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Entrepreneurship Education (EE) ist ein iibergreifendes Thema in den neuen dsterreichischen Lehrplinen (1.—8. Schulstu-
fe). Der Beitrag diskutiert das zugrundeliegende Verstindnis von EE und stellt Querbeziige zu dem ebenfalls im Lehrplan
enthaltenen 4K-Modell als Teil des 21 Century Skills Konzepts, sowie zum Verstindnis von Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung her. Ausgehend von der kritischen Betrachtung der vorliegenden EE-Fassung werden Bausteine eines kritisch-
konstruktiven Entwurfs zu EE dargelegt, die der weiteren (fach-)didaktischen Auseinandersetzung dienlich sein sollen.
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Rethinking Entrepreneurship in General Education: Didactic Approaches to Geography and Socio-
Economic Education

Entreprencurship Education (EE) represents a cross-disciplinary theme in the new Austrian curricula for grades 1 to 8. This
article outlines the underlying conceptualization of EE and establishes connections to the 4K model, also included in the
curriculum as part of the 21 Century Skills framework, as well as to Education for Sustainable Development. Based on the
critical discussion of the current formulation of EE, the article proposes components of a critical-constructive framework for

EE, intended to facilitate further (subject-specific) didactic discourse.

Keywords: Entrepreneurship Education, Critical Entrepreneurship Education, Primary School, Secondary School, Capability Approach,

21+ Century Skills, Neoliberalism

1  Einleitung

Entrepreneurship Education (EE) ist eine globale bil-
dungspolitische Prioritit und wurde als ,iibergreifen-
des Thema® in die neuen &sterreichischen Lehrpline
der Primar- und Sekundarstufe I aufgenommen (vgl.
BMBWE 2024a, 2024b). Fiir Osterreich neu ist hier-
bei die Festschreibung von EE im allgemeinbildenden
Schulwesen sowie der Anspruch, EE ab der 1. Schul-
stufe in den Unterricht zu integrieren. Diese Entwick-
lung ist weniger als das Ergebnis von didaktischen
Fachdiskursen bzw. Lobbying ,von unten® zu lesen,
denn als das Wirken politischer Interessen auf$erhalb
des Bildungssystems.

EE wird von wirtschaftspolitischer Seite als eine
MafSnahme fiir wirtschaftliche Entwicklung bzw.
Wachstum und globale Wettbewerbsfihigkeit be-
trachtet. Es wird dabei als ein Kompetenzbereich ge-
fasst, der Innovationen fiir die wirtschaftliche und ge-

sellschaftliche Entwicklung unterstiitzen soll (vgl. EU
2006a, 2013; Valerio et al. 2014). Mit der Einfithrung
von EE als ficheriibergreifende Unterrichtsperspekti-
ve folgt das dsterreichische Schulwesen einem inter-
nationalen Trend. Die Agenda 2030 fithrt EE in ihren
Nachhaltigkeitszielen an. Weitere Policy-Wegweiser
stellen Strategiedokumente multilateraler Institutio-
nen von der Weltbank bis zur EU dar, die bis auf die
Ebene nationaler Schulsysteme wirken. Zunehmend
wird EE mit dem Konzept nachhaltiger Entwicklung
verkniipft (vgl. Seikkula-Leino et al. 2021; UN 2015;
Valerio et al. 2014).

Existierende pidagogisch-didaktische Handreichun-
gen fiir das allgemeinbildende Schulwesen wurden
nicht in den entsprechenden Fachdiskursen entwickelt.
Mit dem EntreComp-Framework liefert die EU ein
Kompetenzmodell fiir die Umsetzung des Konzepts.
Vom 6sterreichischen Bildungsministerium (BMBWEF)

wird das im Kontext kommerzieller Unterrichtsficher
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entstandene  TRIO-Modell zur allgemeinbildenden
schulischen Umsetzung zur Verfigung gestellt und im
Lehrplan zur Definition von EE herangezogen (vgl. Ba-
cigalupo et al. 2016; BMBWF 2024a; Lindner 2015).
Die osterreichische EE-Strategie ,Landkarte der Aktio-
nen‘ enthilt beide Konzepte (vgl. Kiss et al. 2020).

EE ist eines von zwdlf iibergreifenden Themen,
welche die bisherigen Unterrichtsprinzipien ersetzen.
Dariiber hinaus bieten die Fachlehrpline fiir Sachun-
terricht und GWB Zuordnungsvorschlige der iiber-
greifenden Themen zu den Kompetenzbeschreibun-
gen und Anwendungsbereichen. Es findet sich keine
Sachunterrichts-/GWB-spezifische Definition. Der
GWB-Lehrplan fiir die Sekundarstufe I beinhaltet die
Formulierung des didaktischen Grundsatzes, wonach
EE im Unterricht ,,durch die Stirkung der Kreativitit,
Eigeninitiative und Erfahrung der Méglichkeit, Wirt-
schaft und Gesellschaft aktiv mitzugestalten (BMB-
WF 2024a: 124) vollzogen und gelernt wird.

Die interdisziplinire Forschung identifiziert EE in
Primar- und Sekundarstufe als ,underresearched do-
mains® (Liguori et al. 2019: 182). Dies betreffen u. a.
die didaktische Grundlegung sowie deren Verkniip-
fung mit bildungswissenschaftlichen und fachwissen-
schaftlichen Beziigen. Dies wird auch im Fachdiskurs
zum Unterrichtsfach GWB deutlich, obgleich des
Teilfokus des Faches auf wirtschaftlicher Bildung. Das
Beispiel der Zeitschrift GW-Unterricht zeigt, dass von
insgesamt drei Beitrigen zum Thema zwei allgemeine
Beitrige von Lindner (2012, 2015) und ein spezifisch
fachdidaktischer Beitrag von Forcher-Mayr (2022b)
veroffentlicht wurden. Im Feld der soziodkonomi-
schen Bildung stellt die kritische Diskussion von EE
ein peripheres Thema dar. Thematisiert wird der vor-
rangige Fokus auf wirtschaftlich-unternehmerisches
Handeln bzw. die geringe Ausgeprigtheit einer sozial-
wissenschaftlichen Perspektive (vgl. Engartner 20205
Haarmann 2020; Kriiger 2019).

Nach Basil Bernstein (2018) sind Curricula Aus-
druck gesellschaftlicher Machtstrukturen. Sie spiegeln
Interessen wider und geben Antworten auf die Frage,
welches Wissen in einer Gesellschaft als wertvoll an-
gesehen wird. Insofern soll im Beitrag zunichst der
Frage nachgegangen werden, welches Verstindnis von
EE den Lehrplinen zugrunde liegt und in welche Dis-
kurse es eingebettet ist.

Es wird von der These ausgegangen, dass die all-
gemeinen Teile der neuen Lehrpline diskursiv von
der Bezugnahme auf 21* Century Skills bzw. dem
4K-Modell (Kommunikation, Kollaboration, Kreati-
vitit, Kritisches Denken — siche Kap. 2) (vgl. Bialik
et al. 2015; BMBWF 2024a, 2024b) und einem in-
strumentellen Verstindnis nachhaltiger Entwicklung
gerahmt werden. Letzteres betrachten die Lehrpline
als Leitperspektive schulischen Lernens (vgl. BMB-
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WE 2024a, 2024b). In diesem Kontext wird EE
als eine MafSnahme verstanden, die ein Lernen fiir
nachhaltiges wirtschaftliches Wachstum und gesell-
schaftliche Innovation fiir nachhaltige Entwicklung
anregen soll. Insofern beinhalten die Lehrpline EE
nicht nur als tibergreifendes Thema, sondern weisen
auch ein ,entrepreneurial framing’ auf. Dieses bein-
haltet die diskursive Festlegung der notwendigen
Kompetenzen zur Bearbeitung der Nachhaltigkeits-
herausforderungen des 21. Jahrhunderts und schreibt
die Verantwortlichkeit junger Menschen in Bezug
auf deren Bearbeitung fest. Ein instrumentelles Ver-
standnis nachhaltiger Entwicklung birgt das Risiko,
dass Herausforderungen objektiviert und naturalisiert
werden (vgl. Singer-Brodowski 2018). Kernaspekte
eines instrumentellen Nachhaltigkeitsverstindnisses
sind auch die stirkere Betonung globaler 6kologischer
Herausforderungen gegeniiber der Frage globaler sozi-
aler Gerechtigkeit — die unzureichende Anerkennung
historisch begriindeter globaler Machtverhiltnisse als
Grundlage von Solidaritit und reparativem Handeln.
Hinzu kommt die diskursive Fortschreibung der For-
mel vom nachhaltigen wirtschaftlichen Wachstum als
Grundlage von Entwicklung, ohne die Widersprii-
che hinter dieser Annahme ausreichend zu themati-
sieren (vgl. Adelman 2018). Davon abzugrenzen ist
ein emanzipatorisches Verstindnis, das nach Macht,
Interessen, der Gemachtheit von Herausforderungen
sowie nach Gegenperspektiven fragt.

Aufbauend auf der Diskussion des EE-Verstind-
nisses in neuen Lehrplinen sowie auf fritheren Be-
trachtungen zum Thema (vgl. Forcher-Mayr 2022a,
2022b) soll in diesem Betrag ein Verstindnis von
EE weiter skizziert werden, das konstruktiv auf der
Kritik an einem orthodoxen Verstindnis von EE
und seinen Begleitdiskursen aufbaut. Hierbei wird
von den Perspektiven der ,critical entrepreneurship
studies® (vgl. Verduyn et al. 2017), des ,societal ent-
repreneurship® (vgl. Berglund & Johannisson 2012)
sowie eines sozialkonstruktivistischen Verstindnisses
von EE (vgl. Steyaert & Katz 2004) ausgegangen und
Entrepreneurship als das Phinomen menschlichen
Unternehmens definiert. Ausgehend von der Kritik
eines ,0konomischen Reduktionismus® im Feld der
Entrepreneurship-Studien (vgl. Verduyn et al. 2017)
wird der Gegenstand nicht vorrangig als 6konomisch,
sondern als ein menschliches bzw. soziales Phinomen
verstanden (ausfiithrlich zu diesem Verstindnis siehe
Forcher-Mayr 2022b). Ausgehend hiervon wird ein
didaktischer Zugang dargelegt, der ein Lernen iiber,
fiir und durch EE (vgl. Gibb 2002) aus einer kritisch-
konstruktiven Perspektive unterstiitzen soll und des-
sen Grundorientierung auf den Sachunterricht in der
Primarstufe ebenso wie auf den GWB-Lehrplan der
Sekundarstufe I umgelegt werden kann.

