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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit beschaftigt sich mit der Frage wie Lehrpersonen mit
Nationalismus im GW-Unterricht umgehen kénnen, um globale Perspektiven und
kritisches Denken bei den Schuler*innen zu fordern. Zu diesem Zweck wird ein
fallbezogener Theorievergleich durchgefihrt, bei dem drei Theoriezugange
Geographiedidaktik - Global Citizenship Education, utopische Bildung und
aktivistische Bildung — in Bezug auf die Problemstellung der ,Festung Osterreich*
(Titel des FPO-Wahlprogramms 2024) miteinander verglichen werden. Im Rahmen
dieses Theorienvergleichs werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Ansatze
anhand der Kategorien Ausgangspunkt, Zielsetzung, Perspektive auf die
Kontroverse, Spannungsfelder, Methodik/Vermittlungsansatz, Rolle der Lehrperson,
Rolle der Schuiler*innen, Chancen und Herausforderungen systematisch
herausgearbeitet. Basierend auf diesen Erkenntnissen und unter besonderer
Berucksichtigung der Gemeinsamkeiten zwischen den Ansatzen werden sechs
Strategien entwickelt, welche Lehrkrafte nutzen kdnnen, um mit Nationalismus im
GW-Unterricht umzugehen und globale Perspektiven und kritisches Denken bei den
Schuler*innen zu férdern. Die Ergebnisse der Arbeit verdeutlichen, dass bei der
Thematisierung von Nationalismus eine positive Zielsetzung, ein offener
Diskussionsraum sowie die aktive Einbindung der Schuler*innen entscheidend sind.
Zudem muss bei der Wahl des padagogischen Ansatzes sowohl die Rolle und
Aufgaben der Schiler*innen als auch jene der Lehrperson bedacht werden. Letztlich
mussen, ungeachtet des gewahlten Ansatzes, realistische und Uberprifbare Ziele
gesetzt werden. Die Auseinandersetzung mit der ,Festung Osterreich* steht in dieser
Arbeit exemplarisch fur die Thematisierung von Osterreichischem Nationalismus. Die
in dieser Arbeit dargelegten padagogischen Ansatze und Strategien bieten jedoch
auch Ansatzpunkte fir den Umgang mit kontroversen Themen in anderen Kontexten.



This master's thesis explores how teachers can deal with nationalism in the
geography classroom in order to promote global perspectives and critical thinking
among students. For this purpose, a case-related theory comparison is carried out in
which three theoretical approaches to geography didactics - global citizenship
education, utopian education and activist education - are compared with each other
in relation to the problem of the “Fortress Austria” (title of the FPO election
programme 2024). In this comparison of theories, similarities and differences
between the approaches are systematically worked out based on the categories of
starting point, objective, perspective on the controversy, areas of tension,
methodology, role of the teacher, role of the students, opportunities and challenges.
Based on these findings and taking particular account of the commonalities between
the approaches, six strategies are developed which teachers can use to deal with
nationalism in the geography classroom and to promote global perspectives and
critical thinking among students. The results of the study make it clear that a positive
objective, an open discussion space and the active involvement of students are
crucial when addressing nationalism. In addition, when choosing the pedagogical
approach, both the role and tasks of the students and those of the teacher must be
considered. Ultimately, regardless of the chosen approach, realistic and verifiable
goals must be set. In this work, the examination of “Fortress Austria” is exemplary for
the thematisation of Austrian nationalism. However, the pedagogical approaches and
strategies presented in this work also offer starting points for dealing with

controversial topics in other contexts.
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Einleitung

Nation, Nationalitat und Nationalismus gehoren zu den pragendsten Phanomenen
der europaischen Geschichte im 19. und 20. Jahrhundert (Jansen & Borggrafe, 2020,
S. 7). Zu Beginn des ersten Weltkrieges hat sich der Nationalismus zu einem der
machtigsten sozialen Glaubenssysteme entwickelt (Elias & Schroter, 1989, S. 194).
Das 21. Jahrhundert wird dagegen oft als Zeitalter der Globalisierung betitelt, in dem
der Nationalstaat als unzeitgemal gilt (Jahn, 2015, S. 14). Betrachtet man allerdings
die politische Landschaft Europas im Jahr 2025, erkennt man unweigerlich, dass die
Europaisierung, die zum Anfang des Jahrtausends prophezeit wurde, nicht
eingetreten ist. Krisenzeiten — seien sie wirtschaftlicher Natur, wie die Folgen des
Brexits, oder ideologischer Natur, wie der anhaltende Krieg in der Ukraine — werden
haufig von einer Ruckkehr nationalistischer Gefuhle begleitet. Dieses politische
Szenario ist in ganz Europa zu beobachten, wo wir in den letzten Jahren einen
bemerkenswerten Rechtsruck erlebt haben. Diese Hinwendung zum Nationalismus
ist nicht auf die politische Sphare beschrankt, denn Nationalismus ist als ldeologie
tief in unserem kollektiven Bewusstsein verwurzelt, da er ein Gefuhl von Identitat und
Zugehorigkeit hervorruft (Lippert & Monter, 2021, S. 56).

Da Schulen gesellschaftliche Trends widerspiegeln, haben nationalistische
Stromungen auch ihren Weg in die Klassenzimmer gefunden. Im Fach Geografie und
wirtschaftliche Bildung, welches sich unter anderem mit rdumlichen
Zusammenhangen, Migration und Globalisierung befasst, werden Schiler*innen und
Lehrer*innen unweigerlich mit dem Thema Nationalismus konfrontiert. Wahrend
nationalistisches Gedankengut heutzutage vor allem durch die Lebenswelt der
Schaler*innen in den Unterricht getragen wird, war dieses bis Mitte des 20.
Jahrhunderts fester Bestandteil der Lehrplane. Diese historische Verankerung des
Nationalismus im Geographieunterricht geht vor allem auf die darwinistisch
aufgeladene Landerkunde von Friedrich Ratzel (Schultz, 2017, S. 47) zuruck.

Mountz (2009, S. 287) definiert Nationalismus als ,den territorialen Ausdruck von
Identitat: ein Gefuhl der Zugehdrigkeit zu einer Gruppe oder Gemeinschaft, die mit
einem bestimmten Gebiet verbunden ist“. Die Nation kann dabei subjektiv, also durch
das Zusammengehorigkeitsgefuhl ihrer Mitglieder, oder ,objektiv* aufgrund

bestimmter Merkmale wie Sprache, Kultur oder Ethnizitat definiert werden (Jansen &
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Borggrafe, 2020, S. 13—14). Die Zugehdrigkeit zu einer Nation kann anders als jene
zu einem Staat nicht immer eindeutig geklart werden (Jahn, 2015, S. 20).
Nationalismus ist somit ein Ausdruck der Selbst- bzw. Fremdidentifikation, der einem
Individuum ein Zugehorigkeitsgefuhl zu einer bestimmten nationalen Gemeinschaft
vermittelt. Diese personliche Ebene macht Nationalismus zu einem emotional
aufgeladenen Thema. Wie andere Ideologien zeichnet sich auch der Nationalismus
dadurch aus, dass er bestimmte soziale Strukturen und Prozesse als naturlich oder
unvermeidlich darstellt, obwohl diese von Menschen geschaffen und aufrechterhalten
werden (Thompson, 1990, S. 59). Somit prasentiert uns diese Weltanschauung ein
sehr einseitiges Bild der ,Wirklichkeit®. Um eine eigene nationale Identitat aufbauen
zu kénnen ist es zudem entscheidend eine ,andere® Identitat zu konstruieren, von

der man sich abgrenzen kann (Lippert & Monter, 2021, S. 57).

Diese Einteilung in ,Wir“ und ,Die Anderen®, welche meist mit einer Abwertung des
»<Anderen“ verbunden ist, birgt groRes Konfliktpotential. Fiir Schiler*innen kann es
mitunter sehr unangenehm sein, wenn Lehrpersonen ihr Verstandnis davon, wie die
Welt funktioniert storen oder destabilisieren (Dowler, 2002, S. 68). Denn gerade in
Zeiten der Krise oder des gesellschaftlichen Wandels sind diese einfachen
Identifikationsbilder wichtige Ankerpunkte fur viele Menschen. Zudem beziehen vor
allem junge Menschen Informationen Uber das Weltgeschehen hauptsachlich aus
dem Internet. Social Media fungiert hierbei als zentrales Nachrichtenportal. Uber
diese Kanale werden den Jugendlichen unterschiedliche Raum- und
Identitatskonstruktionen vermittelt, die zum Teil im Widerspruch zu den Werten
stehen, die im Unterricht vermittelt werden sollen. Durch (Online-)Medien werden
Schuler*innen mit vielen unterschiedlichen ,Fakten“ konfrontiert, welche sich oft
widersprechen. Dabei sind Uberprifbare Fakten oft weniger wichtig bei der
Meinungsbildung als Appelle an Emotionen und persoénliche Uberzeugungen
(ORenbrugge, 2023, S. 64). Diese Postfaktizitat kann zusatzlich dazu beitragen
vorgefertigte Meinungen zu festigen. Als Lehrperson ist man somit in der schwierigen
Position, die nationalistischen Raum- und Identitatskonstruktionen, welche die

Schuler*innen mit in den Unterricht bringen, zu dekonstruieren.



Um dieses vielschichtige Problem zu bearbeiten, befasst sich meine Arbeit mit der
zentralen Frage: ,Wie kbnnen Lehrpersonen mit Nationalismus im GW-Unterricht
umgehen, um globale Perspektiven und kritisches Denken bei den Schiilerinnen zu

fordern?“

Zur Beantwortung dieser Frage erfolgt zunachst eine umfassende
Auseinandersetzung mit dem Thema Nationalismus und seiner Bedeutung fur den
GW-Unterricht. Hierfur werden im ersten Schritt die Begriffe Nation und
Nationalismus definiert und deren Entstehung erlautert. Anschlie3end setzt sich die
Arbeit mit Literatur zur Rolle des Nationalismus im GW-Unterricht auseinander, um
den historischen Kontext zu beleuchten, welcher auch heute noch fur die
Betrachtung dieses Themas relevant ist. Zudem wird auf die aktuelle Relevanz des
Nationalismus fur den GW-Unterricht eingegangen. Im nachsten Schritt werden drei
verschiedenen Theoriezugange der Geographiedidaktik — Global Citizenship
Education, utopischen Bildung und aktivistische Bildung — im Hinblick auf ihre
Anwendbarkeit im Themenbereich Nationalismus verglichen. Hierfur wird relevante
Fachliteratur, in der einer oder mehrere dieser Theoriezugange behandelt werden,
herangezogen. Anhand dieser Literatur wird zunachst ermittelt, wie die jeweiligen
Ansatze auf das Problem des Nationalismus im GW-Unterricht bezogen werden
kénnen. Der Fokus wird dabei auf die ,Festung Osterreich“, das FPO-Wahlprogramm
fur die Nationalratswahl 2024, gesetzt. AnschlieRend werden die Theoriezugange
verglichen. Hierflr wird die Methode des fallbezogenen Theorienvergleichs
verwendet. Die Vergleichskategorien werden dabei aus ausgewahlter Literatur zur
Vermittlung kontroverser Themen (Dowler, 2002; Flensner, 2020; Leib, 1998; Ohl,
2013; Schlosser et al., 2011; Stitzlein, 2024, Yitzhaki et al., 2022a) abgeleitet.
Anhand dieser Kategorien werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
Theoriezugange im Hinblick auf den Umgang mit dem Thema Nationalismus
diskutiert. Aus diesem Vergleich werden schlieBlich Strategien abgeleitet, mithilfe
derer GW-Lehrpersonen effektiv mit Nationalismus umgehen kénnen, um ihren

Schuler*innen neue Perspektiven zu erdffnen.



Theoretische Grundlagen: ,,Nation*“ und

,Nationalismus*

Nation

Der Begriff der Nation leitet sich vom lateinischen natio ab, was ,Abstammung® oder
,Geburtsort” aber auch ,Volksstamm® bedeutet (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 12).
Historisch lasst sich der Begriff bis ins 14. Jahrhundert zurickverfolgen und
bezeichnete zunachst eine Gemeinschaft, die in einem bestimmten Gebiet ansassig
war. Doch erst im 18. Jahrhundert, zur Zeit der Franzosischen Revolution, erhielt der
Begriff ,Nation“ seine moderne politische Bedeutung. Im Frankreich der
Nachrevolution entstand auch der Begriff ,Nationalitat, der die Zugehorigkeit einer
Person zu einer Nation bezeichnet (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 12). Diese im
politischen Diskurs verwurzelten Konzepte dienen als Instrumente um die
Komplexitat des modernen Lebens zu strukturieren, die Entscheidungsfindung zu
erleichtern und um soziale Dynamiken zu steuern. Die Idee der Nation erméglicht es,
die Vielzahl von Menschen, mit denen der/die Einzelne taglich sowohl real als auch
virtuell konfrontiert ist, den Kategorien ,Wir“ und ,Fremde“ zuzuordnen. Es handelt
sich somit immer um eine Methode der Inklusion und Exklusion (Jansen & Borggrafe,
2020, S. 12).

Karl Deutsch greift diese Problematik in seiner Definition von Nation auf, welche er
als ,eine Gruppe von Menschen, die durch eine gemeinsame falsche Vorstellung von
ihrer Abstammung und eine gemeinsame Abneigung gegen ihre Nachbarn vereint
sind“ (Deutsch, 1972, S. 9) bezeichnet. Neben dieser Definition, existieren noch eine
Vielzahl an weiteren Definitionen des Nationsbegriffes. Diese kann man zwei
Grundrichtungen zuordnen, einer subjektiven und einer objektiven, welche im

Folgenden erlautert werden.



Subjektive Definition

Subjektive Definitionen betrachten Nationen als grof3e Kollektive, die durch den
Konsens ihrer Mitglieder gebildet werden. Nationen beruhen in diesem Sinne allein
auf der Uberzeugung der Einzelnen, dass sie zusammengehéren (Jansen &
Borggrafe, 2020, S. 13). Dieses Konzept der Nation hat seine Wurzeln in der Zeit der
Franzdsischen Revolution. Emmanuel Joseph Sieyes, franzosischer Priester und
einer der wichtigsten Theoretiker der Revolution, definierte die Nation in seinem
Werk Qu'est-ce que le Tiers Etat? als ,eine Gesamtheit von Individuen, die unter
einem gemeinsamen Gesetz vereint und durch dieselbe gesetzgebende
Versammlung vertreten sind“ (Sieyes, 1924 [1798], S. 40).

Der franzosische Gelehrte Ernest Renan (1882) betrachtete die Nation als ein
»agliches Plebiszit” und meinte damit, dass der nationale Zusammenhalt nicht auf
objektiven Bedingungen, sondern auf den wiederholten Entscheidungen des Volkes
beruht. Nach der subjektiven Definition beruht die Zugehdrigkeit zu einer Nation
allein auf dem eigenen Willen und der Uberzeugung des Einzelnen. Somit ist sowohl
der Eintritt in als auch der Austritt aus einer Nation jederzeit moglich (Hobsbawm,
1992, S. 7-8). Karl Renner verglich die nationale Zugehorigkeit des Einzelnen etwa
mit der Religionszugehdrigkeit, einem Status, welcher von einem volljahrigen

Individuum frei gewahlt werden kénne (Renner, 1899, S. 7-9).

Objektive Definition

Im Gegensatz zu subjektiven Definitionen postulieren objektive Definitionen, dass
jede Nation durch bestimmte auldere, ,objektive” Realitaten definiert ist, die sie klar
von anderen Nationen abgrenzen. Fur die Abgrenzung der einzelnen Nationen
werden verschiedene Kriterien wie eine gemeinsame Sprache, Geschichte, Tradition,
Kultur oder ein gemeinsames Territorium herangezogen (Hobsbawm, 1992, S. 5-6).
Zudem soll jede Person eindeutig nur einer Nation zugeordnet sein. Diese objektiven
Definitionen werden auch als ,substanzialistisch“ bezeichnet, weil die Merkmale, die
die Zugehorigkeit zu einer Nation bestimmen, nicht der Kontrolle des Individuums

unterliegen. Das Spektrum der objektiven beziehungsweise substanzialistischen



Nationskonzepte ist politisch breit gefachert und reicht von marxistischen Ansatzen

bis hin zu ethnisch-rassistischen Ideologien (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 14-15).

Dekonstruktivistischer Ansatz und Debatte seit 1980

Bis in die 1980er Jahre bewegte sich die Nationsdebatte weitgehend zwischen den
Polen der subjektiven und objektiven Nationszugeharigkeit, die haufig historisch
durch verschiedene Prozesse der Nationenbildung erklart wurden (Jansen &
Borggrafe, 2020, S. 15). Seitdem haben Nationalismustheoretiker wie Benedict
Anderson, Ernest Gellner, Eric Hobsbawm und Rainer Lepsius den subjektiven
Ansatz radikalisiert und die Vorstellung von der Nation als einer naturlich
entstandenen Ordnung dekonstruiert. Inren Theorien zufolge sind Nationen lediglich
,vorgestellte Gemeinschaften“ oder ,gedachte Ordnungen®, also kulturell definierte
Vorstellungen, die eine groRe Zahl von Menschen auf der Grundlage vermeintlich
gemeinsamer Merkmale als eine Einheit definieren (Jansen & Borggrafe, 2020, S.
15-16).

Die subjektive Definition der Nation wurde somit auf eine Weise neu konzeptualisiert,
die fur die weitere Forschung weitreichende Folgen hatte. Das Konzept der Nation
wurde nicht mehr nur als politisches, sondern auch als gesellschaftliches und
kulturelles Phanomen aufgefasst. Dies veranderte grundlegend die Perspektive. Die
Idee der Nation konnte nicht langer als etwas betrachtet werden, das den Massen
von den Herrschenden in manipulativer oder mobilisierender Absicht aufgezwungen
wurde. Vielmehr wurde nun erkannt, dass der Bezug zur Nation aus der Gesellschaft
kam und gesellschaftliche sowie kulturelle Bedurfnisse nach Unterscheidung
befriedigte. Es schien also flr eine wachsende Zahl von Menschen ,lohnenswert® zu
sein, sich mit dem Konzept der Nation zu identifizieren (Jansen & Borggrafe, 2020, S.
15-16).

Einer der fihrenden Verfechter dieser dekonstruktivistischen Nationstheorie ist
Benedict Anderson. Er bezeichnet die Nation als ,imagined community“ also als ,eine
vorgestellte politische Gemeinschaft — vorgestellt als begrenzt und souveran®
(Anderson, 2005, S. 15). Die Nation existiert somit nur in den Kopfen ihrer Mitglieder,
welche sich aufgrund ihrer schieren Anzahl nicht alle kennen kénnen, aber sich

dennoch als Gemeinschaft sehen. Sie wird als begrenzt betrachtet, da sich der



Begriff der Nation immer auf ein bestimmtes Territorium bezieht, hinter dessen
Grenzen eine andere Nation liegt (Anderson, 2005, S. 15). Die Vorstellung der Nation
als souveran beruht darauf, dass die Idee der Nation letztlich auf das Ziel eines
unabhangigen und machtigen Staates ausgerichtet ist. Die Nation kreiert somit eine
Gemeinschaft, die materielle und andere Unterschiede transzendiert (Jansen &
Borggrafe, 2020, S. 92).

Einer der prominentesten Kritiker dieser Theorie ist Anthony Smith. Ihm zufolge reicht
es nicht aus, die Nation als ein reines Konstrukt zu betrachten, welches allein auf den
Vorstellungen ihrer Mitglieder beruht, um ihre Bestandigkeit und Wirksamkeit zu
erklaren. Er vertritt einen Mittelweg zwischen dekonstruktivistischen und alteren,
objektiven Definitionen. Smith halt an der Annahme eines ,ethnischen Ursprungs” der
Nationen fest und betont, dass der gemeinsame Ursprung mehr als eine ideologische
Fiktion oder eine nachtragliche Konstruktion ist (A. D. Smith, 1987, S. 3). Smiths
~ethno-symbolism* definiert die Nation als eine ,benannte menschliche
Gemeinschaft, die ein Heimatland bewohnt und gemeinsame Mythen und eine
gemeinsame Geschichte, eine gemeinsame offentliche Kultur, eine einheitliche
Wirtschaft und gemeinsame Rechte und Pflichten fir alle Mitglieder hat* (A. D. Smith,
2001, S. 13).

Diese Arbeit stlutzt sich auf den dekonstruktivistischen Nationsbegriff und folgt dabei
der Auslegung von Jansen und Borggrafe (2020). Diese betonen, dass man Nationen
nicht als bloRe Erfindung ansehen kann, da kulturelle, sprachliche und auf3erliche
Differenzen soziale Tatsachen darstellen. Die Deutung dieser Unterschiede ist
allerdings willkurlich. ,Die soziale Konstruktion Nation besitzt und besal} gerade
deshalb so eine gewaltige Wirkung, weil viele Menschen von ihrer quasi-naturlichen
»objektiven* Existenz Gberzeugt waren und sind“ Jansen & Borggrafe, 2020, S. 17).
Die Kriterien zur Bestimmung einer Nation, sowohl subjektive als auch objektive,
unterscheiden sich je nach betrachteter Nation erheblich. Daher kann eine Nation
immer erst a posteriori, also nach ihrer Entstehung, als solche erkannt werden
(Hobsbawn, 1972, S. 387).



Nation und Staat

Der Nationsbegriff ist nicht gleichbedeutend mit dem Begriff des Staates, obwohl
dieser oft als Synonym gebraucht wird. Dies wird deutlich, wenn man sich mit dem
Konzept des Nationalstaates beschaftigt. Als Nationalstaat wird ein Staat bezeichnet,
dessen Bevolkerung mehrheitlich einer Nation angehort. Ein Nationalstaat kann
durch die Umgrundung eines Staates in einen Nationalstaat, die Vereinigung
mehrerer Staaten oder die Abspaltung bestimmter Nationen aus bestehenden
Staaten entstehen (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 31). Der Ursprung dieser
Staatsform liegt im spaten 18. Jahrhundert, einer Zeit, in der der Imperialismus an
Bedeutung verlor und in den USA sowie in Frankreich die ersten Nationalstaaten
gegrindet wurden, welche die Souveranitat des Volkes in ihren Verfassungen
verankerten (Jahn, 2015, S. 21). Neben dem Nationalstaat gibt es auch den
nichtnationalen Staat bzw. Vielvolkerstaat. Hier leben mehrere Nationen auf einem
Staatsgebiet. Wahrend die Staatsangehdrigkeit der meisten Menschen klar definiert
ist, ist die Zugehorigkeit zu einer Nation fur viele Menschen nicht eindeutig geklart
(Jahn, 2015, S. 20). Die Zuordnung zu einer Nation, kann beispielsweise auf den
Grundlagen gemeinsamer Abstammung, Sprache, Religion oder Werten erfolgen.
Die gelebte Zugehdrigkeit zu einer Nation bildet den Ursprung des Nationalismus,
der seine Wurzeln in der Idee des Nationalstaates hat. Auf den Begriff Nationalismus

wird im nachsten Unterkapitel eingegangen.

Nationalismus

Der Begriff Nationalismus taucht zum ersten Mal 1774 in Johann Gottfried Herders
Geschichtsphilosophie auf, wo er im Sinne von Nationalstolz verwendet wird. In
spateren Publikationen wird Nationalismus mit dem Nationalstaatsgedanken
gleichgesetzt, also der Idee, dass jede Nation ihren eigenen Staat haben soll.
Nationalismus kann demnach als politisches Prinzip betrachtet werden, welches
besagt, dass politische und nationale Einheiten deckungsgleich sein sollten (Gellner,
1991, S.8). Er ist eine Form des politischen Denkens, die auf der Annahme beruht,
dass soziale Bindung von kultureller Ubereinstimmung abhangt (Gellner, 1999, S.17).
Nationalismus als gesellschaftliche Bewegung fordert fir das, was seine

Anhanger*innen fur eine Nation halten, staatliche Einheit und Autonomie, also einen
8



Nationalstaat. Sobald dieses Ziel erreicht ist, wollen nationalistische Bewegungen die
innere Einheit und politische Handlungsfahigkeit dieses Staates erhalten und
ausbauen (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 20). Nationalismen werden also zunachst
von Nationalbewegungen getragen und in Nationalstaaten auch durch das jeweilige
Staatswesen reproduziert. Je nach Entstehungsgeschichte des jeweiligen
Nationalismus ist die durch ihn beférderte Identitat der Nation unterschiedlich
ausgefullt. Unterscheidungsmerkmale kénnen Staatsangehdrigkeit, sowie kulturelle,

ethnische, religiose und/oder Abstammungsmerkmale umfassen.

Hans-Ulrich Wehler (2011, S. 8) zufolge stellt der Nationalismus ein Ideensystem dar,
das aus der Idee der Nation hervorgeht, um deren Existenz zu rechtfertigen, ihre
Vergangenheit zu deuten und ihre Zukunft zu entwerfen. Der Nationalismusforscher
Hans Kohn betont dagegen die wechselseitige Beziehung zwischen Nationalismus
und Nationalstaat. Ihm zufolge fordert der Nationalismus den Nationalstaat, wahrend
die Existenz des Nationalstaates den Nationalismus starkt (Kohn, 1962, S. 25). Seit
den 1980er-Jahren beschaftigt sich die Forschung zunehmend mit den
Konstruktionsprozessen des Nationalismus. Man geht also nicht mehr davon aus,
dass der Nationalismus aus der Nation heraus entsteht, sondern widmet sich
stattdessen der Frage, wie der Nationalismus die Nation hervorbringt (Jahn, 2015, S.
29).

In der 6ffentlichen Wahrnehmung und in vielen wissenschaftlichen Untersuchungen
wird Nationalismus haufig vom Patriotismus abgegrenzt. Nationalismus impliziert die
Uberlegenheit der eigenen Nation und fordert deren Ausdehnung sowie eine
Abgrenzung gegenuber anderen Nationen. Im Gegensatz dazu wird Patriotismus als
ein Gefuhl der Zugehorigkeit zu einer Nation beschrieben, welches mit Stolz
verbunden ist, jedoch ohne die Herabsetzung anderer Nationen auskommt. Ein
idealtypischer Patriotismus kdnnte somit tolerant oder gar kosmopolitisch sein.
Jedoch werfen empirische Untersuchungen Zweifel daran auf, ob eine klare
Unterscheidung zwischen Patriotismus und Nationalismus maglich ist, da die Bildung
von ,Wir-Gruppen® sowohl mit inklusiven als auch exklusiven Tendenzen verbunden
ist (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 19). Langewiesche (1994, S. 16) argumentiert,
dass Nationalismus oft als die dunkle Seite betrachtet wird, wahrend Patriotismus als

das positive Gegenbild gilt. Er betont jedoch, dass die Ergebnisse historischer



Forschung eine solch klare Zweiteilung nicht unterstutzen. Die dunklen Seiten des

Nationalismus lassen sich nicht einfach von einem idealisierten Patriotismus trennen.

Zudem wird, ahnlich wie bei der Unterscheidung zwischen ,Patriotismus® und
,Nationalismus®, haufig zwischen ,nationalen Bewegungen® und ,nationalistischen
Bewegungen® unterschieden. Nationale Bewegungen streben hierbei lediglich die
Bildung eines Nationalstaates an, wahrend nationalistischen Bewegungen ein
Uberlegenheitsgefiihl gegeniiber anderen Nationen zugeschrieben wird. Diese
idealtypische Unterscheidung mag auf den ersten Blick durchaus sinnvoll erscheinen.
Betrachtet man jedoch die Geschichte des Nationalismus in Europa, wird deutlich,
dass nationale Bewegungen praktisch nicht von nationalistischen Bewegungen zu
trennen sind (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 25).

Entstehung und Verbreitung des Nationalismus

Die Geschichte des modernen Nationalismus beginnt im 18. Jahrhundert mit dem
Niedergang des Imperialismus. Die Griindung der Nationalstaaten USA und
Frankreich im Jahr 1789 bzw. 1791, welche auf Verfassungen beruhten, die die
Souveranitat des Volkes proklamierten, ebneten den Weg fur die nationale
Selbstbestimmung (Jahn, 2015, S. 21). Obwohl bereits in der Antike, im Mittelalter
und in der Frihen Neuzeit viele Beispiele fur Heimatverbundenheit und
Vaterlandsliebe zu finden sind, macht es wenig Sinn, vor der Moderne von
Nationalismus zu sprechen (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 27; Langewiesche, 2000,
S. 35). Die moderne Nationsbildung lasst sich mit dem 18. Jahrhundert und dem
Aufklarungszeitalter verbinden. Denn erst zu dieser Zeit entstanden die spezifischen
Voraussetzungen, die es ermoglichten, dass sich eine Masse von Menschen als ein
Volk oder eine Nation fuhlen konnte. In dieser Epoche verlor das theologisch
gepragte Welt- und Menschenbild seine Vormachtstellung und es entwickelte sich ein
neues Verhaltnis zwischen Individuum und Gesellschaft. Eines der zentralen
Anliegen der friihen Nationalist*innen war die Schaffung einer einheitlichen Sprache
fur das nun als Nation angesehene Volk (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 27). Die
Nationalsprache wird dabei nach dem Prinzip ,Cuius regio, eius lingua“ vom
herrschenden Sprachvolk bestimmt (Jahn, 2015, S. 23).
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Durch den Wandel zur Industriegesellschaft anderte sich zudem das Verhaltnis
zwischen Macht und Kultur grundlegend. ,Eine Hochkultur durchdringt jetzt die
gesamte Gesellschaft, definiert sie und mull vom Gemeinwesen aufrechterhalten
werden. Das ist das Geheimnis des Nationalismus® (Gellner, 1991, S. 33). Ein
wesentlicher Aspekt dieser Entwicklung ist die Idee der ,kulturellen Homogenitat®, die
nicht erst durch die Nationalist*innen aufgebracht wurde, sondern bereits mit der
Entstehung des Nationalismus verbunden ist und sich aus den Anforderungen der
Industriegesellschaft ergab (Gellner, 1991, S. 64). Der Industrialismus forderte
einheitliche und austauschbare Arbeitskrafte fur die wirtschaftliche Expansion. Der
Nationalismus wurde damit zum Werkzeug flr Standardisierung und

Reglementierung (Conversi, 2022, S. 160).

Der Nationalismus entwickelte sich als eine neue Form kollektiver Identitat im
gesellschaftlichen Umbruch. Dabei lassen sich zwei idealtypische
Konstruktionsmuster zur Begrindung der Nationalitat unterscheiden: Ethnischer
Nationalismus, der die Zugehdrigkeit zur Nation von angeblich naturlichen oder
angeborenen Eigenschaften abhangig macht, und politischer Nationalismus, bei dem
das Leben innerhalb der Staatsgrenzen oder im Geltungsbereich der Verfassung
entscheidend ist (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 183-184). Im deutschsprachigen
Raum herrschte seit dem spaten 18. Jahrhundert ein Nationsverstandnis vor,
welches auf Abstammung und Kultur basierte und sich bis zum Ende des 19.
Jahrhundert zunehmend biologistisch aufgeladen und aggressiv ausgerichtet hat
(Jansen & Borggrafe, 2020, S. 184).

Nationalismus ist ein Konzept, welches nach innen integriert und nach auf3en
abgrenzt. Die nationale Gemeinschaft wird dabei mittels Inklusion und Exklusion
definiert. Was eine Nation ausmacht und welche Kriterien fur Einschluss und
Ausschluss herangezogen werden, variiert je nach theoretischer Definition des
Nationsbegriffes. Diese Faktoren bestimmen, welche Menschen sich als ,Wir*
identifizieren und welche Menschen zu ,Anderen“ gemacht werden. Die Starrheit
dieser Abgrenzung hangt ebenfalls mit dem gewahlten Nationsverstandnis
zusammen (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 13). Bei naherer Betrachtung ist das
Konzept des ,Wir“ jedoch oft widersprtchlich, wenn man versucht es positiv zu
definieren. Deshalb wird es haufig Uber Ausschlusskriterien definiert, also dartber
wer nicht dazugehort. Das nationale ,Wir” ist allerdings nicht nur widerspruchlich,
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sondern auch wirkmachtig. Die ,Konstruktion von Voélkern® findet auf verschiedenen
Ebenen statt, einschliel3lich der staatlich gesteuerten Homogenisierung der
Bevolkerung sowie der diskursiven Herstellung, Veranderung und Stabilisierung
eines nationalen ,Wir“ (Schumacher, 2014, S. 10). Die Nation garantiert denjenigen,
welche ihre Zugehdrigkeitskriterien erfullen, gesellschaftliche Ressourcen und bildet
zugleich eine geeinte Kampfgemeinschaft. Nationalismus ist demnach immer mit
einer erzwungenen inneren Homogenisierung und einer aggressiven aulleren
Abgrenzung verbunden und bewegt sich im Spannungsfeld zwischen Partizipation
und Aggression (Langewiesche, 2000, S. 39-41).

Nationalismus wird daher meist im Zusammenhang mit (bewaffneten) Konflikten
betrachtet und ist somit negativ konnotiert. Nationalismus ist jedoch ein ambivalentes
Phanomen, welches immer in seiner Januskodpfigkeit betrachtet werden muss, die
sowohl seine konstruktiven als auch seine destruktiven Auswirkungen auf moderne
Gesellschaften umfasst. Diese Perspektive hilft dabei, einen haufigen Fehler zu
vermeiden, der vielen Gesellschaftstheoretiker*innen, insbesondere jenen, die sich
auf Fortschritt und Modernisierung konzentrieren, unterlaufen ist (Jansen &
Borggrafe, 2020, S. 10). Diese Theoretiker*innen betrachteten den Nationalismus als
ein atavistisches Relikt, also eine negative Eigenschaft, die durch Bildung,
Aufklarung und Modernisierung bald iberwunden werden wirde, und die vor allem in
den ungebildeten und manipulierbaren Massen verwurzelt sei. Diese Sichtweise
unterschatzt jedoch die Dynamik und die konstruktiven Aspekte des Nationalismus
(Jansen & Borggrafe, 2020, S. 11).

Der Nationalismus motivierte viele Menschen zu politischem und gesellschaftlichem
Engagement, Widerstand gegen Unterdrickung und Kolonialismus sowie zu
Hochstleistungen in verschiedenen Bereichen. Trotz der durch Nationalismus
ausgelosten Kriege und gesellschaftlichen Diskriminierungen bleibt er fur viele
attraktiv, da er ein Gefuhl von Zugehorigkeit vermittelt und Teilhabe an Macht
verspricht (Jeismann & Ritter, 1993, S. 22).

