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Einleitung: Kontroversen und Debatten im Kontext von
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Jana Costa, Helge Kminek, Teresa Ruckelshaufl, Mandy Singer-Brodowski
und Johanna Weselek

Der vorliegende Tagungsband geht aus der Kommissionstagung 2023 der
Kommission fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft in Kooperation mit dem Heidelberger
Zentrum Bildung fiir nachhaltige Entwicklung der Pddagogischen Hochschule
Heidelberg hervor (Costa et al. 2023, 2024). Die vielféltigen Beitrage auf der
Tagung (siehe https://t1p.de/DGfE-BNE-2023) setzten sich mit aktuellen
Kontroversen und Debatten im Forschungsfeld BNE auseinander. Einen
Einblick in diese Kontroversen und Debatten bieten die hier versammelten
Beitrige.

Eine zentrale Kontroverse im Forschungsfeld BNE betrifft dabei die Frage
der normativen Bestimmung dessen, was BNE sein sollte bzw. was als BNE
anzusehen ist. Am verbreitetsten finden sich kompetenzorientierte Ansétze, die
weltweit politisch legitimiert sind (z.B. durch die UNESCO 2017) und
innerhalb der Bildungspraxis wohl am weitesten etabliert, anerkannt und in
Anschlag gebracht werden. Die Bestimmungen dessen, was und wie BNE ist
und sein sollte, werden allerdings kontrovers diskutiert. Dabei wird
beispielsweise infrage gestellt, inwieweit in den hdufig generisch formulierten
Kompetenz-Konzeptualisierungen auch spezifische Inhaltsbereiche und
Perspektiven beriicksichtigt werden sollte. Es werden in diesem
Zusammenhang auch Ansétze gegeniibergestellt, die sich in der Regel auf
bestimmte Krisendiagnosen beziehen und daraus Konsequenzen und konkrete
Inhalte fiir die BNE-Praxis ableiten. Hier werden insbesondere Ansitze
diskutiert, die sich auf spezifische Bezugstheorien stiitzen, z.B. auf Theorien
der Decolonial Studies (z.B. Peters/Etzkorn 2024) oder der Umwelt-/Tierethik
(z.B. Kopnina 2020). Des Weiteren wird eine stirkere Politisierung der BNE-
Praxis gefordert (z.B. Kranz et al. 2022). Entsprechende Ansétze positionieren
sich hiufig im Kontrast zu kompetenzorientierten Ansitzen und betonen die
Bedeutung von Miindigkeit und Reflexivitdt als Lernziele von BNE.
Demgegeniiber stehen wiederum solche Ansdtze, die auch fiir die
Sinnhaftigkeit einer zweckrationalen Erziehung im Hinblick auf ein
gewiinschtes Verhalten der Adressat*innen argumentieren (vgl. Pusch 2023).

Unabhingig davon, ob die eigene Positionierung hinsichtlich der Frage der
normativen Konzeption von BNE explizit oder implizit erfolgt, hat die Wahl
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einer jeden Position einen entscheidenden Einfluss auf empirische Forschung.
Denn die Positionierung im Feld bestimmt mit, welche Aspekte im Zentrum
der empirischen Forschung stehen und welche Phdnomene iiberhaupt zum
Gegenstand der Forschung werden. Gleichzeitig ist empirische Forschung
notwendig, um die den normativen Ansétzen inhédrenten Erwartungen und
Hoffnungen an die Logik der BNE-Praxis und die Effekte entsprechender
Praxis nicht lediglich zu postulieren, sondern auch empirisch zu iiberpriifen
und ggf. zu erweitern oder zu revidieren. In der zirkuldren Verwobenheit
theoretisch-konzeptueller Verortung und empirischer Forschung scheint es
grundlegend, sich der Kontroversen und Debatten im BNE-Feld, im Sinne
einer kritisch-reflexiven Standortbestimmung, bewusst zu werden und die
eigene Forschung dazu zu relationieren.

Diese hier skizzenhaft vorgestellten metatheoretischen Reflexionen werfen
zahlreiche und facettenreiche Fragestellungen auf. Einige von diesen greifen
die Beitrdge dieses Bandes auf, u.a. die folgenden:

= In welchem Verhiltnis stehen verschiedene Theorieperspektiven
zueinander, wie beispielsweise kritische, dekoloniale,
posthumanistische, aber auch kompetenzorientierte Perspektiven?

= Welche Diskurse der Pluralitit von (Theorie-)Perspektiven im
Kontext der BNE werden rezipiert und welche nicht?

= In welchem Verhéltnis steht BNE zu anderen Diskursfeldern,
beispielsweise der religidosen Bildung?

= Wie konstituiert sich das Spannungsfeld zwischen normativ-
politischen  Zielsetzungen und der Ergebnisoffenheit von
Bildungsprozessen und welche Folgen hat dies hinsichtlich der
Konzeptualisierung der padagogischen Professionalitit?

* In welchem Verhiltnis stehen explizites Wissen, Uberzeugungen,
implizite (handlungsleitende) Orientierungen und das Handeln
zueinander?

= Und nicht zuletzt stellt sich angesichts des sich schlieBenden
Zeitfensters zum Abfedern der gravierendsten Folgen nicht-
nachhaltiger Entwicklung die Frage, wie damit verbundene (negative)
Emotionen in padagogischen Settings aufgegriffen werden kdnnen.

Die sieben Beitridge des Themenbandes leuchten unterschiedliche Facetten des
Feldes niher aus und greifen inhirente Spannungen und Kontroversen auf.
Sarah Bose und Viktoria Grabe untersuchen in ihrem Beitrag ,, Implizites
Wissen, Orientierungen und Habitus angehender Lehrkrdifte in der
Nachhaltigkeitsbildung ** aus praxeologischer Perspektive, welche kollektiven
Orientierungen zu Nachhaltigkeit, zu den Aufgaben des Unterrichts und zur
Rolle von Lehrkriften im Kontext von BNE bei angehenden Lehrkréften
identifiziert werden konnen. Die verwendeten Daten wurden im Rahmen eines
Seminars an der Universitit Hildesheim erhoben und mit der
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Dokumentarischen Methode ausgewertet. Ein wesentlicher Befund der
Untersuchung ist, dass die Studierenden haufig nicht iiber das ndtige Wissen
verfiigen, um die Komplexitdt nachhaltiger Entwicklungsprobleme vollstindig
zu erfassen. Stattdessen basieren ihre Orientierungen oft auf impliziten
Wissensbestinden, die in ihrer Sozialisation verankert sind. Die Ergebnisse der
Studie zeigen, dass die Biografien und Habitusformen von Lehrkriften, die in
ihrem familidren und schulischen Umfeld geprdgt wurden, eine grofie
Bedeutung haben. Mit ihrem Beitrag werfen die Autorinnen die Frage auf,
welche Rolle die (Berufs-) Biografien als mediierender Faktor fiir
padagogisches Handeln spielen und was dies fiir Professionalitit bzw.
Professionalisierungsprozesse bedeutet. Implizit verweisen die Autorinnen
damit auf, im BNE-Diskurs wenig diskutierte, berufsbiografische
Professionalisierungsansitze und bauen damit eine Briicke zwischen
professionstheoretischen Debatten (z.B. Cramer, Ophoff & Schreiber 2023)
und dem BNE-Diskurs zur Lehrkrifteprofessionalitit (z.B. Fischer et al. 2022)
In dem Beitrag ,, Another world is possible. Ein christlich-muslimischer
Beitrag zum Potential religiéser BNE” eruieren Ayse Almila Akca, Yasemin
Amber, Daniela Kuhn, Asmaa El Maaroufi, Julia Enxing, Claudia Gértner,
Philipp Réubig und Fahimah Ulfat christliche und muslimische Perspektiven
auf religiose BNE (rBNE) im Schulunterricht. Sie stellen zentrale Konzepte
und Debatten aus den beiden Traditionen im Hinblick auf Nachhaltigkeit vor
(etwa zum Anthropozentrismus) und pléddieren flir umfassende theologische
und ethische Reflexionen zur Unterstiitzung sozial-6kologischer
Transformationsprozesse. Dabei skizzieren sie die Relevanz und Grundziige
von rBNE und diskutieren diese im Kontext von Debatten und Kontroversen.
Den Autor*innen zufolge verzichtet rBNE per se auf Neutralitdtsanspriiche
und hat sich iiber die Auseinandersetzung mit den Prinzipien und Leitsdtzen in
der (kritischen) politischen Bildung, wie dem Beutelsbacher Konsens und der
Frankfurter Erkldrung, mit der eigenen normativen Orientierung kritisch
auseinandergesetzt (etwa eine reflektierte Positionalitdt). Basierend auf dieser
Diskussion entwickeln die Autor*innen Spannungsfelder wie auch Potentiale
von rBNE. Sie bieten damit eine erweiterte Perspektive auf eine Konzeption
von (r)BNE, welche grundsitzlich wertebasiert konzipiert ist und damit die
Frage aufgreift, wie eine reflektierte Positionalitit bei gleichzeitiger
Werteorientierung moglich wird.

In ihrem Beitrag ,, Spielend in die (Un)Sicherheit? Eine Lehrveranstaltung
fiir den reflexiven Umgang mit Dilemmata der Nachhaltigkeit" widmen sich
Sophie Berg und Hendrik Wolter der Darstellung und Diskussion einer Mixed-
Methods-Studie, welche den Einsatz von Serious Games in der universitiren
Lehre untersucht. Die zentrale Fragestellung der Studie bezieht sich auf das
Potential von Serious Games fiir die Unterstiitzung des Umgangs und der
Reflexion von Dilemmata der Nachhaltigkeit. Dabei wird auf der These
aufgebaut, dass Lehr- und Lernrdume, in denen Individuen den Umgang mit
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unangenehmen Emotionen lernen, die sich im Zusammenhang mit Dilemmata
der Nachhaltigkeit immer stellen bzw. von diesen evoziert werden, von
Bedeutung sind. Serious Games konnen einen solchen Bildungsraum
darstellen, da die Individuen sich in diesen ausprobieren kdnnen, ohne reale
Konsequenzen fiirchten zu miissen. Die Autor*innen konstatieren, dass durch
die Nutzung der Spiele Reflexionsprozesse angeregt werden und
transformatives Lernen ermoglicht wird. In diesem Kontext betonen sie
insbesondere die Relevanz von Emotionen, die von den befragten
Studierenden sowohl als besonders herausfordernd als auch als wesentlich
erachtet wurden. Der Beitrag greift die Frage auf, in welchem Verhiltnis
Serious Games mit realen Herausforderungen stehen und arbeitet heraus, dass
gerade solchge Ridume zum geschiitzten Ausprobieren relevant fiir die
Vorbereitung auf reale Herausforderungen sind. Ein Spannungsfeld, das in
dem Zusammenhang diskutiert werden kdnnte, ist die Frage, inwiefern aus der
Realitdt herausgenommene Spiele, denen mindestens eine Komponente der
realen Welt fehlt, auf die Realitdt vorbereiten kénnen.

In ihrem Beitrag ,,BNE im Spannungsfeld von Hochschulbildung und
beruflicher Praxis — Schliisselkompetenzen fiir Nachhaltigkeit und BNE als
Profession” untersuchen Heike Molitor, Horst Luley und Lisa Carlotta
Weimar die vermeintliche Diskrepanz zwischen im Studium erworbenen
Kompetenzen und deren Relevanz im spiteren Berufsleben. Die quantitative
Studie zeigt, dass ehemalige Studierende des Masterstudiengangs
»Regionalentwicklung und Naturschutz“ mit Spezialisierung auf
,Umweltbildung/Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® der Hochschule fiir
nachhaltige Entwicklung Eberswalde die Ubereinstimmung von Studium und
Berufserfordernissen als sehr positiv bewerten. Der Beitrag kann als ein
empirisch fundiertes Plddoyer fiir die Beriicksichtigung von Employability im
Rahmen von (Aus-)Bildungsgéngen zukiinftiger Berufstitiger verstanden
werden. Auch wenn BNE noch nicht als eigenstindiges Professionsfeld
etabliert scheint, betonen die Autor*innen, dass Absolvent*innen nicht nur in
non-formalen, sondern zunehmend auch in formalen Bildungsbereichen tétig
sind. Ein Spannungsfeld, das in dem Zusammenhang diskutiert werden konnte,
ist, dass das Anlegen anderer externer Bewertungskriterien jenseits von
Employability — wie beispielsweise tierethischer oder postkolonialer Kriterien
— moglicherweise zu verdnderten Schlussfolgerungen iiber die Berufspraxis
fithren konnte und damit auch die Bewertung der Employability maBgeblich
von der eigenen Perspektive darauf, was BNE ist und sein soll, bedingt wird.

In dem Beitrag ,, Education as negotiation? Lessons to be learned from the
social side(s) of sustainable renewable energy development in East Africa”
beschreiben Henry Asiimwe, Christine Freitag und Teddy Mangeni die
Herausforderungen bei der Implementierung von  nachhaltigen
Energieprojekten, insbesondere Minigrids, in landlichen Gebieten Ostafrikas.
Sie betonen, dass soziale und bildungsbezogene Prozesse entscheidend fiir den
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Projekterfolg sind. Eine zentrale Rolle spielen dabei die Einbindung lokaler
Gemeinschaften sowie die Beriicksichtigung von Geschlechter- und
Machtstrukturen. Da die Projekte hiufig von externen Akteuren in einer Top-
down-Logik initiiert werden, bleiben lokale Bediirfnisse oft unberiicksichtigt.
Der Beitrag fiihrt vor diesem Hintergrund vor Augen, dass formal initiierte
technische Schulungen zur Nutzung der neuen Energietechnologien nicht
ausreichen, da diese nicht unbedingt an die lokale Kultur und die
Lerngewohnheiten = der  Menschen  angepasst sind.  Informelle
Bildungsprozesse, wie der Wissenstransfer durch lokale Fiithrungspersonen,
konnen die Akzeptanz der Technologien fordern. Der Beitrag reflektiert damit
zusammenfassend die Grenzen und Moglichkeiten der Implementation von
konkreten Projekten in einem spezifischen Kontext. Dabei tritt die (fehlende)
Passung zwischen den impliziten Annahmen und Vorstellungen der
Forschenden und den Bediirfnissen, Wissensvorriten und Bedarfen der lokalen
Bevolkerung besonders deutlich hervor. Konkret werden in diesem
Zusammenhang Geschlechts- und Machtfragen aufgeworfen, die implizite
Annahmen irritieren.

Im Zentrum des Beitrags ,,Transformationsbewegungen zu mehr
,Nachhaltigkeit in der Pddagogik der frithen Kindheit. Theoretische
Landkarte und Vorschlag einer Heuristik® von Ursula Stenger steht die
Entwicklung eines heuristischen Modells, das darauf abzielt, unterschiedliche
Theoriestrdinge und Paradigmen zusammenzufiihren. Insbesondere werden
post- und dekoloniale sowie neumaterialistisch- posthumanistische und
phéanomenologische Positionen und Argumente herangezogen, um die
Leitfrage des Beitrags zu beantworten, wie die Potenziale unterschiedlicher
Theoriestromungen und Paradigmen in einem Modell zusammengefiihrt
werden konnen. Das leitende Erkenntnisinteresse ist es, ein Modell zu
entwickeln, das das Potential hat, in der Praxis als Analyseinstrument
eingesetzt zu werden, um die unterschiedlichen Theorien und Paradigmen
addquat zu nutzen und damit zu einer lebenswerten Zukunft auf diesem
Planeten beizutragen. Im Hinblick auf die Debatte um die
Spannungsverhiltnisse zielt der Beitrag insbesondere darauf ab, die genannten
sich als kritisch verstehenden Ansétze — insbesondere in Abgrenzung zu den
kritisch gesehenen SDGs — und die auf die Erreichung der SDGs
ausgerichteten BNE-Konzepte in ein sich gegenseitig bereicherndes und
unterstiitzendes Verhéltnis zu bringen. Ob die Vertreter*innen der
unterschiedlichen Theorien/Theoriestringe — die potenziell auch im
Widerspruch zueinander stehen konnen — durch die Heuristik vorgenommenen
Anniherung und in ein Verhéltnis setzenden Verkniipfung zustimmen kdnnen,
kann nur der zukiinftige Diskurs zeigen. Zur Einlosung des praktischen
Anliegens, wire es notwendig, konkret operationalisierbar zu bestimmen,
wann die mit dem Modell anvisierte Bildung ihren moglichen Beitrag geleistet
hitte.
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Karen Pashby thematisiert in ihrem Beitrag ,,What/can critical global
citizenship education contribute to research and practice in environmental and
sustainability education”, der auf ihrer Keynote auf der Heidelberger Tagung
basiert, die Potentiale dekolonialer Perspektiven fiir BNE. Dafiir entfaltet sie
zunéchst ein Verstindnis kritischer Global Citizenship Education (GCE) und
verbindet die hier gefiihrten Diskurse iiber ethische Fragen historischer und
globaler Verantwortung mit Arbeiten im Feld von BNE. Am Beispiel des
Projektes HEADSUP skizziert sie praktische Materialien und empirische
Erkenntnisse zum Umgang von Lehrkréften mit der Komplexitit der ethischen
Fragestellungen, die mit dekolonialen Perspektiven auf Fragen der
Nachhaltigkeit einhergehen. In Bezug auf das Tagungsthema zu Kontroversen
und Debatten greift der Beitrag von Karen Pashby einerseits zentrale
Kritikpunkte an BNE aus den letzten Jahren auf. Hier wird moniert, dass
historische Fragen der Fortfiihrung kolonialer Ungleichheitsverhéltnisse und
damit verbundene Dynamiken (Prozesse des Othering, Stereotype,
Alltagsrassismen) zu wenig adressiert werden. Kontroversen dazu wurden z.B.
auch in der Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und
Entwicklungspadagogik (ZEP) gefiihrt (z.B. Danielzik 2013, Krdmer 2013).
Gleichzeitig integriert Pashby eher nebenbei wiederum Kritikpunkte an post-
und dekolonialen Perspektiven, etwa aus der Perspektive der
Demokratiebildung. Hier wird konstatiert, dass die alleinige Dekonstruktion
von Ungleichheits- und Herrschaftsverhéltnissen, zu wenig auf die
Beforderung von Handlungsméglichkeiten der Lernenden ausgerichtet ist und
damit implizit zur Destabilisierung von Demokratien beitragen konnten.

Angesichts der weltweiten Krisendiagnosen zur Erosion der Demokratie
und der unzureichenden Transformationen in Richtung Nachhaltigkeit ist
iibergreifend zu fragen, was dies fiir BNE bedeutet (vgl. z.B. Coeckelbergh &
Goettl 2024; Rich 2017). Diese Frage ist gerade auch fiir eine angemessene,
der Aktualitdt Rechnung tragende, Theoriebildung im Zusammenhang mit
BNE zu stellen, da es zur Aufgabe erzichungswissenschaftlicher Forschung zu
BNE zihlt, die gesellschaftlichen Entwicklungen in die Theoriebildung
beobachtend zu integrieren. Hierzu wiren zukiinftig konkrete
Forschungsbeitrdge zu BNE mit einer allgemeinen Theorieentwicklung zu
verzahnen. Dazu erscheint es notwendig, die erziehungswissenschaftlichen
Diskurse zur Theoriebildung allgemein noch stérker zu berticksichtigen.

AbschlieBend mochten wir, die Herausgeber*innen des Bandes, uns bei
Alexander Siegmund und dem gesamten Team, welches in die Organisation
der Tagung an der Pddagogischen Hochschule Heidelberg eingebunden war,
bedanken. Auch Franziska Deller vom Barbara Budrich Verlag danken wir fiir
die Begleitung und Unterstiitzung im Prozess der Veroffentlichung des
Bandes, die einen reibungslosen Ablauf ermoglichte. Ebenso sei Nikola
Quaresimin und Jasmin Scheller fiir die hervorragende Unterstlitzung in der
Formatierung des Bandes gedankt.
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Implizites Wissen, Orientierungen und Habitus
angehender Lehrkrifte in der Nachhaltigkeitsbildung

Sarah Bose und Viktoria Gribe

1. Einleitung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) hat sich in den letzten Jahren in-
nerhalb der Erziehungswissenschaft etabliert. Aktuelle Diskussionen rund um
konzeptionelle Fragen zielen derzeit hdufig auf die Unterscheidung von BNE
1 und BNE 2 ab (Gaubitz, 2023). Dariiber hinaus wird nach Phasen der Kon-
zeption und Implementierung im Rahmen von Wirkungsstudien aktuell zu
messen versucht, welche Konzepte sich in der Realitidt bewéhren (Horsch et
al., 2023). Auch in der Lehrkréftebildung wird angesichts der zentralen Rolle,
die Lehrkréften fiir die gesellschaftliche Transformation in Richtung Nachhal-
tigkeit zugesprochen wird (Holz & Rieckmann, 2017), vermehrt nach Model-
len der systematischen und kompetenzorientierten Integration vornehmlich
fachlicher Inhalte von BNE in die erste Phase der Lehrkréftebildung gesucht.
Entsprechend untersuchen auch empirische Studien insbesondere das fach-(di-
daktische) Wissen von (angehenden) Lehrkriften (Baumann et al., 2023). Die
Diskussionen der Professionsforschung und die der BNE wurden bis vor we-
nigen Jahren dabei eher parallel gefiihrt, bzw. es wurden mit Blick auf die
Frage nach der professionellen Umsetzung von BNE in der Vergangenheit vor
allem die dafiir notwendigen Kompetenzen fokussiert (Bertschy et al., 2013;
Hellberg-Rode & Schriifer, 2016; Hellberg-Rode & Schriifer, 2020; Rauch et
al., 2008; Vare et al., 2022). Ausgehend von géingigen kompetenztheoretischen
Ansétzen wie dem von Baumert & Kunter (2006) bestimmen aber nicht nur
das padagogische und inhaltliche Fachwissen das professionelle Handeln von
Lehrer*innen, sondern auch ihre motivationalen Orientierungen, Werthal-
tungen, Uberzeugungen und subjektiven Theorien (Hottecke, 2013). Sie struk-
turieren das Handeln vor allem implizit, sind im Gegensatz zum fach-(didakti-
schen) und padagogischen Wissen der Reflexion oftmals nur schwer zuging-
lich und zudem von groBer Beharrlichkeit. In den letzten zehn Jahren hat sich
die professionsbezogene Forschung zu BNE daher zunehmend auch mit jenen
kognitiven, moralischen und habituellen Wissensbestéinden befasst, die neben
den expliziten Wissensbestdnden das Handeln von Lehrkréften maB3geblich be-
einflussen. Dabei muss unterschieden werden zwischen Studien im Kontext
von BNE, die das implizite Wissen i.w.S. auf einer kognitiven Ebene erfassen,
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also auch implizites fach-(didaktisches) Wissen, und Studien, die Orientierun-
gen, gef. auch Haltungen beriicksichtigen. Wiahrend das Ziel der erst genann-
ten Studien darin besteht, anhand der Erfassung von Prakonzepten, subjektiven
Theorien u.A. Riickschliisse auf die Gestaltung geeigneter Lehr-Lernsettings
zu ziehen, um die Implementation von BNE in den Unterricht zu optimieren,
steht Forschung zu Orientierungen, zur Haltung oder zu implizitem Wissen
tiber die eigene Rolle im Kontext von Nachhaltigkeit und BNE ebenso wie zur
praktischen Umsetzung von BNE weitestgehend noch aus (Gaubitz, 2023).
(Angehende) Lehrkréfte werden in der Forschung aktuell einseitig als Konsu-
ment*innen universitdrer Lehrer*innenbildung adressiert; ihre eigene Biogra-
fie, ihre aulerhochschulisch erworbenen Wissensbestédnde und ihre impliziten
Orientierungen hingegen bleiben eher unberiicksichtigt (Bose, 2023). Ham-
borg (2023, S. 159) fordert entsprechend ,,eine doppelte Wendung auf die
Praxis®. Fiir unseren Beitrag gehen wir daher aus praxeologischer Perspektive
der Frage nach, welche (kollektiven) Orientierungen zu Nachhaltigkeit sowie
zu Aufgaben von Unterricht und zur Rolle von Lehrkraften im Kontext nach-
haltigkeitsbezogener Bildung sich in Gesprichen angehender Lehrkrifte iiber
Nachhaltigkeit und BNE rekonstruieren lassen. Unter Orientierungen verste-
hen wir das in der Sozialisation auf der Grundlage geteilter Erfahrungen er-
worbene und daher erfahrungsbasierte, habitualisierte oder auch konjunktive
Wissen (Bohnsack et al., 2013, S. 15).

Im Folgenden geben wir zunichst einen kurzen Uberblick iiber aktuelle
Studien, die sich mit implizitem Wissen, Orientierungen und verwandten Kon-
strukten im Kontext von BNE befassen (2). Anschlielend stellen wir nach ei-
nem kurzen Einblick in das methodische Vorgehen die Ergebnisse unserer
Analyse vor (3). Unter (4) formulieren wir aus unserer Sicht daraus resultie-
rende notwendige Zukunftsaufgaben fiir die Lehrkriftebildung.

2. Implizites Wissen, Orientierungen und Habitus von
(angehenden) Lehrkriften im Kontext von BNE

2.1 Begriffliche Einordnung

In den vergangenen Jahren hat das Interesse an implizitem Wissen, Vorstel-
lungen und dhnlichen Konstrukten von (angehenden) Lehrkréften zu Nachhal-
tigkeit und BNE zugenommen. Die Terminologie in den empirischen Studien
ist dabei sehr divers und ldsst sich damit immer noch als ,,messy construct™
(Pajares, 1992) bezeichnen. Einen generellen Versuch der Systematisierung

! In der Forschungslandschaft findet sich auch hiufig der Begriff der Uberzeugungen, dem wir
uns hier jedoch nicht weiter widmen, da er zumeist quantitativ verortet ist.
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dieses atheoretischen Wissens jenseits von BNE unternimmt das Handbuch
Schweigendes Wissen (Kraus et al., 2021) mit der Unterscheidung der drei gro-
Ben Konzeptionen subjektive Theorien, implizites Wissen und Habitus. Sub-
jektive Theorien, verstanden als ,komplexe Aggregate oder Netzwerke von
Kognitionen, die auf die Selbst- und Weltsicht einer konkreten Person, und
insbesondere auf die eigenen Handlungen bezogen sind“ (Patry & Gastager,
2021, S. 90) sowie implizites Wissen, also ,,Deutungsmuster, Typisierungen,
Klassifikationsweisen und Handlungsroutinen, die sich dem reflexiven Zugriff
weitgehend entziehen* (Sauerborn & von Scheve, 2021, S. 152), ziehen zu-
nehmend das Interesse der Forschung zu (angehenden) Lehrkréften der BNE
auf'sich.” Hingegen wird der Habitus-Begriffin den aktuellen Studien zu atheo-
retischen Wissensformen bei Lehrkréften im Kontext von BNE nicht verwen-
det, obgleich er in der Professionsforschung zum Lehrberuf breit rezipiert wird
(z. B. Wiesner & Prieler, 2020). Als Habitus wird die Gesamtheit der ,,selbst-
verstandlichen, routinierten und zur Gewohnheit gewordenen Dispositionen
der Wahrnehmung, des Handelns und Denkens* (Audehm, 2021, S. 163) be-
zeichnet. Dieses erfahrungsbasierte, praktische Wissen als ,,sozialer Instinkt™
entsteht in spezifischen sozialen Kontexten und unterscheidet sich damit von
Milieu zu Milieu. Aus kultur- bzw. praxistheoretischer Perspektive konnen fer-
ner Zusammenhénge zwischen dem Habitus- und dem Haltungsbegriff herge-
stellt werden, wenn angelehnt an Pierre Bourdieu (2005, S. 31) Habitus als
,eine allgemeine Grundhaltung, eine Disposition gegeniiber der Welt, die zu
systematischen Stellungnahmen fiihrt“, verstanden wird. Ausgehend von der
Idee, dass insbesondere der primére, also familidr erworbene Habitus stabil ist
und durch Weiterentwicklungen zwar modifiziert, nie aber génzlich transfor-
miert werden kann, lassen sich sowohl fiir Schule im Allgemeinen als auch fiir
BNE im Speziellen Herausforderungen fiir die Lehrkréftebildung ableiten.

2.2 Studien im Kontext der Professionsforschung zu BNE-Lehrkrdften

Im Folgenden soll ein Uberblick zu einigen Studien der letzten zehn Jahre, die
sich mit den unterschiedlichen Konzeptionen atheoretischen Wissens sowie
mit Haltungen und Orientierungen von (angehenden) Lehrkréften im Kontext
von BNE befassen, gegeben und dabei sowohl auf die verwendete Terminolo-
gie als auch auf die wesentlichen Ergebnisse eingegangen werden. Nicht be-
riicksichtigt werden Studien zu implizitem fach(-didaktischem) Wissen auf ei-
ner kognitiven Ebene, in denen also terminologisch Begriffe wie Prikonzept,

% In der aktuellen Professionsforschung im BNE-Kontext wie auch in transformativen
Bildungskonzepten zeichnet sich die Tendenz ab, die impliziten Wissensbestéinde von
Lehrpersonen als Gegenbegriff zu wissenschaftlichem Wissen zu betrachten, die zu {iberwinden
sind (z.B. Baumann et al., 2023).
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Vorstellung oder Versténdnis zentral sind (z.B. Bartsch, 2015; Baumann &
Niebert, 2020; Broll & Haustein, 2023; Gaubitz, 2023).

In seiner Dissertation untersucht Dorn (2019) mit einem quantitativen Zu-
gang die Auswirkungen des Besuchs eines fakultativen viersemestrigen BNE-
Vertiefungsmoduls an der Universitit Siegen auf ,,professionsbezogene Ein-
stellungen, Bediirfnisse und Bedenken“ von Sachunterrichtsstudierenden, die
Dorn als ,,entscheidende Faktoren fiir die spatere faktische Umsetzung in der
Schule (S. 2) ansieht. Dorn kann in der Interventionsgruppe tatséchlich einen
Effekt der Intervention nachweisen, kniipft dabei aber an eine bereits vorhan-
dene groBe Offenheit gegeniiber Nachhaltigkeitsfragen an. Die qualitativ an-
gelegte Dissertation von Mittrach (2023) rekonstruiert subjektive Theorien von
Geografielehrkriften zu Nachhaltigkeit im Rahmen einer ,,Gro3en Transfor-
mation“ und deutet in diesem Kontext auf die Bedeutsamkeit ,,personlicher
Sicht- und Verhaltensweisen (S. 296) hin. Taube (2022a; 2022b) analysiert
anhand narrativer Interviews die handlungsleitenden Orientierungen von Lehr-
kréften an weiterfiihrenden Schulen zum Umgang mit Komplexitit in globalen
Themen. Sie identifiziert drei Typen: die eindeutigkeitsfokussierende Komple-
xitatsreduktion, die vielperspektivenbezogene Komplexitatskonstruktion und
die reflexiv-priorisierende Komplexitétskonstruktion. Bose (2023) untersucht
in einer Interviewstudie Grundschullehrkréfte hinsichtlich der Zusammen-
hange zwischen biografischen Erfahrungen und didaktischen Orientierungen
zu nachhaltigkeitsbezogener Bildung und identifiziert hierbei zentrale Motive
fiir die Umsetzung von BNE. BNE wird dabei u.a. als eine auf emotionalen
Dispositionen basierende Werteerziechung rekonstruiert, die intergenerationale
Verantwortungsattributionen umfassen, und die potenziell in entgrenzenden
Unterrichtspraktiken gipfeln kann. Stérker auf die Berufsrolle und damit die
Erwartungen an Lehrkréfte ist der theoretische Beitrag von Bergmiiller &
Taube (2023) zur Bedeutsamkeit und Ausbildung von Authentizitdt im BNE-
Kontext bezogen. Darin rekurrieren die Autorinnen auf personale Merkmale
von Lehrkriften wie ,,Uberzeugungen, Werthaltungen sowie emotionale und
motivationale Orientierungen” (S. 59). Eine explizit professionstheoretisch ba-
sierte Untersuchung nimmt Laub (2023) im Rahmen einer qualitativen Studie
vor, indem er die aktuell hdufiger diskutierte Spannung der Normativitét von
BNE und in diesem Fall der ,,Forderung ethischen Urteilens im Unterricht zu
BNE* strukturtheoretisch als Antinomie fasst und danach fragt, ob und in wel-
cher Weise Lehrkriften diese als solche bewusst ist.

Die Studien, die sich im Kontext von BNE nicht ausschlielich mit den
fachlichen Wissensbestinden (angehender) Lehrkréfte beschéftigen, sondern
auch ihre personlichen Einstellungen, Vorstellungen oder Orientierungen
herausarbeiten, betonen die Wichtigkeit einer affirmativen Haltung zu BNE
fiir ihre Umsetzung im Unterricht (Dorn, 2019; Bergmiiller & Taube, 2023;
Mittrach, 2023). Dem gegeniiber interpretieren Horsch et al. (2023) die nega-
tiven Effekte einer professionellen BNE-Haltung auf die Entwicklung von
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Nachhaltigkeitskompetenzen von Schiiler*innen als mogliches Reaktanzver-
halten auf potenzielle Indoktrination. Die Ubersicht verdeutlicht dariiber
hinaus die eingangs bereits andiskutierte terminologische Varianz in der
aktuellen empirischen Forschung zu Wissensbestinden und Orientierungen
von (angehenden) Lehrkréften. In welchem Verhéltnis diese unterschiedlich
theorisierten Bestéinde atheoretischen Wissens im Professionskontext zu
dariiberhinausgehenden Konzepten wie der Haltung (Buschkotte, 2017), dem
Habitus (Helsper, 2018; Kramer, 2019) oder der Biografie (Bose et al., 2025)
stehen, ist noch nicht abschlieBend gekldrt. Auch die Prozesse der
,»Verinnerlichung, Einverleibung oder Einfithlung®* (Kraus, 2021, S. 18) von
Wissen und Orientierungen (angehender) Lehrkréfte zu Nachhaltigkeit und zur
eigenen Rolle als Lehrkraft im Kontext von BNE werden nach wie vor hintan-
gestellt. In unserem Beitrag verwenden wir den Begriff der Orientierung fur
versprachlichte AuBerungen habitualisierten Wissens mit subjektiver (Helsper,
2018; Taube, 2022) und kollektiver Giiltigkeit in einer spezifischen sozialen
Gruppe bzw. einem Milieu (Kraus, 2021). Fiir die Auswertung unserer Daten
bietet sich damit die Dokumentarische Methode an, auf die im folgenden Ka-
pitel eingegangen wird.

3. Empirische Studie

3.1 Methodisches Vorgehen

Die in diesem Beitrag ausgewerteten Daten wurden im Rahmen des Seminars
,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Sachunterricht* an der Universitit
Hildesheim im Sommersemester 2022 erhoben. Das Seminar wird regelméBig
im Wabhlpflichtbereich des 2-Fach-Bachelorstudiums angeboten. Daran teilge-
nommen haben Studierende des vierten bis sechsten Fachsemesters. Fiir die
Studie wurden mehrere Seminarsitzungen in Teilen audiografiert und transkri-
biert. In dem hier vorliegenden Material tauschen sich die Studierenden iiber
zuvor gemeinsam geschaute Vorspanne von Fernsehdokumentationen aus, die
unterschiedliche Problembereiche nachhaltiger Entwicklung thematisierten.
Aufgabe der Studierenden war es, ihre Emotionen, die durch die prisentierten
Videos ausgeldst wurden, zu benennen (3.2) und den Einsatz von Emotionen
im nachhaltigkeitsorientierten Sachunterricht zu diskutieren (3.3).

Die Auswertung der Daten erfolgte rekonstruktiv in Anlehnung an die Do-
kumentarische Methode nach Bohnsack (z.B. 2000), da mit ihr die Mdglichkeit
besteht,

implizites Wissen und jene milieu-, generations-, geschlechts- oder entwicklungsspezi-
fische Orientierungen empirisch rekonstruieren zu kénnen, die der Alltagskommunikation
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zugrunde liegen und das Alltagshandeln bestimmen, in der Regel aber nicht expliziert wer-
den und in der Handlungs- oder Interaktionssituation nicht reflexiv zugénglich sind* (As-
brand, 2011, S. 1).

Fiir unsere Fragestellung nach den Orientierungen interessieren uns besonders
die nachhaltigkeits- und BNE-bezogenen Orientierungen der Studierenden, de-
ren Herstellung in der Methodologie der Dokumentarischen Methode als kol-
lektiver, an die Sozialitdt von Milieus und Realgruppen gebundener Prozess
verstanden wird. Dabei geht es uns nicht um eine Bewertung der Orientierun-
gen, sondern um das Nachvollziehen und Verstehen dieser. Fiir das Vorgehen
waren dafiir zwei Schritte notig: In einem ersten Schritt wurden die konkreten
Themen und Inhalte identifiziert, iiber die die Studierenden gesprochen haben.
Sie wurden 1.S. der formulierenden Interpretation der Dokumentarischen Me-
thode paraphrasiert und dienten als Ausgangspunkt fiir den zweiten Schritt, der
reflektierenden Interpretation. Hierzu wurde sequenzanalytisch rekonstruiert,
wie die Studierenden die verschiedenen Themen i.S. von Propositionen auf-
greifen und verhandeln, woraus sich verschiedene (kollektive) Orientierungen
herausarbeiten lieBen, die im Folgenden vorgestellt und diskutiert werden. Au-
Berungen in Gruppendiskussionen werden hier als ,,Bedeutungsproduktion im
Zusammenspiel von AuBerungsakten® (Fegter et al., 2020, S. 86) verstanden
und die Aussagen der Studierenden dabei i.S. der Dokumentarischen Methode
nicht als Einzelaussagen interpretiert, sondern stets im Kontext der Gruppe.

3.2 Implizites Wissen angehender Lehrkrdfte zu Nachhaltigkeit

Die Studierenden berichten nacheinander ihre Emotionen:

Ina3: ,,Ja gut. Also beim ersten Video muss ich sagen, habe ich mich so ein bisschen/also so
ratlos und irgendwie so fragend gefiihlt, weil ich irgendwie mich gefragt habe, was man
dagegen halt so machen kann. Und was ich ganz spannend fand, war, dass/also es war mir
auch so gar nicht bewusst, dass da auch mehrere junge Leute so schon protestiert haben und
gesagt haben 'Thr klaut uns unsere Zukunft” und so, das fand ich eigentlich irgendwie ziem-
lich treffend. ...«

Mona: ,,Ja, also mich machen solche Videos immer/also ich merke dann, dass ich ein biss-
chen wiitend direkt werde, also dass ich das irgendwie blod finde und &hm, dass ich
halt/durch solche Videos merkt man dann immer nochmal oder es wird einem erst wieder
bewusst gemacht, eigentlich weil man das ja, wie schlimm die Lage ist so und &h in
Deutschland merkt man das ja gar nicht so unbedingt, das ist ja wirklich in anderen Landern
nochmal bisschen/also wir hatten jetzt auch diese Flutkatastrophe und so ohne Frage, aber
trotzdem andere Lénder merken das glaube ich téglich dann.*

3 Namen sind pseudonymisiert.
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Klara: ,,Also ich muss sagen, es macht einen zwar schon irgendwie ein bisschen traurig, aber
es hat mich jetzt auch nicht tiberrascht, als ich das erste gesehen habe. Also ich war jetzt
nicht so ‘oh was” weifit du? Weil man das ja irgendwie weif3.*

Mona: ,,Man weil} es ja, aber trotzdem ist das irgendwie so emotional, (Klara: bisschen viel-
leicht) also man/.”

Malte (spricht driiber): ,,Ich habe mich halt auch gefragt so, warum sind Verénderungen ei-
gentlich so schwer? So. Und warum kann man das nicht einfach politisch schon viel einfa-
cher regeln so? Also betrifft jetzt zwar eigentlich alle Videos, aber warum kann die Politik
nicht einfach sagen, "Wir machen das jetzt so und so, das ist das Beste fiir die Welt und die
Umwelt” und dann ist das halt so.”

Mona: ,,Das habe ich mir bei dem letzten Video ndmlich auch gedacht, weil ich mir dachte,
wir brauchen halt Leute, die diese Langfristigkeit erkennen, weil das ging dann ja viel darum,
dass dann halt viele Migrant*innen kommen werden, weil man halt in Asien nicht mehr leben
kann mit 50 Grad so, ne, oder auch mit dem ganzen Miill und so, also die werden dann alle
herkommen so. Dann verstehe ich manche Parteien auch nicht, die ja eigentlich gegen Mig-
rant*innen sind, dass die dann so hart gegen den Klima/also den leugnen sogar, weil ich
denke mir, naja wenn ihr nichts dagegen macht, dann kommen halt noch mehr Leute, es wird
voller.

Insgesamt fallt auf, dass es den Studierenden schwerfillt, ihre Emotionen klar
zu benennen. Dies muss nicht zwangsldufig bedeuten, dass die Videos die Stu-
dierenden nur eingeschrinkt affiziert haben; mit Sauerborn & Scheve (2021,
S. 25u. S. 155) lasst sich die beobachtete Distanz emotionstheoretisch ebenso
als typische Folge der kognitiven Deutung der Emotion interpretieren. Die
Emotionen der Studierenden reichen von Hilflosigkeit bzw. Ratlosigkeit {iber
Wut und Trauer hin zu Angst und Ekel im weiteren Gespréch. Sie scheinen
davon abzuhéngen, iiber welches Wissen die Studierenden verfiigen und ob sie
Handlungsspielrdume fiir die Losung der gezeigten Probleme wahrnehmen.
Wihrend sich Ina und Mona von ihren Emotionen leiten lassen, wirkt Klara
wie abgeklért; sie iiberrascht das Gesehene nicht und sie kann es auf der Wis-
sensebene einordnen, ohne sich von Emotionen irritieren zu lassen. Malte hin-
gegen gelingt es iiberhaupt nicht, seine Emotionen zu artikulieren. Angesichts
der globalen Perspektive nachhaltigkeitsbezogener Probleme fordert er statt-
dessen implizit eine (Welt-)Politik, die fir alle Menschen verbindlich regelt,
was gut ist. Dieser Vorschlag wird von Mona aufgegriffen, aber auf ,,Leute,
die die Langfristigkeit erkennen®, erweitert. Die Gruppe verdeutlicht wieder-
kehrend, sich hinsichtlich Verdnderungen/Handlungen nicht selbst in der Ver-
antwortung zu sehen, womit eine Abhéngigkeit von anderen Akteuren markiert
wird. Damit orientieren sich die Studierenden tendenziell an einer durch Wis-
sen liberlegenen Personengruppe — einer Elite —, die sich von einer unterlege-
nen ,Gefolgschaft® unterscheidet, und bewerten Wissen als ein Mittel fiir
Macht.

Zu den Verantwortungsattributionen lassen sich auch die im Folgenden
sichtbar werdenden Schuldzuweisungen fiir Umweltverschmutzung zurech-
nen.
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Ina: ,Ich glaube, dieses Video hat mich mit so am sauersten gemacht von allen, weil ich mir
so dachte, wieso gibt es Menschen, die ihren Miill ins Meer schmeiflen oder in‘ Fluss schmei-
Ben oder so oder generell, also man sieht das ja auch oft, dass Leute hier/ich komm vom
Dorf, und da gibt es manche, die ihren ganzen Miill einfach irgendwo in den Wald oder
irgendwie sowas abkarren, weil sie keine Lust haben zur Miilldeponie zu fahren, wo ich mir
so denke, das ist so unverantwortlich.*

Mona: ,,Ja man findet einfach so ein Computer manchmal oder so oder so ein Toaster einfach
so am Wegesrand. Ich denke mir so: Hdah? Was fiir ein Aufwand ist das? Auch diese Miill-
tliten dort auch erstmal hinzufahren, denke ich mir. Wiirde ich es lieber eher beim Nachbarn
hinsneaken oder so oder einfach in Plastikmiill mogeln oder so aber nicht/

Klara: ,,Meine Mutter hat mal einen gesehen, der so ein‘ Kiihlschrank im Wald abgeladen
hat. Also der ist da mit so einem Transporter hin, hat den Kiihlschrank da so einfach hinge-
tan.”

Dabei werden Schuldzuweisungen in erster Linie bei anderen gesucht, womit
Formen des Otherings vorgenommen werden. Auch Malte kann eine dhnliche
Anschlussproposition bieten, wodurch eine geteilte Rahmenorientierung er-
kennbar wird, die zu einem inkludierenden Modus der Diskursorganisation
fiihrt (Przyborski, 2004). Die vier ringen féormlich um Ldsungen fiir den Um-
gang mit der Umweltverschmutzung durch Abfall und suchen nach Verant-
wortlichen. An der Diskussion werden Stereotypisierungen (,dumme, verant-
wortungslose Menschen vom Land®), Wissensliicken (korrektes und budget-
sparendes Entsorgen von Miill) und zum Teil fragwiirdige ,kreative‘ Alterna-
tiven der Entsorgung (,,dem Nachbarn hinsneaken) deutlich. Obschon die
Studierenden zuvor der Politik oder anderen die Losung fiir Probleme zuge-
schoben und damit eingestanden haben, selber nicht {iber das nétige theoreti-
sche Wissen zu verfiigen, sind sie auf der anderen Seite nicht in der Lage, ihre
eigenen atheoretischen Wissensbestinde einer kritischen Revision zu unterzie-
hen und fiihlen sich in ihren Bewertungen den ,Schuldigen® {iberlegen.

