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Abstract

Deutsch

Soziales Engagement ist unter jungen Menschen in deutschsprachigen L&ndern heute ein recht
verbreitetes Phdnomen. Weniger geldufig ist die kritische Selbstreflexion uUber die eigene ge-
sellschaftliche Stellung sowie ber ihre Auswirkungen auf das jeweilige Engagement, zum
Beispiel in der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit. Gerade fur junge Ehrenamtliche, die
soziale Veranderung anstreben, um Ungerechtigkeiten entgegenzuwirken, ist ein Kkritisches
Bewusstsein der eigenen Positionalitdt und Verstrickung in globalen Machtverhaltnissen un-
umganglich. Deswegen nimmt diese Arbeit das Ehrenamt fiinf junger Erwachsener im ,Bil-
dungsteam* der o6sterreichischen Organisation Jugend Eine Welt in den Fokus und befasst sich
mit deren Positionalitat. Durch eine qualitative Inhaltsanalyse von problemzentrierten Inter-
views werden relevante Faktoren und Lebenserfahrungen der Bildungsteammitglieder ermit-
telt, die sie zum Engagement in der Bildungsarbeit bewegt haben und ihr Verstandnis dersel-
ben Bildungsarbeit bzw. von Globalem Lernen prégen. Die Fallstudie wurde nach einigen
Grundsatzen der partizipativen Forschung durchgefiihrt und umfasst auch eine Auseinander-
setzung mit der Positionalitat der Autorin. Der theoretische Rahmen der Arbeit besteht aus
konzeptuellen Uberlegungen zum Freireschen Prozess der Bewusstwerdung, zum Engage-
ment flr Social Justice und dem Verbiundet-Sein mit Menschen aus sozial untergeordneten
Gruppen. Zudem ermdglicht der Bezug auf die Uberzeugungen von verschiedenen sozialkriti-
schen, feministischen und postkolonialen Theoretiker*innen, die Bedeutung und den Zusam-
menhang von Situiertheit, Wissensproduktion und verantwortungsbewusstem Handeln her-
vorzuheben. Die unterschiedlichen Herkunftskontexte und Bezugspersonen der Interviewten
ebenso wie das Bezeugen von sozialer Ungleichheit in Osterreich oder in Landern des Globa-
len Siidens zdhlen zu den wichtigsten Faktoren, die ihre allm&hliche Bewusstwerdung uber ih-
re Positionalitat und die Wichtigkeit von sozialem Einsatz angeregt haben. Ihre Auffassungen
von Bildungsarbeit und Globalem Lernen ergeben sich ebenfalls aus dem Umfeld, in denen
sie sich im Alltag bewegen. Insgesamt erweist sich entwicklungspolitische Bildungsarbeit als
eine Form politischen Engagements und als dialogischer Lernprozess, durch das die Rahmen-
bedingungen fir eine kontinuierliche Infragestellung von Positionalitdt und Machtverhaltnis-

sen geschaffen werden kénnen, sowohl fiir die Zielgruppen als auch fiir junge Engagierte.

Schlagworter
Soziales Engagement, Bildungsarbeit, Positionalitit, Bewusstwerdung, Osterreich



English

Social commitment is a fairly widespread phenomenon among young people in German-
speaking countries today. Less common is the critical self-reflection of one’s own social posi-
tion and its effects on the respective engagement, for example in development education. Es-
pecially for young volunteers who strive for social change in order to counteract injustice, a
critical awareness of their own positionality and entanglement in global power relations is es-
sential. Therefore, this thesis focuses on the voluntary work of five young adults in the ‘edu-
cational team’ of the Austrian organisation Jugend Eine Welt and deals with their positionali-
ty. A qualitative content analysis of problem-centred interviews identifies relevant factors and
life experiences of the educational team members, which have motivated them to get involved
in educational work and shape their understanding of educational work and global learning.
The case study was conducted according to some principles of participatory research and also
includes an examination of the author’s positionality. The theoretical framework of the thesis
consists of conceptual reflections on Freire’s awakening of critical consciousness, the idea of
commitment to Social Justice, and of being allies with people with non-dominant positionali-
ties. In addition, reference to the convictions of various critical, feminist and post-colonial
theorists makes it possible to emphasize the relevance and the connection between situated-
ness, knowledge production and responsible action. The interviewees’ different contexts of
origin, their role models as well as experiences of witnessing social inequality in Austria or in
countries of the Global South are among the most important factors that initiated their gradual
awakening of critical consciousness about their positionality and the importance of social
commitment. Their perceptions of educational work and global learning also result from the
environment in which they live and work. Overall, development educational work proves to
be a form of political commitment and a dialogical learning process, which allows for a con-
tinuous questioning of positionality and power relations, both for the target groups and for

young committed people.

Keywords

Social commitment, education, positionality, critical consciousness, Austria



1. Einleitung

1.1 Motivation und Themenfindung

Waéhrend meines Bachelorstudiums der Internationalen Sozialen Arbeit in Deutschland, fing
ich an wahrzunehmen, dass soziales Engagement unter jungen Menschen heutzutage recht
verbreitet ist. Die sogenannte ,Fliichtlingskrise‘, in der ehrenamtliche Helfer*innen ab 2015
eine zentrale Rolle spielten, gab den Anstol? fir vermehrte Debatten tiber dieses Phdnomen: in
Student*innenkreisen hoben einige die Bedeutung von Ehrendmtern fur den gesellschaftlichen
Zusammenbhalt hervor, andere Kritisierten den Mangel an Ressourcen flir den sozialen Sektor,
da dieser ehrenamtliche Arbeit notwendig macht. Dies sind lediglich zwei Schwerpunkte in
einem facettenreichen Thema, dem sich nicht nur Student*innen, sondern weite Teile der Of-
fentlichkeit widmen, inklusive zivilgesellschaftlichen Akteur*innen und Sozialwissenschaft-
ler*innen. Bestimmte Aspekte dieses Forschungsgegenstandes finden jedoch weniger Beach-
tung als andere, weil sie zum Beispiel eine tiefgriindige und selbstreflexive Beschaftigung mit
personlichen Motiven fur soziales Engagement voraussetzen — eine solche Auseinanderset-
zung kann anstrengend und aufwiihlend sein. Diese Arbeit widmet sich eines dieser weniger
behandelten Aspekte der Debatte um soziales Engagement, spezifisch im Bereich der ent-

wicklungspolitischen Bildungsarbeit, welche mir seit dem Bachelorstudium ein Anliegen ist.

Eine weitere wichtige Anregung fir die Themenfindung bekam ich zu Beginn meines Masters
in Global Studies, als ich auf die Bedeutung der Positionalitat der Forscher*innen hingewie-
sen wurde, deren Publikationen ich las. Ich sollte mich vor der Lektire eines Artikels mit dem
Werdegang der Autor*innen befassen, um die gesellschaftliche Position einzuschétzen, aus
der sie geforscht und geschrieben hatten. Das Ziel war, die Annahmen und Vorurteile auszu-
machen, die der jeweiligen Publikation zu Grunde lagen — oftmals waren es eurozentrische
Vorurteile. Die Schwierigkeit dieser Ubung begleitete mich durch das ganze Studium und
bewirkte, dass ich anfing, uber meine eigene Stellung als privilegierte Europderin, Sozialar-
beiter*in und ehrenamtlich Engagierte in der Bildungsarbeit nachzudenken. Zu Beginn mei-
nes letzten Studienjahres in Osterreich entstand somit die Idee, mein Interesse fiir entwick-
lungspolitische Bildungsarbeit mit der Untersuchung der Positionalitat von jungen Ehrenamt-
lichen zu verbinden. Die Entscheidung, mich mit einer spezifischen Gruppe von Akteur*innen
zu beschaftigen, ist auch das Ergebnis meiner Pragung durch das Studienfeld der Internationa-
len Sozialen Arbeit und der Global Studies, denn in beiden Bereichen stehen Menschen im

Mittelpunkt. Soziale Arbeit befasst sich mit Personen in schwierigen sozialen Lagen und zielt



darauf ab, sie zu beféahigen, damit sie die kritischen Lebenssituationen bewaltigen kdnnen; sie
wird deshalb auch ,,Menschenrechtsprofession® genannt (Staub-Bernasconi 2007: 20). Das
Feld der Global Studies analysiert hingegen die Rolle und Handlungsféhigkeit von Ak-
teur*innen, die an weltweiten Interaktionen teilnehmen, um Ph&nomene globaler Verflech-
tungen (die sogenannte ,Globalisierung‘) zu untersuchen und historische Machtverhéltnisse

zu problematisieren (vgl. Middell und Naumann 2010: 152, 161-163; Hartmeyer 2007: 13).

Beeinflusst von diesen zwei breiten Forschungstraditionen, konzentriere ich mich in dieser
Arbeit auf junge Akteur*innen, die durch ehrenamtliche entwicklungspolitische Bildungsar-
beit in Osterreich wichtige Impulse zur Auseinandersetzung mit globalen Ungleichheiten und
,Gerechtigkeit* geben und sich dadurch auch selbst weiterentwickeln. Ich mdchte sozial en-
gagierte Personen im Allgemeinen und insbesondere Begeisterte der entwicklungspolitischen
Bildungsarbeit auf die Notwendigkeit der Selbstreflexion aufmerksam machen, damit sie sich
mit einem Kkritischen Bewusstsein ihrer selbst engagieren und erkennen, welche Rolle ihre Po-
sitionalitdt in ihrem Dienst spielt. Diese Problematik ist hochst aktuell in einer Zeit, in der
globale Machtverhaltnisse stets im Alltag prasent sind, es aber einer bewussten Anstrengung
bedarf, die eigene Verstrickung darin zu erkennen, zu reflektieren und eine , kritische Veran-
derung* anzustreben (vgl. Harro 2013a: 619-621; Johnson 2013: 613-614). Durch meine Ab-
schlussarbeit mochte ich auch den Wert von Bildung(sarbeit) an sich unterstreichen sowie auf
die moglichen Deutungen und Verstandnisse dieses wertvolle politische Instrument hinwei-

sen, die sich aus mehr oder weniger unterschiedlichen Positionalitaten ergeben.

1.2 Forschungsfrage

In der Fallstudie dieser Arbeit geht es um funf junge Erwachsene, die zum Zeitpunkt des For-
schungsvorhabens Uber die Osterreichische Hilfsorganisation Jugend Eine Welt in der ent-
wicklungspolitischen Bildungsarbeit bzw. im Bereich des Globalen Lernens titig waren. Or-
ganisiert waren sie im sogenannten ,Bildungsteam* — entsprechend haben sie sich selbst ,Bil-

dungsteammitglieder® genannt. Die leitende Forschungsfrage lautet demnach:
Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Positionalitat der Bildungsteammitglieder, von
der aus sie agieren und reflektieren, ihrem Engagement in der Bildungsarbeit und ihrem Ver-

standnis von Bildungsarbeit bzw. Globalem Lernen?

Anders gesagt, untersuche ich mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse von Interviews:



(1) Welche Faktoren, die die Positionalitadt der Forschungsteilnehmer*innen ausmachen, sie
dazu bewegt haben, sich in der Bildungsarbeit zu engagieren;
(2) Welche Faktoren sich auf ihr Verstandnis von Bildungsarbeit bzw. Globalem Lernen aus-

wirken und inwieweit sie sich auswirken.

1.3 Aufbau der Arbeit

Ich beginne in Kapitel 2 mit einem Uberblick tiber das heutige Engagement junger Erwachse-
nen aus deutschsprachigen Léndern und beschreibe die Grundziige der Altersgruppe sowie de-
ren Einstellungen zu ehrenamtlichem und/oder freiwilligem Engagement. Der Verweis auf die
beliebten und zugleich umstrittenen Freiwilligendienste in L&ndern des Globalen Stidens er-
offnet die Diskussion Uber gesellschaftliche Ungleichheiten, Privilegien und Unterdriickung.
Dabei beziehe ich mich auf Autor*innen wie Peggy Mcintosh, Allan G. Johnson, Bobbie
Harro, Paulo Freire und bell hooks. Gerechtigkeit nach dem Verstdndnis von Iris Marion Y-
oung, Jacques Derrida und den Vertreter*innen der Social Justice Education erweist sich als
ein erstrebenswertes Ideal und Ziel von Engagement. Ich beschreibe mégliche Faktoren, die
den Weg zum Engagement fur Social Justice ebnen und die Schwierigkeiten der unausweich-
lichen ,,Bewusstwerdung® (conscietizacdo, Freire 2005: 35) Uber die eigene Positionalitat.
Passend zur Auseinandersetzung mit Privilegien und gesellschaftlichem Engagement, rei3e
ich aulerdem die Idee des Verbiindet-Seins bzw. des Allyship an (vgl. Edwards 2006; Mthe-
thwa-Sommers 2014: 104). Zuletzt erklare ich mein Verstandnis von (entwicklungspoliti-

scher) Bildungsarbeit und beschreibe die Starken dieser Engagementform.

In Kapitel 3 stelle ich den zweiten theoretischen Teil der Arbeit vor. Zunachst diskutiere ich
das Konzept der Positionalitat anhand von zwei firr das Forschungsvorhaben gleichermaf3en
wichtigen Deutungsmadglichkeiten. Dann beziehe ich mich auf Werke von Denker*innen der
Kritischen Theorie sowie von feministischen und postkolonialen Theoretiker*innen, um die
Bedeutung von gesellschaftlicher Situiertheit hervorzuheben; somit unterstiitze ich einerseits
die These der Unmdglichkeit von menschlicher Objektivitat und Unvoreingenommenheit, an-
dererseits den Wert von partiellem und vielfaltigem Wissen Uber die Welt. Kapitel 4 verbindet
den konzeptuellen Rahmen der Arbeit mit der Fallstudie: diese Uberleitung bietet einen ersten
Einblick in die Organisation vom Jugend Eine Welt Bildungsteam sowie Grundinformationen

zu den Forschungsteilnehmer*innen.



Die gewéhlte Methodologie und Methodik behandle ich in Kapitel 5. Neben Erklarungen zum
Forschungsablauf und dem Umgang mit den Bildungsteammitgliedern, gilt ein besonderes
Augenmerk meiner eigenen Positionalitat als Forschende. Ich halte die Auseinandersetzung
mit meinen sozialen Identitdten und meiner gesellschaftlichen Verortung flr wichtig, nicht
nur in Anbetracht des Themas, sondern auch, weil ich dank meiner Positionalitat die Freiheit
hatte, das Thema so zu behandeln, wie ich es fur angebracht erachtet habe, und in dem Zu-
sammenhang keine negative Auswirkungen beftirchten musste (vgl. MclIntosh 2017: 37). Ka-
pitel 6 beinhaltet die Ergebnisse der Interviews, thematisch geordnet anhand der wichtigsten
Codes, die sich aus der qualitativen Inhaltsanalyse ergeben haben. Um die Ergebnisse zu dis-
kutieren und die Forschungsfrage zu beantworten, greife ich in Kapitel 7 auf die Konzepte der
,,Bewusstwerdung*, des Engagements fur Social Justice sowie des Verbiundet-Seins zurlck.
Ich erdrtere, welche Aspekte der Positionalitat der jungen Erwachsenen ihr Engagement und
ihr Verstandnis von Bildungsarbeit bzw. von Globalem Lernen gepréagt haben und hebe her-
vor, wie Situiertheit, Wissensproduktion und Handeln zusammenhangen. In der abschliel3en-
den Reflexion erklare ich unter anderem, welche Fragen unbeantwortet bleiben, und schlage

vor, wie der Umfang der Forschungsfrage erweitert werden kénnte.

1.4 Adressat*innen der Arbeit, Schreibweise und Begrifflichkeiten

Zu den Adressat*innen dieser Arbeit zéhlen in erster Linie die Bildungsteammitglieder selbst
— jene, die durch Interviewflihrung direkt am Forschungsvorhaben beteiligt waren, aber auch
jene, die nicht direkt daran beteiligt waren, sowie zuklnftige Mitglieder des Teams — und an-
dere sozial Engagierte im Bereich der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit. Weiter gedacht
hoffe ich, dass diese Arbeit jeden Menschen anspricht, der sich mit der eigenen Positionalitét

und dessen Auswirkung auf das eigene Tun beschaftigen mdchte.

Da die Arbeitssprache bei Jugend Eine Welt und im Bildungsteam Deutsch ist und weil ich
sicherstellen wollte, dass sich alle Forschungsteilnehmer*innen in einer Sprache ausdriicken
konnten, die sie gut beherrschen, habe ich die Arbeit auf Deutsch verfasst. Nichtsdestotrotz
benutze ich bestimmte Begriffe im Englischen und in kursiv, beispielsweise race und Social
Justice, ersteren aufgrund seiner problematischen Natur im Deutschen, letzteren weil er in der
deutschen Ubersetzung eine andere Bedeutung hat.! Den Begriff ,People of Color‘ verwende
ich in Anlehnung an Kazeem-Kaminski (2016: 21), ,,um eine Gruppe von Menschen zu be-

zeichnen, die rassistischer und sexistischer Diskriminierungen ausgesetzt ist. Es handelt sich

! Mehr dazu in Kapitel 2.



hierbei um einen Begriff, der eine solidarititsstiftende Dimension hat“. Die Bezeichnung
,weil* schreibe ich klein und kursiv, um darauf hinzuweisen, dass weil3 keine Hautfarbe ist,
sondern eine konstruierte, auf Rassismus basierende Machtposition, die gesellschaftliche Pri-
vilegien mit sich bringt (vgl. AK ForschungsHandeln 2015: 21; Sow 2009: 20).

Eine Reihe von anderen Begriffen, die ich wiederholt verwende, sind schwer eingrenzbar, da
sie aus unterschiedlichen historischen Umstanden und Disziplinen entspringen und in ver-
schiedenen wissenschaftlichen sowie praxisnahen Kontexten genutzt werden: das ist der Fall
flr die Bezeichnungen ,,Positionalitit”, ,,Bildung®, ,,(Globales) Lernen* und ,,Engagement®.
Zur Problematik der Begriffsbestimmung halte ich Pérksens (1988) Essay Plastikwdrter: Die
Sprache einer internationalen Diktatur fir aufschlussreich. Darin ratselt er tber den Ge-
brauch und die Entstehung von vermeintlichen Abstrakta wie ,Identitdt”, , Entwicklung®,
»Modernisierung®, ,,Kommunikation* oder ,,education (Erziehung)“ — er entdeckt ungefahr
drei Dutzend sog. Plastikwdrter und behauptet, ihre Herkunft sei nicht mehr zu ermitteln (vgl.
Porksen 1988: 11-17, 41). Diese von der Wissenschaft gepragten Begriffe sind in der Um-
gangssprache auf internationaler Ebene allgegenwartig, sie haben einen unauffalligen meta-
phorischen Charakter, klingen selbstverstandlich und objektiv. Sie lassen sich kontinuierlich
modellieren, aufgrund einer bestimmten gesellschaftlichen Anwendungspraxis jedoch
manchmal nicht auf eine genaue Bedeutung festlegen; sie bleiben allgemein und unspezifisch,
beanspruchen Universalitat und bewirken Ubereinstimmung (vgl. ebd.: 23, 41-43, 118-121).

Pérksens dreiRig Jahre alten Uberlegungen sowie die Uberzeugungen von Vertreter*innen der
Kritischen Theorie haben die Art und Weise beeinflusst, wie ich in dieser Arbeit mit den Be-
zeichnungen ,,Positionalitit”, ,,Bildung, ,,(Globales) Lernen” und ,,Engagement® umgehe.
Aufgrund ihres problematischen Charakters vermeide ich eine Festlegung auf spezifische De-
finitionen und beschranke mich darauf, meinen Zugang im Rahmen der durchgefiihrten Fall-
studie zu beschreiben: denn Konzepte und Wissen allgemein sollten aufgrund ihrer Verbin-
dung zu einem bestimmten ,,Erfahrungsraum® bzw. aufgrund ihrer ,,perspektivistischen* Na-
tur (Mannheim 1980: 272) immer in Frage gestellt werden (vgl. Dhawan 2011: 33; Kincheloe
und McLaren 2005: 303; Haraway 2004: 93; Porksen 1988: 20). Weitere fraglichen Begriffe
wie ,Globalisierung‘, die in der zitierten Literatur vorkommen und auch einer Eingrenzung

bedurften, setze ich in einfachen Anfuhrungszeichen.

Im Gegensatz zu Forschungen, in denen Forschende durch den Ruckgriff auf die dritte Person

bewusst oder unbewusst ihre Positionierung und Anwesenheit ausblenden (vgl. Sanchez 2010:



2257), nutze ich in dieser Arbeit die Ich-Form: somit stelle ich klar, dass ich meine subjektive
Positionalitat als Forschende explizit erkenne und in Bezug auf das gewahlte Thema kritisch
diskutiere (vgl. hooks 2015: x). In Bezug auf einen ,genderbewussten‘ Sprachgebrauch habe
ich mich auRerdem daftr entschieden, durch die Kennzeichnung mit Asterisk (*) die Vielfalt
von Gender sichtbar zu machen. Diese Regel setze ich Uberall um, wo von keiner im For-
schungsprozess beteiligten Person die Rede ist und wo Nomen im Plural vorkommen. Dort,
wo ich auf bestimmte Forschungsteilnehmer*innen verweise, nutze ich die von der Person
selbst ausgesuchte Form. In meinem Fall nutze ich die weibliche Form ohne Asterisk, da ich
mich sowohl koérperlich als auch sozial als Frau verstehe. Der Lesbarkeit wegen verwende ich

auch substantivierte Adjektive, also genderneutrale Formen.

2. Junge Erwachsene und ihr Engagement fiir ,,kritische Veranderung*

Das Vorhandensein ehrenamtlichen bzw. freiwilligen Engagements in einer Gesellschaft deu-
tet darauf hin, dass Teile der Bevolkerung bestimmte Umstande fiir mangelhaft halten und ei-
nen Beitrag leisten wollen, um diese zu verandern. Mehr und mehr Jugendliche engagieren
sich in deutschsprachigen Landern, um ,,anderen Menschen zu helfen” und um die eigenen In-
teressen zu vertreten (Gille, Pluto und van Santen 2015: 7-9; IFES 2013 zitiert in Pass, Ram-
mer und Hofer 2015: 170).% Oft engagieren sich junge Menschen in sozialen Projekten oder in
ihrer unmittelbaren Nachbarschaft, um Ungleichheiten und Ungerechtigkeit entgegenzuwir-
ken (vgl. Pass, Rammer und Hofer 2015: 171). Dieser Grund fir gesellschaftliches Engage-

ment wird in wissenschaftlichen Forschungen jedoch nicht immer explizit benannt.?

Dieses Kapitel befasst sich erstens mit der speziellen Lebensphase, die junge Menschen im
Alter von 18 bis 25 durchlaufen, und mit der Rolle von gesellschaftlichem Engagement in je-
nem Lebensabschnitt. In den Fokus ruckt dann die Diskussion tber strukturelle Ungerechtig-
keit und Privilegien: Welche Art von Engagement junge Erwachsene wéhlen — wenn sie sich
uberhaupt dafir entscheiden (kdnnen) — héngt namlich von ihrer jeweiligen gesellschaftlichen
Position ab (vgl. Shell Deutschland Holding 2010; Hofer 2015: 21; Kausmann, Simonson,
und Hameister 2017: 15-16). Gerechtigkeitsvorstellungen stellen einen wesentlichen Faktor
dar, der sie zu Engagement bewegen kann. Der ,,Zyklus der Sozialisation™ (Cycle of Sociali-
zation) und der ,,Zyklus der Befreiung® (Cycle of Liberation) (Harro 2013b, 2013a) beschrei-

2 Ahnliche Ergebnisse liefert eine nationale Umfrage iber die Freiwilligenarbeit in GroRbritannien (vgl. McGar-
vey et al. 2019: 35).

% Vgl. Studien zu ehrenamtlichem bzw. freiwilligem Engagement von der deutschen Bundesregierung (Kaus-
mann, Simonson, und Hameister 2017) sowie vom Unternehmen Shell Deutschland Holding (2010 und 2015).



ben die Ursachen gesellschaftlicher Ungleichheit und Ungerechtigkeit und stellen dar, wie
gegen Unterdriickung vorgegangen werden kann. Diese Modelle sind hilfreich, um die Pro-
zesse nachzuvollziehen, die Menschen durchlaufen, wenn sie sich dem Status Quo widerset-
zen. Mit der Frage, wie gesellschaftlicher Wandel herbeizufiihren sei, und welche Rolle vor
allem Menschen aus ,,dominanten* Gruppen (Harro 2013b: 47) dabei spielen kénnen, setzen
sich aullerdem Beflrworter*innen des Allyship Gedankens auseinander. Das Konzept bietet
eine Orientierung, um dann in der Fallstudie zu diskutieren, wie die Forschungsteilneh-
mer*innen ihr Engagement in der Bildungsarbeit wahrnehmen. Zuletzt beschaftige ich mich
in diesem Kapitel mit dem Bildungsbegriff und mit der Rolle von Bildung(sarbeit) als Mittel,

um die Gesellschaft aktiv mitzugestalten und den Anstol3 zu einer Veranderung zu geben.

2.1 Die Akteur*innen

Im Mittelpunkt dieser Arbeit stehen junge Erwachsene, verstanden als Menschen im Alter
zwischen 18 und 25 Jahren, die im Studium oder im Berufsleben stehen (vgl. Kausmann, Si-
monson, und Hameister 2017: 5-7; Eurostat demographic data zitiert in European Commissi-
on 2011: 3; Mangold 2011: 20). Es gibt ausfuhrliche empirische Forschungsliteratur zur Le-
bensphase ,Jugend‘, zur Engagementbereitschaft von jungen Menschen und zu den Verkniip-
fungen zwischen Engagement und personlicher Entwicklung (vgl. Asbrand 2009: 28-29;
Mangold 2011: 20-21). Ich beleuchte die Wichtigkeit dieses Lebensabschnitts, weil er die Art
und Weise beeinflusst, wie junge Erwachsene die Welt wahrnehmen, sowie ob und wie sie
sich engagieren. Die einschldgige Literatur beschreibt die ,Jugendphase® als ereignisreich und
herausfordernd, da sie ,,durch spezifische Identitéts- und Reifungsprozesse® gepragt ist (Frie-
ters-Reermann 2012: 20). Fir viele Menschen ist das eine Zeit der (Um-)Orientierung und der
Suche nach dem eigenen ,Ich‘. Sie werden von unterschiedlichen Kriften beeinflusst, sie be-
ginnen, Umsténde zu hinterfragen, und Stellung zu gesellschaftlichen Themen zu beziehen
(vgl. Baake 2003 und Erikson 1966 zitiert in Frieters-Reermann 2012: 20; Mangold 2011:
21). Unter anderem entwickeln sie personliche Haltungen zur Rolle von Bildung, Familie, Re-
ligion, zu Politik, sozialem Engagement und der ,Globalisierung® (vgl. Shell Deutschland
Holding 2010, 2015).

Engagement kann verstanden werden als personlicher Einsatz aufgrund ideologischer Gesin-
nung (Bibliographisches Institut 2019) bzw. als zivilgesellschaftliche Partizipation. In der Of-
fentlichkeit wird allgemein von Ehrenamt, freiwilligem oder birgerschaftlichem Engagement,
von Burgerinitiative oder Burgerbeteiligung gesprochen. Diese Engagementformen werden



oft gleichgesetzt, zum Teil weil sie miteinander zusammenhangen, oder weil keine klaren
Trennlinien zwischen ihnen auszumachen sind.* Es gibt aber Differenzen, die es anzuerken-
nen gilt, vor allem in Bezug auf das AusmaR an politischer Einmischung, das durch das Enga-
gement zum Tragen kommt (vgl. Evers, Klie, und RoR 2015).> In dieser Arbeit ist lediglich
von unentgeltlichem ,ehrenamtlichem Engagement’ und ,freiwilligem Engagement® (bzw.
,JFreiwilligendiensten‘) die Rede: wihrend das Ehrenamt eine Arbeit oder Funktion ist, die in
formellen Organisationen in regelméiigen Abstdnden ausgeiibt wird (z.B. in Vereinen, Insti-
tutionen, Projekten), umfasst Freiwilligenarbeit mehr Téatigkeitsbereiche und kann sowohl in-
formell als auch formell sein (Hofer und Pass 2015: 3). Im ersten Teil der Arbeit verwende
ich diese Begriffe parallel; in der Fallstudie differenziere ich dann zwischen den beiden an-
hand der Forschungsergebnisse.

Ottersbach (2013: 133) differenziert zwischen sozialem und politischen Engagement: wéh-
rend bei ersterem die Solidaritat und der Zusammenhalt in einer Gemeinschaft im Fokus ste-
hen, umfasst politisches Engagement Aktionen, die auf politische Prozesse einwirken sollen.
Die ,,direkte politische Mitwirkung der Bevolkerung® kann verschiedene Formate annehmen,
und diese werden heutzutage von jungen Menschen jeweils unterschiedlich angenommen
(ebd.). Aus der Analyse mehrerer Studien® schlieBt Asbrand (2009: 32) zum Beispiel, dass
,unkonventionelles politisches und soziales Engagement bei Jugendlichen beliebter ist als
konventionelle politische Beteiligung®. Heranwachsende beflirworten mittlerweile also eher
informelles, unverbindliches, semi-institutionalisiertes Engagement, als ,konventionelles* En-
gagement in politischen Parteien, Verbanden oder Vereinen, die eine Mitgliedschaft und lang-
fristige Einbindung fordern. Mdgliche Griinde fir diesen Wandel umfassen das Bedurfnis
junger Menschen nach Flexibilitat fur die Bewéltigung ihres Alltags, den Wunsch, eigenen In-
teressen nachzugehen, Spal zu haben und sich selbst zu verwirklichen, sowie die Erwartung,
Engagement mitbestimmen zu kdnnen (vgl. Mangold 2011: 20; Frieters-Reermann 2012: 20—
21; Gille, Pluto und van Santen 2015: 8). Diesen Einschatzungen zufolge schaffen es traditio-
nelle Organisationen in Europa nicht mehr, junge Menschen flr gesellschaftliches Engage-

ment zu begeistern und zu mobilisieren.

* Diese Unklarheit wird deutlich beim Betrachten der Begriffsbestimmungen, die vom 6sterreichischen Bundes-
ministerium fir Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz verdffentlicht wurden (Hofer und Pass 2015: 3): dass
Ehrenamt und Freiwilligenarbeit nicht dasselbe sind, wird anerkannt, grole Unterschiede sind in den Abgren-
zungen aber nicht zu finden.

® Siehe Evers, Klie, und RoB (2015) fiir eine Diskussion der Herausforderungen, die entstehen durch die Ver-
wendung eines weiten Engagementbegriffs, sowie fiir eine Ubersicht unterschiedlicher Engagementformen und -
kategorien. Im Rahmen meiner Arbeit sind jene Differenzierungen nicht besonders relevant.

®Vgl. Oesterreich 2002: 67; Gaiser/de Rijke 2000, 2006; Hurrelmann et al. 2006: 45 zitiert in Asbrand 2009: 32.
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Dafur sind jene Arten von Engagement beliebt geworden, welche junge Menschen ins auf3er-
europaische Ausland filhren (meist in ein Land des Globalen Siidens’) und ihnen die Még-
lichkeit bieten, mit entwicklungspolitischen Themen in Bertihrung zu kommen (vgl. Grund-
mann und Overwien 2011; Berliner Entwicklungspolitischer Ratschlag e.VV. 2012). In ihrem
Uberblick tber die unterschiedlichen Akteur*innen, die sich in der Landschaft der Entwick-
lungszusammenarbeit bewegen (Expert*innen, Freiwillige und ,,Entwicklungshelfer*innen®),
setzen Ottacher und Vogel (2016: 74-76) sogenannte Volontariate mit Freiwilligeneinsatzen
gleich. Diese werden auch ,Lernreisen genannt, da die Lernerfahrungen der Teilneh-
mer*innen im Mittelpunkt der Einsétze stehen. Jene jungen Menschen, die flr eine begrenzte
Zeit im Globalen Stiden leben und in einem sozialen Projekt mitarbeiten, haben oft gerade erst
ihre Matura/Abitur erworben, besitzen also keine besonderen fachlichen Fertigkeiten. Deswe-
gen wird ihr Einsatz Oblicherweise nur geringfugig bezahlt bzw. es werden lediglich ihre
Grundbedurfnisse gedeckt. Der Gewinn, den diese jungen Menschen aus der Erfahrung zie-
hen, ist andererseits nicht materieller Natur, sondern besteht in einer ,,wichtige[n] Horizon-
terweiterung, die nicht selten den weiteren Lebensweg entscheidend [prégt] (ebd.: 75; vgl.
Mangold 2011: 20-21).

Diese Form des Engagements hat sicherlich positive Auswirkungen auf die personliche Ent-
wicklung vieler Freiwilliger. Andererseits ist sie Gegenstand scharfer Kritik seitens Akti-
vist*innen und Wissenschaftler*innen, die sich mit machtkritischen Perspektiven beschafti-
gen. Freiwilligendienste, wie das von der deutschen Bundesregierung geforderte ,,weltwérts*-
Programm, sind im globalen Kontext ,,Ausdruck der ungleichen Nord-Sid-Verhiltnisse*
(Kontzi 2013: 86). Zu den Griinden flr diese Einschdtzung zahlt die Tatsache, dass ,,welt-
warts“ von Deutschland aus finanziert wird und dass die Organisationen, welche die jungen
Erwachsenen im Globalen Stiden aufnehmen und betreuen, wenige Mdglichkeiten haben, die
in Europa ausgearbeiteten Rahmenbedingungen des Programms zu beeinflussen oder gar zu
veréndern (vgl. ebd.: 86-87; Goel 2011: 24). Hinzu kommt der Umstand, dass junge Matu-
rant*innen/Abiturient*innen trotz unzureichender Qualifikationen eine professionelle Rolle in

ihrem jeweiligen Einsatzort einnehmen — die Medien charakterisieren sie als ,,Expert_innen*

" Ich verwende den Begriff ,Globaler Siiden‘ in Anlehnung an Nichtregierungsorganisationen, die in der Ent-
wicklungszusammenarbeit vor allem in Landern Afrikas, Asiens und Lateinamerikas tatig sind und die versu-
chen, eine Abwertung jener Lander durch den Ausdruck ,Entwicklungsland® und durch das Reproduzieren von
Stereotypen zu vermeiden. Im Kontext der Globalisierung geht es darum, die Position eines jeden Landes anzu-
erkennen ohne es zu bewerten. ,,Ein Land des Globalen Siidens ist in diesem Sinn ein gesellschaftlich, politisch
und wirtschaftlich benachteiligter Staat. Die Zuordnung eines Landes zum Globalen Norden beschreibt hingegen
eine privilegierte Position. Die Begriffe Globaler Stiden und Globaler Norden werden also verwendet, um eine
Hierarchie zwischen ,Entwicklungsldndern® und ,entwickelten Léndern® zu vermeiden® (Jugend Eine Welt 2016;
vgl. VOLONTARIAT bewegt 2015: 3).



(Wagner und Pannke 2011: 18) oder ,,Entwicklungshelfer innen und tatkraftige Hel-
fer innen* (Kontzi 2013: 87-88). Freiwilligendienste in L&ndern des Globalen Siidens sind
insgesamt problematisch aufgrund der in Europa weiterhin bestehenden (post-)kolonialen
Mentalitét (vgl. ebd.; Goel 2011: 24-28).

Freiwilligendienste weisen auch auf soziale Ungleichheiten innerhalb europdischer Gesell-
schaften hin. Wer sich engagiert und in welchem Mal3e — ob im In- oder Ausland — hangt
namlich wesentlich von der sozialen Herkunft und dem erreichten Bildungsabschluss ab (vgl.
Hofer 2015: 21; Kausmann, Simonson, und Hameister 2017: 15-16): ,,Je gebildeter und privi-
legierter die Jugendlichen sind, desto hdufiger sind sie im Alltag aktiv fiir den guten Zweck*
(Shell Deutschland Holding 2010). Besonders junge gebildete Frauen aus wohlhabenden Fa-
milienverhaltnissen interessieren sich fir gesellschaftliche Problematiken, sind in ,unkonven-
tionellen* Rahmen aktiv, oder leisten einen Freiwilligendienst in einem Land des Globalen
Sutidens (vgl. Gaiser/de Rijke 2002: 290f zitiert in Asbrand 2009: 33; Kontzi 2013: 86). Be-
zeichnet werden sie als ,,pragmatische Idealisten* und als ,,Engagementelite* (Hurrelmann et
al. 2002: 20f, 40 zitiert in Asbrand 2009: 33). Das heif’t, nicht jede*r junge*r Erwachsene*
bekommt die Chance, ihre*seine Entwicklung durch ehrenamtliches oder freiwilliges Enga-

gement zu fordern. Somit komme ich auf das Thema Privilegien zu sprechen.

2.2 Problemdarstellung

Das Grundproblem einer jeden Gesellschaft ist laut Johnson (2013: 617) die Tatsache, dass
,Prinzipien der Herrschaft und des Privilegs® die Gesellschaft strukturieren. Anders gesagt,
dass jene Prinzipien gefordert werden und dass bestimmte Bevolkerungsgruppen unter standi-
ger Kontrolle und Unterwerfung (liber)leben. Zu den Privilegien zéhlen zum Beispiel mannli-
che Privilegien sowie Privilegien, die durch Klassenunterschiede entstehen (vgl. ebd.: 612,
617; Schiller 2010: 5; Rommelspacher 1998: 22). Die Diskussion Uber Privilegien ist in der
Literatur verankert, die sich mit sozialer Verortung, Diversity sowie mit machtkritischen An-
sétzen beschaftigt und die Wege sucht, um Ungleichheitssysteme aktiv herauszufordern und
zu &ndern. Manche Autor*innen fordern eine Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Pri-
vilegien, um gesellschaftliche Veranderung tberhaupt in Gang zu setzen (vgl. Johnson 2006:
21). Privilegien werden beschrieben als unverdiente Vorteile, die bestimmten Menschen zu-
gesprochen werden aufgrund der gesellschaftlichen Gruppe, zu der sie gehdren oder zu der sie
zu gehoren scheinen. Besonders hervorgehoben wird die Tatsache, dass sich jene Menschen

ihrer Privilegien nicht bewusst sind, bzw. dass daflir gesorgt wird, dass sie sich ihrer nicht
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bewusst werden (vgl. ebd.: 22; Mcintosh 2017: 29-30). Privilegien zu geniel3en bedeutet laut
Mclintosh (2017: 35-37), anderen gegentber tberlegen zu sein. Privilegien sind demnach et-
was Negatives und nicht Wiinschenswertes, denn sie verleihen iiberméRige Macht.® Fiir meine
Arbeit ist diese kritische Perspektive wichtig, weil Privilegien die gesellschaftliche Positionie-

rung der meisten Menschen ausmachen und sich in ihrem Weltbild widerspiegeln.

Ungerechtigkeiten kommen zustande, weil Menschen in ihrem Sozialisationsprozess beige-
bracht wird, einerseits bestimmte Personen(gruppen) zu respektieren und hochzuschétzen, an-
dererseits auf andere herabzuschauen (vgl. Harro 2013b: 48; Kazeem-Kaminski 2016: 104).
Diese Ungleichheiten werden durch diskriminierendes Verhalten von Menschen und Instituti-
onen immer wieder aufs Neue reproduziert, zum Beispiel innerhalb von Schulen (vgl. Mthe-
thwa-Sommers 2014: 9)° und Universitaten (vgl. hooks 1994: 10, 21; hooks 2015: 51). Der
,»Zyklus der Sozialisation* (Cycle of Socialization, Harro 2013b) beginnt schon vor der Ge-
burt, also in dem Moment, in dem uns anhand verschiedener Differenzmerkmale bestimmte
soziale ldentitaten zugeschrieben werden. Diese Identitdten und ungleichen Rollen uberneh-
men wir unbewusst im Rahmen des ,,Unterdriickungssystems® (ebd.: 45). Manche Menschen
werden in ,,dominante* Gruppen hineingeboren, andere hingegen in sogenannte ,,untergeord-
nete* Gruppen. Dominante Gruppen gelten als ,,Norm* und werden deswegen anerkannt. Sie
haben Zugang zu Chancen und verschiedenen Optionen, um ihr Leben zu gestalten und haben
mehr gesellschaftliche Macht Uber andere. Zu dieser Gruppe gehdren Manner, weil3e Perso-
nen, Menschen aus der Mittel- oder Oberschicht, mittleren Alters, ,,fahige” (abled bzw. abled-
bodied) Menschen (im Gegensatz zu Menschen mit Behinderung), Heterosexuelle und
Christ*innen. Untergeordnete Gruppen hingegen genieen weniger gesellschaftliche Wert-
schatzung, ihnen werden verschiedene Hindernisse in den Weg gestellt und sie werden von
dominanten Gruppen niedergedriickt. Hierzu zahlen Frauen sowie Menschen, die Rassis-
muserfahrungen machen, nicht-heteronormative Menschen, beeintréchtigte (disabled) Men-
schen, Glaubige wie Jud*innen oder Muslim*innen, &ltere sowie junge Menschen und von
Armut Betroffene (vgl. ebd.: 47; Goel 2011: 24-25; Johnson 2006: 22; Rommelspacher 1998:
7, 11). Harros Erlauterungen zu ,,dominanten” und ,,untergeordneten* Gruppen konnen mit
Paulo Freires (2005: 36) Bezeichnungen von ,,Subjekten* und ,,Objekten* verglichen werden:
der Unterschied zwischen Subjekten und Objekten liegt in der selbststdndigen Handlungs-

® Siehe auch Leavy (2017).