Anfanglich kamen Nationalist*innen vor allem aus dem Bildungsburgertum und dem
Wirtschaftsbirgertum. Mitte des 19 Jahrhunderts fand der Nationalismus zudem
Anhanger*innen in der aufkeimenden Arbeiterbewegung. Doch erst am Beginn des
20. Jahrhundert, insbesondere in den Jahren vor dem Ersten Weltkrieg, wurde der
Nationalismus zu einer Massenbewegung. In dieser Zeit gewann der Nationalismus
12



eine breite Basis in den unteren Schichten und erreichte zunehmend auch die
Landbevolkerung (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 25). Die Verbreitung des
nationalistischen Denkens wurde vor allem durch die Institutionen Schule und Armee
begunstigt, die als Transmissionsriemen fur die innere Nationsbildung fungierten.
Daruber hinaus spielten popularwissenschaftliche Publikationen, Museen und
Universitaten wichtige Rolle bei der Verbreitung nationalistischer Ideen (Jansen &
Borggrafe, 2020, S. 23-24, 32). Es bestand eine wechselseitige Beziehung zwischen
Nationalismus und Nationalstaaten; Nationalstaaten verstarkten den Nationalismus

ihrer Burger*innen, um ihre politische Legitimitat zu untermauern.

Juingeren Theorien zum Nationalismus folgend, setzten sich nationalistische
Ideologien in Europa bis zum Ausbruch des Ersten Weltkriegs durch. Der Krieg
diente als entscheidender Test fur die europaischen Nationalismen, was die
offentliche Begeisterung und Unterstltzung fir die Kriegsanstrengungen anbelangte.
Die kollektive Bereitschaft, fur die Nation zu sterben, untermauerte die Stellung der
Nation als Hochst- und Letztwert (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 33). Den
Nationalismus konnte ,1914 niemand mehr ignorieren, und die meisten wunderten
sich nicht einmal mehr dartber” (Gellner, 1999, S. 78).

Nationalismus als Ideologie

Nationalismus umfasst eine Mischung aus politischen Ideen, Gefiihlen und
Symbolen, aus der sich eine ldeologie formen kann (Jansen & Borggrafe, 2020, S.
20). Eine Ideologie bezeichnet ein System von Weltanschauungen,
Grundeinstellungen und Wertungen, welches an eine soziale Gruppe gebunden ist.
Diese Glaubenssysteme stellen gesellschaftliche Phanomene oder Strukturen jedoch
meist einseitig und verzerrt dar. Sie betonen bestimmte Aspekte der sozialen
,Realitat’, wahrend sie andere unterdriicken und damit bestehende Machtstrukturen
aufrechterhalten (Apple, 2004, S.18; Thompson, 1990, S. 32).

Wie andere ldeologien zeichnet sich auch der Nationalismus dadurch aus, dass er
bestimmte soziale Strukturen und Prozesse als naturlich oder unvermeidlich darstellt,
obwohl diese von Menschen geschaffen und aufrechterhalten werden (Thompson,
1990, S. 59). Nationalstaaten und Nationalismus sind relativ junge Entwicklungen.

Sie werden allerdings oft so wahrgenommen, als hatte es sie schon immer gegeben.
13



Der Begriff ,Naturalisierung” veranschaulicht diese Beziehung zwischen Nation und
Natur. Naturalisierung bedeutet wortlich, dass etwas ,natlrlich® wird. Dieser Begriff,
der auch heutzutage noch im Englischen und Franzosischen verwendet wird,
beschreibt den Prozess der Einburgerung, durch den ein Individuum zu einem mit
vollen Rechten ausgestatteten Teil der Staatsbevolkerung wird (Schumacher, 2014,
S. 6-7). Es erscheint uns daher als ,natirlich“, dass Menschen mit einer bestimmten
Nationalitat gewisse Eigenschaften teilen und innerhalb bestimmter Grenzen leben.
Dieser Naturalisierungsprozess lasst den Nationalstaat als naturliche Einheit und
nicht als ein von Menschen geschaffenes Konstrukt erscheinen (Schumacher, 2014,
S. 7).

Was als naturlich gesehen wird ist jedoch keineswegs universal festgelegt, sondern
variiert je nach betrachteter Zeitperiode und Gesellschaft. Im Europa des 21.
Jahrhunderts ware der Ausschluss von Frauen aus dem politischen Leben flir den
Groliteil der Bevolkerung undenkbar. Anfang des 20. Jahrhunderts war dieser
Zustand allerding in den meisten europaischen Staaten Normalitat. Der
Nationalismusforscher Hans Kohn untermauert diese Erkenntnis. Er argumentiert,
dass Nationalismus nicht das Produkt ewiger oder natlrlicher Gesetze sei, sondern
vielmehr ,das Ergebnis des Entwicklungszustandes gesellschaftlicher und geistiger

Elemente zu einem bestimmten Zeitpunkt in der Geschichte® (Kohn, 1962, S. 12).

Nationen legitimieren sich, indem sie Erzahlungen Uber eine gemeinsame
Vergangenheit entwerfen und so das Gefuhl einer naturlichen, kontinuierlichen
Identitat schaffen. Nationalist*innen behaupten oft eine Kontinuitat ihrer Nation mit
alten Volkern oder Stammen und konstruieren dadurch ein ideologisches Narrativ,
welches ihre Nation als naturgegeben darstellt. Der Historiker Eric Hobsbawm
bezeichnet dieses Phanomen als ,invented traditions®, bei dem Nationalist*innen die
Vergangenheit in ihrem Sinne vereinnahmen bzw. interpretieren um nationale
Traditionen zu ,erfinden“ (Hobsbawm & Ranger, 2013). Nationalist*innen eignen sich
die Vergangenheit an, um ein Gefuhl historischer Legitimitat zu schaffen, wobei sie
oft den Kontext und das Selbstbild historischer Akteur*innen ausléschen, ,um die
Geschichte fur den nationalistischen Diskurs handhabbar zu machen® (Jansen &
Borggrafe, 2020, S. 98) . Diese retrospektiven Konstruktionen halten einer rationalen

Prufung nicht stand. Das nationale ,Wir“ stltzt sich allerdings auf diese
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bedeutungsvollen Geschichten, um seine Existenz zu rechtfertigen und seine Einheit

zu wahren.

Zudem ebnete der Bedeutungsverlust der Religion dem Nationalismus den Weg zu
einer der flhrenden ldeologien des 20. Jahrhunderts (Jansen & Borggrafe, 2020, S.
107). Als die traditionellen religidsen Uberzeugungen schwanden, begann der
Nationalismus, die entstandene ideologische Leere zu fullen, und entwickelte sich zu
dem, was einige Wissenschaftler*innen als ,politische Religion“ bezeichnen (Wehler,
2001, S. 32). Mit der voranschreitenden Sakularisierung der Gesellschaft, adaptierten
und integrierten nationalistische Ideologien religiose Motive und Strukturen, um
Legitimitat und emotionale Resonanz zu erlangen (Jansen & Borggrafe, 2020, S.
108). Der Nationalismus adaptiert vier religiose Schlisselelemente: die Nation als
von Gott auserwahltes Volk; das Territorium als heiliges Land, welches gegen

» 1odfeinde“ verteidigt werden muss; die Pradestination, also der Glaube eine
vorbestimmte Mission erfullen zu missen, sowie die Briderlichkeit, welche sich
allerdings auf Mitglieder der eigenen Nation beschrankt (Wehler, 2001, S. 29).
Wehler (2001, S. 29) vertritt die Auffassung, dass die Ideen des Nationalismus im
Wesentlichen auf der Sakularisierung religiéser Traditionen beruhen.
Nationalist*innen betrachten ihre Nation nicht als Ersatz fiir Gott, aber sie versuchen
oft, ihre Nation durch religiose Rhetorik und Symbole zu legitimieren (Jansen &
Borggrafe, 2020, S. 109).

In diesem Zusammenhang wird die Nation sakralisiert und als hochste Offenbarung
des gottlichen Willens betrachtet. Im Zeitalter des Nationalismus werden urspringlich
transnationale Religionen in nationale Religionen umgewandelt und die religidse
Identitat mit der nationalen Identitat in Einklang gebracht. Dieser Prozess der
Sakralisierung hilft den Nationalist*innen, ihre Mission mit einem Geftihl der
ultimativen Zielsetzung und moralischen Rechtschaffenheit auszustatten, indem sie
auf tief verwurzelte religiose Geflhle zurtckgreifen, um die nationale Einheit zu
starken (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 109). Nationalismus bot damit eine einfache,
massentaugliche Identifikationsfigur in einer Zeit weitreichender gesellschaftlicher
und wirtschaftlicher Veranderungen. Die nationalistische Ideologie 16ste die religidse
ab, behielt allerdings deren politische Sprengkraft. Der Nationalismus vereinfachte
die Komplexitat des modernen Lebens, brachte jedoch auch neue
Herausforderungen mit sich. Er flihrte zu Rivalitat und Konflikten zwischen
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verschiedenen Nationen, der Notwendigkeit klarer Grenzen und der Zuordnung von

Individuen zu bestimmten nationalen Identitaten (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 13).

Auf der Ebene des Nationalstaates spielen Instrumente wie Volkszahlungen und
Landkarten eine entscheidende Rolle bei der Klassifizierung und Standardisierung.
Diese Instrumente tragen dazu bei, die Grenzen der Nation festzulegen und zu
vermitteln, wobei Karten als Logo eines Landes und als wichtige Symbole der
nationalen ldentitat dienen (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 97). Die Herausbildung
einer nationalen Identitat erfolgt durch Prozesse der Inklusion und Exklusion. Die
Definition, wer zur Nation gehért, ist untrennbar mit der Definition des Feindes
verbunden (Hoffmann, 1993, S. 22). Die nationalistische Ideologie mobilisiert die
Menschen oft durch Stereotypen des ,Anderen“ und macht diese Bilder zu einem
zentralen Faktor, um Unterstitzung zu gewinnen. Im Gegensatz zu dem Glauben,
dass der Krieg die Nation bedroht, suggeriert der nationalistische Diskurs, dass der
Konflikt eine Gelegenheit bietet, die Nation und ihr Volk zu festigen und zu definieren
(Jansen & Borggrafe, 2020, S. 105).

Die Ausweitung des Territoriums und der sozialdarwinistische ,Kampf um Raum*
stellen auch zentrale Konzepte der geographischen Debatte der Vor- und
Zwischenkriegszeit dar. Durch die Schulgeographie fand diese Ideologie ihren Weg
in die Klassenzimmer des 19. und des frihen 20. Jahrhunderts. So spielte die
Geografie(didaktik) eine zentrale Rolle im nationalistischen Kampf um Territorium und

Einfluss.
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Nationalismus in der Geographie

Historische Aufarbeitung

Die Geographie beschaftigt sich mit Raumen und somit immer auch mit Grenzen,
denn um einen Raum zu bestimmen, mussen dessen Grenzen bekannt sein. Im 19.
Jahrhundert wurde die Grenzfrage zur Existenzfrage fur die Geographie als
eigenstandige Wissenschaft (Schultz, 1998, S. 132). Anders als die zu dieser Zeit
prestigetrachtigere Statistik, die sich mit aktuellen Gegebenheiten (wie zum Beispiel
der Bevolkerungsentwicklung) in einzelnen Staatsgebieten befasste, sah die
Geographie ihre Aufgabe darin, sich mit naturgegebenen Landern
auseinanderzusetzen, deren Grenzen durch ihr Relief bestimmt wurden. Durch diese
Berufung auf naturgegebenes und somit ewig gtiltiges Wissen, legitimierte die
Geographie ihren Anspruch als selbststandige Disziplin (Schultz, 1998, S. 132).
Dieses klassische Paradigma der Geographie geht auf Johann Gottfried Herder
zuruck. Er propagierte die Idee des organischen Volksstaates, in dem Land, Volk und
Staat Ubereinstimmen sollten (Schultz, 1998, S. 130).

Herder steht am Anfang einer folgenreichen Ontologisierung und Biologisierung des
Volksbegriffs (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 40). Er beschrieb Volker bevorzugt in
organologischen Metaphern, indem er sie ,wie Gewachse“ wachsen liel3 und ihnen
menschliche Eigenschaften wie Gesinnung, Geist und Seele zuschrieb. Diese
Bildsprache deutete darauf hin, dass die Abgrenzung von Voélkern gegeneinander
nicht nur moglich, sondern auch notwendig sei, um eine positive Entwicklung des
»Volkskorpers® zu gewahrleisten (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 40). Herder kritisierte
vor allem die ,unnatirliche VergroRerung der Staaten, die er als ,wilde Vermischung
der Menschen-Gattungen und Nationen® bezeichnete (Schultz, 1998, S. 130). Solche
,kunstlichen Staaten” wirden laut Herder die Einheit einer Nation bedrohen, da sie
den Nationalcharakter zerstoren (Schultz, 1998, S. 130). Herder vertrat zudem die
Ansicht, dass alle Rdume gleichwertig sind. Nachdem sich im
Staatenbildungsprozess die natlrlichen Staaten herausgebildet hatten, kdnnten
somit alle Volker in Frieden nebeneinander leben. Diese Denkweise war jedoch nur
fr die Phase des nation-buildings zeitgemaf (Schultz, 1998, S. 127).

17



Mit dem Imperialismus folgte der Aufstieg der zu dieser Zeit darwinistisch
aufgeladenen Anthropogeographie nach Friedrich Ratzel. Auch bei Ratzel spielt die
Form der Erdoberflache eine wichtige Rolle, allerdings dient sie nicht als Begrenzung
der Volker, sondern als Aufforderung zur Expansion (Schultz, 1998, S. 127). Ein
zentrales Problem fur Ratzel ist die Unvermehrbarkeit des Raumes. Ratzel leitete
daraus aber anders als Herder nicht die Notwendigkeit eines friedlichen
Nebeneinanders der Volker ab. Stattdessen prophezeite er einen permanenten
Kampf um Raum, also einen Verdrangungs- und Vernichtungswettbewerb, welcher
sich aus der Raumnot der Staaten ergibt (Schultz, 1998, S. 137). Mit dieser These
geht auch eine Hierarchisierung der bei Herder gleichwertigen Raume einher
(Schultz, 1998, S. 139). Ratzels Gesetz der wachsenden Raume ist vom
Sozialdarwinismus seiner Zeit gepragt; es findet ein Ausleseprozess statt, bei dem

machtigere Staaten ihr Territorium auf Kosten anderer Staaten ausdehnen.

Somit hatte die Begrenztheit des Raumes flir Ratzel auch positive Seiten; er sah die
Raumnot als leistungssteigernd an (Schultz, 1998, S. 137). Wahrend Herder Frieden
als Naturzustand der Menschheit annahm, war Ratzel der Uberzeugung, dass Krieg
notwendig fur die Entwicklung der Volker sei. Allerdings war er skeptisch gegentber
der Uberbewertung des Nationalismus. Er prognostizierte, dass die gesamte
Weltbevolkerung zukunftig zu einem einzigen Wirtschaftsorganismus
zusammenwachsen werde, in dem einzelne Nationen lediglich die Rolle

untergeordneter Organe Ubernehmen werden (Schultz, 1998, S. 138).

Anders als bei Herder, ist bei Ratzel die Vermischung der ,Rassen® zunachst positiv
konnotiert. Er sah diese als erwunscht, um kulturelle Hochstleistungen
hervorzubringen. In seinen friher Schriften lehnte er die Idee der Rassenreinheit wie
sie von Gobineaus und Chamberlain propagiert wurde, strikt ab. Allerdings landete
auch er letztendlich beim Rassismus. Er befurwortete Mallnahmen zur Verbesserung
der Rasse und sah eine Notwendigkeit fur schwere Rassenkampfe um den knappen
Raum des Erdbodens (Schultz, 1998, S. 138). Ratzels Theorie zur
Nutzenmaximierung der hoheren Rasse stand somit im direkten Konflikt mit den
organischen Staaten des klassischen Paradigmas der Geographie (Schultz, 1998, S.
139). Er machte seine Theorie allerdings an diese anschlussfahig, indem er alle
Grenzen, seien sie natur- oder menschengemacht fir als zum derzeitigen Zeitpunkt
als berechtigt erklarte (Schultz, 1998, S. 141). Er postulierte die absolute
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Veranderlichkeit der Grenzen. Dies machte seine Theorie vor allem fur die Politik der
Raumerweiterung Anfang des 20. Jahrhunderts interessant. Der erste Weltkrieg
wurde somit in der Geographie als ,naturnotwendige Wachstumserscheinung
gesunder Staaten gesehen®, welche mit biologischer Folgerichtigkeit begrundet
wurde (Schultz, 1998, S. 140). Ratzels Theorie der totalen Relativierung aller
Grenzen wurde spater zudem fur die Begrindung der hitlerschen
Lebensraumideologie herangezogen. Naturlich soll dies nicht bedeuten, dass Ratzels
Schriften direkt zum zweiten Weltkrieg gefuhrt haben. Allerdings gehoren Ratzels
Theorien durchaus zur Vorgeschichte des Krieges, da dieser bereits in den Kopfen
der Menschen begann, lange bevor er offiziell erklart wurde (Schultz, 1998, S. 142).
Eine der wichtigsten Verbreitungsstatten des bellizistischen nationalistischen
Narrativs war die Schule. Darum ist es essentiell, sich mit der Rolle des
Geographieunterrichtes und des durch diesen transportieren Raumverstandnisses in

der Vor- und Zwischenkriegszeit auseinanderzusetzen.

Nationalismus in der Schulgeographie

Der klassische Raumbegriff der Geographie, der sich in den Lehrbiichern des 19.
und des friihen 20. Jahrhunderts findet, unterscheidet sich fundamental von unserem
heutigen. Wahrend wir heute von einer gesellschaftlichen Konstruktion von Raumen
ausgehen, vertritt die klassische Geographie den Raumbegriff nach Herder, also die
des natirlich begrenzten Containerraumes. Den Kern des Geographieunterrichtes
bildete die Landerkunde. Lander wurden hierbei als etwas naturgegebenes
angesehen (Schultz, 2017, S. 44). Sie dienten als Lebensraum fiur Volker, welche
diese aktiv zu einer fir dieses Volk charakteristische Kulturlandschaft umgestalteten.
Jede Landschaft wurde als Indikator fiir den Arbeitsgeist eines Volkes angesehen.
So war die Landschaft dem Volk angepasst, aber auch das Volk passte sich der
Landschaft an — etwa wurden Bewohner*innen heil3er Lander als arbeitsfaul
beschrieben. Die Attraktivitat dieses Konzeptes lag in der Vorstellung einer
dauerhaften Ordnung, die dem Willen der Natur gehorchte (Schultz, 2017, S. 46).

Mit dem Ersten Weltkrieg wurde der Geographieunterricht zunehmend politischer.
Der Staat wurde wichtiger als geographische Einheiten wie Lander, und das Fach

verlagerte sich von der Landerkunde zur Staatenkunde (Schultz, 2017, S. 46).
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Staaten wurde zwar weiterhin ein geographischer Kern zugeschrieben, sie sollten
sich allerdings, angelehnt an Ratzels darwinistische Denkmuster, Uber nattrliche
Grenzen hinaus ausdehnen. Krieg galt als Zeichen der Leistungsfahigkeit, wahrend
Frieden als wachstumshemmend und lebensfeindlich betrachtet wurde. Das Konzept
der eindeutigen natirlichen Grenzen stiel3 immer mehr auf Ablehnung. Stattdessen
wurde Ratzels Narrativ der organischen Grenzen bernommen, die veranderbar

waren und sich aus den Bedurfnissen des Staates ergaben (Schultz, 2017, S. 47).

Im Geographieunterricht der Zwischenkriegszeit musste daher zwischen
verschiedene Arten von Grenzen unterschieden werden: Staatsgrenzen,
Volksgrenzen, Kulturgrenzen und natlrliche Grenzen wie Gebirge oder Flisse
(Schultz, 2017, S. 51). Das Ideal entsprach allerdings weiterhin dem urspringlichen
landerkundlichen Denken: ein Raum, ein Volk, ein Staat. Jedoch konnte von dieser
Regel abgewichen werden. Lagen ,starke geographische Bedingungen® vor, galt
auch ein Vielvolkerstaat wie Osterreich-Ungarn als ,geographisch gut begriindet und
naturgewollt* (Schultz, 2017, S. 54).

Die staatsbirgerliche Bildung war die Hauptaufgabe des Geographieunterrichts der
Zwischenkriegszeit. Anstatt den Krieg zu delegitimieren, wurde geopolitisches
Denken gefordert. Darwinistische Narrative, die die Welt als Dauerkampfplatz um
begrenzten Lebensraum sahen, machten Krieg zu einem integralen Bestandteil des
geographischen Denkens (Schultz, 2017, S. 53). Karten dienten dazu, das frihere
Territorium des Staates in Erinnerung zu rufen und als Zukunftsvision zu etablieren
(Schultz, 2017, S. 52). Grenzen wurden als voriibergehend betrachtet und spiegelten
lediglich das Krafteverhaltnis zweier Nachbarstaaten zu einem bestimmten Zeitpunkt
wider (Durach, 1938, S. 150).

Der Staat wurde als Lebewesen gesehen, dass sich gegen Rivalen behaupten muss,
um sein Territorium zu sichern. Gewalt wurde somit als notwendiges Mittel
dargestellt, um Raum zu gewinnen und zu behalten (Lampe, 1919, S. 495). Der
Geographieunterricht sollte dieses Narrativ festigen, indem es diese Denkmuster
durch standige Wiederholung im Bewusstsein der Schiler*innen verankerte. Der
Unterricht sollte die Jugendlichen dazu ermutigen, die empfundene Raumenge zu
Uberwinden. Das Ziel war also die Jugendlichen fur den anstehenden Krieg zu
motivieren (Schultz, 2017, S. 55).
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Heute wird ein solches imperialistisch-nationalistisches Denken im GW-Unterricht
nicht mehr aktiv geférdert. Dennoch sind nationalistische Denkmuster weiterhin
kulturell verankert und werden durch die Lebenswelt der Schiler*innen in den
Unterricht hineingetragen. Das nachste Kapitel beschatftigt sich mit der Relevanz des
Themas Nationalismus fur den heutigen GW-Unterricht.

Nationalismus im GW-Unterricht

,Nationalismus heute ist Gberholt und aktuell zugleich“ (Adorno, 1963, S. 137). Denn
trotz der wirtschaftlichen und kulturellen Verflechtungen, die die Globalisierung mit
sich bringt, erleben wir weltweit eine Tendenz zur Abschottung sowohl wirtschaftlicher
als auch politischer und gesellschaftlicher Natur. Um die Relevanz der
Thematisierung von Nationalismus im GW-Unterricht zu erlautern, werden im
Folgenden drei Beispiele betrachtet, in denen Nationalismus in die Lebenswelt der
Schuler*innen eindringt; das aktuelle politische Klima, die Suche nach der eigenen
Identitat und die Rolle der sozialen Medien bei der Beschaffung von Informationen.
Zudem wird auf die Rolle des Unterrichts bei der Pravention von extremem
Gedankengut eingegangen. Schliel3lich wird aufgezeigt, wie das Thema

Nationalismus im Lehrplan verortet werden kann.

Politisches Klima

Das politische Klima bezeichnet die vorherrschende politische Stimmung und die
dominierenden Meinungen innerhalb einer Gesellschaft zu einem bestimmten
Zeitpunkt. Der Begriff wird haufig genutzt, um Phasen des Wandels oder der
Instabilitat in der politischen Landschaft zu beschreiben. Aktuell befinden wir uns in

einer solchen Phase politischer Unsicherheit.

Jugendliche wachsen in einer Welt auf, die scheinbar widerspruchliche
Entwicklungen vereint: einerseits die zunehmende Vernetzung und Kooperation
zwischen Staaten, andererseits der Wunsch vieler Staat, ihre Grenzen zu besser
schitzen und sich national neu zu definieren. Die Kriege in der Ukraine und in Gaza

stellen bestehende Staatsgrenzen infrage, wahrend der Brexit, die Coronapandemie
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sowie die anhaltenden Fluchtbewegungen Richtung EU zum Zerbrechen der die
lllusion eines geeinten Europas geflhrt haben. Kurz gesagt, wir leben in einer Zeit
geopolitischer Krisen und tiefgreifender Veranderungen. In Zeiten grol3er
Unsicherheit sehnen sich viele Menschen nach einfachen Losungen, klaren
Kategorisierungen und dem Gefuhl von Gemeinschaft. Dies spiegelt sich in der
aktuellen Politik wider, in welcher nationalistische Diskurse zunehmend Aufwind
erhalten. Wenn man die EU und die europaische Integration thematisiert, kommt man
nicht darum herum, den Rechtsruck in Europa zu diskutieren, welcher sich deutlich in
den Ergebnissen der EU-Wahl zeigt. Bei Europawahlen 2024 gingen die Patriots for
Europe, denen rechte Parteien aus 10 EU-Landern angehoren, als drittstarkste
Fraktion hervor. In Osterreich gingen 6 von 20 Sitzen im EU-Parlament an diese
Fraktion, da die FPO als stimmenstarkste Partei dieser Wahl hervorging. Auch im
Wahlkampf fur die dsterreichischen Nationalratswahl 2024 sind patriotisch
aufgeladene Schlagworte wie ,ldentitat* und ,Tradition“ zentrale Begriffe. Um das
Osterreichische zu bewahren, muss das Fremde draufRen bleiben. Beispielsweise
verspricht das Wahlprogramm der FPO mit dem Titel ,Festung Osterreich — Festung
der Freiheit” eine ,Insel der Seligen®, welche auf einem ,festen Wertefundament*
aufbaut (fpoe.at, 2024). Grenzschutz und Abschottung gegen Einflisse von aulten
werden damit zum Allheilmittel fir alle Probleme stilisiert, wahrend die Homogenitat
der Bevdlkerung als konkretes Ziel angestrebt wird (FPO Wahlprogramm, 2024, S.
45).

Diese Ideologie der einheitlichen dsterreichischen Kulturnation findet sich auch im
Parteiprogramm der FPO wieder, indem behauptet wird, dass Osterreich kein
Einwanderungsland sei (2011, S. 5). Wirft man jedoch einen Blick auf die
Bevolkerungsstatistik lasst sich schnell feststellen, dass Osterreichs Gesellschaft
durchaus sehr divers ist. 27,2% der dsterreichischen Gesamtbevdlkerung hat einen
Migrationshintergrund, in Wien sind es sogar 50,3% (Statistik Austria, 2024, S. 111).
Die Debatte um eine 8sterreichischen ,Leitkultur‘, angestoRen von der OVP, wirft die
Frage auf, was ,0sterreichische Identitat” iberhaupt bedeutet. In einer zunehmend
pluralistischen Gesellschaft wachst das Bedirfnis nach einfachen Antworten auf
komplexe Fragen, besonders in Zeiten gesellschaftlicher Unsicherheit (Gungor et al.,
2016, S. 142). Nationalistische Idealbilder von Zugehdrigkeit und Zusammenhalt
geben den Menschen Sicherheit und sind somit beliebte Motive in politischen

Diskursen. Dabei bedienen sich nicht nur konservative und rechte Parteien wie OVP
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und FPO an nationalistischen Narrativen; auch linke Parteien machen sich diese zu
eigen, wenn auch weniger offensiv. So stellte der dsterreichische Bundesprasident
Alexander Van der Bellen, ehemaliger Parteivorsitzender der Griinen, in beiden
seinen Prasidentschaftswahlkdmpfen den Begriff ,Heimat“ in den Mittelpunkt seiner
Kampagnen. Die Verwendung dieses Heimatnarrativs, welches traditionell eher mit
rechten Parteien assoziiert wird, war durchaus umstritten, erwies sich jedoch in
beiden Wahlkampfen als erfolgreiche Strategie. Der zunehmend nationalistisch
gepragte Diskurs um Heimat und Zugehdrigkeit fuhrt zu gesellschaftlichen
Spannungen. Jugendliche sind dadurch oft mit hitzigen und undurchsichtigen
Debatten konfrontiert, die ihre Wahrnehmung von Identitat und gesellschaftlicher

Zugehorigkeit formen.

Die Pragmaticus Jugendstudie aus dem Jahr 2023 beschaftigt sich mit den Werten,
Einstellungen und Angsten junger Menschen. Fir diese Studie wurden 2500
Jugendliche und junge Erwachsene zwischen 16 und 29 Jahren aus Deutschland,
Osterreich und der Schweiz befragt. 1000 der Teilnehmer*innen stammen aus
Osterreich. Die Ergebnisse dieser Befragung legen die Zukunftssorgen der
Osterreichischen Jugend dar, vor allem wenn es um die Zukunft unsere Gesellschaft
geht. Nur 21% der Befragten blicken ,eher zuversichtlich® auf die Zukunft der
Osterreichischen Gesellschaft. Dies lasst auf die wahrgenommene tiefe Spaltung der
Gesellschaft schliellen. Zudem bestehen Sorgen in Bezug auf Krieg, die
wirtschaftliche Lage und den Verlust der Demokratie. Auch Migrationsthemen finden
sich in der Studie. Besonders bemerkenswert ist hierbei, dass 65% der befragten
Jugendlichen sich Sorgen um Rassismus und Auslanderfeindlichkeit machen,
wahrend gleichzeitig 54% angeben, dass Zuwanderung ihnen Sorgen bereitet. Diese
widersprichlichen Ansichten verdeutlichen die Unsicherheiten und Spannungen, die

Jugendliche in einer zunehmend polarisierten Welt erleben.
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Suche nach der eigenen ldentitat

In dieser Zeit der Unsicherheit suchen Jugendliche nicht nur nach Orientierung,
sondern auch nach ihrer eigenen Identitat. Die Phase der Adoleszenz wird oft durch
die Frage ,Wer bin ich?“ gepragt, die gleichzeitig die Abgrenzung ,Wer bin ich nicht?*
mit sich bringt (Erikson, 2020, S. 215). In diesem Zusammenhang mochte ich auf die
Studie ,Jugendliche in der Offenen Jugendarbeit; Identitaten, Lebenslagen &
abwertende Einstellungen® (Gungor et al., 2016) eingehen, welche sich mit dem
Zugehorigkeitsgefihl und den Einstellungen von Wiener Jugendlichen in der offenen
Jugendarbeit beschaftigt. Fur diese Studie wurden 401 Jugendliche zwischen 14 und
24 Jahren, welche mehrheitlich (85%) einen Migrationshintergrund aufweisen, zu
ihrer Identitat und ihren Erfahrungen mit Abwertung befragt. Die Mehrheit der
Befragten identifiziert sich selbst stark oder mittel stark als Osterreicher*innen (65%).
Allerdings geben viele Jugendliche an, sich von der Mehrheitsbevdlkerung nicht als
Osterreicher*innen wahrgenommen zu flihlen. Die Jugendlichen haben ein starkes
Bewusstsein daflr, dass die Zuschreibung einer nationalen Identitat mit Aussehen,
Sprache und Namen verwoben ist (Guingor et al., 2016, S. 111). Sie weichen vom
Ideal einer fraglosen Zugehdarigkeit ab, da sie nicht den normativen Standards der
Mehrheitsgesellschaft entsprechen (Mecheril, 2023). Zudem lasst sich bei den
Jugendlichen eine starke Identifikation mit dem Herkunftsland der Eltern feststellen,
selbst wenn sie dieses noch nie besucht haben; 89% der Jugendlichen identifizieren
sich stark oder mittelstark als Teil ihrer Herkunftsgruppe (Gungor et al., 2016, S.
103). Die befragten Jugendlichen unterscheiden implizit zwischen drei
gesellschaftlichen Gruppen: ihrer eigenen ethno-religiésen Herkunftsgemeinschaft,
allen Zugewanderten und den Osterreicher*innen ohne Migrationshintergrund. Dabei
neigen sie dazu, die Homogenitat der eigenen Gruppe zu Uberschatzen (Glngor et
al., 2016, S. 98). Mehrheitsgruppen tendieren haufig dazu, Minderheiten aufgrund
bestimmter Merkmale anders zu behandeln, was dazu fuhren kann, dass die
Angehorigen der Minderheit ein starkeres Bewusstsein fur diese Eigenschaften
entwickeln oder dass diese Uberhaupt erst entstehen (Glngor et al., 2016, S. 9).
Insbesondere im Kontext der Migration kdnnen |dentitatsaspekte, die im
Aufnahmeland abgelehnt werden, wieder aufgegriffen oder starker betont werden
(Gungor et al., 2016, S. 10). Die Jugendlichen geben an, aufgrund ihrer Herkunft
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Opfer von Abwertungen geworden zu sein, jedoch geben sie ebenfalls abwertende

Einstellungen gegentber anderen Herkunfts- und Religionsgruppen an.

Konflikte und Spannungen innerhalb und zwischen ethnischen bzw. nationalen
Gruppen kdnnen sowohl durch Probleme im Aufnahmeland als auch durch Konflikte
im Herkunftsland ausgeldst werden. Re-Ethnisierungsprozesse entstehen also nicht
nur durch das Spannungsverhaltnis zwischen Minderheiten und der
Aufnahmegesellschaft, sondern auch durch Konflikte, Kriege und Unruhen in den
Herkunftslandern. Diese Prozesse konnen eine erneute Identifikation mit der eigenen
ethnischen Gruppe, eine verstarkte Betonung der ethnischen Zugehorigkeit sowie
eine Solidarisierung und Politisierung der betroffenen Minderheiten zur Folge haben
(Brieden, 1996, S. 17). Feindselige Haltungen richten sich dabei nicht gegen
einzelne Personen, sondern gegen ganze Gruppen, deren zugeschriebene
Verhaltensweisen oder Lebensstile als abweichend von einer als beruhigend
empfundenen Normalitat wahrgenommen werden (Heitmeyer, 2005, S. 6). Die
Abwertung anderer Gruppen dient dabei als Instrument zur Selbstaufwertung
(Gungor et al., 2016, S. 33). Gruppenbezogene Abwertung ist kein gesellschaftliches
Randphanomen. Zick et al. (2011) untersuchten die ,Abwertung des Anderen“ in acht
europaischen Landern und fanden heraus, dass gruppenbezogene
Menschenfeindlichkeit in Europa weit verbreitet ist. Dabei zeigt sich ein deutlicher
Zusammenhang zwischen dem Gefuhl von politischer Machtlosigkeit und der
Tendenz schwachere Gruppen abzuwerten. Interessanterweise haben das politische
Interesse und die individuelle Wahlbeteiligung nur einen sehr schwachen Einfluss auf
das Ausmal} der gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit (Zick et al., 2011, S.
117).

