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1 Einleitung

Der Beitrag befasst sich mit sozialen Bildungsprozessen innerhalb solidari-
scher Stadtbewegungen. Solidarische Stadtbewegungen haben in den letzten
Jahren an Bedeutung gewonnen. Sie sind eine Reaktion auf zunehmende
globale Ungleichheiten und setzen sich fiir eine inklusive Gesellschaft ein, in
der alle Menschen — tiber potenziell trennende Kategorisierungen wie Her-
kunft, Nationalitdt, Sprache, sexuelle Identitit, Weltanschauung, korperliche
und psychische Verfasstheit, Alter oder Geschlecht hinweg — am urbanen
Leben partizipieren konnen. Konzepte und Strategien gehen u.a. auf Sanctua-
ry City-Ansédtze in den USA und in Kanada seit den 1980er-Jahren zuriick
(z.B. Kreichauf/Mayer 2021). Sie werden angesichts verwobener Problem-
lagen wie Krieg, Armut, Klimakrise und Naturkatastrophen sowie einer da-
mit einhergehenden steigenden Anzahl an Menschen auf der Flucht' und an
Personen(-gruppen), die mit irreguldrem Aufenthaltsstatus und unklaren
Bleibe- und Lebensperspektiven unter prekarisierten Bedingungen leben,
auch in Europa diskutiert und in solidarische Praxen tibersetzt. Wahrend die
Européische Union (EU) mit weiterer Abschottung reagiert und an ihren
AuBengrenzen feste Kontrollen und Camps installieren will, bringen solidari-
sche Bewegungen globale Selbst- und Weltverhdltnisse in Bewegung. Sie
verbinden sich unter Bezeichnungen wie ,solidarische Stadte‘ (https://
solidary.city/maps.html, https://solidaritycities.eu/) oder ,Moving Cities*
(https://moving-cities.eu/de) zu transurbanen Allianzen. Auch im &sterreichi-
schen Bundesland Kérnten arbeiten Akteur*innen gemeinsam daran, solidari-
sche Stddte zu gestalten und sie zu einer solidarischen Region zu verzahnen
(Plattform Migration o.J.). Eine dieser Bewegungen wird in diesem Beitrag
aus einem bildungstheoretischen Zugang heraus vorgestellt.

Solidarische Stadtbewegungen sind in den vergangenen Jahren zum Un-
tersuchungsgegenstand u.a. in der Geografie (Bauder 2021), (Stadt-)Soziolo-
gie (Schilliger 2019) sowie Politikwissenschaft und Landschaftsplanung
(Schroder/Walk 2014) geworden. In der Sozialen Arbeit und Bildungsfor-

1 Thre Anzahl lag im Jahr 2011 bei 38.54 Millionen, im Jahr 2015 bei 65.03 Millionen
und ist zum Jahr 2022 auf 108.4 Millionen Menschen angestiegen (UNHCR 2022).



198 Solidarische Bildung in der Stadt

schung wird ihnen bisher wenig Aufmerksamkeit zu Teil (Deutschmann
2021: 6), dabei werden in ihrem Einstehen gegen globale Ungleichheitsver-
héltnisse — so unsere These — soziale Bildungsprozesse deutlich. Soziale Bil-
dungsprozesse sind nach Sting (2018: 408) ,,an konkrete lebensweltliche
Situationen und Lebenslagen gebunden [...] [und verfolgen] ganz wesentlich
soziale Zielstellungen, die auf soziale Inklusion, Zugehéorigkeit und Anerken-
nung ausgerichtet sind*.

Dieser Beitrag untersucht solidarische Stadtbewegungen als Rdume sozia-
ler Bildung und wirft Licht auf die Debatten zu sozialer Bildung im Zusam-
menhang mit solidarischen Stadtbewegungen, um dann anhand empirischen
Materials aus dem Projekt ,,Weltoffene Solidaritét in der Stadt aufzuzeigen,
wie solidarische Bewegungen in krisenhafte Wirklichkeiten intervenieren und
dabei das transformative Potenzial von Kunst in ihr Zentrum stellen.

2 Soziale Bildung und solidarische Bewegungen

Bildung ist ein ,,Container-Wort®“, das einerseits mannigfaltige Positionen in
sich aufnimmt und oftmals unscharf bleibt, andererseits aber offen fiir kreati-
ve Auslegungen ist (Sting 2010: 5). Stephan Sting (2005, 2018, 2021) setzt
sich in seinen Arbeiten fiir ein umfassendes Bildungsverstdndnis ein, das
iiber formale Bildung in der Schule hinausreicht, Wechselwirkungen zwi-
schen formalen, non-formalen und informellen Bildungsprozessen beriick-
sichtigt und das ,Soziale® der Bildung im Blick hat. Im Zentrum stehen die
»grundlegende Sozialitdt von Bildung“ (ebd. 2018: 404), Bildungsorte und
-dimensionen wie sozialrdumliche Zusammenhénge, Lebenswelten, Gesellig-
keitskontexte und die soziokulturellen Eingebundenheiten von Menschen
(ebd. 2005). Hierbei geht es darum, ,,welche Bildungsperspektiven sich in
Relation zu gegebenen Lebensumstidnden erdffnen bzw. wie die ,Subjekt-
Welt-Relation® im Rahmen je spezifischer Lebenskonstellationen gestaltet
werden kann® (ebd. 2010: 17). Mit diesen Ausfithrungen schliefit Sting u.a.
an die Arbeiten von Wilhelm von Humboldt, aber auch an John Dewey an
(ebd. 2018).