% Laut verschiedener Theorien (Funktionalismus, Strukturfunktionalismus, Kritischer Theorie, Rassismuskritik,
postmoderner Theorie, Poststrukturalismus, feministischen und multikulturellen Bildungstheorien) reproduzieren
Schulen den Status Quo, weil Schiiler*innen dazu gendtigt werden, gehorsam zu sein, die vorherrschende Kultur
anzunehmen und weil sie nach kapitalistischen Hierarchien ,sortiert* werden (vgl. Mthethwa-Sommers 2014: 9).
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und Beschlussfahigkeit von Menschen. Auch Rommelspacher (1998: 22-23) diskutiert die
Art und Weise, wie ,,Kategorien der Uber- und Unterordnung* das Leben von Menschen in

westlichen Landern bestimmen und verwendet dafiir das Konzept der ,,Dominanzkultur*.'°

Wichtig anzumerken ist, dass die meisten Menschen sowohl dominante als auch untergeord-
nete Identitaten besitzen, sie kdnnen also auf der einen Seite Privilegien erfahren und auf der
anderen benachteiligt werden (vgl. Harro 2013b: 51).* Dies wirkt sich auf ihr Bewusstsein
flr Ungerechtigkeit bzw. auf ihre Unkenntnis von Ungerechtigkeit aus (und folglich auf ihre
Engagementbereitschaft und Fahigkeit, sich selbst zu reflektieren). Personen, die durch man-
che Identitaten privilegiert sind, erkennen den unfairen Charakter gesellschaftlicher Regeln
und Rollen oft gar nicht, weil letztere eben dominante Gruppen begunstigen. Mitglieder von
untergeordneten Gruppen kénnen hingegen ein konstantes Gefuhlt des Unbehagens und der
Unterdriickung verspiren (vgl. ebd.: 48; Goel 2011: 28). ,Ungerechtigkeit* verstehe ich folg-
lich als das Vorhandensein von ungleichen und diskriminierenden Verhaltnissen in einer Ge-
sellschaft (vgl. Kazeem-Kaminski 2016: 73). Diese Verhaltnisse gilt es zu tberwinden, um
nach ,Gerechtigkeit* zu streben. Der Gerechtigkeitsbegriff (im Englischen Social Justice)'?
hat eine Vielzahl an Bedeutungen. In der Politikwissenschaft und Philosophie ist das Ver-
stdndnis von Gerechtigkeit als Verteilungsgerechtigkeit in Anlehnung an John Rawls verbrei-
tet (vgl. Christensen 2016: 10). Laut Dhawan (2011: 13) wird Gerechtigkeit gewohnlich

,»als eine Schaffung egalitirer Gesellschaften verstanden und soll dazu dienen, Frei-
heit, Unabhangigkeit und Gleichheit zu garantieren und die Wirde aller Menschen zu
schitzen. Grundet Gerechtigkeit auf Konzepten wie Menschenrechte und Demokratie,
umfasst sie auch die Mdéglichkeit, materielle und diskursive Chancengleichheit zu er-
langen® (ebd.).

Wissenschaftler*innen, die unter anderem zu Bildung oder Themen der Sozialen Arbeit for-
schen, konzentrieren sich in ihren Diskussionen von Gerechtigkeit vermehrt auf die Rolle von

Zusammenarbeit, Lobbyarbeit und Empowerment, welche soziale Verdnderung ermdglichen

10 Dominanzkultur [ist] als ein Geflecht verschiedener Machtdimensionen zu begreifen, die in Wechselwirkung
zueinander stehen (Rommelspacher 1998: 23, Kursivsetzung im Original).

1 Die Idee, dass Menschen sowohl Privilegien als auch Benachteiligungen erfahren kénnen, kommt auch im
Konzept der Intersektionalitdt zum Ausdruck, das von Vertreter*innen des Black Feminism und der Critical
Race Theory entwickelt wurde (vgl. Crenshaw 1991; Hill Collins und Bilge 2016).

12 ch Ubersetze Social Justice nicht ins Deutsche, weil ,,soziale Gerechtigkeit™ laut Czollek, Perko, und Wein-
bach (2011: 261) die Komplexitit und Reichweite des englischen Begriffes nicht wiedergibt. ,,Soziale Gerech-
tigkeit* bezieht sich im deutschen Kontext vor allem auf ,,Interventionen und Aktionen auf den Feldern der Sozi-
al- und Arbeitsmarktpolitik, manchmal auch der Generationengerechtigkeit, und in der Bildungspolitik [auf]
Chancengerechtigkeit® (ebd.).
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sollen (vgl. Christensen 2016: 10). Iris Marion Young (1990: 15, 31-38, 91) begreift Gerech-
tigkeit zum Beispiel als die institutionalisierten Bedingungen, die allen Menschen die M6g-
lichkeit bieten, zu lernen, ihre F&higkeiten in einem sozial anerkannten Umfeld einzusetzen,
an Entscheidungsprozessen teilzunehmen sowie ihre Gefuhle, Erfahrungen und Perspektiven
in Kontexten auszudriicken, in denen andere ihnen zuhéren. Young vertritt eine Gerechtig-
keitstheorie, die Unterdrickung und Herrschaft auf allen gesellschaftlichen und alltaglichen
Ebenen analysiert und deren Abschaffung fordert. Dieses Gerechtigkeitsverstandnis steht im
Gegensatz zu friheren Konzeptionen (z.B. den marxistischen), die lediglich
(Un)Gerechtigkeit auf wirtschaftlicher Ebene untersuchten. Lee Anne Bell (2016: 26) spricht
in Anlehnung an Rawls (1999, 2001, 2003 zitiert in ebd.) und Young (1990, 2011 zitiert in
ebd.) von Verteilungs- und Anerkennungsgerechtigkeit: damit ist die Vorstellung gemeint,
dass alle Menschen Uber die notigen Ressourcen verfiigen, die ihnen eine sichere und gebor-
gene Existenz ermdglichen, dass sie ohne jegliche Diskriminierung Wertschatzung erfahren
und an der Gesellschaft teilhaben kénnen (vgl. Goodman 2001: 4; Kivel 2007 zitiert in Phil-
lips 2015: 31-32).

In ihren Ausfuhrungen ber die Anwendbarkeit von Gerechtigkeit in postkolonialen Kontex-
ten merkt Dhawan (2011: 13) zutreffend an, dass das Konzept historisch und kulturell situiert
ist: viele Gerechtigkeitstheorien haben ihren Ursprung in westlichem, euro- und androzentri-
schem Gedankengut — sie basieren beispielsweise auf Ideen Kants und Rousseaus (vgl. Kauk-
ko und Fertig 2016: 30) — und sollten deshalb mit Bedacht eingesetzt werden. In der Diskus-
sion Uber freiwilliges bzw. ehrenamtliches Engagement junger Menschen fiir ,mehr Gerech-
tigkeit® sind Jacques Derridas und Drucilla Cornells Uberlegungen zu Recht und Gerechtig-
keit bedeutsam. Derrida (2002: 243-244 zitiert in Dhawan 2011: 28) versteht Gerechtigkeit als
Ziel, das nie vollkommen zu erreichen ist und als fortwahrenden Prozess, der immer wieder
neue Formen annimmt. Um realisiert zu werden, bendtigt Gerechtigkeit rechtliche Normen,
gleichzeitig steht sie aber Gber dem Recht. Deswegen beschreibt Cornell (zitiert in Dhawan
2011: 28) sie als ,,aporia“, also einen unlosbaren Widerspruch. Wenn man bedenkt, dass jeder
Mensch aufgrund seiner sozialen Identitdten ein jeweils anderes Verstandnis und Vorstellun-

gen von Gerechtigkeit hat, wird das Ausmal’ der Komplexitat des Themas ersichtlich.

2.3 Engagement fur Social Justice

Um dem Unterdriickungssystem entgegenzuwirken ist es zwar von grundlegender Bedeutung,

Verénderung auf systemischer Ebene anzuvisieren — denn Privilegien sind in Systemen wie
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Familien, Schulen und Arbeitsplatzen verankert’* — Menschen miissen jedoch zunichst an
sich selbst arbeiten, also ihre Mentalitat und ihr Bewusstsein verandern (vgl. Harro 2013a:
619-621; Johnson 2013: 613-614). Im Einklang mit einem Teil der Forschungsfrage (heraus-
finden, welche Faktoren das Engagement der Bildungsteammitglieder beeinflussen) verschaf-
fen die nachfolgenden Schilderungen einen Uberblick tiber erste mogliche Schritte, die Enga-

gement fur Social Justice initiieren, und erkl&ren, was genau mit dem Ausdruck gemeint ist.

Der ,,Zyklus der Sozialisation* (Cycle of Socialization, Harro 2013b), in dem Privilegien, Re-
geln, Rollen und Strukturen immer wieder aufs Neue verstarkt werden, ist Gberwindbar, wenn
Menschen beschlie3en, ihn zu unterbrechen bzw. sich aus dem Zustand der Unbewusstheit
uber die Unterdriickungsproblematik zu befreien (vgl. ebd.: 50; Harro 2013a: 618-619). Es
geht um eine ,,kritische Verédnderung* (Harro 2013a: 619) der gesellschaftlichen Verhaltnisse
nach Freires (2005: 48) ,,Padagogik der Unterdriickten: darin ist der ,,Prozess der Bewusst-

1.** Diese Verande-

werdung™ (conscietizacdo, ubers. von Kazeem-Kaminski 2016: 86) zentra
rung wird angeregt durch das Schaffen von Bewusstsein tber eigene soziale Rollen, einherge-
hende Privilegien und Benachteiligungen. Das Bewusstsein scharfen reicht jedoch nicht aus.
Es ist auch nétig, eigene soziale Rollen sowie einhergehende Privilegien und Benachteiligun-
gen zu verstehen, mehr uber sie zu lernen, und dann konkrete MalRnahmen zu ergreifen (vgl.
Freire 2005: 119; Harro 2013a: 620-621; Johnson 2013: 612—614). Sich einer Tatsache be-
wusst werden, und etwas tatséchlich verstehen bzw. dartber lernen sind zwei unterschiedliche
Schritte, die dem Handeln vorausgehen (vgl. Washington und Evans 1991 zitiert in Owney
2010: 57). Der kritische Lernprozess tiber sich selbst ist herausfordernd, weil es darum geht,
die Gegebenheiten zu betrachten, in denen man sich bewegt bzw. an denen man teil hat, und
zu begreifen, wie man davon profitiert und bestimmte Unterdriickungsmechanismen aufrecht-

erhalt (vgl. Bishop 2002 zitiert in Christensen 2016: 24).

Sich gegen konventionelle Annahmen und Praktiken zu wehren, also konkrete Mafinahmen zu
ergreifen, ist anspruchsvoll — sowohl fur Menschen, die untergeordneten Gruppen angehéren,

als auch fur Mitglieder der dominanten Gruppen. Die Undurchschaubarkeit von Unterdri-

13 Struktureller Wandel muss sowohl im wirtschaftlichen als auch im kulturellen, institutionellen und sozialen
Bereich stattfinden. Ressourcen missen neu- und umverteilt werden; festverwurzelte Vorurteile und Stigmata
gegeniiber ,anderen‘ Menschen miissen strukturell bekdmpft und ein Klima bzw. eine Kultur des Dialogs muss
entwickelt werden (vgl. Czollek, Perko, und Weinbach 2011: 263-266; Gewirtz 1998, Theoharis 2007, Goldgarb
und Grinberg 2002: 162 zitiert in Kaukko und Fertig 2016: 30).

! Freire (2005: 35) selbst erklart conscietizac&o als ,.das Lernen, soziale, politische und wirtschaftliche Wider-
spriiche wahrzunehmen und gegen die repressiven Elemente der Realitit vorzugehen®. Die Verdnderung des Sta-
tus Quo beginnt bei dem Entschluss der Unterdriickten, sich dem Transformationsprozess zu verpflichten; nach
der Beseitigung von Unterdriickung wird die Befreiungspadagogik auch fir andere Menschen zuganglich, sodass
,»ein Prozess der permanenten Befreiung® in Gang gesetzt wird (ebd.: 54).
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ckung, das fehlende Wissen dartiber und die Schwierigkeit, Verknipfungen zwischen sozialen
Identitaten zu erkennen, erschweren das Unterfangen (vgl. Harro 2013b: 49-51). Zudem kann
das Engagement negative Auswirkungen auf die jeweilige Person haben: es ist beispielsweise
nicht undblich, unter Druck gesetzt zu werden von Menschen, die den Status Quo akzeptieren
bzw. unterstiitzen und sich dementsprechend gegen Verénderungsprozesse strauben. Anderer-
seits kann es positive Unterstiitzung fur Engagement geben, zum Beispiel durch Gleichge-
sinnte. Stellung zu nehmen zu einem heiklen Thema bzw. in einer Situation, in der Machtver-
haltnisse ans Licht kommen, hat eine (selbst)befahigende Komponente: dadurch werden Men-
schen ermutigt, weiterhin aktiv zu sein (vgl. Mthethwa-Sommers 2014: 104; Harro 2013a:
621; Harro 2013b: 52).

Jedenfalls braucht es eine bestimmte Motivation, um nach Verénderung flr Gerechtigkeit zu
streben. Junge Menschen beschlieBen, aktiv zu werden, weil sie zum Beispiel beeinflusst
werden von Familienangehdrigen, von ihrer Schule, eigenen Personlichkeitsmerkmalen und
ithrem Glauben, Wissen von Gleichaltrigen, politischen Einstellungen und von Einstellungen,
die sie von Gleichaltrigen tbernehmen (vgl. Phillips 2015: 48). In vielen Fallen verursacht ein
bedeutsames Erlebnis ein untragbares Unwohlsein im Unterdriickungssystem, das Angste und
Unsicherheiten bersteigt und Menschen zum Handeln bewegt. Das konnen Erkenntnisse
sein, verursacht von neuen Perspektiven tber sich selbst und die Welt, von Begegnungen mit
einem Menschen, der eine andere soziale Identitdt hat, oder Anregungen durch das Lesen ei-
nes Buches (vgl. Harro 2013b: 51-52). Durch diese Momente beginnen Menschen, sich selbst
anders wahrzunehmen und anders uber sich zu denken — der Anfang des ,,Zyklus der Befrei-
ung™ (Cycle of Liberation, Harro 2013a: 619). Jene ,.kritischen Ereignisse fithren zu einem
Bewusstsein, das Menschen auffordert, tatig zu werden (vgl. Brown 2002, Bridges 2011, Fa-
biano et al. 2003 und Warren 2010 zitiert in Phillips 2015: 54).

Um den Status Quo kritisch zu betrachten, missen sie Selbstkritik lernen und sich dariiber im
Klaren sein, dass Wissen und Gedanken von Privilegsystemen stark beeinflusst oder gar
,falsch sind (Johnson 2013: 614). Sie tUberprifen demnach bewusst Aspekte der eigenen ste-
reotypischen Uberzeugungen, Einstellungen und Verhaltensweisen, und bringen diese eventu-
ell in Einklang mit den neu gewonnenen Erkenntnissen. Zudem entsteht die Notwendigkeit,
mit anderen Personen zu reden, die vielleicht Ahnliches erlebt haben, sich auszutauschen und
weiterzubilden. Menschen versuchen, ihre Erfahrungen und bisheriges Wissen anders zu ver-
stehen bzw. mit der Wirklichkeit zu vergleichen. Eventuell fangen sie schon an, kritische Fra-

gen zu stellen und sich um Integritdt zu bemihen sowie nach Mdéglichkeiten zu suchen, sich
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praktisch zu engagieren — z.B. in einer Organisation, die danach strebt, Strukturen zu veréan-
dern, die Privilegien und Unterdrickung produzieren (vgl. Harro 2013a: 621-622). Die Her-
ausforderung besteht dann darin, die gewonnene kritische Perspektive auf die Welt beizube-
halten. Dies geschieht, wenn das kritische Bewusstsein ein bestandiger Teil des Alltags wird
(vgl. Johnson 2013: 614).

,Engagement fiir Social Justice‘ meint also ein politisches Projekt, das unterschiedliche Ak-
teur*innen in der Bestrebung vereint, Systeme von Ungleichheit und Unterdriickung abzubau-
en: das heil’t, gesellschaftliche Marginalisierung sowie alle mdglichen Diskriminierungsfor-
men und deren Vielschichtigkeit darzulegen, zu kritisieren und ein umfassendes Gerechtig-
keitsmodell zu entwickeln (vgl. Czollek, Perko, und Weinbach 2011: 261-263; Goodman
2001: 4). Eines der Ziele von Social Justice ist die kollektive Starkung von ,,entmachteten
Gruppen‘ (disempowered groups, Sleeter 2010: 14 zitiert in Mthethwa-Sommers 2014: 77)
und das Gewinnen bzw. Fordern von Verbundeten unter Mitgliedern dominanter Gruppen
(vgl. ebd.). Das Engagement fur dieses Projekt hat Aussicht auf Erfolg, wenn Menschen ihr
individuelles Handlungsvermogen sowie Interdependenzen erkennen und bereit sind, in der
Offentlichkeit Verantwortung zu tibernehmen (vgl. Bell 2016: 26; Singh 2011: 482 und Fraser
2007: 20, 25 zitiert in Kaukko und Fertig 2016: 30; Freire 2005: 47). Verantwortung zu ber-
nehmen bedeutet, sich zu verpflichten, einen Beitrag zu leisten, um Losungen fir strukturelle
Problematiken zu finden, und sinnvolle Mittel zu finden, um jener Verpflichtung nachzu-
kommen (vgl. Johnson 2013: 618).

2.4 Verbundet-Sein: Das Allyship Konzept

Die Schritte, die zum Engagement fiir Social Justice fihren, kénnen auch als Prozess verstan-
den werden, durch den Mitglieder dominanter Gruppen ,Verbiindete® von Menschen unterge-
ordneter Gruppen werden, sich also flir deren Rechte einsetzen, obwohl sie selbst nicht von
Unterdrtickung betroffen sind (vgl. Mthethwa-Sommers 2014: 104; Harro 2013b: 50; Andre-
otti 2011: 8). Es geht darum, dem ,,business as usual (Johnson 2013: 615) eine Absage zu er-
teilen und Stellung zu beziehen, zum Beispiel durch kritisches wissenschaftliches Schreiben
oder durch die Teilnahme an 6ffentlichen Aktionen (vgl. Holtmann 2015: 110). Das Konzept
des Verbiuindet-Seins (Allyship) wurde unter der Bezeichnung ,,Parteilichkeit fiir die Unterpri-
vilegierten* (Kazeem-Kaminski 2016: 78) bzw. ,,Parteilichkeit mit den Unterdriickten (ebd.:
94) schon von Vertreter*innen der Kritischen Theorie wie Adorno, Marcuse und Horkheimer
und daran anschlieBend von Freire gefordert und gefordert (vgl. Wischmann 2017: 145).
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Die einschlégige Literatur der letzten dreilig Jahre bietet einige Modelle, die Schritt fir
Schritt die Entwicklung zur*m Verblindeten beschreiben und verschiedene Arten von Ver-
biindeten aufzeigen.'® Heute ist das Konzept vor allem in der englischsprachigen padagogi-
schen Forschung verbreitet (vgl. Owney 2010; Phillips 2015; Christensen 2016). Der Prozess,
Verbiindete*r zu werden, ist komplex und kann problematisch sein.'® Es ist eine fortwahrende
Entwicklung, deren Abschluss nicht absehbar ist — dhnlich wie das Erreichen von ,Gerechtig-
keit‘. Deswegen sollten privilegierte Menschen, die nach jener Rolle streben, verstehen, dass
die Selbstbezeichnung ,Verbiindete*r* heikel ist (vgl. Evans und Washington 2010 zitiert in
Phillips 2015: 42). Entsprechend &uliert Owney (2010: 16), dass nur Mitglieder untergeordne-
ter Gruppen bestimmen konnen, wer als Verbundete*r gilt. Wenn Mé&nner, Weie oder Hete-
rosexuelle mit Frauen, People of Colour oder Homosexuellen Biindnisse eingehen, miissen sie
bereit sein, fir Veranderungen einzustehen, die ihnen selbst vielleicht Nachteile bringen, weil
die Veranderungen ihre Privilegien untergraben kénnen (vgl. Broido 2000: 3 zitiert in Chris-
tensen 2016: 24; Czollek, Perko, und Weinbach 2011: 273-274). Fir Menschen aus dominan-
ten Gruppen besteht die Herausforderung des Allyship darin, einerseits mit anderen Privile-
gierten zum Thema Privilegierung zu arbeiten, andererseits mit Mitgliedern unterdriickter
Gruppen in Dialog zu treten und konkrete Social Justice Arbeit zu leisten, sowohl auf indivi-
dueller als auch auf systemischer Ebene (vgl. Johnson 2013: 617; Harro 2013a: 622; Edwards
2006: 51; Goodman 2001: 2; Evans und Washington 1991 zitiert in Phillips 2015: 42).

Ungleiche soziale Dynamiken sind nicht nur fir die Unterdriickten schadlich, sondern auch
fur die Unterdrickenden — wobei das AusmaR des Schadens nicht vergleichbar ist. Folglich
arbeiten Verbiindete auch auf ihre eigene Befreiung vom Unterdriickungssystem hin (vgl.
Freire 2005: 44, 47; Edwards 2006: 51; Mclintosh 2017: 37). Um in einer Gesellschaft zu le-
ben, die von Social Justice geprégt ist, missen sich die Rollen aller Menschen &ndern. Bilind-
nisse sind daftr ein hilfreiches Mittel, zumal gemeinsam weit mehr erreicht werden kann als
im Alleingang (vgl. Harro 2013a: 622-623; Evans und Washington 2010 zitiert in Phillips
2015: 10). Der Entschluss privilegierter Individuen, Verbundete*r einer oder mehrerer unter-
drickter Gruppen zu werden, widerspricht also der Annahme dominanter Personen, dass al-

lein benachteiligte Gruppen fir Veradnderung werben, weil sie ihre eigene gesellschaftliche

15 Siehe Washington und Evans 1991 sowie Bishop 2002 zitiert in Phillips 2015: 44-46; Goodman 2000 zitiert in
Owney 2010: 66; Edwards 2006: 46-52.

16 Edwards (2006: 39-60) beschreibt, wie die Arbeit von sogenannten ,Verbiindeten® ungewollt zusitzliche
Schéden verursachen kann.

" Kommunikation und Dialog sind Kernbestandteile der freireschen Padagogik der Unterdriickten (vgl. Freire
2005: 65-68, 77-96, 128-140, 162, 168).
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Position verbessern wollen. Allyship bewirkt, dass diskriminierende und gewaltsame Abléufe
unterbrochen werden und das jeweilige System erschdttert wird, auch schon durch kleine Ges-
ten. Mitmenschen, die das Engagement ,,anstrebender Verbiindeter* (aspiring allies, Edwards
2006) beobachten, fangen womdglich an, Gber unterdriickende gesellschaftliche Praktiken und

Strukturen nachzudenken und sie zu hinterfragen (vgl. Johnson 2013: 614-617).

2.5 Bildungsarbeit

Bildungsarbeit verstehe ich als eine Form von politischem Engagement, das Machtverhéltnis-
se in der Offentlichkeit problematisiert und deshalb eine Annaherung an die oben beschriebe-
nen Ziele ermdglicht: sie kann einen Anstol3 fur personliche und systemische Verénderung
geben (vgl. Kazeem-Kaminski 2016: 89-90, 102; Harro 2013a: 623; Phillips 2015: 42; Bourn
2015 zitiert in Kaukko und Fertig 2016: 32).*® Sie sollte an jenen Orten stattfinden, in denen
ein wesentlicher Teil der Sozialisation von jungen Menschen geschieht: in Schulen oder im
Rahmen auferschulischer Jugendarbeit. Sie kann aber auch in Form von Veranstaltungen wie
Tagungen, Diskussionsrunden, Konzerten oder Ausstellungen stattfinden und Infotheken,
Fachliteratur, Magazine, Zeitschriften oder Lehrmittel als Materialien nutzen (vgl. Ottacher
und Vogel 2016: 89).

Bildung, die sich das politische Ziel setzt, die Entwicklung des Menschen voranzubringen und
gegen den Status Quo zu wirken, ist wertvoll fir die Befreiung aller Menschen, nicht nur fir
die Verbesserung der Lebensumstande unterdriickter Gruppen. Laut Freire (2005: 93) hat eine
solche Bildung einen ,,dialogischen Charakter: sie ist ein ,,Instrument zur Subjektwerdung™
und Humanisierung aller Menschen“ (Kazeem-Kaminski 2016: 83-84, Kursivsetzung im
Original). Humanisierung ist hier als Gegensatz zu jener Dehumanisierung gemeint, die durch
Unterdriickung erfolgt — jegliches aktive Handeln, das nach Veranderung strebt, kann Men-
schen ,,humanisieren” (Harro 2013b: 52). Shaull (2000 zitiert in hooks 2015: 50) erklart, dass
Bildung ,,die Praxis der Freiheit” werden kann, das heifit das Mittel, durch das Menschen kri-
tisch und auf kreativer Art und Weise mit der Wirklichkeit umgehen und herausfinden, wie
sie einen Beitrag leisten kdnnen, um die Welt zu verandern. Auch fur bell hooks stellt Bildung

ein ,,politisches Werkzeug® dar, das die Bekdmpfung diverser Diskriminierungsformen mog-

18 Andere Aktionsformen umfassen zum Beispiel das Organisieren von 6ffentlichen Veranstaltungen, das Betrei-
ben von Lobbyismus und Fundraising (vgl. Harro 2013a: 623).

9 Mit ,,Subjektwerdung* ist der ,,Prozess der Bewusstwerdung“ (conscietizacdo) gemeint, der ,.den vormaligen
(Ziel-) Objekten von Unterdriickung ermdglicht, sich als handelnde Subjekte zu begreifen und dementsprechend
zu positionieren (Kazeem-Kaminski 2016: 86).
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lich macht und Menschen ,,dazu erméchtigen [soll,] kritisch und analytisch zu denken* (Ka-
zeem-Kaminski 2016: 104). Es geht um eine Form von Bildung, die von Autor*innen wie Di-
ane Goodman, Lee Anne Bell und Shirley Mthethwa-Sommers Social Justice Education ge-
nannt wird. Social Justice Education soll Lernenden helfen, einerseits die Bedeutung von so-
zialer Differenz und Unterdriickung im Sozialsystem und in ihrem personlichen Leben zu ver-
stehen. Andererseits soll sie Menschen beféhigen und darin bestarken, gegen unterdriickende
Verhaltensmuster vorzugehen, die sie bei sich selbst und in gesellschaftlichen Kontexten er-
kennen (vgl. Goodman 2001: 37; Bell 2016: 27; Mthethwa-Sommers 2014: 9-10).

Laut Mayhew und Fernandez (2007 zitiert in Christensen 2016: 19) geht es bei Social Justice
Education ebenfalls darum, mehr (iber die Ungerechtigkeit in der Welt zu erfahren. Aufgrund
der globalen Interdependenzen von Unterdriickung kann Bildung(sarbeit) also entwicklungs-
politische und globale Themen umfassen. Sowohl in wissenschaftlicher Forschung als auch in
der Praxis von NGOs und politischen Entscheidungstrager*innen werden diverse Begriffe
verwendet, die oft dhnliche p&dagogische Ansétze beschreiben bzw. in unterschiedlichem
Mafe nach Social Justice streben: beispielsweise Globales Lernen, Globale Bildung, (Global)
Citizenship Education, Development Education. Die Unterschiede und Gemeinsamkeiten die-
ser Konzepte sind nicht eindeutig festzumachen (vgl. Bourn 2015: 28-48; Kaukko und Fertig
2016: 30; Bourn 2012: 43).2° Ersichtlich ist jedoch, dass kritisches Denken tiber die eigene
Position, Handlungen sowie Handlungsmoglichkeiten, liber Stereotype, ,Entwicklung® bzw.
Entwicklungshilfe und Globalisierungsprozesse im Fokus verschiedener Auslegungen von
Bildungsarbeit stehen (vgl. Bourn 2012: 42; Mangold 2011: 22; Goel 2011: 24-31; Kaukko
und Fertig 2016: 31; Scheunpflug 2008 zitiert in Frieters-Reermann 2012: 21). Auch die von
Krause (2010 zitiert in Bourn 2015: 32) aufgelisteten Ziele von Development Education sind
hilfreich, um Bildungsarbeit einzugrenzen: laut europdischen NGOs soll Development Educa-
tion Menschen tber Entwicklungsfragen informieren und sensibilisieren, ihnen ermdglichen,
Ursachen und Auswirkungen globaler Probleme zu verstehen, eine Anderung von Einstellun-
gen und Verhaltensweisen bewirken und Biirger*innen durch ,,informiertes Handeln* (infor-
med action) mobilisieren. Bildungsarbeit ist demnach ein Tétigkeitsbereich, welches Theorie
und Praxis verbindet, welches das Zusammenspiel von Denken und Handeln, von Reflexion
und Aktion fordert und fordert (vgl. hooks 2015: 51; Kazeem-Kaminski 2016: 94; AK For-
schungsHandeln 2015: 15; Jokikokko 2005 zitiert in Kaukko und Fertig 2016: 32).

%0 LLang-Wojtasik und Klemm (2012) bieten in ihrem Handlexikon einen Uberblick iiber die mannigfaltigen Be-
griffe, die in der Forschung und in der Praxis des Globalen Lernens zur Zeit genutzt werden.
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Beenden mdchte ich dieses Kapitel mit der Beobachtung, dass es sehr schwierig ist, eine um-
fassende Definition des Bildungsbegriffs vorzulegen. Die Bedeutung und der Nutzen von Bil-
dung im Rahmen von Engagement fiir ,,kritische Verdnderung*™ konnten soweit erortert wer-
den, jedoch nicht, was Bildung per se ist. Obwohl das Wort ,Bildung® — Ahnliches gilt fiir den
Begriff ,Lernen‘ — selbstverstdndlich klingt, ist es alles andere als klar. Fur Pérksen (1988:
61) fallt education (im Sinne von Erziehung) unter die sogenannten ,,Plastikworter, die als
scheinbar ,,neutrale, wissenschaftlich fundierte, als naturhaft empfundene Vorstellungen* ge-
nutzt werden konnen, also keine genaue Definition zulassen. Sogar in erziehungswissen-
schaftlichen Diskursen, die sich hauptsdchlich mit den Begriffen ,Bildung‘ und ,Lernen‘ aus-
einandersetzen, fehlt es an deutlichen Definitionen. Oft werden ,Bildung® und ,Lernen‘ als
Synonyme verwendet, was Schwierigkeiten bei erziehungswissenschaftlichen Untersuchun-
gen verursacht (vgl. Overwien 2011 zitiert in Overwien 2012: 172). Wischmann (2017: 10)
klagt Uber die durftige kritische Hinterfragung und Unterscheidung jener Konzepte und dar-
tber, dass sie als buzzwords (,,Modewérter“)21 ,hahezu uneingeschriankt positiv besetzt
sind“.?? AuRerdem bemangelt sie die Abgrenzung zwischen den Bildungs- bzw. Lernkatego-
rien formell, non-formal/nicht-formal und informell, die von manchen Autor*innen vorge-

nommen wird, um die Rahmenbedingungen zu erldutern, in denen Bildungsarbeit geschieht.

Laut einigen Wissenschaftler*innen und Institutionen (bspw. der Européischen Kommission,
vgl. Kommission der Européischen Gemeinschaften 2000: 9-10) findet formale Bildung bzw.
formelles Lernen in Schulen statt und ermdglicht das Erwerben offizieller Abschlisse und
Qualifikationen. Non-formale Bildung bzw. nicht-formales Lernen findet an verschiedenen
,semi-institutionalisierten” Orten statt, zum Beispiel bei Veranstaltungen von zivilgesell-
schaftlichen Organisationen und Initiativen; derartige Aktivitaten haben eine konkrete Ziel-
gruppe im Blick und verfolgen festgelegte Lernziele, am Ende werden aber nicht zwingend
Zertifikate ausgestellt. Informelle Bildung bzw. informelles Lernen hingegen ist nicht geplant
und kann Gberall im Alltag geschehen, weshalb diese Form von Bildung bzw. Lernen auch oft
ubersehen werden (vgl. ebd.; Rauschenbach und Diix 2010: 54, 56 zitiert in Wischmann 2017:
10-11; Dohmen 2001 zitiert in ebd.: 14; Watkins und Marsick 1990: 12ff sowie Lenhart 1993
zitiert in Overwien 2012: 173). Diese drei Formen der ,Bildung*

21 Modewdrter” sind Worter, die in einer begrenzten Zeit gewiirdigt werden, weil sie etwas Neues, angeblich
Wertvolles ausdriicken, und deshalb wiederholt verwendet werden, bis sie an Wert verlieren (vgl. Pérksen 1988:
59).

22 Wischmann (2017: 107) erkennt, dass eine deutliche Unterscheidung zwischen dem Bildungs- und dem Lern-
begriff schwierig ist, ,,allein schon, weil es weder den Lern- noch den Bildungsbegriff gibt“ (Kursivsetzung im
Orig.). Dennoch entwickelt sie funf Modelle zur Unterscheidung jener Begriffe und diskutiert deren Vor- und
Nachteile (vgl. ebd.: 107-114).

20



»stehen in einem komplexen Verweisungszusammenhang und machen erst in ihrer Sum-
me das aus, was Heranwachsende fiir ihre Lebensfuhrung, ihre Selbststandigkeitsent-
wicklung, ihre Identitatsfindung sowie den Erwerb von Basiskompetenzen und sozialen
Schlisselqualifikationen bendtigen, um kulturell teilhabeféhig und sozial anschlussfahig
zu sein“ (Rauschenbach und Diix 2010: 54 zitiert in Wischmann 2017: 10).

Rauschenbachs und Diix’ (ebd.) Feststellung deutet auf die Tatsache hin, dass klare Differen-
zierungen zwischen den Kategorien formell, non-formal/nicht-formal und informell proble-
matisch sein konnen, weil die drei Bildungsformen nicht getrennt, sondern gemeinsam einen
Beitrag leisten, um speziell Heranwachsende zu pragen.?® Da es an dieser Stelle darum geht,
die Rolle von Bildungsarbeit als politisches Werkzeug zu betrachten, durch das Engagierte
bzw. ,,anstrebende Verbiindete (Edwards 2006)** beginnen kénnen, diskriminierende Syste-
me zu verdndern und abzubauen, kann man argumentieren, dass diese Kategorisierung uner-
heblich ist, auch weil sie lediglich die Verortung und — erneut — den Zweck von Bildung be-
schreibt. Ich werde auf die non-formale Sphére von Bildung dennoch zuriickkommen, um die
Arbeit der untersuchten Organisation in einen nachvollziehbaren Kontext zu stellen. Die
Schwierigkeit, Bildung (oder dhnliche ,,Plastikworter”) zu bestimmen, ist letztlich das Ergeb-
nis der weitverbreiteten aber irreflihrenden Vorstellung, dass Objektivitét in der Wissenschaft
mdoglich ist, und dass es eine neutrale Wahrheit gibt, durch die Phdnomene einseitig erklart
werden konnen.?® So wie das Engagement fiir Social Justice von unterschiedlichen subjekti-
ven Faktoren beeinflusst wird, so wird auch das Verstandnis von Bildungsarbeit von jungen
Erwachsenen von vielféaltigen Umstanden geprégt. Deshalb steht das Konzept der Positionali-
tat im Mittelpunkt dieser Arbeit.

3 Marer (2015: 176) weist auf die Konstruktion von Kategorisierungen hin: ,.es Wird schnell Vergessen, dass
kategorisierungen nicht urspriinglich und nicht die dinge selbst Sind, sondern die nachtréglich Gemachten gren-
zen, welche definiertes_benennbares und ent_nanntes erst Produzieren (alternative Grof3- u. Kleinschreibung im
Original).

? Ich setze die Begriffe ,Engagierte‘ und ,anstrebende Verbiindete® nicht gleich, um zu beriicksichtigen, dass
sich nicht alle engagierte Menschen als Verbundete sehen.

2 Mehr dazu im nachfolgenden Kapitel.
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3. Positionalitat

Wenn es darum geht, wie Wissen oder das Verstandnis fur eine bestimmte Thematik entsteht,
ist eine Auseinandersetzung mit dem Konzept der Positionalitdt kaum zu vermeiden. Wer
produziert Wissen? Wo, wann und unter welchen Umstanden bzw. Machtverhaltnissen wird
es produziert? Kénnen wir von dem ,,eine[n] wahre[n] Wissen“ (AK ForschungsHandeln
2015: 17) sprechen, das von einer bestimmten Quelle hergeleitet wird, oder gibt es eher unter-
schiedliche Wissensformen, durch welche die Komplexitdt der Welt vermittelt wird (vgl.
ebd.)? Dieses Kapitel beantwortet einige dieser Fragen und zeigt vor allem auf, dass die Posi-
tionalitat sowie die Subjektivitdt von Menschen eng mit der Produktion von Wissen und mit
Machtverhaltnissen verbunden sind. Dieser Umstand darf nicht Gbersehen werden, denn er
duBert sich bei jeglichem ,,Prozess der Transformation von Welt und Geschichte* (Freire
2005: 50; vgl. Denzin und Lincoln 2005 zitiert in Bergold und Thomas 2010: 334), also zum
Beispiel im Kontext des Engagements junger Erwachsener, die sich um eine Veranderung im
Sinne des Social Justice Projekts bemuhen. In Bezug auf die Forschungsfrage ist das Konzept
der Positionalitat also grundlegend, weil es die Faktoren erfasst, die das Verstandnis der For-
schungsteilnehmer*innen von Bildungsarbeit, Globalem Lernen und von ihrem Engagement

in jenen Bereichen beeinflussen.

Im Folgenden gebe ich zunichst einen Uberblick Uber einige Deutungen von Positionalitat,
die je nach Sprache, wissenschaftlichem sowie aktivistischem Kontext verwendet werden und
die fur diese Arbeit relevant sind. Dann beziehe ich mich auf die Theorien verschiedener sozi-
alkritischer, feministischer und postkolonialer Denker*innen des 20. Jahrhunderts, die sich in
ihrer Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Subjektivitat und Kontextualitdt vom ,,so-
genannten Mainstream der Erkenntnistheorie im Speziellen und der Wissenschaft im Allge-
meinen® unterscheiden (Wischmann 2017: 139; vgl. Harding 2004: 4). Das Hauptargument,
das von den Theoretiker*innen vorgebracht wird und das durch meine Fallstudie unterstitzt
werden soll, ist, dass Unvoreingenommenheit und Neutralitdt sowohl in der Wissenschaft als
auch in der offentlichen Politik und in der Bildungsarbeit fehl am Platz sind (vgl. Moser 2008:
385; hooks 1994: 17). Wenn kritische Veranderung im Sinne des Abbaus von Ungerechtigkeit
erreicht werden soll, mussen Theorie und Praxis zusammenwirken und zwar auf der Grundla-
ge von Selbstreflexion (vgl. Kazeem-Kaminski 2016: 94; Horkheimer [0.J.] zitiert in Schiller
2010: 7-8; King 2004 zitiert in Wischmann 2017: 145).
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3.1 Die soziale Konstruktion von gesellschaftlicher Position und von Wissen

Der deutsche Begriff ,,Positionalitdt wird im Bereich der philosophischen Anthropologie mit
Helmuth Plessners (1975) ,.exzentrischer Positionalitit in Verbindung gesetzt.? Ich beziehe
mich jedoch auf das Verstandnis von Positionalitat, das in der englischsprachigen Literatur zu
Social Justice Education genutzt wird. Dort wird Positionalitat (positionality) als die sozial
konstruierte Position einer jeden Person in der Gesellschaft begriffen, das heif3t als ihr Stand
in Bezug auf Machtstrukturen und Hierarchien von Geschlecht, race, Klasse, Sexualitat, abili-
ty, Nationalitat, Erstsprache, Alter, Religion usw. (vgl. Mthethwa-Sommers 2014: 45; Hack-
man 2005 und Takacs 2002 zitiert in Christensen 2016: 11; Hametner 2013: 136-137). Diese
Position und die inharenten Identitaten bleiben dem Individuum oft unbewusst.”’ Laut King
(2004 zitiert in Wischmann 2017: 145), lassen ,,sich die Fallstricke der Positionalitét [nicht]
aus dem Weg rdumen, [...] diese [werden] vielmehr in verschleierter und unbewusster Weise

wirksam®.

Positionalitat beschreibt insgesamt Faktoren, welche die Perspektive des Menschen auf die
Welt beeinflussen: das Umfeld der Person, die Institutionen, in denen sie sich bewegt, ihre
(angenommene, vielfaltige) Identitat, Herkunft, personliche Werte und Ansichten, bedeutende
Lebenserfahrungen und Erkenntnisse. Aufgrund dieser Faktoren kdnnen die Sichtweisen eines
jeden Menschen nur partiell sein; Wissen widerspiegelt bestimmte Orte und Raume und ist,
wie die gesellschaftliche Position, historisch und sozial konstruiert (vgl. Kondo 1986: 84;
Hartsock 1987: 188 zitiert in Moser 2008: 384; Sanchez 2010: 2257-2258; Andreotti 2011: 6,
197-198). Die Position ist sozial konstruiert, weil die Identitdtsmerkmale, welche die Position
ausmachen, bei Geburt zugeschrieben und durch Sozialisation verinnerlicht werden, an erster
Stelle zum Beispiel das Geschlecht (vgl. Harro 2013b: 45-49).2® Wenn sich Menschen ihrer
eigenen sozialen Identitaten sowie der damit verbundenen Privilegien bewusst werden und in-
folgedessen beschlieRen, gegen Ungerechtigkeit zu handeln, andert sich aber nicht automa-
tisch ihre Positionalitiat. Was sich andern kann, ist ihre Wahrnehmung und Wissen ber die

Welt, uber Machtverhéltnisse sowie (ber die eigene(n) Rolle(n), die sie bewusst oder unbe-

?® Siehe auch Fischer (2016).