Ressourcenknappheit, wie etwa die Angst vor Arbeitsplatzverlust, wird haufig als
Ursache fur Konflikte zwischen Gruppen angesehen. Zick et al. (2011) fanden jedoch
keinen signifikanten Zusammenhang zwischen 6konomischer Benachteiligung und
gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit. ,Die 6konomische Benachteiligung spielt
insgesamt eine vergleichsweise geringe Rolle fir das Ausmal} Gruppenbezogener
Menschenfeindlichkeit® (Zick et al., 2011, S. 184). In der Studie wurde auch das
Konzept der Fraternalen Relativen Deprivation berucksichtigt, also das Gefuhl, dass
die eigene Gruppe im Vergleich zu einer Fremdgruppe schlechter gestellt ist (Zick et
al., 2011, S. 177). Dieser Faktor ist in Landern mit hoher Einwanderungsquote (z.B.
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GroRbritannien, Frankreich) besonders stark ausgepragt. Wie Zick et al. (2011,
S.177) jedoch betonen, stehen solche Benachteiligungsgeflihle haufig nicht in
direktem Zusammenhang mit tatsachlicher Deprivation, sondern resultieren vielmehr
aus dem Vergleich mit anderen, den eigenen Erwartungen oder dem, was eine
Person glaubt, dass ihr zu zusteht. Zwischen Mannern und Frauen gibt es in ihren
Einstellungen kaum Unterschiede. Abwertende Haltungen und Intoleranz verstarken
sich tendenziell mit steigendem Alter, wahrend sie mit besserer Bildung und hoherem
Einkommen abnehmen (Zick et al., 2011, S. 15). Somit nimmt die Schule eine
entscheidende Rolle ein, denn sie kann wichtige Weichen stellen, um negativen

Entwicklungen zu verhindern.

Im Klassenzimmer treffen Jugendliche mit verschiedenen Identitaten, kulturellen
Hintergrinden und Wertvorstellungen aufeinander. Der Einfluss des Elternhauses
sowie des jeweiligen ethnischen und sozialen Milieus pragt die Schiler*innen in
unterschiedlicher Weise. Der Unterricht bietet somit einen Raum nationalistische
Themen aus unterschiedlichen Standpunkten zu diskutieren. Gleichzeitig birgt dieser
Themenkomplex auch das Potenzial fir Konflikte und Konfrontationen, die auch zur

Eskalation der Situation fiihren konnen.

Social Media als Informationsquelle

Die Schule ist und war nie die einzige Instanz, wenn es um die Vermittlung von
Wissen und Werten geht. Jugendliche beziehen ihre Informationen zunehmend nicht
mehr nur aus dem Elternhaus, der Peergroup oder den klassischen Medien, sondern
vermehrt aus dem Internet. Soziale Medien nehmen dabei eine besonders zentrale

Rolle ein.

Laut der Studie ,Jugendliche im Fake News Dilemma®“, die 2023 von Safer Internet
veroffentlicht wurde, nutzen 80% der befragten Jugendlichen — 400 Jugendliche im
Alter von 11 bis 17 Jahren — soziale Netzwerke, um sich Uber tagesaktuelle Themen
zu informieren. Besonders beliebte Informationsquellen sind hierbei Youtube (75%)
und Influencer*innen (63%). Obwohl nur 8% der Befragten soziale Netzwerke als
sehr glaubwirdige Quellen einschatzen, Uberprtft ein Groflteil der Jugendlichen die
gelieferten Informationen nicht. 50% der Befragten geben zudem an, Nachrichten zu

teilen, ohne deren Richtigkeit zu Uberprifen. Trotz der geringen Glaubwurdigkeit, die
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den sozialen Medien zugeschrieben wird, bilden sie die Hauptinformationsquelle fur
Alltagsthemen unter Jugendlichen, wahrend der Konsum klassischer Medien weiter
abnimmt. Dies fuhrt zu grol3en Wissensllicken und Schwierigkeiten bei der
Bewertung von Informationsquellen. Internet-Suchmaschinen werden zwar haufig im
schulischen und beruflichen Kontext verwendet, jedoch nutzen nur 48% der
Jugendlichen sie zur Recherche von tagesaktuellen Themen. Stattdessen
dominieren Plattformen wie YouTube und soziale Netzwerke bei der

Internetrecherche (Saferinternet.at, 2023).

Soziale Medien sind zudem ein bedeutendes Medium bei der Suche nach Identitat
und Zugehorigkeit. Die von Medien erzeugten und verbreiteten Wirklichkeitsbilder
erweitern das direkte Umfeld der Jugendlichen (Hintermann et al., 2021, S. 80). In
diesem erweiterten sozialen Kontext entwickeln oder erweitern sie oft unbewusst ihre
Identitatsvorstellungen. Welche Informationen und ,Wahrheiten® jungen Menschen
dabei als gesichert und verlasslich betrachten, wird durch ihre personlichen
Erfahrungen gepragt. Die in ihrem Umfeld vorherrschenden ldeologien,
Uberzeugungen, Perspektiven oder Stereotype bieten ihnen Orientierung bei der

Suche nach ihrer eigenen Identitat (Hintermann et al., 2021, S. 80).

Die Fllle an Moglichkeiten zur Informationsbeschaffung und -interpretation kann
jedoch auch zu einer Uberforderung der Mediennutzer*innen fiihren. Als Reaktion
darauf ist ein Rlickzug der User*innen in Filterblasen und Echokammern zu
beobachten. In diesen abgeschotteten Medienumgebungen werden Botschaften,
welche bewusst oder unbewusst manipulativ wirken, verbreitet, reproduziert und
verstarkt (Hintermann et al., 2021, S. 81).

Diese emotional stark aufgeladenen virtuellen Rdume (Rochlin, 2017). kbnnen als
~,Komfortzonen® betrachtet werden, die der Bestatigung der eigenen Ansichten
dienen. Nutzer*innen wahlen Nachrichten zunehmend, unabhangig von ihrer
sachlichen Richtigkeit, danach aus, wie sehr sie das eigene Wohlbefinden steigern.
Durch das Teilen von gemeinsamen Wahrnehmungen erfahren sie ein Gefuhl um
Zustimmung und Gemeinschaft. Die Kommentarfunktion unter vielen Beitragen
ermoglicht es den User*innen zudem, sich aktiv am Diskurs zu beteiligen. Innerhalb
dieser virtuellen Blasen werden die vertretenen Erklarungsmuster selten in Frage
gestellt und erscheinen somit als unangefochten und korrekt (Hintermann et al.,
2021, S. 81). Dabei geht es bei der Vermittlung und Aufnahme von Informationen
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zunehmend um Emotionen statt um Fakten; es zahlt als nicht was wahr ist sondern
das was vom Empfanger als flr wahr befunden wird (ORenbriigge, 2023, S. 64).
Rechte Parteien bzw. Politiker*innen sind besonders gut darin, Social Media fur sich
zu nutzen, denn sie schaffen es oft am besten starke Emotionen zu generieren,
welche fur besonders viel Interaktion sorgen. In einer Datenanalyse der Zeitung ,Der
Standard® zur Social Media Prasenz der dsterreichischen Parteichefs vor der
Nationalratswahl ging die Herbert Kickl als klarer Sieger hervor; der FPO-
Spitzenkandidat konnte innerhalb des Messzeitraums von einem Monat mehr
Interaktionen generieren als alle anderen Spitzenkandidaten zusammen (Al-Youssef,
2024).

Diese Dynamik stellt Lehrpersonen vor eine schwierige Aufgabe: Sie missen die
nationalistischen Raum- und Identitatskonstruktionen, welche die Schiler*innen mit
in den Unterricht bringen, gemeinsam mit den Schuler*innen dekonstruieren. Dies
kann jedoch mitunter auf heftigen Widerstand stol3en, da die Jugendlichen sich
angegriffen fuhlen kdnnen, wenn Lehrpersonen ihr Verstandnis davon, wie die Welt
funktioniert storen oder destabilisieren (Dowler, 2002, S. 68). Allerding ist es von
entscheidender Bedeutung auf solche schwierigen Themen einzugehen, da der

Schule eine zentrale Rolle bei der Pravention von extremem Gedankengut zukommt.

Pravention von extremem Gedankengut

Um extremem Gedankengut praventiv zu begegnen, ist es wichtig, Nationalismus als
potenziellen Wegbereiter fur radikale Einstellungen zu thematisieren. Bailer-Galanda
et al. (1996, S. 5) weisen darauf hin, dass der integrale Nationalismus sowie die
damit verbundene Vorstellung einer homogenen ,Volksgemeinschaft® zentrale
Bestandteile rechtsextremer Ideologie darstellen. Sowohl nationalistisches als auch
rechtsextremes Denken basiert auf der Vorstellung einer Ungleichheit der Menschen.
Wahrend weniger radikale Formen des Nationalismus allerdings in einem
demokratischen System bestehen kdnnen, zeichnet sich der Rechtsextremismus
durch die Ablehnung demokratischer Regelungsformen von sozialen und politischen
Konflikten sowie durch eine explizite Akzeptanz oder Bereitschaft zu Gewalt aus
(Heitmeyer, 1987, S. 31-32). Die Grenzen zwischen Nationalismus,
Rechtspopulismus und Rechtsextremismus sind jedoch oft flieRend. Nationalistische
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Ideologien werden haufig von rechten Kraften genutzt und treten oft gemeinsam mit
rechtspopulistischen Narrativen auf. Peham (2016, S. 23) unterscheidet bei der
praventiven Herangehensweise an extremes Gedankengut zwischen zwei Stufen;
der primaren und der sekundaren Pravention. Die primare Pravention richtet sich an
alle Schuler*innen und wird nicht als Reaktion auf bestimmte Aussagen/Ereignisse
betrieben. Darunter fallt die politische Bildung in deren Rahmen Nationalismus
beispielsweise anhand der Ergebnisse der Europa- oder Nationalratswahlen
betrachtet werden kann. Zudem soll die individuelle Ambiguitatstoleranz und
Konfliktfahigkeit der Schuler*innen gestarkt werden. Die sekundare Pravention setzt
dagegen bei ersten Anzeichen von extremem Gedankengut an. Hierbei geht es
darum, kritische Aussagen von Schiuler*innen zu diskutieren und einzuordnen. Die
Schuler*innen sollen sich dabei mit verschiedenen Formen des Extremismus und
deren sozialen und psychischen Funktionen auseinandersetzen. Dies kann entweder
im Klassenverband oder im Einzelgesprach stattfinden. Dabei kdnnen auch externe
Parteien wie Schulpsycholog*innen oder Sozialarbeiter*innen miteinbezogen werden
(Peham, 2016, S. 24).

Nationalistische oder in weiterer Folge rechtsextreme Denkmuster sind oft tief in der
Lebenswelt von Jugendlichen verankert und konnen nicht allein durch die Vermittlung
von ,richtigem® Wissen beseitigt werden, da sie von den Schuler*innen als effektive
und einfache Problemldsungsstrategien wahrgenommen werden. Primare
Praventionsarbeit sollte sich deshalb auf die Erweiterung sozialer und politischer
Kompetenzen konzentrieren, insbesondere der Medienkompetenz und der Fahigkeit,
gesellschaftliche Zusammenhange zu verstehen (Peham, 2016, S. 24). Je besser
Schuler*innen in der Lage sind, komplexe soziale und 6konomische Prozesse zu
durchdringen, desto weniger neigen sie dazu, auf nationalistische oder
rechtsextreme Deutungsangebote zurtickzugreifen. Dabei ist es zentral,
Sundenbockstrategien und einfache Erklarungsansatze zu hinterfragen. Zudem
sollen Jugendliche dazu befahigt werden, kritisch Uber ihrer eigene Identifikation mit
nationalen, kulturellen und religidsen Kollektiven zu reflektieren (Peham, 2016, S.
24).

Nationalismus ist ein vielschichtiges und konfliktreiches Thema, das in
gesellschaftlichen und politischen Debatten — sowohl im privaten als auch im
offentlichen Raum — eine zentrale Rolle spielt. Angesichts seiner gesellschaftlichen
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Bedeutung sollte Nationalismus auch im GW-Unterricht nicht ausgespart werden. Als
Ubergreifendes Thema ist politische Bildung zudem fest im GW-Lehrplan verankert.
Gemal dem Prinzip der politischen Bildung, wie es im Beutelsbacher Konsens
formuliert ist, missen kontroverse Themen in der Gesellschaft auch im Unterricht als
kontrovers dargelegt werden. Zudem muss jede Form von Indoktrination vermieden
werden. Das Ziel der politischen Bildung ist es die Schiler*innen zu politisch
selbstbestimmten und handlungsfahigen Barger*innen zu machen
(Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024, S. 15). Das Thema
Nationalismus nicht oder nur einseitig zu thematisieren ist somit keine Losung. Die
Frage, wie Lehrpersonen mit Nationalismus im Unterricht umgehen konnen, stellt
dabei eine besondere Herausforderung dar. In den folgenden Kapiteln mdchte ich

genau dieser Frage nachgehen.

Lehrplanbezug

Betrachtet man den GW-Lehrplan der AHS (Bundesministerium Bildung,
Wissenschaft und Forschung, 2024), zeigen sich drei zentrale Themenkomplexe,
Uber welche sich das Thema Nationalismus erschlieRen lasst; Osterreich, Europa
und Globalisierung. Konkret finden sich im Lehrplan der Sek 1 Anknupfungspunkte in

den folgenden Klassen bzw. Kompetenzbereichen:
3. Klasse:

e Kompetenzbereich Osterreichische Gesellschaftsentwicklung
Relevante Aspekte:
o Entwicklung der osterreichischen Demographie und ihre mediale
Darstellung beschreiben und interpretieren
o Selbst- und Fremdbilder im gesellschaftlichen Zusammenleben

reflektieren
4. Klasse:

e Kompetenzbereich Europa und europaische Integration
Relevante Aspekte:
o Vielfalt von Wahrnehmung und Darstellungen von Europa und der EU

beschreiben analysieren
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o Chancen und Herausforderungen der europaischen Integration erortern

Kompetenzbereich Entwicklungen in einer globalisierten Welt
Relevante Aspekte:
o Machtverhaltnisse zwischen Staaten und Bundnissen untersuchen und
darstellen
o Globale Perspektiven auf Bevolkerungsentwicklung und Migration

diskutieren

Kompetenzbereich Das eigene Ich in einer vernetzten Welt
Relevante Aspekte:
o Reflexion eigener Zukunftsvorstellungen und Bedurfnisse im Hinblick
auf individuelle und gesellschaftliche Herausforderungen

o Beteiligung an politischen Prozessen

Die Thematisierung des Nationalismus lasst sich in der Sekundarstufe 1 somit

durchaus anhand des Lehrplans begrunden. Aufgrund der Komplexitat und

Kontroversitat dieser Thematik, erscheint mir jedoch eine intensivere

Auseinandersetzung mit jener eher fur die Sekundarstufe 2 angemessen. In der

Sekundarstufe 2 (Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2016)

konnen dabei die folgenden Bildungs- und Lehraufgaben zur Behandlung des

Themas Nationalismus herangezogen werden.

5. Klasse (1. und 2. Semester): Die soziale, 6konomisch und dkologisch
begrenzte Welt

o Bevdlkerung und Gesellschaft diskutieren
6. Klasse (3.Semester, Kompetenzmodul 3): Vielfalt und Einheit — Das neue
Europa

o Raumbegriff und Strukturierung Europas diskutieren

o Konvergenzen und Divergenzen europaischer Gesellschaften erortern
6. Klasse (4.Semester, Kompetenzmodul 4): Vielfalt und Einheit — Das neue
Europa

o Regionale Entwicklungspfade vergleichen
7. Klasse (5. Semester, Kompetenzmodul 5): Osterreich — Raum —
Gesellschaft — Wirtschaft
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o Veradnderungen der geopolitischen Lage Osterreichs erlautern
e 7. Klasse (6. Semester, Kompetenzmodul 6): Osterreich — Raum —
Gesellschaft — Wirtschaft
o Demographische Entwicklung und gesellschaftspolitische Implikationen
beurteilen
e 8. Klasse (7. Semester, Kompetenzmodul 7): Lokal — regional — global:
Vernetzungen — Wahrnehmungen — Konflikte

o Politische Gestaltung von Raumen untersuchen

Zusatzlich zur klassischen Verordnung nach Schulstufen oder Semestern kdnnen
auch die Basiskonzepte als Anknupfungspunkte genutzt werden. Folgende
Basiskonzepte (Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2016, S.

198-201) sind fur das Thema Nationalismus im GW-Unterricht von Relevanz:
Raumkonstruktionen und Raumkonzepte

Die Konzepte des Wahrnehmungsraums und der interessensgeleiteten
Raumkonstruktion kbnnen Schiler*innen dabei helfen, nationale Identitaten und

territoriale Anspriche als sozial und ideologisch konstruierte Raume zu reflektieren.
Wahrnehmung und Darstellung

Das Basiskonzept ,Wahrnehmung und Darstellung“ kann fiir die Thematisierung von
Nationalismus im GW-Unterricht herangezogen werden, da nationalistische
Ideologien oft auf spezifischen Bildern und Vorstellungen der ,eigenen® und
~fremden® Welt basieren. Schiler*innen sollen dazu befahigt werden, (mediale)
Darstellungen von Zugehorigkeit und Fremdheit kritisch zu reflektieren und somit die

interessengeleitete Vermittlung nationalistischer ldeologie zu hinterfragen.
Interessen, Konflikte und Macht

Das Basiskonzept ,Interessen, Konflikte und Macht® ist flr die Behandlung des
Themas Nationalismus im GW-Unterricht relevant, da nationalistische Ideologien
meist auf Gruppeninteressen und gesellschaftlicher Inklusion und Exklusion
basieren. Die Analyse gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse und Konflikte
ermoglicht es Schiler*innen, Machtstrukturen sowie die sozialen, 6konomischen und
Okologischen Abhangigkeiten zu erkennen und deren Auswirkungen auf
Verteilungsfragen und Ressourcenzugang kritisch zu reflektieren.
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Kontingenz

Schuler*innen sollen Nationalismus als historisch, sozio-6konomisch und raumlich
eingebettetes Phanomen begreifen und monokausale und absolute
Wahrheitsanspruche kritisch hinterfragen kdnnen. Indem sie gesellschaftliche
Phanomene und nationale ldentitaten als historisch und sozial veranderlich
verstehen, erkennen sie die Mehrdeutigkeit nationalistischer Argumente und

entwickeln ein Bewusstsein fur vielfaltige Losungsansatze und Perspektiven.

Der Lehrplan bietet also vielfaltige Anknipfungspunkte, um das Thema
Nationalismus fur unterschiedliche Altersstufen zuganglich zu machen. In den
folgenden Kapiteln wird aufgezeigt, wie diese Thematik im GW-Unterricht bearbeitet
werden kann. Hierflr werden drei ausgewahlte didaktische Ansatze, unter

Anwendung der im nachsten Kapitel vorgestellten Methodik, miteinander verglichen.

Methodik

Fallbezogener Theorienvergleich

Diese Arbeit befasst sich mit der zentralen Frage, wie Lehrpersonen mit
Nationalismus im GW-Unterricht umgehen kénnen, um globale Perspektiven und
kritisches Denken bei den Schuler*innen zu fordern. Hierzu werden zunachst drei
verschiedene Zugange der GW-Didaktik — Global Citizenship Education, utopische
Bildung und aktivistische Bildung — herangezogen und es wird beleuchtet, wie diese
Ansatze auf das Problem des Nationalismus im GW-Unterricht bezogen werden
konnen. Im nachsten Schritt werden die theoretischen Ansatze verglichen und ihre
Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede im Umgang mit dem Thema Nationalismus
erortert. Aus diesem Vergleich werden schlie3lich Strategien abgeleitet, die es GW-
Lehrkraften ermdglichen, effektiv mit Nationalismus umzugehen und ihren
Schuler*innen neue Perspektiven zu eréffnen. Effektiv bedeutet in diesem
Zusammenhang, das Verstandnis der Schuler*innen fur Nationalismus Uber reines
Fachwissen hinaus zu vertiefen und gleichzeitig kritisches Denken zu fordern sowie

demokratische Werte zu starken.

Die Suche nach einer geeigneten Methode fur meinen Vergleich gestaltete sich
schwierig, da auch nach intensiver Recherche keine Literatur gefunden werden
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konnte, die sich mit dem Vergleich padagogischer Konzepte in Bezug auf die
Anwendung flr ein spezifisches Thema befasst. Also wurde die Suche auf das Feld
der Politik- und Sozialwissenschaften ausgeweitet, in welchem sich verschiedene

Methoden fur Theorienvergleiche finden.

Fur den Vergleich der didaktischen Ansatze habe ich mich flir den fallbezogene
Theorienvergleich, eine Methode aus der Sozialwissenschaft, entschieden. Anders
als beim empirischen Theorienvergleich geht es bei dieser Methode nicht darum, den
Theorienpluralismus zu Uberwinden, um eine einzige ,richtige” Theorie ausfindig zu
machen (Bonacker et al., 2008, S. 221). Die Theoriezugange werden somit nicht als
exklusiv sondern als komplementar zueinander betrachtet (Bonacker et al., 2008, S.
223). Der fallbezogene Theorienvergleich dient dazu, verschiedene Theorien durch
ihre Bezugnahme auf denselben Gegenstand in einen ,intertheoretischen Dialog® zu
bringen (Bonacker et al., 2008, S. 221). Ein so verstandener fallbezogener
Theorienvergleich zielt darauf ab, Radikalpositionen zu vermeiden, die entweder auf
der Idealvorstellung einer einzigen erklarenden Theorie oder auf ,anything goes”
beruhen“ (Bonacker et al., 2008, S. 222). Stattdessen wird betont, dass die Frage
nach den Gemeinsamkeiten und unuberwindbaren Unterschieden von theoretischen
Ansatzen im konkreten Fall geklart werden muss und nicht abstrakt postuliert werden
kann. Es besteht daher kein Zwang zur Entscheidung, sondern vielmehr ein Zwang
zum Dialog (Bonacker et al., 2008, S. 222).

Damit der Vergleich der Theorieansatze sinnvoll ist, mussen Zugange gewahlt
werden, die sich in ihren Konstruktionsprinzipien nicht zu stark voneinander
unterscheiden (Bonacker et al., 2008, S. 221). Ich habe mich fur diesen Vergleich fur
die Zugange Global Citizenship Education, utopische Bildung und aktivistische
Bildung entschieden. Alle diese Ansatze lassen sich der kritischen Padagogik sowie
dem konstruktivistischen Paradigma zuordnen. Es handelt sich also um einen
intraparadigmatischen Vergleich. Diese Zugange wurden gewahlt, da sie meiner
Ansicht nach gut geeignet sind, um verschiedene Herangehensweisen an das
Thema Nationalismus darzulegen und somit ein ganzheitliches Bild der Thematik
aufzuzeigen. Ein Theorienvergleich kann jedoch nie voraussetzungslos oder neutral
sein, da ihm immer gewisse Erkenntnisinteressen zugrunde liegen (Balog et al.,
2008, S. 181).
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Der Fallbezogene Theorienvergleich eignet sich sehr gut fur diesen Vergleich, weil
die drei padagogischen Ansatze nicht immer klar voneinander abgrenzbar sind. In
einer Unterrichtsplanung zum Thema Nationalismus konnen, ungeachtet davon
welchen Zugang man wahlt, auch Elemente aus anderen Ansatzen vorkommen.
Weiters kommen einige Phasen des Lernprozesses, wie beispielsweise Einfuhrung in
die Thematik und Reflexionsphasen in allen Ansatzen vor. Deshalb fokussierte sich
der Vergleich auf Kernelemente der jeweiligen Theorien, welche im ersten Schritt des

Vergleiches herausgearbeitet werden.

Theorien entstehen aus Entscheidungskontexten und sollten daher als Losungen
verstanden werden, die in Bezug auf spezifische Probleme und Objektarten
entwickelt werden. Diese Verbindung zwischen der Entstehung von Theorien und
den jeweiligen Problemen wird als ,Problembezug“ bezeichnet (Balog et al., 2008, S.
183). In diesem Fall beziehe ich mich auf den Problembestand des Nationalismus im
GW-Unterricht. Allerdings ist die Behandlung des Nationalismus im allgemeinen als
Problembezug fur diesen Vergleich zu breit angelegt. Nationalismus ist ein sehr
komplexes Themengebiet und umspannt viele Bereiche — von Identitat und Migration
bis zu Fragen der Grenzziehung und Staatenbildung — was ihn als Problembezug zu
wenig konkret macht. Deshalb habe ich mich daflir entschieden, die padagogischen
Ansatze auf einen aktuellen nationalistischen Diskurs anzuwenden. Diese Arbeit
wurde zu einem grof3en Teil rund um die dsterreichische Nationalratswahl 2024
verfasst. In Anbetracht des Prinzips der Aktualitats- und Zukunftsorientierung
(Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024, S. 197), habe ich
mich fiir ,Festung Osterreich“, das Nationalratswahlprogramm der FPO, als
Problembezug entschieden. Eine genauere Erlauterung zur Wahl des

Problembezugs findet sich in einem der folgenden Unterkapitel.

Dieser Problembezug stellt den Ausgangspunkt fur den Vergleich dar. Um einen
systematischen Vergleich zu ermoglichen, missen die Theorien entsprechend
aufbereitet werden (Balog et al., 2008, S. 185). Die Zugange werden in diesem
Schritt in Beziehung mit der nationalistischen Idee ,Festung Osterreich“ gesetzt. Als
nachstes muss ermittelt werden, in welchen Grundverhaltnissen die Theorieansatze
zueinander stehen, also welche Verhaltnisse von Gleichheit bzw. Alternativitat
vorliegen (Balog et al., 2008, S. 184). Hierfur missen Vergleichskategorien
geschaffen werden. Da der Nationalismus ein Problemfeld mit enormer
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Spaltungskraft darstellt, dienen Theorien zur Vermittlung kontroverser Themen als
Basiskonzept, aus dem die Vergleichskategorien abgeleitet werden. Dieser Prozess

wird im folgenden Unterkapitel abgebildet.

Vergleichskategorien

Bevor ich die Ableitung der Kategorien darlege, werde ich zunachst den Begriff
,kontroverse Themen*® naher erlautern, um ein Verstandnis dafltir zu schaffen, warum
ich mich fir Theorien zur Vermittlung kontroverser Themen als Basis fur meinen

Vergleich entschieden habe.

Stradling (1984, S. 2) definiert kontroverse Themen im schulischen Kontext als
Probleme und Streitfragen, die die Gesellschaft spalten und fir welche bedeutende
gesellschaftliche Gruppen widerspruchliche Erklarungen und Lésungen auf der
Grundlage unterschiedlicher Werte anbieten. Diese Thematiken sind inharent
problematisch, da sie ungeldste gesellschaftliche Streitigkeiten widerspiegeln und
aufgrund ihrer Komplexitat und Unvorhersehbarkeit im Unterricht schwer zu
behandeln sind (Leib, 1998, S. 230). Kontroverse Themen sind oft durch ,doppelte
Komplexitat® gekennzeichnet , sowohl aus inhaltlicher als auch aus ethischer Sicht
(Ohl, 2013, S. 6). Das Wissen Uber diese Themen ist haufig unsicher oder umstritten,
und die verfugbaren Quellen kénnen parteiisch oder unvollstandig sein. Diese
Ungewissheit ist eine Herausforderung fur die Lehrkrafte, die die Schuler*innen dabei
unterstutzen mussen, sich durch widersprichliche Beweise und unterschiedliche
Meinungen zu bewegen, ohne eine endgultige Antwort zu prasentieren bzw.
prasentieren zu konnen. Dennoch ist die Behandlung kontroverser Themen im
Unterricht aus demokratischer Sicht von groliem padagogischem Wert. Kontroversen
sind ein Teil des demokratischen Lebens und sollten daher nicht vermieden, sondern
als Gelegenheit zum Dialog genutzt werden sollten (Veugelers & Schuitema, 2022, S.
32).

Nationalismus gehort zu den kontroversen Themen, da er tiefgreifende
gesellschaftliche Spannungen erzeugt und von verschiedenen gesellschaftlichen
Gruppen unterschiedlich interpretiert und bewertet wird. Er umfasst sowohl Elemente
der Identifikation und Zugehdrigkeit als auch der Abgrenzung und Ausgrenzung.

Diese Ambivalenz, die allen kontroversen Themen innewohnt, stellt eine besondere
36



Herausforderung fur den Unterricht dar. Deshalb habe ich mich fur meinen Vergleich
padagogischer Ansatze eingehend mit Literatur zur Vermittlung kontroverser Themen
befasst, welche die Basis fir meinen Vergleich bilden. Im ersten Schritt wurde ein
kurzes Literaturreview durchgefuhrt. Hierfur wurden mithilfe der Suchbegriffe
,teaching controversial issues” und ,kontroverse Themen im Unterricht® zwolf Artikel
bzw. Bucher aus der Datenbank google scholar zusammengetragen, welche
aufgrund ihres Abstracts relevant erschienen. Nach einer ersten Lektire wurde, die
Literatur auf sieben relevante Werke eingegrenzt (Dowler, 2002; Flensner, 2020;
Leib, 1998; Ohl, 2013; Schlosser et al., 2011; Stitzlein, 2024; Yitzhaki et al., 2022a).
Die ausgewabhlte Literatur wurde im nachsten Schritt auf Gemeinsamkeiten in Bezug
auf die Frage ,Was wird flr die Vermittlung von kontroversen Themen als zentral
betrachtet?” untersucht. Aus diesen Gemeinsamkeiten wurden die folgenden

Kategorien geformt:
e Ausgangspunkt
o Wo setzt der fachdidaktische Zugang an?

o Welche Konzepte bzw. Uberlegungen bilden die Basis, auf der die

Umsetzung des Theoriezuganges aufbaut?
e Zielsetzung
o Was ist das Ziel dieses Ansatzes?
o Was sollen die Schuler*innen durch diesen Zugang lernen?
e Perspektive auf die Kontroverse (in diesem Falle auf die Festung Osterreich)
o Wie wird die Festung Osterreich dargestellt?
e Spannungsfelder

o Welche Spannungsfelder tun sich bei der Betrachtung der Festung

Osterreich auf?
e Methodik/Vermittlungsansatz

o Wie wird mit dem kontroversen Thema Nationalismus umgegangen?
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¢ Rolle der Lehrperson
o Welche Rolle nimmt die Lehrperson ein und was sind ihre Aufgaben?
e Rolle der Schiler*innen

o Welche Rolle nehmen die Schiiler*innen ein und was sind ihre

Aufgaben?
e Chancen

o Welche Chancen ergeben sich aus der Thematisierung von

Nationalismus mittels dieser Methode?
e Herausforderungen

o Welche Herausforderungen ergeben sich aus der Thematisierung von

Nationalismus mittels dieser Methode?

Anhand dieser Kategorien werden die Gemeinsamkeiten und Differenzen
zwischen den verschiedenen Ansatzen analysiert und diskutiert. Aus dieser
Diskussion werden anschlielend Strategien abgeleitet, die Lehrpersonen dabei

helfen sollen mit Nationalismus im GW-Unterricht effektiv umzugehen.

Problembezug: Festung Osterreich

FUr den Vergleich padagogischer Theorien habe ich den Problembezug ,Festung
Osterreich“ gewahlt. Eine Eingrenzung auf ein konkretes Thema ist notwendig, da
sowohl der Nationalismus als auch die padagogischen Ansatze sehr breit gefachert
und unterschiedlich interpretierbar sind. Ein sinnvoller Vergleich ist somit nur mit
einem klar definierten Problembezug moglich. Ich habe mich aus drei Grinden fur
den Problembezug ,Festung Osterreich“ entschieden, welche ich in diesem Kapitel
darlegen werde, namlich die (politische) Aktualitat der Thematik, die plakative
Darstellung von Osterreich als Festung und die Relevanz fiir die Lebenswelt der

Schuler*innen.

Der Nationalismus befindet sich derzeit in ganz Europa in einer Hochphase, was klar
an den Ergebnissen der Europawahl ersichtlich ist. Auch in Osterreich ist

nationalistisches Gedankengut langst salonfahig. Die beiden stimmenstarksten
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Parteien der Nationalratswahlen 2024, FPO (28,8%) und OVP (26,3%) machten den
Schutz der 6sterreichischen Identitat zu einem integralen Teil ihrer Wahlprogramme.
Die OVP setzte dabei vor allem auf das Konzept der Leitkultur, welches in ihrem
Wahlprogramm achtmal genannt und als ,weder rechts noch links, sondern rot-weif}-
rot“ beschrieben wird (2024, S. 218). Als Wahlsiegerin ging jedoch die FPO hervor.
Diese wurde mit ihnrem Wahlprogramm ,Festung Osterreich — Festung der Freiheit*
erstmals in ihrer Geschichte die starkste Partei bei einer Nationalratswahl. Dieses
Ergebnis verdeutlicht, dass Nationalismus die Massen begeistern kann. Besonders
bemerkenswert ist der Erfolg bei jungen Wahler*innen bis 34 Jahre, bei denen die
FPO mit 27 % auf Platz eins lag. Dieser Wahlerfolg der FPO war der Anreiz dafiir,
sich genauer mit ihnrem Wahlprogramm zu beschaftigen und gab den Anstol} flr

meine Themenwahl.

Der Titel ,Festung Osterreich® ist sehr plakativ und ruft unmittelbar ein Bild im Kopf
der Leser*innen hervor. Diese Plakativitat ist einer der Griinde, warum sich die
Festung Osterreich so gut zur Veranschaulichung und Analyse von nationalistischem
Gedankengut eignet. Im Wahlprogramm findet sich auch eine lIllustration der
Festung, die auf einem Berg inmitten einer Karte von Osterreich thront. Die
Abbildung unterstreicht die Kernthese des Programmes: Flr eine Zukunft in Freiheit
und Sicherheit muss Osterreich sich vor dufReren Einfliissen, insbesondere durch

Migration, schutzen.

Abbildung 1: Festung Osterreich — FPO Wahlprogramm (2024, S. 46)
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Von der gewunschten Bevolkerung wird ebenfalls ein klares Bild vermittelt.
~<Abendlandische Werte“, welche mit religiosem und kulturellem Brauchtum assoziiert
werden, werden hervorgehoben (FPO Wahlprogramm, 2024, S. 43, 62) und die
Homogenitat der Bevolkerung wird als wesentlicher Aspekt von Freiheit propagiert
(FPO Wahlprogramm, 2024, S. 4).

Nach vollstandiger Lektire des Programmes konnte ich nur wenige Zusammenhange
zwischen der lllustration der Festung Osterreich, welche friedlich in griiner Idylle
thront, und ihrer Beschreibung im Parteiprogramm feststellen. Deshalb habe ich von
Chat-GPT ein weiteres Bild der Festung Osterreich mittels folgenden Prompts

erstellen lassen: ,Create an image of the nationalistic idea of a "Fortress Austria"

where immigrants can't enter.”