Als weitere kollektive Orientierung lasst sich die zumeist wertende Gegen-
iiberstellung verschiedener Akteure wie reicher und armer Lander deuten.
Auch sie wird vorgenommen, um Téter- und Opferrollen zu markieren, Schuld
zuzuweisen oder Ungleichheitsverhiltnisse und Abhingigkeiten zu verdeutli-
chen und miindet vorrangig in einer Schwarz-Weil3-Adressierung der identifi-
zierten Beteiligten. Akteure werden sowohl geografisch-global als auch hin-
sichtlich 6konomischer Merkmale unterschieden:

Ina: ,,Weil ich glaube, dass wir alle ein bisschen gucken miissen, was kommt so. Ich glaube,
wir sind auch so nen bisschen dem Ganzen auch ausgesetzt ehrlicherweise so, weil (ja) klar
weil es ist auf jeden Fall wichtig, dass wir jetzt auch was machen so als Einzelperson, aber
ich glaub noch wichtiger wére es eigentlich das irgendwas passiert, was halt viel/viel mehr
bewirken wiirde, so das halt mehrere Menschen betrifft.*

Mona: ,,Einfach mehr so zusammen arbeiten so, ne. Also das halt zum Beispiel Europa noch
mehr zusammen arbeitet und so (Klara: auch so Unternehmen und sowas) China, dass die da
auch irgendwie mal mitziehen so*
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Ina: ,,Ich glaub, das Problem, ist halt/irgendwie ich hore ganz oft es geht halt meistens ir-
gendwie doch immer ums Geld und so und dass halt voll viele Leute gar nicht so denken/die
juckt das einfach gar nicht. Was ich immer nicht so verstehen kann, weil ich mir so denke,
du lebst doch auch auf dieser Welt, das ist doch egal ob du Geld hast oder nicht (Klara: die
sind dann tot weilit du deswegen, weil die dann schon tot sind), die haben doch auch zum
Beispiel Kinder und sowas.*

Klara: ,,Ja aber vielleicht keine Ahnung, dass die das so egoistisch sehen, dass ihnen alles
egal ist oder die Kinder sind dann auch so reich, dass sie irgendwie keine Ahnung)*

Mona: ,,.Die Erde zerfillt, aber die juckt es ja eh nicht, weil die kommen da ganz gut raus,
weil die ja noch in Deutschland wohnen. Ist ja schon, dass es 30 Grad sind.*

Klara: ,,Ja eben.*

Ina: ,,Braucht man nicht mehr nach Mallorca fliegen, ist doch schon (Lachen), wenn die ihren
Pool noch haben.

Malte: ,,Die haben ihre Klimaanlage drinnen, haben da ihre kiihlen 20 Grad und dann/*

Als Beispiel fiir einen tendenziell exkludierenden Modus der Diskursorganisa-
tion kann folgende Sequenz angefiihrt werden. Mit seiner Einleitung gibt Malte
zu erkennen, dass die nun folgenden AuBerungen keinen direkten Bezug zu
einem der Videos herstellen und auch nicht unmittelbar an bereits Gesagtes
anschlieflen, sondern vielmehr als zusammenfassende Weiterfiihrung der Dis-
kussion eingeordnet werden konnen.

Malte: ,,Ich hétte noch einen Gedanken, der ist jetzt vielleicht ein bisschen krass, aber viel-
leicht hat die Welt mit uns Menschen auch bald einfach ein Ende und das soll so/vielleicht
ist es auch einfach so gewollt, dass die Menschheit einmal verloren, zu Ende geht und dann
beginnt irgendwas Neues, was auch immer das sein mag.*

Mona: ,,Wie die Dinos, wir sterben aus.*

Malte: ,,Ja genau. Vielleicht ist das einfach gewollt und es man kann es gar nicht authalten,
selbst wenn wir alle moglichen Klimaziele erreichen oder erfiillen.*

Mona: ,,Ja, wir konn* dann halt Sachen herauszégern, so.*

Malte: ,,Ja, genau man zogert es einfach nur hinaus, aber am Ende (Klara: Ja das stimmt)
sterben wir alle (Klara: ja).*

Mona: ,,Ja ist auch eh alles ungewiss, jetzt so das ist natiirlich sehr jetzt so krass, oder auch
generell was mit den Galaxien und so (Klara spricht driiber: Ich glaube retten kann man da
eh nix mehr) aber/

Klara: ,,es zu retten ist es nicht, es verlangsamt es halt nur, ne. Wiird* ich sagen. Wo sind wir
jetzt? Fiinftes [Video] ne?*

Maltes Gedanke bezieht sich auf die Menschheit als Spezies und ldsst damit
Anschluss an eine Aussage von Mona zu, die etwas frilher Verwunderung
dariiber ausspricht, dass es die Menschheit in ihrer kurzen Existenz auf der
Erde bei aller Intelligenz dazu gebracht hat, vor solchen Problemen globalen
AusmalBies und mit z.T. existenzieller Tragweite fiir die Zukunft zu stehen.
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Wihrend es im bisherigen Gespriachsverlauf allerdings um Schuldige und
Opfer im Kontext Nachhaltigkeit ging und nach potenziellen Losungen ge-
sucht wurde, bietet Malte nun das fatalistische Narrativ des Schicksals an, in-
dem er das Ende der Natur und Gesellschaft durch eine hohere Macht oder
aufgrund logischer Notwendigkeit als vorherbestimmt deutet. Dieser Ansatz
scheint eine Erklarung dafiir zu geben, dass es zu der aktuellen Entwicklung
kommen konnte. Dieser Sichtweise folgend miisste jedoch nicht mehr nach
Losungsansdtzen gesucht werden, und auch die Frage nach Schuldigen und
Opfern wire irrelevant, denn die gesamte Diskussion zu nachhaltiger Entwick-
lung erscheint vor diesem Hintergrund vernachldssigbar. Auch die
Verantwortung fiir eigenes Handeln konnte abgegeben werden. Damit hat
Malte zumindest fiir sich eine Strategie gefunden, mit der potenziell gefiihlten
Hilflosigkeit umzugehen.

Wie am weiteren Diskussionsverlauf deutlich wird, schlieen sich die an-
deren Studierenden nicht uneingeschrinkt der Proposition Maltes an, sondern
erkennen immer wieder winzige Handlungsmdglichkeiten des Individuums
wie Inseln im Meer. Wéhrend Mona noch am ehesten Maltes Proposition zu-
stimmend Folge leistet, versucht Klara diesen Diskurs zu beenden, indem sie
zur Fortfithrung der Aufgabenbearbeitung aufruft. Ina hilt sich vollstdndig aus
diesem Gesprachsausschnitt heraus und markiert damit, {iber keine geteilte
Orientierung zu verfiigen. Hier zeigt sich das mogliche Potenzial einer grofe-
ren Stichprobe fiir eine typenbildende Untersuchung auf. Interessant ist, dass
der Diskurs nicht oppositionell, also offen als Streit, sondern vielmehr diver-
gent, d.h. ohne eindeutige Zustimmung, ausgetragen wird, was u.a. in der feh-
lenden Vertrautheit innerhalb der Gruppe begriindet sein kann.

Ina: ,,Das war auch diese eine Frage da, ob man sich jetzt motiviert fiihlt, etwas zu &ndern
oder eher nicht (unv.). Ich muss sagen ich fithle mich eigentlich handlungsohnmaéchtig
(Klara: ja, jaa), weil ich mir so denke, was kann ich machen, auBler das ich zum Beispiel
darauf achte, dass ich halt weniger mit dem Auto fahre oder so.*

Klara: ,,Das macht man ja eigentlich so also ich mache das halt eh schon.*
Ina: ,,Ja ich halt auch.”

Malte: ,,Das Problem ist ja auch, dass selbst wenn man sagt, ok ich versuche mich irgendwie
zu bessern und irgendwas besser zu machen, die Auswirkungen sind halt nicht spiirbar, also
du merkst nicht, weil du halt mit dem Fahrrad féahrst, ne Besserung, das ist ja auch ganz oft
das Problem so. Ich dndere was, ich merke aber nichts, ja warum soll ich’s dann dndern.*

Mona: ,,Ja das Ding ist halt, du merkst das jetzt vielleicht noch nicht in deiner eigenen Situ-
ation, aber wenn das halt tausend Leute machen (Malte: Ja genau, genau), dann hat es wieder
n Effekt. Deswegen finde ich auf jeden Fall, die einzelne Person hat schon nen grof3en Ein-
fluss (Klara spricht driiber: Ja, das auf jeden Fall), das merkt man ja zum Beispiel auch mit
der Erndhrung und so, aber dhm ja das muss natiirlich (unv.)“

Im Austausch der vier Studierenden Ina, Mona, Klara und Malte iiber die Vi-
deos konnen unterschiedliche Orientierungen zu Nachhaltigkeit rekonstruiert
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werden. Dabei iiberwiegt der Eindruck, dass die Studierenden iiber ein geteil-
tes atheoretisch-konjunktives Wissen (Mannheim, 1964 & 1980) verfligen. Als
ein in ,,lebenspraktische Vollziige eingebettetes Erkennen und in diesem Sinne
als eine direkte Hervorbringung von Sinn und Bedeutung® (Briimmer &
Alkemeyer 2023, S. 36) sind Tendenzen auf geteilte ,,milieu-, generations-,
geschlechts- und/oder organisationsspezifischen Erfahrungen® zu finden, die
,»als ein gemeinsames und sozial verbindendes implizites Orientierungswissen
[...], das Vertrautsein und Orientierung in einer sozialen Gruppe ermoglicht*
fungieren (Kraus 2021, S. 22f.). Gleiches gilt fiir das Spektrum der artikulier-
ten Emotionen, deren soziale Konstruiertheit {iber implizites Wissen Orientie-
rung innerhalb sozialer Gruppen gewdhrleistet (Sauerborn & von Scheve,
2021, S. 156). Die sichtbar werdenden Emotionen als eine spezifische Form
impliziten Wissens lassen sich damit vor allem als Indikator fiir gesellschaft-
lichen bzw. in bestimmten sozialen Gruppen geltenden Common Sense heran-
ziechen. Fiir belastbare Aussagen insb. zu milieuspzifischen und/oder genera-
tionalen Orientierungen miissten weitere Diskussionen von Gruppen mit ande-
ren Generations- und/oder Milieuzugehorigkeiten (z.B. berufserfahrene Lehr-
kréfte) hinzugezogen werden.

3.3 Orientierungen von Studierenden zu Aufgaben von Unterricht und
Lehrkrdften in nachhaltigkeitsbezogener Bildung

Die Studierenden waren im zweiten Schritt aufgefordert, den Einsatz von Emo-
tionen im Unterricht zu reflektieren und Ideen einer emotionssensiblen BNE
zu entwickeln. Im Gespréach wurde als erstes aktuell im Studium eines Bezugs-
fachs erworbenes Wissen herangezogen:

Mona: ,Nee wir hatten das gestern in Geschichte, meinte/nee Montag war das, aber dhm
dann meinte die auch, dass man Emotionen/also mit Emotionen soll man nicht so machen,
auch nicht im Geschichtsunterricht. Also wenn man zum Beispiel dann/wir haben jetzt ge-
rade DDR/und da meinte sie, darf man jetzt eigentlich nicht so mit Schiilern anfangen, wie
wiirdest du dich fiihlen, weil das ganz dolle zu Uberforderungen fiihren kann. Ja, also ist
immer nicht so doll, aber andererseits natiirlich erreicht man auch so am besten Menschen.*

Hier findet offensichtlich der Versuch eines Transfers bestimmter Unterrichts-
prinzipien von einem Fach in ein anderes statt. Allerdings wird im Gespréch
deutlich, dass die Studentin anstelle der ethischen Uberwiltigung durch Emo-
tionen lediglich die (kognitive) Uberforderung von Kindern thematisiert. Dar-
tiber hinaus wird mit dem Erreichen eines bestimmten Ziels der Einsatz von
Emotionen seitens einer Studierenden selbst dort gerechtfertigt, wo eine Uber-
forderung droht und damit das eigene Erfahrungswissen (,,andererseits natiir-
lich erreicht man auch so am besten Menschen) dem fachdidaktischen Wissen
vorgezogen wird. In der Uberordnung vermeintlich gesellschaftlicher Ziele
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iiber das Wohl des Einzelnen wird die von Hamborg (2020) beschriebene Ver-
wertbarkeit und Verzwecklichung von Bildung noch {iberboten.

Im weiteren Verlauf der Diskussion werden gegen diesen Zweckpragma-
tismus allerdings auch ethische Bedenken ins Feld gefiihrt. Konsens scheint
hingegen zunédchst dariiber zu bestehen, als Lehrkraft ,,durch das Amt* zumin-
dest theoretisch in der Lage zu sein, qua Zwang spezifische Gefiihle (z.B. ein
schlechtes Gewissen) bei Schiiler*innen evozieren zu konnen. Diese Orientie-
rung steht in einem Spannungsverhéltnis zu der im Verlauf der Diskussion im-
mer wieder zur Sprache gebrachten Ratlosigkeit und Ohnmacht angesichts der
weltweiten Umweltprobleme. Die angehenden Lehrkrifte erleben sich in einer
den Schiiler*innen tibergeordneten Rolle, die mit einem Wissensvorsprung be-
griindet wird. Damit nehmen sie sich selbst in die Pflicht, nennen, erkldren
oder aufkidren zu miissen.

Mona: ,,(...), aber Grundschulkinder (.) wissen, also das muss man denen auch erst erklaren,
weil ich glaube die denken so Deutschland und dann mehr ja so wissen sie auch nicht. Viel-
leicht das sie mal so in Urlaub fahren, aber so geografisch haben sie ja noch gar nicht so‘n
Wissen glaube ich. Also die meisten bestimmt.*

Entsprechend reduktionistisch sind die Vorstellungen von Unterricht, der lehr-
gangsartig und eindimensional Wissen und Einstellungen vermitteln soll und
damit einer kognitivistischen Lerntheorie folgt. So anerkennen die Studieren-
den zwar grundsitzlich die globale Dimension des Nachhaltigkeitsdiskurses
auf der dkologischen Ebene, ebenso wissen sie um komplexe systeminhdrente
Zusammenhinge (Stichwort: Kapitalismus) als 6konomische Aporien. Bei der
(gedanklichen) pddagogischen Umsetzung hingegen erfolgt eine Komplexi-
tatsreduktion, wie sie bereits in den eingangs erwdhnten Studien nachgewiesen
wurde.

Ina: ,,Was mir gerade noch einfillt, man konnte das ja so machen, dass man schon diese
Dinge eben auch nennt und auch mal mit den Kindern eben betrachtet, wie sieht es auf un-
serer Welt eigentlich aus? Was gibt es fiir schlechte Sachen auf der Welt? Aber dass man
trotzdem auch irgendwie mit den Kindern was Gutes schafft, um dann das so ein bisschen
zu kompensieren. Dass man dann zeigt, so ok es gibt zwar doofe Sachen auf der Welt, aber
wir konnen bisschen was tun. Wie das man zum Beispiel, keine Ahnung, regelméBig zum
Schulgarten geht, selber Krauter anpflanzt und dies und das und jenes und dann halt zum
Beispiel selber daraus nen Obstsalat macht oder nen Gemiiseirgendwas (Upcycling) ja, ir-
gendwie das man so ein bisschen was macht, dann haben sie trotzdem auch nen gutes Gefiihl.
So hey, ne es gibt zwar Sachen, die sind nicht so schon, aber man kann bisschen was bewegen
0.

Hier schldgt sich das Durchbrechen der eigenen Ohnmacht und Ausweglosig-
keit Bahn, BNE als Hoffnungsspender und Kompensator fiir negative Gefiihle
zu sehen.* Dabei wird ein weiteres Spannungsverhéltnis entfaltet, das die Rolle
der Kinder im Nachhaltigkeitsdilemma betrifft. So tritt das Kind im

4 Zur Rolle von Emotionen bei Lehrkriften im Kontext von BNE vgl. Biissing & Menzel (2015).
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schulischen Kontext vorwiegend als Objekt von Belehrungen, teilweise auch
Sorge in Erscheinung. Seine Erziehung und Unterweisung erfolgen im Sinne
eines hoheren gesellschaftlichen, ja irdischen Wohls. Kinder werden zum
doppelten Hoffnungstriger: Sie sind einerseits als Angehorige einer neuen
Generation Retter*innen der Welt, andererseits ist ihre Hoffnung
tiberlebensnotwendig fiir die &ltere Generation.

Mona: ,,Und die Hoffnung muss man dann auch die ganze Zeit beibehalten, gerade bei Kin-
dern. Weil wenn die schon denken, das ist hoffnungslos, dann hitte ich schon gar kein‘ Bock
mehr zu leben.*

Trotz der den Kindern zugeschriebenen (kognitiven) Unterlegenheit erfahren
sie damit eine nahezu messianische Uberhdhung, die auf eine Umkehr des Ge-
nerationenverhdltnisses hindeutet, wie es bislang v.a. fiir das romantische Kin-
derbild und seine Rezeption in der Reformpéddagogik nachgewiesen worden ist
(Baader, 2004). Die Hoffnung und das {ibersteigerte Gefiihl, Kinder
instrumentalisieren zu kdnnen, zerschligt sich, als Malte die Eltern als wei-
teren, nicht zu unterschitzenden Akteur ins Feld fiihrt.

Malte: ,,Es ist ja auch immer ein bisschen abhingig vom Elternhaus, also gibt ja ganz viele
Kinder, die einfach schon im Elternhaus so sind und konnen reflektiert mit solchen
Problemen umgehen und dann gibt’s Kinder, die konnen das einfach gar nicht und die sind
dann natiirlich tiberfordert, deswegen ist es halt wie immer bei irgendwelchen Schiilern, dass
man einfach gucken muss, dass die Eltern da irgendwie mitspielen. (...) auch wenn ich mir
jedes Mal wieder denke, ich versuche in der Schule irgendwas Gutes zu erreichen bei den
Kindern, sie kommen nach Hause ihre Eltern machen komplett das Gegenteil, weil sie ein-
fach Plastikverpackungen nutzen und dann ist alles fiir die Katz, was man im Unterricht
gemacht hat.

Die Unterschiedlichkeit in der Bewertung der eigenen Handlungsspielrdaume
im Kontext einer BNE, die sich auch schon an den Reaktionen auf Maltes fa-
talistischen Einwurf gezeigt hat, konnte mit variierenden berufsbiografischen
Erfahrungen und unterschiedlichen familidren oder/und erworbenen Her-
kunftshabitus zusammenhangen (Helsper, 2019). Auch wenn der Habitus als
»zweite Natur® (Audehm, 2021, S. 168) reflexiv nicht zugénglich ist, fungiert
er in kommunikativen Situationen als ,,schweigende Selbstauskunft an andere
und im Selbstbezug — bzw. der Identitét — der Akteure als eine implizite Selbst-
aussage” (Audehm, 2021, S. 169). Im Material zeigen sich sehr deutlich vor-
urteilsbelastete Orientierungen von milieuabhingigem ,richtigen® oder ,fal-
schen‘ Verhalten, wie sie auch Weselek (2022) fiir Lehrkréfte an allgemeinbil-
denden Schulen in Baden-Wiirttemberg herausgearbeitet hat.> Bormann (2013)
hingegen weist in ihrem Aufsatz auf Grundlage der Umweltbewusstseinsstudie
2012 nach, dass umweltgerechte Praktiken des alltdglichen Lebens zum einen
keine Kompetenzniveaus widerspiegeln, sondern auf die unterschiedlich er-

’ Fiir eine stérkere Beriicksichtigung sogenannter prekérer Bevélkerungsgruppen pladiert
Handschuh (2016); dhnlich auch https://vielfalt-findet-stadt.de/das-projekt/ueber-das-projekt/.
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worbenen Wissensformen verweisen. Zum anderen kann sie anhand der unter-
schiedlichen Lebensstiltypen aufzeigen, dass geringe materielle Ausstattungs-
niveaus in der Summe, wenn auch vielleicht nicht intendiert, ein ressourcen-
schonenderes Verhalten zur Folge haben kénnen. Doch nicht nur die Un-
kenntnis der Datenlage seitens der Studierenden an sich ist problematisch, son-
dern auch die hieraus gewonnenen Uberzeugungen von der eigenen Rolle als
,Spielleiter® in einem Spiel, dessen Regeln entgegen den Gewohnheiten man-
cher Eltern durchgesetzt werden miissen.

4. Ausblick: Entwicklungsaufgaben fiir die
nachhaltigkeitsbezogene Lehrkriftebildung

Die herausgearbeiteten nachhaltigkeits- und unterrichtsbezogenen Orientie-
rungen der Studierenden verweisen auf ein Spannungsfeld oder vielmehr auf
einen Diskurs, der auch auf theoretischer Ebene im Hinblick auf die Bedeutung
von BNE in Schulen gefiihrt wird. Auf der einen Seite wird die Implementie-
rung von BNE zur Erreichung der Nachhaltigkeitsziele in allen Bereichen des
Bildungssystems als unbestrittene Notwendigkeit formuliert (vgl. z.B. Nds.
Kultusministerium, 2021). Lehrkréften als Gestalter*innen in formalen Bil-
dungsprozessen wird hierbei eine besondere Bedeutung zugeschrieben (Biir-
gener, 2021), weshalb sie in zentralen Leitprogrammen wie dem Nationalen
Aktionsplan (2017) als Change Agents adressiert (Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung, 2017, S. 29) und damit als eine Schnittstelle zwischen
politischer Zielsetzung und schulischer Umsetzung fiir BNE interpretiert wer-
den. Insbesondere an Grundschullehrkréfte fiir Sachunterricht wird eine recht
hohe Erwartung formuliert, gilt doch er als das ,,Zentrierungsfach fiir BNE*
und Sachunterrichtsstudierende als die ,,zukiinftigen Expert*innen fiir BNE
bzw. Gestalter*innen von BNE im Grundschulbereich® (Gaubitz, 2023, S.
117). Entsprechend kritisch muss daher auf der anderen Seite eingewendet
werden, dass die Nachhaltigkeitsziele in erster Linie politische Ziele und nicht
padagogische sind (Kehren, 2016) und daher zurecht vor einer Verzweckli-
chung von Bildung gewarnt wird (Hamborg, 2020). Der insbesondere bil-
dungspolitisch genutzte Begriff der Change Agents scheint dabei in seiner ei-
gentlichen Bedeutung fehlinterpretiert zu werden: Rogers (2003, S. 366) defi-
niert den urspriinglich aus der Transferforschung (Beckhard, 1969; Rogers,
2003) und dem betriebswirtschaftlichen Change Management (Beckhard,
1969) stammenden Begriff als ,,an individual who influences clients’ innova-
tion-decisions in a direction deemed desirable by a change agency“. Als
,,change agency“ wird ein breites Feld an Auftraggebern gefasst, wie z.B. Re-
gierungsorganisationen oder Unternehmen (Rogers, 2003, S. 366). Ziele von
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Change Agents im Kontext von BNE sollen es sein, die entsprechende Kom-
petenzentwicklung zu fordern sowie geeignete Modellprojekte in Schulen zu
initiieren.’ Mit Blick auf BNE in der Schule besteht damit die Aufgabe von
Lehrkriften, BNE als Entwicklungsaufgabe fiir Schulen zu verstehen und i.S.
des Whole School Approaches zu etablieren. Demgegeniiber wird der Auftrag
als Change Agent jedoch missverstanden als Aufgabe, das Verhalten der Schii-
ler*innen hin zu einem gewiinschten nachhaltigen Verhalten zu transformieren
und zwar hinsichtlich von der Lehrkraft als personlich bedeutsam und wiin-
schenswert bewerteter Handlungen und auf Grundlage von ihr als subjektiv
richtig erachteter Werte (Bose, 2023; Grundmann, 2017). Fiir zukiinftige BNE-
Forschung sollte zunehmend bedeutsam werden, dass nicht nur das (fach-)di-
daktische Wissen zu BNE auf einer Objektebene relevant ist, sondern auch die
Subjektebene der Lehrkrafte mit ihren impliziten Wissensbestdnden, Erfahrun-
gen, Deutungs- und Orientierungsmustern in den Fokus riickt. Auch die Ergeb-
nisse unserer Analyse geben Hinweise darauf, dass es den Studierenden an né-
tigem Wissen fehlt, um komplexe nachhaltigkeitsbezogene Probleme durch-
dringen und verstehen zu kdnnen. Gleichwohl konnten kollektive Orientierun-
gen rekonstruiert werden, die sich vielmehr aus in der Sozialisation erworbe-
nen Wissensbestidnden in einem gemeinsamen, moglicherweise generationalen
und milieuspezifischen Erfahrungsraum ergeben, und deren Hinterfragen
kaum fiir notwendig erachtet wird, da sie als bereits inkorporierte Wahrneh-
mungs- und Handlungsorientierungen vorzuliegen scheinen. Eine Typenbil-
dung allerdings wére erst moglich nach der Durchfiihrung von Gruppendiskus-
sionen mit Repridsentant*innen unterschiedlicher Milieus und/oder Generatio-
nen. Insofern scheint Forschungsbedarf auch hinsichtlich der Bedeutsamkeit
der Herkunftsmilieus von (angehenden) Lehrkréaften und deren Auswirkungen
auf Lehrstile und didaktische Orientierungen im Kontext von BNE zu beste-
hen’. Ausgehend von den bildungsbezogenen Erfolgsgeschichten, die Lehr-
krifte (auch als Bildungsaufsteiger*innen) per se reprisentieren, ist ein Span-
nungsverhiltnis zu Schiiler*innen mit ,Schulfremdheit® zu erwarten.

Fir die Lehrkréftebildung resultiert speziell aus diesem Befund die Not-
wendigkeit einer stirkeren Beriicksichtigung der Biografie von Lehrenden so-
wie die Entwicklung eines professionellen, wissenschaftlich-selbstreflexiven
Habitus:

,,Die durch Bildungsprozesse erfolgende sukzessive Herausbildung eines professionalisier-
ten Lehrerhabitus fithrt damit notwendigerweise zu einer Veranderung des eigen erworbenen
Habitus, der nun — in einem reflexiven Licht — zu einem Habitus wird, der man nicht mehr
ist, sondern den man hat und dessen Verbindungslinien zum Herkunftshabitus und zum

¢ Auf die Kompetenzforschung sind wir bereits weiter oben eingegangen. Ebenso wurden die
prominenten BLK-Modellprogramme ,,21° und ,, Transfer 21 umfangreich beforscht (Rode
2006; Schellenbach-Zell/Grésel 2010; Trempler/Schellenbach-Zell/Grésel 2012 sowie
Petsch/Gonnewein/Nickolaus 2012).

7 Fiir die Bedeutsamkeit von Habitus fiir den Erfolg als Lehrkraft vgl. Vogel (2019).
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Schiilerhabitus fiir eine Reflexion zugénglich werden. Immer dann, wenn diese Professiona-
lisierung nicht erfolgt, erscheint der Lehrerhabitus als eine mehr oder weniger implizit blei-
bende und im Riicken der Lehrkrifte wirkende Fortsetzung des Herkunfts-, des eigen erwor-
benen und des eigenen Schiilerhabitus.” (Helsper, 2018, S. 132)

Auch die jlingste Stellungnahme der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft (2024) zu aktuellen Herausforderungen fiir Lehrer*innenbildung,
Qualifizierung und Professionalisierung bekriftigt die Notwendigkeit der
Reflexivitit in der Lehrkriftebildung zur Uberwindung ,biographischer und
kultureller Vorurteile“(ebd., S.8). Aufgabe eines wissenschaftlichen Studiums
seien demnach ,,neben der Aneignung von Wissen und Fahigkeiten v.a. auch
individuelle, transformative Bildungsprozesse angehender Lehrkrifte, mit
denen eine professionelle, ethische und demokratische Haltung erworben
werden kann.” (ebd., S.4) Wir wollen dabei nicht auBler Acht lassen, dass die
in der Herkunftsfamilie sozialisierten Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsorientierungen  als  relativ  bestindige  Haltung  bzw.
Habitusformation vorliegen und dass auch die langjéhrigen Schulerfahrungen
stabile handlungsleitende Orientierungen bei Lehramtsstudent*innen bilden,
die sich zu einem beruflich spezifizierten Lehrer*innenhabitus formieren
(Kramer, 2019, S. 37f). Umso herausfordernder scheint vor diesem
Hintergrund das Ziel, im Studium nicht nur Orientierungen und Dispositionen
aus der eigenen Schulzeit, sondern dariiber hinaus auch nachhaltigkeits- und
BNE-bezogene Orientierungen zu reflektieren, um die Rolle der Change
Agents professionell auszufiillen. Insofern betonen wir die Notwendigkeit der
selbstreflexiven Auseinandersetzung mit der eigenen (Schul-)Biografie, dem
eigenen impliziten Wissen und unreflektierten Deutungsfolien iiber alle
Phasen der Lehrkriftebildung hinweg, um eine dauerhafte Weiterentwicklung
des priméren sowie die professionelle Genese des feldspezifischen (BNE-
)Lehrer*in-Habitus einzuldsen.
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Another world is possible. Ein christlich-muslimischer
Beitrag zum Potenzial religioser BNE

Ayse Almila Akca, Yasemin Amber, Daniela Kuhn, Asmaa El Maaroufi, Julia
Enxing, Claudia Gértner, Philipp Réubig und Fahimah Ulfat

1. Einleitung

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) an 6ffentlichen allgemeinbilden-
den und weiteren Schularten zu verankern, ist erkldrtes Bildungsziel in
Deutschland. Zwar hat die Nationale Plattform BNE unter der Federfiihrung
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) den Nationalen
Aktionsplan unter anderem auch fiir den schulischen Bereich verabschiedet
(2017, S. 23-40), allerdings ist BNE trotz der dort formulierten Handlungs-
empfehlungen fiir die Integration in Lehrpléne, in die Kerncurricula oder Aus-
bildungsordnungen sowie in die Aus-, Fort- und Weiterbildungen padagogi-
scher Fachkrifte nur bedingt im Schulleben und Schulunterricht angekommen.
BNE wurde teilweise in den Kerncurricula aller Schulformen und Facher ver-
ankert, allerdings weist die Umsetzung unterschiedliche Formen und Intensitét
auf (Nationale Plattform BNE, 2020, S. 22-28). Auch die Beschliisse und Mit-
teilungen der Kultusministerkonferenz (KMK) nehmen selten Bezug auf BNE.
Aufschlussreich ist, dass sich die meisten Beziige zu BNE bzw. Nachhaltigkeit
in dem ,,Bericht zur Verbraucherkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern®
(KMK, 2020) finden lassen. Das Ziel von BNE wird vornehmlich auf nachhal-
tiges Konsumieren ausgerichtet (Brock & Holst, 2022, S. 10). Auffallend ist
zudem, dass BNE insbesondere in naturwissenschaftlichen Fachern, Geografie
oder Sachkunde thematisiert wird (vbw, 2021, S. 13; Brock & Holst, 2022, S.
13). Dezidiert religiose Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (rBNE) wird in
den Erhebungen nur randstindig wahrgenommen. Empfehlungen und Leitli-
nien fiir BNE nehmen ebenfalls kaum Bezug auf den Religionsunterricht, ob-
wohl ,,Schépfungsverantwortung® seit Jahrzehnten ein zentrales Thema in den
christlichen und muslimischen Curricula aller Schulformen darstellt. Eine
Ausnahme bildet die Lehrkréfteausbildung NRW (Birke et al., 2020). Dariiber
hinaus wurde bisher auch keine interreligiose Perspektive eingenommen.

Vor dem Hintergrund dieser Befunde geht der folgende Beitrag der Frage
nach, welches Potenzial religiose BNE (rBNE) in christlich-muslimischer Per-
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spektive angesichts einer radikal offenen, disruptiven Zukunft besitzen kann
und wie dieses auch fachiibergreifend in den breiten BNE-Diskurs verortet
bzw. eingebracht werden kann. Dazu wird im Folgenden zunichst die Debatte
um Religion und Theologie angesichts 6kologischer Herausforderungen in der
christlichen und muslimischen Tradition skizziert, um den theologischen Kon-
text der Fragestellung zu beleuchten (Kapitel 2). Im Anschluss werden die Di-
mensionen und Ziele religidser Bildung ausgefiihrt, um den bildungstheoreti-
schen Rahmen von rBNE zu verdeutlichen (Kapitel 3). In Kapitel 4 geht der
Beitrag auf drei Spannungsfelder ein: (1) religiose Pluralitdt und Identitét, (2)
Hoffnung und Regression sowie (3) Religion und politischer Anspruch. Im 5.
und letztem Kapitel werden dann schlieBlich die Potenziale der rBNE disku-
tiert.

2. Kontext der Fragestellung: Neuere Entwicklungen in der
christlichen und muslimischen Oko-Theologie

Im Folgenden steht im Fokus, in welchem diskursivem Rahmen die Frage nach
dem Potenzial religioser BNE fiir eine proaktiv gestaltete, zukunftsfahige Bil-
dung untersucht wird. Dieser Kontext umfasst nicht nur die jeweiligen Theo-
logien, sondern erweitert den Diskurs explizit um interreligiose Aspekte. Die
theologischen Perspektiven fordern eine Uberpriifung und méglicherweise
eine Neubewertung dessen, was unter Nachhaltigkeit verstanden wird, indem
sie ethische, spirituelle und moralische Uberlegungen in den Vordergrund rii-
cken. Parallel dazu ist die interreligiose Komponente von Bedeutung, da sie
den Austausch und die Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Religionen
im Streben nach einer gemeinsamen Vision von Nachhaltigkeit fordert. Die
Anerkennung der Tatsache, dass die sozial-dkologischen Herausforderungen
der Gegenwart und Zukunft nicht allein durch technologische oder politische
MaBnahmen bewdltigt werden konnen, sondern eine tiefgreifende ethische und
spirituelle Neuausrichtung erfordern, steht hier im Zentrum.

Die Debatte um die Rolle von Religion und Theologie angesichts der so-
zial-6kologischen Herausforderungen hat insbesondere durch den einflussrei-
chen Aufsatz von Lynn White Jr. aus dem Jahr 1967 an Intensitdt gewonnen.
White machte einen anthropozentrischen Zugang innerhalb der jiidischen und
christlichen Traditionen fiir die 6kologischen Krisen der Moderne verantwort-
lich (White, 1967; mit besonderem Bezug auf das Mensch-Tier-Verhéltnis
auch Kompatscher et al., 2021; Enxing, 2021a). Diese Kritik hat sowohl inner-
halb christlicher religioser Gemeinschaften als auch in der akademischen
Theologie zu einer tiefgreifenden Auseinandersetzung und zu einem Umden-
ken gefiihrt. Im deutschen Sprachraum reflektieren christliche Theolog*innen
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bereits seit einiger Zeit in ,,0kotheologischen® Beitrdgen (u.a. Vogt, 2013 und
2021), in religionspadagogischen Studien (z.B. Bederna, 2021; Gértner, 2020)
und in der kritischen Entwicklungsforschung tiber das Verhéltnis von Glauben,
Ethik und Umweltschutz (Ohlmann, Grib & Frost, 2020; Koehrsen & Heuser,
2020). Besonders relevant sind die Entwicklungen einer anthropozentrismus-
kritischen Schépfungstheologie (Enxing, 2022a) und die Neuinterpretation
theologischer Grundkonzepte (Bederna & Gértner, 2020).

Aufbauend auf die Kritik am modernen anthropozentrischen Menschen-
bild, das durch den Philosophen Seyyed Hossein Nasr bereits 1968 ausformu-
liert wurde (Nasr, 1968/1990), untersucht die islamische Theologie, wie isla-
mische Lehren und Praktiken zur Bewiltigung okologischer Herausfor-
derungen beitragen kdnnen. Internationale Forschungen aus dem islamischen
Recht, der Philosophie, Ethik und Anthropologie bieten wertvolle Einsichten
(z.B. Jenkins, 2005; Haneef, 2002; Shirazi, 2000; Khalid, 2017; Gade, 2019;
Jasarevi¢, 2023; Mohamed, 2012). Dariiber hinaus haben Arbeiten aus dem
Bereich der Befreiungstheologie, der Gender-Forschung und der postcolonial-
Studies gezeigt (u.a. Esack, 1997; Ammar, 2017; Indravan 2020; Muhammad,
2022; Alkatiri, 2023), dass muslimische Perspektiven wichtige Ansétze fiir
Fragen nach sozial-6kologischen Herausforderungen bieten kdnnen.

Muslimische (Nasr, 1968/1990; Khalid, 2017) wie auch christliche (Vogt
2013; 2021) Umweltethiken kritisieren den Anthropozentrismus der westli-
chen Moderne und betonen die Notwendigkeit einer tiefen Verbundenheit des
Menschen mit seiner Umwelt. Hieraus entstehen Forderungen nach einer Neu-
bewertung des religidsen Denkens im Angesicht 6kologischer Krisen. Dabei
wird deutlich, dass koranbasierte islamische Prinzipien wie die gute Ordnung,
in der Gott die Welt und alles in ihr erschaffen hat (mizan), die Verantwortung
des Menschen als Verwalter (halifa) einer Welt als anvertrautes Gut (amana)
und die Vorbildfunktion des Propheten Muhammad wesentliche Beitrage leis-
ten konnen (u.a. Ozdemir, 2023; Khalid & O’Brien 1992). Auch aus christli-
cher Perspektive wird beispielsweise mit Bezugnahme auf die Bibel (Gen 1,28)
die Verantwortung fiir die Schopfung unterstrichen. Es ist daher nicht iiberra-
schend, dass im Bereich der religidsen Bildung das Thema der Verantwortung
des Menschen fiir die Schopfung und das bewusste Sich-Einsetzen fiir die Ge-
staltung einer nachhaltigen Entwicklung in den Vordergrund geriickt worden
sind (Mohamed, 2012; Benk, 2016; Bederna, 2019).

Gleichzeitig hinterfragen neuere Arbeiten aus muslimischer Perspektive
(z.B. Dziri, 2019; Sievers, 2021; El Maaroufi, 2021) kritisch das Konzept des
halifa und suchen nach neuen Interpretationen, die den dkologischen Heraus-
forderungen unserer Zeit gerecht werden. Dziri und Sievers argumentieren,
dass die Uberbetonung der Verantwortungsebene des Menschen fiir die Schop-
fung aus dem halifa-Konzept nicht herauslesbar ist. El Maaroufi erweitert dies,
insofern sie die unkritische Adaption des Aalifa-Begriffs fiir saimtliche umwelt-
ethische Perspektiven zwar kritisiert, aber Wege fiir eine neue Leseart des Be-



40 Ayse Almila Akca, Yasemin Amber, Daniela Kuhn, et al.

griffs vorschldgt. Auch christlicherseits verweisen kritische Auseinanderset-
zungen auf eine anthropozentrische Verengung, wenn sich der Mensch als Be-
wahrer der Schopfung versteht und sich somit zugleich als Gegeniiber von
bzw. Herrscher iiber die Schopfung definiert (Breul, 2023; Enxing, 2021b;
Enxing & Réubig, 2024). Zwar zeigen empirische Forschungen, dass beispiels-
weise die religids legitimierte prinzipielle Verantwortung des Menschen fiir
die Schopfung die Bildung eines kritischen Bewusstseins fiir die dkologische
und nachhaltige Gestaltung der Welt fordert (Bryant & Gilliat-Ray, 2013;
Willms, 2021a; kritisch: Heuser & Koehrsen, 2020). Aber mit der Bewusst-
seinsbildung allein ist das Potential religiéser Lehren nicht ausgeschopft: Das
Bewusstsein fiir die religiose Verantwortung kann durch die Verkniipfung mit
spirituellen Erfahrungen eine Ubersetzung in stetiges Handeln erleben, womit
religidser und sozialer Sinn im eigenen Leben hergestellt wird (Akca, 2025).
Menschen, die entsprechende spirituelle Mechanismen entwickeln und diese
kontinuierlich eintiben, kénnen die religiése Verantwortung als Handlungs-
macht erfahren und nicht nur als moralische Ansprache, denen sie mitunter
machtlos gegeniiberstehen kdnnen (Akca, 2025).

Diese Diskussionen zeigen, dass ein Festhalten an iiberkommenen religio-
sen Interpretationen nachhaltige, sozial-6kologische Transformationen er-
schweren konnen. Vielmehr bedarf es einer umfassenden theologischen und
ethischen Reflexion, die neue Denkwege erdffnet. Nachhaltige Entwicklung
fulit wesentlich auf der Idee einer Transformation von Gesellschaft und Wirt-
schaft. Dies kann nicht ohne eine kulturelle Wende vollzogen werden, da der
Mensch — als Akteur von Nachhaltigkeit — ein kulturelles Wesen ist. RBNE ist
daher pradestiniert, Schiiler*innen zu beféhigen, kulturelle Ressourcen zu ent-
wickeln, wechselseitige Verflechtungen von Kultur und Nachhaltigkeit zu
identifizieren und diese als Praktiken einzuiiben. Als solche kénnen zukunfts-
fahige kulturelle Narrative fiir eine sozial-6kologische Transformation entwi-
ckelt und die kulturelle Wende mitgestaltet werden. Kultur meint hier die Ge-
samtheit von Werten, Normen und Beziigen, die sowohl partikular beispiels-
weise in sozialen Milieus gelebt werden als auch weitreichend Staat und Ge-
sellschaft dominieren. Religiose Ressourcen sind daher in einem kulturellen
Rahmen zu begreifen und fiir die kulturelle Wende in Richtung einer nachhal-
tigen Entwicklung nutzbar zu machen.

In diesem Kontext stellt sich die Frage, wie interreligioses Lernen und die
gemeinsame Reflexion iiber das Potenzial religioser Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung beitragen konnen. Die Perspektiven christlicher und muslimi-
scher Traditionen erdffnen die Mdoglichkeit, gemeinsame Werte und Visionen
fiir eine nachhaltigere Zukunft zu formulieren und praktisch umzusetzen. Die
Notwendigkeit, theologische Grundbegriffe neu zu denken, zeigt den Weg fiir
eine transformative Bildung, die iiber religiose Grenzen hinausgeht. Eine sol-
che interreligiose Anndherung erfordert es, iiber den bloen Austausch von
Ideen hinaus in einen Dialog einzutreten, der die tiefen spirituellen Wurzeln
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und ethischen Prinzipien beider Religionen beriicksichtigt. Die Integration von
spiritueller Tiefe, ethischer Reflexion und pragmatischem Handeln aus beiden
Glaubenstraditionen ermoglicht ein Fundament fiir eine interreligios ausge-
richtete Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. ,,Another world is possible®, so
die These, stellt eine umsetzbare Vision dar, die durch interreligiéses Lernen
im Bereich der BNE realisiert werden kann.

3. Dimensionen und Ziele religioser Bildung und religioser
BNE

Zentral fiir die Frage nach dem Potenzial von rBNE ist die Unterscheidung von
unterschiedlichen Grundausrichtungen von BNE, die Vare & Scott (2007) mit
ESD 1 (Education for Sustainable Development) und ESD 2 bezeichnet haben.
Unter ESD 1 fassen sie Ansitze, die auf den Erwerb von fachlich informierten
Fahigkeiten und Fertigkeiten zielen, der es zur (meist kurzfristigen) Losung
von Nachhaltigkeitsfragen und -problemen bedarf. Ansétze von ESD 2 hinge-
gen zielen auf Fihigkeiten des kritischen Denkens, des Abwégens bei Nach-
haltigkeits- und Transformationsdilemmata und bei Zielkonflikten sowie der
kritischen Uberpriifung von Nachhaltigkeitslosungen. Hierunter sind auch An-
sitze zu subsumieren, die die Notwendigkeit von visiondrem, transformativem
Lernen betonen, um innovative Formen nachhaltigen Lebens und Lernens zu
entwickeln. Von politischer Seite, so Vare & Scott (2007, S. 195), wiirde ESD
1 priferiert, worin auch ein Grund fiir die einleitend skizzierte Dominanz von
BNE in einzelnen Schulfichern begriindet liegen konnte. RBNE, wie sie im
Folgenden weiter entfaltet werden soll, ist dezidiert in ESD 2 einzuordnen und
versteht sich als religios fundierter, sowohl (ideologie-)kritischer als auch vi-
sionér-utopischer Beitrag zu BNE. Dabei ist rBNE aus ihrer genuin theologi-
schen Perspektive dezidiert normativ, emotional-spirituell und praxisorientiert
ausgerichtet. Fiir schulische Bildung ist eine solche Ausrichtung jedoch be-
griindungsbediirftig und kritisch zu reflektieren, da Unterricht, folgt man dem
Beutelsbacher Konsens, kontrovers sein und die Schiiler*innen nicht (norma-
tiv, emotional) liberwéltigen solle.

Hieraus eine Neutralitdt des (Religions-)Unterrichts ableiten zu wollen,
greift jedoch mindestens in doppelter Hinsicht zu kurz. Erstens ist der schuli-
sche Religionsunterricht (RU) das einzige Schulfach, das im Grundgesetz ge-
regelt ist. In Art. 7.3 wird RU als ordentliches, bekenntnisorientiertes Schul-
fach bestimmt, wonach unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechtes die In-
halte des Unterrichts in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religions-
gemeinschaften erteilt werden. Damit ist RU eine sogenannte ,,res mixta®, eine
»gemischte Sache®, die sowohl vom Staat als auch den Religionsgemeinschaf-
ten verantwortet wird. Hierbei ist der Grundgedanke leitend, dass der weltan-
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schaulich neutrale Staat sich in entsprechenden Fragen nicht positionieren
kann, aber dennoch in der Schule Raume fiir diese er6ffnen mochte. Religionen
und religiose Fragen werden so nicht ausschlie8lich als private, sondern auch
als gesellschaftliche Angelegenheit betrachtet. Dies hat zur Folge, dass sich
der RU — anders z.B. als der Philosophie- und Ethikunterricht — nicht als neut-
rales Fach versteht. Vielmehr betrachtet er Welt, Gesellschaft und Mensch aus
einer z.B. dezidiert muslimischen, jiidischen oder christlichen Perspektive. Re-
ligionsunterricht ist demnach nicht neutral, sondern durchaus auch gesell-
schaftskritisch und politisch orientiert, was in diesem Sinne ebenfalls fiir schu-
lische rBNE in Anschlag zu bringen ist. Zweitens folgt aus dem Beutelsbacher
Konsens keine grundlegende Neutralitit oder Zuriickhaltung bei normativen
bzw. emotionalen Fragen, worauf Konzeptionen kritisch-emanzipatorischer,
politischer Bildung hinweisen, an die rBNE ankniipft (Gértner, 2024; Bederna
& Girtner, 2023). Wichtiger Bezugspunkt ist hierbei die sog. ,,Frankfurter Er-
klarung fiir eine kritisch-emanzipatorische Politische Bildung* (2015), die den
Beutelsbacher Konsens kritisch weiterdenkt und das Selbstverstindnis politi-
scher Bildung im Horizont aktueller gesellschaftlicher Krisen und Umbriiche
aktualisieren mochte (Eis, 2016) und auch in der Religionspadagogik produk-
tiv rezipiert wurde (Gértner & Herbst, 2020).