27 Nach Harro (2013b: 47-49) hinterfragen die meisten Menschen ihre eigenen Identitaten kaum, vor allem nicht
im Kindesalter. Erst im Laufe des Lebens kénnen sie die Fahigkeit entwickeln, unabhéngig von Mitmenschen
und Institutionen zu denken und Gegebenheiten in Frage zu stellen — diese Entwicklung findet aber nicht
zwangsldufig statt.

% |dentitatsmerkmale sind variable Eigenschaften, sie entwickeln sich kontinuierlich. Manche kénnen sich ver-
andern (vgl. Sanchez 2010: 2257; hooks 2015: 54), z.B. durch die Entscheidung, ein anderes Geschlecht anzu-
nehmen. Einige Autor*innen rufen diesbeziglich dazu auf, Menschen nicht mittels unverénderbarer Wesensziige
zu beschreiben — das von Czollek, Perko, und Weinbach (2011: 274) vorgeschlagene Konzept des ,,Undoing
Identity* ist interessant, sollte jedoch parallel zum Konzept des ,,Undoing Gender* weiter ausgefiihrt werden.
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wusst darin spielen (vgl. Johnson 2006: 133-135; Harro 2013a: 620-621). Sie kdnnen eine
Haltung einnehmen, die zum Handeln befahigt und die ein Wertesystem stérkt, das Verande-
rung anstrebt (vgl. Casali 2018: 112; Oxfam UK [0.J.] zitiert in Bourn 2018: 177).

In den Sozial- und Geisteswissenschaften allgemein ist aulerdem eine andere Auffassung von
Positionalitat weit verbreitet, die auch in dieser Arbeit zum Tragen kommt. Danach bezeich-
net Positionalitat die spezifische Position, von der aus Forschende und/oder Forschungsteil-
nehmer*innen handeln, und welche die Forschung beeinflusst.> Positionalitat wird auch als
Strategie gedeutet, durch die Forschungsbeobachtungen und Interpretationen kontextualisiert
werden konnen (vgl. McDowell 1992: 409 und Cloke et al. 2000 zitiert in Moser 2008: 384;
Moser 2008: 386). Die Notwendigkeit der Selbstreflexion, die sich in der Wissenschaft zu-
nehmend abzeichnet (vgl. Kanuha 2000: 441 zitiert in Chavez 2008: 478), ist das Ergebnis der
sozialtheoretischen Entwicklungen des 20. Jahrhunderts, auf die ich im nachsten Abschnitt

eingehe.

Wie andere Menschen auch, sind Forschende und Forschungsteilnehmer*innen gesellschaft-
lich positioniert und verfuigen uber lokal begrenzte Erkenntnisse (vgl. Kondo 1986: 84-86).
Im Rahmen einer Forschung nehmen sie in Bezug auf die anderen Beteiligten eine spezielle
Stellung ein, die Einfluss hat auf ihr Denken und Verhalten (vgl. Ellis 2004 und Gergen 2000
zitiert in Chavez 2008: 474; Hastrup 1992 und England 1994 zitiert in Moser 2008: 385;
Bloom 1998 zitiert in Phillips 2015: 70). Die Lebensumstéande, Annahmen, Prioritaten, Werte
und Moralvorstellungen der Forscher*innen sowie die Bezugnahme auf bestimmte Werke,
fachliche Diskurse und Traditionen, Autor*innen und Institutionen haben entscheidende
Auswirkungen auf den Forschungsprozess und dessen Ergebnisse (vgl. Sanchez 2010: 2257,
Wischmann 2017: 114-115, 138-139). Die Sichtweise der*des Forschenden kann ihre*seine
allgemeine Interpretationen der gesammelten Daten pragen. Das beeinflusst wiederum die von
der*dem Forschenden verfolgten Absichten und das, was letztendlich als Wissen gilt (vgl. Jo-
nes 2002: 464; Harding 1986 zitiert in Naples 2007: 580-581; Casali 2018: 104). Um ungdilti-
ge, zu stark verallgemeinernde Aussagen zu vermeiden, missen Forschende eine ehrliche
Selbstreflexion vornehmen: sie sollten die eigene Positionalitdt und die institutionelle Rah-
mung der Forschung benennen sowie Verantwortung fur sie ibernehmen und sich der Nahe

bzw. Distanz zu den Teilnehmer*innen bewusst werden. Sie sollten zudem versuchen, ihre

2% Zum Beispiel reflektiert Wischmann (2017: 11) ihre Positionalitat als Forscher*in und sagt, dass sich ihre Per-
spektive ,,aus [ihrer] (wissenschaftlichen) Sozialisation und [ihrer] sozialen (weiblichen, weillen, biirgerlichen)
Positionalitit ergibt®.
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vorgefassten Meinungen und Erwartungen an die Forschungsergebnisse zu bericksichtigen
und Uber Ansichten nachdenken, die nicht den ihren entsprechen (vgl. hooks 1994: 85; Séan-
chez 2010: 2258; Wischmann 2017: 145; Hannon 2004: 138 und Bloom 1998: 149 zitiert in
Phillips 2015: 69-70; Holtmann 2015: 100, 106-109).

Dieses Verstdndnis von Positionalitdt wurde auch kritisiert. Mit Verweis auf ihre Feldfor-
schung beschreibt Moser (2008: 383-390) die Grenzen der Diskussion tber die Positionalitét
von Forschenden und hebt die Bedeutung deren Personlichkeit (personality) hervor, die ihrer
Meinung nach nicht genuigend Beachtung findet. Es sind nicht ausschlielRlich soziale Katego-
rien in Bezug auf Machtstrukturen, die eine Rolle in wissenschaftlichen Forschungen spielen;
auch die Personlichkeitsmerkmale der Forschenden wie Aufgeschlossenheit, Schiichternheit,
ein dominantes Auftreten oder Ungeduld, kénnen den Forschungsprozess beeinflussen. Ahn-
liches gilt fir Emotionen, Gefiihle, Schwéchen und Gemitslagen (vgl. Widdowfield 2000:
199, Stanley und Wise 1993: 157 zitiert in ebd.: 386). Das Beleuchten von Differenzkatego-
rien wie Klasse, Geschlecht, sexuelle Orientierung, race und Alter der*des Forschenden dient
der akademischen Analyse, nicht aber der Feldforschung: damit ist gemeint, dass Forschende
eigene Wesensziige reflektieren sollten, welche zum Beispiel bereits in der Durchfihrung von
Interviews relevant sein konnen. Funder (2001: 134 zitiert in Moser 2008: 388) schétzt, dass
individuelle Personlichkeiten sowohl vom Kontext als auch von sozialen Positionen und Er-
fahrungen abhéngig sind. Personlichkeit und Positionalitét seien also verkn(pft, sie bedingten
sich gegenseitig und sollten parallel untersucht werden, am besten durch die Technik der Re-
flexivitat.*® Im Unterabschnitt 5.1.2 nehme ich Bezug auf das eben genannte dritte Verstand-
nis von Positionalitit und schétze also meine Positionalitat als Forschende ein.

3.2 Die Bedeutung von Situiertheit aus wissenschaftskritischer Perspektive

Fragen zur Positionalitdat von Menschen allgemein und von Wissenschaftler*innen insbeson-
dere stehen in Zusammenhang mit der Kritik an vermeintlich wertfreier Forschung und Lehre,
genauer gesagt mit der Kritik an der Annahme, dass menschliche Subjektivitat keine Rolle in
der Produktion von Wissen und Identitaten spielt (vgl. Sanchez 2010: 2257). Mit der Proble-
matik von Positionalitdt und mit der sich ergebenden These, dass ein objektiver (Forschungs-)
Standpunkt unmdglich ist (vgl. Wischmann 2017: 145), hat sich eine Reihe von Theoreti-

ker*innen beschaftigt. Nennen mdchte ich hier, in chronologischer Abfolge, Karl Mannheim,

% Fiir eine Diskussion iiber Reflexivitit und die Unterschiede zwischen »,Reflexivitdt und ,,Reflexion® siehe
zum Beispiel Moldaschl (2010) und Andreotti (2011: 193).
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Kritische Theoretiker*innen wie Max Horkheimer und Theodor W. Adorno und feministische
und postkoloniale Denker*innen wie Sandra Harding, Gayatri Chakravorty Spivak, Donna
Haraway, Patricia Hill Collins, bell hooks und Vanessa Andreotti. Was diese Autor*innen tei-
len, ist die erkenntnistheoretische Uberzeugung, dass ,,Partialitit (partiality), Positionierung
und Situierung im Gegensatz zu Universalitdt zu ,,rationalen” Wissensanspriichen verhelfen
(Haraway 2004: 92; vgl. Olesen 2005: 244).*' Schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts vertrat
Karl Mannheim die Auffassung, dass die ,,reflexive Erfassung [von Realitdten] niemals adé-
quat, sondern wesensmafig stets perspektivistisch ausfallt (Mannheim 1980: 272). In seiner
geschichtlichen Theorie postulierte er, dass es keine ewige und universelle historische Wahr-
heit gibt, weil sich die historische Wahrheit im Laufe der Zeit veréndert (vgl. Loader 2011:
477). Sie kann nicht von einem ,,Standort {iber dem historischen Fluss aus erfasst werden.
Wahrheitssuchende sind ,,standortgebunden®, das heiflt, sie sind an ihre besondere historische
Position gebunden (ebd.: 472).

Anhnliches wird von Vertreter*innen der Kritischen Theorie behauptet, die sich einer systema-
tischen Kritik am Positivismus und an der ,,etablierten Wissenschaft™ (Schiller 2010: 2) wid-
meten.*? Die eigene Rolle als Wissensproduzent*innen erkennend, befassen sich kritische
Forscher*innen mit ihrer sozialen Verortung und lehnen positivistische Behauptungen ab, laut
derer es nur eine einzige Wirklichkeit bzw. eine Wissensform gibt. Sie fordern folglich die
Uberzeugung, dass es mehrere fundierte Wissensformen gibt. Kritische Theorie deckt Wider-
spriche in der von Herrschaftsverhéltnissen und Ungleichheiten bestimmten Gesellschaft auf,
untersucht sie und will damit einen theoretischen Beitrag zur Befreiung des Individuums leis-
ten (vgl. Horkheimer [0.J.] zitiert in Schiller 2010: 3-8; Winter 2007: 31; Cochran, Jr. 2010:
2548; Casali 2018: 104).* Bis in die 1980er Jahre standen vor allem 6konomische Verhaltnis-
se im Fokus; seither setzt sich die Erkenntnistheorie auch mit anderen sozialen Differenzkate-

gorien und Herrschaftsverhaltnissen kritisch auseinander, ndmlich mit ihrem inhdrenten Ras-

31 Zusétzlich zu diesen recht bekannten Persénlichkeiten mochte ich auf andere Kritiker*innen verweisen, die
sich in jlingerer Zeit der Tendenz widersetzen, eine vermeintlich objektive Haltung in wissenschaftlichen For-
schungen einzunehmen (vgl. Snchez 2010: 2257). Nennenswert ist zum Beispiel der Arbeitskreis Forschungs-
Handeln, eine Gruppe von Aktivist*innen und Autor*innen, die sich wissenschaftlich mit Diskriminierungs-
strukturen und Interdependenzen in jenen Strukturen auseinandersetzt und sich daruber im Klaren ist, dass das
von ihnen produzierte Wissen ,,positioniertes Wissen® ist (AK ForschungsHandeln 2015: 11).

%2 Laut Kincheloe und McLaren (2005: 303) ist es schwierig, genau zu erklaren, was Kritische Theorie ist, da es
mehrere solcher Theorien gibt, diese sich auch noch im 21. Jahrhundert wandeln und weiterentwickeln und weil
fest definierte Bestimmungen von Kritischer Theorie im Widerspruch zum Ziel ihrer Theoretiker*innen stehen:
letztere wollen vermeiden, Modelle gesellschaftspolitischer und epistemologischer Uberzeugungen zu erarbeiten
und sich Raum flr Diskussionen und Unstimmigkeiten freihalten. Schiller (2010: 1-3) bietet eine Erklarung uber
die dreistufige Entwicklung, welche die Kritische Theorie ab den 1930er Jahren durchmachte. Trotz einiger his-
torisch bedingter Veranderungen in den Themen und Erkenntnissen der Kritischen Theorie bleibt die Wissen-
schaft im Mittelpunkt der Kritik (vgl. ebd.: 8-10).

% Vgl. auch Giroux 2009: 28-34 sowie Kincheloe 2004: 28-29 zitiert in Kazeem-Kaminski 2016: 92-95.
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sismus und Sexismus (vgl. Wischmann 2017: 139). Die Analyse der Kritischen Theorie
ergibt, dass Theorie bzw. Wissen nicht neutral sind, weil sie an bestimmten rdumlichen, zeit-
lichen, soziokulturellen und politisch-6konomischen Kontext gebunden, also ,,situiert™ sind
(Cochran, Jr. 2010: 2548; Casali 2018: 104; vgl. Cohen et al. 2011 zitiert in ebd.).

Die von der Kritischen Theorie praktizierte Infragestellung und Anklage der etablierten Wis-
senschaft, genauer gesagt des ,,diskriminierenden Charakter[s]* (Wischmann 2017: 139) der
Wissensproduktion, wurde von Feminist*innen und insbesondere von feministischen Stand-
punkttheoretiker*innen Gbernommen (vgl. Haraway 2004: 83). Die Standpunkttheorie ist er-
wéhnenswert, weil sie durch ihre Schwerpunkte einen einzigartigen Beitrag leistet zu Projek-
ten der sozialen Gerechtigkeit sowie zum Verstandnis von Voraussetzungen fir die Entste-
hung von Wissen (vgl. Harding 2004: 10). Sie entstand in den 1970er und 1980er Jahren als
feministische kritische Theorie (ber die Beziehungen zwischen Wissensproduktion und
Machtaustibung. Ihre Inhalte sind sowohl von Standpunkttheoretiker*innen als auch anderen
Kritiker*innen umstritten, zudem gibt es verschiedene Versionen, die wiederum unterschied-
liche Herangehensweisen fur qualitative Forscher*innen bieten.®* Standpunkttheorie fokus-
siert auf einen Prozess des Dialogs, der Analyse, und der Reflexivitét; aus diesem Grund ist
sie offen fiir Neubewertungen und Uberarbeitungen. Festzuhalten ist, dass ihr Ursprung in der
Kritischen Theorie und in der marxistischen Ontologie liegt, wobei sie iber die theoretischen
Annahmen der letzteren hinausgeht; auch postkolonialer Feminismus (Black Feminism) spiel-
te eine wichtige Rolle in ihrer Entwicklung (vgl. ebd.: 1-4, 8; Olesen 2005: 244; Naples 2007:
579-581, 586; Hill Collins 2009).

Feministische (Standpunkt-)Theoretiker*innen bemuhen sich, die Unmdglichkeit der politi-
schen und kulturellen Neutralitdt von konzeptionellen Rahmenbedingungen aufzuzeigen, so-
wohl in wissenschaftlichen Disziplinen als auch in der offentlichen Politik. In den Sozial- und
Geisteswissenschaften kritisieren sie die Annahme, dass Forschende universelle und objektive
Wahrheiten aufdecken: Wissenschaftler*innen kénnen in Bezug auf ihre Forschung weder ei-
ne neutrale noch distanzierte Stellung einnehmen, weil sie sich nicht von ihren individuellen
Biographien l6sen kénnen (vgl. Harding 2004: 4; Moser 2008: 384-385, 389-390). Sogar
postkoloniale, feministische Forscher*innen und Aktivist*innen, die versuchen, bestimmte
Konzepte infrage zu stellen (beispielsweise eurozentrische und androzentrische Gerechtig-

keitsideale), sind an neokoloniale Strukturen gebunden, bzw. in ihnen positioniert. Diese Situ-

3 Zum Begriff des Standpunkts und der unterschiedlichen Méglichkeiten, ihn zu konzeptualisieren, siehe zum
Beispiel die Ausfuhrungen von Naples (2007: 581).
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ation erschwert die Kritik an jenen Strukturen und die ,,Reprisentation der ,,Subalternen®
(Spivak 2010). Durch die Ablehnung der ,.traditionellen Postulate von distanzierter Objektivi-
tat und Neutralitiat™ (Mies 1978: 41ff. zitiert in Holtmann 2015: 109), die Erkenntnis der eige-
nen Verstrickung in Machtverhéltnissen und die Entscheidung, situiertes Wissen und dem-
nach unterdriickte Gruppen zu unterstiitzen, machen sich Forscher*innen und Aktivist*innen
verletzlich. Sie werden gefordert, eine kontinuierliche Selbstreflexion vorzunehmen sowie die
eigene Rolle und Weltanschauung anzuzweifeln (vgl. Holtmann 2015: 109; Andreotti 2011:
17-18; Dhawan 2011: 31-33; Kontzi 2013: 87; Haraway 2004: 93).

Standpunkttheoretiker*innen stehen positivistischen wissenschaftlichen Methoden kritisch
gegenuber, die keine Verbindungen erkennen zwischen den Variablen Geschlecht, race, oder
Klasse. lhrer Auffassung nach ist das Wissen, dass durch androzentrische, wirtschaftlich be-
vorzugte, rassistische, eurozentrische und (hetero)sexistische konzeptionelle Rahmenbedin-
gungen produziert wird, immer sozial situiert und es verursacht systematische Ignoranz (vgl.
Harding 2004: 4-10; Naples 2007: 580). Es kann keine einzige, vollkommene und allumfas-
sende Form von Wissen geben, sondern lediglich ,,partielles und unvollstindiges® Wissen
(Schwandt 2001: 238 zitiert in Casali 2018: 104), das durch die Erfahrungen diverser (unter-
driickter) Gruppen entsteht (vgl. Hill Collins 2009: 290).%® Die Standpunkttheorie befiirwortet
demnach einen kritischen Ansatz in Fragen der ldentitit und erkennt die Bedeutung des sozi-
algeschichtlichen Kontexts sowie von Erfahrungen an: unterschiedliche Erfahrungen fuhren
zu unterschiedlichen Perspektiven und Wahrnehmungen der eigenen Person und der Umwelt,
diese miinden ihrerseits in vielfaltigem Wissen (vgl. Casali 2018: 104; Bourn 2015: 5; Naples
2007: 580; Harding 2004: 7). Die Forderung nach Akzeptanz fir verschiedene Wissensfor-
men soll dazu dienen, die Welt besser zu beschreiben und zu verstehen — situiertes Wissen
ermdoglicht komplexe und idealerweise differenziertere Darstellungen der Welt, was laut Ha-
raway (2004: 93) ,,Wissenschaft* ausmacht. Mittels dieses Wissens sollten Menschen lernen,
kritisch und reflexiv mit Herrschaftspraktiken umzugehen. Aufierdem geht es um Verantwor-
tung, die nur durch das Einnehmen einer Teilperspektive Gbernommen und zugeschrieben
werden kann. Nicht lokalisierbare Wissensbehauptungen sind ,,unverantwortlich* (ebd.: 88),

das heift, sie konnen nicht zur Rechenschaft gezogen werden (vgl. ebd.: 84-88). Partielles,

% Feministische Standpunkttheoretiker*innen pladieren fiir die Erkenntnis, dass verschiedene Gruppen auf un-
terschiedlicher Art und Weise Unterdriickung erleben (zum Beispiel klassen- oder geschlechtsspezifische Unter-
driickung) und dass sich die Unterdriickungsformen verschranken konnen (aus dieser Uberzeugung stammt die
intersektionelle Analyse — vgl. Dill, McLaughlin, und Nieves 2007: 629-630). Diese Umsténde sollten bei einer
Untersuchung der sozialen Wirklichkeit Beachtung finden. Zudem erldutern sie, wie durch politische Prozesse
Wissen geschaffen, Ungleichheitssysteme herausgefordert werden und eventuell sogar Befreiung stattfinden
kann (vgl. Harding 2004: 6-10; Weeks 1998: 92 zitiert in Naples 2007: 580).
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situiertes Wissen soll jedoch nicht mit Relativismus verwechselt werden. Relativismus bedeu-
tet ,,nirgends zu sein wihrend man angibt, genauso iiberall zu sein* (ebd.: 89). Auch so leug-

net man Verantwortung und kritische Hinterfragung.

hooks (1994: 11, 17 und 2015: 50-52) setzt sich in ihrer Diskussion ber feministische Bil-
dungsarbeit ebenfalls mit der Frage nach universellen Wahrheiten und Objektivitat auseinan-
der. Anhand ihrer eigenen Erfahrung als Lehrerin kritisiert sie das Objektivitatsideal und be-
hauptet, es gabe keine absoluten Wahrheiten, denn weder Lehrer*innen noch Schiler*innen
sind frei von Erfahrungen, Ansichten und Vorurteilen. Im Gegensatz zur Realitat von traditio-
nellen Unterrichtsformen, in denen subjektive Erlebnisse keinen Platz haben, nimmt feminis-
tische Bildungsarbeit personliche Erlebnisse in ihren Fokus. Erfahrungen, ob von Lehrenden
oder Studierenden, seien bedeutend und ,,real”, also ein Teil der ,,realen Welt* (hooks 2015:
51), das ernst genommen werden muss.*® Erfahrungen, die gemaB der eigenen Ethnizitat,
Klasse, Kultur, dem eigenen Geschlecht, Beruf und anderen Faktoren stattfinden, tragen zur
Entstehung alternativer Wissenssysteme bei (vgl. Cochran, Jr. 2010: 2548) und spielen eine
Rolle in der Pragung und Wahrnehmung der eigenen Identitat (vgl. Casali 2018: 115). Wer
sich durch bestimmte Erlebnisse der eigenen Identitdten und Positionalitat kritisch bewusst
wird, wird mit hoherer Wahrscheinlichkeit die Entscheidung treffen, etwas gegen Ungleich-
verhaltnisse tun zu wollen (vgl. Harro 2013a: 619; Harro 2013b: 51-52).

4. Einfiuihrung in die Bildungsarbeit von Jugend Eine Welt in Osterreich

Die im ersten Teil der Arbeit erlauterten Konzepte von Engagement fiir Social Justice, von
Bildungsarbeit sowie von Positionalitit kommen nun in der Fallstudie zur Anwendung, die
mittels Interviews durchgefiihrt wurde. Die Untersuchung befasst sich mit der Positionalitat
finf junger Menschen und mit ihrer entwicklungspolitischen Bildungsarbeit in Osterreich, die
sie speziell im Jugend Eine Welt Bildungsteam ehrenamtlich leisten: ich mdchte erstens her-
ausfinden, was diese jungen Erwachsenen dazu bewegt hat, das Ehrenamt auszuiiben und in
einem zweiten Schritt verdeutlichen, wie sich ihr Verstandnis von Bildungsarbeit aus ihrer
Positionalitat ergibt. Um diese Fragen zu beantworten, beziehe ich mich auf die Uberzeugun-

gen von feministischen Standpunkttheoretiker*innen und von hooks (2015) Uber die Rolle

% hooks (2015: 52) verweist hier auf das Konzept der ,,Bildung als Praxis der Freiheit* (Freire zitiert in ebd.):
jene Bildung verbreitet die Uberzeugung, dass wir Menschen greifbar mit der Welt verbunden sind, wir sind
nicht isoliert und unabhéngig, sondern ein Bestandteil der Welt (vgl. Freire 2005: 50).

29



von Erfahrungen beim Erfassen der sozialen Realitat.*” Das heift, ich konzentriere mich auf
pragende Erlebnisse und Erkenntnisse der Forschungsteilnehmer*innen in der Zeit vor ihrem
Engagement im Bildungsteam. Wertvolle Orientierung fir dieses Vorhaben bietet die Ausei-
nandersetzung von Mthethwa-Sommers (2014) mit Erzahlungen berihmter Nordamerikani-
scher Padagog*innen (Social Justice Educators) zu deren Motivationen, Social Justice Educa-

tion zu ihrer Lebensaufgabe zu machen.

Durch den Fokus auf die personlichen Erfahrungen, welche die jungen Erwachsenen zur Bil-
dungsarbeit gefiihrt haben, untersuche ich parallel auch, ob und wie die Interviewten jenen
Prozess der Bewusstwerdung (conscietizacdo) durchlaufen haben, der von Denker*innen wie
Freire (2005), aber auch von Harro (2013a; 2013b) und Johnson (2013) beschrieben wird®,
und wie sich das bewusst werden von Ungleichheiten und Ungerechtigkeit auf ihr Verstandnis
von ihrem Engagement und von Bildungsarbeit allgemein ausgewirkt hat. Hier sei betont,
dass ich die Wahrnehmung bzw. das Verstandnis der Interviewten ihres Engagements in der
Bildungsarbeit untersuche, nicht wie ihr Engagement konkret vor Ort aussieht — letzteres
wirde Uber den Umfang der Fallstudie hinausgehen. Die Diskussion der Forschungsergebnis-
se wird zeigen, ob sich die Interviewten als Verbilindete bzw. ,,anstrebende Verbiindete*
(Edwards 2006) von irgendwelchen unterprivilegierten Gruppen sehen und ob sie ihre ehren-
amtliche Bildungsarbeit in Osterreich als Engagement fir Social Justice verstehen, also als
eine Engagementform, durch die sie in der Gegenwart und/oder Zukunft einen Beitrag zur

Realisierung des Social Justice Projekts leisten wollen.

Dieses Kapitel beschreibt die Arbeit von Jugend Eine Welt im Allgemeinen und vom Bil-
dungsteam im Speziellen und gibt einen kurzen Uberblick (iber die Forschungsteilneh-
mer*innen. Da mir eine partizipative Herangehensweise in der Durchflihrung der Fallstudie
wichtig war® und ich die Uberzeugung vertrete, dass die Bildungsteammitglieder ihre Arbeit
am besten erklaren kdnnen, verwende ich hier die wahrend der Interviews gesammelten In-
formationen Uber die Ziele, die Aktivitaten sowie die Schwerpunkte des Teams — eine detail-
lierte Beschreibung der Interviewart und des Forschungsablaufes folgt dann im nachsten Ka-
pitel. Ich reile auch die Frage an, ob Jugend Eine Welt ein eigenes Verstandnis von ,Bildung°
hat, und welche Form von Bildungsarbeit das Bildungsteam umsetzt, da sich auch diese Um-

stdnde auf die Wahrnehmungen der Interviewten von ihrem Engagement und von Bildungsar-

7V/gl. Abschnitt 3.2.
%8 vgl. Abschnitt 2.3 und 2.5.
% Dazu mehr im nachfolgenden Kapitel, im Unterabschnitt 5.1.1.
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beit auswirken konnen. Um einen ersten Eindruck zu meiner Positionalitat als Forscher*in zu

verschaffen, erklére ich zuletzt, wie der Kontakt zum Bildungsteam entstanden ist.

Jugend Eine Welt beschreibt sich auf der eigenen Webseite als ,,eine Osterreichische Hilfsor-
ganisation“ und eine ,,unabhéngige Nicht-Regierungs-Organisation (NGO)”, die seit 1997 im
weltweiten Einsatz fir benachteiligte Kinder und Jugendliche steht, wobei vor allem Projekte
im Globalen Siiden gefordert werden: ,,Unter dem Leitgedanken ,Bildung iiberwindet Armut*
unterstutzt Jugend Eine Welt Hilfsprojekte, Schulen, Straenkinderprogramme und Bildungs-
projekte in Asien, Afrika, Lateinamerika, dem Nahen Osten und Osteuropa“ (Jugend Eine
Welt 2019; vgl. Hofer 2015: 51). Die Arbeit von Jugend Eine Welt ist geprégt von den
Grundsatzen des Jugendpatrons Don Bosco und von den Grundsétzen der nachhaltigen Ent-
wicklungszusammenarbeit. Die NGO orientiert sich an den 17 Nachhaltigen Entwicklungszie-
len der Vereinten Nationen und legt ihr Augenmerk vor allem auf das Ziel Nr. 4, ,Hochwerti-
ge Bildung‘. Es bestehen zudem Kooperationen mit anderen Organisationen wie den Salesia-
nern Don Boscos: die gemeinsame Initiative ,VOLONTARIAT bewegt® bietet jungen Er-
wachsenen zum Beispiel die Chance, einen Freiwilligendienst bzw. Volontariat in einem Land
Lateinamerikas, Asiens oder Afrikas zu leisten (vgl. Jugend Eine Welt 2019; VOLONTARI-
AT bewegt 2015: 2).*

Jugend Eine Welt arbeitet nicht nur im Ausland, sondern auch im Inland. Das sog. Jugend Ei-
ne Welt Bildungsteam ist eine Gruppe ehrenamtlich tatiger junger Menschen, die Bildungsar-
beit in Osterreich leisten, um das Bewusstsein fiir globale Zusammenhéange zu starken und auf
strukturelle Ungerechtigkeit aufmerksam zu machen (vgl. Jugend Eine Welt 2019). Auf der
Webseite werden die Mitglieder des Bildungsteams als ,,Multiplikatorlnnen im Bereich des
Globalen Lernens® bezeichnet, die sich ,fiir Themen wie Kinderrechte, Bildung, ein men-
schenrechtsorientiertes Wertesystem und Gleichstellung interessieren (ebd.). Die fiinf Inter-
viewpartner*innen der Fallstudie sind Teil des Bildungsteams und beschreiben sich* als dy-
namische, engagierte, weltoffene, und flexible junge Erwachsene (liber 18 Jahre alt), die Mo-
tivation und Eigeninitiative schatzen. Sie teilen das Interesse und die Freude an ehrenamtli-

cher Bildungsarbeit, an Entwicklungspolitik und Globalem Lernen. Vier von ihnen sind ehe-

*0 parallel zum Engagement im jeweiligen Einsatzort geht es beim Volontariat um ,,Selbstreflexion, Identitits-
findung und personliches Reifen der Freiwilligen [...]. Im Volontariat erleben und erfahren sie globale Zusam-
menhénge und reflektieren diese im Sinne des Globalen Lernens. Der Einsatz bietet eine Orientierungshilfe beim
Finden des eigenen Lebensweges und ist ein pragender Lebensabschnitt® (VOLONTARIAT bewegt 2015: 3).

* Die folgenden Erlauterungen der Bildungsteammitglieder tiber sich selbst und ihre Arbeit im Bildungsteam
sind zusammengesetzt aus einzelnen Interviewaussagen. Das entstandene Bild des Bildungsteams stellt also ei-
nen Gesamteindruck dar. Ich habe mich fur dieses Format der Beschreibung entschieden, weil sich die Aussagen
der einzelnen Interviewten aus meiner Sicht erganzt und nicht widersprochen haben.
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malige Volontdr*innen, die iiber die Initiative ,VOLONTARIAT bewegt® Auslandserfahrun-
gen im Globalen Siiden gemacht haben, und danach Anschluss im Bildungsteam gefunden
haben, um sich weiter zu engagieren. Eine Person hatte vor dem Anfang ihrer Mitarbeit im
Team keinen Bezug zu Jugend Eine Welt; sie ist durch Eigeninitiative und vorhandene Infor-
mationen im Internet zum Bildungsteam gekommen. Die Bildungsteammitglieder sind keine
ausgebildeten Padagog*innen, in ihrem Ehrenamt geben sie aber gerne eigene Erfahrungen
und ,,Expertise weiter und tauschen sich untereinander aus. Sie bestimmen die abzuhandeln-
den Themen gemeinsam anhand ihrer Interessen und dem Wissen, das sie aus unterschiedli-
chen Bereichen (z.B. ihren Studiengangen) mitbringen. Mehrere Interviewpartner*innen ha-
ben betont, dass sie eine kritische Auseinandersetzung mit Problematiken wichtig finden und
im Prozess auch personlich etwas lernen mochten (Interview 1, Abs. 42, 64; Interview 2, Abs.
46-50, 92; Interview 3, Abs. 8, 12; Interview 4, Abs. 34, 44, 60, 64 u. zweites Gesprach*?; In-
terview 5, Abs. 36, 42, 58, 144).

Das Bildungsteam hat sich die ,,Aufkldrung in Bezug auf [...] globale Themen®, die Forde-
rung von ,,weltoffene[m] Denken* und die Anregung neuer Gedanken in verschiedenen Le-
bens- und Wissensbereichen zum Ziel gesetzt (Interview 1, Abs. 104; Interview 3, Abs. 10 u.
zweites Gesprach). Inhaltlich setzt es sich also mit Entwicklungspolitik auseinander, mit glo-
balen Zusammenhangen, Ungleichheiten und Unterschieden zwischen Globalem Norden und
Suden. Da das Themenfeld sehr breitgefachert ist, liegt der Fokus auf einzelnen Aspekten der
Entwicklungspolitik; die einzelnen Aspekte sind aber wiederum miteinander verbunden, tber-
schneiden sich und fiihren zu weiteren Themen. Klare Trennlinien zu ziehen ist demnach
schwierig (Interview 2, Abs. 48; Interview 4, Abs. 152-154; Interview 5, Abs. 126, 136).

Laut Jugend Eine Welt Webseite bieten die ,,BildungsteamerInnen® (das heif3t, die Mitglieder
des Bildungsteams) Vortrdge und Workshops sowohl zu ihren Erfahrungen als Volon-
tar*innen, als auch zu entwicklungspolitischen Themen. Sie organisieren diese Vortrdge und
Workshops vor allem in Schulklassen, Bildungs- und Freizeiteinrichtungen (vgl. Jugend Eine
Welt 2019). Als Zielgruppen haben die Interviewten neben Jugendlichen und Kindern in
Schulen auch Menschen in der Offentlichkeit, Erwachsene im Allgemeinen und altere Men-
schen genannt (Interview 1, Abs. 96; Interview 2, Abs. 46; Interview 5, Abs. 42). Workshops
werden oft als Format genutzt, da sie eine Plattform bieten fir das Teilen und Weitergeben

von Perspektiven und den Austausch dartber. Die Bildungsteammitglieder konzipieren

*2 Das zweite Gesprach ist das weiterfilhrende Gesprach, das ich wahrend der Datenauswertung mit vier der fiinf
Interviewpartner*innen flhrte, um Verstandnis- und Interpretationsfragen zu stellen (vgl. Unterabschnitt 5.2.3).
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Workshops, testen sie und tberarbeiten sie; vor dem Einsatz werden sie an die jeweilige Teil-
nehmer*innengruppe angepasst (Interview 2, Abs. 46; Interview 4, Abs. 146, 148, 150; Inter-
view 5, Abs. 46). Wo nétig, holen sie bei der Konzeption ,,Expertenwissen von auflen ein
und da das Wissen zu bestimmten Themen (z.B. zu den Nachhaltigen Entwicklungsziele) oft
komplex und vielseitig ist, versuchen die Bildungsteammitglieder es dann anschaulich zu ma-
chen: Wir [die Bildungsteammitglieder, Anm. A.S.] haben ,,uns externe Leute geholt [...], die
schon Expertise haben und haben das aufgesaugt und versucht runterzubrechen, so dass es auf

eine coole Art und Weise auch irgendwie erfahrbar ist* (Interview 2, Abs. 94).

Laut der Bildungsteammitglieder werden in den Workshops folgende Ziele verfolgt, bzw. ver-
folgen sie personlich folgende Ziele: anhand von vorhandenem Wissen (nicht unbedingt an-
hand von neuvermitteltem Wissen — das steht weniger im Mittelpunkt) wird ber entwick-
lungpolitische Probleme diskutiert, die Workshopteilnehmer*innen sollen sich kritisch mit ih-
ren Annahmen und mit den Themen auseinandersetzen und diese hinterfragen; es wird offen
und ohne ein vorab festgelegtes Endergebnis diskutiert; den Teilnehmer*innen werden viel-
faltige Perspektiven vorgestellt, ohne Druck, diese Gbernehmen zu missen; die Meinungsbil-
dung der Teilnehmer*innen soll geférdert werden, die Workshopleiter*innen sollen den Kin-
dern und ihren Meinungen zuhtren und selbst auch daraus lernen; es soll auf die VVerwoben-
heit vieler Probleme hingewiesen und auf Ungerechtigkeiten gedeutet werden; durch alterna-
tive Methoden zum Frontalunterricht sollen eine personliche Reflexion angeregt und die Ei-
geninitiative der Teilnehmer*innen ermutigt werden (Interview 1, Abs. 96-98; Interview 2,
Abs. 192, 196 u. zweites Gespréch; Interview 4, Abs. 36, 40, 44; Interview 5, Abs. 42, 126,
144). Hier einzelne Zitate, welche manche der eben genannten Ziele verdeutlichen:

,»wir halten eben diese Workshops, es geht aber sehr stark darum, nicht einfach uns hin-
zustellen und ihnen etwas zu erzdhlen zu, keine Ahnung, dem Klimawandel zum Bei-
spiel, sondern mit ihnen Themen aufzuarbeiten und sie zum Nachdenken anzuregen, ein-
fach dass dieses ja, einfach sich/ dass dass sie sich mit diesem Thema beschéftigen, dass
sie wissen, dass es existiert! Dass es da ist und auch ihre Meinung dazu zu héren. Genau!
Und eben auch von ithnen zu lernen® (Interview 5, Abs. 42).

»der Workshop besteht aus Methoden und und die vermitteln teilweise Wissen, oder oder
fordern die Teilnehmer*innen irgendwie heraus, se/ selber auf auf Dinge darauf zu kom-
men und selber kritisch zu denken [...], aber ich [Anna-Lena, Anm. A.S.] glaube am
wichtigsten ist einfach so dieses dieses Geflihl eben [...] man nimmt Dinge nicht einfach
hin wie sie sind, sondern man fragt immer weiter nach und man geht immer weiter und
man schaut als Kon/ als Konsequenz aus dem irgendwie: 'Was was was kann ich selber in
meinem Umfeld jetzt machen? Was kann ich selber in in ja, bewirken, dass es dass es
nicht so bleibt und dass ich nicht Dinge einfach so hinnehme'. Und ich glaube das das
Wichtigste dabei eben dieses kritische Hinterfragen ist [...] diese konkreten Inhalte, die
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in diesen Workshops sind, sind zwar voll voll gut aber die sprechen jetzt sicher nicht je-
den an“ (Interview 1, Abs. 96).

,was fiir mich das Wichtigste ist, ist eben dieses Hinterfragen einfach weiterzugeben und
und und einfach auf bestimmte Ungerechtigkeiten aufmerksam zu machen* (ebd., 98).

Die schon zuvor erwéhnte Herausforderung, den Bildungsbegriff vom Lernbegriff abzugren-
zen,*” ist auch im Fall von Jugend Eine Welt und dem Bildungsteam wiederzufinden. Anhand
der offentlich zugénglichen Infomaterialien der Hilfsorganisation und des Bildungsteams
konnte ich keine Informationen finden, die auf eine klare Unterscheidung zwischen ,Bil-
dung(sarbeit)* und ,Lernen‘ (zum Beispiel in Form von Globalem Lernen) deuten®. Dies
schlieBt wiederum nicht aus, dass die NGO Uber eine eigene Leseart dieser Begriffe verflgt —
fir eine ausfihrliche Darstellung dieser Thematik ware der Einbezug der NGO Mitarbei-
ter*innen zwingend erforderlich gewesen. Hinsichtlich der Kategorien formell, non-
formal/nicht-formal und informell, durch die Bildung und/oder Lernen mancherorts beschrie-
ben werden, ist es hingehen maoglich und natzlich, die Arbeit des Bildungsteams einzuordnen.
Hilfreich ist diese genauere Bestimmung, damit sich der*die Leser*in ein konkreteres Bild
von der Arbeit des Teams machen kann. Ich verstehe ihre Arbeit demnach als non-formale
Bildung, die zielgerichtet ist, sowohl in Bezug auf die Adressat*innen als auch in Bezug auf
die Lerninhalte, jedoch nicht vollkommen institutionalisiert ist, und dies aus zwei Griinden:
(1) die oben angefiihrten Aussagen der Interviewten zeigen, dass das Bildungsteam zwar zu
Jugend Eine Welt gehort, aber relativ selbstdndig davon agiert; (2) der Grofiteil der Bil-
dungsteamveranstaltungen (die Workshops) findet zwar in Schulen statt — der Domane des
Formellen — das Bildungsteam tbernimmt aber nicht deren VVorgehensweisen, das heift, das

Erreichen von Lernzielen wird anschliefend weder Gberprift noch attestiert.

SchlieRlich ist es bedeutend zu erwahnen, dass ich ein Jahr lang selbst Teil des Bildungsteams
war und deshalb die Bildungsteammitglieder schon vor Forschungsbeginn kennengelernt hat-
te. Auf Jugend Eine Welt war ich im September 2018 gestof3en, als ich auf der Suche nach
Organisationen war, die Bildungsarbeit leisten. Ich wollte mich ehrenamtlich engagieren und
die Chance nutzen, Wiens NGO-Landschaft zu erkunden. Zu dem Zeitpunkt wusste ich schon,
dass Bildung und/oder Entwicklungspolitik im Mittelpunkt meiner Abschlussarbeit stehen
warden. Als ich das Bildungsteam entdeckte und in dessen Engagement eingefiihrt wurde,
wurde mir schnell Klar, dass ich sowohl aktives Mitglied werden als auch die Maoglichkeit ei-

ner Kooperation fur meine Abschlussarbeit sondieren wollte. Ich konnte schnell eine, wenn

* Vgl. Abschnitt 2.5.
* Zuletzt Uberprift am 13.09.2019.
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nicht vertraute, so doch freundschaftliche Beziehung zu einigen Mitgliedern aufbauen und mit
der Zeit einen konkreten Bezug zwischen meinem Interesse fir Bildungsarbeit und Entwick-

lungspolitik herstellen.
5. Methodologische Uberlegungen und Methodik

5.1 Methodologie

In der Planungsphase fiir die vorliegende Fallstudie waren methodologische Uberlegun-
gen von ausschlaggebender Bedeutung, vor allem in Anbetracht der Tatsache, dass ich als
Forscherin einen besonderen Zugang zur Gruppe potentieller Forschungsteilnehmer*innen
hatte. Die folgenden Unterabschnitte beschéftigen sich also einerseits mit dem Verstandnis
von Partizipation, welches ich im Umgang mit den Forschungsteilnehmer*innen Gibernommen
und umgesetzt habe, andererseits mit meiner Positionalitat als Forschende und ihrer Bedeu-
tung wahrend des gesamten Forschungsprozesses. Eine Auseinandersetzung mit meiner Posi-
tionalitét ist an dieser Stelle geboten, weil sie mit grolRer Wahrscheinlichkeit gerade den Um-
gang mit den an der Forschung Beteiligten beeinflusst hat (vgl. Ellis 2004 und Gergen 2000
zitiert in Chavez 2008: 474-475).