32 GW-UNrerricHT 178 (2/2025), 31-46



Entrepreneurship Education im Lehrplan der allgemeinbildenden Schule

2 Entrepreneurship Education oder — was
soll im 21. Jahrhundert gelernt werden?

Die neuen Lehrplfine weisen ein ,entrepreneurial fra-
ming’ auf, indem die Leitvorstellung des Lernens auf
die Heranbildung von aktiven und kreativ-problemls-
senden Gesellschaftsakteur*innen abzielt. Das 6sterrei-
chische Bildungsministerium (BMBWEF) prisentiert
die neuen Lehrpline als ein ,Paket’, das Schiiler*innen
szukunftsit® fiir das 21. Jahrhundert machen soll
(vgl. BMBWEF 2024c). Die Leitvorstellung sind da-
bei junge Menschen, die eine ,aktive Rolle” (BMB-
WF 2024b: 3) bei der Bewiltigung gesellschaftlicher
Herausforderungen einnehmen, d.h., Verantwortung
tibernehmen sollen. Als zentrale Herausforderung des
21. Jahrhunderts wird nachhaltige Entwicklung gese-
hen. Die Bestimmung von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung ,als allgemeines Anliegen und Leitidee
der ganzen Schule® (BMBWEF 2024a: 10) ist erfreu-
lich, muss aber auf Basis des Verstindnisses gelesen
werden, das hinter der Konzeption liegt. Die ,Kern-
botschaft’ des BMBWF ist unschwer als Teil des in-
ternational dominanten Humankapital-Diskurses
zu lesen (siche genauer Forcher-Mayr 2022b). Die
Bewiltigung globaler gesellschaftlicher Herausforde-
rungen wird in diesem Diskurs von einer Entwick-
lungsvorstellung getragen, die variabel und flexibel
einsetzbare Kompetenzen als die Grundlage fiir nach-
haltige gesellschaftliche Verinderungen begreift. Die
Basis nachhaltiger Entwicklung stellt wirtschaftliches
Wachstum dar. Gemifl der Humankapitaltheorie
(vgl. Becker 1993) ist die Verwertbarkeit von Kom-
petenzen eine Kerneigenschaft dieser Perspektive und
wird jenem Handeln zugeschrieben, das — direkt oder
indirekt — einen wachstumsrelevanten ,return of in-
vestment' argumentieren kann.

Die Verortung der neuen Lehrpline in einem 6ko-
nomistischen Bildungsdiskurs manifestiert sich in
der Bezugnahme auf ,21* Century Skills‘ und deren
,4K-Kompetenzen: (...) Kollaboration, Kreativitit,
kritisches Denken und Kommunikation“ im Rahmen
der Leitvorstellungen des Lehrplans. Demgemif3 lisst
sich ,der gesetzliche Bildungsauftrag (...) durch das
4K-Modell abbilden* (BMBWF 2024a: 3). Obgleich
seiner Popularitit ist das Konzept vielfach aufgrund
seiner einseitig 6konomischen Perspektive auf Bil-
dung kritisiert worden (vgl. u.a. Mehta et al. 2020;
Vassallo 2014). Die Denkformel entstammt dem Di-
alog zwischen Unternehmen und dem offentlichen
Bildungssektor in den USA und der Griindung von
P21, dem ,Partnership for 21* Century Skills® als
Public-Private Partnership. Die Liste der Partner be-
inhaltet globale IT-Firmen (Apple, Microsoft, Cisco,
Dell, etc.), aber auch das US-Bildungsministerium
(vgl. Patterson 2015). Die Popularitit der P21-Skills

in den USA bzw. als globale Benchmark zeigt die
Fihigkeit von privaten globalen Unternchmen, die
Hegemonie {iber einen Diskurs zu Lerninhalten in
modernen Gesellschaften zu erlangen. Dieser wird
durch das Narrativ angetrieben, ,that US schools are
falling behind causing America to lose its supremacy
in the global marketplace” (Patterson 2015: 233). Auf
multilateraler Ebene werden 21 Century Skills u. a.
von der OECD, neben der Weltbank einem weiteren
dominanten Player in der Gestaltung der globalen Bil-
dungspolitik, propagiert (vgl. Rutkowski 2007). Von
beiden geht ein wirkungsmichtiger Diskurs tiber die
Bildungsnotwendigkeiten der Zukunft aus, der die
Steigerung von Humankapital fir mehr Produktivi-
tit, aber auch zur Bearbeitung globaler Herausforde-
rungen als zentrale Zielperspektiven propagiert (vgl.
Deuel 2022). Kennzeichnend fiir diesen Diskurs ist
u.a. die Absorption von Konzepten emanzipatori-
scher Bildung unter dem Vorzeichen der Verwertbar-
keit auf Kosten einer humanisierenden Perspektive.
Das Strategiepapier ,Transformative Competencies
for 2030° der OECD (2019) zeigt die Vermengung
von EE-Teilkonzepten und Elementen emanzipato-
rischer Bildung. Zur Bearbeitung der Leitperspektive
der Herausforderungen des 21. Jahrhunderts werden
,transformative Kompetenzen® ins Treffen gefiihrt, die
Schiiler*innen befihigen sollen, Herausforderungen
anzugehen und an einer nachhaltigen Welt zu ar-
beiten, wobei Entwicklung weiterhin als wirtschaft-
liches Wachstum verstanden wird. Kernelemente
transformativer Kompetenz sind neben 21* Century
Skills auch EE-Teilkompetenzen. Gefordert wird das
Schaffen von Werten fiir Andere im Zuge innovativer
Lernprozesse, die gesellschaftliche Herausforderungen
zum Ausgangspunkt nehmen und in Ansitzen wie
Service Learning oder ,community-based problem-
solving projects“ (OECD 2019: 6) umgesetzt wer-
den. Wihrend die Formeln von kritischem Denken
und Lernen fiir Transformation und Nachhaltigkeit
unterstiitzenswert formuliert sind, liegt dahinter ein
instrumentelles anstelle eines emanzipatorischen
Lern- und Erkenntnisinteresses. Herausforderungen
wie die Klimakrise oder soziale Ungerechtigkeit stel-
len ein Risiko fiir die Verfasstheit von Wirtschaft und
Gesellschaft dar. Mit Nancy Fraser (2015: 99) bedro-
hen sie die ,Hintergrundbedingungen® des Kapitalis-
mus. Transformatives Lernen und damit verkniipftes
kritisches Denken sollen somit weniger auf das Hin-
terfragen von gesellschaftlichen Verhiltnissen und den
Entwurf von Alternativen abzielen, sondern auf das
Gewihrleisten der Grundbedingungen eines nachhal-
tigen und inklusiven Wachstums. Dies erfordert das
Aushalten von Spannungen und Dilemmata: ,Rec-
onciling tensions and dilemmas can involve making
complex and sometimes difficult decisions; therefore
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students need to develop a sense of resilience, toler-
ance for complexity and ambiguity, and a sense of re-
sponsibility towards others” (OECD 2019: 6).

Dieses instrumentelle Verstindnis ist international
mit Hilfe des analytischen Begriffs des Neoliberalis-
mus beschrieben worden (vgl. Hyslop-Margison &
Sears 2006; Savage 2017). Obgleich mit Unschirfe
behaftet, beschreibt das Konzept des Neoliberalismus
je nach Perspektive Weltbild, sozialriumlichen Prozess,
hegemoniales Projekt, einen politischen Handlungs-
rahmen oder eine Form der Governmentalitit (vgl.
England & Ward 2016). Das Menschenbild, das dem
Konzept des Neoliberalismus zugrunde liegt, begreift
das Individuum in erster Linie als ein ckonomisches
Wesen, das zielgerichtet an der Erweiterung eigener
Kapitalien arbeitet und dadurch Werte schafft, durch
die gesellschaftliche Entwicklung vorangetrieben wird.
David Harvey (2007) beschreibt den Neoliberalismus
als ein politisches Projekt, das beginnend mit den
1960/70er Jahren das Ziel verfolgt, den Einfluss von
Kapital gegeniiber jenem von Arbeit zu garantieren.
Michel Foucault (2006) skizziert in seinem Konzept
der neoliberalen Governmentalitit eine Dynamik, wo-
nach die Leistung des Individuums und die Auswei-
tung der Marktlogik in bislang nicht oder anders kom-
modifizierte Lebensbereiche ausgeweitet werden. Im
Weltbild des Neoliberalismus wird der Mensch nach
Foucault in erster Linie als ein 6konomisches Wesen
interpretiert, das nach Selbstmaximierung und Selbst-
kapitalisierung streben soll. Foucaults Interesse in Hin-
blick auf das Phinomen des Neoliberalismus gilt einer
machtvollen Wissenspraxis, die sich in das Denken und
Handeln von Subjekten einschreibt. Dies beschreibt er
durch das Konzept der Governmentalitit, welches die
Verbindungen zwischen Machtausiibung (,governing’)
und politischen Denkweisen (,modes of thought’)
aufzeigen kann (vgl. Lewis 2016: 74). Responsibili-
sierung beschreibt nach Foucault einen wirtschaftlich-
staatlichen Konstruktionsprozess von ,verantwortli-
chen neoliberalen Subjekten® (,neoliberal subjects®)
(England & Ward 2016: 57) und eine Verinderung
des Verhaltnisses zwischen Staat und Individuum. Die
neoliberale Governmentalitit beschreibt die Konstruk-
tion eines hegemonialen Weltbildes, das auf den Pro-
zess des Riickzugs des Staates und die (6konomische)
Responsibilisierung des Subjekts abzielt. Biirger*innen
sind aufgerufen, zu ethischen Konsument*innen zu
werden. Kérper, Gesundheit, Bildung, regionale und
globale nachhaltige Entwicklung, etc. werden zu Are-
nen moralisch verantwortungsvollen Handelns im
Rahmen eines Transfers vom Staat hin zum Individu-
um (vgl. Peters 2016).