Die Auseinandersetzung mit dem Beutelsbacher Konsens und der Frank-
furter Erkldrung haben in der Religionspddagogik dazu gefiihrt, diese
Grundsétze fachspezifisch fiir religiose Bildung zu reflektieren und zu trans-
formieren (Herbst, Gértner & Klédsener, 2023). Hieraus —und in engem Diskurs
mit rBNE (Bederna & Girtner, 2023; Bederna, 2023) ist der sog. Schwerter
Konsent (2022) entstanden, der insgesamt sechs Grundsétze umfasst und be-
grifflich auf den starkeren Begriff ,,Konsens* (Einigung, der alle zustimmen)
verzichtet und die schwichere Bezeichnung ,,Konsent (Einigung, die niemand
ablehnt) verwendet. Die Grundsitze, die sich mit kontrovers, kritisch, kon-
struktiv, positionell, partizipatorisch und praktisch (abgekiirzt 3k3p) charak-
terisieren lassen, sollen fiir einen Religionsunterricht handlungsleitend sein,
der den politischen, kritisch-emanzipatorischen Dimensionen religidser Bil-
dung gerecht werden will. Zugleich kann der Schwerter Konsent Orientie-
rungslinien fiir die Dimensionierung und Zielsetzung von rBNE markieren.

1. Trotz der normativen Orientierung in religioser BNE sollen diejenigen
Themen kontrovers debattiert werden, wozu es differierende, aber
wissenschaftlich legitimierbare Positionen in Theologie, Kirche und
Gesellschaft gibt, auch wenn diese z.B. lehramtlich teilweise als nicht
kontrovers ausgegeben werden. Der Klimawandel als solcher ist damit
nicht als kontrovers zu diskutieren, die Wege dorthin und die aus dem
Klimawandel resultierenden Handlungskonsequenzen jedoch schon.

2. Religidse Bildung in der Schule sollte ad extra kritisch sein und
Machtverhéltnisse sowie soziale Ideologien (selbst-)kritisch reflek-
tieren, um Abhéngigkeiten und sich iiberlagernde soziale Ungleich-
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heiten wahrzunehmen und ihnen entgegenwirken zu kénnen. Die kri-
tische Perspektive richtet sich aber auch ad intra gegen Christentum
und Kirche selbst. Ideologiekritisch gilt es so z.B. nach dem Beitrag
von Theologien und Kirche zu den 6kologischen Katastrophen (wie
z.B. eine anthropozentrische Theologie) zu fragen.

3. Religiose Bildung bzw. BNE sollte konstruktiv sein und die Lernen-
den ermutigen, indem die religidés begriindete Hoffnung als kontra-
faktische Deutungsperspektive der Realitdt in das Bildungsgeschehen
eingespielt, erschlossen und auf ihre Plausibilitét hin befragt wird. So
kann religiose BNE visiondre Zukunftsaussichten ,,wider aller Hoff-
nung* erdffnen.

4. Religiose Bildung soll (reflektiert) positionell sein und sich als An-
wiéltin von Marginalisierten und Vulnerablen verstehen, wobei
hierunter auch Subjekte nicht-menschlichen Lebens zu verstehen sind.
Dabei sollen die Lehrkrifte ihre eigene Positionalitit transparent
machen, ohne die Lernenden zu iiberwaltigen.

5. Religiose Bildung sollte Mdglichkeiten der Partizipation erdffnen.
Schiiler*innen werden — ganz im Sinne der Frankfurter Erklarung —
ermutigt, entsprechend ihrer eigenen religidsen bzw. weltanschauli-
chen Uberzeugungen praktisch zu handeln. Orientierungsmarkie-
rungen konnen Vorstellungen zu (Klima-)Gerechtigkeit und
Schopfungsverantwortung darstellen.

6. Religiose Bildung soll praktisch sein. Hierbei geht es u. a. darum,
Formen gelebter Religion zu erschlieBen. Durch die Beschéftigung
mit spiritueller Praxis und (religiés motivierten) Aktionen erdffnet re-
ligiose Bildung, gesellschaftliche Verantwortung individuell und kol-
lektiv handelnd zu iibernehmen.

4. Spannungsfelder von rBNE

Herausforderungen religioser Bildung bestehen mitunter aufgrund der zuneh-
menden Pluralitit von Weltanschauungsfragen, religidser Vielstimmigkeit,
ferner sehr heterogener Erfahrungen religios-familidrer Sozialisation und Vor-
bildung (Simojoki, 2017). Zudem stellt sich die Frage, wie Empathie und Hoff-
nung gefordert werden konnen, obwohl bestehende Narrative, die erschla-
gende Faktizitit 6kologischer Krisen(-diagnosen) und regressive gesellschaft-
liche und politische Tendenzen auch zu Apathie, Eco-Anxiety oder Eco-Grief
fiihren (Rieken, Popp & Raile, 2021). Eine dritte Herausforderung ergibt sich
aus dem Anspruch von Religion, sich auf Grundlage der naturwissenschaftli-
chen Erkenntnisse liber 6kologische Krisen normativ-kritisch in einem weitge-
hend sdkularisierten gesellschaftlichen Kontext zu positionieren. Diese Her-
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ausforderungen beschreiben wir im Folgenden als drei Spannungsfelder: a) re-
ligiose Pluralitdt und Identitdt, b) Hoffnung und Regression, ¢) Religion und
politischer Anspruch.

4.1 Religiose Pluralitit und Identitdit

Das Spannungsfeld religidser Pluralitét stellt sich gleich in zweifacher Hinsicht
(Gértner, 2020, S. 134). Zum einen gilt es religidose Bildung so umzusetzen,
dass Inhalte, Lehren und Glaubensiiberzeugungen der eigenen Konfession
bzw. Religion vermittelt, argumentativ eingeholt sowie kritisch iiberpriift wer-
den miissen. Zum anderen steht diese Aufgabe vor der Herausforderung, dass
die religiosen Subjekte von Anfang an mit unterschiedlichsten religidsen, po-
litischen und weltanschaulichen Positionen konfrontiert sind (Schroder, 2021).
Schiiler*innen lernen im Idealfall die Voraussetzungen und Grundlagen ihrer
eigenen religidsen Tradition kennen — und dies stets im Dialog sowie Diskurs
mit anderen (Schweitzer & Ulfat, 2022). In Bezug auf das Themenfeld der
rBNE wiren dies z. B. anthropologische Kerninhalte, d.h. die Frage, wie der
Mensch — aus religioser Sicht — verstanden wird, wie der Mensch sich in einem
zunehmend gefahrdeten Schopfungskollektiv verortet und welche Verantwor-
tung (u.a. im Sinne von Ethik und Moral) sich hieraus ableiten lieBen. Ein
Spannungsfeld besteht nunmehr darin, dass die Aneignung der Inhalte sowie
der Prozess einer eigenen Meinungsbildung in einem sowohl intra- als auch
interreligios pluralen Umfeld geschieht (Gértner, 2020). Es gilt, die eigenen
Annahmen im Dialog und in Auseinandersetzung mit den eigenen Vorpra-
gungen, der eigenen Welterfahrung, theologisch-wissenschaftlicher Erkennt-
nisse und den Positionen anderer zu reflektieren sowie zu entwickeln. Hierbei
stellt die bereits innerhalb einer Religion oder auch schon Konfession beste-
hende Pluralitit an Weltzugingen, Prigungen und Uberzeugungen sowohl eine
Chance als auch eine Herausforderung dar, insofern im Diskurs mit anderen
Uberzeugungen, die eigene Argumentationskraft gepriift und geschult, eine —
gerade auch in religiosen Themen — notwendige Sprachfahigkeit eingeiibt und
friih eine Kompetenz im Hinblick auf eine respektvolle und das Gegeniiber
nicht iiberwéltigende Ansprache entwickelt werden kann. Gleichwohl ist dies
eine Kompetenz, die weder vorausgesetzt noch in einem Bildungsprozess ab-
gesichert werden kann. Der respektvolle Umgang mit der Perspektive des An-
deren fordert ein hohes Mal} an Reflexion {iber die Anteile der eigenen Welt-
anschauung, die mit-verantwortlich fiir die Krisen unserer Zeit sind. So kdnnen
die unten vertieften Potenziale einer rBNE nur dann entwickelt werden, wenn
die eigene Tradition und die eigene Weltanschauung sich einer (im Angesicht
okologischer Krisen radikalen) Selbstkritik aussetzt und diese aushilt. Ahnlich
Herausforderndes gilt unter Beriicksichtigung der interreligiosen Pluralitét.
Obgleich sich schopfungs- und umweltethische Themen in besonderer Weise
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eignen, um gemeinsame Wurzeln und Konvergenzen von Christentum und Is-
lam aufzuzeigen, so bestehen doch unvereinbare doktrindre Divergenzen, wie
beispielsweise hinsichtlich der Frage des Zusammenwirkens von Gott und den
Geschdpfen in der Gestaltung des Weltprozesses oder auch der Rolle von Tie-
ren fiir den Zugang zu und die Kommunikation mit Gott.

4.2 Hoffnung und Regression

Die Plakate junger Menschen auf Demonstrationen fiir mehr Klimagerechtig-
keit in unserem Land schwanken zwischen Fatalismus (vgl. auch Birth Strike-
Aufrufe) und Zukunftshoffnung, zwischen direct action-Aufrufen, Warnungen
(,,There is no Planet B”’) und motivierenden Akklamationen (,,There Is an Al-
ternative” oder ,,Another World is Possible”). Umweltaktivist*innen konnen
dabei eine anklagende Sprache einnehmen (,,Dein Abendessen zerstort meine
Natur”), aber auch Wege des spirituellen Einklangs aufzeigen (,,Light up na-
ture and soul”). Selbst in der Gruppe der fiir Nachhaltigkeitsthemen politisch
sensibilisierten Personen wird sehr deutlich, dass die Moglichkeit einer lebens-
werten Zukunft unterschiedlich eingeschétzt wird (Willms, 2021b).

Die 6kologischen Krisen, besonders jene, die die lebendige Welt als Gan-
zes betreffen (wie Artensterben und Klimawandel) decken den Schleier eines
naiven Fortschrittsglaubens radikal auf. Ohne Artenvielfalt und ohne ein
Gleichgewicht im Klima kommt die Welt, wie wir sie kennen, an ein Ende.
Apokalyptisches Denken im christlichen Jargon wie auch die islamische Rede
vom Ende der Zeit (,,ahir zaman”) ist fiir diese Gegenwart ein klassisches Bild,
das allerdings zurecht gesellschaftlich verrufen ist. An dem Topos der Apoka-
lypse/Ende der Zeit zeigt sich das Spannungsfeld zwischen Hoffnung, Hand-
lungsmacht und Regression am deutlichsten. Apokalyptisch-dystopische
Narrative kdnnen zu Apathie, Fatalismus und im schlimmsten Fall zu Regres-
sion fithren. Der Mensch erlebt sich als passiv und muss folgerichtig von ihn
ergreifenden Kriften ausgehen, denen er sich nicht entziehen kann. Wenn das
Narrativ vom Ende der Welt als eine Geschichte erzahlt wird, auf die es keiner
Antwort mehr wert ist, dann ist es im Angesicht des Endes auch egal, wie man
sich verhilt. Menschen konnen dann in einem ,,Weiter so” verharren, blind auf
naive Heldenmythologien einer Errettung durch die geniale neue Technologie
vertrauen oder in pathologischen Reaktionen wie der Eco-Anxiety verzweifeln
(Hickman et al., 2021). In purer Hoffnungslosigkeit wird das Handeln
aufgegeben oder die Krise fiir irrelevant, unwahr und ideologisch erklart und
sich in eine regressive und postfaktische Lebensform gefliichtet. Neuere
theologische  Ansdtze setzen Narrationen, deren religions- und
kulturgeschichtliche Rezeption verheerende Folgen fiir anders-als-menschli-
ches Leben hatte und nach wie vor hat, handlungsermichtigende religidse
Narrationen entgegen. Hierzu zéhlt sicherlich die im Christentum kolportierte
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Vorstellung des Menschen als Hohe- und Zielpunkt der Schopfung (,,Krone
der Schopfung”) oder auch als Ebenbild Gottes (,,Jmago Dei”).

Aus einer christlichen Perspektive kann stattdessen fiir das Potenzial apo-
kalyptischer Rede in der Form, dass die Gefiihle von Zweifel, Trauer und Wut
ihren berechtigten Platz haben im Angesicht der Krise, pladiert werden (Keller,
2021, S. 18f). Diese Rede nimmt ernst, dass die Welt wie wir sie kennen,
wahrscheinlich radikal veréndert wird — aufgehoben wird in etwas Anderem.
Sie markiert das Ende der Welt mit Blick auf einen Ausgang, den wir nicht
wollen kdnnen, damit wir dagegen in Widerspruch gehen. Die theologische
Narrative der Apokalypse fordert dazu auf, darauf zu antworten, Raum zu
schaffen fiir die eigenen Gefiihle zur Wahrnehmung dieses falschen Endes und
im Geist eines anderen Endes zu handeln und fiir eine neue Welt einzustehen:
Eine Welt, die hinter dem Schleier der Apokalypse verborgen ist, eine Welt,
die uns Angst macht, weil sie schrecklich sein kdnnte, aber auch eine Welt, in
der wir uns fiir ein gelingendes Miteinander im Anthropozin engagieren konn-
ten. Dieser Ansatz versucht insofern die beschriebene Spannung cher auszu-
halten als aufzulosen und entwickelt damit ein Konzept, das konstruktiv und
zugleich realistisch Hoffnhung starken kann. Die biblische Apokalyptik kann
wiederum nicht als zeitliche Ansage eines drohenden Endes, sondern als ein-
dringliche prophetische Theologie gedeutet werden (Taxacher, 2021). Dabei
spricht biblische Apokalyptik die Gegenwart von einer bedrohten Zukunft aus
an und hélt aus dieser Perspektive der Gegenwart ihren kritischen, mahnenden
Spiegel vor (Taxacher, 2021, S. 33-35). Es geht somit um eine prophetische,
entlarvende Deutung der Zeichen der Zeit: ,,Apokalyptik reflektiert theolo-
gisch die leider bis heute im wortlichen Sinn iiberwaltigende Erfahrung der
Ohnmacht des Widerstands gegen die {iberméchtigen Strukturen des Bdsen.
Aber indem sie diese benennt, in antiker mythologischer Sprache ihren un-
menschlichen und wider-géttlichen Charakter anschaulich macht, ihnen den
Nimbus von Herrlichkeit und Unbesiegbarkeit entreif3t, ermutigt sie die Ohn-
michtigen zu Resistenz und Nicht-Anpassung.” (Taxacher, 2023, S. 18).

In der muslimischen Perspektive néhrt sich die Frage nach der Abwehr ei-
ner endzeitlichen Vorstellung (,,ahir zaman”) angesichts des Klimawandels
und anderer 6kologischer Krisen durch eine handlungserméchtigende Weise
von den Narrativen des gerechten NutznieBens und des aktiven Vertrauens auf
Gott (Jasarevi¢, 2023; Ozdemir, 2023). Ein solches Konzept des gerechten
Nutznieens betont dabei, dass der Mensch die Schopfung Gottes mit Respekt,
Dankbarkeit und in Bewusstsein seiner Endlichkeit zu behandeln hat. Als Teil
des gerechten Handelns besitzt dieses Handeln heilsimmanente Bedeutung.
Damit wird die Vorstellung von der Priifung des Menschen im Diesseits mit
der Verantwortung fiir die Schopfung korreliert, was letztere zugleich zum An-
kerpunkt des menschlichen Handelns macht. Dieses Konzept stérkt in kon-
struktiver Weise die Handlungsmacht des Menschen angesichts einer apoka-
lyptischen Zukunftsvision. Denn so wird der Mensch ermutigt, dass er als Ein-
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zelner fiir sein eigenes Heil auch durch seine Art des Nutznielens der Schop-
fung wirken kann. Zugleich wirbt dieses Verstdndnis fiir das aktive Vertrauen
auf Gott (,tawakkul”) als glaubensimmanente Sdule auch in der Endzeit.
,»Tawakkul” als Vertrauen auf Gott ist dabei keine passive Haltung angesichts
der gottlichen Macht und damit Symptom einer fatalistischen Endzeitstim-
mung. Stattdessen wird sie als eine aktive Anerkennung der géttlichen Macht
fruchtbar gemacht, worin die individuelle Verantwortung und Handlungs-
macht angelegt sind. Dieses Konzept der Ermutigung, solche Bemiihungen zu
unternehmen, die sie auch zu meistern imstande sind, fuf3t auf Resilienz-stér-
kende koranische Aussagen (z.B. Sure 2:286). Das gleichzeitige Vertrauen da-
rauf, dass Gott letztendlich iiber alles Sein entscheidet, kann als ein ermutigen-
der Gedanke trotz der apokalyptischen Entwicklungen angesehen werden.
Tawakkul spielt daher eine zentrale Rolle, um Glaubige durch Zeiten der Un-
sicherheit zu fiihren und sie daran zu erinnern, dass ihre spirituelle Reise letzt-
endlich in Gottes Hande liegt.

4.3 Religion und politischer Anspruch

Auch hier gibt es eine doppelte Spannung der theologischen Reflexion 6kolo-
gischer Krisen im Verhéltnis zu der Gesellschaft, in der diese Reflexion statt-
findet. Sie muss, wenn sie auf den Kontext Bildung zielt, beriicksichtigen, dass
sich die Adressat*innen in einem sékularen Umfeld bewegen und die politi-
schen Probleme von Klimawandel und sozial-6kologischer Transformation
selten als eine Frage der eigenen Spiritualitit, vielmehr als eine gesellschaftli-
che Frage betrachten (Bederna & Girtner, 2022). Das Thema wird so zu einem
komplexen politischen Problem sowie ein Problem ethischer Anforderungen
im Individuellen, aber bisher selten eines der Spiritualitdt, Kultur und Weltan-
schauung. Dieser teils ethische Anspruch und das politische Projekt werden
zudem, im Kontext der oben erwihnten regressiven Lebensformen, offen unter
dem Vorwurf des Ideologieverdachts (Sommer et al., 2022) oder gar im rechts-
populistischen bzw. extremistischen Kontext als pseudoreligios (Reichel,
2023) abgelehnt. Die Widerstdnde gegen den Anspruch einer verdnderten ge-
sellschaftlichen Praxis erwachsen aus dem zweiten Spannungsverhiltnis, das
nun weniger allein die Theologie als vielmehr das grundlegend das Verhiltnis
aller Wissenschaft zu diesen gesellschaftlichen Krisen betrifft und in einer zu-
nehmenden Ablehnung wissenschaftlicher Erkenntnisse miindet. Es gilt wahr-
zunehmen, dass im Angesicht gesellschaftlicher Krisen ein Bediirfnis nach
bleibender Normalitét besteht, dass Menschen Angst und Wut empfinden,
wenn ihre Lebensform und die damit verbundenen Anstrengungen wissen-
schaftlich hinterfragt werden, und dass Menschen zunehmend transformations-
miide sind (Mau et al., 2023). Neben diesen und sicherlich weiteren begriinde-
ten Widerstdnden, fallt diese verstidndliche Reaktion im Angesicht der Krisen
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auf einen nicht nur in Deutschland erstarkenden Rechtspopulismus und -extre-
mismus, der seit Jahren daran arbeitet, das Vertrauen in staatliche Institutionen,
Medien und Wissenschaft zu untergraben und einen Begriff von Freiheit zu
préagen, der jede Verdnderung als Angriff auf das eigene Lebenskonzept miss-
versteht und zugleich sozial-6kologische Transformationen ablehnt (Sommer
etal., 2022) bzw. bekampft (Quent et al., 2022; Zick et al., 2023). Wo wir {iber
Bildung und auch iiber religiose Bildung nachdenken, muss uns der Kontext —
die gesellschaftliche Einbettung — dieser Bildung als eine Dimension der Span-
nung bewusst sein. Dann er6ffnen sich Moglichkeitsrdume fiir rBNE. Von sol-
chen Bildungschancen soll im anschlieBenden Kapitel zu Potenzialen die Rede
sein, wenngleich wir nicht verschweigen wollen, dass hier immer mit bleiben-
den Herausforderungen und Spannungen zu rechnen ist.

5. Potenzial von rBNE

Wie aufgezeigt, bietet -BNE folglich ein facettenreiches Spektrum an Mog-
lichkeiten, um sowohl individuelle als auch gesellschaftliche Transformations-
prozesse zu unterstiitzen. So kann unter kritischer Beriicksichtigung der Span-
nungsfelder rBNE mithilfe von spirituellen, ethischen und sozialen Dimensio-
nen tiefgreifende und nachhaltige Wirkungen erzielen. Dabei soll sich im Fol-
genden insbesondere dreier Potenziale angenommen werden, die besonders
vielféltige theologische Ansatzpunkte eréffnen und sich wie folgt unterglie-
dern lassen:

»  Konstruktiv-realistische Hoffnungspotenziale
=  Motivational-partizipatorische Potenziale
= Kiritisch-emanzipatorische Potenziale

Konstruktiv-realistische Hoffnungspotenziale

Die unterschiedlichen Einschitzungen zu den Moglichkeiten einer lebenswer-
ten Zukunft, insbesondere bei jungen Menschen, wird jlingst zunehmend in
Bildungskontexten diskutiert (Holzbauer, 2020, S. 335-366). Eben hier kann
christliche und islamische Theologie Perspektiven der Hoffnung aufzeigen.
Dieser Begriff (Hoffnung) ist dabei einer — wie vorausgegangen aufgezeigt —,
der in der christlichen Theologie grundlegend ist und sich auf zentrale theolo-
gische Narrative griindet (Heilsnarrative/Verheilung einer néchsten, neuen
Welt etc.). Dabei kdnnen insbesondere angesichts hemmender, fatalistischer
Bilder oder auch Pathologien wie Eco-Anxiety, Eco-Guilt, Eco-Coping
und/oder Eco-Grief, bundestheologische Aussagen trostend wirken. Wenn es
im biblischen Text etwa heifit, dass Gott nach der Sintflut einen Bund mit allen
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Geschdpfen geschlossen hat (Gen 9, 9-10) und verspricht, diese Welt nicht im
Stich zu lassen und die Geschopfe gleichsam die Vertragspartner*innen Gottes
sind (Laudato si 13), dann kommt sowohl die Eigenverantwortlichkeit der Ge-
schopfe fiir den Schopfungsprozess als auch ihr Getragen-Sein durch Gott zum
Ausdruck (Enxing, 2022b).

Ahnlich verhilt es sich in islamischen Kontexten: Hier spielt wie oben be-
reits angedeutet insbesondere der Begriff ,,tawakkul” eine zentrale Rolle (Ko-
ran 65:3, 5:23, 14:12). Dabei ist ,, tawakkul” nicht einfach ein Zustand, der dem
Menschen natiirlicherweise anhaftet. Vielmehr ist es ein Zustand, den der
Mensch zu erreichen hat. Hierfiir bedarf es einer aktiven Zuwendung des Men-
schen zu Gott und das Vertrauen in Gottes Pliane und den aktiven Einsatz des
Menschen, sein eigenes Leben aktiv gestalten zu wollen. Hierdurch wird Hoff-
nung nicht zu einem Moment der Passivitit — des sich zuriicklehnen kénnen,
sondern viel mehr (auch) ein Gefiihl von sich unentwegt von Gott getragen
fiihlen im Zustand des sich aktiv fiir sich und andere einsetzen. Dies setzt ko-
ranisch jedoch einen zweiten, zentralen Begriff voraus: jenen des ,,husi”’, zu
deutsch: die Demut. Demut wird dabei als eine grundlegende Haltung zu sein
gedacht; gar als methodische Herangehensweise. Der Begriff des Mutes als
auch des Dienstes (ahd.: dio, auch: Knecht) wird dabei in De-mut mitgedacht.
Dabei bezieht sich der Dienst nicht auf das, was man fiir sich selbst (alleine)
tut — folglich als Ego-zentrismus — sondern gerade als Dienst fiir den Anderen,
der man gerade selbst nicht ist, und an dem sich erst der Dienst an einem selbst
verdeutlicht (El Maaroufi, 2024, S. 12). Auf diese Weise avanciert der Verant-
wortungsbegriff, der in dieser Perspektive unentwegt mitgedacht wird, zu einer
Haltung der unumgénglichen Relationalitdt des Menschen: Da wo ich bin, sind
(zwingend) die Anderen (Buber, 2009, S. 28; El Maaroufi, 2022, S. 177). Das
bedeutet, da sind die anderen Menschen, aber auch andere Lebewesen — und
damit auch das Angesicht Gottes, das sich im Anderen zeigt. Demut bedeutet
im Akt des Verneinens des Hochmuts sich der jeweils eigenen Position im
Kosmos bewusst zu werden, indem man sich — islamisch-theologisch gespro-
chen — Gott sowie auch die anderen, denen man eine Antwort schuldig bleibt,
vor Augen trigt (El Maaroufi, 2024, 13). In Demut hoffnungsvoll zu agieren,
bedeutet folglich sich seiner eigenen Grenzen bewusst zu sein, und doch Mut
aufzubringen, seiner Verantwortung als Geschopf Gottes nachzukommen.
Hoffnung wiirde hiernach gerade nicht Optimismus meinen: Sie wiirde diesen
gar verneinen, insofern Hoffnung hier durchaus ein Bewusstsein iiber die
Schwierigkeiten, eigenen Fehlbarkeiten und Herausforderungen erlaubt — aber
auch die Moglichkeiten des Scheiterns. Zugleich erlaubt sie ein ,,Ja, trotz al-
lem!”, wodurch sie ermutigt, Verdnderungen herbeizurufen (siche auch Pel-
luchon, 2023, S. 9). Konstruktiv-realistische Hoffnung ist daher verbunden mit
Demut, insofern sie sich keinen Illusionen zuwenden moéchte. Hierdurch avan-
ciert der Mensch in christlicher und muslimischer Perspektive zum Geschopf,
der in konstruktiv-realistischer Hoffnung seiner Verantwortung, Antwort zu
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geben (im Sinne von aktiv handelnd zu sein), erkennt. Somit wird, dhnlich wie
auch im christlichen Kontext, der Begriff des ,,husi*” zum Dienst an Gott —
aber eben auch zum Dienst im Akt der Verantwortung an seine Schopfung.
Eben hier gelangen wir zu einem néchsten zentralen Potenzial: jenen, der sich
dem motivational-partizipatorischen Bereich zuordnen I&sst.

Motivational-partizipatorische Potenziale

Als — christlich — Vertragspartner*innen Gottes, die als solche sich nicht blof3
als passive Wesen zu begreifen haben, leitet sich die Verantwortung des Indi-
viduums ab, Gutes auf der Welt zu vollbringen (Enxing & Raubig, 2024, S.
118f.). Sowohl muslimisch als auch christlich ldsst sich folglich hieraus eine
religids vorausgesetzte und normativ(iert)e Bezogenheit auf Andere ableiten:
Die Motivation, Anderen nicht nur nicht zu schaden, sondern vielmehr , niitz-
lich” zu sein. Dies bedingt das Sich-Einlassen auf eine solche Art von Bezie-
hung mit dem Anderen, die von Augenhdhe, gar von Dienstbereitschaft am
Anderen gekennzeichnet ist und sich stets mit Blick auf/im Bewusstsein der
Bediirfnisse und das Wohl des Anderen vollzieht und Ansporn zur konstrukti-
ven Partizipation am gesellschaftlichen Leben tragt (man vergleiche mit Blick
auf kollektive Verantwortung im Zusammenhang zum Auftrag, das Rechte zu
gebieten und das Verwerfliche zu verbieten (Koran 3:110). Hierdurch wird der
Verantwortungsbegriff sowohl bindend als auch entlastend. Er ist (ontologisch
gedacht) insofern bindend, da nicht-menschliches Leben durch seine bloBe Ge-
schopflichkeit und die Tatsache, dass es einen Schopfer hat, vor den Besitzan-
spriichen und dem Missbrauch durch menschliche Macht geschiitzt ist. In die-
sem Selbstverstdndnis ist der Mensch als Teil und Akteur innerhalb der Schop-
fung zugleich moralisch belastbar und fiir seine Handlungen verantwortlich.
Gleichzeitig ist dieser Verantwortungsbegriff entlastend, da die begrenzte
Handlungsmacht des Menschen angesichts der Allmacht des Schopfers ontisch
unterschieden wird. Dies fiihrt zu der religiosen Uberzeugung, dass das Ursa-
che-Wirkungs-Verhiltnis der menschlichen Handlungsfahigkeit nicht aus-
schlieBlich bei der Person selbst liegt, sondern dass die Ergebnisse durch Gott
geschaffen werden, wie folgender Vers betont: ,,Wie seht ihr das, was ihr sét?
Seid ihr diejenigen, die es wachsen lassen, oder sind Wir es, der es wachsen
lasst?* (Koran 56:64). Diese Einstellung fiihrt zu einer Haltung, die die Ver-
antwortung zum Handeln unabhéngig von der wahrgenommenen Erfolgswahr-
scheinlichkeit einer Handlung sieht und nach der moralischen Maxime handelt,
das im Moment Mogliche zu tun, wie der Ausspruch Muhammads, einen Setz-
ling zu pflanzen, selbst wenn der Weltuntergang schon begonnen hitte (al
Bukhari, Hadithnr. 479, S. 338).

Diese Motivation wird dabei auch durch Prophetenbiografien gespeist. So
findet sich eine Kraft der Prophetie in christlich-religiosen Narrativen und
Narrationen, wo sie eine entscheidende Rolle einnimmt und hierdurch im Kon-
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text religioser Bildung zur Ressource fiir ein nachhaltiges Handeln werden und
ein kritisch-emanzipatorisches Moment bieten kann. Unter prophetischer Kraft
ist an dieser Stelle die Fahigkeit zu verstehen, auf Missstinde hinzuweisen und
andere zur Umkehr zu bewegen. Im muslimischen Diskurs wird dabei auf die
bereits genannte koranische Aufforderung, das Rechte zu gebieten und das
Verwerfliche zu verbieten, als eine Ressource zuriickgegriffen, um Moglich-
keiten nachhaltigen Lebens aufzuzeigen, mit gutem Vorbild voranzugehen und
Missstinde offenzulegen. Diese koranische Aufforderung wird mit propheti-
schen Vorbildern und ausgewédhlten Momenten aus ihren Biografien belegt,
die héufig eine konflikthafte Begegnung mit den Macht- und Ausbeutungs-
strukturen ihrer Zeit aufweisen. Dazu lassen sich zahlreiche Beispiele von Aus-
einandersetzungen von Propheten mit den Herrschern ihrer Zeit anfiihren,
bspw. Die Begegnung Abrahams mit Nimrod, Moses’ mit dem Pharao oder
Muhammeds mit der mekkanischen Herrschaftsschicht. Gemeinsam haben
diese Begegnungen, dass Propheten geméal ihrem oben genannten gottlichen
Auftrag, das Rechte zu gebieten und das Verwerfliche zu verbieten, auf struk-
turelles Unrecht aufmerksam machten, Unterdriickte ideell zu ihrer Selbstbe-
freiung erméchtigten und Machthaber mit ihren Handlungen konfrontierten.
Dabei tangierte dieser Prozess disruptiver prophetischer Lehren grofere sozia-
le und wirtschaftliche Machtstrukturen und damit die 6ffentliche Ordnung,
wodurch sich Machthaber herausgefordert und ihre Privilegien gefahrdet sa-
hen. Die an den Propheten Su‘aib (biblische Gestalt Jitro) gerichtete Kritik im
Koran ist in diesem Kontext vielsagend: ,,Sie sagten: ‘O Su‘aib, befiehlt dir
denn dein Gebet, dass wir das verlassen, dem unsere Viter dienen, oder (davon
absehen), mit unserem Besitz zu tun, was wir wollen? Du bist fiirwahr der
Nachsichtige und Besonnene!’* (Koran 11:87). Zum Ausdruck kommt in die-
ser Aussage eine (offenbar frustrierte) Erwartungshaltung an einen Propheten,
er solle sich in seiner religidsen Praxis, seinen Gebeten und seiner Spiritualitét,
im Privaten widmen — derart also, dass sie den 6ffentlichen Alltag der Gesell-
schaft, ihre Traditionen und — vor allem — ihre Geschifte, nicht betrifft. Auch
im Leben Jesu zeigen sich Widerstandsmomente gegen die Rémer und An-
spriiche politischer Natur, entgegen der (auch bibelwissenschaftlichen) de-po-
litisierenden Narrative, Jesus hétte Herrschaft umdefiniert (Bermejo-Rubio,
2018). Diese Beispiele verdeutlichen das kritisch-emanzipatorische Deutungs-
angebot religidser Narrative, aus denen sich Beziige auf gesellschaftliches En-
gagement herstellen lassen.

Kritisch-emanzipatorische Potenziale

Diese kritisch-emanzipatorische Ebene kann hierdurch zur ,,visioniren Kraft”
des Religiosen werden, die dabei unterstiitzen kann, Bilder fiir eine friedliche
und gerechte Zukunft zu entwickeln. Christlicherseits ist hierfiir ein Parade-
beispiel der ,,Jesaja’sche Tierfrieden” (Jes 11,6-8). Auf muslimischer Seite er-
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zeugt das Bild von der Erde und allem Leben und Materie auf ihr als Zeichen
Gottes (,,ayat-ullah”) ein wirkméchtiges Bild der Allgegenwirtigkeit Gottes
(Koran 17:44, 45:3-5). In der Liebe zur Schopfung spiegelt sich dadurch die
Liebe des Menschen zu Gott. Die Vision einer Zukunft, in der — wie einst im
Garten Eden — genug fiir alle da ist, alle, die leben wollen, auch leben koénnen,
und die Grenzen der Lebensrdume anderer geachtet werden, sind starke Motive
fiir einen Glauben an eine bessere Zukunft. Sie geben Zeugnis von dem Selbst-
verstandnis religioser Subjekte/Glaubiger, als von Gott ins Dasein Gerufene
mit der Kraft zum Mitwirken an dem bereits angebrochenen — aber noch nicht
vollendeten — Reich Gottes ausgestattet bzw. hierzu befahigt und berufen zu
sein. Diese positiven, motivierenden Hoffnungsbilder sowie die zahlreichen
Zeugnisse religioser Menschen, die mit der Kraft Gottes etwas zum Guten ver-
dndern konnten, konnen selbsterméchtigend und motivierend wirken. Auch
machtkritische Koran- und Bibeltexte wie bereits vorausgegangene aber auch
jene des ,,Magnificat”: “Sie hat Gewaltiges bewirkt. Mit ihrem Arm hat sie die
auseinandergetrieben, die ihr Herz darauf gerichtet haben, sich iiber andere zu
erheben. Sie hat Méchtige von den Thronen gestiirzt und Erniedrigte erhdht,
Hungernde hat sie mit Gutem gefiillt und Reiche leer weggeschickt.” (Lk 1,
51-53; Ubersetzung: Bibel in gerechter Sprache) konnen beispielsweise im Re-
ligionsunterricht Material fiir einen Informations-, Meinungsbildungs- und Po-
sitionierungsprozess hinsichtlich (struktureller/systemimmanenter) Herausfor-
derungen und Gefahren wie Kapitalismus, Ideologieanfilligkeit und Faschis-
mus sein. Die koranische Offenbarung als Antwort auf das Leben in einer un-
gerechten Gesellschaft bietet ebenfalls Material fiir eine machtkritische Sensi-
bilisierung hinsichtlich gerechter Verteilung von Ressourcen und ihres sozial
gerechten Umgangs, der Einiibung von Solidaritdt mit Unterdriickung und
Ausbeutung.

Diese umfassende Betrachtung der religiosen Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung unterstreicht eindriicklich, dass neben der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung in naturwissenschaftlichen Fachern, Geografie oder Sachkunde,
die rBNE eine unverzichtbare Ergidnzung darstellt. Sie bereichert den Bil-
dungsdiskurs durch interreligiose und tiefgreifende ethisch-spirituelle Per-
spektiven, die relevant sind, um den Herausforderungen unserer Zeit ganzheit-
lich zu begegnen und transformative Bildungsprozesse zu fordern, die sowohl
individuelle als auch gesellschaftliche nachhaltige Verdnderungen vorantrei-
ben.
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Spielend in die (Un)Sicherheit?
Eine Lehrveranstaltung flir den reflexiven Umgang mit
Dilemmata der Nachhaltigkeit

Sophie Berg und Hendrik Wolter

1. Einleitung

Dilemmata der Nachhaltigkeit lassen sich aus unterschiedlichsten disziplini-
ren Perspektiven wissenschaftlich betrachten und decken dabei insbesondere
auf, dass der Nachhaltigkeitsdiskurs nicht spannungsfrei ist (Henkel et al.,
2023). Ausgehend von dieser Erkenntnis werden Dilemmata in diesem Beitrag
daher als ein Sammelbegriff verwendet, um Spannungen und ihre Auswir-
kungen im Nachhaltigkeitsdiskurs zu untersuchen beziehungsweise zu be-
trachten. Dabei konnen Spannungen in ihrer Ausgestaltung sehr heterogen sein
und sich z.B. in Widerspriichen oder Konflikten zeigen (Mader, 2023). Der
Begriff des Dilemmas wird gewahlt, um die vielleicht extremste Version einer
Spannung darzustellen und zu verdeutlichen, dass ein Ereignis, bei dem zwi-
schen zwei negativen Alternativen zu wiahlen notwendig und gleichzeitig un-
moglich ist (Weber et al., 2013; Zorn, 2023; Mader, 2023), in der Auseinan-
dersetzung mit Nachhaltigkeitsproblemen und -fragen nicht notwendigerweise
eintreffen muss, aber dennoch eintreffen kann (Miiller & Berg, 2023). Das
frithzeitige Erkennen und Auseinandersetzen mit einem Dilemmapotential,
also dem womoglich aus einer Spannung entstehenden Dilemma, kann helfen,
mit diesem frithzeitig umzugehen oder es zu vermeiden, wenngleich es nicht
zu 16sen ist (Henkel et al., 2023). Das Anerkennen von der Unausweichlichkeit
solcher Dilemmata der Nachhaltigkeit — in ihrer Vielfalt — fiihrt auch dazu,
dass das Untersuchen ihrer Auswirkungen auf Individuen von besonderer Re-
levanz ist.

Denn sowohl Nachhaltigkeit in ihrer Komplexitdt und konzeptuellen sowie
begrifflichen Vielfalt als auch die beschriebenen Dilemmata konnen bei Indi-
viduen unangenehme Gefiihle und Emotionen sowie Uberforderung auslosen
(Milkki, 2019). Durch die Unausweichlichkeit, mit Spannungen konfrontiert
zu sein, gilt es, Wege des Umgangs zu entwickeln. Im hier vorliegenden Bei-
trag stehen in dieser Auseinandersetzung Studierende der Nachhaltigkeitswis-
senschaften im Zentrum der Untersuchung, die in ihrem Studium und auch im
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spéteren Beruf mit Dilemmata der Nachhaltigkeit konfrontiert sind. Es ergibt
sich damit eine Relevanz fiir uns als Lehrende, Studierenden nicht lediglich
Wissen und vermeintliche Losungen zu Nachhaltigkeitsproblemen zu
vermitteln, sondern sie vielmehr in der individuellen Auseinandersetzung mit
den einhergehenden Dilemmata und der Entwicklung von Umgingen mit
diesen vielfdltigen Spannungen zu begleiten und entsprechend zu fordern (vgl.
auch Singer-Brodowski et al., 2022). Reflexion ist hierbei ein niitzliches
Element, wie das Konzept des transformativen Lernens nach Mezirow (1978)
zeigt. Wenngleich Mezirow ein Dilemma als ,einen emotional geprigten
Modus der Irritation von Menschen dar[stellt]* (Singer-Brodowski, 2023, S.
302) und diesen zunichst nicht im Nachhaltigkeitsdiskurs verortet, ldsst sich
der aus dieser Irritation entstehende reflexive Prozess und das resultierende
transformative Lernen fiir den Umgang mit Dilemmata der Nachhaltigkeit
nutzen (Singer-Brodowski, 2023). Ein wichtiger Aspekt ist dabei das
Aushalten der entstandenen Irritation und den verbundenen Emotionen und
Geflihlen. Hierbei spricht man auch von Ambiguititstoleranz, also die
Fahigkeit, mit widerspriichlichen Informationen umgehen zu kénnen (Frenkel-
Brunswik, 1949).!

Um Studierenden diese Reflexion zu ermdglichen, braucht es entspre-
chende Lehr- und Lernrdume fiir eine Auseinandersetzung mit Dilemmata der
Nachhaltigkeit. Hier kommen Serious Games ins Spiel. Serious Games wollen
lediglich sekundir Unterhaltung bieten, haben primér einen Bildungscharakter
und sollen bestimmte Kompetenzen und Féhigkeiten fordern (Ritterfeld et al.,
2009). Serious Gaming kann sowohl die technisch-physikalische als auch die
sozio-politische Komplexitdt durch die Kombination von Rollenspielen und
Feedback-Mechanismen beriicksichtigen (den Haan & van der Voort, 2018)
und schafft einen Erfahrungs- und Experimentierraum, in dem sich Spie-
ler*innen ohne realweltliche Konsequenzen ausprobieren konnen (Meya & Ei-
senack, 2018). Serious Games bieten sich daher an, als Vehikel fiir transfor-
matives Lernen und reflexive Prozesse zu dienen und sie fiir die Gestaltung der
beschriebenen notwendigen Lehr- und Lernrdume zu nutzen. Entsprechend
widmet sich der Beitrag der Frage: Inwiefern kdnnen Serious Games und ver-
bundene Reflexionsprozesse den Umgang mit Dilemmata der Nachhaltigkeit
unterstiitzen? Als Anwendungsfall wird sich auf Hochschullehre fokussiert
und eine hierfiir spezifisch entwickelte Lehrveranstaltung analysiert.

! Der Begriff der Ambiguititstoleranz geht auf die Psychologin Else Frenkel-Brunswik zuriick,
die damit das Aushalten von Widerspriichlichkeiten und Mehrdeutigkeiten beschreibt. Demnach
wird u.a. die Toleranz durch Neugier und Offenheit erhoht, wahrend sie durch Angst geschwécht
wird. Der Begriff wird von uns in diesem Beitrag auf das Aushalten von Dilemmata der
Nachhaltigkeit und einhergehende Emotionen sowie dem Entwickeln von Umgéngen mit diesen
iibertragen.
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2. Stand der Forschung: Serious Games zur Forderung von
Reflexion

Serious Gaming hat im Bereich Nachhaltigkeit bereits Erfolge erzielt (Qua-
riachi et al., 2019; Stanitsas et al., 2019) und es hat sich vor allem in den letzten
Jahren ein reges Forschungsfeld entwickelt. Eisenack & Wirsing (2019) argu-
mentieren, dass spielerische Auseinandersetzungen mit Nachhaltigkeitsthe-
men Réume erdffnen, um Herausforderungen und Potenziale der Transforma-
tion einer nachhaltigen Entwicklung zu erleben und erfahrbar zu machen. Der
Einsatz von Spielen in unterschiedlichen thematischen Kontexten wurde
bereits vielfach beschrieben und reflektiert, beispielsweise im Umwelt- und
Ressourcenmanagement (Parrondo et al., 2021), Kreislaufwirtschaft
(Manshoven & Gillabel, 2021) oder Klimawandel (Razali et al., 2022). Haufig
ist eine wesentliche Erkenntnis, dass Serious Games neben der Vermittlung
und Erweiterung von Wissen in diesen Problemkontexten noch weitere
Lernerfahrungen anregen konnen, z.B. kollaboratives Denken oder
Selbstwirksamkeit (Neset et al., 2020; Penia-Miguel et al., 2020).

Generell schaffen Serious Games eine intuitive und fehlerfreundliche
Herangehensweise an Problemlagen und einen handlungsentlasteten Kontext,
um sich mit potenziell {iberfordernden Themen auseinanderzusetzen (Meya &
Eisenack, 2018). Sie bieten einen sicheren Experimentierraum fiir Verhand-
lungen, Beratungen, Perspektiviilbernahmen in Entscheidungsprozessen und
Kompromissfindungen. Lernen findet dabei potenziell auf vielféltigen Ebenen
statt (Le & Weber, 2011): aktiv durch die Teilnahme am Spiel; konstruktiv und
selbstgesteuert durch das Austesten von Optionen und die damit einhergehen-
den individuellen Erfahrungen; sozial durch Kooperation, Wettbewerb und den
Erfahrungsaustausch; emotional durch die tiefgreifende Beteiligung am Spiel;
situiert durch das Einnehmen unterschiedlicher Rollen und Settings.

Bislang untersuchen jedoch nur wenige Beitrdge empirisch die Wirksam-
keit von Serious Games. Neben der Evaluation, ob das Wissen der Studieren-
den gefordert wurde (was fiir diesen Beitrag nicht relevant ist), kommen einige
Untersuchungen zu dariiberhinausgehenden Ergebnissen. Whalen et al. (2017)
konnten durch die Analyse von Textdokumenten wie Reflexionen zeigen, dass
das Serious Game /n the Loop systemisches sowie kritisch-reflexives Denken
fordert. Zu einem dhnlichen Schluss kommen Pefia-Miguel et al. (2020) in ih-
rer fragebogenbasierten Analyse des Spiels The Island, welches zusétzlich kol-
laboratives Denken, Selbstwirksamkeit und problemldsendes sowie strategi-
sches Denken fordert. Sierra et al. (2023) strukturierten ihre Analyse des Spiels
Leading Change for Sustainability—Business simulation in fiinf Ebenen:
‘learning to know’, ‘learning to do’, ‘learning to be’, ‘learning to live together’,
und ‘learning to transform oneself and society’. Thre auf der Analyse von Es-
says der Studierenden basierenden Ergebnisse zeigen, dass das Spiel vor allem
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Effekte auf der kognitiven bzw. skill-basierten Ebene hatte (also die ersten bei-
den) und weniger auf den affektiven Ebenen. Es lésst sich deswegen anneh-
men, dass spielbasiertes Lernen insbesondere fiir den Umgang mit Dilemmata
der Nachhaltigkeit hilfreich sein kann, um den Raum fiir die Reflexion von
subjektiven Bedeutungsperspektiven und kollektiven Bewusstwerdungspro-
zessen im Sinne des transformativen Lernens zu erdffnen, hierbei auch unan-
genehmen Gefiihlen begegnen zu konnen und diese durch Reflexivitét produk-
tiv zu nutzen.