5.1.1 Partizipation im Forschungsprozess

Die Fallstudie wurde nach einigen Grundsatzen der partizipativen Forschung durchgefihrt.
Ich wiirde meine Fallstudie der geméBigten Form der ,,Nutzerbeteiligung™ (user involvement,
Wallcraft et al. 2009 zitiert in Ormston et al. 2014: 16) zuordnen, in der die Teilnehmer*innen
zu einem gewissem MaRe in den Forschungsprozess einbezogen werden, jedoch keine fih-
rende Rolle einnehmen (vgl. ebd.). Laut einigen deutschsprachigen Wissenschaftler*innen,
die Uber qualitative Forschungsmethoden und insbesondere partizipative Forschungsstrategien
schreiben, geht es bei partizipativer Forschung darum, benachteiligte Menschen ,,als kollabo-
rative MitforscherInnen* (Bergold und Thomas 2010: 333) in den Forschungsprozess einzu-
beziehen, um gemeinsam Einsicht in ihre Lebenspraxis zu gewinnen und ihnen dadurch
,.mehr gesellschaftliche Teilhabe zu ermdglichen® (von Unger 2014: 1).** Der Klarheit halber
maochte ich hier erldutern, dass das Thema Benachteiligung nicht direkt im Fokus dieser Ar-

beit steht; es ist nicht meine Absicht festzustellen, ob und inwieweit die Bildungsteammitglie-

*® 7Zu partizipativer Aktionsforschung siehe zum Beispiel Kaukko und Fertig (2016).
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der benachteiligt werden, obwohl das an der einen oder anderen Stelle auch Thema ist, denn
Positionalitat und Benachteiligung sind eng verkniipft.*® Folglich nutze ich den partizipativen
Ansatz auch nicht mit dem Anspruch, ihnen irgendwie gesellschaftliche Teilhabe zu ermdgli-

chen. Solch ein Vorhaben wiirde den Rahmen der Fallstudie Gbersteigen.

Jedoch mochte ich den fundamentalen partizipativen Zugang, der auf einen kooperativen Er-
kenntnisprozess abzielt, tbernehmen (vgl. Kemmis und McTaggart 2005 zitiert in Berghold
und Thomas 2010: 335). Der Mehrwert partizipativer Ansétze besteht darin, dass die For-
schungsteilnehmer*innen in bestimmte Phasen des Prozesses einbezogen werden und somit
das Ergebnis nicht von der Forschenden allein bestimmt wird. Die Deutungshoheit obliegt
damit nicht mehr allein der Forscherin (vgl. von Unger 2014: 89-90; Hametner 2013: 145).
Letzteres empfinde ich als besonders relevant, da es in dieser Arbeit um persénliche (Selbst-)
Wahrnehmungen, Motivationen flr soziales Engagement und um pragende Lebensgeschich-
ten geht. Die Interviewflhrung verstehe ich in Anlehnung an Yeo et al. (2014: 178-179) als
ersten partizipativen Moment der Wissensproduktion im Forschungsprozess, da sowohl die
Forscherin als auch und vor allem die jeweilige interviewte Person aktiv daran beteiligt wa-
ren. Dartiber hinaus wurden die Bildungsteammitglieder in die Analyse und in die ersten
Schritte der Interpretation der gesammelten Daten einbezogen.*’ Es wére wiinschenswert ge-
wesen, die Interviewten in mehrere Phasen des Forschungsprozesses einzubinden, vor allem
bei den letzten Deutungsschritten — so hatte ich eher gewahrleisten kénnen, dass die gesam-
melten Daten am Ende der Auswertung ,,fiir sich selbst sprechen (Phillips 2015: 68). Zeitli-
cher Druck hat jedoch die weitere Zusammenarbeit erschwert. Wichtig war es mir zum
Schluss zumindest zu gewahrleisten, dass die Ergebnisse der Fallstudie — also der Zusammen-
hang zwischen Positionalitat und Bildungsarbeit — so erarbeitet wurden, dass sie fur alle Be-
teiligten verstandlich sind und einer fortfiihrenden Auseinandersetzung mit dem Thema die-
nen (vgl. Berghold und Thomas 2010: 341-342). Um eine ,genderbewusste* Schreibweise
umsetzen zu konnen, habe ich den Forschungsteilnehmer*innen auflerdem die Maoglichkeit
gegeben, die Geschlechtsform auszusuchen, mit der sie sich identifizieren. Drei Teilneh-
mer*innen haben sich als weiblich und zwei als mannlich bezeichnet; dementsprechend habe

ich dort, wo von den einzelnen Interviewten die Rede ist, die Schreibweise angepasst.

*& Mir ist bewusst, dass ungleiche Machtverhéltnisse in den Strukturen der Gesellschaft verankert und alle Men-
schen darin verwickelt sind; auf der einen oder anderen Art und Weise sind also auch die Bildungsteammitglie-
der, genauso wie ich als Forschende auch, benachteiligt oder bevorzugt (vgl. Mthethwa-Sommers 2014: 54-55;
Wischmann 2017: 138).

" Mehr dazu im Unterabschnitt 5.2.3.
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Insgesamt wurde die Entscheidung, partizipativ vorzugehen, vom Wunsch beeinflusst, den
Bildungsteammitgliedern eine Mdglichkeit zu geben, ihr Ehrenamt und ihre Beweggriinde da-
fur zu reflektieren. Die Auseinandersetzung mit der eigenen Positionalitat bzw. Motivation,
Bildungsarbeit zu leisten, kénnte die Interviewten dazu bewegen, ihr Bewusstsein um die Be-
deutsamkeit ihres Engagements zu scharfen. In Bezug auf Lehrer*innen, die sich mit person-
lichen Erfahrungen auseinandersetzen, welche sie zur Social Justice Education fuhrten, weist
Greene (1979: 33 zitiert in Mthethwa-Sommers 2014: 4) auf die positiven Auswirkungen ei-
ner solchen Reflexion hin. Indem sie zurtickschauten und versuchten, ihre Lebensgeschichten
zu interpretieren, hatten diese Lehrer*innen so wie meine Interviewpartner*innen die Chance,
ihre Standpunkte wiederzufinden und ihre Motivation fir die Bildungsarbeit erneut zu star-
ken. Es ist auch denkbar, dass die in den Interviews ausgesprochenen Reflexionen direkt oder

indirekt zur Weiterentwicklung des Bildungsteams beitragen kénnten.

5.1.2 Positionalitat der Forschenden

Wenn die Frage der jeweils eigenen gesellschaftlichen Positionierung oder Anschauung im
Raum steht, so wie es in dieser Arbeit der Fall ist, muss auch die Forschende ihre eigene Posi-
tion bestimmen und zusammen mit der gewahlten Methode reflektieren. Anders gesagt, es ist
wichtig, meine Positionalitat als Forscherin und Verfasserin so gut wie méglich zu bedenken
und einzuschatzen, wie meine Rolle und Verhaltensweisen den Ablauf der Forschung beein-
flussen. Appelle dieser Art hat es in der qualitativen Forschung immer wieder gegeben, um
Reflexivitat im Forschungsprozess und in der Analyse der Ergebnisse zu fordern (vgl. Orms-
ton et al. 2014: 17, 23). Forschende sollten bedenken, dass sie in ihrer Arbeit immer von ge-
wissen Interessen und Werten geleitet werden und eine gewisse Vormachtstellung im For-
schungsprozess haben; diese spezielle Position konnte den Verlauf der Forschung
(un)bewusst lenken. Dies geschieht auch, wenn Forschende unabh&ngig von vorgefertigten
Hypothesen agieren wollen, sie also die Forschungsfrage(n) offen gestalten (vgl. Hametner
2013: 139-143; Bergold und Thomas 2010: 336). Wie schon in der Vorstellung des Positiona-
litatskonzepts erdrtert,*® sollten Forschende auf ihren sozialen Kontext, ihre Vorurteile sowie
das interpretative VVorgehen an sich achten, denn all diese Faktoren haben einen Einfluss auf
die Interpretation der empirischen Daten (vgl. Harding 1986 zitiert in Naples 2007: 580-581;
Hannon 2004 und Presser 2004 zitiert in Phillips 2015: 69). Die Offenlegung der sozialen
Struktur oder Position, von der aus man schreibt, kann sogar zu aufschlussreicheren Analysen

fuhren (vgl. Harding 1987 zitiert in Moser 2008: 384-385), bzw. ermdglicht in qualitativen

8 \gl. Abschnitt 3.1.
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Verfahren umso mehr, dass relevante Erkenntnisse gewonnen werden (vgl. Przyborski und
Wohlrab-Sahr 2008: 28ff und Flick et al. 2004: 19ff zitiert in Hametner 2013: 135).

Die genannten Forderungen treffen in meinem Fall umso mehr zu, wenn man bedenkt, dass
ich mich wihrend der Forschung als ,,Insider-Forschende* (insider researcher) verstanden
habe (Chavez 2008: 475). Was eine*n insider researcher ausmacht, ist das Ausmal der sozia-
len Erfahrungen, das sie*er mit der untersuchten Community teilt. Manche Forschende haben
umfassende Einsicht in das Leben der Beforschten, weil sie mehrere soziale Identitdten oder
Erfahrungen mit ihnen teilen — dies sind die sogenannten ,,totalen Insider*innen* (total insi-
ders). Forschende, die hingegen nur eine bestimmte oder einige Identitaten mit den Beforsch-
ten teilen und eine gewisse Distanz zu ihnen haben, werden als ,,partielle Insider*innen* (par-
tial insiders) bezeichnet (vgl. ebd.; Sdnchez 2010: 2258). Ich habe mich in meiner Forschung
als ,,partielle Insiderin“ verstanden, weil ich zwar aktiver Bestandteil des Bildungsteams war,
also Einblick in die Aktivitaten hatte und die anderen Mitglieder kannte, zugleich aber spezi-
fische Merkmale und Erfahrungen nicht teilte.*® Chavez (2008: 491) spricht sich dafiir aus,
dass Insider-Forscher*innen vor Forschungsbeginn reflektieren, welche Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zwischen sich und den Teilnehmer*innen bestehen, und dass sie erkennen,

welche sozialen Identitdten den Forschungsprozess erleichtern bzw. erschweren kénnen.

Gleichzeitig finde ich es auch wichtig anzumerken, dass das Selbst zu verstehen kein einfa-
ches Unterfangen ist. Ich schlieBe mich Sanchez’ (2010: 2257-2258) Behauptung an, es sei
praktisch unmoglich, ganz und gar selbstreflexiv und sich der eigenen (Selbst-)Positionierung
bewusst zu sein. Ahnliches wird von Moser (2008: 389-390) in ihren Ausfiihrungen iber die
Untersuchung der eigenen Personlichkeit betont: jener Prozess, der gemeinsam mit der Refle-
xion von Positionalitét stattfinden sollte, umfasst die Auseinandersetzung mit den eigenen Fa-
higkeiten und Schwachen, zum Beispiel mit der eigenen emotionalen Intelligenz. Diese Art
von Reflexion kann schwieriger sein als die Selbsteinschitzung von Positionalitat, da sie
eventuell unangenehmere Merkmale in den Fokus riickt als in Bezug auf die soziale Positio-
nierung und sie kann nur ein partielles Verstandnis unserer Personlichkeit erzeugen. Funder
(1999 und 2001 zitiert in Moser 2008: 390-391) vertritt zudem die Meinung, dass die Beurtei-
lung der eigenen Personlichkeit oft problematisch und verh&ltnisméRig ungenau ist. Ange-
sichts des Kontakts, den ich tber ein Jahr lang mit dem Bildungsteam gepflegt habe, erkenne

ich, dass meine Personlichkeit mit Sicherheit eine entscheidende Rolle im Forschungsprozess

49 Mehr dazu am Ende dieses Abschnittes.
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gespielt hat. Aufgrund der oben genannten Herausforderungen und dem begrenzten Umfang

der Arbeit konzentriere ich mich jedoch hauptséchlich auf die Reflexion meiner Positionalitat.

Diese Bestrebung setzte ich folgendermaRen um: (1) ich hebe relevante Faktoren und Ver-
haltnisse hervor, die mich sowohl vor dem Forschungsprozess als auch wéhrenddessen ge-
pragt haben und somit mein Selbstverstdndnis, die Forschungsfrage und mein Verhalten ge-
genuber den Bildungsteammitgliedern beeinflusst haben; (2) ich erldutere, warum ich mich
als partielle Insiderin sehe und welche Themen ich aufgrund meiner Positionierung im For-
schungsprozess wahrscheinlich mehr bzw. weniger wahrgenommen habe; (3) zuletzt erklare
ich, durch welche MaRnahmen ich mit der N&he zu den Forschungsteilnehmer*innen umge-
gangen bin.

Das Bewusstsein, dass ich aufgrund verschiedener sozialer Identitaten Privilegien genieRe, die
vielen anderen Menschen nicht vergonnt sind, hat mich wahrend der gesamten Forschung be-
gleitet und mein Vorhaben bestérkt, selbstreflexiv vorzugehen. Zu meinen Privilegien z&hle
ich meine korperliche Gesundheit, meine Heterosexualitdt sowie die Tatsache, dass ich in ei-
nem Staat und in einer Familie aufgewachsen bin, in denen es mir materiell nie an etwas
mangelte. Der Besitz von zwei Staatsbiirgerschaften (die italienische und die deutsche) ver-
schafft mir in Hinblick auf Mobilitat und Arbeitsmoglichkeiten viele Vorteile. In meiner
christlichen und interkulturellen Erziehung wurde ich daflr sensibilisiert, gesellschaftliche
Unterschiede zu erkennen und soziale Missstdnde zu verurteilen; auRerdem wurde ich unter-
stitzt und ermutigt, meine Talente zu entfalten, um als Erwachsene Verantwortung uberneh-
men zu konnen. Daraufhin fing ich an, mich ehrenamtlich zu engagieren und mich mit der
Rolle von Machtverhaltnissen und Machtkritik zu befassen.® Diese Gegebenheiten sowie
meine optimistische Veranlagung pragen meinen positiven Blick auf die Welt und mein Ver-
standnis der Bedeutung von Bildung. Arbeitserfahrungen und der Kontakt zu weniger privile-
gierten Menschen, sowohl im Globalen Siden als auch im Globalen Norden, bekréftigten
meinen Entschluss, Verantwortung tbernehmen und einen Beitrag leisten zu wollen, um ge-
sellschaftlichen Ungleichheiten entgegenzuwirken. Einen Weg, einen Beitrag in diese Rich-
tung zu leisten, sah ich darin, diese Forschung in Osterreich durchzufithren und Mitmenschen
dabei auf die Bedeutung von Positionalitat aufmerksam zu machen. Diese Uberlegungen ha-

ben die Formulierung der Forschungsfrage beeinflusst.

*0 Zum Beispiel besuchte ich im Studium ein Seminar iiber machtkritische Bildungsarbeit, bei dem ich meine
Supervisorin fur die Masterarbeit kennen lernte.
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Zu den Faktoren, die mich wahrend der Forschung geprégt haben, zahle ich in erster Linie den
Austausch mit den Bildungsteammitgliedern (nicht nur mit den interviewten Mitgliedern,
sondern mit dem ganzen Team), da sie mich in meinen Uberlegungen positiv herausgefordert
haben. Weiters sind die Rahmenbedingungen und Richtlinien fur das Schreiben und Einrei-
chen dieser Masterarbeit zu nennen: Druck aus meinem universitdren Umfeld und auch
selbstauferlegter Druck waren wéhrend des gesamten Forschungsprozesses prasent. Ich schat-
ze, dass sich diese Belastung wahrscheinlich zumindest unterschwellig auf die Beziehung zu
den Forschungsteilnehmer*innen ausgewirkt hat. Gleichzeitig wurde ich positiv von meiner
Supervisorin beeinflusst: ihre motivierende Einstellung und Ratschlége, sowohl zum wissen-
schaftlichen Vorgehen als auch und vor allem zu den moglichen konzeptuellen Richtungen
waren hilfreich, weil ich mich mit Konzepten wie Social Justice Education, Allyship und mit
der feministischen Standpunkttheorie zuvor noch nicht vertieft auseinandergesetzt hatte. Ohne
diese konzeptuellen Hinweise hatte ich den Zusammenhang zwischen Theorie und Praxis, Re-
flexion und Aktion, der fir das Thema dieser Arbeit grundlegend ist, vermutlich weniger
deutlich erarbeiten kénnen. Ich stimme also Sanchez (2010: 2258) zu, dass die Auswahl der
Forschungsliteratur, der angewendeten Konzepte und Bilder eine grof3e Rolle im Forschungs-

prozess spielt.

Zu den Hauptmerkmalen, die ich mit den Bildungsteammitgliedern wahrend der Forschung
teilte und die mich zu einer Insider-Forschenden gemacht haben, gehdren die Mitarbeit im
Jugend Eine Welt Bildungsteam sowie andere ahnliche Erfahrungen in der entwicklungspoli-
tischen Bildungsarbeit und die Zugehdrigkeit zur gleichen Generation (geboren in den 1990er
Jahren). Diese gemeinsamen Charakteristika haben den Forschungsprozess allgemein beguns-
tigt. Die schon vorhandene Vertrautheit bzw. die etablierten Kommunikationsmuster hatten
aber auch Nachteile. Im Rahmen der Interviews war es fiir mich zum Beispiel schwierig, das
gewohnte Kommentieren von Aussagen zu unterlassen; dies hat an manchen Stellen die Ant-
wort der Interviewten vielleicht beeinflusst. Von den meisten Bildungsteammitgliedern hat
mich hingegen unterschieden, dass ich dem Bildungsteam erst ein paar Monate vor For-
schungsbeginn beigetreten war, also vergleichsweise weniger Einblick in dessen Arbeit hatte,
und dass ich nicht in Osterreich aufgewachsen bin. Hiervon ausgehend habe ich mein eigenes
,Fremdsein‘ in Osterreich vielleicht besonders darum als problematisch wahrgenommen, weil
ich bestimmte Institutionen oder Osterreich-spezifische Problematiken, die von den For-
schungsteilnehmer*innen genannt wurden, nicht kannte. Mdgliche Fragen konnte ich aber
entweder direkt in den Interviews oder in den nachfolgenden Gespréchen stellen und kléren.

Die Unterschiede haben den Forschungsprozess aus meiner Perspektive also nicht erschwert,
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sie haben aber eine gewisse Distanz geschaffen, wegen der ich mich auch als partielle und

nicht als totale Insiderin gesehen habe.

Ich schatze, dass mir beim Durchflihren der Interviews und bei deren Analyse vor allem The-
men aufgefallen sind, die mir aufgrund der gemeinsamen Interessen und Erfahrungen schon
vertraut waren und/oder die ich auf Anhieb verstanden habe. Darunter zahlen die Auseinan-
dersetzung mit Problematiken wie Rassismus und (globale) soziale Ungleichheit sowie nega-
tive Erfahrungen mit der Wissensvermittlung in der Schule, da sich die Schulsysteme in Os-
terreich und Italien trotz unterschiedlicher nationaler Kontexte doch sehr ahneln. Andererseits
kann ich nicht ausschlielen, dass ich bestimmte Faktoren, die das Engagement der Bil-
dungsteammitglieder und ihr Verstandnis von Bildungsarbeit beeinflusst haben, vernachlés-
sigt habe. Hierbei muss ich an die Bedeutung von Osterreich-spezifischen Institutionen und
von Volontariaten im Globalen Siuiden denken, die ich nicht angemessen nachvollziehen
kann®. SchlieBlich sei erwahnt, dass die zehnmonatige Zusammenarbeit im Bildungsteam
kein einstimmiges Verstandnis von Schlisselbegriffen wie ,Bildungsarbeit® oder ,Engage-
ment‘ garantiert. ES ist denkbar, dass ich manche Aussagen der Interviewten ungenau gedeu-

tet oder feine Bedeutungsunterschiede nicht wahrgenommen habe.

Um meine Interaktionen mit den Bildungsteammitgliedern zu reflektieren und eine kritische
Distanz zu ihnen zu gewéhrleisten, habe ich Selbstreflexionen und Uberlegungen in einem
Forschungstagebuch festgehalten (vgl. Bergold und Thomas 2010: 338). Da alle Forschungs-
teilnehmer*innen wussten, dass ich das Bildungsteam und dessen Arbeit eigentlich schon
kannte und auch Uber die Einzelnen zumindest schon ein paar Informationen hatte, bestand
zudem die Gefahr, dass sie nicht sehr ausfiihrlich Gber sich und ihr Ehrenamt erzahlen wir-
den. Um zu vermeiden, dass wertvolle Informationen unausgesprochen blieben, ibernahm ich
deshalb nach dem zweiten Interview die von Chavez (2008: 485) entwickelte Disclaimer-
Strategie: Ich bat die Bildungsteammitglieder, Fragen so zu beantworten, als wirden sie sie
das erste Mal mit mir besprechen bzw. als wirden sie mit einer Person reden, die keine Vor-
kenntnisse hat. Wéhrend des gesamten Forschungsprozesses war es mir wichtig, meinen Bil-
dungsteamkolleg*innen wie zuvor auf Augenhdhe zu begegnen und gleichzeitig klare Gren-
zen zu ziehen zwischen jenen Situationen, in denen ich mich als Teil des Bildungsteams gese-
hen und verhalten habe, und den Situationen, in denen ich vordergrindig in der Rolle der For-
scherin mit ihnen geredet habe (vgl. Chavez 2008: 490). Den Umgang mit diesen unterschied-

lichen Rollen empfand ich als herausfordernd, und wollte verhindern, dass sich die For-

*! Ich selber habe kein Volontariat in einem Land des Globalen Siidens gemacht.
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schungsteilnehmer*innen dabei unwohl geflhlt hatten. Um diese zwei Rollen besser zu tren-
nen, habe ich in der Kommunikation mit ihnen auf unterschiedliche Mittel zuriickgegriffen:
wenn ich in Bezug auf die Fallstudie mit ihnen kommunizieren wollte, habe ich sie einzeln
kontaktiert; im Rahmen der Planung von Workshops oder anderen Veranstaltungen innerhalb
des Bildungsteams habe ich hingegen die vorhandenen Gruppenverteiler genutzt, Gber die ich

das ganze Team erreichen konnte.
5.2 Methodik

Auf der Grundlage dieser methodologischen Uberlegungen gehe ich im Folgenden auf die
Forschungsschritte ein, die der Entstehung und Analyse des empirischen Materials dienten.
Die bendtigten Daten wurden durch individuelle Interviews gesammelt. Dabei bin ich von der
Annahme ausgegangen, dass Teilnehmer*innen aktiv ihre sozialen Welten konstruieren und
verbal einen Einblick daruber vermitteln kénnen (vgl. Lewis und McNaughton Nicholls 2014:
55) — die erhobenen Daten beinhalten die expliziten Interpretationen und Verstandnisse der
Befragten (vgl. Yeo et al. 2014: 180). In der Phase der Datenauswertung bestand meine Auf-
gabe als Forscherin also darin, die Verstandnisse der Interviewpartner*innen schrittweise zu

abstrahieren.
5.2.1 Datenerhebung

Es wurden Leitfaden-Interviews bzw. problemzentrierte Interviews mit finf Bildungsteam-
mitgliedern gefuhrt, die sich bereit erklart hatten, an der Forschung teilzunehmen. Die Ent-
scheidung, lediglich funf Interviews zu flihren, war eine pragmatische: die begrenzte Bearbei-
tungszeit fiir die Masterarbeit hatte es mir nicht erlaubt, weitere Interviews zu fuhren und zu
analysieren. Dennoch war es wichtig, ausreichend Material zu sammeln, weswegen die Inter-
viewdauer mindestens 45 Minuten betrug; das langste Interview dauerte 60 Minuten.>® Ich
hatte das Thema und Ziel der Masterarbeit, sowie die Idee, einige Bildungsteammitglieder zu
interviewen, dem gesamten Team zundchst per E-Mail mitgeteilt. Dieser ersten Kontaktauf-
nahme folgten Vorstellungen des Themas und erneute Intervieweinladungen im Rahmen von
Bildungsteamtreffen. Drei Mitglieder duerten binnen weniger Tage Interesse daran, sich als
Interviewpartner*innen zur Verfligung zu stellen. Zwei weitere kamen nach personlichen Ge-

sprachen hinzu.

*2 Die Dauer der einzelnen Interviews ist im Interviewverzeichnis im Anhang angegeben.
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Potentielle Forschungsteilnehmer*innen sollten angemessen tiber das Forschungsvorhaben in-
formiert werden, um dann in aller Freiheit entscheiden zu kdnnen, ob sie teilnehmen wollen.
Die Einwilligung passiert dabei nicht nur einmal, sondern ist ein Prozess. Das heil3t, Einwilli-
gung sollte in den verschiedenen Phasen der Forschung immer wieder aufs Neue eingeholt
werden (vgl. Webster, Lewis, und Brown 2014: 87-88; Yeo et al. 2014: 187; Flick 2017: 58,
64; Allmark 2002: 13 zitiert in Flick 2017: 63). Dementsprechend ist es mir von Beginn der
Datenerhebung an ein Anliegen gewesen, meine Interviewpartner*innen tber alle Details zum
Interview zu informieren bzw. sie aktiv nach ihrer Meinung zu fragen und ihnen Bedenkzeit
zu lassen. Vor allem Uber die Anonymisierung und Darstellung der Daten in der Arbeit, Gber
den allgemeinen Umgang mit den Daten meinerseits und tber mdgliche technische Aufnah-
memethoden fur das Gesprach habe ich mich mit den Interviewpartner*innen vor dem jewei-
ligen Interviewtermin ausgetauscht. Forscher*innen sollten alles dafir tun, die Vertraulichkeit
und Anonymitat der Teilnehmer*innen zu wahren. Das heif3t, nicht preiszugeben wer an der
Forschung teilgenommen hat, und im Bericht die Aussagen so zu formulieren, dass sie den In-
terviewten nicht zugeordnet werden kdnnen. Bedenkenswert erschien mir der Umstand, dass
ich Personen aus derselben Organisation unabhdngig voneinander interviewen wirde (vgl.
Webster, Lewis, und Brown 2014: 96-98; Flick 2017: 63-66). Um Vertraulichkeit innerhalb
des Bildungsteams sicherzustellen, bot ich den Interviewpartner*innen deshalb an, ihre Daten
zu anonymisieren bzw. zumindest Pseudonyme anstatt der Vornamen zu verwenden; letzteres
wurde abgelehnt. In enger Absprache wurde beschlossen, ihre Vornamen, Staatsangehdrigkei-
ten, ihr Alter und Beschéftigung(en) zu offenbaren; alle weiteren Details jedoch, inklusive
Nachnamen, Herkunftsorte und wesentliche Informationen ber Familienmitglieder zu ano-
nymisieren. Ausschlaggebend fir die Entscheidung, nicht alle Daten zu anonymisieren, war,
dass die Interviewten kein grundlegendes Problem darin sahen, Informationen Uber sich und
ihre Lebenserfahrungen in Bezug auf Bildungsarbeit preiszugeben. Dies war auch der Fall,
weil sie sich teilweise schon im Rahmen anderer Gespréche innerhalb und auBerhalb des Bil-

dungsteams Uber die Interviewthemen ausgetauscht hatten.

Unter den verschiedenen Arten von Leitfaden-Interviews> eigneten sich problemzentrierte In-
terviews fir die Datenerhebung dieser Forschungsarbeit am besten, weil sie einen partizipati-
ven Ansatz garantieren (kdnnen). In Abgrenzung zu anderen Formen des Leitfaden-Interviews
wird beim problemzentrierten Interview ,,die Interviewsituation viel deutlicher [...] als kom-
munikatives Geschehen verstanden* (Mey und Mruck 2010: 425). Als Forschende konnte ich

in einen Dialog mit den Gesprachspartner*innen treten, ihnen Verstandnisfragen stellen und

>3 Fir eine Ubersicht der unterschiedlichen Arten des Leitfaden-Interviews siehe Flick (2017: 194-226).
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mdogliche Diskrepanzen im Gesagten ansprechen (vgl. ebd.; Flick 2017: 211). Die ,.kommuni-
kativ-offene Struktur” (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2008: 31 zitiert in Hametner 2013:
141), die solchen Interviews zu Grunde liegt, erlaubte den Interviewten, sich nach eigenen
Ausdrucksmaoglichkeiten zu duRern und somit ihre Perspektiven offen zu erklaren (vgl. Flick
2017: 194, 201; Berghold und Thomas 2010: 340).

Die Erstellung eines Interviewleitfadens erwies sich als hilfreich, um die wichtigsten Themen
und Probleme aufzulisten, die wéhrend des Interviews abgedeckt werden sollten (vgl. Yeo et
al. 2014: 183). Ein Leitfaden kann also ein nutzliches Planungsinstrument sein — sowohl vor
als auch wéhrend und nach dem Interview. Laut Mey und Mruck (2010: 430) und Flick
(2017: 210) besteht ein Leitfaden entweder aus ausformulierten Fragen oder aus Stichpunkten
und Erzahlanreizen, die in VVorbereitung auf das Interview erarbeitet werden und ein speziel-
les Thema im Fokus haben. Im Laufe des Interviews bewirkt der Leitfaden, dass der Erzéhl-
fluss der interviewten Person in Gang gesetzt wird; er soll eine Richtung vorgeben, falls das
Interview stockt, die Beteiligten im Gespréch unsicher werden oder der*die Befragte vom ei-
gentlichen Thema abschweift. Am Ende des Interviews kann die Forschende anhand des Leit-

fadens kontrollieren, ob auf alle relevanten Punkte ausreichend eingegangen wurde.

Der Leitfaden fur die Interviews dieser Forschungsarbeit bestand aus ausformulierten Fragen
und Stichwortern, die ich nach Bedarf erwédhnt habe, um Ideen bei den Inter-
viewpartner*innen anzuregen. Insbesondere habe ich fiir den gréReren Frageblock Stichpunk-
te auf Kartchen vorbereitet, um den Befragten das Suchen nach Ideen zu erleichtern. Wichtig
war mir, Klarzustellen, dass diese visuelle Strategie lediglich als Anregung dienen sollte; ich
wollte den Denkfluss der Interviewpartner*innen bzw. ihre Ideen nicht auf Kategorien, die ich
mir selbst ausgedacht hatte, beschranken. Deshalb kamen die Kartchen erst zur Anwendung,
nachdem die Interviewpartner*innen von sich aus schon erzéhlt hatten. Nach dem ersten In-
terview habe ich den Leitfaden angepasst, um zu gewahrleisten, dass die Forschungsfrage
durch die darauffolgenden Interviews genauer beantwortet werden wirde. Insbesondere habe
ich den Leitfaden durch ein paar gezielte Fragen ergéanzt, weil ich bei der ersten Durchfiihrung
nicht detailliert genug nach dem familidaren Hintergrund gefragt hatte. Zudem habe ich die
Reihenfolge mancher Fragen geéndert. Es wurde also keine inhaltliche Veranderung des Leit-

fadens vorgenommen (vgl. Glaser und Laudel 2009: 150, 152).

Die Interviews wurden personlich und innerhalb von drei Wochen gefihrt. In allen Féllen

konnten die interviewten Personen den Interviewort bestimmen; die einzige Bedingung, die
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ich stellte, war, dass es ein ruhiger Ort sein mdge (vgl. Yeo et al. 2014: 207). Bis auf ein In-
terview, das in meiner Wohnung gefuhrt wurde, fanden alle anderen Interviews zuhause bei
den Bildungsteammitgliedern statt. Die Interviews wurden mittels Aufnahmegerat (MP3-
Player) aufgezeichnet. Somit konnte ich mich auf das Gesprach konzentrieren, ohne Notizen
machen zu miissen. Ein weiterer Vorteil bestand darin, dass ,,[d]ie Verwendung von Geréten
zur Aufzeichnung [...] die Fixierung der Daten von Sichtweisen unabhéngig [macht] — von
denjenigen des Forschers wie auch von denjenigen untersuchter Subjekte* (Flick 2017: 371—
372).

5.2.2 Datenaufbereitung

»Wenn Daten mit technischen Medien aufgezeichnet wurden, steht ihre Verschriftung als
notwendiger Zwischenschritt vor ihrer Interpretation. Hierfur gibt es unterschiedlich genaue
Transkriptionssysteme* (Flick 2017: 379). Forscher*innen sollten sich auf jene Merkmale>
des zu transkribierenden Gespréchs konzentrieren, die sie tatsachlich auch analysieren wollen,
bzw. die flr die Fragestellung bedeutend sind. Eine gute Lesbarkeit der Transkripte zu erzie-
len, ist die hochste Prioritat der meisten Transkriptionssysteme (vgl. Kowal und O'Connell
2017: 444; Flick 2017: 380). Da die Wiedergabe des Gesprachsinhalts das Hauptziel der In-
terviewtranskription darstellte, war es ausreichend, ein einfaches Transkriptionssystem zu
verwenden: die meisten para- und nonverbalen Elemente der Kommunikation wurden also
ausgelassen, der eventuelle Dialekt der interviewten Person und umgangssprachliche Ausdri-
cke wurden nicht miterfasst (vgl. Dresing und Pehl 2018: 17). Kowal und O'Connell (2017:
441) sprechen in diesem Zusammenhang von ,,Verschriftung in Standardorthographie®.> Bei
der Erstellung der Transkriptionsregeln habe ich mich an den von Dresing und Pehl (2018:
21-23) vorgeschlagenen Regeln der (erweiterten) inhaltlich-semantischen Transkription ori-
entiert. Die Transkription ist dann mithilfe des Programms ,,f4transkript® (Version 7) erfolgt

(vgl. Audiotranskription 2018).

5.2.3 Datenauswertung

Nach erfolgreicher Datenaufbereitung wurden die Interviews mithilfe der qualitativen Inhalts-

analyse ausgewertet, einem der meistgenutzten Kodierverfahren fiir problemzentrierte Inter-

> Merkmale, die transkribiert werden kénnen, sind sogenannte prosodische Merkmale wie ,,Sprechpausen, Be-
tonung, Intonation, Dehnung und Lautstéirke (Kowal und O'Connell 2017: 442).

> Fiir eine Ubersicht der unterschiedlichen Formen der Verschriftung siehe Kowal und O'Connell (2017: 440—
443).
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views (vgl. Flick 2017: 213). Insbesondere die zusammenfassende Inhaltsanalyse eignete sich
im Rahmen dieser Fallstudie am besten: Ziel dieser Analysetechnik ist es, das Interviewmate-
rial auf das Essentielle zu reduzieren und Schritt fir Schritt zu abstrahieren (vgl. Mayring
2010: 65-67). Da die Inhaltsanalyse immer an das untersuchte Objekt angepasst werden muss
(vgl. ebd.: 49), erarbeitete ich ein eigenes Regelsystem, welches aus den Ansétzen von May-
ring (2010), Dresing und Pehl (2018), und Schreier (2014) bestand.

Zunéchst wurden beim Durchlesen der Transkripte Notizen und Kommentare zu jenen Text-
stellen erstellt, die einen oder mehrere Bezlige zur Forschungsfrage vorwiesen (vgl. Dresing
und Pehl 2018: 37). Somit wurde Material, das nicht der Beantwortung der Forschungsfrage
diente, herausgefiltert. Im zweiten Schritt erarbeitete ich ein Codesystem, bestehend aus
Haupt- und Untercodes: dies ist das Herzstiick der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring
2010: 49). Die Hauptcodes sind jene, Uber die Forschende mehr Informationen sammeln wol-
len; die Untercodes haben eine erganzende und prazisierende Funktion (vgl. Schreier 2014:
174). Die Codes wurden ,,in einem Wechselverhiltnis zwischen der [...] Fragestellung [...]
und dem konkreten Material entwickelt (Mayring 2010: 59). Vor allem wurden sie aber aus
den Interviewtranskripten heraus definiert, nach dem Modell der induktiven Kategorienbil-
dung, um zu gewabhrleisten, dass sie das Material so getreu wie moglich wiedergeben (vgl.
Mayring 2010: 66, 83—84; Schreier 2014: 176). ,,.Das Ergebnis ist ein System an Kategorien
zu einem bestimmten Thema, verbunden mit konkreten Textpassagen™ (Mayring 2010: 85).
Die Codes wurden mehrere Male berarbeitet, um ein nuanciertes Codesystem zu erzielen
(vgl. Dresing und Pehl 2018: 39). Im dritten Schritt kontaktierte ich alle finf Inter-
viewpartner*innen, um die Bedeutung mancher Aussagen und offene Verstandnisfragen zu
besprechen, und um eine Riickmeldung zu den ersten Interpretationen des Materials einzuho-
len (vgl. Phillips 2015: 69). Mit vier der flnf Interviewpartner*innen kam ein Gesprach zu-
stande, entweder persoénlich oder telefonisch. Der Austausch war ergiebig, da ich somit einige
Deutungsmaoglichkeiten fur das Gesagte ausschlielen konnte. Die funfte Person konnte ich
nicht mehr rechtzeitig erreichen; dementsprechend konnte ich bestimmte Fragen, deren Be-

antwortung flr die Interpretation der Daten wichtig gewesen waére, nicht klaren.

Der vierte Schritt umfasste die Zusammenfassung bzw. Paraphrasierung aller vorgefundenen
Codes (vgl. Mayring 2010: 69). Folgende Hauptcodes waren in allen Interviews préasent: Bio-
graphische Daten der Interviewten, ihr Herkunftsumfeld, ihre Interessen, ihr Verstandnis vom
Bildungsteam, von Bildungsarbeit und von Engagement in der Bildungsarbeit, pragende Er-
fahrungen, die sie zur Bildungsarbeit gefiihrt haben, mdgliche Zusammenhénge zwischen
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Bildungsarbeitsthemen und persénlichen Erfahrungen sowie Faktoren, die sie in ihrer person-
lichen Entwicklung beeinflusst haben. In die Paraphrasierungen flossen auch die am Anfang
erstellten Kommentare und die Ergdnzungen der Interviewpartner*innen (vgl. Dresing und
Pehl 2018: 39-40) ein. Der funfte und letzte Schritt bestand in der Reduktion des Materials.
Zuerst wurden inhaltsgleiche und unwichtige Paraphrasen gestrichen; dann wurden weiterhin
wesentliche Paraphrasen herausgegriffen und jene mit &hnlicher Aussage gebindelt. Dieser
Schritt wurde mehrfach wiederholt und darauf geachtet, dass die neuformulierten Aussagen

die ursprunglichen Interviewtranskripten noch widerspiegelten (vgl. Mayring 2010: 69-70).

6. Forschungsergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der durchgefiihrten Interviews dargelegt. Ich habe
sie thematisch, falliibergreifend sowie chronologisch sortiert (letzteres, um auf die Bedeutung
von zeitlicher Verortung hinzuweisen). Somit wird eine Ubersicht der fiir die Beantwortung
der Forschungsfrage wesentlichsten Aussagen aller Interviewpartner*innen gegeben. Wegen
der Bedeutung der subjektiven Lebenswelten, Erlebnisse und Wahrnehmungen der einzelnen
Bildungsteammitglieder, stelle ich hier ihre personlichen Erfahrungen, Erkenntnisse und

Sichtweisen vor. Diese werden durch Originalzitate aus den Interviews erortert.

Drei Vorbemerkungen mdchte ich hier machen. Erstens, dass aufgrund unterschiedlicher Ver-
laufe und Schwerpunkte in den einzelnen Interviews sich nicht alle Bildungsteammitglieder
(gleichermalien) zu den aufgefiihrten Themen gedul3ert haben. Zweitens, dass sich die Begrif-
fe ,Bildungsarbeit* und ,Engagement an mancher Stelle {iberschneiden kdnnen: ich schétze,
das liegt daran, dass die Bildungsarbeit das hauptsachliche Feld ist, in dem die Interviewten
ehrenamtlich tétig sind oder waren, weshalb sie die Begriffe nicht ganz voneinander getrennt
haben. Ich finde eine Unterscheidung trotzdem sinnvoll, da ich Bildungsarbeit als eine Form
von sozialem Engagement verstehe und sich die Interviewpartner*innen im Gesprach nicht
nur auf Bildungsarbeit im Bildungsteam bezogen haben. Die dritte Bemerkung betrifft die
Unterscheidung zwischen ,ehrenamtlichem* und ,freiwilligem‘ Engagement: mit ,ehrenamtli-
chem Engagement* oder ,Ehrenamt‘ meine ich das Engagement, das die Interviewten im Bil-
dungsteam oder bei einer anderen Organisation uber einen langeren Zeitraum in ihrem Alltag
in Osterreich leisten (oder geleistet haben); wenn von ,freiwilligem Engagement* die Rede ist,
meine ich hingegen die zeitlich begrenzten Erfahrungen als Freiwillige bzw. Volontar*innen

im Ausland.
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6.1 Die Interviewpartner*innen und ihr jeweiliges Herkunftsumfeld

Die interviewten Bildungsteammitglieder heiRen Anna-Lena, David, Helene, Stefan und Ta-
mia. Zum Zeitpunkt der Interviews waren sie zwischen 21 und 25 Jahre alt und wohnten in
Wien. Tamia wurde in Ecuador geboren und kam mit sieben Jahren nach Osterreich; die ande-
ren vier Interviewten wurden in Osterreich geboren. Alle finf besitzen die Gsterreichische
Staatsbirgerschaft; Tamia besitzt zusétzlich die ecuadorianische und David die italienische
Staatsangehorigkeit. Die Interviewpartner*innen sind in jeweils unterschiedlichen Bundesléan-
dern aufgewachsen und zur Schule gegangen. Zum Zeitpunkt der Interviews waren vier mit
einem Vollzeitstudium beschéftigt: Politikwissenschaft und Jura (Anna-Lena), Soziale Arbeit
(David), Lehramtsstudium in Englisch und Mathematik (Stefan) und Transkulturelle Kom-
munikation (Tamia). Die einzige Ausnahme war Helene, die Vollzeit als Flugbegleiterin ar-
beitete (Interview 1, Abs. 4; Interview 2, Abs. 4, 12; Interview 3, Abs. 4-6; Interview 4, Abs.
6, 12-14; Interview 5, Abs. 4, 24-26).

