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Editorial | Weinhandl, Meller

Andrea Weinhandl, Stefan Meller 

Sehr geehrte Leserin,
sehr geehrter Leser!

Das pädagogische Problem des Übergangs kann unter vielen 
Gesichtspunkten betrachtet werden. Die vorliegende Ausgabe 
versucht die Dimension dieses Begriffs anhand von neun Bei-
trägen zu umreißen. Die Autorinnen und Autoren kommen 
einerseits aus unterschiedlichen Schulen und Bildungsein-
richtungen, andererseits aus dem Bereich der Pädagogischen 
Hochschule. Dass die Verfasserinnen und Verfasser aus unter-
schiedlichen Kontexten uns ihre Beiträge zur Verfügung ge-
stellt haben, bereichert und vertieft die Auseinandersetzung 
und zeigt die Bandbreite des Themas. 

Im ersten Aufsatz „Über die Elternängste beim bevorstehenden 
Schulübergang in die Sekundarstufe 1“ stellt Christiane Hössl 
Erkenntnisse aus ihrer Forschung vor, die sich mit der Eltern-
angst und dem bevorstehenden Schulübertritt befassen. 

Der zweite Beitrag von Martin A. Hainz erörtert unter dem 
Titel „Mind the Gap! Transition – von Literatur und Betragen“ 
die bildenden Möglichkeiten des Literaturunterrichts. Hainz 
vertritt dabei die These, dass es in diesem immer auch um 
„Übergänge, Schwellen, Transition oder, wie ein derzeit in der 
Literaturwissenschaft gerne gebrauchter Begriff lautet: Limi-
nalität“ geht. Ein so verstandener Literaturunterricht fordert 
Haltung oder – wie Hainz schreibt – „Betragen“. 

Die folgende Auseinandersetzung von Lukas Pallitsch mit 
der Überschrift „Schwelle, Ritual, Übergang – Am Beispiel des 
Schul- bzw. Entwicklungsromans“ zeigt, wie die Herausforde-
rungen der Transition im Wandel der Zeit literarisch themati-
siert und bearbeitet wurden. Ausgangs- und Bezugspunkt der 
Analysen von Pallitsch sind ausgewählte kanonische Entwi-
cklungs- bzw. Schulromane. 

Der anschließende Beitrag von Christina Pernsteiner-Kol-
ler mit dem Titel „Über (räumliche) Grenzen hinauswachsen: 
Transitionen zwischen Kindergarten und Volkschule im Bur-
genland“ beschreibt wie der Übergang vom Kindergarten in 
die Volksschule in fünfzehn burgenländischen Einrichtungen 
gestaltet wird. 

Im Folgenden finden sich drei Aufsätze, die das Phänomen des 
Übergangs aus Sicht der Praxis beleuchten. Den Auftakt macht 
der Beitrag von Andrea Weinhandl, der unter der Überschrift 
„Von der Schule in die Hochschule: Zu den Anforderungen der 
hochschulischen Lehre im Unterschied zur Schule“ der Frage 
nachgeht, wie Studienanfänger_innen an der Pädagogische 

Hochschule an die hochschulischen Arbeitsformen herange-
führt werden können. Die nächsten beiden Beiträge beschäfti-
gen sich mit der Übergangsgestaltung von der Grundschule in 
die weiterführende Schule. 

Evelyn Rois und Ines Gamauf berichten über die Maßnahmen 
der N#MS Markt Allhau zur Gestaltung des Übergangs von 
den Volksschulen der Region in die Sekundarstufe 1.

Sebastian Genser und Thomas Leitgeb beschreiben, wie die 
Volkschule und Mittelschule St. Michael die Herausforderun-
gen des Übergangs bewältigen. 

Die beiden Beiträge im Forum geben einen Einblick in inte-
ressante Fort- und Weiterbildungsprogramme zum Thema 
Übergang. Johann Zeiringer erläutert das Konzept von „Glo-
bal Citizenship Education“. Elke Szalai und Margit Pichler stel-
len unter der Überschrift „Übergänge in der Berufsorientierung 
mit Innovationsmethoden gestalten“ ein Projekt vor, das regio-
nale Berufsorientierung ermöglicht. 

Wir wünschen Ihnen viel Freude beim Lesen!
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1 Einleitung

Der Übergang von der Grundschule in die weiterführende 
Schule stellt eine bedeutsame Übergangssituation im Leben 
von Heranwachsenden dar. Gerade beim Schulübertritt muss 
nicht nur das Kind eine stressreiche Situation bewältigen, son-
dern auch die sozialen Systeme um das Kind herum, also bei-
spielsweise die Familie, die Lehrer_innen, die Mitschüler_in-
nen oder Freund_innen, nehmen Veränderungen wahr und 
müssen damit einhergehende Belastungen und Herausforde-
rungen bewältigen (Amrehn & Schmitt 2012). Für Kinder im 
Alter von etwa zehn Jahren, in dem der Schulwechsel statt-
findet, sind die Eltern in der Regel die wichtigsten Ansprech-
partner, von denen Unterstützung in Belastungsmomenten ge-
sucht wird. Eltern übernehmen in ihrer Funktion als primäre 
Sozialisationsinstanz eine zentrale Rolle bei der Bewältigung 
von stressreichen Situationen (Kurtz, Watermann, Klingebiel 
u. a. 2010). 

1.1 Die Bedeutung der Eltern beim bevorstehenden 
	   Schulübertritt

Eltern investieren nicht selten erhebliche Energien, um den 
Schulerfolg ihrer Kinder sicherzustellen und sind oftmals 
maßgeblich am Bildungserfolg ihrer Kinder beteiligt (Hofs-
tetter 2017). „Eltern sind ein erheblicher Wirkungsfaktor im 
schulischen Geschehen; sie sind mitverantwortlich für Ge-
lingen und Misslingen von Schullaufbahnen“ (Brenner 2009,  
S. 157). Die von Eltern am Ende der vierten Grundschulklas-
se zu treffende Schullaufbahnentscheidung stellt nach Koch 
(2008) eine der schwierigsten Entscheidungen dar, die sie für 
ihr Kind treffen müssen. Denn wer über diese Wahl der weiter-
führenden Schule mitbestimmen darf, hat eine Schlüsselfunk-
tion für das zukünftige Leben des betreffenden Kindes inne. 
Diese Entscheidung ist nämlich auch mit der Last verbunden, 
die richtige Schule auszuwählen, um dem Kind möglichst viele 

Lebenschancen offen zu halten (Kapella 2017). Mit den unter-
schiedlichen Bildungsabschlüssen, die die weiterführenden 
Schulen anbieten, ist auch die Vergabe verschiedener Sozial-
chancen verbunden. Dadurch besitzt der Schulübergang in die 
Sekundarstufe 1 gerade für Eltern eine besondere Signalwir-
kung (Amrehn & Schmitt 2012). 

Der Bildungsaspiration von Eltern, also deren Erwartungen, 
welchen Schulabschluss ihr Kind am Ende der Schulzeit er-
reichen soll, kommt eine große Bedeutung zu. Viele Eltern 
wünschen sich für ihr Kind den bestmöglichen Abschluss, 
was wiederum ihre Kinder oftmals sehr unter Druck setzt  
(Amrehn & Schmitt 2012; Fromm 2012; Gresch 2012; Stix 
2012; Stoifl & Voller 2014; Wohlkinger & Ditton 2012). 

Neben den Problemen der prognostischen Zuverlässigkeit 
und der Bildungsaspirationen beim Schulübergang zählt auch 
die Frage nach der gerechten sozialen Auslese bei der Auf-
teilung in die weiterführenden Schulen zu den Schwachstel-
len des Übergangprozesses (Koch 2008). Die Selektivität des 
Schulsystems bedeutet nämlich auch gleichzeitig eine sozia-
le Selektion, von der Kinder mit Migrationshintergrund be-
sonders betroffen sind (Hofstetter 2017). Selbst bei gleichem 
sozialem Status besuchen Schüler_innen mit Zuwanderungs-
geschichte seltener das Gymnasium und häufiger die niedri-
ger qualifizierten Schularten. So zeigte ein allgemeiner Trend, 
dass Kinder, deren beide Eltern im Ausland geboren wurden, 
nur zu 15 % die AHS und zu 50 % die Hauptschule besuchten 
(Griebel & Niesel 2018). Auch zu diesem Bereich wurden in 
der vorliegenden Studie Forschungsfragen gestellt. Die Ergeb-
nisse zu den sozialen sowie ethnisch-kulturellen Disparitäten 
beim Schulübertritt lassen sich in Hössl (2017) nachlesen.

Die Bildungsaspiration von Eltern mit Migrationshinter-
grund ist nach Durchsicht der Literatur meist höher, als die 
Bildungserwartungen von autochthonen Eltern. Dies könnte 
möglicherweise damit zusammenhängen, dass Migranten auf 

Christiane Hössl 

Über die Elternängste beim bevorstehenden Schulübergang in die Sekundarstufe 1

Bedingt durch die vielen Veränderungen für das gesamte Familiensystem, die der Schulwechsel von der Grundschule in die wei-
terführende Schule mit sich bringt, können gewisse Ängste bei den Eltern entstehen. Da das Phänomen der Schulangst der Eltern 
in der Literatur bisher kaum existiert, stellt diese Studie einen Versuch dar, eine theoretische und empirische Aufarbeitung des 
Aspektes der Schulangst der Eltern durchzuführen. Hierfür wurden 829 Eltern nach verschiedenen Komponenten der Elternangst 
zum bevorstehenden Schulübertritt befragt. Aus den Ergebnissen geht hervor, dass sich Eltern hinsichtlich ihres Geschlechts, 
dem Geschlecht des Kindes, ihrer Familienform sowie ihrer Muttersprache in den verschiedenen Angstaspekten signifikant unter-
scheiden. 
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4.1 Erfahrungsbericht der Lehrkräfte während der praktischen 
      Umsetzung von Coding und Robotik

Insgesamt waren es drei Lehrkräft e der Mittelschule, die an 
der Lehrerfortbildung zu Coding und Robotik teilnahmen 
und die Inhalte der Seminare im eigenen Schulhaus verbrei-
teten. Schon im Herantasten an die neuartige Methodik und 
die spannenden Lernsettings stellte sich rasch heraus, dass 
die entwickelten Unterrichtsbilder nicht nur die Lehrkräft e 
begeistern, sondern auch die Schüler und Schülerinnen im 
Unterricht in höchstem Maße motivieren werden.

