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In den didaktischen Grundsitzen und Basiskonzepten des GW-Unterrichts sind die Prinzipien von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) verankert. BNE hat das Ziel, Lernende zu befihigen, sich an der Gestaltung einer nachhaltigen und
gerechten Zukunft fiir alle zu beteiligen. Trotz dieses holistischen und partizipativen Ansatzes von BNE fehlt bis dato ein
Bewusstsein fiir eine gendersensible Umsetzung von BNE, die bestehende Geschlechterungleichheiten ins Blickfeld nimmt.
Stattdessen dominieren essentialistische, viktimisierende oder geschlechtsblinde Diskurse. Im Sinne des Gerechtigkeitsan-
satzes von BNE muss die Komplexitit von Geschlechterverhiltnissen aber konsequent auf allen Ebenen des Lehrens und
Lernens von nachhaltiger Entwicklung und damit auch im GW-Unterricht mitgedacht und inkludiert werden. In dem
Beitrag wird aufgezeigt, wie die Ansitze der kritischen Gender Studies den BNE-Diskurs und die Umsetzung von BNE-
Mafinahmen im GW-Unterricht dahingehend erweitern und die Verwendung von Stereotypen und eine Viktimisierung
von Frauen verhindern kénnen.

Keywords: Bildung fir nachhaltige Entwicklung, Geschlechterverhélinis, Gerechtigkeit, Gender Studies

Broadening the perspective through critical gender studies: Gender sensitive education for sustai-
nable development in geography education and economic studies

The principles of Education for Sustainable Development (ESD) are anchored in the didactic axioms and basic concepts of
geography education and economic studies. The goal of ESD is to empower learners to participate in designing a sustainable
and just future for all. Despite this holistic and participative approach of ESD, awareness for a gender-sensitive implementa-
tion of ESD, focusing on existing gender disparities, has so far been missing. Instead, essentialist, victimizing or gender-blind
discourses dominate. Regarding the ESD’s normative approach to justice, however, the complexity of gender-relations has
to be kept in mind and included consistently on all levels of studying and teaching sustainable development and thus also in
geography education and economic studies. This article shows how the approaches of critical gender studies can expand the
ESD discourse and the implementation of ESD measures in geography and economics tuition to that effect and to avoid the
use of stereotypes and the victimization of women.

Keywords: Education for Sustainable Development, gender relations, justice, gender studies

1 Einleitung Ressourcenverknappung, sozialen Disparititen, ge-

waltvollen Auseinandersetzungen und zunehmenden
Die Menschheit sieht sich am Beginn des 21. Jahr-  Fluchtbewegungen konfrontiert. Deren Ursachen
hunderts mit vielfachen und komplexen Herausfor-  sind auf einen konsumbasierten Lebensstil und ein
derungen, wie dem globalen Klimawandel, Verlust auf Wachstum basierendes Wirtschaftssystem zu-
der Biodiversitit, Zerstérung von Okosystemen, riickzufithren. Um diese Ursachen zu eliminieren,
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ist eine Verinderung unseres Verhaltens und damit
auch unseres Wertedenkens erforderlich (vgl. De
Haan 2008: 23 fI.; Kopfmiiller et al. 2011; Stolten-
berg 2009; Zimmermann 2016a: 26f.). Ziel ist es,
eine gesamtgesellschaftliche Transformation zu einer
nachhaltigen Entwicklung zu erreichen, ,die die Be-
diirfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren,
dass kiinftige Generationen ihre eigenen Bediirfnisse
nicht befriedigen kénnen® (Hauff 1987). Dieser be-
kannten Definition einer nachhaltigen Entwicklung,
welche im Brundtland-Bericht der Weltkommission
fiir Umwelt und Entwicklung der Vereinten Nationen
1987 erstmals erschien, liegt das normative Ziel ei-
ner inter- und intragenerationellen Gerechtigkeit zu
Grunde. Das bedeutet, allen Menschen — unabhingig
von ihrem Geschlecht — welche sich jetzt und in Zu-
kunft auf der Erde befinden, die gleichen Méglichkei-
ten und Ressourcen fir die Gestaltung ihres Lebens
garantieren zu konnen. Um dies zu erreichen, ist Wis-
sen um den Zustand unserer Welt, der bestehenden
ungleichen Lebensverhiltnissen von Menschen unter-
schiedlichen Geschlechts und ein Bewusstsein fiir die
Notwendigkeit von Verinderung notwendig. Bildung
ist hierfiir der Schliissel, der Menschen dazu befihigt,
globale Zusammenhinge zu erkennen, aktuelle Prak-
tiken zu kritisieren, Herausforderungen in ihrer 6ko-
logischen, 6konomischen und sozialen Komplexitit
zu verstehen, Zukunftsverantwortung wahrzunehmen
und an der Gestaltung einer nachhaltigen Gesellschaft
auf lokaler Ebene zu partizipieren (vgl. World Com-
mission on Environment and Development 1987;
Bundesministerium fiir Umwelt, Naturschutz und
Reaktorsicherheit o.].; Di Giulio 2003: 47; Michelsen
& Adomflent 2014; Zimmermann 2016b: 4; Zim-
mermann-Janschitz & Wlasak 2016: 208).

Die United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization (UNESCO) rief die Jahre
2005-2014 als Dekade fiir Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) aus, welche das Ziel hat, ,allen
Menschen Bildungschancen (zu) erdffnen, die es ih-
nen ermdglichen, sich Wissen und Werte anzueignen
sowie Verhaltensweisen und Lebensstil zu erlernen, die
fiir eine lebenswerte Zukunft und eine positive Verin-
derung der Gesellschaft erforderlich sind“ (UNESCO
2005: 6). BNE soll hierfiir auf den formalen, non-for-
malen und informellen Ebenen des Lernens gefordert
werdet (ebd. 2014b: 25). Nach Abschluss der Dekade
wurde von den Mitgliedsstaaten der UNESCO, und
damit auch von Osterreich, die Umsetzung des Glo-
balen Aktionsprogramms (GAP) fiir BNE als Nach-
folgeinitiative der Dekade im Jahr 2015 gestartet, um
das Bekenntnis zu einer umfassenden BNE zu bekrif-
tigen und die weltweite Umsetzung von BNE weiter
zu fordern (vgl. UN General Assembly 2014; UN
Women 2017).

