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Vorwort

Liebe Leser*innen,

wir leben in einer Zeit, die von multiplen Krisen geprigt ist: Klimakrise, Kriege
und das Erstarken menschenfeindlicher Strémungen setzen unsere Demokratie
zunehmend unter Druck. Es scheint ein Zustand des ,Ausgelaugtseins® zu sein,
der uns als junge Generation im Dauerkrisenmodus — so sagen es zumindest die
letzten Jugendstudien — und das Okosystem der Erde miteinander verbindet.

Die Welt, in der wir leben, ist in stindiger Verdnderung. Das war sie schon
immer. In der aktuellen Zeit scheint es jedoch geradezu so, als seien Krisen die
Norm statt die Ausnahme. Als wiren wir als Menschheit in einem permanenten
Zustand der Unsicherheit und Unbestindigkeit gefangen, unfihig, die unauf-
hérlichen Herausforderungen zu bewiltigen. Wissenschaftler*innen, die Verein-
ten Nationen und viele gesellschaftliche Akteur*innen warnen bereits seit Gber
dreiflig Jahren: Unsere derzeitige Lebens- und Wirtschaftsweise hat keine Zu-
kunft. Doch trotz der Warnungen scheint ein ,Weiter so“ die tragende gesell-
schaftliche Agenda zu sein.

Unser Planet — unsere Lebensgrundlage — hat weder unbegrenzte Ressour-
cen noch die Fihigkeit, alle Einflisse des Menschen auszugleichen. Wissenschaft-
ler*innen sprechen von planetaren Belastungsgrenzen: Diese markieren die 6ko-
logischen Schwellenwerte, innerhalb derer wir als Menschheit sicher agieren
konnen, ohne irreversible — das heifit nicht mehr umkehrbare — Umweltschiden
zu verursachen. Sieben von neun Grenzen sind bereits iberschritten, sodass wir
unlingst nicht mehr in einem sicheren Handlungsraum agieren, sondern die gra-
vierenden Folgen unseres Handelns bereits deutlich spiiren, auch hier bei uns in
Deutschland.

Die Grenziiberschreitungen stehen in Verbindung zueinander und verstir-
ken sich, wie es beispielsweise bei der Klimakrise der Fall ist. Der Verlust der Ar-
tenvielfalt oder die tiefgreifenden Verdnderungen der Landnutzung sind weite-
re alarmierende Grenziiberschreitungen. Diese 6kologischen Krisen stellen fiir
unsere Gesellschaft und Wirtschaft ernst zu nehmende Herausforderungen dar.
Gleichzeitig zerstoren eben diese Lebens- und Wirtschaftsweisen die Grundla-
gen unserer Existenz (2 Beitrag von Inkermann/Brand in diesem Handbuch).
Wir steuern auf eine Zukunft zu, in der extreme Wetterereignisse, Ressourcen-
knappheit und der Verlust von Biodiversitit zur neuen Normalitit werden kénn-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



Vorwort 13

ten — eine Zukunft, die in vielen Regionen dieser Erde, insbesondere im Globa-
len Stden, lingst Realitit ist.

Um die Zusammenhinge zwischen Okologie, Gesellschaft und Okonomie
besser zu verstehen, wurde das integrative Nachhaltigkeitsmodell entwickelt. Es
bringt die drei Dimensionen in Verbindung miteinander und zeigt, dass ein
funktionierendes Okosystem die Grundlage fiir das Wohlergehen aller bildet.
Ein eindrickliches Beispiel dafiir ist die Flutkatastrophe im Ahrtal im Juli 2021,
die die Lebensgrundlage von Tausenden von Menschen in der Region zerstorte
und 135 Menschenleben kostete. Solche ,,Jahrhundertfluten® sind lingst keine
Ausnahme mehr, sondern entwickeln sich zu einer neuen Normalitit: Die
Klimakrise verstirkt die Wahrscheinlichkeit und Intensitit solcher Extremwet-
terereignisse. Diese Katastrophen zeigen auf eine traurige Art eindrucksvoll, wie
die Wechselwirkungen zwischen 6kologischen, 6konomischen und sozialen Di-
mensionen uns zwingen, ganzheitliche und nachhaltige Ansitze zu entwickeln.
Zwar rickt die Klimakrise durch solche Ereignisse kurzfristig in den Fokus der
offentlichen Debatte, doch politische Reaktionen und notwendige Transforma-
tionen bleiben oft aus.

Fir uns als junge Menschen sind die Herausforderungen, die aus mangeln-
dem Handeln und der Fokussierung auf endloses Wachstum entstanden sind,
enorm. Der Blick in die Zukunft kann bedngstigend sein, die Auswirkungen der
sozial-6kologischen Krisen wie der Klimakrise werden immer deutlicher sicht-
bar. Und wir sehen schon jetzt, dass diese Geschehnisse alle Lebensbereiche
massiv beeinflussen. Das Institut fiir 6kologische Wirtschaftsforschung beziffert
die Kosten fiir Schiden durch die Klimakrise, sofern diese nicht einzudimmen
versucht wird, auf bis zu 900 Mrd. Euro im Zeitraum von 2022 bis 2050 in
Deutschland. Auch der Global Risk Report des World Economic Forum schreibt
fir die nichsten zehn Jahre funf von zehn Risiken fiir die Wirtschaft den Um-
weltverdnderungen zu.!

Ist es gerecht, wie mit unserer Zukunft umgegangen wird? Am 29. April
2021 stellte das Bundesverfassungsgericht in Karlsruhe fest, dass die unzurei-
chende Klimapolitik die Freiheits- und Grundrechte der zukiinftigen Generati-

1 World Economic Forum. (2024). Global risks report 2024. https://www.weforum.org/
publications/global-risks-report-2024/. Bundesministerium fiir Wirtschaft und Klima-
schutz. (2023). Was uns die Folgen des Klimawandels kosten — Zusammenfassung (Merk-
blatt Klimawandelfolgen in Deutschland). Bundesministerium fir Wirtschaft und
Klimaschutz. https://www.bmwk.de/Redaktion/DE/Downloads/M-O/Merkblaetter/
merkblatt-klimawandelfolgen-in-deutschland-zusammenfassung.pdf?__blob=-
publicationFile&v=14 [25.11.2025].
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onen negativ beeintrichtigt. Diese Entscheidung ist ein klarer Weckruf: Die Zeit
des Zodgerns ist vorbei, und die Dringlichkeit des Handelns kann nicht linger ig-
noriert werden. Es ist unsere gesamtgesellschaftliche Verantwortung, sicherzu-
stellen, dass die heutigen und zukiinftigen Generationen gleiche Chancen auf
ein gesundes und erfiilltes Leben haben, unabhingig von ihrer sozio6konomi-
schen Ausgangslage und davon, wo sie leben.

Die globalen Krisen, mit denen wir konfrontiert sind, kdnnen wir nicht nur
durch individuelle Verhaltensinderungen 16sen. Sie erfordern eine substanzielle
gesellschaftliche Transformation. Eine Bildung, die sich ausschliefllich auf indi-
viduelle Verhaltensinderungen konzentriert und Nachhaltigkeit zur alleinigen
Aufgabe des Individuums macht, greift zu kurz. Teil der Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung (BNE) muss es daher immer auch sein, die Lernenden zu einer
kritischen Auseinandersetzung mit den Macht- und Herrschaftsverhiltnissen zu
ermutigen, die die Grundlage unserer gegenwirtigen, nicht nachhaltigen Wirt-
schafts- und Lebensweisen bilden.

Haben Sie gewusst, dass das Konzept des 6kologischen Fulabdrucks seinen
Bekanntheitsgrad zu groffen Teilen einer Werbekampagne des Ol- und Gaskon-
zern BP zu verdanken hat? Und das nicht ohne Grund: Das gesamtgesellschaft-
liche Ziel der Nachhaltigkeit bzw. des Klimaschutzes wird hier zur Verantwor-
tung des Individuums erklirt, das hauptsichlich durch den ,richtigen Konsum(-
verzicht), also die ,richtige“ Lebensweise zur Nachhaltigkeit beitragen soll. Die
Verantwortung fiir globale Klimagerechtigkeit und die nachhaltige Transforma-
tion unserer Gesellschaft wurde damit geschickt von grofien Playern wie der fos-
silen Energiewirtschaft auf die Verbraucher*innen abgewilzt (= Beitrag von
Kenner in diesem Handbuch).

Natiirlich spielen Individuen eine Rolle bei der Bewiltigung der groflen He-
rausforderungen unserer Zeit und der (Mit-)Gestaltung sozial-6kologischer
Transformation. Gleichzeitig sollte aber klar sein, dass individuelle Verhaltens-
inderungen allein nicht automatisch zu systemischer Transformation fithren. Als
Gegenmodell zum 6kologischen Fuflabdruck wurde das Konzept des ,Handab-
drucks® entwickelt, das darauf abzielt, Lernende dabei zu unterstiitzen, ihre po-
sitiven Handlungsspielriume in der gesellschaftlichen Transformation zu erken-
nen und zu nutzen (= Beitrag von Rostock in diesem Handbuch). Der Schwer-
punkt liegt darauf, zu verdeutlichen, dass kollektives und strukturelles Handeln
notwendig ist, um nachhaltige Verdnderungen zu erreichen. Nachhaltigkeit ist
somit nicht nur eine persdnliche Verantwortung, sondern ein kollektives Ziel,
das nur durch gemeinsames Handeln erreicht werden kann.
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Aber wird Bildung dann nicht fiir die Zwecke einer bestimmten Transfor-
mationsagenda instrumentalisiert? Versto3t sie dann nicht gegen den Beutelsba-
cher Konsens? Sollte Bildung nicht neutral sein? Bildung ist und darf niemals
neutral sein! Eine Bildung, die Neutralitit vorgibt, verschleiert lediglich die zu-
grunde liegenden Werte, Menschen- und Weltbilder. Besonders in diesen Zei-
ten, in denen antidemokratische Stromungen erstarken, ist es wichtig, immer
wieder zu betonen, dass Bildung stets demokratischen Prinzipien und Werten
verpflichtet ist und daher wertegebunden sein muss.

BNE liefert keine ,richtigen Antworten oder propagiert den einen starren
Zukunftsentwurf, sondern versteht nachhaltige Entwicklung und die damit ver-
bundenen Transformationsprozesse selbst als Such-, Lern- und Gestaltungspro-
zesse. Sie unterstiitzt Lernende dabei, zu entscheiden, welche Rolle sie in der
sozial-6kologischen Transformation einnehmen wollen, und gibt ihnen Werk-
zeuge an die Hand, um ihre gesellschaftlichen Gestaltungsspielraume zu erken-
nen und zu nutzen. BNE vermittelt damit nicht nur Wissen und Kompetenzen,
sondern fordert auch politisches Bewusstsein und Engagement. Nur durch eine
solche ganzheitliche und transformative BNE konnen Akteur*innen aus ver-
schiedenen gesellschaftlichen Bereichen gemeinsam die notwendigen Verdnde-
rungen herbeifiihren, um die fundamentalen sozial-6kologischen Krisen unserer
Zeit zu bewiltigen.

Die Herausforderungen unserer Zeit sind weitreichend und komplex.
Gleichzeitig bieten sie die Chance, unsere Gesellschaft grundlegend zu verin-
dern und eine lebenswerte und gerechtere Zukunft fiir alle zu sichern. Um dies
zu erreichen, sind nicht nur ein Umdenken, sondern auch entschlossenes Han-
deln erforderlich. Dieses Handbuch bietet Thnen wertvolle Erkenntnisse und
Anregungen rund um BNE. Nutzen Sie diese Ressourcen, um aktiv zur sozial-
okologischen Transformation beizutragen und so einen wichtigen Beitrag fiir die
Zukunftsfihigkeit unserer Gesellschaft zu leisten. Nur gemeinsam kénnen wir
den notwendigen Wandel gestalten.

Amelie Paassen
Lukas Zimmermann

youpaN
Jugendforum der Nationalen Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Dieser Beitrag ist digital auffindbar unter https://doi.org/10.36198/9783838563800-12-15
Er ist im Open Access unter der Lizenz CC BY-ND 4.0 verfiigbar.
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Einleitung

Die Notwendigkeit einer sozial-6kologischen Transformation
und die Rolle von Bildung

,BNE 2030 der UNESCO, der Nationale Aktionsplan BNE der Bundesregie-
rung sowie die Berliner Erklirung aus dem Jahr 2021 betonen die Dringlichkeit,
mit der eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) strukturell verankert
werden muss. Nur so kénne den gegenwirtigen Herausforderungen begegnet
und die Grundlage dafiir geschaffen werden, miindige und engagierte
Birger*innen zu befihigen, einen Beitrag zu einem grundlegenden Wandel un-
serer Gesellschaft im Sinne einer nachhaltigkeitsorientierten, sozial-6kologi-
schen Transformation leisten zu kénnen. Betrachtet man die aktuelle Lage, in
der planetare Grenzen bereits tiberschritten wurden oder sich in einer kritischen
Phase befinden, geht es bei dieser Transformation letztendlich darum, die gesell-
schaftlichen und politischen Weichen so zu verindern, dass wieder innerhalb der
planetaren Grenzen gewirtschaftet und fiir alle Menschen global ein ,,Safe Ope-
rating Space” geschaffen wird. Dass solche (politischen) Weichenstellungen
dringend nétig sind, ist im politischen, wissenschaftlichen und gesellschaftlichen
Diskurs weitgehend unbestritten. Doch welche Rolle kann in diesem Zusam-
menhang Bildung einnehmen?

Multiple Krisenverhéltnisse und die globale Nachhaltigkeitsagenda

Die wissenschaftlichen Berichte des Weltklimarats (IPCC, 2023), des Biodiver-
sititsrats (IPBES, 2024) und des Internationalen Ressourcenpanels (Rechlin, et
al. 2024) riicken die bereits seit Jahrzehnten bedrohten und tiberschrittenen pla-
netaren Belastungsgrenzen immer wieder in das 6ffentliche Bewusstsein. Zudem
verdeutlichen Berichte zu globalen Ungleichheitsverhiltnissen wie der World
Inequality Report (Chancel, et al., 2022) nicht nur die Ungleichverteilung von
Vermogen, sondern damit einhergehend auch die Ungleichverteilung von (Ge-

staltungs-)Macht. Auch die Nationale Akademie der Wissenschaften Leopoldi-
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na sowie der Rat fiir nachhaltige Entwicklung (RNE) haben den Zustand der
Welt in einem 2021 veréftentlichten Positionspapier als ,,Zeit vielfacher globa-
ler Krisen“ beschrieben und darauf verwiesen, dass unsere derzeitige Lebens-
und Wirtschaftsweise ,die Existenz und die Chancen der heutigen und der kom-
menden Generationen sowie die Vielfalt des Lebens auf der Erde bedroht®
(Leopoldina & RNE, 2021, S. 11). Die politischen, sozialen und 6konomischen
Krisen der letzten Jahrzehnte zeigen, dass Konflikte um gerechte Zukiinfte zu
lebenswichtigen Giitern wie Wasser, Land oder Energie sowie der Schutz natiir-
licher Lebensgrundlagen fiir gegenwirtige und zukiinftige Generationen nicht
zu trennen sind von Fragen globaler Arbeitsteilung, Partizipation und Reprisen-
tation.

Unter dem Titel ,, Transformation unserer Welt: Die Agenda 2030 fiir nach-
haltige Entwicklung hat sich im Jahr 2015 die Weltgemeinschaft 17 Ziele (die
Sustainable Development Goals, SDGs) fiir eine sozial, 6kologisch und wirt-
schaftlich nachhaltige Entwicklung gesetzt, mit denen den multiplen globalen
Krisen begegnet werden soll. Diese Transformationsagenda bildet — trotz all ih-
rer inneren Widerspriche (weiterfiihrend u.a. Reichel, 2025; Kiihne, Silina &
Berr, 2024; Denk, 2023) — einen Referenzrahmen fiir die internationale Zusam-
menarbeit in Nachhaltigkeitsfragen und auch die nationale sowie lokale Nach-
haltigkeitspolitik. Das Nachhaltigkeitsziel 4 — hochwertige Bildung im Sinne ei-
ner inklusiven, gleichberechtigten und hochwertigen Bildung zu gewihrleisten
und Moglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle zu férdern — bezieht sich da-
bei dezidiert auch auf den Ansatz einer BNE und fordert, den gesamten Bil-
dungsbereich letztendlich auf das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung aus-
zurichten (vgl. hier insbesondere das Nachhaltigkeitsziel 4.7).

Vor dem Hintergrund der hier deutlich werdenden gesellschaftlichen Her-
ausforderungen geht es beim Gestalten nachhaltiger Entwicklung als transfor-
mativem Prozess (vgl. hier v.a. den Diskurs zu den SDGs und der Agenda 2030;
Vereinte Nationen, 2015) darum, zu einem politischen und gesellschaftlichen
Modus zu gelangen, der es ermdglicht, dass — wie oben erwihnt — alle Menschen
wieder innerhalb der planetaren Grenzen in einem ,Safe Operating Space® le-
ben und wirtschaften (Rockstrom et al., 2009). So wurde beispielsweise im letz-
ten IPCC-Bericht (IPCC, 2023) betont, dass politisches Handeln auf allen Ebe-
nen — lokal, national, international — entscheidend sei, um rasch klimaresiliente
Entwicklung einzuleiten. Daneben sind auch Fragen der Konstituierung von
Wirtschaftssystemen ein zentraler Diskussionspunkt. Bereits der Bericht des
Club of Rome mit dem Titel ,Grenzen des Wachstums® aus dem Jahr 1972 stell-

te die marktwirtschaftliche Logik eines stindigen quantitativen Wachstums in-
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frage (Meadows, 1972), und auch laut dem gerade genannten IPCC-Bericht
missten existierende 6konomische Strukturen aufgebrochen und verindert wer-
den, um signifikante Auswirkungen auf (Um-)Verteilungsfragen zwischen und
innerhalb von Staaten zu erzeugen. Gleichzeitig wird deutlich, dass politisches
Handeln allein zu kurz greift. Vor diesem Hintergrund erstarkt die Bedeutung,
die Bildung im Kontext gesellschaftlicher Transformation zugeschrieben wird.