Durch die praxisbezogene Inhaltsvermittlung dieser Fortbil-
dungsserie konnte man das neue Unterrichtskonzept in und 
auswendig kennenlernen, sodass man sich als Lehrkraft  die 
Umsetzung im Unterrichtsalltag sehr gut vorstellen konnte. 
So war es auch klar ersichtlich, dass der didaktische Aufb au 
der neu erstellten Unterrichtsszenarien unzählige Möglichkei-
ten zur eigenständigen Diff erenzierung bietet und sich jeder 

Schüler und jede Schülerin ihren eigenen Lernweg schaff en 
kann. Nicht das Lernergebnis selbst, sondern der Weg dorthin 
sollte das Ziel im Wissens- und Kompetenzerwerb darstellen.

Der Unterricht im Klassenzimmer funktionierte aufgrund der 
didaktischen Vorgehensweise von Coding und Robotik zu-
nächst einwandfrei, jedoch ließ sich aus der Praxis vereinfacht 
schlussfolgern, dass bei Aufgaben eines gehobeneren Schwie-
rigkeitsgrades die Leistungen der Schüler und Schülerinnen 
deutlich divergieren. Diese ausgeprägte Heterogenität führte 
rasch zu Problemen in der Teamarbeit. Dies wirkte sich vor 
allem negativ auf die Phase der Partner- bzw. Partnerinnenzu-
teilung aus, da niemand mit den weniger versierten Schülern 
und Schülerinnen zusammenarbeiten wollte. 

Um die Schüler und Schülerinnen nicht auch noch zusätzlich 
zu überfordern, sorgten die Lehrer und Lehrerinnen in erster 
Linie bewusst für eine stressfreie Lernumgebung (Abbildung 2).

Dieses Setting schafft  e vor allem Raum und Zeit, um die in-
dividuellen Leistungen der Schüler und Schülerinnen in 
den Vordergrund zu stellen und diese wertzuschätzen. Jedes 
Mitglied der Klassengemeinschaft  kam hierbei zu Wort und 
konnte seinen Kollegen und Kolleginnen je nach Bedarf und 
Interesse Fragen stellen sowie konstruktives Feedback geben. 
Im Austausch und Diskurs auf den Tischinseln lernten die 
Schüler und Schülerinnen auf einer ganz anderen Ebene mit-
einander zu kommunizieren und bauten so schrittweise neu-
es Vertrauen zueinander auf. Und genau diese Beobachtung 
brachte die Lehrkräft e zur Überlegung, Coding und Robotik 
nicht nur der Inhalte wegen den Schülern und Schülerinnen 
der Volksschule St. Michael weiterzugeben. Es sollte genau 
dieser kommunikationsfördernde Aspekt der Coding und Ro-
botik-Methodik genutzt werden, um in Peer Education-Szena-
rien die Arbeit im Bereich der Transition zwischen Volksschu-
le und Mittelschule neu zu denken.

4.2 Gemeinsames Lernen – Peer Education 

Peer Education-Szenarien wurden in der Schulgemeinschaft  
Volksschule-Mittelschule St. Michael bereits in vielen anderen 
Fächern, vor allem aber in Englisch, Deutsch, Kroatisch und 
der Digitalen Grundbildung, erfolgreich durchgeführt und 
trugen schulintern immens zur Verbesserung der Übergangs-
problematik bei. Damit diese Prozesse auch nachhaltig wirken, 
wird besonders auf eine regelmäßige Durchführung geachtet 
und stets versucht den Ablauf dieser Einheiten zu refl ektieren. 
So hat man in der Praxis erfahren, dass für das Gelingen von 
Peer Education eine gute Vorbereitung der Tutoren, genügend 
zeitliche Ressourcen, die Absprache im Lehrkräft eteam und 
eine ökonomische Auswahl der Lerninhalte die wichtigsten 
Eckpfeiler in der Planung und Vorbereitung darstellen. 

Durch die im vorherigen Punkt beschriebene Herangehens-
weise zu einer funktionierenden Kommunikation innerhalb 

Aus der pädagogischen Praxis | Genser, Leitgeb

Abbildung 2: Lernsetting im Coding und Robotik Unterricht.
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der Partnerarbeit und die Methodik des Coding und Robo-
tik-Unterrichts hat sich die Art und Weise der Durchführung 
von Peer Education-Szenarien an der Mittelschule St. Michael 
wesentlich weiterentwickelt. Es steht nicht mehr allein der 
Austausch zwischen den Altersgruppen und die Bekämpfung 
der Übergangsproblematik im Fokus, sondern vor allem die 
sozialen Erfahrungen. Denn jeder Austausch von Schülern 
und Schülerinnen ermöglicht auch einen direkten Kontakt 
der Lehrkräft e der einzelnen Schultypen, was in weiterer Fol-
ge beide Lehrkörper näher zusammenbringt und für mehr 
Transparenz in der Bildungsarbeit beider Seiten sorgt. 

Damit dieser organisatorische Mehraufwand, der aufgrund 
einer solch intensiven Auseinandersetzung mit diesem Thema 
entsteht, gemeinsam bewältigt werden kann, ist ein detaillier-
ter Ablaufplan äußerst sinnvoll. Die Grafi k (Abbildung 3) soll 
jenen verdeutlichen. 

Um sich aber ein noch besseres Bild machen zu können, wird 
der genaue Ablauf an der Volksschule-Mittelschule St. Michael 
vorgestellt.

4.3 Praktische Umsetzung an der Volksschule-Mittelschule 
       St. Michael 

Bei der systematischen Erarbeitung der Lerninhalte konnten 
die digitalen Materialien von Coding und Robotik sehr viel 
Planungszeit einsparen (siehe Schritt 1 – Abbildung 2). Somit 
wurde vorerst weniger Wert auf die eigenständige und syste-

matische Erarbeitung der Lerninhalte auf Seiten der zukünf-
tigen Tutoren gelegt. Für das erste Peer Education-Szenarium 
setzte man sich zum Ziel, den Volksschulkindern das neue 
Fach Coding und Robotik vorzustellen. Dafür eignete sich 
die erste Abschnittsplanung des Coding und Robotik-Curri-
culums „Was ist ein Computer“ samt den inkludierten Übun-
gen besonders gut, da keinerlei Vorwissen vonnöten war und 
man direkt vereinfachtes Grundwissen auf spielerische Art 
und Weise vermitteln konnte. Aus diesem vorhandenen Pool 
an Aufgaben und Lerninhalten wurden ein paar Aufgaben 
ausgewählt und eine Ablaufplanung der Einheit erstellt (sie-
he Schritt 2 – Abbildung 2). Dieser Prozess wurde zu Beginn 
natürlich vermehrt durch die Lehrkräft e angeleitet. Didaktisch 
hielt man sich ebenfalls an die Prinzipien des Coding und Ro-
botik-Curriculums und achtete daher darauf, dass sich kurze 
Theorieeinwürfe mit praktischen Übungen gleichermaßen 
abwechselten. Somit entstand innerhalb einer Unterrichts-
einheit eine fertige Ablaufplanung, die in der darauff olgenden 
Stunde ausgetestet und eingeübt wurde. 

In Absprache mit der Schulleitung und den Kollegen und Kol-
leginnen der Volksschule wurde ein Termin festgelegt, an dem 
eine Doppelstunde für das vorbereitete Peer Education-Sze-
narium zur Verfügung gestellt wurde. Auf der anschließenden 
Durchführung (siehe Schritt 3 – Abbildung 2) lag schlussend-
lich auch der Fokus des ersten Versuchs, um zu sehen ob die 
Lehrkräft e mit ihren Überlegungen Recht behielten. An den 
Blicken der Schüler und Schülerinnen war unschwer zu erken-
nen, dass das Peer Education-Projekt von Coding und Robo-
tik ein voller Erfolg war und Lust auf mehr machte. 

Genser, Leitgeb | Aus der pädagogischen Praxis

Abbildung 3: Ablauf der Transition an der Volkschule-Mittelschule St. Michael
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Nach der abschließenden Refl exion und der Feedbackrunde 
mit den Mittelschülern und Mittelschülerinnen (siehe Schritt 
4 und 5 – Abbildung 2) ergaben sich auch reichlich neue Ideen 
für die Weiterführung des Vorhabens. So wurden des Weiteren 
verschiedenste Peer Education-Szenarien zu den Themen Blin-
der Roboter, Befehlssprache und BeeBots abgehalten, sowie 
auch einige fächerübergreifende Szenarien, die Coding und 
Robotik mit Mathematik, Deutsch und Englisch vereinten. 

Der nun folgenden Conclusio ist vorwegzunehmen, dass 
Schlussfolgerungen auf den pädagogischen und prozessge-
bundenen Erfahrungswerten der Autoren basieren und nicht 
auf repräsentativen Forschungsergebnissen.

