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Das Interesse von Schulsystemen an Entrepreneurship Education hat in den beiden letzten Dekaden global stark zu genom-
men. Parallel dazu hat eine Offnung des Konzepts stattgefunden, die iiber eine wirtschaftliche Perspektive hinausreicht.
Der Beitrag diskutiert die dominierende Humankapital-Perspektive und erweitert sie um den Capability-Ansatz und die
Perspektive Kritischer Pidagogik anhand eines Projektbeispiels aus Siidafrika. Die Relevanz ergibt sich durch die Integration
von Entrepreneurship Education in den Lehrplan Geographie und Wirtschaftliche Bildung und den ésterreichischen Ent-
repreneurship Education Aktionsplan.
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Teaching Entrepreneurship Education in Geography, Social Sciences and Economics. A critical
capability approach for schools from the majority world.

Over the last two decades the concept of entreprencurship education has received growing attention in school systems
globally. At the same time the concept has broadened beyond an economic perspective. This paper discusses the dominant
human capital perspective and extends it further through applying a capability, and critical pedagogy lens, using the example
of a school-based project in South Africa. The paper is relevant in the context of the curricular integration of entrepreneurship

education in Geography/Economics and the Austrian Entrepreneurship Education Action Plan.

Keywords: Entrepreneurship education, critical entrepreneurship education, capability approach, school, South Africa

1  Einfithrung

Entrepreneurship Education (EE) hat in den letzten
zwei Dekaden eine globale Konjunktur erlebt. Eine
Vielzahl von Deklarationen, Strategien, Aktionspli-
nen und Programmen wurde von internationalen
Institutionen (ILO, OECD, UNESCO, UNIDO,
Weltbank, OXFAM, etc.), der EU sowie national-
staatlichen Tragern auf den Weg gebracht. Die Sus-
tainable Development Goals (SDGs) fithren EE
unter Ziel 4 auf. Die EU hat Entrepreneurship als
eine Schliisselkompetenz fir Lebenslanges Lernen
definiert (vgl. EU 2006). Das 6sterreichische Bun-
desministerium fiir Digitalisierung und Wirtschafts-
standort hat jiingst einen Aktionsplan (,Landkarte
der Aktionen‘) verdffentlicht, der Aktivititen zum
Thema in Osterreich darstellt (vgl. BMDW 2020).

Global betrachtet reicht der Fokus von EE von der
Armutsbekimpfung im informellen Sektor, und als
Maf3nahme fiir ,Entwicklung’, iiber die Stirkung so-
zialen Zusammenhalts, Férderung von Innovation,
bis hin zur Sicherung von wirtschaftlichem Wachs-
tum und internationaler Wettbewerbsfihigkeit. Par-
allel zur Ausbreitung von EE hat eine konzeptionelle
Offnung von einer Betriebs- und Griindungsorien-
tierung hin zu unternehmerischem Handeln in der
Gesellschaft stattgefunden. Die Begriindungen fiir
die Relevanz von EE reichen von Globalisierung,
der Zunahme gesellschaftlicher Unsicherheiten (vgl.
Gibb 2002) iiber die Sicherung des Wirtschafts-
standorts (vgl. EU 2013) bis zur Feststellung, dass
,menschliches Unternehmen® gesellschaftliche Ent-
wicklung vorantreibt (vgl. Berglund & Johannis-
son 2012; Lindner 2018). Demgegeniiber stehen
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kritische Betrachtungen, die im Rahmen der aka-
demischen Debatte und pidagogischen Praxis vor-
gebracht werden: E(E) wird als ein Medium der fort-
schreitenden Okonomisierung aller Lebensbereiche
diskutiert; eine schrittweise Entbindung des Staates
von der Verantwortung fiir gesellschaftliche Heraus-
forderungen und deren Individualisierung wiirde
normalisiert; eine neoliberale Regierungsform, die
auf Fremd- und Selbstfiihrung des Individuums ab-
zielt, wiirde unterstiitzt (vgl. etwa: Komulainen et
al. 2011; Dahlstedt & Fejes 2017; DeJaeghere 2017;
Lackéus 2017; Vally 2020).

Ankniipfungspunkt des Beitrags ist der Entwurf
des Fachlehrplans fiir das Unterrichtsfach ,Geogra-
phie und wirtschaftliche Bildung (GWB)* (5.-8.
Schulstufe; Stand: 24.11.2021). Dort findet EE im
Rahmen der didaktischen Grundsitze erstmals expli-
zit Fingang in den Gegenstand: ,Entreprencurship
Education wird verankert durch die Stirkung der
Kreativitit, der Eigeninitiative und der Erfahrung der
Maglichkeit, Wirtschaft und Gesellschaft aktiv mitzu-
gestalten (Lehrplankommission GW 2021: 3). Der
vorliegende Beitrag geht davon aus, dass im Integrati-
onsfach GWB Konzepte geographischer, sozialwissen-
schaftlicher und wirtschaftlicher Bildung zur Anwen-
dung kommen und fragt, wie EE im diesem Kontext
umgesetzt werden kann. Hierfiir wird die Debatte
nachgezeichnet, was E(E) sein soll und versucht, die
Interessen hinter dieser Auseinandersetzung niher
zu bestimmen. Es wird der Annahme gefolgt, dass
EE ein Anspruch auf konomische und soziale, d.h.
gesellschaftliche Entwicklung innewohnt. Deshalb
werden im Beitrag zwei normative Bildungs-Modelle
gesellschaftlicher Entwicklung — der Humankapital-
Ansatz (HKA) und der Capability-Ansatz (CA) disku-
tiert. Ausgehend von der Diskussion des dominanten
Verstindnisses zu EE im Kontext der EU und dessen
Verortung im HKA wird der CA nach Amartya Sen
(vgl. 2001) skizziert. Auf Basis dessen wird ein An-
satz vorgestellt, der den HKA um die Perspektiven des
CA sowie der Kritischen Pidagogik erginzt. Er wird
als gesellschaftsorientierte Konzeption von EE dar-
gestellt, an den eine kritisch-konstruktiv orientierte
Didaktik im Rahmen allgemeiner Bildung (vgl. Klaf-
ki 1996) und ein sozialwissenschaftlich orientiertes
Verstindnis von 6konomischer Bildung anschlieflen
kann (vgl. Hedtke 2015). Kernstiick der Uberlegun-
gen ist die Frage nach einer breiten Konzeption von
EE in der soziales, zivilgesellschaftliches, kulturelles,
okologisches und okonomisches Ideenhandeln den
gleichen Stellenwert besitzen, Macht und Interessen
abgebildet und hegemoniale Konstruktionen kritisch
befragt werden kénnen.

Die Uberlegungen werden am Beispiel eines di-
daktischen Konzeptes aus der (aufler-)schulischen
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Bildungsarbeit in marginalisierten stidtischen und
lindlichen Rdumen Stidafrikas illustriert (vgl. Forcher-
Mayr & Mahlknecht 2019; 2020a, 2020b, 2020c¢).
Das Sprouting Entrepreneurs-Modell (SE) fuflt auf
einem ,critical capability Ansatz (vgl. Walker 2010)
und basiert auf Erfahrungen mehrjihriger partizipa-
tiver Umsetzung von EE Projekten an offentlichen
Schulen und in Jugendzentren. Die Projekte wurden
im Auftrag des Osterreichischen Bundesministeriums
fir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWE)
in Kooperation mit den siidafrikanischen Bildungs-
ministerien der Provinzen Gauteng und Eastern Cape
sowie dem lokalen NGO-Verbund Clermont Youth
Centre/Sakhisizwe Community Project in der Pro-
vinz KwaZulu-Natal durchgefiihrt. 2021 wurde SE
von den Vereinten Nationen als ,Sustainable Deve-
lopment Goals Good Practice’ ausgewihlt (vgl. UN
2021). Eine systematische Evaluation des Projekts ist
ausstindig.

Urspriinglich als Baustein fiir ein Konzept lind-
licher Bildung in riumlich und sozio6konomisch
peripheren Schulen konzipiert, wurde SE zum EE
Modell fiir Berufsbildung und Gemeinwesenarbeit
bzw. als kritische Alternative zum dominierenden
EE Narrativ in Siidafrika weiterentwickelt. Das Mo-
dell zielt darauf, den vorherrschenden Zugang zu
erweitern, welcher den Fokus auf die Stirkung des
Humankapitals der Lernenden richtet, ohne benach-
teiligende Handlungskontexte ausreichend zu wiir-
digen. In Anlehnung an Punch (2002: 123) wird
anstelle des Begriffs des Globalen Siidens jener der
»Mehrheitswelt“ verwendet. Er vermeidet geogra-
phische Unschirfen (z.B. Australien), lidt zur Re-
flexion iiber globale Verhiltnisse in Hinblick auf Be-
volkerungszahl, Fliche, Ressourcenverbrauch sowie
Macht ein, und verschliefit sich nicht der Tatsache,
dass Mehrheits- und Minderheitswelt am selben Ort
existieren konnen (z.B. Gated Community vs. in-
formelle Siedlung). Aus epistemologischer Perspek-
tive soll seine Verwendung auf die Verteilung von
Freiheit bzw. die Machtdimension in Hinblick auf
der Entwicklung, Offenheit und Wirkungsmichtig-
keit von Bildungsansitzen verweisen (vgl. Walker &
Martinez-Vargas 2020). So stellt sich etwa die Frage,
welche Bildungsinhalte und Ziele in lokalen Kontex-
ten spezifisch relevant sind und ob Betroffene epis-
temisch teilhaben kénnen, d. h. gehort oder ,herme-
neutisch obstruiert” werden (Goetze 2018: 17). Die
Begriffsverwendung soll hierfiir sensibilisieren bzw.
die Offenheit dahingehend symbolisieren, dass in
(stidafrikanischen) Marginalisierungskontexten mit-
unter andere Unterrichtsperspektiven und -Inhalte
relevant sind als in Osterreich, diese aber auch fiir
den 6sterreichischen Unterricht neue Blickwinkel
er6ffnen konnen.
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2 Entrepreneurship Education auf dem