BNE als padagogischer Ansatz und bildungspolitische
Erfolgsgeschichte

Die In-Bezichung-Setzung von Bildung und gesellschaftlicher Transformation
bzw. die Betrachtung von Bildung als explizitem Transformationsinstrument im
Kontext krisenhafter gesellschaftlicher Zustinde (vgl. hier u.a. die Diskurse zu
Klimakrise, Wirtschafts- und Finanz(markt)krise, Migrationskrise und Demo-
kratiekrise) wird von verschiedenen nationalen und internationalen Akteur*innen
vertreten. So schreibt z.B. der Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung
Globale Umweltverinderung (WBGU) Bildung gerade in nachhaltigkeitsbezo-
genen Fragestellungen ein hohes transformatives Potenzial zu (u.a. WBGU,
2011). Gleiches gilt fur die OECD (2019), welche Lernen und Bildung eben-
falls als zentral fiir das Zurechtfinden in und die Bearbeitung von gesellschaftli-
chen Krisen und Herausforderungen im Kontext einer nachhaltigen Entwick-
lung ansieht. Und auch viele zivilgesellschaftliche Akteur*innen setzen in ihren
Aktivititen auf Bildungsangebote, um einen Beitrag zu nachhaltigkeitsbezoge-
nen gesellschaftlichen Transformationsprozessen zu leisten.

Die hier beschriebenen Diskurslinien bilden eine wichtige Grundlage dafiir,
das Anliegen von BNE als pidagogischem Ansatz zu verstehen. Mit Blick auf
die letzten vierzig Jahre kann BNE als bildungspolitische Erfolgsgeschichte be-
trachtet werden. Das Bildungskonzept BNE hat seine Urspriinge in der Um-
weltbewegung und den Initiativen des Globalen Lernens (Inkermann & Eis,
2022). Aus den Erkenntnissen der oben genannten Studie ,,Grenzen des Wachs-
tums” (Meadow, 1972) und der Umweltbewegung ging in den 1990er Jahren ein
bildungspolitisches Konzept auf internationaler Ebene hervor, das die Vereinten
Nationen erstmals bei der UN-Konferenz tiber Umwelt und Entwicklung 1992
in Rio de Janeiro aufgriffen. Beim Weltgipfel fiir nachhaltige Entwicklung in Jo-
hannesburg 2002 wurde die ,Dekade der Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung” (2005-2014) ausgerufen und seit mittlerweile tiber dreiflig Jahren ist BNE

auf internationaler Ebene verankert.
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Kritik und Herausforderungen im bildungspolitischen und
konzeptionellen Diskurs

BNE wird international dezidiert als ein Bildungsansatz gesehen, mit welchem
auf globale Krisendiagnosen reagiert werden soll. Kritisch diskutiert wird aller-
dings die damit verbundene ,Pidagogisierung® der multiplen Krisenverhiltnisse,
d.h. die Interpretation von ,gesellschaftliche[n] Problemlagen als eine mit pida-
gogischen Mitteln zu bearbeitende Aufgabe“ (Dinkelaker, 2023, S. 51). Bei der
Bewiltigung der Krise(n) soll quasi pidagogisch ermdglicht werden, was anschei-
nend polit-6konomisch und systematisch nicht realisiert werden kann. Bildung
soll auf , radikale Verdnderungen vorbereiten, ohne grundlegend die Bedingungen
gesellschaftlichen Handelns verindern zu konnen® (Kehren, 2017, S. 64 £.). Die
Kritik an dieser Indienstnahme von Bildung ist nicht neu: Bereits 1981 hatte Al-
fred Treml darauf hingewiesen, dass durch die Pidagogisierung der 6kologischen
Frage die Gefahr bestehe, dass politische Dimensionen vernachlissigt, wenn
nicht sogar zuriickgedringt werden.

Dariiber hinaus gibt es auch Kritik an der Ausgestaltung von BNE-Lehr-
Lern-Konzepten und hier v.a. daran, dass diese nicht selten primir auf das Indi-
viduum und dessen individuelle Verhaltensinderungen abzielen, sodass auf sys-
temische Fragen nachhaltiger Entwicklung und sozial-6kologischer Transfor-
mation kaum fokussiert wird (Rieckmann, 2018). Trotz eines vielschichtigen
Diskurses tiber Ziele und Formate von BNE kommt es in der Bildungspraxis
immer wieder zu einer Fokussierung auf vermeintlich richtige Kenntnisse und
Qualifikationen sowie auf individuelle Lebensstil- und Verhaltensinderungen.
Dies leistet der Pidagogisierung von Krisen Vorschub und fithrt zu einem ver-
engten BNE-Verstindnis. Vare und Scott (2007) beschreiben diesen Ansatz als
Lernen fiir nachhaltige Entwicklung im Sinne eines informierten Handelns, bei
dem sich Bildung in den Dienst von Transformationsprozessen stellt. Im enge-
ren Sinne handelt es sich dabei demnach um eine Erziehung fiir nachhaltige
Entwicklung (Pusch, 2023).

Diese Kritik hat letztlich dazu beigetragen, dass mittlerweile zwischen BNE
1, BNE 2 und BNE 3 unterschieden wird. Der Fokus von BNE 1 wird im Sin-
ne einer instrumentellen BNE darin gesehen, Individuen tber globalen Wandel
zu informieren und sie dabei zu unterstiitzen, ihr Handeln auf Grundlage ratio-
naler Entscheidungen in die Richtung notwendiger Nachhaltigkeit auszurich-
ten. Bei BNE 2 als £ritisch-emanzipatorischer BNE stehen Zielkonflikte und un-
terschiedliche Nachhaltigkeitskonzepte, die Analyse gesellschaftlicher Verhalt-

nisse sowie die kritische Reflexion von individuellen und gesellschaftlichen
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Leitbildern, Normen und Werten im Vordergrund (Vare & Scott, 2007; Trygg-
vason et al., 2023). BNE 3 im Sinne einer transformativen BNE denkt in kri-
tisch-emanzipatorischer Tradition die Prozessualitit von Transformationen so-
wohl auf individueller als auch gesellschaftlicher Ebene mit. Sie ist aber explizit
nicht werterelativistisch, sondern differenziert zwischen nicht kontrovers zu dis-
kutierenden Inhalten (braucht es eine gesellschaftliche Transformation?) und
kontrovers zu diskutierenden Inhalten (wie sieht eine notwendige Transforma-
tion aus?) (Drerup, 2021). Dabei integriert sie eine affektiv-emotionale Dimen-
sion von Lernen in BNE und sucht nach Wegen, eine kritische Hoffnung tiber
Selbstwirksamkeit und Empowerment zu kultivieren. Dies korrespondiert mit
den Empfehlungen des 16. Kinder- und Jugendberichts, in welchem die aus-
schlieflliche ,Individualisierung von Probleml6sungen® (Palentien et al., 2020,
S. 557) einer BNE 1 kritisiert wird. Gefordert wird, BNE diirfe sich ,nicht auf
ein technisches Politikverstindnis der Global Governance oder auf eine Indivi-
dualisierung und Privatisierung von globalen Problemlésungen beschrinken, die
Ungleichheitsverhiltnisse und Herrschaftsbeziehungen weitgehend ausblenden®

(ebd.).

Machtkritische Perspektiven, politische Bildung und
Wirksamkeit von BNE

BNE wird im Umgang mit globalen Herausforderungen oft als Lésung und
Antwort adressiert. Wenig reflektiert wird diesbeziiglich, dass BNE selbst Teil
des Politischen und mit Auseinandersetzungen um gesellschaftliche Hegemonie
verwoben ist. BNE stellt also ein Feld dar, in dem um Vorstellungen zu und
Praktiken in globalisierten Gesellschaften und damit einhergehenden Nachhal-
tigkeits- und Transformationsvorstellungen gerungen wird. BNE kann entspre-
chend nicht per se als die Antwort auf gesellschaftliche Herausforderungen und
Zukunftsfragen verstanden werden.

Eine machtkritische Perspektive auf das Bildungskonzept BNE fragt somit
danach, welche theoretischen Konzepte und gesellschaftlichen Vorstellungen
von Nachhaltigkeit und Transformation in BNE implizit oder auch explizit Zie-
len, Inhalten und methodischen Vorgehen zugrunde liegen. BNE findet nicht im
luftleeren Raum statt, sondern ist mit gegenwirtigen Macht- und Herrschafts-
verhiltnissen verbunden. Dariiber lisst sich die Verbindung zum politischen
Charakter von BNE und damit politischer Bildung herstellen. Denn: Politische
Bildung méchte zur Analyse und zum Verstindnis gesellschaftlicher Probleme,
Konflikte und Krisen beitragen. Durch politische Bildung werden Reflexions-
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und Erfahrungsriume geschaffen, durch die kritische Urteils- und Handlungs-
tihigkeit in einem demokratischen Rahmen gestirkt werden sollen. Die Verbin-
dung von politischer Bildung und BNE, in der auch eine machtkritische Pers-
pektive verankert wird, zielt darauf ab, politische und soziale Kimpfe und
Konflikte um Nachhaltigkeit und sozial-ckologische Transformation zu verste-
hen und Moglichkeiten reflektierten, miindigen, solidarischen, nachhaltigen und
kollektiven Denkens und Handelns zu eroffnen. Mit einem solchen Verstindnis
von BNE wird die abstrakte Norm der Nachhaltigkeit mit den stabilen nicht
nachhaltigen Strukturen konfrontiert. Strukturelle Griinde, die eine nachhaltige
Lebens- und Produktionsweise verhindern, werden zum zentralen Bezugspunkt
von BNE.

Im Sinne einer politischen BNE kénnen somit Bildungsgelegenheiten auf
verschiedenen Ebenen identifiziert werden. Inkermann und Eis unterscheiden
hier vier Konzeptionen politischer Nachhaltigkeitsbildung (weiterfithrend ebd.,
2022, S. 33 £.). Im Rahmen einer politischen Bildung zu Nachhaltigkeit konnen
strukturelle Bedingungen von Nachhaltigkeit und Nichtnachhaltigkeit analy-
siert, reflektiert und kritisiert werden. Die Ebene einer Bildung fzir Nachhaltig-
keit macht normative Setzungen transparent und hilft dabei, die Eingebunden-
heit von Bildung in Herrschaftsverhiltnisse zu verstehen und zu reflektieren, um
einer Funktionalisierung und Instrumentalisierung fir eine bestimmte Vorstel-
lung von Nachhaltigkeit entgegenzuwirken. Bildung a/s Nachhaltigkeit macht
den ,Gegenstand der Nachhaltigkeit zur Praxis“ (ebd., S. 34). Es werden Riume
geschaffen, in denen bisherige Denk- und Verhaltensweisen nicht nur hinter-
fragt, sondern auch neue erprobt werden. BNE leistet hierzu einen entscheiden-
den Beitrag und das vorliegende Handbuch soll die Vielschichtigkeit des Bil-
dungskonzepts abbilden.

Bildung, die auf demokratische Gestaltungsfihigkeit abzielt, kann dabei
nicht bei sozialem oder auch nachhaltigem Handeln im Nahraum stehen blei-
ben, sondern muss aktiv das Politische einbeziehen. Die angestrebte Handlungs-
fihigkeit darf sich demnach nicht allein auf individuelle Verhaltensinderungen
beschrinken, sondern muss auch die Befihigung zur politischen Analyse beste-
hender (Herrschafts-) Verhiltnisse und darauf aufbauend die Befihigung zur po-
litischen Handlungsfihigkeit einschlieffen (Kenner & Singer-Brodowski, 2024).
Zentrale Orte einer partizipativen Nachhaltigkeitsbildung sind neben formalen
Lernorten wie der Schule (Kenner & Nagel 2022) auch auflerschulische Lern-
orte (Butterer et al., 2023) oder Einrichtungen der 6ffentlichen Erwachsenen-
bildung (Nagel, 2023). Zudem spielt die Zivilgesellschaft in der Auseinanderset-

zung um Nachhaltigkeit und die Gestaltung der Transformation eine entschei-
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dende Rolle. Zivilgesellschaftliche Initiativen und soziale Bewegungen bieten
zahlreiche Gelegenheiten fiir nachhaltigkeitsbezogenes, politisches Lernen
(Lingenfelder, 2025). Damit konnen Schulen, sogenannte dritte Orte, aber auch
die Zivilgesellschaft mehrere Funktionen haben: Sie kénnen Erfahrungsriume
fiir Mitgestaltung und deliberative Aushandlungsprozesse sein, zugleich aber
auch Orte der Kritik, des Widerspruchs und der Korrektur nicht nachhaltiger
Praxen.

Gleichzeitig muss gefragt werden, welche Wirkungen BNE erzielen soll
und kann sowie anhand welcher Kriterien Wirksamkeit festgemacht wird. Die-
se Frage enthilt somit zum einen eine normative Komponente (,soll) und lenkt
den Blick auf den bildungspolitischen und konzeptionellen Diskurs in interna-
tionalen und nationalen Kontexten, so auch in Deutschland. Denn mit der glo-
balen Nachhaltigkeitsagenda wurde BNE in den Schulcurricula und Bildungs-
plinen der meisten Bundeslinder in irgendeiner Form verankert, wenn auch mit
unterschiedlicher Reichweite (Holst et al., 2024). Zahlreiche BNE-bezogene
Bildungsangebote wurden entwickelt und Schulentwicklung wird vermehrt im
Sinne der Nachhaltigkeit und Klimaneutralitit vorangetrieben. Debatten um
den sogenannten Whole School Approach (WSA) (Wals et al., 2024) und in-
novative Lehr-Lern-Formate werden sowohl in der Bildungspraxis als auch auf
bildungspolitischer Ebene gefiihrt.

Zum anderen enthilt diese Frage auch eine empirische Perspektive (kann’).
Aus der empirischen Bildungsforschung gibt es bisher vergleichsweise wenige
Belege fiir eine wirksame BNE. Befunde z.B. im Kontext von Klimabildung zei-
gen zwar, dass Klimabildung signifikant wirksam ist. Dabei scheint es jedoch
einfacher zu gelingen, entsprechendes Wissen bei Schiiler*innen aufzubauen als
ihre klimabezogenen Einstellungen und Verhaltensweisen zu dndern (Aesch-
bach et al., 2025). Zudem wurde in der 2025 veroffentlichten Cornelsen Schul-
leitungsstudie deutlich, dass sich Schulleitungen mehr Autonomie wiinschen,
um Schule zu verdndern, zu gestalten und zukunftsfihig zu machen. Zudem se-
hen sie Potenzial in einer Verinderung der Lehrkrifteausbildung. Das Deutsche
Schulbarometer der Robert Bosch Stiftung (Jude et al., 2025) verdeutlicht, dass
ein ,Weiter so!“ Gefahr lduft, Lehrkrifte an ihre Belastungsgrenzen zu bringen.
Uber zwei Drittel der befragten Lehrkrifte sehen zudem die Férderung von so-
zialen Kompetenzen und Selbstkompetenz als besonders wichtig an, um die
Schiler*innen bestméglich auf die Zukunft vorzubereiten. Befragungen unter
Lehrkriften und Schulleitungen unterstreichen demnach das Bediirfnis, BNE
nicht nur formal zu verankern, sondern Schulen den Raum zu geben, sich ent-
sprechend ihrer wahrgenommenen Herausforderungen zu verindern, Lernende
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zu befihigen, gegenwirtig und zukiinftig demokratische Gesellschaften im Sin-
ne der Nachhaltigkeit mitzugestalten. Auf der bildungspolitischen Ebene zeigt
sich, dass der WSA auf der Ebene der Bundeslinder gefordert wird (z.B. der
BNE-Erlass des Landes Niedersachsen aus dem Jahr 2021 oder das Modell-
schulprojekt Heidenheim in Baden-Wirttemberg).

Vor diesem Hintergrund wird diskutiert, worauf Bildung im Allgemeinen
und BNE im Spezifischen abzielen soll. Wie normativ geprigt diirfen Bildungs-
konzepte sein? Wie kritisch miissen sie sein? Welche grundlegenden Fragen
tiber das Konsumverhalten des Individuums hinaus bspw. zu Macht- und Herr-
schaftsverhiltnissen missen gestellt werden? Wie konnen Menschen in Prozes-
sen einer kritischen Analyse bestehender gesellschaftlicher Verhiltnisse beglei-
tet werden? Wie konnen in Bildungsprozessen Ideen einer sozial-6kologischen
Transformation entstehen und Menschen dazu befihigt werden, ihre Kritik und
ihre Ideen als politisch miindige Subjekte im 6ffentlichen Raum zu artikulieren?
Wias ist mit dem bildungspolitisch gesetzten Konzept BNE gemeint und wie
bzw. inwiefern haben sich Forschung und Praxis von der politischen Setzung
emanzipiert? Schlussendlich: Wie missen Lehr-Lern-Formate und strukturelle
Rahmenbedingungen gestaltet sein, um die mit BNE verbundenen Ziele sowie
Kompetenzen und Einstellungen wirksam zu férdern? Dies alles sind Fragen,
denen im Rahmen unseres Handbuchs an verschiedenen Stellen nachgegangen
wird.

Einordnung, Zielsetzung und Aufbau des Handbuchs

Die eine BNE gibt es nicht, weder in der Forschung noch in der Praxis. Die Viel-
falt an BNE-Formaten und -Diskursen zu erfassen, ist allerdings herausfor-
dernd. Es gibt mittlerweile eine Fiille an empirischer Forschung und konzeptio-
nellen Publikationen, jedoch fehlt im deutschsprachigen Raum ein systemati-
scher Uberblick, welcher politische Rahmenbedingungen, Konzeptdiskurse,
Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung, didaktische Zuginge sowie die
Vielfalt der BNE-Angebote und damit verbundene Lehr-Lern-Formate zusam-
menfiihrt. Diese Liicke schlieft das vorliegende Handbuch BNE. Es zielt dar-
auf ab, BNE im Kontext einer sozial-ckologischen Transformation zu betrach-
ten und aus dieser Perspektive heraus einen Uberblick iiber den aktuellen Stand
der BNE fiir Forschung und Praxis zu bieten. Dabei verfolgen wir mit diesem
Handbuch bewusst eine kritisch-reflexive Herangehensweise und méchten aus
einer sozialwissenschaftlichen Perspektive heraus abbilden, inwiefern in den ver-
schiedenen gesellschaftspolitischen Diskursen einerseits sowie in den Fachdi-
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daktiken andererseits Aspekte wie systemische Ebenen, Macht- und Herr-
schaftsbeziehungen sowie Ungleichheitsverhiltnisse thematisiert werden. Somit
geht es uns nicht ausschliefflich um eine deskriptive Darstellung des Status quo,
sondern auch um eine kritische Auseinandersetzung mit den eigenen Fachdis-
kursen, institutionellen Rahmenbedingungen, der Ausgestaltung von BNE-
Lehr-Lern-Formaten und den noch bestehenden Forschungsdesiderate.