5 Conclusio

Um eine Transitionsphase für alle Beteiligten persönlich, so-
zial, Aber auch fachlich gewinnbringend zu gestalten, ist eine 
gemeinsame Anstrengung der beiden involvierten Schultypen 
vonnöten. Eine orchestrierte Vorgehensweise der involvierten 
Schultypen und der in Abbildung 2 dargelegte Ablauf hinsicht-
lich fachlicher Inhalte und Phasen der Refl exion kann sehr 
zeit- und ressourcenintensiv sein. Die beteiligten Lehrkräft e 
fassten in der Refl exion jedoch zusammen, dass eine Steige-
rung der schulischen Leistung und des sozialen Verhaltens 
beider Schülergruppierungen stattfand. Durch den abgesteck-
ten inhaltlichen Rahmen, die zielorientierte Vorbereitung und 
die regelmäßige Übung konnten Lerninhalte deutlich besser 
als in den üblichen Lernsettings verarbeitet und behalten wer-
den. 

Speziell bei den Tutoren, also den Mittelschülern und Mittel-
schülerinnen, war nach der Durchführung der ersten Peer 
Education-Szenarien in Coding und Robotik ein deutliches 
Umdenken in den Bereichen Teamarbeit, Kooperation und 

Kommunikation festzustellen. Besonders in der Gruppen-
arbeit des Coding und Robotik-Unterrichts kristallisierten 
sich nach dieser Erfahrung deutlich zu erkennende Rollenbil-
der heraus, die von immer mehr Schülern und Schülerinnen 
wahrgenommen und auch akzeptiert wurden. Dadurch stellte 
sich auch ein durchwegs positives Kooperationsverhältnis im 
Klassenverband ein, worin jede Meinung in Entscheidungs-
prozesse miteinbezogen wurde. Sie lernten einander zu helfen 
und die eigenen Stärken und Schwächen, sowie die der an-
deren, einzuschätzen und zu akzeptieren. Die Tutoren fanden 
durch die Arbeit mit den Volksschülern und Volksschülerin-
nen auch ihre Leistungsgrenzen heraus. Denn sie konnten 
nur das Wissen überzeugend weitergeben, das sie selbst ver-
innerlicht hatten. Sie wollten sich, was aus zahlreichen Vor-
bereitungsgesprächen mit den Lehrkräft en hervorging, nicht 
vor den „Kleinen“ blamieren. Ein wesentlicher Faktor für die 
Aktivierung der intrinsischen Motivation. 

Und zu guter Letzt sind in besonderer Weise die Auswirkun-
gen dieser Lernszenarien auf den sozialen Kontext hervor-
zuheben, der in der heutigen Gesellschaft sstruktur eine im-
mer wichtiger werdende Rolle einnimmt. Die Methode Peer 
Education in Kombination mit der sozialen Komponente des 
Coding und Robotik-Unterrichts macht es im Speziellen für 
die Mittelschule und Volkschule St. Michael möglich, diese be-
sondere Schulgemeinschaft  auch im Unterricht intensiv und 
nutzenbringend zu leben. Besonders in der 5. Schulstufe der 
Mittelschule bleibt für die frisch angekommenen Schüler und 
Schülerinnen die Übergangsproblematik fast zur Gänze aus. 
Diese besondere Stütze in den ersten Wochen trägt auch die 
Neuankömmlinge aus anderen Volksschulen mit und sorgt für 
einen raschen und sicheren Start in das erste Mittelschuljahr, 
dem durch diese begleitete Übergangsphase ein Sicherheit ge-
bendes Kommunikationsgerüst zugrunde liegt.

Aus der pädagogischen Praxis | Genser, Leitgeb

Abbildung 4: Schüler der Mittelschule St. Michael lernen Schülern der 
Volksschule St. Michael das Programmieren eines BeeBots

Abbildung 5: Gemeinsame Erfolge machen Spaß und überwinden Ängste 
und Vorurteile
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1 Einleitung

Im Curriculum für die LehrerInnenbildung NEU des Entwick-
lungsverbundes Südost (Burgenland/Kärnten/Steiermark) 
finden sich im Abschnitt „Allgemeines Kompetenzprofil“ die 
sogenannten Kernelemente der Profession, die folgenderma-
ßen definiert werden:
-	 Diversität mit Fokus auf Mehrsprachigkeit, Interkulturali- 
	 tät, Interreligiosität
-	 Gender
-	 Global Citizenship Education
-	 Inklusive Pädagogik mit Fokus Behinderung
-	 Medien und digitale Kompetenzen
-	 Sprache und Literalität 
(vgl. Curriculum für das Bachelorstudium Lehramt Sekundar-
stufe Allgemeinbildung 2018, S. 6).

Diese Querschnitthemen sollen sowohl in den Bildungswis-
senschaftlichen Grundlagen als auch in den Pädagogisch-
Praktischen Studien, den Fachwissenschaften und den Fach-
didaktiken zur Umsetzung kommen und fächerübergreifende 
Kenntnisse und Kompetenzen in den genannten Bereichen 
vermitteln. Der vorliegende Aufsatz konzentriert sich auf das 
Kernelement „Global Citizenship Education“ und versucht 
eine Einführung in dieses noch relativ neue Feld der politi-
schen Pädagogik zu bieten. Zuerst werden wichtige Begriffe 
definiert, die eine Grundlage für Global Citizenship Educati-
on bilden. Im Anschluss finden sich Inhalte und Grundfragen 
des Themenfeldes, sowie die Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede mit anderen politischen Pädagogiken, wie etwa Poli-
tische Bildung, Friedenserziehung, Globales Lernen, Bildung 
für Nachhaltige Entwicklung und Interkulturelle Pädagogik. 
Nach einem Abschnitt über Global Citizenship Education in 
der Praxis werden abschließend noch Perspektiven und Mög-
lichkeiten der Weiterentwicklung erörtert, sowie die Notwen-
digkeit der Förderung bestimmter Haltungen für eine erfolg-
reiche Umsetzung dieses Konzeptes diskutiert. 

2	 Der Begriff „Global Citizenship Education“

Der Begriff und das Konzept von Global Citizenship Educa-
tion ist kein gänzlich neuer Ansatz, sondern baut auf bereits 
bekannten und gut eingeführten Pädagogiken, wie Friedens-
erziehung, Interkulturelles Lernen, Menschenrechtsbildung 
u.a. auf und gibt diesen Teilaspekten eine neue, globale Aus-
richtung. Global Citizenship Education
-	 „reagiert auf die Globalisierung durch Erweiterung des  
	 Blickwinkels der politischen Bildung auf die Weltgesell- 
	 schaft,
-	 übernimmt die ethische Werthaltung der Friedenspädago- 
	 gik und Menschenrechtsbildung,
-	 stützt sich auf die weltgesellschaftliche Perspektive des  
	 Globalen Lernens, das sich nicht nur mit globalen Themen,  
	 sondern speziell mit der Verbindung von Globalem und  
	 Lokalem zum Glokalen beschäftigt,
-	 verbindet vor allem diese drei politischen Richtungen durch  
	 das Konzept der global citizenship als politischer Anteil- 
	 nahme und Teilhabe am weltpolitischen Geschehen.“
(Wintersteiner, Grobbauer, Diendorfer u. a. 2015, S. 4).

Internationale Aufmerksamkeit bekam das Konzept von Glo-
bal Citizenship Education erstmals, als der ehemalige UN-Ge-
neralsekretär Ban Ki-Moon im Jahr 2012 seine Global Educa-
tion First Initiative startete. In diesem Statement heißt es unter 
anderem:
	 „Education is a major driving force for human developement.  
	 My new Education First Initiative aims to give a „big push“  
	 to the global movement for education“ und weiter: „Global  
	 Citizenship Education is much more than an entry to the job  
	 market. It has the power to shape a sustainable future and  
	 better world. Education policies should promote peace, mutu- 
	 al respect and enviromental care“ (Ban Ki-Moon 2012).
 
Die UNESCO hat im Jahr 2013 Global Citizenship Education 
zu ihrer neuen pädagogischen Leitlinie erhoben und die Bro-
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schüre „Global Citizenship Education: Preparing learners for 
the challenges oft he twenty first century“ veröffentlicht. Darin 
wird für das Konzept festgelegt:
 
	 „Global Citizenship Education (GCE) is a framing paradigm  
	 which encapsulates how education can develop the knowled- 
	 ge skills, values and attitudes learners need for securing a  
	 world which is more just, peaceful, tolerant, inclusive, secure  
	 and sustainable“ (UNESCO 2014, S. 9). 

Eine weitere Definition des Bildungskonzeptes liefert die Stif-
tung „Education Above All“ aus Quatar, die es sich zur Auf-
gabe gemacht hat, die Bildungschancen von benachteiligten 
Kindern weltweit zu verbessern. Sie bezeichnet Global Citi-
zenship Education in einem Dokument
 
	 „as an umbrella term covering themes such as education for  
	 tolerance and appreciation of diversity, conflict resolution  
	 and peace, humantarian action and introduction to the prin- 
	 ciples of human rights and humantarian law as well as ci- 
	 vic responsibilities,-as these themes relate to local, national  
	 and international levels“ (Education Above All 2012).