Es besteht jedoch nach wie vor ein groer Forschungsbedarf in Bezug auf
die tatsdchliche Effektivitdt und die Wirkung von Serious Games. Die vorge-
stellten empirischen Studien untersuchen spezifisch einzelne Spiele und ihre
Wirksamkeit. Inwiefern der Einsatz unterschiedlicher Spiele und verbundene
Reflexionen iiber einen lingeren Zeitraum hinweg eine Wirkung auf das Re-
flexionsvermodgen von Spielenden und daran gekoppelt den Umgang mit Di-
lemmata der Nachhaltigkeit haben, wurde bislang nicht untersucht. Zwar gibt
es bereits {iber hundert Serious Games im Nachhaltigkeitsbereich, die fiir ver-
schiedene Zielgruppen anwendbar sind (Games4Sustainability, 2024; Sta-
nitsas et al., 2019), allerdings sind nur wenige dieser Spiele direkt auf Hoch-
schulbildung zugeschnitten. Die meisten dieser Serious Games konzentrieren
sich auf schulische Bildung. Aspekte zum Umgang mit Dilemmata der Nach-
haltigkeit werden — wenn iiberhaupt — nur indirekt in den Spielen behandelt.
Es besteht daher auch eine Forschungsliicke, wie bestehende Serious Games
im Hochschulkontext so genutzt und eingesetzt werden kdnnen, dass dieser
reflexive Umgang gefordert werden kann. Insgesamt lésst sich festhalten, dass
Serious Games im Kontext von Nachhaltigkeit konzeptionell einen passenden
Resonanzraum fiir Reflexion bieten konnen, ihre konkrete Wirksamkeit bisher
jedoch nur wenig untersucht wurde und sie nicht direkt eingesetzt werden, um
den Umgang mit Dilemmata der Nachhaltigkeit zu reflektieren. Insbesondere
fallt auf, dass in der Evaluation der Spiele wenig Fokus auf die personlich-
emotionale und die normative Ebene gelegt wird. Der vorliegende Beitrag wid-
met sich dem Einsatz von Serious Games in der Hochschullehre.

3. Empirische Erhebung im Rahmen einer
Lehrveranstaltung

Im Rahmen des von der Deutschen Bundesstiftung Umwelt geférderten For-
schungsprojekts IMPULSE (09/2022-09/2024) wurde die Lehrveranstaltung
,Entscheidungen unter Unsicherheit: Dilemmata der Nachhaltigkeit spie-
lerisch erfahrbar machen® entwickelt und in zwei Semestern (Sommersemester
2023 sowie Wintersemester 2023/24) mit 24 bzw. 21 Masterstudierenden an
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der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg durchgefiihrt. Ziel der Veran-
staltung war es, dass die Studierenden Dilemmata der Nachhaltigkeit durch die
Immersion im Spiel verstehen und insbesondere reflexiv erleben, wie sich
diese auf ihr eigenes Handeln und ihre wahrgenommene Selbstwirksamkeit
auswirken. Es war also explizit nicht Ziel des Seminars, spezifische Dilemmata
zu benennen und entsprechende Handlungsoptionen zu entwickeln; zumal sich
Dilemmata nicht 16sen lassen. Angelehnt an die theoretischen Auseinanderset-
zungen mit transformativem Lernen (vgl. Mezirow, 1978; Singer-Brodowski,
2023) zielte die Lehrveranstaltung stattdessen als Raum der Reflexion darauf,
transformatives Lernen auf individueller und kollektiver Ebene zu ermdgli-
chen und dabei Ambiguititstoleranz zu fordern. Ein solcher Reflexionsraum
soll die Grundlage bilden, um eine kritische Haltung sich selbst gegeniiber zu
erzeugen, die es ermoglicht, sich mit einem Dilemma reflexiv auseinanderzu-
setzen. Dies er6ffnet sowohl durch die eigene Reflexion als auch durch ge-
meinsame Prozesse mit Mitlernenden eine neue Bewusstwerdung und einen
Wandel der eigenen Bedeutungsperspektiven (Singer-Brodowski, 2016).

Innerhalb der Lehrveranstaltung wechselten sich wochentlich eine Spielsit-
zung und eine Reflexionssitzung ab. Insgesamt wurden sechs Serious Games
aus dem Themenfeld Nachhaltigkeit gespielt und reflektiert. Durch Spielele-
mente wie unterschiedliche Rollenverteilungen, individuelle Siege bei gleich-
zeitigem Gruppensieg oder die Notwendigkeit von Kooperation haben sie Di-
lemmapotentiale erdffnet, selbst wenn diese nicht explizit in der Spielentwick-
lung beriicksichtigt wurden. Die individuelle und kollektive Reflexion fand in-
nerhalb der Reflexionssitzungen und im Selbststudium statt und stellte didak-
tisch eine zentrale Grundlage dar, um die Auseinandersetzung mit Dilemmata
der Nachhaltigkeit in der spielerischen Begegnung zu férdern. Dabei geschah
eine Reflexion auf vier Ebenen anhand von Leitfragen: (1) personlich-emotio-
nale Ebene (Emotionen und Gefiihle reflektieren), (2) normative Ebene (mo-
ralisches Handeln vs. 6konomisch-rationales Handeln, eigene Werte reflektie-
ren), (3) thematisch-wissenschaftliche Ebene (jeweils spezifische Leitfragen
zu relevanten wissenschaftlichen Diskursen der ausgewéhlten Spiele), (4) re-
lationale Ebene (Rolle von Kooperation im Kontext iiberkomplexer und un-
vollstandiger Informationen reflektieren). Die Studierenden haben als Prii-
fungsleistung ein Reflexionsportfolio erarbeitet. Dieses umfasst Reflexionspa-
piere zu fiinf Spielerfahrungen sowie ein abschlieendes Reflexionspapier als
Restimee der Lehrveranstaltung, in dem die Erfahrungen auf einer Metaebene
reflektiert werden.

Wirkevaluation

Um zu untersuchen, inwiefern Serious Games und die verbundenen Re-
flexionsprozesse im Sinne des transformativen Lernens beim Umgang mit Di-



64 Sophie Berg, Hendrik Wolter

lemmata der Nachhaltigkeit in der Hochschullehre unterstiitzen konnen, wurde
eine Wirkevaluation am Ende des jeweiligen Semesters durchgefiihrt. In der
Konzeption dieser Evaluation wurde sich an den Kompetenzkonzepten nach
de Haan et al. (2008) und der UNESCO (2017) orientiert. Hierbei sei erwéhnt,
dass die Kompetenzorientierung im Diskurs der BNE weit verbreitet ist, wes-
halb diverse Kompetenzkonzepte existieren (vgl. u.a. de Haan et al., 2008;
Wiek et al., 2011; Stoltenberg & Burandt 2014; UNESCO, 2017; Brundiers et
al., 2020), diese aber gleichzeitig auch tiefgehend diskutiert und kritisiert wer-
den (vgl. u.a. Hamborg, 2017; Kehren, 2017). Wir mdchten mit diesem Beitrag
nicht an diese Diskussion anschlieBen und lediglich durch einen mdglichen
Kompetenzerwerb auf eine Verantwortungsiibertragung fiir Nachhaltigkeit auf
Individuen (Buschmann & Sulmowski, 2018) verweisen. Vielmehr verstehen
wir die Verwendung der Kompetenzkonzepte als eine inhaltliche Orientierung
und bauen auf diesen auf. Es soll und kann zusétzlich weder untersucht wer-
den, ob Studierende durch das Seminar bestimmte Kompetenzen erlangt haben
noch soll die Notwendigkeit von Kompetenzen zum Umgang mit Dilemmata
der Nachhaltigkeit postuliert werden. Die inhaltliche Orientierung bedeutet im
Kontext des Seminars, der Wirkevaluation und dieses Beitrags, dass die dort
angesprochenen Fertigkeiten, wie bspw. systemisches Denken, moralisches
Handeln, Kollaboration oder kritisches Denken, Ansatze fiir eine Reflexion der
Studierenden auf verschiedenen Ebenen (siche auch die zuvor beschriebenen
Leitfragen fiir die Reflexion) geben kdnnen. Damit dienen die Kompetenzen
als Geriist fiir die Wirkevaluation, um inhaltlich die Reflexion auf unterschied-
lichen Ebenen zu gestalten und zu untersuchen, ohne eine tatséchliche Kom-
petenzbewertung vorzunehmen. Uber die Antworten der Studierenden sollen
Hinweise erhalten werden, inwiefern die didaktisch-konzeptionell am transfor-
mativen Lernen ausgerichtete Lehrveranstaltung durch den Einsatz von
Serious Games und die dabei entstehenden Reflexionsprozesse ein ebensol-
ches transformatives Lernen zu Dilemmata der Nachhaltigkeit tatsdchlich an-
stoBBen kann, um individuelle Umgénge zu fordern.

Hierzu fiillten die Studierenden am Ende der Lehrveranstaltung einen teil-
standardisierten Online-Fragebogen aus. Fragebdgen stellen eine etablierte
Methode zur Messung von Kompetenzen in der Bildungsforschung dar
(OECD, 2018). Der Fragebogen war wie folgt strukturiert:

1. Warm-up: Bewertung der Veranstaltung hinsichtlich allgemeiner
Faktoren wie z.B. SpaB, inhaltliche Tiefe, passend fiir das Themen-
feld;

2. Forderung des Umgangs mit unvollstindigen und iiberkomplexen In-
formationen, individuellen Entscheidungs- und moralischen Dilem-
mata,

3. Forderung iibergreifender Kompetenzen wie z.B. systemisches Den-
ken, kritisches Denken oder Kollaborationsfahigkeiten;

4. Wahrnehmung und Empfinden des Reflexionsprozesses;
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5. AbschlieBende offene Fragen zum Reflexionsprozess und zur Wir-
kung der Veranstaltung.

In den Kategorien 1-4 wurden geschlossene Fragen verwendet, indem
Statements auf einer 5-Punkt-Skala bewertet wurden (5 stimme voll und ganz
zu, 4 stimme zu, 3 weder noch, 2 stimme weniger zu, 1 stimme nicht zu, 0 weif}
ich nicht). Die zu fordernden Aspekte wurden damit in Aussagen iibersetzt,
deren Zutreffen von den Studierenden individuell-subjektiv bewertet wurden,
zum Beispiel: ,,Das Seminar hat mich hinsichtlich des Umgangs mit
Dilemmata der Nachhaltigkeit darin gefordert, meine Werte, Wahrnehmungen
und Handlungen zu reflektieren®. Insgesamt wurden 31 Aussagen aus dem
oben erwéhnten Orientierungsrahmen fiir die zentralen Fragebogenkategorien
2-4 abgeleitet, die von den Studierenden bewertet wurden.

Es haben jeweils 23 und 19 Studierende in den beiden Durchfiihrungen der
Lehrveranstaltung an der Wirkevaluation teilgenommen. Die Riicklaufquoten
betragen damit 96 % und 90 %. Da es keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Ergebnissen der Stichproben gibt, wird der Datensatz in seiner Ge-
samtheit betrachtet (n=42). In Bezug auf die quantitativen Ergebnisse werden
lediglich die fiir diesen Beitrag relevanten Daten dargestellt.

Lehrevaluation

Fiir die Untersuchung der Frage dieses Beitrags ziehen wir zudem die univer-
sitidtsweit formalisierte Lehrevaluation beider Semester hinzu. Die Freitextant-
worten der Studierenden zu den Fragen ,,Was nehme ich aus der Lehrveran-
staltung mit?* und ,,Was fand ich forderlich fiir mein Lernen?* wurden durch
eine qualitative inhaltliche Strukturierung ausgewertet. Da die Wirkevaluation
auf den Kompetenzkonzepten basiert und durch geschlossene Fragen lediglich
subjektive Einschidtzungen der Studierenden anhand einer vorgegebenen Skala
ermoglicht, geben die Antworten der Lehrevaluation weiterfiihrende Aussagen
der Studierenden wieder, die durch den Frageimpuls ausgeldst und von uns in
den hier zu untersuchenden Kontext gesetzt werden konnen. Dadurch sollen
sie die Ergebnisse der Wirkevaluation sinnvoll ergénzen und erweitern. In der
Auswertung werden die Aussagen nicht mehr nach Semestern getrennt, son-
dern es wird im Sinne der Paraphrasierung wihrend der qualitativen
Inhaltsanalyse eine inhaltliche Strukturierung und damit eine Zusammenfas-
sung der Inhalte vorgenommen (s. nachfolgend). Die Lehrevaluation hatte je-
weils eine Riicklaufquote von 92 % und 90 %.
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Methodik der Auswertung

Die Lehr- und Wirkevaluation wurde nach der Methodik der qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Hierbei wurde sich am Ver-
fahren der inhaltlichen Strukturierung orientiert, die dazu dient, nach vorher
festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu erstel-
len und dadurch die Inhalte entsprechend zu filtern. Hierbei wurde zunichst
einem deduktiven Vorgehen gefolgt, bei dem auf Basis der Fragen bzw. Aus-
sagen in der Wirk- und Lehrevaluation erste Hauptkategorien erstellt wurden.
Durch die Sichtung des Materials konnten diese Kategorien im ersten Kodier-
vorgang mit Textstellen inhaltlich gefiillt werden, wobei sowohl qualitative
Daten auf Basis der schriftlichen Aussagen der Studierenden zu den offenen
Fragen als auch quantitative Daten auf Basis der geschlossenen Fragen in der
Analyse beriicksichtigt wurden. Im zweiten Kodiervorgang wurden die
Hauptkategorien induktiv anhand des Materials weiter ausdifferenziert und
thematisch sortiert sowie die Titel der Hauptkategorien iiberarbeitet. Somit
ergab sich ein Kategoriensystem mit sechs Hauptkategorien, die im Ergebnis-
teil ausfiihrlich beschrieben werden.

Limitationen

Das methodische Vorgehen weist eine Reihe von Limitationen auf: Erstens ist
der Datensatz beider Evaluationen limitiert, da die Stichproben jeweils relativ
klein sind und in beiden Stichproben eine relativ homogene Gruppe von Stu-
dierenden teilgenommen hat. Der GroBteil der Studierenden war aus dem Mas-
terstudiengang Sustainability Economics and Management (M.A.). Zweitens
wurde bei der Wirkevaluation lediglich eine Post-Evaluation nach der Lehr-
veranstaltung und keine Prd-Evaluation vorgenommen, sodass keine Ver-
gleichswerte zur Steigerung bzw. Férderung der Umgénge mit Dilemmata der
Nachhaltigkeit vorliegen. Drittens sind die Bewertungen aufgrund der subjek-
tiven Wahrnehmung der Studierenden durch einen confirmation bias und einen
self-evaluation bias potenziell verzerrt. Die generelle Lehrevaluation war all-
gemein sehr positiv, sodass sich die Studierenden in ihren erworbenen Fahig-
keiten womdglich selbst iiberschétzt haben. Die von den Studierenden durch-
gefiihrten Reflexionen sind entsprechend hochst individuell, sodass die ge-
wonnen Erkenntnisse nur begrenzt generalisiert werden kdnnen.
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4. Ergebnisse

Die qualitative Analyse der Daten ergab ein Kategoriensystem mit sechs
Hauptkategorien: 1) Generelle Wahrnehmung der Reflexion, 2) Wirkung der
individuellen Reflexion, 3) Wirkung der kollektiven Reflexion, 4) Unterstiit-
zende Faktoren fiir Reflexion, 5) Benefits von Serious Games fiir Reflexion
und 6) Nicht oder wenig geforderte Aspekte. Diese Kategorien werden im Fol-
genden anhand der ausgewerteten Daten detailliert beschrieben.

1) Generelle Wahrnehmung der Reflexion

Die Kategorie beschreibt, wie die Studierenden das Reflektieren wahrgenom-
men haben. In der Wirkevaluation gaben zu der Aussage ,,Generell fiel es mir
leicht, das von mir Erlebte zu reflektieren.© mehr als die Hélfte der Studieren-
den (26) ,,stimme zu* oder ,,stimme voll und ganz zu“ an. Allerdings haben
auch gut ein Drittel der Studierenden (14) die Antworten ,,Weder noch” bezie-
hungsweise ,,Stimme weniger zu” gewéhlt.

In der Auswertung der offenen Frage aus der Wirkevaluation, wie die Stu-
dierenden das Reflektieren erlebt hétten, fiihrten sechs Studierende aus, dass
sie Schwierigkeiten beim Reflektieren hétten. Vor allem eine tiefe Reflexion
und das Ausdriicken von Gefiihlen und Gedanken sei schwergefallen. Es habe
etwas Zeit gebraucht, sich auf den Prozess des Reflektierens einzulassen;
hierzu ein Beispiel:

,Zunéchst fiel mir das Reflektieren, vor allem auf der emotionalen und normativen Ebene,
sehr schwer, da dies eine neue Art von Lernform fiir mich darstellte. Jedoch fiel mir dies von
Spiel zu Spiel leichter, da sich bestimmte Gefiihle, Werte und Spannungsfelder wiederholten
und ich dadurch noch tiefer in die jeweiligen Ebenen eintauchen konnte.“ (Wirkevaluation)

Finf Studierende beschreiben das Reflektieren konkret als erleichternd und
hilfreich. Es habe dabei geholfen, besser mit Situationen zurechtzukommen
sowie kritisches Denken zu ermoglichen und zu festigen. Nach einer erlebten
Uberforderung durch die Spiele habe das Reflektieren ermdglicht, ein geord-
netes Bild iiber Emotionen und Handlungen zu schaffen. Erlebtes konnte ver-
arbeitet und hierdurch neue Erkenntnisse gewonnen werden. Dabei seien die
unterschiedlichen Reflexionsebenen und Leitfragen hilfreich gewesen. Finf
Studierende geben zudem an, dass sie das Reflektieren als intensiv und span-
nend wahrgenommen haben. Es sei spannend gewesen, einen Schritt
zuriickzutreten und das eigene Verhalten zu betrachten sowie neue
Erkenntnisse iiber sich selbst zu gewinnen. Dies bedeute ein sehr intensives
und bewusstes Hinhdren und ein ehrlich sein mit sich selbst.
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2) Wirkung der individuellen Reflexion

In unterschiedlichster Weise beschreiben die Studierenden in den offenen Fra-
gen der Wirkevaluation und der Lehrevaluation, inwiefern die Reflexion in der
Lehrveranstaltung eine Wirkung auf die eigene Person hatte.

Insgesamt werden in den offenen Fragen der Wirkevaluation und Lehreva-
luation 13 Aussagen dazu getroffen, dass die normative und emotionale Ebene
im Erleben der Reflexion eine zentrale Rolle spiele. Es sei unausweichlich,
sich beim Reflektieren mit dem eigenen Handeln und den eigenen Werten und
wie diese andere beeinflussen auseinanderzusetzen. Es wurde hervorgehoben,
dass die Reflexion ein Bewusstsein geschaffen habe, wie wichtig das (Er-)Ken-
nen der eigenen Werte sei. Die stetige Reflexion habe das Bewusstsein iiber
die und das Erkennen der eigenen Werte befordert und diese in Bezug zum
Handeln gesetzt. Auch sei ein verstirktes kritisches Hinterfragen von Entschei-
dungen auf normativer Ebene gefordert worden. Gleichzeitig wurde aber auch
eine gewisse Fragilitdt von Werten erkannt. Auch hierzu zwei Beispiele:

,Meine Werte wurden mir mit jeder Reflexion eigentlich immer bewusster und auch stérker,
gleichzeitig war aber paradoxerweise auch die Fragilitdt der Werte in neuen unbekannten
Spielsituationen vorhanden.” (Wirkevaluation)

,Durch das Reflektieren ist mir immer wieder bewusst geworden, dass man, so stark man
eigene Werte auch vertritt, es sehr fragil in Abhangigkeit zu der Situation ist, in der man ist.
(Wirkevaluation)

Auch beschreibt eine Aussage, dass durch das Reflektieren Neues iiber die ei-
genen Werte herausgefunden worden sei und es ,,zum Teil erschreckend [sei],
was das in der Realitdt fiir Auswirkungen gehabt hitte” (Wirkevaluation),
wodurch die Wichtigkeit vom Kennenlernen der eigenen Werte hervorgehoben
wiirde. Die Forderung der Reflexion der eigenen Bewertungsperspektiven und
Emotionen sowie die Selbsteinschitzung der Reflexion eigener Werte erhilt
entsprechend in der Wirkevaluation eine sehr groe Zustimmung (s. Abb. 1).
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Abbildung 1: Ergebnisse der Wirkevaluation zur Férderung der Reflexion ei-
gener Bewertungsperspektiven, Emotionen und Werte

Das Seminar hat mich im Das Seminar hat mich im Umgang mit
Umgang mit Dilemmata der Dilemmata der Nachhaltigkeit darin
Nachhaltigkeit darin gefordert, gefordert, ein Verstindnis fiir meine
individuelle eigenen Werte zu haben und diese zu
Bewertungsperspektiven und reflektieren.
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Quelle: Eigene Darstellung

Vier Studierende beschreiben in der Lehrevaluation und in der Wirkevaluation
eine verstdrkte Selbstreflexion durch eine bessere Selbsteinschitzung des eige-
nen Selbst in Gruppenkontexten und dem kritischen Reflektieren der eigenen
Person in der Veranstaltung. Dies habe eine positive Auswirkung auf die ei-
gene Personlichkeit, das Ausdriicken von Emotionen und auch die eigene ,,Ent-
scheidungskompetenz* (Wirkevaluation). Beispielsweise wurde das Folgende
gedulert:

,,Ilch war mir vor Belegen des Seminars sehr unsicher, ob ich es machen méchte oder nicht.
[Ich habe] mich vorher nicht sehr ausfiihrlich mit meinen Emotionen auseinandergesetzt und
Handeln bewusst reflektiert. Auch Wenn [sic!] es mir immer noch nicht sehr leichtfallt,
meine Gedanken aufs Papier zu bringen, hat mich das Seminar nicht nur in Bezug auf Nach-
haltigkeitsdilemmata gelehrt, sondern auch personlich weitergebracht.* (Wirkevaluation)

In der Wirkevaluation beschrieben acht Personen in unterschiedlicher Weise,
dass das Reflektieren eine direkte Wirkung iiber die Veranstaltung hinaus auf
sie habe. Dadurch wiirde beispielsweise auch das eigene Handeln im Alltag
reflektiert werden. Von drei Personen wird die Veranstaltung konkret als pré-
gend bezeichnet und in einem Fall zudem als das ,,nachhaltigste Seminar des
gesamten Studiums® (Wirkevaluation). In 13 Aussagen der Lehrevaluation
und der Wirkevaluation wird der Lerneffekt durch die Reflexion besonders be-
tont, der einen ,,Langzeitmehrwertfaktor* (Wirkevaluation) habe, und bewirke,
dass man sehr viel lerne. Auch sei ,,[d]ie Reflexion [...] ein zentraler Bestand-
teil, um die Dilemmata zu ermitteln und letztendlich das, wodurch im Modul
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der Lerneffekt entsteh[e]* (Wirkevaluation). Es sei insgesamt das Verstdndnis
fiir viele Themen durch die Reflexion stark gewachsen. Vier Aussagen der
Lehrevaluation beschreiben konkret, dass die kritische Reflexion von Dilem-
mata und Problemen und die durch die Reflexion erlangten neuen Perspektiven
und ,,entstandenen Learnings“ (Lehrevaluation) aus der Veranstaltung mitge-
nommen wiirden. Vertiefte kritische Reflexion und kritisches Denken wiirden
deswegen eine wichtige Rolle spielen.

Abbildung 2: Ergebnisse der Wirkevaluation zu Selbsteinschétzung zur For-
derung von kritischem Denken

Das Seminar hat mich im Umgang mit Das Seminar hat mich im Umgang mit
Dilemmata der Nachhaltigkeit darin Dilemmata der Nachhaltigkeit darin
gefordert, Normen, Praktiken und gefordert, meine Werte, Wahrnehmungen
Meinungen zu hinterfragen. und Handlungen zu reflektieren.
Wedernoch Wl 2
Stimme zu - 10

Stimme zu [N 12
Stimme voll und ganz I 3 Stimme voll und ganz zu _ 32

zu
0 10 20 30 0 10 20 30 40
mn=42 mn=42
Das Seminar hat mich im Umgang mit Dilemmata der Nachhaltigkeit darin gefordert,
mich im Nachhaltigkeitsdiskurs zu positionieren.
WeiB ich nicht 1l 1
Stimme weniger zu NG 4
Weder noch NN 5
Stimme zu I 21
Stimme voll und ganz zu I 1!
0 5 10 15 20 25

mn=42

Quelle: Eigene Darstellung

Dies zeigt sich auch in der Wirkevaluation in Bezug auf die Selbsteinschétzung
zur Forderung von kritischem Denken (s. Abb. 2). So sind fast alle Studieren-
den der Meinung, dass sie befdhigt wurden, Normen, Praktiken und Mei-
nungen hinterfragen und die eigenen Werte, Wahrnehmungen und Handlungen
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reflektieren zu konnen. Ein Grofteil stimmt auBerdem zu, sich im Nachhaltig-
keitsdiskurs positionieren zu kdnnen.

Ankniipfend an den Lerneffekt und die Gewinnung von neuen Erkenntnis-
sen beschreiben drei Aussagen in der Lehrevaluation konkret Beziige zu Nach-
haltigkeit und zur realen Welt auflerhalb der Spiele. Die Reflexionssitzungen
hétten den Nachhaltigkeitsbezug der Spiele besonders verdeutlicht. AuBerdem
habe man sich durch die Reflexion weiterentwickelt und ,,mit mehr Abstand
zu den Spielen immer mehr Beziige zur Realitit fest[ge]stellt“ (Lehrevalua-
tion). Bei der Reflexion von Emotionen im Sp1e1 sei es auch zu einer Ubertra-
gung auf das echte Leben gekommen und wie man mit diesen Emotionen um-
gehe.

Inwiefern die Veranstaltung einen Einfluss auf die Entscheidungsfindung
im Kontext von Dilemmata der Nachhaltigkeit hatte, beschreiben sieben Aus-
sagen aus der Lehrevaluation. Es sei ein Bewusstsein dafiir entstanden, wie
schwierige Entscheidungen getroffen und gerechtfertigt werden kénnen. Die
gro3e Mehrheit der Studierenden gibt auch in der Wirkevaluation an, im Um-
gang mit dem Erkennen, Abwiagen von sowie dem bewussten Umgang mit Ri-
siken, Gefahren und Unsicherheiten verschiedener Nachhaltigkeitsdilemmata
gefordert worden zu sein (s. Abb. 3).
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Abbildung 3: Ergebnisse der Wirkevaluation zur Foérderung des Erkennens,
Abwigens und Umgangs mit Dilemmata der Nachhaltigkeit

Das Seminar hat mich im Umgang mit Das Seminar hat mich im Umgang mit
Dilemmata der Nachhaltigkeit darin Dilemmata der Nachhaltigkeit darin
gefordert, Risiken, Gefahren und gefordert, Risiken, Gefahren und
Unsicherheiten verschiedener Unsicherheiten verschiedener
Nachhaltigkeitsdilemmata zu erkennen. Nachhaltigkeitsdilemmata abzuwégen.
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Stimme weniger zu = 2
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Das Seminar hat mich im Umgang mit Dilemmata der Nachhaltigkeit darin gefordert,
einen bewussten Umgang mit Risiken, Gefahren und Unsicherheiten verschiedenen
Nachhaltigkeitsdilemmata zu pflegen.

Weder noch . 1
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=42
Quelle: Eigene Darstellung

Auflerdem sei laut der Lehrevaluation eine andere Sicht auf Entscheidungsfin-
dungen und Konflikte im Kontext Nachhaltigkeit und in der Gesellschaft ent-
standen, die mehr Versténdnis fiir bestimmte Entscheidungen ermégliche. Es
sei dabei deutlich geworden, dass Eigeninteressen meist im Konflikt mit Nach-
haltigkeit stiinden. Im Gegensatz dazu hétten Gruppenentscheidungen eine ge-
wisse Macht, ,,um gegen eine ,stirkere Kraft® zu kimpfen“ (Lehrevaluation).
Die Dynamiken und die Komplexitét von Gesellschaften seien dadurch erkannt
worden und auBlerdem, wie stark unvollstindige und iiberkomplexe Informa-
tionen einen Einfluss auf soziale Interaktionen und individuelle Entschei-
dungen haben. In der Wirkevaluation wurde von einer Person zudem erwihnt,
dass durch die Thematisierung von Spannungsfeldern und Dilemmata Facetten
von Uberforderung und Frustration etwas ertriiglicher gemacht werden konn-
ten.



Spielend in die (Un)Sicherheit? 73
3) Wirkung der kollektiven Reflexion

Diese Kategorie beschreibt, welche Wirkung Reflexion auf die Selbstwahrneh-
mung in der Gruppe hatte und inwiefern das Reflektieren mit anderen von den
Studierenden erlebt wurde beziehungsweise wie sich dies auf die Individuen
und die Gruppe auswirkte. Der Reflexionsaustausch mit anderen wurde in den
offenen Fragen der Wirkevaluation insgesamt zwo6lf Mal genannt und positiv
hervorgehoben. Fiinf Aussagen aus der Wirkevaluation beschreiben, dass die
Reflexion ermoglicht habe, sein eigenes Verhalten in der Gruppe wahrzuneh-
men und auch zu sich selbst zuriickzufinden, wenn es emotionale Gruppener-
fahrungen gegeben habe. Auch sei eine emotionale Identifikation mit der
Gruppe entstanden und das gemeinsame Reflektieren habe gezeigt, dass es
helfe, andere besser kennenzulernen, um auch etwaige Konflikte besser zu ver-
stehen. Des Weiteren habe gerade die gemeinsame Reflexion mit anderen zu
neuen Erkenntnissen geflihrt und zum weiteren Reflektieren angeregt. Sieben
Aussagen betonen, dass die eigene Wahrnehmung und das Bewusstwerden
tiber unterschiedliche Werthaltungen durch die gemeinsame Reflexion gefor-
dert wurden.

Auch in der Lehrevaluation werden in neun Aussagen insbesondere der
Aspekt des Verstindnisses fiireinander und Empathie durch die Reflexion in
der Gruppe hervorgehoben. Es sei durch die Reflexionssitzungen moglich
gewesen, andere besser einzuschitzen und Empathie zu entwickeln: ,,Man
lernt dariiber seine Kommiliton*innen viel besser kennen als durch andere
Module® (Lehrevaluation). Dariiber hinaus wiirde der Perspektivwechsel in
den gemeinsamen Reflexionsprozessen Verstindnis fiir die Komplexitdt von
politischen Entscheidungen zu Nachhaltigkeit, fiir das Weltgeschehen und fiir
die Herausforderungen von Gruppenentscheidungen schaffen. Auch wurde
erkannt, dass es schwierig sei, immer allen Beteiligten gerecht zu werden. Es
wird beschrieben, dass das Hineinversetzen in Andere durch das gemeinsame
kritische Ausecinandersetzen mit unterschiedlichen Meinungen und
Perspektiven gefordert wurde und erkannt wurde, dass unterschiedliche
Meinungen nicht zu personlichen Angriffen fiihren sollten. Das gemeinsame
Reflektieren hétte neue Sichtweisen auf das Herantreten an Situationen unter
Unsicherheit ermdglicht. Deutlich positiv fillt in der Wirkevaluation
dementsprechend die Selbsteinschdtzung zur Férderung von kollaborativem
Verhalten aus (s. Abb. 4). So gut wie alle Studierenden fiihlen sich im Lernen
von anderen und dem Erfassen und Akzeptieren von Bediirfnissen anderer
befahigt. Zudem gibt ein Grofiteil der Studierenden an, im Beziehungsaufbau
mit anderen und im Umgang mit Konflikten sowie der gemeinschaftlichen und
partizipativen Herbeifiihrung von Losungen diesbeziiglich gefordert worden
Zu sein.



74

Sophie Berg, Hendrik Wolter

Abbildung 4: Ergebnisse der Wirkevaluation zur Férderung von kollaborati-

vem Verhalten

Das Seminar hat mich im Umgang mit
Dilemmata der Nachhaltigkeit darin
gefordert, von anderen zu lernen.
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Quelle: Eigene Darstellung

Das Seminar hat mich im Umgang mit
Dilemmata der Nachhaltigkeit darin gefordert,
die Bediirfnisse anderer zu verstehen und zu
akzeptieren.
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Das Seminar hat mich im Umgang mit
Dilemmata der Nachhaltigkeit darin gefordert,
mit Konflikten umzugehen und deren Losung
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herbeizufiihren.
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4) Unterstiitzende Faktoren fiir Reflexion

Auf die Frage ,,Was fand ich forderlich fiir mein Lernen? gaben die Studie-
renden in der Lehrevaluation zahlreiche Antworten, die sich auf unterstiitzende
Faktoren fiir das Reflektieren beziehen. Von 16 Studierenden wird hier zu-
néchst der Reflexionsraum erwahnt. Es wird beschrieben, dass sowohl die Re-
flexion direkt im Anschluss an das jeweilige Spiel als auch die Sitzung eine
Woche spiter das Lernen gefordert habe.

,.Fir mich besonders wichtig war die direkte Reflexion nach dem Spielen und das damit
verbundene Free-writing und der offene Austausch mit den anderen Gruppen. Auch die Re-
flexion mit ein wenig Abstand in der folgenden Woche empfand ich als hilfreich.” (Lehreva-
luation)
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Dabei seien einerseits die Leitfragen und die dadurch angeleitete Reflexion
und andererseits die Offenheit im jeweiligen Reflektieren untereinander in
Kleingruppen, im Kurs und individuell forderlich: ,,Andere didaktische Heran-
gehensweise [sic!] an Themen erdffnen ganz neue Perspektiven und fordern
mein Verstdndnis und damit auch das Lernen.* (Lehrevaluation). Die Reflexio-
nen hitten das Nachdenken iiber Nachhaltigkeitsthemen sehr angeregt und
wiirden dadurch ermdglichen, dass mehr aus der Veranstaltung mitgenommen
wiirde als in anderen Modulen des Studiums. Auch kdme die emotionale und
normative Reflexion in der Beschiftigung mit Nachhaltigkeitsthemen ansons-
ten im Studium zu kurz und wiirde entsprechend gefordert werden.

Als weiterer Aspekt werden die Atmosphdre und der Diskussionsraum von
acht Studierenden als forderlich fiir die Reflexion beschrieben. Der Umgang
untereinander sei angemessen und respektvoll gewesen, wodurch eine offene
und entspannte Lernatmosphére geschaffen wiirde. Dass es einen stetigen Aus-
tausch mit Kommiliton*innen und mit uns als Dozierenden gab, wird als for-
derlich gesehen. Die Atmosphére wird zudem als angstfrei beschrieben.

5) Benefits von Serious Games fiir Reflexion

Die Vorteile von Serious Games fiir die Reflexion wurden zundchst auf Basis
der Antworten der Studierenden auf die Frage ,,Was nehme ich aus der Veran-
staltung mit?* aus der Lehrevaluation zusammengetragen. Neun Studierende
beschrieben hierzu, dass durch das Erleben im Spiel die Inhalte besser in Erin-
nerung bleiben sowie das Verstindnis und die Reflexion von komplexen The-
men und Problematiken unterstiitzt wird. So rege das spielerische Lernen zum
aktiven Nachdenken an und ermdgliche das Hineinversetzen in unterschied-
lichste Rollen sowie das Verstehen der Kompliziertheit von Verhandlungen
und Beteiligungsprozessen. Dadurch wiirden neue Perspektiven auf verschie-
dene Problemstellungen geschaffen. Die Spiele werden von den Studierenden
als ,,wirkungsvolles Lernformat” (Lehrevaluation) wahrgenommen und das
Lernen wird im Vergleich zu klassischen Formaten wie Vorlesungen als nach-
haltiger beschrieben.

Ankniipfend daran wurde zu der Frage ,,Was fand ich forderlich fiir mein
Lernen?* von sechs Studierenden beschrieben, dass die Spiele einen wichtigen
Beitrag geleistet haben. Durch die direkten Spielerfahrungen und die gewon-
nenen Erkenntnisse im Spiel lieBen sich individuelle Lektionen lernen und eine
Ubertragung auf die echte Welt vornehmen: ,,Ich konnte aus allen Spielen et-
was mitnehmen fiir die wahre Welt und die Gestaltung des Miteinanders.*
(Lehrevaluation). Aulerdem sei das direkte Erleben wichtig fir das eigene
Lernen: ,,die Spielsituationen, man erfahrt die Effekte und Probleme der ver-
schiedenen Situationen halt selber und ist ein Teil davon, wodurch fast auto-
matisch der Lernprozess einsetzt™ (Lehrevaluation). Die Spiele hétten auch
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Emotionen zur Auseinandersetzung mit Dilemmata ausgelost und in Kombi-
nation mit der positiven Arbeitsatmosphére das Lernen gefordert.

6) Nicht oder wenig geforderte Aspekte

Abbildung 5: Ergebnisse der Wirkevaluation zur Férderung von Aspekten
der Losungsentwicklung

Das Seminar hat mich im Umgang mit Dilemmata der Nachhaltigkeit darin geférdert,
innovative Mafinahmen zur Nachhaltigkeitsférderung zu entwickeln und umzusetzen.
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Quelle: Eigene Darstellung

Die Wirkevaluation zeigt aulerdem, dass einige Aspekte durch das Seminar
nicht oder nur wenig gefordert wurden. Bei der Selbsteinschitzung zur Ent-
wicklung und Umsetzung von innovativen Mallnahmen zur Nachhaltigkeits-
forderung, zur Anwendung von Problemlosungsrahmen auf komplexe Nach-
haltigkeitsprobleme sowie zur Konzipierung von integrativen und gerechten
Ldsungsoptionen fiir eine nachhaltige Entwicklung, stimmten deutlich weniger
Studierende den Aussagen zu (s. Abb. 5).
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5. Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse bestitigen insgesamt die aus der Literatur abgeleiteten Annah-
men, dass die Nutzung von Serious Games zur Anregung von Reflexionspro-
zessen grundsitzlich funktioniert und ein transformatives Lernen ermdglicht.
Es kann daher geschlussfolgert werden, dass Serious Games ein effektives Mit-
tel sind, um Reflexionsprozesse zum Umgang mit Dilemmata der Nachhaltig-
keit anzuregen. Eine derart konzipierte Lehrveranstaltung kann einen
Reflexionsraum fiir die Studierenden schaffen, um den Umgang mit Dilem-
mata der Nachhaltigkeit in unterschiedlicher Intensitét zu fordern. Dabei steht
transformatives Lernen sozusagen in einer Doppelrolle: Die Veranstaltung
wurde in Anlehnung an das Konzept entworfen und hatte Reflexion als zent-
rales Element und Ausgangspunkt zur Forderung des Umgangs mit Dilemmata
der Nachhaltigkeit. Das Funktionieren des Veranstaltungskonzepts als
Reflexionsraum wurde durch die Aussagen der Studierenden empirisch besta-
tigt. Gleichzeitig zeigt die Analyse der empirischen Daten auch, dass ein
dariiberhinausgehendes transformatives Lernen stattgefunden hat, indem die
Studierenden sich selbst, ihre Handlungen und Werte sowie ihre Sichtweisen
reflektieren und teilweise liber die Veranstaltung hinaus hinterfragen oder gar
verdndern.

Besonders hervorzuheben ist die Rolle von Emotionen. Denn auch wenn
die Reflexion dieser als herausfordernd von den Studierenden empfunden
wird, so wurde sie gleichzeitig als besonders wichtig im reflexiven Prozess
gesehen. Das Erfahren von Emotionen ist grundlegender Bestandteil von Kon-
flikten und Spannungen, die es unter Bedingungen von Unsicherheiten und
iiberkomplexen Situationen auszuhalten gilt (Singer-Brodowski, 2023). Auch
in den Spielen geraten die Studierenden immer wieder in emotionale Situatio-
nen, die oft in Verbindung zu den eigenen Werten und Normen standen, die in
konfliktbehafteten Situationen teilweise verletzt wurden und dadurch unange-
nehme Emotionen kreiert haben. Dies war durch die Konzipierung der Lehr-
veranstaltung und die ausgesuchten Spiele bewusst gewahlt worden, um den
Raum fiir Irritation und anschlieBende Reflexion zu eréffnen. Die Reflexion
der Emotionen, also das Austauschen dariiber, was tatsiachlich individuell ge-
fiihlt wurde, wie es sich zu den eigenen Werten verhélt und wie sich dies wie-
derum im Verhéltnis zu anderen bewegt, wird als wichtiges Element im trans-
formativen Lernprozess zum Umgang mit Unsicherheiten und dilemmatischen
Situationen und damit fiir den Ausbau von Ambiguitétstoleranz in der Lehr-
veranstaltung deutlich. Hierdurch konnten die Studierenden die emotional be-
lastenden Momente reflexiv in Offenheit und Verstindnis verdndern und ihre
Toleranz der Situation gegeniiber erhohen (vgl. Frenkel-Brunswik, 1949).
Dass die Zustimmung zur Forderung von Aspekten der Losungsfindung im
Vergleich zu anderen Bereichen der Wirkevaluation geringer ausfiel, bestétigt
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dabei die Relevanz von Reflexion: Einen Umgang mit Dilemmata der Nach-
haltigkeit zu schaffen bedeutet vorrangig das Aushalten und Akzeptieren der
Emotionen und Situationen im Sinne von Ambiguitétstoleranz sowie das Re-
flektieren der eigenen Position.

Die Ergebnisse zeigen entsprechend, dass Serious Games zusitzlich zu der
kognitiven Ebene ein erhebliches Potenzial fiir die Reflexion von Aspekten der
affektiven Ebene bieten, die in bisherigen Untersuchungen unterreprisentiert
sind. Zwar werden in anderen Studien durchaus evaluatorische Beziige herge-
stellt, wie beispielsweise die Evaluationsebenen ‘learning to be’ und ‘learning
to transform oneself and society’ in Sierra et al. (2023), doch fehlt hier oftmals
die inhaltliche und reflektorische Tiefe. Genau diese tiefe Bezugnahme auf
Emotionen oder Konflikte mit eigenen Werten und Normen bei der Reflexion
der Spielerfahrungen sollte bei zukiinftigen Untersuchungen und Evaluationen
von Serious Gaming im Kontext von Nachhaltigkeit stirker beriicksichtigt
werden. Wie die Ergebnisse zeigen, haben vor allem diese Reflexionspunkte
einen besonders nachhaltigen Effekt auf die Studierenden, die auch auf andere
Kontexte und Lehrveranstaltungen iibertragen werden kénnen — welche Rolle
nehme ich wann ein, treten womdglich Konflikte mit meinen eigenen Werten
auf und welche Emotionen 16st dies in mir aus? Gleichzeitig lassen die Ergeb-
nisse vermuten, dass es fiir diesen Kontext nicht ausreicht, lediglich ein Serious
Game in eine Lehrveranstaltung zu integrieren und dies vertieft zu reflektieren.
Die Ergebnisse zeigen, dass Reflexion ein Prozess ist, der eingeiibt werden
muss. Erst die Kombination mehrerer Spiele und die verbundenen Reflexions-
sitzungen sowie ihr repetitiver Charakter decken die gesamte Bandbreite an
Emotionen, Spannungsfeldern, Konflikten, etc. ab, die nétig ist, um den Um-
gang mit Dilemmata zu férdern. Es ist daher fraglich, wie nachhaltig der Effekt
von lediglich einmalig eingesetzten Serious Games in Lehrveranstaltungen ist.

Die hier durchgefiihrte empirische Studie erdffnet zudem weitreichende
Fragen und Forschungsbedarfe. Zunéchst ist es von Interesse, das Lehrkonzept
mit Studierenden aus anderen Disziplinen durchzufiihren. Hierbei ist die Frage
zu untersuchen, inwiefern erst ein Reflexionsvermdgen aufgebaut werden
muss, damit die angestrebte Wirkung erzielt werden kann. Die Studierenden
aus unserer empirischen Studie waren aufgrund ihres Studienschwerpunkts be-
reits hinreichend fiir die Komplexitdt und Widerspriichlichkeit von Nachhal-
tigkeitsthemen sensibilisiert. Dabei ist es auch sinnvoll, eine Prd- und Post-
Evaluation zu Beginn und zum Ende der Veranstaltung durchzufiihren, um in-
dividuelle Entwicklungen besser nachvollziehen zu kénnen. Zudem bedarf es
mehr Standardisierung bei Wirkevaluationen, um die Vergleichbarkeit von
Studien iiber die Wirkung von Serious Games zu erhohen.

Die Studie zeigt dariiber hinaus auf, dass es einen Bedarf an Serious Games
gibt, die als Anwendungskontext die Hochschullehre fokussieren und sich da-
bei spezifisch mit Dilemmata der Nachhaltigkeit befassen. Die in der Lehrver-
anstaltung eingesetzten Spiele boten zwar, wie die Ergebnisse zeigen, bereits
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viele Ansétze fiir Reflexionen und auch einige Spannungen. Jedoch ist anzu-
nehmen, dass Spiele, die ebensolche Dilemmata der Nachhaltigkeit explizit
thematisieren und im Spielverlauf kreieren, eine noch grofere Wirkung entfal-
ten konnten. Hierdurch kdnnten gegebenenfalls auch die in der Analyse
herausgestellten weniger geforderten Aspekte zur Losungsentwicklung besser
adressiert werden.