Im ersten Kapitel, Sozial-ckologische Transformation in Zeiten multipler Kri-
sen, wird eine Einfiihrung in zentrale Diskurse zur sozial-6kologischen Transfor-
mation gegeben. Dieses Kapitel stellt somit den gesellschaftspolitischen Rahmen
dar, innerhalb dessen BNE verortet wird. Es werden verschiedene Ausschnitte
multipler Krisen analytisch betrachtet und mit der Frage verkniipft, welche Im-
plikationen die jeweiligen Perspektiven fiir das Denken und Gestalten nachhal-
tiger Zukiinfte und transformativer Prozesse haben konnen. Entsprechend wird
in den Beitrdgen auch die Frage gestellt, welche Konsequenzen sich aus diesen
Perspektiven fiir das Verstindnis von BNE ergeben.

Im zweiten Kapitel, BNE als Querschnittsauftrag: Grundlagen, Begriffsbestim-
mungen und wissenschaftliche Verortung, werden verschiedene Bildungsansitze
vorgestellt, aus denen heraus sich das aktuelle Verstindnis von BNE speist. Mit
den hier skizzierten Beziigen mochten wir fir die Vielschichtigkeit des BNE-
Felds sensibilisieren.

Im dritten Kapitel, Ausgewdhlite Einblicke in empirische Bildungsforschung der
BNE, werden sowohl im Uberblick als auch an ausgewihlten Stellen vertiefend
Erkenntnisse dargestellt, tiber die wir zu den Rahmenbedingungen, Lehr-Lern-
Prozessen und Lernergebnissen im BNE-Kontext bereits verfligen.

Deas vierte Kapitel, BNE in den Fachdidaktiken, bildet die Genese und den
Stand von BNE in den einzelnen Fachdidaktiken ab. Dabei werden die Schwer-
punktsetzungen einzelner Fachdidaktiken hinsichtlich moglicher Themenfelder,
Fragestellungen, Kompetenzen und didaktischer Prinzipien sichtbar gemacht.
Ebenso wird die Frage nach Interdisziplinaritit und deren Umsetzung erértert.

Im fiinften Kapitel, Lebr-Lern-Konzepte mit Bezug zu BNE, werden unter-
schiedliche Lehr-Lern-Formate vorgestellt. Es findet eine Verortung der Lehr-
Lern-Konzepte mit Bezug zu BNE statt, verbunden mit der Frage nach inter-
disziplindren und innovativen Herangehensweisen.

In Kapitel sechs, Ausgewdihite Lehr-Lern-Formate der BNE, werden abschlie-
fend unterschiedliche etablierte und innovative Lehr-Lern-Formate aus der
BNE-Bildungspraxis dargestellt, um Moglichkeiten der konkreten Umsetzung
von BNE in Schule und Unterricht aufzuzeigen.
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Raus aus der Padagogisierungs- und
Individualisierungsfalle: BNE politisch denken

1. Individualisieren wir die Verantwortung fiir multiple Krise(n)?

Wir befinden uns in Zeiten eines tiefgreifenden Wandels. Schon 2011 fiihrte die
Autor*innengruppe um Pauline Bader (2011) Okonomie, Okologie, Soziales
und die parlamentarische Demokratie als zentrale und sich tberlagernde Felder
der multiplen Krisen an. Als Bezugsgrofle auf allen Ebenen identifizieren sie
nicht das individuelle Verhalten, sondern ausbeuterische Grundprinzipien des fi-
nanzmarktdominierten Kapitalismus und neoliberale Verwertungslogiken. Auch
die Nationale Akademie der Wissenschaften Leopoldina sowie der Rat fiir
nachhaltige Entwicklung (RNE) haben den Zustand der Welt in einem 2021
ver6ftentlichten Positionspapier als , Zeit vielfacher globaler Krisen“ beschrieben
und darauf verwiesen, dass es eines systematischen Handelns und der Zusam-
menarbeit von Staaten, Wirtschaft und Gesellschaft bediirfe (Leopoldina &
RNE, 2021, S. 4). Damit betreffen multiple Krisenverhiltnisse und daraus resul-
tierende Transformationsprozesse unmittelbar den Gestaltungsauftrag unserer
demokratischen Gesellschaft, ist doch der Schutz der natiirlichen Lebensgrund-
lagen seit 1997 in Artikel 20a verfassungsrechtlich verankertes Staatsziel. Hier-
fur bedarf es weitreichender politischer Entscheidungen, die strukturelle Verin-
derungen ermdglichen. Es braucht politische Steuerung, die die Ausbeutung von
Menschen und Natur sowie die Zerstorung von Biodiversitit und des Klimas
verhindert. In einem ersten Schritt sind dafiir Analysetools notwendig, die dabei
helfen, bestehende Verhiltnisse zu verstehen. Fiir den Klima- und Umweltschutz
schlug Mathis Wackernagel (1994) die Berechnung des okologischen Fuflab-
drucks vor. Es war die Idee, den Flichenverbrauch aktueller Lebens- und Pro-
duktionsweisen (zundchst am Beispiel der Stadt Vancouver/Kanada) zu berech-
nen und daraus Erkenntnisse dartiber abzuleiten, ob und inwiefern der Lebens-
stil — insbesondere im Globalen Norden — auf Kosten von Umwelt und Klima
aufrechterhalten werden kann. Bei all seinen Schwichen hilft dieses Instrument,
zu visualisieren, wie unterschiedlich der Einfluss von Menschen in groflen
Industrienationen im Vergleich zu Menschen im Globalen Siiden auf Res-
sourcenverbrauch, Umweltzerstorung und Klimawandel ist. Das Analyse-
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instrument wire dazu geeignet, politische Entscheidungstriger*innen fiir diese
globalen Ungleichheitsverhiltnisse zu sensibilisieren und entsprechend politische
Entscheidungen zu treffen. Es kam anders: Im Jahr 2004 tbernahm der
Mineralélkonzern BP (British Petroleum) das Konzept und lenkte in einer bei-
spiellosen Kampagne den Fokus von strukturellen Fragen auf die individuelle
Verantwortung jedes einzelnen Menschen. Der Mineral6lkonzern, der selbst ei-
nen betrichtlichen Teil der CO,-Emissionen weltweit verantwortet (Carbon-
Majors, 2024, S. 31), veroffentlichte einen CO,-Rechner, der es jedem Men-
schen erméglichte, den individuellen CO,-Fuflabdruck zu errechnen. Die mit
der Kampagne beauftragte Werbeagentur Ogilvy & Mather kreierte ein Narra-
tiv, mit dem die Verantwortung fir den Zustand der Welt auf das Individuum
tibertragen wurde. Nicht Staaten oder Grofikonzerne, sondern individuelle Le-
bensstil- und Konsumentscheidungen seien bedeutsam. Die Strategie ging auf.
Der CO,-Rechner wurde weltweit bekannt und der 6ffentliche Diskurs ver-
schob sich, lag dieser doch seit den 1970er Jahren auf der Frage danach, ob die
,Grenzen des Wachstums“ (Meadow et al., 1972) erreicht seien. Mit der Verof-
fentlichung der gleichnamigen Studie, die 1972 erschien und vom ,,Club of Ro-
me“ in Auftrag gegebenen wurde, entfachte eine Debatte tiber die Notwendig-
keit eines quantitativen wirtschaftlichen Wachstums und die damit verbundene
Ausbeutung von Menschen und Natur. Basierend auf der Erkenntnis der End-
lichkeit der zur Verfiigung stehenden Ressourcen, des fehlenden Gleichgewichts
zwischen industriellem Wachstum und Ressourcenverbrauch auf der einen Sei-
te und daraus resultierenden ckologischen Folgen auf der anderen Seite, mahn-
ten die Autor*innen der Studie vor Uber fiinfzig Jahren eine Begrenzung des
Wachstums an. Erstmals wurde das Konzept von Nachhaltigkeit auf der 6kolo-
gischen, sozialen und 6konomischen Ebene miteinander verschrinkt und in ei-
ner breiten wissenschaftlichen und politischen Offentlichkeit diskutiert. Die
Weltkommission fiir Umwelt und Entwicklung ver6ffentlichte im Jahr 1987 den
Bericht ,Unsere gemeinsame Zukunft“ (engl. ,Our Common Future®). Im Fo-
kus standen nunmehr inter- und intragenerationale Gerechtigkeit als Leitidee
der internationalen Nachhaltigkeitspolitik. Neben einer 6kologischen Perspek-
tive der Nachhaltigkeit hat sich auch eine anthropozentrische Perspektive etab-
liert, die den Menschen unter Berticksichtigung sozialer und 6konomischer Ver-
hiltnisse in den Mittelpunkt riickt. Seit der UN-Umweltkonferenz 1992 in Rio
de Janeiro sind mit der Verabschiedung der Agenda 21 als entwicklungs- und
umweltpolitisches Aktionsprogramm die drei gleichberechtigten Dimensionen
Okologie, Soziales und Wirtschaft als internationales Leitbild der Nachhaltig-

keitspolitik anerkannt. Im Fokus der Vereinten Nationen standen damit nicht
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nur Umwelt- und Klimaschutz, sondern u.a. auch Armutsbekimpfung und die
Forderung von Gesundheit. Nachhaltigkeit war damit als relevante Kategorie auf
der Agenda der internationalen Politik und das Ziel der Reduktion von CO,-
Emission setzte Unternehmen wie BP unter Druck. Mit der Veréftentlichung
des Berichts des Club of Rome im Jahr 1972 begann eine Debatte tber die Not-
wendigkeit eines Politikwechsels, doch BP und weiteren Mineralélkonzernen
(vgl. ExxonMobil) gelang es, wider besseres Wissen — wie zuletzt eine umfang-
reiche Studie (Supran et al., 2023) belegte — mit geschickter Klimakommunika-
tion Zweifel am Klimawandel zu sihen (UCS, 2007) und ab dem Jahrtausend-
wechsel tiber die Fokussierung auf die individuelle Verantwortung eine Verzoge-
rungstaktik zu etablieren (u.a. mit dem CO,-Fuflabdruck). Dieser Ansatz wirkt
auch bis in die Bildungspraxis. Johanna Weselek (2022, S. 395) kommt in ihrer
Studie mit BNE-Lehrkriften zu dem Schluss, dass diese eine individuelle Ver-
antwortungsiibernahme internalisiert hitten und an ihre Schiiler*innen weiter-
geben. Weselek (ebd., S. 370) konstatiert: ,Was der oder die Einzelne fiir die Er-
de tun kann, steht im Zentrum ihrer schulischen Nachhaltigkeitslehrpraxis. Die
Auseinandersetzung mit dem individuellen Beitrag zum Schutz von Umwelt
und Klima fiir eine soziale, gerechte und nachhaltige Welt ist notwendig, darf
aber nicht dazu fiihren, dass die Analyse von Ursachen auf politischer Ebene aus
dem Fokus gerit. Andernfalls fihrt die Individualisierung der Verantwortung zu
einer Pidagogisierung der Krisenverhiltnisse.

2. Padagogisierung von Krise - (k)ein neues Phanomen?’

Inwiefern steht eine Individualisierung der Verantwortung fiir gegenwirtige
multiple (Klima-)Krisen in Verbindung mit einer Pidagogisierung der Krisen-
verhiltnisse? Im Sinne einer Fokussierung auf einen nachhaltigen Lebensstil
wird Pidagogik funktionalisiert. ,Im Vordergrund stehen ein grundlegender
Wandel der Einstellungen und die Herausbildung und Verbreitung ressourcen-
sparender und umweltschonender Konsum- und Verhaltensmuster (Kehren,
2017, S. 64). Durch diese Zielsetzung, die auch in zentralen Dokumenten von
den Vereinten Nationen bis zu schulpolitischen Erlassen und Curricula etabliert
ist, findet eine Anrufung von Bildung statt, die sie auf die padagogische Bearbei-
tung der Krise reduziert.

1 Ich danke Steffen Hamborg fiir wertvolle Hinweise zur historischen Dimension der Pi-
dagogisierung der Krise und daraus abgeleiteter Kritik an bestehenden BNE-Ansitzen.
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Im Zuge der Anrufung von Bildung als Mittel zur Krisenbewiltigung wird
die Bearbeitung gesellschaftlicher Problemlagen folglich auf dreifache Weise
verschoben: auf die Individuen, auf Bildung als gesellschaftlichen Teilbereich
und damit letztlich auf kinftige Generationen (Hamborg, 2020, S. 175).

Die prominente Aufladung piadagogischer Fragen mit hochster gesell-
schaftspolitischer Bedeutung lisst sich in die Geschichte zurtickverfolgen.

In einer soziologischen Perspektive sind Erziehung und Bildung [...] seit
Karl Marx und Emile Durkheim immer wieder als Versuch der gezielten ge-
sellschaftlichen Einwirkung auf Kinder und Jugendliche untersucht worden,
durch die sichergestellt werden soll, dass Heranwachsende diejenigen Fihig-
keiten, Kenntnisse und Uberzeugungen erwerben, von denen angenommen
wird, dass sie zur Bestandserhaltung und Weiterentwicklung der jeweiligen
gesellschaftlichen Ordnung benétigt werden. (Scherr, 2013, S. 23)

Auch Entwiirfe der BNE folgen dieser Idee, wenn bspw. , Weltburger* (DUK,
2014, S. 12) als Ergebnis pidagogischer Anstrengungen zur Bearbeitung gesell-
schaftlicher Problemlagen hervorgebracht werden sollen oder wenn BNE ,als
Wegbereiter aller 17 Nachhaltigkeitsziele“ (UNESCO, 2021, o. S.), und damit
der Beseitigung wesentlicher Menschheitsprobleme, begriffen wird. Die Kritik
an den Proklamationen und Realititen der BNE macht auf die vielfiltigen Pro-
blematiken einer Pidagogisierung gesellschaftlicher Krisen und Problemlagen
aufmerksam (Hamborg, 2023, S. 154). So konstatiert Jirgen Hasse (2006), die
ypolitisch-rhetorische Leerformel” (S. 29) der Nachhaltigkeit habe ,die Um-
weltbildung zu einer bildungspolitischen Konsensmaschine weichgespult“ (ebd.).
Erhard Meueler (2004) deutet auf ,pidagogische [...] Allmachtszuschreibun-
gen® (S. 368), ,hilflose Beschworungsformeln® (ebd., S. 371) und ,ein Heilsver-
sprechen, das leider nicht einlésbar ist (ebd., S. 367), hin. Malte Brinkmann
(2006) erkennt ein aus bildungstheoretischer Sicht ,naive[s], falsche[s] und
hochst problematische[s] Konzept® (ebd., S. 280). Steffen Hamborg (2024) sicht
BNE ,von einer entpolitisierenden Vereindeutigung der Welt, einer verwer-
tungslogischen Verzwecklichung von Bildung und einer verdinglichenden Ver-
fiigbarmachung von Menschen durchdrungen® (S. 194). Und Yvonne Kehren
(2017) diagnostiziert gar ,eine Erosion des pidagogischen Selbstverstindnisses
und eine inhaltliche Entleerung des Bildungsbegriffes® (S. 65).

Um dem etwas entgegenzusetzen, bedarf es einer Abkehr von einem funk-
tionalisierenden hin zu einem emanzipatorischen Bildungsverstindnis, das ge-
prigt ist von Prinzipien, die nicht auf das Vermitteln vermeintlicher Lésungen
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fokussieren, sondern auf eigenstindige Analyse- und Urteilsbildung sowie selbst-

bestimmte Handlungsfihigkeit.
3. Nachhaltigkeit politisch denken
Eine auf individuelle Verantwortung reduzierte BNE wirkt indoktrinierend,

stellt Bildungsprozesse in den Dienst gesellschaftlicher Transformation, ig-
noriert die Herkunft und Bewertung des relevanten Nachhaltigkeitswissens,
exkludiert diejenigen, die sich solche Lebensstile nicht leisten kénnen, und
ist im engeren Sinne eher eine Erziehung fiir nachhaltige Entwicklung.
(Kenner & Singer-Brodowski, 2024, S. 10)

Schon frith wurde in der Forschung Kritik an diesem instrumentellen Verstind-
nis von BNE laut. Vare und Scott (2007) verwiesen daher auf die Notwendigkeit
eines erweiterten Verstindnisses von BNE als kritisch-emanzipatorische Bil-
dung im Sinne einer ergebnisoffeneren Bildung a/s nachhaltige Entwicklung
(Vare & Scott, 2007, S. 193 £.) Dieser Ansatz nimmt Zielkonflikte, divergieren-
de Nachhaltigkeitskonzepte und Dilemmata als Anlass und zielt auf die Befdhi-
gung von Individuen, in kontroversen politischen Diskursen zu partizipieren
(Tryggvason et al., 2023).

Von diesem Ansatz ausgehend lassen sich die Gemeinsamkeiten politischer
Bildung und BNE herausarbeiten, die auf Prinzipien zuriickfiihren, die einer In-
dividualisierung und Pidagogisierung entgegenwirken kénnen.

Politische Bildung zielt nicht einfach auf den Erhalt des demokratischen
Status quo, sondern auf die Bildung urteils- und handlungskompetenter Biir-
gerinnen und Biirger, die sich ein politisches System so schaffen, so veridn-
dern und so erhalten kénnen, dass es ihnen politische Selbstbestimmung er-
moglicht. (Lange, 2008, S. 432)

Dieses emanzipatorische Selbstverstindnis war auch der politischen Bildung, die
nach dem Zweiten Weltkrieg zunichst als eine Form politischer Erziehung zur
Demokratie dienen sollte, nicht von Anfang an eingeschrieben. Ein Richtungs-
streit innerhalb der Fachdidaktik und der Versuch politischer Einflussnahme auf
das Unterrichtsfach fiihrten in der Disziplin letztlich zu einer vertieften Profes-
sionalisierung. Rolf Schmiederer (1971, S. 22) verwies Anfang der 1970er Jahre
darauf, dass politische Bildung [...]
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theoretisch zwei mégliche Funktionen haben [kann]: Sie kann einerseits eine
in die Zukunft weisende, fortschrittliche, den bestehenden gesellschaftlichen
Zustand transzendierende, und andererseits eine affirmative, den Status quo
konservierende und die bestehenden Herrschaftsverhiltnisse verteidigende
Funktion haben.