BNE ist auf osterreichischer, nationaler Ebene in
den didaktischen Grundsitzen des GW-Lehrplans
verankert. So wird im Basiskonzept ,Nachhaltigkeit
und Lebensqualitit® das genannte Ziel der UNESCO
direkt zitiert (Bundesministerium fiir Bildung
2016: 62). Was sind aber die didaktischen Grundsit-
ze von BNE, wie werden diese im GW-Unterricht-
wiedergespiegelt und beriicksichtigen diese auch die
unterschiedlichen und ungleichen Lebensverhiltnisse
von Menschen unterschiedlichen Geschlechts?

2 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)

Seit des Beginns der Dekade fiir BNE 2005 ist eine
Zunahme an unterschiedlichen Definitionen von
BNE zu beobachten (Bagoly-Simé 2013). Eine ge-
meinsame Grundlage der Herangehensweisen ist, dass
BNE das Ziel hat ,Menschen (zu) befihigen, sich
verantwortlich und kreativ auf der Grundlage eines
fundierten Wissens tiber komplexe Zukunftsfragen
an der Gestaltung von Gegenwart und Zukunft im
Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu beteiligen®
(Stoltenberg & Burandt 2014: 573). Genau in diesem
Sinne ist auch im GW-Lehrplan verankert, dass die
»Aktivitit der Lernenden im Vordergrund stehen soll
und ,,Unterrichtsverfahren einzusetzen“ sind, ,die zu
eigenstindiger und kritischer Informationsverarbei-
tung fiihren. (...) Das selbststindige Erkennen von
Problemen und das Finden von Wegen zu ihrer L6-
sung sind zu iiben® (Bundesministerium fiir Bildung
2016: 60). Die im Lehrplan festgelegten Aspekte fin-
den sich in weiteren pidagogisch-didaktischen Kon-
zepten. Global Citizenship Education (GCE) bildet
beispielsweise einen konzeptuellen Rahmen, in dem
die Relevanz einer Bildung hervorgehoben wird, um
globale Herausforderungen behandeln zu konnen.
Sie kombiniert Theorien und Methoden der ,human
rights education, peace education, education for in-
ternational understanding” und der Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (UNESCO 2014: 9).

BNE wird als holistisches Konzept verstanden, wel-
ches fiir die Komplexitit der Zusammenhinge 6ko-
logischer, 6konomischer und sozialer Entwicklungen
auf globaler Ebene und deren Ursachen und Auswir-
kungen auf lokaler Ebene sensibilisiert und fiir kon-
krete Handlungen zur Sicherstellung einer intra- und
intergenerationellen Gerechtigkeit anregt (vgl. De
Haan 2001; Pufé 2014). Soziale Gerechtigkeit und
Teilhabe von allen Menschen an einer nachhaltigen
Entwicklung sind wesentliche Elemente von BNE
(vgl. Embacher & Wehling 2002).

Essentiell zur Forderung von BNE ist die Schaffung
von freien Lernriumen auf allen Ebenen, in welchen
Wissensaustausch, Dialog zwischen unterschiedlichen
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Akteurinnen und Akteuren aus Praxis und Wissen-
schaft und inter- und transdisziplinire Lernprozes-
se stattfinden konnen, um neue Handlungsweisen
zu entwickeln und erproben zu konnen. In diesen
Lernprozessen trifft das Wissen aus unterschiedli-
chen Fach- und Lebenswelten aufeinander und wird
basierend auf einer gegenseitigen Wertschitzung aus-
getauscht und ineinander integriert (vgl. Grunwald
2002; Stoltenberg & Burandt 2014: 579f.). Ficher-
tibergreifender Unterricht ist eine Moglichkeit, dies
auszuiiben und damit komplexe Systemzusammen-
hinge besser verstindlich zu machen (vgl. Joppich
& Uhlenwinkel 2017). Eine solche Vorgangsweise
ermoglicht eine Perspektivenerweiterung fiir alle Be-
teiligten und die Eréffnung von innovativen und al-
ternativen Losungsansitzen (vgl. Jahn 2008; Pohl &
Hirsch Hadorn 2006).

Weiter sind die Integration der 6kologischen, 6ko-
nomischen, sozio-kulturellen und institutionellen
Dimension von Nachhaltigkeit und deren Zusam-
menhinge essentiell, um einem ganzheitlichen Ansatz
entsprechen zu konnen (vgl. Deller & Spangenberg
1997; Valentin & Spangenberg 2000). Dieses syste-
morientierte, vernetzte Lernen soll in einem lebens-
weltlichen Kontext erprobt werden und den Lernen-
den verdeutlichen, dass die globalen Entwicklungen
Konsequenzen auf lokaler Ebene haben und sie selbst
vice versa als sogenannte agents of change auf lokaler
Ebene Handlungen setzen kénnen, die die globalen
Entwicklungen beeinflussen. Das Credo , Global den-
ken — lokal handeln ‘ soll damit unmittelbar erlebbar
und anwendbar werden. Das Empowerment von un-
terschiedlichen Zielgruppen fiir konkrete Aktivitdten
vor Ort ist damit immer Teil einer handlungsorien-
tierten BNE (vgl. Michelsen & Adomflent 2014; De
Haan 2001; Huber 2001; Michelsen 2002; Stolten-
berg & Burandt 2014; Pufé 2014). Hierfiir ist eine
interaktive Methodenvielfalt notwendig, die Dialog,
praxisorientierte Losungsorientierung, Anerkennung
von individueller Erfahrung und interdisziplinires
Wissen, aber auch kritische Reflexion inkludiert.
Partizipatives und gemeinsames Lernen sollen dabei
die Grundpfeiler ausmachen (vgl. Kuhn & Heinrichs
2011).