In Österreich wurde vom Zentrum für Friedenspädagogik an 
der Alpen-Adria Universität in Klagenfurt, gemeinsam mit 
Komment (Gesellschaft für Kommunikation und Entwick-
lung) in Salzburg und dem Demokratiezentrum in Wien ein 
Universitätslehrgang „Global Citizenship Education“ entwi-
ckelt, in dessen Curriculum es unter anderem heißt:
 
	 „Das Bildungskonzept Globales Lernen, welches als Quer- 
	 schnittsthematik in allen Lehrbereichen mitgedacht werden  
	 sollte, stellt die zunehmende Komplexitätssteigerung und die  
	 Entwicklung hin zu einer Weltgesellschaft in den Mittelpunkt.  
	 Wie in der Strategie Globales Lernen beschrieben, besteht  
	 eine wesentliche Aufgabe von Bildung heute darin, ( junge)  
	 Menschen zu befähigen, diese komplexen Entwicklungspro- 
	 zesse zu verstehen, ein Bewusstsein für globale Zusammen- 
	 hänge zu entwickeln und diese kritisch zu reflektieren. In- 
	 mitten all der Unübersichtlichkeit und Fremdbestimmtheit  
	 des eigenen Lebens gilt es, ökonomische, soziale, politische  
	 und kulturelle Prozesse als gestaltbare Entwicklungen zu  
	 deuten und Möglichkeiten zur gesellschaftlichen Teilhabe, zur  
	 Mitgestaltung und Mitverantwortung in der Weltgesellschaft  
	 zu erkennen“ (Curriculum des Universitätslehrgangs Global  
	 Citizenship Education 2012, S. 3).

Dieser dreijährige Universitätslehrgang wurde nunmehr be-
reits in zwei Durchgängen von mehr als 30 Studierenden ab-
solviert und bietet eine vielfältige, multiperspektivische und 
wissenschaftliche Sichtweise auf das Konzept von „Global  
Citizenship Education“. Im Herbst 2019 hat der Lehrgang zum 
dritten Mal begonnen, diesmal mit einem verstärkten themati-
schen Fokus auf den globalen Süden und unter Einbeziehung 
von Expertinnen und Experten aus und für diese Weltregio-
nen.

3	 Inhalte und Grundfragen von „Global Citizenship 
    Education

Das Nord-Süd Zentrum des Europarates in Lissabon, das 
sich ebenfalls Global Citizenship Education zu einem seiner 
Schwerpunkte gewählt hat, beschreibt seine Definition von 
Global Education in der sogenannten Maastricht Global Edu-
cation Declaration:
	 „Global Education is education that opens people`s eyes and  
	 minds to the realities oft world, and awakens them to bring  
	 about a world to greater justice, equity and juman rights for  
	 all. Global Education is understood to encompass Develop- 
	 ment Education, Human Rights Education, Education for  
	 Sustainability Education for Peace and Conflict Prevention  
	 and Intercultural Education; being the global dimension of  
	 Education for Citizenship“ (Maastricht 2015).

Hier steht vor allem die „Education for Citizenship“ im Mit-
telpunkt, diese wird allerdings meist von zwei Ansätzen her 
betrachtet:
a.	 Individuell – humanitärer Ansatz
b.	Strukturell – politischer Ansatz

ad a.) Dieser Ansatz legt seinen Schwerpunkt vor allem auf das 
Individuum und wird auch als individueller Kosmopolitismus 
bezeichnet. Ein Beispiel dafür findet sich im Oxfam Curricu-
lum, einem Konzept der NGO Oxfam aus England, worin ein 
global citizen betrachtet wird als
	 „jemand, der oder die sich der größeren Welt bewusst ist und  
	 einen Sinn für die eigene Rolle als WeltbürgerIn hat“ (Oxfam  
	 2006, S. 3).

In der Umsetzung konzentriert sich dieser Zugang vor allem 
auf die Individualität der Lernenden und deren Handlungs-
möglichkeiten, strukturelle Fragen und Probleme bleiben da-
bei meist eher unbeachtet. Es wird bewusst auf persönliche 
Entscheidungen und Handlungen im Umgang mit weltweiten 
ökonomischen, sozialen, kulturellen und religiösen Fragen 
Wert gelegt, ohne den Blick verstärkt auf ungleiche Macht- 
und Verteilungsverhältnisse zu richten. Die persönliche Moti-
vation basiert großteils auf einem moralischen Impetus, kann 
dadurch auch leicht wieder rückgängig gemacht werden und 
trägt letztlich oft sogar zu einer Verfestigung von bestehenden 
Macht- und Herrschaftsbeziehungen bei. Individueller Kos-
mopolitismus äußert sich vor allem im Bereich der humani-
tären Hilfe und in einem bewussten Zugehörigkeitsgefühl zu 
allen Menschen, über bestehende Grenzen, seien sie geogra-
phisch, kulturell, politisch oder religiös, hinweg.

ad b.) Ein Hauptvertreter des strukturell-politischen Ansatzes 
ist der amerikanische Sozialwissenschaftler Luis Cabrera, der 
über diesen Zugang folgendes schreibt:
	 „Sein Schwerpunkt auf eine globale Gemeinschaft kann hel- 
	 fen, Tendenzen auszumachen, die Menschen aus weniger  
	 wohlhabenden Staaten als passive EmpfängerInnen von mo- 
	 ralisch geforderten Unterstützungen betrachten, statt als  
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	 gleichberechtigte Handelnde, die in der Lage sind, zum Schut- 
	 ze ihrer eigenen Rechte mit beizutragen, und die berechtigt  
	 sind, sich für ihre eigenen Interessen einzusetzen“ (Cabrera  
	 2010, S. 14).

Es geht vor allem um die Hinterfragung von gesellschaftlichen 
Machtstrukturen, um politische und nicht so sehr um humani-
täre Themen und in der Folge davon um die Einlösung eines 
Rechtsanspruchs zur politischen Beteiligung auf allen Ebenen. 
Einige Teilaspekte des individuell-humanitären Kosmopolitis-
mus können aber auch in den strukturellen Kosmopolitismus 
integriert werden. Da dem Konzept von global citizenship doch 
auch ein utopischer Charakter innewohnt, haben die beiden 
britischen PädagogInnen Audrey Osler und Hugh Starkey für 
die praktische Umsetzung von Global Citizenship Education 
eine sehr gute Differenzierung des Citizenship Begriffes vorge-
nommen. Sie unterscheiden zwischen Citizenship als Status, als 
Gefühl und als Praxis (vgl. Osler & Starkey 2005). Der Status ist 
im Großen und Ganzen noch an den Nationalstaat gebunden, 
allerdings zeigen sich, wie z. B. bei der Europäischen Union, 
auch bereits transnationale Ansätze, etwa das aktive und pas-
sive Wahlrecht bei Kommunalwahlen. Dies könnte noch in 
Richtung eines umfassenden EU-Bürgerrechts erweitert wer-
den. Der zweite Punkt zeigt citizenship als ein Gefühl der Zu-
gehörigkeit zu einer Gemeinschaft von MitbürgerInnen (ebd., 
S. 11). Dieses Gefühl der Zugehörigkeit ist sehr stark von der 
Politik des jeweiligen Wohnsitzstaates abhängig. Citizenship als 
Praxis schließlich fordert die eigene Beteiligung am politischen 
Prozess und die Möglichkeit „den Lauf der Welt zu beeinflussen“ 
(ebd., S.15). Durch dieses aktive Handeln können Rechte nicht 
nur gefordert, sondern auch tatsächlich in Anspruch genom-
men werden. In diesem Sinne ist Global Citizenship Education 
auch transformativ, d.h. sie führt nicht nur in die Welt und Poli-
tik ein, sondern befähigt auch zur Mit- und Umgestaltung. Ab-
schließend sei noch die historische Dimension von Global Ci-
tizenship Education genannt, die Auseinandersetzung mit der 
dunklen Seite der europäischen Geschichte, mit Kolonialismus 
und Imperialismus und mit den beiden großen Zivilisations-
brüchen des 20. Jahrhunderts, für die symbolisch die Begriffe 
Auschwitz und Hiroshima stehen. Die „Erziehung nach Ausch-
witz“ (vgl. Adorno 1966) und „die Forderung, daß Auschwitz 
nicht noch einmal sei“ (ebd., S. 92) hat heute sicherlich ihren 
festen Platz in den Lehrplänen und im Unterricht, muss al-
lerdings, gerade angesichts von wieder aufkommenden anti-
semitischen und rassistischen Tendenzen in der Gesellschaft, 
ständig neu thematisiert und aktualisiert werden. Das Thema 
Hiroshima wird zwar ebenfalls in der Schule behandelt, aller-
dings vorwiegend als historisches Ereignis und nicht so sehr als 
Synonym für den Umgang der Menschheit mit ihren techni-
schen Möglichkeiten und deren Vernichtungspotential. Dieser 
Aspekt sollte noch vermehrt in den Fokus der pädagogischen 
Aufmerksamkeit gerückt werden. Was das dritte geschichtliche 
Erbe, den Kolonialismus, betrifft, so ist einerseits ein systema-
tisches Wissen über den Kolonialismus notwendig und ande-
rerseits die Einbeziehung eines „post-kolonialen Blicks“ in die 
Behandlung aktueller gesellschaftspolitischer Themen.

4	 Global Citizenship Education und andere politische 
    Pädagogiken

Das Konzept von Global Citizenship Education hat einige 
Gemeinsamkeiten mit anderen politischen Pädagogiken, die 
bereits etabliert sind, es bestehen aber auch Unterschiede, die 
vor allem die globale Dimension politischer Bildung und den 
Komplexitätsgrad von Global Education betreffen. Diese Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede sollen anschließend disku-
tiert werden.

 
4.1. Politische Bildung

Politische Bildung umfasst die Vermittlung und Festigung 
von theoretischen und praktischen Fähigkeiten zur kritischen 
Betrachtung von Politik- und Machtverhältnissen, die An-
eignung von demokratischen Grundwerten wie Gleichheit, 
Freiheit, Toleranz und Umgang mit Vielfalt und vor allem die 
Befähigung zur aktiven Teilnahme und Partizipation an de-
mokratischen politischen Prozessen. In Österreich ist Politi-
sche Bildung zwar ein Unterrichtsprinzip, aber in nur wenigen 
Schultypen (etwa in Berufsschulen) gibt es ein eigenständiges 
Fach dazu. Ansonsten ist Politische Bildung meist mit anderen 
Fächern gekoppelt (Geschichte und Sozialkunde, Wirtschafts-
kunde). Global Citizenship Education teilt sehr viele gemein-
same Inhalte mit Politischer Bildung, legt darüber hinaus aber 
verstärkt seinen Fokus auf die globale Dimension politischer 
Fragen, die Verbindung zwischen Lokalem und Globalem und 
vor allem auf die Herausarbeitung von strukturellen Macht-
verhältnissen und Ungleichheiten.