Adorno (1971) verwies auf Anpassungsziele der Gesellschaft und den damit ver-
bundenen Druck auf das Individuum. Zu Anpassungszielen konnen aber auch
demokratische Prinzipien zihlen, wie die Anerkennung der Wiirde des Men-
schen, das Recht auf ein diskriminierungsfreies Leben, Freiheit und Gleichheit
als sich gegenseitig bedingende und demokratische Prinzipien. Erziehung und
Bildung diirften aber nicht auf dieser Ebene der Demokratieerzichung stehen
bleiben und ,,nichts anderes als ;well adjusted people™ (Adorno 1971, S.109) pro-
duzieren. Daran anschliefend kann BNE als emanzipatorische und politische
Bildung einen transformativen Kern haben, wird mit ihr doch immer wieder die
Frage aufgeworfen, wie die Welt von morgen aussehen kann, was es fir diese Welt
von morgen zu bewahren und was es auf den Kopf zu stellen gilt.

Bildung findet nicht losgelost von 6kologischen, gesellschaftlichen und 6ko-
nomischen Verhiltnissen statt. Fir die Analyse und Beurteilung dieser Verhilt-
nisse bedarf es Bildungs- und Erfahrungsraume und didaktischer Konzepte, die
zentrale Prinzipien beriicksichtigten, die in der politischen Bildung mafigeblich
im sogenannten ,Beutelsbacher Konsens“ (Wehling, 1977) und der , Frankfurter
Erklirung fiir eine kritisch-emanzipatorische politische Bildung (Frankfurter
Erklirung, 2015) formuliert wurden (= Beitrag von Carrapatoso in diesem
Handbuch). So heifit es im ,Beutelsbacher Konsens“, dass eine Uberrumpelung
verboten sei, da sie eine selbststindige Urteilsbildung verhindere (Uberwilti-
gungsverbot), wohingegen Multiperspektivitit (Kontroversititsgebot) sowie die
Befihigung junger Menschen, politische Situationen und Verhiltnisse zu analy-
sieren, zu beurteilen und wenn nétig handelnd zu verindern (Wehling, 1977,
S. 179 £), notwendig seien. Dieser pidagogische Minimalkonsens dirfe aber
nicht dazu fithren, dass Urteilsbildung auf einen einfachen Meinungsaustausch
begrenzt bleibt und ,Handlungskompetenz, wenn tberhaupt eine Verhaltens-
kompetenz umfasst®, betont Bettina Lésch im Forumsgesprich der POLIS
(Losch et al. 2019, S. 18). Mit der ,Frankfurter Erklirung fiir eine kritisch-
emanzipatorische politische Bildung® (2015) wurden daher sechs Grundprinzi-
pien formuliert, die den ,Beutelsbacher Konsens® konkretisieren:
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1. Krisen: Eine an der Demokratisierung gesellschaftlicher Verhiltnisse inter-
essierte Politische Bildung stellt sich den Umbriichen und vielfaltigen Kri-
sen unserer Zeit.

2. Kontroversitit: Politische Bildung in einer Demokratie bedeutet, Konflikte
und Dissens sichtbar zu machen und um Alternativen zu streiten.

3. Machtkritik: Selbstbestimmtes Denken und Handeln wird durch Abhin-
gigkeiten und sich tberlagernde soziale Ungleichheiten beschrinkt. Diese
Macht- und Herrschaftsverhiltnisse gilt es, wahrzunehmen und zu analy-
sieren.

4. Reflexivitit: Politische Bildung ist selbst Teil des Politischen, Lernverhalt-
nisse sind nicht herrschaftsfrei, Politische Bildung legt diese Einbindung
offen.

5.  Ermutigung: Politische Bildung schafft eine ermutigende Lernumgebung,
in der Macht- und Ohnmachtserfahrungen thematisiert und hinterfragt
werden.

6. Verinderung: Politische Bildung eréffnet Wege, die Gesellschaft individu-
ell und kollektiv handelnd zu verindern. (ebd.)

Fir BNE ist dabei bemerkenswert, dass bereits im ersten Grundsatz der Frank-
turter Erklirung darauf hingewiesen wird, dass sich politische Bildung den mul-
tiplen Krisen, Umbriichen und politischen Alternativen widmen misse. ,,Ob die
Krise des Kapitalismus, die Krise der Okologie, die Krise der Demokratie oder
die Krise der Reproduktion: Immer deutlicher stellen sich Fragen einer sozial-
okologischen Transformation auch fiir die Politische Bildung.“ (ebd., S. 1) Ba-
sierend auf dem ,Beutelsbacher Konsens“ (Wehling, 1977) und der , Frankfurter
Erklirung fiir eine kritisch-emanzipatorische politische Bildung“ (2015) lassen
sich grundstindige Prinzipien fir Bildung im Kontext von Nachhaltigkeit und
Transformation nach Kenner und Singer-Brodowski (2024) wie folgt zusam-
menfassen: Junge Menschen dirfen nicht nur als Adressat*innen von Bildungs-
angeboten verstanden werden, sondern missen als politische Subjekte ernst ge-
nommen werden. Sie diirfen in Bildungsprozessen nicht iiberwiltigt und damit
an einer eigenen Urteilsbildung gehindert werden. Dazu zihlt auch eine mora-
lische Uberrumpelung, die es zu verhindern gilt. Bildungserfahrungen leben von
Kontroversitit, Konflikt und Dissens. Alles, was in Wissenschaft und Gesell-
schaft kontrovers diskutiert wird, muss auch in der Schule kontrovers aufgegrif-
fen werden. Die damit verbundenen Konflikte sind Wesensmerkmal der Demo-
kratie. Aber: Nicht alle Positionen miissen als gleichwertig dargestellt werden
(bspw. Klimawandelleugnung) und nicht alle Positionen missen kontrovers
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diskutiert werden. So gilt es, Positionen zu widersprechen, die Grund- und Men-
schenrechte infrage stellen (bspw. Rassismus, Antisemitismus, Queerfeindlich-
keit usw.). Emanzipatorische Bildung in der Schule bedarf einer adultismus-
kritischen Grundhaltung. Die eigene Eingebundenheit in Machtverhiltnisse gilt
es zu reflektieren, um offene und angstfreie Bildungsgelegenheiten zu schaften.
Schule muss sich dafiir als ein Raum des Empowerments verstehen. Wenn sich
alle jungen Menschen gleichermaflen mit ihren Ideen fiir eine Welt von morgen
einbringen sollen, unabhingig von Herkunft, soziokonomischem Status usw.,
missen sie die formalen und non-formalen Bildungskontexte auch als Orte der
Selbstermichtigung erfahren kénnen. Dann miinden Bildungserfahrungen nicht
selten in dem Wunsch, an den bestehenden Verhiltnissen etwas zu verandern.
Bildungskontexte kénnen Riume dafiir eroffnen, diese Verdnderungsprozesse
anzustoflen. Aber es gilt: Verordnet werden kann und darf Partizipation nicht.

Mit der Entwicklung grundstindiger Prinzipien politischer Bildung im
Kontext von Nachhaltigkeit und Transformation geht die Frage einher, welche
Fihigkeiten und Fertigkeiten zu fordern sind, um junge Menschen dabei zu be-
gleiten, als Young Citizens (Kenner & Lange, 2022) auf gesellschaftliche Verhilt-
nisse zu blicken. Es gilt, junge Menschen dabei zu begleiten, gesellschaftliche
Verhiltnisse zu analysieren, zu beurteilen, aber auch zu kritisieren und bei Be-
darf auf Verinderungen hinzuwirken. Ein Fokus sollte dabei nicht auf nachhal-
tige Verhaltens- und Lebensstilinderungen des Individuums liegen, sondern auf
der Befihigung zu Kritik, Widerspruch und Widerstand (Reheis et al., 2016),
um gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsverhiltnisse nicht nur analysieren
zu konnen, sondern einen eigenen Standpunkt zu entwickeln und diesen auch
vertreten zu kénnen. Hervorzuheben sind an dieser Stelle auch die gesellschaft-
lichen Schliisselqualifikationen, die Oskar Negt als Kompetenzen zu Gesell-
schaftsverinderungen bereits Ende der 1990er Jahre vorschlug. Er verwies u.a.
auf die Gerechtigkeitskompetenz, also eine Sensibilitit fiir Recht und Unrecht,
fiir Gleichheit und Ungleichheit, und die Fahigkeit, sich mit der eigenen Ge-
schichte auseinanderzusetzen und Utopien entwickeln zu kénnen. Daneben be-
tonte Negt (1997) die Notwendigkeit einer 6kologischen Kompetenz.

Die 6kologische Kompetenz bezieht sich keineswegs nur auf die Ruinierung
der Umwelt, auf deren lebensfeindliche Verschandelung. [...] Die Uberwil-
tigung des einen durch den anderen, die Herrschaft des Menschen tiber den
Menschen, ist gekoppelt an die Herrschaft des Menschen tber die Natur. Wo
dussere und innere Natur tiberwiltigt wird, werden auch andere Menschen
tberwiltigt, weil es sich um ein und dieselbe Denkweise handelt. (S. 97)
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Von diesem Verstindnis gesellschaftlicher Naturverhiltnisse, sozial-6kolo-
gischer Gerechtigkeit und der (globalen/postkolonialen) Ausbeutung von Men-
schen und Natur hat Negt schon vor knapp dreiflig Jahre zentrale Perspektiven
auf eine politische BNE formuliert (= Beitrag von Gottschlich/Inkermann in
diesem Handbuch; 2 Beitrag von Etzkorn/Mecheril in diesem Handbuch).

Um nicht in die Individualisierungsfalle zu tappen und einer Pidagogisie-
rung von Krisen vorzubeugen, muss aus Nachhaltigkeitslernen transformative
und politische Bildung werden (= Beitrag von Bergmiiller/Inkermann/Pettig in
diesem Handbuch). Die Forschung im Feld politischer Bildung zeigt, dass aus
sozialem Lernen und sozialen Erfahrungen nicht selbstverstindlich politische
Bildung erwichst (Reinhard, 2013). Es gibt keinen ,Spill-Over-Effekt (Woh-
nig, 2017, S. 285). Wenn Kinder und Jugendliche beispielsweise in einem Sozi-
alpraktikum eine Woche lang die Essensausgabe der Obdachlosenhilfe unter-
stlitzen, konnen dabei soziale Lernprozesse initiiert werden. Jungen Menschen
gelingt ein Perspektivwechsel, sie haben Mitgefiihl und Empathie, méglicher-
weise entsteht die Bereitschaft, sich karitativ zu engagieren. Das bedeutet aber
nicht, dass sie sich automatisch mit den strukturellen Bedingungen befassen, die
zu Armut und Obdachlosigkeit fihren. Dafiir bedarf es bewusst geschaffener
Lerngelegenheiten und Freirdume fiir kritisches Denken. Auch im Kontext von
BNE ist dieses Phinomen zu erwarten. Die Miillsammelaktion im Wald, der
neu gestaltete Schulgarten, der Schulweg mit dem Fahrrad anstatt mit dem Au-
to sind positiv intendiert und Ansatzpunkte, sich mit nachhaltiger Entwicklung
auseinanderzusetzen. Sie verbleiben jedoch auf der Ebene des sozialen, lokalen,
temporiren und individuellen Handelns und bediirfen daher einer Auseinander-
setzung mit politischen Rahmenbedingungen. Warum wird Soja-Milch hoher
besteuert als Kuhmilch? Warum nimmt das Auto im 6ffentlichen Raum so viel
Platz ein und warum gibt es vergleichsweise wenig gut ausgebaute Radwege?
Warum ist es moglich, dass Produkte, die aus menschenunwiirdigen und um-
weltschédlichen Produktionsbedingungen stammen, in Deutschland verkauft
werden (bspw. Lieferkettengesetze)? Warum werden kleinteilige Plastikverpa-
ckungen nicht mit einer Strafsteuer belegt?

Die Einbeziehung der politischen Dimension in BNE nimmt das Individu-
um nicht aus der Verantwortung, aber beférdert systemisches und kritisches
Denken. Aulerdem ermdglicht dieser Ansatz, dass Bildung Riume fiir eigen-
stindiges Denken eroffnet und nicht darauf beschrinkt wird, in einem funktio-
nalistischen Sinne auf Krisen zu reagieren. Kritisch-reflektiertes Denken und
Urteilen kann immer auch zu Verhaltensinderungen im Sinne eines sozialen
oder nachhaltigeren Handelns fiihren, aber auch zu dem Bediirfnis, an bestehen-
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den gesellschaftlichen Verhiltnissen etwas zu verdndern. Bildung zielt auf Selbst-
bestimmung und Subjektwerdung ab und darf sich nicht — auch nicht zum Zwe-
cke des vermeintlich ,,Guten“ — instrumentalisieren lassen.
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ANNETTE SCHEUNPFLUG

BNE, Globales Lernen und Global Citizenship
Education: Eine Verhaltnisbestimmung

1. Einleitung

Im Diskurs um Globales Lernen, Global Citizenship Education (GCED)" und
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist es manchmal unklar, wie die da-
mit verbundenen Konzepte und Zuginge zusammenhingen bzw. was sie trennt.
In diesem Beitrag soll es darum gehen, diese drei Zuginge miteinander in ein
Verhiltnis zu setzen.

Die drei Konzepte haben eine unterschiedliche Genese, sie sind mit unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Gruppen stirker oder weniger stark verbunden
und sie verbindet eine konzeptionelle Unschirfe, die jeweils an den Réindern
ausfranst und die jeweils andere Konzeption subsumiert. Darin liegt eine Stirke
dieser Konzepte, wird damit doch ihre jeweilige Integrationsfihigkeit erkennbar
(vgl. zu den Stirken unscharfer Begriffe Scheunpflug & Affolderbach, 2019).

Gleichzeitig ist die Debatte — durchaus mit Fragen von Diskurshoheit ver-
kniipft — durch vielfiltige Unter- und Uberordnungsverhiltnisse geprigt. Wih-
rend im deutschsprachigen Diskurs z.B. im Kontext der BMZ-Forderpolitik
oder im Zuge der Lehrplanreform 2023/24 in Osterreich der Begrift ,Bildung
fur nachhaltige Entwicklung® favorisiert wird (vgl. explizit fiir die KIMK Schrei-
ber et al., 2016, S. 17), ist im internationalen Diskurs hiufig ,Globales Lernen®
als Uberbegriff iiber die jeweiligen Konzeptionen prisent (vgl. GENE, 2022).
Gleichzeitig ist im Diskurs der UN im Kontext der Nachhaltigkeitsziele das
Verstindnis von BNE dominant, wenn in den Sustainable Development Goals
(SDGs) im Ziel 4.7 (UN, 2015) gefordert ist,

1 An dieser Stelle wird GCED (Global Citizenship Education) gegeniiber der internatio-
nal auch verwendeten Abkirzung GCE favorisiert, da die Abkiirzung GCE auch fiir die
politische Initiative der Global Campaign for Education steht. Deshalb wird zur besseren
Unterscheidbarkeit von GCED gesprochen.
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dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur
Forderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem durch Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen, Men-
schenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der
Gewaltlosigkeit, Weltburgerschaft und die Wertschitzung kultureller Viel-
falt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung.

Unterschiedliche Stakeholder kniipfen also an unterschiedlichen Diskursstrin-
gen an. Das zeigt sich z.B. auch in der mehrfachen ministeriellen Zustindigkeit,
so bspw. in Deutschland in den Ministerien fir Umwelt sowie fiir Bildung un-
ter dem Label BNE sowie in jenem fir Entwicklungszusammenarbeit unter
Globalem Lernen bzw. entwicklungspolitischer Bildung. Das Forschungsfeld
zeichnet sich also sowohl durch eine Vielzahl von Zugingen als auch durch ei-
ne Gleichzeitigkeit von Begriffen, Diskursen und Stakeholdern aus. Zudem wer-
den im Feld noch wesentlich mehr Begriffe und Konzepte verwendet, als hier
Beachtung finden, zum Beispiel ,6kumenisches Lernen®, ,Menschenrechtspad-
agogik® ,green education®, ,climate education und anderes mehr.

Im Folgenden werden das Globale Lernen und die Global Citizen Educa-
tion idealtypisch pointiert skizziert. Die Differenzkategorien bzw. der Eintrag in
den Diskurs zur BNE werden abschlieffend nochmals genauer in den Blick ge-

nommen und mit dem Verstidndnis von , Transformation® verkniipft.
2. Globales Lernen

Globales Lernen wird als ,,pddagogische Reaktion auf die Entwicklungstatsache
zur Weltgesellschaft (Scheunpflug & Schrock, 2002, S. 10) verstanden; mit Ori-
entierungen flir das eigene Leben, die Entwicklung ,eine[r] Vision fir das Le-
ben in einer human gestalteten Weltgesellschaft [...] und [die Umsetzung] in
padagogisches Handeln und didaktische Bemithungen® (ebd.). Es geht ,um ein
Lernen tber die, in der und mit der globalisierten Welt, in der Menschen leben
[...]. Alle Phinomene individueller Lebenswelten in planetarischer Verbunden-
heit kdnnen zu potenziellen Lernanlissen werden (Lang-Woijtasik, 2022, S. 12)
und Perspektivenwechsel zwischen Theorie und Praxis ermdéglichen.

Als Terminus wird Globales Lernen im deutschsprachigen Bereich Ende
der 1980er Jahre sichtbar. Der Begriff wird tiberwiegend im entwicklungspoliti-
schen Kontext verwendet und verweist auf die Offnung auf Debatten um Sko-
logische Grenzen im Sinne der Nachhaltigkeit, friedens- und menschen-
rechtspidagogische Chancen sowie interkulturelle Anregungen fiir eine migra-
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tionsgeprigte Gesellschaft. Ideelle Spuren als ,,Global Education/Learning®
finden sich bereits Mitte der 1970er Jahre in US-amerikanischen Publikationen
— mit zunichst v.a. geostrategischen und 6konomischen Interessen. In Westeu-
ropa entwickelt sich Globales Lernen mit Bezug zu einem ideologiekritischen
Entwicklungsbegriff hinsichtlich eines kritischen Umgangs mit Uber- und Un-
terentwicklung, Fragen nach der Deutungshoheit unterlegter Begriffsverstind-
nisse sowie Solidaritit und Partner*innenschaftlichkeit im Nord-Siid-Kontext
mit engen Beziigen zu sozialen Bewegungen und zivilgesellschaftlichen Initiati-
ven. Dabei geht es auch um eine Aufarbeitung dreier padagogisch relevanter his-
torischer ,Erfahrungen“: Kolonialpiddagogik, Kollektivschuld Deutschlands und
Wiedergutmachung nach 1945 sowie die Internationalisierung nach der Riick-
kehr Deutschlands in die Volkergemeinschaft (Scheunpflug, 2021, 141). Damit
korrespondieren bildungspolitische Forderungen und konzeptionelle Anregun-
gen der UNESCO ab Anfang der 1970er Jahre, die an globalen Entwicklungen
und den damit verbundenen Heraus- und Anforderungen orientiert sind
(UNESCO, 1974). Des Weiteren geht es um eine Stirkung auflerschulischer
Bildungsarbeit mit entwicklungspolitischem Fundament sowie um konzeptio-
nelle Entwicklungslinien der Dritte-/Eine-Welt-Pidagogik. Eine weitere Spur
sind Development Education und Entwicklungspiddagogik mit dezidiert de-ko-
lonialisierenden Akzenten oder Fragen nach (welt-)gesellschaftlicher Entwick-
lung und pidagogischer Relevanz. Thematisch sind die erwihnten Zuginge in
unterschiedlicher Intensitit auf Menschenrechte, Frieden, Umwelt/Okologie,
Interkulturalitit bezogen (Scheunpflug, 2021; Seitz, 2022a).

