammenhangende Ldsung des Gesamtproblems entstehen kann.

6. Integration der Teilbereiche zur Losung des Gesamtproblems: vie wichigste
Vorleistung fur die Integration der unterschiedlichen Bereiche ist die geeignete Wahl der Problemzerlegung.
SchlieBlich lassen sich die Resultate aus den einzelnen Bereichen zu einer Ubergreifenden Losung
zusammenfUhren oder zumindest zu einem besseren Verstandnis des Ubergreifenden Problems verbinden.

Ausgehend von Jager und Scheringer soll hier ein konkreter Unterrichtsablauf entstenen. Hierzu gilt es, dieses
Konzept der transdisziplindren Herangehensweise an bestimmte lebensweltliche Problemstellungen im Einklang mit
dem guitigen Lehrplan der 8. Schulstufe durch die methodisch — didaktische Praxis zu erweitern.
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,Bildung ist ein dialektischer Prozess

von Lernen und Verlernen*®
(Spivak, 1996)

3.7

Die Rolle der Lehrenden auf der ,Baustelle*
Transdisziplinaritat: Postkoloniale Verhandlungen von LEHREN
UND VERLEHREN

Als Lehrende sehen wir uns immer wieder mit der Situation konfrontiert, dass die Lernenden prufungsrelevante
Themen einfordern und dartiber hinausgehendes Befassen mit diesen Themen als Zeitverschwendung ansehen,
da viele der Jugendlichen die Notwendigkeit eines Aufholbedarfs an (haufig aus den Herkunftslandermn in Osterreich
nicht anerkannter) formaler Bildung urgieren.

Trotzdem zielt unsere Arbeit nicht auf fachlich-stoffliche Vermittiung und enzyklopadische Kenntnisvermittiung, wie
sie zu mehr als drei Viertel der Unterrichtszeit an Schulen durch lehrkraftorientierten Unterrricht passiert (Klippert,
2002). Freire nennt dies das Bankiersprinzipz, sondern vor allem um Bildung, die nicht nur zum Uberleben
beféahigt, sondem, wichtiger noch, eine politische Seite hat (Mayo, 2007), die es erméglicht, hegemoniale Diskurse
zu hinterfragen. Mit dem Respekt vor dem ernsthaften Bestreben der Lernenden schafft der Lehrende, so Mayo,
auch die Bedingungen, um die Lemenden entsprechend herauszufordem.

3.7.1
Transdisziplinare Bildung

Durch die sich vertiefende gesellschaftliche Arbeitsteilung und Spezialisierung kam es zur Entkoppelung von
gesellschatftlichen Bereichen, die ursprunglich komplementar angelegt waren. So haben sich die Wissenschaften
in immer mehr — strikt getrennte — Disziplinen und Subdisziplinen ausdifferenziert, die untereinander kaum
kommunizieren (Baer, 1999).

Transdisziplinare Bildung versucht, diese Entwicklung wieder umzukehren. Sie bezeichnet die Bemuhung,
einseitiges Spezialist_innentum zu Uberwinden, um Ubergreifende gesellschaftliche Probleme informierter
bearbeiten zu kénnen. Die reale Welt halt sich nicht an unsere arbeitsteilige Struktur — die Problemstellungen,

22 Siehe dazu Kapitel 2.3

die sie aufwirft, sind viel zu komplex, als dass sie im Rahmen einer Disziplin oder gar Subdisziplin behandelt
werden konnten. Es ist notwendig, relevante und/oder kompetente Akteur_innen auf gleicher Augenhdhe
zusammenarbeiten zu lassen. Da diese Art der Zusammenarbeit inzwischen keineswegs mehr Ublich ist, ergeben
sich aus dieser Konstellation etliche Herausforderungen.

Um diese Herausforderungen erfolgreich meistern zu kbnnen, mussen in der transdisziplinaren Zusammenarbeit
alle Betelligten ein Stlck weit von ihnrem Expert_innentum heruntersteigen, um eine gemeinsame Gesprachsbasis
zu finden. Die Schaffung dieser Verstandigungsraume ist das zentrale Ziel der transdisziplinaren Bildung.

Dies setzt aber Ressourcen und Bereitschaft zum intensiven Kommunikationsprozess voraus, der einen effizienten
Unterricht entstehen lasst.

3.7.2
Transdisziplinare Kompetenz

Unter dem Begriff transdisziplinarer Kompetenz wird nach Baer die erkenntnisorientierte methodische Fahigkeit
verstanden, sich als einzelne/r Unterrichtete/r konstruktiv-dialogisch und handlungs- und anwendungsorientiert

in den Arbeitsprozess einzubringen. Dabei geht es vor allem um die Fahigkeit mit verschiedenen
Wissensformationen, unsicherem Wissen und Nicht-Wissen umzugehen, dieses einzuschatzen, zu bewerten und
disziplinenunabhangig systematisieren zu konnen. Transdisziplindre Kompetenz gilt als eine Schitsselqualifikation
in der heutigen stark ausdiffenrenzierten Wissens- und Informationsgesellschaft, da sie spezielle analytische,
kommunikative und soziale Kompetenzen erfordert,

Dazu gehoren die Fahigkeiten (Baer, 1999):

e den eigenen methodischen und theoretischen Zugang selbst- und machtkritisch zu verorten, disziplinére
Differenzen kritisch und produktiv wahrzunehmen,

e die eigene disziplinére Arbeit permanent wissenschaftskritisch zu reflektieren und auf Stéarken und Schwachen
hin zu relativieren,

e fragwlrdige und problematische Positionen aushalten und konstruktiv damit umgehen zu kdnnen, gegenseitige
disziplinare/auBerdisziplinare Anerkennung und Respekt.

e Transdisziplinaritat ist eine neue Organisationsform des Wissens, fur die Dialog und gegenseitiges Lermen
wichtig sind.

,Daraus ergeben sich folgende Anforderungen

o Kompetenzen in mehr als einer Disziplin

e komplexe Problemsicht, Vielfalt von Perspektiven
Reflexivitat: kritische Priifung von Annahmen” (Fischer, 2009)
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3.7.3

Dekolonialisierung — Dialektik von Lernen und Verlernen
und Lehren und Verlehren

,Lehren wird innerhalb der postkolonialen Kritik zu einer strategischen Frage. Es muss eine konkrete Wahl dartber
getroffen werden, was gelehrt und wie es gelehrt wird und es muss reflektiert werden, wie der/die Lehrende sich
im Prozess der Vermittlung positioniert und verandert. Anstatt den Lernenden Theorien zu geben, sollte es Spi-
vak zufolge eher darum gehen, zu vermitteln, dass Wissen, wie jede andere Strategie, nie universal und folgenlos
einsetzbar ist. Jede Situation ist einzigartig und fragt nach einer besonderen Taktik, fUr die Wissen bereitgestellt
werden muss.” (Castro Varela, 2007).

Nach Spivak ist Bildung dabei ein dialektischer Prozess von Lernen und Verlermen (Spivak, 1997), der folgende
Herausforderungen an die Lehrenden stellt:

e Anerkennung der Differenz nicht als Zeichen der Ungleichheit, Unterordnung und Minderwertigkeit, sondem
dass sie zu einem Ort des politischen Selbstbewusstseins, des Sprechens und der Selbstermachtigung
geworden ist

e \erstehen der Logik der Marginalisierten

e Hinterfragen der eigenen sozialen Positionierung und Privilegien - Wie bin ich zu der oder dem geworden,
die oder der ich jetzt bin? Und auf wessen Kosten bin ich das geworden? Welche Perspektiven versperren
mir meine eigenen Privilegien? Was ist fur mich nicht wahmehmbar? Welche Raume darf ich betreten? Wem
bleiben dieselben versperrt? (Castro Varela, 2007 als Voraussetzung zur Dekolonialisierung der Bildung ohne
BerlUcksichtigung der sozialen Strukturen, in denen Bildung eingelassen ist.

e Macht der Ignoranz - gegenteilig die eigene Position der Macht reflektieren
e Dekonstruktion des hegemonialen Wissens

Reprasentation und hegemoniale Reprasentationstechniken - Wer spricht fur wen? Das heif3t, wer wird warum von
wem reprasentiert”?

3.7.4

Freires Grundhaltung zur Lehre und der Rolle des
Lehrenden

Durch das dialogisches Prinzip zu generativen Themen

Da die Teilnehmer_innen der unterschiedlichsten MaBnahmen in formale und nonformale Bildungsprozesse
bereits als Wissende hineingehen, sind inre im Laufe des Lebens kulturellen Konstruktionen und Errungenschaften
von den Lehrenden zu respektieren und in die Lernprozesse zu integrieren (Gerhardt, 2005). Dadurch kénnen
neue Erkenntnisse im problemformulierenden Dialog Lehrende - Lermende entwickelt werden, wobei hier neue
Erkenntnisse fUr die Lehrenden erwachsen, namlich

e in Bezug auf neue Aspekte des Curriculums.

e in Bezug auf neue Vermittlungsformen gegentber den Lermenden, die ihr Wissen durch aktive Teilhabe wahrend
des Lemprozesses selbst erwerben. Dazu ist die Gestaltung der Lernbedingungen hinsichtlich Materialien,
Lernanlassen und Lemorten relevant.

¢ in Bezug auf andere Sichtweisen, wobei hier besonders auf die Lernerfanrungen anderer Teilnehmerinnen
eingegangen wird.

e im Wissen, auch als Lehrende gleichzeitig Lernende zu sein, ohne jedoch eigene Machtpositionen zu
verleugnen.

Eine entsprechende Anerkennung der Unterschiede im speziellen der Geschlechter-, Klassen- und ethnischen
Unterschiede wirde nach Mayo (2007) ,einen weiteren Schritt hin zu einer Minimalisierung der ‘Elemente der
Anpassung’ bedeuten, die aus ihrer Position gesellschaftlicher Privilegien herrtihren®, was zur Aufarbeitung der
Themen wesentliche Bedeutung hat.

In ein Spannungsfeld gelangen Lehrende dadurch immer wieder, dass sie einerseits die Lernenden zur aktiven
Teilhabe an der Ausarbeitung von Problemfeldern im Sinne generativer Themen ermutigen, andererseits jedoch
durch speziell festgelegte Forderungen seitens der Schule immer wieder auf von den Schulen eingeforderte
Themen zurtGckfUhren mussen. Zeitliche Engpasse und vor allem gut und als Hilfe gemeinte Fragenkataloge der
Schulen, an denen die Lermenden ihre Priifungen ablegen miUssen (Einrichtungen der Erwachsenenbildung haben
derzeit leider keine PrUfungslegitimation), behindern die freie Entfaltung interessierender Fachbereiche.

Freire skizziert schulisches Lernen im Sinne von lehrkraftzentrierter fachlich-stofflicher Vermittlung und
enzyklop&discher Kenntnisvermittlung nach dem Bankiersprinzip?* so, dass hier eine Lernende oder ein Lernender
neues Wissen genauso aufnimmt, wie Geld auf ein Konto eingezahlt wird (Freire, 1973). Lernende werden dabei
als ,leere Hullen® betrachtet, die es zu fUllen gilt. Sie werden zu Objekten padagogischer Bemuhungen gemacht.
Dabei wird von der AusschlieBlichkeit eines Lermens innerhalb eines padagogischen Gefélles ausgegangen: hier
der Lehrende, der Wissen weiter gibt, dort die Lernenden, die Wissen aufnehmen. Die Schuler_innen funktionieren
als Sammler_innen und Katalogisierer_innen der Ubermittelten Dinge, wobei sie die Inhalte oft weder verstanden

23 Siehe Kapitel Transdisziplinaritat
24 Siehe dazu Kapitel 2.4
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haben noch einen fUr sie erkenntlichen Nutzen darin sehen kdnnen.

Eine Problem formulierende Bildung im Sinne Paulo Freires spaltet das Handeln der Lehrkraft, die in dieser Sicht
zugleich auch Lermende sein muss, nicht in einen erkennenden und einen mitteilenden Sektor. Wahrend im
Rahmen des Bankierskonzeptes der lerende Mensch indirekt oder direkt eher eine fatalistische und ohnmachtige
Haltung der Welt gegentber erwirbt, wird hier sein Verhaltnis zur Welt selbst thematisiert und so auch seine Rolle
als Veranderer angesprochen.

Befreiungspadagogik setzt einen dialogisch gestalteten Lernprozess voraus. Der Lehrende hat nicht mehr das
Monopol, die Inhalte der Lemprozesse zu bestimmen. Sie ergeben sich aus der Analyse des thematischen
Universums der Lemenden. Lehrende agieren in diesem Prozess als Koordinator_innen oder mit einem Begriff aus
der Educacion Popular benannt, als Erleichterer/Erleichter_innen (Facilidador) im Prozess (Overwien, 2003).

Freire folgt, bezogen auf Lernende wie Lehrende, einem kritisch reflektierendem Menschenbild, bei dem diese
aktiv handelnd die Welt sehen (Wagner, 2007). Paulo Freire nennt die dialogische Beziehung im Lemprozess
eine “horizontale Beziehung zwischen Personen” (Freire, 1974), womit er eine nicht-hierarchische und auf
Zusammenarbeit ausgerichtete Beziehung meint. Eine solche Beziehung setzt allerdings einen offenen,
herrschaftsfreien Raum voraus, in dem sich die Dialogpartner treffen kdnnen.

Dabei sei auf die Widerspruche zwischen Lehrenden und Lernenden verwiesen, die bereits im Kapitel
Befreiungspédagogik nach Paulo Freire — Uberwindung des Bildungssystems als ,Bankiers-Konzept* beschrieben
sind.
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Mitautor_innen gesucht
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Wir laden Sie als Fadagog_innen, Bildungsinteressierte, Lemende, Suchende. ...
ein, uns cabei zu begleiten bildungspolitisch neue Wege zu beschreiten. Gestalten
Sle diesen spannenden, nie endenden, vielgleisigen, kritischen, kreativen. .. &
Prozessmit... ... ... !
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I
B aS | e re ﬂ d auf den in Kapitel 2 ausfuhrlich beschriebenen Bildungsgrundséatzen von maiz

sowie die in Kapitel 3 ausgefuhrte theoretische Heranfuhrung an das Konzept der Transdisziplinaritat wollen wir
uns im Folgenden auf eine praktische Aufbereitung methodisch — didaktischen Arbeitens konzentrieren, wobei wir
unter Kapitel 4.1 das von uns entwickelte 3 — Phasen — Modell vorstellen werden, das die Arbeit des gesamten
Projektes begleitet hat. In diesem Handbuch allerdings konzentrieren wir uns auf Phase 2 (Vorbereitungslehrgang
auf den externen Hauptschulabschluss vom Unterricht als transdisziplinares Projekt in modularer Form), weshalb
wir im Anschluss ausschlief3lich die methodisch — didaktische Aufarbeitung dieser Phase beschreiben werden,

Die konzeptionelle und didaktische Arbeit orientiert sich nach dem Prinzip der Relativierung der Pramisse ,Migrant_
innen sind defizitare Wesen*, welches die Autwertung und die Anerkennung des bereits vorhandenen Wissens
und Strategien der Lermenden miteinbezient. Ein wichtiger Aspekt ist dabei die Anerkennung und die Eingliederung
der Kenntnisse und der Erfanrungen der Migrant_innen in den Lemprozess. Dartber hinaus geht es aber auch,
wie Auernheimer (2000) in seinem Artikel festhalt, um die Prinzipien der Anerkennung und Gleichheit. Gemeint sind
hier die Gleichheit der Rechte und Sozialchancen und die Anerkennung von anderen Lebensformen, kulturellen
Symbolen etc., die fur andere Identitatsentwrfe bedeutsam sind. Der Grundsatz der Anerkennung bezieht sich bei
Auemheimer vor allem auf die fur Minderheitenangehorige identitatsrelevanten Sprachen und Religionen und findet
seinen Niederschalg auch im schulischen Curriculum wieder Dies spiegelt sich im interkulturellen Ansatz wider,
durch den schulische Systeme bemuht sind, Chancengleichheit fur Schiler_innen mit Migrationshintergrund zu
entwickeln.

Allerdings wird dieses Konzept der Interkulturalitat von uns, wie bereits in Kapitel 2.1 besprochen, kritisiert.

Die ausschlieBlich kulturalisierte Betrachtung von Migrant_innen und die mit Migration verbundenen

Phanomene behindem, so Mecheril (2009), eine Beschaftigung mit jenen Zugehdrigkeitsordnungen und
Ausgrenzungsmechanismen, die entlang unterschiedlicher Differenzlinien wie Nationalitét, Ethnizitat, Geschlecht,
Behinderung, Alter, Bildungsgrad, sexuelle Orientierung, Religion, Klasse, Besitz entstehen. Ausgangspunkt des
Konzeptes der Transkulturalitat, welches wir in unserer methodisch - didaktischen Aufbereitung des Unterrichts
verfolgen, ist nach Salgado (2009) nicht mehr die unterstelite Form der Homogenitat und Separiertheit der
Kulturen, sondern vielmehr Verflechtungen als Folge von Migrationsprozessen sowie von weltweiten materiellen
und immateriellen Kommunikationssystemen (internationaler Verkehr und Datennetze) und von dkonomischen
Interdependenzen. FUr uns steht dabei im Vordergrund, Migrant_innen als politische und personale Subjekte
anzuerkennen und sie nicht als kulturell Andere zu identifizieren.