Um 1800 wird Bildung ausgehend von einem ganzheitlichen Verstindnis
als ,,allgemeine Menschenbildung* gefasst und als ,,Verkntipfung unsres Ichs
mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung®
(Humboldt 1793/2017: 7). Damit betont Humboldt die Bedeutung von Per-
sonlichkeitsbildung und Entfaltung von Autonomie. Die freieste Wechsel-
wirkung spannt das Individuum in ein Selbst- und Weltverhiltnis ein, dessen
inhdrente Prozesshaftigkeit eine Aufeinander-Bezogenheit meint, wesentlich
durch informelle, nicht-intendierte Bildungsdynamiken geprégt ist, und Men-
schen in die Lage versetzt, Gesellschaft mitzugestalten. John Dewey (1964)
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entfaltet in seinen Arbeiten demokratietheoretische Zugidnge zur sozialen
Kontextgebundenheit von Bildung. Deweys Bildungsverstindnis fokussiert
auf die Verbundenheit von Menschen als Bildungsprozess hin zu demokrati-
schen Lebensweisen, in welchen ,,jeder sein Handeln zu dem der anderen in
Beziehung zu setzen und umgekehrt das Handeln der anderen fiir sein Tun in
Rechnung zu stellen hat, und [...] Schranken zwischen Klassen, Rassen” und
nationalen Gebilden, die es den Menschen unmoglich machten, die volle
Tragweite ihrer Handlungen zu erkennen, [niedergebrochen werden]*. De-
mokratie meint bei Dewey mehr als eine Regierungsform, ndmlich ,eine
Form des Zusammenlebens, der gemeinsam und miteinander geteilten Erfah-
rung® (ebd.: 121).

Die Arbeiten von Sting und die skizzierten Beziige zeigen, dass Bildungs-
prozesse weit tiber die kognitive Aneignung von Wissen und Fertigkeiten
hinausreichen. Sie sind Schaupldtze von Begegnung und ,.konjunktive Erfah-
rungsraume* (Sting 2021: 928), welche die Verortung des Selbst zur Welt in
Bezug von einzelnen zu anderen und sozialen Verhéltnissen setzen. Ein sol-
cher Zugang ist in der Lage, aus einer macht- und herrschaftskritischen Re-
flexion die Ambivalenzen von Bildungsdebatten einzufangen, die sich zwi-
schen der gesellschaftlichen Betonung von (formaler) Bildung einerseits und
der Vergessenheit eines weiten Bildungsverstdndnisses andererseits aufspan-
nen (Ebele 2021: 127). Hierbei geht es darum, alltdgliche und widerstéandige
Formen von Bildung — die in den 6ffentlichen Debatten vielfach randsténdig
bleiben — sichtbar und zum Analysegegenstand zu machen und sie auf ihren
transformatorischen Charakter zu untersuchen (Koller 2018). Mit transforma-
torischen Bildungsprozessen bestimmt Koller Bildungsprozesse, die auf ,,die
zunehmende Komplexitit gesellschaftlicher Problemlagen® (ebd. 2016: 155)
reagieren, bestehende Ordnungen in Frage stellen (ebd. 2018: 167) und zu
verdanderten Welt- und Selbstverhiltnissen fithren. Im Sinne Deweys (1964)
geht es um eine ,.bestdndige Erneuerung der Erfahrung™ (ebd.: 112), aus der
das Subjekt ,,verdndert hervorgeht (Koller 2012: 9). Bildung umschlieBt in
dieser Optik eine Bildung als Kritik und Intervention.