Der in den Lehrplinen enthaltende normative
Aufruf an lernende junge Biirger*innen, sich an der
Bearbeitung funktionaler gesellschaftlicher Krisen
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zu beteiligen, kann mit Foucault als eine Responsi-
bilisierung im doppelten Sinne bezeichnet werden.
Schiiler*innen des 21. Jahrhunderts sollen in ihr
transformatives Humankapital investieren und die-
ses auch in Dominen zur Anwendung bringen, fiir
die primir der Staat zustindig wire. Die beschrie-
bene neoliberale Governance-Perspektive in der Bil-
dung verweist auf den politisch-gesellschaftlichen
Hintergrund der globalen Férderung von EE. Im
Handlungstyp der Entrepreneur*innen manifestieren
sich die Kompetenzen, die fir die Bewiltigung glo-
baler Herausforderungen notwendig erscheinen. Sie
reichen iiber die Sphire des Okonomischen hinaus.
Junge Biirger*innen sollen sich engagieren. Gleich-
zeitig sieht die im Lehrplan enthaltene EE-Konzep-
tion keinen perspektivischen Aufschluss und keine
Werkzeuge vor, die Verfasstheit von Wirtschaft und
Gesellschaft kritisch zu hinterfragen. Dort, wo Zwei-
fel aufkommen, sind Resilienz, eigene Stirke oder
Ambiguititstoleranz vom Individuum gefordert (vgl.
OECD 2019). Lehrplaninhalte wie ,zentrale fachliche
Konzepte® oder ,Kompetenzbereiche® erlauben kriti-
sche Zuginge, sind aber nicht mit der EE-Konzeption
des Lehrplans verbunden.

3  Entrepreneurship Education in der
Schule: Die neue Orthodoxie

Aufbauend auf Forcher-Mayr (2022b) soll im nach-
folgenden Abschnitt die dominante didaktische Kon-
zeption von EE in der 6sterreichischen Schule skizziert
werden. In Hinblick auf allgemeinbildende Ficher ist
die Ubersetzung von einem ,engen‘ Verstindnis hin
zum Verstindnis der ,engen Breite“ (Forcher-Mayr
2022b: 9) zentral. Ersteres ist kommerziellen Fichern
der Berufsbildung zuzuordnen und folgt dort einer
okonomischen Handlungslogik. Die ,enge Breite’
beschreibt die implizite Ubertragung dieser didakti-
schen Grundannahmen auf allgemeinbildende Ficher
und damit das Risiko eines ,verdeckten Okonomis-
mus’ in Hinblick auf die Inhalte des Fachlehrplans
bzw. die Fragen transformativen Lernens fiir nachhal-
tige Entwicklung. Auf der Ebene der EU markieren
die Verabschiedung der Lissabon-Strategic (2000)
und der Oslo-Agenda (2006) den Auftakt der Bemii-
hungen, EE in den Bildungssystemen der Mitglieds-
staaten zu verankern (vgl. EU 2006a). Ausgehend von
Lissabon bilden dabei die Forderung von Innovation,
Wachstum und Wettbewerbsfihigkeit zentrale Moti-
ve. Die EU (2006b: 13) definiert Entrepreneurship als
»Schliisselkompetenz fiir lebensbegleitendes Lernen®,
in der deutschen Version tibersetzt als ,,Eigeninitiative
und unternehmerische Kompetenz®. Die Definition
reicht tiber eine ,enge‘ wirtschaftliche Bestimmung
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von Entrepreneurship hinaus und zielt auf die Aus-
bildung und Umsetzung von unternchmerischer Ini-
tiative in allen Bereichen des Lebens: , Eigeninitiative
und unternehmerische Kompetenz ist die Fihigkeit
des Einzelnen, Ideen in die Tat umzusetzen. Dies er-
fordert Kreativitit, Innovation und Risikobereitschaft
sowie die Fihigkeit, Projekte zu planen und durch-
zufithren, um bestimmte Ziele zu erreichen. Unter-
nehmerische Kompetenz hilft dem Einzelnen nicht
nur in seinem tiglichen Leben zu Hause oder in der
Gesellschaft, sondern auch am Arbeitsplatz, sein Ar-
beitsumfeld bewusst wahrzunehmen und Chancen
zu ergreifen (...)“ (EU 2006b: 17). Die didaktische
Ubersetzung dieses Verstindnisses bildet das Entre-
Comp-Framework (vgl. Bacigalupo et al. 2016), des-
sen Definition von Entrepreneurship-Kompetenz von
der Dinischen Stiftung fiir EE {ibernommen wurde:
»Entrepreneurship is when you act upon opportunities
and ideas and transform them into value for others.
The value that is created can be financial, cultural or
social” (FFE-YE 2012: 11). Einen dhnlich breiten Zu-
gang verfolgt das TRIO-Modell von Lindner (2015),
das durch die Arbeit der Initiative for Teaching Ent-
repreneurship Education (IFTE) in Osterreich domi-
niert wird. Das Konzept bildet auch eine Grundlage
fir das EE-Verstindnis des BMBWE Ahnlich dem
EntreComp-Framework weist das TRIO-Modell drei
Ebenen auf, welche die Bereiche ,Core Entrepreneur-
ship‘, ,Entrepreneurial Culture® und ,Entrepreneurial
Civic Education® abdecken (vgl. Lindner 2015: 46).
EE als Schliisselkompetenz und das TRIO-Modell
bilden die definitorische Grundlage von EE in den
neuen Lehrplinen (vgl. BMBWEF 2024a, 2024b).
Die vom BMBWEF gemeinsam mit dem Bundesmi-
nisterium fiir Digitalisierung und Wirtschaftsstandort
(BMBDW) herausgegebene ,Landkarte der Aktionen*
bezieht sich auf beide Ansitze und dokumentiert EE-
relevante Initiativen in Osterreich, die von Debattier-
clubs bis hin zu Ideenwettbewerben reichen (vgl. Kiss
et al. 2020; zu EntreComp, TRIO-Modell und Land-
karte siche ausfiihrlicher Forcher-Mayr 2022b).

EE als tibergreifendes Thema wird in den neuen
Lehrplinen als Kompetenz beschrieben, die zur Um-
seizung von Ideen fiir Wirtschaft und Gesellschaft
befihigen soll, durch die Werte fiir Andere geschaf-
fen werden. Im Rahmen der Umsetzung von Ideen
zielt EE-Lernen auf ,Personlichkeitsentwicklung und
die Befihigung dazu, eigeninitiativ zu sein, an sich zu
glauben, empathisch und teamfihig zu agieren sowie
sich selbst und anderen Mut zu machen, Verantwor-
tung fiir sich, andere und die Umwelt zu tibernehmen®
(BMBWF 2024a: 10f.). Es dominieren wirtschaftli-
che Fachkonzepte (in der EE-Definition angefithrte
Begriffe: Wertschopfung, Wirtschaftskreislauf, Arbeit-
nehmer, Unternehmer, Verbraucher). In der EE-De-

finition der Lehrpline findet die Notwendigkeit der
Bestimmung des Ausgangspunktes von Ideen durch
forschendes Lernen konzeptionell keine Erwihnung.
Dies gilt auch fiir das Erfordernis, eine strukturelle
und politische Perspektive auf wirtschaftliche oder ge-
sellschaftliche Herausforderungen oder Maglichkei-
ten einzunehmen. Solche Perspektiven existieren zwar
im Lehrplan, sind aber nicht explizit in die Definition
von EE integriert. Demgegeniiber wird Ideenhandeln
als ein individuelles Projekt skizziert, das eine starke,
empathische und kompetente innere Haltung (im
Lehrplan angefithrte Begriffe: Personlichkeit, Acht-
samkeit, Gefiihle, Selbstmotivation) erfordert bzw.
fordern soll (vgl. BMBWF 2024a).

Der gemeinsame diskursive Nenner zwischen 21st
Century Skills, Transformative Skills und breiten EE-
Konzeptionen ist der Aufruf zur Ideenentwicklung,
damit junge Menschen Chancen in der Gesellschaft
nutzen oder gesellschaftliche Herausforderungen bear-
beiten konnen. Nachhaltige Entwicklung folgt einem
humankapitalorientierten Verstindnis. Kritisches Den-
ken, Kreativitit, Ideen und Engagement zielen weniger
auf das emanzipatorische Interesse an globaler Huma-
nisierung und sozialer Gerechtigkeit als auf einen inst-
rumentellen Zweck. Die Offnung von EE hin zu einer
beschriebenen ,engen Breite* und ihre vordergriindige
Integration von Konzepten aus der kritischen Trans-
formations- und Nachhaltigkeitspidagogik fiihren zur
Absorption eben dieser Ansitze. Bildung als Kompe-
tenz, die Gesellschaft mit kreativen Ideen und Innova-
tion zu versorgen, um damit die existenzbedrohenden
Herausforderungen der Gesellschaft 16sen zu kénnen,
ist auf dem Weg zu einer hegemonialen Erzihlung iiber
den Kern dessen zu werden, was Bildung sein soll. Die
lebenslange Weiterentwicklung von kreativer Ideen-
entwicklung und -umsetzung macht den Menschen
zur verfiigbaren Ressource in Wirtschaft und Gesell-
schaft. Anstelle von Transformation sind die Grenzen
kreativen Denkens so vermessen, dass die Grundsitze
der dominanten Entwicklungserziahlung weitgehend
unhinterfragt bleiben. Die populiren Ideenwettbewer-
be unter dem Vorzeichen von Ideen fiir nachhaltige
Entwicklung kénnen keine wirklichen Losungen er-
zeugen, weil der Neoliberalismus ,keine Antwort auf
Krisen“ (Vater 2019: 26) hat. Stattdessen fufst er auf
scheinbaren Naturgesetzen (vgl. Vater 2019), deren
Unverinderbarkeit nach der Fihigkeit des Aushaltens
verlangt. Die Frage nach Macht- und Herrschaftsinter-
essen bildet in der beschriebenen EE-Konzeption keine
analytische Kategorie. Insofern versiumt es diese, genu-
in kritische und nachhaltigkeitsorientierte Uberlegun-
gen aus dem aktuellen interdiszipliniren EE-Diskurs
aufzunehmen und dessen Bandbreite abzubilden (vgl.
Berglund et al. 2020; Forcher-Mayr 2022b; Verduyn
etal. 2017). Die diskutierte breite Konzeption von EE,
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die auch die Schaffung nicht-6konomischer Werte be-
tont, kann als Teil eines Dispositivs gelesen werden, das
auf den Habitus der gesellschaftlichen ,zukunftsfit[ten]
Macher*innen abzielt. Gesellschaft bzw. Entwicklung
wird als eine Summe von umgesetzten Innovationen
bzw. Problemlésungen gedacht. Dadurch wird ein
disziplinspezifisches Konzept zum Instrument einer
verdeckten Regierungsform. Zu kritisieren sind hier-
bei nicht das Phinomen Entrepreneurship oder EE als
Lernbereich, sondern die im Lehrplan prisentierte Aus-
legung bzw. die dahinterliegenden Diskurse, die den
normativen Rahmen der Curriculum-Reform bilden.