Abschlielend ldsst sich noch einmal auf die Erkenntnis zuriickgreifen, dass
die Reflexion von Emotionen und insbesondere in der Verbindung mit der Re-
flexion der eigenen Werthaltungen einen sehr wichtigen Stellenwert fiir die
Studierenden hatte. Entsprechend gilt es weiter zu erforschen, wie die Re-
flexion von Emotionen in Lehrveranstaltungen zu Nachhaltigkeit insgesamt
mehr in den Vordergrund gestellt werden kann und welche didaktischen Mittel
sowie Expertise seitens der Lehrenden dafiir bendtigt werden.

6. Schluss

Die in diesem Beitrag diskutierten empirischen Ergebnisse bestitigen, dass fiir
die Auseinandersetzung bzw. den Umgang mit Dilemmata der Nachhaltigkeit
in all ihrer Vielfalt spezifische Lehr- und Lernrdume geschaffen werden miis-
sen. Die Aussagen der Studierenden betonen, dass durch den Einsatz der
Serious Games und die damit verbundenen wiederkehrenden Reflexionssit-
zungen ein offener, diskursiver Raum geschaffen werden konnte. Es wird von
den Studierenden eine Abgrenzung zu anderen Veranstaltungsformaten wie
bspw. Vorlesungen vorgenommen und das Lernen in der hier untersuchten
Veranstaltung als tiefgehender und dauerhafter beschrieben. Die Studierenden
erlangen Erkenntnisse iiber die von uns Lehrenden vermittelten Wissensbe-
stinde hinaus, indem sie sich den Inhalten der Veranstaltung auf Basis der Re-
flexion individuell und eigensténdig ndhern kénnen. Inwiefern auch eine ex-
plizite Losungsfindung fiir Dilemmata der Nachhaltigkeit durch ein solches
Veranstaltungsformat gefordert werden kann, bleibt zu erforschen. Als zentra-
le Erkenntnis lédsst sich abschlieend festhalten, dass das Aushalten von und
Umgehen mit den erzeugten Emotionen durch reflexive Prozesse auf individu-
eller und kollektiver Ebene gefordert werden konnte und die Studierenden dies
als zentral fiir ihre Personlichkeitsentwicklung im Umgang mit Dilemmata der
Nachhaltigkeit beurteilen.

Durch die Unausweichlichkeit, Dilemmata der Nachhaltigkeit zu begeg-
nen, ist die reflexive Auseinandersetzung mit ihnen fiir die Entwicklung von
Ambiguitdtstoleranz notwendig. Dadurch muss sich nicht die Verantwortung
ableiten, Individuen wéren fiir die Losung ebensolcher Dilemmata ausschlief3-
lich zustandig und wiirden lediglich die entsprechenden Fertigkeiten bendti-
gen. Die Verantwortung ldsst sich maximal auf das eigene Selbst {ibertragen,
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fiir sich und sein emotionales Wohlbefinden zu sorgen, insbesondere wenn
man wie die hier beteiligten Studierenden im Studium konstant mit Nachhal-
tigkeitsherausforderungen beschiftigt ist. Lehrveranstaltungen, die diese As-
pekte beriicksichtigen, konnen und sollen hierbei Unterstiitzung leisten.
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BNE im Spannungsfeld von Hochschulbildung und
beruflicher Praxis — Schliisselkompetenzen fiir
Nachhaltigkeit und BNE als Profession

Heike Molitor, Horst Luley, Lisa Carlotta Weimar

1. Einleitung

Im UNESCO-Programm ESDfor2030 werden Maflnahmen vorgeschlagen, die
die ,,systematische und umfassende Entwicklung von BNE-Kompetenzen in
die [...] Hochschulbildung™ (UNESCO & DUK, 2021, S. 30) einbezichen.
Dies gilt fiir Lerninhalte (mit SDG-Bezug), Didaktik und Methoden, die trans-
formativ wirken (UNESCO & DUK, 2021; Molitor et al., 2023). Im Master-
studiengang Regionalentwicklung und Naturschutz (RulN) mit der Spezialisie-
rung ,,Umweltbildung/Bildung fiir nachhaltige Entwicklung™! (UB/BNE) der
Hochschule fiir nachhaltige Entwicklung Eberswalde (HNEE) ist dies
konzeptionell verankert.

Die Zahl der Veroffentlichungen zur Hochschulbildung fiir nachhaltige
Entwicklung ist in den letzten Jahren gestiegen, darin wurden Kompetenzen
im Nachhaltigkeitskontext diskutiert (Wiek et al., 2011; Brundiers et al., 2021;
Molitor et al., 2022). Jedoch sind Studien zum Ubergang von Absolvent*innen
in das Berufsleben (insbesondere im non-formalen Bildungsbereich) kaum
vorhanden (Barth, 2023). Dies trifft vor allem auf Masterstudiengénge zu, die
in der Umsetzung der Bologna-Reformen spezialisierter ausgerichtet worden
sind (Niinning, 2008). Im vorliegenden Fall handelt es sich um eine Speziali-
sierung innerhalb eines Masterprogramms, deren Ausbildungsziele sich auf
kleine, neuartige Segmente im Arbeitsmarkt fiir Akademiker*innen richten.
Untersuchungen zur ,,Employability* werden kontrovers diskutiert und empi-
rische Befunde der Absolvent*innenforschung konzentrieren sich eher auf
,Massenfacher, z. B. Betriebswirtschaft (Schmitz, 2023).

Vor diesem Hintergrund muss von einer Leerstelle gesprochen werden,
wenn es um die Frage geht, inwieweit an Hochschulen erworbene (B)NE-

! Der Studiengang ,,Regionalentwicklung und Naturschutz* wurde weiterentwickelt und ab dem
Wintersemester 2021/22 als ,,Nachhaltige Regionalentwicklung: Bildung-Management-Na
turschutz* weitergefiihrt (www.hnee.de/naregio). Zur Spezialisierung ,,Umweltbildung/BNE*
finden sich auf den angegebenen Webseiten (www.hnee.de/E11269.htm) Informationen, die
auch fiir den Masterstudiengang RuN galten.


http://www.hnee.de/naregio
http://www.hnee.de/E11269.htm

86 Heike Molitor, Horst Luley, Lisa Carlotta Weimar

Kompetenzen im Berufsleben Anwendung finden. Gerade dem non-formalen
Bildungsbereich wird hierfiir eine bedeutsame Rolle zugesprochen (Kohler et
al., 2022, S. 2; Michelsen et al., 2013; NAP, 2017, S. 69). Die Hochschulrek-
torenkonferenz (HRK) (2018) sicht Hochschulen als Lernorte, an denen zu-
kiinftige Entscheidungstriger*innen fiir verschiedene Handlungsfelder zur L6-
sung nachhaltigkeitsrelevanter Probleme ausgebildet werden. In diesem Kon-
text soll eine Befragung der RuN-Absolvent*innen® mit der Spezialisierung
UB/BNE einen konzeptionellen Beitrag zur Diskussion leisten, weil sie den
Erwerb von BNE-Kompetenzen im Studium mit der Anwendung dieser Kom-
petenzen im Berufsfeld UB/BNE in einen Zusammenhang bringt und aus Sicht
der Befragten eine riickblickende Einschétzung vorgenommen wird. Der Bei-
trag setzt damit unterschiedliche Bildungssysteme der Hochschulbildung (fiir
nachhaltige Entwicklung) einerseits und der non-formalen Bildung (fiir
nachhaltige Entwicklung) andererseits in Beziehung. Er basiert auf einer
Befragung von  Absolvent*innen des  Masterstudiengangs RuN
(Spezialisierung UB/BNE), die ihr Studium zwischen 2008 und 2020
abgeschlossen haben, und fokussiert folgende Fragestellungen:

=  Welche Berufstitigkeiten {iben die Absolvent*innen nach Abschluss
des Studiums in welchen Beschiftigungsverhéltnissen aus?

=  Welche im Studiengang RuN mit der Spezialisierung UB/BNE er-
worbenen (B)NE-Kompetenzen sind aus Sicht der Absolvent*innen
in ihrer beruflichen Tétigkeit gefordert?

=  Wie wird aus Sicht der Absolvent*innen eingeschitzt, ob ihre Tatig-
keit und ihre berufliche Rolle im Bereich UB/BNE Merkmale einer
Profession aufweisen?

Aus diesen Fragestellungen leitet sich folgender Aufbau ab. Zuerst erfolgt eine
theoretische Rahmung (beginnend mit einer Skizzierung der Spezialisierung
UB/BNE im Masterstudiengang RuN), die den BNE-Kompetenzbegriff und
das Verstdndnis des Professionsbegriffs aufgreift. Anschliefend wird das me-
thodische Vorgehen beschrieben. Nach Darlegung der Ergebnisse folgen Dis-
kussion und Fazit.

2 Die Befragung wurde im Rahmen der folgenden Masterarbeit durchgefiihrt. Alle Ergebnistabel-
len stammen aus: Weimar, L. C. (2022). Berufsfelder und Kompetenzen im Bereich
Umweltbildung/Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Eine Befragung von Absolvent*innen des
Masterstudiengangs Regionalentwicklung und Naturschutz (M. Sc.) der Hochschule fiir
nachhaltige Entwicklung Eberswalde [Unveroffentlichte Masterarbeit]. Hochschule fiir
nachhaltige Entwicklung Eberswalde.
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2. Theoretische Rahmung

Die kurze Vorstellung des Masterstudiengangs RuN und seiner Spezialisierung
UB/BNE stellt die Implementierung von Schliisselkompetenzen der Hoch-
schulbildung fiir nachhaltige Entwicklung in den Mittelpunkt und verdeutlicht
dies am Beispiel eines Moduls. Um die Berufstitigkeiten im Feld (non-forma-
ler) BNE einordnen zu kdnnen, wird der Professionsbegriff herangezogen.

2.1 Masterstudiengang Regionalentwicklung und Naturschutz —
Aufbau, Konzept, Berufsfelder

Der viersemestrige Masterstudiengang RuN ist ein anwendungsorientierter
Studiengang, der seit 2006 angeboten wird. Die Absolvent*innen sind
befahigt, ,,auf naturschutzfachlicher und sozial-6kologischer Grundlage die
Bewahrung und Inwertsetzung natiirlicher und landschaftskultureller
Potenziale (HNEE, 2016, S. 2) einer Region zu fordern und ,,Analyse-,
Planungs- und Gestaltungsprozesse im Rahmen einer integrierten nachhaltigen
regionalen  Entwicklung unter besonderer Beriicksichtigung von
Naturschutzbelangen eigenverantwortlich durchzufiihren* (SPO, 2017, S. 2).
Um dies in der beruflichen Praxis leisten zu kdnnen, werden interdisziplinire
Kenntnisse aus Human-, Sozial-, Natur- und Planungswissenschaften
vermittelt (SPO, 2017, S. 2) und in einer einsemestrigen Projektarbeit
angewandt. Die Wahl der Spezialisierung UB/BNE impliziert die Belegung
spezifischer Wahlpflichtmodule (Nachhaltigkeit lehren lernen, Tourismus im
landlichen Raum/non-formale Umweltbildung in Urlaub und Freizeit,
Methoden und Konzepte einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
Erwachsenenbildung im Kontext nachhaltiger Entwicklung, Regionale
Offentlichkeitsarbeit/Regionen Marketing) und eine Masterthesis mit Bezug
zur Spezialisierung. Zu den allgemeinen Befdhigungszielen erwerben
Absolvent*innen der Spezialisierung UB/BNE |, Fertigkeiten und
Kompetenzen zur Entwicklung und Bewertung von Umweltbildungs- bzw.
BNE-Programmen und -aktivitdten in (auBerschulischen)
Bildungseinrichtungen, Behorden, Verbanden, Stiftungen (u. a.). Sie kdnnen
Bildungs- und Qualitdtsmanagementprozesse im Kontext nachhaltiger
Regionalentwicklung gestalten* (Luley et al., 2019, S. 4) und als padagogische
Mitarbeiter*innen  in  non-formalen und informellen (Umwelt-)
Bildungseinrichtungen ~ bzw. als  Bildungsreferent*innen  sowie
Bildungsmanager*innen titig sein.
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2.2 Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung

Unter Kompetenzen werden nach Weinert (2001, S. 27) allgemein kognitive
Fihigkeiten und motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften verstan-
den, die fiir eine Problemldsung in unterschiedlichen Situationen ben&tigt wer-
den. Sie lassen sich auch als Lernresultate verstehen und sind durch Lernpro-
zesse veranderbar (Schlick et al., 2010, S. 170; Kurtz, 2014c, S. 373). Um den
Erwerb von Kompetenzen und Qualifikationen international auf Hochschul-
ebene vergleichen zu konnen, wurde der Europiische Qualifikationsrahmen
(EQR) entwickelt. Auf dieser Grundlage entstand der Deutsche Qualifikations-
rahmen (DQR), der systematisch Qualifikationen eines Bildungssystems mit
Hilfe der Zuordnung zu acht Niveaus fachlicher und personaler Kompetenzen
beschreibt, die fiir die Erlangung einer Qualifikation erforderlich sind. Dabei
wird zwischen den Kompetenzkategorien ,,Fachkompetenzen* (Wissen und
Fertigkeiten) und ,Personale Kompetenz (Sozialkompetenz und
Selbststandigkeit) unterschieden (BLK, 2013, S. 10-11). Dementsprechend
sind die Modulbeschreibungen im Masterstudiengang RuN aufgebaut. In
Tabelle 1 wird dies anhand eines Wahlpflichtmoduls verdeutlicht.

Tabelle 1: Zu erwerbende Kompetenzen des Wahlpflichtmoduls ,,Nachhaltig-
keit lehren lernen® in der Spezialisierung UB/BNE

Anteil DQR-
Lernergebnisse Beschreibung in % Niveau
Die Studierenden konnen erziehungs- 20 7
Kenntnisse/ wissenschaftliche didaktische Modelle
Wissen und Prinzipien auf das Konzept einer
. BNE beziehen und analysieren.
[
g Die Studierenden koénnen nach didak- 50 7
‘g tischen Prinzipien methodisch sicher ein
g Fertigkeiten Konzept zielgruppengerecht entwickeln,
= anwenden und nach spezifischen
E Kriterien beurteilen/formulieren.
Soziale DI.C Studlerenfien smd in der Lage, 10 7
miteinander einen Bildungsprozess zu
= Kompetenz gestalten.
5 ic Studierenden sind in d 20 7
2 8 Selbststindig- Die Studieren en sind in der Lage,
g 2 . Verantwortung im Bildungsprozess zu
Z2 g | keit iibernehmen.
[V

Quelle: HNEE, 2018, S. 24
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Die Diskussion um (Schliissel-)Kompetenzen im Nachhaltigkeitsbereich an
Hochschulen wird seit Jahren auch international gefiihrt. ,,Key competencies
provide an explicit and commonly shared framework for developing distinct
and recognizable profiles of the academic field, the schools, the graduates, the
professions, and so forth“ (Wiek et al., 2011, S. 204). Finf
Schliisselkompetenzen wurden identifiziert: ,,[...] system thinking,
anticipatory, normative, strategic and interpersonal competencies* (Wiek et
al., 2011, S. 207). Auf dieser Grundlage entwickelten Brundiers et al. (2021)
ein dreidimensionales Modell, das neben Fachwissen in den spezifischen
Disziplinen grundlegende akademische Kompetenzen und spezifische
Schliisselkompetenzen fiir Nachhaltigkeit umfasst. Schliisselkompetenzen fiir
Nachhaltigkeit sind in diessm Modell:  Umsetzungskompetenz
(implementation competency), strategisches Denken (strategic-thinking
competency), normative Kompetenz (values-thinking competency),
zukunftsorientiertes Denken, Antizipation (future-thinking competency) und
das systemische Denken (system-thinking competency). Quer zu diesen
Kompetenzen wurden sogenannte Meta-Kompetenzen entwickelt: integrierte
Problemlésungskompetenz  (integrated  problem-solving competency),
interpersonale und kollaborative Kompetenz (interpersonal competency),
intrapersonale Kompetenz (intrapersonal competency) (Brundiers et al., 2021,
S. 23-26). Diese Meta-Kompetenzen sind bei der Umsetzung der erworbenen
nachhaltigkeitsorientierten Kompetenzen relevant und bilden eine Briicke
zwischen kognitiven und sozio-emotionalen Lernprozessen (Brundiers et al.,
2021).

2.3 Non-formale Umweltbildung/Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
als Profession

Non-formale Lernprozesse finden auBerhalb von formalen Lernsettings
(Hochschule, Schule) statt, werden i. d. R. nicht zertifiziert, sind aber planvoll
organisiert bzw. strukturiert in Bezug auf Lernziele, Methoden und Inhalte
(Brock & Grund, 2020, S. 2; Dohmen, 2001; Elice et al., 2023, S. 32; Rogers,
2019, S. 517; UNESCO 2009, S. 27). Abgegrenzt davon sind informelle
Lernprozesse, die i.d.R. eher beildufig, zufdllig, nicht-intendiert und
selbstgesteuert stattfinden (Dohmen, 2001; Elice et al., 2023, S. 31; Norqvist
et al., 2016, S. 222). Sie sind wenig institutionalisiert und in der Familie, in
Gemeinschaften, wiahrend der Arbeit, in der Freizeit oder in der digitalen Welt
zu finden (Elice et al., 2023, S. 31-33; Norqvist et al., 2016).

Non-formale UB ist begrifflich weit gefasst und beinhaltet Lernprozesse,
bei denen die Naturerfahrung im Mittelpunkt padagogischen Handelns steht.
Der Lernort befindet sich in der Natur bzw. im Freien; Erfahrungen werden
aus erster Hand vermittelt (Wals et al., 2017, S. 784). Non-formale BNE um-
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fasst aber auch Bildungsprozesse, bei denen das gesellschaftsbezogene Han-
deln im Fokus steht. Diese Position findet sich dezidiert in der Diskussion der
Gestaltungskompetenz als Leit- bzw. Lernziel einer BNE wieder (de Haan &
Harenberg, 1999).

Non-formale Bildung ist i. d. R. an verschiedene Organisationen gebunden
(Norqvist et al., 2016, S. 223; Norqvist & Leffler, 2017; Elice et al., 2023, S.
32), z.B. Akademien, Volkshochschulen, Umweltzentren, Bauernhofe,
Verbinde und Vereine. Die Zielgruppen non-formaler Bildungsprozesse
konnen demzufolge ebenfalls unterschiedlich sein, z. B. Kinder, Familien,
Jugendliche, Erwachsene, Senior*innen u.a. (Michelsen et al., 2013). Das
Potenzial non-formaler Bildungsprozesse wird als bedeutsam eingeschétzt
(NAP, 2017, S. 69).

Non-formale BNE stellt ein neues akademisches Berufsfeld dar, das durch
direkte Interaktion mit verschiedenen Zielgruppen gekennzeichnet ist. Wissen-
schaftliche Analysen zum Selbstverstdndnis der dort titigen Absolvent*innen
und zu ihrer Anerkennung im beruflichen Kontext waren nicht bekannt. Daher
dienten Arbeiten zum Begriff der Profession als begrifflicher Rahmen. Er stellt
eine analytische Orientierung dar, jedoch keine normative (Giesecke, 2023, S.
341-342). Professionen werden als ,,[...] spezifische Kombination von Arbeit,
Erwerb und Qualifikation [...]* (Meyer, 2018, S. 3) bezeichnet. Es handelt sich
um einen exklusiven Begriff, nur wenige Berufe gelten als Profession.
,Professionelles Handeln wird als eine Dienstleistung verstanden, die auf
komplexe Problemsituationen bezogen ist und immer in einer fallspezifischen
Konkretion in einer face-to-face Interaktion auftritt™ (Meyer, 2018, S. 4).
Insbesondere die direkte Interaktion betrifft auch beratende, soziale,
erzieherische, helfende und planerische Berufe, die beziliglich ihrer
Klient*innen komplexe Herausforderungen bearbeiten (Geissler, 2013).
,Professionalisierung  der  Berufsbilder, der Arbeit und der
Kooperationsformen und die damit einhergehende Aufwertung der 6ffentli-
chen Wahrnehmung ist eine Strategie, mit der diesen Herausforderungen be-
gegnet werden soll* (Geissler, 2013, S. 19). Professionalisierung wird als Pro-
zess verstanden, den eine Berufsgruppe auf dem Weg zu einer Profession
durchschreitet (Meyer, 2018). In der Soziologie und der Berufsbildungsfor-
schung werden folgende Kriterien zur Bestimmung des Professionsstatus von
Berufen diskutiert (Geissler, 2013; Kurtz, 2014a; Meyer, 2018):

= theoretisch fundierte Ausbildung auf akademischem Niveau mit inte-
grierten Praxisanteilen bzw. definierte Ausbildungswege,

=  hohe Qualifikation bzw. spezifisches Expert*innenwissen (berufli-
ches Erfahrungswissen und Problemldsungswissen),

= Existenz eines Berufsverbands, in dem die Berufsangehdrigen orga-
nisiert sind,
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= Berufsethik (spezifische berufsstindische Normen), an die die Pro-
fessionellen gebunden sind; kollegial-kooperative Selbstkontrolle,

= Dienst an der Allgemeinheit, verbunden mit hohem sozialem Status
(zentrale gesellschaftliche Werte wie Erziehung, Gerechtigkeit, Ge-
sundheit),

= Autonomie in der Berufsausiibung (autonome Entscheidungen, hohes
Verantwortungsbewusstsein), im Umkehrschluss Vertrauen in die
fachliche Kompetenz (Meyer, 2018),

= Handlungskompetenzmonopol mit einem gesellschaftlich hohen Mal3
an Wertschétzung, das der Profession in ihrer Tétigkeit eingerdumt
wird (Geissler, 2013, S. 20; Kurtz, 2014b, S. 369).

Der Masterstudiengang RuN mit der Spezialisierung UB/BNE weist in seiner
Konzeption (z. B. Qualifikationsziele, definierte Kompetenzen, eingebaute
Praxiselemente) Merkmale auf, die als Voraussetzungen fiir Professionen an-
gegeben werden. So zielt das Modul ,,Projektarbeit und ganzheitliche Projekt-
gestaltung® als Kernstiick des Studienganges auf ,,die theoriegeleitete Ausei-
nandersetzung mit konkreten fachlichen Problemen* (HNEE, 2018, S. 31). In-
formelle und selbstgesteuerte Lernprozesse werden angeregt und reflektiert
(Meyer, 2018, S. 5). Projektarbeit wird als Anforderung bzw. ,,[...] zentrales
Element der zukiinftigen Arbeit [...]* (Cloots, 2020, S. 206) beschrieben. Die
Arbeit in Teams ist fiir die Kompetenzentwicklung relevant, wie Mitarbei-
ter*innenstudien gezeigt haben, da sie den Wissenshorizont erweitert und zur
Losungsorientierung und Partizipation beitragt (Kauffeld & Grote, 2002, S.
69-70).

Im Modul ,,Nachhaltigkeit lehren lernen® wird von Studierenden ein Bil-
dungskonzept fiir eine spezifische Zielgruppe im Grundschulalter entwickelt
und umgesetzt. Dabei konnen erste Orientierungen fiir die spétere Berufswahl
gewonnen werden. Insgesamt sind Konzept und Durchfiihrung des Masterstu-
diengangs auf den Erwerb von Kompetenzen ausgerichtet, die in Berufsfeldern
gefordert sind, welche Merkmale von Professionen aufweisen. Vor der Befra-
gung lagen keine Kenntnisse zum Einsatz der erworbenen Kompetenzen in den
angestrebten Berufstitigkeiten vor.

3. Methodisches Vorgehen bei der Befragung von
Absolvent*innen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein quantitatives Design ver-
wendet (Bortz & Doring, 2016). Bei den Forschungsfragen 2 und 3 erschien es
notwendig, neben den iiblichen soziodemographischen Daten auch die Be-
schiftigungssituation und die zum Zeitpunkt der Befragung ausgeiibte Berufs-
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tatigkeit der RuN-Absolvent*innen zu erfassen (Forschungsfrage 1). Erst auf
dieser Basis konnten die gewonnenen Daten zu den erworbenen und benétigten
Kompetenzen wie auch zum Thema Profession eingeordnet und bewertet wer-
den. Die Operationalisierung der beiden zentralen Begriffe Kompetenz und
Profession wird im Folgenden kurz erldutert: Im ersten Schritt werden die
Kompetenzkategorien der Modulbeschreibungen des Studiengangs RuN der
HNEE (2018) aufgefiihrt (Tabelle 2), wobei zwischen vier Kompetenzen
unterschieden wird.

Tabelle 2: Kompetenzkategorien in Modulbeschreibungen

Kompetenz- .
. Beschreibung
kategorie
* Spezielles Fachwissen, Kenntnisse iiber Fakten, Konzepte, Theorien,
Fach-
Sachverhalte etc.
k t . . Lo
ompetenz * Konzeptuelles Wissen iiber Zusammenhédnge und Prinzipien
* Prozedurales Wissen im Hinblick auf das Erkennen von Anwen-
dungsmdoglichkeiten und Anwendung des Gelernten
Methoden- « Fahigkeit zur Anwendung grundlegender Arbeitstechniken sowie die
kompetenz Fahigkeit zur Beschaffung, Analyse und Bewertung von Informationen, um
selbstidndig neues Wissen zu erwerben und zu verarbeiten
« Fahigkeit zur Problemldsung, Entscheidungsfindung
» Fahigkeit der Kommunikation, Kooperation sowie Interaktion mit anderen
Sozial- » Teamfadhigkeit, Fihigkeit, gemeinsam Lernprozesse zu gestalten, das
kompetenz Ubernehmen von Verantwortung in der Gruppe, Organisation von
gemeinsamem Arbeiten, Einhaltung von Zielvorgaben
* Bezieht sich auf eigene Person
* Eigenes Handeln steuern (Selbstmotivation und Selbstkontrolle)
Personale « Fahigkeit, Wissensdefizite zu erkennen, geeignete Lernstrategien wihlen
Kompetenz und anwenden, eigenen Lernfortschritt bewerten, sich selbst Ziele setzen,
Arbeitsaufwand fiir die Zielerreichung abschétzen und Zeit und Lernstoff
einteilen

Quelle: verandert nach Kluge & Schiiler, 2007

Ausgehend von diesen Kompetenzkategorien wurde der Modulkatalog der
Studien- und Priifungsordnung (SPO, 2018) mit Fokus auf die Module der Spe-
zialisierung UB/BNE {iberpriift und die dort aufgefiihrten Kompetenzen wur-
den mit dem Konzept der Gestaltungskompetenz von de Haan (2008) vergli-
chen sowie anhand von Uberschneidungen zugeordnet, wie Tabelle 3 veran-
schaulicht.
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Tabelle 3: Entwicklung der Kompetenzkategorien anhand der Gestaltungs-
kompetenzen nach de Haan (Programm Transfer-21, 2008), der Hochschul-
kompetenzen (Brundiers et al., 2021) und der Modulbeschreibungen (HNEE,

2018)
Gestaltungs- Hochschul- Kompetenzen geméfl HNEE (2018) DQR-
kompetenz kompetenzen Niveau
einer BNE einer BNE
(Transfer-21, (Brundiers et
2008) al., 2021)

Vorausschauend Systemisches Die Studierenden sind in der Lage, ver- 6
Entwicklungen Denken schiedene Umweltbildungskonzepte zu
analysieren und (system- identifizieren, miteinander zu verglei-
beurteilen kdnnen thinking chen und zu analysieren, verschiedene
competency) Bildungskontexte im Feld einer nachhal-
tigen Entwicklung zu charakterisieren
und Ankniipfungspunkte von Bildungs-
einrichtungen an die Region zu erfassen
(Fachkompetenzen/Kenntnisse/Wissen).
Die Studierenden konnen erziehungs- 7
wissenschaftliche didaktische Modelle
und Prinzipien auf das Konzept einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
beziehen und analysieren
(Fachkompetenzen/Kenntnisse/Wissen).
Die Studierenden sind befihigt, Quali- 7
tétsentwicklungsprozesse auf Organisa-
tionen einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung anzuwenden (Fachkompe-
tenzen/Fertigkeiten).
Risiken, Gefahren | Strategisches Die Studierenden sind zu psychologi- 6
und Unsi- Denken schem und soziologischem Denken bei
cherheiten er- (strategic- der Analyse und Losung von Umwelt-
kennen und ab- thinking compe- | problemen beféhigt (Fachkompeten-
wagen konnen tency) zen/Kenntnisse/Wissen).
Die Studierenden sind befdhigt, Chan- 7

cen und Potenziale von Beteiligungspro-
zessen einzuschdtzen und zu beurteilen
(Fachkompetenzen/Kenntnisse/Wissen).

Quelle: Eigene Darstellung nach de Haan, 2008; Brundiers et al., 2021 und HNEE,2018

Das Konzept der Gestaltungskompetenz hat de Haan (2008) insbesondere fiir
den schulischen Bereich entwickelt, weshalb dieses im Ergebnis mit den
Schliisselkompetenzen der Nachhaltigkeit fiir den Hochschulkontext nach
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Brundiers et al. (2021) in Beziehung gesetzt wurde. Die Befragten konnten die
Frage, welche Kompetenzen aus dem RuN-Studium aus ihrer Sicht zu einer
erfolgreichen beruflichen Biografie beitrugen, auf einer vierstufigen Rating-
Skala beantworten (Trifft voll zu — Trifft eher zu — Trifft eher nicht zu — Trifft
gar nicht zu). Dabei wurden fiir jeden der vier Kompetenzbereiche spezifische
Statements formuliert: Fachkompetenzen (siche Tabelle 4 im Ergebnisteil),
Methodenkompetenz (Tabelle 5), Sozialkompetenz (Tabelle 6) und Personale
Kompetenz (Tabelle 7).

Um die Sicht der Befragten auf das Berufsfeld UB/BNE unter dem Ge-
sichtspunkt der Profession zu erfassen, wurden Statements aus der Theorie ab-
geleitet bzw. angepasst, zu denen auf einer vierstufigen Skala (Stimme voll zu
— Stimme eher zu — Stimme eher nicht zu — Stimme gar nicht zu) Stellung
bezogen werden konnte. Die Statements wurden aus zusammenfassenden Ar-
beiten zu Profession und Professionalisierung (Geissler, 2013; Kurtz, 2014b;
Meyer, 2018) iibernommen und auf das Berufsfeld UB/BNE transferiert. Um
einer moglichen ,,Ja-Sage-Tendenz entgegenzuwirken, wurde innerhalb der
Statements eine der Aussagen in der Bewertung gegensitzlich (negativ) for-
muliert. Der Wortlaut der Statements wird in Tabelle 8 wiedergegeben.

Um das Spektrum der Qualifikation und beruflichen Erfahrungen der Ab-
solvent*innen des Masterstudiums RuN mit der Spezialisierung UB/BNE zu
erheben, wurde ein quantitatives Design und ein standardisiertes Frageinstru-
ment verwendet (Bortz & Doring, 2016), das mit Hilfe von drei Pretests opti-
miert wurde. Ziel war es, eine Vollerhebung durchzufiihren, um erstmals Da-
ten zum Kompetenzerwerb und zur beruflichen Kompetenzanwendung fiir ei-
nen sehr spezialisierten Studiengang zu generieren. Vor diesem Hintergrund
wurde auf die Formulierung von Hypothesen verzichtet und explorativ vorge-
gangen (Mayer, 2018, S. 36).

Die Grundgesamtheit bildeten alle RuN-Absolvent*innen mit der Spezia-
lisierung UB/BNE aus den Jahren 2008 bis 2018, insgesamt 104 Personen bzw.
ein Drittel aller Absolvent*innen aus diesem Zeitraum. Sie wurden im Juli/Au-
gust 2022 online mit Hilfe der Software QuestionPro befragt. Der Kontakt zu
den Absolvent*innen erfolgte tiber die ehemaligen Semestersprecher*innen je-
den Jahrgangs nach Einwilligung. Die Beantwortung des Fragebogens dauerte
15 bis 20 Minuten. Insgesamt haben 89 Personen an der Onlinebefragung teil-
genommen (Riicklauf: 86 %), davon haben 75 Personen (72 % aller Absol-
vent*innen) den Fragenkatalog vollstdndig beantwortet. Auf Grundlage der
theoretischen Uberlegungen zu den Themen Berufskarriere, Kompetenz und
Profession wurden insgesamt fiinf Themenblocke identifiziert, die den Frage-
bogen strukturierten:

1. aktuelle Berufstitigkeit,
2. Bewerbungen zum Berufseinstieg und bisherige berufliche Stationen,
3. erworbene und im Beruf bendtigte Kompetenzen,



BNE im Spannungsfeld von Hochschulbildung und beruflicher Praxis 95

4. UB/BNE als Profession,
5. Angaben zur Soziodemographie.

Die Auswertung erfolgte mit dem Programm SPSS (IBM SPSS Statistics, Ver-
sion 28.0.1.0) und Microsoft Excel. Mit Hilfe dieser Programme wurden die
Daten gepriift und anschaulich dargestellt. Im Fragebogen wurde mit dichoto-
men, Rating- und Likert-skalierten Antwortmdglichkeiten gearbeitet.

4. Ergebnisse

4.1 Absolvent*innen, ausgeiibte Berufstdtigkeiten und
Beschiftigungssituation

Der Kreis der Absolvent*innen der Spezialisierungsrichtung UB/BNE ldsst
sich anhand folgender Merkmale beschreiben: Von 74 Personen, die den Fra-
gebogen komplett ausgefiillt hatten, waren 60 Frauen, 13 Ménner und eine Per-
son divers. Das Alter betrug im Durchschnitt 33,9 Jahre. Zur ausgebiibten Be-
rufstitigkeit konnten folgende Befunde ermittelt werden: Im Bildungsbereich
arbeiteten zum Zeitpunkt der Befragung 67,7 % der Befragten (pddagogische
Fachkraft, Bildungsmanager*in oder Bildungsreferent*in); 16,2 % der Befrag-
ten waren im Berufsfeld Regionalentwicklung oder Naturschutz titig. Es be-
fanden sich 2,7 % in Elternzeit und 3,6 % der Befragten waren ohne Beschaf-
tigung. Die restlichen ca. 11 % lassen sich unter Sonstiges zusammenfassen
(Wirtschaft, Praktikum, Selbststindigkeit o. A.). Die Befragten, die sich im
Bildungsbereich verorten, arbeiteten iiberwiegend bei (Naturschutz-)Verban-
den oder Vereinen, also im non-formalen Bildungsbereich. Allerdings wurden
auch formale Bildungseinrichtungen wie Schulen oder Hochschulen als Ar-
beitgeber genannt. Die Zielgruppen, die im Berufsfeld UB/BNE angesprochen
wurden, waren breit gestreut: Kinder (13,4 %), Jugendliche (15 %), Erwach-
sene (18 %), Familien (9,8 %), spezifische Berufsgruppen (7,2 %), Studie-
rende (10,1 %), Tourist*innen (6,5 %), Senior*innen (5,2 %), Auszubildende
(4,9 %), Migrant*innen (4,9 %), Arbeitslose (2,9 %) u. a.

Fragen zur Aufnahme der Berufstitigkeit und zur Beschiftigungssituation
ergaben Folgendes: Die Befragten kamen zu 41 % mit ein bis drei Bewerbun-
gen relativ schnell in den Job. Um eine Tatigkeit mit Bezug zum Studienab-
schluss zu finden, bendtigten 51,9 % der Absolvent*innen bis zu drei Monate.
Bei 58,6 % der Absolvent*innen befand sich der Arbeitsort in Brandenburg
(44,3 %) oder Berlin (14,3 %). Etwa 87 % der Befragten waren angestellt, da-
von etwa die Hilfte in einem unbefristeten Arbeitsverhiltnis. Die Befragten
wechselten eher selten ihre Arbeitsstelle (53 % mit bis zu zwei beruflichen
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Stationen). Wenn doch ein Wechsel stattgefunden hatte, wurden Griinde wie
Verbesserungen bei Gehalt oder Art und Dauer der Beschiftigung benannt.

Die erste Forschungsfrage konnte folgendermaBen beantwortet werden:
Knapp 84 % der Befragten waren in Bereichen tétig, fiir die sie ausgebildet
wurden — im Bildungssektor oder im Bereich Regionalentwicklung und Natur-
schutz. Diejenigen, die im Berufsfeld UB/BNE titig sind, arbeiten mit unter-
schiedlichen Zielgruppen. Die Absolvent*innen, von denen gut 80 % weiblich
waren, fanden in kurzer Zeit eine Beschiftigung. Von den Berufstitigen im
Angestelltenverhiltnis (87 %) hatte knapp die Hilfte ein unbefristetes Arbeits-
verhiltnis.

4.2 Erworbene und im Beruf benétigte Kompetenzen

Fast alle Befragten (93 %) gaben an, dass die Studieninhalte aus heutiger Sicht
fiir die berufliche Tétigkeit wichtig waren. Insbesondere Module zu Quer-
schnittsqualifikationen wie Moderation (85 %), Projektmanagement (77 %)
und alle Module der Spezialisierung UB/BNE (83 %) wurden dafiir als rele-
vant eingeschitzt. Innerhalb der Spezialisierung wurde das Modul ,,Nachhal-
tigkeit lehren lernen” als das wichtigste (88 %) benannt. In diesem Modul wer-
den die Studierenden befdhigt, ein BNE-Bildungskonzept zu erarbeiten und
umzusetzen. Mit Blick auf die Frage, welche Kompetenzen aus dem RuN-Stu-
dium aus Sicht der Absolvent*innen zu ihrer erfolgreichen beruflichen Biogra-
fie beigetragen haben, finden sich hinsichtlich der Fach-, Methoden-, Sozial-
und Personalen Kompetenzen folgende Zustimmungswerte, die in der Reihen-
folge der Befragung und hier in den Tabellen 4-7 wiedergegeben werden.
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Tabelle 4: Fachkompetenzen im Studiengang RuN und ihre berufliche Rele-
vanz aus Sicht der Befragten

Trife | Teifr | Lot | Trifft

voll eher .eher 830 nfittelwert
nicht zu | nicht zu
zu(4) | zu(3) ) (1)

Fachkompetenzen: Ich kann in
meiner beruflichen Tétigkeit ... n |Angaben in Prozent

... auf Fakten, Konzepte und
Theorien zuriickgreifen und diese | 74 | 31,1 47,3 21,6 0 3,09
zukunftsorientiert anwenden.

... weltoffen und neue Perspekti-
ven integrierend Wissen auf- 74 58 37,8 10,8 1,4 3,36
bauen.

... vorausschauend Entwicklun-
gen analysieren, beurteilen und

16sungsorientierte Rahmenbe- 233 46,7 26,7 1.3 2
dingungen entwerfen.

... Risiken, Gefahren und Unsi-

cherheiten erkennen, beurteilen 75| 253 573 147 27 3,05

und Chancen/Potenziale einschét-
zen sowie Strategien entwickeln.
Quelle: Eigene Darstellung

Tabelle 5: Methodenkompetenzen im Studiengang RuN und ihre berufliche
Relevanz aus Sicht der Befragten

Trifft | rier | OO [ Trifft

voll eher .eher 830 nfittelwert
nicht zu | nicht zu
zu(4) | zu(3) ) (1)

Methodenkompetenz: Ich kann in
meiner beruflichen Tétigkeit ... n |Angaben in Prozent
... interdisziplindr u./o.
transdisziplindr nachhaltig-
keitsorientierte Erkenntnisse 751 34,7 42,7 18,7 4 3,08
gewinnen u. Handlungsstrategien
ableiten u. anwenden.

... nachhaltigkeitsorientierte
Werte und Prinzipien

identifizieren u. Methoden 73| 413 42,1 13,3 27 =2
einordnen und anwenden.

... auf Grundlage von Analysen

und Bewertungen zukunftsfahige, 75 28 507 18,7 2.7 3.04

zielgruppengerechte Konzepte
entwickeln.

Quelle: Eigene Darstellung
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Tabelle 6: Sozialkompetenzen im Studiengang RuN und ihre berufliche Rele-
vanz aus Sicht der Befragten

Trifft | Trifre | Lt | Trifft

voll eher .eher 83T Mittelwert

w@ | ) nicht zu | nicht zu

2 €))

Sozialkompetenz: Ich kann in
meiner beruflichen Tétigkeit ... n [Angaben in Prozent
... gemeinsam mit anderen
planen, Prozesse gestalten und 75 72 18,7 6,7 2,7 3,6
umsetzen.
... mit Konflikten in Gruppen
umgehen und ein gemeinsames | 5| 4y 42,7 10,7 2,7 3,28
partizipatives Problemldsen
ermoglichen.
... Konzepte kontinuierlich
reflektieren und gemeinsam 51,4 35,1 13,5 0 3,38
Losungsstrategien erarbeiten.

Quelle: Eigene Darstellung

Tabelle 7: Personale Kompetenzen im Studiengang RuN und ihre berufliche
Relevanz aus Sicht der Befragten

Trifft | Triff Tgfﬁ Trifft
voll eher goer 830 nfittelwert
7u (4) 2 (3) nicht zu | nicht zu
@) €))

Personale Kompetenz: Ich kann
in meiner beruflichen Tatigkeit
n |Angaben in Prozent
mlch und andere motivieren, 75 50.7 413 ] 0 3,43
aktiv zu werden.
... selbststéndig planen und
Konzepte/Methoden anwenden. 3667 26,7 6,7 0 i)
... unter kontinuierlicher Selbst-
reflexion meiner Position 75 53,3 34,7 12 0 3,41
handeln.
... Empathie fiir andere
Lebensweisen, Perspektiven und | 74 63,5 27 6,8 2,7 3,51

Handlungen zeigen.

Quelle: Eigene Darstellung

Es zeigt sich durchgingig eine hohe Zustimmung beim erfolgreichen berufs-
bezogenen Erwerb von Kompetenzen im Studium durch die Befragten. Im in-
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ternen Vergleich erhielten die Bereiche ,,Sozialkompetenz* und ,,Personale
Kompetenzen® besonders hohe Zustimmung. Daraus lésst sich ableiten, dass
die Nachhaltigkeitskompetenzen im Hinblick auf das Berufsfeld als besonders
wichtig eingestuft wurden.

Die Befragten zeigten sich insgesamt zufrieden mit dem Kompetenzerwerb
wihrend des Masterstudiengangs RuN, denn 40,8 % der Befragten waren ,,sehr
zufrieden®, 51,3 % waren ,,eher zufrieden®. Die Zufriedenheit wurde mit einer
guten Vorbereitung auf das Berufsleben (22,1 %), viel Praxisbezug (18,6 %)
und angenehmen Rahmenbedingungen zum Studieren (18,6 %) begriindet. Da-
her kann die zweite Forschungsfrage aus Sicht der Absolvent*innen mit ,,ja*
beantwortet werden: Die im Studium, insbesondere in der Spezialisierung
UB/BNE, erworbenen Kompetenzen haben aus Sicht der Befragten eine grof3e
Bedeutung fiir ihre ausgeiibte berufliche Tatigkeit.

4.3 Umweltbildung/Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als
Profession

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur dritten Forschungsfrage in Tabelle 8
dargestellt: Wie wurde aus Sicht der Absolvent*innen eingeschitzt, ob ihre
Tétigkeit und ihre berufliche Rolle im Bereich UB/BNE Merkmale einer Pro-
fession aufweisen? Die Statements werden hier in absteigender Reihenfolge
hinsichtlich der Zustimmungswerte dargestellt.



100 Heike Molitor, Horst Luley, Lisa Carlotta Weimar

Tabelle 8: Statements zur Einschétzung des Berufsfelds UB/BNE als Profes-
sion aus Sicht der Befragten (,,Bitte geben Sie Thre Einschitzungen aufgrund
Threr Erfahrungen im aktuell ausgeiibten Tétigkeitsfeld anhand der folgenden
Statements wieder.*)

Stimme [Stimme

Die Reihenfolge der Statements Stimme|Stimme cher ar
richtet sich in dieser Tabelle nach voll eher nicht nicgh t Mittelwert
den absteigenden Mittelwerten. zu(4) | zu (3) zu zu

2 @

Statements zur UB/BNE als eigene
Profession n |Angaben in Prozent
1 In meinem beruflichen Umfeld ist
iman der Meinung: Mafinahmen zur
UB/BNE erfiillen eine wichtige
gesellschaftliche Aufgabe.
2 |In meiner Tatigkeit stellt UB/BNE
nur eine von mehreren beruflichen |72| 38,9 29,2 15,3 16,7 2,9
|Aufgaben dar.
3 In meinem beruflichen Umfeld wird
'wahrgenommen, dass ich eine
akademische Ausbildung mit der
Spezialisierung UB/BNE habe.

4 Ich werde in meinem beruflichen
Umfeld als der*die Expert*in im 731 164 35,6 23,3 24,7 2,44
Bereich UB/BNE wahrgenommen.

69| 42 37,7 10,1 10,1 3,12

731 274 | 30,1 21,9 | 20,5 2,64

5 Ich bin Teil eines Netzwerks bzw.
einer Gruppe von Menschen aus der
UB/BNE, die sich tliber berufliche 721 23,6 23,6 20,8 31,9 2,39
und fachinhaltliche Themen aus-
tauschen.

6 |Meine berufliche Hauptaufgabe liegt
im Bereich UB/BNE.

7  [Ich besuche Veranstaltungen zur
beruflichen Weiterbildung im 721 139 36,1 19,4 30,6 2,33
Bereich UB/BNE.

8  |In meinem beruflichen Umfeld gibt
es eine oder mehrere Personen, die
im Bereich UB/BNE ebenfalls ein
Studium abgeschlossen haben.

9  |Meine Zusténdigkeit fiir den Bereich
UB/BNE wird in meinem 68| 5,9 17,6 29,4 47,1 1,82
beruflichen Umfeld nicht beachtet.