 
4. 2 Friedenspädagogik

Günther Gugel gibt für Friedenspädagogik nachstehende kur-
ze Definition: 
	 „Der Kern von Friedenspädagogik ist durch Erziehung und  
	 Bildung zur Überwindung von Krieg und Gewalt, sowie zu  
	 einer Kultur des Friedens beizutragen. Dies geschieht durch  
	 Initiierung, Unterstützung und Begleitung von sozialen und  
	 politischen Lernprozessen, im Sinne der Entwicklung von  
	 prosozialem Verhalten und der Fähigkeit zur politischen Be- 
	 teiligung“ (Gugel 2008, S. 64f ).

Es geht vor allem um die Entwicklung einer Kultur des Frie-
dens, sowohl im sozialen Verhalten von Menschen unterein-
ander als auch in der Verbindung von Staaten und anderen 
politischen Körperschaften. Dies soll erreicht werden, einer-
seits durch die Aneignung von persönlichen, sozialen Kom-
petenzen, die friedliches Verhalten fördern und andererseits 
der Fähigkeit an der Durchsetzung einer friedlichen Umwäl-
zung von gesellschaftlichen Verhaltensweisen und Strukturen 
mitwirken zu können. Friedenspädagogik hatte schon von 
ihren Anfängen her und bei ihren Pionier_innen, wie John 
Dewey, Maria Montessori und Paulo Freire, einen Anspruch 

Forum | Zeiringer



39

auf global citizenship. Frieden muss zwar in kleinem Rahmen 
hergestellt werden, kann aber auf Dauer nur als Weltfrieden 
bestehen und abgesichert werden. Diese inhaltliche Ausrich-
tung der Friedenspädagogik hat sich auch in organisatorischer 
Form niedergeschlagen, etwa in dem bereits 1925 gegründe-
ten International Bureau of Education (IBE – heute Teil der 
UNESCO) und der Global Campaign for Peace Education, 
einem weltweiten Netzwerk von Friedenspädagog_innen.

 
4.3 Globales Lernen

Globales Lernen definiert sich als ein Konzept, welches glo-
bale Entwicklungen wahrnehmen und analysieren soll,  
deren Folgen beurteilen kann und versucht, Möglichkeiten 
und Optionen zur eigenen Mitgestaltung- und verantwor-
tung zu finden und zu entwickeln. Darüber hinaus stellt sich  
Globales Lernen auch den Fragen, die sich in einer globali-
sierten Welt für den Bereich der Bildung und die Bildungssys-
teme ergeben. In Österreich wurde 2003 die Strategiegruppe  
Globales Lernen gegründet, die in der Folge ein Strategie-
papier erarbeitete, welches zur stärkeren Verankerung von 
Globalem Lernen im Bildungswesen beitragen sollte. In den 
Jahren 2017/18 wurde dieses Strategiepapier überarbeitet und 
nach einer global orientierten politischen Bildung hin aus-
gerichtet. Vor allem wurden verstärkt die Globale Entwick-
lungsagenda 2030 der Vereinten Nationen und die Sustainable  
Development Goals (SDGs) in die Umsetzung mit einbezo-
gen. Ebenso findet sich der Begriff Global Citizenship Edu-
cation im Sinne eines umfassenden internationalen Bildungs-
anliegens für politische und gesellschaftliche Partizipation 
wieder (vgl. Strategiegruppe Globales Lernen 2018).

 
4.4 Bildung für nachhaltige Entwicklung

Die Bildungsziele für eine nachhaltige Entwicklung unserer 
Gesellschaften erfordern eine Verbindung von ökonomischen, 
ökologischen und sozialen Dimensionen und die Einbezie-
hung des Aspektes der intra- und intergenerativen Gerech-
tigkeit und somit auch die Verantwortung für zukünftige 
Generationen. Die UNESCO hat in ihren Leitlinien folgende 
Handlungsfelder für die Umsetzung von nachhaltiger Ent-
wicklung für die einzelnen Staaten definiert:
-	 Gleichstellung von Frauen und Männern
-	 Friede und humanitäre Sicherheit
-	 Gesundheitsförderung
-	 Nachhaltiger Konsum
-	 Umweltschutz
-	 Kulturelle Vielfalt
-	 Ländliche Entwicklung
-	 Nachhaltige Stadtentwicklung 
(Wintersteiner u. a. 2015, S. 32f ).

Die Schnittpunkte von Bildung für nachhaltige Entwicklung 
und Global Citizenship Education bestehen vor allem in ei-

ner kritischen Auseinandersetzung mit der Ökonomisierung 
unserer Gesellschaften, den Fragen von politischer Teilhabe 
und Verantwortung, sowie in der Diskussion von globaler Ver-
teilungsgerechtigkeit.

 
4.5 Interkulturelles Lernen / Interkulturelle Pädagogik

Interkulturelle Pädagogik bzw. deren praktische Umsetzung, 
das Interkulturelle Lernen hat in seiner Entwicklung im 
deutschsprachigen Raum verschiedene Phasen durchlaufen. 
Begonnen hat es mit der so genannten Ausländerpädagogik, 
die in erster Linie eine Reaktion auf die vermehrte Zuwande-
rung von Gastarbeiterfamilien war und vor allem einen defi-
zitorientierten Ansatz verfolgte, der Mängel bei Sprachkennt-
nissen und in anderen Bildungsbereichen beseitigen sollte. 
Es folgte eine Phase, in der die „kulturelle Identität“ und die  
„kulturelle Differenz“ betont wurde und wodurch auch die 
Herkunftsländer der Zugewanderten stärker in den Blick-
punkt gerieten. Verschiedene Identitäten und Differenz 
werden zwar grundsätzlich als Bereicherung gesehen, Aus-
gangspunkt der Beurteilung von Differenzen bleibt aber die 
vorherrschende Mehrheitsgesellschaft. Dies führt sehr häufig 
zu einer Verfestigung kultureller Stereotype gerade auch im 
Kontext interkultureller Bildung. Identität wird vor allem als 
kulturelle Identität verstanden und den Menschen werden 
kaum Möglichkeiten geboten, ein kritisches und distanziertes 
Verhältnis zu ihrer kulturellen Herkunft einnehmen zu kön-
nen. Demgegenüber möchte der Ansatz von Global Citizen-
ship Education nicht nur die Veränderung und Förderung von 
Menschen mit Migrationshintergrund in den Blick nehmen, 
sondern auch Möglichkeiten aufzeigen, wie institutionelle 
und diskursive Ordnungen verändert werden können. Paul 
Mecheril schreibt dazu:
	 „Das Bildungssystem und das pädagogische Handeln tragen  
	 hierbei zur Bestätigung der Unterschiedsschemata bei, etwa  
	 dadurch, dass eine gezielte sozialarbeiterische Migrations- 
	 arbeit institutionalisiert ist oder dadurch, dass die Schule  
	 optional auf Mechanismen ethnischer Diskriminierung zu- 
	 rückgreift (…), sie besitzen aber prinzipiell auch die Möglich- 
	 keit, diese Schemata und die sie bestätigenden Praxen zu  
	 reflektieren und über Alternativen nachzudenken“ (Mecheril  
	 2013).

 
5	 Global Citizenship Education in der Praxis

Wie bereits einleitend kurz erwähnt, kann Global Citizens-
hip Education ein übergreifendes Querschnittthema sein, es 
kann aber auch ein eigenes thematisches Feld bilden, welches 
als spezielles Fach oder als Teilgebiet eines bestimmten Faches 
unterrichtet wird. Als Ebenen und Elemente der Umsetzung 
lassen sich für Global Citizenship Education definieren:
-	 Bildungspolitik (Schulgesetze/Lehrpläne/Unterrichtsprin- 
	 zipien)
-	 Schul- und Unterrichtsentwicklung (SQA)
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-	 Lehrer_innenbildung (Aus/Fort- und Weiterbildung)
-	 Wissenschaft und Forschung
-	 Schulkultur/Schuldemokratie
-	 Fach- und fächerübergreifender Unterricht
-	 Internationale und transnationale Schulpartnerschaften-  
	 und projekte 
(vgl. Wintersteiner u. a. 2015, S. 40).