Interessen, die sie im GroRen und Ganzen teilen>®, umfassen die Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen, Bildungsarbeit, hierbei insbesondere das Lehren und das Anleiten von Lernpro-
zessen, das Schaffen von Bildungsrdumen, eine nicht-frontale, methodengestutzte Wissens-
vermittlung und gemeinsames Lernen, das Interesse flr entwicklungspolitische bzw. globale
Themen wie Transkulturalitit, ,,Probleme zwischen Fremdsein [...] und Native sein* (Inter-
view 5, Abs. 90), geopolitische Verhéltnisse, Losungswege fiir ,,ein positives Zusammenleben
auf der Welt“ (Interview 2, Abs. 190), zum Beispiel die SDGs, sowie Entwicklungszusam-
menarbeit (Interview 1, Abs. 12, 62, 132-134; Interview 2, Abs. 94, 246; Interview 3, Abs.
22; Interview 4, Abs. 69-70, 92 u. zweites Gesprach®’; Interview 5, Abs. 10 u. zweites Ge-
sprach). Im Folgenden werden das Herkunftsumfeld der Bildungsteammitglieder und die Pra-

gung ihrer Familien beschrieben.

Anna-Lena ist als Einzelkind in einem Dorf aufgewachsen. Sie findet, dass die Verwéhnung
ihrer Eltern sie nicht davon abgehalten hat, einerseits ,,einen ausgepréigten Sinn fiir Gerechtig-
keit* (Interview 1, Abs. 88) und Solidaritdt zu entwickeln, andererseits zu lernen, sich mit an-
deren zu verstehen. Sie beschreibt die Bewohner*innen ihres Dorfes als hilfsbereit, dennoch

musste sie beim Heranwachsen feststellen, dass deren Hilfsbereitschaft und Gerechtigkeits-

% Nicht all die aufgelisteten Interessen treffen auf alle fiinf Interviewten gleichermaBen zu. Jedes Interesse wur-
de aber von mindestens drei Bildungsteammitgliedern als solches angegeben.

>’ Das zweite Gesprach ist das weiterfilhrende Gespréch, das ich wahrend der Datenauswertung mit vier der fiinf
Interviewpartner*innen flhrte, um Verstandnis- und Interpretationsfragen zu stellen (vgl. Unterabschnitt 5.2.3).
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sinn nur auf die eigenen Kreise begrenzt sind. Solidaritat und Offenheit gegenlber Gefliichte-
ten, ,,Fremden®, Anderen und Neuem im Allgemeinen seien wenig vorhanden aufgrund von
Angst um die eigene Sicherheit. Laut Anna-Lena fehlt es im Dorf an Aufklarung, Bildung
bzw. Wissen Uber andere Lebensrealitaten und Uber globale Themen; fur diese Aufklarung
und Bildung ist die Politik verantwortlich, meint sie. Leider werden die Angste der Dorfbe-
wohner*innen aber gerade von manchen Politiker*innen geschirt (Interview 1, Abs. 30, 88-
92,102-104, 112-114).

,.fiir mich [Anna-Lena, Anm. A.S., ist] Solidaritat einfach was ganz was ganz was Wich-
tiges [...] und ich [habe] das in meinem Umfeld eigentlich damals [als sie noch im Hei-
matdorf lebte und sich engagierte, Anm. A.S.] sehr wenig gespiirt* (ebd., Abs. 90.)

,»die Einstellung der der Menschen jetzt in meinem Dorf gegen/ gegeniiber fremden Men-
schen und gegeniiber Andersartigkeit einfach ist [...] Menschen dort [sind] teilweise ein-
fach tiberhaupt nicht offen [...]. Und: 'So war es schon immer und so soll es auch sein', so
quasi. Und irgendwie nichts/ nicht wirklich etwas Neues etwas Neues zulassen, weil ein-
fach so viel Angste da sind, die halt auch arg geschiirt werden von von bestimmten Poli-
tikern, Politikerinnen.” [...] ,,ich glaube da fehlt einfach im Endeffekt sooo viel Aufkla-
rung! Und so viel/ also so wirklich teilweise einfach was mit Aufklarung und Bildung
zum [sic] tun“ (ebd., Abs. 102).

Laut David entspricht seine Familie dem konservativen, meistverbreiteten Modell in Oster-
reich, nach dem es eine klare Rollenverteilung unter den Geschlechtern gibt. Er ist in einem
privilegierten, reichen Stadtteil aufgewachsen. Da er aber nicht in einem grofRen Haus lebte,
hat er sich als Jugendlicher zeitweise aus der Gruppe reicherer Mitschuler*innen ausgeschlos-
sen gefiihlt (Interview 2, Abs. 26, 30, 152, 164). Bei der Jungschar®® hat er eine ,,ganz klassi-
sche Karriere gemacht* (ebd., Abs. 70): zunéchst als Jungscharkind, dann als Gruppenleiter
(ebd.).

,ich [David, Anm. A.S.] habe ein sehr klassisches Familienmodell, sehr konservativ! [...]
Meine Eltern arbeiten beide, also meine Mama war friiher, wie wir kleiner waren, noch
viel daheim, also wirklich sehr konservativ und klassisches Familienkonzept® (ebd., Abs.
30).

»ich bin im [Stadtbezirk] aufgewachsen, sehr privilegierter Bezirk® [...] ,,ich [habe] im-
mer gedacht [...] ich bin arm, weil wir nicht in einem groBen Haus gewohnt haben*
(ebd., Abs. 152).

»les] gab [...] so eine Zeit lang wo ich nie Freunde oder Freundinnen zu mir eingeladen
hatte, weil ich ich/ es mir peinlich einfach war, (...) dass, wie prekér, also jetzt unter An-
fiihrungszeichen, [...], wie ,prekédr‘ wir quasi wohnen. Und habe [mich] schon [...]

% Mit Jungschar ist die Kinderorganisation der Katholischen Kirche in Osterreich gemeint (vgl. Katholische
Jungschar Osterreichs [0.J.]).
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dadurch irgendwie ein bisschen manchmal auch ausgeschlossen [gefuhlt] oder habe ver-
sucht den Schein ein bisschen zu wahren, glaube ich* (ebd., Abs. 164).

Helene hat ihr Heimatdorf als konservativ bezeichnet, da Sexismus sowie Feindlichkeit ge-
gentber Ausléander*innen und anderen Religionen an der Tagesordnung sind. Von ihren EI-
tern hat sie eine positive und naive Sicht auf Dinge vermittelt bekommen, weil die Eltern we-
nig Erfahrung mit Armut gemacht hatten und sie davor beschiitzen wollten. Helene hat er-
zahlt, sie sei lange Zeit naiv in Bezug auf soziale Ungleichheiten gewesen und habe lange ge-
glaubt, dass ihre wahrgenommene positive Lebensrealitat auch auf andere zutrifft (Interview
3, Abs. 128-132, 256-278).

»ich [Helene, Anm. A.S.] bin in einem konservativen Dorf in Osterreich aufgewachsen
und soziale Ungleichheit, auch! Also Sexismus, eh Klar, dass es (unv.) an der Tagesord-
nung ist, jetzt noch immer. Alte alte Ménner, die kein Gespur dafiir haben, was ange-
bracht ist zu sagen und was nicht angebracht ist zu sagen.” [...] ,,Gegeniiber uns, [...] al-
so uns Frauen.” [...],,Oder auch Leuten, die nicht aus dem Dorf stammen [...] oder ande-
ren Religionen. Wir hatten ein Fliichtlingsheim jetzt bei uns und da haben sich alle voll
beschwert” (ebd., 128-132).

,»fir mich [Helene, Anm. A.S.] gab es Zeitlang/ ich habe das nicht gewusst, dass es so
etwas gibt wie soziale Ungleichheit” (ebd., 256). ,,ich glaube, ich habe schon sehr viel
von zu Hause mitbekommen, weil meine Eltern [...] haben das nur aus zweiter Hand
immer gehort, von der Armut, die woanders herrscht™ (ebd., 270-272).

»ich glaube meine Mama hat mich da sehr beschiitzt was so Sachen betrifft.* [...] ,,ich
bin aufgewachsen [und habe geglaubt]: 'Alle sind gleich’, 'Alle sind gut'. Und ich glaube
eher, dass [...] nicht das 'Alle sind gleich' mich naiv gemacht hat, sondern das 'Alle sind
gut' hat mich naiv gemacht“ (ebd., 276-278).

Stefan ist mit seiner Familie auf dem Land aufgewachsen. Er beschreibt das Familienklima
als aufgeschlossen, da seine Eltern das Stellen von Fragen und Diskussionen aktiv unterstiitzt
haben. Seit dem Kindesalter konnte Stefan Erklarungen einfordern, wenn er etwas nicht ver-
stand oder sich unsicher war, und die Eltern haben sich bemiht, die Fragen zu beantworten.
Die Eltern haben auch viel Wert auf Bildung gelegt: sie haben Stefan und seinen Schwestern
den Besuch einer Privatschule (ein Gymnasium) ermdglicht. Die Auswahl des Gymnasiums
wurde auch vom mangelnden Schulangebot in der Region mitbeeinflusst. Stefan sieht es als
Privileg an, eine Privatschule besucht haben zu dirfen (Interview 4, Abs. 20-24, 132, 138-142

u. zweites Gesprach).

,das Gymnasium [...] war [...] eine katholische Privatschule, von dem her jetzt auch ei-
gentlich, wirde ich wirde ich [Stefan, Anm. A.S.] privilegiert nennen wahrscheinlich,
eben man bezahlt Schulgeld und so weiter* (ebd., 132).
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»ich [Stefan, Anm. A.S.] habe halt das Gefiihl, dass dass wir einfach {iber viel geredet
haben.* [...] ,,ich habe es an meinen Eltern sehr geschitzt und tue das noch immer, dass
sie auch als Kinder schon (...) versucht haben uns Vieles zu erklaren und jetzt nicht ge-
sagt haben: 'Nein, da bist du noch zu klein daflr' oder so, oder: 'Das checkst du eh nicht,
sondern so wir wir haben viel gefragt und haben auch oft zumindest versuchte Antworten
bekommen. [...] ich [habe] einfach daheim gelernt [...] viel zu fragen und nachzufragen,
wenn ich etwas nicht ganz verstehe, oder mir nicht sicher bin* (ebd., 138-140).

Tamias Ort wird von mehrheitlich WeiRen und Einheimischen bewohnt. Sie hat von Akzep-
tanz ihr gegenlber berichtet, trotz ihres Aussehens — sie beschreibt sich als anders aussehend
aufgrund ihrer dunkleren Haut —, und von der positiven Rolle, die ihre Bikulturalitat beim
Heranwachsen gespielt hat: sie hat sich dadurch in ihrem Umfeld wohl und nie ,,anders* ge-

flhlt (Interview 5, Abs. 100-102, 108).

»ich [Tamia, Anm. A.S., habe es] halt einfach [...] wertschitzen [...] kdnnen, dass ich
zum einen die/ das Ecuadorianische nie verloren habe, aber gleichzeitig das Osterreichi-
sche sehr gut angenommen habe, also, akzeptieren konnte und ich mich wohl gefihlt ha-
be in meinem Umfeld. Obwohl ich halt von woanders gekommen bin und ich weil} ganz
genau, [...] dass viele Menschen andere Erfahrungen machen* (ebd., 100).

,,[Stadt] ist ein/ eine sehr kleine Stadt, also eigentlich ein Dorf, 7000 Einwohner. Da gibt
es nicht sehr viele Leute, die von woanders kommen, und [...] die ein bisschen dunkel-
héutiger sind [...]. Genau, aber das das wurde mir nie irgendwie bewusst aufgedréngt o-
der bewusstgemacht, ich bin/ ich habe mich nie gefihlt, als wére ich anders. Obwohl ich
anders ausgeschaut habe und obwohl wir ein kleines Dorf waren und das eigentlich héatte
ruhig passieren kénnen und und das auch sehr haufig der Fall ist” (ebd., 108).

Wie schon zuvor erldutert, zahlt der Herkunftskontext von Menschen zu den Faktoren, die ih-
re Positionalitat ausmachen.® Die eben umrissenen Portraits sind bedeutende Bausteine fiir
meine Analyse, weil sie einen Einblick in die Lebensumsténde der Interviewten vor ihrem
Engagement im Bildungsteam geben. Die Lebenswelt, in der jede*r einzelne Inter-
viewpartner*in aufgewachsen ist, umgeben von Familienmitgliedern, Nachbar*innen, Mit-
schuler*innen und Freund*innen, sowie eingebettet in gesellschaftlichen Hierarchien, bildet
das Fundament fiir ihre Auffassung der Welt (vgl. Hartsock 1987: 188 zitiert in Moser 2008:
384; Sanchez 2010: 2257). Die Bildungsteammitglieder haben ihre Herkunftskontexte nicht
nur beschrieben, sondern auch teilweise reflektiert, das heif3t sie haben auf bestimmte Prob-
lematiken verwiesen, die ihrer Meinung nach dort herrschen und in die auch sie auf irgendei-

ner Weise involviert sind.

¥ Vgl. Abschnitt 3.1.
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Anna-Lena, Helene und Tamia, die alle in Dorfern oder kleinen Ortschaften grol? geworden
sind, haben zum Beispiel den Umgang von anderen Dorfbewohner*innen mit ,,Fremden‘ oder
den Umgang von Ménnern mit Frauen geschildert: die negativen oder positiven Eindriicke
und Erfahrungen, verknupft mit Werten wie Solidaritat, Offenheit und Toleranz, die ihnen zu
Hause vermittelt wurden, haben das Bewusstsein der jungen Frauen fir soziale Ungleichheit
allmahlich gepragt. David und Stefan haben in Zusammenhang mit ihrem jeweiligen Her-
kunftskontext — Stadt bzw. Land sowie das Heranwachsen in Familien, die dem ,,klassische[n]
Familienmodell*“ entsprechen — ihre Wahrnehmungen der Rolle von materiellem Besitz und
Bildung hervorgehoben und sich somit zu ihrer Klasse gedul3ert: beide haben zu einem gewis-
sen Zeitpunkt erkannt, dass sie hinsichtlich jener Gesichtspunkte privilegiert sind. Aus den
Portraits geht demnach hervor, dass sich die Interviewten schon vor dem Beginn ihres Enga-
gements in der Bildungsarbeit einiger sozialer Ungleichheiten und der Existenz von Privile-

gien bewusst waren.

6.2 Wege in die Bildungsarbeit: von Erfahrungen und Erkenntnissen

Die Interviewpartner*innen haben von unterschiedlichen vergangenen Erlebnissen berichtet,
die sie dazu gebracht haben, Bildungsarbeit leisten zu wollen, im Bildungsteam und dartiber
hinaus. Beim Analysieren ihrer Aussagen habe ich zwischen pragenden Erfahrungen und Er-
kenntnissen unterschieden — beide haben jede*n einzelne*n Interviewte*n in unterschiedli-
chem MaRe beeinflusst. Ausschlaggebend fur ihre Entscheidung, sich ehrenamtlich zu enga-
gieren, waren dabei Erkenntnisse Uber eigene Privilegien, Uber die Existenz sozialer Un-
gleichheit und globaler Ungerechtigkeit sowie ber das Vorhandensein von Mdglichkeiten,
sich dem Status Quo zu widersetzen. Verschiedene Erfahrungen haben jene Erkenntnisse
mdoglich gemacht. Von Belang waren Auslandsaufenthalte, besonders Freiwilligendienste (so-
genannte ,,Volontariate), ehrenamtliche Titigkeiten in Osterreich, der Kontakt mit Men-
schen, die von den Interviewten als weniger privilegiert wahrgenommen wurden und/oder mit
Vorbildern im eigenen Umfeld, bestimmte Erfahrungen und Projekte aus der Kindheit oder
Jugendzeit, welche ihre Offenheit fiir Neues beeinflusst haben, sowie die Auseinandersetzung

mit dem Osterreichischen Bildungssystem.

Nach ihrem Schulabschluss leisteten bis auf Helene alle Interviewten einen einjahrigen Frei-

willigendienst im auBereuropdischen Ausland, und zwar durch die Organisation ,VOLON-
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TARIAT bewegt.®® Fur David und Stefan galt das Volontariat als Ersatz fir den ver-
pflichtenden Wehrdienst, der von ,,alle[n] tauglichen mé&nnlichen Osterreichischen Staatsbir-
ger[n] bis zu ihrem 35. Geburtstag™ geleistet werden muss (Bundesministerium fiir Landes-
verteidigung 2019). Alle vier Interviewten haben auf die eine oder andere Art und Weise
Lehrerfahrung in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen gesammelt. Anna-Lena konnte in
einer Schule in Malawi das erste Mal Unterrichtseinheiten in verschiedenen Schulfachern an-
leiten; David hat Kinder, die schon lange keine Schule mehr besucht hatten, in einer Uber-
gangsschule in Indien unterrichtet; Stefan war auch in Indien, in einem Zentrum flr Berufs-
ausbildungen, und hat dort vor allem informellen Unterricht und Freizeitaktivitaten fir
gleichaltrige Jugendliche gestaltet; Tamia hat in einem Projekt in Ecuador mit Kindern und
Jugendlichen Hausaufgaben gemacht und in Gruppen gelernt (Interview 1, Abs. 12, 126-128,
132; Interview 2, Abs. 16, 62, 106, 116; Interview 4, Abs. 14, 48, 52-54, 156; Interview 5,
Abs. 12, 166).

Durch das Volontariat haben David und Stefan Erkenntnisse gewonnen uber Privilegien, die
sie in unterschiedlichen Kontexten genielen (konnten). Davids Stellung als Lehrer an der
Spitze der hierarchischen Struktur seiner Einsatzstelle hat ihm damals aufgezeigt, dass er Pri-
vilegien hatte, die anderen Menschen vor Ort vorenthalten blieben; und das, obwohl er keine
Lehrerausbildung hatte. Aufgrund des Kontakts zu elternlosen Kindern und Jugendlichen mit
geringen Ausbildungsmdglichkeiten haben David und Stefan zudem erkannt, dass sie als in
Osterreich Aufgewachsene wesentlich bessere Chancen hatten, und dass ihnen demnach ver-
gleichsweise auch in Zukunft viel bessere Ausbildungswege offen stehen. Ferner haben die
Verhéltnisse im Volontariat Davids Bewusstsein fur Ungerechtigkeit und Ungleichheit im
Globalen Siiden und fir ungleiche globale Ressourcenverteilung geférdert (Interview 2, Abs.
106, 154-156; Interview 4, Abs. 156-164 u. zweites Gesprach).

»[Ich, David, Anm. A.S.] habe mich auch sehr schwer getan, wie ich doch unterrichtet
habe auch in Indien als Lehrer, der Uberhaupt keine Ausbildung dazu hatte noch dazu,
dass da/ dass ich einfach so in die Hohe gestellt werde und plotzlich viel privilegierter bin
und viel mehr Dinge tun kann als Andere* (Interview 2, Abs. 106).

,wenn du eine Auslandserfahrung machst, in einem Land des Globalen Stidens wo du ein
Jahr lang wohnst [...] dann kriegst du dort natiirlich auch eine vollige Ungerechtigkeit
und Unf/ Ungleichheit mit. [...] [Das] ist auf jeden Fall sehr pragend* [...] ,,wie ich [Da-
vid, Anm. A.S.] aufgewachsen bin und wie ich mein Leben bisher gelebt habe, war im-
mer sehr privilegiert und ich habe/ mir hat es nie an etwas gefehlt [...]. Und das habe ich

% Dass vier von fiinf Interviewten einen Freiwilligendienst durch dieselbe Organisation leisteten, hangt damit
zusammen, dass sie alle durch ,VOLONTARIAT bewegt‘ — dessen Tragerorganisation Jugend Eine Welt ist
(VOLONTARIAT bewegt 2015: 2) —, die Moglichkeit gefunden hatten, ins Ausland zu gehen.
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halt in Indien zum ersten Mal ganz nah an mir selber anders erlebt, weil ich aus diesem
Umfeld mal rausgekommen bin und in einem Umfeld gelebt habe, wo oft Kinder gar kei-
ne Eltern mehr hatten, un/ also ganz andere Lebensthemen dann einfach hatten, wo ich
auch einfach mal hinterfragt habe: 'Okay, mit was beschaftige ich mich eigentlich
manchmal? [...] das ist ja Jammern auf hochstem Niveau!' [...] Okay/ oder zu sehen, [...]
nicht alle Leute haben so ein privilegier/ Privileg gehabt oder haben es wie ich, und das
ist schon spannend. Und, dass so wie ich in Osterreich lebe, viel damit zu tun hat, dass es
anderen Leuten im Globalen Siden vor allem, auch nicht so gu/ gut gehen kann wie mir,
weil das Lebenskonzept, in dem ich in Osterreich lebe, nur funktioniert dadurch, dass an/
dass es anderen nicht so gut geht* (ebd., 154-156).

»eine Geschichte war zum Beispiel: Ja, man mochte Medi/ Medizin studieren, aber man
wird halt Backer, weil das gerade funktioniert, und weil man dafir eine Ausbildung be-
kommt und, eben/ solche Sachen, die die in meinem Fall/ also Medizin ware jetzt in Os-
terreich zwar auch nicht so das leichteste Studienfach, aber grundsétzlich hatte ich [Ste-
fan, Anm. A.S.] es mir einbilden und versuchen kdnnen* (Interview 4, Abs. 162).

Spétestens nach Beendigung des Volontariats begann eine Phase des Umbruchs im Leben ei-
niger der Interviewten. Anna-Lena, David und Tamia hatten den Wunsch, ihr Engagement in
der Bildungsarbeit weiterzufiihren, sowie das Bedirfnis, sich persénlich weiterzuentwickeln
und zu bilden. Alle drei duBerten zudem das Gefiihl, ,,verloren mit sich“ zu sein (Interview 1,
Abs. 66, 72; Interview 2, Abs. 208; Interview 5, Abs. 164 u. zweites Gesprach).®* David ist
dem Bildungsteam beigetreten, weil er sich einerseits in der Arbeit mit Workshops erproben
wollte, andererseits weil er sich in dem Moment ,,nicht mit [sich] selber und mit [s]einem an-
deren Leben® beschéftigen wollte, das heifit mit der Notwendigkeit, Entscheidungen beziig-
lich seiner Zukunft zu treffen (Interview 2, Abs. 50, 208, 212). Tamia suchte zum einen eine
Beschaftigung, durch die sie personliche Erflllung finden, sich entwickeln und neue Lerner-

fahrungen sammeln konnte (Interview 5, Abs. 36, 46-48):

,»das Bildungsteam hat mich [Tamia, Anm. A.S.] [...] am meisten angesprochen. Weil ich
eben ein bisschen etwas anderes machen wollte, als (...) ich war davor [in einem] [...]
Kinderbetreuungszentrum, und da ist es hauptsachlich darum gegangen mit den Kindern
zu spielen und einfach fiir sie da zu sein als Ansprechperson. Und das Bildungsteam [...]
macht eher das, was mich auch an/ mehr ansprechen wirde im Sinne von: 'Ich glaube ich
kann mich in dem ein bisschen weiterentwickeln' [...] [ich] wollte [...] halt ein bisschen
einen Schritt weitergehen® (ebd., 36).

Zum anderen empfand Tamia Druck, viel tun zu missen bzw. zu wollen, um Veranderung zu

bewirken: ,,am Anfang war schon noch ein bisschen dieses dieses Gefiihl von: 'Ich muss das

13

machen, weil ich muss etwas verdndern und das bringt sich voll viel wenn ich das mache

® Das Gefiihl ,,verloren mit sich zu sein hatte unterschiedliche Urspriinge und Bedeutungen fir die Einzelnen.
Einen Uberblick (ber die sensible Phase des Heranwachsens mancher Interviewten und Gber die Bedeutung von
Ehrendmtern und Freiwilligendiensten fiir ihre personliche Entwicklung gebe ich in den Abschnitten 6.3 und 6.4.
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(ebd., 152). Ahnlich ging es Anna-Lena, die einen Drang versplirte, das Erlebte aus dem
Freiwilligendienst weiterzugeben und zundchst nicht wusste, in welchem Rahmen sie das tun

konnte:

»wenn junge Volontdre dann Heim kommen und sich dann weiter engagieren wollen und
generell gerade ein bisschen verloren mit sich sind, weil sie sich irgendwie weiter enga-
gieren wollen und gerade nicht wissen [wie], dann ist es natiirlich [...] super dann flr uns
die Moglichkeit zu haben, sich irgendwo zu engagieren* (Interview 1, Abs. 66).

»ich [Anna-Lena, Anm. A.S.] habe wahrend meines Volontariat Dinge erfahren und und
und Dinge erlebt [...] aber ich will die nicht fiir mich behalten [...]. Ich will das weiter-
geben, jetzt nicht im Sinne von: 'Ich erzdhle standig von meinem Volontariat', sondern
einfach die/ den Sinn fur flr eben Gerechtigkeit, Solidaritat und und die Werte, die mir
jetzt wichtig geworden sind [...] will ich irgendwie weitergeben und da ist das Bil-
dungsteam halt fiir mich die perfekte Losung irgendwie gewesen* (ebd., 92).

In Stefans und Anna-Lenas Leben hat auch die ehrenamtliche Tatigkeit mit Gefliichteten eine
wesentliche Rolle gespielt und sie in ihrer Wahrnehmung sozialer Ungleichheiten und Unge-
rechtigkeit beeinflusst. Anna-Lena hatte durch ihr ehrenamtliches Engagement in ihrem Hei-
matdorf bzw. durch den Kontakt zu Gefllichteten, denen sie Deutschkurse anbot, einerseits In-
teresse fur andere Kulturen und Lander entwickelt, andererseits ihr Bewusstsein fiir globale
Ungerechtigkeiten und fur die Bedeutung von Solidaritdt geschérft. Die Negativitat ihrer
Dorfbewohner*innen gegentiber Gefllichteten zu erleben hat sie zur Entscheidung bewogen,
etwas gegen den Status Quo tun zu wollen und ihm durch ehrenamtliches Engagement entge-
genzuwirken. Flr Stefan hat seit seinem Studienbeginn in Wien der Umgang mit gefliichteten
Gleichaltrigen im Rahmen eines Sprachcafés die Erkenntnis angeregt, dass diese Menschen in
Osterreich nicht die gleichen Ausbildungschancen und Rechte bekommen wie er, obwohl sie
seine Studieninteressen teilen (Interview 1, Abs. 88-92; Interview 4, Abs. 164 u. zweites Ge-

spréach).

,und so hat es angefangen, dass ich [Anna-Lena, Anm. A.S.] mich irgendwie auch fur
andere Kulturen angefangen habe zu interessieren und und und, und genau was was was
in Landern, die so weit weg sind und damals fir mich irgendwie so gedanklich uner-
reichbar waren, was dort so passiert [...] das hat es dann auch nochmal verstéirkt, dass ich
irgendwie auf globale Ungerechtigkeiten und und und generell irgendwie aufmerksam
geworden bin, dass fiir mich Solidaritdt einfach was ganz was ganz was Wichtiges ist*
(Interview 1, Abs. 90).

»ich [Stefan, Anm. A.S., bin] auch in Beriihrung mit Leuten gekommen [...], die gleich
alt waren wie ich, die in Syrien das gleiche Fach studiert haben wie ich, und in Osterreich
gesessen sind und weder einen Kurs bekommen haben, noch eine Arbeitsstelle, noch eine
Ausbildung, noch irgendwas, also, die nichts offiziell machen durften, auRer vielleicht
sich freiwillig engagieren, aber die eigentlich keine Moglichkeit hatten, irgendwie einen
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Plan voranzutreiben und (...) Genau, eben eine sehr dhnliche Situation eigentlich [wie mit
den Jugendlichen in Indien, Anm. A.S.], nur dass es vielleicht nochmal erschreckender
war fur mich, weil ich immer dachte: 'Ja, aber in/ auch wenn es trotzdem nicht fair ist/
aber in Osterreich gibt es halt viele Moglichkeiten' und dann trifft man aber eben Leute,
die auch in Osterreich diese Méglichkeiten nicht bekommen. Genau, es hat vielleicht die-
ses Spektrum an Erfahrung nochmal ein bisschen geweitet™ (Interview 4, Abs. 164).

David und Helene kamen im eigenen Umfeld jeweils in ihrer Jugend und Kindheit in Kontakt
mit Jugendlichen und Kindern, die neben der Schule her arbeiteten, oder die aufgrund von
Gewalt von Zuhause ausziehen mussten. Diese indirekten Erfahrungen gesellschaftlicher Un-
gleichheit und Gewalt haben Davids und Helenes Wahrnehmung der eigenen Lebensumstén-
de gepréagt und ihnen Realitdten naher gebracht, die von den ihrigen abwichen (Interview 2,
Abs. 152; Interview 3, Abs. 38).

,wie ich [David, Anm. A.S.] begonnen habe, Volleyball zu spielen, und das so das erste
Mal war, dass ich aus diesem geschitzten [...] Bezirk [...] rausgekommen bin, ich habe
einmal gesehen, [...] also es klingt v6llig banal und véllig bescheuert, aber so mit zwolf-
dreizehn wirklich so dann einmal dieses Ding war: 'He, ich bin gar nicht arm eigentlich’
[...] 'Ich bin gar nicht arm, da gibt es Leute, direkt f/ in keine drei, vier Kilometer von mir
entfernt, die viel mehr k&mpfen mussen und neben der Schule arbeiten gehen mussen,
damit sie sich durchfinanzieren kénnen, und so'. Also ich ich glaube damit hat es einmal
begonnen, irgendwie mal den Tellerrand zu 6ffnen von [Stadtbezirk] auf [Stadt], auf Os-
terreich (Interview 2, Abs. 152).

,In der Schule gab es bei mir [Helene, Anm. A.S.] in der Unterstufe ein Madchen, das
von zu Hause ausziehen musste und in eine WG ziehen musste, weil Gewalt zu Hause
geherrscht hat. Ich habe nie genau erfahren warum [...] sie war im Krankenhaus eine Zeit
lang und ich war sie dort besuchen [...], das hat/ war auch sehr prigend” (Interview 3,
Abs. 38).

Anderssein (verstanden als ein sozial konstruiertes ,Anderssein‘) und Rassismus sind auch
Faktoren, welche die Bildungsteammitglieder im Alltag zutiefst beunruhigt haben und weiter-
hin besch&ftigen. Anna-Lena und Helene haben davon berichtet, dass sie jeweils in ihren
Heimatddrfern und in Wien immer wieder Zeuginnen von Gewalt unterschiedlicher Form ge-
genuber Auslander*innen, People of Color oder Menschen anderer Religionszugehorigkeit
gewesen sind. Tamia wurde die Bedeutung von Rassismus vor allem in Wien bewusst, als sie
mit untragbaren Verhaltensweisen konfrontiert wurde und die Geschichten anderer
Freund*innen horte, die Rassismus in der Offentlichkeit erleben. Die ,,Probleme zwischen
Fremdsein [...] und Native sein® (Interview 5, Abs. 90) waren ihr aber schon seit ihrem Zu-
zug aus Ecuador bewusst. Auf ihren Reisen in Asien ist Helene anderen weien Tourist*innen
begegnet, die wenig Respekt gegenliber Einheimischen, deren Lebensrdumen und Kulturgl-

tern zeigten. Diese Erfahrungen haben das Bewusstsein der drei Interviewten fur die Existenz
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sozialer Ungleichheit, Rassismus, weiRer Vorherrschaft und Stigmatisierung aufgrund von
Differenzmerkmalen geférdert. Sie haben ihren Wunsch verstérkt, gegen wahrgenommene
Ungerechtigkeit zu handeln, und sie zum Nachdenken angeregt, wann Handeln uberhaupt
mdoglich ist, sowie ihr Verstandnis flr die Notwendigkeit von Bildungsarbeit, fir Lernen tber
,»Weltoffenheit™ und ,,Respekt™ geschérft (Interview 1, Abs. 102-108; Interview 3, Abs. 104-
108, 112-124, 132-146, 230-238, 250-252, 280 u. zweites Gesprach; Interview 5, Abs. 90, 98,
108 u. zweites Gesprach).

Anna-Lena hat von einem Vorfall im Freibad ihres Heimatdorfes erzahlt:

,»Es ist echt so, dass Menschen [vom Dorf, Anm. A.S.] nicht mehr ins Wasser gegangen
sind, weil sie Angst gehabt haben, dass sie AIDS kriegen, weil die Fliichtlinge zuerst im
Wasser waren, also es ist es ist wirklich ganz, ganz schrecklich® (Interview 1, Abs. 108).

Helene hat von Erfahrungen in einem Fitnesscenter und in der Offentlichkeit in Wien erzahlt:

»ich [Helene, Anm. A.S.] habe davor in einem Fitnesscenter gearbeitet, und das war
schon also sehr, wie soll ich sagen, nicht so sozial und nicht so inklusiv* (Interview 3,
Abs. 104). ,,unterschiedliche ,ethnische Gruppen‘ haben sich dann eventuell angefeindet
und so.“ [...] ,,Und, die Leute sind reingekommen und haben halt gesagt: 'Oh, schon wie-
der so viele Auslénder hier' (unv.). Also, von wegen Weltoffenheit war das nicht wirklich
dort gegeben.” [...] ,,es war halt schon zeitweise sehr rassistisch dort, muss ich sagen.*
[...] ,,es [der Rassismus, Anm. A.S.] war eher so passiv. [...] wenn jetzt jemand was ak-
tiv gesagt hatte, hitte ich was sagen konnen.” [...] ,,Aber so passiv konnte ich nicht wirk-
lich etwas sagen, weil es war zweideutig. Es hétte, ja. Da kann man nicht wirklich etwas
sagen, weil dann beschweren sich die Kunden* (ebd., 112-124).

,»es gibt schon viele Erfahrungen, vor allem in Wien, die man gemacht hat. [...] es fiangt
schon allein damit an, dass Frauen mit Kopftuch und Kinderwagen der Platz fur den Kin-
derwagen nicht freigemacht wird, habe ich oft erlebt, dass die Leute nicht auf die Seite
gehen.“ [...] ,,Und, dass ihr [gegeniiber] die Augen verdreht werden* (ebd., 140-142).

Tamias Erfahrungen, bedingt durch ihren Zuzug aus Ecuador und in Wien:

»Was mich [Tamia, Anm. A.S.] auf jeden Fall auch in die Richtung gezogen hat [zum In-
teresse flr Kulturen, das Zusammenleben verschiedener Kulturen und die Probleme, die
dabei entstenen, Anm. A.S.] war die Tatsache, dass wir von Ecuador hergezogen sind
und, dass ich quasi bikulturell aufgewachsen bin. [...] dadurch [habe ich] sehr viele Er-
fahrungen gemacht [...], die mir mehr Bewusstsein verschafft haben, was [...] Immigrati-
on angeht, zum Beispiel, und was die Probleme zwischen Fremdsein und und Native sein,
quasi, angeht* (Interview 5, Abs. 90).

»in Wien [...] habe ich [Tamia, Anm. A.S.] auf jeden Fall mitbekommen, [...] da ist der
Rassismus viel présenter. Was erstaunlich ist, weil es eine GrofRstadt ist und man erwartet
sich eigentlich genau das Gegenteil, aber ich habe halt auch sehr viele Freunde mittler-
weile, die eben au/ einen anderen Hintergrund haben und von woanders sind und die mir
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Sachen erzdhlen, bei denen ich mir denke: '[...] wir haben 2019 und es gibt es heute
noch’, in der U-Bahn einfach bléd angemacht worden sind, einfach aufgrund ihres Ausse-
hens* (ebd., 108).

Helenes Erfahrungen beim Reisen:

»Was mich [Helene, Anm. A.S.] sehr beeinflusst hat war, glaube ich, Reisen. Reisen!
Dadurch habe ich selber Weltoffenheit gelernt, habe mitgekriegt, wie wichtig es ist, welt-
offen zu denken, wie wichtig es ist, auch zu verstehen, was auf3erhalb von dem eigenen
(unv.) Land, oder eigene/ eigenem Kreis passiert. Und da sieht man halt auch, Kklarer-
weise, viel Armut, viel soziale Ungleichheit. [...] Ich ich war viel in Asien unterwegs
[...]. Sie fiihren sich auf, als hétten sie alle Rechte, zeitweise, Touristen!* [...] ,,sie fallen
in dem Land ein, wie keine Ahnung was, zerstoren Strinde, [...] [zeigen] keinen Respekt
gegenuber irgendwelchen Gedenkstatten, oder heiligen Tempeln* (Interview 3, Abs. 230-
232).

Uber einen, laut Helene, ménnlichen europaischen Touristen, der in einem vollen Zug in Sri

Lanka einer einheimischen Dame den Sitzplatz weggenommen hatte, hat sie erzahlt:

»ich [Helene, Anm. A.S.] habe das so interpretiert, was er gemacht hat/ ich meine, viel-
leicht gibt es andere Interpretationen, aber wir waren drei Madels, die das alle gleich ge-
sehen haben // mehr oder weniger. /“ [...] ,,Fiir uns war das: 'Ich bin der starke, weille
Mann, sozusagen, ich habe das Recht, ich habe das Geld, ich setze mich hin'. Und das hat
er auch definitiv so gemeint, also fiir uns war das klar, dass das so eine Situation war*
(ebd., 250-252). ,,Und sie [die Einheimischen, Anm. A.S.] konnten sich halt nicht weh-
ren, weil sie nicht gewusst haben wie, er ist einfach nicht mehr aufgestanden. [...] Und
das hat mich so wiitend gemacht, das habe ich ihm dann auch gesagt“ (ebd., 238).

Stefan, David, Helene und Tamia haben auch von positiven Begegnungen und Vorbildern er-
zahlt, die dazu beigetragen haben, dass sie sich zwar nicht direkt flr Bildungsarbeit, aber fir
einen Freiwilligendienst, soziales Engagement oder fiir die Auseinandersetzung mit sozialen
und entwicklungspolitischen Themen entschieden haben. In allen vier Féllen war es der Beruf
oder die freiwillige Tatigkeit anderer Personen, bzw. die Art und Weise, wie diese ihre Arbeit
erledigten, welche die*den Interviewte*n bewusst oder unbewusst inspiriert hat. In Stefans
Fall war es seine &ltere Schwester, die vor ihm ein Volontariat im Ausland gemacht hatte —
dafur bewunderte er sie sehr; Davids Vorbilder waren Lehrer*innen, die ihn ermutigt haben,
sich mit Neuem zu konfrontieren und Dinge zu hinterfragen; Helene war von ihrer Mutter und
deren engagierter Arbeit als Sonderschullehrer*in beeindruckt; und auch Tamia wurde wohl
unbewusst von der Arbeit ihrer Mutter in der Entwicklungszusammenarbeit in Ecuador beein-
flusst (Interview 4, Abs. 90-92, 120; Interview 2, Abs. 140, 152 u. zweites Gesprdach; Inter-
view 3, Abs. 36-38; Interview 5, Abs. 88-90).
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Daruber hinaus haben auBerschulische Initiativen, Schulfacher oder -projekte und Medien ei-
nige Interviewte zur Beschaftigung mit gesellschaftlichen bzw. entwicklungspolitischen The-
men angeregt. Zurtickdenkend an die Zeit, als sie Kinder oder Jugendliche waren, haben Ste-
fan, Helene und Anna-Lena Erfahrungen genannt, die ihnen einen Anstol} gegeben hatten,
iiber neue Themen nachzudenken. Die kirchlich organisierte ,Dreikonigsaktion® hat Stefan als
Achtjahrigen erstmals dazu bewogen, andere Lebensrealititen als die eigene wahrzunehmen
und Fragen zu stellen zu Projekten, die durch die Aktion finanziell unterstltzt wurden. Ein
vom Schulalltag methodisch etwas abweichendes Wahlpflichtfach (,Humanethik und Gesell-
schaftskunde®) hat Stefan dann in seinem Gymnasium ermdglicht, sich personlich und sorg-
faltig mit Themen wie Armut zu beschéftigen. Helenes Schulprojekt ,Lebensraum Schule® in
der Unterstufe (im Alter 10-12) hat ihr Bewusstsein um die Bedeutung und Umsetzung von
Weltoffenheit, Gleichberechtigung, Empathie und Inklusion gescharft. Ihrer Meinung nach
hat dieses Projekt auch ihr Verstandnis von Globalem Lernen geprégt. Dokumentationen tber
Kinderarmut und die ,,schrecklich[en]* Lebensbedingungen von Waisenkindern ,,im Ausland*
haben in ihr als Teenager umso mehr das Bedurfnis verstarkt, sich sozial zu engagieren. An-
na-Lenas Interesse fur Entwicklungspolitik wurde geweckt, als sie als Jugendliche ein Buch
las Gber die Arbeit einer weillen Frau, die in Ghana Hilfsorganisationen aufbaute (Interview 4,
Abs. 96-114, 132-136 u. zweites Gesprach; Interview 3, Abs. 22, 28, 44, 56-66; Interview 1,
Abs. 134-140).