Weg in die Schule

Der Begriff ,Entrepreneurship’ entstammt dem Fran-
zosischen und wird in seiner Verbform mit ,etwas
unternechmen‘ bzw. ,Unternehmertum‘ iibersetzt.
Steyaert und Katz (2004) erinnern daran, dass En-
trepreneurship als Handlung und Konzept eine ,ge-
sellschaftliche Konstruktion® (vgl. Berger & Luck-
mann 2001) darstellt. Es beruht auf akademischen
und alltidglichen Beschreibungen menschlichen Tuns
sowie der Institutionalisierung dieser Beschreibun-
gen. Entrepreneurship ist namensgebend fiir ein
Konzept, das mafigeblich in der Theoriesphire der
Wirtschaftswissenschaften entwickelt wurde. Einen
wichtigen Bezugspunkt fiir die 6konomisch geprigte
Debatte zu Entrepreneurship als
und Bildungskonzept bildet Joseph Schumpeters
(2006/1912) Bestimmung des ,Entrepreneurs’. Fiir
den Okonomen Schumpeter ist der Entrepreneur
ein (minnliches) Wirtschaftssubjeke, das, ausgestat-
tet mit dynamischen Personlichkeitsziigen, mittels
Innovation wirtschaftliche Entwicklung initiiert.
Innovation wird als Kombination von bekannten
Komponenten im Sinne der Schaffung von Neuem
gefasst (vgl. Munier 2013). Die akademische Aus-
einandersetzung mit Entrepreneurship und darauf
bezogene Bildung ist ein junges Phinomen. 1947
wurden erste EE Kurse an den US-amerikanischen
Universititen einfithrt. In den 1970er Jahren wuchs
das weltweite Angebot von EE Kursen inner- und
auflerhalb wirtschaftswissenschaftlicher Fakultiten
(vgl. Katz 2003; Kuratko 2005). Zielte EE lange
nur auf wirtschaftliches Unternehmertum ist es in
den letzten beiden Dekaden zu einer konzeptionel-
len Erweiterung gekommen. Gleichzeitig hat EE an
der Schule in Form von Fichern, Programmen und
Aktionen an Gewicht gewonnen. Jiingst findet das
Konzept Eingang in die Primarstufe. Entsprechende
Beispiele finden sich in der Mehrheits- und Minder-
heitswelt (vgl. North 2002; Liguori et al. 2019). Der
Gegenstand ist insofern ein , travelling (...) concept®
(Holmgreen 2012: 215) im mehrfachen Sinne. Es hat
die Grenze des 6konomischen Diskurses iiberschrit-
ten und ist gleichzeitig von seinem akademischen
Entstehungsort aus in Bildungsstrategien, in Lehr-
pline und in die Praxis des Schulunterrichts gewan-
dert. Die didaktische Diskussion wird bislang von
einem Entwicklungspfad dominiert, tiber den Kon-
zepte aus dem tertidren Bereich in die Schule — von
den Wirtschaftswissenschaften iiber berufsbildende
in allgemeinbildende Schulen — gelangen. Origini-
re didaktische Konzepte aus nicht-kaufminnischen
Fichern bzw. ohne okonomische Prigung oder
Zielhorizont sind bislang rar oder nicht eindeutig

Forschungs-

zuordenbar. Es scheint, dass Anregungen hinsicht-
lich einer Offnung der Debatte zu Entrepreneurship
(Education) von Akteur*innen getragen werden, die
selbst einer 6konomischen Disziplin zugehérig oder
institutionell an einer wirtschaftswissenschaftlichen
Fakultit verankert sind.

Ein zentraler Motor der Popularitit von E(E) in
staatlichen Schulsystemen ist die Wahrnehmung von
politischer Seite, dass es ein relevantes Konzept in der
Arena globalen wirtschaftlichen Wettbewerbs dar-
stelle. Gibb (vgl. 2002) identifiziert Globalisierung
sowie Zunahme gesellschaftlicher Unsicherheiten als
Grund fiir den bildungspolitischen Fokus von Natio-
nalstaaten auf EE. Amiel, Yemini und Kolleck (2021:
9 u. 13) verweisen in ihrer Analyse von EU- und
OECD-Policy Dokumenten auf die zentralen ,story-
lines“ der diskursiven Konstruktion der EE Relevanz.
Suggeriert wird u.a. ein ,Notfall“ im dem Sinne, dass
das Humankapital, d. h. die Kompetenzen von Lehr-
personen sowie Schiiler*innen vor dem Hintergrund
globaler Wettbewerbsfihigkeit nicht ausreichen und
qua EE verbessert werden miissten. Diese Betrachtung
ruht auf den Primissen der Humankapital-Theorie.
Das Handlungsziel ist einerseits ein 6konomisches,
zielt aber auch auf ,Kompetenzen® des Ideenhandelns
der Lernenden in allen Bereichen des personlichen
und sozialen Lebens. Es ist Teil der Bildungsstrategie,
die darauf abzielt, Wirtschaft und Gesellschaft der
EU-Mitgliedsstaaten vor dem Hintergrund globalen
Wettbewerbs mittels entsprechender Kompetenzen zu
stirken (,Rethinking Education: Investing in skills for
better socio-economic outcomes® — vgl. EU 2012).
Insofern ist EE Gegenstand politischer Ziele inner-
halb und deren Werkzeug auflerhalb des Bildungs-
sektors und somit Gegenstand gesellschaftspolitischer
Relevanz.

Durch ihre Politikempfehlungen kann die EU als
»ldeengeber (Kriiger 2019: 214) und Unterstiitze-
rin fir EE in der EU und in Osterreich betrachtet
werden. Im Rahmen der Lissabon-Strategie (2000)
wurde die Férderung von Entrepreneurship als eine
Strategie zur Sicherung von Innovation, volkswirt-
schaftlichen Wachstums und internationaler Wettbe-
werbsfihigkeit bestimmt (vgl. Audretsch & Grimm
2008; EU 2004). Die Oslo-Agenda (vgl. EU 2006a)
verkniipft Entrepreneurship mit Education. Ein brei-
tes Verstindnis von EE zielt auf die Umsetzung von
Ideen in allen Gesellschaftsbereichen und wird als
Kompetenz im Sinne von entsprechendem Wissen,
Kénnen und Wollen definiert (vgl. EU 2006b). ,Breit*
bedeutet, dass EE neben wirtschaftlichem Handeln
und dem Schaffen finanzieller Werte auch auf sozia-
le und kulturelle Handlungskontexte abzielt. Neben
dem Handeln wird auch das Individuum in den Blick
genommen, dessen Entwicklung in den Bereichen
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»personal development, active citizenship, social in-
clusion and employablity unterstiitzt werden soll
(EU 2006b: 13). Die Tatsache, dass die EE Policy der
EU vom Bestreben geleitet ist, das Humankapital in
den Mitgliedsstaaten zu stirken, verleiht EE, unge-
achtet seiner breiten Definition und seiner Bezugnah-
me auf nicht-6konomische Gesellschaftsbereiche eine
okonomische Orientierung. Dies, weil Bildungsbe-
mithungen vor dem Hintergrund des globalen wirt-
schaftlichen Wettbewerbs und aus einer instrumentel-
len Perspektive betrachtet werden, die ,skills® in den
Fokus riicken.

Die Entwicklung didaktischer Konzepte fillt hin-
ter die (globale) politische Entschlossenheit zur Im-
plementierung von EE zuriick. Die fiir den tertidren
Sektor dokumentierte Unklarheit was unter EE zu
verstehen ist (vgl. Pittaway & Cope 2007) und wie es
zu lehren sei (vgl. Fayolle & Gailly 2008) findet sich
auch in der Schule. Konzeptionelle Unklarheit und
,enge Offenheit’ im Sinne einer gesamtgesellschaftli-
chen Orientierung mit instrumentell-6konomischer
Bildungslogik erdffnen ein Handlungsspektrum zwi-
schen den Polen der Ablehnung und Euphorie. Am
Beispiel von Schweden ist dies iiber zwei Dekaden
hinweg dokumentiert (vgl. Leffler 2009; Holmgren
2012; Feyes, Nylund & Wallin 2019) und nihrt dort
u.a. einen ,discursive battle” (Lefler 2009: 104) zwi-
schen 6konomisch-instrumentellen vs. humanistisch-
intrinsischen Vorstellungen zu Schulbildung. Dem
systemischen Anliegen mehr EE im Curriculum zu
verankern steht die didaktische Frage gegeniiber, wie
dies in allgemeinbildenden Fichern umzusetzen sei
und was dies fiir ein Verstindnis von Bildung bedeute
(vgl. Holmgren 2012).

Vor dem Hintergrund einer geringen Zahl an Kon-
zepten ist fur die Schulbildung in der EU die Verof-
fentlichung des EU Entrecomp Framework (vgl. Baci-
galupo et al. 2016) relevant, weil es die Definition von
EE auf die Ebene von Kompetenzen herunterbricht.
Dies — kombiniert mit der Herausgeberschaft und
einer geringen Dichte an alternativen didaktischen
Handreichungen, machen es zu einem potentiell wir-
kungsmichtigen Konzept. Es folgt der weiten Defi-
nition der Dinischen Stiftung fiir Entrepreneurship:
»Entrepreneurship is when you act upon opportuni-
ties and ideas and tranform them into value for others.
The value that is created can be financial, social, or
cultural” (FFE-YE 2012: 11). Entrepreneurship wird
hierbei als transversale Kompetenz bestimmt, setzt
sich aus drei ,competence areas zusammen, welche
die Entwicklung und Umsetzung einer Idee abbilden
und jeweils auf fiinf Kompetenzen fuflen. Die Tatsa-
che, dass nur eine der 15 Kompetenzen (,finanical
& economic literacy®) einen explizit 6konomischen
Bezug besitzt verweist auf die Breite und Offenheit
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des Ansatzes, welcher von den Autoren explizit betont
wird und in Folgepublikationen durch Anwendungs-
beispiele praktisch, jedoch nicht theoretisch konkre-
tisiert wird (Bacigalupo et al. 2016: 10 ff.; McCallum
etal. 2018).