4.1
Konktretisierung
a) Vorbereitende Tatigkeiten:

Zur Umsetzung transdisziplindren Arbeitens bedarf es, wie bereits im Kapitel 3.5 beschrieben, einer
Organisationsform des Unterrichts, die nicht auf den schulischen Facherkanon abzielt, sondermn sich vielmehr an
thematischen Schwerpunkten orientiert. Die einzelnen Facher im klassischen Sinn werden aufgeldst, was von den
Lehrenden die Bereitschaft erfordert, ihre eigenen disziplindren Vorstellungen zur Disposition zu stellen (Mittelstral,
2008). Dabei sind die einzelnen Disziplinen nicht einfach nur Ressourcen einer transdisziplindren Zugangsweise,
sie Uberwinden die eigenen methodischen Zugange und theoretischen Grundlagen. Es entsteht ein Konzept,
welches unter Berlcksichtigung der speziellen BedUrfnisse und Moglichkeiten der (weiblichen) Lernenden eine
Quantitdt an Stunden festhalt, die zur Bearbeitung eines bestimmten Themenblocks notwendig ist.

Damit ergibt sich, dass auch Anzahl und voraussichtlicher Umfang der vorgesehenen Themenbldcke bereits im
Vorfeld festgelegt werden mussen, um eine umfassende Planung zu ermdglichen, die gleichzeitig einen Uberblick
Uber den gesamten Lermprozess, der zum Erwerb des Hauptschulabschlusses notwendig ist, zu bekommen.,

In einem abschlieenden Szenario werden derzeit allerdings die Lerninhalte aller Themenbldcke wieder
aufgeschlUsselt, da die Lernenden ihre Prifungen noch an speziellen Prifungshauptschulen ablegen mussen, die
eine Notengebung nach dem herkdmmlichen Schulsystem, also in Teilprifungen, vornehmen.

In diesem Kontext bleibt aber immer der Blick auf die Orientierung der Interessen der Lernenden ein wesentlicher
Faktor, denn emanzipatorischer Unterricht unter moglichst hoher Betelligung der Teilnehmer_innen an der
Gestaltung der MaBnahmen ist Grundlage jedes Unterrichtskonzeptes in maiz. Deshalb wird der Lernstoff
weitestgehend im Zusammenhang mit konkreten Lebenssituationen erarbeitet. Die Teiinehmer_innen erleben
sich als Subjekt ihrer Handlungen und Entscheidungen. Das Erlernen von Planungsstrategien, der Umgang

mit Ressourcen und das Finden von Moglichkeiten, erarbeitetes Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten anderen
weiterzugeben, ebenso wie die konstruktiv-kritische Einschatzung der eigenen und der Leistung anderer, sind
explizite Leminhalte und Lemnziele.

b) Durchfihrung:

In der direkten Umsetzung zur Erarbeitung der Themenbldcke agiert die Lehrende als Unterstutzer_in und

bietet durch didaktische Aufarbeitung der Materialien, wie sie im Folgenden beschrieben wird, und durch
organisatorische Rahmenbedingungen UnterstUtzung bei der Vermittiung arbeitsmethodischer Kompetenzen

an. Dabei versuchen wir mit Materialien zu arbeiten, die die kulturell bedingten Identitatskonflikte zur Sprache
bringen, fuhren Diskussionen Uber Migration, Uber (u.a. diskriminierende) Erfahrungen in der fremden
Gesellschaft bzw. weiBen Mehrheitsgesellschaft, Uber inre Lebenssituation hier, Uber inre Winsche und Uber ihre
Zukunftsperspektiven.

Die naturwissenschaftlichen Prufungsinhalte betreffend werden anhand erarbeiteter Materialien, Diskussionen
und digitaler Unterstutzung die Prinzipien der Bildungsarbeit in maiz, im Besonderen Antisexismus und
Antirassismus, berticksichtigt, also die Rolle der Biologie kritisch beleuchtet, wonach geschlechterspezifischen
Studien folgend die Biologie inr Wissen als gesellschattlich, kulturell gepragtes Produkt préasentiert. Physik
wird als eine Wissenschaft von Mannem betrachtet, obwohl Frauen darin stets eine wesentliche Rolle gespielt

67



68

haben. In der Chemie wird vor allem auf Studien verwiesen, die Grenzwerte fUr unterschiedlichste Schadstoffe
fur Durchschnittsmenschen festlegen, wobei diese implizit als mannlich, gesund, nicht schwanger, jung,
erwerbstatig gedacht werden. Aber auch in der Geographie als Querschnittsmaterie zu den Gesellschatts-
und Geisteswissenschaften wird z.B. die geschlechtlich differenzierte Zuweisung von Aufgaben und Rollen in
offentlichen und privaten Raumen thematisiert.

Die Rolle der Lehrenden als Moderator_in, Berater_in ermoglicht eine breite Partizipation der Lernenden. Durch
Reflexionsprozesse und begleitende Evaluation werden Winsche und BedUrfnisse der Lernenden erkennbar und
in die weiterflihrende Unterrichtsgesaltung integriert. Der Prozess der SelbstEvaluation® unterstutzt die Ausrichtung
der MaBnahme an den Bedurfnissen der Lernenden.

4.2

Methodisch — didaktische Bearbeitung nach den Phasen
transdisziplinarer Unterrichtspraxis

Analog zu Jager und Scheringer wird der Einstieg in die Unterrichtssequenz Uber eine derart gewahlte
lebensweltliche Problemstellung, welche aufgrund inres “transdisziplindren Potentials” geeignet scheint,

nach eben diesem Konzept gentigend bearbeitet zu werden, gestaltet. So soll schlief3lich eine Aufldsung und
Uberwindung der zur Auseinandersetzung mit dieser Problemstellung notwendigen fachlich und disziplinar fur sich
noch gegliederten Wissensbereiche stattiinden.

Um eine weitreichende (rAumliche und zeitliche) Sichtweise der Problembereiche zu ermoglichen und zu
gewahrleisten, ist eine globale Perspektive unter Berlicksichtigung veretzter Strukturen von groBer Bedeutung.
Dabei muss uns allerdings bewusst sein, wie es Messerschmidt (Messerschmidt, 2004) in inrem Vortrag beim
Kongress ,Eine Welt — Spur(t)en in Hessen" der Arbeitsgemeinschaft Globales Lernen in Hessen erwéhnt, dass
unsere Perspektive von der privilegierten Position der frih industrialisierten Lander begrenzt ist. Wir missen
bestehende, aber auch vergangene, Machtvernaltnisse und die Beharrlichkeit des kapitalistischen Systems
reflektieren, das sich global perfektioniert und sein Prinzip auf alle gesellschattlichen Bereiche ausdehnt,
zunehmend auch auf den Bildungsbereich. Unter dieser Pramisse thematisieren wir Migrationsprozesse, Konsum,
Wettbewerbsverhalten und globale Zusammenhange.

Als maBgebliche Werkzeuge fUr die gewlinschte problemorientierte Formulierung, Analyse und des daraus
erwachsenden Verstandnisses bietet es sich an, die Lemenden dazu zu ermutigen, sich mit Beitrégen

und Wortmeldungen aus den fachlich eng gesteckten Begrenzungen von Terminologie, Wortschatz und
Begrifflichkeiten zu 16sen. Sie sollen zu freien Assoziationen unterschiedlichster Begriffe animiert werden, ermutigt
werden, ihrer Fantasie Raum zu geben und so zu neuen Herangehensweisen, die gestellte Aufgabe geistig zu
bewaltigen, befahigt werden,

Oben beschriebenem Vorgehen geht eine kurze Problemanalyse der Lehrenden, unterstltzt durch Bild- und
Filmmaterial, voraus, um abschlieBend durch Visualisierung der gesammelten Begriffe diese in Beziehung
zueinander zu setzen und diese dadurch klarer hervortreten zu lassen, sowie die Mdglichkeiten und Grenzen des

25 Siehe dazu Kapitel 7

entstandenen Themengeflechts zu vergegenstandlichen. Hier ist der Anspruch an Lemende wie Lehrende gestellt,
inre eigene Kreativitat zu gebrauchen und zu fordem.

Dem Geiste des Konzeptes von Jager und Scheringer folgend kénnen durch eine Technik der Systematisierung
mit Hilfe von Gedéachtnislandkarten wie mind mapping, Begriffs-Netzwerken, Strukturb&umen, usw. (Klippert, 2000)
Teilbereiche herausgefiltert werden, die im Anschluss bearbeitet werden.

Die nicht lineare Erfassung pragnanter Schitisselbegriffe?s fordert die Erinnerung auch vermnetzter Strukturen und
gleichzeitig die innere Auseinandersetzung mit dem besprochenen Thema und bietet die Chance, persdnliche
Betroffenheit herzustellen.

Durch die weitere aktive Teilhabe aller Lernenden sowohl an der Sammlung als auch der Strukturierung der Begriffe
erfolgt letzten Endes das von Jager und Scheringer geforderte tiefgehende Problemverstandnis.

,Sage es mir und ich werde es vergessen,
erklare es mir und ich werde mich adaran erinnern,

lasse es mich tun und ich werde es verstehen”.
(Laotse)

Im Gegensatz zum haufig praktizierten lehrer_innenzentrierten Unterricht, der, gestutzt durch entsprechende
Lehrplane und Schulblcher, vor allem reziptiver Kenntnisvermittlung dient (Klippert, 2000), beabsichtigen wir durch
die Vermittlung einer entsprechenden Methodenvielfalt die Lernenden dahingehend zu erméchtigen, sich Wissen
durch kritisches Hinterfragen und unter Berticksichtigung eigener Kenntnisse und Erfahrungen anzueignen und
nutzbar zu machen. Es liegt hier in der Verantwortung der Lehrenden, eine entsprechende Vorbereitung zu treffen.

Bereits das klassische Behaltensmodell zeigt uns, dass wir uns 10% durch Lesen merken, 20% durch Horen, 30%
durch Sehen, 50% durch Héren und Sehen, 70% durch selbst Sagen und 90% durch selbst Tun (Witzenbacher,
1985), weshalb sich das Projektarbeiten fUr die Behandlung einiger Problemstellungen als herausragende
Methode zur Bearbeitung und anschlieBender einzelner Anwendungsbereiche anbietet. Dies vor allem deshalb, da
sie auf vielen Unterrichtsprinzipien, vornehmilich auf dem der Handlungsorientierung, beruht, wobei sich durch das
Arbeiten in Projekten vor allem kreative Problemldsungsstrategien sowie Partizipation am Prozess der vertiefenden
Auseinandersetzung mit dem Thema fordern lassen. Es geht hier keinesfalls um einen autoritaren Unterrichtsstil,
sondern vielmehr um ein offenes, partnerschaftiiches Verhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden.

Begriffe wie Partizipation, Selbstermachtigung und Selbstreflexion, so genannte erfolgsversprechende ,soft skills*
(Reichenbach, 2008), sowie didaktische Methoden wie Teamarbeit und offenes Lernen sind, wie bereits im Kapitel
1.1 angefuhrt, dem Verdacht ausgesetzt, einer neoliberalen Ordnung anheim zu fallen. Im Bewusstsein dieser Kritik
arbeiten wir mit diesen Lernformen im Einklang mit den Prinzipien und einer Bildungsphilosophie von maiz, die vor
allem Bewusstseinsbildung im Sinne Paulo Freires? fordert.

26 Siehe dazu Kapitel 2.4
27 Didaktik und Zielsetzungen in http:/Avww.bomukk.gv.at/ministerium/rs/2001_44 .xml
28 Siehe dazu Kapitel 2.4
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Handlungsorientierung beinhaltet viele Methodenbereiche (eigenverantwortliches Arbeiten, offener Unterricht,
erfahrungsbezogener Unterricht, facherlUbergreifender Unterricht, entdeckendes und praktisches Lernen,
Selbsterm&chtigung), wobei Handeln hier reflektiertes Tun bedeutet und die Trennung von Hand- und Kopfarbeit
aufhebt. Wichtig vor allem erscheinen hier

e kommunikative Methoden,

e praktische Methoden wie Etwas herstellen,

e experimentelle Methoden,

e A4sthetisch-gestaltende Methoden wie Visualisieren,

e Methoden zur Rollenfindung, zum Entscheiden, Kooperieren, Reflektieren,

e (gesellschafts-) politisch-soziale Methoden wie Meinungsbildung, Eingreifen, Verandem.

Dabei werden neben Fachkennntissen und Fertigkeiten wie Erstellung von Foldern, Collagen, Umgang mit dem
PC, Literatursuche, usw. auch Teamarbeit, Strategien zur Konfliktlbsung, Eigenverantwortlichkeit, Umgang mit
Ressourcen wie Zeit und Raum erworben bzw. geschult. Es ist uns bewusst, dass hier Qualifikationsmerkmale
moderner Unternehmensphilosophie den bildungspolitischen und padagogischen Diskurs beherrschen, allerdings
erkennen wir auch die Notwendigkeit im Erwerb dieser Qualifikationen, wobei aber Selbstbestimmung durch
emanzipatorische Bildungsarbeit im Vordergrund stehen muss, um damit gestaltend umgehen zu kdnnen.

Ebenso soll hier zur handlungsorientierten Praxis das Forumtheater nach Augusto Boal als eine Methodik erwahnt
sein, die den Lermenden Gelegenheit gibt, eigene Ideen kritisch zu Uberpriifen, um sie dann als ersten Schritt in
der Praxis des Theaters, spater in der Lebenspraxis umzusetzen.

Die Theaterarbeit erdffinet einen Zugang zu Lemenden und inren individuellen Wirklichkeiten. Sie werden
aufgefordert, inren Alitag im Unterricht einzubringen und als intersubjektive Lebenswelt zu betrachten (Boal, 1989).

Die verschiedenen Ubungen Boals regen zur Selbstreflexion sowie zur Reflexion der Gesellschaft an. Sie
beeinflussen aber auch den Zusammenhalt in der Gruppe und aktivieren wesentliche Fahigkeiten und \Werte,
die in unserer leistungsorientierten und hierarchischen Gesellschaft verklimmern, wie Gemeinschaft, Solidaritat,
Ausdruck und Vertrauen zu einem selost und zu anderen.

Um den Lermenden bei den unterschiedlichsten Sprechanl@ssen entsprechende Selbstsicherheit im Umgang mit
der deutschen Sprache zu vermitteln, setzen wir unterstutzend die Methode des PDL (psychodramaturgische
Linguistik) zur Forderung des sprachlichen Ausdrucks ein. Im Mittelpunkt dieser unkonventionellen Methode

steht nicht das Problem des (Deutsch-)Spracherwerbes der Migrant_innen, sondern die Person als Ganzes.
Vorhandene Kenntnisse werden aktiviert und erweitert und Selbstsicherheit und Selbstvertrauen gestéarkt. PDL
ermoglicht den Lernenden und Lehrenden, mit generativen Themen zu arbeiten. Die Lermnenden kdnnen ihr Wissen
einbringen, sich spontan auBern, mit bekannten und neuen Satzen experimentieren und sich dabei in der Gruppe
sicher fuhlen. Durch das Vertraut werden mit Sprachklang und -melodie ist auch ein schnelleres Sprachverstandnis
gegeben, wodurch Sprachbarrieren abgebaut werden. PDL berUcksichtigt auBerdem in besonderem Mal3 das
personliche Lemntempo und die individuelle Situation der Lernenden.

Neben dem Methodenbereich der Handlungsorientierung legen wir in unserer Vermittlung \Wert auf
e individualisiertes Lernen

e Zielorientiertes Lernen

e Vermittlung von Darstellungs- und Prasentationsmaoglichkeiten (auch Uber den PC)

e auditive und visuelle Elemente

Gestaltender Umgang und Selbstbestimmung beim Lemen bendtigen aber auch Qualifikationen wie elementare
Lern- und Arbeitstechniken (Lesen, Unterstreichen, Nachschlagen, Markieren, Strukturieren und Visualisieren,
Recherchieren), Kommunikationstechniken bis hin zur Rhetorik, Teamfahigkeit und Kreativitét (Klippert, 2000).
Klippert nennt diese Lemkultur ,EVA" - eigenverantwortliches Arbeiten und Lemen, die durch Kenntnisse

Uber Methodenvielfalt handlungsorientiertes und eigenstandiges Arbeiten zulasst. Methodenkompetenz,
Kommunikationsfahigkeit, Teamfahigkeit, Kreativitat sind Schitsselgualifikationen, die persdnliche und soziale
Kompetenz in der Berufs- und Arbeitswelt ermoglichen sollen, wobei wir hier stets eine kritische Perspektive im
Unterrichtsgeschehen bewahren. Ein wichtiger Aspekt bleibt jedoch, dass die Lernenden Verantwortung fUr ihr Tun
Ubernehmen, Eigeninitiativen setzen und Entscheidungen fallen.