,»die Dreikonigsaktion, wo eben sich dann Kinder verkleiden und man ein ein Gedicht ir-
gendwie auswendig lernt, also da bin ich [Stefan, Anm. A.S.] sowohl als Kind schon mit-
gegangen, als dann auch spéter, als ich bei der Jungschar war, als so Gruppenbetreuer.
Und natrlich war das auch immer irgendwie interessant, jetzt nicht nur mitzumachen,
weil das haben halt irgendwie alle gemacht, also/ aber dann auch so ein bisschen erzahlt
zu bekommen: 'Okay, wofr ist das eigentlich? Was was wird da gemacht? Was soll da-
mit unterstltzt werden und warum?' Obwohl das auch zu einer Zeit war, wo ich sicher
Vieles nicht hinterfragt habe, aber was irgendwie, denke ich schon so einen einen Kon-
takt war, der mir da irgendwie (...) zumindest geholfen hat, irgendwie am Anfang mal
tiberhaupt auf Fragen zu kommen, die man stellen kann. [...] Irgendwie ein bisschen wei-
terzudenken, sozusagen” (Interview 4, Abs. 98). ,,[ich habe] irgendwie mal ein Gespir
dafiir bekommen, dass es diese Themen gibt*“ [...] ,,dass zum Beispiel staatlich finanzier-
te Schulen jetzt nicht so ganz selbstverstandlich sind, wie wir das vielleicht/ wie das fir
einen, weil ich nicht achtjahriges Kind damals, vielleicht wirkt oder so* (ebd., 106-108).

,»€s gab auch einen ein Wahlpflichtfach, das ich [Stefan, Anm. A.S.] belegt habe [im
Gymnasium, Anm. A.S.], das hei3t 'Humanethik und Gesellschaftskunde', [...] wo auch
gerade solche solche Themen dann zur Sprache gekommen sind, also* [...] ,,Zum Bei-
spiel, eben: 'Was was bedeutet Armut?' und wo wir uns zum Beispiel mit solchen Begrif-
fen auch auseinandergesetzt haben aus verschiedlich/ verschiedenen fachlichen Perspek-
tiven, also wir hatten jedes Jahr drei Lehrer aus drei verschiedenen Fachern, zum Beispiel
aus Philosophie oder Religion. Aber auch Geschichte oder so. Genau, wo wo wir uns
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eben auch recht personlich dann mit Dingen auseinandergesetzt haben und auch irgend-
wie/ zum Beispiel, oft ja irgendwie offener auch gearbeitet haben als in anderen Schulfa-
chern, also zum Beispiel gab es irgendwann mal eine Radiosendung, die wir gestaltet ha-
ben* (ebd., 132-134).

,,wir [Schiiler*innen, Anm. A.S.] hatten ein spezielles Projekt in der Unterstufe zwei Jah-
re lang und die ersten zwei Jahre/ also als ich [Helene, Anm. A.S.] elf und zwdlIf war, das
hat 'Lebensraum Schule' geheiffen und das war zwei Stunden die Woche, und da hat man
soziales/ es war nicht soziales Lernen, es war, es war eigen/ es war eigentlich Globales
Lernen! Es war eigentlich Globales Lernen. Wir sind/ haben gelernt, weltoffen zu sein,
wie man mit unterschiedlichen Leuten umgehen sollte, dass jeder eigentlich ,gleich ist*
(Interview 3, Abs. 44.) ,,wir haben [...] iiber [...] Weltoffenheit gelernt” [...] “Und ein-
fach Empathie” [...] ,,Das war ein Teil der Inklusion, glaube ich. // Was wir gelernt ha-
ben. //*“[...] ,,das war auch fiir uns, dass wir uns in dieser neuen Schule einfinden und so-
zialer denken lernen und so* (ebd., 56-66).

,»durch Medien [durch das Kértchen mit dem Begriff ,Medien‘, Anm. A.S.] fallt mir [An-
na-Lena, Anm. A.S.] noch ein, wie ich grundsatzlich auf entwicklungspolitische Themen
gekommen bin. [...] Ich habe irgendwann mal ein Buch gelesen, wo es darum geht, dass
eine Frau nach, ich glaube, [...] Ghana gegangen ist und dort Hilfsorganisationen aufge-
baut hat. [...] ich glaube, wenn ich jetzt das Buch lesen wiirde, wiird/ hétte ich da sehr
viele Kritikpunkte einfach, weil es fur mich nicht wirklich (...) kritisch genug geschrieben
war, glaube ich. Es ist/ es greift, glaube ich, sehr viele Stereotype auf [...] ,,das ist schon
so ein bisschen: 'Okay, ich als weie Frau komme nach Ghana und helfe den armen
schwarzen Menschen', so ein bisschen. Aber trotzdem! Unabhéngig davon hat es mich ir-
gendwie an/ es hat mich irgendwie aufmerksam gemacht auf auf auf auf das Thema“ (In-
terview 1, Abs. 134-136).

Ein letztes Thema, das eine wesentliche Rolle gespielt hat bei der Entscheidung zweier Inter-
viewten, Bildungsarbeit zu leisten, war ihre Unzufriedenheit mit dem Osterreichischen Bil-
dungssystem (nicht direkt mit den Lehrkréaften, sondern mit dem System an sich). Tamia und
David hatten schon vor ihrer Mitarbeit im Bildungsteam angefangen, das Schulwesen kritisch
zu betrachten. Probleme, die sie darin erkannten und fur heikel hielten, waren: (1) die starren
Hierarchien und Rollenzuschreibungen, die dazu fuhren, dass Menschen eine unterschiedliche
Wertigkeit zugeschrieben wird; (2) die Prioritatensetzung in den Lehrplanen und das hartné-
ckige Festhalten an Lehrplaninhalten im Unterricht, welche keine (ausfihrliche) Behandlung
entwicklungspolitisch relevanter Themen erlauben; (3) die Methoden der Wissensvermittlung,
und zwar Frontalunterricht und das Auswendiglernen von Fakten; (4) die fehlende Kontextua-
lisierung und Hinterfragung von Themen; (5) die Priifungsmethoden und die Einstellung der
Schiler*innen gegenuiber dem Lernen bzw. dem Nutzen des Lernens — die Bedeutung der In-
halte fur die Zukunft der Schiler*innen wird nicht erklart, dadurch lernen sie nur der Prifun-
gen wegen, bzw. fiir die Noten. Die Auseinandersetzung mit diesen strukturellen Mangeln hat
David und Tamia dazu bewegt, alternative pddagogische Ansétze zu suchen: Tamia hat sich
in ihrer vorwissenschaftlichen Arbeit mit Alternativpadagogik befasst und David hat durch
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die positiven Lernerfahrungen, die er als Teilnehmer in aufRerschulischen Workshops gemacht
hat, eine Leidenschaft fiir ,,Lebendige[s] Lernen* entwickelt. Zudem hat David vor seiner Ta-
tigkeit im Bildungsteam Erfahrungen in der Leitung von Workshops gesammelt (Interview 5,
Abs. 66-72, 139-140 u. zweites Gesprach; Interview 2, Abs. 46, 50, 72, 84, 88-90, 104-106,
112, 140, 270 u. zweites Gesprach).

»ich [Tamia, Anm. A.S.] war halt sehr unzufrieden mit unserem Bildungssystem und ich
habe (unv.) ja gesehen, dass es in vielerlei Hinsicht sehr scheitert und habe halt eben eine
eine Alternative in Alternativpaddagogik gesehen und habe mich dann eben damit beschaf-
tigt und deshalb war halt Bildung fiir mich schon schon immer ein ganz groRes Thema,
weil ich mir dadurch auch dessen bewusst geworden bin, wie wichtig es ist, einen richti-
gen Zugang dazu zu haben, irgendwie. [...] ich habe ganz genau gesehen, dass sich [sic]
viele Facher, die eigentlich unglaublich interessant sind, einfach komplett zerstort wurden
durch die Lehrer. Also dadurch, wie sie wie sie uns vermittelt wurden. [Ich hatte]
schlechte Lehrer, die es einfach nicht geschafft haben, uns das Wissen so zu vermitteln,
dass es interessant wirkt* (Interview 5, Abs. 68).

»man (...) [hat] gelernt [...], um gute Noten zu bekommen oder der Noten wegen. Und
nicht [...], weil einem vermittelt wurde: 'Das, was du lernst, ist eigentlich wichtig fiir dei-
ne Zukunft'. Genau, und auch teilweise/ ja, einfach Themenbereiche abgehandelt wurden,
ohne den Kontext und die Wichtigkeit des ganzen Systems zu konkretisieren. [...] den
Kontext [...] aufzubauen [...] wiére der richtige Zugang dazu gewesen, um uns eben zu
vermitteln, weshalb wir das gerade abhandeln® (ebd., 72).

,,80 ganz konkret [...] wére zum Beispiel die hierarchische Struktur [ein Problem], weil
ich [David, Anm. A.S.] das immer, oder mittlerweile, als extrem belastend sehe, wenn du
so eine ganz klar hierarchische Struktur drinnen hast: Lehrer, Lehrerin, und Schiler und
Schilerinnen, oder man kann es bezeichnen, wie man will, Workshopleiter, Workshoplei-
terin, und Teilnehmende. [...] Das Andere ist dieser ganz sture Lehrplan, dass man eine
Matura macht, wo ganz klar vorgegeben ist, das, das und das und das musst du kénnen,
bis zu einem gewissen Grad glaube ich, braucht es schon Standards, aber ich glaube, sie
sind schon auch hinterfragbar [...] [David hat Lehrer*innen erlebt, die sagten, Anm.
A.S.]: ,Nein, ich mdchte heute dieses Thema durchbringen, wir machen jetzt das The-
ma‘“ (Interview 2, Abs. 104-106).

,.Ich bin kein groBer Anhinger des Bildungssystems in Osterreich, mdchte aber wirklich
nicht alle Leute schlecht reden, die in diesem Bildungssystem tatig sind, da gibt es super
Leute dabei* (ebd., 270).

»lIch, David, Anm. A.S., bin] irgendwie ein groBer Fan vom Lebendigen Lernen. [...] ich
[habe] es auch selber erlebt, [...] wenn ich bei Workshops oder so war, die sehr lebendig
gestaltet waren, dass man eigentlich sich nicht so fihlt als wiirde man gerade lernen, und
man lernt extrem viel dabei und dadurch macht Lernen voll viel Spal3 und es ist nicht ein:
,Boah, ich muss jetzt lernen, voll zach!** (ebd., 84).
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6.3 Die Bedeutung von Ehrenamtern und Freiwilligendiensten beim Heranwachsen

Themen, die in den Interviews mit Anna-Lena, David und Tamia wiederholt angesprochen
wurden, waren das Heranwachsen bzw. die personliche Veranderung in der Zeit zwischen
dem Schulabschluss und dem Beginn des Ehrenamts im Jugend Eine Welt Bildungsteam so-
wie die Bedeutung ehrenamtlicher und freiwilliger Tatigkeiten in dieser sensiblen Phase. Ich
mochte diese Punkte hier anfiihren, um durch sie die Rolle des Faktors ,Jugend‘ in der Positi-

onalitat jener drei Bildungsteammitglieder in den Fokus zu riicken.

Anna-Lena, David und Tamia hatten die Erfahrung, sich entweder nach dem Schulabschluss,
wiahrend des Studiums®? oder, bzw. vor allem, nach Ende ihres Volontariats, ,,verloren zu
fihlen (Interview 1, Abs. 66, 72; Interview 2, Abs. 208; Interview 5, Abs. 164 u. zweites Ge-
sprach). Die benannten Unsicherheiten waren teilweise altersbedingt, da von der Gesellschaft
erwartet wird, dass beim Erwachsenwerden unter anderem Verantwortung fur sich selbst
ubernommen wird (vgl. Mangold 2011: 20-21, Fullnote 2; Gille, Pluto und van Santen 2015:
8). Hinzu kam die Tatsache, dass die Interviewten ihre Arbeit als VVolontar*innen so gut wie
mdglich machen und dann auch eine geeignete Form finden wollten, um ihr Engagement in
Osterreich weiterzufithren. Das breite Spektrum an Ausbildungsmaéglichkeiten, das David in
Osterreich offen stand, hat seine Verwirrung verstarkt.

,wenn junge Volontire dann Heim kommen und sich dann weiter engagieren wollen und
generell gerade ein bisschen verloren mit sich sind, weil sie sich irgendwie weiter enga-
gieren wollen und gerade nicht wissen [wie]* (Interview 1, Abs. 66).

»ich [David, Anm. A.S.] habe maturiert, da hatte ich immer einen geregelten Tagesablauf
und das war immer alles voll, (und dann war ich auf?) Volontariat, da war auch immer
noch ganz klar was ich tue. Dann bin ich zuriickgekommen und es/ hatte die weite Welt
offen an Studien, an Ausbildungen, an Lehrstellen: "Was tue ich jetzt mit meinem Leben?'
Bin da sehr in ein Loch gefallen, glaube ich* (Interview 2, Abs. 208).

»damals [im Volontariat in Ecuador, Anm. A.S.] ist es auch sehr stark irgendwie um mich
[Tamia, Anm. A.S.] gegangen, ich habe mich ein bisschen verloren gefihlt, ich wusste
nicht, was ich machen will, mit dem Studium und so, und. Die Zeit dort war sehr intensiv
und man hat sich halt so sehr mit sich selbst beschéftigt als als Freiwillige: ‘Mache ich
meine Arbeit richtig? Was kann ich verbessern?' und so* (Interview 5, Abs. 164).

Aus Tamias und Davids Aussagen geht hervor, dass ehrenamtliche und freiwillige Tatigkeiten
in der Zeit des Erwachsenwerdens eine wichtige Rolle einnehmen kdnnen. Ehrendmter, Frei-

willigendienste und einhergehende Begegnungen haben ihnen auf unterschiedliche Art und

%2 Tamia hatte schon ein Jahr an der Universitét studiert bevor sie das Volontariat begann (Interview 5, Abs. 34).
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Weise geholfen, sich als junge Erwachsene zurechtzufinden. Fir Tamia war das besonders re-
levant, weil sie seitens ihrer Schule keine Orientierung fur zukunftsrelevante Entscheidungen
und zur Erkenntnis eigener Fahigkeiten bekommen hatte. Das Engagement hat den Interview-
ten die Mdglichkeit geboten (und tut es immer noch), sich in verschiedenen Arbeitsfeldern zu
erproben und viel dabei zu lernen, auch Uber die eigenen Fahigkeiten und Interessen. In Ta-
mias Fall hat der Kontakt zu anderen Ehrenamtlichen ihre (politischen) Meinungen mitbeein-
flusst, sodass sie dann beschlossen hat, eine soziale Laufbahn einzuschlagen. David hatte das
Ehrenamt in der Bildungsarbeit eine Zeit lang als Ablenkung genutzt, um sich nicht mit sich
selbst auseinanderzusetzen. Fir ihn waren ehrenamtliche Téatigkeiten unter anderem ein Mit-
tel, um schrittweise ,,zu sich® zu finden (Interview 2, Abs. 140, 208, 212, 216, 250, 270; In-
terview 5, Abs. 72, 82-84).

»in der Schule, [...] ab der siebten, achten Klasse [...] [habe ich, Tamia, Anm. A.S.] an-
gefangen [...], mich zu fragen: 'In welche Richtung zieht es mich, wo/ was will ich nach
der Schule machen, was will ich studieren?' und ich bin darauf gekommen, dass ich tber-
haupt keine Ahnung habe, weil ich eben/ also von der Schule sehr wenig mitgenommen
habe, sehr wenig, was mir halt irgendwie eine Orientierung gegeben hat, wo meine Fé&-

higkeiten liegen, wo/ worin/ woran ich gut bin, woran ich nicht gut bin“ (Interview 5,
Abs. 72).

»ich habe [im Volontariat] Leute getroffen, die [...] bestimmte Interessen mit mir geteilt
haben und die mich auch auf jeden Fall geprégt haben, und ja, meine Meinung, auch
meine politischen Ansichten und alles in gewisser Hinsicht auf jeden Fall mitbeeinflusst
haben [...] bei den Pfadfindern [habe ich] schon Leute getroffen, die den/ die halt zum
Beispiel einfach eine soziale Ader gehabt haben und denen einfach die Arbeit mit Men-
schen sehr wichtig war. Und ich habe halt auch/ bin dadurch auch darauf gekommen,
dass mir das sehr wichtig ist und gefillt” (ebd., 82-84).

»im Ehrenamt, finde ich [David, Anm. A.S.], [hast du] die/ das groBe Privileg [...], in
Rollen reinzukommen, in die du sonst in dem Alter als Jugendlicher, als Jugendliche
nicht reinkommst, also in wirklich Leitungsfunktionen, in/ probierst dich in Offentlich-
keitsarbeitssachen aus oder dort oder da [...] und im Ehrenamt auf so kleinerer Organisa-
tionsebene, wie wenn du in einer Pfarre als Gruppenleiter, als Gruppenleiterin arbeitest,
und mal ein Sommerlager mit 16 als Gruppenleiter mal mitfahrst und dann mit 18-19 mal
ein Ganzes eigentlich organisierst, du einfach/ eigentlich ganzes Projektmanagement
dadurch lernst. Auf nicht so professioneller Ebene, und es dauert alles langer, es geht viel
mehr schief wahrscheinlich, aber es ist auch voll okay. Und das geht halt im Ehren/ Eh-
renamt voll gut. Und ich glaube, da habe ich so einen ,safe space® fiir mich gefunden,

mich einfach auszuprobieren und das hat mich schon sehr geprigt, glaube ich* (Interview
2, Abs. 140).

Die Bedeutung von Veranderung wurde sowohl in Bezug auf die Entwicklung der eigenen
Personlichkeit, als auch in Zusammenhang mit dem Verstandnis von entwicklungspolitischen

Themen und von Engagement thematisiert. Nach ihrer Riickkehr vom Volontariat in Malawi
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hat Anna-Lena gemerkt, dass sie sich, im Gegensatz zu ihrem Herkunftsumfeld, ,,sehr veran-
dert* hatte und dass ihre personliche Veranderung nicht von allen Mitmenschen ohne weiteres
befirwortet wurde. Es gab zwar Menschen, die sie ,teilweise wie Mutter Teresa behan-
delt[en]* und dachten ,,Okay, sie rettet jetzt die Welt (Interview 1, Abs. 156). Auch heute
respektieren viele Menschen sie und ihren Einsatz, zugleich erlebt sie aber Resistenzen auf-
grund ihrer Meinungen zu entwicklungspolitischen Themen (ebd., Abs. 72, 151-158). Bei
Tamia kam Verdnderung im Interview unter anderem zur Sprache, als sie erzahlte, dass das
Alterwerden und das Studium ihr Verstindnis bestimmter Themen und deren Bedeutung so-
wie ihre Wahrnehmung des vergangenen Volontariats und ihres Engagements allgemein ver-
andert haben (Interview 5, Abs. 156, 160, 164). Wie sich all diese Dinge konkret veréndert
haben, hat sie nicht benannt. Mehr zum Thema des sich &ndernden Verstandnisses von Enga-

gement folgt im nachsten Abschnitt.

,»|das Verstandnis der entwicklungspolitischen Themen] ist auf jeden Fall schon besser
geworden, [...], die die Wichtigkeit der Themen! Ich glaube, ja, man muss ein gewisses
Alter erreichen, um sich dem bewusst zu werden manchmal. Vielleicht. Aber es ist auf
jeden Fall besser geworden, das sage ich jetzt! Wenn ich zu meinem ‘ich’ vor drei Jahren
vergleiche, sehe ich die ganzen Dinge schon ganz anders, wiirde ich // sagen. //* (ebd.,
156).

,.immer wieder, wenn ich an Ecuador zuriickdenke, habe ich das Gefiihl, dass ich viele
Sachen anders machen wiirde* (ebd., 160).

»jetzt im Nachhinein [...] habe ich einfach ein anderes Verstindnis dafiir [fiir die Arbeit
in Ecuador, Anm. A.S.]* (ebd. 164).

6.4 Engagement heute und morgen: Beweggrtinde, Einflisse und Auswirkungen

Dieser Abschnitt stellt dar, wie die Interviewten ihr Engagement betrachten. Er befasst sich
zunachst mit ihren heutigen Beweggriinden fur ehrenamtliches Engagement im Vergleich zu
friher, denn zum Zeitpunkt der Interviews waren fiur alle Befragten zwischen acht Monaten
und drei Jahren seit Beginn ihres Engagements vergangen. Dann werden die Faktoren vorge-
stellt, die ihr jetziges Engagement beeinflussen sowie dessen wahrgenommenen Auswirkun-
gen, sei es auf die Interviewten selbst oder auf die Zielgruppen der von ihnen durchgefiihrten
Workshops. Der Abschnitt endet mit einem Uberblick tiber ihre Vorstellungen von zukiinfti-

gem Engagement, sowohl ehrenamtlich als auch beruflich.

Warum engagieren sich die Interviewten heute noch im Bildungsteam? Die meisten Beweg-
grinde sind im Laufe ihres Mitwirkens gleich geblieben, lediglich die Einstellung zum Enga-

gement hat sich bei manchen mit der Zeit gedndert. Anna-Lena und Stefan haben die zeitliche
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Flexibilitat und die Vereinbarkeit der Bildungsarbeit sowohl mit dem Studium, als auch mit
weiteren Tatigkeiten als relevanten praktischen VVorzug genannt (Interview 1, Abs. 62; Inter-
view 4, Abs. 64). Ein weiteres wichtiges und kontinuierliches Motiv fir ihr Engagement, be-
trachten Anna-Lena und David, ist, einen Beitrag zur gesellschaftlichen Veranderung leisten
zu wollen, also etwas Niitzliches zu tun, was einen ,,Mehrwert* hat (Interview 2, Abs. 196).
Verknipft mit diesem Anliegen sehe ich den Wunsch von Anna-Lena, David und Stefan, ihr
entwicklungspolitisches Interesse, ihre Werte, Standpunkte, Erfahrungen und ihr Wissen zu
teilen bzw. weiterzugeben (Interview 1, Abs. 42-44, 92, 96, 146; Interview 2, Abs. 208; Inter-
view 4, Abs. 64).

Zugleich sind die Forderung der eigenen personlichen Entwicklung und das Streben nach
Selbstverwirklichung weiterhin zentral. Die Forschungsergebnisse bestétigen die Vermutun-
gen von Wissenschaftler*innen wie Frieters-Reermann (2012: 20), laut dem sich Jugendliche
»lglerade in [...] informellen freiwilligen und offenen sozialen Beziehungsgefiigen [...] in
verschiedenen Rollen erproben und ihre Identitdtsentwicklung vorantreiben [konnen]“. Hele-
ne engagiert sich beispielsweise, weil soziales Engagement und nicht Geld, sie in ihrem Le-
ben ,erfiillt“. Die anderen Interviewten schatzen es, dass sie sich sowohl individuell als auch
als Team weiterbilden kénnen: durch die Workshops entfalten sie neue und interessante Ge-
danken, sie kdnnen sich mit neuen Themen auseinandersetzen und dartiber diskutieren, sowie
andere Perspektiven, Weltanschauungen und Lebensraume wie Schulen kennenlernen — Da-
vid, der Soziale Arbeit studiert, meinte, er hatte sonst keinen Zugang zu einem solchen Raum
(Interview 1, Abs. 42-44, 60, 146; Interview 2, Abs. 214; Interview 3, Abs. 210 u. zweites
Gesprach; Interview 4, Abs. 64, 170; Interview 5, Abs. 46-48, 126).

,»es ist auf auf der einen Seite eben, weil man irgendwie etwas erreichen will, weil man
ein bisschen etwas verandern will in seinem kleinen Umfeld, das man irgendwie verén-
dern kann, oder was man selber in der Hand hat, weil man was weitergeben will, die gan-
zen Punkte, was ich [Anna-Lena, Anm. A.S.] schon gesagt habe, aber im Endeffekt ist es
einfach auch immer fir einen selber eine Herausforderung und daran wéchst man und das
ist auch ein Riesenpunkt, was man nicht vergessen sollte, dass man das vor allem auch
flr sich selber tut und jetzt nicht irgendwie fur irgendwelche Dinge/ natirlich, man setzt
sich fur viel ein, aber im Endeffekt ist es einfach auch fur einen selber so bereichernd*
(Interview 1, Abs. 146).

»€8 [...] gefdllt [mir, Stefan, Anm. A.S.], dass man einerseits sich selber weiterbilden
kann in verschiedenen Bereichen, weil es/ aber gleichzeitig kann man versuchen weiter-
zugeben [...] auch in den Workshops kommen immer wieder Gedanken auf oder so, die
ich wirklich spannend finde, und die dann irgendwie wieder dann den eigenen Denkpro-
zess weiterbringen. Also ich habe das Gefuhl, dieses genau Wissen vermitteln und Wis-
sen vermitteln [sic] bekommen geht da sehr Hand in Hand* (Interview 4, Abs. 64).
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.| Es ist] sehr interessant [...], immer wieder zu horen, wie wie s/ wie das Ganze sich auf
ihre Lebensrealitat auswirkt [wie sich das Workshopthema auf die Lebensrealitat der
Teilnehmer*innen auswirkt, Anm. A.S.], also welche Rolle die Themen in ihrem in ihrem
threm Umfeld spielen und wie sie dazu stehen. Und man hort dann auch sehr stark oft
heraus, was ihnen mitgegeben wurde von ihren Familien, und das ist auch immer wieder
erfrischend, einfach, sich in andere Perspektiven dann hineinversetzen zu kénnen, weil
mich [Tamia, Anm. A.S.] das dann auch zum Denken anregt. [...] ich lerne immer wieder
bei jedem Workshop immer voll viel Neues dazu® (Interview 5, Abs. 46).

Was sich in Tamias Einstellung gegeniiber dem ehrenamtlichen Engagement geéndert hat, ist,
dass sie sich heute nicht mehr so sehr von selbst auferlegtem Druck dréangen l&sst. Sie hat die
Grenzen ihres Ehrenamts erkannt und eingesehen, dass sie ,,keine Welten bewegen* wird. Sie
setzt sich nun ,,realistischer[e]* Ziele, sie engagiert sich also, um Begeisterung in Kindern zu
wecken: wenn sie schon dieses Ziel erreicht, ist sie mit ihrer Arbeit bzw. Leistung zufrieden
(Interview 5, Abs. 150-152). David hat aufgehort, sich in ehrenamtliches Engagement zu
»flichte[n]*, um ,,den Sinn fiir [s]ich [...] wieder[zu]finden“. Er engagiert sich zwar jetzt im-
mer noch aus denselben Griinden wie zuvor, tut es aber nicht mehr im gleichen AusmaB® und
beschéftigt sich dafir mehr mit sich selbst (Interview 2, Abs. 208, 212, 250). Daflr zeugt ei-
nes seiner derzeitigen Interessen: ,,was ich so sonst neben meinem Studium gerade sehr inten-
siv mache ist eine Ausbildung in der Themenzentrierten Interaktion, wo ich mich auch sehr

viel mit mir persénlich beschaftige (ebd., 4).%

Auf die Frage, ob sie irgendwelche Zusammenhange sehen zwischen den Themen, mit denen
sie sich im Bildungsteam befasst haben, und ihren personlichen Erfahrungen, haben die Inter-
viewten eine Bandbreite an Antworten gegeben. Bis auf Anna-Lena, die sich auflerhalb des
Bildungsteams nie mit Themen wie beispielsweise Elektroschrott beschéftigt hatte (Elektro-
schrott ist das Workshopthema, das Anna-Lena am meisten bearbeitet hat), haben alle anderen
befragten Mitglieder zumindest bei einem der behandelten Themen Beziige zu ihrer Lebens-
welt erkannt. Helene und Tamia haben zum Beispiel einen Zusammenhang festgestellt zwi-
schen ihren Erfahrungen, jeweils mit Kindern und mit Rassismus, und ihrer Entscheidung,
Workshops zu Kinderrechten bzw. zu Rassismuskritik zu halten (Interview 1, Abs. 59-60; In-
terview 3, Abs. 154-164; Interview 5, Abs. 112, 125-126 u. zweites Gesprach). Auch Stefan

63 Zum Zeitpunkt des Interviews hatte David das Engagement im Bildungsteam schon eingestellt: ,,// Ich bin gar
// nicht mehr Teil vom Bildungsteam, so ist jedenfalls meine meine Definition davon® (Interview 2, Abs. 262).
Er hatte einige Wochen vor dem Interview den Entschluss gefasst, sich vom Bildungsteam zu verabschieden, um
mehr Zeit flr andere Té&tigkeiten haben zu kénnen. Das Interview hatte er aber trotzdem noch geben wollen, wo-
fiir ich dankbar bin, und er war mit der Bezeichnung ,Bildungsteammitglied‘ noch einverstanden.

® Die Themenzentrierte Interaktion hat David folgendermaBen beschrieben: ,,fiir mich ist es eine Haltung ein
bisschen, ein Konzept, ein Haltungskonzept wie ich in zwischenmenschlichen Beziehungen reingehe* (ebd., 8).
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und David haben Zusammenhange zwischen den von ihnen gewahlten Workshopthemen und
personlichen Erfahrungen erkannt, wenn auch nur ,,indirekt*. Thre Auswahl bestimmter The-
men hatte u.a. damit zu tun, dass sie entweder Uber die Volontariatserfahrung in Indien be-
richtet haben oder ihnen die Themen (SDGs, Rassismuskritik, Wirtschaftszusammenhange,
Ungleichheiten, Kinderrechte) im Freiwilligendienst oder dann im Bildungsteam selbst be-
gegnet waren und sie sich weiter damit auseinandersetzen wollten. Das Bildungsteam hat
ihnen die Chance geboten, sich interdisziplinar, vertiefter und reflektierter als zuvor mit die-
sen Themen zu beschéftigen (Interview 4, Abs. 154 u. zweites Gesprach; Interview 2, Abs.
188-190 u. zweites Gespréach). David hat zusétzlich beschrieben, dass er manche Themen
zwar nicht direkt ,,erlebt” hétte, er habe aber im Bildungsteam beschlossen, sich mit ihnen
auseinanderzusetzen aufgrund seiner Tendenz, nach neuen Wegen zu suchen, um die Welt zu
verstehen (Interview 2, Abs. 182).

Ich habe also aus einigen Interviews entnommen, dass friihere Ehrenamter der Bil-
dungsteammitglieder Einfluss auf ihr derzeitiges Verstdndnis von Engagement haben, bzw.
auf ihre Motivationen und die Gestaltung ihres spéateren Engagements. Davids Volontariat ist
flr seinen jetzigen Einsatz noch bedeutend, weil es sein Interesse am Leben anderer Men-
schen und an einem positiven Zusammenleben auf der Welt geweckt hatte — ein Interesse, das
er heute noch pflegt — und weil er die in Indien gesammelten Erfahrungen in Osterreich teilen
kann. Das Volontariat hat aber nicht mehr denselben zentralen Stellenwert wie zuvor (Inter-
view 2, Abs. 154, 190, 208): ,,[es ist] jetzt nicht nur noch vorrangig Volontariat [...], was in
meinem Kopf herumschwirrt, sondern [es sind] einfach ganz viele andere Sachen auch noch
dazu gekommen [...]* (ebd., 208). Allgemein haben ihm das Volontariat in Indien und die
Bildungsteamarbeit in Osterreich gezeigt, dass es sehr viele unterschiedliche Sichtweisen in
Hinblick auf entwicklungspolitische Arbeit gibt (ebd., 182).

Anna-Lena hat berichtet, dass ihre ehrenamtlichen Erfahrungen in Osterreich und ihr Freiwil-
ligendienst in Malawi sie heute noch motivieren, sich weiterhin fiir das Gemeinwohl einzuset-
zen. Das Ehrenamt mit Gefliichteten im Heimatdorf hat ihr Verstandnis von Engagement in
zweierlei Hinsicht beeinflusst. Erstens hat sie durch das Ehrenamt bzw. durch die negative
Einstellung einiger Dorfbewohner*innen gegentber Gefliichteten erkannt, dass jede Person
ein Engagement ,wert* ist, also dass Engagement nicht auf bestimmte Personengruppen be-

schrankt sein sollte:
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,»es [ist] einfach auch egal, ob man schwarz oder weill oder gefliichtet ist oder nicht, ge-
fllichtet oder, keine Ahnung, es ist jeder einfach ein Mensch, fir den man sich einsetzen
kann genauso wie der Nachbar, den man schon dreiRig Jahre kennt. Also, es ist kein Un-
terschied halt* (Interview 1, Abs. 120).

Zweitens hat sie festgestellt, dass die Verantwortung, die Ehrenamtliche tilbernehmen kdnnen,
Grenzen hat — dartiber hinaus sei die Politik verantwortlich (ebd., 102). Im selben Kontext
wurde sie von der Erfahrung bereichert, Teil einer kleinen Gruppe von 20-25 Ehrenamtlichen
zu sein, die sich um Gefliichtete ,kiimmerten‘. Die Mitarbeit dort zeigte ihr, dass Engagement
und Solidaritét trotz der schwierigen Umstiande moglich sind: ,,es waren halt bestimmte Men-
schen, die sich engagiert haben, und die das auch wirklich/ also diese Solidaritat auch voll ge-
lebt haben® (ebd., 92, 118). In Malawi hingegen sah sich Anna-Lena mit der Tatsache kon-
frontiert, dass die Schulkinder, die sie unterrichtete, ihre vorbereiteten Lehrmethoden nicht
gut annahmen, ,,weil sie Frontalunterricht gewohnt waren* (ebd., 134). Die Unzufriedenheit
mit ihrer Arbeit und sich selbst nahm sie mit nach Osterreich und in das Bildungsteam, wo sie

nun ihre Begeisterung fir Methoden anders ausleben kann:

»dadurch, dass unsere Workshops beim Bildungsteam jetzt auch sehr methodisch aufge-
baut sind [...] schlieit es voll darauf an, ja es schlie3t einfach an die Arbeit an, was ich
[Anna-Lena, Anm. A.S.] in Malawi eben gemacht habe und nie wirklich zufrieden war
[...] und ich finde es super, dass es in Osterreich von den Schiilern und Schiilerinnen
ganz anders angenommen wird und voll gut angenommen wird, weil sie anscheinend
mehr daran gewohnt sind einfach und die Strukturen schon ganz anders sind in der Klas-
se* (ebd.).

Insgesamt versteht Anna-Lena ihr Engagement in der Bildungsarbeit als eine alltagliche Auf-
gabe, die nicht auf Bildungsteamworkshops begrenzt ist. Das heift, sie versucht, die erlernte
kritische und hinterfragende Einstellung ihren Mitmenschen vorzuleben (ebd., 98). Diese Hal-
tung, die sie mit der Zeit entwickelt hat, wirkt sich sowohl positiv als auch negativ auf ihre
Person und ihr Umfeld aus. Seitens ihrer Familienmitglieder erfahrt sie Beftirwortung und
Unterstltzung, und auch weitere Menschen bewundern und respektieren ihren Einsatz. Ande-
rerseits passiert es im Heimatdorf auch, dass ihre Meinung aufgrund ihres Engagements ge-
ringgeschatzt wird und dass sie mit bestimmten Personen aneinandergeraten wiirde, wenn sie
mit ihnen Kontakt héatte (ebd., 151-158):

,ich [Anna-Lena, Anm. A.S.] werde schon so ziemlich so als Oko abgestempelt und nicht
wirklich, nicht wirklich ernst genommen in meinen Aussagen, weil: 'Es ja/ ist eh klar,
dass sie da jetzt (unv.) das und das sagt' und keine Ahnung. Also, es ist manchmal ein
bisschen schwierig, aber ehrlich gesagt habe ich [...] mich zurtickgezogen von den Per-
sonen und versuche mich jetzt nur mal mit den Menschen auch in [Dorfname, Anm.
A.S.], also in dem Dorf, zu umgeben, die das [Engagement] irgendwie gut finden und wo
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ich weif}, das kommt irgendwie an und wo es nicht wirklich jetzt in einen Streit ausartet*
(ebd., 156-158).

Weiters schildere ich die Aussagen von vier Interviewten tber die wahrgenommene bzw. er-
hoffte Wirkung von Workshops auf die Teilnehmer*innen. Die Wirkung ist zwar schwer ein-
zuschatzen — dies war auch nicht ein Schwerpunkt der Interviews —, David und Tamia haben
in dieser Hinsicht aber von einem (positiven) ,,Gefiihl*“ gesprochen, durch das sie fiir sich be-
urteilen, wie eine Veranstaltung gelaufen ist. Zudem sind sich Stefan und Tamia dessen be-
wusst, dass sie nie alle Teilnehmer*innen und alle auf die gleiche Art und Weise erreichen
oder gar ,,becinflussen® konnen. Laut David ist die Wirkung der Workshops nicht immer
gleich sichtbar, und es ist moglich, dass manchmal Workshops keinen ,,Nutzen* fiir die Teil-
nehmer*innen bringen, fir den*die Workshopleiter*in allerdings durchaus préagend sein kon-
nen (Interview 2, Abs. 196-202; Interview 4, Abs. 168; Interview 5, Abs. 148-150):

»ich [Stefan, Anm. A.S.] glaube nicht, dass man/ wenn man jetzt zwanzig Schiiler ha/
drinnen hat, irgendwie funfzehn komplett beeinflusst in ihrer Perspektive. Ich glaube,
dass man das vielleicht bei manchen schafft* (Interview 4, Abs. 168).

»~inwiefern sie das nachhaltig prigt, das weill ich [Tamia, Anm. A.S.] leider nicht, das
kann ich leider nicht sagen. [...] vereinzelt wiirde ich auf jeden Fall sagen, dass es etwas
bewirkt, in einzelnen Kindern, auch wenn man [...] nicht die ganze Klasse bewegen
konnte, es ist immer wieder schon, dann zwei Kinder zu sehen, [...] bei denen die Augen
angefangen haben zu leuchten, weil sie sich voll fiir das Thema dann angefangen haben
zu interessieren® (Interview 5, Abs. 148-150).

,»€s gibt sicher Workshops, die vollig nach Hinten losgegangen sind, die iiberhaupt nichts
gebracht haben fir die Leute, aber daftr mir [David, Anm. A.S.] viel gebracht haben,
weil ich einfach trotzdem voll viel dabei gelernt habe, von: 'Okay, so funktioniert es
nicht', oder 'Ah, vielleicht hatte ich da den einen Schritt anders machen kénnen, vielleicht
wire es dann aufgegangen™ (Interview 2, Abs. 196).

Helene und Tamia glauben, dass es maoglich ist, Interesse fir das jeweilige Workshopthema
zu wecken und Bewusstsein fiir eigene und andere Lebensrealitiaten zu schaffen (Interview 3,
Abs. 166, 185-188; Interview 5, Abs. 146-150). Da Workshops eine Plattform bieten fir die
Begegnung unterschiedlicher Perspektiven, kénnen die Leiter*innen die Akzeptanz von Mei-
nungsverschiedenheiten fordern und iiberhaupt die Entwicklung ,alternativer* Meinungen an-
regen, die von vorherrschenden, dominanten Meinungen abweichen. Stefan erhofft sich, dass
durch das , Fragen aufwerfen” in den Workshops Kinder lernen, offener Fragen zu stellen.
Zudem konnen die Bildungsteammitglieder in ihren Veranstaltungen ,,Vernetzungsarbeit*
leisten, das heil3t, auf eigene Initiativen und Partnerorganisationen von Jugend Eine Welt hin-

weisen (Interview 2, Abs. 192; Interview 4, Abs. 168-170; Interview 5, zweites Gesprach).
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David und Helene vermuten, dass junge Teilnehmer*innen hochstwahrscheinlich auch nach
Workshopende weiterhin ber das Thema nachdenken, Inhalte und Erkenntnisse mitnehmen
und weitertragen. lhrer Meinung nach kénnen sowohl die Kinder als auch ihr Umfeld beein-

flusst werden: Kinder und Jugendliche werden zu ,,nachhaltigen* Multiplikator*innen (Inter-

view 2, Abs. 192-194; Interview 3, Abs. 166):

,»sie [Kinder und Jugendliche, Anm. A.S.] sind die besten Multiplikatoren und Multipli-
katorinnen erstens, und zweitens sehr nachhaltige Multiplikatoren und Multiplikatorin-
nen, weil sie einfach noch sehr am Anfang ihres Lebens stehen und dadurch das lange
mittragen [...] sie nchmen es dann mit Heim zu Eltern, GroBeltern, Familie, Freunde[n],
Freundinnen, Sportverein und iiberall* (Interview 2, Abs. 192-194).

Helene schétzt, dass durch die Bildungsarbeit Kinder und Jugendliche ,,zu sozial kompetente-
ren [...] [ulnd sozial[er] denkenden Menschen erzogen werden kénnen. Durch das Gelernte
konnten sie die Welt in Zukunft anders und ,,besser* gestalten (Interview 3, Abs. 174 u. zwei-

tes Gesprach).

Da das Verstandnis der Interviewten von Engagement nicht nur auf das Bildungsteam und auf
ehrenamtliche Tétigkeiten an sich begrenzt ist, prasentiere ich abschlieRend ihre Vorstellun-
gen von Engagement fur die Zukunft. Tamia, Anna-Lena und Stefan werden weiterhin im
Bildungsteam tatig sein. Zusatzlich wollen Anna-Lena und Stefan auch andere Ehrenamter
leisten, wie das Vorbereiten von Freiwilligen auf ihr Volontariat und Deutsch unterrichten in
einem sog. Sprachcafé (Interview 1, Abs. 159-166; Interview 4, Abs. 174-176, 180; Interview
5, Abs. 112, 152). David und Helene wollen sich nach wie vor in der Bildungsarbeit allge-
mein engagieren, sowohl ehrenamtlich als auch beruflich. Helene ist offen flir Engagement
auch in anderen sozialen Bereichen und kann sich vorstellen, Globales Lernen in ihr berufli-
ches Feld des peace tourism (,,Friedenstourismus*)®
248; Interview 3, Abs. 193-194, 200). Auch Stefan hat in Hinblick auf seinen beruflichen

Werdegang erklart, er mdchte die durch das Bildungsteam erlernten Prinzipien des Globalen

zu integrieren (Interview 2, Abs. 246-

Lernens als Lehrer umsetzen (Interview 4, Abs. 184-186 u. zweites Gesprach). Nachdem die
oft gefallen Begriffe ,Bildungsarbeit’ und ,Globales Lernen® bis jetzt nicht erkldrt wurden,
thematisiert der folgende Abschnitt ihr Verstandnis seitens der Interviewten.