Globales Lernen gewinnt ab den 1990er Jahren und v.a. im Ubergang zum
neuen Jahrtausend als Querschnittskonzept im Kontext globaler Gerechtigkeit
und Nachhaltigkeit im Anschluss an die Beschlisse der Rio-Konferenz im Jahr
1992 an Resonanz (Scheunpflug, 2021) und etabliert sich parallel zur BNE mit
ihrer zunichst starken Tradition in der Umweltbildung und Okopidagogik
(Schreiber, 2021). Mittlerweile werden beide Konzeptionen bildungspolitisch
und programmatisch immer stirker im Sinne nationaler Nachhaltigkeitsstrate-
gien aufeinander bezogen.

Der Referenzhorizont Globalen Lernens ist die Weltgesellschaft, d.h. das
Bewusstsein der EINEN Welt und der Interdependenz zwischen den verschie-
denen Gebieten der Erde. Globales Lernen zielt auf ein Lernen unter der Be-
dingung sicherer Unsicherheit ab, jenseits nationalstaatlicher Grenzen mit neu-
en riumlichen Netzwerkerfahrungen, aus denen neue Handlungsoptionen fiir
eine gerechtere und nachhaltigere Welt erwachsen. Hinzu kommen sachlich die
spannungsreichen Erfahrungen von Wissenserwerb unter der Bedingung
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wachsenden Nichtwissens, zeitlich ungewisser Zukunft trotz erhoffter Gewiss-
heit sowie sozial die wachsenden Fremdheitserfahrungen im Zusammenhang
mit erwarteter Vertrautheit (Scheunpflug, 2011; Lang-Woijtasik, 2022; Seitz,
2022a; Hartmeyer & Grobbauer, 2024; Lang-Woijtasik, 2026).

Globales Lernen hat auf europiischer Ebene Resonanz gewonnen, z.B.
durch den in Maastricht im Jahr 2002 begonnenen und in Dublin 2022 fortge-
fihrten (GENE, 2022) konzeptionellen Verstindigungsprozess, an dem tber
1.200 Stakeholder*innen beteiligt waren.

3. Global Citizenship Education

Mit GCED sollen Wissen, Fahigkeiten, Werte und Einstellungen durch Bil-
dung entwickelt werden, die Lernende benétigen, um eine gerechtere, friedliche-
re und nachhaltigere Welt zu schaffen und sich als globale Burger*innen im
21. Jahrhundert zu begreifen (UNESCO 2014; UN, 2025). Durch GCED sol-
len Menschen zu globalem und weltoftenem Denken befihigt, zu lokalem und
globalem Handeln in Gemeinschaft sowie zur gemeinsamen Losungsfindung
fiir die Herausforderungen unserer Zeit motiviert werden. Sie sollen ebenso ein
Bewusstsein dafiir entwickeln, dass die eigene Weltwahrnehmung nur eine von
vielen verschiedenen Perspektiven ist, die es gleichermafen wertzuschitzen gilt.
Wie BNE und Globales Lernen finden sich die tibergeordneten Ziele von
GCED in SDG 4.7 wieder.

Im Unterschied zum Globalen Lernen wird der Aspekt politischer Bildung
im Rahmen einer global citizenship (Weltbiirgerschaft) und einer globalen Com-
munity (Gemeinschaft) als Querschnittsaspekt stirker herausgestellt (Winter-
steiner et al., 2014). Durch den klaren Bezug zur politischen Bildung werden
globale Herausforderungen und deren Wechselwirkungen politisch gedacht.
Dementsprechend werden die Klimakrise ebenso wie soziale und globale Un-
gleichheiten in ihren strukturellen Dimensionen machtkritisch analysiert und
historische Ereignisse mit ihren Beziigen zur Gegenwart als Themen aufgegrif-
fen. Auch geht es um den Erwerb von Kompetenzen wie kritischem Denken
und Perspektiviibernahme, die in der politischen Bildung zentral sind. Letztend-
lich steht auch die Wertebildung im Mittelpunkt. Lernende sollen sich mit Wer-
ten wie Gerechtigkeit, Solidaritit, Wiirde, Respekt auseinandersetzen und ihre
Wertvorstellungen in Einklang mit den Menschenrechten bringen. Im Unter-
schied zu Globalem Lernen und BNE stehen neben dem Aspekt der Nachhal-

tigkeit auch beispielsweise Holocaust Education oder Extremismusprivention
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im Fokus von Bildungsbestrebungen.? Als kosmopolitisches Konzept mit ideel-
len Wurzeln in der Antike (Seitz, 2021) und v.a. in der Friedenspidagogik, im
Globalen Lernen, der Menschenrechtsbildung, der differenzsensiblen Interkul-
turellen Pidagogik (Wintersteiner et al., 2014; Lang-Woijtasik, 2019) wird
GCED im deutschsprachigen Raum erst seit dem 21. Jahrhundert verstirkt re-
zipiert und vorangebracht (vgl. Grobbauer, 2021).

Neoliberale Ausrichtungen oder entrepreneurial approaches von GCED
(Shultz, 2007; Pashby et al., 2020) haben vor allem die globalisierte Wirtschaft
im Fokus und betrachten Bildung als ein Instrument, um junge Menschen fiir
den globalen Markt fit zu machen. Solche Zuginge finden sich z.B. in einer stir-
ker staatlich gelenkten Implementierung von GCED wie in Sudkorea (Kim,
2023) oder in Programmen internationaler Organisationen wie dem Global
Competence Framework der OECD (2022; Grobbauer & Whalen, 2023; Sil-
zer & Roczen, 2018; Weis et al., 2018).

Andere Konzepte fokussieren Global Citizens als Weltbiirger*innenschaft,
die als Konzepte von einer Konzentration auf globale Verflechtungen und kul-
turelle Vielfalt (offen), als wertebasierte Ansitze (moralisch) bis hin zur Infrage-
stellung politischer Machtdynamiken reichen (kritisch gesellschaftspolitisch)
(Veugelers, 2011). Bei alledem stellt sich die Frage, ob Weltbiirger*innenschaft
ohne staatliche Verankerung iber ihren visiondren Charakter hinauskommt.
Denn Staatsbiirgerschaft setzt einen Nationalstaat als politische Gemeinschaft
voraus, womit Identititsfragen, Zugehorigkeit sowie konkrete Rechte und
Pflichten als Partizipation und Teilhabe verbunden sind (Wintersteiner et al.,
2014, S. 22 ff).

Entsprechend werden GCED-Konzepte als ,soft“ und ,critical“ unterschie-
den (Andreotti, 2014). Der weiche Zugang setzt visionir eher auf eine Education
of the global citizen (,individueller Kosmopolitismus®), d.h., existierende Verbin-
dungen zwischen Menschen und Lindern sollen gestirkt werden und individu-
elle Anstrengungen, globale Probleme zu bewiltigen, beispielsweise durch
marktbasierte Lésungen oder den Fokus auf soziale Gerechtigkeit, stehen im
Vordergrund. Die kritische Variante von Education for global citizenship (,struk-
tureller Kosmopolitismus®) favorisiert dagegen einen eher machtkritischen An-
satz, der genau diese Beziehungen transformiert, indem systemische und struk-
turelle Fragen in den Vordergrund riicken (Wintersteiner et al., 2014).

2 Fir mehr Informationen zu GCED im Kontext der UNESCO, siche https://www.unesco.
de/themen/bildung/bildungsqualitact/weltbildungsempfehlung/global-citizenship-edu-
cation/ [17.09.2025].
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GCED fokussiert — durchaus auch in Differenz zu BNE — auf globale Po-
lykrisen. Damit wird unterstrichen, dass den weltgesellschaftlichen Wandlungs-
prozessen fundamentale Transformation entgegengesetzt werden muss, wenn die
Lebensgrundlagen fiir zukinftige Generationen gewahrt bleiben sollen. Um das
dafiir notwendige Verstindnis der ,Welt“ und die Komplexitit des Globalen zu
foérdern, wird die Einbeziehung der globalen Dimension in alle Bildungsinhalte
betont (z.B. Globalgeschichte, Globale Ethik, auflereuropiische Literaturen).
Durch selbstkritische Analyse wissenschaftlicher und pidagogischer Grundla-
gen soll auch ein ,,methodologischer Nationalismus® im Sinne einer grundsitz-
lichen Weltbezogenheit tiberwunden werden, d.h., dass Nationalstaaten nicht
mehr als rein abgegrenzte und unabhingige Einheiten verstanden werden, die
durch nationale Grenzen, Gesetze etc. bestimmt sind, sondern sich als Teil einer
globalisierten und damit verflochtenen und interdependenten Welt darstellen.
Mithilfe von Konzepten aus der GCED wird auf eine notwendige Verzahnung
von Globalem Lernen, Politischer und Interkultureller Bildung, Friedenspada-
gogik und Menschenrechtsbildung hingewiesen. Dabei wird GCED nicht nur
als globale Dimension jeder Politischen Bildung verstanden, sondern als die zeit-
gemifle Formulierung fiir Politische Bildung schlechthin, die Gber die Demo-
kratie eines Nationalstaats hinweg die globale (als glokale) Dimension des Han-
delns einbezieht.

4. Der Beitrag zu BNE: Differenzperspektiven, transformative
Perspektiven und der Blick auf globale Solidaritat

Wias ist nun der Beitrag dieser Diskurse zu einer Theorie der BNE, zu der ja die-
ses Handbuch beitragen méchte? Es sind mehrere Perspektiven, die hier im Fol-
genden kurz (und ohne Anspruch auf Vollstindigkeit) zusammengefasst werden
sollen.

Mit der Reflexion weiterer Diskurse werden Differenzkategorien ersichtlich,
die Perspektiven erweitern: Mit den Diskursen um das Globale Lernen werden
Fragen von Entwicklung in der Weltgesellschaft und das Erreichen globaler So-
lidaritit bearbeitet. Mit dem Diskurs um GCED wird auf Herausforderungen
einer politischen Bildung jenseits nationalstaatlicher Referenz verwiesen. Gera-
de angesichts einer globalen Klimakatastrophe, nationaler Egoismen und der
Zunahme sozialer Kilte sind pidagogische Konzepte bedeutsam, die eine soli-
darische Weltgemeinschaft in den Blick nehmen.
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Zweitens wird der Blick auf das Gemeinsame dieser Konzepte erweitert,
nimlich die Reflexion der Gleichzeitigkeit der Bildung des Individuums und der
Verinderung von Gesellschaft (Osterr. UNESCO-Kommission, 2023). Diese
auch als , Transformationsdiskurs“ bezeichnete Uberlegung fokussiert die Frage,
wie durch individuelles Lernen systematisch die Gesellschaft verindert werden
kann. Welche individuelle Verantwortung tragen Menschen fiir die 6kologische
Verinderung der Gesellschaft? Was bedeutet dies fiir die Organisation von
Lernprozessen und wie wird damit der Freiheit von Menschen und der Zweck-
losigkeit von Bildung Rechnung getragen? Das sind wichtige Fragen, die dann
in den Mittelpunkt riicken (2 Beitrag von Bergmiller-Hauptmann/Inker-
mann/Pettig in diesem Handbuch; Lang-Wojtasik, 2023; Scheunpflug, 2019;
Seitz, 2022b). Die Forschung riickt zunehmend die Rahmenbedingungen fiir
klimafreundliches Leben und fiir solidarische Lebensweisen und die dafiir not-
wendigen sozialékologischen Infrastrukturen und Dienstleistungen in den Fo-
kus. Wie kann eine ,imperiale Lebensweise“ (= Beitrag von Brand/Inkermann
in diesem Handbuch) vermieden werden?

Drittens wird bei einer globalen Perspektive eben auch sichtbar: Trotz star-
ker Verbreitung der Idee einer nachhaltigen Entwicklung hat es in den letzten
Jahrzehnten wenig strukturelle Verinderungen gegeben, die 6kologischen Kri-
senphidnomene und die sozialen Ungleichheiten haben sich generell verschirft.
Seit einigen Jahren steht dafiir der Begriff einer nachhaltigen ,Nicht-Nachhal-
tigkeit“ (Bihdorn et al., 2019). Dies zieht die Kritik an Bildungskonzepten nach
sich, die sich am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung orientieren. Die Grund-
idee der SDGs (UN, 2015) basiere demnach auf einem kapitalistischen Wohl-
stands- und Wachstumsverstindnis. ,,Grenzen des Wachstums® verweisen hin-
gegen auf den gleichberechtigten Ausgleich 6konomischer, 6kologischer und so-
zialer Aspekte (Novy et al. 2020, S. 27 ff.; Affolderbach & Schulz, 2024).

Viertens helfen diese Ansitze potenziell im Diskurs um BNE dabei, auf die
Stimmen derer aufmerksam zu machen, die strukturell iiberhért oder nicht sys-
tematisch sichtbar werden. Sie verweisen auf die Notwendigkeit, die Koloniali-
tit von Wissen und Macht und die Potenziale von Dekolonialitit in politischer
Bildung und Pidagogik stirker in den Blick zu nehmen. Gerechtigkeit im Sin-
ne glokaler Gleichwirdigkeit, glokaler Partizipation und Teilhabe sowie
Partner*innenschaftlichkeit als kooperativer Umgang mit anderen und Kultur(en)
bedeutet u.a., Indigene und global-stidliche Perspektiven gleichberechtigt ein-
zubeziehen (Lang-Wojtasik & Klemm, 2021). Angesichts einer zunehmenden
sozialen Spaltung und der zunehmenden sozialen Ungerechtigkeit sind diese
Perspektiven wichtiger denn je.
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Finftens wird mit diesen Konzepten der Blick auf Gewaltfreiheit fiir eine Kultur
des Friedens als Rahmen und Auftrag frei. Auch diese Perspektiven sind

wichtiger denn je.
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Zum Stand der empirischen Forschung in der
BNE: Themenfelder und methodische Trends

1. Einflihrung

In der Bildungsforschung hat sich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
in den letzten zwei Jahrzehnten als eigenstindiges, interdisziplinires Feld etab-
liert (= Beitrag von Singer-Brodowski in diesem Handbuch). Neben der Erzie-
hungswissenschaft und den Fachdidaktiken leisten auch andere Disziplinen —
etwa Psychologie, Soziologie, Medienpidagogik und Kulturwissenschaften —
wichtige Beitrige. Die Forschung zur BNE umfasst dabei simtliche
Bildungsbereiche — von der frithkindlichen bis hin zur Hochschul- und Erwach-
senenbildung —, wobei die allgemeinbildende Schule, die Hochschule sowie die
Lehrkriftebildung als Querschnittsbereich besonders im Fokus stehen.

Dieses Kapitel bietet einen Uberblick tiber die empirische Forschung zur
BNE.Im Zentrum stehen dabei zentrale Themenfelder sowie methodische Ent-
wicklungen und Trends. Abschliefend skizzieren wir aktuelle Herausforderun-
gen und Desiderata fiir die Weiterentwicklung des Forschungsfelds. Der Schwer-
punkt liegt dabei auf Arbeiten zur BNE im engeren Sinne, wobei auch Beziige
zur Forschung im Kontext Globalen Lernens' berticksichtigt werden.

2. Themenfelder der BNE-Forschung und
deren methodische Zugange

Innerhalb der BNE-Forschung lassen sich drei zentrale Stringe unterscheiden:
theoretisch-konzeptionelle Beitrige, Lehr-Lern-Forschung und Implementati-
onsforschung — wobei nur die beiden letztgenannten im engeren Sinne der em-
pirischen Bildungsforschung zuzurechnen sind.

2.1 Theoretisch-konzeptionelle Beitrage
Der erste, fiir das Forschungsfeld konstitutive Bereich umfasst die bildungstheo-
retische und konzeptionelle Fundierung von BNE als eigenstidndige ,pidagogi-

1 Eine ausfiihrliche Darstellung der empirischen Forschung im Globalen Lernen fin-
det sich bei Bergmiiller (2022).
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schel...] Fachrichtung® (Lenzen, 1999). Im Zentrum stehen insbesondere Be-
mithungen, BNE auf Grundlage von Wolfgang Klafkis (1996) kritisch-kons-
truktiver Didaktik als Konzept einer hochwertigen Allgemeinbildung (quality
education) fir das 21. Jahrhundert zu profilieren (de Haan & Harenberg, 1999;
Laurie et al., 2016). Eine zentrale Rolle spielt dabei die Ausarbeitung und Legi-
timation spezifischer Learning Outcomes. In Deutschland sind — mit Blick auf
den schulischen Bereich — insbesondere die Konzepte der ,,Gestaltungskompe-
tenz* (de Haan, 2008) sowie der ,Kernkompetenzen des Lernbereichs Globale
Entwicklung (KMK & BMZ, 2015) bedeutsam; im nordamerikanischen
Hochschulkontext hat sich vor allem der Ansatz der ,Key Competencies for Sus-
tainability” etabliert (Brundiers et al., 2021). Internationale Vergleichsstudien
zeigen dabei, dass Diskurse zu Nachhaltigkeitskompetenzen in verschiedenen
europdischen und lateinamerikanischen Lindern sowohl zahlreiche Gemein-
samkeiten als auch kontextspezifische Unterschiede aufweisen (Rieckmann,
2010). Erginzend wurden in den vergangenen Jahren zudem verschiedene Kon-
zepte zur Entwicklung professioneller Handlungskompetenz von Lehrpersonen
im Kontext von BNE erarbeitet (Rieckmann & Barth, 2022). Zudem widmet
sich dieser Forschungsstrang grundlegenden Spannungsfeldern: So wird etwa
diskutiert, ob BNE in erster Linie nachhaltigkeits- oder bildungsbezogene Ziel-
setzungen verfolgen sollte (,Affirmationskontroverse®) und wie mit dem norma-
tiv aufgeladenen Begriff der Nachhaltigkeit piddagogisch umzugehen ist
(,Normativititskontroverse“) (Michelsen & Fischer, 2019). Im internationalen
Diskurs wurden unterschiedliche konzeptionelle Antworten auf diese Span-
nungsverhiltnisse entwickelt — etwa die Unterscheidung zwischen einer stirker
qualifikationsorientierten, instrumentellen BNE 1 und einer emanzipatorisch
ausgerichteten BNE 2 (Vare & Scott, 2007).