Im Fachunterricht kann es für Global Citizenship Education 
konkrete Anknüpfungspunkte vor allem für die Unterrichts-
fächer „Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung“, 
„Deutsch“ und für „Geografie und Wirtschaftskunde“ geben. 
Der Unterricht in Geschichte, Sozialkunde und Politische Bil-
dung kann einen wichtigen Beitrag zur Identitätsfindung in 
einer pluralistisch verfassten Gesellschaft leisten, sowie die 
Entwicklung selbstständigen Denkens und Handelns wei-
terentwickeln. Darüber hinaus können gesellschaftlich und 
historisch bedingte Unterschiede in politischen und sozialen 
Systemen weltweit aufgezeigt werden und historische Ent-
wicklungen von Autorität und Macht, Gerechtigkeit, Krieg 
und Frieden, Diktatur und Demokratie behandelt und analy-
siert werden. Im Deutschunterricht, und hier besonders im Li-
teraturunterricht, kann die nationale Literatur in den Kontext 
von Weltliteratur gestellt werden und vor allem muss Weltli-
teratur vermehrt einen Platz im Unterrichtsgeschehen finden. 
Ein gutes Beispiel für diese Praxis ist das Projekt „Sich in die 
Welt hinaus lesen. Weltliteratur im Unterricht“ (Nagy, Winter-
steiner, & Grobbauer 2014), an dem sich 19 Lehrer/innen aus 
11 Schulen in ganz Österreich beteiligt haben. In Geografie 
und Wirtschaftskunde wiederum werden Globalisierungspro-
zesse, sowie die damit verbundenen ökonomischen, sozialen 
und ökologischen Veränderungen und Gefährdungen thema-
tisiert und Möglichkeiten für eine nachhaltige Entwicklung 
sondiert. Ein zentrales Themenfeld ist dabei sicherlich, die 
Zusammenhänge von Politik, Gesellschaft, Ökonomie und 
Ökologie ins Blickfeld zu rücken, Ursachen für Fehlentwick-
lungen aufzuzeigen und Perspektiven für eine zukunftsfähige 
Entwicklung zu finden. Zusammenfassend kann festgestellt 
werden, dass Global Citizenship Education in der praktischen 
Umsetzung vor allem an 4 pädagogisch-didaktischen Prinzipi-
en ausgerichtet ist:
-	 Orientierung an den Werten Menschenrechte, Frieden und  
	 soziale Gerechtigkeit
-	 Partizipation als Förderung von Handlungskompetenz,  
	 Einübung in politisches Handeln und die Entwicklung von  
	 politischer Urteilsfähigkeit
-	 Vermittlung von critical inquiry (Betty A. Reardon), kriti- 
	 sches Denkvermögen und Hinterfragen von gängigen Ur- 
	 teilen
-	 Historisch-kritische Haltung (Auseinandersetzung mit der  
	 eigenen Vergangenheit/Kolonialismus und den Zivilisa- 
� tionsbrüchen des 20. Jahrhunderts. (vgl. Wintersteiner u. a.  
	 2015, S.50).

Gefordert sind weiters eine ständige Selbstreflexivität und 
Selbstkritik und das, was Edgar Morin in „Die sieben Funda-

mente des Wissens für eine Erziehung der Zukunft“ geschrie-
ben hat: „Die Erziehung der Zukunft wird eine Ethik des plane-
tarischen Verstehens lehren müssen“ (Morin 2001, S. 96).

 
6	 Perspektiven und Weiterentwicklung

Wenn man die derzeitige politische und soziale Weltlage be-
trachtet und Szenarien vor sich sieht wie, Demagogen und 
Populisten allerorten, das Bauen von Mauern und Zäunen, 
sowohl in den Köpfen der Menschen als auch in der Realität, 
Xenophobie und das Erstarken neuer Nationalismen, erschre-
ckende wirtschaftliche Ungerechtigkeiten und Ungleichheiten 
sowie Hassausbrüche in sozialen Medien, so erscheint ein 
Konzept wie Global Citizenship Education, die Erziehung zu 
„global citizens“ eine beinahe unbewältigbare Aufgabe zu sein. 
Allerdings werden die Probleme nicht von heute auf morgen 
verschwinden, wir müssen uns ihnen stellen und Lösungen in 
Angriff nehmen. Dazu ist es notwendig, vor allem zwei Hal-
tungen zu fördern und weiterzuentwickeln:
1.) Eine Kultur des Dialogs
2.) Mehr Präzision in Fragen der Seele

ad 1.) Papst Franziskus, eine Persönlichkeit mit großer und 
weltweiter Autorität, hat im Jahr 2016 bei der Verleihung des 
Aachener Karlspreises gesagt: 
	 „Wenn es ein Wort gibt, das wir bis zur Erschöpfung wieder- 
	 holen müssen, dann lautet es Dialog. Wir sind aufgefordert,  
	 eine Kultur des Dialogs zu fördern, indem wir uns mit al- 
	 len Mitteln Instanzen zu eröffnen suchen, damit dieser Di- 
	 alog möglich wird und uns gestattet, das soziale Gefüge neu  
	 aufzubauen. Die Kultur des Dialogs impliziert einen echten  
	 Lernprozess sowie eine Askese, die uns hilft, den Anderen  
	 als ebenbürtigen Gesprächspartner anzuerkennen, und die  
	 uns erlaubt, den Fremden, den Migranten, den Angehörigen  
	 einer anderen Kultur als Subjekt zu betrachten, den man als  
	 anerkanntem und geschätztem Gegenüber zuhört. Es ist für  
	 uns heute dringlich, alle sozialen Handlungsträger einzube- 
	 ziehen, um eine Kultur, die den Dialog als Form der Begeg- 
	 nung bevorzugt, zu fördern, indem wir die Suche nach Ein- 
	 vernehmen und Übereinkünften vorantreiben, ohne sie je- 
	 doch von der Sorge um eine gerechte Gesellschaft zu trennen,  
	 die erinnerungsfähig ist und niemanden ausschließt“ und  
	 hinzugefügt: „Diese Kultur, die in alle schulischen Lehrplä- 
	 ne als übergreifende Achse der Fächer aufgenommen werden  
	 müsste, wird dazu verhelfen, der jungen Generation eine an- 
	 dere Art der Konfliktlösung einzuprägen, an die wir sie jetzt  
	 gewöhnen“ (Papst Franziskus 2016). 

Dies ist eine äußerst langfristige Aufgabe und man sollte hier 
auch an die alte chinesische Volksweisheit erinnern, die lautet: 
Wer für das kommende Jahr vorsorgen will, muss Getreide 
säen, wer für die nächsten zehn Jahre vorsorgen will, soll Bäu-
me pflanzen, und wer für die nächsten hundert Jahre vorsor-
gen will, die Menschen erziehen.
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ad 2.) Um auf die eingangs kurz beschriebene heutige Welt-
situation zurückzugreifen, so hat Sigmund Freud einmal ge-
schrieben
	 „daß die primitiven, wilden und bösen Impulse der Mensch- 
	 heit bei keinem Einzelnen verschwunden sind, sondern noch  
	 fortbestehen, wenngleich verdrängt, im Unbewußten …, und  
	 auf Anlässe warten um sich wieder zu betätigen“ (Freud  
	 1914, zitiert nach Jones 1962, S. 434).

Der indische Schriftsteller und Essayist Pankaj Mishra be-
zeichnet diese aufgestauten Kräfte in Politik und Gesellschaft 
als das dunkle Erbe der Aufklärung, welche auf die mensch-
liche Fähigkeit setzte, individuelle und kollektive Interessen 
rational zu bestimmen und der Vernunft, der mit freiem Wil-
len begabten Subjekte, zum Durchbruch zu verhelfen. Doch 
schon Dostojewski, der in der 2. Hälfte des 19. Jahrhunderts 
während der ersten Blütezeit des Liberalismus schrieb, war ei-
ner der ersten, die den auch heute noch schwelenden Verdacht 
äußerten, dass rationales Denken keinen entscheidenden Ein-
fluss auf das menschliche Verhalten habe. Er setzte den damals 
in Russland populären Ideen von John Stuart Mill und Jeremy 
Bentham, den ersten Denkern der kapitalistischen Idee, die 
auf rationalen Egoismus und materiellen Eigennutz setzten, in 
seinem Mann aus dem Kellerloch das Urbild eines Verlierers 
entgegen und attackiert mit großer Leidenschaft die positi-
vistische Annahme der Kapitalisten wie auch der Sozialisten, 
wonach der Mensch ein logisch kalkulierendes Wesen sei (vgl. 
Dostojewski 1962, S. 84). Dabei ähnelt dieser Protagonist den 
Wählern von heute, die weltweit den Ansichten pseudoratio-
naler Meinungsforscher_innen und Datenanalytiker_innen 
trotzen. Dostojewski schuf dabei einen Denkstil, der später 
von Nietzsche, Freud, Weber, Musil u.a. weiter ausgearbeitet 
wurde und der sich zu einer intellektuellen Revolte gegen die 
zuversichtlichen Gewissheiten rationalistischer Ideologien li-
beraler, demokratischer und auch sozialistischer Prägung aus-
wachsen sollte. Robert Musil hat es zusammenfassend einmal 
so formuliert:
	 „Wir haben nicht zuviel Verstand und zuwenig Seele, sondern  
	 wir haben zu wenig Verstand in den Fragen der Seele“ (Musil  
	 1962, Abschnitt 18).

Auf unsere heutige gesellschaftliche Situation gemünzt, könn-
te man sagen, dass unsere quantitative Fixierung auf das, 
was zählt und analysiert werden kann, schon lange das aus-
schließt, was nicht zählt, den Bereich der subjektiven Gefühle. 
Die Religion der Technologie und des Bruttoinlandsprodukts 
und die aus dem 19. Jahrhundert überkommene Kalkulation 
der eigenen Interessen beherrschen seit nahezu drei Jahrzehn-
ten die Politik und das intellektuelle Leben. Heute offenbart 
die Gesellschaft aus offenkundig um den rationalen Markt 
organisierten unternehmerischen Individuen ein unerhörtes 
Ausmaß an Elend und Verzweiflung und löst eine quasi ni-
hilistische Rebellion gegen die Ordnung an sich aus. Da so 
viele Orientierungspunkte zerstört sind, vermögen wir kaum 
zu sehen, wohin der Weg uns führt, oder gar einen Weg vorzu-
zeichnen. Aber schon, um überhaupt eine Grundorientierung 

zu finden, benötigen wir vor allem mehr Präzision in Fragen 
der Seele (vgl. Pankaj 2017, S. 193). Sonst laufen wir Gefahr, 
dass es uns in unserer Vernarrtheit in rationale Motive und 
Resultate so ergeht, wie es Alexis de Toqueville einst beschrie-
ben hat: 
	 „Von einem rasch fließenden Strome dahingetrieben, bleibt  
	 unser Blick hartnäckig an ein paar Trümmerresten haften,  
	 die man am Ufer noch sieht, während die Strömung uns mit- 
	 reißt und uns rücklings den Abgründen zutreibt“ (Toqueville  
	 1976, S. 9).