Quelle: Eigene Darstellung

73] 26 17,8 20,5 45,2 2,38

73| 16,4 17,8 20,5 45,2 2,05

Die Beantwortung der Ausgangsfrage dieses Beitrags, inwieweit sich eine Pro-
fession im Berufsfeld UB/BNE herausgebildet hat, erfordert einige Differen-
zierungen: Die Befragten konnen eine hohe Qualifikation (Masterabschluss
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mit eingeschlossenen Praxisiibungen) fiir sich reklamieren. Die berufliche
Ausrichtung auf unterschiedliche Gruppen von Klient*innen ist ausgeprégt.
Eine klare Abgrenzbarkeit bzw. Exklusivitét ihrer Berufstitigkeit liegt jedoch
nicht vor, da die Befragten auch andere Aufgaben iibernehmen und ihre beruf-
liche Hauptaufgabe nicht im Bereich UB/BNE liegt. Auflerdem kann die eine
Profession kennzeichnende Autonomie der Berufsausiibung dadurch einge-
schrankt werden, dass die Befragten zum iiberwiegenden Teil im Angestell-
tenverhéltnis beschiftigt waren. Dass die Befragten eine wichtige gesellschaft-
liche Aufgabe erfiillen, wird zwar in ihrem beruflichen Umfeld gesehen, wie
es um diese Anerkennung in anderen Teilen der Gesellschaft steht, bleibt je-
doch offen. SchlieBlich zeigt sich, dass die Bedeutung eines Berufsverbandes
(hierfir kommt derzeit die Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung
e. V. (ANU e. V.) in Frage) aufgrund der geringen Mitgliederzahl unter den
Befragten (19,2 %) nicht dem entspricht, was von anderen Professionen be-
kannt ist. Lediglich 47,2 % der Befragten sind Teil eines Netzwerks, das den
Erfahrungsaustausch untereinander organisiert. Zusammenfassend ist festzu-
stellen, dass Schritte zu Professionalisierung des Berufsfeldes UB/BNE er-
kennbar sind, jedoch derzeit nicht von einer Profession gesprochen werden
kann.

5. Diskussion und Fazit

Die beruflichen Tidtigkeiten der Absolvent*innen des Studiengangs RuN mit
der Spezialisierung UB/BNE umfassen neben dem non-formalen auch den for-
malen Bildungsbereich. Dieses Ergebnis iiberrascht insofern, als die Speziali-
sierung konzeptionell auf den non-formalen Bildungsbereich ausgerichtet ist.
Ein Quereinstieg in den Schulkontext wurde nicht aktiv vorbereitet, scheint
aber als berufliche Alternative moglich zu sein. Da auch berufliche Tatigkeiten
an Hochschulen ausgeiibt werden, wire hier eine Reflexion durch die Dozie-
renden erforderlich, um vor diesem Hintergrund konzeptionelle Anpassungen
zu iiberlegen. Die angestrebten Berufstétigkeiten als padagogische Fachkraft,
Bildungsmanager*in oder Bildungsreferent*in werden allerdings zu zwei Drit-
teln eingeldst und miissten fiir den formalen und den non-formalen Bildungs-
bereich zukiinftig spezifischer betrachtet werden.

Dass das Berufsfeld qualifizierte Arbeitskrifte aufnehmen kann, zeigt sich
deutlich daran, dass die RuN-Absolvent*innen vergleichsweise schnell in eine
Berufstitigkeit fanden, sowohl im ldndlich strukturierten Brandenburg als
auch im urbanen Berlin. Damit zeigt sich als ein Nebenergebnis, dass die An-
siedelung von Hochschulen in ldndlichen Rdumen Wirksamkeit in die Region
entfalten und selbst einen Beitrag zur Regionalentwicklung leisten kann (Krah
etal., 2021). Der Transfer {iber Képfe im Sinne der Brandenburgischen Trans-
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ferstrategie ,,Fachkrifte bilden, halten und fiir Brandenburg gewinnen®
(MWFK, 2017, S. 22) gelingt mit diesem Studienangebot.

Die Ergebnisse zum Einsatz erworbener Kompetenzen zeigen aus Sicht der
Absolvent*innen die Bedeutung von Praxiselementen, die in das Studium ein-
gebaut sind und den Einstieg in den Beruf erleichtern kdnnen. Insbesondere
methodisch-didaktische Ansdtze wie Moderation und Projektmanagement
werden von den Absolvent*innen als besonders wichtig benannt. Der Erwerb
von Personalen Kompetenzen und Sozialkompetenzen im Studium wurde als
besonders relevant erachtet und fiir den beruflichen Kontext mit hoher Bedeu-
tung eingestuft. Sozialkompetenzen werden schon ldnger als Schliisselqualifi-
kationen und entscheidendes Kriterium bei der Auswahl von Mitarbei-
ter*innen gefordert (Langmaack, 2004). Die Diskussion um allgemeine
Schliisselkompetenzen ist vielféltig und existiert bereits ldnger. Vielfach
wurde z. B. an Hochschulen durch die Einrichtung von Zentren fiir Schliissel-
qualifikationen oder Career Services als Querschnittsaufgabe eine gesonderte
Einheit zur Vermittlung geschaffen (Niinning, 2008). Die Integration der
(B)NE-Kompetenzen in ein Masterprogramm im Kontext von UB/BNE kann,
wie gezeigt wurde, gelingen, um fiir das Berufsfeld UB/BNE passfahig zu sein.
Demnach haben Schliisselkompetenzen fiir Nachhaltigkeit (Brundiers et al.,
2021) zu einem erfolgreichen beruflichen Werdegang beigetragen. Zu beden-
ken ist aber auch, dass Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung mehr
umfasst als die Integration von (Schliissel-)Kompetenzen fiir (B)NE. Dazu ge-
héren z. B. auch methodisch-didaktische Elemente oder auch Diskurse iiber
Transformationsprozesse (Solis-Espallargas, 2019), die im Rahmen dieses Ar-
tikels nicht vertiefend dargestellt werden konnten und weiteren Forschungsbe-
darf erfordern.

Das Thema UB/BNE als Profession ist erstmals in dieser Weise theoretisch
vorbereitet und durch geeignete Methodik in Form einer Statement-Batterie
erfasst worden. In der Literatur (Geissler, 2013) wird die besondere Bedeutung
eines Berufsverbandes fiir die Professionalisierung des Berufsfeldes wie auch
fiir eine mogliche Herausbildung einer Profession betont. Auffillig war
deshalb der geringe Organisationsgrad der Befragten bzw. ihrer
Arbeitgeber*innen in Berufsverbianden, die, wie die ANU e. V.,
Netzwerkbildung ihrer Mitglieder ermdglichen. Sie sind in sich entwickelnden
Berufsfeldern und besonders im non-formalen Setting von grofler Bedeutung
(Brown, 2015). Zumindest im Kreis der Befragten hat sich die ANU e. V. als
Berufsverband nicht etabliert. Es erscheint geboten, ihre Bedeutung und das
Aufgabenspektrum etwa durch die Befragung von Mitgliedern sowie
Expert*innen empirisch vertiefter zu untersuchen.

Der Arbeitsmarkt hat sich in Deutschland insgesamt innerhalb des Unter-
suchungszeitraums deutlich verédndert. Hier spielen die demographische Ent-
wicklung (Arbeitskraftemangel infolge des Ausscheidens der ,,Boomer-
Generation®), die Digitalisierung vieler Prozesse in Wirtschaft, Wissenschaft
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und Verwaltung sowie die Einfiihrung von Nachhaltigkeitsaspekten in vielen
gesellschaftlichen Bereichen eine Rolle (WBGU, 2019). Insgesamt haben sich
die Beschéftigungschancen fiir Absolvent*innen verbessert. Dennoch besteht
weiterer Forschungsbedarf zum Aspekt der Beschiftigungssituation. Da in die-
ser Untersuchung nur die Arbeitnehmer*innenseite erfasst werden konnte,
sollten zukiinftig auch Arbeitgeberorganisationen z. B. hinsichtlich ihrer Stel-
lenanforderungen und zur Auswahl der Bewerber*innen befragt werden.

Abschlie3end betrachtet wird deutlich, dass aus Sicht der Absolvent*innen
die Hochschule mit ihren spezifischen Anforderungen an die akademische
Ausbildung im Kontext von Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung
eine eigene pidagogische Haltung entwickelt hat, die passfahig fiir die beruf-
liche Praxis im Kontext von UB/BNE ist. Auflerhalb des formalen Bereiches,
also im non-formalen Bildungsbereich, ist BNE als Profession noch nicht etab-
liert. Hierin besteht das Spannungsfeld zwischen dem Ziel akademischer Aus-
bildung und der Realitit beruflicher Tatigkeit.
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Education as negotiation? Lessons to be learned from
the social side(s) of sustainable renewable energy
development in East Africa

Henry Asiimwe, Christine Freitag, Teddy Mangeni

1. Introduction

Transforming the East African energy sector, especially in rural areas, is with-
out doubt a task to be taken on. To reach remote areas, off-grid solutions are
essential; these include solar lighting systems, solar home systems, and in-
creasingly minigrids (IEA et al., 2019, p. 4). Minigrids are commonly de-
scribed as power generation and distribution systems built to provide elec-
tricity in areas that have not been reached by the main grid or whose costs of a
grid-based connection are prohibitive (ESMAP & World Bank Group, 2022,
p- 16). There is a lot of technical research to be done in order to be able to
supply energy to communities in remote areas. And it seems rather obvious
that this comes together with tasks that imply new ways of teaching technology
to very different groups of stakeholders in the process (Bogere et al., 2023).
Inspite of the long-recognized fact that the development and introduction of
sustainable energy technology must occur in a socially acceptable manner,
with a broad range of citizens participating in decision-making (Goldemberg,
2000, p. 31); lack of community engagement, lack of general education, low-
level of social awareness, and lack of practical pre-design surveys and assess-
ments continue to be among the key hindrances to the sustainable operation of
minigrids (Akinyele et al., 2018, pp. 15-18). Cognisant of the minigrid sus-
tainability challenges, our research project addressed below reaffirms that
technology as a tool for achieving robust energy stability must be in harmony
with the social system, economy, ecology, and environment. The research pro-
ject accordingly undertakes an interdisciplinary, international cooperation ap-
proach to contribute to knowledge creation and the development of technology
accompanying services to ensure the long-term and sustainable use of new
technologies using the study of East African minigrids.

Within the interdisciplinary and international BMBF-funded A:RT-D grids
project (Africa: Research and Teaching on Development Grids,
https://www.art-d.net/), the authors of this contribution are part of the non-
engineering team, conducting research on the social and mostly informal edu-
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cational processes that accompany the implementation of small electrical grids
(minigrids) in rural East African communities. Our educational and social
sciences research team’s focus in the whole project is on the social effects and
outcomes of new energy policies. Thus, we are searching for socially relevant
transformation processes, and we find them in empirically grounded contro-
versies and debates, going along with energy implementation as deduced from
our field data. By studying the realities of social transformation our foremost
aim for this article is to find how different minigrid stakeholders, including
minigrid developers and operators, electricity regulatory authority staff, com-
munity leaders, and community members define and deal with emerging edu-
cational needs, and how educational processes linked with energy transfor-
mation (Education for Sustainable Energy Development) are being designed
and put to reality. As we are meeting rather informal educational practices in
the field, to some readers they may appear far from many of our informed ESD
discourses.

The following chapters of this article will be set up according to the logic
of our research undertaken so far in East Africa. Methodological considera-
tions come first, to show our general approach as a Grounded Theory setting
(2), which first brought us to detect meaningful social conflicts concerning
energy-related transformation processes in the field (3), that have a strong
influence on transformational educational needs and educational practice (4).
These informal and scarce educational realities prove the strong links between
(lacking) directed information and perceived possibilities of involvement as
well as informed participation on the side of the minigrid communities. A focus
on the empirically stated participation of women in the project shows that there
are strong gendered discourses at work that have a very meaningful impact on
participatory realities and shape educational contexts (5) Based on our data,
our conclusion becomes a call for more active and inclusive educational activ-
ities that go out from and include the transformational challenges induced by
,energy for all” (6).

2. Methodology

A qualitative grounded theory approach was undertaken to enable the system-
atic discovery of theory from data (Glaser & Strauss, 1967, p. 1), and the in-
ductive generation of theory from data (Mills & Birks, 2014, p. 166). Grounded
theory seeks to not only uncover relevant conditions, but also to determine how
actors under investigation actively respond to those conditions, and to the con-
sequences of their actions (Corbin & Strauss, 2015, p. 419). Guided by the
Straussian grounded theory tenets (Birks & Mills, 2020, p. 41; Corbin &
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Strauss, 2015, p. 54), a preliminary literature review was undertaken, this pro-
vided sensitizing concepts to guide the development of interview and focus
group discussion question guides. Additionally, tentative groups of initial
respondents including minigrid operators, community leaders, and residents
were selected based on their relevance to the study. After the first round of
interviews with the initial respondents, minigrid operators, community leaders,
and community members, data was subjected to comparative data analysis
using a micro analysis open coding process. This is in line with the grounded
theory approach and its inductive-abductive logic. Only concepts that emerged
from the field data were maintained, the next round of respondents were theo-
retically sampled and purposively selected based on their relevance to the
emerging concepts. This process was guided by their relational and explan-
atory power to realize the categories of the study. Ninety-three respondents
from fourteen rural minigrid communities and three operator companies par-
ticipated in this study through forty-seven interviews with forty-seven individ-
uals and eight focus group discussions of five to eight individuals with a total
of forty-six participants that were held in the five stages of data collection.
While the selection of respondents in the first phase of data collection was
guided by the sensitizing concepts, theoretical sensitivity and relevance to the
emerging concepts guided the respondent selection and the direction of the
next interviews held.

Access to the minigrid arena was attained through interviewing the
minigrid operators who coordinate the day-to-day operation of the minigrids.
The minigrid operator staff introduced the researchers to the community lead-
ers highlighting the researchers’ intent to make minigrid-related inquiries. The
community leaders, based on their community custodian and electricity project
participation roles were also selected and interviewed. The community leaders
then mobilized general community members to participate in focus group dis-
cussions regarding their experiences with the minigrid electricity and imple-
mentation processes. These constituted the first phase of data collection.

In the next phases of data collection, respondents were selected to offer
further insight into emerging questions and concepts of the study. Interviews
were held with specific community electricity users including business per-
sons, household individuals, administrative and local community leaders, and
operator field staff including community liaison officers, technicians, engi-
neers, and operational partner staff. Focus group discussions were also held
with electricity committee members. Additionally, observation during field
visits and interviews and review of related documents that included energy
policies, written stakeholder communication, and minutes of community en-
gagement activities provided further insight into the emerging concepts and
categories of the minigrid implementation study.

A constant comparison analysis saw open coding concepts collapsed into
axial codes, that gave explanatory power to the relationships among the
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emerged categories. These were further densified to selective codes till a point
of data saturation. The theme ,,stakeholder education” emerged as one of the
phenomena of concern in the arena of sustainable implementation of minigrid
projects.

In the fifth stage of data collection sessions were held with study respond-
ents to share and validate the interpretation of the field data and study results.

3. Initial conflicts on the way towards sustainable energy
transformation

The study reaffirms that learning in the context of the recipient communities is
not only vital to transferring knowledge in the minigrid communities but also
presents the opportunity for identifying, understanding, and negotiating the in-
fluential aspects in the communities for acceptance of the project and its related
processes. The rural East African minigrid communities present an arena for
education that is comprised of majorly informal settings, a setting where most
of the population is illiterate, and the concept of electricity is novel. Where
inspite of the desire for electricity, education that comprises participatory and
inclusive knowledge exchange and transfer processes is necessary to not only
demystify and identify community knowledge conceptions about electricity
but also to ably enlist the various community structural influences to the pro-
cesses of energy transformation. Baseline and needs assessments conducted by
the minigrid operators result in knowledge-based implementation. The
minigrid operators expressed that they were able to understand the existing
leadership structures and tap into their respective influence and authority to
mobilize communities for the electricity project embrace using information
learned from conducted needs and baseline assessments. The minigrid opera-
tors and communities conferred that this understanding of the community con-
texts resulted in the fitting customized implementation programs, such as of-
fering installment loan-based electricity connection terms to low-earning com-
munities or using context-based examples in their education and marketing to
enable communities to identify with and embrace of the projects as indicated
in this one of many related field data citations.

»Some people were scared of the cost of this electricity. Some people were scared of com-
mitting themselves to this monthly payment obligation of 11,000Tzshs. But as they contin-
ued to educate us, also they compared for us using the examples of the kerosene lights that
we were utilizing and we were able to see that the cost of kerosene monthly is more expen-
sive than paying 11,000Tszhs for electricity.” (Interview 41 with chairperson electricity
committee, village 14)
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As opposed to community-sensitive approaches, poorly fitting and rejected
project implementation programs resulting from a lack of initial and/or shal-
lowly conducted assessments which come with a cost of time and financial
resources were witnessed in some communities. In one such community, resi-
dents demanded that electricity poles be removed from their lands or shifted to
more convenient locations in their lands because operators put them up without
consultation of the beneficiaries. This had to be re-done at the cost of time and
resources to the operator.

“So, the community said that the minigrid operators have to be following their community
needs and what they want so that the project progresses. So, the community, up to now, they
are still saying that for the poles that are in the middle of their plots, the minigrid operator
has to pay for that land... When you put the poles in between one’s plot, that means that there
is no any progress in the future, like building in... some people are saying that the poles have
to be moved from in front or behind the plot. So, you see, here they did not follow that
guidance of the people...” (Interview 23, community liaison officer, village 5)

In another community, one of the operators incurred the expense of putting in
place a water purification plant for the community, only to abandon it a few
months into operation after realizing that the location selected was shallow and
hence purifying the water dug was at a much higher cost than the anticipated
cost and benefit of providing it to the community.

The introduction and implementation of sustainable energy projects is not
always a smooth and linear process. Whilst the energy projects are generally
welcomed and promoted at the national level; at the local community level
varying responses are noted. There is upfront acceptance in some, and in oth-
ers, the minigrids are met with initial rejection, suspicion, and fear. Some local
communities questioned the interest of the minigrid developers in their loca-
tions, they suspected that maybe there is something valuable in their lands that
is being dug up under the pretext of electricity provision. Others feared that the
erection of electricity poles in their lands would make their lands, livestock,
and themselves as humans lose fertility. Others rationalized that the reason
they are receiving electricity connections at no cost is so that the project can
attract them and use them as human blood sacrifices to enable the project to
succeed.

The study findings show that the different fears, mistrust, and concerns
shared by the study respondents have a number of commonalities; that, they
stem from points of limited information and knowledge about the intricacies
of the electricity project and a point of limited engagement with the known
trusted community structures of coordination. Changing terms and conditions
of access to electricity services and inconsistencies in communication by the
operators affects stakeholder credibility and trustworthiness which contributes
to the rejection and abandonment of electricity projects and vice versa.
Knowledge exchange conducted through stakeholder dialogues, and consulta-
tions was stated and evidenced to empower stakeholders including the elec-
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tricity operators, community leaders, and community residents to effectively
and efficiently understand and fulfil their roles for the embrace, successful
operations, and ultimate sustainable implementation of the energy projects.

4. Situating power dynamics in Education for Sustainable
(Energy) Development

The concept of an evolving acceptance that requires ongoing deliberate inter-
play among the stakeholders to maintain is highlighted by the differing re-
sponses to the energy transformations from initial acceptance to dismay, mis-
trust, despair, hostility, and rejection, and vice versa amongst a number of com-
munities. Community respondents noted that it was not just receiving infor-
mation that changed their perspective and enabled project embrace. It was the
receiving information about the project through their community leaders — a
known trusted source of authority. The coordination of the project operators
with the community leadership structures extended credibility and legitimacy
to the energy projects.

Recognizing the various power influences of the different actors and
streaming these influences in the minigrid processes contributes to project em-
brace and sustainability. In their various authorities, the actors are empowered
with knowledge, and through familiar structures of communication and coor-
dination they cascade this information to the community members and elec-
tricity users. The interactions and knowledge-sharing relationships among the
different actors, including the project operators, their operational partners,
electricity technicians, users, and community leaders are seen to differ in the
different contexts and communities in ranges of coordination, rejection, aloof-
ness, and hostility among others. In their various capacities and status, each of
the stakeholders was stated and seen to influence the state of operation and the
sustainability of the energy project. Through stakeholder knowledge exchange
that took place during baseline assessments, community meetings, public radio
sessions, and door-to-door visits; the different stakeholder and their related in-
fluences are identified, enlisted, and accordingly integrated for effective pro-
ject implementation. In instances where community leadership structures were
not enlisted to the projects through systematic community education, the lead-
ers were stated to use their influence to mobilize their communities against
connection to the electricity and participation in project-related activities. List-
ing the lack of information and participation in project-related matters, some
leaders issued ultimatums and warnings to the electricity operator companies
to either cooperate by availing information about their operations in their com-
munity jurisdictions or close operations and leave the communities of opera-
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tion. The research, in its findings, reveals that the lack of education and coor-
dination activates existing stakeholders’ powers and influences to work against
the expected energy project transformations and sustainability.

Middleton (2018) not only recognizes the existence of various stakeholders
in the energy transformation process but also emphasizes the importance of
information in the transformation process. She states that, to achieve the energy
goal, as well as the others, many current systems need to be transformed.
Everyone needs to do their part. This means there needs to be a strong work-
force of renewable energy and sustainability-related professionals and practi-
tioners, and there needs to be an informed global public that supports the
needed changes. With this broad mandate of creating both a strong workforce
and an informed public, sustainable living education covers many educational
pathways (Middleton, 2018, p. 2). In the same stride, while noting the role of
power dynamics in sustainable energy development, Lenon et al. (2019) advo-
cate for further research into participatory empowering approaches for sustain-
able energy transformations. They state that oppositions to renewable energy
projects are often motivated by frustration and perceptions of inequity in the
process. Citizens quite rightly feel locked out of decision-making and locked
in to an energy system that actively limits individual agency and staticises
change. Therefore, there is a very clear need to implement cooperative mech-
anisms that are both sustainable and empower local people to engage with
those policymakers tasked with dealing with the numerous cross-sectional
challenges associated with the energy transition (Lennon et al., 2019, p. 15).
While the field results reaffirm the benefit of stakeholder education and the
participatory approach put forth by Middleton (2018), they show that it is not
enough to have just, an informed public. The emerging conflicts show the dan-
ger of not identifying, empowering, and enlisting the influence and power of
the beneficiary communities in the project operations. The study shows that
the public ought to be more than informed but empowered through education.
Through an education that builds awareness and empowers stakeholders to
know their roles, the context of the minigrid community, and project operation
hence enabling them to understand the project effectively carry out their roles
and contribute to the continuous successful operation of the minigrids. An
education carried out through contextualization approaches to inform the
minigrid operators about the existing situation of the local communities and
hence enable the implementation and resultant embrace of programs that suit
the local community context. Additionally, knowledge sharing that enables the
identification and address of misconceptions that may hinder the operation of
the projects. Knowledge exchange that fosters transparency and empowers
community leaders to comprehend the project and stream its operations into
their existing oversight and community mobilization roles. Knowledge and in-
formation that enables community members to develop desire and have con-
sistent access to electricity services. The study shows that education in the
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minigrid operation scope triggers and is triggered by stakeholder coordination,
negotiation, and inclusive participation which ultimately contribute to the ac-
ceptance and embrace of energy transformation and its related processes. The
learning and teaching processes that take place in the minigrid operation scope
contribute to education for sustainable renewable energy development

5. Tracing participatory and gender sustainability discourses

Emerging from the power dynamics and negotiation politics associated with
energy process highlighted above, gender discourses and relations become part
of the process. Moreover, over fifty percent of the population in energy com-
munities is composed of women whose negotiating space and roles are cur-
tailed by male subordinations and associated hegemonic masculinities. This
makes gender a constituent and equally special category that needs to be ana-
lyzed as part of the wider sustainability and energy processes. According to
Bishoge et al., (2020, p. 121), like any other project that aims at empowering
the community, the participation of all categories of stakeholders is paramount
and should be democratic if the same project is to be sustainable. According to
the argument brought forward by this discourse therefore, for any project like
renewable energy minigrids to succeed, women’s and men’s (plus other gen-
ders’) participation in areas like the community needs assessment, and
knowledge needs assessment is important. Attention to other aspects of gender
equity is also essential (Fraune, 2015, p. 55; Karl, 1995, p. 1ff; Smith, 2011,
pp. 10-14). Further attention needs to be accorded to women since according
to discourses from scholars (Bishoge et al., 2020, p. 124; Pedersen, 2016, pp.
570-587) e.g. the absence of electricity and other forms of energy in rural areas
of East Africa affects them adversely more than other community members.
As the ones in charge of preparing food for the family and other household
chores as dictated by the local discourses governing the gender divisions of
labour, then energy deficiency translates into women walking long distances
looking for firewood, operating in darkness at night, and suffering respiratory
health disorders due to excessive smoke, among other concerns (IRENA, 2019,
pp. 10, 56-74; Shailaja, 2000, p. 45).

Indeed, the comprehensive interviews and focus group discussions in the
field revealed that the participation of women in energy value chains is a dou-
ble-sided matter. In other words, despite numerous discourses, women partake
in renewable energy project cycle processes like community meetings, and
community education sessions offered by the energy developers, and produc-
tively benefit from access to electricity supplied by the minigrids through pro-
ductive use of energy (PURE) (PREO, 2024, p. 17, 47). However, they also
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experience a host of structural challenges that frustrate their effective involve-
ment. These challenges primarily emanate from social learning, dominant gen-
dered discourses, and stereotypes that pervade the communities in which they
live (Clancy et al., 2003, pp. 5-19; Fraune, 2015, p. 55; GACC, 2016, p. 1-14;
& Mininni, 2020, p. 1ff).

As already observed in the previous sections, most well-intentioned pro-
jects do or should begin with feasibility studies and community engagements
with the local people (MacArthur, 2016, p. 631). Indeed, for a few minigrid
projects included in our study that conducted initial consultations, women con-
stituted a fair proportion of people whose views were sought. Though not ex-
plicit, at least their opinions about whether electricity constituted a real need,
their capacity to use and afford electricity, and the type of suitable productive
use enterprises were sought. However, at the household level as opposed to the
business enterprise level, whenever the project staff (baseline data collectors
from different energy investors) would find a husband and wife at home, they
would only consult the man and ignore the woman, and whenever they would
find the wife alone at home, they would consult her but record the name of the
husband in the database or registration book. This is largely due to local stereo-
types that glorify the role of men while undermining the possible transforma-
tional roles of women. It is only in female-headed households where the name
of the female was documented. Asked about why the minigrid developer staff
would record the (absent) man in their database even after collecting the views
from women, all participants in the community focus group discussions unani-
mously responded that ,,it is because the man is the head of the family, and this
has been like this since the beginning of the world”. Such discourse is not un-
common in several African and Asian communities (Annan et al., 2021, pp. 1-
3; Arestoff & Djemai, 2016, p. 70). Asked why man is the head of the family,
the argument was that is how God decreed and changing that order would not
be possible. For such communities, where male dominance is purportedly de-
creed by divine powers, then sending the females’ views into the decision-
making agenda becomes difficult.

It was also discovered that during and after minigrid installation developers
conduct training sessions to inform stakeholders about minigrid use. But this
training and capacity building for all stakeholders, directly and indirectly, in-
volved in the minigrid operations, should be a continuous gender-sensitive
undertaking to ensure that stakeholders are empowered with tools and
knowledge to safely and productively deal with the project deliverables (Fer-
rero et al., 2019, p. 615). However, experts recommended that this process be-
gins sometime before physical hardware installation activities and power pro-
duction, so that when customers are connected to the system, all stakeholders
are well acquainted with all the knowledge that is required (Marful et al.,
2023). The actual training can be delivered using the meticulously designed
curriculum and content consultatively developed to suit the collective and
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unique situations of men, women and others. However, based on the partici-
pant accounts, the training delivery, timetable, and venue should also be agreed
upon with all stakeholders to ensure they fit within the timelines and activity
calendars of different actors, especially women.

Our field studies, however, showed much room for improvement in this
field. For instance, at the landing site communities in Uganda visited for this
study, members reported that the convenient time for training sessions and
other community meetings should be between 2 pm and 5 pm. The reasoning
was that between 2 pm and 5 pm, fishermen have a break from fishing duties
but are likely to return to the lake after 5 pm. In addition, after 5 pm, women
are supposed to be in their homes preparing supper as per the local discourses
on the gender division of labour. In Northern Uganda and Tanzania, partici-
pants also reported that afternoon hours are convenient since residents are off
their farming schedules, while late evening would also affect the cooking time.
It was also observed that the training sessions should last a few hours to enable
women to return to their daily household or business-related chores, it was ev-
ident that women actively participate more in productive, reproductive, and
community care activities, which makes them need more hours in the day than
men do. However, we discovered that either due to limited consultations or
resource capacity by the energy developers, these protocols were hardly fol-
lowed making many women miss the training sessions. Either way, the gender
dynamics of each community setting should be analysed well to determine the
appropriate time schedules convenient for organizing the training sessions
(Batten & Holdaway, 2011, p. 330; Webber et al., 2017, pp. 28-34).

We also observed most of the locally observable jobs in renewable energy
minigrids were dominated by men with very few women participating as tech-
nicians or in minigrid planning and managerial positions. The few women are
actively involved in tasks that discourse brands as feminine jobs like front desk
administrative work and other customer care-related activities. The gendered
gaps at this level are due to discourses that brand energy-related work and oc-
cupations as masculine and not suitable for females. Such perceptions limit the
entry of women into engineering and technology-related careers that would in
the end provide female graduates/technicians to work in the energy sector. For
instance, training for electrical engineering would involve activities like climb-
ing poles or buildings to install cables but there are strong perceptions in some
parts of central Uganda that a woman who climbs or rides commits an abomi-
nation and is shunned by society. Similar discourses also abhor women found
dressed in trousers or other (supposedly) non-feminine dressing like overalls,
helmets, and heavy shoes yet they are necessary for those working in the en-
ergy sector, especially in the field/community-based technical activities. Such
push factors make it a challenge to attain a gender-balanced workforce in such
energy sectors.
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For instance, taking an example of female internees in the electrical engi-
neering field, it was discovered that they find challenges being allowed to prac-
tice/learn practical skills. Though not in bad faith, this time as an alleged ‘act
of sympathy’, but still rooted in the discourse that girls are tender and must
thus be saved from hard and heavy tasks, several female students/internees in
the technology sector find themselves being stopped from participating in
fieldwork activities that require expending hard physical energy. For instance,
it was reported that when it comes to mechanical engineering, where trainees
are expected to lift or fix heavy machinery; field-based supervisors, especially
those who have hardly dealt with female technicians before, tend to hesitate to
allow females to lift, fix or operate some equipment. Similar experiences were
also reported by female internees in electrical engineering whose supervisors
stopped them from climbing electric poles or other high-rise structures for fear
that they might fall and get injured. When they are allowed to climb, they reach
a certain level in the middle and are told to descend. The excuse is always that
women have soft legs/arms and may fall easily. However, it was also found
that in a situation where women adamantly climbed up successfully or suc-
cessfully operated heavy machinery, it created a lot of excitement and all peo-
ple on-site, including passers, were invited to ,,come and see a woman doing
strange things” turning the whole exercise into some drama event or tourist
attraction as opposed the intended learning and training activity. As one female
respondent (technician) commented; ,,then you hear people commenting that
this is marvellous, how can a girl climb up like that, how can a woman operate
such a tractor?”

Therefore, to enhance sustainable outcomes in the energy training field,
stakeholders like minigrid developers, trainers, and relevant institutions ought
to be gender sensitive to close the gender gaps in the minigrid sector while
creating a larger pool of females with skills to offer minigrid technical and non-
technical services. This can partly be achieved through dealing with harmful
cultural practices, stereotypes, and discourses that paint technological careers
as a monopoly of men (Krdamer et al., 2016, pp. 1, 8-9; Makarova et al., 2019,
p. 1-10; Smith, 2011, p. 1014). Like boys, girls should be encouraged to pursue
technological careers while limiting the gender divisions in Arts and Sciences
fields and career choices among young people in training institutions. It is ar-
gued that the need for sustainable development ought to go with the changes
in perceptions, attitudes, values, and practices together with the enhancement
of people’s capacities to cause transformation (Nolan 2012, p. 1ff). However,
due to their entrenched nature, dealing with these discourses and their effects
requires learning, (and relearning) dialogue, collaboration, and coordination
through crossing institutional and social boundaries, transgressing stubborn
perceptions, routines, norms and hegemonic powers (Lotz-Sisitka et al., 2016,
p. 50). Only when planners and trainers appreciate the need for gender-inclu-
sive sustainable approaches incorporating all facets and groups of people will



120 Henry Asiimwe, Christine Freitag, Teddy Mangeni

society see beneficial and sustainable outcomes (Byrne et al., 2011, p. 3843;
Wals, 2014, pp. 8-15).

6. Conclusion

In our field studies, we have encountered very different approaches to educa-
tional activities that are intended to support sustainable energy development.
Within the communities visited we saw preparatory information of different
quality delivered by government agencies or enterprises in charge of installing
minigrids. Often this was met with resistance by the community members, as
it obviously did not consider the enormous level of alienation brought about
by the announcements of transformation. The more it was possible to involve
local leaders at an early stage, the more it seemed feasible to weaken or even
dissolve initial hostility, fear, and mistrust. Seen from a conflict-theoretical
point of view, the confrontation between initiative and resistance could best be
met when both sides allowed questions and explanations of interests and needs
that would alter one-directional communication into dialogue.

Technical instructions as another field of educational activity do not seem
to be addressed to the community as a whole. In the findings presented above
it is shown that the selection of people who are supposed to be eligible for
technical involvement is strongly shaped by beliefs and social constructions,
particularly by gender bias. The many stories told about women being over-
looked in energy implementation are but one example to prove that practice
and research need to be carefully planned not to leave important stakeholders
behind and to constantly check whether assumptions about addressees go well
with realities.

We have met many failing initiatives in the sustainable energy sector that
have to do with failing communication, a reduction of dialogue to checklists,
and very strong beliefs in the objectivity of technology on the side of govern-
ments, enterprises, and technicians. If the socio-cultural aspects of sustainable
energy development really want to be met, we feel very strongly about being
prepared for dialogue and negotiation on all sides. With this in mind, we see a
need for Education for Sustainable (Energy) Development that addresses all
stakeholders. When people with specialized technical knowledge or political
will meet rural community members whose lives are supposed to undergo big
changes, it is the readiness for negotiation that might make a change. And this
might demand not just learning on the side of the communities, but also dis-
cussing and de-learning assumptions and biases on the side of energy provid-
ers.
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Considering the broadness of the social transformation involved, the call
for transformative education is far from any instructional educational setting
but a call for transformative learning that takes very special social situations
seriously and links community (energy) development to community education.
Even if we know that such ‘general’ insights are not new, they are based on
empirical findings that show that they are much needed in today’s East African
renewable energy sector — and beyond.
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Transformationsbewegungen zu mehr ,,Nachhaltigkeit*
in der Pddagogik der frithen Kindheit. Theorielandkarte
und Vorschlag einer Heuristik

Ursula Stenger

1. Einfithrung

Die sozial-6kologischen Krisen bedrohen die Regenerationsfahigkeit der Erde
mit all ihren Lebewesen, aber auch unsere Lebensgrundlagen, die Lebensmog-
lichkeiten und Rechte von Kindern und nachfolgenden Generationen. Die da-
mit verbundenen sozialen Verwerfungen, auch infolge gestiegener Kosten fiir
das Abfedern von Umweltkrisen konnen (noch) abgemildert werden, wenn auf
die Herausforderungen mit einem grolen Wandel der destruktiven Lebensfor-
men hin zu mehr Nachhaltigkeit und regenerativen Praktiken geantwortet wird.
Die Notwendigkeit umfassender Transformationen steht nicht in Frage (vgl.
Horn & Bergthaller, 2022), kann jedoch mit Unsicherheit, Angst, Ohnmachts-
gefiihlen, Resignation oder Verdrangung einhergehen. Entscheidend ist also
zum einen zu verstehen, wie diese Transformationen gefasst, erforscht und ge-
fordert und zum anderen, wie Menschen mitgenommen werden kdnnen, diese
aktiv mitzutragen und mitzugestalten (vgl. Singer-Brodowski et al., 2019;
Kminek, 2023; Kminek et al., 2024). Welche Rolle spielen die Erziechungswis-
senschaften dabei? Und was bedeutet ,,Nachhaltigkeit* jeweils?

Der Forschungsgegenstand wire also die Frage: Welches erziehungswis-
senschaftliche Wissen und Vorgehen kann heute in welcher Form in Theorie-,
Konzeptions- und Praxisentwicklung hilfreich und weiterfithrend sein (vgl.
Singer-Brodowski, 2016; Wulf, 2020)? Das Anliegen und Erkenntnisinteresse
dieses Beitrages ist es zunéchst erstens nach moglichen Ebenen von umfassen-
den sozial-6kologisch herausgeforderter Transformationen zu fragen: Subjekte
und Strukturen, Paradigmen und Grundannahmen. Darauf wird zweitens der
Forschungsstand in relevanten Diskursen der Pddagogik der frithen Kindheit
befragt, wie Transformationen zu ,Nachhaltigkeit® theoretisch gefasst,
empirisch erkundet, ggf. konzeptualisiert und realisiert werden. Was jeweils
unter ,Nachhaltigkeit® gefasst wird, ist unterschiedlich und so stelle ich die
Frage, wie die gewonnenen Forschungsertridge, konstruktiven Ideen und
Vorziige der jeweiligen Zugénge integriert werden kdnnten in eine Systematik,
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eine Heuristik, die zentrale Aspekte und unterschiedliche Ebenen in eine Art
zirkulire ~Anforderung an eine kritisch-konstruktive Theorie- und
Praxisentwicklung einbezieht.

Mein Zugang ist ein phinomenologischer, indem theoretische Uberle-
gungen immer auch auf ihren méglichen Erfahrungsgehalt hin erkundet wer-
den und auf die mit ihnen transportierten oder impliziten Weltverhaltnisse und
Werte hin befragt werden. Wie konstituieren sich neue Mdoglichkeiten und in
welchen Aspekten zeigen sich Transformationen in padagogischen Feldern?
Der phinomenologische Zugang beschreibt nicht alle moglichen Transforma-
tionen, sondern orientiert sich dabei an dem Wert, dass planetare Zukiinfte
auch kommender Generationen beriicksichtigt werden. Welche Aspekte wiren
fiir diese Transformationen als konstitutiv zu betrachten? Darauf versucht am
Ende die Heuristik eine integrative Antwort zu geben, die mit vier herausgear-
beiteten Aspekten exemplarisch und anschaulich entwickelt wird. Als Heuris-
tik wéren die Gesichtspunkte bzw. Aspekte kontextuell flexibel einsetzbar und
konnen zu unterschiedlichen Forschungs-, Lehr- oder Praxisentwicklungsfra-
gen je neu gefasst werden.

2. Ebenen der Transformation

Transformationsaufgaben ergeben sich fiir erzichungswissenschaftliche Per-
spektiven durch die Herausforderungen der sozial-dkologischen Krisen und
die Notwendigkeit, zerstorerische Lebensformen, die auch durch Erziehung,
Lernen und Bildung in pddagogischen Institutionen mitkonstituiert werden, zu
verdndern. Grundlegende implizite Muster, z.B. eines Fortschrittsglaubens, der
kommenden Generationen immer bessere (materielle) Bedingungen ver-
spricht, stehen in Frage.

Erziehungswissenschaft und Padagogik haben die Erziehung und Bildung
von Subjekten mit Professionalisierung von Pddagog*innen sowie die Gestal-
tung von Institutionen in Antwort auf sozial-6kologische und gesellschaftliche
Herausforderungen und bildungspolitische Strukturierungen zum Gegenstand,
auf die sie jeweils auch historisch-kulturell gerahmt antworten. Was aber,
wenn diese historisch-kulturell geformten Muster nicht mehr selbstverstiand-
lich greifen, wenn Lebensformen der Elterngenerationen zu massiven Zersto-
rungen der Lebensumwelt fiihrten?

Aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive gerdt zundchst die
Ebene des Subjekts in den Blick: Alle Verdnderungen bediirfen einerseits des
Versténdnisses, aber auch der Zustimmung und Bereitschaft, sie mitzugestal-
ten. Hier wird das Sustainable Development Goal (SDG) 4.7. bedeutsam: ,,Bis
2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die fiir nachhaltige Entwicklung not-
wendigen Kenntnisse und Fahigkeiten erwerben, unter anderem durch Bildung
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fiir nachhaltige Entwicklung'*“ (United Nations, 2023). Die zentrale Frage be-
zieht sich darauf, wie diese Transformation auf der Ebene des Subjekts als
Bildung, Lernen, Erziehung konzeptualisiert und realisiert werden kann, damit
diese dann in ihren professionellen Kontexten nachhaltige Prozesse gestalten
konnen. Hier gibt es unterschiedliche Antworten, z. B. als frei(willige)s,
selbstldufiges transformatives Lernen und Bildung auf Anregung (Singer-
Brodowski, 2016) oder als eine Art Erziehung zum Gemeinwohl, analog
geldufiger Formen der Verkehrserziehung (Nohl, 2024).

Bildung von Subjekten findet auch in Institutionen statt, die strukturell aus-
gestaltet, bildungspolitisch und paddagogisch orientiert sind. Wo wird etwa
Nachhaltigkeit relevant gesetzt in politischen Dokumenten, in paddagogischen
Konzeptionen auf Landes- und Einrichtungsebene? Welche Relevanz wird
dem zugestanden und welche Mittel werden dafiir zur Verfiigung gestellt? Po-
litische Strukturierungen inkl. Gesetzgebungen, Richtlinien usw. greifen in all-
tigliches Handeln ein und werden in Demokratien zugleich durch Wahlen
(also von Subjekten) bestimmt. Transformationsnotwendigkeiten im Anthro-
pozén entstehen also auf Subjekt- und Strukturebene (vgl. Gopel, 2016;
Wallenhorst & Wulf, 2023; Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014).

Sieht man sich ein Beispiel an, wie bspw. die Auswahl des Essens in pada-
gogischen Einrichtungen, so ist dies nicht nur eine personliche oder Gruppen-
entscheidung, — sie ist eingelagert in Abldufe und Strukturen: Welche Subven-
tionen wurden der industriellen Fleischproduktion zur Verfiigung gestellt, und
was erhalten 6kologische Produzent*innen? Das Handeln, hier diec Auswahl
des Essens in einer Kita, hat Konsequenzen auf die Mit- und Umwelt in der es
produziert wurde (Tiere, Pflanzen, Béden, Wasser, Bauern, Handel), ist aber
zugleich abhdngig von den auch finanziellen Moglichkeiten und Relevanz-
setzungen von Eltern.

Diese Relevanzsetzungen wie auch jeweilige strukturelle Vorgaben griin-
den auch in Annahmen, Mindsets, Paradigmen, die schwer verdanderbar sind,
da sie uns Welt (oft nicht bewusst) auf besondere Weise wahrnehmen und be-
stimmte Handlungen und Interpretationen priorisieren lassen (vgl. Singer-Bro-
dowski et al., 2019, S. 15-48; Meadows, 1999; Meadows & Wright, 2010;
Wamsler et al., 2021), — z.B. Fleisch als Ware oder totes Lebewesen. Paradig-
men sind tiefsitzende, kollektive Annahmen, die geteilten Grundiiberzeu-
gungen und Ideen in einem System (Meadows, 2010, S. 189). Ein Paradigma
mit Wirkungsmacht ist z. B. das 6konomische — etwas muss sich lohnen (auf
allen Ebenen). Welchen Paradigmen folgen padagogische Forschungen und
Entwicklungen? Grundlegende Muster formieren sich als Habitus, in Einstel-
lungen: So etwa die individuelle Férderung und Bewertung von Leistungen
(Kita, Schule, Hochschulen) in einem meritokratischen Bildungssystem, ihr in
Aussicht gestellter materiellen Ertrag (Leistung soll sich lohnen) und damit

! Im Folgenden: BNE.
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verbundene Konsummdglichkeiten mit ihrer inhdrenten Destruktivitit, wenn
Folgekosten des Ressourcenverbrauchs unberiicksichtigt bleiben. Hebelpunkte
einzubeziehen ist notwendig, wenn sich Subjekte und Bildungssysteme trans-
formieren sollen (vgl. Singer-Brodowski et al., 2019).

Die Vielschichtigkeit von Transformationen aufzuzeigen war ndtig, um
einordnen zu koénnen, auf welchen Ebenen und wie umfassend fiir den Gegen-
stand die im Folgenden als weiterfiihrend erscheinenden oder wirkméchtigen
Diskurse zu Fragen von ,,Nachhaltigkeit™ in der Pddagogik der frithen Kindheit
zur Transformationen etwas beitragen kdnnen.

3. Theorielandkarte: Transformation zu ,,Nachhaltigkeit® in
der Piddagogik der friihen Kindheit

Im Folgenden werden zur Sichtung des Forschungsstandes wirkméchtige SDG
orientierte Diskurse, international breit gefiihrte historisch kritische post- und
dekoloniale wie auch neumaterialistisch-posthumanistische Diskurse mit
ihrem Versuch einer Uberwindung einer anthropozentrischen Perspektive so-
wie weiterflihrend erscheinende phidnomenologische Zuginge einbezogen, da
sie die Erfahrungs- und nicht nur die Wissensebene beriicksichtigen.

3.1 Phdnomenologische Zugdnge

Fragen zu Nachhaltigkeit erscheinen fiir phdnomenologische Forscher*innen
im Kontext einer erfahrbaren, gelebten fiir alle fruchtbaren dkologischen Ko-
existenz sowie ihrer didaktischen, ggf. ihrer institutionellen Ermoglichung
(Stenger, 2024), die auch auf sozial-6kologische Herausforderungen antwortet.
Dies geschieht z. B. in einer von einer Flutkatastrophe betroffenen, beforschten
Kita als solidarisches Aufrdumen, symbolisches Gestalten und Bearbeiten gra-
vierender Erfahrungen mit Wasser, Zerstorung und Tod, als institutionelle
Neuorientierung und als Erméglichung von disaster resilience (Lanz et al.,
2024).