Insgesamt ist dieser Strang geprigt von der Auseinandersetzung mit bil-
dungstheoretischen Grundfragen und der Weiterentwicklung von BNE als Bei-
trag zu einer zeitgemaflen Allgemeinbildung angesichts globaler Herausforde-
rungen (Rieckmann, 2021; Rieckmann, 2025).

2.2 Lehr-Lern-Forschung
Die empirische Lehr-Lern-Forschung za BNE lasst sich — basierend auf einer sys-
tematischen Literaturstudie zur Lehrkriftebildung (Fischer et al., 2022) — in drei
Teilbereiche gliedern: die Untersuchung von Lernumgebungen, von Vorausset-
zungen aufseiten der Lernenden sowie von Lernwirkungen.

Der erste Bereich widmet sich der Frage, wie Lernumgebungen evidenzba-
siert gestaltet werden kénnen, um die Zielsetzungen von BNE wirksam zu un-
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terstlitzen. Dabei werden verschiedene didaktische Elemente betrachtet — von
Unterrichtsmaterialien und strukturierten Schulbuchanalysen (z.B. zu Aufga-
benstellungen, Lindau & Kuckuck, 2022) bis hin zu spezifischen Lehr-Lern-
Ansitzen wie etwa Service Learning (Rieckmann et al., 2024).

Ein zweiter Fokus liegt auf den Merkmalen und Voraussetzungen von Lernen-
den. Ziel ist es, deren Ausgangslagen — etwa hinsichtlich Vorwissen, Motivation
oder Werthaltungen — zu verstehen, um Bildungsangebote entsprechend anpas-
sen zu konnen. Besonders intensiv befasst sich ein Teilbereich, insbesondere in
den Fachdidaktiken, mit der Rekonstruktion von Vorstellungen, mit denen Ler-
nende in Bildungsprozesse eintreten (z.B. zum Klimawandel). Diese werden auf-
gegriffen, um fachliches Lernen gezielt zu férdern (Rief}, 2006). Fir die Analy-
se solcher Vorstellungen kommen vor allem qualitative Verfahren zum Einsatz
(Weselek, 2022; Holfelder, 2018), darunter etwa die dokumentarische Methode,
die es erlaubt, implizite handlungsleitende Orientierungen sichtbar zu machen
(Bergmiiller & Taube, i.E.; Scheunpflug et al., 2016). Neben der Fokussierung
auf Merkmale und Voraussetzungen von Lernenden stellen Fragen nach der
wirksamen Qualifizierung von Lehrenden eine komplementire Forschungsper-
spektive dar (Mula et al., 2017; Mula & Tilbury, 2025).

Der dritte Teilbereich thematisiert die Wirkung von Lehr-Lern-Arrange-
ments — also die Frage, was und wie Lernende im Kontext von BNE tatsichlich
lernen. Aufgrund der starken Ausrichtung auf Kompetenzerwerb spielt die em-
pirische Erfassung entsprechender Lernzuwichse eine zentrale Rolle (Asbrand
& Martens, 2013; Barth & Biirgener, 2022; Eggert et al., 2010; Mischo et al.,
2023; Rost, 2008; Silzer & Roczen, 2018). Dartber hinaus werden auch kogni-
tive, sozial-emotionale und verhaltensbezogene Zielgroflen systematisch unter-
sucht. In bisherigen Studien, insbesondere im Hochschulbereich, lag der Fokus
hiufig auf Einstellungen (Shephard et al., 2014) sowie auf dem Verstindnis zen-
traler Konzepte wie ,nachhaltige Entwicklung® (Sundermann & Fischer, 2019).

2.3 Implementationsforschung

Der dritte Forschungsstrang ist die Implementationsforschung, die eng mit Trans-
fer- und Diffusionsforschung verwandt ist (Grisel et al., 2012). Sie ldsst sich — in
Anlehnung an Singer-Brodowski und Kminek (2023) — programmtheoretisch
entlang der Aspekte Input, Prozess sowie Output/Outcome strukturieren.

Im Bereich der Inputs stehen zum einen Akteur*innen im Zentrum, die als
Initiator*innen oder treibende Krifte von Implementationsprozessen fungieren.
Diese werden u.a. mithilfe von Akteur*innenmapping oder Stakeholder*innen-
analysen (Maack, 2018), zunehmend aber auch durch komplexere Verfahren wie
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soziale Netzwerkanalysen untersucht (Kolleck, 2019). Zum anderen geht es um
diskursstiftende Impulse, etwa politische Forderungen oder Absichtserklirun-
gen, die Deutungen von BNE beeinflussen und in Konkurrenz zueinander um
normative Geltung ringen (Bamber et al., 2016). Jiingere Studien greifen hier
verstirkt auf Ansitze wie Agenda-Setting oder Gatekeeping zurilick, um die Dy-
namiken zu analysieren, die dartber entscheiden, welche Verstindnisse von BNE
in Implementationsprozesse Eingang finden (Sumida, 2017).

Auf der Prozessebene analysiert die Forschung Strategien zur Verankerung
von BNE und deren Wirksamkeit. Hierbei kommen Methoden wie soziale
Netzwerkanalyse (Kolleck, 2019) sowie Ansitze aus der Educational-Gover-
nance-Forschung zum Einsatz (Bormann & Nikel, 2017). Letztere ermdglichen
auch kritische Perspektiven — etwa auf die Passung von Steuerungsmafinahmen
zur inhaltlichen Komplexitit von BNE (Nikel & Heinrich, 2016). In Deutsch-
land ist dieser Bereich stark von einem Multi-Stakeholder*innen-Ansatz geprigt
(von Seggern & Singer-Brodowski, 2020). Insgesamt zeigt sich, dass die For-
schung zur politischen Implementation von BNE im internationalen Raum oft-
mals noch sehr instrumentell und auf Lehr-Lern-Kontexte reduziert angelegt ist
und stirker kritische Forschungsansitze fehlen (Aikens et al., 2016).

Im Bereich der Ouzputs wird untersucht, in welchem Umfang und mit wel-
chen Bedeutungen BNE in verschiedenen Bildungsangeboten verankert ist.
Aufschluss dariiber geben unter anderem Analysen von Bildungs- und (Rah-
men-)Lehrplinen (Grauer et al., 2022; Holst & Brock, 2020; Holst & Singer-
Brodowski, 2020), Schulbiichern (Lindau & Kuckuck, 2022; Moelter-Reich et
al., 2023) sowie der Entwicklung weiterer unterrichtsbezogener Materialien mit
BNE-Bezug (Biirgener & Barth, 2020). Erginzend liefern auch Befragungen
von Lehrenden, Lernenden oder Absolvent*innen wichtige Hinweise darauf, in
welchem Mafle BNE tatsichlich Eingang in die Bildungspraxis gefunden hat
(Brock & Grund, 2018; Grund & Brock, 2018; Michelsen et al., 2016). Verein-
zelt finden sich in diesem Bereich auch international-vergleichende Studien —
etwa eine Analyse von BNE-Inhalten in Kursbiichern fiir Orientierungs- und
Wertekurse fiir Gefliichtete in Deutschland und Osterreich (Pusch, 2020). Wih-
rend Outputs vorrangig kurzfristige Ergebnisse abbilden, fokussieren Ouzcomes
auf langfristige Wirkungen — etwa auf Kompetenzentwicklungen bei Absol-
vent*innen in Abhingigkeit vom Grad der BNE-Implementierung. Dartiber hi-
naus interessieren sich Outcome-orientierte Studien auch fiir die Frage, wie sich
BNE-Implementationsprozesse auf angrenzende Bildungsbereiche auswirken,
etwa auf die politische oder 6konomische Bildung. Hierfiir haben sich insbeson-
dere diskursanalytische Ansitze als erkenntnisreich erwiesen (Bormann &

Hamborg, 2016).
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3. Methodische Trends

In der BNE-Forschung zeichnen sich verschiedene methodische Entwicklun-
gen ab. Grundsitzlich ist festzustellen, dass empirische Zuginge innerhalb des
Felds deutlich an Bedeutung gewonnen haben. Wihrend die BNE-Forschung
zunichst vor allem durch theoretisch-konzeptionelle Arbeiten — etwa zur Be-
griffsbestimmung oder zu Nachhaltigkeitskompetenzen — sowie durch deskrip-
tive Studien, beispielsweise zur Einfihrung von Nachhaltigkeitsmodulen in der
Hochschullehre, geprigt war, hat sich mittlerweile eine empirisch fundierte For-
schungstradition herausgebildet (Barth, 2016; Grisel et al., 2012). Diese erlaubt
es, komplexe Bildungsprozesse differenziert zu analysieren und die Wirksamkeit
von BNE-Interventionen systematisch zu untersuchen. Die Ausweitung empi-
rischer Forschung hingt nicht zuletzt mit einer wachsenden Zahl von Qualifi-
kationsarbeiten sowie mit neuen Forderschwerpunkten durch Drittmittel-
geber*innen — etwa dem ,Forschung fiir Nachhaltigkeit (FONA)“-Programm?
des Bundesministeriums fiir Forschung, Technologie und Raumfahrt — zusam-
men. Parallel dazu zeigt sich der Anspruch, die Qualitit empirischer Forschung
zu erh6hen und stirker an methodischen Standards der allgemeinen Bildungs-
forschung auszurichten.

Ein weiterer signifikanter Trend betrifft die zunehmende Anwendung partizi-
pativer Forschungsansitze, transdisziplindrer Zuginge sowie Design-Based Research-
Formate, bei denen Akteur*innen aktiv in den Forschungsprozess eingebunden
werden (Fischer et al., 2016; Michelsen, 2016). Dies erhoht nicht nur die Praxis-
relevanz und gesellschaftliche Anschlussfihigkeit der Forschung, sondern stirkt
auch die Mitgestaltung durch Betroffene bei der Entwicklung von Bildungsange-
boten im Sinne nachhaltiger Entwicklung. Durch die Zusammenarbeit mit
Vertreter*innen aus Bildung, Politik, Zivilgesellschaft und Wirtschaft wird ein
breiteres Spektrum an Perspektiven berticksichtigt, was zu einem ganzheitlicheren
Verstindnis von Herausforderungen und Lésungsmaglichkeiten fihrt.

Auch Mixed-Methods-Ansitze gewinnen in der BNE-Forschung zuneh-
mend an Bedeutung (Menzel, 2016). Die Kombination quantitativer und quali-
tativer Verfahren erlaubt es, unterschiedliche Datenquellen zu integrieren und
komplexe Wirkzusammenhinge aus verschiedenen Perspektiven zu analysieren.
Ein Beispiel hierfiir ist die Studie von Buddeberg (2014), in der sowohl eine
quantitative Erhebung als auch qualitative Expert*inneninterviews eingesetzt
wurden, um ein differenziertes Bild der Implementation von BNE an weiterfiith-
renden Schulen in Nordrhein-Westfalen zu gewinnen.

2 https://www.fona.de/de/ [17.09.2025].
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Zudem haben sich Lingsschnittstudien —wie die ,Longitudinal Study on the
Integration of Sustainability in Higher Education (LISHE, Sundermann et al.,
2022) — sowie multiple Fallstudien, etwa zur Nachhaltigkeitsgovernance an
Hochschulen (Bauer et al., 2024), als fruchtbar erwiesen. Diese Formate erlau-
ben es, langfristige Entwicklungen nachzuzeichnen und tbergreifende Muster
in heterogenen Kontexten sichtbar zu machen.

Ein weiteres methodisches Feld, das zunehmend erschlossen wird, betrifft
die Nutzung digitaler Technologien und Onlineforschungstools. Diese eréfinen nicht
nur effizientere Wege der Datenerhebung und -analyse, sondern erméglichen
auch internationale Studien — etwa durch Onlinebefragungen von Hochschul-
lehrenden in verschiedenen Lindern (Alvarez—Vanegas et al., 2024).

Zusammenfassend lassen sich diese methodischen Entwicklungen als Aus-
druck eines wachsenden Innovations- und Qualititsanspruchs in der BNE-For-
schung verstehen. Ziel ist es, die methodische Vielfalt zu erweitern, die An-
schlussfihigkeit an Praxis und Gesellschaft zu stirken und fundierte Erkenntnis-
se iber Wirkungen, Bedingungen und Herausforderungen von BNE zu gewinnen.
Gleichzeitig orientieren sich aktuelle Forschungsansitze stirker an den Quali-
titsstandards der allgemeinen empirischen Bildungsforschung — tragen aber auch
dazu bei, diese weiterzuentwickeln (Fischer et al., 2022). Insbesondere durch par-
tizipative, transformative und transdisziplinire Formate erweitert die BNE-For-
schung nicht nur ihre eigene Methodologie, sondern liefert auch Impulse fiir ei-
ne reflexive und gesellschaftlich relevante Bildungsforschung insgesamt.

4. Ausblick

Die empirische BNE-Forschung hat sich in den vergangenen zwei Jahrzehnten
zunehmend differenziert und professionalisiert. Dabei ist ein eigenes For-
schungsprofil entstanden, das inhaltlich wie methodologisch Anschluss an die
allgemeine empirische Bildungsforschung findet und gleichzeitig durch seine
normativen Beziige und inter- bzw. transdiszipliniren Offnungen neue Impulse
setzt. Dennoch bleiben zentrale Herausforderungen bestehen — etwa hinsicht-
lich der Integration bislang randstindiger Bildungsbereiche, der internationalen
Vergleichbarkeit von Befunden oder der systematischen Verkniipfung von Mik-
ro-, Meso- und Makroebene im Bildungswesen.

Zukunftig gilt es, die Potenziale empirischer BNE-Forschung noch stirker
in ihrer doppelten Rolle zu nutzen: als Beitrag zur nachhaltigen Transformation
von Bildungssystemen einerseits und zur Weiterentwicklung bildungswissen-
schaftlicher Theoriebildung und Methodologie andererseits. Eine forschungs-
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strategische Offnung fiir kritisch-reflexive Ansitze, partizipative Designs und
kontextsensitive Messinstrumente kann helfen, die Komplexitit und Ambiva-
lenz von BNE-Vorhaben angemessener zu erfassen. Gerade vor dem Hinter-
grund globaler Krisendynamiken ist eine empirische BNE-Forschung gefragt,
die nicht nur iber Wirkung spricht, sondern auch ihre eigene Rolle im Diskurs
um Bildungsqualitit, Gerechtigkeit und Zukunftstihigkeit reflektiert.

Perspektivisch sollte auch die international-vergleichende Forschung weiter
gestirkt werden, da sie wichtige Impulse zur Kontextualisierung von BNE-Kon-
zepten, zur Verstindigung tiber globale Bildungsziele und zur Analyse transna-
tionaler Steuerungsprozesse liefert. Sie trigt zudem dazu bei, nationale For-
schungsbemithungen in den internationalen Diskurs einzubetten und deren
Ubertragbarkeit kritisch zu reflektieren.
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JULIA LINGENFELDER

Bildung im Kontext sozial-6kologischer
Transformation in der
Klimagerechtigkeitsbewegung

Obwohl unter dem Leitbegriff der Nachhaltigen Entwicklung bereits seit etwa 30
Jahren Versuche einer Bearbeitung der 6kologischen Krisen stattfinden und tGber
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) nachhaltigkeitsbezogene Themen
auch in der Bildung verankert werden, haben sich die 6kologischen Krisen wei-
ter verschirft und verschrinken sich mit anderen zu einer multiplen Krise
(Demirovié et al., 2011). Zugleich fand eine stirkere Politisierung sozial-ckolo-
gischer Fragen durch Bewegungsakteur*innen wie ,Fridays for Future“ oder
,Ende Gelinde“ statt.

Damit wird deutlich, dass nachhaltige Entwicklung als Antwort lingst nicht
mehr ausreicht. Denn die tiberwiegend technologischen und marktbasierten
Strategien griiner Modernisierung stellen zwar einer fossilen und autoritirer wer-
denden Entwicklung Alternativen entgegen, laufen jedoch Gefahr, die nicht
nachhaltigen kapitalistischen Wirtschafts- und Lebensweisen lediglich durch
neue Regulationsweisen zu stabilisieren. Aus Perspektive sozial-ckologischer
Transformation werden die Krisen demgegentiber auf Basis kritischer Gesell-
schaftstheorien als tief verankert in der gegenwirtigen imperialen Produktions-
und Lebensweise (= Beitrag von Inkermann/Brand in diesem Handbuch) ana-
lysiert, weshalb grundlegendere gesellschaftliche Umwandlungsprozesse erfor-
derlich werden.

In diesem Zusammenhang steht auch BNE in der Kritik, etwa dafiir, dass
ein Fokus auf individuelle (Konsum-)Verhaltensinderungen tendenziell neoli-
berale Logiken fordert und die politische Dimension vernachlissigt, teils Wider-
spriiche zwischen 6kologischer Nachhaltigkeit und 6konomischem Wachstum
eingeebnet sowie koloniale Kontinuititen und Rassismus dethematisiert werden
(Losch & Eis, 2018). Neuere Ansitze versuchen daher, BNE stirker auf die De-
batte um Transformation zu beziehen, und fordern, BNE solle nun transforma-
tiv und kritisch sein. Dabei wird jedoch oft sehr Unterschiedliches unter den Be-
griffen verstanden.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



Bildung im Kontext der Klimagerechtigkeitsbewegung 213

Bildungsansitze, die von multiplen Krisen und sozial-6kologischer Trans-
formation ausgehen, kommen derzeit insbesondere aus sozialen Bewegungen.
Eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Bildung in sozialen Bewegun-
gen entsteht jedoch erst allmdhlich — zunichst in der Bewegungsforschung (z.B.
Miethe & Roth, 2016; Choudry & Kapoor, 2010), inzwischen auch in der (po-
litischen) Bildung. Meist stehen dabei informelle und biografische Lernerfah-
rungen im Vordergrund (z.B. Kenner, 2021; Trumann, 2013). Selbstorganisierte
didaktisierte Bildungsformate, die sich an eine breitere Zielgruppe richten, kom-
men bislang nur vereinzelt in den Blick (z.B. Emde, 2022).