4  Kann kritische Entrepreneurship
Education gelingen?

Lernziele von EE, wie die gezielte und planvolle Ent-
wicklung und Umsetzung von Ideen, die Férderung
einer Haltung, welche Ideenumsetzung unterstiitzt,
sowie die aktive Beteiligung an 6konomischen oder
gesellschaftlichen Fragen als Biirger*in, sind wertvolle
Unterrichtsinhalte. Sie férdern im Menschen angeleg-
te Grundhaltungen (vgl. Johannisson 2010) und bil-
den Grundeigenschaften des Menschen als Akteur*in

Forcher-Mayr

des Gemeinwesens. Im Kontext von GWB (bzw. all-
gemeinbildenden Unterrichtsfichern) wird die didak-
tische Umsetzung von EE dann problematisch, wenn
Lernen auf die Bearbeitung von gesellschaftlichen He-
rausforderungen abzielt, aber in einer ,instrumentell-
okonomische[n] Handlungslogik® verhaftet bleibt
und das Risiko der ,,Okonomisierung des Sozialen®
(Forcher-Mayr 2022b: 9) ausblendet. Eine solche di-
daktische Handlungsperspektive iibersicht die Not-
wendigkeit einer emanzipatorischen Leitperspektive.
Aus einer Perspektive der Neoliberalismuskritik der
Bildung lduft sie Gefahr, zur Produktion ,regierbarer
Subjekte (Lewis 2016: 74) beizutragen. Dem kann
ein gesellschaftsorientiertes Konzept von EE gegen-
tibergestellt werden, das Fragen von Macht und In-
teresse in wirtschaftliches und nicht-wirtschaftliches
Ideenhandeln fiir die Gesellschaft integriert und da-
mit auch auf ein kritisch-emanzipatorisches Erkennt-
nisinteresse abzielt (vgl. Forcher-Mayr 2022b). Ein
solcher kritischer Gegenentwurf zur beschriebenen
Orthodoxie iibernimmt und erweitert die klassische
Unterscheidung von Lernen about/ tiber, for/ fiir und
through/durch Entrepreneurship (vgl. Gibb 2002)
(sieche Tab. 1). Hierbei handelt es sich um eine ideal-
typische Unterscheidung. In der Unterrichtswirklich-

Tab. 1: Formen von kritischer EE

Kritische EE: Lernen Uber

Entrepreneurship

Entrepreneurship (Education) als
gesellschaftliches Diskurs- und Hand-
lungsphénomen analysieren, reflektie-
ren und verstehen

Ziele

Gegenstand von Analyse und
Reflexion

Firmen, Vereine, Initiativen, zivilgesell-
schaftliche Bewegungen, ,dark entre-
preneurship’, Start-ups, gesellschafili-
che und politische Diskurse, Prozesse

Anthropologie, Geographie, Ge-
schichte, Péddagogik, Philosophie,
Politik, Psychologie, Kunst, Soziologie,
Wirtschaft

Disziplingre Perspektive

fir

Entrepreneurship

Kompetenzen und konkrete
Methoden fir Entrepreneur-

ship-Prozesse (,entrepreneu-

ring’) handlungsorientiert
entwickeln bzw. erlernen

Konzept- und Methodenwis-

sen zu Entrepreneurship

durch

Entrepreneurship

Kompetenzen zur Entwick-
lung und Umsetzung von
Ideen im Rahmen von
Entrepreneurship-Projekten
anwenden und reflektieren

Zielgerichtete Anwendungen
von Wissen und Methoden

Die disziplindre Perspektive bestimmt das Lernen fur/durch

Entrepreneurship:

— Didaktiken wirtschaftlicher Fécher

— Didaktiken allgemeinbildender Facher

Entsprechend der Perspektive kdnnen unterschiedliche
Methoden zur Anwendung kommen:

Dominanter Lernfokus
delle

Analytische Perspektive:
Kritische Pédagogik

Wissen: Konzepte, Fallstudien, Mo-

Raum-, sozial- und wirtschaftswissenschaftliche Methoden
der Erhebung von Daten (z. B. Kartierungen, Befragungen,
Elemente von Design Thinking)

EE relevante Kompetenzen: Methoden des Erforschens von
Méglichkeiten/Herausforderungen, kreative Ideenentwick-
lung, Projektplanung und -umsetzung, Kommunikation, etc.

Macht- und Herrschaftsinteressen im Kontext des Phénomens Entrepreneurship (Education) im Un-
terricht freilegen; instrumentalisierende Narrative und Perspektiven in der Unterrichtsplanung und

-umsetzung erkennen, eigene Bewusstmachung als professioneller Handlungsanspruch und emanzi-

patorische Verpflichtung

Normative Handlungspers-
pektive: Nachhaltige Zukinfte

Realisierung von Menschenrechten, Erweiterung der Freiheit von Menschen und Lebewesen der na-
tirlichen Welt, Dekolonisierung der westlichen Moderne (vgl. Tikly 2023)
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keit kommt es zur Uberschneidung dieser Perspek-
tiven. So kann in einem konkreten Projekt (,durch®)
mit neuen Methoden experimentiert werden (,fiir)
sowie das Projekt selbst und seine impliziten und ex-
pliziten Annahmen, Grenzen und Folgen reflektiert
werden (,iiber?).

Kritisches Lernen iiber Entrepreneurship: Ausgangs-
punkt einer kritischen Fassung von EE ist ein Ver-
stindnis, das Entrepreneurship als die menschliche
Handlung des zielgerichteten ,Unternchmens’ be-
greift, welches materielle oder immaterielle Artefakte
schafft. Durch menschliches ,Entrepreneuring’ wer-
den Ridume, Gegenstinde, Wissen und Handlungen
erzeugt (vgl. Steyaert 2007: 453; Steyaert & Katz
2004). Lernen iiber Entrepreneurship kann sich fiir
die verschiedenen Ausprigungsformen menschlichen
Ideenhandelns, seine Ausgangspunkte, Wertschaf-
fungsdynamiken und Folgen interessieren, aber auch
dafiir, wie Entrepreneurship in Wirtschaft und Ge-
sellschaft wahrgenommen wird und wie dariiber ge-
sprochen wird. Dies eroffnet den Blick fiir die Analyse
von klassischen Wirtschaftsunternehmen, ebenso aber
fir Unternehmen als ,activist society’ wie den Out-
doorhersteller Patagonia (vgl. Monteverde et al. 2024:
15) sowie fiir das Phinomen des Vereinswesens im
Umfeld der Schule oder die Analyse von Non-Profit-
Unternehmen. Unter dem Aspekt des ,dunklen En-
trepreneurship® (vgl. Berglund et al. 2020) konnen
auch schulisch wenig beleuchtete und zugleich
raumstrukeurierende Phinomene wie organisiertes
Verbrechen in der EU oder Gewalt-Entrepreneure in
fragilen Staaten analysiert und diskutiert werden (vgl.
Schlichte 2000). Eine solche Perspektive kann auch
dazu beitragen, Konfliktdynamiken, Friedens- und
Entwicklungsfragen als Elemente eines globalen Poli-
tikverstindnisses besser zu verstehen. Aus der Perspek-
tive von Entrepreneurship und sozialer Gerechtigkeit
ergeben sich raumbezogene Themen wie ,survival en-
trepreneurship® im informellen Sektor des Globalen
Stidens oder genderspezifische Ausprigungen und
Herausforderungen von Ideenhandeln (vgl. DeJaeg-
here & Baxter 2014). Unter dem Aspekt des Schaffens
von zivilgesellschaftlichem oder politischem Entrepre-
neurship konnen lebensweltlich nahe Gruppierungen
des Klimawandelaktivismus wie ,Fridays for Future’
analysiert werden. Neben 6kosozialen Anliegen bie-
ten sich auch organisierte Zusammenschliisse zur
Erlangung oder Absicherung von Demokratie wie or-
ganisierte Protestinitiativen wihrend des Arabischen
Frithlings oder der Revolution in Serbien gegen das
Regime von Slobodan Milosevi¢ als Gegenstand der
Analyse an. Im Falle von Serbien trug die Jugendbe-
wegung Otpor mit ihrer Methode des laughtivism’,
der strategischen Nutzung von Humor und Licher-
lichkeit, zum Sturz des Regimes bei. Aus Otpor ging

CANVAS hervor, das bis heute zivilgesellschaftliche
Gruppen in der Umsetzung von gewaltfreiem Protest
trainiert (etwa Georgien 2003, Ukraine 2004, Agyp—
ten 2011, etc.) (vgl. Filin et al. 2022).