Die Basiskonzepte des GW-Lehrplans zielen
ebenso darauf ab, in einem ganzheitlichen Kontext
»eine uniibersichtliche komplexe Welt“ fiir Schiiler/
innen verstindlich zu machen (Bundesministerium
fur Bildung 2016: 61), mit ihnen Orientierung, Ur-
teils- und Handlungsfihigkeit und vernetzt und sys-
temisch Verstindnis fiir Komplexititen zu entwickeln
(Fridrich 2016: 24). Auflerdem gilt der didaktische
,Grundsatz, die Schiilerinnen und Schiiler zu miindi-
ger und aktiver Partizipation im Sinne einer Bildung
fur nachhaltige Entwicklung zu befihigen, zu ermu-
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tigen und auch anzuhalten. (...) Das Unterrichtsfach
Geographie und Wirtschaft leistet (...) einen Beitrag
zur nachhaltigen Entwicklung sowie der Entfaltung
moglichst hoher Lebensqualitit fiir alle Menschen®
(ebd.). Die im GW-Lehrplan inkludierten entschei-
dungs- und handlungsleitenden Kriterien der didak-
tischen Grundsitze beinhalten situative und aktuelle
Beziige, exemplarische Bedeutung, Transferfihigkeit
sowie ficheriibergreifende Aspekte (Bundesministe-
rium fiir Bildung 2016: 60). Das transdisziplinire,
alltagsweltliche und partizipative Lernen soll nach
diesen Kriterien didaktisch ermdglicht werden. Die
Grundelemente von BNE sind somit im Lehrplan des
GW-Unterrichts verankert.

3  Genderblindheit der BNE und des
GW-Unterrichts

BNE ist die logische Konsequenz eines transdiszipli-
niren Verstindnisses der Nachhaltigkeitswissenschaf-
ten, die an einem ,,gemeinsamen Lernprozess zwischen
Gesellschaft und Wissenschaft anlegt und organisiert
und infolgedessen reflexiv verlduft (Michelsen &
Adomflent 2014: 41f.). Die Basis von nachhaltiger
Entwicklung und deren Bildung, cine ,unerlissliche
Voraussetzung fiir die Forderung einer nachhaltigen
Entwicklung® (BMU o.].), ist ein normativer Ansatz,
der nicht nur die 6kologische, sondern auch die 6ko-
nomische, kulturelle und soziale Dimension beriick-
sichtigt und die Menschen dazu befihigt, sich mit
Umwelt- und Entwicklungsfragen auseinanderzuset-
zen, diese abzuschitzen und Werte und Einstellungen
schaffen und leben zu konnen (vgl. ebd.).
Nachhaltige Entwicklung, und demnach auch
BNE, beinhaltet auf Basis eines schonenden wirt-
schaftlichen Umgangs mit bestehenden, natiirlichen
Ressourcen die Forderung nach sozialer Gerechtigkeit
und Sicherheit der materiellen Lebensgrundlagen aller
jetzt und in Zukunft lebenden Menschen in der Viel-
falt ihrer Lebensrealititen. Ein wesentliches Merkmal
fur soziale Gerechtigkeit ist die soziale und dkono-
mische Gerechtigkeit im Geschlechterverhiltnis. Be-
stehende Geschlechterhierarchien, die Frauen struk-
turell, systemimmanent, direke und indirekt mehr
Arbeit, Risiken und Gewalt bei gleichzeitig weniger
Kapital, Einkommen, Mitsprache, Bildungszugingen
und Gesundheit aussetzen, stehen damit im Gegen-
satz zu einer nachhaltigen Entwicklung (vgl. Bauhardt
2010: 325). ,Der Abbau der Geschlechterhierarchie
ist deshalb eine notwendige Voraussetzung fiir die
Umsetzung der Nachhaltigkeit® (ebd.) und muss auch
im Rahmen von BNE thematisiert, problematisiert
und geférdert werden. In Anbetracht der bestehenden
weltweiten Geschlechterungleichheiten scheint dies
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offensichtlich. Beispielsweise liegt laut dem Global
Gender Gap Report 2016 des World Economic Forums
der Ungleichheitsfaktor von Frauen gegeniiber Min-
nern im Bereich wirtschaftlicher Chancen bei 59 %.
Frauen verdienen weltweit im Durchschnitt um die
Hilfte weniger als Minner obgleich sie insgesamt
mehr bezahlte und unbezahlte Arbeitsstunden leisten
(vgl. World Economic Forum 2016: 30; Cann 2016).
Zusitzlich existieren in mehr als 150 Lindern welt-
weit Gesetze, die direkt Frauen diskriminieren (vgl.
United Nations Development Programme 2016: 6).
Auch der Zugang zu Bildung ist Midchen eher als
Burschen verwehrt: So gibt es weltweit rund 15 Mil-
lionen Midchen im Alter zwischen 6 und 10 Jah-
ren, welche keinen Zugang zu Schulbildung haben
im Gegensatz zu rund 10 Millionen Burschen (vgl.
UNESCO Institute for Statistic 2017).

Es gibt ein Bekenntnis der internationalen Ge-
meinschaft als auch der nationalen Regierungen, Gen-
derungleichheiten in und durch Bildungsarbeit abzu-
bauen (vgl. UN General Assembly 2015; UN Women
2017). Ein umfassender Ansatz, welcher eine kritische
Geschlechterperspektive in Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung global als auch national inkludiert, fehlt
aber bisher. Stattdessen scheint die Férderung und
Umsetzung von BNE auf globaler als auch nationaler
Ebene blind fiir gesellschaftliche Hierarchien zu sein,
die bestehende ungleiche Geschlechterverhiltnisse
durch die soziale Organisation von Geschlechterord-
nung im jeweiligen lokalen und kulturellen Kontext
reproduzieren (vgl. Wastl-Walter 2010: 198). Folgen-
de Beispiele auf globaler und nationaler Ebene unter-
mauern dies:

Auf globaler Ebene kommt der Dimension Ge-
schlechtergerechtigkeit in BNE nur eine rudimentire
Rolle zu, obwohl eines der 17 Sustainable Develop-
ment Goals, die 2015 von der Vereinten Nationen
beschlossen wurden, explizit auf die Herstellung von
Geschlechtergerechtigkeit abzielt (vgl. UN General
Assembly 2015). So wird zwar in den offiziellen BNE-
Dokumenten der UN auf die ungleiche Bildungssi-
tuation von Midchen und Frauen weltweit aufmerk-
sam gemacht und ein Bekenntnis zur Férderung von
Midchen und Frauen gemacht, eine konsequente
Inklusion einer Gender-Perspektive fehlt hingegen.
Midchen und Frauen werden stattdessen ausschlief3-
lich in den ihnen gesellschaftlich zugeschriebenen
Rolle als Miitter und Zustindige fiir Haushalt und
Familie wahrgenommen und damit in der Privat-
sphire und der Reproduktionsarbeit verortet. Zwar
gibt es zahlreiche Projekte, die auf die wirtschaftliche
Forderung von Frauen und damit auch ihre Rolle im
offentlichen Raum stirken (vgl. UN Women 2016),
aber die UNESCO argumentiert, dass Frauen und
Midchen BNE benétigen, um sich in den Bereichen

Haushalt und Soziales an der Gestaltung einer nach-
haltigen Entwicklung beteiligen kénnen: “Viulnerable
groups including girls, women, indigenous and coastal
populations are hardest hit by impacts of climate change
(...) and natural disasters. Especially girls and women
who often play an important role in managing risks in
the household and community are aimed to benefit from
climate change education and education for disaster risk
reduction” (UNESCO 2016). Midchen und Frauen
werden trotz ihrer vielfdltigen Titigkeiten als Famili-
en- und Haushaltsmanagerinnen, Landarbeiterinnen,
Cuare Workers und Arbeitnehmerinnen als verwundba-
re und potentielle Opfer dargestellt, die in ihren tra-
ditionell zugeordneten Arbeitsbereichen Verinderun-
gen ermichtigt werden sollen. Diese Darstellung von
Midchen und Frauen, welche marginalisierte soziale
und S6konomische Positionen in der Gesellschaft in-
nehaben, basiert auf einer viktimisierenden Perspek-
tive, die die Handlungsfihigkeit von Midchen und
Frauen ausschlieflich in der Privatsphire bzw. im Re-
produktionsbereich sieht und dadurch unterschitzt.
Midchen und Frauen werden stattdessen als etwas
Besonderes dargestellt und Stereotype (vgl. Eckes
2010), die damit verbunden sind, reproduziert und
verstirkt. Diese Bezeichnung von Midchen und Frau-
en als etwas Besonderes wurde bereits 1992 bei der
Verabschiedung der Agenda 21 evident, in der Frau-
en als Hauptzielgruppe von insgesamt neun weiteren
gesellschaftlichen Gruppen definiert wurden, die bei
der Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung in-
kludiert werden miissen (vgl. UN General Assembly
1992; UN Department of Economic and Social Af-
fairs 2016). Da hier Frauen als eine eigene Gruppe
gesehen werden, setzt sich das Muster fort, Frauen als
eine besondere Gruppe von vielen zu sehen. Midchen
und Frauen wurden demnach seit Beginn der Bestre-
bungen fiir eine nachhaltige Entwicklung nicht in
ihrer Heterogenitit, noch in ihrer Reprisentation der
Hiilfte der gesamten Menschheit geschen.

Auf der nationalen Ebene Osterreichs gilt im
Schulbildungsbereich der Grundsatzerlass zum Un-
terrichtsprinzip ,Erziehung zur Gleichstellung von
Frauen und Minnern® des Bundesministeriums fiir
Bildung. Dieser ,soll dazu beitragen, alle im Bil-
dungsbereich titigen Personen zu motivieren, Fragen
der Gleichstellung der Geschlechter verstirkt in den
Lehrinhalten der Lehrpline, im Unterricht, in den
Schulbiichern und sonstigen in Verwendung stehen-
den Unterrichtsmitteln zu berticksichtigen sowie die
Diskussion an den Schulen iiber diese Themen zu in-
tensivieren (Bundesministerium fiir Bildung 2014).
Dies inkludiert Bewusstmachung von geschlechtsspe-
zifischer Sozialisation, Wahrnehmung von Ursachen
und Formen geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung im
Privatbereich und in der Arbeitswelt, Erkennen mog-
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licher Beitrige zur Tradierung und Verfestigung von
Rollenklischees, Reflexion des eigenen Verhaltens, Be-
wusstmachen von Sexismus und Forderung der Bereit-
schaft zum Abbau von geschlechtsspezifischen Vorur-
teilen und Benachteiligungen (vgl. ebd.). Trotz dieses
detailliert ausgefiihrten Prinzips, welches umfassende
Dimensionen von Geschlechterungleichheit beinhal-
tet, und trotz des ganzheitlichen Ansatzes von BNE,
der im GW-Lehrplan gefordert wird und dessen Ziel
Verinderung hinsichtlich einer inter- und intragene-
rationellen Gerechtigkeit unabhingig von Geschlecht
und jeweiliger Lebenssituation ist, wird die Dimen-
sion Geschlechtergerechtigkeit fiir eine nachhaltige
Entwicklung im GW Lehrplan nicht explizit erwihnt.
In den Basiskonzepten ,Diversitit und Disparitit* so-
wie ,Interessen, Konflikte und Macht® des GW-Lehr-
plan werden Hierarchien der Geschlechterverhiltnisse
und Ungleichheit zwischen den Geschlechtern nicht
direkt genannt. Stattdessen wird darauf aufmerksam
gemacht, Aspekte der Diversitit und Ungleichheit zu
analysieren sowie gesellschaftliche Inklusion und Ex-
klusion und Zugang zu Ressourcen und Verteilungs-
fragen zu diskutieren (Bundesministerium fiir Bildung
2016). Es wird aber nicht darauf eingegangen, dass es
sich bei diesem sozialen Phinomen um systemisch tief
verwurzelte, vergeschlechtlichte Strukturen handelt,
die Menschen trotz ihrer Diversitit ungleiche und auf
Stereotype basierende soziale Rollen und Positionen
zuteilt. Auch die Vermittlung von Intersexualitit und
damit die Konstruktion der Vorstellung von nur zwei
existierenden Geschlechtern wird nicht thematisiert
(vgl. Koyama & Weasel 2003).