Abbildung 2: Festung Osterreich — Kl-generiert

Diese Visualisierung verdeutlicht die Macht von Bildern und zeigt die Potenziale fur
den Einsatz von Kl im Unterricht auf. Solche Darstellungen lassen sich gezielt zur
Einflhrung ins Thema nutzen, da sie die zugrunde liegenden Ideen schnell greifbar
machen. Die Kl-generierte lllustration der ,Festung der Freiheit®, unterstreicht die
nationalistische Rhetorik des Wahlprogramms. Es vermittelt das Gefuhl einer

Bedrohung Osterreichs von auRen und die Notwendigkeit, das eigene Territorium
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gegen fremde Einflisse zu schiutzen. Dies verdeutlicht den Zusammenhang

zwischen ldentitat und Territorium, der fir nationalistische Diskurse zentral ist.

Die Wahl dieses Themas ist nicht nur aufgrund der politischen Aktualitat relevant,
sondern auch, weil es die Lebenswelt der Schilerinnen direkt betrifft. Nationalismus
ist kein abstraktes Phanomen, sondern pragt gesellschaftliche Diskussionen und
Entscheidungen (iber die Zukunft. Es geht um die Frage, wie sich Osterreich als

Gesellschaft definiert und welche Werte als schutzenswert angesehen werden.

Bei konfliktreichen Themen wird haufig empfohlen, mit Beispielen zu arbeiten, die die
Schaler*innen nicht unmittelbar betreffen, um emotionale Distanz zu wahren. Dies
wirft jedoch die Frage auf, ob die Lernenden ihr so generierte Wissen auch auf
andere Kontexte Ubertragen kénnen (Schlosser et al., 2011, S. 168). Denn der
behandelte Raum spielt eine zentrale Rolle; die Nahe bzw. die Distanz zu dem
geographischen Kontext, in dem der Diskurs verortet ist, |asst andere Emotionen
aufkommen. Je unmittelbarer die Schuler*innen von einem Thema betroffen sind,
desto emotionaler fallt in der Regel die Reaktion aus (Dowler, 2002, S. 70-71). Da
Klassen oft sehr heterogen zusammengesetzt sind, kbnnen Themen aus anderen
regionalen Kontexten einige Schilerinnen personlich betreffen, wahrend sie fur
andere abstrakt bleiben. Dies birgt das Risiko, dass sich manche Schuler*innen
ungewollt hervorgehoben oder ausgegrenzt fihlen (Flensner, 2020, S. 12).
Thematisiert man beispielsweise den Konflikt zwischen Israelis und
Palastinenser*innen, kdnnte es dazu kommen, dass muslimische oder judische
Schuler*innen (ungewollt) die Rolle der Reprasentant*innen ihrer Religionsgruppen
einnehmen. Aus diesem Grund habe ich mich dafur entschieden, dsterreichischen
Nationalismus zu thematisieren, da dieser alle Lernenden gleichermalden betrifft. Die
Auseinandersetzung mit der ,Festung Osterreich“ bietet hier einen geeigneten
Ansatz, da es um die Gesellschaft und die Zukunft aller Schiler*innen — unabhangig
von kultureller oder ethnischer Zugehdrigkeit — geht. Denn die Frage ,Wie wollen wir

zuklnftig zusammenleben?“ ist fur alle Schiler*innen von Relevanz.

Die ,Festung Osterreich“ verkérpert politischen Nationalismus in einer extremen
Auspragung, die weit Uber die bloRRe Identifikation mit Heimat, kulturellen Werten und
Traditionen hinausgeht. Sie vereint zahlreiche nationalistische Elemente, die ich nun
anhand der drei wesentlichen Aspekte der Staatlichkeit, welche im Wahlprogramm
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der FPO definiert werden — Regierung, Raum und Volk (FPO Kurzprogramm, 2024,
S. 11; FPO Wahlprogramm, 2024, S. 4) — erlautern werde.

Regierung:

Es wird die Idee vermittelt, dass die eigentliche Regierungsgewalt nicht mehr in
Wien, sondern in Brussel liegt. Dieses populistische Narrativ zeichnet die EU als
fremde Elite, die tber ,uns“ Osterreicher*innen bestimmt. Hierbei wird ein Kampf des
Osterreichischen Volkes gegen eine vermeintliche Fremdherrschaft propagiert. Diese

klare Dichotomie von Wir gegen die Anderen ist typisch fur nationalistische Diskurse.

Raum:

Um das Osterreichische Staatsgebiet zu schitzen, fordert das Programm den
besseren Schutz bzw. die SchlieBung der Grenzen. Der auf3ere Feind (in diesem
Falle illegale Migrant*innen) wird als Bedrohung dargestellt, die Osterreich abwehren
muss. Diese Rhetorik verdeutlicht den raumlichen Aspekt des Nationalismus, der

Abgrenzung nach aulen als notwendige MalRnahmen ansieht.

Volk:

Ein ,Austausch des Volkes“ durch Massenzuwanderung wird als Problem fur die
Osterreichische Staatlichkeit angegeben. Dieser Darstellung liegt die Vorstellung
eines homogenen Volkes zugrunde, welche ein zentrales Element des Nationalismus
bildet. Anstelle eines offen rassistischen Diskurses wird hier die Betonung auf
gemeinsame Kultur und Traditionen gelegt, wodurch eine vermeintlich naturliche

Gemeinschaft konstruiert wird.

Die ,Festung Osterreich" verbindet somit verschiedene Facetten des Nationalismus
zu einem geschlossenen ideologischen Konzept, das Homogenitat nach innen und
Abgrenzung nach aufen in den Vordergrund stellt. Durch die Wahl dieses
Problembezuges wird nicht nur die politische Aktualitat aufgegriffen, sondern es
bietet sich auch die Moglichkeit, Schiler*innen in ihrer Lebenswelt abzuholen und
gesellschaftlich relevante Fragen zu diskutieren. Die Herausforderung fur Lehrkrafte
ist dabei einen Raum zu schaffen, in dem kontroverse Themen offen besprochen
werden kdnnen, ohne einzelne Schiler*innen zu stigmatisieren oder emotional zu
Uberfordern. Im néachsten Kapitel wird daher erlautert, wie die Festung Osterreich
mittels drei verschiedener padagogischer Ansatze — Global Citizenship Education,

utopische Bildung und aktivistische Bildung — im Unterricht thematisiert werden kann.
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Theorienvergleich

In diesem Kapitel werden die drei Theoriezugange — Global Citizenship Education,
utopische Bildung, aktivistische Bildung und— systematisch miteinander verglichen.
Hierfur wird der bereits in der Methodik erorterte fallbezogen Theorienvergleich
herangezogen. Im ersten Schritt werden die Theoriezugange vorgestellt, wobei
zuerst die fur diesen Ansatz zentralen Begriffe bzw. Konzepte definiert werden. Im
nachsten Schritt wird jeder Theoriezugang mit dem Problembezug, also der Festung
Osterreich, in Verbindung gebracht. AnschlieRend werden die Vergleichskategorien
(siehe S. 37-38) auf den jeweiligen Theoriezugang angewendet. AbschlieRend
werden die Erkenntnisse aus dieser Kategorisierung in einer Tabelle
zusammengefasst, welche als Grundlage fur die im nachsten Kapitel folgende

Diskussion fungiert.

Global Citizenship Education

Global Citizenship Education ist zweifellos der bekannteste unter den drei
Bildungsansatzen. Er findet sich im 6sterreichischen AHS Lehrplan unter den
Leitvorstellungen und den Ubergreifenden Themen (Bundesministerium Bildung,
Wissenschaft und Forschung, 2024, S. 3, 10). Zudem bietet die Universitat
Klagenfurt einen sechssemestrigen Universitatslehrgang zur Global Citizenship
Education an. Global Citizenship Education ist also gut in die dsterreichische
Bildungslandschaft integriert. Bevor ich genauer auf diesen Bildungsansatz und
seine Anwendung auf das Thema Nationalismus eingehe, méchte ich zunachst die

Begriffe ,Citizenship“ und ,Global Citizenship“ definieren.

Definition Citizenship

Citizenship oder Staatsbirgerschaft bezeichnet die Mitgliedschaft in einer nationalen,
politischen Gemeinschaft und ist ein essenzielles, konstruierendes Element des
Nationalstaates. Ein Staat kann nur existieren, wenn er tber eine Bevdlkerung
verfugt (Vink & Baubdck, 2013, S. 622). In demokratischen Systemen sichert die
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Staatsburgerschaft allen Burger*innen rechtliche Gleichstellung. Sie verleiht ihnen
zudem bestimmte Rechte und Pflichten gegentber dem Staat sowie gegenuber
anderen Mitbarger*innen (Wintersteiner et al., 2014, S. 14). Staatsburgerschaft ist
allerdings nicht nur ein juristischer Status — also ein formales Verhaltnis zwischen
Individuum und Staat —, sondern auch ein soziales Konstrukt, welches die
Beziehungen zwischen den Birger*innen definiert (Gosewinkel, 2008, S. 31). Die
Vergabe der Staatsbirgerschaft schafft eine politische und symbolische
Gemeinschaft innerhalb eines Staates. Dadurch entsteht ein kollektives ,Wir“, das
Zugehorigkeit und Sicherheit vermittelt. Gleichzeitig grenzt dieses ,Wir“ eine Gruppe
von Menschen aus, die nicht zur nationalen Gemeinschaft gehort und daher nicht
dieselben Rechte und Pflichten hat (Osler & Starkey, 2005, S. 11).

Das Konzept der Staatsbirgerschaft umfasst drei zentrale Aspekte (Stack, 2012, S.
873-875):

1. Rechtlicher Status: Die formale Zugehdrigkeit zu einem Staat, die mit
Rechten wie dem Wahlrecht, dem Zugang zu Bildung oder dem Recht auf
bestimmte Sozialleistungen einhergeht.

2. Politische Teilhabe: Die Moglichkeit und das Recht, an politischen
Entscheidungsprozessen aktiv mitzuwirken, wodurch Staatsbirger*innen
sowohl Regierende als auch Regierte sind.

3. Gefuhl der Zugehdrigkeit: Das subjektive Empfinden, Teil einer
Gemeinschaft zu sein, was die politische und symbolische Einheit innerhalb

eines Staates fordert.

Wahrend der deutsche Begriff Staatsbirgerschaft vor allem durch seinen rechtlichen
Status eindeutig definiert ist, lasst sich der englische Begriff Citizenship weitaus
schwerer fassen. Das Konzept der Citizenship geht Gber die juristische Zugehorigkeit
zu einem Staat hinaus. Es schliel3t auch gesellschaftliches Engagement auf
individueller sowie auf lokaler Ebene ein und ist somit nicht auf die nationale Ebene
beschrankt (Bednarz & Bednarz, 2015, S. 233).

Citizenship Education bezeichnet den Bildungsprozess, in dem junge Menschen auf
ihre zukinftige Rolle als aktive Burger*innen vorbereitet werden. Traditionell lag der

Fokus hierbei auf der Vermittlung von Rechten und Pflichten sowie auf der
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Verinnerlichung nationaler Werte und der Starkung des nationalen Einheitsgefiihls
(Banks, 2008, S. 132). Heutzutage geht Citizenship Education jedoch weit Uber die
Vermittlung eines rein rechtlichen oder ideologischen Status hinaus und zielt darauf
ab, die notwendigen Kompetenzen, Werte und Einstellungen fuir eine aktive und
reflektierte Teilnahme am gesellschaftlichen und politischen Leben zu entwickeln.
Citizenship Education, welche im angelsachsischen Raum ein fester Bestandteil der
Lehrplane ist, ist also eher mit politischer Bildung als mit Staatsbirger*innenkunde

gleichzusetzen.

Junge Menschen interpretieren und praktizieren Citizenship oftmals anders als altere
Generationen. Wahrend letztere meist auf konventionelle Formen politischer
Partizipation wie Wahlen oder Parteimitgliedschaften setzen, dricken viele junge
Menschen ihre politischen Uberzeugungen durch alltagliche Entscheidungen,
Gewohnheiten und Konsummuster aus, welche sie haufig auf sozialen Medien teilen
(Bennett et al., 2009, S. 106—107). Diese Formen der Partizipation zeigen, dass
Citizenship zunehmend individuell und lebensnah verstanden wird. Diese
Neuinterpretation von Citizenship, sowie die fortschreitende Globalisierung stellen die
.Klassische* Citizenship Education vor immer gréfliere Herausforderungen. Durch
internationale Migration werden Gesellschaften zunehmend diverser und auch
Wirtschaft und Politik sind stéarker als je zuvor global miteinander verflochten. Im
Angesicht von globalen Problemen wie dem Klimawandel verlieren nationale
Grenzen immer mehr an Bedeutung. Gleichzeitig ermoglicht das Internet eine
weltweite Vernetzung, die es Menschen aus verschiedenen Landern und Kulturen
erleichtert, miteinander zu kommunizieren. Dadurch andert sich die Perspektive auf
das Konzept der Citizenship; statt sich ausschlief3lich auf die nationale Identitat zu

konzentrieren, gewinnt die Idee der ,Global Citizenship“ zunehmend an Bedeutung.

Definition Global Citizenship

Der Begriff ,Global Citizenship® ist nicht eindeutig definiert. Er kann sowohl auf
individueller als auch auf struktureller Ebene betrachtet werden — eine genauere
Auseinandersetzung mit dieser Thematik erfolgt im nachsten Unterkapitel. Fir eine

allgemeine Definition bietet es sich an, das Konzept der Global Citizenship jenem der
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Staatsburgerschaft zu gegenuberzustellen. Global Citizenship unterscheidet sich
wesentlich von der nationalen Staatsbirgerschaft, da sie nicht an eine
geographische oder politische Einheit gebunden ist. Sie bezeichnet die Mitgliedschaft
in einer globalen Gemeinschaft, an der jede*r teilhaben darf. Damit verbunden ist die
Vorstellung, dass die gemeinsame menschliche Identitat wichtiger ist als die

nationale Zugehdrigkeit (Wintersteiner et al., 2014, S. 16).

Das Konzept des Weltburgertums ist keineswegs neu. Es wurde bereits in der Antike
diskutiert und im Humanismus sowie in der Aufklarung weiterentwickelt. Der
deutsche Philosoph Immanuel Kant verhalf dem Gedanken des Weltburgertums im
Zeitalter der Aufklarung zu zunehmender Popularitat, bevor dieser im 19. und 20.
Jahrhundert durch nationalistische Bewegungen in den Hintergrund gedrangt wurde
(Wintersteiner et al., 2014, S. 17). Heute erlebt das Konzept unter dem Namen
Global Citizenship eine Renaissance und wird in der Diskussion um alternative

Formen der Citizenship wieder aufgegriffen (Seitz, 2008, S. 37).

Eine zentrale normative Leitlinie des Global Citizenship-Ansatzes ist die Idee der
Weltinnenpolitik. Diese besagt, dass auf internationaler Ebene dieselben
demokratischen Standards gelten sollten wie innerhalb von Staaten (Wintersteiner et
al., 2014, S. 12). Ein wichtiger Schritt in diese Richtung war die Grindung der
Vereinten Nationen, welche zwar keine Gesetze erlassen kdnnen, aber eine zentrale
Rolle bei der internationalen Zusammenarbeit sowie beim Beschluss und der
Einhaltung internationaler Abkommen spielen. Ein Beispiel hierflr ist die Allgemeine
Erklarung der Menschenrechte, welche Menschen egal welcher Herkunft bestimmte
Rechte zusichert. Die Verrechtlichung internationaler Beziehungen ist ein
entscheidender Schritt um ,das Recht des Starkeren“ durch die ,Starke des Rechts®
zu ersetzen (Wintersteiner et al., 2014, S. 13). Obwohl das Konzept der Global
Citizenship in vielen theoretischen Debatten eine Rolle spielt, existiert bislang kein
rechtlich anerkannter Status eines ,,Global Citizen®. Dies liegt vor allem daran, dass
es keinen Weltstaat gibt, der eine solche Citizenship verleihen kénnte. Daher bleibt
Global Citizenship eine Utopie, die darauf abzielt, demokratische Mitbestimmung und

internationale Rechtsstrukturen zu starken (Wintersteiner et al., 2014, S. 13).

Global Citizenship wird dabei zunehmend in nationalen Bildungssystemen behandelt.
Ziel ist es, Schuler*innen und Studierende darauf vorzubereiten, sich als
Weltburger*innen zu verstehen und soziale Verantwortung zu tbernehmen. Die
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UNESCO fordert beispielsweise ausdrucklich, dass die Allgemeine Erklarung der
Menschenrechte in den Lehrplanen verankert wird (Banks et al., 2005, S. 7). Welche
anderen Themen unter dem Uberbegriff ,Global Citizenship Education* unterrichtet
werden und welche Schwerpunktsetzung dabei erfolgt, hangt jedoch stark von der
jeweiligen Region ab (UNESCO, 2014, S. 17). Deshalb mdchte ich anmerken, dass
sich das folgende Unterkapitel dezidiert auf die europaische bzw. dsterreichische

Auslegung dieses Konzeptes bezieht.

Global Citizenship Education

Global Citizenship Education ist ein transformatives Bildungskonzept der darauf
abzielt, Schuler*innen zu mundigen Weltblrger*innen zu machen. Das Konzept ist
sehr vielschichtig und daher nicht einfach zu definieren. Es schlief3t unterschiedliche
padagogische Ansatze wie Friedenserziehung, interkulturelles Lernen, globales
Lernen und politische Bildung sowie postkolonial Bildung mit ein und verbindet diese
miteinander (Grobbauer & Wintersteiner, 2018, S. 9). Da der Begriff Global
Citizenship Education ein so breites Feld umfasst, kann er nicht eindeutig ausgelegt
werden. Je nachdem wie der Begriff aufgefasst wird, kommt es zu unterschiedlichen
Interpretationen und Zielsetzungen. Eine wichtige Rolle spielt hierbei, ob das
nationale Paradigma von Citizenship verlassen wird oder nicht (Wintersteiner et al.,
2014, S. 10).

Zwei zentrale Tendenzen der Global Citizenship Education sind der individuell-
humanitare und der strukturell-politische Ansatz. Der individuell-humanitaren Ansatz
geht mit der Denkweise des individuellen Kosmopolitismus einher. Der Fokus liegt
hierbei auf dem Individuum, welches sich selbst als Weltbirger*in wahrnehmen und
diese Rolle aktiv bekleiden soll. Zu den zentralen Qualitaten eines Global Citizens
zahlen das Wissen, um die Vielfaltigkeit unserer Erde und den damit einhergehenden
Problematiken und die Kompetenz diese Problematiken zu analysieren, deren
Urspringe kritisch zu hinterfragen und sich aktiv mit seinem eigenen Handeln
auseinanderzusetzen. Der Global Citizen Ansatz betont die Individualitat der
Lernenden und zeigt individuelle Handlungsmaoglichkeiten auf. Allerdings
vernachlassigt er die gesellschaftliche Perspektive und geht kaum auf strukturelle
Probleme ein (Wintersteiner et al., 2014, S. 10-11).
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Ein Beispiel fur den Global Citizen Ansatz ist das Oxfam-Curriculum, ein Konzept der
renommierten NGO Oxfam aus Grof3britannien. Dieses Modell hat Uber den
englischsprachigen Raum hinaus an Popularitat gewonnen, da es gezielt die
personliche Ebene anspricht (Wintersteiner et al., 2014, S. 10). Oxfam definiert einen
Global Citizen als eine Person, die sich der weltweiten Zusammenhange bewusst ist
und ihre eigene Rolle als Weltburger*in erkennt (Oxfam GB, 2015, S. 5). Ein Thema,
welches oft durch die Linse des Global Citizen Ansatzes betrachtet wird, ist der
menschengemachte Klimawandel. Als Mitteleuropaer*innen sind wir von den
Auswirkungen des Klimawandels weniger stark betroffen als die Bewohner*innen
anderer Erdteile (vgl. Brot fur die Welt, 2024). Wir sind zwar Mit- bzw.
Hauptverursacher*innen des Problems, bekommen dessen Folgen jedoch meist nicht
unmittelbar zu spuren und sind deshalb versucht, die Verantwortung fur dessen
Ldsung an andere abzugeben (vgl. Grobbauer & Wintersteiner, 2018, S. 8).
Allerdings haben uns Ereignisse wie die Flutkatastrophe in Niederosterreich im
September 2024 gezeigt, dass der Klimawandel auch vor unserer Heimat nicht Halt
macht. In den betroffenen Gemeinden waren die Menschen jedoch sofort bereit ihren
Nachbar*innen zu helfen, auch wenn ihr eigenes Haus nicht von den Wassermassen
betroffen war. Die Bewohner*innen eines Dorfes sehen sich als Gemeinschaft und
sind somit bereit zusammenzuarbeiten, um ein gemeinsames Ziel zu erreichen. Sich
selbst als Burger*in eines globalen Dorfes zu sehen, kann dabei helfen sich in die
Lage von Bewohner*innen anderer Erdteile hineinzuversetzen. In einem Dorf kann
jeder zum Gemeinwohl beitragen und so ist es auch auf unserem Planeten. Indem
sie sich mit dieser Denkweise auseinandersetzen, konnen Schiuler*innen lernen ihr
eigenes Verhalten zu hinterfragen, was einen wichtigen Schritt auf dem Weg zu
mundigen Weltblurger*innen darstellt. Allerdings schrumpfen die Auswirkungen
individueller Handlungen stark, wenn man sie auf der globalen Eben betrachtet. Je
groRer die betrachtete Ebene, desto dominanter wird die Rolle von gesellschaftlichen

Strukturen, mit welchen sich der strukturell-politischen Ansatz beschaftigt.

Der strukturell-politische Ansatz entspricht der Denkweise des strukturellen
Kosmopolitismus und legt seinen Fokus auf die gesellschaftliche Ebene der Global
Citizenship. Der Global Citizenship Ansatz beschaftigt sich mit globalen
Zusammenhangen und zeigt internationale Interdependenzen auf. Er wirft zudem
einen kritischen Blick auf internationale Krisen, Probleme, und Entwicklungen.

AuRerdem beschaftigt sich der Ansatz mit der Weltordnung und der ihr zugrunde
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liegenden Machtverhaltnissen und geht auf die politischen Handlungsmadglichkeiten
ein. Da diese Handlungsmoglichkeiten stark durch die Nationalstaaten begrenzt
werden, gilt die Idee der Weltinnenpolitik (siehe S. 46) als normative Leitlinie des
Global Citizenship Ansatzes (Wintersteiner et al., 2014, S. 12). Wie bereits erwahnt
kann Global Citizenship nicht mit Nationalstaatlichkeit gleichgesetzt werden, da sie
rechtlich keine Verbindlichkeit hat. Jeder Mensch kann sich selbst als Global Citizen
definieren und entsprechend handeln, er muss dies allerdings nicht tun. Im
Gegensatz dazu ist die Staatsburgerschaft an bestimmte Rechte und Pflichten
gebunden. Unsere Staatsangehdrigkeit ist zudem ein deutliches
Unterscheidungsmerkmal, denn durch sie sind wir nicht alle gleichgestellt. Die
Staatsangehorigkeit eines westlichen Industriestaates zu besitzen, stattet den/die
Trager*in automatisch mit gewissen Privilegien aus. Osterreichische
Staatsburger*innen durfen beispielsweise ohne Visum in tber 150 Lander reisen und
ihren Wohn- und Arbeitsplatz innerhalb der Europaischen Union frei wahlen.
Dagegen sterben taglich hunderte Menschen bei dem Versuch in die EU zu
gelangen, um ein besseres Leben zu fuhren. Da diese Privilegien allerdings
angeboren sind, sind sie uns oft nicht bewusst. Ein Ziel der Global Citizenship
Education ist es, diese Privilegien sichtbar zu machen und zu hinterfragen
(Wintersteiner et al., 2014, S. 12-13).

Zusammenfassend kann man sagen, dass der individuell-humanitaren Ansatz das
Individuum in den Vordergrund rtickt, welches die Eigenschaften eines*r
Weltblrger*in entfalten soll, wahrend sich der strukturell-politische Ansatz auf die
notwendigen Veranderungen gesellschaftlicher Strukturen konzentriert, um Global
Citizenship als lebbares Konzept zu realisieren. In Osterreich dominiert der
strukturell-politische Ansatz, wobei auch Elemente des individuell-humanitaren

Ansatzes erkennbar sind (Wintersteiner et al., 2014, S. 10-11).

Um das Konzept der (Global) Citizenship fur Schiler*innen leichter zuganglich zu
machen, kann auf das Konzept von Osler und Starkey (2005) zurtickgegriffen
werden. Sie differenzieren dabei zwischen Citizenship als Status, Gefuhl und Praxis.

Citizenship als Status ist weiterhin stark an den Nationalstaat gebunden. Allerdings
kann der Beitritt zur EU bereits als erster Schritt zu einer transnationaleren
Auslegung dieses Status gesehen werden. Ein Beispiel hierfur ist das Wahlrecht von
EU-Burger*innen, die bei Kommunalwahlen in ihrem jeweiligen Wohnsitzland
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abstimmen durfen, auch wenn sie nicht dessen Staatsburgerschaft besitzen.
Wintersteiner et al. (2014, S. 22-23) schlagen im Sinne von Global Citizenship
Education vor, dieses Recht auf alle in der EU lebenden Personen auszuweiten oder

zumindest ein Problembewusstsein fur diese Thematik zu schaffen.

Die Gefuhlsdimension der Citizenship bezieht sich auf das Zugehdrigkeitsgefuhl zu
einer nationalen Gemeinschaft. Fur Menschen mit Migrationshintergrund und
Angehorige von Minderheiten ist dieses Zugehorigkeitsgefuhl stark vom Verhalten
der Mehrheitsgesellschaft und den politischen Rahmenbedingungen ihres
Wohnsitzstaates abhangig. Der Zugang zur Citizenship fur Migrant*innen setzt somit
voraus, dass der Staat die Verantwortung Gbernimmt, allen Blirger*innen eine
Bildung zu ermdglichen, die ein tiefgehendes Verstandnis fur demokratische
Prinzipien und Menschenrechte vermittelt sowie jegliche Formen von Rassismus
kritisch hinterfragt. Gesellschaftliche Konflikte und Spannungen sind dabei
unvermeidlich und sollten als fester Bestandteil der Citizenship Education betrachtet
werden, da diese Thematik zwangslaufig kontrovers ist (Osler & Starkey, 2005, S.
13).

Die Praxisdimension beschaftigt sich mit der Moglichkeit der aktiven
gesellschaftlichen Mitgestaltung. Citizenship als Praxis ist nicht an formale
Staatsburgerschaft gebunden, sondern basiert auf aktivem Handeln. Rechte kdnnen
nicht nur eingefordert, sondern auch durch aktives Handeln konkret ausgeubt
werden. Dadurch erweitert sich der Handlungsspielraum, und es entsteht ein
Bewusstsein daflr, dass gesellschaftliches Engagement auch ohne formale
rechtliche Anerkennung mdglich und sinnvoll ist (Wintersteiner et al., 2014, S. 23).
Ein zentraler padagogischer Grundsatz lautet dabei: ,Young people are not ‘future
citizens’, but active citizens now!* (UNESCO, 2014, S. 23). Es geht also darum,
Jugendlichen Handlungsmaglichkeiten zu eréffnen, die es ihnen erméglichen, sich
als globale Burger*innen zu begreifen und aktiv zu einer friedlichen Weltgesellschaft
beizutragen. Auch wenn Einzelpersonen nicht die ,grof3en Probleme* der Welt 16sen
kénnen, so kdnnen sie doch Bewusstsein fir Ungerechtigkeiten schaffen und
Veranderungspotenziale aufzeigen. Dies weckt die Hoffnung, dass politische
Entscheidungsprozesse langfristig in eine gerechtere Richtung gelenkt werden
(Wintersteiner et al., 2014, S. 23-24).
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Diese Dreiteilung des Citizenship Begriffes ist fur die Global Citizenship Education
relevant, weil sie es den Schiler*innen erlaubt das Konzept aus mehreren
Perspektiven zu sehen und sich von der unhinterfragten Gleichsetzung von
Citizenship mit Staatsburgerschaft zu I6sen. Dies stellt einen wichtigen Schritt von
der nationalen zur globalen Citizenship dar. Wintersteiner et al. (2014, S. 24)
erweitern diese Betrachtung um eine historische Dimension, ohne die Global
Citizenship Education weder vollstandig erfasst noch sinnvoll gedacht werden kann.
Eine Auseinandersetzung mit der kosmopolitischen und weltburgerlichen Tradition im
europaischen Denken erfordert eine kritische Reflexion der dunklen Kapitel der
europaischen Geschichte, insbesondere von Kolonialismus und Imperialismus. Die
heutige Globalisierung ist eng mit geopolitischen Strukturen verknupft, die durch
westliche Dominanz gepragt wurden; eine Vormachtstellung, die nicht nur Politik und
Wirtschaft, sondern auch Wissenschaft und Kultur beeinflusst hat. Die
Berucksichtigung dieser historischen Kontexte bildet die Grundlage flir den globalen
padagogischen Austausch, den dieses Bildungskonzept anstrebt (Wintersteiner et
al., 2014, S. 24).

Global Citizenship bedeutet allerdings nicht, dass nationale, regionale oder andere
Identitaten verdrangt werden mussen. Vielmehr konnen diese innerhalb eines
weltburgerlichen Ansatzes koexistieren (Wintersteiner et al., 2014, S. 21). Dabei geht
es um einen Perspektivenwechsel von der Lokalitat hin zur Globalitat und Glokalitat,

welche lokale und globale Sichtweisen miteinander verbindet.

Bei der Vermittlung von Global Citizenship Education in der schulischen Praxis
konnen verschiedene Methoden verwendet werden. Ich orientiere mich in dieser
Arbeit an der Publikation Global Citizenship Education: Topics and learning
objectives der UNESCO (2015), welche Global Citizenship in drei zentrale
Lernbereiche teilt, denen unterschiedliche Lernziele zugeordnet werden. Diese
Bereiche wurden von mir durch Leitfragen erganzt, welche an den Leitfaden Global

Citizenship Education im Unterricht (Wintersteiner, 2018, S. 15-21) angelehnt sind.

Global Citizenship Education (GCE) basiert auf einem umfassenden Bildungsansatz,
der sich auf drei zentrale Lernbereiche stitzt: den kognitiven, den sozio-emotionalen
und den verhaltensbezogenen Bereich. Diese sind eng miteinander verknlpft und

orientieren sich an den vier Grundpfeilern des Lernens: Wissen erwerben (Learning
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to know), Handeln kénnen (Learning to do), sich als Person entwickeln (Learning to
be) und gemeinsam leben (Learning to live together) (UNESCO, 2015, S. 22).

Kognitiver Bereich

Der kognitive Lernbereich widmet sich der Vermittlung von Wissen und kritischen

Denkfahigkeiten, welche es den Schuler*innen ermoglichen sollen, globale

Zusammenhange und Herausforderungen besser zu verstehen.

Thematische Schwerpunkte:

Lokale, nationale und globale Systeme und Strukturen

Themen, die die Interaktion und Vernetzung von innerhalb und zwischen

Gemeinschaften betreffen

(globale) Machtstrukturen und deren zugrunde liegende Annahmen

Lernziele:

Die Lernenden erwerben Wissen und Verstandnis fur lokale, nationale und
globale Themen und die Verflechtung und gegenseitige Abhangigkeit

verschiedener Lander und Bevolkerungsgruppen.

Die Lernenden entwickeln Fahigkeiten zum kritischen Denken und zur

Analyse.

Leitfragen zur Bearbeitung dieses Lernbereiches:

Wo findet man das Globale im Lokalen?

Welche lokalen und globalen Auswirkungen haben globale Fragen (z.B.
Klimawandel, Kriege)?

Welche Auswirkungen haben lokale Entscheidungen auf globaler Ebene?
Welches Weltbild pragt uns und welche Machtstrukturen liegen diesem

zugrunde?
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Sozio-emotionaler Bereich

Der sozio-emotionale Lernbereich unterstitzt die Schiler*innen bei der Entwicklung

von Werten, Einstellungen und sozialen Kompetenzen, um ein respektvolles und

friedliches Zusammenleben zu ermdglichen.

Thematische Schwerpunkte:

Verschiedene Identitatsebenen
Zugehorigkeit zu unterschiedlichen Gemeinschaften und Verbindung zwischen
diesen

Respekt fur Diversitat

Lernziele

Die Lernenden erfahren ein Geflihl der Zugehorigkeit zu einer gemeinsamen
Menschheit, die Werte und Verantwortlichkeiten teilt, welche auf den
Menschenrechten beruhen.

Die Lernenden entwickeln eine Haltung die auf Empathie, Solidaritat und

Respekt fur Unterschiede und Vielfalt beruht.

Leitfragen zur Bearbeitung dieses Lernbereiches:

Was ist meine Stellung in der Welt und welche Privilegien besitze ich?
Welchen Gruppen flihle ich mich zugehorig?

Welche Vorurteile habe ich gegentber anderen Gruppen und wie begrinde
ich diese?

Wie geht unsere Gesellschaft mit Diversitat um?

Was konnte an diesem Umgang verbessert werden?

Verhaltensbezogener Bereich

Dieser Lernbereich befasst sich mit der praktischen Anwendung des Gelernten durch

aktives und verantwortungsbewusstes Handeln auf lokaler, nationaler und globaler

Ebene.

Thematische Schwerpunkte

Individuelle und kollektive Handlungsmaoglichkeiten
Ethisch verantwortungsbewusstes Verhalten
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« Engagement und aktive Beteiligung
Lernziele

e Die Lernenden handeln effektiv und verantwortungsbewusst auf lokaler,
nationaler und globaler Ebene fir eine friedlichere und nachhaltigere Welt.
o Die Lernenden entwickeln Motivation und Bereitschaft, notwendige

MalRnahmen zu ergreifen.
Leitfragen zur Bearbeitung dieses Lernbereiches:

e Welche gesellschaftlichen Partizipationsraume und -maoglichkeiten gibt es und
wem stehen diese offen?

e Welche Alternativen gibt es zu unserer bestehenden Ordnung?

« Wie sollte unser gesellschaftliches Zusammenleben gestaltet werden, um eine
nachhaltigere und friedlichere Zukunft zu schaffen?

e Welche individuellen bzw. kollektiven Handlungen kann ich setzten bzw.

anstofRen, um diesem Gesellschaftsbild naherzukommen?