Elemente des Eigenverantwortlichen Arbeitens und Lermens:

e Die Lemenden werden zum Subjekt des Unterrichts. Inre Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit wird geférdert
und gefordert. Die Jugendlichen sind als Handelnde in groBem MaBe aktiv (Sprechanlasse, Lermnprodukte,
Recherchen, Prasentationen, ...).

e Die Lehrenden rucken aus dem Zentrum des Lerngeschehens, inre Dominanz wird zurckgenommen, wodurch
Selbststandigkeit vermittelt wird. Die Lehrenden Ubemehmen eher die Rolle einer Berater_in, Moderator_in von
Lernsituationen.

e Das Lemen erfolgt unter Ausnutzung aller Kanéale (auditiv, visuell, haptisch, sozial).

e Kommunikation und Kooperation zwischen den Teilnehmer_innen wird aufgebaut, Partner_innen- und
Gruppenarbett ist die tragende Sozialform.

Vielseitige, offene Aufgabenstellungen nehmen auf die Unterschiedlichkeit und Ganzheitlichkeit der Lernenden
RUcksicht (innere Differenzierung in heterogenen Gruppen). Soll der Lernprozess produktiv sein, ,dann
mussen die Schulerinnen und Schiler nachhaltig qualifiziert werden, sensibel, ricksichtsvoll und regelkundig
zusammenzuarbeiten und die jeweiligen Aufgaben in konzentrierter Weise zu 16sen” (Klippert, 1999).

Wesentliche Grundlage fUr offene Lernstrukturen stellt die Kompetenz verstehenden Lesens von (vor allem
deutschsprachigen Materialien) dar, denn Lesen tragt durch Wissensvermittiung und Horizonterweiterung
wesentlich zur Persdnlichkeitsbildung bei. Als eine der wesentlichen (européischen) Kulturfahigkeiten meint
Lesekompetenz dabei nicht nur das reine Lesen unterschiedlichster Textsorten, sondern auch die Fahigkeit,

aus Texten Fragen zu formulieren, Aussagen und Absichten kritisch zu hinterfragen, ihre formalen Strukturen

Zu verstehen und in einen gréBeren Zusammenhang einzuordnen sowie deren Nutzung fUr verschiedene
Zwecke. Lesekompetenz ist aber nicht nur essentiell im Umgang mit Geschriebenem, sondem umfasst auch die
Kompetenz, Diagramme, Legenden, Statistiken, ... richtig verstehen und deuten zu k&nnen. Dadurch werden die
Lerenden befahigt, sich eigenstandig Wissen anzueignen und dadurch gestaltend am gesellschaftlichen Leben
mitzuwirken,

la



2

Zur Behandlung der Teilbereiche bietet sich durch die Kenntnis elementarer Lern- und Arbeitstechniken das
Arbeiten an Stationen an. Hier k&nnen die thematischen Schwerpunkte des ausgewéhiten Themenkomplexes
variabel gewahit werden, wobei die Lermenden selbstgesteuert und eigentatig anhand vorbereiteter Materialien, die
in Stationen angeordnet sind, lermen. Die Materialien sollen so aufbereitet sein, dass sie optische, akustische und
taktile Reize liefern, aber auch motorische Elemente enthalten und zum ,Begreifen” fUhren. 2

Sowohl in der Projektarbeit als auch in der Methode des Arbeitens an Stationen erweist es sich als sinnvoll, die
geografischen Werkzeuge als Fundament jegliches weiter entwickelnden Lernens zu nutzen, denn sie schaffen
eine hohere Transparenz und verstarken die Auseinandersetzung mit einem Themenkomplex im transdisziplinaren
Sinn, well sie Verschrankungen (den wechselseitigen Bezug) besser sichtbar werden lassen.

Durch den Einsatz von neuen Medien sowie der Nutzung der online-Lemplattformm moodle wird das eigenstandige
Arbeiten der Lernenden optimal unterstutzt, wobei hier darauf geachtet wird, dass einer ausfuhrlichen EinfUhrung
der Lernenden durch konkrete Beispiele und Aufgabenstellungen in die Lernplattiorm selbstverstandlich eine
(eventuell notwendige) umfangreiche Einarbeitung im Umgang mit dem Computer vorausgehen muss. Durch

das anschlieBende, weitgehend eigenaktive Arbeiten kann auf die individuellen Bedurinisse und das Lermntempo
der Einzelnen eingegangen werden und kann personliche Férderung berticksichtigt werden. Durch eine
Durchmischung aus virtueller und personlicher Interaktion, aus unterschiedlichen gruppendynamischen Phasen,
aber auch Vortragen wird so das Bearbeiten von Themenschwerpunkten Uberaus interessant, wodurch neue
Erkenntnisse gewonnen und Positionen bezogen werden konnen.

Mit Hilfe von Gedachtnislandkarten wie mind mapping, Begriffs-Netzwerken, Strukturb&umen, usw. kann das
Wissen aus den unterschiedlichen Teilbereichen zusammengetragen (Integration der Teilbereiche zu einem
Gesamtproblem) werden und dadurch zu einem umfassenden, tiefgreifenden Problemverstéandnis fUhren, auf
das in spaterer Folge jederzeit zurtickgegriffen werden kann. Danach muss das Gesamtproblem allerdings auf die
derzeit noch relevanten Prifungsfacher aufgeteilt werden, weil das erarbeitete Wissen von den entsprechenden
Lehrkraften der Prufungshauptschulen abgefragt wird,

4.3
Das 3 — Phasen Modell des Projektes Panta rei-

Aufgrund der strukturellen Rahmenbedingungen und der vielfaltigen bereits beschriebenen Herausforderungen wie
Rassismus, Sexismus, Linquizismus (Skutnabb-Kangas / Phillipson, 1990), Homophobie mit denen jugendliche
Migrant_innen in Osterreich am Arbeits- und (Aus-)bildungsmarkt konfrontiert sind und entsprechender Erfahrungen
in maiz, haben wir uns fUr ein Modell der 3 Phasen entschieden. Obgleich der Schwerpunkt dieser Publikation

in einer ausflhrlichen Darstellung des transdisziplinaren Unterrichts im Rahmen des Vorbereitungslehrgangs zum
externen Hauptschulabschluss (Phase 2) liegt, mdchten wir das Modell kurz vorstellen und aus den genannten
Gruinden dringend empfehlen. Darlber hinaus sehen wir in diesem Modell eine Mdglichkeit, der Heterogenitat
innerhalb der Unterrichtsgruppen im Hinblick auf Alter, Herkunft, sozialen und rechtlichen Status, Geschlecht zu
begegnen und einen Beitrag zum Abbau und zur Uberwindung von Schwierigkeiten zu leisten.

29 http://de.wikipedia.org/wiki/Stationenlermen

30 Diese Publikation konzentriert sich auf die Darstellung unserer Arbeit in Phase 2 — den Vorbereitungslehrgang zum externen
Hauptschulabschluss fur jugendliche Migrant_innen

Das 3-Phasen Modell von Panta rei besteht aus einer Vorfeld-/ begleitenden MaBnahme (Phase 1), der
Schwerpunktphase Vorbereitungslenrgang auf den externen Hauptschulabschluss vom Unterricht als
transdisziplinares Projekt in modularer Form (Phase 2), sowie einer Nachbereitungs- bzw. Ubergangsphase
(Phase 3)

In Phase 1 raven (jlugendliche) Migrant_innen mit keinen oder nur geringen Deutschkenntnissen und/
oder schlechter schulischer Vorbildung die Moglichkeit, ihre Grundkompetenzen (Lesen, Schreiben, Rechnen)
in Intensivkursen zu verbessern. Wir berticksichtigen dabei sowohl die spezielle Situation der Migrant_innen

in Osterreich als auch inre Lebensbiographie bis zu diesem Zeitpunkt. In dieser Phase versuchen wir, innen
die Moglichkeit zu geben, Uber ihre Situation nachzudenken und die Wirklichkeit aus inrem Standpunkt zu
interpretieren.

In diesem Sinn verfolgen wir im Einklang mit den im Kapitel ,Befreiungspadagogik nach Paulo Freire”
beschriebenen Anséatzen nicht das reine mechanische Trainieren von Schreiben, Lesen und Rechnen als Ziel,
sondern das Erlermen dieser Fahigkeiten als Ergebnis einer kritischen Auseinandersetzung mit der eigenen
Lebenssituation und mit der Rolle als Migrant_innen in dieser Gesellschaft.

DarUber hinaus setzen sich (jugendliche) Migrant_innen in einem eigenen Modul mit den Lemtechniken des EVA
— eigenverantwortliches Arbeiten und Lermen (Methodenbeschreibung siehe unter Kapitel 4) auseinander, um sich
dadurch fur die MaBnahme zur Vorbereitung auf den externen Hauptschulabschluss vorzubereiten.

Als Grundlage fur einen erfolgreichen Umgang mit dem Computer, der ein wichtiges Medium in der Projektarbeit
darstellt,, lermen (jugendliche) Migrant_innen in dieser Phase ferner Neue Technologien mit MS Windows und
Moodle (online-Lemplattform) kennen.

Schwerpunkt der PNASE 2 ist der hier im Detail beschriebene Vorbereitungslehrgang auf den externen
Hauptschulabschluss vom Unterricht als transdisziplinares Projekt in modularer Form. Im Rahmen des
Vorbereitungskurses auf den externen Hauptschulabschluss sollen die Teilnenmer_innen in modularer,
projektorientierter Unterrichtsform die notwendigen Kenntnisse fUr die erfolgreiche Absolvierung der 14
Einzelprafungen3 zum Hauptschulabschluss erlangen.

Interdisziplinére Lermnformen, die verstarkt die anfangs modular, aber nach Einzelfachern getrennt, angebotenen
Vorbereitungskurse zu den Prifungen durch transdisziplindren Unterricht als Projekt ablbsen, sind dabei von groBer
Bedeutung, um ganzheitliche Zusammenhange besser zu erkennen und zu verstehen.

Neben Wissenserwerb sind fur uns auch ganzheitliche Bildungsansatze und der Erwerb von spezifischen
Fertigkeiten wie Kommunikationsfahigkeit, Teamfahigkeit und Flexibilitat von Bedeutung. Die Teilnehmer_

innen sollen in der Lage sein, selbstbestimmt und kritisch zu denken und zu handeln und gleichzeitig

soziale Kompetenzen zu erlernen. Ein integrativer Bestandteil dieses Konzeptes ist es, die individuelle sowie
gesellschaftliche Lebensgestaltung an offenen und zu reflektierenden Wertvorstellungen zu orientieren. Von
besonderer Wichtigkeit ist, dass gemeinsames Lernen nicht nur im Sinne schulischer Aufgaben verstanden wird,
sondern vielmehr auch die Begleitung der Jugendlichen in Projekten mit entsprechenden Schwerpunkten und
auBerschulischen Bildungsaktivitaten, aber auch die Beratung und Vermittiung an spezialisierte Einrichtungen bei
Problemen, umfasst.

Phase 3 bezeichnen wir als Nachbersitungsphase: Diese beginnt entweder kurz vor dem erfolgreichen
Beenden des Kurses oder gleich anschlieBend und es stehen Berufs- und Bildungsberatung sowie die Vertiefung

31 Deutsch, Englisch, Mathematik, Biologie und Umweltkunde, Chemie, Physik, Geographie und Wirtschaftskunde, Geschichte, Musik,
bildnerische Erziehung, geometrisches Zeichnen, Hauswirtschaft, technisches Werken, Bewegung und Sport

/3



|
der Deutsch- und Computerkenntnisse im Vordergrund. Ein niederschwelliger Zugang zu Neuen Technologien
(z.T. schon in den VorfeldmaBnahmen und im Vorbereitungskurs zum externen HS-Abschluss angeboten) solle |
in der Nachbereitungsphase den Teilnehmer_innen die Moglichkeit geben, inre Kenntnisse in MS Windows . .
(Word, Excel,...) sowie auch, in Hinblick auf die zunehmende Verwendung von Open Source Software, in Mitautor_innen geSUCht
Linux aufzubauen und zu vertiefen. Damit sollen Werkzeuge erworben werden, um die Partizipation an dieser
Gesellschaft zu unterstutzen. |

Wir laden Sie als Féddagog_innen, Bildungsinteressierte, Lernende, Suchende. . ..
ein, uns dabei zu begleiten bildungspoliisch neue Wege zu beschreiten. Gestalten
Sle diesen spannenden, nie endenden, vielgleisigen, kritischen, kreativen. ..
Prozessmit... ... ...
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1
8 e 1: 2 D D 7 gibt es im bm:ukk einen Arbeitskreis, der die Neukonzeption des

Pflichtschulabschlusses zum Ziel hat. Wesentliche Kriterien stellen dabei erwachsenengerechte Inhalte und
Berucksichtigung von Minderheiten dar. Um Praxisnéhe und Kompetenzorientierung zu gewahrleisten, konzentriert
sich das neue Modell neben den drei ,Hauptfachern" Deutsch, Englisch und Mathematik an den Schwerpunkten
(Facherbundeln) Naturwissenschaften/Technik, Geschichte/politische Bildung/Wirtschaft und Kunst/Kreativitat,
Aus diesem Grund haben wir uns entschieden, das Hauptaugenmerk des von uns entwickelten Konzepts zum
transdisziplinaren Unterricht auf den Schwerpunkt Naturwissenschaften zu legen, um in spéterer Folge, wenn
Details zu zukUnftigen inhaltlichen Schwerpunktsetzungen geklart sind, den transdisziplindren Unterricht auch in die
anderen Unterrichtsbereiche auszuweiten.

Selbstverstandlich bietet sich bereits die Einbindung von Deutsch als Querschnittsmaterie in das transdisziplinare
Konzept an, fallweise auch Englisch, wobei hier noch einiges an konzeptioneller Arbeit zu leisten sein wird. Die
Methoden der Mathematik bieten sich langfristig an Teil des transdisziplindren Unterrichts zu werden, da sie in
den Naturwissenschaften wesentlich Anwendungen finden. Jedoch stellen hier die zu entwickelnden Beispiele,
die sich mit den thematischen Schwerpunkten des naturwissenschaftlichen Blocks auseinandersetzen, noch
eine langwierige Herausforderung dar. Mittelfristig soll das transdisziplindre Konzept auch auf Gesellschafts-

und Geisteswissenschaften ausgedehnt werden, da lebensnahe Problembereiche wie Umweltverschmutzung,
Ernahrung oder Gesundheit an den unterschiedlichen Wissenschaftsbereichen Anteil haben.

Die Naturwissenschaften befassen sich mit den messbaren Eigenschaften in der unbelebten und belebten
Natur, versuchen diese zu beschreiben und zu erklaren. Heute definieren sich die Naturwissenschaften Uber
inre Methoden und den Wissenschaftsprozessen, wobei im Sinne des transdisziplindren Gedankens die
Erweiterung des reinen naturwissenschaftlichen Lehrstoffs um soziologische, dkonomische, demografische,
soziale, dkologische, ethische, gesellschaftspolitische Betrachtungsweisen, sowie das Verstandnis des
soziobkonomischen Wandels auf der Welt und dessen Bedeutung fur Menschen, Tiere, Umwelt, Wirtschatt,
Technologie und soziale Strukturen zum besseren Verstandnis notwendig sind, was die Geographie als Nahtstelle
zwischen Natur- und Sozialwissenschaften unabdingbar macht. Dabei ist von wesentlicher Bedeutung, sich mit
betreffenden Disziplinen aktuell auseinanderzusetzen. Durch das ZusammenfUhren, Vernetzen, Verbinden und
in Bezug stellen zu- und miteinander sollen Phanomene und Prozesse in inrer Gesamtheit begreifoar gemacht
werden, um dadurch ein Bild zu erlangen, das breiter, tiefer und dichter ist als die Betrachtung einzelner Teile.

Naturwissenschatftliche Grundbildung soll nicht zuletzt eine Orientierung fUr naturwissenschaftlich-technische
Berufsfelder geben und Grundlagen fur anschlussfahiges, berufsbezogenes Lernen schaffen.