Kritisches Lernen fiir Entrepreneurship: Die Kom-
ponente beinhaltet Kenntnisse und Methoden, die
das Entwickeln und Umsetzen von Ideen unter-
stiitzen sollen. Kritische EE integriert die Ansitze
forschenden Lernens, projektorientierten Lernens
sowie des Lernens fir Ideenentwicklung. Forschen-
des Lernen geht hierbei tiber das Erheben von Pro-
dukt- oder Serviceanforderungen und Erwartungen
innerhalb eines Marktes bzw. von Kund*innen oder
Klient*innengruppen hinaus und zielt auf ein tiefer-
gehendes Problemverstindnis ab, verstanden als
menschliche (Un-)Freiheiten in der Gesellschaft (sie-
he Kap. 5). Diese sollen als Ausgangspunket fiir das
Nachdenken iiber Bearbeitungsvorschlige dienen. In
der Umsetzung dieses Lernens kann auf ein breites
Methodenangebot, das von klassischen Methoden der
empirischen Sozialforschung tiber partizipative Me-
thoden der Entwicklungs- oder Sozialraumforschung
bis hin zu Methoden des im Kontext von EE popu-
liren Design- bzw. Service-Design-Thinking reicht,
zuriickgegriffen werden (vgl. Kumar 2002; Lewrick et
al. 2018). Die Entwicklung von Ideen fufit auf dem
Anspruch, ein vertieftes Verstindnis einer bestimm-
ten Herausforderung oder Moglichkeit zu besitzen.
Ein Lernen fiir die Entwicklung von Ideen sollte dabei
von der Grundhaltung geprigt sein, dass Kreativitit
eine erlern- und trainierbare Kompetenz darstellt, die
mit konkreten Methoden unterstiitzt werden kann.
Die wiederholte Exposition zur Erfahrung von me-
thodengeleiteter Ideenentwicklung wirkt sich positiv
auf die eigene kreative Selbstwirksamkeit aus (vgl. Ro-
yalty etal. 2014). Lernen fiir Entrepreneurship richtet
sich auf die Methoden zur Umsetzung von Projekten.
Ziel ist es, das Phinomen des Projekts zu beleuchten
und den Fokus auf die Funktionsweisen, Ziele und
Anwendungsbereiche innerhalb eines Projektverlaufs
zu richten (zum Projektunterricht sieche Gudjons
2014). Wihrend sich Lernen fiir Entrepreneurship auf
die Methoden zur Umsetzung von Projekten bezieht,
findet Lernen durch Entrepreneurship im Rahmen
der projektbasierten Umsetzung von Projekten statt.

Kritisches Lernen durch Entrepreneurship: Diese Per-
spektive integriert Lernen iiber, fiir und durch Entre-
preneurship bzw. forschendes, ideengenerierendes und
projektbasiertes Lernen (siche Tab. 2). Lernen durch
Entrepreneurship kann als Projektunterricht verstan-
den werden, der darauf abzielt, auf Basis von Ideen-
handeln Werte fiir Andere bzw. die Gesellschaft zu
erzeugen. Idealtypisch gedacht sollen Schiiler*innen,
ausgehend von einem konkreten thematischen Fokus

(,(Un-)Freiheitsfelder’, siche Kap. 5), Herausforderun-
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Tab. 2: Methodologische Umsetzung kritischer EE

EE: kritisches Lernen durch Entrepreneurship

Methodologische Prémisse

Elemente

Die Entwicklung von Ideen
bedarf eines komplexen Ver-
sténdnisses einer Méglich-
keit oder Herausforderung.

Forschendes Lernen

Der planvolle Prozess der
Ideenentwicklung bedarf
der Kenntnis von Kreativitét
als erlernbare Kompetenz,
der Erfahrung des eigenen
Kreativsein-kénnens sowie
der Kenntnis von Methoden
der Ideenentwicklung.

Ideen entwickeln
lernen

Die Umsetzung von Ideen
bedarf der Kenntnis von

Projektbasiertes Ler-
nen (= Umsetzung

Methoden

Literatursuche, Inter-
view, Fragebogen, Be-
obachtung, Kartierung,
partizipative Verfahren,
efc.

Brainstorming, Brain-
writing, Assoziati-
onsstern, Clustering,
Mindmap, Sketching
Entwicklung von User-
Personen, Prototyping,
Canvas-Methoden, etc.

Aktivitatentabelle, Pro-

iektplan, SMARTE Ziele,

Zielbaum, etc.

Lernziel

Die Notwendigkeit des Versténdnisses
komplexer Méglichkeiten oder Heraus-
forderungen verstehen.

Methodengeleitet gesellschaftliche He-
rausforderungen oder Méglichkeiten
erkunden kénnen.

Ergebnisse des Forschens altersadéquat
auswerten, reflektieren und darstellen
kénnen.

Kreativitét und Ideenentwicklung als
erlernbare und methodengeleitete
Handlung verstehen.

Ideen unter Anwendung begrindeter
Methoden entwickeln kénnen.

Ideen auf Basis eines fundierten Aus-
gangsversténdnisses entwickeln und
begrinden kénnen.

Den Ablauf eines Projekts auf Basis der
selbstgesteuerten Durchfihrung (lear-
ner-driven) verstehen.

Methoden des Projektma-
nagements.

von |deen)

Projekte auf Basis der gezielten Anwen-
dung von Methoden planen und durch-
fihren kénnen.

gen oder Moglichkeiten erforschen und ausgehend
von diesem Verstindnis Ideen zu deren Bearbeitung
(nicht notwendigerweise Losung) entwickeln und
umsetzen. In der konkreten Umsetzung von Ide-
en findet ein doppelter Lernprozess statt. Einerseits
werden Wissen iiber und Methodenkompetenz fiir
Entrepreneurship im erfahrungsorientierten Tun ge-
stirkt, andererseits ermdglicht die Bearbeitung von
Herausforderungen oder Moglichkeiten ein vertieftes
Verstindnis derselben, das auf der Reflexion von
Projekterfahrungen fuf$t. Durch gesellschaftsorientiertes
Ideenhandeln wird {ber gesellschaftliche Heraus-
forderungen und deren Komplexitit gelernt.

5  Zur normativen Zielperspektive von
kritischer Entrepreneurship Education

Das TRIO-Modell und die 8sterreichische Entrepre-
neurship Education Strategie nehmen explizit auf die
Nachhaltigkeitsziele der Agenda 2030 Bezug (vgl.
Kiss et al. 2020). Die Férderung von Entrepreneur-
ship bzw. EE bilden zugleich Ziele und Mafinahmen
innerhalb der UN-Nachhaltigkeitsziele (vgl. UN
2015). Obgleich die Agenda 2030 ein positives poli-
tisches Signal darstellt, ist diese aufgrund ihres wachs-
tumsorientierten Verstindnisses von nachhaltiger
Entwicklung kritisiert worden (vgl. Adelman 2018;
Eisenmenger et al. 2020; Swain 2018). Wihrend Zie-
le wie die Reduktion von Armut und Ungleichheit

oder die Bekdmpfung des Verlusts von Biodiversitit
wichtige Anliegen darstellen, siecht ihre Erreichung
eine Optimierung wirtschaftlichen Wachstums vor
und folgt einem Entwicklungsverstindnis, das auf
der Annahme von inklusivem, griinem Wachstum
beruht. Auf dieser Basis sollen die globale Umwelt-
krise sowie jene der sozialen Ungerechtigkeit bear-
beitet werden (vgl. Adelman 2018). Die Idee von
Nachhaltigkeit auf Basis wirtschaftlichen Wachstums
ist vielfach als ,Oxymoron® bezeichnet worden (vgl.
Spaiser et al. 2017). Bei der Ubernahme der SDGs
als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Ideen fiir
Wirtschaft und Gesellschaft sollte das dahinterliegen-
de Entwicklungsverstindnis kritisch reflektiert und
nach dessen Moglichkeiten und Grenzen im Kontext
eines emanzipatorischen Unterrichts gefragt werden.
Entsprechend bedarf die Rede von transformativer
Verinderung und nachhaltiger Zukunft oder Zukiinf-
ten einer erweiterten normativen Zielperspektive, an
die sich Lernhandeln in der Fachdidaktik und dariiber
hinaus konzeptionell orientieren kann.

Dieses Anliegen vertritt u.a. die 2019 von der
UNESCO gegriindete International Commission
on the Futures of Education, die in einem breit an-
gelegten Konsultationsprozess Herangehensweisen an
ein zukunftsorientiertes, transformatives Lernen fiir
Mensch und Planet gesammelt und im gleichnamigen
Report veroffentlicht hat (vgl. International Commis-
sion on the Futures of Education 2021; Tikly 2023).
Der Report kritisiert eine wachstumsorientierte De-
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finition von Entwicklung und deren Verstindnis von
Bildung, das auf der Theorie des Humankapitals ruht.
Ausgangspunkt sind die Feststellung der globalen ka-
pitalistischen Krise und die Widerspriiche innerhalb
der Vorstellung von inklusivem und griinem Wachs-
tum bzw. der Anspruch, Herausforderungen nachhal-
tiger Entwicklung mittels wirtschaftlichen Wachstums
und technologischer Innovation 16sen zu kénnen. Aus
einer pidagogisch-didaktischen Perspektive werden
neben Solidaritit und Kooperation der Einbezug und
die Forderung globaler Wissensbestinde als zentrale
Prinzipien und Grundlagen des Lernens angefiihrt.
Dies impliziert die Notwendigkeit des Ermaoglichens
und Einbeziehens von global diversen Epistemologien
sowie die kritische Relativierung nordlicher Gewis-
senheiten, wie der Trennung von Mensch und Natur
oder einem unkritischen Humanismus (vgl. Internati-
onal Commission on the Futures of Education 2021).
Der Blick in die Zukunft sollte auch das kritische
Befragen der Vergangenheit beinhalten, um anstelle
der Reproduktion von historisch produzierten Un-
gleichheiten die Méglichkeit von ,reparative futures®
(Sriprakash et al. 2020: 9) zu erméglichen. Die Arbeit
an sozialer Gerechtigkeit bedingt die Kenntnis und
Anerkennung von historischer Ungerechtigkeit und
die Bereitschaft zur Verinderung in der Zukunft. Nur
so konnen das Streben nach Solidaritit und Koope-
ration als Kernelemente von Bildungszukiinften ernst
genommen werden.