Die Umsetzung von Global Citizenship Education erfordert eine ganzheitliche
Integration dieser Konzepte in den Bildungsprozess. Lernende sollen nicht nur
Wissen erwerben, sondern auch soziale und ethische Kompetenzen entwickeln, um
aktiv und verantwortungsbewusst an der Gestaltung einer gerechten und
nachhaltigen Welt mitzuwirken. Global Citizenship ist eine Selbstidentifizierung durch
die Lernenden, welche weder erzwungen noch Uberprift werden kann (Wintersteiner,
2018, S. 21). Es gibt kein vorgegebenes Endprodukt, welches konstruiert bzw.
prasentiert werden muss. Global Citizenship Education zeichnet sich durch einen
offenen, prozessorientierten Charakter aus, der den Lehrpersonen grof3e Freiheit bei

der Wahl ihrer Methoden und Schwerpunkte Iasst.

Wie dieser Bildungsansatz zur Thematisierung von Nationalismus genutzt werden
kann, wird im nachsten Unterkapitel erlautert. Dabei orientiere ich mich an der
Dreiteilung der UNESCO und den dazu formulierten Leitfragen.
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Global Citizenship Education und Nationalismus

Die Auseinandersetzung zwischen Globalisierung und Nationalismus pragt
zunehmend politische und gesellschaftliche Debatten. Wahrend globale
Verflechtungen immer dichter und komplexer werden, pladieren rechte Parteien in
ganz Europa fur das Hochziehen neuer Mauern und das Kappen aller Verbindungen
nach aufden. Dabei geht es meist um den Schutz einer vermeintlich homogenen
nationalen ldentitat. Doch nationale Identitat ist selten eindeutig oder exklusiv. Viele
in Osterreich lebende Menschen haben starke Verbindungen zu anderen Landern
und Kulturen. Die Bezeichnung ,Osterreicher*in“ umfasst daher eine Vielzahl von
|dentitaten, die nicht strikt voneinander abzugrenzen sind. Dennoch wird von
nationalistischen Bewegungen oft ein anderes Bild gezeichnet. Ein Beispiel daflr ist
die Idee der ,Festung Osterreich“. Diese stellt Osterreich als abgeschotteten Raum
dar, in dem eine einheitliche Volkszugehdrigkeit vorherrscht. Wer als ,Osterreicher*
gilt, wird in diesem Narrativ ethnisch klar definiert — im bewussten Kontrast zu den
~<Anderen®, welche drauf3en bleiben mussen. Hier kann die Global Citizenship
Education ansetzen, denn das Konzept der Festung Osterreich steht im direkten
Gegensatz zur Idee der offenen Weltgesellschaft. In diesem Unterkapitel wird
dargelegt, wie die Festung Osterreich anhand der drei Lernbereiche der Global

Citizenship Education im Unterricht thematisiert werden kann.

Kognitiver Bereich

Im kognitiven Lernbereich sollen die Schuler*innen das Konzept der Festung
Osterreich kritisch betrachten und in den Kontext einer globalisierten Welt setzen.
Um die grundlegenden Ideen der Festung Osterreich zu analysieren kénnen die drei
Aspekte der nationalistischen Staatlichkeit (Regierung, Volk, Raum), welche im

Unterkapitel ,Problembezug” beschrieben werden, herangezogen werden.

Die Vision einer totalen Abschottung — sowohl gegentiber Migrant*innen als auch
gegeniiber der EU — wird in der Festung Osterreich als Lésung fiir wirtschaftliche und
gesellschaftliche Herausforderungen propagiert. Es wird also ein souveraner
Nationalstaat angestrebt der von dufReren Einflissen véllig unberthrt bleibt. Die
Schuler*innen sollen diese Vision anhand folgender Fragen diskutieren:
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« Welche Einfliisse hat die Globalisierung auf Osterreich?
« Welche Folgen hatte eine Abschottung fur die 6sterreichische Wirtschaft,
Gesellschaft und Sicherheit?

« Ist eine vollige Abschottung Osterreichs Uberhaupt moglich?

Ein Blick auf unser alltagliches Leben zeigt, wie stark wir von globalen Einflussen
abhangig sind; Produkte, die wir konsumieren, basieren auf internationalen
Lieferketten. Arbeitskrafte aus verschiedenen Landern tragen malf3geblich zum
Funktionieren unserer Wirtschaft bei, sei es in der Industrie, im Gesundheitswesen
oder in der Landwirtschaft. Zudem stutzt sich das Pensionssystem in seiner
derzeitigen Form auf den Zuzug junger Erwerbstatiger aus dem Ausland (Berger et
al., 2016, S. 1174—-1176). Auch unsere Sicherheit ist eng mit internationalen
Kooperationen verzahnt, etwa durch europaische Zusammenarbeit oder weltweite
strategische Blindnisse. Eine Abschottungspolitik Osterreichs wiirde massive
wirtschaftliche und soziale Folgen haben und kénnte den Wohlstand und die
Stabilitat des Landes ernsthaft gefahrden. Zudem ist eine véllige Abschottung von
der AuRenwelt durch Osterreichs zentrale Lage in Mitteleuropa sowie durch die stark

fortgeschrittene Globalisierung praktisch unmaoglich.

Eine vollige Isolation Osterreichs hatte also nicht nur massive wirtschaftliche,
gesellschaftliche und sicherheitspolitische Nachteile, sondern ist praktisch gar nicht
umsetzbar. Somit stellt sich unweigerlich die Frage, warum sie von bestimmten
politischen Gruppen dennoch angestrebt wird. Hier kommt die nationalistische
Vorstellung des homogenen Volkes ins Spiel, welche malRgeblich vom Weltbild
westlicher Uberlegenheit gepragt ist und mit der Abwertung des ,Fremden®
einhergeht. Um den Schuler*innen diese Denkweise verstandlich zu machen, lohnt
sich ein Blick in die Vergangenheit. Nationalistische Bewegungen neigen dazu, die
eigene Geschichte zu glorifizieren, wahrend kritische Reflexionen Uber koloniale und
imperiale Vergangenheiten ausgeblendet werden (Jansen & Borggrafe, 2020, S. 98).
Wie George Orwell bereits 1945 bemerkte, verurteilt der Nationalist die Graueltaten
der eigenen Seite nicht nur nicht, er hat auch eine bemerkenswerte Fahigkeit, nichts
von ihnen zu horen (Orwell, 2018, Abs. 13). Osterreich hatte zwar keine eigenen
Kolonien aber hat vom Kolonialismus dennoch profitiert und profitiert bis heute von
den im Zeitalter des Imperialismus geschaffenen globalen Wirtschafts- und
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Machtstrukturen (Wintersteiner et al., 2014, S. 25). Die ,Festung Osterreich® verfolgt
eine Strategie, die an imperialistische Strukturen erinnert: Sie zieht wirtschaftlichen
Nutzen aus Menschen, welche aus anderen Landern nach Osterreich kommen,
verwehrt ihnen jedoch die Zugehorigkeit zum ,0sterreichischen Volk®. Wie tief diese
Denkweise in Teilen der Gesellschaft verankert ist, zeigt sich an der anhaltenden
Ablehnung gegenlber ehemaligen Gastarbeiter*innen und ihren Nachkommen.
Obwohl viele von ihnen seit Generationen in Osterreich leben bzw. hier geboren
wurden und mafigeblich zum Wohlstand des Landes beigetragen haben, werden sie
oft nicht als vollwertige Osterreicher*innen anerkannt. Dariiber hinaus ignoriert die
Forderung nach einem homogenen Volk die historische Realitat Osterreichs als
Vielvdlkerstaat. Ein postkolonialer Blick auf die Vergangenheit hilft den
Schuler*innen, die politische Konstruktion des ,,Anderen” kritisch zu hinterfragen und
zu erkennen, dass gesellschaftliche Vielfalt nicht die Ausnahme, sondern vielmehr

der historische Normalzustand ist.

Sozio-emotionaler Bereich

Im sozio-emotionalen Lernbereich setzen sich die Schuler*innen mit den Werten und
Einstellungen auseinander, die der Idee der ,Festung Osterreich“ zugrunde liegen.
Ein zentraler Aspekt ist dabei die Frage, wie das Konzept des ,Volkes" gedacht wird

und welche Mechanismen zur Abgrenzung dieser Gruppe eingesetzt werden.

Gruppenzugehdrigkeit und Identitat sind zutiefst emotionale Themen. Menschen
fuhlen sich meist jenen naher, die sie als Teil der eigenen Gruppe wahrnehmen.
Diese Zugehorigkeit wird haufig tber kulturelle oder ethnische Merkmale definiert.
Gesellschaftliche und politische Diskurse sind oft von einer strikten Trennung
zwischen ,uns“ und ,den anderen gepragt. Die Idee der "Festung Osterreich" beruht
auf dieser Dichotomie, indem sie ein homogenes ,6sterreichisches Volk* von einer
vermeintlichen ,fremden Bedrohung“ abgrenzt. Medien spielen fur nationalistische
Diskurse eine zentrale Rolle, indem sie separierenden Narrative verbreiten oder
sogar aktiv befeuern. Beispielsweise werden Migrant*innen in der Berichterstattung
haufig entmenschlicht, indem sie mit Naturkatastrophen (z.B. Flutwellen) oder
Kriminalitat assoziiert werden. Diese Darstellungen erzeugen Angst und verstarken

bestehende Vorurteile gegentber dem ,Fremden®.
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Deswegen ist es wichtig, dass sich die Schuler*innen in diesem Lernbereich kritisch
mit dem Einfluss der Medien auseinandersetzen. Sie sollen analysieren, wie
Migration in klassischen und Online-Medien dargestellt wird, und reflektieren, welche
Emotionen diese Berichterstattung bei Leser*innen hervorruft. Ein kritischer Blick auf
die mediale Berichterstattung zeigt zudem, die ungleiche Wertung von
Menschenleben: Wahrend der Tod eines Osterreichers bzw. einer Osterreicherin mit
grolier Anteilnahme behandelt wird, werden die Schicksale tausender ertrunkener

Gefluchteter meist in wenigen Satzen abgehandelt.

Diese medialen Narrative haben weitreichende Konsequenzen, da sie die 6ffentliche
Meinung und gesellschaftliche Empathie gegenlber Geflichteten malRgeblich
beeinflussen. Dies lasst sich etwa an der Entwicklung von der anfanglichen
Willkommenskultur im Jahr 2015 hin zur heutigen Debatte um verstarkte
Abschiebungen und Remigration beobachten. Die Diskussion um Abschiebungen
gewinnt derzeit stark an Relevanz, da durch den Machtwechsel in Syrien nun die
Frage im Raum steht ob wieder in dieses Land abgeschoben werden darf. Hier
prallen Nationalismus und Global Citizenship aufeinander. Die zentralen Fragen
lauten: ,Wessen Angelegenheit sind syrische Geflichtete?” und ,Haben wir als
Gesellschaft eine Verantwortung, diese Menschen weiterhin zu schitzen?*.
Betrachtet man diese Fragen durch die Brille des Nationalismus, tragt allein die
syrische Regierung die Verantwortung fiir inre Staatsburger*innen und Osterreich
muss ihnen keinen Schutz gewahren. Nimmt man jedoch die Perspektive der Global
Citizenship ein, hat jeder Mensch denselben Wert und somit hat jede*r unabhangig
seiner Herkunft ein Recht auf ein sichereres Leben. Diese Gleichstellung aufgrund

des ,Mensch-seins® bildet die Grundlage der Global Citizenship Education.

Da es sich bei Global Citizenship allerding um eine Utopie (siehe S. 65) handelt wird
sie in ihrer Reinform — also der weltweiten Gleichstellung aller Menschen — keine
konkrete Anwendung finden. Dennoch bildet ihr Wertemodell eine gute Basis, auf
welcher Entscheidungen flr ein toleranteres und friedlicheres Zusammenleben
getroffen werden kénnen. Die Ideen der Global Citizenship stol3en jedoch auch auf
Widerstand und man muss als Lehrkraft mit Gegenwind von der Schiler*innenseite
rechnen, wenn man emotional aufgeladenen Themen wie Identitat und Migration
bespricht. Ein 6ffentlich haufig geduRerter Einwand zum Thema Asyl ist
beispielsweise, dass wir ja nicht alle Menschen aufnehmen kénnen. Diese Aussage
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ist durchaus korrekt, jedoch fordert das Prinzip der Global Citizenship alle
Gefliichteten fiir die Dauer ihres Aufenthaltes in Osterreich, sowohl auf individueller

als auch auf struktureller Ebene, als gleichwertige Menschen zu behandeln.

Die Betrachtung dieser Thematik durch die Linse der Global Citizenship kann
Schiler*innen dazu ermutigen, ihre bisherigen Denkmuster kritisch zu hinterfragen.
Ihre Sichtweisen sind oft durch ihr soziales Umfeld, insbesondere durch ihr
Elternhaus, gepragt. Die Schule sollte daher als geschutzter Raum fungieren, in dem
Schuler*innen bestarkt werden, sich eine eigene Meinung zu bilden und ihre

Gedanken respektvoll zu aulern (Wintersteiner, 2019, S. 24).

Die Lehrperson spielt in emotional aufgeladenen Debatten eine zentrale Rolle.
Einerseits muss sie den Schiler*innen den nétigen Raum geben, um ihre Meinungen
frei zu aulBern, andererseits ist es ihre Aufgabe, auf unangemessene Aussagen
angemessen zu reagieren. Diese Gratwanderung stellt eine besondere
Herausforderung dar. Peterlini (2011) pladiert in diesem Zusammenhang und unter
Berucksichtigung der asymmetrischen Machtverhaltnisse zwischen Lehrperson und
Schduler*in fur eine ,schwache Padagogik®: ,Eine schwache Padagogik ist nicht
schwach, sondern macht sich schwach, um einen Austausch mit dem Schwacheren
Uberhaupt erst zu ermoglichen, um Uberhaupt erst die Fahigkeit des Verstehens zu
entwickeln, wo in einer starken Position die Macht des Urteils, der Beurteilung, der
Verurteilung zum Sitzenbleiben lauert (Peterlini, 2011, S. 174).“ Das bedeutet, dass
die Lehrperson nicht aus einer moralisierenden Haltung heraus agiert, sondern die
Emotionen der Schuler*innen anerkennt. Im nachsten Schritt gilt es, diese Emotionen
zu hinterfragen und herauszuarbeiten, welche gesellschaftlichen Strukturen ihnen
zugrunde liegen. Fremdenfeindliche Einstellungen sind nicht als individuelle
Phanomene zu verstehen, sondern spiegeln gesellschaftliche Entwicklungen wider.
Das kritische Hinterfragen von Machtstrukturen als Quelle von Ungleichheit und
Ungerechtigkeit kann somit ein erster Schritt zu nachhaltiger Veranderung von
Denkmustern sein (vgl. Olschanski, 2021, S. 31). In diesem Sinne besteht die
Aufgabe der Lehrperson darin, sich den Gedanken der Schilerinnen zu 6ffnen, ihre

Sichtweisen ernst zu nehmen und ihnen Raum fur reflektierte Gesprache zu bieten.

Ein kritischer und reflektierter Umgang mit Identitat, Gruppenzugehérigkeit und

medialen Narrativen ist essenziell, um ein Bewusstsein fir gesellschaftliche
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Mechanismen der Abgrenzung und Diskriminierung zu entwickeln. Doch Erkenntnis

allein reicht nicht aus — es braucht auch Handlungsperspektiven.

Verhaltensbezogener Bereich

Nachdem sich die Schiler*innen im kognitiven und sozio-emotionalen Bereich
kritisch mit der der ,Festung Osterreich“ und ihren Ideen auseinandergesetzt haben,
geht es im verhaltensbezogenen Lernbereich darum, konkrete Handlungsoptionen

fur ein inklusives Zusammenleben zu erarbeiten. Die zentralen Fragen lauten dabei:

e Wie wollen wir als Gesellschaft zusammenleben?
e Welche Moglichkeiten stehen mir offen, um positive Veranderungen

herbeizufihren?

Zunachst sollen die Schiiler*innen alternative Grobkonzepte zur ,Festung Osterreich*
entwerfen. Dabei dienen die in den vorherigen Lernbereichen diskutierten Ideen und
Wertvorstellungen als Grundlage. Sobald die Schuler*innen festgelegt haben, welche
Ideen oder Wertvorstellung verandert werden sollen, kann im nachsten Schritt

Uberlegt werden, welche Handlungsmaoglichkeiten ihnen hierfur offenstehen.

Ein essenzieller Aspekt zur aktiven Mitgestaltung der Gesellschaft ist die politische
Teilhabe. Von seinem Wahlrecht Gebrauch zu machen, stellt die naheliegendste
Form von politischer Partizipation dar, diese steht jedoch nicht allen in Osterreich
lebenden Menschen offen. In Wien besitzen beispielsweise Uber 35% der
Schuler*innen eine Nichtosterreichische Staatsburgerschaft und sind damit direkt von
dieser Einschrankung betroffen (Osterreichischer Integrationsfonds, 2024, S. 6).
Diese Jugendliche gehdren offiziell nicht zur entscheidungsberechtigten nationalen

Gemeinschaft, obwohl sie ihren Lebensmittelpunkt in Osterreich haben.

Wird Gesellschaft allerdings nicht national, sondern global gedacht, eréffnet sich ein
breiteres Verstandnis von Zugehoarigkeit: Jeder Mensch kann sich als Teil der
Gemeinschaft definieren und hat somit auch das Recht an ihrer Gestaltung
mitzuwirken. Global Citizenship Education ermdglicht es den Schuler*innen
Denkraume auf3erhalb der politischen Arena des Nationalstaates zu betreten und
nach alternativen Handlungsmaoglichkeiten zu suchen. Denn aktive gesellschaftliche
Partizipation geht weit Gber das Wahlen hinaus. Die Schuler*innen sollen sich
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deshalb damit auseinandersetzen, welche individuellen und kollektiven
Handlungsmadglichkeiten ihnen offenstehen — sowohl im schulischen als auch im

aulerschulischen Kontext.

Aktivistisches Engagement in Vereinen und Projekten, das Erheben der eigenen
Stimme gegen Ungerechtigkeit, sowohl im privaten Umfeld als auch in sozialen
Medien, sowie das gezielte Ansprechen von Problemen gegenuber
Entscheidungstrager*innen sind essenzielle Formen gesellschaftlicher
Einflussnahme. Dabei spielt die Schule eine wichtige Rolle als Ort, an dem eine
Kultur der Toleranz und Vielfalt aktiv gelebt und geférdert werden soll. Dies kann
sowohl durch die Integration von Global Citizenship Education in den Fachunterricht
als auch durch die Durchfuhrung von (facher- oder klassenubergreifenden) Projekten
erfolgen. Das Unterkapitel ,Aktivistische Bildung“ geht genauer auf die Durchfuhrung
von Projekten ein. Wichtig ist es dabei zu betonen, dass einzelne Aktionen und
Projekte zwar nicht alle Probleme 16sen kdnnen, jedoch essentielle Schritte auf dem
Weg zu einer gerechteren Gesellschaft sind. Méchte man gesellschaftlich
wirkmachtige nationalistische Gedankengeb&ude wie die Festung Osterreich
niederreilen, so gelingt dies meist nur Stein fur Stein; man braucht also Geduld und

einen langen Atem.

Global Citizenship Education darf deshalb nicht als einmaliges Ereignis betrachtet
werden. Vielmehr sollte sie ein fortlaufender Prozess sein, der auf verschiedenen
Ebenen immer wieder aufgegriffen wird (Wintersteiner, 2018, S. 21). Die Lehrperson
nimmt hierbei eine zentrale Vorbildfunktion ein, indem sie nicht wegschaut, sondern
strukturelle Probleme immer wieder offen anspricht und die Schuler*innen dazu
ermutigt Uber globale und gesellschaftliche Machtverhaltnisse zu diskutieren. Denn
das Ziel der Global Citizenship Education ist es, dass die Lernenden die Erfahrungen
aus diesen drei Lernbereichen verinnerlichen und zu einem Teil ihrer Personlichkeit
werden lassen (Wintersteiner, 2018, S. 15). Die Jugendlichen sollen sich also im
Laufe ihrer Schulkarriere zunehmend als Global Citizens verstehen — als Menschen,
die Uber nationale Grenzen hinausdenken, Identitatskonstruktionen hinterfragen,
Verantwortung tbernehmen und aktiv zur Gestaltung einer gerechteren Gesellschaft

beitragen.
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Anwendung der Vergleichskategorien

Ausgangspunkt

Der Ausgangspunkt dieses fachdidaktischen Zugangs ist die Analyse der
Ideen der Festung Osterreich vor dem Hintergrund der Globalisierung. Die
Reflektion der Folgen sowie die Umsetzbarkeit einer solchen nationalistischen
Abschottungsfantasie bildet die Grundlage fur die Auseinandersetzung mit den

Identitatskonstruktionen des Nationalismus bzw. der Global Citizenship.

Zielsetzung

Die Schuler*innen sollen sich kritisch mit den nationalistischen Raum- und
Identitatskonstruktionen der Festung Osterreich auseinandersetzen und
darauf aufbauend Handlungsmaoglichkeiten zur Umgestaltung dieses
Gesellschaftsbildes entwerfen. Die Schiler*innen sollen sich als Global
Citizens identifizieren und sich aktiv fir eine vielfaltige und gerechte
Gesellschaft einsetzen, in der alle Menschen als gleichwertig anerkannt

werden.
Perspektive

Die Festung Osterreich wird als Gegenentwurf zu einer offenen

Weltgesellschaft angesehen.
Spannungsfelder
o Spannungsfeld zwischen nationaler und globaler Citizenship

o Spannungsfeld zwischen Utopie der Global Citizenship und Realitat des

Nationalstaates

o Spannungsfeld zwischen den verschiedenen Identitaten, welchen sich

die Schuler*innen zugehdrig fuhlen

o Spannungsfeld zwischen der Aufrechterhaltung von gruppenbezogenen

Privilegien und der Gleichstellung aller Menschen
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Methodik

Die Thematisierung von Nationalismus erfolgt anhand der drei Lernbereiche
der Global Citizenship Education (UNESCO, 2015):

o kognitiver Lernbereich
o sozio-emotionaler Lernbereich
o verhaltensbezogener Lernbereich

Die Bearbeitung dieser Lernbereiche stutzt sich zudem auf den Leitfaden
Global Citizenship Education im Unterricht (Wintersteiner, 2018, S. 15-21).
Der Schwerpunkt dieses Vermittlungsansatzes liegt auf der Selbstidentifikation
als Global Citizen und der damit verbundenen Verantwortungsibernahme flr

die Gestaltung einer gerechteren Gesellschaft.
Rolle der Lehrperson

Die Lehrperson nimmt eine moderierende und unterstutzende Rolle ein. Sie
schafft einen geschitzten Raum fir Diskussionen, ohne moralisch zu
belehren. Gleichzeitig ist es ihre Aufgabe, diskriminierende AuRerungen
einzuordnen und kritisch zu hinterfragen, ohne Schuler*innen bloRzustellen.
Sie fordert eine reflektierte und empathische Haltung gegenuber
gesellschaftlichen Ungleichheiten und animiert zur eigenen Meinungsbildung.
Gleichzeitig nimmt die Lehrperson eine wichtige Vorbildfunktion ein, indem sie
aktiv die Rolle eines Global Citizens bekleidet und die Schuler*innen immer
wieder auf (globale) Probleme und Ungerechtigkeiten aufmerksam macht und
sie ermutigt sich an gesellschaftlichen Gestaltungsprozessen zu beteiligen.
Die Lehrperson begleitet ihrer Schiler*innen somit auf deren Weg Global

Citizens zu werden.
Rolle der Schuler*innen

Die Schulerinnen Gbernehmen eine aktive Rolle im Lernprozess, indem sie
sich kritisch mit ihrer eigenen (nationalen) Identitat auseinandersetzen und
eine Selbstidentifikation als aktive Global Citizens entwickeln. Dafur setzen sie
die nationalistischen Ideen und Wertvorstellungen der Festung Osterreich in

einen globalisierten Kontext und diskutieren deren Auswirkungen auf die
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Osterreichische Gesellschaft. Dabei reflektieren sie sowohl personliche als

auch kollektive Denkmuster und Identitatskonstruktionen und erkennen

Handlungsmadglichkeiten innerhalb und auf3erhalb des nationalstaatlichen

Rahmens. Das ubergeordnete Ziel der Global Citizenship Education besteht

darin, dass die Schuler*innen auch uber den Unterricht hinaus Verantwortung

als Global Citizens Ubernehmen und aktiv zu Veranderungsprozessen auf

individueller sowie struktureller Ebene beitragen.

Chancen:

Entwicklung eines besseren Verstandnisses fur globale

Zusammenhange und deren lokalen Auswirkungen

o Hinterfragen von nationalen Raum- und ldentitatskonstruktionen

o Kiritische Auseinandersetzung mit medialen Darstellungen und eigenen
Denkmustern

o Eréffnung neuer Denkraume und Handlungsmoglichkeiten auf3erhalb
des nationalen Rahmens

o Ermutigung zur aktiven gesellschaftlichen Teilhabe und Mitgestaltung

o Etablierter Ansatz: Lehrperson kann auf viele Ressourcen zugreifen

o Kein Vorgegebenes Endprodukt: freier Gestaltungsprozess durch die
Lehrperson, einfache Anpassung an verfiigbare Ressourcen und
zeitlichen Rahmen

Herausforderungen

o Spannungsfeld zwischen Utopie der Global Citizenship und Realitat der
Nationalstaaten: Die Lehrperson muss die Werte der Global Citizenship
in einen realisierbaren (nationalen) Kontext bringen.

o Gegenwind aus dem sozialen bzw. medialen Umfeld der Schiler*innen

o Gleichbehandlung aller Menschen ist ein direkter Angriff auf die
eigenen Privilegien

o Selbstidentifikation als Global Citizen stellt kein Gberprifbares Ziel dar
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o Global Citizenship Education ist kein einmaliges Projekt, sondern ein

Prozess und muss laufend in den Unterricht integriert werden.

Utopische Bildung

Definition Utopie

Utopien sind imaginare ,Nicht-Orte“, die Visionen einer alternativen, besseren Welt
darstellen (Jahnke, 2023, S. 179). Sie beruhen auf Vorstellungen, die
gesellschaftliche Missstande kritisch hinterfragen und neue Perspektiven aufzeigen.
Eingebettet in literarische oder visuelle Darstellungen werden sie denkbar, medial
erlebbar und emotional erfahrbar, wodurch sie potenziell realisierbar erscheinen
(Jahnke, 2023, S. 179).

Der Begriff ,,Utopie“ geht auf das Buch Utopia von Thomas Morus (1516) zurlck,
welches die fiktive Insel Utopia beschreibt auf der die Menschen in Harmonie
zusammenleben. Der Name setzt sich aus dem griechischen tépos (,Ort*) und einer
Kombination der Prafixe ou (,nicht®) sowie eu (,gut” oder ,glicklich) zusammen.
Morus Utopie bezeichnet somit das Paradox eines glucklichen Nicht-Ortes (Jordan et
al., 2023, S. 39). Morus verlagert in seiner Erzahlung das Paradies, welches
traditionell im biblischen Jenseits verankert ist ins irdische Diesseits und macht es
damit fur die Gegenwart relevant und (zumindest theoretisch) erfahrbar (Jahnke,
2023, S. 180-181). Utopia begrundet die Tradition literarischer Utopien welche von
Werken wie Campanellas Sonnenstaat (1602) und Bacons Nova Atlantis (1627)
fortgeflhrt wurde. Diese Narrative entwerfen ideale Gesellschaften und fungieren

somit als Gegenentwurfe zu herrschenden Strukturen (Jahnke, 2023, S. 180).

Utopien sind jedoch mehr als blof3e Wunschvorstellungen: Thomas Schélderle
definiert Utopien in seiner ,Geschichte der Utopie“ (2012, S. 17) als ,rationale
Fiktionen menschlicher Gemeinwesen, die in kritischer Absicht den herrschenden
Missstanden gegenuber gestellt werden®. Obwohl sie oft als unrealistisch gelten,
legen sie Wert auf ihre potenzielle Umsetzbarkeit innerhalb gesellschaftlicher
Rahmenbedingungen (Teiwes-Klgler & Vehse, 2017, S. 33). Die Rationalitat der
Utopie ist darin begrindet, dass fur ihre Verwirklichung keine Naturgesetze auller
Kraft gesetzt werden mussen. Dadurch unterscheidet sie sich von Marchen oder
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religiosen Mythen. Utopien betonen die Gestaltbarkeit gesellschaftlicher Verhaltnisse
und dienen als methodischer Ansatz, um Lucken zwischen den Bedurfnissen einer
Gesellschaft und ihren Realitaten aufzuzeigen (Levitas, 1990, S. 210; Teiwes-Kugler
& Vehse, 2017, S. 34).

Wahrend klassische Utopien oft statische Idealzustande beschrieben, setzt
modernes utopisches Denken zunehmend auf prozesshafte Ansatze. Diese suchen
nicht nach endgultigen Losungen, sondern nach Wegen, ,gutes Leben® in
verschiedenen Formen zu ermoglichen (Jahnke, 2023, S. 183). Erik Olin Wrights
Konzept der ,real utopias” verbindet Vision und Praxis, indem es eine Dialektik
zwischen bestehenden Institutionen und utopischen Ideen herstellt (Wright, 2013, S.
167).

Durch ihre doppelte Bindung an das Fiktionale und die gesellschaftliche Realitat
eroffnen Utopien Perspektiven fur transformative Prozesse (Jahnke, 2023, S. 183).
Sie stehen dabei oft im Spannungsfeld von Hoffnung und Angst, das fur das Denken
des Mdglichen und damit auch des Utopischen essenziell ist (Wagner, 2017, S. 62).
Dieses Spannungsfeld |adt dazu ein, gesellschaftliche Verhaltnisse neu zu denken

und Veranderung aktiv zu gestalten.

Utopische Bildung

Utopische Bildung ist ein bildungstheoretisches Konzept, das sich mit der Gestaltung
von alternativen (idealen) Zukunften auseinandersetzt. Man versteht darunter eine
transformative und emanzipatorische Form des Lernens welche sowohl Hoffnung als
auch Handlungsspielraume schafft (Jahnke, 2023, S. 179). Utopische Bildung
bewegt sich zwischen kritischer Reflexion bestehender Zustande und der aktiven
Gestaltung neuer Perspektiven. In diesem Sinne kann Bildung als utopisch
bezeichnet werden, wenn sie Uber das Bestehende hinausweist und Lernende dazu
befahigt, nicht nur die Realitat zu analysieren, sondern auch Visionen fir eine
bessere Welt zu entwickeln. Dabei geht es weniger um konkrete Zielvorgaben als
vielmehr um die Férderung von Vorstellungskraft, kritischem Denken und
Handlungskompetenz, um bestehende gesellschaftliche Verhaltnisse zu hinterfragen
und Alternativen zu entwickeln (Bremer & Kuhnhenne, 2017, S. 9). Henry A. Giroux

fasst diese Dynamik in einem Gedanken zusammen: ,If only the possible happened,
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nothing more would happen. If | only did what | can do, | wouldn’t do anything"
(Giroux, 2007, S. 40). Utopische Bildung beginnt also dort, wo das Vorstellbare Uber
das Machbare hinausgeht und eine kreative Auseinandersetzung mit neuen

Moglichkeiten anregt.

Utopische Bildung schafft einen Raum fur fiktionale und reale Utopien, welche
Geographiedidaktik oft keinen Platz finden, da sie im Widerspruch zum empirischen
Selbstverstandnis des Faches stehen (Jahnke, 2023, S. 182). Historisch spielten
Utopien in der geographischen Bildung nur eine marginale Rolle. Selbst die grof3en
Gesellschaftsutopien des 19. und 20. Jahrhunderts, wie etwa der Kommunismus -
»the world’s grandest blueprint for utopia“ (Tuan, 2012, S. 62) - nahmen in der
Geographiedidaktik nur eine geringe Bedeutung ein (Jahnke, 2023, S. 182). Im
Gegensatz dazu waren die utopischen Ideen des Anarchismus schon fruh eng mit
der Geographie verknupft. Anarchistische Visionen einer friedlichen Koexistenz freier,
selbstbestimmter Individuen, die ohne staatliche oder andere hierarchische
Strukturen auskommen, stellten einen marginalisierten, aber bedeutenden
Gegenentwurf zur damals vorherrschenden, staatszentrierten Geographie dar, wie
sie etwa durch Friedrich Ratzel reprasentiert wurde (Jahnke, 2023, S. 183).
Bedeutende anarchistische Geograph*innen wie Pjotr Kropotkin und Elisée Reclus
brachten in ihren zahlreichen Schriften utopisches Denken in die Geographie ein.
Ihre Forderungen wie Respekt gegentber anderen Menschen und der Natur,
gegenseitige Unterstutzung, Vegetarismus und lokal organisierte, dezentrale
Gemeinschaften finden heute grof3e Resonanz in aktuellen Debatten Uber sozio-

Okologische Transformationen (Gorgen, 2020; Reclus et al., 2013).

David Harvey hebt in Spaces of Hope (2022, S. 85) die Notwendigkeit hervor,
utopische Ideen in konkrete, raumlich-materielle Bedingungen einzubetten. Denn
Utopien sind untrennbar mit ihrem zeitlichen und raumlichen Kontext verbunden. Sie
entstehen aus den Bedingungen der Gegenwart und setzen sich mit der
geographischen und sozio-6konomischen Realitat auseinander. Die Gegenwart einer
Generation stellt dabei oft selbst eine Utopie der Vergangenheit dar — eine Vision
eines besseren Lebens, das durch den Lauf der Geschichte Gestalt angenommen
hat.

Die Sehnsucht nach Veranderung entspringt haufig aus Krisen, die entweder in der
Realitat verortet oder sozial konstruiert sind (Walby, 2021, S. 35). Die durch Krisen
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hervorgerufene Instabilitat kann den Wunsch nach alternativen Lebensweisen
hervorrufen, auch wenn es oft schwerfallt, sich eine Welt vorzustellen, die von
komplett anderen Regeln bestimmt wird. Der Utopiegedanke erfillt dabei eine
zentrale Funktion: Er erlaubt es, alternative Realitaten zu entwerfen und das
Potenzial fur gesellschaftliche Transformationen freizusetzen. Utopische Bildung
spielt hier eine Schlusselrolle. Sie fordert kreatives Denken und inspiriert dazu, starre
Denkmuster zu durchbrechen (Teiwes-Kugler & Vehse, 2017, S. 34). Dadurch wird
nicht nur die Analyse der Gegenwart, sondern auch die Konstruktion der Vision einer
besseren Zukunft ermdglicht. Bremer und Kuhnhenne (2017, S.7.) betonen in diesem
Zusammenhang die doppelte Wirkung der Utopie. Zum einen regt sie kognitiv an,
indem sie festgefahrene Strukturen infrage stellt und Bildungsprozesse bereichert.
Zum anderen enthalten die in Utopien formulierten Winsche eine starke
handlungsmotivierende Kraft. Diese kann als Motor dienen, um konkrete
Veranderungsprozesse anzustolden und die Vorstellung einer gerechteren und

nachhaltigeren Welt in die Realitat zu Gberfihren.