5.1

Grundkenntnisse der Naturwissenschaften umfassen laut
Darstellung der Europaischen Kommission dabei:

e Kenntnisse der Grundprinzipien der natUrlichen Welt, grundlegender wissenschaftlicher Konzepte, der Grundsétze
und Methoden aus Technik und ihren Produkten und Verfahren.

e \lerstehen der Beziehungen zwischen Technologie und wissenschaftlichem Fortschritt und ihren Produkten und
Verfahren, der Beschrankbarkeit und Risiken wissenschaftlicher Theorien, Anwendungen und Techniken in der
Gesellschatt im Allgemeinen (in Bezug auf Entscheidungsfindung, Werte, moralische Fragen, Kultur usw.)

e Verstandnis fur die Wirkung von Wissenschaft und Technik auf die nattrliche Welt,

e Die Fahigkeit, technische Werkzeuge und Maschinen sowie wissenschaftliche Daten zu benutzen und zu bedienen,

um ein bestimmtes Ziel zu erreichen oder zu einer evidenzbasierten Entscheidung oder Schlussfolgerung zu
gelangen.

e Erkennen wichtigster Merkmale einer wissenschaftlichen Untersuchung und die Fahigkeit Schlussfolgerungen sowie
die zugehorige Argumentation darzulegen.

e Einstellung: Kritische Anerkennung und Neugier

e Ein Interesse an ethischen Fragen und Respekt vor Sicherheits- und Nachhaltigkeitsaspekten — insbesondere,
den wissenschaftlichen und technischen Fortschritt und seine Auswirkungen

(European Commission—Education and Culture, 2004)

5.2
Kritische Ansatze einer postkolonialen Naturwissenschaft

Die postkoloniale Theorie kritisiert an der traditionellen Naturwissenschaft, Ubergénge in der Wirklichkeit zu
ignorieren, die Wirklichkeit in konstruierte Einzelph&nomene zu zerlegen und somit das Bild einer homogenen,
allumfassend erfahr- und erklarbaren Welt zu suggerieren. Des Weiteren Ubt die postkoloniale Theorie Kritik an der
postulierten Objektivitat und Universalitat (vor allem) der (Natur-) Wissenschaft (Harding, 2008).

,Der Methode moderner westlicher Naturwissenschaft wurde unterstellt, dass sie wertneutrale, objektive,
unvoreingenomme Fakten Uber die natdrliche Ordnung hervorbringe. Feministische Analysen konnten jedoch
zeigen, wie diese Methoden und Fakten von vergeschlechtlichten Werten und Interessen durchdrungen sind.*
(Harding, 2008).
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Ein zentraler Themenkomplex der Analyse der westlichen Naturwissenschaften ist die Kritik an sexistischem und
androzentrischem Missbrauch von Wissenschaften und Technologien. Hier zeigt sich, dass Wissenschaft und
Gesellschaft untrennbar verbunden sind, und daher die Wissenschaft auch gesellschaftliche Privilegien und
Diskriminierungen widerspiegelt. Denn soziale Winsche werden als technologische Bedurinisse definiert (Bauer,
2009).

5.3

Ideologische Hintergrunde der Naturwissenschaft und das
Hinterfragen ,heimlicher® Lehrplane

,Die Wissenschatften produzieren nicht nur Informationen, sondern auch immer Bedeutungen von der Natur

und den eigenen wissenschattlichen Aktivitaten. Metaphermn spielen dabei eine wichtige Rolle, z.B. die
mechanistischen, aber auch sexuellen Metaphern wie bei Francis Bacon. Maskuline Stereotypen haben

den Effekt, dass Wissenschaftler[_innen| bestimmte Aspekte der ,Natur" nicht mehr wahmehmen kdnnen,
beispielsweise nicht-hierarchische Strukturen. Durch Metaphorik kénnen abstrakte Gedanken, die sich Uberhaupt
nicht auf Menschen beziehen, sexistisch oder androzentrisch gefarbt sein. Somit ist abstraktes Denken nicht ganz
S0 abstrakt wie angenommen werden koénnte. (Bauer, 2005; Anm. d. Autor_innen).

In den feministischen postkolonialen Ansatzen werden Rassismus, Sexismus, Homophobie, Klassismus etc. nicht
mehr als separate, voneinander unabhangige Unterdriickungssysteme verstanden, sondem als Systeme, die aufs
Engste miteinander verknUpft sind. Wesentlich an dieser Zugangsweise ist, dass die verschiedenen Formen von
Diskriminierung gleichzeitig wirken und jede einzelne Diskriminierungsform in einem bestimmten Ausmal3 in die
anderen eingeschrieben ist. Das heift, dass die relative Bedeutung von ,Rasse”, Klasse, Geschlecht etc. vom
sozialen, dkonomischen und politischen Kontext sowie dem untersuchten Phanomen abhangig ist.

Entsprechend der Konzeption des Ineinandergreifens und des simultanen Wirkens von Unterdrickungsformen
sind Gender und Klasse auch rassistisch konstruiert bzw. weist ,Rasse” auch sexistische und klassenspezifische
Merkmale auf. Das Aufzeigen der rassistischen Konstruktion von Gender und Klasse bzw. der sexistischen
Konstruktion von ,Rasse” verdeutlicht, dass die Authebung eines Unterdrickungssystems nicht

automatisch alle anderen beseitigen wirde. Vielmehr spricht die Interdependenz der Diskriminierungs- und
Ausgrenzungsmechanismen fur den gleichzeitigen und gemeinsamen Kampf gegen Diskriminierung, Ausbeutung
und Ausgrenzung jeglicher Art (Amesberger, 1999).

Feministische Theorie und Praxis in Naturwissenschatft und Technik kann — in Analogie zur Gesellschaftsanalyse
der neueren feministischen Theorien - als Differenzkultur beschrieben werden. Marginalisierung, Infragestellung
und Abwehr sind gangige Mechanismen im Umgang mit den Beitrdgen von Frauen im naturwissenschaftlich-
technischen Umfeld (Ratzer, 1989).

Mit Bezug auf Spivak wird in den Arbeiten postkolonialer feministischer Positionen betont, dass die Sicht auf die
Welt stets im Kontext des Kolonialismus analysiert werden muss und dass dies auch fUr feministische Perspektiven
auf die Welt gilt. Die mit dem Kolonialismus einhergehende Sicht von der Welt und damit gleichzeitig auch von

der Aneignung der Welt ist stets durch hegemoniale Diskurse, Sprache und Schrift gepragt. Das bedeutet, dass
Sichtweisen und Deutungsmuster der Welt nicht jenseits des Kolonialismus angesiedelt werden kénnen, sondemn

dass vielmehr anerkannt werden muss, dass durch den Kolonialismus und die Produktion des Westens und dem
Rest’ (Hall, 1994 )spezifische machtvolle Wissenssysteme hervorgebracht wurden.

WZiel einer postkolonialen Theorieposition ist es, einerseits eurozentristischen (bzw. US-amerikanischen,
imperialistischen) und weiBen wissenschaftlichen und politischen Blicken differente Subjektivitaten und komplexe
Heterogenitaten von Gesellschaften entgegenzustellen. Dartiber hinaus geht es um die Rekonstruktion des ,So-
Geworden-Seins’ von Wahrheitssystemen. Dieses Wahrheitssystem ist gepragt von Ausschluss, Homogenisierung
und Alteritat. Durch die Analyse des So-Geworden-Seins wird versucht, derart machtvolle Prozesse zu
durchbrechen.” (Gross, 2007).

L,ES genht nicht nur darum vorzufUhren, dass diese Wissenschaftsdisziplinen ein soziales Unterfangen wie andere
auch sind, und damit bewusster umzugehen, sondern auch um eine grundlegende Kritik an der Rolle, die

die Naturwissenschaften an der Konstruktion und Erhaltung der Kategorien Geschlecht, Sexualitét, ,Rasse”,
,Behinderung” usw. und den damit verbundenen gesellschaftlichen Machtverhalinissen spielen. Es geht darum,
die Naturwissenschaften zu entmythologisieren, zu dezentralisieren und letztlich zu andemn.” (Gotschel, 2005).

Aus diesen Uberlegungen heraus haben wir uns dabei mit dem Begriff ,heimlicher Lehrplan® auseinandergesetzt.
,Der Begriff heimlicher Lehrplan weist auf unausgesprochene Lermziele und ungewolite Lermeffekte in der Erziehung
hin, die im offiziellen Lehrplan nicht erwahnt sind und diesem teilweise widersprechen.” 32 Zum Einen verspricht eine
Frziehung Emanzipation und Aufklarung, zum Anderen erzieht sie die Schiler_innen zu Anpassung und stabilisiert
damit das herrschende System bzw. die in der Gesellschaft verankerten Hierarchien.

,Die Wortwah! ‘heimlich’ ist wertend gemeint: die heimlichen Lemziele werden nicht offen kommuniziert, sondern
unter- und unbewusst, durch einseitige Auswahl der Inhalte, durch Aufgreifen und Abbilden sozialer Strukturen in
Lehrblchemn (Lebensentwlrfe, Handlungsverteilung), Struktur der Erziehung sowie das Verhalten der Padagogen
[und Padagog_innen], vermittelt, " 33

Ausgehend von den dargestellten Reflexionen formulierten wir die folgenden Fragestellungen:

Welche Verbindung gehen dabei Qualifizierung und Ideologiebildung ein’?

Wie entsteht in der Schule kritische Handlungsfahigkeit?

Bilden Lehrpléne eine Grundlage daflr, dass Gleichheit versprochen und Ungleichheit reproduziert wird?

Sind Lehrplane hierarchisch, leistungs- und konkurrenzorientiert”?

Nicht zuletzt ist fUr die feministischen postkolonialen Ansétze eine kritische Haltung gegentber den Naturwissen-
schaften unabdingbar, die uns auch wesentlich bei der Bearbeitung der Kernthemen des Curriculums geleitet und
beschaftigt haben.

32 Siehe dazu Wikipedia
33 Siehe dazu Wikipedia; Anm. der Autor_innen
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0.4

Kernthemen des Curriculum zum transdisziplinaren
Unterricht fur den Bereich Naturwissenschaften (Biologie und
Umweltkunde, Chemie, Physik) mit Hauswirtschaft, Geografie
und Deutsch:

Durch die Erkenntnisse, die bis jetzt aus der Unterrichtspraxis gezogen werden konnten, hat sich im Rahmen des
Projektes Bildung schlagt Funken (Panta rei) eine Gliederung des naturwissenschaftlichen Fachbereiches in vier
groBBe Themenbldcke als sinnvoll ergeben. Die exemplarisch dargesteliten Inhalte dieser vier Themenbereiche
spiegeln die in den vorhergehenden Kapiteln vorgesteliten Grundsatze unserer Arbeit wider und geben gleichzeitig
Einblick Uber didaktische Zugénge und Méglichkeiten des thematischen Einstieges und der Aufbereitung von
Inhalten.

Block I:
"Womit beschaftigen sich die naturwissenschaftlichen Facher? -
Einstieg in das transdisziplinare Bildungskonzept”

Die einfuhrenden Unterrichtseinheiten sollen dazu verwendet werden, die wesentlichen Themengebiete der
naturwissenschaftlichen Facher Biologie und Umweltkunde, Chemie und Physik, vor allem aber auch der
Geografie, pragnant darzulegen. Dies geschieht derart, dass anhand typischer Problemstellungen die einzelnen
Fachbereiche zuerst in lockere Beziehung zueinander gesetzt werden. Im Weiteren werden die Inhalte der
einzelnen Facher zwar weiter vertieft, gleichzeitig wird groBes Augenmerk auf die Transzendierung der einzelnen
konventionellen, fachereigenen Grenzen gelegt®, um so letzten Endes eine Auseinandersetzung nicht nur mit
den gesonderten thematischen Problemstellungen, sonderm auch mit dem gegenseitigen Wechselspiel und
den mannigfaltigen Interdependenzen zwischen diesen und den letztlich traditionellen Fachern, aus denen sie
entstammen, zu ermaoglichen.

Es soll also nicht weniger versucht werden, als in dieser Eingangsphase den Grundstein fUr die Befahigung des
VON uns préaferierten transdisziplindren Unterrichtskonzeptes zu legen und so Lehrenden wie Lernenden — auch im
Sinne Paulo Freires — die Ideen, die diesem Konzept entspringen, erlebbar zu machen.

Auch soll sich in dieser Eingangsphase ein Ubergang des Verstandnisses dieser Methode als theoretisches
Konstrukt hin zu einem praktischen Instrument zur Vermittiung fundamentaler Bildung und ethischer Werte
vollziehen.

In diesem ersten Schritt soll eine Auseinandersetzung mit Initialthemen, die einen Einstieg in die Materie
ermbglichen und generative Themen sein sollen, stattfinden. Diese generativen Themen sollen dabei insbesondere
der Erlangung der fUr das weitere Arbeiten mit dem transdisziplindren Unterrichtskonzept erforderlichen

34 Siehe dazu Kapitel 3

Kermkompetenzen dienen.
Als ein Beispiel sei angefuhrt: ,Die Welt und ihre Lebensraume”,

Es geht um die grundlegende Befahigung, mit dem Atlas zu arbeiten. Diese Bewegung im groBtmaglichen
MaBstab unserer Umwelt muss zwangslaufig einem Versténdnis von spéteren Fragestellungen eines immer
hoheren Detallgrades vorausgehen. Damit beginnt das schrittweise Erfassen globaler Zusammenhange in einer
raumlichen Sphare.

An dieser Stelle wird auf die immanent wichtige Stellung der Geografie innerhalb des transdisziplinaren

Ansatzes hingewiesen. In unseren Augen bieten die geografischen Werkzeuge wie vor allem Karten, aber auch
zeitgemaBere Anwendungen wie google earth und andere elektronische Geo-Werkzeuge das geeignete Medium
zur Versinnbildlichung auch komplexer oder sehr abstrakter Zusammenhange, so gesehen als Projektionsflache,
die Raum fUr die visuelle Abbildung eben dieser schafft. Das Potential von solchen Karten geht weit Uber die
Darstellung von raumlichen Gegebenheiten hinaus, z.B. Peterskarten. #In geeigneter Art und Weise lassen sich
die mannigfaltigsten Beziehungen der unterschiedlichsten Disziplinen wirtschaftlicher, dkologischer, etc. Tatsachen
in sinnvolle Beziehung zueinander setzen. Aufgrund der Bedienung dieser Medien sehen wir einen groBen
Mehrwert, eine hdhere Dimensionalitt - es werden hier die Dimensionen um menschliche Dimensionen ernéht -
versinnbildlicht.

Aus diesen Uberlegungen leiten sich neben den klassischen Kulturfahigkeiten Lesen, Schreiben, Rechnen und
den Umgang mit Informationstechnologien insbesondere folgende grundlegende Zielsetzungen (Initialthemen) ab:
“Atlasarbeit” als gleichwertige Komponente zu Lesen und Schreiben

e das Lesen von Karten, um Kontinente, Klimazonen, Vegetationsraume, Wirtschaftsraume, ... benennen,
zuordnen und in Beziehung zueinander setzen zu kdnnen

e cin allgemeines geografisches Verstandnis zu entwickeln, um sich der eigenen Migrationsgeschichte im
Kontext weltweiter Bewegungen bewusst werden zu kdnnen

¢ cine Bewusstwerdung der maBstablichen Gegebenheiten
e das Lesen von Legenden, um die Verteilung natUrlicher Ressourcen zu erfassen

e das Lesen und Kommentieren von Diagrammen und Tabellen, um demographische Entwicklungen und
Migrationsbewegungen zu verstehen

e das Hinterfragen von Diagrammen, Tabellen, Graphiken, Zahlen: Wie kommen sie zustande, wer befragt,
zeichnet auf, ...
Von der Erde, dem Aufbau der Stoffe und den einwirkenden Kréaften

e die Modellbildung, um den Aufbau und die Struktur der Materie zu verstehen und Prozesse darin zu
beschreiben

35 Uber Jahrhunderte entschieden sich die Kartograf_innen fUr die winkelgetreue Mercator-Projektion. Allerdings wurden dadurch die
Flachenverhaltnisse der Kontinente verzerrt: Die L&nder des Nordens erschienen weit gréBer als sie tatsachlich sind. Der Bremer
Historiker Prof. Dr. Amo Peters wollte dieses europazentrische Weltbild Uberwinden, indem er zu Achstreue und Lagetreue der
Mercatorkarte die Flachentreue hinzufligte. Dadurch wurde die Peterskarte zum Symbol der Gleichrangigkeit der Dritten Welt und der
nachkolonialen Epoche unserer Geschichte. Auch die thematischen Karten Uber Gesellschaft, Natur und Menschen sind flachentreu,
sodass Ursachen und Hintergrinde sozialer und dkonomischer Ungerechtigkeiten begreifbar werden. (Peters-Atlas, Eine Welt, Magazin
aus Mission und Okumene, Nr.1 Februar 1996)
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e das Erkennen von Zelistrukturen und Organismen
e das Einwirken physikalischer Krafte auf unsere Umwelt

Gesellschaftspolitische Fragestellungen
e \Wer hat weltweit Zugang zu Wissen und Sicherheit?
¢ |n welchen Weltregionen wird naturwissenschaftlicher Unterricht erteilt?