Unter Bezugnahme auf den UNESCO-Report for-
mulieren Tikly et al. (2020: 4) eine Perspektive trans-
formativen Lernens fiir nachhaltige Entwicklung, die
sich von wachstumsorientierten Nachhaltigkeitsver-
stindnissen kritisch distanziert und Uberlegungen aus
menschenrechts-, umwelt-, dekolonisierungs- und
befihigungsorientierten Ansitzen integriert:

»Access to a good quality education for all that
can facilitate existing and future generations of
learners across the lifespan, in formal and in-
formal settings, to realise the rights, freedoms
and capabilities they require to live the lives
they have reason to value and to protect and
co-evolve in a more harmonious relationship
with the natural environment of which human
beings are an integral part so that natural and
social systems may flourish.”

Die Definition betont qualititsvolle Bildung als
menschliches Recht. Mehr noch erkennt sie quali-
titsvolle Bildung als eine Ressource oder eine unter-
stiitzende Rahmenbedingung zur Entwicklung von
Selbstwirksamkeit und Wahlfreiheit an. Damit ruht sie
zentral auf dem Verwirklichungschancenansatz (VCA)
(,capability approach®) von Amartya Sen (2001) (siche
ausfithrlich Forcher-Mayr 2022a, 2022b). Der VCA

betont ein Verstindnis von menschlicher Entwick-
lung, das enge 6konomische Parameter ablehnt und
anstelle dessen die Erweiterung der Freiheit mensch-
lichen Handelns als zentrales Entwicklungskriterium
bestimmt. Der Ansatz stellt keine Theorie, sondern
einen offenen Rahmen zur Bestimmung von sozialer
Gerechtigkeit in der Gesellschaft bzw. ihren Teilsys-
temen dar (vgl. Robeyns 2006a; Walker 2012). Sen
(2001: 18) sicht menschliche Ressourcen sowie ge-
sellschaftliche Rahmenbedingungen des Handelns als
bestimmend fiir die Ausprigung von menschlicher
Handlungsfihigkeit (;agency®) und in Folge mensch-
licher Verwirklichungschancen (,capabilities’). Deren
Erweiterung definiert er als normative Zielperspektive
menschlicher Entwicklung: ,the expansion of the ‘ca-
pabilities‘ of persons to lead the kind of lives they value
— and have reason to value“ (Sen 2001: 18). Martha
Nussbaum (2011: 18), die maflgeblich zur Entwick-
lung des VCA beigetragen hat, formuliert die Kern-
frage des Ansatzes als ,, What is each person able to do
and to be?“. Sie verweist auf die Limitation enger 6ko-
nomischer Bestimmungsversuche von Entwicklung
und darauf bezogener Verstindnisse von Bildung. Die
Starkung menschlichen Humankapitals durch Kom-
petenzen verschliefSt den Blick auf individuelle oder
kollektive Unfreiheiten zu lernen und verengt den
Sinn und das Ziel des Lernens auf einen Beitrag zum
Wachstum. Menschliches Tun und Sein werden auf
ihre 6konomische ZweckmifSigkeit hin beurteilt (vgl.
Nussbaum 2011). Menschliche Grundhandlungen
wie zu spielen oder kreativ zu sein sind keine Freihei-
ten des Seins mehr, sondern werden zu Kompetenzen,
die in verschiedenen Situationen zweckorientiert an-
wendbar sind. Sen (1997) beschreibt den VCA als eine
Erweiterung des Humankapitalansatzes. Aus dieser
Perspektive wird menschliche Handlungsfreiheit nicht
als das Produkt von Wissen und Koénnen (Skills oder
Kompetenzen) eines Individuums, sondern im Zu-
sammenspiel mit anderen personalen und nicht-per-
sonalen Ressourcen betrachtet (siche Tab. 3). Daneben
kommen unterstiitczende gesellschaftliche Rahmenbe-
dingungen und die hieran gekniipfte Entwicklung von
Agency zum Tragen. Aus deren Zusammenspiel ergibt
sich die menschliche Freiheit, jene Dinge zu tun, die
subjektiv als wichtig oder notwendig erscheinen. Der
beschriebene Blick ermdglicht im Umkehrschluss
die Bestimmung von ,Unfreiheiten‘. Bezogen auf die
Ebene des Lernens in der Schule kann aus einer VCA-
Perspektive gefragt werden, inwieweit Schiiler*innen
frei sind, an qualititsvoller Bildung teilzuhaben und
wie Fragen der Ressourcenausstattung auf der Ebe-
ne des Individuums oder des Haushalts durch un-
terstiitzende Mafinahmen auszugleichen sind, um
die Freiheit, an qualititsvoller Bildung teilzuhaben,
zu ermoglichen. Die Frage von der Freiheit und
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Unfreiheit, qualititsvolle Bildung zu ermoglichen,
beinhaltet abseits von Lernen auch die Fragen des
Zugangs zur Angebotsbreite, aber auch von (Un-)
Freiheiten auf der Ebene des Lehrer*innenhandelns
und der Entwicklung von Schulen, Lehrplinen und
Curricula in der Lehramtsausbildung. So ist etwa
fir junge Menschen in Marginalisierungskontexten
des globalen Siidens qualititsvolle Bildung eine
fundamentale Ressource, weil sie sozialen Aufstieg
verspricht. Der VCA ermoglicht die Frage, ob
qualititsvolle Bildung tatsichlich vorhanden ist
oder ob es individuelle Barrieren in Hinblick auf
institutionelles Angebot, Zugang und Lernen gibt. Ein
inklusives Bildungsangebot aus der VCA-Perspektive
muss etwa fragen, ob Schulen existieren, die den mit-
gebrachten Interessen und Fihigkeiten entsprechen,
ob diese erreichbar sind und ob personalen Lernbe-
diirfnissen entsprochen wird. Weiters kann der VCA
danach fragen, ob lernunterstiitzende Ressourcen
auf Seiten der Jugendlichen vorhanden sind. Hierzu
konnen gute Erndhrung fiir ausreichende Konzentra-
tion, ein ruhiger und entsprechend gegen Hitze bzw.
Kilte gedimmter Lernort sowie Papier, Stifte, Tablet
und Internetverbindung zihlen. Die beschriebenen
Ressourcen und Rahmenbedingungen erlauben die
Bestimmung der Freiheit, an qualititsvoller Bildung
teilzuhaben. Ob die Freiheit zu qualititsvoller Bildung
tatsichlich genutzt wird, hingt u.a. von der indivi-
duellen Entscheidung junger Menschen ab. Weiters
steht sie unter dem potenziellen Einfluss jugendlicher
Agency, die wiederum ein Produkt von stirkenden
oder verunsichernden Vorerfahrungen sein kann. Die
realisierte Freiheit basiert auf der Entscheidung junger
Menschen und ist ein Produkt vorhandener Ressour-
cen, unterstiitzender Rahmenbedingungen, Vorerfah-
rungen und subjektiver Interessen.

1ab. 3: Kernelemente des VCA (Quelle: Forcher-Mayr 2022a: 350)

Ressourcen (einer Person/Gruppe)

Werkzeuge, Maschinen, Tiere, Vorréte,
Grund und Boden, Finanzkapital, Wohn-
raum, natirliche Ressourcen, Haushalts-
gréfie und -komposition, Transport, Sicher-
heitsvorkehrungen, Versicherungsleistungen,
Wasser, efc.

materiell

immateriell Informationen, Zeit, topographisch-klimati-
sche Lage, soziales, politisches und kulturel-
les Kapital, efc.

Alter, Bildung, Gesundheit, Erfahrung,
Handlungsfahigkeit, Entscheidungsfreiheit
auf Haushaltsebene, etc.

Unterstitzende Rahmenbedingungen (Zugang zu)

Arbeit, Bildungsméglichkeiten, Freizeitméglichkeiten, Ge-
sundheitsleistungen, Infrastruktur, Finanzkapital, Mérkte,
Okologische Sicherheit, Politische Beteiligung, Rechts-
staatlichkeit, Sicherheit, Soziale Sicherung, Verkehrsnetz,
Versorgung, Verwaltung, etc.

personal

Forcher-Mayr

In der Konzeption von Tikly et al. (2020) reicht
das Verstindnis von Entwicklung als Erweiterung
von Freiheit tiber die Sphire des Menschseins hinaus.
Vielmehr fragt die Konzeption nach der Freiheit aller
Lebewesen und inkludiert damit die Perspektive 6ko-
logisch orientierter Nachhaltigkeitsansitze. Die Frage
nach den Verwirklichungschancen natiirlicher Okosys-
teme fokussiert auf deren Freiheit, nachhaltig zu exis-
tieren und wird aus der VCA-Perspektive durch deren
Ressourcen und den Rahmenbedingungen, die deren
Nutzung unterstiitzen oder unterminieren, bestimmt.
Der Schutz der natiirlichen Welt muss demgemifS Res-
sourcenstirkung und schiitzende Rahmenbedingungen
in den Blick nehmen, um deren Freiheit zu {iberleben
intakt zu halten. Unter dem Aspeke der Dekolonisie-
rung einer hegemonialen Perspektive der westlichen
Moderne umfasst diese Konzeption auch die Erweite-
rung menschlicher Freiheit in Bezug auf das Wahrneh-
men, Nachdenken und Sprechen tiber die Welt in dem
Sinne, dass westliche Etymologien aufgebrochen und
provinzialisiert werden kénnen. Die postkoloniale Kri-
tik westlicher Denkhegemonien betont die Relevanz
indigener Wissensbestinde und die Notwendigkeit
einer kritischen Reflexion des europdischen Humanis-
mus (vgl. Common Worlds Research Collective 2023;
Mbembe & Posel 2005; Soudien 2019). Ein Denken
von Zukiinften im Plural erkennt die Unterschiedlich-
keit und Gleichwertigkeit von Weltsichten an. Die An-
erkennung von alternativen Perspektiven auf die Welt
und ihre Zukunft ermoglicht die Verkniipfung von
Nachhaltigkeitsiiberlegungen mit ,wider counter-he-
gemonic struggles for social, environmental, epistemic
and reparative justice” (Tikly 2023: 40).