Rückblickend und zusammenfasssend kann gesagt werden, 
dass wir alle Anstrengungen unternehmen müssen, die Kultur 
des Dialogs und die Präzision in Fragen der Seele weiter aus-
zubauen. Zygmunt Baumann, der britisch-polnische Soziolo-
ge, hält sogar eine kulturelle Revolution für erforderlich und 
ruft uns dazu in Erinnerung:
	 „Diese setzt lang fristiges Denken und Planen voraus: Künste,  
	 die wir – ach! – lang schon vergessen haben und kaum noch  
	 benutzen in unseren beeilten Leben unter der Diktatur des  
	 Augenblicks. Wir müssen sie uns ins Gedächtnis rufen und  
	 neu erlernen. Dazu brauchen wir einen kühlen Kopf, Nerven  
	 aus Stahl und jede Menge Mut. Vor allem bedürfen wir einer  
	 ebenso umfassenden wie lang fristig ausgelegten Vision – und  
	 jeder Menge Geduld“ (Baumann 2017, S. 55).

Für eine erfolgreiche und wirksame Umsetzung des Konzep-
tes von „Global Citizenship“ werden dies unabdingbare Vor-
aussetzungen sein.
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1.	Ausgangslage 

1.1. Projekt ReBOx

Ein gut koordinierter Berufsorientierungsprozess unterstützt 
Jugendliche, eine Ausbildung und eine Berufswahl zu treffen, 
die ihren Stärken entgegenkommt und ein gutes Arbeiten 
und Leben auch in Zukunft ermöglicht. Ein Innovationspro-
jekt, das aktuelle Fragestellungen aus der Berufsorientierung 
aufgreift und auf regionale und konkrete Anforderungen 
heruntergebrochen in einen prototypischen Berufsorientie-
rungsprozess bringt, ist mit „ReBOx - Regionale Berufsorien-
tierung ermöglichen“ gesetzt worden. In diesem von der Ös-
terreichischen Forschungsförderungsgesellschaft, kurz FFG 
geförderten Projekt wurde intensiv zu Fragen des Übergangs 
in Berufsorientierungsphasen und der Übergänge von Schule-
Beruf, die Berufsorientierungsakteur_innen gestalten sollen, 
geforscht und damit ein Beitrag zur Weiterentwicklung des 
Berufsorientierungsprozesses geleistet. 

 
1.2. Die Problemstellung 

Das Projekt fokussiert auf aktuelle Herausforderungen: Fach-
kräftemangel, stereotype Berufswahl sowie Abwanderung aus 
ländlichen Regionen. Aktuell wählen 43,3 % der weiblichen 
Lehrlinge typische Mädchenberufe wie Einzelhandels- oder 
Bürokauffrau oder Friseurin und die Lehrberufe des Metall- 
und Elektrotechnikers oder des KFZ-Technikers werden von 
35,1 % der männlichen Lehrlinge gewählt (vgl. WKO Lehr-
lingsstatistik 2018). Forschungsergebnisse zeigen, dass Ju-

gendliche insbesondere, wenn es um Berufswahl geht, sehr 
mobil sein können. So beantworteten etwa 92 % der im Rah-
men einer von Jugendkulturforschung.de e.V. durchgeführten 
Untersuchung befragten bildungsnahen 14- bis 25-Jährigen 
die Frage: „Wärst du bereit, deinen Lebensmittelpunkt in 
eine andere Stadt/Region zu verlegen, um einen Job in der 
angestrebten Branche zu bekommen?“ mit „Ja“ (Institut für  
Jugendkulturforschung 2012) Umso relevanter scheint es, dass 
Berufswahl und Berufsmöglichkeiten regional erkannt wer-
den und im Rahmen von Berufsorientierung in den Schulen 
auch vermittelt und realistisch weitergegeben werden können. 
Das kann unterschiedliche Gründe haben, wie beispielsweise, 
dass die regionalen Synergien zu wenig genutzt werden, regio-
nale Unternehmen zu wenig präsent sind oder auch Eltern, die 
in der Region arbeiten nicht als Wissensträger_innen gesehen 
werden. Diese Befunde wurden auch im vorliegenden Innova-
tionsprojekt deutlich sichtbar und bildeten zugleich die Eng-
pässe im Berufsorientierungsprozess. 

 „Neben ganz rationalen, regionalspezifischen ökonomischen 
Erklärungsansätzen gilt es also vor allem auch, individuel-
le Wünsche und Motive junger Menschen zu ihrer eigenen  
Lebensgestaltung in den Blick zu nehmen, die inzwischen 
maßgeblich darüber entscheiden, ob sie gehen, bleiben oder 
sich eine Lösung irgendwo dazwischen suchen.“ (Berichts-
band 2014, S.14) Diese individuellen Wünsche und Motive 
müssen Eingang in BO-Prozesse finden und können erst for-
muliert werden, wenn Kinder und Jugendliche soweit gestärkt 
sind, diese zu erkennen. 

 

Elke Szalai, Margit Pichler

Übergänge in der Berufsorientierung mit Innovationsmethoden gestalten

Ein regionaler Berufsorientierungsprozess aus dem Projekt ReBOx 

„Regionale Berufsorientierung ermöglichen“ zielgruppenspezifisch gestaltet.

Im vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsprojekt „ReBOx - Regionale Berufsorientierung ermöglichen” wurde ausgehend 
von der Fragestellung, wie kann Berufsorientierung gestaltet werden, die eine Ausbildungs- und Berufswahl entlang der eige-
nen Stärken von Jugendlichen und der regionalen Möglichkeiten ermöglicht, ein idealtypischer Prozessablauf entwickelt. Diese 
Ausgangslage wurde aufbauend auf Vorarbeiten gewählt, um den etablierten Berufsorientierungsprozess zu nutzen und durch 
Innovationsmethoden erweitert, die am Schulstandort in Kooperation mit allen relevanten Akteure_innen umgesetzt werden kön-
nen. Innovationsmethoden haben dabei geholfen passgenaue Maßnahmen für den beforschten Jahrgang zu wählen und einen 
Raum zum Weiterdenken der Übergänge im Berufsorientierungsprozess zu öffnen. Im von der FFG geförderten Projekt wurden 
zahlreiche Methoden und ein prototypischer Ablauf entwickelt, der nun auch an anderen Standorten etabliert werden kann. Das 
Vorgehen, die Methodenwahl und ein Einblick in Ergebnisse werden im Beitrag gegeben. 
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Der inhaltliche Bogen im Projekt spannte sich also von der 
meist stereotypen Berufswahl von Jugendlichen über regiona-
le Abwanderungstendenzen hin zum standardisierten Berufs-
orientierungsprozess des Ministeriums und den Akteur_in-
nen, die diesen Prozess gestalten und ansteuern. 

 
2.	Schulumfeld-Analysen 

Der Projektstart gliederte sich in zwei Analysephasen. So 
wurde der vom Ministerium verordnete Berufsorientierungs-
prozess analysiert, um Übergänge und Anschlussstellen zu er-
kennen und auch an der Projektschule erkennen zu können. 
Der Katalog verbindlicher Maßnahmen im Bereich von In-
formation, Beratung und Orientierung für Bildung und Beruf 
(IBOBB) in der 7. und 8. Schulstufe (vgl. BMBWF 2012) und 
lieferte die Grundlage für die Arbeitsschritte. Das Projekt folg-
te der Programmatik, dass Bildungs- und Berufswahlentschei-
dungen von Jugendlichen eines koordinierten Zusammenwir-
kens aller Maßnahmen im Bereich von IBOBB bedürfen (vgl. 
Pichler 2016). 

Aus der Analyse, die in Bezug zu eingangs genannter Prob-
lemstellungen gesetzt wurden, wurde ein Leitfaden für die 
ersten Schritte in der Projektschule entwickelt. Es wurden epi-
sodische Interviews mit Lehrkräften geführt, um den aktuel-
len Prozess an der Schule abzubilden und Möglichkeiten der  
Adaptierung zu erforschen. Nach Flick bilden episodische 
Interviews subjektive Erfahrungen und Blicke auf den For-
schungsgegenstand ab (vgl. Flick 2011). Es können daraus 
Learnings für die Entwicklung im Prozess entstehen. Erfah-
rungswissen und die Deutung des Erfahrungswissens obliegt 
dann den Forscher_innen und Projektbearbeiter_innen. Die-
se Deutung erfolgt eingebettet in relevante Literatur und ist 
somit objektivierbar. 

In diesen Interviews wurde bewusst nicht nach Schwierigkei-
ten gefragt, diese wurden jedoch im Gespräch rasch genannt. 
Als besondere Herausforderung erwies sich die Elternarbeit im 
BO-Prozess. „Elternarbeit ist sehr schwierig. Die Eltern kom-
men zum Elternabend, aber darüber hinaus, …!“ (Direktorin 
im Interview November 2018). Als ein weiterer herausfordern-
der Bereich wurde bei diesen Gesprächen die Zusammenar-
beit mit regionalen Unternehmen sowie die Koordination der 
berufspraktischen Tage genannt. Neben diesen Hinweisen auf 
Akteursgruppen, die eine relevante Rolle im Berufsorientie-
rungsprozess spielen, wurden auch die unzureichende Zeit für 
die BO-Stunden, die beinahe zu große Auswahl an Angeboten 
und die knappen Ressourcen für die Nutzung der Angebote, 
die nicht alle kostenfrei für Eltern sind, genannt. 