Bildungsprozesse und ihre sozialen Beziige sind fiir die Soziale Arbeit ein
wichtiges Thema, ebenso fiir die Migrationsforschung, in welcher sich die
Autor*innen dieses Beitrags gleichsam verorten. So zeigen postmigrantisch
ausgerichtete Studien, wie transgenerationale Bildungsprozesse im Zusam-
menspiel verschiedener Lebensweisen mehrheimische Weltverortungen und
Zugehorigkeiten schaffen, welche z.B. in Form von Kunst und Kultur zum
Ausdruck gebracht werden (z.B. Rotter 2023). Solche Prozesse als Bildungs-
prozesse innerhalb diskriminierender Gesellschaftsstrukturen zu lesen und ihr
befahigendes Potenzial zu fokussieren, schliet an befreiungspddagogische

2 Die Autor*innen distanzieren sich von einem biologistischen Rassebegriff, sondern
erachten ,Rasse als soziales Konstrukt.
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sowie machtkritische Bildungszugédnge an, wie sie u.a. von Paolo Freire
(1970/2005) und bell hooks (1994) entwickelt wurden. Freire (1970/2005:
54-69) versteht Bildung als Moglichkeit, Unterdriickung zu erkennen und ihr
entgegen zu treten. Nach Freire entfaltet Bildung dann eine transformatori-
sche Kraft, wenn Lehrende und Lernende als Co-Kreator*innen von Wissen
gleichermaflen in Bildungsprozesse involviert sind und Bildung in den Le-
benswelten verankert ist. In ihrem Werk ,,Teaching to Transgress® untermau-
ert hooks die Wichtigkeit einer ,,meaningful education” (ebd.: 19), die auf
Kritikfahigkeit, eine ,,education as the practice of freedom* (ebd.: 14), well-
being und Freude zielt (ebd.: 14-21).

Mit einem sozialen, alltagsweltlichen und kritischen Zugang zu Bildung
ist der Bogen zu solidarischen Stadtbewegungen gespannt, welchen es gerade
darum geht, eine ,,gegenhegemoniale Antwort in Bezug auf wahrgenomme-
ne, strukturelle Problemlagen in Stellung [zu bringen]* (Ebele 2021: 115).

3 Solidarische Stadtbewegungen

Der Entstehungskontext solidarischer Stadtbewegungen reicht in die 1980er-
Jahre zuriick. Zur damaligen Zeit nahmen Fluchtbewegungen aus mittel- und
stidamerikanischen Léandern in die USA zu, jedoch war die Asylpraxis unter
der damaligen Présidentschaft Ronald Reagans restriktiv ausgelegt. Als Re-
aktion auf die gefidhrlichen Fluchtwege und die Hoffnungslosigkeit der Flie-
henden formierten sich in Nordamerika Zusammenschliisse aus religiosen
Bewegungen, Menschenrechtsaktivist*innen und weiteren sozialen Gruppen.
Sie forderten Sicherheit und Bleibeperspektiven fiir Menschen auf der Flucht
unabhéngig von ihrer Herkunft und Nationalitdt. Thr Engagement fuihrte auf
bundesstaatlicher Ebene jedoch zu keinen weitreichenden Anderungen, wes-
halb sie ihren Fokus schlieBlich auf den Stadtraum richteten (Bauder 2021).
In den USA und in Kanada haben diese Entwicklungen zu Entstehung und
Aufschwung von Sanctuary Cities (dt.: Stadten der Zuflucht) gefiihrt. Hierbei
handelt es sich um urbane Praxen, die Teilhabe und Teilnahme fiir Menschen
ohne irreguldren Aufenthaltsstatus zumindest partiell erschlieBen wollen.
Spezifische Strategien sind etwa die ,Don’t Tell, Don’t Ask-Strategie
(DTDA), in deren Rahmen sich stddtische Vertreter*innen und die Polizei
darauf verstidndigen, Menschen nicht nach ihrem Aufenthaltsstatus zu befra-
gen, und sich weigern, an Abschiebungen mitzuwirken. Ein Beispiel urbaner
Sanctuary-Strategien sind zudem Stadtausweise, wie die 2015 in New York
City eingefiihrte ,New York City ID‘. Mit dieser Karte konnen Personen eine
Wohnung anmieten oder eine Anzeige bei der Polizei aufgeben, ohne weitere
Ausweisdokumente vorlegen zu mussen. Die Maflnahmen explorieren Spiel-
rdume fiir Menschen mit prekarisiertem Aufenthaltsstatus, gehen jedoch nicht
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mit einem Zugang zu sozialversicherungsrechtlichen Leistungen einher (Le-
buhn 2016). Sie sind zu unterscheiden von grof3formatigen Regularisierungs-
wellen und bieten keine Schutzgarantie vor Abschiebung, sondern lassen sich
als soziale Interventionen ,von unten‘ lesen, um innerhalb nationalstaatlicher
SchlieBungsprozesse auf Ebene der Stadt Inseln der Teilhabe und Teilnahme
zu schaffen. In den USA haben sich mittlerweile mehrere hundert Stidte zu
Sanctuary Cities erkldrt (eine Karte findet sich hier: https://cis.org/Map-
Sanctuary-Cities-Counties-and-States). Sie wurden wéhrend der Président-
schaft von Donald Trump attackiert, haben ihr Engagement jedoch weitge-
hend festigen konnen. Auch in Europa stoSen die Konzepte vor dem Hinter-
grund restriktiver nationalstaatlicher Migrationspolitiken auf zivilgesell-
schaftliches Interesse (Schilliger 2019). Ein Beispiel hierfiir ist der angesto-
Bene Prozess zur Einfithrung der Ziiri City Card, einem Stadtausweis nach
US-amerikanischem Vorbild, der die Lebenssituation prekarisierter Stadt-
bewohner*innen in der Stadt Ziirich verbessern soll (z.B. Morawek 2019;
Schmitt 2023; Hill/Schmitt 2023).