Der VCA-Ansatz hat in den letzten zwei Jahrzehnten
eine breite Rezeption in den Sozialwissenschaften sowie
im Forschungsfeld Bildung und Entwicklung erfahren,
wobei der Ansatz im globalen Stiden tendenziell stirker
rezipiert wird (vgl. Unterhalter 2009; Walker 2012).
Bestehende Forschungsarbeiten widmen sich mehr-
heitlich der Frage sozialer Gerechtigkeit in der Bildung.
Demgegeniiber ist eine systematische pidagogisch-di-
daktische Aufarbeitung des Ansatzes noch weitgehend
ausstindig (vgl. Otto & Schrodter 2010). Die hier ge-
fiihrten Uberlegungen (aufbauend auf Forcher-Mayr
2022a,2022b) leisten dazu einen Beitrag, indem sie den
VCA als ein Bildungsmodell in Abgrenzung zum Hu-
mankapitalansatz (vgl. Robeyns 2006b) im Kontext von
Verstindnissen nachhaltiger Entwicklung diskutieren.

5.1 (Un-)Freiheitsfelder und (Un-)Freiheitsfrage
als Ausgangspunkt forschenden Lernens

Ausgehend von den an Sen (2001) und Nussbaum
(2011) gekniipften Uberlegungen wird an dieser Stel-
le die ,(Un-)Freiheitsperspektive® als zentrale didakti-
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sche Perspektive einer kritischen EE vorgeschlagen.
Die Formel von der ,Erweiterung menschlicher Frei-
heit* bzw. die Frage danach, was Menschen ,tun und
sein konnen®, markiert den Ausgangspunkt forschen-
den Lernens in der Gesellschaft. Die Erweiterung von
Freiheiten bzw. die Herstellung sozialer Gerechtigkeit
in einer Gesellschaft bzw. auf globaler Ebene ist ein
Prozess. Um dies sprachlich darzustellen, wird in der
didaktischen Ubersetzung die Formel von (Un-)Frei-
heitsfeldern bzw. (Un-)Freiheitsfragen unter Anwen-
dung einer Klammer verwendet. Die vorgeschlagene
Lernperspektive kann auch auf 6kologische Zusam-
menhinge iibersetzt werden und danach fragen, in-
wieweit Lebewesen der natiirlichen Welt im Anth-
ropozin in ihrer Freiheit zu existieren eingeschrinke
sind bzw. ihre Lebensgrundlagen bedroht werden.
Der Zugang ist kritisch, weil er Macht und Inte-
resse in Diskursen iiber menschliches Ideenhandeln
in den Blick nimmt. Er ist transformativ, weil er die
Erweiterung der Freiheit zu tun und zu sein als Ziel-
perspektive von Entwicklung definiert. Der Blick auf
(Un-)Freiheiten bildet den Ausgangspunkt forschen-
den Lernens. (Un-)Freiheiten, die Menschen sowie
alle Lebewesen der natiirlichen Welt betreffen, wirken
in sogenannten Handlungs- bzw. ,(Un-)Freiheitsriu-
men‘. Ziel des Entrepreneurship-Lernens ist es dem-
nach, (Un-)Freiheiten zu identifizieren und ausge-
hend von deren Analyse Ideen zur Bearbeitung dieser
(Un-)Freiheiten zu entwickeln. Die Bearbeitung er-
folgt reflexiv und trigt zu einem tieferen Verstindnis
einer bestehenden Unfreiheit bei. Dies impliziert, dass
die Bearbeitung nicht der Losung einer (Un-)Freiheit
gleichzusetzen ist. Vielmehr soll der Lernprozess ein
Bewusstsein fiir die Komplexitit von (Un-)Freiheiten
in Bezug auf deren Ursprung und Auflésung unter-
stiitzen. Ziel des forschenden Lernens ist das Verste-
hen von Herausforderungen oder Chancen als Basis
fir die Entwicklung von Ideen. Der Unterschied zu
den orthodoxen Verstindnissen von EE liegt in der
Betonung eines tiefgehenden Verstehens als Ausgangs-
punkt von Ideenhandeln. Verstehen spannt sich refle-
xiv {iber den gesamten Lernprozess. Es soll betonen,
dass Ideenhandeln auf Basis von Herausforderungen
und Maglichkeiten in der Auseinandersetzung tiefe-
re Einsichten in den Gegenstand erzeugt. Weiters ist
Verstehen nicht instrumentell, sondern emanzipato-
risch orientiert. Es wendet sich gegen oberflichliche
Losungsvorschlige und folgt einem Erkenntnisinte-
resse, welches fragt, warum sich ein Sachverhalt wie
erforscht darstellt und welche Rolle Machtverhilt-
nisse, Interessen und hegemoniale Denkfiguren da-
bei spielen. Die Ausgangsfrage — Was sind Menschen/
Lebewesen der natiirlichen Welt/Okosysteme  frei zu
tun/zu sein? — kann mit Bezug auf sogenannte Fel-
der der (Un-)Freiheit erdrtert werden (siche Tab. 4).

Tab. 4 Didaktische Ubersetzung des VCA in (Un-)Freibeitsfelder
und (Un-)Freibeitsfragen

Forschendes Lernen als Auseinandersetzung mit (Un-)Frei-
heiten von Menschen und Lebewesen der natirlichen Welt
Perspektive forschen- Felder von Lernziele

den Entwickelns von  (Un-)Freiheiten

Ideen fir nachhaltige (Auswahl)

Zukinfte
Wie frei ist/sind: Alter Entdecken, Verstehen
. Bildun und Bearbeiten von
-« ein Mensch, Einkon?men (Un-)Freiheiten
'ej\ne G;uppe von Ernéhrung Auseinandersetzung mit
enschen, Freizeit tatsdchlichen Freiheiten
eine Gesellschaft, ...  Geschichten (Verwirklichungschancen)

sowie mit Méglichkei-
ten und Grenzen von
transformativer Verdn-

Dinge zu tun, die aus Gesundheit
persdnlichen/kollekti- [dentitat

ven"GrUnden wertge- Konsum derung - unfer kritischer

schofzi 'errd't?n? Migration Einbeziehung eigener

Wie frei ist/sind . (Individuum) und frem-
Mobilitét

ein oder mehrere . der Verantwortlichkeiten
Lebewesen der natir- Nahrungsmittel (Offentlichkeit, Staat)
lichen Welt/Okosys- und Naturer-
teme, nachhaltig zu 9hrung
existieren? Offentliche
Réume
Soziales Ge-
schlecht und
Sexualitét
Sport
Teilhabe
Umwelt
etc.
MaBstabsebene: lokal, regional, global
Beispiele fir Ausgangsfragen forschenden Lernens:
- (Un-)Freiheitsfeld ,Alter’: Wie frei sind alte Menschen, an
der Gemeinschaft teilzuhaben?
- (Un-)Freiheitsfeld ,Migration’: Wie frei sind junge
Menschen mit aktueller Fluchterfahrung, den
alpinen Naturraum im Nahbereich ihres Wohnortes
kennenzulernen und zu erkunden?
—  (Un-)Freiheitsfeld ,Identitét’: Wie frei sind bestimmte
Personengruppen, ihre Geschichte zu erzéhlen?
- (Un-)Freiheitsfeld ,Einkommen’: Wie frei sind Haushalte mit
niedrigem Einkommen, sich gesund zu ernéhren?
- (Un-)Freiheitsfeld ,5ffentlicher Raum’: Wie frei sind Jugend-
liche unserer Gemeinde, konsumfreie Freizeitréume zu
nutzen?

Sie bilden Vorschlige fiir Unterrichtsperspektiven.
Hierunter sind aktuelle, lokale wie globale soziale,
wirtschaftliche und 6kologische Herausforderungs-
felder zu sechen, deren Bearbeitung zur nachhaltigen
Entwicklung von Gesellschaft, Natur und Planeten
beitrigt. Die Rolle von Ressourcen, unterstiitzenden
Rahmenbedingungen und Agency als freiheitsbestim-
mend ermoglicht die Thematisierung von Gelingens-
bedingungen und Grenzen bei der Umsetzung von
Ideen. Schiiler*innenprojekte kénnen in den meisten
Fillen nur lokale und kurzzeitige Werte schaffen.
Eine kritische Bildung erfordert es, die Grenzen der
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Bearbeitung deutlich zu machen und ausgehend von
der exemplarischen Einsicht durch ein Projekt die
komplexen Realititen eines bestimmten Unfreiheits-
feldes im Unterricht zu thematisieren.

Die didaktische Leitperspektive des ,(Un-)Frei-
heitsfeldes® stiitzt sich auf eine Reihe von Ansitzen
aus der kritischen Didaktik und Pidagogik (siche
Tab. 5) (vgl. Forcher-Mayr 2022a. 2022b). In seiner
,Pidagogik der Unterdriickten® thematisiert der bra-
silianische Befreiungspidagoge Paulo Freire (2005)
aus einer kapitalismuskritischen Perspektive eine
instrumentalisierende Bildung, die mittels Mythen
versuche, herrschaftsfreundliche  gesellschaftliche
Verhiltnisse als gegeben und unverinderbar darzu-
stellen. Hierdurch wiirde Lernenden ein falsches Bild
der Realitit vermittelt, das zur Unterdriickung und
Enthumanisierung der Lernenden beitragen wiirde.
Demgegeniiber stellt der Autor das Konzept der ,Be-
wusstmachung’, das von den Alltagserfahrungen der
Lernenden ausgeht und im Prozess von Aktion und
Reflexion zu Dekonstruktion von Mythen und da-
mit zur Befreiung und Humanisierung der Lernen-
den fihrt. Den Prozess der Bewusstmachung begreift
Jack Mezirow (2003: 58) in seinem Ansatz als ,trans-
formatives Lernen®. Urspriinglich aus der Erwachse-
nenpidagogik stammend, zielt das Konzept auf das
Aufspiiren und die Bearbeitung von ,problematic
frames® unter den Lernenden. Im Prozess der kriti-
schen Reflexion des jeweiligen ,Referenzrahmens des
Denkens® (,frames of reference’) werden Grundlagen
des Denkens und Handelns hinterfragt und verin-
dert. Forschendes Lernen und handlungsorientiertes
Lernen in Projekten im Rahmen kritischer EE bilden
den Raum, in dem transformative Lernerfahrungen
gemacht werden kénnen. Dieses ,Lernen durch Er-
fahrung® wird von John Dewey (2008) in seiner Pro-
jektmethode angeregt. Schiiler*innen setzen sich im
Tun, Denken und Sprechen (all dies definiert Dewey
unter Handeln) mit einem Forschungsproblem aus-
einander und gelangen durch die Handlungserfah-
rung zu einem vertieften Verstindnis des Ausgangs-
problems. Lotz-Sisitka et al. (2015: 73) kritisieren
das dominierende Narrativ in der Nachhaltigkeits-
forschung, das Resilienz und Adaption betont und
plidieren fiir ein transgressives Lernen ( transgres-
sive learning’), das tiber den Aspekt der kognitiven
Transformation (vgl. Mezirow 2003) hinausreicht
und auf die Koproduktion neuen Wissens und auf
transformatives Handeln abzielt. Ziel ist das Auf-
brechen bestehender hegemonialer Denkhorizonte
und, unter Riickgriff auf Sen, die Erweiterung der
Freiheit im Denken und Tun als Verwirklichungs-
chance an sich, aber auch als Mittel zur Bearbeitung
okologischer und 6konomischer Nachhaltigkeit (vgl.
Forcher-Mayr 2022a).