% Siehe Wohlmuther und Wintersteiner (2014).



6.5 Bildung, Bildungsarbeit und Globales Lernen

In den Interviews wurde eine Vielfalt an Auslegungen von Bildungsarbeit deutlich. Alle In-
terviewten haben versucht, eine Definition von ,Bildungsarbeit® und ,Globalem Lernen zu
formulieren; manche Definitionen sind langer und ausfiihrlicher ausgefallen als andere. Einige
Forschungsteilnehmer*innen haben zudem implizit oder explizit Unterschiede zwischen ,Bil-
dung‘ und ,Bildungsarbeit® vermittelt und dabei das Bildungsteam als Bezugsrahmen genutzt.
Es sei hier erneut angemerkt, dass die Bildungsteammitglieder zum Zeitpunkt der Interviews
keine (abgeschlossene) padagogische Ausbildung hatten, ihre Aussagen dementsprechend im

Rahmen ihrer eigenen Erfahrungen zu deuten sind.

Zu dem Begriff ,Bildung‘ und zu dessen Abgrenzung von ,Bildungsarbeit® hat sich lediglich
David explizit geduBert. Er setzt jegliche (zwischenmenschliche) Interaktion mit Bildung
gleich und glaubt, dass Bildung tberall stattfinden kann. Bildung wird zu Bildungsarbeit
durch aktive Gestaltung und das Verfolgen eines bestimmten Zwecks. Der Unterschied liegt
also in der ,,Steuerung“ von Bildung in der Praxis. Das Interview war fiir David zum Beispiel
ein Rahmen, in dem Bildung bzw. gar Bildungsarbeit stattfand (Interview 2, Abs. 46, 222,
230, 234).

»ich [David, Anm. A.S.] [...] wage gerade zu behaupten, dass fiir mich jede zwischen-
menschliche od/ od/ oder jegliche Interaktion quasi Bildung ist. Und wie aktiv man das
dann gestaltet, spielt dann halt mit rein, ob es jetzt Bildungsarbeit ist oder ob es einfach
Bildung ist, die passiert. Also fiir mich ist Bildungsarbeit schon etwas, was aktiv passiert.
Also ich leiste Bildungsarbeit, wenn ich mir vornehme, das und das zu tun, mit dem
Zweck. Und ich glaube, dass hier gerade auch voll viel [...] Bildung passiert und viel-
leicht von deiner Perspektive [Perspektive der Forschenden, Anm. A.S.] auch gerade Bil-
dungsarbeit, weil du das gerade fiir einen ganz bestimmten Zweck tust™ (Interview 2,
Abs. 230).

»Ich glaube da ist der Unterschied einfach, wie aktiv das von wem gesteuert wird* (ebd.,
234).

Zudem, wie schon im Abschnitt 6.2 angesprochen, spricht David von ,,Lebendige[m] Ler-
nen“®®: darunter versteht er das gemeinsame Erleben, die gemeinsame Erforschung von Zu-
sammenhangen, das Lernen voneinander ohne Autoritdtsperson, denn seiner Ansicht nach
.| gibt] es nicht eine Person [...], von der andere lernen, sondern [man lernt] [...] untereinan-

der, voneinander [...]* (ebd., 92). Sein Verstindnis von Bildung bzw. Bildungsarbeit geht

% 1ch gehe davon aus, dass sich David mit dem Begriff , Lebendige[m] Lernen® auf den gleichnamigen Begriff
von Ruth Cohn bezieht, der Begriinderin des Konzeptes der Themenzentrierten Interaktion (TZI) — siehe Cohn
und Terfurth (2007) und Ewert (2008).
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tiber die in Osterreich gesellschaftlich meist anerkannte Form von Bildung hinaus, in der es
laut David um Rollenzuschreibungen geht und um die Ausstellung von Zertifikaten in Schu-
len und Universitaten (ebd., 84-92, 222-228). Vor allem infolge der Erfahrungen im osterrei-
chischen Bildungssystem, die Unzufriedenheit in ihm ausgeldst haben, hat der Interviewte
konkrete Vorstellungen davon entwickelt, wie Bildungsarbeit ablaufen sollte. In Bezug auf
das Anleiten von Gruppenarbeit glaubt er, dass Leitung nétig ist, jedoch kein Vorwand fir
Dominanz sein soll; die Person, die die Leitungsfunktion ubernimmt, sollte partizipativ vor-
gehen und sich als Teil der Gruppe sehen. Zudem sollte Bildungsarbeit prozessorientiert ab-
laufen, nach dem Motto ,,Stérungen haben Vorrang*, damit sich die Beteiligten auch mit un-
geplanten Themen auseinandersetzen konnen. Letztere Uberzeugung stammt laut David aus
der Ausbildung in der Themenzentrierten Interaktion, die er zum Zeitpunkt des Interviews ab-
solvierte (ebd., 104-106).

Tamia und Helene haben nicht ausdriicklich erklért, was ,Bildung® fiir sie bedeutet, ihre Aus-
sagen zu ,Bildungsarbeit® implizieren jedoch eine Trennung zwischen den beiden Konzepten.
Fur Tamia ist Bildungsarbeit ein Medium, durch das man in einem ersten Schritt die Wichtig-
keit von Bildung nachvollzieht, um sich in einem zweiten Schritt mit konkreten Themen be-

schaftigen zu kénnen:

,,bei Bildungsarbeit geht es, glaube ich [Tamia, Anm. A.S.], sehr stark darum, vor allem
zu verstehen, wie wichtig Bildung an sich ist und das zu vermitteln. Und ich glaube, das
ist der erste Schritt bei Bildungsarbeit. Eben, den Grund zu vermitteln, weshalb wir/ wes-
halb es wichtig ist, dass wir uns mit bestimmten Themen auseinandersetzen, und dann
kann man einen weiteren Schritt gehen und sich eben mit diesen Themen auseinanderset-
zen, einfach schon mit einem ganz anderen Gefiihl (unv.) wenn man schon weil}, wie
wichtig es eigentlich ist, dann hat man schon eine ganz andere Herangehensweise. Das ist
Bildungsarbeit* (Interview 5, Abs. 174).

Bildung ist laut Tamia wichtig fir die Erweiterung eigener Horizonte, fur das Leben in Soli-
daritat mit anderen Menschen und fur die Bek&mpfung von Ignoranz — letztere versteht sie als
Gegenteil von Bildung. Da viele Probleme heutzutage aufgrund von Ignoranz entstehen, so
Tamia, stellt Bildung in vielerlei Hinsicht die Lésung dar: durch Bildung kann Ignoranz ent-
gegengewirkt werden (ebd., 178-180 u. zweites Gesprich). Fiir Helene ist Bildungsarbeit ,,al-
les, was mit Bildung zu tun hat“, also jedes alltdgliche Geschehnis und jede Handlung, durch
die Menschen im Alltag auf Verhéltnisse aufmerksam gemacht werden, die sie zuvor nicht
kannten oder derer sie sich nicht bewusst waren — Helene leistet diese Form von Bildungsar-

beit unter anderem in ihrem Arbeitsalltag als Flugbegleiterin. AulRerdem ist es ihr interessan-
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terweise erst durch das Interview bewusst geworden®’, dass Bildung nicht nur auf Kinder be-
grenzt ist, sondern auch zum Beispiel Erwachsene als Zielgruppe haben kann. Da sie mit dem
Stereotyp aufgewachsen ist, dass Bildung auf das Kindesalter und den Raum Schule be-
schrénkt sei, hatte sie Bildung bis dahin nur mit Kindern in Verbindung gebracht (Interview 3,
Abs. 192 u. zweites Gesprach). Ihrer Meinung nach ermdglicht Bildungsarbeit Menschen,
uber ihre eigene begrenzte Lebensrealitat hinauszuschauen und soziale Ungleichheiten zu er-
kennen (ebd., 256, 260-262).

Helene hat sich auch tber die ehrenamtliche Natur der Arbeit des Bildungsteams Gedanken
gemacht. Sie vermutet, dass jene Arbeit nur durch Ehrenamtliche méglich ist, aufgrund gerin-
ger finanzieller Mittel filr Festanstellungen seitens Jugend Eine Welt ®®: | [I]ch glaube, die
ganze Organisation ist so aufgebaut, dass wir Ehrenamtlichen mithelfen, deswegen/ also, ohne
die Ehrenamtlichen konnten sie das im Prinzip nicht wirklich so machen, wie sie das machen*
(Interview 3, Abs. 224). Helene findet, dass Ehrenamt gesellschaftlich nicht immer einen ho-
hen Stellenwert hat, da die Arbeit nicht bezahlt wird. Jugend Eine Welt schenkt dem Bil-
dungsteam aber groBe Anerkennung, was ihrer Meinung nach eine wichtige Rolle fir die
Mitglieder spielt. Sie spricht von ,,eine[r] Win-Win Situation®, von der sowohl die Ehrenamt-
lichen als auch die NGO profitieren: die Bildungsteammitglieder kénnen ihren Wunsch nach
Engagement befriedigen und tun das leidenschaftlich dank der flexiblen Arbeitseinteilung, der
von Jugend Eine Welt bereitgestellten Ressourcen und der entgegengebrachten Wertschét-
zung; die NGO ihrerseits spart finanzielle Ressourcen und kann sich auf junge Menschen ver-

lassen, die begeistert Bildungsarbeit leisten (ebd., 214-220, 224-226 u. zweites Gesprach).

Laut Stefan ist Bildungsarbeit ,,alles, was etwas Neues aufzeigt®, und was Menschen erlaubt,
auf unterschiedlicher Art und Weise in Kontakt mit diesem ,Neuen‘ zu treten, ob es eine neue

Einstellung ist, ein Thema oder bestimmte Fakten (Interview 4, Abs. 172):

,»ich kann zum Beispiel lernen, iiberhaupt zu fragen, oder ich kann lernen eben, dass es
ein Thema gibt und mich dann weiterbeschaftigen, oder ich kann wirklich Fakt/ Fakten-
wissen irgendwie vermittelt bekommen. [...] diese Prozesse zu ermoglichen und diese

%" Davids Vermutung, dass das Interview ein Rahmen fiir Bildung(sarbeit) ist, findet hiermit eine Bestatigung.

% Ich habe mich nicht detaillierter mit der Entstehungsgeschichte des Bildungsteams innerhalb von Jugend Eine
Welt bzw. mit den Rahmenbedingungen der Arbeit des Bildungsteams befasst. Letzteren Punkt habe ich auch
nicht wéhrend der Interviews thematisiert. Da Helene zum Zeitpunkt des Interviews das Bildungsteam erst seit
acht Monaten kannte (dhnlich wie ich selbst auch), gehe ich davon aus, dass sie nicht viel Organisatorisches uber
Jugend Eine Welt wusste. IThre Behauptungen hier sollten nicht als bestétigte Informationen seitens der NGO ver-
standen werden, sondern lediglich als persoénliche Vermutungen, die etwas uber ihre Auffassung von Bildungs-
arbeit besagen.
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Begegnungen irgendwie zugdnglich zu machen, denke ich, ist ein wichtiger Teil in der
Bildungsarbeit* (ebd.).

Aufgrund seiner Erfahrungen hat Stefan im Interview drei verschiedene Formen der Bil-
dungsarbeit miteinander verglichen: (1) die Bildungsarbeit, die er im Volontariat in Indien
kennengelernt hat, (2) die ehrenamtliche Bildungsarbeit im Bildungsteam in Osterreich und
(3) das Lehramt, auch in Osterreich. Die erste Form von Bildungsarbeit, die er wahrend seines
Freiwilligendienstes leistete, bestand aus alltdglicher und mit den Jugendlichen ausgehandel-
ter, unbenoteter Wissensvermittlung in unterschiedlichen ,,informellen Kontexten*: , infor-
melle[r] Unterricht“, wie z.B. Nachhilfestunden oder Englischsommerkurse.®® Dabei gab es
auch die Maglichkeit zum personlichen Austausch mit den Jugendlichen (ebd., 72, 76, 156).
Die zweite Form ist eine zeitlich flexible, ehrenamtliche Bildungsarbeit, die in seinem Stu-
dienalltag und im Team stattfindet. Als Workshopleiter in Schulen hat Stefan den Eindruck,
nicht an die Schulstruktur gebunden zu sein und offen sowie auf Augenhéhe mit
Schuler*innen interagieren zu kénnen, weil es keinen Noten- oder Beziehungsdruck gibt. Die-
se Merkmale empfindet er als positiv (ebd., Abs. 64-66, 76-78, 172). Das Lehramt versteht
Stefan als bezahlte schulische Bildungsarbeit, die von der Schulstruktur geregelte, regelméaRi-
ge und benotete Unterrichtseinheiten umfasst und die eine langfristige Beziehung mit Schi-
ler*innen ermdglicht (ebd., 76-78).

Stefan hat vor allem die ehrenamtliche Bildungsarbeit im Bildungsteam seiner bisherigen
Lehramtserfahrung gegenubergestellt und mehrere Male betont, dass er Vor- und Nachteile in
beiden Bildungsformen sieht (ebd., 78). Die Vorteile habe ich oben bereits genannt. Der
Nachteil, den er beziiglich der ehrenamtlichen Bildungsarbeit meines Erachtens am stérksten
hervorgehoben hat, ist die Tatsache, dass fur die einzelnen Workshops in den Schulen nur
wenige Stunden zur Verfligung stehen, eine intensive und langfristige Beziehungsarbeit mit
Workshopteilnehmer*innen also nicht méglich ist (ebd., 64-66, 76-78). Zu diesem Punkt ha-
ben sich auch David und Helene geduf3ert: David hat angemerkt, dass Workshops meistens
nur einmal mit einer Klasse stattfinden (Interview 2, Abs. 202); Helene hat weiterdenkend er-
klart, es liege an den Lehrer*innen, mit denen die Bildungsteammitglieder in Kontakt kom-
men, die in den Workshops behandelten Themen erneut im Unterricht aufzugreifen, um den
Lerneffekt der Kinder oder Jugendlichen zu erhéhen (Interview 3, Abs. 174, 180 u. zweites

Gesprach). Laut Helene und Stefan ergédnzt die Bildungsarbeit des Bildungsteams die schuli-

% Stefans Verstandnis von informeller Bildungsarbeit unterscheidet sich von meinem Verstandnis (vgl. Ab-
schnitt 2.5): die Beispiele, die er als informelle Bildungsarbeit bringt, wirde ich eher als non-formale Bildungs-
arbeit bezeichnen, da Nachhilfestunden oder Englischsommerkurse nicht ungeplant geschehen.
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sche Bildungsarbeit, da es im reguldren Schulalltag wenig Zeit gibt fur die in den Workshops
behandelten Themen und Perspektiven, fur die vermittelten Sozialkompetenzen und die An-
wendung alternativer Methoden (Interview 3, Abs. 174-176 u. zweites Gesprach; Interview 4,
zweites Gesprach). Die Bildungsarbeit des Bildungsteams bringt fiir Stefan inhaltliche und
methodische Vielfalt in die Schule. Er meint, dass nicht so sehr eine Integration dieser beiden
Bildungsformen, sondern eine grundlegendere Systemverénderung des Osterreichischen Bil-
dungssystems erforderlich wére, um jene Vielfalt dauerhaft zu genieRen (Interview 4, zweites
Gesprach).

Fur Anna-Lena besteht Bildungsarbeit in der Vermittlung von Wissen, im Teilen von Erfah-
rungen und Werten im Rahmen von Seminaren oder Workshops (Interview 1, Abs. 92, 96,
170):

»lch [Anna-Lena, Anm. A.S.] will das weitergeben, [...] einfach die/ den Sinn fiir fiir
eben Gerechtigkeit, Solidaritat und und die Werte, die mir jetzt wichtig geworden sind*
(ebd., 92).

»Ich glaube [...] [Bildungsarbeit] ist fiir mich einfach generell, [...] wenn man versucht,
anderen Menschen irgendeine/ irgendwelche Inhalte, irgendein Wissen zu iibermitteln®
(ebd., 170).

Anna-Lena glaubt, dass durch Bildungsarbeit ,,bestimmte Ungerechtigkeiten* sichtbar ge-
macht werden und Menschen die Chance bekommen zu (iberlegen, was sie selber in ihrem
Umfeld aktiv tun kénnen, um Ungerechtigkeiten zu beseitigen (ebd., 96, 98). Zudem hat sie in
ihrer Erlduterung auf die Wichtigkeit von Globalem Lernen verwiesen: ,,Ich glaube, es wire
schon, wenn Bildungsarbeit immer Globales Lernen beinhaltet (ebd., 170), ihrer Meinung
nach trifft das aber nicht zu. Laut Anna-Lena ist das fehlende Bewusstsein fur (die Bedeu-
tung) globale(r) Zusammenhénge Ursache dafir, dass Globales Lernen nicht gebiihrend ge-
fordert wird und nicht immer in Bildungsarbeit inbegriffen ist. Ware das der Fall, schatzt sie,
konnte die Entwicklung negativer Denkmuster vermieden werden (ebd., 170-172, 184, 188-
190).

,»wenn Globales Lernen wirklich gefordert werden wiirde, in genereller Bil/ Bildungsar-
beit, dann wiirde so ein Denken wie zum Beispiel das Freibadbeispiel© nicht zustande
kommen, also. Nicht zumindest/ nicht von so einem Groliteil der Menschen, es gibt im-
mer Ausnahmen, natirlich. Aber nicht so ein Konsens dariiber, dass das passieren konnte
im Freibad* (ebd., 190).

"v/gl. Abschnitt 6.2, Seite 57 (Interview 1, Abs. 108).
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Globales Lernen wurde von allen Interviewten als ein Teil oder eine Form von Bildungsarbeit
verstanden. Helene erachtet Globales Lernen als sehr wichtig, weil es ,,Lernen fiir Weltoffen-
heit, Empathie, soziales Denken [und] Gleichberechtigung* bedeutet (Interview 3, Abs. 192).
Vier Bildungsteammitglieder waren sich einig dartiber, dass im Globalen Lernen weltweite
Zusammenhange thematisiert werden (Interview 1, Abs. 170; Interview 2, Abs. 240; Inter-
view 4, zweites Gesprach; Interview 5, Abs. 182-184). Weiters haben sie das Konzept unter-
schiedlich beschrieben. Laut David ist ,Globales Lernen®, dhnlich wie die Begriffe ,Nachhal-
tigkeit‘, ,Entwicklungspolitik® und ,Globalisierung‘, schwer greifbar (Interview 2, Abs. 236)

und dennoch aktuell sehr relevant:

,unsere Welt rutscht immer néher, ich glaube dadurch ist es [das Globale Lernen, Anm.
A.S.] gerade einfach ein groles Thema [...]. dieser Begriff [ist] gerade auch so groR ge-
worden, weil einfach die globalen Zusammenhinge [...] immer enger werden und man
immer mehr merkt, dass alles, was ich hier gerade tue, auch eine Auswirkung auf tberall
in der Welt haben kann oder hat* (ebd., 240).

Seiner Einsch&tzung nach geht es beim Globalen Lernen darum, die Auswirkungen unseres
Handelns auf andere Weltregionen zu erkennen, und darum, mit anderen Menschen auf globa-
ler Ebene losungsorientiert voneinander zu lernen, ,,[o]hne jetzt eine Hierarchie reinbringen
zu wollen* (ebd.). Mit ,,Hierarchie* verweist David auf Unterschiede und Ungleichheiten in
Machtverhaltnissen zwischen Léndern des Globalen Siidens und des Globalen Nordens; er
winscht sich vermutlich, dass durch Globales Lernen Menschen aus verschiedenen Landern
und Kontexten einen Raum finden, in dem sie ,,[nicht] [...] auf unterschiedlichen Ebenen

[stehen]* und gleichwertig sind (ebd.).

In ahnlicher Hinsicht glaubt Stefan, dass in Globalem Lernen Problematiken globaler Un-
gleichheiten aufgezeigt werden und dass dadurch vor allem ,,Europder*innen* Neues, oft
Ausgeblendetes sowie Unbekanntes erkennen kénnen. Globales Lernen zielt darauf ab bzw.
sollte darauf abzielen, vom Eurozentrismus abzukommen und bestimmte , kulturelle Wertun-
gen®, die in Europa schon tiefverankert sind, zu tberwinden. Als angehender Schullehrer hat
Stefan vorgeschlagen, dies mittels der Verwendung von Fallbeispielen und Wissen nicht nur
aus Westeuropa, den USA oder Kanada, sondern auch aus dem Rest der Welt umzusetzen (In-

terview 4, zweites Gespréach).
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7. Diskussion der Ergebnisse

Die ersten drei Abschnitte im vorangehenden Kapitel haben einen Uberblick tiber die Positio-
nalitat der einzelnen Interviewten geschaffen. Die Informationen Uber ihre Herkunftskontexte
sowie Uber die Erlebnisse, die sie vor dem Ehrenamt bei Jugend Eine Welt beschaftigt und
gepréagt haben, stellen das Material dar, das den ersten Teil der Forschungsfrage beantwor-
tet.”! Nachfolgend diskutiere ich jenes Material auf der Grundlage der konzeptuellen Uberle-
gungen zum Prozess der ,,Bewusstwerdung* (vgl. Freire 2005: 35-36, 119; Harro 2013a: 620—
621; Johnson 2013: 612-614), den ich als Bindeglied zwischen der Positionalitat der Inter-

viewten und ihrem Engagement in der Bildungsarbeit verstehe.

Ich vergleiche auRerdem die Wahrnehmungen der Interviewten von ihrer ehrenamtlichen Bil-
dungsarbeit mit dem Konzept des Engagements fur Social Justice sowie mit der Idee des Ver-
blndet-Seins, um zu verdeutlichen, was Engagement fur sie bedeutet und welche Ziele sie
damit verfolgen. In dem Zusammenhang komme ich auf das im Abschnitt 3.2 beschriebene
Argument von verschiedenen sozialkritischen, feministischen und postkolonialen Theoreti-
ker*innen zurtick, laut denen Unvoreingenommenheit und Neutralitat sowohl in der Wissen-
schaft als auch in der offentlichen Politik und in der Bildungsarbeit fehl am Platz sind. Um
den zweiten Teil der Forschungsfrage zu beantworten,”® fuhre ich ihr Verstandnis von Bil-
dung(sarbeit) und Globalem Lernen nochmal zusammen auf und erldutere den Bezug zu ihrer
Positionalitdt. Denn nur wenige Interviewte haben direkt erklart, welche Faktoren ihre Auf-

fassung von Bildung(sarbeit) und Globalem Lernen geprégt haben.

7.1 Bewusstwerdung als Ausldser des ehrenamtlichen Engagements

Die Faktoren, welche die Forschungsteilnehmer*innen dazu bewegt haben, sich in der Bil-
dungsarbeit von Jugend Eine Welt zu engagieren, umfassen das Bezeugen von negativen sozi-
alen Erfahrungen oder von schwierigen Lebensverhaltnissen (meist anderer Menschen, in Os-
terreich oder in Landern des Globalen Sudens), den Einfluss von Vorbildern, die eigene Be-
schaftigung mit entwicklungspolitischen Themen oder gesellschaftlichen Strukturen wie das
Osterreichische Bildungssystem sowie die Suche nach personlicher Erfillung. Laut Harro

(2013a: 619-620), gibt es verschiedene Art und Weisen, in den ,,Zyklus der Befreiung* einzu-

™ (1) Welche Faktoren, die die Positionalitat der Forschungsteilnehmer*innen ausmachen, haben sie dazu be-
wegt, sich in der Bildungsarbeit zu engagieren?
"2 (2) Welche Faktoren wirken sich auf das Verstandnis der Interviewten von Bildungsarbeit bzw. Globalem
Lernen aus und inwieweit wirken sie sich aus?
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steigen, also sich aktiv mit sozialen Ungleichheiten und Unterdriickung auseinanderzusetzen:
manche Menschen fangen an, sich nach einem besonderen Erlebnis kritisch mit dem Status
Quo zu befassen, bei anderen findet eine langsame Entwicklung in jene Richtung statt. Aus
der Interviewanalyse geht hervor, dass bei den Bildungsteammitgliedern der zweite Fall ein-
getreten ist, das heif3t sie hatten mehrere Erfahrungen, die Schritt fir Schritt ihr Bewusstsein

und ihren Tatendrang geweckt haben.

Ein wiederkehrendes Thema bei allen Erlebnissen ist der Prozess der Bewusstwerdung tber
unterschiedliche Aspekte der eigenen Positionalitat (die Rolle von race, Klasse, Nationalitét,
Alter) und/oder Uber das, was jede*r einzelne als erstrebenswertes Ideal wahrnimmt (Werte
wie ,Gerechtigkeit®, ,Solidaritat®, ,Weltoffenheit‘, ,Respekt‘ sowie alternative padagogische
Ansatze). Bei den Forschungsteilnehmer*innen hat Bewusstwerdung sowohl personlich als
auch im Team stattgefunden und sie findet weiterhin statt: denn so wie die Arbeit zur Uber-
windung von Unterdruckung nie endet (vgl. ebd.: 619), befinden sich die Bildungsteammit-
glieder in einem kontinuierlichen kritischen Lernprozess tber sich selbst und tber ihr Ver-
haltnis zur Welt. Das Hinterfragen bestimmter Elemente ihrer Herkunftskontexte (z.B. Ver-
haltensweisen oder Uberzeugungen von Mitmenschen) und die Entwicklung eigener Meinun-
gen zu gesellschaftlichen Phdnomenen gehtdren zum Reifungsprozess in der Jugendphase (vgl.
Frieters-Reermann 2012: 20; Shell Deutschland Holding 2010, 2015). Die Tatsache, dass sich
die Interviewten darlber hinaus in der Bildungsarbeit langerfristig engagieren und sich dabei
Ziele setzen, um ihren Beitrag zur Beseitigung von Systemen von weltweiter Ungleichheit
und Unterdriickung zu leisten, ist jedoch nicht selbstverstandlich. Erstens, weil kritische Ver-
anderung gewollt sein muss und zweitens, weil Engagement auch Schwierigkeiten mit sich
bringen kann (vgl. hooks 1994: 9; Harro 2013b: 49-52; Mthethwa-Sommers 2014: 104).

hooks (1994: 9, 12) spricht im Kontext ihrer Lehrerfahrung in den USA von ,,widerstehenden
Studierenden‘ (resisting students), also von Studierenden, die in ihrem Unterricht Angst hat-
ten, sich mit Neuem zu beschéftigen, die nicht bereit waren zu lernen und Veranderung anzu-
nehmen. Lernbereitschaft sollte es nicht nur in Lehrveranstaltungen geben, sondern sollte den
Alltag eines jeden Menschen bewusst pragen; sie ist ein wichtiges Element auf dem Weg zur
Bewusstwerdung und zum Engagement fir Social Justice (vgl. Harro 2013a: 621; Freire
2005: 18-19). Aus den Interviewaussagen konnte ich entnehmen, dass die Bildungsteammit-
glieder Uber eine solche Lernbereitschaft verfiigen und dass sich letztere aus ihrer Positionali-
tat heraus entwickelt hat: zum Beispiel in Stefans Fall haben die Familie und die Schulerfah-
rung ihn zum Nachfragen und Weiterdenken ermutigt; Helene wurde durch das Reisen in ih-
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rer Offenheit fir Neues gepragt; bei Tamia haben die Auseinandersetzung mit ihrer Bikultura-
litat und dem Thema Immigration womdglich eine entscheidende Rolle gespielt.” Es ist zwei-
felhaft, ob die jungen Erwachsenen den Weg der Bewusstwerdung Uber die eigene Position

und globale Machtverhaltnisse ohne diese Lernbereitschaft hatten einschlagen kénnen.

Die Forschungsergebnisse deuten auch auf Hindernisse, auf die Menschen in ihren alltagli-
chen Handlungsspielrdumen stoRen kdnnen beim Versuch, den ,,Zyklus der Sozialisation® zu
unterbrechen (vgl. Harro 2013b: 49-52; Mthethwa-Sommers 2014: 104). Anna-Lena hat so-
wohl vor ihrem Engagement im Bildungsteam als auch wahrenddessen Widerstand und Un-
verstandnis fur ihren Einsatz erlebt, und zwar seitens Mitmenschen, die die eigenen Privile-
gien und Rollen im Unterdriickungssystem nicht wahrnahmen, die nicht erkannten, dass sie
Teil des Problems sind und deshalb den Status Quo beibehalten wollen (vgl. Johnson 2013:
612; Harro 2013a: 621).”* Helene wurde vor dem Beginn ihrer Mitarbeit im Bildungsteam
durch Positionalitat-spezifische Machtbeziehungen daran gehindert, nach ihren Vorstellungen
»gegen die repressiven Elemente der Realitdt vorzugehen (Freire 2005: 35). lhre professio-
nelle Rolle als Beschaftigte eines Fitnesscenters hielt sie davon ab, gegen ,,passiven Rassis-
mus“ einzugreifen. Hatte sie nach ihrem Gerechtigkeitsverstandnis gehandelt und somit die
Regeln des Unternehmens missachtet, hatte das womaoglich negative Auswirkungen auf ihre
Stellung als Angestellte gehabt.” Demgegentiber zeigt ihre Reiseerfahrung in Asien, bei der
sie an keinem professionellen Auftrag gebunden war, dass ihre Identitét als weie Europaerin
ihr in einer bestimmten Situation erlaubt hat, eine wahrgenommeine Ungerechtigkeit zu ver-
urteilen. Das Unrecht konnte sie wohl nicht riickgangig machen, aber zumindest konnte sie
offentlich Stellung dagegen nehmen.”® Diese Beispiele beleuchten die Bedeutung der eigenen
Positionalitat in der Auseinandersetzung mit sozialen Ungleichheiten: je nachdem, ob man in
einer bestimmten Situation Uber eine ,,dominante” oder ,,untergeordnete” Identitdt (Harro
2013b: 47) verfiigt, ist es moglich oder nicht, einzugreifen. Sich der eigenen Handlungsmég-
lichkeiten und —grenzen sowie der Notwendigkeit von Engagement bewusst zu werden, hat
die jungen Erwachsenen dazu angeregt, Gberhaupt aktiv zu werden bzw. ihr Ehrenamt fortzu-
fuhren (vgl. Harro 2013a: 621; Johnson 2013: 616).

" Vgl. Abschnitt 6.1, Seite 51 (Interview 4, Abs. 138-140) und Abschnitt 6.2, Seite 57-58 (Interview 3, Abs. 230
und Interview 5, Abs. 90).

™ Anna-Lena wurde mit der negativen Einstellung einiger Dorfbewohner*innen konfrontiert, zunachst gegen-
Uber den Gefluchteten, denen sie ehrenamtlich Deutsch unterrichtete, dann gegeniiber ihren entwicklungspoliti-
schen Auffassungen. Vgl. Abschnitt 6.1, Seite 49 (Interview 1, Abs. 102), Abschnitt 6.4, Seite 68-69 (Interview
1, Abs. 156-158).

> \gl. Abschnitt 6.2, Seite 57 (Interview 3, Abs. 112-124).

"® Helene konnte kraft ihrer Position als weiRe Touristin in Sri Lanka das unangemessene Verhalten eines mann-
lichen weien Touristen gegeniiber einer einheimischen Dame verurteilen, wahrend sich letztere laut Helene
nicht zur Wehr setzen konnte. Vgl. Abschnitt 6.2, Seite 58 (Interview 3, Abs. 250-252, 238).
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Die Mehrheit der Erfahrungen, dank derer sich die Interviewten Schritt fiir Schritt mit sozia-
len Ungleichheiten auseinandergesetzt haben, fanden in Osterreich statt. Es ist dennoch be-
achtenswert, dass vier von fiinf Bildungsteammitgliedern bedeutende Erfahrungen als Freiwil-
lige in einem Land des Globalen Sudens gesammelt haben. Speziell fur David und Stefan
z&hlt das Volontariat zu den Faktoren, die sie hinsichtlich ihrer Bewusstwerdung am meisten
geprégt haben. Deshalb befasse ich mich noch mit dieser meiner Auffassung nach problemati-
schen Art und Weise, Bewusstwerdung anzuregen: Grundlage dafir sind jene Interviewaussa-
gen, aus denen Machtungleichheiten im Volontariat ersichtlich werden, und die schon zuvor
erwéhnten Kritikpunkte an Freiwilligendiensten im Globalen Siden. Der Widerspruch der
,Lernreisen® (Ottacher und Vogel 2016: 75) besteht laut kritischen Stimmen darin, dass Eu-
ropéer*innen ihre Horizonte erweitern und Uber soziale Ungleichheiten lernen durch Pro-
gramme, die selbst auf unfairen Verhaltnissen beruhen (vgl. Mangold 2011: 20-21; Kontzi
2013: 86)."

»ich [David, Anm. A.S.] habe das Volontariat schon noch irgendwie so gesehen, [...]
dass ich extrem privilegiert war, dass ich das tun konnte, hinterfrage es jetzt auch noch
sehr oft, ob das Uberhaupt etwas Gutes ist dieses Volontariat, oder nicht (Interview 2,
Abs. 154).

Davids Bedenken deute ich als Infragestellung der Konzeption von Volontariaten an sich, die
zwar beabsichtigen, Begegnung auf Augenhohe zu realisieren, dies aber nicht erreichen kon-
nen solange historisch ungleiche Machtverhéltnisse zwischen Menschen aus dem Globalen
Norden und dem Globalen Siiden nicht anerkannt werden und Verantwortung fir sie tber-
nommen wird (vgl. Goel 2011: 24-25). Die Erzahlungen von Anna-Lena, David und Stefan
uber ihre Rollen als Freiwillige, die in den Einsatzorten Lehraufgaben tibernommen haben
(obwohl sie keine Qualifikationen dafiir hatten),”® verweisen zweifellos auf die weiterhin be-
stehende Vorherrschaft des Globalen Nordens tber dem Globalen Siiden. Denn europdischen
Schulabsolvent*innen wire es in Osterreich nicht gestattet, Kinder in einer Schule zu unter-
richten. In Landern Afrikas oder Asiens wird es ihnen durch ihre Positionalitat und den ,Ver-
einbarungen‘ zwischen Entsendeorganisationen und Aufnahmeorganisationen aber mdglich
gemacht. Fur Schulabsolvent*innen aus dem Globalen Stiden stellt sich die Frage eines Frei-
willigendienstes in Europa wiederum kaum, da sie nicht tber die bendtigten Mittel verfiigen;

auch wenn sie eine solche Lernerfahrung machen konnten, wére es ihnen ebenfalls nicht er-

7\gl. Abschnitt 2.1.
"8 \gl. Abschnitt 6.2, Seite 53 (Interview 2, Abs. 106).
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laubt, Aufgaben zu Gbernehmen, die eine Ausbildung voraussetzen (vgl. Kontzi 2013: 86-88;
Wagner und Pannke 2011: 18; Goel 2011: 24-28).

Freiwilligendienste in L&ndern des Globalen Siidens sollen hier nicht pauschal verurteilt wer-
den. Gerade Jugend Eine Welts Initiative ,VOLONTARIAT bewegt* ist bemiiht, ,,ein zeitge-
méifBes Konzept von Entwicklungszusammenarbeit® (VOLONTARIAT bewegt 2015: 3) um-
zusetzen und hat sich Werten verpflichtet, welche die Ziele des Social Justice Projekts wider-
spiegeln.” Anhand mancher Interviewaussagen lassen sich die Friichte der Vision und Arbeit
der Organisation erkennen. Stefans Volontariat war zum Beispiel die erste pragende Erfah-
rung, die ihm die Augen gedffnet hat Uber die Gemeinsamkeiten mit gleichaltrigen Jugendli-
chen aus L&ndern, die im Globalen Norden oft als ,anders® wahrgenommen werden. Ausge-
hend vom Freiwilligendienst konnte sich Stefan allmahlich von stereotypen Vorstellungen
(iber ,andere‘ Gruppen und Linder l6sen (vgl. Harro 2013a: 622).% Letztendlich zahlt die Vo-
lontariatserfahrung fur vier der funf Interviewten zu den entscheidenden Faktoren, die sie zur
ehrenamtlichen Bildungsarbeit in Osterreich gefiihrt haben. Es stellt sich zuletzt aber die Fra-
ge, ob es zwingend notwendig ist, dass junge Européer*innen in ferne Lander reisen und dort
eine Zeit lang leben, um soziale Ungleichheit kennen zu lernen und den Prozess der Be-
wusstwerdung in Gang zu setzen. Gibt es nicht schon in Europa, ,,vor der eigenen Haustiir
(Kontzi 2013: 88), genugend Beispiele der Kluft zwischen Menschen aus gesellschaftlich
,dominanten“ und ,,untergeordneten* Gruppen (Harro 2013b: 47)? Alle finf Interviewten ha-
ben von herausfordernden Erlebnissen in Osterreich berichtet, die zeigen, dass eine Auseinan-
dersetzung mit der strukturellen Unterdriickung mancher Gruppen und mit dem eigenen ge-

sellschaftlichen Status auch hier moglich ist.®*

™ In ihrem Leitbild zum Zweck der Volontariate steht, dass ,,sich junge Menschen aus verschiedenen Lindern
auf Augenhohe begegnen, voneinander lernen und sich gemeinsam fur mehr globale Gerechtigkeit und ein Le-
ben in Wiirde fiir alle Menschen einsetzen. [...] VOLONTARIAT bewegt und seine Trager bieten eine Plattform
fiir junge, engagierte Menschen, die sich fur die gerechte Gestaltung von globalen Beziehungen einsetzen und
zur Verdnderung der Gesellschaft beitragen“ (VOLONTARIAT bewegt 2015: 3). ,,Wir [...] setzen uns flr ein
kritisches entwicklungspolitisches Denken ein“ (ebd.: 4). ,,Das Volontariat ist gelebte Solidaritit mit Menschen
weltweit. Fir uns bedeutet Solidaritat, globale Zusammenhange wahrzunehmen und uns fiir eine Verénderung
von Rahmenbedingungen und eine gerechtere Verteilung von Privilegien in der Gesellschaft zu engagieren®
(ebd.: 5).

g0 Vgl. Interview 4, Abs. 156: ,,ich [Stefan, Anm. A.S.] hatte das Gefiihl, dass in der Arbeit [in Indien] sehr viel
personlicher Austausch auch stattgefunden hat und gerade dass dass die Jugendlichen eben Jugendliche waren,
[...] dadurch habe ich das Geflihl gehabt, konnte/ waren wir uns eben auf einer bestimmten Ebene sehr &hnlich
und ich konnte mich einerseits sehr gut hineinversetzen und dadurch sind mir gewisse Dinge, glaube ich, noch
viel stirker aufgefallen” und Abschnitt 6.2, Seite 55-56 (Interview 4, Abs. 164).

81 V/gl. Anna-Lenas und Stefans Erfahrungen mit Gefliichteten — Abschnitt 6.2, Seite 55-56 (Interview 1, Abs. 90
und Interview 4, Abs. 164); Davids und Helenes Erfahrungen mit weniger privilegierten Gleichaltrigen in ihrer
Jugend und Kindheit — Abschnitt 6.2, Seite 56 (Interview 2, Abs. 152 und Interview 3, Abs. 38); Tamias eigene
Auseinandersetzung mit Rassismus — Abschnitt 6.2, Seite 57-58 (Interview 5, Abs. 108).
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7.2 Der Social Justice Ansatz und das Verbiundet-Sein im Bildungsteam

Kann die Arbeit der Bildungsteammitglieder als Engagement flir Social Justice eingeschéatzt
werden? Trifft das Allyship Konzept auf die Bildungsteammitglieder zu, also sind sie Verbin-
dete von bestimmten ,,Unterprivilegierten” (Kazeem-Kaminski 2016: 78)? Obwohl weder der
Social Justice Ansatz noch das Allyship Konzept wéhrend der Interviews explizit besprochen
wurden, bieten die Forschungsergebnisse Informationen, dank derer jene Fragen zumindest in
Grundzugen beantwortet werden konnen. Es lassen sich drei Punkte ausmachen, die daftr
sprechen, dass sich die Bildungsteammitglieder in ihrer Arbeit am Social Justice Projekt ori-
entieren: (1) die Gestaltung des Engagements im Bildungsteam, (2) die (erhoffte) Wirkung
und die Grenzen des Engagements sowie (3) der politische Charakter des Engagements.

Der erste Punkt bezieht sich auf die Arbeitsmethoden in den Workshops und auf den Umgang
mit den Veranstaltungsteilnehmer*innen sowie unter einander im Team. Die Lernmethoden,
die in den Workshops zum Einsatz kommen, sind alternativ im Vergleich zu den géngigen
Schulmethoden in Osterreich (Frontalunterricht an erster Stelle), weil die Bildungsteammit-
glieder Dialog mit den Teilnehmer*innen suchen — Dialog verstanden als ,,horizontale Bezie-
hung* (Freire 2005: 91). Soweit es moglich ist, begegnen die jungen Erwachsenen den Schi-
ler*innen interaktiv und auf Augenhohe: sie schaffen Raum fiir Selbstreflexion, Meinungsaus-
tausch, fiir gegenseitiges Zuhoren und Lernen und beféhigen sie, globale Ungleichheiten und
Ungerechtigkeit zu sehen sowie selbst zu (berlegen, wie sie sich engagieren kénnen (vgl.
hooks 1994: 13, 40; Johnson 2013: 618; Young 1990: 91).32 Gemeinsam hinterfragen sie vor-
handenes Wissen und Werte und versuchen zu verstehen, wie Annahmen mit personlichen Er-
fahrungen zusammenhéangen. Subjektive Erfahrungen zu diskutieren ist wertvoll, weil
dadurch komplexe und abstrakte Themen greifbarer und wirklichkeitsnah gemacht werden
und die Kinder und Jugendlichen ermutigt werden, mit eigenen Beitrdgen am Gedankenaus-
tausch teilzunehmen (vgl. Giroux [0.J.] zitiert in hooks 1994: 88; Frieters-Reermann 2012:
21-22).% Denn nur wenn junge Menschen einen konkreten Bezug zur Realitat haben und die
Wirklichkeit mit ihren Zusammenhéngen verstehen, kénnen sie Veranderung anstreben (vgl.
hooks 1994: 86-88; Freire 2016: 3).