Darauf aufbauend wurde ein Projektablaufplan für die beiden 
Schuljahre entwickelt, die möglichst viele Aspekte der Berufs-
orientierung abdecken und fokussiert auf Ansprüche und 
Möglichkeiten der Projektschule schauen. 

3.	Methodenwahl und didaktisches Vorgehen 

Die weiteren Schritte wurden mit den Schüler_innen der  
7. Schulstufe im Jahr 2018 sowie ihren Berufsorientierungs-
lehrkräfte, Bildungsberater_innen und der Direktion der 
Schule. Weiters wurden die Eltern der genannten Schüler-
gruppe sowie außerschulische Stakeholder wie die Sozialpart-
ner, die Schulgemeinde und regionale Unternehmer_innen 
eingebunden. Für jede Gruppe wurde im Projektablauf ein 
Zeitpunkt für gemeinsame Aktivitäten gesetzt. Die meisten 
Bullets im Ablauf erhielten die Kinder und ihre Lehrkräfte, die 
im Zentrum standen. Die Eltern wurden weniger häufig, aber 
sehr früh in den BO-Prozess integriert, da diese die Berufs-
entscheidung maßgeblich beeinflussen. „Die elterliche Kom-
munikation über Berufe kann hier eine wichtige Rolle spielen. 
Welche Bereiche des Arbeitslebens werden in Gesprächen zu-
hause angesprochen? Welches Bild des eigenen Arbeitsplatzes 
wird vermittelt?“ (Olyai 2012, S. 18).

Der Elternabend erfolgte Anfang Oktober 2018 am Projekt-
start. Es wurde das Projekt vorgestellt und ein Raum für Dis-
kussionen geöffnet. So wurde beispielsweise angemerkt, dass 
einige der BO-Angebote, die von eigenen älteren Kindern be-
kannt sind, ihrer Einschätzung nach zu spät kommen. Darauf 
aufbauend wurden Aktivitäten bei ReBOx besser im zeitlichen 
Ablauf positioniert. Es folgten Workshops für die Kinder, die 
ihre Stärken heben sollten. Diese frühen Phasen der Sensibili-
sierung ihrer Stärken, Interessen und Neigungen ermöglichte 
den Schüler_innen in den folgenden Konkretisierungsphasen 
eine auf ihre eigene Lebensplanung bezogene Berufswahl tref-
fen zu können. 

Es folgten in Kooperation mit Kollegen der PH Wien „Holis-
tic-Pattern-Mining“ Workshops mit den Kindern der beiden 
teilnehmenden Klassen und deren Eltern. Diese Methode 
unterstützte das Finden und Beschreiben von Mustern, so-
genannten Pattern im regionalen Berufsorientierungsprozess 
und machte Bedarfe sichtbar. 

Die Holistic-Pattern-Mining-Methode wurde von Iba &  
Isaku (2012) von der Keio Universität (Japan) entwickelt. Ziel 
jedes Holistic-Pattern-Mining-Prozesses ist es, implizites Er-
fahrungswissen bzw. gute Praxis zu erkennen und für andere 
in Form von (Handlungs-) Mustern zu dokumentieren und so 
sichtbar zu machen. Durch die Systematisierung und Struktu-
rierung der in den Workshops gesammelten Einzelinformatio-
nen guter Praxis ist die Methode für die Analyse von Sachver-
halten im Kontext der oben beschriebenen Problemstellung 
sehr geeignet und lässt sich für die Erarbeitung von Lösungs-
ansätzen im Bereich der Berufsorientierung heranziehen (z. 
B. kollaborative Entwicklung einer Mustersprache für die Be-
rufsorientierung unter Einbeziehung aller Akteur_innen). 

In diesem Projekt wurden den Kindern zwei Fragen gestellt, 
die auf Berufe hinzielen, ohne sie zu fragen, welchen Beruf 
sie denn ergreifen wollen. Die Fragen waren: „Welche Berufe 
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Abb. 1: Projektschritte im Projekt „ReBOx - Regionale Berufsorientierung ermöglichen“
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sind dir im Laufe dieser Woche schon begegnet?“ und „Welche  
Berufe kennst du?“. In einem weiteren Schritt wurde dazu ge-
arbeitet, welche Chancen und Schwierigkeiten sie diesen Be-
rufen zuordnen und wer ein mögliches Vorbild in den genann-
ten Berufen ist. Deutlich wurde, dass sehr viel mehr Berufe 
genannt wurden als die „üblichen“ und viele Berufe sehr nahe 
an den Lebensrealitäten der Kinder sind. Insbesondere deut-
lich wurde bei Berufen in der Gastronomie, dass die Kinder 
dabei an den Bäcker in der Gemeinde, das Gasthaus oder die 
Konditorei, die sie kennen, denken – also sehr regionale Un-
ternehmen im Blick haben. Nach einem spannenden Work-
shop und der Auswertung wurden die Ergebnisse im BO-Un-
terricht reflektiert. Es wurde deutlich welche Berufsvielfalt 
genannt wurde und welche Möglichkeiten sich für die Schü-
ler_innen regional zeigen. Aus diesem Wissenspool haben die 
Schüler_innen teilweise ihre berufspraktischen Tage gewählt. 
Berufsaspirationen wurden von einigen Schüler_innen kri-
tisch hinterfragt und Berufsfindungsprozesse neu angeregt.

Die Eltern wurden ebenso mit einem Pattern-Mining-Work-
hop zu ihren eigenen Berufsbiografien eingebunden und 
brachten reichlich reflexives Wissen zu ihren Ausbildungs- 
und Berufswegen ein. Diese Offenheit im Workshop kann als 
Ergebnis der frühzeitigen Einbindung der Eltern in das Pro-
jekt gewertet werden, welches den BO-Prozess ihrer Kinder 

steuerte. „Damit die Einbindung von Eltern in den Berufs-
orientierungsprozess von Jugendlichen gelingt, bedarf es so-
wohl der Einbindung und Zusammenarbeit aller am Berufs-
orientierungsprozess von Jugendlichen beteiligten Akteure als 
auch der Fokussierung auf die Erwartungen und Wünsche von 
Eltern.“ (Boockmann, Brändle, Kleinemeier u. a. 2017, S. 36)

Weitere innovative Methoden, die eingesetzt wurden: Refle-
xionsworkshops, Stärkenworkshops, Medienwerkstatt und die 
Teilnahme an der wissenschaftlichen Abschlusskonferenz. Bei 
vielen der genannten Einheiten waren die Lehrkräfte nicht 
direkt eingebunden, sondern nur in der Vor- und Nachphase 
dabei, um den Schüler_innen auch Raum für die eigene Indi-
vidualität zu geben. 

Die im Lehrplan für Berufsorientierung verankerten Real-
begegnungen fanden auch in diesem Projekt besondere Be-
achtung. Diese verpflichtenden Realbegegnungen umfassen 
neben berufspraktischen Tagen und Betriebserkundungen 
auch Exkursionen zu Bildungseinrichtungen im sekundären 
und tertiären Bereich. Der Besuch von Informations- und 
Beratungszentren sowie von Berufs- und Bildungsmessen 
gehören ebenfalls dazu (vgl. BMBWF 2012). All diese Ver-
anstaltungen bieten den Schüler_innen die Möglichkeit per-
sönliche Erfahrungen und Eindrücke zu gewinnen, welche 
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für eine gut begründete Berufswahlentscheidung im BO-Pro-
zesses wesentlich sind. Gerade bei den Realbegegnungen im 
Zusammenhang mit regionalen Betrieben verdeutlichte sich 
im ReBOx-Projekt, wie schwierig es ist, Unternehmen und 
Schulen zu vernetzen. Nach monatelangem Vertrösten wurde 
letztendlich ein erfolgreicher Unternehmertag mit regionalen 
Unternehmen direkt an der Schule als eine Art „Speed Dating“ 
organisiert. Trotz oder wegen der Schwierigkeiten in der Vor-
bereitung, gab es durchwegs sehr positives Feedback seitens 
der Unternehmen, der Jugendlichen und der Lehrkräfte. 

 
4.	Conclusio und Ausblick

Aus allen diesen Schritten und den gewählten Methoden wur-
de ein idealtypischer Berufsorientierungsprozess abgebildet, 
der zeigt, welche Akteursgruppen, welche Themen und auch 
Methoden einen guten BO-Ablauf ausmachen können. Das 
idealtypische Schema stellt eine zielgerichtete Begleitung der 
Jugendlichen in allen Phasen der Entwicklung zur Berufs-
wahlkompetenz dar. Es wurden Instrumente zur Berufsorien-
tierung herausgearbeitet, die bereits an der Schule Programm 
waren und um einige wichtige innovative Methoden und 
Maßnahmen erweitert. Die ausgewählten Instrumente soll-
ten aufeinander aufbauen und Synergien erzeugen. So kön-

nen viele Arbeitsschritte ineinander greifen, um Übergänge 
in der Ausbildungs- und Berufswahl gut gestalten zu können. 
Deutlich wurde, dass gute Berufsorientierung unterschiedli-
che Methoden braucht, Ressourcen zur Verfügung gestellt ha-
ben muss und ausreichend Zeit für Reflexion, Gespräche und 
Austausch eingeplant werden muss. Das BO-Standortkonzept 
und die Instrumente aus der Berufsorientierung müssen in-
einander greifen, um regionale Wirkung entfalten zu können. 

Die in diesem Projekt getesteten Methoden und Abläufe wer-
den aktuell auch den Studierenden in den Hochschullehrgän-
gen „Bildungs- und Berufsorientierung“ und „Berufsorientie-
rungskoordination“ zur Verfügung gestellt und mit Hilfe der 
Studierenden laufend weiter entwickelt. 
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