Forcher-Mayr

1ab. 5: Kritische EE — zugrundeliegende didaktische Perspektiven
(eigene Darstellung auf Basis von Forcher-Mayr 2022a, 2022b)

Didaktische Perspektiven kritischer EE

Didaktik Didaktisches Ziel im
Rahmen kritischer EE

Instrumentelle  siehe Bacigalupo Entwicklung und Umsetzung
Entrepreneur- et al. (2016) von ldeen auf Basis von
ship Education Méglichkeiten oder Heraus-
als Ausgangs- forderungen, Schaffung von
punkt Skonomischen und/oder
nicht-6konomischen Werten

for die Gesellschaft

Erschitterung bisheriger

Vertreter*innen

Transformatives siehe Mezirow

Lernen (2003) Perspektiven und Haltungen,
Neuorientierung

Kritische sieche Bernhard  Erkennen und Verstehen der

Pddagogik etal. (2018) Konzepte ,Macht’ und ,Inter-

esse’ als Teil von Bildung im
Medium des Allgemeinen,
Betonung des emanzipatori-
schen Erkenntnisinteresses

Transgressive  siehe Lotz-Sisitka Disruption von bestehenden

Learning etal. (2015) Perspektiven, Ko-Produktion
von neuem Wissen (vgl.
Forcher-Mayr 2022aq)

Befreiungs-  siehe Freire Bewusstmachung von

padagogik (2005) Mythen als Werkzeug von

Ungleichheit und Unterdri-
ckung, Humanisierung durch
Verstehen als Wechselspiel
von Aktion und Reflexion

Demokratiepd- siehe Dewey Lernen am Projekt: Verste-

dagogik (2008) hen von Gesellschaft auf
Basis projektbasierter Be-
arbeitung eines konkreten
Problems.

6 Fazit

EE stellt ein tibergreifendes Thema in den neuen 6s-
terreichischen Lehrplinen (Primarstufe, SEK I) dar
und zielt darauf ab, dieses — vorrangig als wirtschaft-
liches Lernkonzept verstanden — in allgemeinbilden-
de Ficher zu integrieren. Im Fall von Sachunterricht/
GWB betrifft dies geographische und wirtschaftliche
Bildung. Hieraus folgt die Frage, was unter EE zu ver-
stehen ist, welche Annahmen und Interessen hinter
diesem Konzept stehen und wie es in das fachdidak-
tische Theoriegebiude des Unterrichtsfaches GWB
integrierbar ist. Der vorliegende Beitrag skizziert das
dem Lehrplan zugrundeliegende Verstindnis von EE
und stellt Querbeziige zum Konzept der 21 Century
Skills bzw. dem 4K-Modell sowie dem im Lehrplan
dargestellten Verstindnis von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung dar. In der im Beitrag skizzierten ortho-
doxen Fassung weist EE eine Reihe von Widersprii-
chen zu den Zielen der kritisch-konstruktiven GWB-
Didaktik bzw. zu emanzipatorischer Bildung auf.
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Ausgehend von der Kritik des im Lehrplan vorherr-
schenden instrumentell-humankapitalorientierten
EE-Verstindnisses werden aufbauend auf Forcher-
Mayr (2022b) weitere Bausteine eines kritisch-kons-
truktiven Entwurfs zu EE dargelegt, welcher der wei-
teren (fach-)didaktischen Auseinandersetzung mit EE
im Medium allgemeiner Bildung dienlich sein soll.
Der Entwurf basiert auf der Feststellung, dass mit
EE fiir allgemeinbildende Schulen ein didaktisch we-
nig ausgearbeitetes Konzept vorliegt, das sich bislang
auf EE-Konzeptionen kommerzieller Schulficher aus
dem berufsbildenden Schulsektor bzw. den Inhalten
tertidrer Bildung und einen nicht genauer spezifizier-
ten Zielhorizont von nachhaltiger Entwicklung be-
zieht. Vor dem Anliegen der didaktischen Weiterent-
wicklung bietet die u.a. von der EU propagierte weite
Definition von EE einen konzeptionellen Rahmen,
der eine kritisch-emanzipatorische Perspektive zulasst
und transformatives Lernen unterstiitzen kann. Kri-
tische EE wird im Beitrag ganzheitlich entlang der
klassischen Unterteilung in Lernen iber/fiir/durch
EE dargestellt, wobei der Blick auch auf weniger of-
fensichtliche Ausprigungen von ,entrepreneuring’ wie
etwa zivilgesellschaftliche Bewegungen oder ,dark en-
trepreneurship’ gelegt wird. Weiters wird forschendes
Lernen, das in den existierenden EE-Ansitzen wenig
theoretische Beachtung findet, explizit als die notwen-
dige Grundlage fiir das verstehende Entwickeln von
Ideen dargelegt. Das Argument fiir kritische EE als
ein Konzept, das transformative Lernprozesse umset-
zen kann, wird durch die Bezugnahme auf ebensolche
padagogische Ansitze unterlegt. Ausgehend von der
Kritik des in den neuen Lehrplinen und den existie-
renden EE-Ansitzen zugrundeliegenden Verstindnis-
ses von nachhaltiger Entwicklung wird eine alternati-
ve Definition diskutiert. Diese ruht auf dem VCA und
betont neben 6kologischer und sozialer Gerechtigkeit
auch die Notwendigkeit von epistemischer Gerechtig-
keit als Grundlage fiir nachhaltige Entwicklung.

Den Kern des vorgestellten kritischen EE-Ansatzes
bildet Projektlernen, verstanden als die Umsetzung
von Projekten, die altersadiquat von Schiiler*innen
geplant und durchgefithrt werden. Im Unterschied
zum klassischen Projektlernen wird die Reflexion
tiber den Wert, der fiir die Gesellschaft geschaffen
wird, explizit eingefordert. Vorangestellt wird dem
Projektlernen eine Phase des methodengeleiteten
forschenden Lernens gemifS der Primisse, dass eine
sinnvolle Idee nur einem vertieften Verstindnis einer
Herausforderung oder einer Méglichkeit entstammen
kann. Um Responsibilisierung zu vermeiden und po-
litisches Lernen zu stirken, zielt ein zentrales Lern-
ziel auf die Erkenntnis der jeweiligen Grenzen eige-
nen Handelns sowie deren Verhiltnis zu 6ffentlichen
Entscheidungssphiren ab. Diese Reflexion unterstiitzt

politisch-zivilgesellschaftliche Lernprozesse in Hin-
blick auf gesellschaftliche Partizipations- und Gestal-
tungsmoglichkeiten und soll fiir die Unterscheidung
zwischen biirgerlichen und staatlichen Verantwort-
lichkeiten sensibilisieren. Kritische EE und andere
Lernansitze, die auf transformatives Handeln ab-
zielen, bediirfen einer Auseinandersetzung mit der
Frage der Zielperspektive von Entwicklung. Die
Sustainable Development Goals (SDGs) der Agen-
da 2030 demonstrieren, dass globale Entwicklung
eine zentrale gesellschaftspolitische Frage darstellt.
Gleichzeitig sind die SDGs ein politisches Dokument
und als solches ein globaler multilateraler Interes-
senskompromiss, der eine Auflistung von Zielen und
Indikatoren (jtargets) darstellt und zudem mit Ziel
8 wirtschaftliches Wachstum als Entwicklungsimpe-
rativ festschreibt. Die SDGs geben Themen vor, die
in Hinblick auf Ziele und Indikatoren global ausge-
richtet sind und deren Bezug zur lokalen Lebenswelt
der Schiiler*innen nicht immer offensichtlich ist. Sie
stellen kein didaktisches Konzept dar. Der VCA und
seine didaktische Operationalisierung der ,(Un-)Frei-
heitsfrage® als Ausgangspunkt forschenden Lernens in
Feldern der ,(Un-)Freiheit* leisten das, was der VCA
auch fiir den Human Development Report leistet
(vgl. Robeyns 20006a). Er bildet einen Analyse- und
Handlungsrahmen zur Bestimmung von sozialer,
menschlicher und 6kologischer (Un-)Freiheiten mit
dem Ziel ihrer Bearbeitung im Sinne der Erlangung
von mehr sozialer und okologischer Gerechtigkeit.
Kritische EE zielt auf das Erforschen von soziodko-
nomischen und 6kologischen Herausforderungen ab.
Ausgehend von gewonnenen Problemverstindnissen
sollen Schiiler*innen Ideen entwickeln und diese in
Projekten umsetzen, die auf die Schaffung von Werten
fir Andere abzielen. Ein solcher Lernprozess lidt zur
Reflexion iiber die Komplexitit der politischen, sozia-
len, okologischen und 6konomischen Fragen unserer
Zeit ein. Er soll dazu beitragen, eine kritische Unter-
nehmungskompetenz zu férdern.
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