4 Das Forschungsprojekt ,Weltoffene Solidaritdt in
der Stadt*

In unserem Forschungsprojekt ,Weltoffene Solidaritdt in der Stadt® unter-
suchen wir seit April 2021 solidarische Bewegungen im Alpen-Adria-Raum
und in der Stadt Ziirich. Wir fokussieren auf ihr Verstdndnis von Solidaritit,
ihre Anliegen sowie ihre solidarischen Praxen. Das Forschungsprojekt ver-
zahnt teilnehmende Beobachtungen, qualitative Interviews und Gespréche
mit Protagonist*innen der Bewegungen sowie die Sammlung alltagsgegen-
stindlichen Materials. Das erhobene Material wird mit Hilfe der Grounded
Theory Methodologie (Strauss/Corbin 1996) analysiert und zu Kategorien
verdichtet. Dariiber hinaus werden Akteur*innen der Bewegungen vor dem
Hintergrund einer partizipativen Offnung des Forschungsprojekts in die Ver-
arbeitung des erhobenen Materials eingebunden. Sie diskutieren die Deutun-
gen des hauptamtlichen Forschungsteams und haben gemeinsam mit ihm
Veranstaltungen zu ihrem Engagement und den bisherigen Forschungsergeb-
nissen in der Stadt Klagenfurt und an der Universitit durchgefiihrt. Im Rah-
men von engaged science wurden zudem Kooperationen in der Hochschul-
lehre eingegangen und gemeinsame Workshops durchgefiihrt. Durch diesen
Schritt mochte das Forschungsprojekt dazu beitragen, Bildungsprozesse zwi-
schen sozialen Bewegungen, Wissenschaftler*innen und Studierenden zu
verbinden und Rédume des konvivialen Austauschs zu kultivieren.
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In den folgenden Unterkapiteln geben wir einen Einblick in Ergebnisse
des Forschungsprojekts mit Fokus auf die solidarische Bewegung ,Wochen-
enden fiir Moria Karnten/Koroska“ °. Hierbei handelt es sich um eine Bewe-
gung, die regelmdBig in der Stadt Klagenfurt am Worthersee sichtbar wird.
Die Engagierten iibernachten etwa in Zelten auf zentralen Pldtzen in der
Stadt, um auf die osterreichische und europédische Asylpolitik, die Lebensum-
stande in Gefliichtetenlagern auf der ganzen Welt und auf die Lebenswelten
gefliichteter Menschen vor Ort in Kérnten aufmerksam zu machen. Sie ge-
stalten Veranstaltungen in der Stadt und imaginieren Moglichkeiten eines
inklusiveren Zusammenlebens. Mit ihrem Engagement schaffen sie ,,einen
Ttroffner fur politische Partizipation und Bildung* (Deutschmann 2021: 8)
zu einem Themenfeld, dem in den parteienpolitischen Debatten zum Zeit-
punkt der Erhebung vor allem mit Abwehr begegnet wird. Die Bewegung
wurde im Dezember 2020 in Innsbruck ins Leben gerufen, als das Gefliichte-
tenlager Moria auf der Insel Lesbos im Blick der Offentlichkeit stand. Mitt-
lerweile hat sie sich auf weitere dsterreichische Stadte ausgedehnt. Eine zent-
rale Bedeutung kommt dem Verein ,Kérnten andas** zu, dessen Griinder*in-
nen die Bewegung durch ihre engmaschigen Netzwerke in der Region und
dariiber hinaus zusammenhalten.

Im Folgenden untersuchen wir das urbane Engagement aus einer bil-
dungswissenschaftlichen Perspektive. Hierbei gilt es herauszustellen, dass
unsere Gesprachspartner*innen ihr Engagement zwar als solidarisches Eintre-
ten gegen Ungerechtigkeit deuten, dieses Eintreten aber nicht als Bildungs-
prozess prasentieren (Yildiz 2014: 37).

4.1 »Verantwortung fiir alle anderen®: Solidaritdt liber
Grenzen hinweg

In Gesprichen kritisieren die Engagierten die separierende Trennung in ,die
Gefliichteten‘ und ,die Osterreicher*innen‘. Sie betonen die Gleichheit aller
Menschen und sprechen immer wieder auch die Klimakrise und die Bedeu-

3 Wir danken allen Involvierten der ,Wochenenden fiir Moria Kérnten/Koroska*® (insbe-
sondere Bettina Pirker und Martin Diendorfer vom Verein ,Kirnten andas, Baback
Soleymani und seiner Solband, der multimedial arbeitenden Kiinstlerin Barbara Am-
brusch-Rapp, der Initiative ,We4Moria‘, insbesondere Lena Woschitz, sowie dem
Rapper Mighty M. aka Himmeldach), dass sie ihre Tiir fiir diese Forschung gedffnet
haben, die Forschung unterstiitzen und wir gemeinsam Formen der Zusammenarbeit
explorieren und gestalten.