Die zentrale Frage der utopischen Bildung lautet: Wie wollen wir leben? (Bremer &
Kuhnhenne, 2017, S. 9). Obwohl diese Frage auf den ersten Blick simpel wirkt, wird
sie in unserem Schulsystem, das stark auf akademischen Erfolg fokussiert ist, selten
gestellt. Doch je langer man Uber diese Frage nachdenkt, desto komplexer erscheint
ihre Beantwortung. Interessanterweise fallt es vielen Menschen leichter, zu
formulieren, wie sie nicht leben wollen. Dies kdnnte mit dem Negativity Bias
begrindet werden, welcher besagt dass Menschen negativen Geflihlen und

Erlebnissen mehr Bedeutung beimessen (Rozin & Royzman, 2001).

Diese Dynamik spiegelt sich in der Popularitat von Dystopien in der Literatur und den
Medien wider, insbesondere in jenen die sich an Jugendliche richten. Dystopien
beschreiben negative Zukunftsvisionen oder gesellschaftliche Zustande, die von
Angst, Unterdrickung und katastrophalen Konsequenzen gepragt sind. Diese
disteren Szenarien dienen als Warnung vor aktuellen oder zuklnftigen
Entwicklungen und fordern radikale Anderungen der bestehenden Strukturen (Jordan
et al., 2023, S. 40). Anders als Utopien, die eine genaue Definition der ,perfekten
Welt* erfordern, welche sich zwischen Individuen stark unterscheiden kann, stellen
Dystopien hingegen oft allgemein erkennbare Angste dar. Dystopien zeichnen

dUstere Szenarien, die davor warnen, was passieren kdnnte, wenn bestehende
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Probleme ignoriert werden. Padagogisch konnen sie genutzt werden, um zu
reflektieren, wohin wir nicht wollen (Jordan et al., 2023, S. 40). Im Gegensatz dazu
richtet die utopische Bildung ihren Fokus auf die Frage ,Wo wollen wir (als

Gesellschaft) hin?“. Diese positive Zielsetzung steht im Zentrum des Konzepts.

Doch wie lasst sich eine Dystopie vermeiden und stattdessen eine lebenswerte
Zukunft gestalten? Der immense technische Fortschritt unserer Zeit eroffnet
faszinierende Moglichkeiten, die vor wenigen Jahren kaum vorstellbar waren.
Gleichzeitig fuhrt die wachsende Komplexitat der Welt dazu, dass viele Menschen
das Geflhl verlieren, die raschen Veranderungen verstehen oder beeinflussen zu
kénnen. Die Zukunft wird zunehmend als ungestaltbar wahrgenommen (Faulstich,
2017, S. 12). Diese Entwicklung hat tiefgreifende Konsequenzen. Konfrontiert mit
scheinbar unlésbaren Krisen wie dem Klimawandel oder der gesellschaftlichen
Spaltung, weicht der Wille zur Veranderung zunehmend der Hoffnungslosigkeit und
Resignation, die den Blick auf moégliche Alternativen verstellen. Utopische Bildung
konnte hier ansetzen, um nicht nur den Mut zur Gestaltung zuriickzugeben, sondern
auch die Vorstellungskraft zu fordern, die noétig ist, um lebenswerte

Zukunftsperspektiven zu entwickeln.

Hoffnung ist das Herzstuck der utopischen Bildung — ohne sie bleibt Veranderung
unmoglich. Die Hoffnung zu verlieren bedeutet, nicht mehr fahig zu sein, etwas zu
wollen oder sich etwas zu winschen. Bildung die Kinder ohne Hoffnung zurticklasst
hat versagt (Warnock, 1986, S. 182)“. Hoffnung ist dabei kein abstraktes Konzept,
sondern fest in der gesellschaftlichen Realitat verankert: Sie bezieht sich auf die
aktuellen Probleme und Winsche der Menschen. Diese Verknlpfung macht sie zu
einem machtigen Werkzeug, um Lebensrealitaten zu hinterfragen und die Motivation
fur Wandel zu starken. Nicht umsonst bezeichnen Brown et al. (2002, S. 201).
Hoffnung als ,celebration of the possible®“. Die Aufgabe von Lehrpersonen besteht

darin, Moéglichkeiten der Hoffnung aufzuzeigen und zu férdern (Freire, 2004, S. 9).

Fur Lehrpersonen stellt sich jedoch die schwierige Frage, wie utopische Bildung
konkret im Unterricht umgesetzt werden kann — Wie kann es gelingen, Hoffnung und
Visionen in den Bildungsprozess zu integrieren? Ein vielversprechender Ansatz zur
Umsetzung ist Levitas Konzept der Utopia as Method (2013). Sie schlagt vor,
Utopien als methodischen Zugang zu verstehen, um alternative Zukiinfte zu

entwerfen. Levitas unterscheidet dabei drei Modi: Archéologie, Ontologie und
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Architektur. Diese Modi stehen nicht isoliert, sondern sind eng miteinander verwoben
und bilden einen kontinuierlichen Kreislauf, in dem jede neu erdachte Utopie stets
alle drei Perspektiven durchlaufen muss (Van Dermijnsbrugge & Chatelier, 2022, S.
17).

Utopie als Archéaologie

Im Modus der Arch&ologie wird eine kritische Untersuchung von vergangenen und
gegenwartigen Utopien vorgenommen. Dabei geht es darum, die ,leeren Raume*
aufzudecken — also das, was fehlt oder unzureichend adressiert wird — und
Alternativen zu entwickeln, die diese Leerstellen fillen. Levitas (2013, S.154)
beschreibt diesen Prozess als das ,Erganzen und Offenlegen des Fehlenden®. Durch
die Analyse vergangener und gegenwartiger Utopien kbnnen systemische Probleme
sichtbar gemacht werden, die es zu tberwinden gilt. Auch wenn sich der utopische
Blick meist auf die Zukunft richtet, bietet die archdologische Untersuchung des
Vergangenen wichtige Erkenntnisse; sie schafft Verbindungen zu anderen Zeiten
und Raumen (Fielding & Moss, 2011, S. 16). Doch die Utopie als Archéologie endet
nicht bei der kritischen Analyse. Sie bildet den Ausgangspunkt fur die Vorstellung
alternativer RAume und fuhrt somit direkt zum Modus der Ontologie (Van
Dermijnsbrugge & Chatelier, 2022, S. 14).

Utopie als Ontologie

Die ontologische Dimension von Utopie beschaftigt sich mit den grundlegenden
Annahmen Uber das menschliche Dasein und dessen Mdglichkeiten. Levitas (2013,
S. 177) betont, dass jede Diskussion Uber eine ,gute Gesellschaft® eine
Auseinandersetzung mit der Frage erfordert, was ein erfilltes Leben ausmacht.
Dabei geht es um die Reflexion, wie wir als Menschen in der Welt sein wollen und
welche alternativen Formen des Zusammenlebens vorstellbar sind. Wahrend Levitas
Ontologie als einen prozessualen und zukunftsgerichteten Ansatz versteht, schlagen
Van Dermijnsbrugge und Chatelier (2022, S.15) vor, sie starker in der Gegenwart zu
verankern. Ontologie wird hier als Praxis verstanden, die Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft miteinander verbindet, um alternative Raume zu schaffen, die im hier
und jetzt relevant sind. Wie kénnen wir in einer Welt voller Krisen verantwortungsvoll

handeln? Und wie kann Bildung zur Entstehung neuer Moglichkeitsrdume beitragen?
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Diese ontologischen Fragen sind essenziell fur die utopische Bildung (Van
Dermijnsbrugge & Chatelier, 2022, S. 15).

Utopie als Architektur

Der Modus der Architektur widmet sich der konkreten Gestaltung alternativer
Gesellschaften. Er ist der sichtbarste und zugleich riskanteste Modus, da er Gefahr
lauft, als bloRe Fantasie abgetan zu werden. Dennoch ist die architektonische Arbeit
zentral: Sie schafft Visionen einer qualitativ anderen Gesellschaft, die Gber den
Status quo hinausgehen (Aidnik & Jacobsen, 2019, S. 28). Architektonische Arbeit
bietet jedoch keine endgultige Lésung, sondern ist ein permanenter Prozess.
Utopische Architekten konstruieren keine stabilen Festungen, sondern
,Lehmburgen®, die standig repariert, angepasst und weiterentwickelt werden missen
(Van Dermijnsbrugge & Chatelier, 2022, S. 16—17). Die Konstruktion einer Utopie ist
allerdings notwendigerweise mit scheitern verbunden, da ihre geforderte Perfektion
zwangslaufig unerreichbar ist. Levitas (2007, S. 304) formuliert es sehr treffend:
,2Utopie ist im besten Fall ein notwendiges Scheitern, Iasst uns aber weniger
scheitern als ihr Fehlen®. Diese vorlaufige und unerreichbare Natur der Utopie
spiegelt den Wandel unserer Moglichkeiten aber auch unserer Wiinsche und
Wertvorstellungen wider. Diese Unerreichbarkeit sollte allerdings nicht als
Entmutigung, sondern als Einladung gesehen werden seinen Verstand von der
Annahme zu befreien, dass die Fortfiihrung bzw. Weiterentwicklung der Art und
Weise wie wir jetzt leben die einzige Moglichkeit zu leben ist (Le Guin, 2004, S. 218).
Diese Erkenntnis ist essenziel da sie die Architekten dazu beféahigt echte Alternativen

zu entwerfen, welche tiber symbolische Anderungen hinausgehen.

Archéologie, Ontologie und Architektur sind nicht linear, sondern zyklisch. Jede neu
erdachte Utopie muss immer wieder einer archdologischen Analyse unterzogen
werden, die die ontologischen Annahmen hinterfragt und die architektonische Arbeit
herausfordert. Dieser Kreislauf ermdglicht eine kontinuierliche Anpassung und
Weiterentwicklung von Utopien, die den sich wandelnden Bedingungen und
Herausforderungen unserer Zeit gerecht werden (Van Dermijnsbrugge & Chatelier,
2022, S. 17). Levitas Methode ermutigt dazu, Utopie nicht als unerreichbares Ziel zu
sehen, sondern als fortwdhrenden Prozess der Imagination und Transformation. In

einer Welt voller Krisen ertffnet sie die Mdglichkeit, bestehende Strukturen zu
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hinterfragen, Alternativen zu entwerfen und diese als Werkzeuge fiur eine bessere
Gegenwart und Zukunft zu nutzen. Im Néachsten Abschnitt méchte ich diese Methode

nutzen, um das Thema Nationalismus fir den GW-Unterricht aufzubereiten.

Utopische Bildung und Nationalismus

Die Idee einer utopischen Weltgesellschaft, in der offene Grenzen und friedliches
Zusammenleben herrschen, scheint trotz (oder sogar wegen) zunehmender
Globalisierungsprozesse in weite Ferne gertickt zu sein. Stattdessen erleben wir eine
verstarkte Abschottung, die insbesondere durch nationalistische Politik befeuert wird.
Diese Entwicklung kontrastiert stark mit der visionaren Gesellschaft aus Thomas
Morus’ Utopia, wo Harmonie und Gleichheit im Mittelpunkt stehen. Unsere heutige
Gesellschatft ist tief gespalten, nicht zuletzt in der Frage, wer dazugehoéren darf und

wer nicht.

In der Literatur wird utopische Bildung oft im Kontext des Klimawandels und des
Klimaschutzes diskutiert (vgl. Bourn, 2021; Jordan et al., 2023). Doch das Konzept
lasst sich auch auf Nationalismus anwenden. Im Gegensatz zu 6kologischen
Utopien, die durchweg vom Bild einer sauberen griinen Landschaft und einem
intakten Okosystem gepragt sind, konnen sich utopische Visionen fiir ideale Staaten
und Gesellschaftsordnungen deutlich starker voneinander unterscheiden. Was fur die
einen eine ideale Gesellschaft darstellt, kann fur andere als Dystopie erscheinen. Ein
gutes Beispiel hierfiir ist das Konzept der ,Festung Osterreich*: Fiir einige
reprasentiert es einen Sehnsuchtsort der Identitéat und Sicherheit, fir andere stellt es
ein Symbol der Ausgrenzung und Abschottung dar. Auch hier stellt sich die zentrale
Frage ,Wie wollen wir leben?” welche ihren Ausdruck in politischen Handlungen wie

beispielsweise Wahlen findet.

Bilder spielen eine wichtige Rolle in der Vermittlung und Konstruktion von
Weltanschauungen. Sie dienen nicht nur als Abbild der Realitat, sondern auch als
Werkzeuge, um verschiedene Perspektiven sichtbar zu machen. Die Analyse der
beiden Abbildungen der ,Festung Osterreich® (Abb. 1 und Abb. 2) zeigt, wie visuelle

Darstellungen genutzt werden, um narrative Welten zu schaffen, welche wortlos klare
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Botschaften kommunizieren. Wie Faulstich (2017, S. 24) beton, sind Bilder
Konstrukte, die andere Perspektiven auf die Welt, und damit auch die Méglichkeit

einer anderen Welt sichtbar machen.

Die Darstellungen der Festung Osterreich konnen als Ausgangspunkt fir die
Aufbereitung des Themas Nationalismus herangezogen werden. Selbst wenn man
deren Hintergriinde nicht kennt, unterscheiden sich die beiden Bilder stark
voneinander. Abbildung 1 zeigt ein idyllisches Bild einer mittelalterlichen Festung,
welche auf einem Berg umgeben von griner Landschaft thront. Abbildung 2 stellt die
Festung dagegen wie ein Gefangnis dar; von hohen Mauern umgeben und durch
bewaffnete Soldaten bewacht. Bereits hier offenbart sich, dass in nationalistischen
Fragen Utopie und Dystopie oft sehr nahe beieinander liegen. Die zentrale
Erkenntnis, welche Schuler*innen in diesem Schritt erlagen sollen ist, dass die Utopie
des einen die Dystopie des anderen sein. Zur weiteren Analyse mussen die Ideen
der Festung zunachst genauer besprochen werden. Hierzu kénnen die drei Aspekte
der nationalistischen Staatlichkeit (Regierung, Raum, Volk; siehe S. 42)
herangezogen werden. Anschliel3end kann man sich der Frage widmen, was die
Festung Osterreich als Utopie attraktiv macht. Beispielsweise ist fir viele Menschen
die Idee einer abgeschotteten Festung ansprechend, weil sie Sicherheit,
Zugehdrigkeit und Identitat verspricht. Klare Grenzen schaffen einen vermeintlich
geschutzten Raum, in dem die ,eigenen Werte“ und die ,eigene Kultur‘ bewahrt
werden kdnnen. Diese Vision wird durch Bilder und Narrative verstérkt, die Stabilitat
und Ordnung symbolisieren. Fiir andere reprasentiert die ,Festung Osterreich®
Exklusion, Einschrankung der Bewegungsfreiheit und eine nationalistische Ideologie,
die Vielfalt und Offenheit negiert. Utopien sind subjektiv und ihre Gestaltung hangt
stark von der Perspektive des Betrachters ab, welche von demographischen,
sozialen sowie wirtschaftlichen Faktoren gepréagt ist. Diese Erkenntnis ist zentral um

die polarisieren Kraft nationalistischer Utopien zu verstehen.

Anschlief3end kann mit der archaologischen Analyse der Utopie begonnen werden.
Hierbei setzten sich die Schiilertinnen genauer mit der Festung Osterreich
auseinander und ergrinden welche ,Leerstellen“ und offenen Fragen es gibt. Ein
Beispiel hierfur ist die Umsetzung des Grenzschutzes: Was erfordert eine
geschlossene Grenze in der Praxis? — Lange Grenzwartezeiten? Waffengewalt? Um

diese Leerstelle zu adressieren, kann der Blick auf Beispiele in anderen Raumen wie
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den Schutz der EU-Aul3engrenzen (etwa in Ungarn) oder die von Donald Trump

initiilerte Mauer zwischen den USA und Mexiko geworfen werden.

Eine andere offene Frage ist, wie entschieden wird, wer zur Gesellschaft gehort und
wer nicht. Mégliche Kriterien zur Bestimmung der Zugehdrigkeit — wie etwa
Staatsbirgerschaft, Sprache, Herkunft, Hautfarbe, sexuelle Orientierung oder
Religion — werfen tiefgreifende ethische und historische Fragen auf. Das Ziel eines
Osterreichischen Nationalstaates mit einem homogenen ,deutschen® Volk, welches
die nationalistische Vision der Festung Osterreich vorgibt, erscheint vielleicht
manchen als ,naturlich®, ist es jedoch ganz und gar nicht. Ein Blick in die
Vergangenheit verdeutlicht, wie jung das Konzept des Nationalstaates ist. Vor etwas
mehr als 100 Jahren war Osterreich ein Vielvolkerstaat, dessen Gesellschaft aus
einer Vielzahl ethnischer, sprachlicher und religioser Gruppen bestand. Stellt man die
Frage nach der gesellschaftlichen Zugehdorigkeit in diesem Kontext, wird schnell
deutlich, dass viele der oben genannten Kriterien hier keine Anwendung finden
konnen. Osterreichs Grenzen sind seit dem zweiten Weltkrieg zwar unverandert
geblieben, doch Grenzen sind keineswegs feste Gegebenheiten. Sie sind durchaus
veranderbar, wie der Krieg zwischen Russland und der Ukraine zeigt. Diese
Veranderbarkeit von Grenzen und Zugehdorigkeiten entlarvt den Gedanken einer
statischen, homogenen Nation als lllusion. Die historische Reflexion 6ffnet damit den
Raum fir eine kritische Diskussion daruber, wie wir Grenzen und Zugehdrigkeit
wahrnehmen und welchen Einfluss diese auf unser Zusammenleben haben. Diese

Reflexion bildet den Ubergang zum ontologischen Modus.

Utopie als Ontologie geht der Frage nach, was eine ,gute“ Gesellschaft ausmacht
und wie wir zusammenleben wollen. Die Anwendung von Utopie als Ontologie auf die
,Festung Osterreich“ ermdglicht eine tiefere Auseinandersetzung mit den Werten und
Vorstellungen, die hinter dieser nationalistischen Vision stehen. Utopie als Ontologie
fragt danach, warum Menschen bestimmte Ideale verfolgen und wie diese mit dem
Verstandnis von Menschsein, Gemeinschaft und Gesellschaft zusammenhéngen. Sie
ist keine Beschreibung einer perfekten Zukunft, sondern ein Prozess, in dem
grundlegende Fragen zu unserer gegenwartigen Gesellschaft gestellt werden: Wie

wollen wir leben? Auf Basis welcher Werte soll unsere Gesellschaft organisiert sein?
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Die Idee der ,Festung Osterreich” basiert auf der Annahme, dass Gemeinschaft
durch Abgrenzung entsteht. Doch Utopie als Ontologie fordert dazu auf, diese
Annahme kritisch zu hinterfragen. Im Modus der Utopie als Ontologie sollen sich
Schiiler*innen mit den Werten hinter der ,Festung Osterreich“ auseinandersetzen.

Dabei konnten sie folgende Fragestellungen diskutieren:

e Welche Werte bestimmen diese nationalistische Utopie? (z. B. Sicherheit,
Identitat, Homogenitat, Kontrolle)

e Welche Werte fehlen mdglicherweise? (z. B. Solidaritat, Offenheit,
Gerechtigkeit)

e Welche Werte empfinde ich als zentral fur gesellschaftliches

Zusammenleben?

Utopie als Ontologie dient hier als Werkzeug, um die Visionen hinter dem
Nationalismus kritisch zu durchleuchten und neue Wege des Zusammenlebens zu
ertrAumen. Die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Werten schafft die Basis
fur die Kreation alternativer Gesellschaften. Diese Gestaltung alternativer

gesellschaftlicher Zukinfte findet im dritten Modus, der Utopie als Architektur, statt.

Schiler*innen kénnen den Modus der Utopie als Architektur nutzen, um ihre eigenen
gesellschaftlichen Utopien zu entwerfen. Dabei geht es nicht nur um das Traumen
von idealen Zustanden, sondern darum, diese Visionen in konkrete Strukturen,
Praktiken und Prinzipien zu tGbersetzen. Utopie als Architektur 1&dt die Schiler*innen
dazu ein, aktiv zu gestalten und sich Gedanken uber die Realisierbarkeit und die

Auswirkungen ihrer Ideen zu machen.

Schuler*innen sollen, entweder allein oder in Gruppen, ihre eigene Utopie entwerfen,

die auf den im ontologischen Modus diskutierten Werten beruht.
Leitfragen hierfir konnten folgende sein:

e Welche Ideale sollen die Grundlage der Gesellschaft bilden?
e Wer darf Teil der Gesellschaft sein?
e Gibt es Kriterien fur die Zugehdrigkeit (Staatsbirgerschaft, Kultur, Werte, etc.)
oder ist Zugehdrigkeit fur jeden verfugbar?
e Was heildt es zur Gesellschaft zu gehéren (Rechte und Pflichten)?
75



e Gibt es Grenzschutz und wenn ja wie sieht dieser aus?

e Wie wird mit dem Thema Migration umgegangen?

Die Methode der Utopie als Architektur fordert Schiler*innen heraus, kreativ zu
werden und Uber das, was gerade funktioniert (oder zu funktionieren scheint)
hinauszudenken (Van Dermijnsbrugge & Chatelier, 2022, S. 7). Theoretisch gibt es
hierbei keine Grenzen des Mdglichen aul3er der Naturgesetze. Dennoch sollte die
Umsetzbarkeit im Hinterkopf behalten werden, um zu reflektieren, welche Visionen
tatsachlich umgesetzt werden kénnten. Utopische Bildung fordert keine konkrete
Umsetzbarkeit der Ideen in der Realitat. Allerdings finde ich es durchaus sinnvoll mit
den Schuler*innen Uber die Umsetzbarkeit ihrer Utopien und die dafir notwendigen
Maflnahmen zu diskutieren. Die Lehrperson Gbernimmt hierbei die Rolle einer
Impulsgeber*in und Moderator*in, die die Schulerinnen dabei unterstitzt, eigene
Utopien zu entwickeln. Dabei agiert sie, sofern gewinscht, in einer beratenden
Funktion, ohne jedoch die Perspektiven der Schilerinnen bewertend oder
verbessernd zu beeinflussen. Insbesondere bei kontroversen Themen ist es
entscheidend, dass die Lehrperson sich ihrer Autoritatsposition bewusst ist und die
maogliche Wirkung ihrer eigenen Meinungsauf3erung auf die Schiler*innen nicht
unterschatzt (Giroux, 2007, S. 38). Gleichzeitig besteht ihre Aufgabe darin, die
Diskussion auf zentrale Fragestellungen zu lenken und eine wertschatzende
Atmosphéare zu fordern — ein Aspekt, der gerade bei der Auseinandersetzung mit
kontroversen Inhalten von besonderer Bedeutung ist (Teiwes-Kugler & Vehse, 2017).

Am Ende dieses Gestaltungsprozesses werden die die Schiler*innen unweigerlich
erkennen, dass keine ihrer Utopie perfekt ist. Jede Utopie birgt ,Leerstellen®, welche
im Prozess der ,archaologischen Analyse® erneut untersucht werden kénnten. Dieser
Kreislauf von archaologischem, ontologischen und architektonischem Modus soll, wie
bereits beschrieben, nicht als Entmutigung, sondern als Antrieb fur stetige

Verbesserung kommuniziert werden.
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Anwendung der Vergleichskategorien

e Ausgangspunkt

Der Ausgangspunkt der utopischen Bildung ist die kritische Reflexion uber
aktuelle gesellschaftliche Zustande, welche die Basis fur die Gestaltung einer
besseren Zukunft bietet. In diesem Fall stellt die Diskussion der ,Festung
Osterreich“ als nationalistische Utopie den Ausgangspunkt dar, auf dem die
kritische Analyse und die anschlielliende Gestaltung der eigenen Utopie

aufbaut.

o Zielsetzung

Das Ziel ist die Entwicklung alternativer Zukunftsvisionen. Schuler*innen
sollen zunachst dazu zu befahigt werden, aktuelle gesellschaftliche Strukturen
sowie vermeintliche Gesellschaftsutopien kritisch zu hinterfragen. Im nachsten
Schritt sollen Schiler*innen ihre eigenen Wertvorstellungen reflektieren und
auf deren Basis eigene Utopien kreieren. Das Endziel ist nicht, eine ,perfekte”
Utopie zu entwerfen, sondern zu erkennen, dass unsere Gegenwart und

Zukunft gestaltbar sind.
e Perspektive auf die Kontroverse

Die Festung Osterreich wird sowohl als gesellschaftliche Utopie als auch als

Dystopie betrachtet, welche zeitgleich existieren.
e Spannungsfelder

o Spannungsfeld zwischen idealistischen Visionen und der komplexen
Realitat

o Spannungsfeld zwischen verschiedenen Perspektiven auf

(gesellschaftliche) Utopien
o Spannungsfeld zwischen Hoffnung und Angst
e Methodik/Vermittlungsansatz

Die Thematisierung erfolgt anhand der Modi der utopischen Bildung:
o Archéologie: Analyse der ,Festung Osterreich“, um Leerstellen
offenzulegen.
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o Ontologie: Diskussion grundlegender Werte und Fragen des

Zusammenlebens.

o Architektur: Entwicklung eigener gesellschaftlicher Utopien basierend

auf den diskutierten Werten.

Die Methode zielt auf eine dialogische und reflexive Auseinandersetzung mit
der Kontroverse ab, um Schuler*innen zur kritischen Meinungsbildung
anzuregen (Fielding & Moss, 2011). Der Schwerpunkt dieses
Vermittlungsansatzes liegt auf Reflexion und Gestaltung nicht auf praktischer

Umsetzung.
Rolle der Lehrperson

Die Lehrperson agiert als Impulsgeber*in, Moderator*in und Berater*in. Sie
unterstitzt die Schiler*innen dabei ihre eigenen Utopien zu kreieren. Hierbei
nimmt sie jedoch eine (wenn gewunscht) beratende und keinesfalls eine
verbessernde Rolle ein. Als Lehrperson muss man sich, vor allem bei
kontroversen Themen, seiner Autoritat bewusst sein und darf die Wirkung der
eigenen Meinung auf die Schuler*innen nicht unterschatzen (Giroux, 2007, S.
38). Zudem ist es die Aufgabe der Lehrperson, die Diskussion auf die
wesentlichen Fragen zu lenken und dabei eine wertschatzende Atmosphare
aufrechtzuerhalten, was gerade bei kontroversen Themen von grof3er
Bedeutung ist (Teiwes-Kugler & Vehse, 2017).

Rolle der Schiler*innen

Die Schuiler*innen agieren als kreative Denker*innen, die alternative
Zukunftsmodelle entwerfen. Schiler*innen ibernehmen eine aktive Rolle,
indem sie sich mit nationalistischen Utopien auseinandersetzen, eigene
Meinungen entwickeln und diese kritisch hinterfragen. Sie setzen sich mit
ihren eigenen Wertvorstellungen auseinander und entwickeln auf deren
Grundlage einen ,Bauplan® flr ihre eigene Utopien. Sie lernen dabei, Uber
bestehende gesellschaftliche Strukturen hinauszudenken und alternative
Modelle zu entwerfen. Dabei schllpfen sie in die Rolle von Gestalter*innen,
die Verantwortung flr die gesellschaftliche Zukunft Gbernehmen (Van
Dermijnsbrugge & Chatelier, 2022).
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e Chancen

Erweiterung des Moglichkeitshorizontes

Forderung kritischen Denkens und reflexiver Kompetenz

Entwicklung von Kreativitat und Innovationsfahigkeit durch die
Gestaltung eigener Utopien

Starkung des Verantwortungsbewusstseins flr gesellschaftliche Fragen
Verbesserung der Dialogfahigkeit im Umgang mit unterschiedlichen
Meinungen

Vermittlung eines tieferen Verstandnisses von gesellschaftlichen

Strukturen und deren Veranderbarkeit

e Herausforderungen

(@]

Mangel an Hoffnung bzw. Optimismus, da eine ,vollkommene® Utopie

nicht moglich ist

Spannungsfeld zwischen Utopiegedanken und Rationalitat: Manchen
Schuler*innen kdnnte es schwerfallen, sich auf die Methode
einzulassen bzw. kdnnten sie diese als Zeitverschwendung

wahrnehmen.
Schwierigkeiten dabei, sich andere Zukunfte vorzustellen

Verschiedene Perspektiven auf Utopie sowohl zwischen Schiler*innen

als auch zwischen Lehrperson und Schulerinnen

Zeitintensive und arbeitsaufwandige Planung durch die Lehrperson,
welcher gleichzeitig sehr wenige Ressourcen zu dieser Methode zur

Verfugung stehen
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Aktivistische Bildung

Definition Aktivismus

Unter Aktivismus versteht man eine konzertierte und energische Kampagne zur
Veranderung der sozialen und politischen Bedingungen (Heggart, 2015, S. 278). Es
gibt viele unterschiedliche Definitionen von Aktivismus. Ich beziehe mich in dieser
Arbeit auf Alinskys (1972) Beschreibung von Aktivismus, welche die Aktion und nicht
die Aktivist*innen selbst in den Fokus stellt. Fur Alinsky ist jeder zu Aktivismus fahig,
und daher kann jeder ein/e Aktivist*in sein (Heggart, 2015, S. 278). Aktivismus
umfasst ein breites Spektrum an Aktivitaten wie Protestaktionen, Freiwilligenarbeit,
Bewusstseinsbildung oder die Schaffung von Kunst mit dem Ziel auf Probleme in den
Bereich Politik, Umwelt oder Gesellschaft aufmerksam zu machen. Aktivismus kann
sich sowohl mit lokalen als auch mit globalen Themen befassen und verschiedene
Formen annehmen, wie etwa den virtuellen Aktivismus auf sozialen Medien.
Allerdings muss auch berilcksichtigt werden, dass Diskussionen Uber Aktivismus oft
von den Perspektiven der Machthaber*innen gepragt sind, wahrend die Sichtweisen
junger Menschen haufig unberucksichtigt bleiben (Heggart, 2015, S. 279). Hier setzt
die aktivistische Bildung an, die Schiler*innen dazu ermutigt, aktiv an
gesellschaftlichen Debatten und damit an der Gestaltung der Gesellschaft

teilzunehmen.

Aktivistische Bildung

Die aktivistische Bildung ist eine Form der kritischen Padagogik, die ihren Fokus auf
Aktivismus legt. Ihr Ziel ist es, Schiler*innen politisch handlungsfahig zu machen.
Die Schiler*innen sollen politische Kompetenzen entwickeln um eine gerechtere,
demokratische und multikulturelle Gesellschaft zu fordern. Aktivistische Padagogik
setzt ein hohes Mal} an sozialem und moralischem Engagement voraus, ist jedoch
kein spezifisches Programm. Sie verbindet Unterrichtsinhalte mit der gelebten
Realitat und verwendet erfahrungsorientierte und aktive Lernmethoden (Yitzhaki et
al., 2022b, S. 2). Die theoretische Grundlage der aktivistischen Padagogik ist die
kritische Padagogik, die auf Freire (1974) beruht. Aktivistische Padagogik vereint drei
zentrale Dimensionen: eine ethische, eine politische und eine padagogische
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Dimension (Yitzhaki et al., 2022b, S. 3). Die ethische Dimension betont personliche
Autonomie, Authentizitat und Individualitat. Die politische Dimension zielt darauf ab,
Lehrkrafte und Schiler*innen in kritische Diskussionen zu verwickeln, politische
Kompetenzen zu fordern und Losungen fur gesellschaftliche Probleme zu erarbeiten,
die dem Gemeinwohl dienen. Die padagogische Dimension legt ihren Schwerpunkt
auf erfahrungsbasiertes, sinnstiftendes, forschendes, konstruktives und

handlungsorientiertes Lehren und Lernen (Aloni, 2022, S. 17).

Die aktivistische Bildung I6st sich von traditionellen Bildungsparadigmen und stellt
den schulischen Auftrag der Sozialisierung und Normalisierung in Frage. Stattdessen
verfolgt sie eine Mission der Humanisierung und des sozialen Wandels (Aloni, 2022,
S. 21). Sie geht Uber die progressive Padagogik hinaus, indem sie die ,Mauern
zwischen Schilern und Lehrplan, Schule und Gesellschaft sowie Bildung und
Demokratie durchbricht” (Yitzhaki et al., 2022b, S. 3). Dartber hinaus erkennt die
aktivistische Bildung die Bedeutung sozialer, wirtschaftlicher und umweltbezogener
Einflusse auf die Entwicklung und Zukunft junger Menschen an. Padagog*innen
Ubernehmen in diesem Kontext nicht nur akademische, sondern auch politische
Verantwortung. Aktivistische Padagogik ist radikal und kritisch, thematisiert
Machtverhaltnisse und legt die ihnen zugrunde liegende Dynamik sozialer
Beziehungen und Organisationen offen. Sie pladiert fur einen padagogischen Ansatz,
der politisch ist, und fur einen politischen Ansatz, der padagogisch ist, mit dem Ziel,
sinnvolle Veranderungen herbeizufiihren, anstatt nur theoretische Uberlegungen
anzustellen (Giroux, 1989, S. 63-64).