In einer empirischen Studie wurden daher exemplarisch die Bildungspraxen
der Klimagerechtigkeitsbewegung beleuchtet (Lingenfelder, 2025). Das Konzept
der Klimagerechtigkeit richtet den Blick auf die ungleiche Verantwortung fiir
Verursachung sowie Betroffenheit von der Klimakrise. Zudem werden fossile
Energien aber auch marktbasierte technologische Bearbeitungsstrategien als fal-
sche Loésungen kritisiert. Die Bewegung ist aus der tiberwiegend von BIPoC-
Aktiven getragenen Umweltgerechtigkeitsbewegung in den USA sowie durch
Kimpfe von Menschen in Lindern des Globalen Stidens hervorgegangen (To-
kar, 2013). Davon inspiriert entstand eine Klimagerechtigkeitsbewegung in
Deutschland zunichst mit der Mobilisierung zur Klimakonferenz 2009 in Ko-
penhagen. Spiter verlagerte sich der Schwerpunkt auf das Ziel, die fossilen Roh-
stoffe im Boden zu lassen. So wurden die Braunkohlereviere als grofite CO,-
Quelle Europas zum Kiristallisationsort. Mit Fridays for Future kam es 2019 zu
einem groflen Aufschwung, der jedoch zugleich mit einer Verschiebung von An-
liegen der Klimagerechtigkeit zu solchen des Klimaschutzes einherging. Infolge
starker Kritik von BIPoC-Aktiven an der weiff dominierten Bewegung entstand
zudem eine verstirkte Auseinandersetzung mit Antirassismus (Hofinger & Be-
cker, 2022).

Die Studie richtet den Blick insbesondere auf den Fliigel der Bewegung, der
seinen Schwerpunkt in den Auseinandersetzungen um den Braunkohleausstieg
hatte. Das methodische Vorgehen orientiert sich am Forschungsstil der reflexi-
ven Grounded-Theory-Methodologie (RGTM) in Anschluss an Breuer et al.
(2019). Fir die Erhebung wurden problemzentrierte leitfadengestiitzte Inter-
views mit acht Bildner*innen sowie ein Gruppeninterview gefiihrt. Erginzt wur-
den diese um eine teilnehmende Beobachtung der Bildungsangebote sowie das
fortlaufende Fiihren eines Forschungstagebuchs. Die Interviews wurden tran-
skribiert und mithilfe der Codierverfahren der RGTM ausgewertet. Daraus
wurde, angelehnt an das Codierparadigma von Strauss und Corbin, ein Modell
als gegenstandsbegriindete Theorie entwickelt.
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Alle Interviewten sind in Bildungskollektiven organisiert, das heif3t, sie ar-
beiten basisdemokratisch und gemeinschaftlich. Sie haben sich aus der Klimage-
rechtigkeitsbewegung heraus gegriindet oder ihre Mitglieder sind dort aktiv. Ei-
nige von ihnen begreifen sich auch vom Selbstverstindnis als Teil der Bewegung,
andere eher als Kooperationspartner*innen. Sie lassen sich daher als ,bewe-
gungsbezogene Bildungsakteure“ (Emde, 2022) bezeichnen.

Im Folgenden werden die zentralen Erkenntnisse der Studie vorgestellt: Die
informellen und selbstorganisierten Bildungsprozesse zeigen, dass soziale Bewe-
gungen wichtige Bildungsrdume sind (1) und aus den Bildungspraxen bewe-
gungsbezogener Bildungsakteur*innen lassen sich Gestaltungsprinzipien ablei-
ten, die wichtige Anregungen fiir Bildungsarbeit bieten (2). Dabei wird deutlich,
dass Bildung in einem Spannungsverhiltnis zu gesellschaftlicher Transformati-
on steht, jedoch auch zu emanzipatorischer Transformation beitragen kann (3).
In einem Fazit wird schliefllich herausgearbeitet, wo diese Bildungspraxen tber
manche anderen Ansitze von BNE hinausweisen (4).

1. Informelle und selbstorganisierte Bildungsprozesse in der
Klimagerechtigkeitsbewegung

Durch die Interviews wird zundchst deutlich, dass — wie in vielen emanzipatori-
schen sozialen Bewegungen — in der Klimagerechtigkeitsbewegung und inner-
halb der Bildungskollektive zahlreiche politische (Selbst-)Bildungs- und (Selbst)
Aneignungsprozesse stattfinden. Menschen lernen, wihrend sie sich gemeinsam
mit anderen politisch handelnd fiir Klimagerechtigkeit einsetzen.

Eine besondere Rolle kommt hier den Klimacamps zu, die jéhrlich stattfan-
den. Thr Konzept besteht aus den vier Sdulen ,Vernetzung®, ,Alternativen®, ,Ak-
tion“ und , Bildung® und in allen diesen Bereichen finden Bildungsprozesse statt.
So entstehen zahlreiche informelle bzw. nicht didaktisierte Bildungs- und Lern-
prozesse. Menschen lernen, wihrend sie sich mit anderen (Menschen und Be-
wegungen) vernetzen und austauschen, miteinander diskutieren, sich einigen
und organisieren, um gemeinsam in die Welt wirken zu kénnen. Sie machen
Lernerfahrungen, indem sie (temporire) Alternativen aufbauen, kennenlernen
und erproben, genauso wie im politischen Handeln und in politischer Aktion.
Zudem finden zahlreiche selbstorganisierte Bildungsformate wie z.B. Work-
shops, Open-Space-Formate oder Podiumsdiskussionen statt. Und neben indi-
viduell-biografischem Lernen finden auch kollektive Lernprozesse statt, die sich
als Wissensproduktion bezeichnen lassen. Zunichst ist dabei offen, was eigent-
lich gelernt wird, und damit auch, ob es sich tatsichlich um politische Bildungs-
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prozesse handelt. Die biografischen Bildungserfahrungen der Bildner*innen zei-
gen jedoch, dass diese in Bewegungen erstens Wissen und Urteilsfihigkeit erwor-

ben haben:

[A]lles, was ich dann iiber Okologie und Klimakrise gelernt habe, [...] sind
im Grunde genommen Dinge, die ich auf Klimacamps gelernt habe oder in
einer politischen Organisierung. (K1, Fabian, Abs. 163)

Die Befragten haben zweitens eine Befihigung zu politischem Handeln erworben.
Das beinhaltet fiir sie in einem weiten Sinne auch etwa den Aufbau von Alter-
nativen und prifigurative Politik, d.h. die Etablierung von Praxen, die einen Vor-
schein der angestrebten Gesellschaft darstellen. So sind dann auch etwa eine ba-
sisdemokratische Organisierung oder eine geschlechtergerechte Verteilung von
Sorgetitigkeiten Teil politischen Handelns. Gelernt werden drittens im besten
Fall Selbstermichtigung, Solidaritit und die Hoffnung, etwas bewirken zu konnen.

[D]as Gefiihl von wir kénnen tatsichlich was verindern und das ist zih und
es dauert aber [...] einfach diese Wirksamkeit zu erleben [...] ja, es hat mich,
in vielen Dingen hat es mich verindert. (K5, Niklas, Abs. 38)

Gleichzeitig bleiben viertens auch herausfordernde Erfahrungen nicht aus bzw.
es wird deutlich, dass Menschen, um lingerfristig aktiv bleiben zu konnen, einen
Umgang mit Zweifeln, Grenzen des eigenen Handelns, Uberforderung und Er-
schépfung finden missen. Selbstbildung ist hier also kein reibungsloser Prozess,
sondern entsteht auch in Konflikten und Frustrationserfahrungen.

2. Gestaltungsprinzipien der Bildungsarbeit
bewegungsbezogener Bildungskollektive

Zudem gibt es aus der Klimagerechtigkeitsbewegung heraus auch stirker didak-
tisierte Formen der Bildungsarbeit, wie die Angebote der befragten Bildungskol-
lektive. Die Kollektive arbeiten teils mit in sozialen Bewegungen aktiven Men-
schen, teils auch mit einer breiteren Zielgruppe etwa in Kooperationen mit
Schulen, Freiwilligendiensttriger*innen etc. Ausgehend von ihren Erfahrungen
und Reflexionen lassen sich acht Gestaltungsprinzipien herausarbeiten, die
handlungsleitend sind fiir ihre Bildungsarbeit. Diese werden im Folgenden zu-
sammenfassend dargestellt, auch wenn teilweise unterschiedliche Schwerpunkt-
setzungen bestehen.
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1) (Gegenhegemoniales) Wissen und kritische Analyse: Die Bildner*innen er-
moglichen eine inhaltliche Auseinandersetzung mit sozialen und okologischen
Fragen, wie Ressourcenkonflikten und Klimagerechtigkeit, Degrowth, Care-
Okonomie oder Kolonialismus. Die Themen werden dabei in ihrer politischen
Dimension betrachtet, d.h., sie werden auf die zugrunde liegenden Logiken,
strukturellen Zusammenhinge und gesellschaftlichen Verhiltnisse untersucht.
Zugleich werden Interessensgegensitze sowie Macht- und Ungleichheitsver-
hiltnisse verdeutlicht.

2) Emanzipation: Ausgehend von der Analyse, dass gesellschaftliche Ver-
hiltnisse den Handlungsspielraum Einzelner begrenzen, geht es darum, zu-
nichst zu erfassen, was emanzipatorischer Transformation entgegensteht, und so
Handlungsfihigkeit zu erlangen. Emanzipation meint in diesem Sinne:

Sachen verstehen zu konnen, Sachen kritisieren zu konnen und dann Sachen

verindern zu konnen. (K1, Fabian, Abs. 151)

3) Kollektive Handlungsmaglichkeiten: Es werden kollektive politische Hand-
lungsmoglichkeiten insbesondere in sozialen Bewegungen angeboten. Denn die-
se sind potenziell in der Lage, die Begrenztheit individuellen Handelns zu tiber-
winden, indem sie eine kollektive Handlungsmacht eréfinen. Dafiir werden Zu-
ginge geschaffen, etwa indem historische und gegenwirtige Errungenschaften
vorgestellt und teils auch eigene Geschichten erzihlt werden. Menschen sollen
ermutigt, befihigt und angeregt werden sich politisch einzubringen, indem
Hoffnung auf Gestaltbarkeit und Veridnderbarkeit von Gesellschaft sowie ein
Gefiihl eigener Wirkmachtigkeit sptirbar wird:

[S]o ein Gefiihl von Hoffnung auf soziale Bewegungen, Hoffnung auf sich
selber organisieren. (K5, Niklas, Abs. 44)

4) Alternativen und Utopien: Die Bildner*innen regen zu einem Nachdenken
tiber Utopien an und zeigen bereits bestehende Alternativen auf. Es werden z.B.
solidarische Landwirtschaften, Umsonstliden, Mietshiusersyndikatsprojekte
etc. besucht. Grundannahme ist, dass erst durch das Vorhandensein von Alter-
nativen das Bestehende erkannt und Gesellschaft anders gedacht werden kann.

[E]s braucht irgendwie so Orte gelebter Alternativen jetzt schon hier und
jetzt und da gibt’s ganz, ganz viele auf der ganzen Welt und das versuchen
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wir auch in der Bildungsarbeit, diese Orte Menschen niherzubringen. (K3,
Isa, Abs. 86)

5) Dekonstruktion: Die Bildungskollektive knilipfen dort an, wo sich die struktu-
rellen Verhiltnisse auf das Leben der einzelnen Subjekte auswirken, wo Men-
schen unter ihnen leiden oder sich dagegen wehren. Zugleich wollen sie Teilneh-
mende zu einer Reflexion des eigenen Eingebundenseins in gesellschaftliche
Verhiltnisse anregen. Die dominanten Weltsichten, die das Bestehende auf-
rechterhalten, werden dekonstruiert.

[E]nt-lernen von Patriarchat und weifler Vorherrschaft und Kapitalismus
und der ganzen Verstrickung darin. (K4, Janne, Abs. 179)

6) Vielfalt, Parteilichkeit und Empowerment: Die Bildner*innen stellen der hege-
monialen Weltsicht und verinnerlichten Denk- und Handlungsmustern Alter-
nativen entgegen. Durch diskriminierungssensible Rahmenbedingungen sollen
Zuginge erofinet und durch eine gezielte Parteilichkeit fiir marginalisierte und
gegenhegemoniale Perspektiven eine Perspektivenvielfalt geschaffen werden.
Dabei wird insbesondere darauf geachtet, Betroffene nicht zu viktimisieren, son-
dern ihre Handlungsmacht in den Vordergrund zu stellen und so auch Empow-
erment zu ermoglichen.

[Z]u bestimmten Themen kennen wir ja vor allem die Perspektiven und
Sichtweisen der privilegierten Beteiligten, da dann vor allem die [...] For-
derungen und Perspektiven der Deprivilegierten aufzuzeigen und dariiber
auch Kritik vielleicht bekannt zu machen, die sonst weniger bekannt ist, und
da auch noch mal Austausch oder Diskussionen durch diese bewusste Stir-
kung von bestimmten Perspektiven anzuregen. (K1, Marlene, Abs. 106)

7) Rekonstruktion und Regeneration: Um den dekonstruierten Denkmustern Al-
ternativen entgegenzustellen, suchen einige der Kollektive nach Inspiration ins-
besondere bei BIPoC- oder queeren Gemeinschaften. Da diese teilweise schon
seit Beginn des Kolonialismus mit der Zerstoérung ihrer Lebensweisen konfron-
tiert sind und seither dagegen Widerstand leisten, lasst sich moglicherweise von
ihren Erfahrungen lernen. Neben einer Rekonstruktion von Weltsichten geht es
dabei auch um Regeneration von Zerstérung und Verletzung und eine andere
Art und Weise, in der Welt zu sein.
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8) Ganzheitliches Lernen: Ausgehend von der Analyse, dass eine Trennung
von rationalem Denken und Emotionen verbunden ist mit der westlichen Welt-
sicht von Naturbeherrschung, die den gegenwirtigen ckologischen Krisen zu-
grunde liegt, werden auch in der Gestaltung der Bildung Lernzuginge gewihlt,
die Menschen ganzheitlich, d.h. nicht nur rational ansprechen und sie als einge-
bundene statt als isolierte Individuen begreifen. So entwickelten die Bildungs-
kollektive zum Beispiel eine grafikbasierte Bildungsmethode, die neugierig ma-
chen und inspirieren soll, und arbeiten mit dem Ansatz des ,Storytellings“ oder
mit kérperbasierten, theaterpidagogischen oder erlebnispidagogischen Elemen-
ten. Zum Teil werden Emotionen wie Klimaangst, Wut, Ohnmacht und Hoff-
nung auch explizit aufgegriffen.

[A]ngesichts des jetzigen Zustands der Welt halt auch so Hoffnungsarbeit
gefiihlt, oder? Also so, dass tiberhaupt die Energie da ist, noch Veridnderung
zu schaffen, ist ja auch schon gefiihlt Teil der Veridnderung, die es braucht.
(K4, Janne, Abs. 204)

3. Bildung und Transformation

Wihrend die Bedeutung von Bildung fiir gesellschaftliche Transformation hiu-
fig iberhoht wird, zeigt sich in der Bildungspraxis der Kollektive ein wider-
sprichliches Verhiltnis von Bildung in Transformation. So besteht ein Span-
nungsverhiltnis in den Anliegen der Bildner*innen: Einerseits wollen sie zu ei-
ner Verinderung von Gesellschaft beitragen, zugleich eine instrumentelle
Bildungsarbeit vermeiden. Das zwischen diesen Polen abwigende, selbst formu-
lierte Ziel der Bildner*innen besteht darin, zu einer Demokratisierung gesell-
schaftlicher Transformationsprozesse sowie von Bildung selbst beitragen zu wol-
len. Bildung begreifen sie also nicht als Steuerungsmaoglichkeit, sondern sehen
die Aufgabe cher darin, Menschen dazu anzuregen, zu ermutigen und zu befi-
higen, sich selbst in gesellschaftliche Transformationsprozesse einzubringen —
gerade auch gegen Widerstinde, strukturelle Grenzen und Machtverhiltnisse.
Damit verfolgen sie zentrale Ziele einer kritischen politischen Bildung (FfE,
2015). Ein zweites Spannungsverhiltnis besteht in (staatlichen) Anrufungen an
die Bildungsarbeit. Einerseits soll Bildung Gesellschaft verindern, so etwa der
bildungspolitische Anspruch von BNE. Zahlreiche Erfahrungen der Bildner*in-
nen mit Einhegungs- und Einschrinkungsversuchen ihrer Bildungsarbeit — et-
wa durch Férderlogiken — zeigen jedoch, dass zugleich die bestehenden gesell-
schaftlichen Verhiltnisse moglichst nicht infrage gestellt werden sollen (Lingen-
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felder, 2025). Ein drittes Spannungsverhiltnis besteht in der Frage der
Wirksamkeit. Die Bildner*innen schitzen ihre eigene Reichweite als relativ ge-
ring ein. Wahrend institutionalisierte Bildung hiufig zumindest auch zur Auf-
rechterhaltung des Bestehenden beitrigt, stehen den Bildungsbemihungen der
Kollektive gesellschaftliche Strukturen und Normalititen sowie Rahmenbedin-
gungen fiir Bildungsarbeit oft entgegen.

[E]s wird immer so voll der hohe Anspruch irgendwie an Bildung gestellt,
so Sachen zu verdndern, aber [...] gleichzeitig sind auflen rum so krasse
Strukturen [...] keine Ahnung, ob das tiberhaupt irgendwie grof beitragen
kann. (K3, Hanna, Abs. 144)

Trotz dieses widerspriichlichen Verhiltnisses zeigen sich in den Bildungspraxen
zugleich Moglichkeiten, wie Bildung zu sozial-6kologischer Transformation
beitragen kann. Aus den Transformationsverstindnissen der Bildner*innen las-
sen sich Pfade systematisieren. Diese korrelieren — so eine zentrale Erkenntnis
der Studie — mit den oben ausgefiihrten Gestaltungsprinzipien der Bildungsar-
beit.