Im globalen Vergleich ist die didaktische Umset-
zung von EE in Osterreich fortgeschritten, wenn-
gleich vertiefte Aussagen zur Umsetzung von EE
in den verschiedenen Schultypen, Schulstufen und
Unterrichtsfichern durch eine geringe Zahl an For-
schungsarbeiten erschwert werden. Ausgehend von
wirtschaftlichen Schulen der Sekundarstufe II ((Han-
delsakademie®), wo EE am stirksten verankert ist,
reicht das Angebot bis in die Primarschule (,Volks-
schule®) (vgl. Bisanz et al. 2019; BMBWF 2021).
Aus didaktischer Perspektive dominiert das TRIO-
Modell, das auf drei Ebenen organisiert ist. Der
breite Ansatz unterscheidet ,,Core Entrepreneurship
Education®, ,Entrepreneurial Culture® und ,Entre-
preneurial Civic Education®, wobei die letzte Ebene
auf eine ,Kultur der Miindigkeit, Autonomie und
Verantwortung fiir gesellschaftliche Herausforde-
rungen® abzielt (Lindner 2015: 46). Der nationale
Aktionsplan zu EE zielt auf die Dokumentation vor-
handener Aktivititen und die ,,;strukturelle Verbreite-
rung” von EE ab (BMDW 2020: 6). Entrecomp und
Trio-Modell werden als didaktische Rahmen vorge-
stellt. Die beiden Modelle beanspruchen einen brei-
ten Handlungsbezug, indem sie Kompetenzen fiir die
Bewiltigung wirtschaftlich-unternehmerischer, aber
auch individueller und sozialer bzw. gesellschaftlicher
Méglichkeiten und Herausforderungen vermitteln
sollen. Ausgehend hiervon stellt sich die Frage, wie
diese beiden Kontexte des Ideenhandelns didaktisch
vereinbart bzw. gleichwertig fruchtbar gemacht wer-
den kénnen. In diesem Beitrag wird die These vertre-
ten, dass beide Ansitze aufgrund ihrer Offenheit ein
emanzipatorisches Lernen in wirtschaftlichen und
gesellschaftlichen Handlungskontexten ermdéglichen.
Gleichzeitig sind sie aufgrund der Abwesenheit von
didaktischen Folien, die Verwirklichungschancen,
Macht und Interessen im Kontext wirtschaftlichen
und gesellschaftlichen Ideenhandelns deutlich ma-
chen konnen, in ihrer Interpretation offen, auf un-
terstiitzende Konzepte angewiesen und daher nicht
ausreichend vor neoliberalen oder 6konomisierenden
Interpretationen abgesichert. So verftigt das Entre-
comp Framework iiber keine Kategorie, welche die
soziale Benachteiligung von Akteur*innen sichtbar
machen kann. Ideenhandeln wird so in einem Feld
gleicher Chancen und Maglichkeiten konstruiert
und ungleiche Ausgangs- und Handlungsbedingun-
gen verdeckt bzw. individualisiert. Nachfolgend wer-
den Moglichkeiten der kritischen Absicherung am
Beispiel des Entrecomp Framework diskutiert.
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3  Anregungen aus dem interdiszipliniren
Fachdiskurs zu Entrepreneurship

In Hinblick auf die Frage, wie ein ,breites‘ Verstind-
nis von EE gedacht werden kann, ist der Blick in den
interdisziplindren akademischen Fachdiskurs zu En-
trepreneurship aufschlussreich. Eine breite Konzep-
tion von Entrepreneurship wird hier von Beitrigen
genihrt, die nicht-6konomische, prozesshafte, alltig-
liche, kritische und emanzipatorische Aspekte von En-
trepreneurship betonen und damit enge und mitunter
dltere Konzeptionen von angeborenen, personalisier-
ten, wirtschaftlichen Entrepreneurship in Frage stel-
len (vgl. Gibb 1987; Hoppe 2016). Steyaert und Katz
(2004: 190) verweisen darauf, dass Entrepreneurship
nicht nur als ein 6konomisches sondern auch als ein
soziales Phinomen betrachtet werden kann. Eine sol-
che diskursive Befreiung des Konzepts erdffnet neue
Fragen und integriert neue Akteure, Diskurse, Phi-
nomene und Riume. Die Autoren plidieren fiir eine
Perspektive der ,everydayness of entrepreneurship®,
d.h. Entrepreneurship als etwas, das tiberall und tig-
lich in der Gesellschaft zu beobachten ist. Diesem Ge-
danken liegt eine Handlungsdimension zugrunde, die
Steyaert (2007: 453) als ,entrepreneuring® bezeich-
net. Der mitunter problematische Fokus auf Zielori-
entierung und Personen wird hiermit vermieden, und
anstelle dessen der prozesshafte Charakeer des Tuns in
den Mittelpunkt gestellt. Entrepreneurship ist dann
weniger eine zielorientierte Umsetzung einer Idee,
sondern offen, prozesshaft und ,messy’ mit offenen
Ausgang. Das Konzept nimmt Bezug auf die ,theory
of effectuation® (vgl. Sarasvathy 2001). Wihrend eine
kausale Perspektive von Wirkungsannahmen ausgeht
und mit den Mitteln zur Erreichung einer Wirkung
befasst ist, fragt die effektbasierte Perspektive, was mit
vorhandenen Mitteln erreicht werden kann. Entspre-
chend kann Entrepreneurship als eine Methode ver-
standen werden, die einen Blick auf das Phinomen
jenseits der Dichotomie zwischen wirtschaftlichen
und sozialen Handelns eroffnet (vgl. Sarasvathy &
Ventkataraman 2011). In Bezug auf Entrepreneurship
als alltagliche Handlung sieht Johannisson (2010) ,en-
trepreneuring’ als menschlichen Grundzug der bereits
im kindlichen Spiel zu erkennen ist. Entsprechend sei
zu fragen, wie Kinder und Jugendliche den Zug zum
neugierigen und kreativen Lésen von Problemen und
Schaffen von Artefakten d.h. menschlichen Hand-
lungsprodukten im Kontext formaler Bildung bewah-
ren konnen. Hier zeigen sich Parallelen zu Annahmen
des Pragmatismus und reformpidagogischem Den-
ken. An diese Uberlegungen anschlieend sprechen
Berglund und Johannission (2012) von ,societal en-

trepreneurship/ entrepreneuring’ als ein Phinomen,
das in allen Bereichen und Ebenen der Gesellschaft

von Relevanz ist. Verduyn, Dey und Tedmanson

(2017) definieren critical entrepreneurship studies

(CES)* als einen akademischen Diskussionsstrang,

der mithilfe sozialwissenschaftlicher Theorieansit-

ze (Kritische Theorie, Post-Marxismus, Feminismus,

Postkoloniale Theorie, u.a.) einem ,6konomischen

Reduktionismus® entgegensteht und einen kritisch-

konstruktiven Anspruch vertritt. Ausgangspunket der

CES sind Michel Foucaults Uberlegungen zu Macht-

techniken der Fremd- und Selbststeuerung des Indi-

viduums mit dem Ziel kapitalismusunterstiitzender

Selbstoptimierung. Die Kritik der CES ist konstruk-

tiv, als sie Entrepreneurship nicht ablehnt. Stattdessen

soll sie reduktionistische und hegemoniale Betrach-
tungen aufbrechen, ,dunkle® Aspekte thematisieren,
eine komplexere Betrachtungsweise unterstiitzen und
emanzipatorisch wirken (vgl. Verduyn, Dey & Ted-
manson 2017: 40). Die konsequente Abkehr von
einem 6konomischen Reduktionismus erdffnet neue

Perspektiven {iber Entrepreneurship nachzudenken.

Vor diesem Hintergrund lassen sich idealtypisch drei

Zuginge zu Entrepreneurship Education in der Schu-

le bestimmen:

1. Eine enge wirtschaftliche Perspektive, welche
auf die Schaffung von iiberwiegend finanziellen
Werten fiir Andere abzielt. Werden nicht-wirt-
schaftliche Gesellschaftsbereiche in den Blick ge-
nommen, geschicht dies in einem expliziten und
dominierenden 6konomischen Handlungsraum.

2. Eine breite wirtschaftlich-gesellschaftliche Per-
spektive, welche einem normativen Anspruch
zur Verbesserung des Gesellschaft folgt, aber sich
nicht explizit gegen das Risiko einer Okonomisie-
rung des Sozialen ausspricht und damit potentiell
eine instrumentell-ckonomische Handlungslogik
in andere Felder der Gesellschaft trigt. Insofern
wohnt ihr eine ,enge Breite® inne.

3. Eine gesellschaftliche Perspektive, die auf Ideen-
handeln in allen gesellschaftlichen Feldern ab-
zielt und die 6konomische Aspekte beinhalten
kann, aber nicht muss. Sie iiberwindet eine ,enge
Breite, indem sie wirtschaftliches Ideenhandeln
als ein Lernfeld integriert aber auch dariiber hi-
nausgeht bzw. unabhingig davon agieren kann.
Ideenhandeln soll so gestaltet sein, dass es in der
Auseinandersetzung mit Moglichkeiten und He-
rausforderungen {iber technisch-praktisches Ler-
nen hinausreicht. Vor dem Hintergrund eines
kritisch-emanzipatorischen Erkenntnisinteresses
fragt sie nach der Motivation, dem Wirken, den
Folgen, und den Vereinnahmungen von gesell-
schaftlichem Ideenhandeln, d. h. nach hegemoni-
alen Interessen und Machtverhiltnissen in Kon-
text von Entrepreneurship und darauf bezogenen
Bildungsbemithungen. Aus der emanzipatori-
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schen Perspektive ergibt sich die Moglichkeit zi-
vilgesellschaftlichen Ideenhandelns, weil hegemo-
niale Konstruktionen freigelegt und Gegenideen
umgesetzt werden konnen.

Wihrend die erste und dritte Perspektive klar in ihren
Zielen (instrumentell vs. emanzipatorisch) ist, wohnt
der zweiten Perspektive ein verdeckter Okonomismus
inne. Der Aufruf zu ,Ideen fiir die Gesellschaft® wird
vor dem Hintergrund eines instrumentellen Gedan-
kens unternommen und beinhaltet kein ,emanzipa-
torisches Erkenntnisinteresse“ (Vielhaber 1989: 40).
Dies zeitigt die Gefahr, politische Intentionen zu
verdecken, Bildungsprozesse unter potentiell falschen
Vorgaben anzuleiten und die Idee engagierten Han-
delns von Biirger*innen in ein Narrativ des globalen
Wettbewerbs und der Responsibilisierung einzubet-
ten. Diese Umdeutung ist in pidagogischen Prozessen
dort zu beobachten, wo gesellschaftliche Herausfor-
derungen ohne die adiquate Wiirdigung von Macht
und Interessen bearbeitet werden bzw. der Anschein
erzeugt wird, dass die Stirkung des Individuums
durch EE komplexe gesellschaftliche Herausforderun-
gen losen konnte. Etwa dann, wenn EE darauf abzielt,
strukturell bedingte Ungleichheit, soziale Benachtei-
ligung und Arbeitslosigkeit durch Erziehung zum
Unternehmertum entgegenzuwirken. Eigenschaften
dieses zweiten Zuganges spiegeln sich sowohl in der
Konzeption der EU wie auch jener des offentlichen
siidafrikanischen Schulwesens wider. Sie fuflen auf

dem instrumentellen Verstindnis von Bildung fiir ge-
sellschaftliche Entwicklung auf Basis des HKA.