4 Der Vereinsname ,Kirnten andas® geht auf Uberlegungen der Griinder*innen zuriick,
Kérnten anders denken und gestalten zu wollen und jene Engagierte zusammenzubrin-
gen, die sich gegen ,,Menschenverachtung™ (I.Be, Z. 660) und fiir Weltoffenheit ein-
setzen. Als namentliches Vorbild diente das politische Biindnis , Wien andas®.
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tung eines nachhaltigen Zusammenlebens auf der Welt an. Einige der Enga-
gierten stellen die Verzahnung von Fluchtmigration und Klimakrise explizit
heraus und bringen sich sowohl bei den ,Wochenenden fiir Moria“ als auch
bei der lokalen Fridays for Future-Gruppe ein, sodass sich Verkntipfungen
ergeben und Aktivitidten gegenseitig beworben werden. So entstehen ,,Inten-
siv-Aktivistenkreise [...] wo 500 Leute drinnen sind [...]* und sich ,,inner-
halb von zehn Minuten alle [kennen]* (I.L., Z. 439-441). Im Fokus des En-
gagements steht eine Referenz auf die Menschenrechte, auf Nachhaltigkeit,
die Wiirde jedes*jeder einzelnen und ein Verstidndnis, dass alle Menschen auf
der Welt miteinander in Verbindung stehen und fiireinander verantwortlich
sind. Die Engagierten begreifen es als ihren Auftrag, gegen Menschenrechts-
verletzungen aufzustehen, ein ,,Unrechtsbewusstsein® (I.B., Z. 407) in der
Offentlichkeit zu schaffen sowie Rdume der Begegnung zu ermdglichen.
Solidaritét bedeutet fiir sie zu handeln und aus dem ,,Kammerl*“ (I.L., Z. 82)
herauszutreten, ,,nicht ldnger die Augen zu [zu] machen [...] nicht langer
weg[zu]sehen” (I.L., Z. 255-258) und ,,ganz klar [zu] sagen, ey, das geht ab
in der Welt“ (I.L., Z. 259). Hiermit soll ein Signal gegen die osterreichische
Abschottungspolitik gesetzt werden: ,,Es gibt auch diese osterreichische Ge-
sellschaft. Die diese Politik nicht will* (I.B., Z.192-194). Der Radius der Pro-
blemidentifizierung ist dabei transnational (,es ist nicht nur Kérnten, es ist
nicht nur Osterreich, es ist nicht nur Europa, die Welt ist groBer [...] mal
auflerhalb unserer Grenzen zu schauen®, I.L., Z. 295-297) und fiihrt zu kon-
kreten Aktionen vor der eigenen Haustiire. Die Uberwindung von Grenzzie-
hungen zeigt sich dabei in der Gruppe selbst: im geteilten Anliegen ,hinzu-
schauen’, findet sie als Bewegung zusammen.

Diese Erfahrung kontrastiert ein Musiker, der bei den Wochenenden fiir
Moria als Rapper aktiv ist, mit seinen Bildungserfahrungen in der Schule.
Wihrend er in der Schule keinen Raum zur Thematisierung von Diskriminie-
rungsverhéltnissen vorfand, geht es bei den Wochenenden fiir Moria darum,
diese zu benennen und aufzubrechen: ,,i hab auch versucht iiber die Sachen
zu sprechen [...] mit Lehrern. Und das ist aber immer so abgetan worden:
,[...] was willst Du tiberhaupt? Dir geht's ja eh gut‘. Ja aber es bringt ja mir
nix wenn es den anderen [...] schlecht geht (I.M., Z. 165-167). Im formalen
Bildungssetting wird aus Sicht des Interviewten thematisch, was von Leh-
rer*innen als relevant fiir das ,eigene Leben* erachtet wird. Bei den Wochen-
enden fiir Moria steht hingegen eine Verantwortungsiibernahme iiber den
unmittelbaren Lebenszusammenhang hinaus im Zentrum: ,fir mich [ist]
Solidaritét, dass man eben nicht nur auf einen eigenen Vorteil aus ist, son-
dern, dass man auf andere Leute schaut. [...] nicht nur auf [...] die eigene
Familie® (I.L., Z. 271-273). Fiir eine der Hauptinitiator*innen geht es um
eine ,,Verantwortung fiir alle anderen rundherum. [...] Ich will nicht, dass ich
eine tolle Wohnung habe, und ich einen Job habe, und ich mein gutes Leben
habe. Ich will, dass es die anderen auch haben. Und ich will nicht, dass mein
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gutes Leben nur deshalb funktioniert, weil es anderen schlechtgeht” (I.Be.,
7. 589-593). Diese Gesprachspartnerin unterstreicht eine in ihren Augen un-
begrenzte, solidarische Verantwortung fiireinander. Ein eng gefiihrtes Ver-
standnis von Solidaritdt wird hingegen als unzureichend kritisiert: ,,Das stort
mich auch bei diesen ganzen Slogans [...]: ,Fiir unsere Kinder und fiir unsere
Enkel‘. [...] warum muss das immer so einen Bezug zu mir selbst haben?
[...] mich betrifft Umweltschutz genauso wie Fliichtlingskrise, weil es nicht
immer nur um mich, mich, mich geht“ (I.Be., Z. 605-611). Die Gespréchs-
partnerin betont die Verantwortung auch fiir jene Problemlagen, die {iber den
als unmittelbar wahrgenommenen Lebenszusammenhang hinausreichen, der
schlieBlich doch mit dem eigenen Leben verkniipft ist. Unsere Gespréache und
Beobachtungen zeigen, dass eine weit verstandene Solidaritdt in der Bewe-
gung als normative Referenz gilt, die von den Engagierten geteilt wird. Zu-
gleich bleibt die Bewegung nicht bei normativen Appellen stehen, sondern
will andere Menschen fiir ,totgeschwiegene Themen™ (I.L., Z. 171) sensibili-
sieren und ein Wissen dazu vermitteln, dass Flucht und Klimakrise ,alle be-
treffen‘: ,,Wir haben das mit dem Klimathema. [...] wir haben ja etliche Situ-
ationen mit der Fliichtlingskrise [...] das betrifft uns alle” (I.L., Z. 172-176).