Block II:
"Verteilung naturlicher Reichtimer als Grundlage
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Handelns”

Hier andert sich der MaBstab dessen, was im Zentrum unserer Betrachtungen steht, entscheidend. Weg von den
Kategorien des sehr GroBen und der grolten Begrifflichkeiten wie Kontinente, Weltmeere, Klima- und Vegetation-
szonen sowie der sich am weitesten wiederfindenden und grundlegensten Begriffe des Lebens an sich, die klein-
sten, aber universellen Bausteine des Lebens wie Atome und Molekule, Bakterien und Zellen, aber auch die Om-
niprasenz physikalischer Naturgesetze, mit denen wir uns bei der Erarbeitung mit den grundlegendsten Prinzipien
der Geografie und Naturwissenschaften zwangslaufig befassen mussen, hin zu den Grundlagen der menschlichen
Existenz, dem Vorkommen und der Verteilung der nattrlichen Reichtimer unserer Erde. Durch die Erkenntnis, dass
eben diese die Grundlage und die notwendigste Voraussetzung allen gesellschatftlichen und wirtschaftlichen Han-
delns darstellen, er6ffnet sich uns die Moglichkeit, einen Blick auf den Zustand der menschlichen Gesellschaft, auf
die politischen und dkonomischen Vorgange und der daraus resultierenden Folgen fur den Lebensraum und die
Lebensgrundlagen, die allen gleichermal3en zu eigen sind, zu werfen.

Aus oben genannten Uberlegungen geht notwendigerweise die zentrale Bedeutung geografischer Methoden zur
ersten ErschlieBung der Moglichkeiten, die wir im transdisziplindren Ansatz sehen und nutzen médchten, hervor.,
Um sich vom Allgemeinen schrittweise zum Speziellen, das hdheres Detailwissen erfordert, hinzubewegen und
um den Anforderungen der geltenden Lehrplane, die ihre Struktur noch zum allergréBten Teil dem klassischen
Disziplingedanken schulden, hinzuwenden, bietet sich durch das Fortschreiten im Betrachten der gréBten

zuerst geografischen Gegebenheiten unserer Erde hin zu den immer konkreteren Fragestellungen wie Technik,
Medizin, Umwelt, Gesundheit, Bildung, Politik und Gesellschaft die Méglichkeit, einerseits den MaBstab unserer
Betrachtungen mehr zu den Aspekten des taglichen menschlichen Lebens hin zu verlagemn und andererseits

das Bewusstsein fUr die bereits erwahnte Wichtigkeit der Ressourcen, die zur Befriedigung der menschlichen
Bedurfnisse dienen kénnen, als Grundlage herauszustellen.

Hier liegt der Fokus auf der Férderung vernetzten Denkens. Da viele Jugendliche dkologische und dkonomische
Missstande trotz Vorkommen von natdrlichen Ressourcen in ihren Herkunftslandern beschreiben kdnnen, kann
eine Verbindung zwischen personlicher Betroffenheit und global wirksamen wirtschaftlichen Interessen gut sichtbar
gemacht werden. Dies hilft dem leichteren Verstandnis von Ausbeutungsverhaltnissen und Entwicklungen des
soziodkonomischen Wandels, aber auch der Erlangung grundlegender naturwissenschattiicher Kenntnisse wie
erneuerbarer und nicht erneuerbarer Ressourcen, priméarer und sekundérer Energietréger und ihre Nutzung in
Einbeziehung dkonomischer und sozialer Komponenten.

Es scheint also eine ausfuhrliche Auseinandersetzung mit folgenden Themenstellungen hilfreich und notwendig:

Rohstoffe — Vorkommen, Bedeutung, Transport

Bedeutung, Vorkommen und Verteilung der wichtigsten Rohstoffe als Energie- und Nahrungslieferanten

Benennung bedeutender Lagerstatten sowie deren geographischer Lage — Wer arbeitet im Kohlebergbau, in
den Minen, etc.? Wer verdient daran? Wer tragt das Risiko fUr Personen- und Umweltschaden?

Bedeutung von Agrarrohstoffen, Rohstoffen als Energietréger, metallischen Rohstoffen, ...
Okologische, dkonomische, gesellschaftspolitische, soziale Folgen durch Transportwege

Nutzung der Rohstoffe und Folgewirkungen

Wem nutzen die Rohstoffe besonders? Ist es ethisch, moralisch verantwortbar, Rohstoffe abzubauen und in
der derzeitigen globalen Wirtschaft zu vermarkten?

multinationale Unternehmen, NutznieBer, Verlierer — Verteilungsverhaltnisse — \Wer verdient am Erdol? Warum
ist der Dollar an das Erddl gekoppelt? Was fur Vorteile hat die USA dadurch? (Warum wurde Saddam
Hussein erst ,beseitigt" als er sein Erddl fur etwas anderes als Dollar verkaufen wollte?)

Kritische Auseinandersetzung mit der aktuellen Atompolitik weltweit, Atomkraftwerke.
Atommull: Gefahren fur Gesundheit und Umwelt,
Okologische Konseguenzen durch Nutzung alternativer Energietréger

Uberfischung, Stérung des dkologischen Gleichgewichts, Verschmutzung der Meere — 6kologische, soziale
und 6konomische Folgen der rlcksichtslosen Ausbeutung der Weltmeere. Gewinner und Verlierer, (z.B.
Ausbeutung des Fischreichtums der westafrikanische Kuste durch die GroBfischerei, Arbeitslosigkeit und
Migration als Folgen, Piraterie in Somalia, .. .)

Besondere Lebensrdume im Meer und ihre Bedrohung: die Korallenriffe und die Gezeitenzone

Soziookonomische Folgen

Kennzeichen bzw. Merkmale von reichen und armen Landem

Konflikte um Rohstoffe auch in Verbindung mit Ressourcenknappheit, Migrationsbewegungen als mogliche
Folge von ungerechter Verteilung oder Umweltverschmutzung durch rlcksichtslosen Rohstoffabbau,
Ressourcenverteilung, der dkologische FuBabdruck

Folgen durch Landflucht

Migrationsbewegungen (weltweit und nach Europa) aufgrund politisch instabiler Situationen, aufgrund
Okologischer, dkonomischer und /oder sozialer Ungewissheit.

Umgang reicher Industrielander mit Migrant_innen.

Tradierte Muster in der Aufteilung von Erwerbs- und Reproduktionsarbeit fihren zu unterschiedlichem
Mobilitats- und Konsumverhalten von Frauen und Mannern. Welche Auswirkungen hat das auf den
nachhaltigen Umgang mit Energieressourcen und Rohstoffen?

Rolle der Frauen und ihre Perspektiven.
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e Berufsfelder im Themenbereich.
e Haben sich geschichtlich auch Frauen in der Forschung verdient gemacht?

Block Il
_Die Gesellschaft im urbanen Raum”

Nun ist es an der Zeit, den Fokus unserer Betrachtungen einen weiteren Schritt weg von den gro3en raumlichen
Strukturen hin zu den bei weitem feineren und abstrakteren Zusammenhangen, die das menschliche Zusammen-
leben und somit die Struktur von Gesellschaft und wirtschaftlichen Beziehungen ausmachen. Es rickt also der
Mensch als Individuum und als Teil einer Gesellschaft zusehends in den Blickpunkt der Aufmerksamkeit. Er steht
nun im Zentrum, nicht mehr seine natdrliche Umwelt.

Eingangs wollen wir hier auf die unterschiedlichen Entwicklungen, die im 1&ndlichen und urbanen Raum zutage
treten, eingehen, versuchen, die gegenwartigen Trends wie Landflucht, Verstadterung oder das Entstehen
sogenannter Megactties besonders in den Ballungsraumen vieler Lander erfassen, die innen zugrunde liegenden
Mechanismen erkennen und hinterfragen, um so letztendlich in der Lage zu sein, den Menschen in eine sinnvolle
Beziehung der wichtigsten Lebensaspekte wie Versorgungssicherheit, Arbeit, Bildungschancen und soziale
Sicherheit zu setzen.

In Folge sollen die Auswirkungen des allgegenwartigen und immer rasanter um sich greifenden soziodkonomischen
Wandels fur den Einzelnen/die Einzelne fur einen Moment in das Zentrum der Betrachtungen rlicken, es soll

die Betroffenheit eines jeden/einer jeden durch das Phanomen dessen, was wir gemeinhin als Globalisierung
bezeichnen, vergegenstandlicht werden. Der Globalisierungsbegriff wird hier aus seiner abstrakten und unscharfen
Bedeutung gehoben. So muss Globalisierung als Verdichtung der zeitlichen einerseits und der rdumlichen
Strukturen andererseits, die das Zusammenleben in unserer Welt bestimmen, erkannt werden. Die Veranderung
der raumlichen Dimension scheint naheliegend, wenn wir uns vor Augen fUhren, wie sehr seit der Erfindung der
Dampfmaschine die Entfernungen, die wir innerhalb einer bestimmten Zeit Uberwinden, stetig groBer werden und
einhergehend damit das Anwachsen und die Internationalisierung der gehandelten Waren und Kapitalstrome. Wir
leben am Ende des 1. Jahrzehnts des neuen Jahrtausends bereits in Marshal Mc Luhans vielzitierten ,globalen
Dorf*, Im Gegensatz zu den Veranderungen, die der Raum in unserer \Wahrmehmung erfahren hat, ist das
Phanomen der zeitlichen Verdichtung weit weniger leicht fassbar und schwieriger zu illustrieren. Dieses Phanomen
l&sst sich am ehesten in der explosiven Zunahme der Informationen, die uns in einer bestimmten Zeit zuganglich
sind, denken. Wird diese Uberlegung fortgefuhrt, 1asst sich eine weitere Veranderung der zeitlichen Wahrmehmung
abhéngig von der technischen Fahigeit und Moglichkeit erkennen, an den Prozessen des Informationsaustausches
teilzuhaben und Anschluss an die weltweiten Informationsstrome zu finden. Wirkt die Veranderung der Fahigkeit
zur Uberbrlckung immer groBerer Distanzen in immer klrzerer Zeit vorwiegend integrierend, was den Austausch
und den Zusammenschluss verschiedenster Weltregionen betrifft, so hat der zeitliche Globalisierungsaspekt

durch die Tatsache, dass er die Welt in entwickelte bzw. wenig entwickelte Informationsgesellschaften teilt, einen
ausschlieBenden Charakter.

Folgende exemplarische Uberlegungen ergeben sich daraus:

Stadt und Land im Vergleich

Unterschiede von Stadt- und Landleben mit seinen Vor- und Nachteilen

Stadtleben: Unterscheidung GroBstadte, Kleinstadte, Megacities, wo gibt es viele Megacities ? Wie
entstehen Megacities 7 Landflucht — Migration

Problembereiche wie Verstadterung, Slumbildung, Arbeitslosigkeit, Obdachlosigkeit, Bildung, Kriminalitat in
Megacities

Zonen einer typischen Stadt, wer lebt wo, warum? - Ghettobildung als politische Antwort auf Migration in
Ballungsraume

Versorgung der Stadte mit Energie

Stadtleben und seine Auswirkungen

Welche Probleme entstehen in den groBen Stadten (Verkehrsbelastung, Larmbelastung, Luftverschmutzung,
Mull

Gesundheitliche Folgen durch Larm, Luft- und Wasserverschmutzung, Stress, psychische Belastung
Wie selbstverstandlich ist es — global gesehen — , dass der MUl abtransportiert wird”? MUlltrennung”?
Wie kdnnen wir MUl reduzieren’?

Wer produziert — in welchem Ausmal Mull? (HausmuUll macht nur etwa 10% aus.)

Bodenverdichtung und Bodenversiegelung

Bedeutung der Grunpflanzen fur die Stadt, welche Tiere leben im stadtischen Bereich?

Das globale Dorf

Kommunikation — Sprache, Gestik, Mimik, Technologien
Probleme bei der globalen Wasserversorgung, Bedeutung des sauberen Trinkwassers,

Wie viel Wasser verbrauchen wir in Osterreich taglich? Wie viel steht in der Sahelzone pro Tag und Mensch
zur Verflgung'?

Klaranlagen — Welche Lander k&nnen sich derartige UmweltschutzmaBnahmen leisten?

Klimafolgen im gendersensiblen Blick

Wie wird der Klimawandel geschlechtsspezifisch wahrgenommen und welche Klimaschutzstrategien werden
von Frauen und Mannerm verfolgt?

Sind Frauen und Manner von klimabedingten Schaden auf unterschiedliche Weise betroffen?Die Nutzung
und Verschmutzung unterliegt geopolitischen Aspekten. Welche Weltregionen verschmutzen mehr? Handel
mit ,Verschmutzungsrechten”

Umweltbewusstsein im internationalen Vergleich, Umweltbewusstsein im Geschlechtervergleich

Frauen und Manner haben unterschiedlich guten Zugang zu Forschung und Erwerbsarbeit, und damit
auch ungleiche Einflussmaglichkeiten auf die Gestaltung von neuen Produkten und Technologien. Welche
MaBnahmen fUhren zu besseren Zugangschancen fUr Frauen?
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Block IV:
,Gesundheit, Ernahrung, Sicherheit”

Zu guter Letzt sind wir beim Menschen und den Fragen nach den individuellen Gestaltungsmaéglichkeiten seines
Lebensstils angelangt. Die Grundlage zur Teilnahme am gesellschaftlichen Leben setzt den ungehinderten Zugang
zu Arbeitsmarkt und Bildungseinrichtungen voraus. Die Moglichkeit zu Konsumation ist Basis fUr (auch kommunale)
Mobilitat, Flexibiltat, Sicherheit und Stabilitat.

Gesundheit, Krankheit

e Definitionen, Hintergriinde und Sichtweisen von Gesundheit und Krankheit; Wer definiert Begriffe wie
Gesundheit und Krankheit? Globale Zusammenhange und Dienstleistungen/Ressourcen im internationalen
Vergleich? Welche Rolle spielen Pharmakonzeme.. ... Ursachen, Vorbeugung und Behandlung (allgemein) —
Genetische -, Infektions-, Zivilisationskrankheiten

e Gesundheitsversorgung in Osterreich und in den Herkunftslandem — Krankenkassen, Arzt_innen, Spitéler:
Wer hat Zugang zu Leistungen des Gesundheitswesens, wer nicht?

e HIV, Aids ( Erreger, Ubertragungswege, VorbeugemaBnahmen, Leben mit Aids, weltweite Verbreitung),
welche Politik wird hier gemacht?

e Hygiene (weltweit), Krankheiten und Haupttodesursachen in reichen und armen Landem.

e Kritisches Uberdenken des Lebensstils: Rauchen, Alkoholkonsum, Drogen, Bewegungsmangel, Stress,
Ubergewicht, gesundheitliche Folgen: Herzkreislauferkrankungen (Bluthochdruck, Herzinfarkt, Schlaganfall,
Arteriosklerose,...), Andmie, Leukamie, Diabetes, Gicht, Gallensteine, Lungenkrebs, Raucherbein,
Depression

Ernahrungsgewohnheiten

¢ Gesunde Eméhrung als wesentliche Voraussetzung fur Gesundheit, Ursache und Folgen picht
ausgewogener Emahrung fur die Gesundheit (weltweit) — Hunger auf der Welt steht dem Uberfluss und einer
Wegwerfgesellschaft gegentber.

e \Wer kann sich gesunde Erndhrung Uberhaupt leisten? Wer legt fest, was fUr wen gesund ist? Aspekte
gesunder Erahrung und der Einfluss wirtschatftlicher Machtfaktoren (Werbung und inr Einfluss auf
Konsumverhalten/Eméahrung...)

e Nahrstoffe (Kohlenhydrate, Fette und Eiweil3e) und Wirkstoffe (Vitamine, Mineralstoffe, Spurenelemente,
Ballaststoffe) chemischer Aufbau und Wirkungsweise

e [Folgen des zu hohen Fleischkonsums fUr die Gesundheit, Gesellschaft, Wirtschaft und Umwelt (weltweit)
Erné&hrung und Ernéhrungsprobleme global, Ursachen und Folgen

e Ernahrungs-, Essgewohnheiten im internationalen Vergleich; ethische Aspekte der Ernénrung, globale
Zusammenhange und Ressourcenverteilung

e FEinkauf, Lagerung und Verarbeitung von Lebensmitteln, Kennzeichnung von Lebensmitteln, Umweltsiegel —
Woher kommen die Lebensmittel? Wer produziert sie? Welche Bedingungen herrschen dafur vor? Wie grol3
sind die Handelsspannen? Handelswege.

e Frauen im mittleren Alter und im mittleren Einkommen sind die Hauptkundinnen in den Bioladen. Warum?®?