4  Bildung und gesellschaftliche Entwick-
lung: Mindset und Skills vs. Verwirkli-
chungschancen

Der HKA wurde wesentlich von Becker (1993) auf
den Weg gebracht. Sein Grundgehalt besteht darin,

dass Lernenden ,Kompetenzen® vermittelt werden,

Forcher-Mayr

welche ihr Humankapital stirken, sodass sie dieses
in Wirtschaft und Gesellschaft einbringen kénnen.
Investitionen in Bildung werden in Hinblick auf ih-
ren Nutzen fiir wirtschaftliches Wachstum befragt.
Das Interesse des Ansatzes, direkt oder indirekt, zielt
auf den 6konomischen Wert von Bildung. Aus dieser
Perspektive zielen auch vordergriindig nicht-6kono-
mische Ziele auf die Stirkung des Humankapitals in
der Gesellschaft. Nach dieser Lesart stirken resiliente,
kreative, risikofreudige, gemeinwesenorientierte, inte-
grierte und fiir den Arbeitsmarktbedarf ausgebildete
Menschen eine Gesellschaft in Hinblick auf den glo-
balen Wettbewerb und unterstiitzen die individuelle
Navigation gesellschaftlicher Uniibersichtlichkeiten.
Der Fokus liegt auf ,agency’ (Handlungsfihigkeit) auf
Basis von ,skills’. Der Ansatz ist von Relevanz, weil
er die Bedeutung von Bildung fir die Inklusion in
den Arbeitsmarkt bzw. den wirtschaftlichen Entwick-
lungsprozess erkliren kann. Wird diese Perspektive
jedoch zur Grundlage einer gesamtgesellschaftlichen
Bildungsstrategie erhoben, dann wird Bildung 6kono-
misiert. Der intrinsische und nicht-6konomische Wert
von Bildung kann nicht abgebildet werden (vgl. Ro-
beyns 2006). Extraindividuelle Faktoren, die das Han-
deln von Menschen in der Gesellschaft beeinflussen,
sind nicht sichtbar. Nicht klar ist, welches Ziel wirt-
schaftliches Wachstum auf Basis von Humankapital
als ., produktive Ressource® verfolgt (Sen 1997: 1960).

Der Capability-Ansatz (CA) bietet eine alternati-
ve Perspektive auf Bildung im Kontext menschlicher
Entwicklung. Der Ansatz wurde mafigeblich vom
Wirtschaftswissenschafter und Philosophen Amartya
Sen (2001) entwickelt. Im Zentrum des CA steht die
Frage nach ,Entwicklung’. Ausgehend von der Kritik
eng gefasster Indikatoren (z.B. BIP/Kopf) definiert
der CA ,Entwicklung' als den Prozess der Erweiterung
menschlicher Freiheiten verstanden als ,capabilities’
(Verwirklichungschancen). Der Prozess der Entwick-
lung wird demnach als ,,the removal of various types of
unfreedoms® (S. iiv) bzw. als ,,the expansion of ,capa-
bilities* of persons to lead the kind of lives they value

>

Conversion factors

(personal, social, political, economic, natural)

Agency

Values

Community

Household

Individual v

Endowments
(capital assets: financial,

(freedoms to achieve)

Capabilities Functionings

(achieved freedoms)

human, location, natural,
political, physical, social)

Abb. 1: Der Capability Approach nach Sen (2001) (verindert entnommen von Forcher-Mayr & Mahblknecht 2019: 21)
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— and have reasons to value” (Sen 2001: 18). Freiheit
ist Bedingung und Ziel menschlicher Entwicklung.
Der CA findet breite Anwendung auflerhalb der
Wirtschaftswissenschaften. Er stellt keine Theorie dar,
sondern einen normativen Rahmen zur Analyse von
gesellschaftlichen Verhiltnissen vor dem Hintergrund
sozialer Gerechtigkeit und eine Planungsperspektive
fir Mafinahmen sozialer Verinderung (vgl. Robey-
ns 2005). In den beiden letzten Dekaden ist der CA
zunchmend im Feld der Bildung zur Anwendung ge-
kommen. Der CA ermdglicht die Bestimmung der
Rolle von Bildung in Hinblick auf die Erweiterung
von Freiheit. Er fragt nach der Freiheit zu Bildung
(Zugang und Angebot), den Freiheiten, die sich aus
Bildung in einem bestimmten Handlungskontext er-
geben sowie der Befreiung durch Bildung im Sinne von
Emanzipation. Unterhalter (2003) verweist in diesem
Zusammenhang darauf, dass Bildung keine grundsitz-
liche ,capability® darstellt. Vielmehr muss sie in Hin-
blick auf ihre Qualitit und Wirkung befragt werden.
Anders als in der Perspektive des HKA besitzt Bildung
auch einen intrinsischen Wert (vgl. Robeyns 2006).

Mit Hilfe des CA kann gezeigt werden, dass Ide-
enhandeln nicht nur ein Produkt von Kompetenzen
sondern auch der vorhandenen Verwirklichungschan-
cen darstellt (Abb 1.). Abseits von personaler Kompe-
tenzen (;human capital’) bedingt die Nutzung einer
Maéglichkeit weitere Ressourcen (,endowments®) so-
wie einen unterstiitzenden gesellschaftlichen Hand-
lungskontext (,conversion factors®). Hieraus ergeben
sich Verwirklichungschancen bzw. Freiheiten (,capa-
bilities®). Ob diese tatsichlich genutzt werden, ist ab-
hingig von der individuellen Entscheidung (,choice”)
einer handelnden Person wodurch die Verwirkli-
chungschance realisiert wird (functioning’). Die
Entscheidung zur Handlung ist abhingig von Wer-
ten (,values) bzw. der Handlungsfihigkeit (,agency®)
einer Person. Handlungsfihigkeit ist ein Produket in-
dividueller Ressourcen und dem Handlungskontext.
Der Begriff der ,capability deprivations® beschreibt
die Einschrinkung von Verwirklichungschancen
aufgrund fehlender Ressourcen und fehlender gesell-
schaftlicher Unterstiitzung. Die CA Perspektive kann
in Bezug auf EE auf der Ebene des Angebots (Wer ist
frei an einem EE Angebot teilzunehmen?), der Pla-
nung von EE Programmen (Was ist eine Zielgruppe
frei zu tun?), sowie des kritischen forschenden Ler-
nens im Kontext von EE (Was sind wir frei zu tun?)
angewandt werden.

In Hinblick auf die pidagogische Umsetzung des
CA schligt Walker (2012) die Verschrinkung mit ei-
ner Kritischen Pidagogik vor. Ein ,critical capabili-
ty“ Ansatz (vgl. Walker 2010) orientiert sich an der
Emanzipation des Subjekts. Eine solche Bildung ist
dialogisch orientiert und versteht ,Kritik® als eine Per-

spektive, die {iber den bestehenden gesellschaftlichen
Rahmen hinausreicht. Bildung verfolgt das Ziel der
Verinderung bestehender Verhiltnisse im Sinne der
Erweiterung sozialer Gerechtigkeit in der Gesell-
schaft. Als solches muss sie auf Handlungsfihigkeit
und die Fihigkeit zur Mitbestimmung abzielen. Zu-
sammenfassend ermoglicht der CA die Bestimmung
von Un-Freiheit(en) und richtet den Blick auf deren
Beseitigung.

Dementsprechend steht Ideenhandeln in einem
Verhiltnis zu anderen handlungsbeeinflussenden
Faktoren. Neben ,Entrepreneurship-Kompetenz® be-
dingen die Ausstattung mit Ressourcen, der Einfluss
des gesellschaftlichen Kontexts sowie individuelle
Erfahrungen und Interessen die Entwicklung und
Umsetzung von Ideen. Dies kann auch aus einer in-
trinsischen d.h. nicht-instrumentellen Motivation
erfolgen.

5 Ein Critical Capability Ansatz

Bislang existiert eine geringe Zahl an Forschungsar-
beiten, in denen die Verkniipfung des CA mit EE dis-
kutiert wird (vgl. DeJaeghere & Baxter 2014). Noch
weniger finden sich Beitrige, die sich an einer (schul-)
didaktischen Umsetzung der Zusammenfiihrung von
CA und EE versuchen. Ein Versuch der konstrukti-
ven Anniherung einer kritischen Didaktik an Ent-
repreneurship Education steht in seinen Anfingen
(vgl. Berglund & Verduijn 2018; Forcher-Mayr &
Mahlknecht 2019; 2020a, 2020b, 2020c). Nachfol-
gend soll ein didaktischer Ansatz vorgestellt werden,
der in stdafrikanischen Marginalisierungskontexten
entwickelt wurde und einer breiten gesellschaftlichen
Perspektive auf EE folgt.

Vor dem Hintergrund der noch immer nachwir-
kenden umfassenden politischen Bemithungen des
,dis-empowerments‘ der nicht-weiflen, insbesondere
der afrikanischen, Bevolkerungsgruppe(n) wihrend
Kolonialismus und Apartheid, ist Stdafrika heute
das ungleichste Land der Welt (vgl. Therborn 2019;
Seekings 2019). Das staatliche Bildungswesen sowie
multisektorale Mafinahmen zur Erhéhung sozialer
Gerechtigkeit waren bislang nicht in der Lage, den
historisch bedingten Entzug von Verwirklichungs-
chancen (,capability deprivations®) fiir die Mehr-
heit junger Menschen signifikant umzukehren. Die
Jugendarbeitslosigkeitsrate  (15-24) betrigt 74 %
(STATSSA 2021: 48). Mehrheitlich sind Jugendliche
der afrikanischen Bevolkerungsgruppe betroffen. Im
Kontext eines umfassenden Entwicklungsplans (Nati-
onal Development Plan 2030) stellt EE eine Mafinah-
me dar, die auch vom staatlichen Schulwesen umge-