4.2 Artivismus: mit Kunst beriihren und ,Tiiren 6ffnen*

Die Engagierten zielen auf eine breite gesellschaftliche Debatte zum Umgang
mit multiplen Krisenlagen und setzen sich unter Nutzung des Stadtraums fiir
ihre Anliegen ein. Hierbei fungiert eine Verzahnung von Aktivismus und
kiinstlerischen Formaten — die als Artivismus bezeichnet wird — als sensibili-
sierendes Medium mit dem Ziel, eine weit gedachte Solidaritdt auch bei an-
deren zu erwirken. Artivistische Praxen sind fiir die Protagonist*innen eine
Moglichkeit, das verbindende Potenzial von Kunst zu nutzen, um mit jenen
ins Gesprach zu kommen, welche bisher ,aulerhalb® der Anliegen der Bewe-
gung stehen: , Kunst, wurscht welcher Art, [macht] einfach Tiiren auf. Ande-
re Tiiren als zum hundertsten Mal die gleiche Rede und zum hundertsten Mal
das Gleiche erzdhlen. Kunst beriihrt dich einfach auf einer ganz anderen
Ebene [...] da miissen wir eher hin. Uns wieder beriihren lassen von The-
men“ (I.Be., Z. 530-533). Die Initiatorin weist darauf hin, dass Redebeitrage,
wie sie bei solidarischen Bewegungen iiblich sind, Grenzen haben und Kunst
Menschen affizieren kann. Hiermit verbunden ist die Hoffnung, dass sich
moglichst viele Menschen den Themen, welche die Bewegung in den Stadt-
raum bringt, zuwenden und sie mitfithlen mit jenen, die an den gesellschaftli-
chen Rand gedriangt werden. Die gelernte Designerin und promovierte Kom-
munikationswissenschaftlerin sieht den Wert von Kunst in ihrem ,aufzeigen-
den Charakter‘: , Kunst ist fiir mich grundsétzlich was Kritisches, was Pro-
testierendes, was Aufzeigendes. Kunst, die nicht politisch ist oder nicht kri-
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tisch ist, ist fiir mich [...] Design® (I.Be., Z. 518-520). Eine solche politisierte
Kunst 6ffnet in den Augen der Engagierten neue Moglichkeiten: Mit Hilfe
von Performance Art, Rap-Musik, Slams, Graffiti und Breakdance bringen
die Engagierten ihre Fahigkeiten aktiv ein. Der hierdurch auf den Veranstal-
tungen der Bewegung immer wieder auf ein neues entstehende Raum der
Aushandlung globaler Ungleichheiten und der Begegnung lesen wir als einen
solidarischen Bildungsraum: Menschen mit und ohne Fluchterfahrung stehen
gemeinsam fir ein inklusives Zusammenleben ein. Zum anderen ermdglichen
offentlichkeitswirksame Formen von Artivismus potenziell Momente der
Solidarisierung von bislang Unbekannten mit den Akteur*innen der Bewe-
gung und abwesenden Menschen, die nicht vor Ort sind, aber von Ungleich-
heiten betroffen und im Engagement der Bewegung mitgedacht sind. Anléss-
lich des Internationalen Tages der Menschenrechte 2022 erinnerte etwa der
Musiker Soleymani, der selbst aus dem Iran geflohen ist, an die Situation von
Frauen und Gegner*innen des politischen Unterdriickungssystems und spielte
mit seiner Band die Protesthymne ,Baraye. Der Musiker betont, dass Kunst
fur ihn ein ,,Symbol fiir Freiheit* (I.Ba, Z. 46) sei, er mit der Musik Men-
schen iiber die Situation im Iran ,,informieren” (I1.Ba, Z. 25) und erwirken
mochte, dass sie ,,ihre Politiker unter Druck setzen, damit sie ihre politische
diplomatische Verbindung [...] mit [dem] iranische[n] Regime [beenden]*
(I.Ba, Z. 40-42). Wihrend des musikalischen Beitrags und der Erlduterungen
Soleymanis entstand auf der Veranstaltung eine Atmosphére betroffener Ver-
bundenheit und Anteilnahme, die dazu fiihrte, dass sich die iranische Com-
munity in Klagenfurt mit den Akteur*innen eines Kulturraums in der Stadt
zusammenschloss und schlagkriftige politische Synergien zu biindeln ver-
sucht. Gemeinsam setzen die Engagierten ein Zeichen fiir ,,Menschlichkeit®
(I.B., Z. 201). Menschlichkeit bedeutet fiir die mitwirkende Performance-
Kiinstlerin Ambrusch-Rapp, dass gefliichtete Menschen nicht als ,,anonyme
Masse® (I.B., Z. 204) oder ,,Objekt hingestellt (I.B., Z.204) werden, um sie
sodann ,,leichter wegschieben® (I.B., Z.205) zu konnen. In Abgrenzung dazu
betonen die Engagierten der Bewegung immer wieder das gemeinsame
,Mensch-Sein‘ und die geteilte Verantwortung fiir ein solidarisches Zusam-
menleben mit und auf dem Planeten; sie setzen sich fiir die wiirdige Unter-
bringung gefliichteter Menschen in addquaten Wohnungen ein und diskutie-
ren Wege und Moglichkeiten solidarischer Stadtgestaltung.