Sexualitat, Fortpflanzung, Verhltung

e Sexualitat: Pubertat, Geschlechtsorgane, Menstruation, Verhttung, Schwangerschatt, Transsexualitat,
Homophobie, Queer.. ... (Fragen und Themen der Lermenden: z.B. Beschneidung, Jungfraulichkerit,
ungewolite Kinderlosigkeit, Homosexualitét, ...)

e Pflanzen- und Tierzucht: Zichtung durch Auslese, Mutationszichtung, Gentechnik

e Gentechnik und inre Gefahren: grine Gentechnik (Landwirtschaft: Zichtungsziele, Erfolge und weltweiter
Einsatz und Absatz von GMO) , weil3e Gentechnik (Medizin: Gentherapie) , rote Gentechnik (Pharmazie:
Herstellung von Medikamenten)

e Kiitische Sichtweise: Biologische und konventionelle Landwirtschaft; Tiere als Produktionsmaschinen?,
Abhangigkeit der Bauern/Bauer_innen von Saatgutfirmen, falsche Versprechungen? Einsatz von Herbiziden,
Pestiziden und Dungemittel, in welche Lander wird GMO Saatgut verkauft, warum, Gesundheitsrisiken
beim Verzehr von GMO, fehlende Langzeitstudien und Transparenz, Kennzeichnungspflicht, Mensch als
Versuchskaninchen, Menschenzlichtung, Patente auf Leben, Gewinner und Verlierer der grinen Gentechnik

Sicherheitsaspekte

e Sicherheit im Haushalt — elektrischer Strom, Umgang mit Chemikalien, Gefahrensymbole, Gefahrenhinweise
und Sicherheitsratschlage — Kennen auch die Personen, die mit derartigen Stoffen arbeiten, diese Zeichen?
Werden diese Kenntnisse in allen L&ndern gleichermalen geschult? Gibt es ein rassistisches Gefélle im
Personenschutz? HaushaltsfUhrung im Vergleich — Welche Gefahren gibt es?

e [riedliche und militarische Nutzung der Radioaktivitat: Energie, Medizin, Landwirtschaft, Wirtschat,
Atomwaffen (Politik)

Welche Berufe ergeben sich?

Berufsfelder im Themenbereich.
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Geographie

Chemie/
Hauswirtschaft

Deutsch

Stadtleben: Unterscheidung
GroBstadte, Kleinstadte,
Megacities, wo gibt es viele
Megacities? Wie entstehen
Megacities? Landflucht —
Migration

Versorgung der Stadte
mit Energie: Bedeutung
des Verbundnetzes,
Transformatoren der
Weg des elektrischen
Stroms vom

zum Verbrauchefl@ur
Verbraucher_in, B&s
Verbundsystem

Diskriminierung von
Minderheiten Was

ist Rassismus?
Gegenstrategien entwickeln

Wirtschaftssektoren,
Gutererzeugung und
Tourismusindustrie

in Industrielanderm —
Fokus auf EU-Lander,
Hauptstadte Europas

Kommunikation -
Technologien

AINS

Diskriminierung von
Minderheiten Was
ist Rassismus?
Gegenstrategien
entwickeln

Welche Probleme entstehen
in den groBen Stadten:
Verkehrsbelastung,
Larmbelastung,
Luftverschmutzung, MUll etc

Luft: chemische
Zusammensetzung,
Eigenschaften von Sauerstoff,
Stickstoff und Edelgasen,
Luftschadstoffe und ihre
Wirkung. Luftverschmutzung
und ihre Folgen fur Gesundheit
und Umwelt: wer verschmutzt
womit die Luft? Ozonloch,
saurer Begen, Treibhauseffekt
und seine Folgen; Klimaschutz

Problembereiche wie
Verstadterung, Slumbildung,
Arbeitslosigkeit,
Obdachlosigkeit, Kriminalitat
in Megacities

MuUll: MUlitrennung,
Mullentsorgung, Recycling,
Sondermull; Mullprobleme
global

jisziplina

Diskriminierung von
Minderheiten Was ist
Rassismus? Gegenstrategien
entwickeln

Diskriminierung von
Minderheiten Was ist

Rassismus? Gegenstrategien

entwickeln

al

Diskriminierung von
Minderheiten Was
ist Rassismus?
Gegenstrategien
entwickeln

Wasser: chemisch,
Wasserverbrauch,
Wasser sparen Wie viel
Wasser verbrauchen wir
in Osterreich taglich?
Vergleich Sahelzone
Wasserverschmut-
zung, Moglichkeiten
der \Wasserreinigung:
laranlagen

Recycling

Diskriminierung von
Minderheiten Was
ist Rassismus?
Gegenstrategien
entwickeln

Versorgung mit Energie,
Lebensmitteln, Gutern
und Wasser — wie kann
eine lebenswerte Stadt
aussehen ?

Probleme bei der globalen
\Wasserversorgung,
Bedeutung des sauberen
Trinkwassers

Energiesparen. Wie geht
das?

Diskriminierung von
Minderheiten Was
ist Rassismus?
Gegenstrategien
entwickeln

Optik: Lichtquellen,
Lichtgeschwindigkeit,
Sonnenfinsternis, Reflexion,
Spiegelarten und inre
Verwendung

Diskriminierung von
Minderheiten Was
ist Rassismus?
Gegenstrategien
entwickeln

Lichtbrechung und ihre
Anwendung, Korrektur
von Fehlsichtigkeit durch
Linsen, optische Gerate

Diskriminierung von
Minderheiten Was
ist Rassismus?
Gegenstrategien
entwickeln
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| |
@ B d U n 958 a und Berufsberatung ebenso wie Berufsorientierung und

Bewerbuntgstraining sind wichtige\WalBnahmen, um jugendliche Migrant_innen auf den Einstieg in die Arbeitswelt
vorzubereiten und sie dabei zu begleiten. Damit kdnnen wir sie unterstitzen, strukturelle Rahmenbedingungen und
diskriminierende Faktoren, die Chancengleichheit am Arbeitsmarkt verhindern, zu erkennen, diese zu hinterfragen
und vom kritischen Blick auf die defizitorientierte Darstellung® von jugendlichen Migrant_innen in der Gesellschaft
ausgehend eigene Ressourcen wahrzunehmen und zu artikulieren.

Im Gegensatz zu den Schuiler_innen an einer &ffentlich-rechtlichen Hauptschule ist die Zielgruppe der jugendlichen
Migrant_innen dartber hinaus meist alter, was bedeutet, dass innen viele Ausbildungswege aufgrund des Alters
nicht mehr offen stehen. FUr diese Zielgruppe mussen z.B. Materialien, Standards, Portfolios und Curricula
entwickelt werden, die diese Aspekte miteinbeziehen. Und es bedarf auch Materialien und padagogisch,
beraterischer Ansatze, die den Fokus auf die Starken migrantischer Jugendlicher legen und sich nicht
mehrheitlich auf ihre ,Defizite” stitzen. Als haufig Ubersehene Starke bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund
sei hier neben der Zwei- und Mehrsprachigkeit, die transkulturelle” Kompetenz angefuhrt, die zugehdrig zu

den sozialen Kompetenzen, eine der aktuell wichtigsten Voraussetzungen fur zukUnftige Arbeitgeber_innen
darstellt.® Beschreiben wir transkulturelle Kompetenz (nach Joachim Schuch 2005) als das BemUhen, sich in das
Denken und Fuhlen anderer Menschen hineinzuversetzen (Empathie), unter Berticksichtigung unterschiedlicher
Perspektiven (Minderheit/ Mehrheit) (Multiperspektivitat), als Bereitschaft, selbstreflektiv zu agieren, als den Mut,
Unsicherheiten auszuhalten (Ambiguitétstoleranz), als die Fahigkeit, sich der Situation und Umgebung anzupassen
(Flexibilitat), als die Offenheit fUr neue Erkenntnisse und Sichtweisen (Openmindeness), als Kommunikations-

und Konfliktfahigkeit, so finden wir bei migrantischen Jugendlichen viele dieser Fertigkeiten. Die antirassistische
Bildungsberatung soll zur Starkung des Selbstwertes von jugendlichen Migrant_innen beitragen und sie dabei
unterstUtzen, inre Fahigkeiten und Fertigkeiten entfalten zu kénnen.

36 Dequalifizierung: In Osterreich gab es im Mai 2001 rund 586.000 Berufstatige, die fur ihre Arbeit nicht so viel Bildung oder Ausbildung
brauchten, wie sie besaBen. Das waren 19 % aller Berufstétigen, die mehr als eine Pflichtschule abgeschlossen hatten, rund 15% aller
Berufstatigen insgesamt. Das heif3t rund ein Siebtel der Berufstatigen hat Qualifikationen, die formal nicht genutzt werden. Die objektiven
Gruinde fur Dequalifizierung und fUr andere Ergebnisse von Diskriminierung sind rar. Diskriminierungsstudien in mehreren Landern der
EU haben gezeigt, dass schon der geringfugigste “fremde” Akzent gentigt, um am Arbeitsplatz massiv diskriminiert zu werden. Es gibt
aber keinen einzigen Beruf, wie hoch in der Hierarchie auch immer, den man wegen eines bloBen Akzent nicht ebenso effizient austben
kénnte, wie wer anderer. (Gachter, 2006). Dieser diskriminierende Faktor hat sehr wohl Auswirkungen auf Jugendliche: Informationen
Uber Berufe werden viel auf informeller Ebene erworben. Das heiBt, Jugendliche sammeln inre ersten Eindrlicke vom Arbeitsleben im
Alltag, in dem sie permanent mit verschiedenen Berufszweigen konfrontiert sind. Egal ob sie einkaufen gehen und so wahrmehmen,
welche Tétigkeiten eine Verk&uferin zu erledigen hat, oder ob sie inre Eltern und Bezugspersonen beobachten. Wenn nun also ein
Siebtel aller Beschéaftigten in Osterreich unter ihrer Qualifikation beschaftigt sind, erleben die Jugendlichen inre beruflichen Vorbilder
dequalifiziert, orientieren sich aber trotzdem an den ausgetibten Téatigkeiten.

37 Wir sprechen hier von transkultureller Kompetenz, um uns vom Begriff der Interkulturalitét zu distanzieren. Wir tun dies jedoch im
Bewusstsein um die Kritik an diesem Begriff, der nach wie vor ,Kultur als entscheidendes Kriterium der Differenz priorisiert (Mecherll,
2004).

38 August Géchters Referat: “Bildung- und Beschéftigung von Einwanderemn und Einwanderer* beim Vernetzungstreffen fur Bildungs- und
Berufsberaterinnen in Kérnten, Mai 2008

maiz hat ihre antirassistische Bildungs- und Berufsberatung in zwei Publikationen ausfuhrlich beschrieben auf die
wir an dieser Stelle verweisen mochten:

Das Curriculum zur antirassistischen Bildungs- und Berufsberatung® (inkl. entsprechender Materialien fur
migrantische Jugendliche der 1. und 2. Generation im Alter von 16 bis 20 Jahren). ist fUr die Zielgruppe der
jugendlichen Migrant_innen konzipiert, richtet sich aber in erster Linie an Bildungs- und Berufsberater_innen und
Padagog_innen.

Ein Ziel der antirassistischen Bildungs- und Berufsberatung ist es, den Jugendlichen formales Wissen bezliglich
des Osterreichischen Arbeits- und Ausbildungsmarktes, sowie die daflr nétigen rechtlichen Grundlagen nachhaltig
zu vermitteln. Nach Abschluss einer Einzel- bzw. Gruppenbegleitung, basierend auf dem Curriculum, sollen die
Jugendlichen in der Lage sein, ihre Fahigkeiten und Interessen sowie ihre derzeitigen Moglichkeiten zu kennen und
s0 ihren zukUnftigen Arbeits- und Ausbildungsweg selbsttétig planen und beschreiten zu kénnen.

Einhergehend mit dem Erreichen formalen Wissens, liegt ein wichtiger Fokus auf der Unterstltzung bei der (Weiter)
Entwicklung unterschiedlicher Kompetenzen (z.B. Kommunikationsfahigkeit, Motivation, Eigenverantwortung,
Konlfliktfahigkeit, Teamarbeit) und der Erreichung einer selbstbewussten und selbstreflexiven Eigenwahmehmung.
Weiters sollen die Jugendlichen im Stande sein, sich gegen Diskriminierungen schitzen und wehren zu

kénnen und erste Schritte in der Auseinandersetzung mit dem politischen Antirassismus zu gehen. Uberdies
verfolgt das Curriculum, in den einzelnen Arbeitsschwerpunkten unterschiedliche Intentionen, die mit Zielen

des Vorbereitungslehrgangs auf den externen Hauptschulabschluss vom interdisziplinaren Projektunterricht

zum Unterricht als transdisziplinares Projekt einhergehen. Im Curriculum zur antirassistischen Bildungs-

und Berufsberatung, sowie im Konzept des transdiziplindren Unterrichts versteht sich Bildung nicht nur als
Prozess von Vermittlung spezieller, fachlicher Kompetenzen, sondern insbesonders als Schritt zur politischen
Auseinandersetzung, zu kritischer Reflexion und zur Entwicklung von Strategien im Sinne von Wissensvernetzung.
Eine Verbindung zwischen traditionell verlangtem ,Basiswissen” und der Betroffenheit der Zielgruppe herzustellen,
hat in beiden Konzepten eine préaferierte Relevanz.

Wir verweisen dartber hinaus auch auf den von maiz im Rahmen eines EU-Projektes entwickelten Lehrgang

fUr antirassistische Bildungsberatung, in dem theoretische und politische Grundprinzipien dokumentiert, Inhalte,
Methoden und Vorgehensweisen vorgeschlagen werden, damit auch andere Organisationen das Handwerkzeug
bekommen, Lehrgange fur antirassistische, migrantinnengerechte Bildungsberatung durchzufUhren. 4

39 Curriculum zur antirassistischen Bildungs- und Berufsberatung und Berufsorientierung mit antirassistischem Bewerbungstraining. maiz,
2010

40 Handbuch zum Curriculum fUr antirassistische Bildungsberatung. maiz, 2007
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/ \U Sg @ h e ﬂ d von den Ansprlchen, die maiz an ihre Bildungspolitik stellt, wird die

Methode der'SelbstEvaluation als unverzichtbares Element in allen Bildungsmal3nahmen umgesetzt. Diese
Methode der systematischen, zielgerichteten und transparenten Evaluation, wie sie heute bereits in zahlreichen
Publikationen beschrieben wird, wurde von maiz bereits 2004 fUr die besonderen Rahmenbedingungen und
Erforderisse einer antirassistischen und emanzipatorischen Bildungspraxis erweitert und weiterentwickelt,

Mit SelbstEvaluation wird gemeinhin ein spezifischer Ansatz der Prozess (auch formativen)-Evaluation beschrieben,
der im Gegensatz zu Fremd- (Externer) und Interner Evaluation von den in der Praxis stehenden Personen selbst
konzipiert und durchgefuinrt wird. Als Planungs- und Untersuchungsinstrument ermdglicht sie BedUrinisse der
Zielgruppe von Beginn an mit einzubezienen und durch systematische Datenerhebung und Dokumentation
Programme wéahrend der Laufzeit prozesshatt schrittweise zu verbessermn (Beywl/Schepp-Winter, 2000).

Ins Zentrum des Interesses rlcken dabei Selbstreflexion und Selbstprofessionalisierung oder wie Krondorfer
(Krondorfer, 2005) beschreibt, die , Transzendierung des eigenen Handelns in Hinblick auf dessen Transformation.”
,Durch Routine-Stress und/oder Bequemlichkeit, unbeweglich gewordene und eingefahrene Gewohnheiten
kénnen durch Selbstreflexion bewusst gemacht werden und bringen Selbstverstandliches zun&chst einmal
durcheinander, um es wieder neu zusammenzubringen — immer mit dem Begehren verbunden, das eigene Tun
(und das Tun von und fur Andere/n) im Sinne der Verbesserung (oder auch Bestéatigung; hingegen nie zur faulen
Selbst/Legitimation) zu rekonstruieren und dann umzusetzen. " (Krondorfer, 2005)

FUr maiz galt es das Modell dahingehend weiterzuentwickeln, dass es nutzenorientiert — im Sinne praxisrelevanter
Ergebnisse —, prozessorientiert und partizipativ gestaltet auch zur Uberwindung der Hierarchien zwischen
Forscher_innen und ,Beforschten” beitragt (Cepek-Neuhauser). Dies bedingt eine Erweiterung des Konzepts durch
die aktive Miteinbeziehung von beteiligten Migrant_innen als Expertinnen ins Qualitatsmanagement, die Férderung
von Autonomie und Partizipation durch den Aufbau von organisationsinternen Strukturen zur Umsetzung des
Qualitdtsmanagementtools und von spezifischen Kompetenzen innerhalb der Lehrer_innenteams zur Umsetzung
der Selbstkvaluation entsprechend den festgelegten Kriterien und Anforderungen an eine antirassistische
Bildungspraxis. Dieses Modell wurde bereits in vielen Angeboten von maiz getestet und stellt mittlerweile eine
zentrale und bewahrte Methode zur Evaluierung des Unterrichts im Rahmen aller Angebote in maiz dar. Aus
diesem Grund empfehlen wir es an dieser Stelle auch insbesondere fUr den Unterricht mit jugendlichen Migrant_
innen.