setzt werden soll (vgl. The Presidency 2012). Ahnlich

GW-UNrerricHT 165 (1/2022), 5-22 11



der EU, wird der Mainstream des bildungspolitischen
Diskurses in Siidafrika von einer Humankapital-
Perspektive angeleitet. Diese prigt den Blick auf die
Bearbeitung der dreifachen Herausforderung von Ar-
beitslosigkeit, Armut und Ungleichheit. Eine zentrale
Annahme des ,skills discourse besagt, dass arbeitslose
junge Menschen zu wenig kénnten und ,skills® und
individuelle ,employablity* fiir den formellen Arbeits-
markt entwickeln miissten. Hierunter fillt auch Ent-
repreneurship als zentrale Kompetenz, auf deren Basis
junge Menschen angeregt werden sollen, das Problem
ihrer Arbeitslosigkeit selbst in die Hand zu nehmen
(vgl. Forcher-Mayr & Mahlknecht 2020c¢). Jugendli-
che sollen von ,job-seckers® zu ,job-creators” werden
(DBE 2017: 6). Die stidafrikanische EE-Strategie fiir
Schulen greift so nicht strukturelle Ursachen von Ar-
mut und Ungleichheit auf und tibersieht die ,capabi-
lity deprivations® einer Mehrheit von Schiiler*innen.
Anstelle dessen zielt sie auf die Verinderung ihrer
,mindsets‘ (Forcher-Mayr & Mahlknecht 2020c).
Ausgehend von der Kritik an dieser Individualisie-
rung von weitgehend historisch bedingten struktu-
rellen Problemen setzt ein projektorientierter ,critical
capability’ Ansatz an gesellschaftlichen Herausforde-
rungen und Moglichkeiten an, und folgt dem Ziel
der Schaffung von Werten fir Andere. Dem Zugang
liegen emanzipatorische Uberlegungen zugrunde.
Er folgt dem Paradigma einer Kritischen Pidagogik,
als er auf die Offenlegung von Herrschaft und die
Emanzipation des Individuums abzielt. Dies erfolgt
durch die handelnde Auseinandersetzung mit gesell-
schaftlichen Méglichkeiten und Herausforderungen.
Im Sinne einer kritisch-konstruktiven Grundorientie-
rung dient das Entrecomp Framework als didaktischer
Grundbaustein (siche Tab. 1). Obgleich als Kompe-
tenzrahmen ausgefiihrt, kann es aus einer Handlungs-
perspektive im Sinne von ,entrepreneuring’ — von der
Idee zur Umsetzung - gedacht werden. Kritisiert wird,
dass es soziale Benachteiligung nicht sichtbar machen
kann. Um diese darzustellen, wird in der kritischen

Forcher-Mayr

Adaptierung die Perspektive des CA eingefiihrt, die
Ideenhandeln in der Gesellschaft in Abhingigkeit
von gesellschaftlichen Positionen begreift ((CA PER-
SPECTIVES). Weil die instrumentelle Konnotation
und Betonung ,personale[r] Dispositionen® (Otto &
Schrodter 2010: 174) vermieden werden soll, wird
anstelle des aufgeladenen Begriffs von ,competence’
jener der ,learning area‘ verwendet.

Der breite Fokus auf die Schaffung von (nicht-)
finanziellen Werten bleibt bestehen und wird expli-
zit um eine Okologische und zivilgesellschaftliche
Dimension erweitert. In Hinblick auf die Verwirk-
lichungschancen-basierte Schaffung von Werten er-
geben sich zwei Handlungsdimensionen. Erstens
arbeiten Schiiler*innen an Ideen, die im Kontext vor-
handener Verwirklichungschancen umgesetzt werden
kénnen. Aus der Erfahrung der ungleichen Verteilung
von Verwirklichungschancen ergibt sich eine zweite
Handlungsdimension, die auf zivilgesellschaftlich ori-
entiertes Ideenhandeln mit dem Ziel der Erweiterung
von Freiheit abzielt (civic value). Diese Verwirkli-
chungschancenperspektive (,CA PERSPECTIVE)
und Handlungsdimension des zivilgesellschaftlich ori-
entierten Ideenhandelns (;acting upon it) wird in den
didaktischen Leitfragen weiter ausgefithre (Tab. 2).
Die Auseinandersetzung mit Mdglichkeiten und
Grenzen im projektbezogenen Tun soll zeigen, dass
die Freiheiten zur Entwicklung von Ideen und zur
Wahrnehmung von Méglichkeiten nicht gleich ver-
teilt sind. Hieraus ergeben sich individuell verschie-
dene Moglichkeits- und Risikoperspektiven. Deren
Analyse verweist auf die Abhingigkeit menschlichen
Handelns von extra-individuellen Faktoren, ein ur-
sichliches Verstindnis der eigenen gesellschaftlichen
Handlungsposition bzw. die Betroffenheit von Herr-
schaftsverhiltnissen, die das Verstindnis der eigenen
Position bedingen und zugleich verdecken kénnen.
Diese dem Lernprozess innewohnende Prozesshaftig-
keit im Sinne von ,entrepreneuring® (Steyart 2007:
453) wird in Abb. 2 gezeigt, welche die drei ,learning

Tab. 1: Entrecomp Framework um den CA Ansatz erweitert (verindert entnommen von Forcher-Mayr & Mablknecht 2020b: 217)

CA-PERSPECTIVE LEARNING AREA

LEARNING FIELD

TYPE OF VALUE CREATION

Ideas and opportunities

Spotting opportunities

Creativity

Financial

Vision

Valuing ideas

Ethical and sustainable thinking

Resources

Self-awareness and self-efficacy

Social

Human capabilities:

Motivation and perseverance

Inquiry into freedoms

Mobilising resources

and acting upon it

Financial and economic literacy

Cultural

Mobilising others

Into action

Taking the initiative

Ecological

Planning and management

Coping with ambiguity, uncertainty and risk

Working with others Civic

Learning from experience
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areas’ des Entrecomp Frameworks beinhaltet und dar-
stellt, dass sich die Perspektive der Verwirklichungs-
chancen im Weg der Projektumsetzung durch alle drei
Lernbereiche zieht, bis hin zur Schaffung von Werten
in den angegebenen Feldern. Sowohl Ideenentwick-
lung, die Mobilisierung von Ressourcen wie auch die
Umsetzung von Ideen ist abhingig von Kapitalien,
Kontextfaktoren, Handlungsfihigkeit und Werten. So
soll die Erkenntnis gefordert werden, dass Ideenum-
setzung extraindividuelle Verwirklichungschancen be-
dingen. Herkommliche EE Ansitze berticksichtigen
diese Faktoren nicht, sondern gehen von einem Indivi-
duum aus, das Kraft seiner Kompetenz Ideen umsetzt.
Das Konzept des ,entrepreneurial ecosystems’ kann
die CA Perspektive nicht ersetzen, weil es sich zwar
auf Gelingensbedingungen unternehmerischen Han-

delns, nicht aber auf die Dimensionen sozialer Un-
gerechtigkeit und Machtunterlegenheit bezieht (vgl.
Stam & van de Ven 2021). Zudem ist es bislang der
Diskussion 6konomisch orientierter EE zuzuordnen.

Der Ansatz nimmt Anleihen aus befreiungs- und
demokratiepidagogischen Ansitzen. Paulo Freire
(2005: 72 ff.) beschreibt in seiner ,Pedagogy of the Op-
pressed’, verfasst vor dem Hintergrund der Bildungs-
arbeit in Brasilien mit von Armut Betroffenen (den
Unterdriickten), das ,banking concept of education®.
Dieses ist ein Zugang, indem Schiiler*innen wie Be-
hiltnisse mit vorgefertigtem und statischem Wissens
befiille werden, das der Weltsicht der Lehrpersonen
entspringt. Das Handeln der Schiiler*innen ist nur
scheinbar selbstbestimmt, weil sie innerhalb der Welt-
sicht der Vortragenden agieren. Ein solcher Unterricht

Tab. 2: Didaktische Leitfragen fiir den CA orientierten EE Unterricht (in Anlehnung an Forcher-Mayr & Mahlknecht 2020a: 129)

CA PERSPECTIVE — Human capabilities: Inquiry into freedoms and acting upon it

CA - Komponente

Unterrichtsplanung: Didakfische Leitfragen zur
Hinfohrung an das Erkenntnisziel

Erkenntnisziel

. RESSOURCEN
(endowments —
means to achieve)

Inwieweit bedingt die Ausstattung mit Ressourcen
Méglichkeiten/ Herausforderungen?

Welche Ressourcen stehen zur Entwicklung /Um-
setzung einer Idee zur Verfigung?

Wie hoch ist das Risiko der Unternehmung auf
Basis des Ressourcenaufwands?

Die ungleiche Verteilung von Ressourcen beeinflusst
Herausforderungen, Méglichkeiten und Risiko. Hierzu
zéhlen Bildung, Finanzkapital, Land, Netzwerke, Ort,
etc.

. KONTEXTUELLE
FAKTOREN
(conversion factors —
context)

Wie beeinflussen personale, soziale, politische,
rdumliche, kulturelle, natirliche und ékono-
mische Rahmenbedingungen die Nutzung von
Ressourcen zur Umsetzung einer ldee?

Je nach Standort, Férderinstrumenten, klimatischen
Bedingungen, Infrastruktur, Sicherheitslage, Konflikten,
sozialen und dkonomischen Verhdltnissen, etc. kann
die Umsetzung einer Idee beginstig oder erschwert
werden.

. VERWIRKLICHUNGS-
CHANCEN
(capabilities — free-
doms to achieve)

Welche Ideen kénnen auf Basis von vorlie-
genden Ressourcen und Rahmenbedingungen
potentiell umgesetzt werden?

Die Umsetzung von Ideen vollzieht sich nicht einem
Handlungsfeld gleicher Méglichkeiten, sondern steht
in Abhdngigkeit zu menschlichen Verwirklichungs-
chancen, die sich auf dem Vorhandensein von
Ressourcen und Rahmenbedingungen ergeben, die
deren Einsatz beginstigen oder erschweren. Aus der
Perspektive Sozialer Gerechtigkeit herrschen in der
(Global-) Gesellschaft ungleiche Verwirklichungs-
chancen.

. HANDLUNGSFAHIG-
KEIT /WERTE
(agency/values —
choice)

Inwiefern sind Personen/Gruppen in der Lage
und gewillt eine Idee umzusetzen?
Warum (nicht)?

Die Realisierung einer Idee auf Basis vorhandener
Verwirklichungschancen ist das Produkt einer
individuellen oder kollektiven Entscheidung. Zu
méglichen Beeinflussungsfaktoren zéhlen persénliche
Interessen, vorhandene Alternativen, soziale

und kulturelle Wertzuschreibungen, stérkende
Anerkennungserfahrungen oder Selbstwirksamkeit als
Produkt von Erfahrung.

. FUNKTIONEN
(achievements)

Welche Ideen wurden konkret umgesetzt und
warum?

Welche Faktoren fihren zur/verhindern die
Ideenverwirklichung?

. GESELLSCHAFTLICHES

ENGAGEMENT
(acting upon it - civic
value creation)

Welche Faktoren (siehe 1.-5.) beeinflussen die
Entwicklung und Umsetzung von Ideen?
Woher stammen diese Beeinflussungsfaktoren
und wie werden diese gemacht?