Aufgrund ihres Fokus auf aktive Veranderungen wird die aktivistische Bildung oft mit
dem sogenannten Service Learning gleichgesetzt. Trotz ihrer augenscheinlichen
Ahnlichkeit gibt es jedoch einige entscheidende Unterschiede zwischen den beiden
Ansatzen. Service Learning, auch als ,Lernen durch Engagement” bekannt, ist eine
Lehr- und Lernmethode, bei der Schiler*innen Wissen und Fahigkeiten erwerben
und diese in praktischen Projekten einsetzen, die einem sozialen Zweck dienen.
Diese allgemeine Definition gilt fir alle Bildungsbereiche und hebt die Fahigkeit der
Lernenden hervor, theoretisches Wissen in realen Projekten auRerhalb von
Bildungseinrichtungen anzuwenden (Reinders, 2010, S. 532). Was Service Learning
von anderen projektbasierten Unterrichtskonzepten unterscheidet, ist der spezifische
Fokus auf die Bedurfnisse der Gemeinschaft. Die Arbeit in der lokalen Gemeinschaft
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aullerhalb des schulischen Umfelds bildet dabei einen zentralen Bestandteil des
Service Learning. Hierbei wird die enge Verbindung zwischen Theorie (Lehrplan) und
Praxis (ehrenamtliche Arbeit in der Gemeinde) betont (Thénnessen, 2015, S. 223).
Service Learning-Projekte gehen auf bestehende Herausforderungen oder Probleme
in der Gemeinschaft ein und werden in enger Kooperation zwischen Schulen und
Gemeindepartner*innen organisiert. Diese Projekte sind lehrplanbasiert, bieten
strukturierte Reflexionsmdglichkeiten und erméglichen es den Schiler*innen, ihr
Wissen und ihre Fahigkeiten in authentischen Problemkontexten anzuwenden. Eine
Einschrankung von Service Learning liegt jedoch darin, dass zwar freiwilliges
Engagement fordert, die zugrunde liegenden strukturellen Ursachen fur den Bedarf
an Unterstltzung allerdings haufig aul3er Acht lasst. Der Fokus liegt eher auf der
Frage, ,Wie konnen wir helfen?®, als auf der kritischen Untersuchung der Frage,
~-Warum wird diese Hilfe Uberhaupt bendtigt?“ (Bickford & Reynolds, 2002, S. 231).

Im Gegensatz dazu strebt die aktivistische Bildung an, die sozialen Strukturen und
Bedingungen zu verandern, die den Bedarf an freiwiligem Engagement Gberhaupt
erst entstehen lassen. Eine Mullsammelaktion in der Gemeinde ware beispielsweise
ein klassisches Beispiel fur Service Learning, wahrend eine 6ffentliche Kampagne
zur Vermeidung von Mull zur aktivistischen Padagogik zahlen wurde. Die beiden
Ansatze schlielen sich jedoch nicht aus, sondern lassen sich gut kombinieren. Durch
die Einbeziehung von Aktivismus kann Service Learning nicht nur auf unmittelbare

soziale Bedurfnisse reagieren, sondern auch systemische Veranderungen anstol3en.

Lehrpersonen spielen eine entscheidende Rolle als Treiber*innen des Wandels,
wenn es darum geht, herausfordernde Realitaten wie Ungerechtigkeit, gewaltsame
Konflikte und mangelndes Engagement flr demokratische Werte und kulturelle
Vielfalt in der Gesellschaft anzugehen (Yitzhaki et al., 2022a, S. 1). Sie sollten nicht
nur Wissen vermitteln, sondern ihre Schiler*innen auch dazu ermutigen, Dinge aus
alternativen Perspektiven zu betrachten und sich kritisch mit inrer Umwelt
auseinanderzusetzen. Aktivistische Lehrerinnen und Lehrer spielen eine besonders
wichtige Rolle bei der Starkung Handlungsfahigkeit ihrer Schiler*innen. Sie helfen
den Jugendlichen zu erkennen, dass sie die Macht haben, ihre eigene Realitat zu
gestalten. Die Lehrperson soll die Vorstellungskraft inrer Schiler*innen anregen, ,die
Dinge so zu betrachten, als ob sie anders sein kdnnten* (Greene, 2000, S. 19). Dazu

mussen die Schiler*innen motiviert werden, den Status quo zu hinterfragen und
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kulturelle und gesellschaftliche Gegebenheiten in Frage zu stellen. Aktivistische
Padagog*innen erkennen, dass das Schicksal junger Menschen nicht nur durch das
Bildungssystem, sondern auch durch politische und soziale Faktoren bestimmt wird.
Daher haben sie die Verantwortung, sich mit politischen Themen zu befassen und
dringende Fragen im Zusammenhang mit Frieden, Demokratie, sozialer
Gerechtigkeit, 6kologischer Nachhaltigkeit, Gleichstellung der Geschlechter und
Umgang mit Medien anzugehen (Yitzhaki et al., 2022a, S. 3).

Aktivismus kann jedoch nicht gelehrt sondern muss erfahren werden (Dunlop et al.,
2021, S. 295). Deshalb ist es flur die aktivistische Bildung entscheidend
Schuler*innen genug Zeit und Raum zu geben aktivistische Projekte entwickeln und
durchfuhren zu konnen. Betrachtet man aktivistische Bildungsprojekt genauer (vgl.
Elwood & Mitchell, 2013; Gordon et al., 2016; Hintermann & Pichler, 2015; Jekel et
al., 2017), kann man vier Phasen ihres Ablaufs erkennen: die Planung des Projektes,
die Durchfuhrung des Projektes welche von mehreren Reflexionsphasen begleitet
wird, die Prasentation des Projektes und die abschlieRende Reflexion. Diese Schritte
decken sich mit jenen aus dem Youth Advocacy Toolkit der UNICEF (UNICEF United

Kingdom, 2019), welches padagogische Konzepte flr Jugendaktivismus thematisiert.

Ein zentrales Merkmal der aktivistischen Padagogik ist die Publikmachung ihrer
Erkenntnisse mit dem Ziel Veranderungen herbeizufiuhren. Dieser auffordernde
Charakter unterscheidet sie beispielsweise von der utopischen Bildung. Aktivistische
Bildungen verfolgt ein emanzipatorisches und mindigkeitsorientiertes Ideal (Gryl et
al., 2023, S. 101). Ziel ist nicht Lernen uber sondern Lernen fur politische Teilhabe
und soziale Gerechtigkeit (vgl. Dunlop et al., 2021, S. 291). Aufgrund des hohen
Planungs- und Zeitaufwandes ist aktivistischen Bildung allerding oft schwierig mit
dem System Schule, welches beispielsweise 50 Minuten Einheiten und zunehmend
standardisierte Testungen vorsieht, zu vereinen. Aktivistische Jugendarbeit wird somit
oft im Rahmen von Jugendorganisationen ausgeubt. Dennoch sollten sich Schulen
ebenfalls mit Aktivismus befassen, denn Schulen haben das Potential einen viel
gréReren Kreis and Schiler*innen fur Aktivismus zu begeistern (Dunlop et al., 2021,
S. 295). Es gibt wohl kaum ein inklusiveres Setting als Schule, denn diese muss von
allen Jugendlichen besucht werden. Somit findet keine Vorselektion anhand von
Kriterien wie soziobkonomischem Status, (ethnischer bzw. kultureller) Herkunft oder
bereits bestehendem politischem Interesse statt. Alle Schiler*innen bekommen die
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Chance sich einzubringen und zu erkennen, dass sie die Gesellschaft, in der sie
leben aktiv mitgestalten kénnen. Um diese Handlungsfahigkeit wirklich erfahrbar zu
machen, spielt die Themenwahl eine entscheidende Rolle. Bei der Planung von
aktivistischem Unterricht sollte die Lehrperson daher darauf achten ein Thema zu
wahlen, das aktuell und bedeutsam fur die Schuler*innen ist. Im folgenden
Unterkapitel wird daher erortert, wie aktivistische Bildung zur Thematisierung der

nationalistischen Festung Osterreich herangezogen werden kann.

Aktivistische Bildung und Nationalismus

In diesem Unterkapitel werde ich anhand der genannten Schritte aufzeigen, wie man
die Festung Osterreich im GW-Unterricht behandeln kann. Da ich davon ausgehe,
dass die meisten Schiler*innen bislang wenig oder keinen Kontakt zur aktivistischen
Bildung hatten, habe ich mich entschieden die Phasen noch um eine Inputphase zum
Thema Aktivismus zu erweitern. Zudem ist es von zentraler Bedeutung vor der
Planung des Projektes die Festung Osterreich genauer zu analysieren, was ebenfalls

in einem zusatzlichen Schritt erfolgt.

Input zu Aktivismus — Schiiler*innen als Aktivist*innen

Durch groRRe Protestaktionen wie ,Fridays for Future® ist Aktivismus in den letzten
Jahren wieder mehr in den politischen Vordergrund gertckt. In Zeiten der Krise
bedingt durch Pandemie, Krieg und Inflation, ist dieses Thema allerdings zunehmend
aus dem offentlichen Diskurs verschwunden. Viele Schiler*innen kennen Aktivismus
hauptsachlich aus dem Geschichtsunterricht, wo man sich mit den grof3en
Burgerrechtsbewegungen des zwanzigsten Jahrhunderts auseinandersetzt.
Schuler*innen betrachten Aktivismus und Aktivist*innen daher oft durch eine
historische, dekontextualisierte Brille (Bickford & Reynolds, 2002, S. 239).

Bickford und Reynolds (2002, S. 239) weisen darauf hin, dass Schuler*innen die
Macht und Notwendigkeit von Aktivismus fiir sozialen Wandel verstehen missen.
Aktivismus, der einst Bewegungen wie die Burgerrechtsbewegung oder die
Frauenrechtsbewegung hervorgebracht hat, wird heute oft als ,ferne Vergangenheit*

wahrgenommen (Loeb, 1999, S. 36). Diese historische Entfremdung fuhrt dazu, dass
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viele Schuler*innen soziale Veranderungen als naturliche Prozesse begreifen, die
auch ohne menschliches Eingreifen geschehen wirden. Sie kennen zwar Ikonen wie
Martin Luther King Jr., ohne jedoch die treibenden Krafte und historischen Kontexte
sozialer Bewegungen zu verstehen. Dieses fehlende Bewusstsein erschwert es, die
Errungenschaften und Herausforderungen vergangener Bewegungen einzuordnen

und daraus abzuleiten, was heute noch zu tun ist.

Loeb (vgl. 1999, S. 11) bietet eine hilfreiche Perspektive, um diese Entfremdung zu
uberwinden: ,Kein*e Einzelne®r ist fur alleine fur gesellschaftliche Probleme
verantwortlich. Allerdings bestehen Institutionen und Gesellschaften aus Individuen,
und alles, was im Namen einer Gruppe geschieht, geschieht auch im Namen ihrer
Mitglieder®. Jede*r ist somit sowohl Teil des Problems als auch Teil der Losung. Diese
Erkenntnis kann Schuler*innen dazu ermutigen, sich selbst als aktive Gestalterinnen
ihrer Umgebung wahrzunehmen. Denn wem es an Selbstwirksamkeit mangelt, der
wird schnell zum Instrument der Handlungen anderer (Giroux zitiert in Aloni, 2022, S.
15). Der Status quo wurde von Menschenhand geschaffen und kann auch durch
diese verandert werden. Um dies zu verdeutlichen, lohnt es sich einen Blick auf die
Normen der Vergangenheit zu werfen und die aktivistischen Bewegungen zu

beleuchten, welche zu einer Anderung dieser Normen gefiihrt haben.

Aktivismus zu verstehen, reicht allerdings nicht aus. Um aktivistische Bildung zu
betreiben, missen die Schiler*innen sich selbst als Aktivist*innen sehen. Wie Alinsky
(1972) betont ist jeder zu Aktivismus fahig, und daher kann jeder Aktivist*in sein. Die
Lehrperson kann hierbei helfen, den Schuler*innen die Angst vor der ,riesigen®
Aufgabe des Aktivismus zu nehmen, indem sie gemeinsam mit den Schuler*innen die
kleinen aktivistischen Handlungen des taglichen Lebens herausarbeitet. Hierzu
zahlen beispielsweise nachhaltiger Konsum, Nutzung des Wahlrechts, Unterstutzung
von Petitionen, Engagement in lokalen Projekten sowie die Teilnahme an
Protestaktion, sowohl physisch als auch Uber soziale Medien. Diese Handlungen
stellen bereits aktivistische Praxis dar, da sie zu gesellschaftlichen Veranderungen
beitragen.

Der Begriff Aktivismus wird sehr stark mit 6ffentlichen Demonstrationen verbunden.
Diese werden von vielen Menschen als Storfaktoren wahrgenommen, sie sind jedoch
ein essentieller Teil der Demokratie. Den Schuler*innen diese Wahrnehmung von
Protestaktionen als demokratische Prozesse zu vermitteln kann je nach
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Sozialisierung der Jugendlichen einfacher oder schwieriger sein. Ein entscheidender
Aspekt fur die Einbindung von Jugendlichen in aktivistische Prozesse ist die
Befreiung und Liberalisierung des Dialogs (Aloni, 2022, S. 22). Haufig wird
Schuler*innen vermittelt, dass sie zu wenig Ahnung hatten, um eine fundierte
Meinung zu aufdern. Doch diese Haltung ist nicht gerechtfertigt. Wie Trumann (2017,
S. 52) darlegt, wird Menschen oftmals die Berechtigung zur gesellschaftlichen
Teilnahme abgesprochen — sei es aufgrund vermeintlicher Unkenntnis oder
mangelnder Kompetenz. Allerdings gibt es auch viele Erwachsene, welche sich
(online oder offline) am gesellschaftlichen Dialog beteiligen und ,viel Meinung und
wenig Ahnung“ haben. Es gilt daher, Denk- und Handlungsraume zu schaffen, in
denen Jugendliche ihre Perspektiven und auch ihre Wut &ffentlich diskutieren kdnnen
(Trumann, 2017, S. 60).

Die Umsetzung aktivistischer Bildung in der Schule stellt eine anspruchsvolle
Aufgabe dar. Lehrer*innen sind oft nicht speziell daflir ausgebildet und haben haufig
nur begrenzte Zeitressourcen. In solchen Fallen kann die Einbindung externer
Expertise eine wertvolle Unterstitzung bieten. Viele aktivistische Bildungsprojekte
finden in Kooperation mit au3erschulischen Akteuren wie Gemeinden,
Organisationen, Universitaten oder Fachhochschulen statt. Zwar ist eine solche
Zusammenarbeit nicht immer umsetzbar, doch der Versuch, Kontakte zu kntpfen und
Angebote einzuholen kann durchaus lohnenswert sein. Zudem gibt zahlreiche
Organisationen, die Workshops zur politischen Bildung in Schulen anbieten. Bei
meiner Recherche bin ich auf die Plattform ,Extremismuspravention macht Schule I,
eine Initiative des BMBWF und BMAW, gestofRen. Uber diese Plattform kdnnen
Schulen kostenlos Workshops von verschiedenen Anbietern wie NGOs und Museen
buchen. Dieses umfangreiche Angebot bietet eine einfache und niederschwellige
Méoglichkeit, externe Expertise einzuholen. Viele Organisationen sind zudem bereit,
individuell auf die Bedurfnisse und Themenwilnsche der Schulen einzugehen.
Lehrer*innen kdnnen somit einen Teil der aufwendigen Vorbereitungsarbeit abgeben,
wahrend Schiler*innen die Gelegenheit bekommen sich mit Expert*innen des
Gebietes zu unterhalten, welche ihnen neue Einblicke zu den Themen Aktivismus
und Nationalismus geben kdnnen. Dieses Wissen kann im nachsten Schritt genutzt

werden, um die Festung Osterreich zu analysieren.
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Analyse der Festung Osterreich

Wie bereits im Unterkapitel ,Problembezug* dargelegt wurde die Festung Osterreich
aufgrund ihrer politischen Aktualitat, inrer plakativen Darstellung von Osterreich als
Festung und ihrer Relevanz fur die Lebenswelt der Schiler*innen als Analyseobjekt
gewahlt. Da die FPO die Nationalratswahl gewonnen hat, betrifft die Schiiler*innen
diese Thematik nun unmittelbar. Denn auch wenn die Schule gerade ihren
Lebensmittepunkt bildet, wird Gber ihre Zukunft nicht in erster Linie im
Bildungssystem sondern in der Politik entschieden (Aloni, 2022, S. 21). Die Festung
Osterreich wird somit zum konkreten Zukunftsausblick. Die Schiiler*innen sind also
mit folgender Fragestellung konfrontiert: ,Wollen wir das? Und wenn nein, was
konnen wir dagegen tun?“. Aber bevor es um die Beantwortung dieser Frage geht,
muss erst einmal geklart werden, wofiir die Festung Osterreich steht. Dafiir kann mit
Auszugen aus dem Wahlprogramm, beispielsweise den drei Aspekten der
nationalistischen Staatlichkeit (Regierung, Raum, Volk; siehe S. 42) und den beiden
Bildern der Festung Osterreich (siehe S. 39-40) gearbeitet werden. Wie bei der
utopischen Bildung geht es auch bei der aktivistischen Bildung im ersten Schritt
darum ,Leerstellen” — also Thematiken, die nicht oder unzureichend adressiert
werden — zu identifizieren. Hierflr kdnnen die Leitfragen aus dem Unterkapitel
,=Utopische Bildung und Nationalismus® verwendet werden. Im nachsten Schritt
setzen sich die Schiler*innen kritisch mit den Werten der Festung Osterreich
auseinander und reflektieren ihre eigenen Wertvorstellungen. Dabei kdnnen folgende

Fragestellung bearbeitet werden:

e Fir welche Werte steht die Festung Osterreich?
e Wie stehe ich zu diesen Werten?

e Welche (gesellschaftlichen) Werte sind wichtig fir mich?

Diese Fragestellungen kénne anschlieend entweder in Gruppen oder im
Klassenverband besprochen werden und sollen dabei helfen, den im Nationalismus
zentralen ,Wertediskurs® besser zu verstehen. Im nachsten Schritt geht es darum,
verschiedene Perspektiven zu betrachten. Hierfur sollen die Schiler*innen folgende

Fragen diskutieren:
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e Was bedeutet die Einflihrung der Festung Osterreich fiir mich?
e Was bedeutet sie flir andere Menschen (z.B. Flichtlinge, Migrant*innen,

Osterreicher*innen die nicht der ,Norm*“ entsprechen)?

Aus dieser Diskussion sollen zentrale Kritikpunkte abgeleitet werden, welche als
Basis fur die Entwicklung eines aktivistischen Projektes dienen. Die Lehrperson hat
hierbei die bedeutende Rolle als Moderator*in zu fungieren und ein respektvolles
Umfeld zu wahren. Fir einen erfolgreich Diskussion mussen alle Beteiligten — sowohl
Schuler*innen als auch Lehrperson — lernen, andere Meinungen auszuhalten. Die
Lehrperson sollte bereits im Vorfeld ihre eigene Position reflektieren und sich darauf
vorbereiten, dass Schiler*innen andere Meinungen haben kénnen. Allerdings muss
die Lehrperson auch eine klare Grenze ziehen, wenn es zu positiven Aussagen uber
Rassismus, Demokratiefeindlichkeit oder Verletzung der Menschenrechte kommit.
Lehrer*innen sind oftmals versucht, Themen maoglichst objektiv darzulegen und alle
Perspektiven gleichermalden zu beleuchten. Dunlop et al. (2021, S. 293) bezeichnen
dieses Vorgehen als ,teaching for balance®. Dieser Ansatz erweckt den Anschein,
dass alle Perspektiven gleichermalfen valide sind und fordert somit eine gleichgultige
ISt halt so“ — Mentalitat, aus welcher keine Aktivismus hervorgehen kann. Nur aus
der Kritik des Status quo kann die Konstruktion eines aktivistischen Projektes

hervorgehen, welches zunachst sorgfaltig geplant werden muss.

Planung des Projektes

Die Umsetzung aktivistischer Projekte im GW-Unterricht erfordert eine durchdachte
Planung und Struktur, da solche Vorhaben nicht in einer einzigen Unterrichtsstunde
realisiert werden kdonnen. Aktivistische Padagogik hat einen projektbasierten
Charakter und umfassen mehrere Phasen, die Uber langere Zeitraume und eventuell
auch facherlbergreifend (z. B. in Kooperation mit dem Fach Geschichte und
politische Bildung) oder im Rahmen von Projekttagen durchgeflihrt werden kénnen.
Die Planung eines aktivistischen Projektes umfasst drei wesentliche Phasen,;

Themenfindung, Zielsetzung und Definition der notwendigen Arbeitsschritte.

Zunachst muss ein konkretes Thema fiir das Projekt festgelegt werden. Hier kann auf
die Kritikpunkte aus der Analyse der Festung Osterreich zurlickgegriffen werden. Die

Schuler*innen sollen sich noch einmal mit den zentralen Kritikpunkten
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auseinandersetzen und einen Aspekt der Festung Osterreich finden, den alle
Schuler*innen ablehnen. Diese Diskussion kann im Klassenverband oder in Gruppen
stattfinden, je nachdem ob die Klasse an einem grof3en oder mehreren kleinen
Projekten arbeiten mochte. Je nach Zusammensetzung der Klasse kann sich die
Suche nach uberschneidender Kritik einfacher oder schwieriger gestalten. Die
Lehrperson sollte den Schiler*innen hierbei moglichst viele Freiheiten lassen.
Allerdings muss auch bedacht werden, dass Aktivismus im Schulkontext auch immer
eine verordnete Partizipation darstellt (Brendel & Mohring, 2023, S. 380). Kommen
die Schuler*innen also zu keinem gemeinsamen Ergebnis, liegt es an der Lehrperson
lenkend einzugreifen. Grundsatzlich kann man sich dabei immer auf die
Menschenrechte berufen, welche auch Teil der dsterreichischen Verfassung sind.
Das Konzept der Homogenitat des Volkes widerspricht dem Grundsatz, dass alle
Menschen gleich viel wert sind, da es bestimmten Merkmalen wie weiller Hautfarbe
und christlicher Religionszugehorigkeit eine hohere Wertigkeit zuweist. Hier stellt sich
zudem die Frage, was mit den ,Ungleichen“ geschehen soll, die bereits in Osterreich
leben und vielleicht sogar hier geboren sind. Die Homogenitat des Volkes kann somit
auf jeden Fall als zentraler Kritikpunkt und valides Thema fur ein aktivistisches
Projekt herangezogen werden, da die Dehumanisierung des anderen, welche haufig
in nationalistischen Diskursen zu finden ist, unter der Berufung auf die
Menschenrechte klar abzulehnen ist. Hat sich die Klasse bzw. jede Gruppe auf ein zu

bearbeitendes Thema geeinigt, kann mit der Zielsetzung begonnen werden.

Um ein Ziel zu definieren, mussen sich die Jugendlichen mit folgenden

Fragestellungen auseinandersetzen:

e Was mdchten wir mit unserem Projekt erreichen?
e Was ist die Kernbotschaft unseres Projektes?

e Wie soll das Endprodukt aussehen?

e An wen ist es adressiert?

e Wie wird es veroffentlicht?

Bei der Zielsetzung ist es wichtig, sich realistische und erreichbare Ziele zu setzten.
Die Ausgrenzung von anderen Menschen zu beenden ist zwar ein nobles Ziel, es
wird im Zuge eines einzelnen Projektes jedoch nicht erreichbar sein. Stattdessen
kann man beispielsweise anstreben die Offentlichkeit auf dieses Problem

aufmerksam zu machen und Menschen zum Reflektieren ihrer eigenen Position und
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moglicherweise zum Umdenken anzuregen. Zudem muss die Durchfuhrbarkeit im
Hinblick auf zeitliche und materielle Ressourcen sowie der rechtliche Rahmen
beachtet werden. Um eine effektive Kernbotschaft zu formulieren kann der Kopf-
Herz-Hand Ansatz verwendet werden (UNICEF United Kingdom, 2019, S. 12). Dieser
besagt, dass wichtige Botschaften immer den Kopf, das Herz und die Hande der

Empfanger*innen ansprechen sollen.

e Kopf: Welche Fakten sollen die Leute kennen?
e Herz: Warum sollten sich die Menschen daflr interessieren?

e Hand: Was sollen die Empfanger*innen tun?

Hat man sich auf ein konkretes Ziel geeinigt, missen als nachstes die fur dessen

Umsetzung notwendigen Arbeitsschritte formuliert werden.

Welche Arbeitsschritte bendtigt werden ist stark vom jeweiligen Projekt abhangig. Um
die einzelnen Arbeitsschritte zu bestimmen kann das Projekt zunachst in einzelne
Phasen zerlegt werden; z.B. Recherche, Erstellung von Materialien, Vorbereitung der
Veroéffentlichung. Jede dieser Phasen kann anschlieRend in einzelne Arbeitsschritte
zerlegt werden. Hierbei ist es wichtig fur jeden Arbeitsschritt eine zustandige Person
sowie einen zeitlichen Rahmen festzulegen. Zudem kann es hilfreich sein, eine
Priorisierung der Arbeitsschritte vorzunehmen und sie in weiterer Folge in
obligatorische und optionale Tatigkeiten zu unterteilen. Die Definition der
Arbeitsschritte sollte auf jeden Fall schriftlich erfolgen damit sich alle Schiler*innen

jederzeit einen Uberblick iber inre Aufgaben verschaffen kénnen.

Durchfiihrung des Projektes

Die Durchflhrung eines aktivistischen Projekts ist ein dynamischer Prozess, der von
mehreren Reflexionsphasen und einem kontinuierlichen Austausch begleitet wird.
Dabei spielen auch Zwischenbesprechungen sowohl mit der Lehrperson eine
zentrale Rolle. Wenn an mehreren Projekten gearbeitet wird kdnnen Besprechungen
zwischen den Gruppen wertvolle Einblicke in die Arbeit der anderen liefern.
RegelmaRige Besprechungen dazu, den Projektverlauf zu Gberprufen, Fortschritte zu
analysieren und mégliche Herausforderungen friihzeitig zu erkennen.
Reflexionsphasen geben den Schiler*innen die Mdglichkeit, ihr Vorgehen kritisch zu

hinterfragen, neue Perspektiven einzubringen und ihre Arbeit strategisch
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weiterzuentwickeln. Wahrend der Umsetzung des Projektes ist es aullerdem wichtig,
dass der Plan flexibel an veranderte Umstande angepasst werden kann. Durch den
standigen Austausch und die Reflexion wird sichergestellt, dass alle Beteiligten auf
dem gleichen Stand sind und gemeinsame Ziele verfolgen. Dies fordert nicht nur die
Qualitat der Ergebnisse, sondern auch den Lernprozess der Schiler*innen, da sie
ihre eigenen Handlungen und Entscheidungen immer wieder kritisch beleuchten
kénnen. Die Durchflhrung eines aktivistischen Projekts erfordert eine sorgfaltige
Organisation und ein hohes Mal} an Zusammenarbeit, unterstitzt durch Reflexion
und Kommunikation. Dadurch wird sichergestellt, dass das Projekt nicht nur
erfolgreich durchgeflihrt wird, sondern auch wertvolle Lernmomente fir alle

Beteiligten bietet.

Veroffentlichung

Die Publikmachung von aktivistischen Projekten ist ein entscheidender Schritt, um
die Offentlichkeit zu erreichen und somit Bewusstsein zu schaffen und Veranderung
anzustofRRen. Dazu stehen den Jugendlichen zahlreiche Moglichkeiten zur Verfiugung
wie offene Briefe oder Petitionen zu erstellen, eine Veranstaltung zu organisieren
oder Content auf sozialen Medien zu generieren. Ich mochte hier besonders auf
soziale Medien eingehen, da digitaler Aktivismus immer mehr an Bedeutung gewinnt.
DaruUber hinaus ist die Erstellung digitaler Inhalte in der Schule ohne grofen
zeitlichen und finanziellen Aufwand méglich und man kann relativ einfach eine grol3e
Reichweite erzielen. Allerdings birgt diese Reichweite auch Gefahren. Tragt man ein
kontroverses Thema in die Offentlichkeit und fordert Veréanderung, kann man schnell
zur Zielscheibe von Hass werden. Die Fridays for Future Bewegung wurde
beispielsweise mit einer riesigen Anzahl von Hasskommentaren auf sozialen Medien
konfrontiert. Um die Schiler*innen zu schitzen, sollten sie ihre Aktion nicht 6ffentlich
Uber ihre privaten Profile teilen. Stattdessen kann ein eigener Account fir das Projekt
erstellt werden, welcher von der Lehrperson verwaltet wird. Alternativ kann auch der
Social Media Account der Schule oder die Schulwebsite zur Veroffentlichung genutzt
werden. Die Veroffentlichung ist das Herzstuck der aktivistischen Bildung, denn nur
durch den Gang and die Offentlichkeit kann aktiv Veranderung eingefordert werden.
Welche Methode hierflir am besten geeignet ist, hangt stark von der Zielsetzung und
der Zielgruppe des Projektes ab.
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AbschieRende Reflexion

Am Ende des aktivistischen Projekts erfolgt eine abschlieRende Reflexion, um den
Lernprozess abzurunden und Erfahrungen fur zukunftige Projekte festzuhalten.

Dabei stehen folgende Fragen im Fokus:

e Wurde das definierte Ziel erreicht?

e Was hat gut funktioniert?

e \Was hatte besser laufen kbnnen?

e Welche Herausforderungen sind aufgetreten und wie wurde mit diesen
umgegangen?

e Was wurde ich nachstes Mal anders machen?

e Wie habe ich die Arbeit am Projekt empfunden?

e Welche Erkenntnisse kann ich aus diesem Projekt mithehmen?

Die Reflexion geht Uber eine reine Erfolgskontrolle hinaus und ladt dazu ein, die
Bedeutung von ,Erfolg“ in diesem Kontext zu hinterfragen. Wie Yitzhaki et al. (2022,
S. 10) hervorheben, ist der Erfolg eines Projekts oft nicht nur an messbaren
Ergebnissen zu erkennen. Selbst ,gescheiterte” Projekte kdnnen erfolgreich sein,
wenn sie auf andere Weise Wirkung zeigen, beispielsweise durch die Anregung
gesellschaftlicher Diskussionen in der Klasse oder die Férderung individueller
Lernprozesse. In diesem Sinne sollte die Reflexion auch darauf eingehen, welche

indirekten oder langerfristigen Auswirkungen das Projekt fur die Teilnehmenden hat.

Ein weiterer wichtiger Aspekt der Reflexion ist die Anerkennung von Erfolgen. Am
Ende eines Projektes sollte dieses nicht nur evaluiert, sondern sein Abschluss auch
als Erfolg gefeiert werden, und zwar unabhangig davon ob das Ziel allumfassend
erreicht wurde (UNICEF United Kingdom, 2019, S. 17). Diese Anerkennung motiviert
und zeigt, dass Fortschritt oft in kleinen Schritten erfolgt. Die abschliel’ende
Reflexion ist somit ein wichtiger Moment, um den Lernprozess zu vertiefen,
zukunftige Projekte besser zu planen und die eigene Haltung und Arbeit kritisch zu
hinterfragen. Sie bietet die Mdglichkeit, individuelle und kollektive Erfahrungen zu
wurdigen und den Weg flir weitere aktivistische Projekte zu ebnen.
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Anwendung der Vergleichskategorien

Ausgangspunkt

Die aktivistische Bildung setzt bei der Selbstwahrnehmung der Schuler*innen
als Aktivist*innen an. Schuler*innen sollen sich zunachst als muandige und
aktive Gestalter*innen der Gesellschaft begreifen. Dieses Selbstverstandnis ist

zentral damit auf Kritik auch Veranderung folgen kann.

Zielsetzung

Das Ziel ist die Planung und Durchfuhrung und Veréffentlichung eines
aktivistischen Projektes. Die Schiler*innen sollen die Ideale der Festung
Osterreich nicht nur kritisch hinterfragen, sondern aktiv an deren Veranderung

arbeiten.
Perspektive auf die Kontroverse

Die Festung Osterreich wird als Zukunftsszenario angesehen, welches man

verandern bzw. verhindern mochte.

Spannungsfelder

o Spannungsfeld zwischen Schule und Aktivismus

o Spannungsfeld zwischen der (teilweisen) Themenvorgabe durch die
Lehrperson und der Idea der voéllig freien Gestaltung durch die
Schiler*innen

o Spannungsfeld zwischen Vision und Umsetzbarkeit
Methodik/Vermittlungsansatz

Die Umsetzung des aktivistischen Projektes erfolgt in vier Phasen:

o Planung
o Durchfiihrung
o Verdffentlichung

o AbschlieRende Reflexion

Fur dieses Projekt zur Festung Osterreich wurden die vier zentralen Phasen
noch um zwei Schritte — Input zu Aktivismus und Analyse der Festung

Osterreich — erweitert. Aktivistische Bildung geht tiber die kritische Reflexion
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gegenwartiger Problematiken hinaus. Der Schwerpunkt dieses
Vermittlungsansatzes liegt nicht auf Kritik, sondern auf der aktiven Gestaltung

gesellschaftlicher Prozesse.

Rolle der Lehrperson

Die Lehrperson Ubernimmt bei aktivistischen Projekten eine vielschichtige
Rolle, die viele verschiedenen Anforderungen mit sich bringt. Die Lehrperson
ist wie ihre Schuiler*innen Aktivist*in, da das Projekt durch ihr aktivistisches
Engagement angestof3en wurde. Bei Diskussionen agiert sie als Moderator*in
und unterstutzt die Schiler*innen dabei eine gemeinsame Vision zu
entwickeln. Wahrend der Planung und Durchflihrung des Projektes nimmt sie
die Rolle eines*r Projektmanager®in ein. Die Lehrperson gestaltet die
Rahmenbedingungen fur das Projekt und sorgt fur eine sichere und produktive
Arbeitsumgebung. Dabei agiert sie nicht als leitende*r Aktivist*in, sondern
unterstltzt die Schiler*innen darin, ihrer eigenen Aktivitaten und sich selbst zu
organisieren. Dies erfordert einen Balanceakt, um den Schuilerinnen moglichst
viel Freiheit zu gewahren, ohne das angestrebte Ziel und die dafur notwendige

Struktur aus den Augen zu verlieren.
Rolle der Schuiler*innen

Die Schuler*innen werden als Aktivist*innen tatig; sie reflektieren
gesellschaftlich Probleme also nicht nur, sondern setzen sich aktiv fur deren
Lésung ein. Die Jugendlichen setzen sich zunachst kritisch mit der Festung
Osterreich auseinander und entwickeln aus ihrer Kritik heraus ein
aktivistisches Projekt. Sie Ubernehmen dabei die Verantwortung fur die
Planung und Durchfuhrung des Projektes, und treten mit ihren Ergebnissen an
die Offentlichkeit. Die Schiiler*innen werden somit zu Gestalter*innen ihres

eigenen Lernprozesses.
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e Chancen

o

©)

Forderung von kritischem Denken und Reflexionsfahigkeit

Veranderung der Sicht auf gesellschaftliche Probleme und Dynamiken;

von der hingenommenen Tatsache zum Iésbaren Problem

Entwicklung von Handlungskompetenzen im Umgang mit kontroversen

Themen
Starkung von Teamarbeit und Kommunikationsfahigkeit

Forderung einer aktiven, demokratischen Teilnahme an der

Gesellschaft

Starkung des (politischen) Selbstbewusstseins durch

Selbstwirksamkeitserfahrung

e Herausforderungen

o

Schwierige Rolle der aktivistischen Lehrperson, welche zu

Uberforderung flihren kann

hoher Planungs- und Zeitaufwand fiir die Lehrperson wahrend der

gesamten Projektdauer
Konflikte innerhalb der Klasse und eventuell mit den Eltern

Gefahr von Gegenwind (bis hin zu Hass) bei Veroffentlichung des

Projektes

Spannungen zwischen Aktivismus und dem System Schule (Zeit-,

Selektions-, und Bewertungsdruck
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Vergleichskategorie

Global Citizenship Education

Utopische Bildung

Aktivistische Bildung

Ausgangspunkt Analyse der Ideen der Festung Osterreich vor dem Diskussion der Festung Osterreich als nationalistische Selbstwahrnehmung der Schiller*innen als Aktivist*innen
Hintergrund der Globalisierung Utopie
Zielsetzung Selbstidentifikation der Schiler*innen als Global Citizens | Entwicklung eigener Utopien Planung und Durchfiihrung und Veréffentlichung eines

aktivistischen Projektes

Perspektive auf die

Gegenentwurf zu einer offenen Weltgesellschaft

gesellschaftliche Utopie und Dystopie zugleich

Zukunftsszenario, welches man verandern bzw.