Kritische Gender Studies stellen zusammengefasst
fest, dass ,im offiziellen Nachhaltigkeits- und Um-
weltbildungsdiskurs  (...) Geschlechterverhiltnisse
und Geschlechtergerechtigkeit bislang kaum Thema“
sind (Knoll & Szalai 2005: 38). Stattdessen dominiert
insbesondere auf globaler Ebene ein Viktimisierungs-
diskurs, welcher Frauen vor allem ,als Leidtragende
der vielfiltigen negativen Folgen von globalen und
lokalen Umweltverinderungen betrachtet (Bauriedl
& Wichterich 2014: 23). Es gibt Ansitze, die spezi-
ell in der Umweltpolitik der 1990er Jahre Frauen ein
»geschlechtsspezifisches Expertentum fiir ein nachhal-
tiges Umweltschutzhandeln® zuschreiben und daher
fordern, dass Frauen ,stirker beteiligt werden, um
ihre Kompetenzen als Ressourcenmanagerinnen fiir
eine nachhaltige Entwicklung besser nutzen zu kén-
nen® (ebd.). Dieser Ansatz des Differenzfeminismus
fokussiert auf die Unterschiedlichkeit von Minnern
und Frauen und schreibt Frauen biologisch- und so-
zialisationsbedingt eine Affinitit und Nihe zur ,Na-
tur’ zu und schliefSt daraus, dass Frauen die ,besseren
Umweltschiitzerinnen seien. Dem  setzt kritische
Geschlechterforschung entgegen, dass sich Minner
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unter gleichen strukturellen Bedingungen gleich um-
weltbewusst wie Frauen verhalten (vgl. Hofmeister
et al. 2013: 51). Mit der Differenzperspektive bleibt
ein essentialistisch-dualistisches Geschlechterverhile-
nis, ,das bestehende gesellschaftliche Hierarchien
verschirft® bestehen (Bauriedl & Wichterich 2014:
22f.). So kann eine nachhaltige Entwicklung durch
Bildung im ganzheitlichen und systematischen Sinne
nicht gelingen, da die Ursache von Ungleichheit —
nimlich die Vorstellung eines nicht gleichberechtigten
Verhiltnisses zweier Geschlechter — nicht mitgedacht
und problematisiert, sondern unbewusst reproduziert
wird.

4  Kiritische Gender Studies als

Perspektivenerweiterung von BNE

Um diese Problematik zu benennen, analysieren und
kritisieren zu konnen und schliefflich zu einer Verin-
derung beizutragen, bedarf es einer kritischen femi-
nistischen Perspektive, welche die , Verschlechterung
von sozio-6konomischen und dkologischen Rahmen-
bedingungen, den fiir Minner und Frauen ungleichen
Zugang zu Ressourcen, und die geringe Einbindung
von Frauen in Entscheidungen® aufzeigt (Wastl-Wal-
ter 2010: 201). Kritische Gender Studies analysieren
bestehende gesellschaftliche Verhiltnisse, ihre Macht-
und Herrschaftsstrukturen und analysieren die soziale
Konstruktion und Reproduktion von Geschlechterrol-
len, die daraus entstehende Chancenungleichheit und
deren Effekte auf Betroffene (vgl. Aulenbacher 2010).
Geschlecht wird hierbei als eine historisch sich wan-
delnde, gesellschaftlich kulturelle Konstruktion ver-
standen, welche verinderlich und verinderbar ist (vgl.
Spiefd 2010: 104). Gender Studies haben einen explizit
herrschaftskritischen Anspruch. Sie problematisieren
Machtverhiltnisse, Herrschaftszusammenhinge und
haben zum Ziel, die soziale Kategorie Geschlecht auf
den verschiedenen (Mikro- und Makro-) Ebenen zu
dekonstruieren (vgl. Franz-Balsen 2006; Hofmeis-
ter et al. 2013a). ,,Sie eroffnen den Blick fiir soziale
Differenzierungen, Hierarchisierungen und Ausgren-
zungen, die dann sozial-empirisch erfasst und fur das
Ausarbeiten der Gestaltungsperspektiven operationa-
lisiert werden kénnen® (Hummel & Schultz 2011:
230f.). Kritische Gender Studies kritisieren den ,klas-
sischen Dualismus zwischen Natur/Frau und Kultur/
Mann® und die ,,damit assoziierte Nihe der Frau zur
Natur® (Wastl-Walter 2010: 85). Als problematisch
wird hier gesehen, dass essentialistische und mit der
Eigenschaft der ,Natiirlichkeit* argumentierte Vorstel-
lungen von weiblichen und minnlichen Attributen
der Aufrechterhaltung von ungleichen Herrschafts-
verhiltnissen dienen (vgl. ebd.; Thiessen 2010: 39f.).
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Naturverhiltnisse sind ,nicht nur vergesellschaf-
tet, sondern auch vergeschlechtlicht (...) und die
Verbindung zwischen Natur, Geschlecht und Ge-
sellschaft (...) herrschaftsformig* (Hofmeister et al.
2013b: 78). ,Ziel der feministischen Kritik ist es, zu
zeigen, dass die Ausbeutung der Natur den gleichen
Prinzipien folgt wie die Ausbeutung der Frau® (Wastl-
Walter 2010: 85). Eine solche Perspektive kann auf-
zeigen, wie Gender als Analyse- und Untersuchungs-
gegenstand verwendet werden kann und Frauen aktiv
in Mafinahmen fiir die Férderung einer nachhaltigen
Entwicklung eingebunden werden sollen, um explizit
Herrschaftskritik zu {iben und Hierarchien zwischen
den Geschlechtern aufzuzeigen (Hofmeister et al.
2013a: 461.).