Wie kann die Freiheit zum Ideenhandeln erwei-
tert werden?

Verwirklichungschancen und Handlungsféhigkeit sind
das Produkt gesellschaftlich-politischen Handelns und
kénne dementsprechend veréndert werden. Ziel nach-
haltigen Ideenhandelns ist gesellschaftliche Entwick-
lung im Sinne der Erweiterung menschlicher Freiheit.
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Abb. 2: Critical entrepreneuring: Lernfelder des projektorientierten Ideenhandelns aus der CA Perspektive (eigene Darstellung)

folgt nach Freire den Interessen der Unterdriicker,
weil eine fiir sie ,profitable situation® erhalten und
fortgefithrt wird. Die Abwesenheit eines kritischen
Untersuchens der Welt wirkt enthumanisierend. Ein
Ziel dieser Form der Bildung ist die Anpassung des
Bewusstseins der Schiiler*innen mit dem Ziel der Be-
herrschung. Weil Herrschaft nicht umfassend zu reali-
sieren ist, muss sie auf Mythen zuriickgreifen. In dem
erstmals 1968 erschienenen Werk wird die Freiheit zu
Entrepreneurship als ein solcher Mythos identifiziert:
,the myth that anyone who is industrious can become
an entrepreneur -worse yet, the myth that the street
vendor is as much an entrepreneur as the owner of a
large factory” (Freire 2005: 140). Demgegentiber steht
das Konzept des conscientizagio, welches kritisches Be-
wusstsein in Hinblick auf gesellschaftliche Widersprii-
che (sozial, politisch, 6konomisch) betont und auf
den Abbau gesellschaftlicher Unterdriickung abzielt.
Ausgangspunkt des Lernens ist nicht die Weltsicht der
Lehrperson, sondern die dialogische Erforschung der
Wirklichkeit der Schiiler*innen gemeinsam mit die-
sen durch eine problem-orientierte Methode (,,prob-
lem-posing®) durch die Mythen bzw. ,a false percepti-
on of reality iiberwunden werden (Freire 2005: 86).

Erkenntnis auf Basis der Dekonstruktion bildet die
Gegenbewegung zur Ent-Humanisierung.

Demokratiepidagogische Uberlegungen stiitzen
sich auf John Dewey (2008) und seinen Ansatz, Ler-
nen in Hinblick auf das Leben in einer demokrati-
schen Gesellschaft auszurichten. Anders als Freire
sicht Dewey die Perspektiven der Schiiler*innen
nicht als ,konstituierend” fiir den Prozess der Bil-
dung sondern als Ausgangspunkt eines Bildungspro-
zesses (Beckett 2013: 50). Sein Bildungskonzept setzt
an Problemsituationen an und bearbeitet diese wo-
durch Erfahrung entsteht (vgl. Knoll 2017). Erfah-
rung und damit Lernen vollzieht sich im Handeln,
zu dem fiir Dewey auch Denk- und Sprechakte zih-
len. Die Auseinandersetzung mit Problemstellungen
hat einen forschenden Charakter. Diese pidagogische
Orientierung fuflt auf der Philosophie des Pragmatis-
mus und kniipft damit an Sarasvathy’s (2001) ,effec-
tuation-theory* an, die ebenfalls auf pragmatischen
Uberlegungen ruht (sieche Kap. 3). Lernen vollzieht
sich ausgehend von einer Problemsituation bzw. der
handelnden Auseinandersetzung (vgl. Knoll 2018)
im Sinne der Umsetzung von Ideen auf Basis vorhan-
dener Verwirklichungschancen.
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Abb. 3: Kernelemente einer Critical Entrepreneurship Education (verindert entnommen von Forcher-Mayr & Mahblknecht 2020c: 74)

In diesem Sinne folgt der ,critical capability® An-
satz einem projektorientierten Lernansatz, der aus-
gehend von der Erforschung gesellschaftlicher He-
rausforderungen und Méglichkeiten, auf Basis von
realistisch erreichbaren Ressourcen auf die Schaffung
von Artefakten durch ,entrepreneuring’ abzielt, die
einen nachhaltigen Wert fiir Andere aufweisen. Der
beschriebene Zugang erméglicht die Dekonstruktion
der dominanten Erzihlung sozialen Aufstiegs durch
,skills und ,mindset’, wie er durch die Humankapi-
tal-Orientierung des stidafrikanischen Entwicklungs-
plans untermauert wird und in 6ffentlichen Schulen
durch Curriculum, Schulbiicher und Unterricht-
spraxis an Schiiler*innen weitergegeben wird. Hier-
von abweichende lebensweltliche Erfahrungen der
Schiiler*innen (und Lehrpersonen) ergeben die Not-
wendigkeit eines kritisch-forschenden Zuganges zur
gesellschaftlichen Wirklichkeit. Als Forschungsme-
dium bieten sich die Orte und Riume an, in denen
sich jugendliche Subjektwerdung vollzieht. In dieser
Ortsbezogenheit des Lernens verschrinken sich Kon-
zepte riumlicher, sozialwissenschaftlicher und wirt-
schaftlicher Bildung. Abb. 3 vereint die diskutierten
didaktischen Teilkomponenten des Erfahrungs- und
Lernpfads vom Ausgangspunkt lokaler Herausfor-

derungen und Maglichkeiten tiber die Frage nach
Handlungsfreiheiten bis hin zur Schaffung von Wer-
ten fiir Andere.

5.1 Critical Entrepreneurship Education im
Unterricht

Der Ansatz, verstanden als critical entrepreneurship
education’, wird am konkreten Beispiel eines Sprou-
ting Entrepreneurs (SE) Projekts in einer lindlichen
Region der Eastern Cape Provinz im Umland von
Mbizana/ Pondoland beschrieben (Kooperation: Os-
terreichisches BM Bildung, Wissenschaft und For-
schung/ Eastern Cape Department of Education
2017-2023) (vgl. ausfiihrlich Forcher-Mayr & Mahl-
knecht 2020a; 2020b). Als chemaliges ,bantustan’
(;homeland® der Transkei) ist der Projektraum von
Armut, Ernihrungsunsicherheit, agrarischer Subsis-
tenzwirtschaft, schlechter Infrastruktur und geringen
Verwaltungskapazititen geprigt. Vor dem Hinter-
grund des staatlichen Entwicklungsplans, der Land-
wirtschaft als wirtschaftlichen Entwicklungssektor
identifiziert, sollte das Projekt einerseits die allgemei-
ne ,Entrepreneurship-Kompetenz® von Schiiler*innen
fordern, andererseits Landwirtschaft als Feld unter-
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nehmerischen Lernens und Handelns in der schuli-
schen Berufsbildung betonen (5.—12. Schulstufe). Das
Projekt schlief8t an die Unterrichtsficher ,Agriculture
— Social Sciences® — ,Geography’ — ,Economic Ma-
nagement Sciences’ und ,Consumer Studies® an (vgl.
DBE 2011). Im Projekt wird das vom Schulsektor
gewiinschte landwirtschaftliche Unternehmertum um
eine Perspektive erginzt, die iber Entrepreneurship-
Kompetenz als individuelle kognitive Leistungsdispo-
sition hinausreicht, indem sie diese in eine kritische
CA Perspektive einbettet. Das Beispiel bezieht sich auf
die Projekterfahrungen mit 20 beteiligten Schulen.
Lehrer*innen dieser Schulen besuchten einen Trai-
ningszyklus von 78 Stunden verteilt auf 6 Monate.
Ein Zyklus umfasste 10 Schulen. Parallel hierzu im-
plementierten die Schulen ein Praxisprojekt an ihrem
Standort. Das Projektbeispiel zielte auf die Etablierung
eines dreijihrigen SE Freifaches (2 WS) sowie die In-
tegration von SE Themen durch ficheriibergreifende
EE Jahrespline. Die Implementierung erfolgte schul-
autonom von der 5. bis zur 12. Schulstufe. Ein Hand-
buch unterstiitzt die Lehrkrifte in der (didaktischen)
Umsetzung (vgl. Forcher-Mayr & Mahlknecht 2019).
Bis 2023 finden weitere Trainingszyklen statt. SE wird
in vier stidafrikanischen Provinzen implementiert.

SE verortet Lernprojekte in lokalen, lebensweltli-
chen Herausforderungen, die durch das Medium des
Schulgartens (Entrepreneurship Learning Gardens®)
erschlossen werden und auf Basis derer Ideen entwi-
ckelt und umgesetzt werden. Die Umsetzung des kri-
tischen CA Ansatzes im Rahmen der Landwirtschaft
zielt auf das Schaffen von Werten fiir Andere. Im
Zuge dessen werden akrtuelle gesellschaftspolitische
Themen lindlicher Entwicklung wie Armut, fehlende
Umverteilung gesellschaftlicher Ressourcen, konzen-
trierte und geschlossene landwirtschaftliche Wert-
schopfungsketten, ungleicher Zugang zu Mirkten
und Nahrungsmitteln, Erndhrungsunsicherheit, Fehl-
und Mangelernihrung, etc. erschlossen (vgl. Green-
berg 2015; Neves 2017; Rogan 2018).

In Anlehnung an Freire (2005) und Dewey (2008)
erforschen Schiiler*innen ausgehend vom Medium
des ,working the soil* im Handeln die Abhingigkeit
der Umsetzung von Ideen zu Verwirklichungschan-
cen und Handlungsfihigkeit (vgl. Sen 2001). Dies
kann aus einer riumlichen, wirtschaftlichen, sozialen,
politischen und 6kologischen Perspektive beleuchtet
werden. Herausforderungen der eigenen Lebenswelt
werden im gemeinschaftlichen Lernen bearbeitet (vgl.
Dewey 2008). Die eigene und kollektive Erfahrung
bildet den Ausgangspunkt des Lernens (vgl. Engel-
mann 2019). Im Erforschen wird ein Problem ,insti-
tutiert’ dessen reflexive Bearbeitung ein verdichtetes
Verstindnis und damit neue Einsichten ermdglicht
(vgl. Tillmann 2015).