82 Vgl. Interview 4, Abs. 64: ,da [beim Lehramt, Anm. A.S.] ist weniger weniger intensive Bezichungsarbeit da
[als im Bildungsteam, Anm. A.S.] [...] diese Art und Weise wie man sich mit den Themen beschaftigt finde ich
sehr, sehr cool auch, eben damit/ mit Jugendlichen/ ich habe das Gefiihl mehr auf einer Augenhéhe zu stehen®
und Kapitel 4, Seite 33-34 (Interview 5, Abs. 42 und Interview 1, Abs. 96-98).

8 Siehe Diana Fuss (1989 zitiert in hooks 1994: 87) zur , Autoritdt von Erfahrung® (authority of experience),
iiber die Lernende entweder ,,befdhigt™ (empowered) oder verstummt werden kénnen.
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Hinsichtlich der Teamarbeit der jungen Erwachsenen deuten die Forschungsergebnisse auf
das von Harro (2013a: 622-623) benannte ,,Bilden von Gemeinschaft® (building community)
und das ,,Vereinen® (coalescing), in dem sich Gleichgesinnte oder gar Freund*innen mit ahn-
lichen sozialen Identitdten zusammenfinden, sich gemeinsam zu sozialen Ungleichheiten wei-
terbilden, Zweifel teilen und Uber Herausforderungen in der Bildungsarbeit und im Alltag
nachdenken. In ihrem Engagement horen sie auf einander, tauschen Meinungen aus, sie unter-
stiitzen sich gegenseitig und fiihlen sich selbstwirksam.®* Nicht besprochen wurden in den In-
terviews mogliche Machtverhéltnisse, die sowohl unter den Teammitgliedern als auch zwi-
schen ihnen, den Zielgruppen und anderen Kontaktpersonen bestehen (z.B. Lehrer*innen in
Schulen). Denn die Raume, in denen sich die jungen Erwachsenen bewegen, sind nicht
,machtfrei (Liebscher und Fritzsche 2010: 129).%°> Zumindest haben sich die Bildungsteam-
mitglieder zu anderen Grenzen ihres persdnlichen Engagements und von ehrenamtlicher Ar-

beit allgemein geduRert.

Weil sie fur Veranstaltungen wie die Workshops wenig Zeit mit der jeweiligen Zielgruppe
haben, kdnnen sie die Teilnehmer*innen weder einzeln kennen lernen noch kdnnen sie darauf
achten, dass alle gleichermaRen Beachtung finden und zu Wort kommen.® Nach hooks (2015:
54) ist es nur durch eine langerfristige und intensive Beziehung mdglich, Differenzmerkmale
wie race, Geschlecht oder Klasse unter den Lernenden zu erkennen, inklusiv und nichtdiskri-
minierend auf sie einzugehen und ihr Bewusstsein tber ungleiche soziale Dynamiken allméah-
lich zu verandern, dort wo es notig ist. Dies sollte an sich jedoch nicht die Aufgabe von Eh-
renamtlichen sein, sondern von ausgebildeten und arbeitenden Lehrer*innen, die vom Bil-
dungssystem beféhigt werden, ihre Arbeit nach dem Konzept der Social Justice Education zu
gestalten (vgl. Goodman 2001: 37; Bell 2016: 27; Mthethwa-Sommers 2014: 9-10). Anna-
Lena hat im Zusammenhang mit dem Mangel an 6ffentlicher Aufklarung passend angemerkt,
dass mehr Verantwortung von politischen Akteur*innen getragen werden muss.®” Die Ein-

sicht, dass junge Ehrenamtliche in ihrem Bestreben nach gesellschaftlicher Veranderung al-

84 Vgl. Interview 1, Abs. 44: ,.es ist auch voll spannend wenn man sich gemeinsam bildet, irgendwie wenn man
gemeinsam einen Workshop oder so besucht und und und, genau das das stérkt dann einfach voll/ also es sind
halt echt auch Freundschaften entstanden®; Interview 5, Abs. 42: ,,[den jungen Leuten im Bildungsteam] [ist] vor
allem wichtig [...], diese Informationen zu diesen Themen auszutauschen unter sich, aber auch mit anderen Leu-
ten®.

8 Kaukko und Fertig (2016: 31) weisen auf einen Mangel vieler Definitionen von Globaler Bildung, und zwar
auf den oft fehlenden partizipativen Ansatz: Bildungsarbeit kann trotz guter VVorsétze weiterhin von Hierarchien
und Autoritat geprégt sein, zum Beispiel zwischen Erwachsenen und Kinder.

8 Vgl. Interview 2, Abs. 202: ,,das ist halt im Bildungsteam schwer, weil du meistens mit Gruppen einmal arbei-
test* und Abschnitt 6.4, Seite 69 (Interview 4, Abs. 168).

8 Vgl. Interview 1, Abs. 102: ,, Also ich glaube, von den Strukturen her, fehlt da einfach ganz viel Aufklarung
und das ist halt auch auch die Aufgabe jetzt nicht vo/ von Freiwilligen sich dahinzustellen und aufzuklaren, son-
dern das ist auch einfach die Aufgabe von der quasi der Politik*.
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lein aus ihrer Kraft heraus nicht allzu hochgesteckte Ziele verfolgen kénnen, war entschei-
dend auch fur Tamia, um ein wenig der selbstauferlegten Last abzulegen und ihr Engagement
realistischer anzugehen (vgl. Johnson 2013: 618).%® Im Bewusstsein der beschrankten Trag-
weite ihrer Arbeit hoffen die Interviewten demnach, folgende Ziele zu erreichen: sie wollen
den Zielgruppen vermitteln, dass es wichtig ist, von ihrer Position aus Stellung in Bezug auf
Unterdriickung und Diskriminierung zu beziehen (vgl. Winter 2007: 31; Mthethwa-Sommers
2014: 104), sie wollen sie fir verschiedene Wissensformen und Perspektiven auf globale
Problematiken sensibilisieren und ihnen den Wert von Aufgeschlossenheit gegeniiber dem
Unbekannten und von Respekt fir Vielfalt kommunizieren — sie wollen Menschen nicht von
etwas Uberzeugen, sondern ihnen Mdglichkeiten zum (gemeinsamen) Nachdenken bieten (vgl.
Casali 2018: 104; Cochran, Jr. 2010: 2548; Freire 2005: 96).%°

Im Sinne des Social Justice Projekts kann hier die Schlussfolgerung gezogen werden, dass die
Bildungsteammitglieder durch ihr Ehrenamt nur einen ersten Schritt gehen, um Befreiung von
Unterdriickung anzustreben. Denn um Privilegien abzuschaffen, reicht die Verénderung des
individuellen Bewusstseins von Menschen nicht aus (seien es Kinder, Jugendliche oder Er-
wachsene), es muss einen weiteren Bezug zur Praxis geben (vgl. Johnson 2013: 613; Freire
1985: 124). Laut Goodman (2001: 37) kann ein*e Padagog*in niemanden dazu bringen, sich
zu &ndern. Padagog*innen konnen lediglich den Kontext, die Inhalte und den Prozess bereit-
stellen, die es dem*r Einzelnen ermdglichen, zu wachsen (vgl. Arao und Clemens 2013: 138-
139). In Anbetracht der selbstreflexiven Uberlegungen der Bildungsteammitglieder zu den

Zielen und Auswirkungen ihrer Arbeit, trifft Goodmans These auch in ihrem Fall zu.

Die Hoffnung, dass die Teilnehmer*innen der Bildungsveranstaltungen in ihren Wahrneh-
mungen von Lebensrealitaten und in ihrem Bewusstsein zu entwicklungspolitischen Themen
beeinflusst werden, deutet darauf hin, dass die Interviewten ihre Bildungsarbeit als politische
Aufgabe wahrnehmen und dass sie gesellschaftliche Verantwortung ubernehmen (wollen).
Die Bildungsraume, die durch die Aktivitdten des Teams entstehen, sind nicht (politisch)

neutral (vgl. hooks 1994: 37-39). Durch die 6ffentliche Thematisierung entwicklungspoliti-

88 Vgl. Abschnitt 6.4, Seite 66 (Interview 5, Abs. 152).

8 Vgl. Interview 4, Abs. 168-170: ,,Ich [Stefan, Anm. A.S.] hoffe, dass dass die meisten [Teilnehmer*innen nach
einem Workshop] irgendwie ein bisschen offener vielleicht fragen in bestimmten Bereichen [...] ich glaube [...],
dass man gewisse gewisse Fragen und Uberlegungen [...] auch populdrer machen kann. [...] Also man schafft
sozusagen so die Moglichkeit zur Begegnung auch, eben mit, sozusagen, thematischen Alternativen.*; Interview
2, Abs. 182: ,seitdem [ich, David, ehrenamtliche Erfahrungen gemacht habe, Anm. A.S.] ist mir auch bewusst,
dass es einfach noch hunderttausende Millionen, Milliarden andere Erfahrungen und Blickwinkel [auf entwick-
lungspolitische Arbeit] gibt.“ und Interview 2, Abs. 192: ,ich [David, Anm. A.S.] méchte jetzt nicht jemanden
anderen meine Meinung aufbirden, aber eine andere Perspektive zeigen und vielleicht kann sich die Person et-
was davon mitnehmen.*
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scher Problematiken und das vor Augen fiihren der eigenen Verstrickung in jene Probleme,
leisten die Interviewten einen wichtigen Beitrag, um vor allem unter jungen Menschen in Os-
terreich eine Kultur des kritischen Hinterfragens, des Dialogs sowie der Solidaritat zu etablie-
ren. Laut Anna-Lena und Helene ist dies besonders wichtig, weil viele Menschen heutzutage

die Tendenz haben, Ungerechtigkeiten bzw. ,fremde* Lebensrealitaten auszublenden.®

Gerade wenn junge Menschen in Europa keine Vorbilder haben (Familienangehdrige,
Freund*innen oder Lehrer*innen), die ihnen die Bedeutung von Gerechtigkeit nahe bringen,
oder wenn sie keine weitere Mdglichkeit haben, sich der Bedeutung von Gerechtigkeit be-
wusst zu werden, werden sie vermutlich den Status Quo annehmen und ihn nicht hinterfragen
(vgl. Harro 2013b: 51-52; Phillips 2015: 48). Die Uberlegungen der Interviewten kénnen mit
den Worten von hooks (1994: 10-12) in Verbindung gebracht werden, die im Kontext US-
amerikanischer Klassenrdume die ,,Uberwéltigende Langeweile, Desinteresse und Apathie®
von sowohl Lehrenden als auch Lernenden beschreibt und von einer ,,ernsten Bildungskrise®
spricht. Denn mangelnde Freude am Lernen oder Lehren fiihrt zum Festhalten am Status Quo.
Die Bildungsteammitglieder sind also ein lebendes Beispiel junger Engagierter, die sich durch
interaktive Lernmethoden dafir einsetzen, dass der Status Quo angeprangert und zumindest

ansatzweise herausgefordert wird (vgl. Harro 2013a: 623).

Nachdem festgestellt werden konnte, dass die jungen Erwachsenen mit ihren Aktivitaten eine
Form von Bildung unterstiitzen, die auf Social Justice abzielt,** bleibt noch die Frage offen,
ob sie sich im Rahmen ihres Ehrenamts im Bildungsteam bewusst oder unbewusst als Ver-
blndete bzw. ,,anstrebende Verbindete* (Edwards 2006) von irgendwelchen unterprivilegier-
ten Gruppen sehen (vgl. Evans und Washington 2010 zitiert in Phillips 2015: 42; Owney
2010: 16; Andreotti 2011: 8; Mthethwa-Sommers 2014: 104). Diese Frage kann hier nur in
groben Zigen beantwortet werden, weil eine Reihe von Informationen fehlt. Erstens musste
geklart werden, ob die finf Bildungsteammitglieder Teil einer ,,dominanten* Gruppe sind,
und zweitens, wer mogliche ,,untergeordnete* Gruppen (Harro 2013b: 47) sind, mit denen sie
sich verbundet haben kdnnten. Einige Interviewte haben sich direkt als in bestimmten Lebens-

lagen privilegiert und in anderen als benachteiligt bezeichnet — die Annahme, dass die meisten

% Vgl. Interview 1, Abs. 98: ,.ich [Anna-Lena, Anm. A.S.] glaube, viele Menschen machen sich [iiber bestimmte
Ungerechtigkeiten] nicht Gedanken, weil es in unserem Umkreis [in Osterreich, Anm. A.S.] irgendwie so leicht
ist, einfach wegzuschauen®; und Interview 3, Abs. 262: ,Ja, es ist schon [...] ein Thema, dass man Kindern [...]
oder auch Erwachsenen klar macht, dass es wirklich noch sehr starke soziale Ungleichheit gibt, weil viele [...]
leben einfach in ihrer sozialen Blase [...] und man weif} halt nicht was draulen passiert*.

1 Auf diesen Punkt komme ich noch im Abschnitt 7.3 ein letztes Mal zu sprechen, da auch die versuchten Defi-
nitionen von Bildungsarbeit der Interviewten auf das Social Justice Projekt hinweisen.
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Menschen auf der einen Seite Privilegien erfahren und auf der anderen benachteiligt werden
(vgl. ebd.: 51; Crenshaw 1991; Hill Collins und Bilge 2016), findet also bei den Interviewten
Bestatigung. Das Herkunftsumfeld der meisten Interviewpartner*innen sowie die Tatsache,
dass sie Auslandserfahrungen im Globalen Siiden sammeln konnten und sich kritisch gegen-
iiber bestimmten Verhaltnissen in Osterreich geauRert haben (zum Beispiel gegeniiber der
Schulbildung), deuten darauf hin, dass sie Teil der ,,dominanten Kultur* (Mclntosh 2017: 35)
sind und diese relativ ungehindert kritisieren kénnen (vgl. Rommelspacher 1998: 22-23).
Nichtsdestotrotz stand die Ermittlung der Privilegien und Benachteiligungen der Bil-
dungsteammitglieder nicht im Fokus dieser Arbeit: eine intersektionelle Untersuchung ihrer
sozialen Identitaten ware n6tig, um besser festzustellen, inwieweit sie Privilegien genieRen
(vgl. Dill, McLaughlin, und Nieves 2007: 629-630).

Mit wem waren die Interviewten verbilndet? Die Forschungsergebnisse zeigen, dass sie sich
durch ihr Engagement im Bildungsteam fiir jene Menschen einsetzen, die im Zentrum ihrer
Workshops stehen: StralRenkinder, Betroffene von Rassismus, von Arbeitsausbeutung und von
ungleichen globalen Wirtschaftsverhéltnissen (z.B. in der Nahrungsmittelproduktion). Wah-
rend aber die vier ehemaligen Freiwilligen in ihren Einsatzen im Globalen Stden direkt zum
Beispiel mit benachteiligten Kindern zu tun gehabt hatten, sind Strafenkinder und andere Be-
troffene von globalen Ungleichheitsverhaltnissen in ihrem Ehrenamt in Osterreich lediglich
durch die Inhalte der Workshops und Vortrage ,prasent‘. Die Bildungsteammitglieder disku-
tieren Menschenrechtsverletzungen und globale Zusammenhénge unter sich und mit ihren
Zielgruppen, nicht aber mit denjenigen, die tatsachlich betroffen sind. Wenn man dem Ver-
standnis von Evans und Washington (1991 zitiert in Phillips 2015: 42) und von Edwards
(2006: 51) folgt, sind die Interviewten weder Verbindete noch ,,anstrebende Verbiindete
(ebd.), denn daflir missten sie direkt mit Menschen, die von Unterdriickung betroffen sind,
arbeiten und zwar sowohl auf individueller als auch auf systemischer Ebene. Ob die Kinder,
Jugendliche und die anderen Zielgruppen, mit denen die Bildungsteammitglieder arbeiten, auf
irgendeiner Weise benachteiligt werden, ist ungewiss. Deshalb kdnnen sie ebenfalls nicht als

maogliche Verbiindete gesehen werden.

Wenngleich das Engagement der Bildungsteammitglieder nicht als VVerbiindet-Sein mit ande-
ren Akteur*innen beschrieben werden kann, weist es immerhin einzelne Komponente des Al-
lyship Konzepts vor: den Dialog und den Austausch unter einander im Team uber die Not-
wendigkeit von personlicher und systemischer Verédnderung sowie das Vorbildsein fur Mit-
menschen, um das Hinterfragen von unterdriickenden gesellschaftlichen Praktiken und Struk-
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turen anzuregen (vgl. Harro 2013a: 622-623; Johnson 2013: 614-617). Die jungen Erwachse-

nen stellen in ihrem Ehrenamt letztendlich die Weichen, damit vor allem Kinder und Jugend-

liche einen ahnlichen Prozess der Bewusstwerdung durchlaufen kénnen wie sie, und sie arbei-

ten durch die AnstoRe der Teilnehmer*innen gleichzeitig an ihrer personlichen Weiterent-

wicklung.

7.3 Von der Positionalitat zum Verstandnis von Bildungsarbeit und Globalem Lernen

Bevor ich die Faktoren diskutiere, die die Auffassung der Interviewten von Bildung(sarbeit)

und von Globalem Lernen gepragt haben, biete ich nachfolgend einen zusammenfassenden

Uberblick tiber ihre Verstandnisse der Begriffe und tber ihre jeweiligen Positionalititen.

Verstandnis von Bildung(sarbeit)
und von Globalem Lernen®

Positionalitat: woher

kommt das Verstandnis?®

was mit Bildung zu tun hat (jedes Geschehnis u. jede
Handlung, durch die Menschen auf ,neue‘ Verhéltnisse
aufmerksam gemacht werden); sie ermdoglicht sowohl
Kindern als auch Erwachsenen, (iber ihre Lebensreali-
tat hinauszuschauen u. soziale Ungleichheiten zu er-

Anna- | - Bildungsarbeit bedeutet, Wissen zu vermitteln u. Er- | - Stellung als junge osterrei-

Lena fahrungen sowie Werte in Seminaren/Workshops zu chische Frau, die sich in der
teilen; dadurch werden ,,bestimmte Ungerechtigkeiten® | eigenen Wahrnehmung fiir
sichtbar u. Menschen kénnen tberlegen, was sie selber | ,Andere’ einsetzt, sowie Ge-
aktiv tun konnen, um Ungerechtigkeiten zu beseitigen | rechtigkeit, Solidaritat u. Of-
- Globales Lernen thematisiert weltweite Zusammen- | fenheit fordert
hange; es ist nicht immer Teil von Bildungsarbeit u. - Ehrenamtliche Mitarbeit im
wird nicht genug gefdrdert aufgrund des fehlenden Bildungsteam
Bewusstseins fur (die Bedeutung) globale(r) Zusam-
menhéange

David | - Bildung ist jegliche zwischenmenschliche Interakti- | - Stellung als Kritiker des 0s-
on; sie wird zu Bildungsarbeit durch aktive Gestaltung | terreichischen Bildungssys-
u. das Verfolgen eines Zwecks; gemeinsames Erleben | tems
u. Erforschen von Zusammenhéngen ist ,,Lebendiges - Erfahrung mit alternativen
Lernen®, ohne Autoritat Lern-/ Lehrmethoden
- Globales Lernen ist schwer greifbar, aber relevant; es | - Ausbildung in der Themen-
ist ein Teil / eine Form von Bildungsarbeit; es themati- | zentrierten Interaktion
siert weltweite Zusammenhénge u. die Auswirkungen | - Ehrenamtliche Mitarbeit im
unseres Handelns auf andere Weltregionen; es fordert | Bildungsteam
I6sungsorientiertes Lernen von anderen Menschen

Helene | - Bildung # Bildungsarbeit; Bildungsarbeit ist ,,alles, - Arbeit als Flugbegleiterin,

bei der sie Passagiere auf be-
stimmte Umstande aufmerk-
sam macht

- Interview als Rahmen, in
dem sie ihr Verstandnis von

%2 Vgl. Abschnitt 6.5.
% vgl. Abschnitte 6.1-6.3.
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kennen; damit die Bildungsarbeit des Bildungsteams
mit Kindern / Jugendlichen erfolgreich ist, braucht es
genugend Zeit mit der Zielgruppe; sie erganzt die
schulische Bildungsarbeit

- Globales Lernen ist ein Teil / eine Form von Bil-
dungsarbeit; es bedeutet ,,Lernen fiir Weltoffenheit,
Empathie, soziales Denken [und] Gleichberechtigung

Bildung bzw. Bildungsarbeit
erweitert hat

- Ehrenamtliche Mitarbeit im
Bildungsteam

- Schulprojekt ,Lebensraum

Schule*

dium, durch das Menschen die Wichtigkeit von Bil-
dung nachvollziehen, um sich dann mit konkreten
Themen zu beschéftigen; Bildung ist wichtig fur die
Erweiterung von Horizonten, das Leben in Solidaritét
mit Mitmenschen, die Bekdmpfung von Ignoranz

- Globales Lernen ist ein Teil / eine Form von Bil-
dungsarbeit u. thematisiert weltweite Zusammenhange

Stefan | - Bildungsarbeit ist ,,alles, was etwas Neues aufzeigt: | - Kind von Eltern, die viel
1) kann alltagliche, unbenotete Wissensvermittlung in | Wert auf Bildung gelegt und
,.informellen Kontexten* bedeuten u. ermdglicht per- ihm den Besuch einer Privat-
sonlichen Austausch mit Jugendlichen; 2) kann als Di- | schule ermdglicht haben
alog stattfinden, ehrenamtlich u. im Team, die Zeit mit | - Volontariat mit Kindern u.
der Zielgruppe ist aber begrenzt; 3) kann in Schulen Jugendlichen in Indien
stattfinden, dort ist sie bezahlt u. geregelt, Unterrichts- | - Ehrenamtliche Mitarbeit im
einheiten sind benotet u. langfristige Beziehung mit Bildungsteam
Schiler*innen ist moglich; die Bildungsarbeit des Bil- | - Lehramtsstudium u. Erfah-
dungsteams ergénzt und bereichert die schulische Bil- | rungen als angehender Schul-
dungsarbeit mit inhaltlicher u. methodischer Vielfalt lehrer
- Globales Lernen ist ein Teil / eine Form von Bil-
dungsarbeit; es thematisiert weltweite Zusammenhan-
ge u. verweist auf globale Ungleichheiten; ,,Europé-
er*innen‘ konnen dadurch oft Ausgeblendetes sowie
Unbekanntes erkennen; es sollte das Ziel verfolgen,
vom Eurozentrismus abzukommen u. ,.kulturelle Wer-
tungen* zu iiberwinden

Tamia | - Bildung # Bildungsarbeit; Bildungsarbeit ist ein Me- | - Stellung als Kritikerin des

osterreichischen Bildungs-
systems

- Erfahrung der ,,Probleme
zwischen Fremdsein [...] und
Native sein‘

- Ehrenamtliche Mitarbeit im
Bildungsteam

Die versuchten Definitionen der Interviewten weisen in erster Linie auf die Wichtigkeit der

angesammelten Praxis- und Reflexionserfahrung im Bildungsteam. Durch das Organisieren,

Durchfiihren und Reflektieren von Workshops und anderen Veranstaltungen konnten die jun-

gen Erwachsenen zunehmend Einsicht in das Wesen, die Reichweite und Relevanz ihrer eh-

renamtlichen Arbeit gewinnen. Ihr konkretes Engagement stellt also den Faktor dar, der sie im

Wesentlichsten zu einem tiefergehenden Verstandnis von Bildung(sarbeit) und Globalem

Lernen gefiihrt hat. AuBerdem, obwohl der Kontakt der Bildungsteammitglieder zu ihren

Zielgruppen und die Gruppendynamiken innerhalb des Teams nicht im Zentrum der Untersu-

chung standen, sprechen einige Forschungsergebnisse dafir, dass auch diese Beziehungen ih-
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re Verstandnisse von Bildung(sarbeit) und Globalem Lernen gepragt haben.®* Jene interakti-
ven, prozessorientierten und auf Dialog basierenden Beziehungen sollten nicht tbersehen
werden, denn sie stellen den Kern des Ehrenamts der jungen Erwachsenen dar. Insgesamt ver-
stehen die Teammitglieder ihre Bildungsarbeit als Lernprozess fur alle Beteiligten, einerseits
uber die Themen, die in den Veranstaltungen behandelt werden, andererseits tber Bildung an
sich (vgl. Freire 2005: 92-93, 96).

Die Art und Weise, wie sie Bildungsarbeit und Globales Lernen begreifen oder wie sie sich
diese wiinschen, entspricht der Vision des Social Justice Projekts, nach dem alle Menschen
als gleichwertige Lernende erachtet und behandelt werden sollten (vgl. Young 1990: 37-38;
Goodman 2001: 4; Czollek, Perko, und Weinbach 2011: 261-263). lhre Vorstellungen &hneln
dem Konzept der ,,problemformulierenden Bildung* (problem-posing education), das von
Freire (2005: 79-81) entwickelt wurde. Bei dieser Form von Bildung geht es darum, dass so-
wohl ,Lehrende’ als auch ,Lernende‘ die eigene Positionierung in der Welt einschétzen, die
Natur der Umstédnde um sich sowie Zusammenhange kritisch hinterfragen. Die verschiedenen
Positionalitaten der Interviewten haben sie motiviert, sich gegen das gesellschaftliche System
zu stellen, durch das ungleiche Strukturen unhinterfragt bleiben und Unterdriickung weiter ge-
fordert wird (vgl. Kazeem-Kaminski 2016: 86—87; hooks 1994: 5, 14). Sie haben sich gegen
das ,,Bankiers-Konzept der Erzichung* (banking system of education, Freire 2005: 72-76) ge-
stellt, nach dem sich Schiler*innen darauf konzentrieren sollen, Wissen aufzusaugen und zu
speichern (gleich Geld in einer Bank), nicht aber darin geférdert werden, Zusammenhange zu

analysieren und zu verstehen.

Ein weiterer beeinflussender Faktor auf die Antworten der jungen Erwachsenen zu ihrem
Verstandnis der Begriffe war die Selbstreflexion Gber bestimmte Aspekte der eigenen Positio-
nalitdt und Uber eigene Werte. Die Tatsache, dass sich zum Beispiel Anna-Lena explizit fur
Gerechtigkeit und Solidaritat mit weniger privilegierten Menschen einsetzt, widerspiegelt sich
in ihrer Wahrnehmung von Bildungsarbeit als Instrument, durch das Ungerechtigkeiten ans
Licht gebracht werden kénnen. Davids Auseinandersetzung mit der Themenzentrierten Inter-

aktion sowie mit alternativen Lern- und Lehrmethoden hat seine Uberzeugungen von Bil-

% Zu den Beziehungen mit ihren Zielgruppen vgl. Abschnitt 6.4, Seite 65-66 (Interview 4, Abs. 64 und Interview
5, Abs. 46); zu den Beziehungen innerhalb des Bildungsteams vgl. Interview 1, Abs. 44: ,,[Im Bildungsteam ist]
ziemlich viel Wissen [da]; jede bringt irgendwie fiir andere Teilbereiche Wissen mit [...] und es ist auch voll
spannend wenn man sich gemeinsam bildet* und Interview 2, Abs. 92: ,,[Im Bildungsteam gibt es viele] Mei-
nungen, vi/ Leute aus ganz verschiedenen Hintergriinden [...] verschiedene Perspektiven [werden] [...] zusam-
men gemischt [...] und dadurch [ist auch oft] voll die Expertise [...] entstanden“. Zu Gruppendynamiken siehe
auch Antons et al. (2004) und Stahl (2017).
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dungsarbeit stark beeinflusst. Das Selbstverstdndnis von David und Tamia als Kritiker*innen
des oOsterreichischen Bildungssystems hat dazu gefiihrt, dass sie in ihrer Beschreibung von
Bildungsarbeit uUber die Grenzen des formellen Schulsystems hinaus gedacht haben. Aus
Helenes Einschatzung von Bildungsarbeit kommt ihr Arbeitsalltag als Flugbegleiterin zum
Vorschein. Globales Lernen hat sie dagegen im Rahmen eines Schulprojekts kennen gelernt.
Die drei verschiedenen Sichtweisen von Stefan auf Bildungsarbeit sowie seine Vorstellung
von Globalem Lernen sind das Ergebnis seiner Reflexion von jeweils zwei ehrenamtlichen

Tatigkeiten und dem Lehramtsstudium.

Aus der Ubersicht geht hervor, dass die Vielfalt der Auffassungen der behandelten Konzepte
mit den Umstadnden zusammenhéngt, in denen die jungen Erwachsenen Bildung(sarbeit) und
Globales Lernen kennen gelernt haben (vgl. Kondo 1986: 84; Hartsock 1987: 188 zitiert in
Moser 2008: 384; Sanchez 2010: 2257-2258). Mit Bildung bzw. Bildungsarbeit kamen die
Interviewten in unterschiedlichen Kontexten in Bertihrung, deswegen sind ihre Verstandnisse
dieser Begriffe facettenreich. Ein Blick auf ihre Aussagen tber Globales Lernen ergibt hinge-
gen ein homogeneres Bild, bei dem vor allem die Thematisierung globaler Zusammenhange
und der Bezug zur Bildungsarbeit zur Sprache kam. Dies ist vermutlich auf den Umstand zu-
rickzufiihren, dass sich die meisten Interviewten erst durch Jugend Eine Welt und die Initiati-
ve ,VOLONTARIAT bewegt mit Globalem Lernen beschéftigt und von diesen Organisatio-
nen eine einseitige Perspektive auf das Konzept vermittelt bekommen haben. Die Einschat-
zungen der Begriffe reflektieren also das, was die jungen Erwachsenen durch Kindheitserfah-
rungen, Freiwilligendienste, Ausbildungen, Arbeit, personliche Identitatsentwicklung und
Bewusstwerdung uber Bildung(sarbeit) und Globales Lernen gelernt haben (vgl. Frieters-
Reermann 2012: 20; Mangold 2011: 21; Shell Deutschland Holding 2010, 2015).%

Die Bedeutung von Situiertheit und von menschlicher Subjektivitat bei der Wissensprodukti-
on und bei Lernprozessen uber sich selbst und Gber die eigene Umgebung wird hier bestatigt
(vgl. hooks 1994: 84; Harding 2004: 7; Cochran, Jr. 2010: 2548). Das ,,Wissen* der For-
schungsteilnehmer*innen ist partiell und impliziert eine ,,Unwissenheit* tber jegliches Wis-
sen, das in anderen Kontexten entsteht (vgl. Andreotti 2011: 6). Diese Unvollkommenheit
menschlichen Wissens kann den Anstol3 zu einer fortwahrenden Suche geben, bei der Dialog

eine vorrangige Rolle spielt: ,,Wissen entsteht nur durch Erfindung und Neuerfindung, durch

% Es sei angemerkt, dass die in den Interviews geduBerten Einschatzungen moéglicherweise nicht das komplette
Wissen der Bildungsteammitglieder widergeben. Es gibt hdchstwahrscheinlich weitere Faktoren, die ihr Ver-
standnis beeinflusst haben, die ihnen aber unbewusst waren oder im Interview nicht angesprochen wurden.
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die rastlose, ungeduldige, anhaltende, hoffnungsvolle Erforschung, die Menschen in der Welt,
mit der Welt und miteinander betreiben* (Freire 2005: 72). Bildungsarbeit (und Globales Ler-
nen als Teil von Bildungsarbeit) kann gut mit dieser Erforschung verglichen werden. Was sie
vor allem spannend macht, sowohl fir die Forschungsteilnehmer*innen als auch fir die Auto-
rin, ist die Tatsache, dass sie Reflexion und Aktion verbindet (vgl. hooks 2015: 51; Kazeem-
Kaminski 2016: 94; AK ForschungsHandeln 2015: 15; Jokikokko 2005 zitiert in Kaukko und
Fertig 2016: 32).

8. Conclusio und Ausblick

Diese Arbeit hat die Motive finf junger Erwachsener fiir soziales Engagement in der entwick-
lungspolitischen Bildungsarbeit in Osterreich und ihre Verstandnisse von Bildungsarbeit
nachverfolgt. Die Wahl der Jugend Eine Welt Bildungsteammitglieder als Forschungsteil-
nehmer*innen war das Ergebnis meiner Verbundenheit als Autor*in mit der Organisation.
Geleitet vom Interesse flir das Konzept der Positionalitat, habe ich in problemzentrierten In-
terviews mit den einzelnen Teammitgliedern reflektiert, wie die Wahrnehmung ihrer gesell-
schaftlichen Stellung, und dabei vor allem wichtige Lebenserfahrungen, ihr konkretes Enga-
gement sowie ihr Verstandnis von Bildungsarbeit bzw. von Globalem Lernen geprégt haben.

Die Untersuchung des persdnlichen Werdegangs der flinf Forschungspartner*innen hat aufge-
zeigt, dass das Bezeugen oder gar das direkte Erleben von sozialer Ungleichheit, ebenso wie
der Einfluss von Mitmenschen und die Auseinandersetzung mit Themen wie Gerechtigkeit
und globalen Zusammenhéangen eine entscheidende Rolle gespielt und sie allméhlich zur ent-
wicklungspolitischen Bildungsarbeit gefuhrt haben. lhre Erziehung als Kinder und Jugendli-
che sowie bestimmte Erlebnisse der Machtungleichheit, vor allem zwischen Menschen aus
dem sogenannten Globalen Norden und dem Globalen Siiden, haben sie mit einer auBeror-
dentlichen Offenheit, Lern- und Reflexionsbereitschaft ausgestattet. Letztere haben ihrerseits
einen Prozess der Bewusstwerdung Uber die eigene Positionalitat und Verstrickung in globale
Machtverhaltnissen erleichtert und die jungen Erwachsenen dazu angeregt, gesellschaftliche
Veranderung (Social Justice) durch konkretes Engagement anzustreben (vgl. Harro 2013a:
621; Freire 2005: 18-19; Johnson 2006: 21; Czollek, Perko, und Weinbach 2011: 261-263,;
Goodman 2001: 4). Genau in jenem fortwéhrenden Prozess der Bewusstwerdung sehe ich das
verbindende Element zwischen der Positionalitadt der Bildungsteammitglieder, ihrem Enga-
gement in der Bildungsarbeit und ihrem Verstandnis von Bildungsarbeit bzw. Globalem Ler-

nen. Nachdem ihnen die Existenz sozialer Ungleichheiten und Privilegien bewusst geworden
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ist, haben die Interviewten erkannt, dass sie dem unterdriickenden System entgegenwirken
kénnen, indem sie ihre eigenen Annahmen, Erfahrungen und ihr Handeln machtkritisch hin-
terfragen sowie ausgehend von ihrer gesellschaftlichen Position Verantwortung tbernehmen
(vgl. Bell 2016: 26; Haraway 2004: 87; Cochran, Jr. 2010: 2548; Andreotti 2011: 17-18; Ca-
sali 2018: 104).

Bildungsarbeit (und Globales Lernen als Teil davon) stellt fur die jungen Erwachsenen eine
Form politischen Engagements dar, durch das sie die Rahmenbedingungen fur eine Verande-
rung des Bewusstseins ihrer Mitmenschen schaffen kénnen (vgl. hooks 1994: 37-39; Harro
2013a: 623; vgl. Arao und Clemens 2013: 138-139). In der Wahrnehmung der Ehrenamtli-
chen kann der Lernprozess uber globale und lokale Machtverhéltnisse in einem Workshop
sowohl bei den teilnehmenden Kindern und Jugendlichen als auch bei ihnen selbst stattfinden.
Sie verstehen sich namlich als gleichwertige Lernende (vgl. Freire 2005: 93). In Bezug auf
den Begriff des Verbiindet-Seins konnte in der Fallstudie nicht ermittelt werden, ob sie sich
einer ,,dominanten” Gruppe (Harro 2013b: 47) zugehdrig fuhlen bzw. ob sie aufgrund be-
stimmter sozialer Identitaten benachteiligt werden. Folglich wurde ebenfalls nicht erfasst, ob
die Interviewten direkt mit benachteiligten Menschen Social Justice Arbeit verrichten und auf
systemischer Ebene gegen Unterdrickung vorgehen (vgl. Edwards 2006: 51). Das Allyship
Konzept erweist sich also als eher ungeeignet, um das Verstandnis der Bildungsteammitglie-

der ihres eigenen Engagements zu beschreiben.

Die Tatsache, dass das Allyship Konzept ebenso wie der Social Justice Ansatz und der Begriff
der ,,Bewusstwerdung® nicht mit den Forschungsteilnehmer*innen besprochen wurden, kann
als Makel dieser Arbeit gewertet werden. Eine partizipativere Herangehensweise hatte viel-
leicht vielfaltigere und realitatsndhere Antworten ermdglicht. Andererseits ware fiir einen sol-
chen Vorgang mehr Zeit notwendig gewesen, denn die Forschungsteilnehmer*innen héatten
sich mit den Konzepten vertraut machen miissen. Wenn man sich theoretisch und in gréfierem
Umfang mit dem Prozess der Bewusstwerdung auseinandersetzen wollte, kdnnte untersucht
werden, ob alle Menschen, die sich sozial engagieren, prinzipiell einen &hnlichen Lernprozess
durchlaufen wie die interviewten Bildungsteammitglieder. Der intersektionelle Ansatz, der in
dieser Arbeit zu kurz kam, konnte in weiterfihrender Forschung genutzt werden, um Un-
gleichheiten von Macht und Privilegien unter den Akteur*innen der entwicklungspolitischen
Bildungsarbeit zu analysieren sowie die Komplexitaten und die Mehrdimensionalitat von Er-
fahrung offen zu legen (vgl. Dill, McLaughlin, und Nieves 2007: 629-630).
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Wahrend der Fokus dieser Arbeit auf der Positionalitat einzelner Personen lag, kdnnte sich
zukiinftige Forschung auBerdem mit der Rolle von Gruppendynamiken, gemeinsamen Erfah-
rungen und/oder dhnlichen sozialen Identitdten innerhalb von ehrenamtlichen Teams befas-
sen. Im Kontext des Jugend Eine Welt Bildungsteams wére es spannend der Frage nachzuge-
hen, ob sich mit der Zeit ein ,,Gruppenwissen‘ (group knowledge, Hill Collins 2009: 29) tber
entwicklungspolitische Themen und Bildungsarbeit herausgebildet hat sowie ob die Bil-
dungsteammitglieder in den Veranstaltungen auf dieses Wissen zuriickgreifen und wie sich
dieses Wissen auf die Zielgruppen auswirkt. Die Ergebnisse einer solchen Untersuchung
konnten die selbstreflexive Praxis des Teams als Ganzes bereichern. In diesem Zusammen-
hang wirde sich auch eine detailliertere Auseinandersetzung mit Autor*innen wie Paulo Frei-
re und bell hooks anbieten, denn die vorgestellten Forschungsergebnisse weisen zahlreiche
Parallelen zwischen dem Verstandnis von Bildung(sarbeit) mancher Interviewten und jenem
dieser Autor*innen. Es konnte nachgeforscht werden, ob die Bildungsteammitglieder die
Werke dieser Theoretiker*innen tatsachlich kennen und inwieweit sie sie bewusst oder unbe-
wusst in ihre ehrenamtliche Téatigkeit integrieren. All diese Untersuchungsvorschlége wiirden
die Literatur zum Konzept der Positionalitat ergdnzen und die ,Kultur der Infragestellung der

eigenen Positionalitét in sozialen Organisationen starken.
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Anhang

Interviewverzeichnis

Interview 1: Anna-Lena, durchgefiihrt am 31.05.2019 (Dauer: 46 Minuten)
Interview 2: David, durchgefuhrt am 13.06.2019 (Dauer: 56 Minuten)
Interview 3: Helene, durchgefiihrt am 29.05.2019 (Dauer: 48 Minuten)
Interview 4: Stefan, durchgefiihrt am 07.06.2019 (Dauer: 61 Minuten)
Interview 5: Tamia, durchgefiihrt am 06.06.2019 (Dauer: 45 Minuten)

Transkriptregeln

Inhaltlich-semantische Transkription nach Dresing und Pehl (2018: 21-23):

e Es wird wortlich transkribiert.

e Wortverschleifungen werden an das Schriftdeutsch angenahert.

e Dialekte werden moglichst wortgenau ins Hochdeutsche tbersetzt. Wenn keine ein-
deutige Ubersetzung moglich ist, wird der Dialekt beibehalten.

e Umgangssprachliche Partikeln wie ,,gell, gelle, ne* werden transkribiert.

e Interpunktion wird zugunsten der Lesbarkeit geglattet.

e Rezeptionssignale wie ,,hm, aha, ja, genau“, die den Redefluss der anderen Person
nicht unterbrechen, werden nicht transkribiert. Sie werden dann transkribiert, wenn sie
als direkte Antwort auf eine Frage genannt werden.

e Pausen ab ca. 3 Sekunden werden durch (...) markiert.

e Unverstindliche Worter werden mit ,,(unv.)* gekennzeichnet. Vermutet man einen
Wortlaut, wird die Passage mit einem Fragezeichen in Klammern gesetzt, z.B.
»(Axt?)“. Unverstdndliche Stellen werden mit einer Zeitmarke versehen, wenn inner-
halb von einer Minute keine weitere Zeitmarke gesetzt ist.

e \Wort- und Satzabbriiche werden mit ,./* markiert: ,,Ich habe mir aber Sor/ Gedanken
gemacht.” Wortdoppelungen werden immer notiert.

e Sprecheriiberlappungen werden mit ,.//“ gekennzeichnet.
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