Kritische Gender Studies gehen wie die Nachhaltig-
keitswissenschaften und die genannten didaktischen
Prinzipien von BNE und des GW-Unterrichts von le-
bensweltlichen Problemkontextualisierungen aus. Sie
haben den Anspruch, durch ihre Analyse und Kritik
Veridnderungen herbeizufiithren. Damit ist ihr Ansatz
ebenso in den normativen Anspruch einer inter- und
intragenerationeller Gerechtigkeit fiir alle Menschen,
unabhingig von Geschlecht, Alter, Herkunft, Klasse
und anderen sozialen Kategorien, eingebettet. Gender
Studies erweitern diesen Ansatz um eine intersektiona-
le Perspektive, welche die Wechselwirkungen zwischen
unterschiedlichen sozialen Kategorien analysiert und
aufzeigt, wie diese in Wechselwirkungen soziale und
okonomische Ungleichheiten in ,sozialen Strukturen
(d. h. von Herrschaftsverhaltnissen), symbolischer Re-
prisentation und Identititskonstruktionen® reprodu-
zieren und generieren (Winkler & Degele 2009: 15).
Die intersektionale Perspektive sicht demnach nicht
nur die Verstirkung von Diskriminierung und Exklu-
sion durch das Vorhandensein von mehreren sozialen
Ungleichheitskategorien, sondern erkennt und analy-
siert, wie deren Wechselwirkungen andere spezifische
Formen von Diskriminierung hervorrufen.

Weitere Gemeinsamkeiten zwischen Gender Studies
und Nachhaltigkeitswissenschaften zeigen sich da-
durch, dass beide Ansitze transdisziplindr ausgerichtet
sind. Beide speisen sich aus Theorien und Methoden
unterschiedlicher Disziplinen und arbeiten durch ih-
ren Anspruch, Lebensrealititen zu verindern, trans-
disziplindr mit Praktikerinnen und Praktikern un-
terschiedlicher gesellschaftlicher Bereiche zusammen
(Hofmeister et al. 2013a: 40 ff.).

Bezogen auf die Nachhaltigkeitswissenschaften
und dem daraus resultierenden wissenschaftlichen
Diskurs rund um BNE, der einen transdiszipliniren
Anspruch hat und dementsprechend das Ziel hat in
der Praxis wirksam zu werden (vgl. Jahn 2008; Pohl
& Hirsch Hadorn 2006), und den Diskurs um BNE
im Kontext Verankerung im Unterricht, der sich aus

den transdiszipliniren /nputs der Nachhaltigkeitswis-
senschaften ergibt, konnen kritische Gender Studies
die Blindheit von BNE fiir diverse und ungleiche
Lebensverhiltnisse von Menschen unterschiedlichen
Geschlechts aufzeigen, kritisieren wie Stereotype und
daraus resultierende Ungleichheiten reproduziert wer-
den, und damit einen Beitrag leisten, den ganzheitli-
chen Ansatz von BNE tatsichlich zu verwirklichen.

Basierend auf den beschriebenen Gemeinsamkei-
ten der beiden Ansitze besteht ein gemeinsamer Nen-
ner, der als Tiiréffner fungieren kann, um die kritische
Perspektive der Gender Studies im Nachhaltigkeitsdis-
kurs konsequent zu inkludieren. BNE ist laut Eigen-
definition kritisch und partizipativ, zielt auf intra- und
intergenerationelle Gerechtigkeit ab und kann es sich
daher nicht leisten, eine intersektionale Gender-Pers-
pektive auszublenden. Daher muss diese Perspektive
umfassend auf allen Ebenen von BNE — sei es ,,Strate-
gieebene, Akteursbene, Organisationsebene, Vermitt-
lungsebene, Inhaltsebene (Knoll & Szalai 2005: 37)
— inkludiert werden, um nachhaltig das Potential der
Methoden einer BNE fiir Empowerment und Transfor-
mation nutzen zu kénnen.

Zusammengefasst muss mit der konsequenten In-
klusion einer kritischen Gender-Perspektive in BNE-
MafSnahmen die Verwendung von essentialistischen
und stereotypischen Zuschreibungen sowie eine Vikti-
misierung von Frauen vermieden werden (Bauriedl &
Wichterich 2014) und damit auch 6kofeministische
Differenzansitze kritisiert werden. Eine kritische Gen-
der-Perspektive ermdoglicht unterschiedliche Bediirf-
nisse heterogener Zielgruppen wahrzunehmen, zu
adressieren und zu berticksichtigen und aktive Maf3-
nahmen gegen Ungleichheit zu setzen. Insbesondere
eine intersektionale Perspektive macht es méglich,
Riicksicht auf die unterschiedlichen Lebensrealititen
und ungleichen Lebensbedingungen von Personen in
ihrer Vielfalt zu nehmen und diese einzubeziehen.

5 Von der Theorie in die Praxis: Grundsitze
gendersensiblen Unterrichts fiir die
ErschlieBung von BNE

Der Unterricht in der Sekundarstufe ist eine Vermitt-
lungsebene, auf welcher die Inhalte und Kenntnisse
von BNE an eine spezifische Zielgruppe, nimlich Ju-
gendliche im Alter von 14 bis 18 Jahren, weitergege-
ben werden kénnen. Gleichzeitig fordert das Bundes-
ministerium fiir Bildung Schulen und Lehrer/innen
auf, das Unterrichtsprinzip ,Erzichung zur Gleichstel-
lung von Frauen und Minnern umzusetzen und sich
mit Gender Mainstreaming und Geschlechtergleich-
stellung intensiv und reflektierend auseinanderzuset-
zen (vgl. Bundesministerium fiir Bildung 2017).
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Es gilt also BNE im Rahmen des Unterrichts gen-
dersensibel aufzubereiten. Hierfiir miissen die Grund-
sitze von gendersensibler Bildung eingehalten werden.
Im Folgenden werden aus den Prinzipien gendersen-
sibler Lehre zehn Grundelemente abgeleitet, die im
Rahmen der Erschliefung von BNE eingehalten wer-
den sollten:

(1) Fir die Gestaltung eines gendersensiblen Un-
terrichts ist es einerseits wichtig, Annahmen und
Stereotype zu Geschlecht und Geschlechterrollen be-
wusst zu machen, jedoch diirfen diese dadurch nicht
reproduziert oder verstirkt werden. Beispielsweise zei-
gen Midchen nach wie vor in naturwissenschaftlichen
und technischen Schulfichern ein {iberdurchschnittli-
ches Desinteresse, das in geringen Studentinnenzahlen
der entsprechenden Studienrichtungen resultiert (vgl.
Amon et al. 2012: 76). Diese Problematik soll zwar
angesprochen werden, jedoch in weiterer Folge sollen
Beispiele gezeigt werden, wo Midchen und Frauen
nicht diesem Muster entsprechen und Freude und
Erfolge in den genannten Bereichen zeigen. Es gilt ei-
nerseits die unterschiedlichen Lebenslagen und damit
Lernausgangslagen der Geschlechter bewusst zu ma-
chen, ohne dabei andererseits die Unterschiede iiber-
zubetonen. Vordergriindig soll in einem gender- und
diversititssensiblen Unterricht das Interesse von Kin-
dern und Jugendlichen unabhingig von Geschlecht
gefordert werden und dabei Stereotype durchbrochen
werden (vgl. Amon et al. 2012: 76). ,Geschlechter-
orientierung, die auf die Entwicklung der Potenziale
beider Geschlechter zielt, muss von Fach zu Fach, von
Lernbereich zu Lernbereich geschlechtersensibel und
differenziert ausgestaltet werden, um Geschlechters-
tereotypisierung langfristig aufzubrechen® (Hoppe
& Nyssen 2004: 239). Werden beispielsweise wirt-
schaftliche Bediirfnisse der Menschen im Rahmen des
GW-Unterrichts bewertet (vgl. Bundesministerium
fur Bildung 2016: 64), so sollen hierbei unterschied-
liche Bediirfnisse von Frauen und Minnern themati-
siert werde, die sozio-okonomischen Griinde hierfiir
aber erkldrt werden und Griinde, die auf Stereotypen
beruhen, bewusst problematisiert werden. Eine Mog-
lichkeit hierfiir stellt das Kennenlernen von alternati-
ven Lebensweisen, die duale Geschlechterrollen nicht
reproduzieren, an Hand von Fallbeispielen dar.

Um dies tun zu kénnen, ist ein (2) grundlegendes
Wissen der Lehrenden zur sozialen Konstruktion von
Geschlecht notwendig. Gender-Kompetenz sollte bei
Lehrenden vorhanden sein und geférdert werden.
Denn Lehrer/innen miissen dafiir sensibilisiert sein,
dass Geschlecht eine hierarchisch verfasste Macht-
und Strukturkategorie ist, die historisch und kulturell
variabel, daher nicht konstant ist und nicht die Eigen-
schaft einer Person bestimmt. Auf individueller Ebe-
ne bedeutet dies auch, dass Lehrende personlich ihre
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eigenen Normen und Werte, ,die im Laufe der bio-
graphischer Begegnungen konstruiert wurden, (...)
reflektieren und (...) dekonstruieren und diese somit
geschlechtssensibel und auf personlicher Ebene zu be-
arbeiten (Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst
und Kultur 2009: 8f.). Dementsprechende Fort- und
Weiterbildungen in Form von qualitativ-hochwerti-
gen Gender-Trainings, aktive selbststindige Reflexion
und gegenseitiges Feedback sind hierfiir notwendig.

Auf Basis dieser Gender-Kompetenz gilt es den
Unterricht hinsichtlich seiner pidagogischen didakti-
schen und inhaltlichen Ausrichtung so zu gestalten,
dass (3) die Geschlechterperspektive durchgehend
mitgedacht und reflektiert wird (vgl. Bundesministe-
rium fir Bildung 2017).

Eine solche Herangehensweise macht es moglich,
dass Schiiler/innen in ihrem Lernen nicht in Ge-
schlechterrollen gedringt werden oder darin aushar-
ren, sondern dass sie (4) nach individuellen Inter-
essen, Fihigkeiten, Fertigkeiten sowie sozialen und
individuellen Ausgangslagen gleichermafen angespro-
chen werden. Es gilt zu vermeiden Midchen und Bur-
schen unterschiedlich wahrzunehmen sowie bewusst
und unbewusst unterschiedliche Erwartungen an sie
zu stellen (vgl. Bundesministerium fiir Unterricht,
Kunst und Kultur 2009). Dies schrinkt die Schiiler/
innen in ihrem Potential ein und dringt sie in Stereo-
type und Rollenmuster, die es aber gilt aufzubrechen.

Dazu sollen Lehrende (5) ein vertrauensvolles, si-
cheres Lernklima schaffen, das alle Schiiler/innen
dazu ermutigt, sich unter Beriicksichtigung ihrer
Lernbediirfnisse einzubringen. Die hierfir notwendi-
gen Regeln fiir respektvollen Umgangs- und Kommu-
nikationsformen werden im Vorfeld mit der gesamten
Klasse gemeinsam erarbeitet. Es gilt (6), Midchen
und Burschen in einem geschiitzten und barriere-
freien Raum anzuregen, auf gleiche Weise aktiv mit-
zuwirken und sie in ihrem Selbstbewusstsein und
ihren individuellen Interessen zu stirken. Den Schii-
lerinnen und Schiilern wird klar kommuniziert, dass
die Beitrdge und Fragen aller erwiinscht und wert-
geschitzt werden. Dies kann je nach Zielen des Un-
terrichts entweder ko- oder monoedukativ erfolgen.
Wesentlich ist, dass sich alle Schiiler/innen frei fiih-
len, ihre Fragen und ihr Wissen einzubringen. Die (7)
Grundwerte eines gleichberechtigten, wertschitzen-
den Umgangs miteinander miissen hierfiir klar adres-
siert und (selbst-)reflektierend mit den Schiilerinnen
und Schiilern besprochen werden. Auflerdem miissen
Alternativen und neue Perspektiven auflerhalb von
heteronormativen, traditionellen Geschlechterbias
aufgezeigt werden (Mérth 2010: 67f.), um mogliche
Handlungsspielrdume zu erweitern.