Forcher-Mayr

Der thematische Fokus des Faches erschliefSt globale
und nationale Herausforderungen von Ungleichheit,
die sich auf der Ebene der lokalen community bzw.
in den Lebenswelten der Schiiler*innen manifestieren.
Dies umfasst in der Praxis die Erforschung vorhan-
dener Herausforderungen und Méglichkeiten mittels
Methoden (z. B. Interviews, Kartierung, etc.), die Ent-
wicklung von Ideen (z.B. durch Erstellung von Pro-
totypen) sowie die Schaffung von Werten z. B. durch
den Anbau von bzw. Verkaufslosungen fir Gemiise,
Kompost oder Setzlingen, die Entwicklung von Gar-
tenbau und Bewisserungssystemen, Verteilungssyste-
me fiir selbstangebaute Nahrungsmittel an bediirftige
Haushalte, Mafinahmen gegen Erosion, rdumliche
Gestaltungsprojekte (land art’) oder die Initiierung
von ,community gardens’ sowie anderer Gemeinde-
initiativen. Junge Sprouting Entrepreneurs erzeugen
auch Werte, indem sie ihre Erfahrungen in Form von
Mini-Workshops zu Gartenbau oder Informationsma-
terialien zu gesunder Erndhrung weitergeben. Simili-
che Inhalte bergen das Risiko der Individualisierung
gesellschaftlicher Herausforderungen und verdeutli-
chen das Spannungsfeld zwischen gesellschaftlichem
Mitgestalten einerseits und ,Responsibilisierungen®,
d.h. die Hervorbringungen von Eigenverantwortung
als Teil neoliberaler Governmentalitit andererseits
(Lehner & Gryl 2019: 14). Dies zeigt sich am Pra-
xisbeispiel von ,community gardens. Es stellt sich die
Frage, inwieweit damit kommunale oder staatliche
Verantwortung abgegeben wird und Biirger*innen
diese (un-)bewusst iibernehmen (Crossan et al. 2016).
In der Schilderung eines idealtypischen schulischen
Projektverlaufs (Sek. II) soll gezeigt werden, wie der
Governmentalititsverdacht abgewehrt werden kann
(Forcher-Mayr & Mahlknecht 2020b): Die Kartie-
rung von ernihrungsunsicheren Haushalten wird
dem Bezirksvorstand und -komitee im Rahmen der
,community meetings’ prisentiert. AnschliefSend
werden Freiflichen fiir die Errichtung von ,food gar-
dens’ identifiziert und die Zusammenstellung einer
Liste notwendiger Ressourcen fiir die Errichtung und
Erhaltung des Gartens samt Projekeplan an die Ge-
meinde und den lokalen ,extension officer* des Land-
wirtschaftsministeriums tibermittelt. Die Handlungs-
perspektive der jugendlichen ,food security initiative‘
reicht iiber die lokale Selbsthilfe hinaus, betont das
Recht auf Ernihrung und nimmt staatliche Kérper-
schaften auf der Ebene der community in die Pflicht.
Der Versuch des lokalen Schaffens von Artefakten,
das hiufig Widerstinde oder Scheitern beinhaltet, ist
eingebettet in eine altersangepasste und durch Unter-
richtsmaterialien unterstiitzte Betrachtung des Phi-
nomens der Ernihrungsunsicherheit. Die Bearbei-
tung aus einer sozialwissenschaftlichen, riumlichen,
wirtschaftlichen oder politischen Perspektive spielt
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eine zentrale Rolle. Teil des Bildungsanliegens ist es,
die Komplexitit des unternehmerischen Tuns zu er-
Jahren (vgl. Dewey 2008) und zu verstehen, dass Er-
nihrungsunsicherheit keinen Naturzustand, sondern
das Ergebnis politischen Handelns darstellt und somit
beeinflussbar ist. Im Sinne der Dekonstruktion herr-
schaftslegitimierender Mythen (vgl. Freire 2005) liegt
das Erkenntnisziel dabei neben der Ideenproduktion

und Realisierung auch in einem vertieften Verstindnis
der gewihlten Herausforderungen, den Bedingungen
ihrer nachhaltigen Bewiltigung bzw. der Fihigkeit,
dominante Narrative zu hinterfragen. Das Handeln
im Unterricht begniigt sich nicht mit der kritischen
Bewertung von sozialen und politischen Verhiltnissen
auf Basis deren Analyse. Stattdessen zielt es auf die
Schaffung von Artefakten ab, die das Produkt dieser

der Umsetzung von Projekten.

den Ergebnissen und neuen Fragen:

erfahrung.

A T

Projekt Sekundarstufe Il: Ernéhrungssicherheit in der Gemeinde — Was sind wir frei zu tun?

Xoliswa und Mandla arbeiten gemeinsam mit anderen Schiler*innen an einem Projekt, das Erndhrungs-
sicherheit und Qualitat der Ernéhrung in der Gemeinde verbessern soll. Ziel ist ein lokaler Beitrag zu den
UN-Nachhaltigkeitszielen 1 und 2. Die Idee ist, Haushalte beim Anlegen von Heimgérten zu unterstitzen.
Hierzu soll ein Workshop veranstaltet und ein Mini-Handbuch erstellt werden.

Den Projektteams erscheint es zundachst klar, dass fehlendes Wissen (human capital) in den Bereichen
Gartenbau und Erndhrung das Hauptproblem seien. Hinzu kdmen vermutlich die fehlende Erfahrung in

Ein ,community-meeting’ bringt neue Einsichten. Viele der Teilnehmenden kommen aus léndlichen Re-
gionen und sind mit Landwirtschaft aufgewachsen. Mr. Khumalo erklért, dass er kein Geld fir Kompost
und Samen (financial capital) besitze, zudem sei er kérperlich nicht in der Lage, im Garten zu arbeiten.
Ihm fehlt das Geld fir einen Arztbesuch (conversion factor). Ms. Cele hat keinen Platz und keine Werk-
zeuge (location, physical capital). Andere Gemeindemitglieder sind zwar im Besitz der entsprechenden
Kapitalien, beklagen sich aber, dass sie ihre Garten nicht vor Dieben schitzen kénnten und dass ,street
food’ sowie andere Nahrungsmittel (Maismehl, Zucker, etc.) billiger wéren (conversion factors). Themba
sieht den Wert der Idee, befirchtet aber von seinen Nachbarn ausgelacht zu werden (agency, values). Mr.
Ndlovu verfigt Gber alle Voraussetzungen, mag aber weder Salat noch Gemise (values). Ms. Mghokiyana
fGhrt an, dass sie zwar gerne einen Garten anlegen wirde, aber nur dann, wenn der Gemeindevorstand
Samen, Kompost und Zaunmaterial zur Verfigung stellen wiirde. Ansonsten sei das finanzielle Risiko, das
sie eingehen wirde, nicht vertretbar (financial capital, agency). Nomboniso ist genervt, dass neuerdings
auf Instagram Bilder von lachenden Menschen bei der Spinaternte als Lésung gegen Ernéhrungsunsi-
cherheit prasentiert werden. Auch andere Teilnehmende lehnen das Konzept des Selbstanbaus ab und
verweisen auf politische Verantwortlichkeiten (agency).

Es zeigt sich, dass viele Gemeindemitglieder nicht die Freiheit besitzen einen Heimgarten anzulegen. Man-
che besitzen die Freiheit, entscheiden sich aber gegen einen Heimgarten. Ist das Konzept ,Heimgarten’
vielleicht ungeeignet und muss modifiziert werden?

In der Nachbesprechung mit ihrer Lehrerin Ms. Godongwana gelangt die Projekigruppe zu nachfolgen-
1. Die Gemeindemitglieder besitzen Erfahrung im Ideenhandeln auf Basis ihrer Alltags- und Arbeits-

2. Die Umsetzung sowie das Funktionieren einer Idee bedingt mehr als nur Wissen, Kénnen und
Wollen. Dies gilt sowohl fur die Projektorganisatoren wie fur die Zielgruppe.

Die Herstellung verbesserter Umsetzungsbedingungen ist eine (kommunal-)politische Aufgabe.
Wer soll hierauf wie aufmerksam machen?
Warum ist Erndhrungsunsicherheit in Stdafrika Gberhaupt heute noch ein Thema?

Auf Basis welcher Ideen und Ressourcen kann das Projekiziel erreicht werden — (1) was brauchen
die Gemeindemitglieder, (2) was braucht die Projektgruppe?

7. Inwieweit sind die Schuler*innen jenseits des Projekts selbst von struktureller Benachteiligung d. h.
Unfreiheit betroffen und woraus ergibt sich diese im konkreten Fall?

Erliuterung des CA Ansatzes anhand eines konstruierten Fallbeispiels auf Basis von Erbebungsdaten (Feldbuchaufzeichnungen) aus der
SE-Projektpraxis (eigener Entwurf)
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Auseinandersetzung darstellen. Dieses Verinderungs-
handeln folgt Freire (2005: 125) und seinen Konzept
der ,praxis® wonach sich Handeln, verstanden als
»action and reflection® auf die Transformation von
Strukturen bezieht, die Verwirklichungschancen ein-
schrinken. Lernende miissten sich demnach im Zuge
einer kritischen Bewusstseinsbildung zunehmend als
»Subjects of the transformation® begreifen. Hand-
lungsperspektiven der Verinderung kénnen Teil des
eigentlichen Projekes darstellen oder einer Erkenntnis
entstammen, die erst im Verlauf des unternehmeri-
schen Handelns Gestalt angenommen hat. Im Sinne
von Sen (2001) zielt ein solches auf die Erkenntnis
ab, dass Moglichkeiten, Ideenproduktion und -um-
setzung sozial nicht gleich verteilt sind und durch
eine Vielzahl an ,capability deprivations® erschwert
oder verhindert werden kénnen. Méglichkeiten und
Ideen werden erst durch entsprechende Handlungs-
ressourcen in einem bestimmten Handlungskontext
zu solchen. Das Nachdenken iiber Ideenentwicklung
und -umsetzung aus der Verwirklichungsperspektive
(,inquiry into freedoms‘) erdffnet die Frage nach den
gesellschaftlichen Verinderungsméglichkeiten hin zu
mehr Freiheit (;acting upon it) (Tab. 2).