4.3  Ambivalente Bildungsrdume, ambivalente Solidaritdt

Die Engagierten eignen sich den Stadtraum mit ihren Aktivitdten immer wie-
der auf ein Neues an und schaffen mit Hilfe von kiinstlerischen Zugéngen
einen solidarischen Bildungsraum, der Passant*innen zur Positionierung zu
globalen Ungleichheiten auffordert und die Anwesenden affizieren soll. Hier-
durch werden geteilte Emotionen hervorgerufen: Wéhrend bei den Veranstal-
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tungen regelmiBig zu beobachten ist, dass Passant*innen das Gesprich mit
den Engagierten suchen, sie von den Darbietungen beriihrt werden und Geld
in die Spendendose werfen (Beobachtungsprotokoll), berichteten Engagierte
zugleich von Beschimpfungen und Aggression, insbesondere im digitalen
Raum. Der solidarische Bildungsraum ist einerseits wiederkehrend und lebt
vom Engagement aller Involvierten; zugleich ist er fragil und unterliegt dem
sich wandelnden politischen Klima — er ist mitunter selbst auf Solidaritét an-
gewiesen. Interessanterweise stofit die Gruppe in Teilen selbst in ihren engen
Netzwerken auf Ablehnung und Skepsis beziiglich ihres Engagements, was
ein bejahendes Echo untereinander besonders zentral erscheinen ldsst. Neben
einer auch in privaten Netzwerken migrationskritischen bis -feindlichen Hal-
tung artikulieren Familienmitglieder junger Engagierter die Sorge, dass die
formale Schulbildung unter dem Engagement ,auf der StraBe‘ leiden konnte:
»»Ja, Kind muss das sein, Schule schwinzen und so. Du weifit die Bildung
[ist] das hochste Gut der Welt*“ (I.L., Z. 51-53).