Ein Kernelement bildet (8) die Sprache als Schlis-
sel zur Offnung dieser Handlungsspielriume. Sprache
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konstruiert Wirklichkeit und kann, wenn reflektiert,
zur Verinderung des Denkens und der Wirklichkeit
fithren (Mérth 2010: 68; Spief§ 2010: 105£.). Dies in-
kludiert die klare und durchgehende Benennung aller
Geschlechter in Wort und Schrift und das bewusste
Vermeiden von stereotypen Beispielen und Darstel-
lungen, aber auch die bewusste Wahl einer gender-
sensiblen Sprache (vgl. Bundesministerium fiir Unter-
richt, Kunst und Kultur 2008).

Im Unterricht verwendete Lehrmaterialien miissen
(9) ebenso in diesem Sinne durch verschiedenste Me-
dien aufbereitet sein und Geschlechter gleichermaflen
und doch in ihrer Vielfalt und in ihren ungleichen
Lebensbedingungen visuell und sprachlich reprisen-
tieren (Spief§ 2010: 107), ohne hierbei einen Fokus
auf Differenz zu legen (vgl. Soiland 2009). Bei der
Verwendung von verschiedensten Medien ist es dabei
wichtig, den Mainstream dominierende Stereotypen
kritisch zu hinterfragen, welche weibliches und minn-
liches Rollenverhalten reproduzieren und verstirken
(vgl. Angerer & Dorer 1994).

Wesentlich ist, dass der Ansatz eines gendersensib-
len Lehren und Lernens (10) ganzheitlich institutio-
nalisiert und demnach auch im Lehrplan, in den Cur-
ricula, in der Aus- und Fortbildung der Lehrenden
und in bildungspolitischen Strategien zum Ausgleich
von bestehenden Ungleichheiten und bei Bedarf in
der spezifischen Midchen- und Burschenforderung
verankert ist (vgl. Schrodt 2010).

Wir sehen also, dass die didaktischen Prinzipien
einerseits auf die unterschiedlichen Bediirfnisse von
Midchen und Jungen eingehen, wir jedoch gleich-
zeitig stets einen kritischen Blick auf vermeintliche
Essentialisierung und Stereotypisierung werfen miis-
sen. Es gilt Geschlechterungleichheiten anzusprechen,
ohne sie zu naturalisieren oder zu reproduzieren. Ins-
besondere letzteres lisst sich durch konsequente ak-
tive Einholung von alternativen Handlungsmustern
vermeiden.

6 Fazit

Das holistische Konzept von BNE benétigt eine kriti-
sche Gender-Perspektive, um bestehende Ungleichhei-
ten und Diskriminierungen zwischen den Geschlech-
tern zu erkennen, diese in ihren Urspriingen kritisch
zu analysieren und Mafinahmen dagegen auf allen
Bildungsebenen zu ergreifen. Um alle Menschen an
der Gestaltung einer inter- und intragenerationellen
Weltgesellschaft teilhaben zu lassen, ist eine kritische
Gender-Perspektive essentiell, um Essentialismen, Re-
produktion von Stereotypen und Viktimisierungen
zu vermeiden. Die Ansitze einer kritischen Gender-
Perspektive zeigen zahlreiche Gemeinsamkeiten mit

den ebenso normativen Anspriichen der Nachhaltig-
keitsforschung auf. So haben beide zum Ziel, sich auf
transdisziplinire Weise an den Bediirfnissen und Le-
bensrealititen heterogener Zielgruppen zu orientieren
und partizipativ Verinderungen an bestehenden Ver-
hiltnissen, die soziale, 6kologische und 6konomische
Ungleichheiten verursachen, zu bewirken.

Um einen konkreten Beitrag fiir die Beseitigung
von Geschlechterungleichheit im Kontext nachhal-
tiger Entwicklung zu leisten, miissen Lehrer/innen
dazu aufgefordert und ermutigt werden, (1) BNE
im Sinne eines ficheriibergreifendenden, inter- und
transdiszipliniren GW-Unterrichts, der die Lebens-
realititen der Schiiler/innen betrifft, weiter zu veran-
kern und (2) darin eine konsequente kritische Gender-
Perspektive zu verfolgen.

Das Ziel hiervon ist es, einen gendersensiblen Un-
terricht zu realisieren, in welchem die Schiiler/innen
ermutigt werden, sich mit Themen der Gestaltung
einer nachhaltigen Zukunft im Kontext ihrer jewei-
ligen, diversen Lebensrealititen auseinanderzusetzen
und hierbei ein Bewusstsein dafiir zu entwickeln, in
welchen dieser Lebensrealititen und gesellschaftlichen
Strukturen Geschlechterungleichheiten vorkommen
und wie Verbesserungen bzw. Alternativmodelle hier-
zu aussehen kénnten. Genau dies entspricht auch dem
Ziel des GW-Unterrichts, welches mit dem Kompe-
tenzmodell, dem neuen Lehrplan und insbesondere
den Basiskonzepten verankert ist, Interdependenzen
menschlichen Handelns zu erkennen und sich selbst
aktiv an der Gestaltung einer nachhaltigen Gesell-
schaft und Zukunft zu beteiligen. In diesem Kontext
gilt es, durch die Inklusion einer kritischen Gender-
Perspektive, die gesellschaftliche Verankerung von
Geschlechterungleichheit und deren negative Kon-
sequenzen zu thematisieren und zu problematisieren.
Die didaktischen Methoden fiir die Umsetzung eines
gendersensiblen Unterrichts sind vorhanden; nun gilt
es auf struktureller Ebene gendersensiblen Unterricht
mit den Aufgaben des GW-Unterrichts fiir die For-
derung einer BNE zu koppeln und nicht wie bisher,
als zwei parallel bestehende Grundsitze zu behandeln.
Im beiliegenden Unterrichtspraxis-Beitrag ,Praktische
Umsetzung von gendersensibler Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung im GW-Unterricht* wird ein
konkretes Stundenbild, wie dies gelingen kann, vor-
gestellt.
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