Ideen fiir die Gesellschaft bedingen demnach nicht
nur Kreativitit, Wille zur Mitgestaltung und indivi-
duelle ,Kompetenzen® sondern auch Verwirklichungs-
chancen, die das Ergebnis politischen Handelns sind
und an deren Fehlen zivilgesellschaftliche Forderun-
gen gekniipft werden konnen. Vor diesem Hinter-
grund kann der staatliche Appell an Schiiler*innen zu
Entrepreneuren in der Landwirtschaft zu werden im
Unterricht dekonstruiert werden: ,Farming’, im Sinne
der gewinnorientierten Produktion landwirtschaft-
licher Giiter wird nicht allein durch entsprechende
Kompetenzen realisiert, sondern steht in Abhingigkeit
zu vorhandenen Forderméglichkeiten, der Besitzver-
teilung von Grund und Boden, Maschinen, Saatgut,
Bewisserung, landwirtschaftlichen Wertschopfungs-
ketten, Transportmdglichkeiten oder der Erreichbar-
keit von Mirkten. Abseits der Verwirklichungschance
ist die Entwicklung und Umsetzung von Ideen auch
Gegenstand einer tatsichlich getroffenen Handlungs-
entscheidung. Diese ist abhingig von Werthaltungen
und Handlungsfihigkeit. So kann landwirtschaftli-
che Titigkeit historisch als belastet gesechen und mit
,Unterentwicklung® und Ausbeutung in Verbindung
gebracht werden. Andere kulturelle Werte, alternati-
ve Einkommensquellen, lokale politische Konflikte
oder persdnliche Interessen konnen Grund dafiir sein,
dass Verwirklichungschancen nicht genutzt werden.
Handlungsfihigkeit wiederum ist vor dem Hinter-
grund eigener Ressourcen und gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen zu sehen und beschreibt was eine
Person tatsichlich tun kann. Die abwertende gesell-

Forcher-Mayr

schaftliche Haltung gegeniiber der leitenden Titigkeit
von Frauen in der Landwirtschaft, ein eingeschrinkter
Horizont des Strebens vor dem Hintergrund mehr-
dimensionaler Deprivation oder eine Lernbiographie,
die von den Erfahrungen der Nicht-Anerkennung
und Abwertung gekennzeichnet ist, kénnen Hand-
lungsfihigkeit negativ beeinflussen. Weiters kann feh-
lende Erfahrung das Sehen von Maglichkeiten und
die Ideenfindung beeinflussen. Appadurai (2004) ver-
weist auf die Auswirkungen von Armut auf menschli-
che Handlungsfihigkeit. Die ,,capacity to aspire® fufit
auf der Reichweite und Dichte von Erfahrungen, die
in die Fihigkeit zum Handeln miindet. Geringere
Ressourcen beeinflussen menschliches Streben, weil
die Reichweite von Suchbewegungen beschrinke ist.
Landkarten der reflektierten Erfahrung des Strebens
sind dort weniger dicht als bei jenen, die iiber mehr
Erfahrungsfreiheit verfiigen. Erfahrungen der Nicht-
Anerkennung kénnen das Denken in Méglichkeits-
riumen weiter einschrinken (vgl. Kaletta 2008).

Die Projektimplementierung beinhaltet einen ho-
hen Anspruch an das didaktische Niveau und den
Einsatz der Lehrkrifte. Das didaktische Teilziel der
Uberwindung eines neoliberalen Vereinfachungsnar-
rativs, wird von vielen Lehrkriften aus ihrer Bildungs-
geschichte und Alltagserfahrung heraus erschlossen,
die Erfahrungen der widerstindischen ,community
education® (vgl. Vally 2020) zur Zeit der (Post-) Apart-
heid, die Rezeption der vor-neoliberalen Wirtschafts-
Policy der Regierungspartei ANC (vgl. Adelzadeh
1996) oder Konzeptionen nachhaltiger community-
orientierter (Subsistenz-) Wirtschaft im Sinne eines
»making a good life“ (Baatjes 2018: 177) beinhalten.
Letzteres Verstindnis spiegelt in der akademischen
Lesart transformative Ideen der radikal-humanisti-
schen Philosophie Frantz Fanons, des ,buen vivir® (vgl.
Baatjes 2018) sowie der Philosophie von Ubuntu, die
Menschsein im Gegeniiber bzw. der Gemeinschaft
verortet sieht (vgl. Nkondo 2019). Hieran kniipfen
manche Lehrkrifte die Uberzeugung, dass persistente
Ungleichheit und wenig lebensweltbezogene curricu-
lare Begleitmaterialien eine konkrete und lokale ,pra-
xis* notwendig machen. Der Anspruch eines trans-
formativen Lernens auf Basis lokaler Erfahrungen
wird u.a. als Praxis der Dekolonisierung von Bildung
interpretiert, indem das dominante Bildungsnarra-
tiv nachholender Qualifizierung fiir den formellen
Arbeitsmarke trotz struktureller Arbeitslosigkeit hint-
angestellt wird. Anstelle dessen wird die Frage formu-
liert, wie sich junge Menschen lokal, im kritischen
Bewusstsein gesellschaftlicher Verhiltnisse, vor dem
Hintergrund ihrer tatsichlichen Freiheiten verwirkli-
chen und ein gutes Leben fithren kénnen. Demgegen-
tiber stehen verpflichtende, engmaschige curriculare
Vorgaben, welche die Projektarbeitszeit im Regelun-
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terricht einschrinken. Zudem verfiigen Lehrkrifte
iiber unterschiedliche fachliche Kenntnisse und di-
daktische Erfahrungen. Eine hohe Zahl an Lernenden
pro Klasse erschwert das projektorientierte Arbeiten.

Schiiler*innen bewerten den Zugang abhingig von
Schulstufe und personlicher Priferenz. Anekdoten-
haft zeigt sich, dass das lokal relevante und projeke-
hafte Tun, gepaart mit Anerkennung aus der lokalen
Gemeinde, individuelle Motivation sowie Stolz auf
die jeweiligen Projektresultate zeitigt. Der CA ermog-
licht einen Erkenntniszugang im Unterricht, der die
eigene Marginalisierungserfahrung nicht ,im zu wenig
kénnen® begriindet (vgl. Forcher-Mayr 2014) sondern
einer strukturellen Erklarung zufiihrt. In der eigenen
Lebenswelt allgegenwirtige Armut kann als ein Pha-
nomen erschlossen werden, das meist jenseits der

Handlungsfihigkeit des Individuums begriindet liegt.

6  Schlussfolgerungen

Formale Schulbildung als gesellschaftliche Konstruk-
tion fuflt auf Annahmen in Bezug auf das Verhiltnis
von Wissen, handelndem Individuum und Gesell-
schaft (Balwanz 2015). Der Beitrag identifiziert die
Annahmen des HKA als zugrundeliegendes gesell-
schaftliches Entwicklungsnarrativ der politischen For-
derung von EE durch die EU und in Siidafrika. Dem
HKA folgend fokussieren Bildungsbemithungen auf
individuelle ,Kompetenzen®, die eine instrumentelle
Funktion fiir gesellschaftliche Entwicklung haben.
Aus der Perspektive des HKA wird argumentiert, dass
EE Lernende auf Basis von Kompetenzen dazu befi-
higen und motivieren soll, Ideen fiir die Gesellschaft
umzusetzen. Dies soll, so kann schlussgefolgert wer-
den, im Rahmen des Bestehenden und dessen Heraus-
forderungslandschaft erfolgen. Es fehlt in dieser Kon-
zeption die Betrachtungsfolie, die gesellschaftliche
Verhiltnisse als Produke politischer Entscheidungs-
prozesse, Macht und Herrschaft abbildet und danach
strebt, Emanzipation zu férdern und kritisches Verin-
derungshandeln anzuleiten. Der dominante Fokus auf
personale Kompetenzen iibersieht die Notwendigkeit
zur Bereitstellung einer Betrachtungsfolie, welche die
Umsetzung von Ideen aus der Perspektive individuel-
ler und kollektiver Verwirklichungschancen betrach-
tet und gesellschaftlicher Entwicklung eine Zielper-
spektive verleiht. Der CA Ansatz kann diese Liicke
schliefen. Er definiert Entwicklung als die Erweite-
rung menschlicher Freiheit definiert als Verwirkli-
chungschancen. Die Erweiterung der instrumentellen
Perspektive des HKA um den CA fragt nach ,Kompe-
tenzen® im Kontext von Verwirklichungschancen. Un-
ter Einbezug von Ansitzen der Kritischen Pidagogik
folgt ein solcher ,critical capability® Ansatz einem brei-

ten Verstindnis von EE, das Ideenhandeln mit dem
lernenden Erforschen von Verwirklichungschancen
verschrinkt. Hieraus ergeben sich die Dimensionen
des Handelns im Rahmen bestehender Moglichkeiten
sowie ein Handeln zur Erweiterung bestehender Mog-
lichkeiten. Eine solche Konzeption versteht EE als ein
prozess- und gesellschaftsorientiertes forschendes Ler-
nen, im Zuge dessen Werte fiir Andere geschaffen wer-
den. Es folgt einem Entwicklungsverstindnis, das auf
die Erweiterung menschlicher Freiheit abzielt. Fiir EE
im Unterrichtsfach GWB ermaéglicht die Perspektive
einen kritischen Blick auf die Freiheit zur Kreativitit,
Eigeninitiative und Mitgestaltung und den Interessen
hinter diesem Handlungsimperativen.

Die ungleiche Verteilung menschlicher Verwirkli-
chungschancen ist in seiner globalen wie lokalen Di-
mension auch in Osterreich relevant und manifestiert
sich u.a. im 6sterreichischen Schulwesen (vgl. Gruber
2018). Auf der Ebene der Unterrichtsgestaltung ver-
weist der Ansatz darauf, dass Handlungsfihigkeit von
Schiiler*innen in Abhingigkeit zu deren Verwirkli-
chungschancen steht. ,Entrepreneurship-Kompetenz'
kann dies nicht abbilden. Daher lidt der Ansatz auch
dazu ein, institutionelle Uberlegungen zu mehr sozialer
und epistemischer Gerechtigkeit in den Bildungssyste-
men der Minderheitswelt (z.B. Osterreich, EU) anzu-
stellen und dortige Benachteiligungsstrukturen zu be-
arbeiten. Diese Perspektive ist auch dort von Relevanz,
wo ,osterreichische’ EE Konzepte im Rahmen der Bil-
dungskooperation (EU-Erweiterung, Entwicklungs-
zusammenarbeit) in Regionen Anwendung finden, die
von grofler ,struktureller Heterogenitit® (vgl. Hiirtgen
2015) gekennzeichnet sind. EE kann zu nachhaltiger
,Entwicklung’ beitragen, wenn es bei der kritischen
Analyse gesellschaftlicher Handlungsbedingungen un-
terstiitzt und ein Lernen ermdglicht, das entsprechen-
des Transformationshandeln anleitet. Eine kritische CA
Perspektive soll mehr jungen Menschen ermdéglichen,
deren Handlungsfihigkeit zu erweitern, ihre eigene
Kreativitit zu erleben und gesellschaftlich-wirtschaftli-
che Mitgestaltung zu erfahren. Mit welchen Ideen kon-
nen Bildungs- bzw. gesellschaftliche Handlungsriume
erweitert werden, sodass mehr Sprechende gehért
und mehr Verwirklichungschancen erzeugt werden?
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