Wenn wir wie eingangs von Bildungsanspriichen sprechen, meinen wir damit einen Unterricht in Einklang mit
den beschriebenen Grundsétzen,* mit denen wir unseren Zugang zu den Themenfeldern Migration und Bildung
aber auch insbesondere zur Zielgruppe der Migrant_innen ebenso wie die konkreten Methoden der Umsetzung
beschreiben. Ein Zugang, der Uber bloBRe Wissensvermittiung weit hinausgeht. Er setzt voraus, dass alle im
Bildungsprozess Beteiligten (Lehrende wie Lermende) als bewusst handelnde Subjekte ernst genommen werden,
inre Handlungen im Kontext von globalen, gesellschaftspolitischen und historischen Hintergrinden gesehen
werden, um Strukturen und unterschiedliche (Macht-) Positionen aufzuzeigen, zu hinterfragen, um letztendlich
zur Dekonstruktion vorherrschender Ungleichheiten beizutragen, und kollektive und individuelle Strategien zur
Bewaltigung des Lebens-, Bildungs-, Arbeitsweges von Migrant_innen zu entwickeln.

Mit Selbstprofessionalisierung sprechen wir Lehrende und Lernende an, wobei die Verantwortung der Lehrenden
im Bildungsprozess im Vordergrund steht. FUr sie gilt es im Rahmen der SelbstEvaluation ein Handwerk

41 Siehe dazu Kapitel 2

zur Verfugung zu haben, mit dem sie Methodik, Didaktik und Inhalt systematisch und mit Blick auf einen
Zielgruppengerechten und den Zielen der Mal3nahmen entsprechenden Unterricht reflektieren, und vor allem auch

konkrete Handlungsschritte daraus ableiten und umsetzen. Die SelbstEvaluation soll zudem den Raum, die Struktur
und die Methode zur VerfUigung stellen, in und mittels derer eine kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln, mit vorhandenen

Wertevorstellungen, Kategorien und Normen, mit gesellschaftlichen Positionen und mit der Anerkennung von Wissen ermaglicht
wird. Ins Zentrum der Auseinandersetzung ricken dabei auch Begriffe wie: Migrant_in, Arbeit, Arbeitslosigkett,
Klasse, Wissen und Kompetenz, Geschlecht, Verantwortung, Globalisierung und viele mehr.

FUr die konkrete Umsetzung bedeutet dies: Bildungsziele des jeweiligen Unterrichts (Module, Projekte) werden
ausgehend von den BedUrfnissen der Zielgruppe und den Anforderungen an die BildungsmalBnahmen# durch
die Lehrer_innenteams definiert und in operativen MalBnahmen konkretisiert. Davon ausgehend werden konkrete
Qualitéts-Kriterien definiert und durch messbare Indikatoren beschrieben. Mittels der spezifisch fUr die jeweiligen
Indikatoren entwickelten und ausgewahlten Erhebungsinstrumente wird schliel3lich systematisch Uberpruft,
inwieweit die Realisierung der definierten Ziele gelingt. Diese Evaluationsergebnisse bilden die Grundlage fur die
Reflexionen dartiber, welche Konsequenzen bezlglich Unterrichtspraxis (Didaktik, Methodik) aber auch in Bezug
auf Ziele und MalBnahmen zu ziehen wéren. Mit diesem Regelkreis kann sichergestellt werden, dass die Ziele
der BildungsmalBnahme mit den BedUrinissen und Notwendigkeiten der Zielgruppen und mit den Anforderungen
an eine antirassistische Bildungsarbeit im Einklang stehen. Der Bildungsprozess wird dadurch laufend und unter
Einbindung der Zielgruppe optimiert. Prozessorientierte und diskursive Auswertungen systematisch gesammelter
Daten durch das Bildungsteam ermdéglichen eine kontinuierliche Professionalisierung aller am Bildungsprozess
Beteiligten. Dies ist eines der Kerelemente der SelbstEvaluation von maiz, mit der ein Evaluationswerkzeug
vorliegt, das sowoh! der Zielgruppe als auch dem Kontext gerecht wird.

Damit wird auch folgenden in maiz definierten Anforderungen an die SelbstEvaluation Rechnung getragen: 4

a Wir sehen SelbstEvaluation als integrierten Teil eines Bildungsprozesses und gestalten inn dementsprechend.
Dieser Prozess ist politischer Kultur,

b Die SelbstEvaluation orientiert sich an den antirassistischen, antisexistischen und feministischen
Bildungsgrundsétzen der MaBnahme und ist ein wesentliches Element zur Sicherstellung, dass diese auch
eingehalten werden.

¢ Evaluation muss auch Empowerment* — im Sinn von Ermachtigung — sowohl der Lernenden als auch der
Unterrichtenden sein. Empowerment muss von der personlichen Ebene losgekoppelt werden und die
geselischatftliche Komponente einbeziehen. Sie ist ein Beitrag zur Férderung von Autonomie und Partizipation im
Bildungskontext Migration.

d Sie muss die systemische Selbstreflexion, Selbststeuerung und Selbstprofessionalisierung der Lehrenden
ermoglichen und einen Beitrag zur Auseinandersetzung mit Wertevorstellungen, Kategorien und Normen auch
in Bezug auf hegemonial legitimiertes Wissen leisten.

42 In unserem konkreten Beispiel des transdisziplindren Unterrichts mit Jugendlichen z&hlen hierzu naturlich auch die Inhalte der jeweiligen
fachspezifischen Lehrpléane des dsterreichischen Schulsystems.

43 PreQual basics. Verein maiz (Hg.) im Rahmen der Leonardo da Vinci Projektpartnerschaft PreQual steps Linz, 2009.

44 Empowerment wird als politische Strategie verstanden, die das Ziel struktureller Transformation verfolgt. Dies impliziert eine
Auffassung von Empowerment, mit der sowohl eine Transformation des Individuums als auch der gesellschaftlichen Verhalinisse,
der sozialen und kulturellen Normen und der Beziehungen zwischen den Geschlechtern beabsichtigt wird. Im Gegensatz zu einer
Auffassung von Empowerment, die sich auf die Losung der Problemsituation durch die Aktivierung von individuellen Potenzialen
konzentriert, betrachten wir die Férderung der Auseinandersetzung mit der Frage nach den Problemursachen als wesentlichen Teil von
Empowermentprozessen.” (Salgado, 2005).
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e Sie muss systematisch und prozessorientiert erfolgen. D. h., dass vereinbarte Indikatoren kontinuierlich
Uberpruft und die aus den Ergebnissen folgenden MaBnahmen laufend umgesetzt und dokumentiert werden.

f Die Evaluation muss in enger Zusammenarbeit mit den Teilnehmer_innen der Bildungsmalinahmen durchgeflnrt
werden, die Teilnehmer_innen sind dabei KEINE Forschungsobjekte. Sie werden Uber die Ziele, Inhalte und
Methoden der Selbstkvaluation informiert und ermutigt, Beitrage zu leisten. Kritik, Widerstand und Vorschlage
zur Verbesserung von Instrumenten, Umsetzung und Strukturen werden berlcksichtigt, Daten vertraulich
behandelt.

g Externe und interne Expert_innen k&nnen (punktuell) einbezogen werden (u. a. auch die Teilnehmer_innen).
DarUber entscheidet das Projektteam.

h Eine Beobachtung durch Externe wird grundsétzlich abgelehnt.

i Ausgehend von den Zielen und den zu Uberprifenden Kriterien werden die Instrumente im Team entwickelt und
mit Absprache der Teilinehmer_innen in der MaBnahme umgesetzt.

| Die Sorgfalt im Umgang mit Daten und der Ruckfluss von Ergebnissen zu den Teilnehmer_innen sind
Grundvoraussetzung.

k  Prinzipien des Umgangs sind: Verbindlichkeit, Vertrauen, Anonymitét

/.1
Planung und Schritte der Umsetzung

FUr die konkrete systematische Umsetzung der Evaluation im Bildungsprozess listen wir folgende unverzichtbare
Schritte auf:

Vorbereitung und Planung im Team:

1 Einbindung und Bertcksichtigung der SelbstEvaluation in die Planung/Konzeption der MalBnahme vor Beginn
hinsichtlich Verantwortlichkeiten, Ressourcen, Zeit und Ort

2 EinfUhrung der Lehrenden in die Methode der SelbstEvaluation und gemeinsames Festhalten von Grundsétzen
der Zusammenarbeit im Rahmen der SelbstEvaluation

a. Prézisierung der Bildungsziele und —grundséatze und Entscheidung dartiber, welche der Ziele im Mittelpunkt
der Evaluation stehen sollen.

b. Festlegung jener Kriterien, die fur die Zielerreichung mal3geblich sind.

C. Festhalten der messbaren Indikatoren

d. Entwicklung/Auswahl der Erhebungsinstrumente

Vorbereitung und Umsetzung im Rahmen des Unterrichtes:

1 Information der Kursteilnehmerinnen Uber SelbstEvaluation (Ziele, Umsetzung, Grundsétze)

2 Gemeinsame Entscheidung bezuglich der im Kurs eingesetzten Instrumente — wenn notig, Modifizierung
unter BerUcksichtigung der Wunsche und Anregungen der Teilnehmer_innen

3 Einplanung der Zeitressourcen im Rahmen der Kurse und in Absprache mit den Teilnehmer_innen

4 RegelmaBige Umsetzung der SelbstEvaluation (entsprechend den vereinbarten zeitlichen, inhaltlichen,
methodischen Kriterien)

5 RegelmaBige Dokumentation von Ergebnissen

6 Ruckfluss in die MaBnahme und Kommunikation Uber Ergebnisse und Konseguenzen

Begleitende MaBnahmen im Team:

1 RegelmaBige Sitzungen:
a. Uberprtfung der Instrumente und wenn nétig Modifizierung/Adaptierung

b. Auswertung von Ergebnissen nach Plan und Besprechung der Ergebnisse
. Entscheidung in Bezug auf Konsequenzen und Ruckfluss in die MaBnahme

2 Dokumentation von Ergebnissen und gegebenentalls Modifizierung der Curricula und Einleitung von
FortbildungsmaBnahmen fur Lehrende

/.2

Empfehlungen und Herausforderungen zur Umsetzung im
transdisziplinaren Unterricht

Ebenso wie im gesamten Unterricht, sehen wir es als Grundvoraussetzung fur das Gelingen einer SelbstEvaluation,
dass sich das Lehrer_innenteam aus Kolleg_innen mit unterschiedlichen Lebenshintergrinden zusammensetzt,
einer davon sollte sich auf konkrete Migrationserfahrung beziehen. Die von innen durch die Migrationserfanrung
mitgebrachten Kompetenzen sind ein wichtiger Beitrag fUr die kritische Auseinandersetzung mit den
Bildungsgrundsétzen von maiz. Die Erfanrungen in maiz haben vielfach bestéatigt, dass die Gemeinsamkeiten

der Lebenserfahrung zwischen Unterrichtenden und Teilinehmer_innen neue Raume der Auseinandersetzung
(insbesondere wenn es z.B. um Erlebnisse im Zusammenhang mit Rassismus und Diskriminierung und die
Anerkennung von Wissen geht) offnen, den Austausch dartber erleichtern und den Lernprozess im allgemeinen
fordemn.,

FUr die Lehrer_innenteams bedeutet die Umsetzung einer SelbstEvaluation zwar einen erhéhten zeitlichen
Mehraufwand (Planung, Umsetzung, Auswertung, Teambesprechungen), gleichzeitig stellt sie eine Gelegenheit
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dar, die eigene Unterrichtspraxis kontinuierlich zu verbessern. Klare Vereinbarungen vor Beginn der MaBnahme
in Hinblick auf Zeitressourcen fur Teamsitzungen, fur die Einarbeitung, Planung und Umsetzung im Unterricht
sowie fur die Auswertung erleichtern die Umsetzung. Wir empfehlen im Unterricht fUr jeden Themenblock ein
Mindestausmal von 5% fUr die SelbstEvaluation einzuplanen.

Die Auswahl der Instrumente zur Uberpriifung der festgelegten Indikatoren solite mit &uBerster Bedachtsamkeit
erfolgen. Externe Anforderungen (Prifungskommissionen, Lehrpléne) des Regelschulwesens erfordern auch im
Rahmen des transdisziplinaren Unterrichtes eine Aufgliederung von Unterrichtseinheiten in thematische Facher.

Es sollte Achtsamkeit darauf gelegt werden, dass die Lernenden im Zuge der einzelnen Facher nicht durch eine

zu groBe Anzahl von Evaluations-Instrumenten im Rahmen des Unterrichtes Uberh&uft werden. Gut gemeinte
Vielfalt kann so schnell zur Uberlastung und langfristig zur Demotivation fUhren. Die Instrumente soliten deshalb
sehr gezielt ausgewahit und eingesetzt werden, Ruckmeldungen auf die Instrumente (Vielfalt und Art) seitens der
Teilnehmer_innen sollten emst genommen und in den Lehrer_innenteams besprochen werden. Eine Uberarbeitung
und/oder Abanderung und/oder neue Entwicklung (gemeinsam mit den Teilnehmerinnen) von Instrumenten auch
wahrend der MaBBnahme stenht in keinem Widerspruch zur systematischen Datenerhebung, sondern spiegelt im
Gegensatz das konsequente Umsetzen der Unterrichtsprinzipien wider und liefert letztendlich auch aussagekréftige
Ruckmeldungen. Auch Teilnahmelisten, Unterrichtsergebnisse, Dokumentationsmaterial u.a. konnen Aussagen
liefern und als Instrumente miteinbezogen werden.

Eine kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen Tun stellt fUr uns das wesentliche Begehren an die Evaluation
dar. Aus diesem Grund legen wir groBen Wert auf die schriftiche Dokumentation von Unterrichtsplanung (Ziele,
Inhalte, Methoden, Sozialformen etc.), und von systematischer Selbstreflexion der Lehrenden im Anschluss an den
Unterricht und stellen diese und die Ergebnisse der anderen Evaluations-Instrumente im Rahmen der diskursiven
Auswertung im Team einander gegenuber. Wichtig ist es daftr im Vorfeld gemeinsam konkrete Vereinbarungen

fur die Zusammenarbeit im Rahmen der Evaluation festzuhalten (z.B. in Bezug auf Verbindlichkeit, Vertrauen,
Datenschutz). Im Zentrum der Auseinandersetzung und Beobachtung steht dabei das Handeln des Menschen und
nicht der Mensch selbst.

7.3

Ein Beispiel aus der Praxis im Rahmen des Projektes Land
der Berge

Anhand eines konkreten Beispieles, dem Projekt ,Land der Berge, Land am Strand: Jugendliche im
Spannungsfeld zwischen Konsum und Umweltbewusstsein®, mdchten wir die Umsetzung einer SelbstEvaluation
an dieser Stelle skizzieren,

,Land der Berge, Land am Strand" war ein drei-wdchiges Projekt im Rahmen des transdisziplindren Unterrichtes.
Jugendliche Migrant_innen erster und zweiter Generation im Alter zwischen 15 und 20 Jahren setzten sich darin
mit den Themenfeldern Konsum, Umwelt, Emahrung, Globalisierung auseinander. Eine facherlbergreifende und
an die konkreten Bedurfnisse, Fragen der Jugendlichen anknUpfende erlebnisorientierte Unterrichtsform sollte
den theoretischen Wissenserwerb im Einklang mit den vorliegenden Unterrichtslehrplanen (8. Schulstufe in den
Unterrichtsfachern Biologie, Deutsch, Geografie, Chemie, Hauswirtschaftslenre, Physik) praxisnah erméglichen.

SchwerpunktmaBig sollten mit den Jugendlichen Themen mit Bezug auf Umwelt und Nachhaltigkeit

bearbeiten werden, welche im Vorfeld mit einer Gruppe jugendlicher Migrant_innen erarbeitet worden waren.
Eingebunden waren u. a. Themen wie Alltagsgewohnheiten und Ethik, globales Denken, Wirtschaftsordnung
und Handel, Fair Trade, Arbeitsbedingungen und Menschenrechte oder auch Konzepte der Nachhaltigkeit auf
verschiedenen Ebenen. Die Bearbeitung der Themen erfolgte auf vielfaltige Weise: spielerisch, selostorganisiert,
kooperativ, mit Arbeitsauftragen, facherverbindend, hautnah am personlichen Alltag. “° Den didaktischen
Grundsatzen des transdisziplindren Unterrichts folgend, “6 sollten vielféaltige Kompetenzen erworben werden (z.B.
gesundheitsspezifische, dkonomische, hauswirtschaftliche, soziale und Sprach-Kompetenzen, Kennenlernen
unterschiedlicher Lernstrategien, Methoden des Wissenserwerbes).