5 Verdichtung und Ausblick

Der Beitrag hatte zum Anliegen, das Engagement solidarischer Stadtbewe-
gungen aus der Perspektive sozialer Bildung zu ,lesen‘. Soziale Bildungszu-
ginge ermdglichen eine kontextuelle Betrachtung von Bildung und sind be-
sonders hilfreich fiir die Analyse von Stadtbewegungen, die in gesellschaft-
liche Verhiltnisse intervenieren und diese verdndern wollen. Unsere Unter-
suchung zu Bildungsprozessen im Zuge der ,Wochenenden fiir Moria Kérn-
ten/Koroska“ offnet den Blick zu bisweilen marginal bleibenden Formen von
Bildung. Das empirische Material hat aufgezeigt, dass die Engagierten Miss-
stainde im Stadtraum sichtbar machen und herausstellen, dass die Notlagen
anderer ,,strukturelle GroBen” (Broden/Mecheril 2014: 14) auch des jeweils
eigenen ,,Lebenszusammenhangs darstellen” (ebd.). Verstehen wir Bildung
als Selbst- und Weltverhiltnis und transformatorische Praxis, zeigt sich am
Analysebeispiel eine inklusive, solidarische Bildung mit vielféltigen Dimen-
sionen: Zum einen umschlieft sie ein Erkennen von gesellschaftlichen
Schieflagen und ein Wissen um die transnationale Produktion von Ungleich-
heit als ,,Praxis der Kritik* (ebd.); zum anderen fiihrt die Auseinandersetzung
mit diesen Ungleichheiten zu Begegnungen und Zusammenschliissen von
Engagierten und der Stadtgesellschaft sowie zu einer intervenierenden Soli-
daritdt als gelebte Praxis, die auf Teilhabe und Teilnahme an Gesellschaft fiir
alle Menschen zielt. Die Engagierten finden in der Bewegung einen Weg, um
sich selbst zu ermédchtigen und sich zu gesellschaftlichen Ungleichheitsver-
héltnissen zu positionieren. Gleichzeitig streben sie an, durch die kreativen
Mittel von Kunst eine Solidarisierungsfihigkeit mit marginalisierten Perso-
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nengruppen auch bei anderen Menschen zu fordern. Sie eroffnen utopische
Momente des Verbunden-Seins und -Werdens sowie der Involviertheit in
globale Ungerechtigkeitsverhéltnisse und wollen fiihl- und erlebbar machen,
dass eine solidarische Welt moglich sein kann. Jene Affektivitit erscheint als
zentraler Modus solidarischer Rdume, denn, wie Agnes Heller meint: , Fiih-
len heifit, in etwas involviert zu sein (ebd. 1981: 19).

Im Humboldt’schen Sinne zeigen sich weltoffene Selbst- und Weltver-
héltnisse, die kollektiv in die Offentlichkeit getragen werden. Diese Bil-
dungsprozesse ,von unten‘ verstehen sich nicht als Anhdufung von formalem
Bildungskapital, sondern als Einstehen fiir Gerechtigkeit, Solidaritdt und
Inklusion. Sie entspringen im Sinne von hooks und Freire einem emanzipato-
rischen Motiv, gegen Ungleichheitsverhdltnisse aufzubegehren. Dabei stof3en
sie nicht uneingeschrankt auf ein bejahendes Echo.

Die Ergebnisse verweisen darauf, dass die Schule als Ort formaler Bil-
dung von den Bildungsprozessen solidarischer Bewegungen lernen kann. Mit
Heinemann und Castro Varela (2016) gesprochen — die sich auf die Arbeiten
von Gayatri Spivak beziehen — geht es um ein ,Verlernen® vermeintlicher
Selbstverstindlichkeiten; in diesem Fall um ein Verlernen der Verengung
von Bildung auf formale Bildung und eine Anerkennung solidarischer Rdume
der Bildung in den Alltagswelten von Menschen. In Zeiten multipler Krisen
appellieren die Engagierten an eine kollektive Agency, die strukturellen Ur-
sachen von Leid und Ungleichheit auf der Welt nicht hinzunehmen.

Metzger (2020: 305) schreibt zurecht davon, dass eine so verstandene so-
lidarische Bildung ,,Gefahr laufen [kann], iiberspannt zu werden, zu tiberfor-
dern“. An dieser Stelle sehen wir Anschluss- und Biindnisméglichkeiten zwi-
schen sozialen Bewegungen, Bildungseinrichtungen, Parteienpolitik, trans-
nationalen Politiken, dem wissenschaftlichen Feld und weiteren Akteur*in-
nen, um eine solidarische Bildung in den jeweiligen Feldern gemeinsam
voranzutreiben, vielstimmige Perspektiven anzuerkennen und die Bearbei-
tung von Ungleichheitsverhiltnissen nicht einseitig der Zivilgesellschaft zu
iiberlassen, sondern sie als kollektive Aufgabe zu begreifen.

Als Forschende und Lehrende ist in unseren Augen eine Verzahnung von
Erziehungs- und Bildungswissenschaft, Sozialer Arbeit und solidarischen Be-
wegungen ein interessantes Unterfangen, welchem wir uns im Projektrahmen
zuwenden — wohlwissend um die unterschiedlichen Strukturiertheiten dieser
beiden Kontexte: zum einen, um in Rdumen des Austauschs iiber Erfahrun-
gen der Solidaritdt und Ungleichheitsverhéltnisse zu sprechen, zum anderen,
um durch Vernetzung Bildungsprozesse aus solidarischen Bewegungen und
dem wissenschaftlichen Bereich zusammenzubringen. Diese Uberlegungen
bleiben unvollstdndig und verstehen sich als Anstof fiir weitere Reflexion
zum Zusammenspiel vielfdltiger Bildungsrdume. Inspiration hierfir finden
wir in den wertvollen Arbeiten von Stephan Sting, wofiir wir ihm dankend
verbunden sind.
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