Kontroverse verhindern méchte
Spannungsfelder e nationaler und globaler Citizenship e idealistischen Visionen und der Realitat e Schule und Aktivismus
zwischen e Utopie und Realitat e verschiedenen Perspektiven auf (gesellschaftliche) e Themenvorgabe und freier Gestaltung
o verschiedenen Identitdtszugehodrigkeiten Utopien e Vision und Umsetzbarkeit
e gruppenbezogenen Privilegien und Gleichstellung e Hoffnung und Angst
Methodik/ o kognitiver Lernbereich ¢ Archéologie e Planung
Vermittlungsansatz e sozio-emotionaler Lernbereich e Ontologie ¢ Durchfiihrung
¢ verhaltensbezogener Lernbereich e Architektur o Veroffentlichung
e AbschlieBende Reflexion
Rolle der Moderator*in, Unterstiitzer*in, Vorbild und Begleiter*in Impulsgeber*in, Moderator*in und Berater*in Aktivist*in, Moderator*in und Projektmanager*in
Lehrperson
Rolle der Global Citizens, aktive Gestalter*innen von Kritische Denker*innen und kreative Gestalter*innen Aktivist*innen, Gestalter*innen des Projektes und ihres
Schiiler*innen Veranderungsprozessen eigenen Lernprozesses
Chancen ¢ Entwicklung eines besseren Verstandnisses fur e Erweiterung des Moglichkeitshorizontes e Fodrderung von kritischem Denken und
globale Zusammenhange und deren lokalen e Forderung kritischen Denkens und reflexiver Reflexionsfahigkeit
Auswirkungen Kompetenz. e Veranderung der Sicht auf gesellschaftliche
¢ Hinterfragen von nationalen Raum- und ¢ Entwicklung von Kreativitat und Innovationsfahigkeit. Probleme
Identitatskonstruktionen e Starkung des Verantwortungsbewusstseins fiir Entwicklung von Handlungskompetenzen
¢ Kritische Auseinandersetzung mit medialen gesellschaftliche Fragen. Starkung von Teamarbeit und
Darstellungen und eigenen Denkmustern e Verbesserung der Dialogfahigkeit Kommunikationsfahigkeit
e Er6ffnung neuer Denkrdume und e Tieferes Verstandnis fiir gesellschaftliche Strukturen o Forderung einer aktiven, demokratischen Teilnahme
Handlungsmaglichkeiten und deren Veranderbarkeit an der Gesellschaft
e Ermutigung zur aktiven gesellschaftlichen Teilhabe e Starkung des (politischen) Selbstbewusstseins durch
o Gestaltungsfreiheit der Lehrperson Selbstwirksamkeitserfahrung
Herausforderungen e Spannungen zwischen Utopie der Global Citizenship | e Mangel an Hoffnung bzw. an Optimismus e Schwierige Rolle der aktivistischen Lehrperson,
und Realitat der Nationalstaaten e Spannungsfeld zwischen Utopie und Rationalitat ¢ hoher Planungs- und Zeitaufwand
¢ Gegenwind aus dem sozialen bzw. medialen Umfeld | e« Schwierigkeiten dabei, sich andere Zukiinfte o Konflikte (in der Klasse, mit den Eltern)
der Schiler*innen vorzustellen e Gegenwind bei der Veréffentlichung des Projektes
¢ Gleichbehandlung aller Menschen als direkter Angriff | ¢ Verschiedene Perspektiven auf Utopie e Spannungen zwischen Aktivismus und dem System
auf die eigenen Privilegien e Zeitintensive und arbeitsaufwéndige Planung Schule
¢ Selbstidentifikation als Global Citizen ist kein
Uberprifbares Ziel.
e Global Citizenship Education muss laufend in den
Unterricht integriert werden.
Abbildung 3: Vergleich der Ansétze
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Diskussion und Beantwortung der Forschungsfrage

In diesem Kapitel werden die Bildungsansatze — Global Citizenship Education,
utopische Bildung und aktivistische Bildung — in einen Dialog gesetzt. Fur diesen
fallbezogenen Theorienvergleich werden die Ergebnisse der Vergleichskategorien
auf ihre Gemeinsamkeiten und Unterschiede untersucht. Aus diesem Vergleich
werden anschlieRend Strategien abgeleitet, die es GW-Lehrkraften ermdglichen,
effektiv mit Nationalismus umzugehen und ihren Schiler*innen neue Perspektiven zu

eroffnen.

Diskussion der Ergebnisse

Ausgangspunkt

Die drei Bildungsansatze haben unterschiedliche Ausgangspunkte. Die Global
Citizenship Education und die utopische Bildung nutzen eine kritische
Auseinandersetzung mit der Festung Osterreich als Ausgangspunkt, wobei das
Konzept in verschiedene Kontexte gesetzt wird. Die aktivistische Bildung setzt
dagegen bei der Selbstwahrnehmung der Schiler*innen als Aktivist“innen an. Diese
Selbstidentifikation als Aktivist*in bildet in der aktivistischen Bildung die
Voraussetzung fur den Lernprozess wahrend in der Global Citizenship Education die
Selbstidentifikation als Global Citizien das Ziel des Lernprozesses darstellt. In der
utopischen Bildung hingegen wird die Selbstwahrnehmung der Schiler*innen als

Gestalter*innen einer zukinftigen Gesellschaft in den Lernprozess integriert.

Zielsetzung

Alle drei Bildungsansatze setzen sich mit der zentralen Frage auseinander, wie wir
als Gesellschaft (zusammen)leben méchten. Ihr Fokus liegt auf einer positiven
Zielsetzung, die nicht blo3 Kritik Ubt, sondern nach Mdglichkeiten zur Veranderung
sucht. Im Zentrum steht die Erkenntnis, dass gesellschaftliche Strukturen

veranderbar sind und die Zukunft aktiv gestaltet werden kann.

97



Utopische und aktivistische Bildung haben klar definierte Endprodukte. Somit kann
einfach Uberprift werden, ob das Ziel des Bildungsansatzes erreicht wurde. Global
Citizenship Education hat dagegen kein vorgegebenes Endprodukt. Die Zielsetzung
dieses Ansatzes, die Selbstidentifikation der Schiler*innen als Global Citizens, kann
von der Lehrperson nicht Uberpruft werden. Daher bietet es sich bei diesem Ansatz
an, ein Zwischenziel zu formulieren, welches ein klares Endprodukt aufweist und

somit Uberprufbar ist.

Perspektive auf die Kontroverse

Die drei Bildungsansatze unterscheiden sich in der Wertzuschreibung, die sie der
,Festung Osterreich“ geben. In der utopischen Bildung wird sie sowohl als Utopie als
auch als Dystopie betrachtet, wodurch zunachst eine relativ wertneutrale,
mehrperspektivische Auseinandersetzung ermoglicht wird. Im Gegensatz dazu
betrachtet die Global Citizenship Education die ,Festung Osterreich als ein Konzept,
das den Idealen der Global Citizenship widerspricht, wodurch es eine negative
Konnotation erhalt. Die aktivistische Bildung geht noch einen Schritt weiter und
versteht die ,Festung Osterreich* als ein Zukunftsszenario, das es zu verhindern gilt.
Diese Perspektive impliziert bereits einen direkten Handlungsbedarf und ruft zu

aktivem Handeln auf.

Spannungsfelder

Das Spannungsfeld zwischen Utopie und Realitat bzw. Vision und Umsetzbarkeit ist
in allen drei Ansatzen von zentraler Bedeutung. Wahrend utopische Bildung und
Global Citizenship Education diesen Gegensatz reflektieren, versucht die
aktivistische Bildung aktiv, diese beiden Pole naher zusammenzubringen. Ebenso
bewegen sich alle drei Ansatze (mehr oder weniger explizit) im Spannungsfeld
zwischen Hoffnung und Angst, da die Zukunft stets ungewiss ist. Ein weiteres
Spannungsfeld, welches alle Ansatze betrifft, ist jenes zwischen den

(Wert)vorstellungen der Lehrpersonen und denen der Schuler*innen.

Jede Herangehensweise bringt jedoch auch spezifische Spannungsfelder mit sich: In

der Global Citizenship Education steht die Spannung zwischen nationaler und
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globaler Citizenship und die mit diesen Konzepten verbundenen
Identitatszuschreibungen im Fokus. Die utopische Bildung hingegen thematisiert
unterschiedliche Perspektiven auf gesellschaftliche Utopien und die ihnen zugrunde
liegenden Wertvorstellungen. Die aktivistische Bildung muss sich mit dem
Spannungsfeld zwischen Aktivismus und dem System Schule, welches nur wenig

Raum fur aktivistisches Engagement bietet, auseinandersetzen.

FuUr Lehrkrafte ist es daher essenziell, sich bei der Wahl des fachdidaktischen
Zugangs uber die jeweiligen Spannungsfelder bewusst zu sein und sich aktiv mit
ihnen auseinanderzusetzen. Die Wahl des Bildungsansatzes sollte stets mit der

Bereitschaft einhergehen, diese Spannungsfelder im Unterricht zu adressieren.

Methodik/Vermittlungsansatz

Die Methodik der drei Bildungsansatze weist zahlreiche Gemeinsamkeiten auf, was
nicht Uberraschend ist, da es sich um einen intraparadigmatischen Vergleich handelt.
Alle Ansatze lassen sich der kritischen Padagogik sowie dem konstruktivistischen

Paradigma zuordnen.

Alle drei Bildungszugange setzen sich mit den Leerstellen der Festung Osterreich
auseinander, hinterfragen deren Werte und reflektieren die Umsetzbarkeit dieses
Gedankengebaudes. Wahrend diese Schritte explizit in die Methodik der utopischen
Bildung und der Global Citizenship Education integriert sind, sind sie in der
aktivistischen Bildung in eine selbstimplementierte Vorbereitungsphase eingegliedert.
Zudem befassen sich alle Zugange mit der Frage, wie eine gerechtere Gesellschaft
aussehen konnte und welche Handlungsmadglichkeiten es gibt, um diese zu
erreichen. Wahrend utopische Bildung und Global Citizenship Education diese
Handlungsmadglichkeiten hauptsachlich auf theoretischer Ebene behandeln, erfordert
aktivistische Bildung deren praktische Umsetzung. Die Schiler*innen planen ein
konkretes Projekt, setzen es um und veroffentlichen ihre Ergebnisse. Die
Veroffentlichung ist das Herzstiick der aktivistischen Bildung und dieser Schritt aus
dem Klassenzimmer heraus stellt einen wesentlichen Unterschied zu den anderen
beiden Ansatzen dar. Da alle Zugange innerhalb desselben Paradigmas verortet
sind, lassen sie sich gut miteinander verbinden. Global Citizenship Education oder

utopische Bildung kdnnten als Ausgangspunkt fur die aktivistische Bildung dienen.
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Beispielsweise kdonnte zunachst eine Utopie entworfen werden, auf deren Basis dann

ein konkretes Projekt geplant und umgesetzt wird.

Rolle der Lehrperson

Die Rolle der Lehrperson unterscheidet sich je nach Bildungsansatz, doch in allen
drei Ansatzen Ubernimmt sie die Funktion einer unterstutzenden und moderierenden
Instanz. Eine zentrale Herausforderung besteht darin, eine Balance zwischen Freiheit
und gezieltem Eingreifen zu finden, um den Schuler*innen sowohl Orientierung als
auch Eigenverantwortung zu ermdglichen. Zudem ist es essenziell, eine
wertschatzende Atmosphare zu schaffen, in der offene Diskussionen und

Reflexionen moglich sind.

In der utopischen Bildung ist die Rolle der Lehrperson am wenigsten genau definiert,
da es zu diesem Ansatz vergleichsweise wenig Literatur gibt. Die Lehrperson erfillt in

diesem Ansatz vor allem eine impulsgebende und beratende Funktion.

Global Citizenship Education setzt vor allem auf schwache Padagogik; die
Lehrperson positioniert sich also nicht als Ubergeordnete moralisierende Instanz,
sondern lasst sich auf die Perspektiven der Schiler*innen ein und reflektiert diese mit
den Lernenden gemeinsam. Ihre Rolle ist nicht bestimmend, sondern begleitend,
wahrend die Lernenden ihren eigenen Weg zur |dentifikation als Global Citizens

finden.

In der aktivistischen Bildung wird dagegen bewusst auf das Konzept des ,teaching
for balance” verzichtet, welches eine mdglichst objektive Behandlung von Themen
anstrebt und alle Perspektiven gleichermalen beleuchtet. Stattdessen ist eine klare
Positionierung der Lehrperson erforderlich, da Aktivismus per Definition nicht neutral
ist. Dies macht die Rolle der Lehrperson offensiver als in den anderen Ansatzen.
Gleichzeitig muss die Lehrkraft den Schiler*innen genug Raum fir die
Verwirklichung ihrer Projekte geben. Die Lehrkraft agiert also als Projektmanager®in,
welche jedoch maglichst im Hintergrund bleibt, um den Schulerinnen grof3tmdgliche

Eigenstandigkeit bei der Planung und Umsetzung ihrer Projekte zu ermdglichen.

In der Global Citizenship Education und der aktivistischen Bildung tGbernimmt die

Lehrperson zudem eine zentrale Vorbildfunktion, indem sie selbst aktiv die Rolle
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eines Global Citizens oder eines*r Aktivist*in bekleidet. Dies erfordert eine intensive
Auseinandersetzung mit dem eigenen Rollenverstandnis, bevor sich Lehrkrafte fur

einen bestimmten Ansatz entscheiden.

Rolle der Schiiler*innen

In allen drei Bildungsansatzen ibernehmen die Schiler*innen eine aktive Rolle im
Lernprozess, indem sie sich mit ihren eigenen Identitatsvorstellungen, Werten und
Handlungsmoglichkeiten auseinandersetzen. Sie sollen sich selbst als aktive und
gegenwartige Gestalter*innen der Gesellschaft wahrnehmen, wobei sich ihr

Gestaltungsspielraum je nach Ansatz unterscheidet.

Wahrend in der Global Citizenship Education die Selbstwahrnehmung als Global
Citizen ein zentrales Lernziel darstellt, ist die Selbstidentifikation als Aktivist*in in der
aktivistischen Bildung bereits eine Voraussetzung. Die utopische Bildung hingegen
verzichtet auf eine explizite Rollenzuschreibung, was sie fir manche Schiler*innen

maoglicherweise zuganglicher macht.

Ein wesentlicher Unterschied zwischen den Ansatzen liegt im Aktionsradius der
Schuler*innen. Wahrend Global Citizenship Education und utopische Bildung in der
Regel innerhalb des Klassenzimmers bleiben, erfordert die aktivistische Bildung ein
Engagement, das Uber den Unterricht hinausgeht. Dadurch sind die Schiler*innen
starker mit offentlicher Kritik konfrontiert, was ein gewisses Mal} an Reife und

Engagement voraussetzt.

Die Lehrperson muss daher bei der Wahl eines Ansatzes die individuellen
Voraussetzungen, Fahigkeiten und Interessen der Schuler*innen bericksichtigen, um

eine erfolgreiche Umsetzung zu gewahrleisten.

Chancen

Alle drei Bildungsansatze bieten den Schiler*innen wertvolle Lern- und
Entwicklungsmdglichkeiten. Sie fordern kritisches Denken, Reflexionsfahigkeit und
Dialogkompetenz und ermutigen die Schuler*innen dazu, sich sowohl mit
nationalistischen als auch mit ihren eigenen Wertvorstellungen und

Identitatskonstruktionen auseinanderzusetzen. Ein zentrales Ziel aller Zugange ist
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die Erweiterung des Moglichkeitshorizontes: Die Schuler*innen erkennen, dass
gesellschaftliche Strukturen veranderbar sind, und hinterfragen bestehende nationale
Raum- und Identitatskonstruktionen. Zudem werden sie darin bestarkt, aktiv an
gesellschaftlichen Prozessen teilzuhaben — sei es durch konkrete Projekte oder

durch das Bewusstmachen von Handlungsmaoglichkeiten.

Dennoch setzen die Ansatze unterschiedliche Schwerpunkte. Global Citizenship
Education legt den Fokus auf das Verstandnis globaler Verflechtungen und regt zur
Auseinandersetzung mit alternativen Konzepten von Citizenship und der
Hinterfragung eigener Privilegien an. Utopische Bildung starkt vor allem die
Kreativitat und Innovationsfahigkeit der Schiler*innen, indem sie die Lernenden dazu
anregt, alternative Gegenwarts- und Zukunftsentwurfe zu entwickeln. Im Gegensatz
zu den anderen beiden Ansatzen wird die Vorstellungskraft der Schiler*innen dabei
allein durch die Grenzen der Naturgesetze eingeschrankt. In der aktivistischen
Bildung steht dagegen die Selbstwirksamkeit der Schiler*innen im Mittelpunkt: Durch
aktives Handeln erfahren die Jugendlichen, dass sie gesellschaftliche
Veranderungen bewirken konnen. Gleichzeitig wird ihre Teamfahigkeit gestarkt, da

sie gemeinsam an Projekten arbeiten.

Alle Ansatze er6ffnen den Schuler*innen vielfaltige Chancen, Nationalismus zu
reflektieren, sich ihrer eigenen Werte und Handlungsspielraume bewusst zu werden
und ihre Kompetenzen weiterzuentwickeln. Daher liegt es an der Lehrperson zu
Uberlegen, welche Schwerpunkte sie setzen mdéchte und welcher Zugang den

Lernerfolg der Schuler*innen am besten unterstutzt.

Herausforderungen

Die Kontroversitat der Festung Osterreich und die emotionale Aufgeladenheit
nationaler Identitatskonstruktionen bergen ein enormes Konfliktpotenzial. In der
Global Citizenship Education kann die Auseinandersetzung mit nationalistischen
Identitats- und Wertzuschreibungen und der damit verbundenen Hinterfragung
eigener Privilegien auf Widerstand seitens der Schiler*innen sto3en. In der
aktivistischen Bildung beschrankt sich das Konfliktpotenzial nicht auf das
Klassenzimmer; durch die Veroffentlichung des Projektes werden Lehrkrafte und

Schuler*innen zwangslaufig mit éffentlicher (positiver sowie negativer) Kritik
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konfrontiert. Die utopische Bildung birgt meiner Ansicht nach das geringste
Konfliktpotential, da Utopien individuell gestalten werden kénnen und somit weniger

direkten Widerstand seitens der Mitschiler*innen hervorrufen.

Eine weitere zentrale Herausforderung sind Zeit und Ressourcen. Aktivistische
Bildung erfordert sowohl in der Vorbereitung als auch in der Durchflihrung einen
hohen Aufwand und bendtigt viele zeitliche und eventuell auch materielle
Ressourcen. Jedoch steht Lehrkraften fur diesen Ansatz bereits einiges an Literatur
und Material zur Verfigung, was die Planung erleichtert. Auch Global Citizenship
Education kann sehr zeitintensiv sein, wenn sie umfassend in den Unterricht
integriert wird, allerdings gibt es hier eine breite Literatur- und Materialbasis, auf
welche man sich stitzen kann. Utopische Bildung Iasst sich meist zeitsparender in
den GW-Unterricht einbinden, allerdings fehlen spezifische Literatur und Materialien,

was eine intensive Vorbereitung erfordert.

Die Rolle der Lehrperson ist somit in allen drei Ansatzen sehr anspruchsvoll, wenn
auch auf unterschiedliche Weise. Neben Uberlegungen zu Zeit und Ressourcen
muss die Lehrperson sich auch mit den Voraussetzungen auseinandersetzen, die
jeder Zugang sowohl an die Lehrperson als auch an die Schiler*innen stellt. Jede
Lehrkraft muss ehrlich fur sich reflektieren, welche Aufgaben und Herausforderungen

sie sich bzw. ihren Schuler*innen zutraut, bevor sie sich fur einen Ansatz entscheidet.

Die Einbindung der fachdidaktischen Zugange in das System Schule stellt eine
weitere Herausforderung dar. Global Citizenship Education und utopische Bildung
lassen sich relativ einfach in den Schulalltag integrieren, da sie im Klassenzimmer
bleiben und ihr Durchfliihrung somit auf den GW-Unterricht beschrankt werden kann.
Aktivistische Bildung gerat dagegen starker in Konflikt mit bestehenden Strukturen,
da ihre Durchfuhrung uber den Schulkontext hinausgeht und sie durch die
Veroffentlichung ihrer Ergebnisse den direkten Konflikt mit gesellschaftlichen Normen

sucht.
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Beantwortung der Forschungsfrage

Nachdem ich im vorherigen Unterkapitel die Ergebnisse meines Vergleichs analysiert

und erortert habe, widme ich mich nun der Beantwortung der zentralen Fragestellung

dieser Arbeit:

Wie kénnen Lehrpersonen mit Nationalismus im GW-Unterricht umgehen, um globale

Perspektiven und kritisches Denken bei den Schiiler*innen zu férdern?

Da es das Ziel meiner Arbeit ist, Lehrpersonen praktisch anwendbare und

ubersichtliche Ergebnisse bereitzustellen, habe ich mich dazu entschieden, meine

zentralen Erkenntnisse in Form von sechs Strategien darzulegen.

1.

Eine positive Zielsetzung wahlen

Anstatt sich ausschlielich auf Kritik an nationalistischen Vorstellungen zu
konzentrieren, sollte die Lehrperson den Fokus darauf legen, welche
gesellschaftlichen Werte und Strukturen fur eine gerechtere Zukunft
angestrebt werden konnen. Die zentrale Frage sollte also lauten ,Wie wollen
wir leben?“ und nicht ,Was kann man kritisieren?“. Das Ziel muss sein den
Schuler*innen Hoffnung fur die Zukunft zu vermitteln, da ohne Hoffnung keine

Chance auf Veranderung besteht.

. Raum fiir Kontroversen schaffen

Nationalismus ist ein emotional aufgeladenes und kontroverses Thema. Daher
ist es wichtig, eine wertschatzende Atmosphare zu schaffen, in der offen, aber
konstruktiv diskutiert werden kann. Die Lehrperson sollte eine
Diskussionskultur férdern, in der unterschiedliche Meinungen geaufert und
gemeinsam reflektiert werden kénnen. Die Herausforderung besteht fur die
Lehrperson darin, die Diskussion zu moderieren und bei
grenziberschreitenden Aussagen einzugreifen, ohne jedoch moralisierend

oder belehrend zu wirken.

Schiiler*innen aktiv einbinden
Die Schiler*innen sollen eine aktive Rolle im Lernprozess einnehmen.
Nationalismus ist nicht nur ein politisches, sondern auch ein hochgradig

personliches Thema, denn er vermittelt ein Gefuhl von Zugehorigkeit und
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Identitat. Deshalb sollen Schuler*innen die Moglichkeit haben, sich nicht nur
kritisch mit der Festung Osterreich, sondern auch mit ihren eigenen Identitats-
und Wertvorstellungen auseinanderzusetzen. Die Lehrperson muss hierzu
bereit sein, auch kontroverse oder herausfordernde Meinungen auszuhalten

und produktiv in den Lernprozess zu integrieren.

. Die Wahl des Ansatzes an die Klasse anpassen

Damit ein Bildungsansatz erfolgreich umgesetzt werden kann, sollten die
Schulerinnen Uber bestimmte Voraussetzungen verfugen, die je nach Zugang
variieren. Die Lehrperson sollte daher bei der Wahl des Ansatzes den
Reifegrad, die Interessen, die Personlichkeit und die Fahigkeiten der
Schuler*innen berucksichtigen. Zudem kann der gewahlte Ansatz oder
einzelne seiner Schritte adaptiert werden, um den individuellen Bedurfnissen
der Klasse bestmoglich zu entsprechen. Selbstverstandlich kénnen die
Ansatze auch kombiniert werden: Global Citizenship Education oder utopische
Bildung kdnnten beispielsweise als Basis fur die aktivistische Bildung dienen,

indem sie zur Analyse der Festung Osterreich herangezogen werden.

Die eigene Rolle als Lehrperson reflektieren.

Die Auseinandersetzung mit der Festung Osterreich erfordert von
Lehrpersonen eine bewusste Reflexion ihrer eigenen Haltung zum
Nationalismus sowie ihrer personlichen Werte. Die Lehrkrafte sollten sich bei
der Auswahl des Zugangs zunachst mit dessen Spannungsfeldern
beschaftigen und reflektieren, ob sie bereit sind diese im Unterricht zu
thematisieren. Zudem sollte bei der Wahl des Bildungsansatzes bedacht
werden, mit welcher Rolle — beispielsweise als Aktivist*in oder Global Citizen —
man sich als Lehrkraft identifizieren kann. Entscheidend ist, einen Zugang zu
wahlen, der zur eigenen Lehrer*innenrolle passt und mit dem man sich
wohlfuhlt. Welcher das ist, hangt maRgeblich von der eigenen Personlichkeit,
der padagogischen Erfahrung und dem individuellen Rollenverstandnis als

Lehrperson ab.
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6. Realistische Ziele formulieren
Um die Thematisierung der Festung Osterreich — egal mit welchem Ansatz —
effektiv zu planen, muss die Lehrperson bestimmte Lernziele festlegen. Dabei
ist es wichtig, realistische Ziele zu setzen um Motivationsverlust und
Frustration, sowohl auf Lehrer*innen- als auch auf Schuler*innenseite zu
vermeiden. Die Lehrperson muss also zunachst Uberlegen, welche zeitlichen
und materiellen Ressourcen ihr zur Verfligung stehen. Zudem ist es wichtig
erreichbare und kontrollierbare Ziele zu setzen. Die Einstellung seiner
Schuler*innen zum Thema Nationalismus zu andern ist zwar ein nobles Ziel,
man sollte sich jedoch bewusst sein, dass sich tief verankerte Einstellungen
nicht unmittelbar verandern lassen. Zudem kann eine Veranderung der
Ansichten nicht Uberprift werden, da viele Schiler*innen dazu neigen, der
Lehrperson das zu erzahlen, was diese horen mochte. Daher ist es wichtig,
konkrete Ziele wie die Formulierung von Handlungsoptionen, die Erstellung
von Utopien oder die Durchflihrung eines Projektes festzulegen. Solche
Zielsetzungen bieten sowohl der Lehrperson als auch den Schuler*innen eine
klare Orientierung und ermoglichen Erfolgserlebnisse, die das Lernen

nachhaltig férdern.
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Fazit

Nationalismus ist ein kontroverses und konfliktreiches Thema, dessen Behandlung
im Unterricht GW-Lehrpersonen vor eine Vielzahl an Herausforderungen stellt. Das
Ziel dieser Arbeit ist es deshalb anhand der Festung Osterreich aufzuzeigen, wie
Nationalismus mithilfe drei verschiedener padagogischer Ansatze — Global
Citizenship Education, utopische Bildung und aktivistischen Bildung — thematisiert
werden kann. Durch einen fallbezogenen Theorienvergleich konnten die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Ansatze anhand der Kategorien:
Ausgangspunkt, Zielsetzung, Perspektive auf die Kontroverse, Spannungsfelder,
Methodik/Vermittlungsansatz, Rolle der Lehrperson, Rolle der Schiler*innen,
Chancen und Herausforderungen herausgearbeitet werden. Auf Basis dieser
Erkenntnisse, und unter besonderer Berlcksichtigung der Gemeinsamkeiten der
Zugange, wurden sechs Strategien erarbeitet, welche Lehrkrafte nutzen kdnnen, um
mit Nationalismus im GW-Unterricht umzugehen und globale Perspektiven und

kritisches Denken bei den Schiler*innen zu fordern.

Plant man als Lehrperson eine Unterrichtseinheit bzw. ein Projekt zum Thema
Nationalismus, sollte man zunachst auf eine positive Zielsetzung achten. Damit ist
gemeint, dass das Ziel keine reine Kritik, sondern eine positive Veranderung
bestehender Verhaltnisse sein sollte. Diese positive Zielsetzung findet sich in allen
drei Ansatzen und illustriert klar die Bedeutsamkeit von Hoffnung flr die Veranderung
gesellschaftlicher Strukturen.

Ebenso essenziell ist die Schaffung eines offenen Diskussionsraums, in dem
kontroverse Meinungen wertschatzend geaulRert und reflektiert werden konnen.
Hierbei ist die Rolle der Lehrperson als moderierende und unterstitzende Instanz in
allen Ansatzen von zentraler Bedeutung. Wichtig dabei ist, dass die Lehrkraft bei
unangebrachten Aussagen eingreift, ohne jedoch eine belehrende oder
moralisierende Haltung einzunehmen.

Darlber hinaus spielt die aktive Einbindung der Schiler*innen im Lernprozess eine
entscheidende Rolle. Da Nationalismus eng mit Identitatsfragen verknupft ist, sollten
Lernende die Moglichkeit haben, ihre eigenen Vorstellungen und Werte kritisch zu

hinterfragen. Dies setzt von der Lehrperson eine hohe Bereitschaft voraus, mit
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kontroversen Meinungen umzugehen und diese produktiv in den Unterricht zu
integrieren.

Ein weiterer zentraler Aspekt ist die Anpassung des Bildungsansatzes an die Klasse.
Der Erfolg einer Methode hangt malfigeblich von den individuellen Voraussetzungen
der Schuler*innen ab. Die Lehrperson sollte daher bei der Wahl des Ansatzes den
Reifegrad, die Interessen, die Personlichkeit und die Fahigkeiten der Schuler*innen
berlucksichtigen. Zudem kdnnend die Ansatze adaptiert oder kombiniert werden, um
den Unterricht bestmoglich an die Bedurfnisse der Lernenden anzupassen.

Zudem ist es unerlasslich, dass Lehrkrafte bei der Wahl des Zugangs ihr eigenes
Rollenverstandnis sowie ihre Wertvorstellungen reflektieren. Jeder Ansatz bietet eine
andere Perspektive auf die Kontroverse, in diesem Fall die Festung Osterreich, und
bewegt sich in bestimmten Spannungsfeldern. Die Auseinandersetzung mit
Nationalismus erfordert ein Bewusstsein fur die eigene Haltung und die Bereitschaft,
sich mit den Spannungsfeldern des jeweiligen Ansatzes auseinanderzusetzen. Die
Lehrperson sollte nur einen Ansatz wahlen mit dessen Rollverstandnis und Aufgaben
sie sich wonhlfiihit. Eine Lehrkraft, die die Werte und padagogischen Uberzeugungen
des gewahlten Ansatzes authentisch vertritt, ist entscheidend fur einen
glaubwurdigen und wirkungsvollen Unterricht.

SchlieBlich ist Festlegung realistischer Ziele von zentraler Bedeutung fur den
Unterrichtserfolg. Ziele mussen uberprufbar und umsetzbar sein, denn nur so bieten
sie Lehrpersonen und Schuler*innen greifbare Erfolgserlebnisse, die das Lernen

nachhaltig férdern.

Zusammenfassend Iasst sich also festhalten, dass bei der Thematisierung von
Nationalismus eine positive Zielsetzung, ein offener Diskussionsraum sowie die
aktive Einbindung der Schiler*innen entscheidend sind. Zudem muss bei der Wahl
des padagogischen Ansatzes sowohl die Rolle und Aufgaben der Schiler*innen als
auch jene der Lehrperson bedacht werden. Letztlich missen, ungeachtet des

gewahlten Ansatzes, realistische und Uberprufbare Ziele gesetzt werden.

Die Auseinandersetzung mit der ,Festung Osterreich® steht in dieser Arbeit
exemplarisch fir die Thematisierung von dsterreichischem Nationalismus. Die in
dieser Arbeit dargelegten padagogischen Ansatze und Strategien bieten aber auch

Ansatzpunkte fur den Umgang mit kontroversen Themen in anderen Kontexten, wie
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etwa den Kriegen in Gaza und der Ukraine oder dem Vormarsch der Rechten in den
USA.

Diese Arbeit wurde fur den GW-Unterricht verfasst, da Nationalismus eine historische
Verankerung in der Geographiedidaktik aufweist und auch heute noch eine
besondere Relevanz fir das Fach aufweist, da sich GW mit rdumlichen
Zusammenhangen, Migration und Globalisierung befasst. Die entwickelten Strategien
lassen sich jedoch nicht nur im GW-Unterricht anwenden, sondern sind auch fur
andere Facher — wie beispielsweise Geschichte und politische Bildung — relevant, die

sich mit gesellschaftlichen und politischen Fragestellungen beschatftigen.

Mein Ziel war es, aufzuzeigen wie Global Citizenship Education, utopische Bildung
und aktivistische Bildung fur die Thematisierung von Nationalismus genutzt werden
kénnen und deren Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede herauszuarbeiten. Die
daraus abgeleiteten Strategien sollen Lehrkrafte dabei unterstiitzen, Nationalismus
und andere gesellschaftlich polarisierende Themen effektiv im Unterricht zu

behandeln.

In einer zunehmend polarisierten Gesellschaft gewinnt Nationalismus immer mehr an
Einfluss. Daher ist es entscheidend, dass Schulen jungen Menschen fundierte
Informationen vermitteln und ihnen Unterstlitzung und Raum fir kritische Reflexion
sowie eigenstandige Meinungsbildung bieten. Werden kontroverse gesellschaftliche
Entwicklungen im Unterricht ausgespart, so suchen Schiler*innen ihre Antworten
andernorts — oft ohne die notwendige Einordnung und Differenzierung. Mit dieser
Arbeit mochte ich daher dazu beitragen, Lehrkraften zusatzliche Ressourcen zum

Umgang mit kontroversen Themen wie Nationalismus zur Verfigung stellen.
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