Phénomenologische Zuginge wie der von Corine Pelluchon (2020, &
2023) erforschen die Arten von Weltverhéltnissen, die uns in den 6kologischen
Krisen als Erfahrungen angehen und zugénglich sind. Die bereits sichtbaren
und zukiinftigen Zerstérungen sind eine globale Bedrohung. Die daraus resul-
tierende ,,Oko-Angst“ zeugt von einem Wissen, dass gegenwirtige Strategien
auf der Basis des gegenwirtigen Entwicklungsmodells nicht ausreichen (Pel-
luchon, 2023, S. 96). Die ,,Schockstarre” (Pelluchon, 2023, S. 97) ist liber-
windbar, indem wir den Gefahren der Situation ins Auge sehen und unsere
Verletzbarkeit anerkennen, die daraus resultiert, dass wir als kdrperliche Exis-
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tenzen eingebunden und abhéngig sind von unserer sozial-6kologischen Mit-
welt. Mit der Beherrschung von der Natur geht materieller Wohlstand einher.
Damit findet auch eine Abtrennung von nihrenden Beziehungen statt, die dem
Leben Wert geben und Sinn verleihen wiirden. ,,Der Korper ist der Ausgangs-
punkt der Erfahrung® (Pelluchon, 2020, S. 9). Die 6kologische Dimension der
Materialitdt unserer Existenz bedeutet eine ontologische Dimension, also ein
Seinsverhaltnis, weil wir von dem leben und uns erndhren, was unserem Leben
Vitalitét verleiht: Luft, Wasser, Nahrung, aber auch eine Landschaft, der Duft
einer Blume, das Meeresrauschen, ein Kunstwerk, Liebe, Schonheit (vgl. Pel-
luchon, 2020, S. 10-15). Diese zu genielen, dem Raum zu geben, was wirklich
wertvoll ist, verleiht Hoffnung und Mut, sich fiir den Fortbestand einzusetzen.
Das Bewohnen der Erde und das Zusammenleben mit anderen Arten (Pel-
luchon, 2020, S. 15) ist ein ontologisches Miteinander, ein jeweilig gespiirter
Kontakt und ein ethisches Verhéltnis, z. B. als Bewahren der Erde in ihrer
Lebendigkeit oder als Zerstorung von Lebensgrundlagen fiir billigere Pro-
dukte. Die grundlegende Transformation bedarf nicht nur der Transformation
von Weltverhéltnissen und Lebensweisen, sondern auch politisch-rechtlicher
Neuerungen (Pelluchon, 2020, S. 31) und gesellschaftlichen Strukturen, von
Landwirtschaft, Architektur etc. (Pelluchon, 2020, S. 76).

Was folgt nun aus diesen Uberlegungen von Pelluchon fiir pidagogische
Kontexte? Die Klimakrise ist eine vielschichtige, verunsichernde Erfahrung,
die nur dann, wenn sie als reale Erfahrung von Welt zugénglich wird, auch eine
Sensibilisierung fiir 6kologische Auswirkungen mit sich bringen kann. Daraus
resultierend kdnnen neue, kollaborative, 6kologisch-ethische Formen des Ler-
nens als Erfahrung von Lebendigkeit in der Frithpddagogik erforscht und ent-
wickelt werden (Wehner, 2022; Bilgi, 2022).

Kulturen der Nachhaltigkeit in Kitas antworten auf sozial-dkologische
Krisen durch transformative, nachhaltige Erfahrungen (vgl. Stenger et al.
2023), durch korperlich-emotionale Erfahrungsmdglichkeiten von néhrenden,
materialen Weltbeziigen und Praktiken zwischen Menschen und Materialien,
Lebewesen und Riumen, von Erde, Wasser und Brokkoli, von dem wir leben
(Stenger, 2022; Stenger, i.E. a). Die Frage nach Convivialitdt bedeutet auch
eine Befragung von Einstellungen, von Teamentwicklung (Stenger &
Poliakova i.E.).

3.2 SDG orientierte Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Am weitesten verbreitet finden sich an den SDG's orientierte Adressierungen
von Nachhaltigkeit in (inter)nationalen bildungspolitischen Dokumenten bis
zu landesspezifischen Curricula, Strategien und Aktionspldnen. Exemplarisch
soll hier die ,,Tashkent Declaration and Commitments to Action for Transfor-
ming Early Childhood Care and Education” (United Nations Educational,
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Scientific and Cultural Organisation [UNESCO], 2022) betrachtet werden,
welche in einem ,.high-level intergovernmental education event™ (UNESCO,
2022, S. 1) in Tashkent zwischenstaatlich zwischen (Bildungs)ministerien und
weiteren Akteur*innen der 150 unterzeichnenden Léandern ausgehandelt
wurde. In der Abschlusserkldrung findet die globale Dimension von BNE viel-
faltige, gut sichtbare Beriicksichtigung, u.a. als global Citizenship, bezogen auf
SDG 4.2. Curricula und Padagogik sollen nachhaltige Entwicklung nach neu-
esten wissenschaftlichen Erkenntnissen, aber auch umgebungs- und kulturspe-
zifisches aufgreifend, Monitoring und Evaluation soll durch nationale Stan-
dards, unter Einbezug von Stakeholdern, auch von Kindern entwickelt werden
(UNESCO, 2022, S. 3).

Die Declaration bezieht alle relevanten Ebenen der Gestaltung von Bil-
dungssystemen ein, evidenzbasierte Wissenschaftsorientierung und kontextu-
ell kultureller Situierung beriicksichtigend, z. B. in der Personalentwicklung,
Ausbildung und Professionalisierung (UNESCO, 2022, S. 4). Es sollen not-
wendige Rahmenbedingungen geschaffen werden, damit Ziele, auch zu nach-
haltiger Entwicklung rasch global umsetzbar sind. Diese globalen Mafinahmen
fordern jedoch die Anschlussfahigkeit an die Lebenswelten der Menschen und
ihre Beteiligung in den unterschiedlichsten Regionen der Erde heraus.

Der Einbezug all dieser Aspekte spiegelt sich auf der Ebene der nationalen
Entwicklungen ebenso wider, wie auf der Ebene der einzelnen Einrichtung.
Ziel ist ein ,,Whole Institution Approach®. Frithpadagogische Kontexte sollen
auf allen Ebenen zu mehr Nachhaltigkeit transformiert werden: Praxis und
Curricula, Kommunikation iiber und Sichtbarkeit von Nachhaltigkeit, Aus-,
Fort- und Weiter- sowie Teambildung, Leitung und Betrieb der Kita
(Management), partizipative und proaktive Governance sowie Einbindung in
Netzwerke sind zusammenfassend zentrale Handlungsfelder organisationaler
Kulturen der Nachhaltigkeit, die Jorrit Holst (2023) in einem systematischen
Review als Transformationsgesichtspunkte herauskristallisiert hat.

In Modellprojekten wie Kita21 (Stoltenberg & Thielebein-Pohl, 2011) und
der bundesweit agierenden BMBF geforderten Stiftung ,,Haus der kleinen For-
scher, inzwischen umbenannt in ,,Kinder forschen und weiteren landerspe-
zifischen Zertifizierungs- und auch Fortbildungsinitiativen wurden umfas-
sende weit verbreitete Strukturen der Fort- Weiterbildung (auch online) zu
BNE mit Unterstiitzung durch gut zugéngliche, praxisnahe Materialien und
Vernetzungsstrukturen aufgebaut.

Zusammenfassend geht es in diesen SDG orientierten Zugéngen und Pro-
jekten im Wesentlichen um Verbreitung und Umsetzung des Whole Institution
Approaches in Praktiken, in organisationalen und in Bildungs-Prozessen.
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3.3 Post- und dekoloniale Zugdnge

Post- und dekoloniale Zugénge kritisieren die Orientierung an den SDG’s, weil
diese Zuginge weiterhin koloniale Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungs-
muster der materiellen und diskursiven Herrschaft/Machtausiibung iiber
Mensch und Natur reproduzieren mit allen zerstdrerischen Folgen (vgl.
Schmitt & Miiller, 2022, S. 79), z. B. mit dem in SDG 8 anvisierten weltweiten
Wirtschaftswachstum. Koloniale Muster zeigen sich u.a. auch geographisch in
der Umbenennung von Pflanzen und Orten, die indigenes Wissen unsichtbar
machen (vgl. Schmitt & Miiller, 2022). Deshalb ist zunéchst eine fundamentale
Kritik der zugrundeliegenden Muster des Wahrnehmens, des Handelns, der
Beziehungen und der Produktion von Wissen nétig (vgl. auch Or, 2023 & Or,
2022).

Indigene Kulturen, wie z.B. die Kogi, haben westliche Bildung akzeptiert,
bzw. arbeiten mit westlichen Expert*innen zusammen, weil ihre miindlichen
AuBerungsformen, den Anspruch auf ihr Land und die heiligen Orte geltend
zu machen, um die Erde in ihrer Biodiversitit hiiten zu kdnnen, ohne schrift-
liche Dokumente und Kartierungen kein Gehdr vor Regierungen finden (Mama
Shibulata, einer der Kogi Altesten im Mai 2024%).

Die fundamentale Krise der Mensch-Natur-Beziehung bedarf der Begeg-
nung und Erweiterung mit bislang marginalisiertem, z.B. indigenem Wissen
im Sinne einer ,,epistemischen Dekolonialisierung™ (Or, 2023, S. 80), um zu-
grundeliegende Annahmen und Werte sichtbar und zugénglich zu machen als
dekoloniale Praktiken und Sichtweisen zur Ermdglichung alternativer Zu-
kiinfte (vgl. Smith, 2012). Mit Juliane Engel wird diese Kritik an eurozent-
rischen Epistemologien konstruktiv in eine Konzeptionalisierung des Planeta-
rischen gewendet, das als Herausforderung fiir Bildung, Kultur und unser Sein
als Teil der Biosphire gesehen wird (Engel, 2023).

Post- und dekoloniale Zugédnge sehen Nachhaltigkeit als regenerative Prak-
tik in Kritik an politisch-6konomischen und epistemischen Zugangen des Glo-
balen Nordens (Or, 2023).

3.4 Posthumanistische Zugdnge

In posthumanistischen Zugingen wird Nachhaltigkeit in arteniibergreifenden
Formen des Miteinander-Lebens, -Werdens und -Lernens an lokal geteilten
Orten mit Lebewesen, Dingen und Entitdten (z.B. Wasser) betrachtet (vgl. Ma-
lone et al., 2017; Haraway, 2015; Braidotti, 2014). Posthumanistisch leben
Menschen nicht nur um ihrer selbst, auch nicht als (dekolonialisierte) Men-
schen nachhaltig, sondern in Verwobenheit mit ,mehr-als-Menschen‘, also mit

2 Bei einem Seminar des Vereins Lebendige Zukunft: ,,Indigenes Wissen fiir die moderne Welt
und Bildungslandschaft®, Tempelhof.



132 Ursula Stenger

allen anderen Lebewesen und Entitdten, mit der lebendigen Erde vertraglich
und befreien sie vom Blick als Ressource. Malone et al. (2017) suchen andere
Imaginationen und Praktiken von nachhaltiger Erziehung aus posthumanis-
tischen Perspektiven, die unsere Beziige zu anderen Lebewesen aus einer
neuen, nicht anthropozentrischen, sondern posthumanistischen Perspektive
theoretisch und empirisch untersuchen.

Auf der Grundlage eines Paradigmenwechsels veridnderter Mensch-Natur-
Relationen werden wechselseitige Abhingigkeiten und Verwobenheiten er-
forscht, z.B. vom Common World Research Collective (2021). International
verbreitete, vor allem frithpddagogische, posthumanistische Forschungen wid-
men sich u.a. Kind-Tier-Beziehungen, um padagogische und ethische Ideen zu
arteniibergreifender Verantwortung zu entwickeln (vgl. Somerville, 2011 &
Somerville, 2020).

Nachhaltigkeit aus dieser Perspektive bezieht sich auf eine Pddagogik, For-
schung und Lebensweise, die Relationalitdt ernst nimmt und transformierte
Bezichungen und Verbindungen kultiviert, die nicht aus der Trennung von
Subjekt und Welt, von Natur und Kultur entstehen (Haraway, 2018). Auch hier
werden indigene Perspektiven fiir eine Ethik des Zusammenlebens einbezogen,
u .a. wegen ihres Wissens um Relationen (van Dooren & Rose, 2012)°.

4. Heuristik zur Transformation padagogischer
Institutionen (der Padagogik der frithen Kindheit) zu
mehr Nachhaltigkeit

Auf der Grundlage der Aufarbeitung des Forschungsstandes zu Theoriezugén-
gen und empirischen Forschungen zu Nachhaltigkeit am Beispiel der Padago-
gik der frithen Kindheit entstand die Frage, wie Vorteile und Ertrige einge-
bracht und gleichzeitig die Kritik der anderen Zugénge ernstgenommen wer-
den konnen. Dabei werden die Argumente in der Bildung einer Heuristik sy-
nergetisch zusammengefiihrt. Wie kdnnen die vier referierten Perspektiven ei-
nen Beitrag leisten zu moglichen Transformationen?

Wie also kann man die weit ausdifferenzierten Aspekte der SDG orientier-
ten Zugénge zum Whole Institution Approach aufgreifen und dabei die Kriti-
ken und Analysen der postkolonialen Zuginge an den Voraussetzungen, Para-
digmen, herrschaftsformigen Mindsets und die der posthumanistischen an der
anthropozentrischen Herangehensweise und den Vorschlag des Fokus auf das
arteniibergreifende Miteinander sowie den phdnomenologischen Beitrag zur
Erfahrungsebene mit ethischen Aspekten konstruktiv mit aufnehmen? Die

3 Ausfiihrlichere Darstellungen der posthumanistischen Zuginge in Theoriebildung und
Forschung der Frithpddagogik finden sich in vielen Beitrdgen in: Bilgi et al. 2024.
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Transformationen kdnnen nicht nur Mensch-Tier-Beziehungen betreffen, wie
sie in Posthumanismus und Phénomenologie beschrieben sind. Mdgliche
Wege zu den Verdnderungen sind in den kritischen, post- und dekolonialen,
den posthumanistischen, aber auch den phianomenologischen Zugingen nicht
umfassend genug ausgearbeitet, geschweige denn beruhen entsprechende
Tools wie Fortbildungen, Materialien und Impulse entwickelt zur
Weiterentwicklung von Praxis und Professionalisierung auf diesen neuen
Grundlagen.

Gleichwohl wurde frithpadagogisches Wissen in groem Umfang aus vie-
len Perspektiven bereits entwickelt, erforscht und in Publikationen, (Modul)
Handbiichern, Curricula und Konzepten ausbuchstabiert, die Transforma-
tionsherausforderung stellt die neue Frage: Welche Art Wissen brauchen wir
fiir lebenswerte Zukiinfte auf einem geteilten Planeten?

Aus diesen Uberlegungen heraus entstand eine Heuristik als integrativer
Beitrag zum Diskurs der Perspektiven als wissenschaftliches Analyseinstru-
ment und zur Entwicklung von Kitas, auch fiir Aus-, Fort- und Weiterbildung.*

4 Die Heuristik entstand in einem monatelangen, auch kollaborativen Prozess, indem alle
zentralen, fiir umfassende Transformationen erforderliche Aspekte des Forschungsstandes in
den Argumenten, Analysen und Beschreibungen gesammelt, systematisiert und immer wieder
komprimiert wurden, bis schlieBlich die vier im Folgenden dargelegten Aspekte sich heraus
kristallisierten. Die Darstellung der Heuristik folgt insofern einem phdanomenologischen
Zugang, als alle konstitutiven Aspekte der moglichen Transformationen so dargestellt werden,
dass sie auch anschaulich werden. Das Foto im Hintergrund erinnert an die materielle
Dimension von Forschung.
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Die Heuristik antwortet also auf die Frage: Welche jeweiligen Aspekte
erscheinen fiir Transformationen und transformative Erfahrungen konstitutiv?
Diese Aspekte werden nicht ausbuchstabiert, sondern stellen ein
Analysewerkszeug dar, das vor Ort konstruktiv genutzt und konkretisiert
werden kann. Die Heuristik integriert theoretische und empirische
Erkenntnisse und identifiziert vier zentrale Aspekte der Transformation, die
nicht getrennt wirksam werden koénnen, sondern zirkulér beriicksichtigt immer
wieder in Wechselwirkungen treten, als eine Art Motor oder ,,Rad der
Nachhaltigkeit“ (s. Abb. 1). Im Folgenden skizziere ich die jeweiligen
Transformationsaspekte und zeige anschaulich, wie jeweilige Aspekte fiir das
Entwickeln und Bewohnen padagogischer Institutionen (hier: Kitas) als Orte
von mehr Nachhaltigkeit hilfreich sein konnen.

4.1 (Innere) Transformation von Welt- und Selbstverhdltnissen

In der frithen Kindheit und fortlaufend bilden sich basale Welt- und Selbstver-
héltnisse, Relationalitdten, die wir zu anderen Menschen und Lebewesen, zur
Erde einnehmen. Diese Arten von Relationen sind kulturell geprigt und wer-
den durch Teilnahme an vielféltigen Alltagssituationen gebildet. Sie gehen in
Selbst- und Weltkonzepten auf, stellen aber nicht nur Uberzeugungen und Ge-
danken dar. Durch Situationen geteilter Aufmerksamkeit nehmen Séuglinge
und Kinder mit und ohne begleitende Sprache wahr, wie andere die Welt wahr-
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nehmen, worauf sie achten, fiir was sie sich interessieren, was sie wertschitzen
und worum sie sich kiimmern.

Im Folgenden soll an einem Beispiel gezeigt werden, wie in der Verédn-
derung von Welt- und Selbstverhiltnissen (die auch im Alltag stattfinden kon-
nen) Wahrnehmungen, Sensibilitdten, Empfindungen und Gefiihle ineinander-
greifen. Dies geschieht etwa im Film perfect days von Wim Wenders (Wen-
ders, 2023). Der Protagonist richtet beim morgendlichen Heraustreten aus der
Haustiire den Blick in den Himmel und auf die umgebenden Bdume und hort
das sanfte Rascheln der Blatter im Wind. Dabei 6ffnet er kaum merklich sein
Herz mit einem leisen Léacheln. Sicht- und fiihlbar werden Wohlbefinden,
Dankbarkeit und Sinnhaftigkeit, ja eine Weitung der eigenen Existenzerfah-
rung in der Wahrnehmung der Bdume und auch der Vogel. Der winzige Mo-
ment des Innehaltens 6ffnet eine Prasenz fiir ein mogliches wertschitzendes
Miteinander in der Welt. Ein anderer Modus der Welt- und Selbstwahrneh-
mung entstiinde etwa, wenn der Mann geschiftig zum Auto geeilt wire, in Ge-
danken an den ersten Termin.

Fiir die Arten von Welt- und Selbstverhéltnissen kann man aufmerksam,
achtsam, sensibilisiert werden, fiir neue Formen der Welt- und Selbster-
fahrung; z. B. durch Bildung kann die (grundsitzliche) Moglichkeit entstehen,
eine solche Art der Prisenz, der Beriihrbarkeit und des Genusses der Schonheit
der Mitwelt (Bdume in der Morgenstimmung) zu entdecken, daran teilzuneh-
men, wenn etwa eine Pddagogin dazu einlddt und ihr eigenes Genief3en teilt.

Haufige, auch prigende biographische und kulturelle Erfahrungen fiihren
dazu, dass Muster des Wahrnehmens, sich Verortens und in Beziigen Wahr-
nehmens selbstverstindlich werden, sich der eigenen Reflexion entziehen und
nicht leicht wechselbar sind,— sie sind zu Gewohnheiten geworden.

Post- und dekoloniale Zugénge sehen die Notwendigkeit der Transforma-
tion von Welt- und Selbstverhiltnissen ebenso wie posthumanistische Zu-
ginge, indem das Zerstorerische anthropozentrischer, historisch/kolonial ent-
standener Zentrierungen kritisch analysiert und gesehen wird. Spezifische For-
men von Welt- und Selbstverhéltnissen, die sich als Trennung von Subjekt und
Objekt, Mensch und Natur, Natur und Kultur auch mit Hilfe wissenschaftli-
chen Denkens gebildet haben, ermdglichten technischen Fortschritt unter
nicht-Beriicksichtigung der Folgekosten fiir die Erde, ihre Lebewesen und
kommende Generationen. Das bedeutet, dass auch die Wissenschaften vor der
Herausforderung dieser Transformation stehen, sich auf die planetare Dimen-
sion einzustellen und den drohenden Verlust 6kologischer Lebensgrundlagen
in ihre Forschungen einzubeziehen und an einem forderlichen artentibergrei-
fenden Miteinander zu arbeiten.

Diese Transformationen zeigen sich in verénderten, duflerlich sichtbaren
Relationen, bediirfen aber auch inneren Transformationen von Haltungen, Ein-
stellungen, Denkrahmen und Gefiihlen. Beuten wir die Erde aus und nutzen sie
nur fiir uns als Ressource oder erfahren, fithlen, begreifen wir auch leiblich
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sinnlich Bediirfnisse anderer Lebewesen? So fragt sich etwa Robin Wall Kim-
merer, was es bedeutet, wenn jemand von seiner Vorstellung berichtet, als
Junge an einem Fluss aufzuwachsen. ,,Meinte er einfach nur, dass er in der
Nihe seiner Ufer aufgewachsen war? Oder meinte er die Obhut des Flusses,
hatte der Fluss ihn wachsen lassen, ihm beigebracht, was er fiirs Leben
brauchte? (Kimmerer, S. 23, 2024). Auch ich bin an einem Fluss aufgewach-
sen — wir sind nicht gewohnt so zu denken, dass zwischen dem Fluss, dem See,
dem Meer und uns eine Verbindung besteht, die gespiirt und kultiviert werden
kann. Sicher, wir wissen wie erholsam Naturerfahrungen sind, aber sie werden
in unserer Kultur oft als Einbahnstrafle gedacht. Die Natur ist gut fiir uns und
nicht reziprok, dass auch unsere Art, mit dem Fluss zu sein, Auswirkungen auf
den Fluss haben kann, wird nicht bedacht (vgl. dazu auch Franz Krause:
Thinking like a river (Krause, 2023)).

Die pddagogische Frage dabei wire es zu lernen, unterschiedliche Arten
von Welt- und Selbstverhiltnissen mit den damit verbundenen Aus- und
Wechselwirkungen (achtsam) wahrzunehmen. Und dariiber hinaus: Wie kon-
nen transformierte Beziehungen (Welt- und Selbstverhéltnisse) entstehen?
Wie kénnen Menschen/Kinder lernen, sich als Teil der Erde, in Relationen mit
Baumen, Fliissen, Bienen und Anemonen wahrzunechmen dabei Freude,
Schonheit, aber auch Trauer {iber Zerstorung und Tod, Verbundenheit, Wohl-
befinden und Lebendigkeit zu spiiren und (disaster) Resilience zu entwickeln?
Die Erkenntnisse aus unseren Feldforschungen (Projekt RaumQualitéten (vgl.
Stenger, 2024; Stieve et al., 2023) zeigen, dass Pddagog*innen, die selbst (an-
dere) Beziehungen zu mehr-als-menschlichen Lebensformen entwickeln, auch
Kinder einladen (konnen), sich auf neue Arten von Beziehungen einzulassen
und sich selbst in neuen, lebendigen Beziigen zu erfahren.

Die Herausforderungen, vor denen die Pddagogik (der frithen Kindheit)
steht sind gravierend, denn dies bedeutet, dass generationale Muster individu-
ellen Erfolgs und Konsums, die bislang als erstrebenswert, wertvoll und er-
folgreich erachtetet wurden nicht selbstverstidndlich weitergegeben, sondern
infrage gestellt werden. So konnen neue Formen des Wahrnehmens und Fiih-
lens, neue Denkrahmen und Herangehensweisen entstehen, unter denen Er-
fahrungen anders interpretiert, sinnhaft erlebt werden konnen und planetare
Dimensionen durch Verbundenheit mit anderen erfahrbar werden kénnen.

4.2 Ethisch-okologische Aspekte: Orientierende Werte, Ziele, Visionen

Welche Werte, Ziele und Vorstellungen von wiinschenswerten Zukiinften sind
in Forschung, Praxisentwicklung und Professionalisierung wirksam? Immer
orientieren uns Werte, Ziele und Zukiinfte, gleich ob in Theorieentwicklung,
empirischer Forschung oder Praxisentwicklung. Wir wéhlen eine Frage-
stellung, grenzen sie ein, wihlen ein Analyse- oder Evaluationsinstrument, das
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bestimmte Aspekte beriicksichtigt und entsprechend gewichtet, andere jedoch
wegldsst. Dies geschieht aufgrund oft nicht offen gelegter Wert-Entschei-
dungen. Was ist wichtig und soll herausgefunden, gefordert, gelernt, entwi-
ckelt werden? Was taucht iberhaupt nicht auf, ohne dass das Fehlen iiberhaupt
wahrgenommen und reflektiert wird? Diese Wert- und Zielentscheidungen
orientieren sich teils an fiir selbstverstidndlich erachteten Werten und Zielen
(z.B. Schliisselqualifikationen im Sinne von PISA).

Diese handlungsleitenden Orientierungen gilt es offenzulegen und disku-
tierbar zu machen im Hinblick auf ihre Zukunftsfahigkeit. In welche Zukunft
fiihren die angenommenen und vorausgesetzten Ziele und Werte? Was ist von
dieser Zukunft zu erwarten? Was sind Folgekosten fiir andere Menschen, Le-
bewesen, die Erde und kommende Generationen? Wurden diese {iberhaupt ein-
bezogen in die Entscheidungen, die getroffen wurden? So, wie wir gelernt ha-
ben, bei Projektantrdgen Personal- und Sachkosten zu kalkulieren, konnten
auch Folgekosten (nicht nur durch Dienstreisen und Materialverbrauch), son-
dern durch den dkologischen Impact der zu gewinnenden Erkenntnisse bedacht
und offengelegt werden. Nachhaltigkeit wire insofern keine separat zu be-
denkende Kategorie, sondern eine Dimension von Forschung und Praxisent-
wicklung auf allen Ebenen. Das Ubernehmen von Verantwortung durch Ein-
zelne, Gruppen, Institutionen, Gesellschaften entscheidet iiber Lebensbe-
dingungen und Freiheitsgrade fiir kommende Generationen.

Deshalb ist es wichtig zu fragen: Wie kann auf allen Ebenen (Forschung,
Lehre, Professionalisierung, Praxisentwicklung) gelernt werden, kon-
kurrierende Werte in Dilemmata offen abzuwagen, Konsequenzen zu realisie-
ren und dabei auch mogliche zukiinftige Entwicklungen sowie die Regenera-
tionsfahigkeit der Erde einzubeziehen?

Welche o6konomischen, sozialen, kulturellen und o6kologischen Werte
orientieren beispielsweise die Einkaufe in einer Institution (vgl. Stoltenberg et
al., 2011)? Im Sinne postkolonialer und posthumanistischer Praxis waren nicht
nur die menschlichen Bediirfnisse zu beriicksichtigen, sondern auch weitere,
zukiinftige und arteniibergreifende und mehr-als-menschliche Aspekte.

Ein Beispiel eines ethischen Dilemmas in einer Kita soll zeigen, wie Arten
des Weltverhéltnisses, des ethischen Miteinanders mit mehr-als-menschlichen
Lebewesen (Pflanzen) und die dabei orientierenden Werte verhandelt werden:
In einer von uns im Projekt Raum Qualitédten beforschten Kita (Lotus) kam die
Frage auf: Wann darf man welche Blumen pfliicken? Diese Frage entstand
zwischen Pddagog*innen und Kindern und den einbezogenen Bediirfnissen der
Blumen. Welche ethisch-6kologischen Werte sind in dieser Dilemma-Situ-
ation abzuwidgen? Nach langer Diskussion kam es zu folgenden Verein-
barungen: Auf das Leben der Blumen sollte man achten, wenn man unterwegs
ist, sein Fahrrad abstellt. Pfliicken bedeutet das vorzeitige Beenden eines Blu-
men-Lebens, auch die Unmdglichkeit weiterer Bestdubung. Also sollte man,
wenn iiberhaupt, nur dann pfliicken, wenn sehr viele Blumen der gleichen Art
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zusammenstehen (sie sich also am Ort weiter vermehren kénnen) und die ge-
pfliickte Blume sorgsam behandelt wird, z.B. in eine Vase auf einen Friih-
stiickstisch gestellt wird, damit viele sich an ihr freuen konnen. Das Wahrneh-
men und Wertschitzen dieser Blume und die Freude daran sowie Geschichten,
die iiber sie erzdhlt werden, gehdren als eine Art Kultivierung dieser Wahr-
nehmung dazu.

In diesem Sinne wéren also in der Pddagogik der frithen Kindheit die Fra-
gen einzubeziehen: Welche Werte fiir ein plantares Miteinanderleben orien-
tieren Forschung, Praxisentwicklung und Professionalisierung? Welche le-
benswerten Zukiinfte sind wiinschenswert? Was bedeutet lebenswert? Und wie
kann Verantwortung fiir den gemeinsam belebten und bewohnten Raum tiber-
nommen werden?

Ethisch- 6kologische Abwigungen, u.a. fiir die Entwicklung von Regeln
vor Ort/im Kontext sind ein zentrales Lernfeld.

4.3 Wissen fiir lebenswerte Zukiinfte auf einem geteilten Planeten

Als Ausgangspunkt wihle ich Braidottis Frage (2014): ,,Welche Art von Wis-
sen und geistigen Werten wir heute als Gesellschaft hervorbringen® (Braidotti,
2014, S. 16)? Ich erginze, die beiden vorherigen Aspekte und beriicksichtige
die Frage (Arten von Welt- und Selbstverhdltnissen, ethisch-dkologische
Aspekte): Wo fiihrt dieses Wissen hin?

Welche Art Wissen brauchen wir in der Pddagogik fiir lebenswerte
Zukiinfte auf einem geteilten Planeten? Dazu wére es aus post-, dekolonialer
und posthumanistischer Perspektive erstens wichtig, kritisch vorhandenes
Wissen und auch entstehendes Wissen zu analysieren, ob es destruktive,
beherrschende Aspekte anzielt oder implizit in Kauf nimmt. Ein kritisches
Reflektieren von Aus- und Wechselwirkungen von Wissen, welches wir
relevant setzen oder durch Forschung erzeugen wollen ist entscheidend: Wem
niitzt dieses Wissen und wohin flihrt es? Zweitens ware zu fragen: Kann das
entstehende Wissen nachhaltig einen konstruktiven Beitrag fiir ein
lebenswertes, geteiltes Leben anbieten? Erkundet und klart dieses Wissen auch
die Relationen und Abhéingigkeiten, in denen wir leben sowie unsere Rolle bei
der Veranderung von Lebensbedingungen auf diesem Planeten? Verstehen wir
mit diesem Wissen Aus- und Wechselwirkungen besser und konnen
lebensforderliche Verdnderungen anstoen? Hierbei konnen vielfiltige
Formen des Wissenserzeugung, des Verstehens und Forschens einen Beitrag
leisten: u.a. naturwissenschaftliche Zugénge, Aasthetische, literarische,
spielerische Formen des Erzdhlens von Geschichten, die Zusammenhénge
erschliefen, zuginglich machen und Lebenswelten beschreiben, mit denen
unsere menschlichen Lebenswelten verwoben sind. Und drittens entsteht die
Frage, wie dieses analytisch kritische und konstruktive Wissen so



Transformationsbewegungen zu mehr ,,Nachhaltigkeit™ 139

kommuniziert werden kann, dass alle Bediirfnisse Gehér und Beteiligung
finden? Und: wie kann derartiges Wissen didaktisch in pddagogischen
Kontexten angeregt werden?

Mit der Frage transformativen Lernens und seiner Didaktik befasst sich zu-
sammenfassend auch Singer-Brodowski (2020). Sie sieht ebenfalls die Not-
wendigkeit grundlegender Transformationen von Bedeutungsperspektiven,
von Selbst- und Weltverhéltnissen (Singer-Brodowski & Taigel, 2020, S. 358-
365), die durch grundlegendes Infragestellen, durch ,,desorientierende Dilem-
mata“ (Singer-Brodowski & Taigel, 2020, S. 359), aber auch im Anschluss an
Nohl durch ,beildufige oder bewusste Aufnahme neuartiger Praktiken* (Sin-
ger-Brodowski & Taigel, 2020, S. 359) sich vollziehen kdnnen. Auch sie be-
ziehen dekoloniale Aspekte und Beziehungen zu ,,nicht-menschlichen Lebe-
wesen* (Singer-Brodowski & Taigel, 2020, S. 361) ein und verweisen darauf,
dass der cartesianische ,,Dualismus des Menschen und einer getrennt von ihm
existierenden ,Umwelt* die aktuelle Nachhaltigkeitsproblematik entscheidend
verursacht hat* (Singer-Brodowski & Taigel, 2020, S. 361). Singer-Bro-
dowskis didaktische Uberlegungen beruhen auf einer sozial-konstruktivis-
tischen Didaktik, auf kritisch-emanzipatorischen Ansétzen im Anschluss an
die Kritische Theorie und anderen ,,didaktischen Ansdtzen, die selbstorga-
nisierte und subjektiv bedeutsame Lernprozesse anstolen kénnen und damit
ein transformatives Lernen (...) wahrscheinlicher machen® (Singer-Brodowski
& Taigel, 2020, S. 363). Damit verbleiben die didaktischen Uberlegungen
beim Subjekt des Lernenden, dem alleine es obliegt selbstbestimmt Sachver-
halten Sinn und Bedeutung zu verleihen. Die auftretenden emotionalen Her-
ausforderungen gilt es zu begleiten (vgl. Singer-Brodowski & Taigel, 2020, S.
364).

Subjektorientiertes Lernen ist die Antwort auf den Versuch der Steuerung
oder Instruktion von Lernen und damit ein wichtiger Schritt in der Historie der
Padagogik. Kindorientiertes Lernen bleibt jedoch aus posthumanistischer Sicht
anthropozentrisches, an den Wiinschen und Befindlichkeiten des Subjekts aus-
gerichtetes Lernen und vermag den grundlegenden Paradigmenwechsel nicht
zu vollziehen, welcher auch andere Bediirfnisse als gleichermallen wertvoll
anerkennt und ein ethisches Lernen daran mit ausrichtet.

Die groBe Frage und Schwelle der Transformation lautet: Welche Arten
von Wissen und Werten brauchen wir fiir ein Leben auf einem geteilten
Planeten? In Bezug auf mogliches destruktives Verhalten anderen Menschen,
aber auch der Mitwelt gegeniiber wére eine Sensibilisierung wichtig. Wie
konnen Bediirfnisse kommender Generationen nach Wasser, sauberer Luft,
Bdden, die fruchtbar und nicht vergiftet sind, in Erziehung einbezogen und die
dem zugrundeliegenden ethisch-dkologischen Werte in pédagogisch-
didaktischen Prozessen vertreten, veranschaulicht und verbindlich werden,
etwa indem auch die Zerstérung und die Lebendigkeit anschaulich mitfiihlend
thematisiert werden. Das bedeutet jedoch, dass Wissen nicht nur ko-konstruiert
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werden kann, sondern, dass auch fachliches Wissen um Wechselwirkungen
sowie eine tiefe Wertschdtzung nachhaltig 6kologisch produzierter Nahrung
(vgl. auch Pelluchon, 2020) thematisch werden konnten und nicht nur gewartet
wird, welche Impulse situationsorientiert von Kindern kommen, was sie lernen
mochten. Welche Situationen werden als Lernsituationen entwickelt,
hervorgehoben, markiert und dokumentiert? In einer von uns beforschten Kita
z.B. wurde von der Pddagogin bedauert, man kann fast sagen, betrauert,
(Stenger & Poliakova i.E.) dass eine Hecke moglicherweise verdurstet, weil
ein Kind groBe Wurzeln herausgerissen hat. Die Lebensweise der Hecke wurde
thematisch und mégliche vertraglichere Umgangsweisen, die auch dieses
Leben achten. Wertschitzung fiir das Lebendige ist eine ethisch-6kologische
Frage, die als Verbundenheit, als Weltverhéltnis gespiirt und mitgefiihlt
werden  kann.  Forschendes, problembasiertes Lernen  unter/zu
Nachhaltigkeitsaspekten in geteilten Welten ist konkret, situiert, lokal,
partizipativ, vielgestaltig und planetar orientiert, insofern planetare
Konsequenzen lokal verursacht iiber Wissen mitgedacht und mitgefiihlt
werden konnen.

Bellacasa (2017) spricht in diesen Zusammenhédngen auch von ,, Thinking
with care” (Bellacasa, 2017, S. 19), welches eine Art fiirsorgendes Wissen er-
zeugen kann, dabei unterschiedlichste Wissensformen einbezieht, aber selbst
nicht nur abstrakt bleibt, sondern beriihrbar und beriihrend Bediirfnisse alles
Lebendigen anerkennt und stérkende, transformative Netze von Verbundenheit
mit Fiirsorge weiter zu weben vermag. Das kann auch einhergehen mit anderen
Arten des Sprechens, Forschens, Erzédhlens: ,einer emphatischen, poe-
tisch(er)en Sprache, die dem Denken in Relationen entspricht™ (Gottschlich &
Hackfort, 2022, S. 312).

4.4 Nachhaltige Gestaltung von Praktiken und Strukturen

Tiefgreifende innere und &duflere Transformationen (von Welt- und Selbstver-
haltnissen) miissten sich ethisch an planetaren Grenzen orientieren, wie von
dekolonialen, posthumanistischen und phanomenologischen Zugéngen aufge-
zeigt. Hierflir erforderlich ist dafiir relevantes Wissen um Zusammenhinge
und Dynamiken. Die Verdnderungen bediirfen konkret der Ausgestaltung
durch nachhaltige Praktiken und Strukturen in der Gesellschaft, in (padagogi-
schen) Institutionen und weiteren Kontexten im Alltag.

In allen Bereichen finden sich in den SDGs orientierten Zugéngen Ausdif-
ferenzierungen, wie iiber Fort- und Weiterbildung sowie Institutionsentwick-
lung vor Ort Strukturen und Praktiken entstehen konnen im Sinne des whole
institution Approachs (vgl. Holst, 2023). Hier sind u.a. die Ebenen von Orga-
nisationsentwicklung, Governance, Bewirtschaftung, Management, Kommu-
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nikation, Netzwerkbildung und Praktiken der padagogischen Praxisgestaltung
einzubeziehen.

Wie aber konnen solche Transformationen entstehen? Hier setzen, wie im
zweiten Abschnitt (s.0.) beschrieben viele Konzepte (s.0.) beim Subjekt an:
Bildung, Lernen, Erziehung, Kompetenzentwicklung sollen dafiir sorgen, dass
Subjekte zu Gestalter*innen des Wandels werden. Nimmt man die Kritik der
de- und postkolonialen, der posthumanistischen und phéanomenologischen Zu-
génge ernst, so verbleibt man damit in der Logik der Trennung von Subjekt
und Objekt, von Natur und Kultur (vgl. oben). Oktay Bilgi und ich haben des-
halb vorgeschlagen, den Care-Begriff stirker dem in der Erziehungswissen-
schaft und Pddagogik wirkméachtigen Bildungsbegriff an die Seite zu stellen,
um Subjektorientierung und Anthropozentrismus erweitern zu konnen und die
Abhingigkeit unserer Existenz konstitutiv mitzudenken (z.B. Bilgi & Stenger
2021). Im Folgenden fasse ich Dimensionen von Care zusammen (vgl. Stenger
i.E.), die fiir die Ausgestaltung von Praktiken und Strukturen angesichts pla-
netarer Grenzen hilfreich scheinen, weil sie den Ursprung der Verdnderung
nicht in tdtigen Subjekten allein sehen, sondern die Relationalitét, die Verbun-
denheit und das Leben in Wechselbeziehungen als Ausgangspunkt ihrer
Uberlegungen ansehen. Care wird hier (vgl. Stenger i.E.b) als ein relationales,
auch leibliches Phanomen gefasst, das auf vielféaltige Weise auf die Herausfor-
derungen des Anthropozéns antwortet, uns selbst als Teil des Planeten Erde zu
begreifen, zu spiiren und von einer kindzentrierten, anthropozentrischen Péda-
gogik zu einem Denken und Handeln in Relationen zu kommen. Mit Tronto
(1993 & 2000) wird Care als eine solidarische, gesellschaftliche, politische und
auch ethische Praxis gesehen, die iiber eine anteilnehmende, individuell-unter-
stiitzende, verantwortliche Praxis zwischenmenschlicher Versorgung und de-
ren Resonanz hinausgeht und auf gesellschaftliche Vulnerabilititen antwortet.
Leben und Denken mit Care hat mit Bellacasa (2017) das Anliegen, in Verbin-
dung mit den/m Betroffenen/m wechselseitige Kreisldufe von Fiirsorge auf-
rechtzuerhalten und so natureculture Beziehungen zu verdndern (vgl. Bel-
lacasa, 2017, S. 20).

Praktiken und Strukturen von Care konnen sich in padagogischen In-
stitutionen, wie z.B. Kitas in Form von Kulturen der Nachhaltigkeit, wechsel-
seitige Relationalitéten einbeziehend, entwickeln. Sie konfigurieren sich als
materiell-kérperliche Welten, indem sie kollaborative Praktiken zwischen Ak-
teur*innen, Materialien, mehr-als Menschen rdumlich und korperlich hervor-
bringen. Mit Yari Or kdnnten es ,,regenerative Praxen* (2022) sein, die im An-
schluss an Wahls (2016): ,,Designing Regenerative Cultures* planetarisches
Wohlbefinden im Blick haben und konkrete, regenerative Praktiken ent-
wickeln, die uns wieder mit Lebensnetzen verbinden (Or, 2022, S. 252f.) und
so gemeinsam lebbare ,,Interspecies Beziehungen™ (Or, 2022, S. 261) ent-
wickeln lassen. Was konnten Beispiele fiir derartige Care-Praktiken sein?
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Hier greife ich auf Re-Analysen von Daten aus der Kita Lotus zuriick (aus
dem BMBF Projekt RaumQualititen, vgl. Stieve et al., 2023). Welt- und
Selbstverhiltnisse, ethische Orientierungen und Wissen fiir dieses
Zusammenleben greifen ineinander, wenn Care-Praktiken entwickelt und
gelebt werden: In der beforschten Kita (Lotus) wurde ein verletzter Igel
gefunden und in eine Igel-Auffangstation gebracht. In der Folge wurde aus
Rest-Materialien und unter Anleitung des NABU zwischen den Schlafstitten
der U3 Kinder im Freien ein kleines Gehege gebaut, in dem zwei Igel zum
Winterschlaf aufgenommen und einen neuen Ort bekommen konnten. Obwohl
die Igel den ganzen Winter schlafen und im Friihjahr nur nachts essen und
trinken, und die Kinder sie nicht selbst sehen konnen (auler auf einem Video),
stehen sie immer und immer wieder interessiert an dem Gehege, nehmen
Anteil am Leben der Igel, iiberlegen, wie es den Igeln wohl geht: Die Kinder
leben und schlafen in der unmittelbaren Néhe zu den Igeln und wollen mehr
iiber deren Leben wissen. Sie singen Lieder und horen Gedichte vom Igel beim
Friihstiick und spielen, selbst ein Igel zu sein.

Fragen werde aufgeworfen, wie: Was ist fiir uns alle gut? Wie kann mit
zerstorten Lebensrdumen (aufgrund von BaumafBnahmen) und der Heimatlo-
sigkeit der Igel umgegangen werden? Wie konnen neue Formen von Verbun-
denheit im Zusammenleben entstehen? Hierfiir ist Wissen erforderlich: Was
frisst ein Igel? Wie kann er vor Feinden geschiitzt werden? Wer sind seine
Feinde? Welche Bedingungen brauchen Igel zum Schlafen? Kulturelle Prakti-
ken und Care-Praktiken verorten die Igel-Kinder-Schlafstelle im Freien. Sie
kdnnen mit Brown (2016) dazu fiithren, dass rootedness, resourcefulness und
resilience entstehen (Brown, 2016, S. 194-200); stiarkende, ndhrende Formen
von Beziehungen durch Fiirsorge und die Entstehung von Zugehdrigkeit zu
einem gemeinsamen, lebendigen Ort, der beriihrt und verwurzelt in einem sich
gegenseitig Wahrnehmen und Miteinander-sein. An diesem Ort leben und ler-
nen Kinder, Pddagog*innen und Igel zusammen und unterstiitzt von Netzwer-
ken von Eltern, Igel-Auffangstation und NABU. Netzwerke und Orte bilden
sich lokal und regional situiert zwischen allen Beteiligten (mit ihren Korpern,
mit allen rdumlich-materiellen Verortungen, ihren Erwartungen, Gefiihlen,
diskursiven Erkundungen). Dabei antworten sie auch auf planetare Herausfor-
derungen wie das Artensterben.

Mit Klepacki und Jorissen (2023) sind kulturelle Praktiken eine Mdglich-
keit im Anschluss an Brown (2016) Transformationen zu kultureller Nachhal-
tigkeit anzustoflen und eine Sensibilitdt und Aufmerksamkeit fiir die Relatio-
nen zu entwickeln in denen und durch die wir leben.

Nachhaltigkeit realisiert sich in Praktiken des Alltags, der Bewirtschaftung
von Gebduden, dem verantwortungsvollen Nutzen von Energie und Ressour-
cen, aus jeweilig zu entwickelnden kollaborativen Verbindungen mit Orten,
Netzwerken und Akteur*innen. Auch hier sind Entscheidungen zu treffen, die
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unterschiedliche Werthorizonte und Zukiinfte implizieren? Welche Formen
von Care und Bildung werden praktiziert, welche Relevanzen gesetzt?