Die SelbstEvaluation erfolgte durch folgende Arbeits-Schritte:

e EinfUhrungsworkshop in die SE fUr das Lehrer_innenteam

e Expert_innen Workshop zur Auseinandersetzung mit den Grundsétzen von maiz und ihre Bedeutung in der und flr
die Umsetzung im Rahmen dieses Projektes.

e Gemeinsame Vereinbarung der Unterrichts-Ziele, der Evaluationsziele und Vereinbarung von Grundsatzen fur die
Umsetzung der SelbstEvaluation

e Gemeinsame Definition der Evaluationskriterien und Indikatoren im Rahmen einer Teamsitzung und Erstellung eines
Indikatorenkataloges (siehe Beispiel unten)

e Auswahl der Instrumente und Umsetzung im Kurs

Beispiele der ausgewahlten SE-Instrumente, die zum Einsatz kamen:

Lehrer_innenselbstreflexionsbogen: Es wurde der von maiz entwickelte Reflexionsbogen fur dieses konkrete Pro-

jekt maodifiziert und von jeder Lehrer_in im Anschluss an den Unterricht ausgefulit

e Stimmungsbarometer: wurde als Spiegel der Tagessituation von den jugendlichen Teilnehmer_innen anonym
ausgefullt und einmal wochentlich besprochen

e Wissensabfrage mit Benotung nach Schulnotensystem

e Mindmapping: war hilfreich und lieferte interessante Ergebnisse, was die TN aus dem Unterricht mitgenommen
haben, Dauer jeweils ca. 15 min.

e Anwesenheitslisten

45 Siehe dazu maiz : Projektantrag Land der Berge — Land am Strand, 2007

46 wie u.a. erlebnisorientiertes Lermen, Lermen in Kleingruppen, fachertibergreifende Projektarbeit, Grundsatze Globalen Lernens und nach
dem Prinzip der Handlungsorientierung und Genderaspekte.
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Instrumente, die mit den Jugendlichen gemeinsam im Rahmen des Projektes
entschieden wurden

e Fragebogen am Ende des Bauernhof-Aufenthaltes (ein Projekt im Projekt)

e Teinehmer_innen Tagebuch am Bauermhof: Dieses wurde am Ende des Projektes in ein gemeinsames
Tagebuch zusammengefasst. Es entstand ein anschauliches und aussagekraftiges Ergebnis, alle Teiinehmer_
innen bekamen am Ende des Projektes eine Kopie davon

e Abschlussevaluation: 2 Plakate (1 Mistklbel — 1 Geschenkkorb), zu ,beflllen” durch Post-its

Offentliche Abschlusspréasentation des Gelerten und Erlebten durch die jugendlichen Teilnehmer_innen selbst

Gegenstand der Evaluation:
Projektdurchftihrung ,Land der Berge, Land am Strand®

Diskursiver Auswertungsworkshop im Team: Zentrale Themen:
e |ehrer_innenselbstreflexion und Ruckblick auf das Projekt

Selbstkvaluationsinstrumente: Auswahl, Umsetzung und Ergebnisse, Feedback auf die Instrumente

Reflexion Uber die Umsetzung der SelbstEvaluation

Systematischer Vergleich vorliegender Dokumente und Ergebnisse mit dem erstellten Kriterien- und
Indikatorenkatalog

Ableitung zusammenfassender und allgemeiner Empfenlungen flr die weitere Projektarbeit

Kriterien

Indikatoren

Der Projektunterricht nimmt
(hinsichtlich Didaktik und Inhalt)
Rucksicht auf Kompetenzen,
Interessen und Probleme der
Jugendlichen und baut darauf auf,

(Betroffenheit — Praxisbezug -
Erfahrungen der Jugendlichen)

Es gibt Raum zur Artikulation
von Interessen, Fragen, ...

Initiativen von Jugendlichen werden
berlcksichtigt im Bezug auf Inhalt
und Methodik

Im Projekt-Unterricht werden
Eurozentrismen und Rassismen
reflektiert.

Die im Projektunterricht
angewandten Methoden
ermdoglichen und férdern
eigenverantwortliches,
selbstandiges, partizipatives sowie
fachertbergreifendes Arbeiten

Das Unterrichtsmaterial ist
differenziert

Vielfalt der Ergebnisse

GroBteil der TN nimmt aktiv am
Unterricht teil (Diskussionen ...)

Vielfalt der Didaktik (eigenstandige
Recherche, Teamarbeit, Expert_
innenrunde...)

Die inhaltliche Gestaltung

des Unterrichts férdert die
Sensibilisierung der Jugendlichen
fur globale und gesellschaftliche
Zusammenhange

Inhalte sind themenUbergreifend
aufbereitet

Die TN kennen unterschiedliche
Argumente (Kaufentscheidungen)

Globale und gesellschattliche
Zusammenhange werden im
Unterricht bearbettet

Es gibt Ruckmeldungen seitens der
TN (z.B. Beobachtungen... aus dem
Alltag)
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7.4
AbschlieBende Bemerkungen

Als abschlieBende Bemerkung kénnen wir festhalten, dass die Aufldsung der einzelnen, historisch gewachsenen
Facher zugunsten einer transdisziplindren Struktur fur die Lernenden sich als Uberaus vorteilhaft erwiesen hat, da
dadurch ein nachhaltig tiefergreifendes Verstandnis von thematischen Bldcken erreicht werden konnte, auch wenn
die Umstellung unseres Konzeptes eine Neuausrichtung der Lehrenden, Fortbildungen und groBen Vorbereitungs-
und Koordinationsaufwand bedeuteten.

Wir konnten feststellen, dass das Selbstvertrauen in die eigene Bewaltigungskompetenz, besonders bei den
weiblichen Lernenden, gestiegen ist. Durch Selbsterméchtigung sind sie erfolgreich in Aus- und Weiterbildung
sowie in der Bewaltigung gesellschaftlicher Problemsituationen. Sie haben gelemnt, Strategien zu entwickeln und
anzuwenden, die sie unterstutzen, ihre Anliegen durchzusetzen.

Schwierig war und ist die geringe Flexibilitat der Prifungshauptschulen, die nur vereinzelt Bereitschaft signalisieren,
inre Konzepte und Forderungen umzustellen.

Erschwerend sind auch haufig die zeitlichen Ressourcen, die den Teilnehmenden zur Verflgung stehen, um den
Hauptschulabschluss nach 6sterreichischen Richtlinien, was Sprache und Lerminhalte betrifft, zu absolvieren.
Dazu kommen bei vielen soziale und rechtliche Unsicherheiten, die die Konzentration auf den Lermnprozess
beeintrachtigen.

Trotzdem mdchten wir festhalten, dass wir nur vereinzelt Personen haben, die den Weg bis zu einem erfolgreichen
Abschluss nicht gehen.,

L,Ein Verlernen bei sich und anderen zu initiieren, erfordert auch immer eine Art Experimentierfreudigkeit und Raume,
die Experimente zulassen. Was dann entstehen kann, sind Funken ‘gewaltfreier Vermittiung', bei der Dissens
konstruktiv wahrgenommen wird und nicht Konsens die Erwartung darstellt.” (Castro Varela, 2007).

|
Mitautor_innen gesucht
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Wir laden Sie als Fadagog_innen, Bildungsinteressierte, Lermende, Suchende. ...
ein, uns cabei zu begleiten bildungspolitisch neue Wege zu beschreiten. Gestalten
Sle diesen Spannenden, nie endenden, vielgleisigen, kiitischen, kreativen. .. ]
Prozessmit... ... ... 6.
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Epil%g: _
Am Ende sagen wir:
, Willkommen!®
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’:ra e ﬂ d gehen wir voran®: Am Anfang stehen die Fragen und am Ende auch: Was

gédeutet Trarselisziplinaritat fur die Schiler_innen und fUr die Schulen? Wie kann transdisziplinare Bildung zu
einem schulimmanenten Prinzip werden? Wie kann man Lehrkrafte auf diese Herausforderungen vorbereiten?
Sind die gelungenen Ansétze zur transdisziplinaren Bildung Ubertragbar? Wie? Mit wem?

Die Fragen, die wir hatten und haben, sind schwierig und komplex, weil sie mit politischen und epistimologischen
Vorstellungen zu tun haben. Laut Boaventura Sousa Santos ist die Diskrepanz zwischen sehr starken Fragen und
sehr schwachen Antworten etwas, was uns vereint, beunruhigt und zu einem rebellischeren Denken zwingt. ,Ich
glaube, es ist an der Zeit, kompetente Rebellen zu formen. Um kompetente Rebellen zu formen, ist es notwendig,
bei uns und den Theorien, die wir lehren anzufangen.“(Sousa Santos 2010)

Wir haben einen Haufen Verzweiflung und Fragen zusammengebracht und das Ergebnis ist eine Hoffnung. So
wurde dieses Handbuch geboren.

Transdisziplinaritat, antirassistische Bildungsarbeit und Verlernen sind starke Ideen und starke Fragen und die
Antworten sind noch in Konstruktion. Fragen, die uns keine Angst machen, sondern Mut bereiten. Klar ist, dass die
Antworten auf Fragen Uber die Bildungsbereiche in maiz nicht in unseren theoretischen Reflexionen und Analysen
zu finden sind, sondern in unseren Praxen. (Barbosa Silva 2009)

Fragend gehen wir voran, sagen die Zapatist_innen. ,Wir fragen nicht nur, weil wir den Weg nicht kennen (wir
kennen inn nicht), sonderm auch, weil das Fragen nach dem Weg Teil des revolutionéren Prozesses selbst ist.”
(Holloway 2002)

|
Mitautor_innen gesucht

Wir laden Sie als Fddagog_innen, Bildungsinteressierte, Lermende, Suchende. . ..
ein, uns aabei zu begleiten bildungspolitisch neue Wege zu beschreiten. Gestalten
Sle diesen Spannenden, nie endenden, vielgleisigen, krilischen, kreativen. . .

Am Ende sagen wir: ,\Willkommen in dem, was keinen Anfang hat und nie enden wird. Willkommen im ewigen
Kampf darum, Utopien weiter zu verbreiten!”
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Mitautor_innen gesucht

Wir lacen Sie als Fadagog_innen, Bildungsinteressierte, Lemende, Suchenae. . ..
ein, uns dabei zu begleiten bildungspoliisch neue Wege zu beschreiten. Gestalten
Sle diesen spannenden, nie endenden, vielgleisigen, kitischen, kreativen. ..
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maiz
Prinzipien

. Autonomie:
maiz ist ein von Parteien, Kirchen und sonstigen Organisationen unabhangiger Verein.

- Selbstorganisation: Zentrale Voraussetzung der Arbeit von maiz ist die Selbstorganisation von Migrantinnen
jenseits neoliberaler Konzepte.

- Kollektive Selbstermachtigung: Wir setzen uns kritisch mit bestenenden Herrschaftsstrukturen auseinander um
sie zu verandem.

- Feministisches & kritisches Handeln: maiz ist am Entwurf und an der Realisierung einer Praxis beteiligt, die
nicht weil3, westeuropaisch, patriarchal, (post)kolonial oder heterosexuell festgelegt ist.

- Ethische Empdrung ist die Grundlage fur unser politisches Handeln.

- Partizipation & Selbstvertretung: Gleichberechtigte Beteligung von Migrantinnen am politischen, kulturellen und
sozialen Leben sowie ihre Einbindung in politische Entscheidungsprozesse.

- Sexarbeit ist Arbeit: Anerkennung der Sexarbett als Erwerbsarbeit.

- Gleiche Privilegien fir alle & das Recht, nicht gleich sein zu missen. Schaffung rechtlicher, politischer,
wirtschaftlicher und sozialer Bedingungen, die allen — unabhangig von inrer sozialen und geografischen Herkuntt,
ihrem Geschlecht und ihrer sexuellen Orientierung — ein Leben in Osterreich ohne Diskriminierung garantieren.

- Kein Mensch ist ,tabula rasa“: Migrantinnen kommen nicht als ,tabula rasa“ nach Osterreich. Sie verfligen
Uber Wissen, Bildung und Fahigkeiten, die anerkannt werden mussen.

- Arbeit: Bedingungsloses Grundeinkommen sowie freier Zugang zum Arbeitsmarkt fur alle.

Bildungsgrundsatze
von malz

e Unsere Angebote werden vom Prinzip der Anerkennung, der Aufwertung und der Erweiterung des Wissens und
der Kompetenzen der betelligten Teilnehmerinnen geleitet,

e Der Lemprozess gestaltet sich im Rahmen einer inhaltlichen Auseinandersetzung mit den fUr die jewelligen
MaBnahmen relevanten Themen.

e Wir orientieren uns an einem dialogischen Prinzip: Im Einklang mit den Ansétzen der ,Padagogik der
Unterdrickten’ verstehen wir Dialog als ein Treffen von Subjekten, die sich anhand von Reflexion und Praxis an
die Welt wenden, um sie zu ver&ndem.

e Das Bewusstsein und die Reflexion Uber die gesellschattliche Position der beteiligten Personen sowie
die Thematisierung des Machtgefélles zwischen hegemonialen und ausgegrenzten Gruppen sind sowoh!
Bedingung als auch Ergebnis des dialogischen und antirassistischen Bildungsprozesses.

e Empowerment wird in maiz als politische Strategie verstanden, die das Ziel struktureller Transformation
verfolgt. Wir betrachten die Forderung der Auseinandersetzung mit der Frage nach den Problemursachen als
wesentlichen Teil von Empowermentprozessen.

e Eine transkulturelle Perspektive manifestiert sich in unseren Bildungsangeboten vor allem als didaktische
Aufarbeitung bestimmter Themen,; sie ist aber nur eine unter den anderen Anséatzen in unseren Kursen.
Im Rahmen der Bildungsarbeit sollen Ordnungen, die ausschlieBlich mit kulturellen Betrachtungen der
Kursteilnehmerinnen und der mit WWanderung verbundenen Phanomene einhergehen nicht reproduziert und
zementiert, sondern unter Einbeziehung von weiteren Aspekten wie Nationalitat, Ethnizitat, Geschlecht, Alter,
Religion, Klasse/Sozialstatus, Besitz reflektiert und problematisiert werden.

e Arbeitslosigkeit wird hier nicht als Individualschuld, sondern als Folge von sozio-okonomischen und politischen
Entwicklungen betrachtet.

e Arbeitsmarktpolitische Bildungsmalnahmen sollen Bewusstseinsprozesse in Gang setzen, welche es den
Kursteilnehmerinnen ermoglichen, Formen und Perspektiven der Handlung als Subjekte in der Gesellschaft
zu erforschen und zu verwirklichen. Letztendlich soll gemeinsam mit den Lernenden ein Raum entstehen,
in dem die Entwicklung von Strategien zur Veranderung der eigenen Situation, aber auch der allgemeinen
arbeitsmarktpolitischen Situation, stattfinden kann.
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Wie Adam und Eva werden wir Migrant_innen bekanntlich
aus dem Osterreichischen Paradies - Garten Eden -
standig vertrieben, weil wir wie Eva verfUhren kdnnen und
verbotenerweise vom Apfel der Erkenntnis essen wollen.

Am Anfang der Menschheit standen epistemologische wie
machtpolitische Konflikte: Uber Monokultur des Wissens,
der Kenntnisse, der Fahigkeiten und Kompetenzen.

In den reifen Apfel beiBen wir, mit anthropophagischem
Lachen und subversiver Kraft in Form von
emanzipatorischer und politischer Arbeit. In den
unverwechselbar pink gefarbten Apfel gebissen. Stndhaft
pink gebissener Apfel, gebissene Weltkugel. Nicht
irgendwo gebissen. Im Norden gebissen, weil Lokalisierung
und Verortung unverzichtbare Momente der Befreiung sind.
Gebissener Globus als Metapher gegen die im Norden
konstruierten imaginaren Geographien. Gebissen. Nicht
von irgendwo aus, sondern vom Suden her. ,Suden ist
nicht nur ein physisch-geographischer Raum; es handelt
sich um eine ,Metapher fUr das Leiden des Menschen'.
Suden ist auch der privilegierte Ort der Kritik. Die Sicht

des Sudens ist eine ,epistemologische Zone’, die sich
in der ,Geopolitik des Wissens' derjenigen des Nordens
widersetzt." (Sousa Santos 2004)

Maiz und der Apfel der Erkenntnis: Uber die theoretischen,
analytischen und erkenntnistheoretischen Fragen und
Auseinandersetzungen hinaus werfen wir noch ein neues
politisches Problem auf: maiz zielt darauf ab, eine Utopie

in einer Welt zu verwirklichen, in der es keine Utopie gibt.
Utopien haben inre Zeitplane, sagt Emst Bloch (1985). Und
wir habben auch Zeitplane, Lehrplane, Stundenpléane und
sogar Handblicher.

Post Scriptum:

Am Anfang war der Apfel, bio und kalorienarm, ohne
die Diktatur der Schonheit. Danach beherrschte die
Badezimmerwaage das Leben von Adam und Eva.
Und der Teufel selber errechnete das ldealgewicht der
Menschen.

Aber das ist eine andere Baustelle...

Dr." Tania Araujo
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