5. Schlussgedanke

Die grundlegenden Transformationen stellen die Erziehungswissenschaften
und die Pddagogik der frithen Kindheit vor groe Herausforderungen. Die Idee
hinter der Heuristik ist, dass es nicht einen Weg geben kann, den alle gehen
werden, — auf den man sich diskursiv wird einigen kdnnen. Unterschiedlichste
Vorschlidge und Ideen sind im Raum, von Umweltpadagogik tiber MINT mit
BNE bis zu Reallaboren im Anschluss an Schneidewind und Singer-Bro-
dowski (2014, S. 2321f.) als projektférmige Lernrdume fiir realen Wandel usw.
Mein Beitrag sollte herausarbeiten, dass aus allen Wegen in kritischen Betrach-
tungen etwas gelernt werden kann, um Schritte in lebenswerte Zukiinfte zu ge-
hen, Blicke und Méglichkeitsrdume zu erweitern.

Die Frage, die zu beantworten sein wird, ist: Wie kdnnen wir lernen, die
Erde vertraglich miteinander zu bewohnen und Pddagog*innen, Eltern, Kinder
mitnehmen, dies als eine reale, sie im Innersten betreffende Gestaltungsfrage
zu begreifen und sich aktiv zu beteiligen? Die Heuristik mdchte hier eine
Orientierung bieten, einen Vorschlag machen, wie lokal, partizipativ und kol-
laborativ ethisch-6kologische Formen des Zusammenlebens als transformierte
Welt- und Selbstverhiltnisse entstehen konnen. Welches Wissen fiihrt weiter,
dieses planetare und lokale Zusammenleben in regenerativen Praktiken und
Strukturen verantwortlich und resonant so zu gestalten, dass die Beteiligten
gendhrt und involviert werden, dass sie ihre Mitgestaltung als Ressource
empfinden und die Zerstérungen, die nicht riickgéngig zu machen sind, ge-
meinsam betrauern kdnnen und gemeinsam die Frage nach lebenswerten Zu-
kiinften zu stellen.
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What/Can Critical Global Citizenship Education
Contribute to Research and Practice in Environmental
and Sustainability Education?

Karen Pashby

The UNESCO programme of ESD for 2030 includes promoting a ,,critical and
contextualised” understanding of the UN SDGs and establishing new patterns
of thinking and behaviour. Based on a keynote, this article outlines critical ap-
proaches to GCE and explores connections with recent research in Environ-
mental and Sustainability Education (ESE). Drawing on decolonial conceptual
resources, it takes personal and reflexive account of many years of research in
the field of GCE. It deeply considers what it could mean, pedagogically, to
engage ethical global issues involving those with very different life contexts in
ways ‘otherwise’ from inherited approaches that can tend to reproduce an ‘us’
who learns about and solves the problems of a ‘them’. It considers how cri-
tiques of western modernity bridge ESE and GCE. The article then shares re-
cent research conducted with researchers in Sweden (Sund & Pashby, 2020;
Pashby, da Costa & Sund, 2020; Pashby, Sund & Tryggvason, 2023), building
links between ESE and GCE through participatory research with teachers to
consider the possibilities and constraints of mobilising decolonial concepts in
teaching about ethical global issues. The research suggests that ESE research
and practice in European contexts needs to take seriously and initiate an ex-
plicit response to critiques of a tendency to step over or deny the connections
between coloniality and the climate crises.

Summarising Earlier Work on GCE

As I was studying in Toronto through my Masters and PhD in the early 2000s,
I focused a lot of my research on a then ‘new’ idea that was emerging called
global citizenship education. I understood from some British and Canadian
scholars that it bridged global learning or ‘learning about the world’ with “cit-
izenship education’ (Evans, Davies, & Reid, 2005) although there are various
antecedents in different contexts (e.g., development education in the UK,
Bourn, 2008). As a former secondary school teacher who had taught at very
‘multicultural’ schools in Toronto and in an international school in Brazil, 1
was drawn to the idea of thinking about the ways in which we are responsible
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to others beyond boarders but also how boarders still govern relations between
peoples. How could global citizenship education enable this? At the same time,
discussions were occurring about including it in the United Nations Sustain-
able Development Goals which were to replace the Millennium Development
Goals. Goal four included a focus on civic education, and target 4.7 included
quality education for sustainable development and global citizenship. One way
that UNESCO (2015) defined it is:

Global citizenship refers to a sense of belonging to a broader community and common hu-
manity. It emphasizes political, economic, social and cultural interdependency and intercon-
nectedness between the local, the national, and the global. (16)

I noticed the emphasis on interdependencies linked with a push within
education research in Canada for global learning to include a reflexive element.
I have written elsewhere about the complexities and contestations of the term
and its applications (Pashby, 2011; 2012; 2015; Pashby et al., 2020a). Graham
Pike articulated a scholarly hope for GCE at the time, that it ,,challenge[s]
educators to acknowledge the ever-changing patterns of relationships among
human communities, and between humans and their environments, and to help
students explore the implications of such trends in terms of their rights and
responsibilities, their allegiances and loyalties, and their opportunities for
meaningful participation” (Pike, 2008, 45-46).

At the same time, more and more work raised concerns about how the wider
context of the SDGs generally and wider discourses of international develop-
ment more broadly were reinforcing colonial systems of power. For example,
Telleria (2018) argued, ,rather than ‘transform our world’”, the UN develop-
ment agenda may ,,subtly reinforce the power dynamics that sustain the status
quo in which underdevelopment, poverty, inequality, and exclusion emerged”
(1). Indeed, Lynette Shultz and Thashika Pillay (2018) at University of Alberta
argued much scholarship on GCE in the first two decades of the 21* century
which continued to be over-represented by English-speaking contexts repre-
sented the ,,continuing dominance of western discourses”. They argued GCE
can focus more on those who have the time or capacity or privilege to learn
about the global issues others are experiencing (2018, 1). Such concerns build
from wider critiques of international development and education’s role and
suggest GCE has often been about learners in so-called ‘developed’ countries
of the ‘Global North’ finding out about and trying to solve the problems of
those in so-called ‘undeveloped’ countries of the ‘Global South’ (Andreotti,
2006). I understand this has been studied in the German context as well (see
Scheunpflug & Asbrand, 2006).

The inclusion in UN SDG 4.7 evoked the idea of measuring GCE through
global competences as was attempted by OECD’s PISA 2018 and furthered
these tensions. Work I did with Hajar Idrissi and Laura Engel involving a
critical discourse analysis of the framework pointed out an inherent diversity
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dilemma (Idrissi et al., 2020) and elaborated on this. In the OECD’s
framework, being able to measure global competence required demonstrating
successful understanding of and inter-relations with a ‘global other’ who is
presumably minoritized and to whom the global citizen in question is ‘open’.
For example, a student completing the test would be asked questions seeking
to indicate the extent to which they are interculturally competent in how they
interact with those different from their own cultures. There is no question
suggesting the student taking the test is the ‘different’ one. Our study found
the OECD’s understanding of global competence constructs and requires a
sense of encounters with ‘an other’ who is culturally distinctive, and usually
this ‘other’ is articulated as an ‘immigrant’ (Idrissi et al., 2020). Not only is
this a one-way sense of relating to what/who is different rather than
experiencing being different, the focus is on individual behaviour rather than
any sense of the wider systems that structure difference and govern how one
relates to or in fact is defined as a diverse ‘other’.

Our findings were reinforced by Tarc’s (2022) analysis which went further
to suggest that despite rhetorical references to more critical or reflexive under-
standings of relating to difference and inequalities in the PISA global compe-
tencies framework, the main organizing logic is a neutral approach to individ-
uals tolerating or appreciating difference: ,,under this framing, in an ‘inclusive
and sustainable world” (OECD, 2018), means removing the friction of inter-
cultural conflict and ignorance, such that all peoples can be included to com-
pete in the existing global capitalist order’ (Tarc, 2022, 108). Further, and iron-
ically, GCs and certainly as defined the PISA framework, seem to overlook
any way to measure or indicate the deep ‘intercultural competences’ demon-
stratable by immigrants themselves. And, recent work by Doerr (2020) in the
US furthered this line of critique and raised a central diversity paradox inherent
in the very notion of global competence. She found immigrant minoritized stu-
dents are not positioned as learners of global citizenship but rather as the sub-
jects for others to gain global competencies through interactions. This is de-
spite the fact these young people exhibit many so-called global competencies
because they have deep experiences of and understandings of migration and
difference. Doerr argues global competence is essentially an elitist concept.

In my Masters and PhD research, I started to try to make sense of the
underlying ideologies and agendas underpinning GCE and explaining why it
can be both so hard to define and why this can also be important, particularly
by taking a critically reflexive orientation. I realised that it was related to what
Agbaria (2011) called the dual crisis in in education: There was an imperative
towards performativity—preparing for global market, competitive citizens —
alongside a crisis of legitimacy — (perceived and real) increasing diversity of
the study body requiring the school meets the needs of diverse students. This
echoed Harriet Marshall’s research (2008, 2011) into the main agendas of GCE
in the UK. She found there were two main instrumentalist agendas: a) an Eco-
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nomic Technical focus on the value to developing pupils’ CVs of international
experience or participating in anti-poverty campaigns, and this connects to a
wider trend towards neoliberalism; and b) a Global Social Justice focus on
equality, rights and responding to global issues. Looking at examples such as
Make Poverty History among others, I realised as Marshall’s (2008, 2011) re-
search on agendas of GCE in the UK pointed out, in fact, these two agendas
work well together and often overlapped.

It became apparent to me that there is an ethical issue around educating
about inclusion into a system that excluded without recognising or responding
to the nature of exclusion. So, we will need multiple approaches to global
citizenship education and should keep the definition open and continue to
reflect on it and keep it necessarily contested in that sense. However, we do
not need multiple versions of a liberal humanist approach that slides easily into
a neoliberal one. And, we need to be aware of the tendency to frame different
perspectives from within a taken-for-granted universalising Eurocentric view.

As I continued studying GCE, I started to really see how within contexts
like North America and northern Europe, initiatives, despite really good
intentions, tended to construct an ‘us’ and a ‘them’ in a way that reproduces
colonial systems of power (Pashby, 2011, 2012, 2013, 2016). I was really
inspired early on by the work of Vanessa Andreotti. She distinguished between
the soft, superficial and problematic GCE similar to what Marshall (2008) saw
as the conflation of economic-technical and global social justice GCE, and
promoted critical GCE (Andreotti, 2006). For her, criticality is about providing
space for learners to recognize their own life experience frames how they
approach a topic and that different life experiences result in different views on
what is desired of global citizenship. In this sense, a critical approach to GCE
makes visible unequal power relations that tend to be repeated unintentionally
through being reflexive and assuming and anticipating unintended
consequences of good intentions.

Mignolo (2011) has been helpful in our work with teachers as a way to
explore this. He talks about the shine and shadow of modernity and coloniality
where many living in modern, liberal, ‘developed’ contexts of the ‘global
North’ who enjoy much of the positives that modernity has brought, fail to
address or even recognise that this shine depends on a shadow of exploitation,
violence. Andreotti (2014) has positioned soft GCE as part of modernity’s trick
where those who can take for granted modern development are deeply
concerned about helping those without access to the benefits of development.
However, while we feel we are helping bring more people into the shine, we
often do not realise how the shine is foreclosed by the shadow. There is not a
full interrogation of the nature of exclusion and rather an emphasis on inclusion
into the system that excluded. Thinking this through in the context of research
about secondary school curriculum in Alberta (Pashby, 2013), I started to do a
deep read of the materials coming out about GCE through UNESCO and in
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support of SDG 4.7 (Pashby, 2018). I picked up on one specific aim from a
UNESCO document (2014) around which I thought we could mobilise some
work with teachers in the context of SDG 4.7. The aim is to: ,,Support learners
to revisit assumptions, world views and power relations in mainstream
discourses and consider people/groups that are systematically
underrepresented/marginalized” (UNESCO, 2014). Together with Louise
Sund, and more on this later, we have been building decolonial concepts like
this into an ethical global issues pedagogy by bridging Environmental and
Sustainability Education Research with critical GCE research through
participatory research with educators.

A Heuristic for Mapping and Reflecting on GCE

To understand a bit more about critical GCE and how it might contribute to
research and practice in ESE, it is helpful to look at the EIHE heuristic. Draw-
ing on a substantive review conducted as part of the Ethical Internationalisation
in Higher Education (EIHE) project, we identified three main orientations to
GCE (Andreotti et al., 2016) which I very briefly outline here. A neoliberal
orientation to GCE extends a market rationale and encourages ‘cv building’ of
students in ‘Global North’. A liberal humanist orientation draws on principles
of social justice, one learns about global issues to feel more connected and
personally enlightened. Both focus on individual experiences/actions, includ-
ing more into the current system, and rely on citizens in the ‘Global North’ to
bring the change. Finally, a critical approach to GCE challenges the status quo,
centres those who are marginalised, and it involves a commitment to deep re-
flexivity and solidarity. Both liberal and critical orientations are concerned
about social justice. They differ in terms of criticality/reflexivity, and the lib-
eral orientation focuses on inclusion into the system whereas the critical orien-
tation focuses on substantive changes to the existing systems.

While these three orientations roughly account for most approaches, we
realised in practice it is not such a neat picture. I was involved in an analysis
of internationalisation policies of 20 universities worldwide; due to the nature
of the connections on which the project was built, the sample was over-repre-
sented by Europe and North America, so our study was not generalizable
world-wide. There has been a lot written on the project for those interested (see
Andreotti et al., 2016; Pashby & Andreotti, 2016; Haapakoski & Pashby,
2017). We showed that the three discursive orientations often appear in tandem
rather than as distinct discourses; they interface and overlap with one another
so that there are also neoliberal-liberal, liberal-critical, and critical-neoliberal
orientations (Pashby & Andreotti, 2016; Haapakoski & Pashby, 2017).
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A group of us realised this could be an interesting way to do a meta-
mapping of the various typologies of global citizenship education that had been
coming out as a response to the contested nature of the concept itself and its
application in policy and practice (Pashby et al., 2020a). We selected 9
typologies to map, so it was not an exhaustive list. All were in journal articles
from 2006 to 2018 following the uptick in research in English published on
GCE, and they all set out to categorise GCE through identifying categories
which were called different things (e.g. framework, conceptions, approaches).
We started with Andreotti’s (2006) soft versus critical typology as it had
already been cited over 500 times and seemed like a watershed marking the
beginning of scholars looking to typologise GCE and arguably introduced most
strongly the need for a ’critical’ approach. To make the meta-mapping
manageable, we selected typologies with which we were familiar and had used
in our own work as scholars in this area. We ensured they had been cited within
the wider literature so had influence in the field. I am summarising a complex
piece of work here (see Pashby, 2020 for more details), but overall, we found
that authors of these typologies all agreed on a similar definition of and critique
of neoliberal GCE; however, typologies tended to differentiate many types of
GCE within what is essentially a liberal humanist orientation. Where there
were critical types of GCE included in the typologies, these were usually in
interface with liberal orientations. We also identified a neoconservative-
neoliberal-liberal interface around GCE as competencies and GCE as re-
asserting the nation’s interest. And, we identified a new interface of
critical/post-critical where the post-critical orientation gestures to ethical
relations that are not yet discernable in today’s contexts socialised into
modernity but that could be ways to relate ontologically that are ‘otherwise to’
what we have inherited. A lot of work in decolonial approaches and taking
seriously indigenous ways of knowing and being have animated by the post-
critical orientation. These have also supported a critical reflection on the
possibilities and limitations of critical approaches particularly within formal
education settings (Pashby & da Costa, 2021).

On the one hand, our mapping of typologies of GCE warned of a tendency
for a circularity of discussion which could become essentially splitting hairs
within liberal humanist approaches. Yet, on the other hand, these findings can
support research and practice in GCE to push beyond these circularities or at
least to push the limits and imagine beyond the limitations of current contexts.
It was outside of the scope of the keynote to go into more detail, but we have
also considered more deeply the interfaces with critical GCE (Pashby & da
Costa, 2021) including liberal-critical, critical-liberal, and critical-post-critical.
We looked at the possibilities and limitations of the small but growing amount
of empirical literature taking up critical approaches to GCE. There are im-
portant possibilities especially around pushing for more attention to anti-op-
pressive positions, but schools are of course limited by their formal settings,
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and as the EIHE heuristic helps us to consider, there is always a risk that the
raising of critical reflexivity will result in responses that adhere to more com-
fortable liberal-neoliberal approaches. Calls for post-critical GCE where the
‘post’ represents a further questioning and taking up of ontological shifts also
point to how there can be a tendency for critical approaches to position an edu-
cator or learner in an ironically paternalistic position of being so critical that
one positions oneself as outside the problem, the one naming the critique rather
than deeply engaging in one’s implicatedness (Ahenakew 2016; Stein, 2015).
Still, it is encouraging to see more empirical research looking into the possi-
bilities for critical GCE in making visible the edges of what is possible to do
within formal systems of education, particularly in relation to taking seriously
concerns about the reproduction of colonial systems of power in the treatment
of global issues.

Connecting Critical GCE to Environmental and
Sustainability Education: Ethical Global Issues Pedagogy

Existing work in both areas of global citizenship education and environmental
and sustainability education (ESE) has been subject to long standing critiques.
Scholars in both fields criticize how superficial approaches can serve to step
over complex ethical issues by focusing on individual actions, and similarly
reinforce colonial systems of power (Sund, 2016; Swanson & Gamal, 2021).
There are calls for considering how coloniality links the fields (Khoo &
Jorgensen, 2021).

I began to work with ESE researcher Louise Sund in Sweden who was
looking at the role of coloniality in ESE, and we explore cross-overs with GCE.
Our 2018 British Academy funded project with upper/secondary teachers in
England, Finland, and Sweden worked directly with the concept of coloniality
in teaching about global issues (Pashby et al, 2019). We drew on Mignolo’s
(2011) shine and shadow of modernity/coloniality and Andreotti’s (2014) idea
of modernity’s trick to support teachers’ own understanding of some ethical
traps of well-intended work in global citizenship and environmental and
sustainability education. We introduced Andreotti’s (2012) HEADSUP tool
which makes explicit seven patterns of oppression often reproduced in global
learning: hegemony, ethnocentrism, ahistoricism, depoliticization, salvation-
ism, uncomplicated solutions, and paternalism. HEADSUP aims to ,,support
people with the on-going wrestling with concepts and contexts, choices and
implications, that we face every day as teachers and learners working towards
deeper and more ethical ways of relating to others and to the world” (Andreotti,
2021, 3).
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The project worked with 26 teachers across the contexts and used a
participatory approach. We knew that there is no easy solution because schools
and our research are embedded in colonial relations of power (see Pashby et
al., 2020b; Sund & Pashby 2020a); yet, we did think HEADSUP could be a
good resource to support practice. We conducted workshops in each national
context where we introduced the participants to critical GCE and worked with
the HEADSUP tool and recorded, transcribed, and analysed the discussions
among the teachers. Then we conducted classroom observations and reflexive
interviews with 7 participants who invited us to classes where they applied
anything they wanted to from the workshop to their teaching. A smaller group
of 6 worked together to build on the work from across the workshops and the
classroom applications to develop a teacher resource which was piloted in all
three country contexts (Pashby & Sund, 2019). Teachers used the tool to
inform and deepen their existing practice. Innovative pedagogies were created
through applying HEADSUP to studying climate change and urbanisation, for
example. Together we co-developed a resource collecting their adaptations of
HEADSUP. The resource we created with teachers on the study has been very
popular, beyond anything we could have expected. It has been used across cur-
riculum subjects and across age groups with thousands of students and hun-
dreds of teachers and was the inspiration for a new curriculum tool for the
International Baccalaureate (Wicker et al., 2020). Originally translated into
Finnish and Swedish, it is now available in Czech, Estonian, French, German,
Italian, Portuguese, and Spanish. These can be accessed here:
https://www.mmu.ac.uk/research/projects/teaching-sustainable-development

We have written a full report and many publications about the study (see
Pashby et al, 2019; Pashby & Sund, 2019a, 2019b, 2020a, 2020b; Pashby et
al., 2020b; Sund & Pashby, 2020a, 2020b). Overall teachers described curric-
ulum as both enabling in some ways (e.g. there are places to do this work) and
constraining (too much to cover, and less evident in some subjects/curricula).
They were able to adapt HEADSUP in either case as evident in the co-pro-
duced resource where they used different question sets to complexify how they
treated a given global issue. They saw the importance of colonialism to under-
standing today’s global issues but were challenged by local issues of racism
and ‘managing’ difference in the classroom. Our findings showed there are
further connections to be made between ESE research and critical GCE in ap-
proaches to prioritise pluralism in educating about global issues (Sund &
Pashby, 2020).

There is a strong tradition of critical pluralism in ESE which has some key
overlaps with critical GCE research. Recently Tryggvason, Ohman and Van
Poeck (2023) provided an in-depth overview of this work. In it, they high-
lighted the contributions of decolonial approaches including how critical GCE
helps question what might be taken-for-granted in pluralistic approaches to
ESE. They encouraged decolonial perspectives as one of many tools to ap-
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proach different sustainability issues. They also raised an important concern
that some approaches to pointing out the colonial roots of modernity may lead
to a sort of denaturalisation of democratic education. They raise the possibility
that students may be left to deal with ‘whatever is left” after deconstructing
modernity, and this could contribute to political apathy if their agency is not
enabled.

In conversation with this work, we highlight these overlaps around the
importance of critical reflexivity and agency. To us, taking up decolonial
concepts in ESE, and bridging critical GCE and ESE is not one tool for ESE.
We see it more as another way of understanding and engaging with plurality
itself. For example, and expanding on Tryggvason et al.’s (2023) appreciation
of what decolonial perspectives have brought in terms of reflexivity, we might
ask to what extent pluralistic approaches account for the possibilities that
,different perspectives and critical engagement are welcome within pre-
defined frameworks” (Andreotti 2014, 44). Further, we might consider to what
extent conflicts between stances/perspectives in critical pluralism are
implicated in wider systems of oppression and entangled in colonial matrix of
power, particularly in ‘Global North’ contexts where we work. We would insist
that plurality is ‘more than’ multiple perspectives using many different tools
and includes different, pluriversal, ways of
knowing/understanding/experiencing a specific global issue. Therefore, as
Louise and I have articulated (Sund & Pashby, 2020), a pluriversal approach
that takes seriously decolonial concerns is ,,neither a rejection nor a negation
of Western thought” (including liberal democracy as a key tenant) nor of
modernity which itself is built into the fabric of schooling and thus is part of
the pluriversal (Mignolo & Walsh, 2018, p. 3). Our work has sought to take
seriously the decolonial critique and how it might support a deep reflection on
the role of democracy in education, and more recently we are interested in the
pedagogical possibilities inherent to decolonial concepts. Our aim in bridging
critical GCE and ESE is not to determine a single solution to these deeply
ethical issues, but to consider how pedagogy might support relating otherwise:
working to re-define and re-signify conditions of dignity on our shared planet
(Sund & Pashby, 2020). So, to us, if approached in a productive way, this is a
possibility for a new way of relating, not a ‘whatever is left’, and the aim is
ethically reflexive dialogue. However, yes, this needs more exploration in
practice.

Tryggvason, Ohman and Van Poeck (2023) conclude their substantive
review of pluralism in ESE by noting that theoretical discussions about the
boundaries of pluralism and concerns about ,,normativity and relativism that
characterize the theoretical research does not appear as a practical teaching
problem in the empirical studies” (1472). We very much agree, and for that
reason, are working with teachers to consider how decolonial concepts can be
productive pedagogically. We agree as well that we do not have a lot of
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empirical research about this to draw on (though da Costa 2021 has started to
map this). And, the reflexivity built into responding in practice to calls to
consider decolonial theoretical contributions means we must always be aware
of unintended possibilities and on-going silences in how these concepts could
be taken up in classrooms (Ahenakew, 2016; Andreotti, 2021; Stein et al., 2022).
So, we heed the concern about how agency is considered but perhaps take a
different angle or raise a different set of questions.

A good example of some emerging empirical research in this area is the
work of Karsgaard and Davidson (2023). They studied an initiative that
brought together 99 secondary school students from 13 countries in a virtual
climate change learning experience which took a critical GCE approach. They
found students were able to raise important points of reflexivity and
complexity in an ethical treatment of global justice issues. However, and
related to the call for support of students’ political agency as urged by
Tryggvason et al. (2020), they note that students’ ability to then apply those
reflections to ‘act’” were more limited. They do not cite the pedagogical
approach as the problem but rather raise a concern that as societies we require
new forms of politics/relating because the political activism and activity to
which students have access is overly individualistic/reductive and determined
by existing modern/colonial status quo (Karsgaard & Davidson, 2023, 88).
Overall, there has been some very productive overlaps and good questionings
back and forth between ESE/critical pluralism and critical GCE/decolonial
concepts as important to ethical global issues pedagogy.

Stay Tuned:

We notice a lot of the literature responding to decolonial concerns comes from
settler-contexts (e.g., Canada, Australia, New Zealand). We need further re-
search and practice in European contexts, and we see particularly an oppor-
tunity in the Nordic contexts (see Eriksen & Stein, 2022; Pashby, Sund &
Tryggvason, 2023). Our current project (P.I., Louise Sund) builds from these
overlapping and productive discussions between ESE and critical GCE and re-
sponds to the call for more attention within European contexts to the concerns
that coloniality is overstepped in global learning. It investigates with Swedish
educators to what extent decolonial conceptual resources can support ethical
global issues pedagogy and particularly the treatment of climate crises issues
across subject areas. We are working with a group of experienced teachers us-
ing an extended methodology based on the previous study (Pashby et al.,
2019). This time we have five workshops rather than one and a lot more time
to work together. The teachers have volunteered to participate over four years
via initial focus groups, workshops, school/classroom visits with reflexive in-
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terviews, and co-production of resources. We have 15 upper secondary school
teachers from four schools in one region of Sweden (urban, small city, rural).
There are three intersecting phases:

1. School context: What are teachers' institutional opportunities and ob-
stacles to a decolonial approach to global sustainability issues? (Group
interviews)

2. Classroom practices: What are teachers' experiences of working with
decolonial perspectives and tools in their classroom practice? (5 x
Workshop over 4 years, observations, interviews)

3. Development of teaching tools: How can a teaching tool based on de-
colonial perspectives and supported by teachers' concrete classroom
practice be designed? (Workshop, feedback)

We have started to develop a conceptual framework for the project over the
initial workshops drawing on a mix of decolonial theory and literature
supporting reflexive praxis (Pashby et al., forthcoming). It includes shine and
shadow of modernity/coloniality (Mignolo, 2011), pedagogy of the implicated
(Bryan, 2022); Nordic exceptionalism and Nordic indigenous relationality
(Eriksen 2022; Eriksen & Stein, 2022; Eriksen et al., 2024); decolonial ecology
(Ferdinand 2019, 2020); and response-ability (Haraway, 2016; Hofman, 2023).
We are working on some articles expanding on this framework and analysing
the teacher discussions and reflexive interviews, so watch out for those.

Conclusion

This article, based on my keynote in Heidelberg, gave a brief overview of my
experience researching critical approaches to GCE and how, more recently,
there have been strong overlaps and bridging with ESE. It highlighted some
important ways GCE has been contested and mapped to encourage reflexivity
in practice and as researchers. I shared some work I have done with my col-
league Louise Sund to mobilise decolonial concepts pedagogically with teach-
ers as a way of bridging critical GCE and ESE. A key overall theme is the
importance of encouraging theoretical and empirical research in Europe that
takes up the established concern that global learning, including about the cli-
mate and environment, can reinforce colonial systems of power.



160 Karen Pashby

Literature

Agbaria, A. K. (2011). The social studies education discourse community on globali-
zation: Exploring the agenda of preparing citizens for the global age. Journal of
Studies in International Education, 15(1), 57-74.

Ahenakew, C. (2016). Grafting Indigenous Ways of Knowing onto Non-Indigenous
Ways of Being: The (Underestimated) Challenges of a Decolonial Imagina-
tion. International ~ Review of Qualitative Research9 (3): 323-340.
https://doi.org/10.1525/irqr.2016.9.3.323.

Andreotti, V. (2006). Soft vs. critical global citizenship education. Policy and Practice:
A Development Education Review, 3, 40-51.

Andreotti, V. (2011). The political economy of global citizenship education. Globali-
sation, Societies and Education, 9(3-4), 307-310.

Andreotti, V. (2012). Editor’s preface: HEADS UP. Critical literacy: Theories and
practices, 6(1), 1-3.

Andreotti, V. (2014). Critical and transnational literacies in international development
and global citizenship education. Journal of education, 2(3), 32-50.

Andreotti, V. D. O. (2021). Depth education and the possibility of GCE other-
wise. Globalisation, Societies and Education, 19(4), 496-509.
https://www .tandfonline.com/doi/full/10.1080/14767724.2021.1904214 [Zugriff:
17.02.2025].

Andreotti, A., Stein, S., Pashby, K., and Nicolson, M. (2016). Social cartographies as
performative devices in research on higher education. Higher Education Research
and Development. 35(1), 84-99. https://doi.org/10.1080/07294360.2015.1125857.

Bourn, D. (2008). Development Education: Towards a re-conceptualisation. Internatio-
nal Journal of Development Education and Global Learning. 1(1): 5-22.
https://doi.org/10.18546/IJDEGL.01.1.02.

Bryan, A. (2022). Pedagogy of the implicated: advancing a social ecology of responsi-
bility framework to promote deeper understanding of the climate crisis. Pedagogy,
Culture & Society, 30(3), 329-348.

Davies, 1., Evans, M., and Reid, A. (2005). Globalising citizenship education? A cri-
tique of ‘global education’ and “citizenship education’. British journal of educa-
tional studies, 53(1), 66-89. https://doi.org/10.1111/j.1467-8527.2005.00284 x.

da Costa, M. (2021). Critiques of Western Modernity in Environmental and
Sustainability Education and Global Citizenship Education: a research review.
Reports in Education, Orebro University. https://www.researchgate.net/profi-
le/Marta-Da-Costa/publication/355127684 Marta da Costa_Critiques_of West-
ern_Modernity in ESE and GCE/links/615f1af55a481543a899add7/Marta-da-
Costa-Critiques-of-Western-Modernity-in-ESE-and-GCE.pdf [Zugrift:
17.02.2025].

Doerr, N. M. (2020). ‘Global competence’ of minority immigrant students: hierarchy
of experience and ideology of global competence in study abroad, Discourse:
Studies in the Cultural Politics of Education, 41:1, 83-97.
https://doi.org/10.1080/01596306.2018.1462147.


https://doi.org/10.1525/irqr.2016.9.3.323
https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/14767724.2021.1904214
https://doi.org/10.1080/07294360.2015.1125857
https://doi.org/10.18546/IJDEGL.01.1.02
https://doi.org/10.1111/j.1467-8527.2005.00284.x
https://www.researchgate.net/profile/Marta-Da-Costa/publication/355127684_Marta_da_Costa_Critiques_of_West-ern_Modernity_in_ESE_and_GCE/links/615f1af55a481543a899add7/Marta-da-Costa-Critiques-of-Western-Modernity-in-ESE-and-GCE.pdf
https://doi.org/10.1080/01596306.2018.1462147

Critical Global Citizenship Education 161

Eriksen, K. G. (2022). Discomforting presence in the classroom — the affective
technologies of race, racism and whiteness, Whiteness and Education, 7:1, 58-77.

Eriksen, K. G., and Stein, S. (2022). Good intentions, colonial relations: Interrupting
the white emotional equilibrium of Norwegian citizenship education. Review of
Education, Pedagogy, and  Cultural Studies, 44(3), 210-230.
https://doi.org/10.1080/10714413.2021.1959210.

Eriksen, K. G., Jore, M., Loftsdottir, K., Mikander, P., and Sund, L. (2024). Coloniality
and Education in the Nordics. Nordisk tidsskrift for pedagogikk & kritikk, 10(3),
1-13.

Ferdinand, M. (2019/2022). Decolonial Ecology: Thinking from the Caribbean World.
Polity Press.

Karsgaard, C., and Davidson, D. (2023). Must we wait for youth to speak out before we
listen? International youth perspectives and climate change education. Educational
Review, 75(1), 74-92. https://doi.org/10.1080/00131911.2021.1905611.

Idrissi, H., Engel, L., and Pashby, K. (2020). The Diversity Conflation and Action Ruse:
A Critical Discourse Analysis of the OECD’s Framework for Global Competence.
Comparative and International Education, 49(1), (1-18).
https://doi.org/10.5206/cie-eci.v49i1.13435.

Haapakoski, J., and Pashby, K. (2017). Implications for equity and diversity of increas-
ing international student numbers in European universities: Policies and practice
in four national contexts. Policy Futures in Education, 15(3), 360-379.
https://doi.org/10.1177/1478210317715794.

Haraway, D. (2016). Staying with the trouble: making kin in the Chthulucene. Durham:
Duke University Press.

Hofman, L. B. (2023). ‘Immanent obligations of response: articulating everyday re-
sponse-abilities through care’, Distinktion: Journal of Social Theory, 1-18.

Khoo, S. and Jergensen, N. J. (2021). Intersections and Collaborative Potentials
between Global Citizenship Education and Education for Sustainable
Development.” Globalisation, Societies and Education, 1-12.
https://doi.org/10.1080/14767724.2021.1889361.

Mignolo, W. D. (2011). The darker side of Western modernity: Global futures, decolo-
nial options. London: Duke University Press.

Mignolo, W. D. and Walsh, C. E. (2018). On decoloniality: Concepts, analytics, praxis.
London: Duke University Press.

OECD. (2018). Preparing our youth for an inclusive and sustainable world: The
OECD PISA global competence framework. http://www.oecd.org/pisa/Handbook-
PISA-2018-Global-Competence.pdf [Zugrift: 17.02.2025].

Pashby, K. (2011). Cultivating global citizens: Planting new seeds or pruning the per-
ennials? Looking for the citizen-subject in global citizenship education theory.
Globalisation, Societies, and Education, 9(3/4), 427-442.

Pashby, K. (2013). Related and conflated: A theoretical and discursive framing of

multiculturalism and global citizenship education in the Canadian context. Unpublished
doctoral dissertation. University of Toronto, Canada.
http://hdl.handle.net/1807/35921 [Zugriff: 17.02.2025].


https://doi.org/10.1080/10714413.2021.1959210
https://doi.org/10.1080/00131911.2021.1905611
https://doi.org/10.5206/cie-eci.v49i1.13435
https://doi.org/10.1177/1478210317715794
https://doi.org/10.1080/14767724.2021.1889361
http://www.oecd.org/pisa/Handbook-PISA-2018-Global-Competence.pdf
http://www.oecd.org/pisa/Handbook-PISA-2018-Global-Competence.pdf
http://hdl.handle.net/1807/35921

162 Karen Pashby

Pashby, K. (2015). Conflations, possibilities, and foreclosures: Global citizenship edu-
cation in a multicultural context. Curriculum Inquiry 45(4), 345-366.
https://doi.org/10.1080/03626784.2015.106430.

Pashby, K. and Andreotti, V. (2016). Ethical internationalisation in higher education:
Interfaces with international development and sustainability. Environmental
Education Research. 22(6), 771-781.
https://doi.org/10.1080/13504622.2016.1201789.

Pashby, K. (2018). Global citizenship education as a UNESCO key theme: More of the
same or opportunities for thinking ‘otherwise’?. In L. Shultz and T. Pillay (Eds.)
Global citizenship, common wealth and uncommon citizenships. (159-174) Lei-
den, The Netherlands: Koninklijke Brill NV.

Pashby, K.; Sund, L. and Corcoran. S. (2019). Teaching for sustainable development
through ethical global issues pedagogy: Participatory research with teachers. Re-
port.  https://www2.mmu.ac.uk/media/mmuacuk/content/documents/education/-
final-mmu-report-ba-project-teaching-for-sustainable-development-through-
ethical-global-issues-pedagogy.pdf [Zugriff: 17.02.2025].

Pashby, K. and Sund, L. (2019a). Teaching for sustainable development through ethical
global  issues pedagogy: A resource for secondary teachers.
https://www.mmu.ac.uk/research/projects/teaching-sustainable-development
[Zugriff: 17.02.2025].

Pashby, K. and Sund, L. (2019b). Bridging 4.7 in Teacher Education: Engaging critical
scholarship in Education for Sustainable Development and Global Citizenship. In
P. Bamber (Ed.). Teacher Education for Sustainable Development and Teacher
Education. (pp. 99-112). London: Routledge.

Pashby, K, and Sund, L. (2020a). Decolonial options and challenges for ethical global
issues pedagogy in northern Europe secondary classrooms. Nordic Journal of
Comparative International Education. 4(1), 66-83.
http://doi.org/10.7577/njcie.3554.

Pashby, K. and Sund, L. (2020b). Critical GCE in the era of SDG 4.7: Discussing
HEADSUP with secondary teachers in England, Finland, and Sweden. In D. Bourn
(Ed.) The Bloomsbury Handbook of Global Education and Learning. (pp. 314-
326). New York: Bloomsbury.

Pashby, K., da Costa, M, Stein, S., and Andreotti, V. (2020a). A meta-review of typolo-
gies of global citizenship education. Comparative Education. 56(20): 144-164.
https://doi.org/10.1080/03050068.2020.1723352.

Pashby, K., da Costa, M., and Sund, L. (2020b). Pluriversal possibilities for global edu-
cation in northern Europe. Journal of Social Science Education, 12(4), 45-62.
https://www jsse.org/index.php/jsse/article/view/3463 [Zugriff: 17.02.2025].

Pashby, K and da Costa, M. (2021). Interfaces of critical global citizenship education
in research about secondary schools in ‘global North’ contexts. Globalisation, So-
cieties and Education. 19(4) 379-392.
https://doi.org/10.1080/14767724.2021.1904213.

Pashby, K., Sund, L., and Tryggvason, A. (2023). Global citizenship as taken-for-
grantedness: reflecting on Swedish students’ trip to Tanzania. Globalisation,
Societies and Education, 1-18. https://doi.org/10.1080/14767724.2023.2243836.


https://doi.org/10.1080/03626784.2015.106430
https://doi.org/10.1080/13504622.2016.1201789
https://www2.mmu.ac.uk/media/mmuacuk/content/documents/education/-final-mmu-report-ba-project-teaching-for-sustainable-development-through-ethical-global-issues-pedagogy.pdf
https://www.mmu.ac.uk/research/projects/teaching-sustainable-development
http://doi.org/10.7577/njcie.3554
https://doi.org/10.1080/03050068.2020.1723352
https://www.jsse.org/index.php/jsse/article/view/3463
https://doi.org/10.1080/14767724.2021.1904213
https://doi.org/10.1080/14767724.2023.2243836

Critical Global Citizenship Education 163

Pashby, K., da Costa, M., and Sund, L. (forthcoming). Responding to calls to decolonise
global learning: Bridging education for environmental sustainability and global
citizenship. In D. Bourn (Ed.). Learning for a Just, Peaceful and Sustainable World.
Bloomsbury.

Pike, G. (2008). Citizenship education in global context. Brock Education, 17, 38-49

Scheunpflug, A., and Asbrand, B. (2006). Global education and education for sustain-
ability. Environmental Education Research, 12(1), 33-46.
https://doi.org/10.1080/13504620500526446.

Shultz, L., and Pillay, T. (2018). Global Citizenship, Common Wealth, and Uncommon
Citizenships: An Introduction. In Global Citizenship, Common Wealth and Un-
common Citizenships (pp. 1-7). Brill Sense.

Stein, S. (2015). Mapping Global Citizenship. Journal of College and Character 16 (4),

242-252. https://doi.org/10.1080/2194587X.2015.1091361.

Stein, S., Andreotti, V., Susa, R., Ahenakew, C., and Cajkov4, T. (2022). From ,,edu-
cation for sustainable development” to ,,education for the end of the world as we
know it.” Educational Philosophy and Theory, 54(3), 274-287.
https://doi.org/10.1080/00131857.2020.1835.

Sund, L. (2016). Facing global sustainability issues: Teachers’ experiences of their own
practices in environmental and sustainability education. Environmental Education
Research, 22(6), 788-805. https://doi.org/10.1080/13504622.2015.1110744.

Sund, L., and Pashby, K. (2019). Taking-up ethical global issues in the classroom. In
K. Van Poeck, L. Ostman & J. Ohman. (Eds.)Teaching Sustainable Development:
Ethical and political challenges, (204-212). London: Taylor & Frances

Sund, L. and Pashby, K. (2020). Delinking global issues in northern Europe class-
rooms. Journal of  Environmental Education, 51(02), 156-170.
https://doi.org/10.1080/00958964.2020.1726264.

Swanson, D. M. and Gamal, M. (2021). Global Citizenship Education/Learning for
Sustainability: tensions, ‘flaws’, and contradictions as critical moments of possi-
bility and radical hope in education for alternative futures. Globalisations, Socie-
ties and Education, 19(4) 456-469.
https://doi.org/10.1080/14767724.2021.1904211.

Tarc, P.(2022). Transnational governing for the pedagogical ideals of K-12
international education: contrasting PISA and 1B, Educational Review, 74:1, 93-
113. https://doi.org/10.1080/00131911.2021.1965095.

Tryggvason, A., Ohman, J., and Van Poeck, K. (2023). Pluralistic environmental and
sustainability education—a scholarly review. Environmental Education Research,
1-26.

Pashby, K., Sund, L., and Tryggvason, A. (2023). Global citizenship as taken-for-
grantedness: reflecting on Swedish students’ trip to Tanzania. Globalisation, Soci-
eties and Education, 1-18.

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO). (2014).
Global Citizenship Education: Preparing learners for the challenges of the twenty-
first  century. http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002277/227729E.pdf
[Zugriff: 17.02.2025].

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO). (2015).
Global  Citizenship  Education:  Topics and Learning  Objectives.


https://doi.org/10.1080/13504620500526446
https://doi.org/10.1080/2194587X.2015.1091361
https://doi.org/10.1080/00131857.2020.1835
https://doi.org/10.1080/13504622.2015.1110744
https://doi.org/10.1080/00958964.2020.1726264
https://doi.org/10.1080/14767724.2021.1904211
https://doi.org/10.1080/00131911.2021.1965095
http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002277/227729E.pdf

164 Karen Pashby

http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002329/232993e.pdf [Zugriff:
17.02.2025].

Walsh, C. E. (2018). Decolonialty in/as praxis. In W. D. Mignolo & C. E. Walsh (Eds.),
On Decolonialty. Concepts, Analytics, Praxis (pp. 15-102). Durham and London:
Duke University Press.

Walsh, C. E., & Mignolo, W. D. (2018). Introduction. In W. D. Mignolo & C. E. Walsh,
(Eds.), On Decolonialty. Concepts, Analytics, Praxis (pp. 1-12). Durham and Lon-
don: Duke University Press.

Wicker, K, and Pashby, K. (2020). Ethical Global Issues Pedagogy Impact Survey:
Summary of results. Report. https://www.mmu.ac.uk/sites/default/files/2021-
12/EG1%20Impact%20Survey.pdf [Zugriff: 17.02.2025].


http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002329/232993e.pdf
https://www.mmu.ac.uk/sites/default/files/2021-12/EGI%20Impact%20Survey.pdf
https://www.mmu.ac.uk/sites/default/files/2021-12/EGI%20Impact%20Survey.pdf

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung:
Kontroversen und Debatten

Schriftenreihe ,,Okologie und Erziehungswissenschaft*
der Kommission Bildung fiir nachhaltige Entwicklung der DGfE

Dieser Band setzt sich mit drangenden Fragen im Forschungsfeld Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung auseinander: Wie lassen sich normative Zielset-
zungen und die Ergebnisoffenheit von Bildungsprozessen in Einklang bringen?
Welche neuen Perspektiven er6ffnen sich fiir die berufliche Professionalitat
im Kontext von BNE? Wie kann mit Herausforderungen, wie negativen
Emotionen angesichts globaler Krisendiagnosen, umgegangen werden? Die
Beitrdge widmen sich konkreten Ansatzen und interdisziplindren Schnittstellen
und greifen dabei zentrale Kontroversen und Debatten im Forschungsfeld auf.

Die Herausgeber*innen:

Dr. Jana Costa, Leibniz Institut fiir Bildungsverlaufe

Dr. Helge Kminek, Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt

Teresa RuckelshauB, BNE-Zentrum, Pddagogische Hochschule Heidelberg
Prof. Dr. Mandy Singer-Brodowski, Institut fiir Bildungswissenschaft,
Universitdt Regensburg

Dr. Johanna Weselek, Institut fiir Bildungswissenschaft,

Universitat Regensburg

ISBN 978-3-8474-3144-2

9783847431442

www.budrich.de



http://www.budrich.de

	Frontmatter
	Cover
	Bildung für nachhaltige Entwicklung: 

Kontroversen und Debatten
	Impressum
	Inhaltsverzeichnis

	Einleitung: Kontroversen und Debatten im Kontext von Bildung für nachhaltige Entwicklung
	Implizites Wissen, Orientierungen und Habitus

angehender Lehrkräfte in der Nachhaltigkeitsbildung
	Another world is possible. Ein christlich-muslimischer

Beitrag zum Potenzial religiöser BNE
	Spielend in die (Un)Sicherheit?

Eine Lehrveranstaltung für den reflexiven Umgang mit

Dilemmata der Nachhaltigkeit
	BNE im Spannungsfeld von Hochschulbildung und

beruflicher Praxis – Schlüsselkompetenzen für

Nachhaltigkeit und BNE als Profession
	Education as negotiation? Lessons to be learned from the social side(s) of sustainable renewable energy development in East Africa
	Transformationsbewegungen zu mehr „Nachhaltigkeit“  in der Pädagogik der frühen Kindheit. Theorielandkarte und Vorschlag einer Heuristik
	What/Can Critical Global Citizenship Education 
Contribute to Research and Practice in Environmental and Sustainability Education?
	Backmatter
	U4