1) Reformen: Ein Transformationspfad besteht darin, tiber konkrete Reform-
schritte Verbesserungen im Hier und Jetzt zu erwirken, die bereits tiber das Be-
stehende hinaus in Richtung Utopie verweisen. In Bezug auf Bildungspolitik be-
deutet dies z.B. durch Lobby- und Gremienarbeit bessere Rahmenbedingungen
fiir emanzipatorische Bildung zu schaften.

2) Alternativen: Ein weiterer Pfad besteht darin, solidarische und 6kologi-
sche Alternativen bereits im Hier und Jetzt in den Nischen aufzubauen. Diese
kénnten sich dann entweder weiter ausbreiten oder Voraussetzungen schaften
fiir grundlegende gesellschaftliche Verinderungen. Im Gestaltungsprinzip ,Al-
ternativen sollen diese entsprechend in Bildungsriumen erfahrbar gemacht
werden.

3) Soziale Bewegungen: Ein dritter Ansatz betont die Notwendigkeit von
Widerstand. Da Reformen nicht von selbst erlassen werden, bedarf es sozialer
Bewegungen, die Mehrheiten schaften sowie Druck und Gegenmacht aufbauen.
Die Bedeutung, die sozialen Bewegungen zugesprochen wird, findet sich im Ge-
staltungsprinzip ,,Kollektive Handlungsméglichkeiten®. Bildung kann hier sozi-
ale Bewegungen stirken.
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4) Selbst- und Weltverhiltnisse: Ein vierter Pfad besteht in einer Transforma-
tion von Selbst- und Weltverhiltnissen. Da eine sich verindernde Gesellschaft
immer auch mit der Transformation der in ihr lebenden Subjekte einhergeht
bzw. eine andere Gesellschaft kaum moglich scheint, wenn sich nicht auch
Denkweisen dndern, wird hier beides zusammengedacht. Dabei kann Bildung
eine wichtige Rolle spielen — wenn sie die Rickbindung an Gesellschaft und die
politische Dimension nicht vernachlissigt. Die Gestaltungsprinzipien ,Dekon-
struktion®, , Vielfalt, Parteilichkeit und Empowerment® sowie ,Rekonstruktion
und Regeneration stellen hier Ansatzpunkte dar.

4. Fazit

Von den Bottom-up-Bildungspraxen der Klimagerechtigkeitsbewegung zu ler-
nen, ermdéglicht, eine politische Bildung im Kontext sozial-6kologischer Trans-
formation zu skizzieren, die sich von top-down implementierten Ansitzen von
BNE unterscheidet.

Statt implizit von einer Zielsetzung 6kologischer Modernisierung auszuge-
hen und diese tiber das Berufen auf UN-Beschliisse als unhinterfragte Norm zu
setzen, wird hier zu einer kritischen Analyse der strukturellen Ursachen und Zu-
sammenhinge der gegenwirtigen sozial-6kologischen Krisen angeregt — und
Teilnehmenden zugetraut, selbst zu urteilen. Statt moralischer Appelle und in-
dividueller (Konsum)Verhaltensinderungen werden kollektive politische Hand-
lungsoptionen angeboten, etwa in sozialen Bewegungen oder in Projekten, die
okologische und solidarische Alternativen aufbauen. Menschen werden hier er-
mutigt und befihigt, sich tatsichlich politisch einzubringen, und Erfahrungen
von Ohnmacht, Uberforderung und Frustration gemeinsam bearbeitet. Statt ei-
nes Transformationsverstindnisses, das von einem geteilten Anliegen an Trans-
formation ausgeht und dabei die widerstreitenden Interessen tbersieht, wird
Transformation hier auch konflikthaft gedacht und gegenwirtige Macht- und
Ungleichheitsverhiltnisse werden hinterfragt. Statt von einer rein 6kologischen
Nachhaltigkeitsidee auszugehen, werden 6kologische und soziale Fragen
zusammengedacht und marginalisierte und deprivilegierte Perspektiven gestarkt.

Aus den Erfahrungen der Praxis werden durchaus Herausforderungen deut-
lich, mit denen Bildungsarbeit konfrontiert ist, ebenso wie das Spannungsver-
hiltnis, in dem Bildung zu gesellschaftlicher Transformation steht. Zugleich
werden jedoch Moglichkeiten aufgezeigt, wie Bildung trotz allem zu einer de-
mokratischen sozial-6kologischen Transformation beitragen kann.
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Geschichte: Geschichtsdidaktik und BNE

Grundlinien, Bedingungsfelder und Perspektiven

1. Grundlinien: Handlungsfeld Geschichtsdidaktik

Vor dem Hintergrund gegenwirtiger Herausforderungen erldutert der hiesige
Beitrag im Folgenden aus der Perspektive historischen Lernens die Grundlini-
en nachhaltigen Denkens und Handelns. Wie in der politischen Bildung (Ken-
ner & Nagel, 2022) missen Lernende auch im Geschichtsunterricht befihigt
werden, sich reflexiv und kritisch mit Nachhaltigkeit auseinanderzusetzen. Der
spezifische Beitrag des historischen Lernens zu Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) kann in der Befihigung zu einem kritisch-reflektierten histo-
rischen Denken im Spannungsfeld von Resilienz und Nachhaltigkeit gesehen
werden. Historisches Denken wire dann als individueller Prozess historischer
Sinnbildung zu verstehen, der sich indirekt tiber Sprache ausdriickt (Thiinemann
& Jansen, 2018). Mit Blick auf eine BNE bedeutet dies, dass Lernende histori-
sches Erzihlen unter Resilienz- und Nachhaltigkeitsaspekten de- und rekon-
struieren. Daneben zielt historisches Lernen und Denken im Kontext von BNE
auf die Ermoéglichung historisch-genetischer Sinnbildung: Lernende miissen
verstehen, aus welchen Entwicklungsbedingungen und -prozessen sich unsere
nicht nachhaltige Gegenwart generiert (hat). Es gilt, linear-teleologische Ge-
schichts- und Weltbilder kritisch zu hinterfragen. Dieser Ansatz deckt sich mit
dem Erkenntnisinteresse umweltgeschichtlicher Fragestellungen innerhalb his-
torischer Lernsettings, miindet in ein vertieftes Verstindnis von der Geworden-
heit unserer gegenwirtigen Welt und verweist auf eine reflektierte Handlungs-
fahigkeit in der Zukunft (Grabarits & Mares, 2023; Grewe, 2014).

2. Bedingungsfelder: Themen, Ansatze und Interdisziplinaritat
Im Zuge des exponentiellen Anstieges des weltweiten Ressourcenverbrauchs ab
der Mitte des 20. Jahrhunderts (McNeill, 2003) sind in den letzten Jahren inter-

disziplindre Forschungsprojekte lanciert worden, die sich mit der Frage beschif-
tigen, wie sich moderne Gesellschaften, die sich in einem Zustand struktureller
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Nichtnachhaltigkeit befinden, in Richtung Nachhaltigkeit transformieren kon-
nen (Sommer & Welzer, 2014). Dem Bildungsbereich wird bei der Realisierung
einer solchen , Transformation zur Nachhaltigkeit“ (WBGU, 2011, S. 2) ein gro-
fes Potenzial zugeschrieben.

Aus der Perspektive des historischen Lernens erscheint die Fokussierung auf
umweltgeschichtliche Fragestellungen dabei unverzichtbar (Grabarits & Mares,
2023). Die Umweltgeschichte formierte sich ab den 1970er Jahren im Kontext
damaliger Umweltdebatten, fristet aber bis heute, so Uekétter (2021b), ein Ni-
schendasein, das auch im Bereich des historischen Lernens zu konstatieren ist:
Umwelt ist trotz gegenwirtiger (Klima-)Krisen (noch immer) kein Kernbereich
historischer Bildung (Grabarits & Mares, 2023; Grewe, 2014). Allerdings kris-
tallisieren sich um die Umwelt- und Jugendbewegung ,Fridays for Future® ge-
sellschaftsrelevante Diskursbereiche heraus, welche die Geschichtswissenschaft,
sollte sie sich 6kologischen Fragestellungen nicht dezidierter zuwenden, mit
Glaubwiirdigkeitsfragen konfrontieren wird (Sommer, 2023; Uekotter, 2021a).

Die Beziehung von historischem Lernen und einer BNE darf nicht in Ver-
gangenheitsspektren haften bleiben. Historisches Denken ist immer auf Gegen-
warts- und Zukunftsperspektiven ausgerichtet (Zilsdorf-Kersting, 2018). Der
Gegenwartsbezug im Fokus von BNE unterscheidet sich von etablierten ge-
schichtsdidaktischen Konzepten (Bergmann, 2002). Es geht in einer tiefenzeit-
lichen Dimension um ein umfassendes Verstindnis der ressourcenverschlingen-
den Gegenwart: Die Gegenwartspraxis zu hinterfragen und Lernenden kontin-
gentes Denken auf die Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft hin zu
ermdglichen, sind damit wesentliche Ziele einer historischen BNE.

Der Beitrag des historischen Lernens zu einer BNE liegt zudem in der in-
terdisziplindren Reflexion historiografischer Perspektivitit: Historische Verdn-
derungen der Energiegewinnung und Energienutzung und ein damit korrelie-
rendes 6konomisches Wachstum sowie die 6kologischen Folgen waren und sind
eng verwoben mit globalen demografischen Prozessen (Christian, 2018). Die
Bertcksichtigung solcher Transformations- und Entwicklungsprozesse ist eine
wesentliche Voraussetzung fiir die Anbahnung historischer Sinnbildung und
Orientierungskompetenz in einer nicht nachhaltigen Gegenwart.

3. Perspektiven: Kritik der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
Allerdings stellt ,Nachhaltigkeit® allzu oft eine Chiffre dar, die eher auf einem

politisch-normativen Leitbild zu beruhen, denn ein Werkzeug fiir historische
Analysen oder historisches Lernen zu bieten scheint. Eine kritische Reflexion
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der Begriffe Nachhaltigkeit und BNE muss daher ein integraler Part jedweder
Operationen BNE-bezogenen historischen Lernens sein. Zugleich sind aus ei-
ner solchen kritischen Reflexion weitere Leitlinien und -perspektiven fir ein
historisches Lernen im Rahmen einer BNE abzuleiten.

Kritik und Skepsis gegeniiber dem Begriff der Nachhaltigkeit in Geschichts-
wissenschaft und Geschichtsdidaktik sind seit Langem grofs und driicken sich
in den Schriften von Historiker*innen in vielfiltiger Weise aus (Haumann, 2019,
S. 313 £.). Unter anderem vermerkte Frank Uekotter, dass der Begrift der Nach-
haltigkeit in den 1980er Jahren zunichst vom forstwissenschaftlichen Fachbe-
griff zum 6kologischen ,Buzzword“ transformiert wire, bevor ,nachhaltige Ent-
wicklung® mit dem , Erdgipfel von Rio de Janeiro zum ,weltumfassenden Shib-
boleth geworden sei (2021b, S. 366 £.). Eine dhnliche Skepsis gegentiber dem
Begriff findet sich bereits bei Joachim Radkau, der einst von einer ,Leerformel®
sprach und so seinem Bedauern dartiber Ausdruck verlieh, dass das historische
Lernen den Bereich der ,Umwelterziehung®, wie er es zeitgemifl nannte, lange
straflich vernachlissigt habe (2003/2015, S. 78f.). Wihrend Uekdtters Aussagen
eher einem allgemeinen Lamento glichen, bemingelte Radkau frithzeitig die
fehlenden pidagogischen und didaktischen Ausgestaltungen des Begriffs. Trotz
seiner Relevanz im 21. Jahrhundert, trotz zahlreicher politischer und curricula-
rer Bemithungen, trotz vielfiltiger Forschungsanstrengungen war und ist das
»2Megathema“ Umwelt im Geschichtsunterricht noch nicht angekommen, BNE
ist eher Schlagwort denn Leitlinie historischen Lernens und Denkens (Graba-
rits & Mares, 2023, S. 25; von Reeken et al., 2015, S. 5 f.).

Zwar liegen Radkaus Forderungen nunmehr tiber zwanzig Jahre zuriick, sie
scheinen aber aktueller denn je — wie auch sein Lésungsvorschlag: Radkau pli-
dierte fur eine Historisierung der ,Umwelterziehung® und wies damit einen
Weg, den eine historische BNE konzeptuell — in der Geschichtsdidaktik — und
pragmatisch —im Geschichtsunterricht — bestreiten kénnte (Radkau, 2003/2015).
Eine solche Historisierung, die auch eine Kritik der Nachhaltigkeit zulassen
wiirde, misste an zwei Punkten ansetzen: Zum einen wire der Begriff der Nach-
haltigkeit in seinen historischen bzw. begriffsgeschichtlichen Dimensionen zu
verorten. Zu fokussieren wiren insbesondere die Forstreformen, die neuen For-
men der Waldnutzung und die ,,Geburt” der Forstwissenschaft, die ab Mitte des
18. Jahrhunderts in Gang gebracht wurden (Holzl, 2010, S. 16). Zum anderen
wire es notwendig, die normativen Setzungen der Nachhaltigkeitsparadigmen
des 20. Jahrhunderts zum Gegenstand historischen Lernens zu machen und die
politischen Debatten und Diskursfelder zu decodieren, die sich ab den 1970er
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Jahren um den Begriff der Umwelt entspannen und eng mit den Chiffren um
Nachhaltigkeit verflochten waren (Reusch, 2021).

Schon im mittlerweile kanonischen und im Auftrag des Club of Rome er-
stellten Bericht ,,Grenzen des Wachstums“ von 1972 schimmerte der Begriff der
Nachhaltigkeit immer wieder durch. Der Bericht warnte dabei nicht nur vor der
Endlichkeit von Ressourcen und der Schieflage des ,spaceship earth®, er war
auch eingebettet in einen okonomischen Diskurs, der noch vom Wirtschafts-
boom der Nachkriegszeit geprigt schien: In den Grenzen des Wachstums operier-
te der Nachhaltigkeitsbegrift als Wirtschaftsprinzip. Demgemaf reichten die
Konzepte, iiber die ein nachhaltiges Leben entwickelt werden sollte, in den Fol-
gejahren ,von der Kritik des Wachstumsparadigmas und von der Umwelt- und
Ressourcenokonomie bis zur kologischen Okonomie* (Reith, 2015, S. 22).

Spitestens seit der Umweltkonferenz von Rio de Janeiro 1992 war der Be-
griff der Nachhaltigkeit aus politischen Leitpapieren nicht mehr wegzudenken.
Zugleich, und dies misste im Kontext historischen Lernens weiter problemati-
siert werden, wurde die ,Rio-Erklirung tiber Umwelt und Entwicklung® von ei-
nem wenig verdeckten Anthropozentrismus getragen. Schon in der Priambel
war von einer ,Erklirung der Konferenz der Vereinten Nationen tGber die Um-
welt des Menschen“ die Rede (UN, 1992, S. 1). Ein Verstindnis von Umwelt und
Nachbhaltigkeit, das von einem sich wandelnden, reziproken Verhiltnis zwischen
Mensch und Natur ausgeht und ,das keinen idealen Urzustand kennt®, wie es
Melanie Arndt beschreibt, war in der Rio-Erklirung nicht zu finden (2015).
Dass die Rio-Erklirung gleich mit dem ersten Grundsatz den Menschen ins
Zentrum aller umwelt- (und entwicklungspolitischen) Bemihungen stellte,
tiberrascht folglich nicht mehr, sondern verdeutlicht eher die Notwendigkeit ei-
ner Historisierung jener Vorstellungen von Mensch-Umwelt-Beziehungen, auf
denen die Erklirung beruhte (UN, 1992, S. 1).

Die Rio-Erklirung war Ausdruck eines Paradoxons, das die Fragen um Um-
welt und Nachhaltigkeit seit jeher pragt und prigte: Es sei, so wiederum Arndt,
die menschliche Kultur selbst, ,welche auf die Natur wirkt (sie also ,gefihrdet'
etc.), wihrend gleichzeitig von dieser Kultur erwartet wird, die Natur zu schiit-
zen“ (2015). Geschichtsdidaktik und Geschichtsunterricht missen sich den He-
rausforderungen dieses Paradoxons stellen und dafiir ein neues, historisch fun-
diertes Verstindnis von Nachhaltigkeit, Umwelt und Natur entwickeln. Nach-
haltigkeit und Umwelt sind in diesem Rahmen als geschichtswissenschaftliche
und geschichtsdidaktische Basisprinzipien zu verstehen, die untrennbar mit an-
deren Prinzipien und Kategorien wie Herrschaft, Wirtschaft und Kultur ver-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



264 Andreas Hiibner, Andreas Sommer

schrinkt sind. Schliefllich lassen sich nachhaltige Entwicklungen und 6kologi-

sche Effekte ,kaum von historisch-politischen Konstellationen trennen® (ebd.).

4. Ausblick

Ob Nachhaltigkeit in Geschichtsdidaktik und Geschichtsunterricht zur analy-
tischen Kategorie taugt und einen Mehrwert fiir das historische Lernen bietet,
ist damit lingst nicht gesagt und wurde von vielen (Umwelt-)Historiker*innen
in der Vergangenheit bezweifelt (Reith, 2015, S. 22). Eine Historisierung der
BNE (und der Umweltgeschichte) im Kontext historischen Lernens muss die
dargelegten Setzungen des Mensch-Umwelt-Verhiltnisses autbrechen, die ver-
gangenen Verflechtungen von ¢kologischem und 6konomischem Denken sezie-
ren, dadurch ein kritisches Hinterfragen der Konzepte der Umwelt und Nach-
haltigkeit fordern und eine subjektorientierte und selbstreflexive Beschiftigung
initiieren. Eine solche Beschiftigung miisste iiberdies den Anthropozentrismus,
der dem Konzept der Nachhaltigkeit anhaftet, iberkommen. Wollen Ge-
schichtsdidaktik und Geschichtsunterricht nach den Leitlinien einer BNE ver-
antwortungsvolles Handeln initiieren und gesellschaftliches Verantwortungsbe-
wusstsein stirken, greift die Fokussierung auf den Menschen folglich zu kurz
(Hiibner, 2022, S. 66 £.). Denn gesellschaftliche Verantwortung zu tibernehmen,
verlangt, Natur-Kultur-Dichotomien zu tiberkommen, 6kologisch-soziale Ver-
flechtungen zu erkennen (Haumann, 2019, S. 305 f.), zu historisieren und dari-
ber hinaus den Menschen als einen , Teil von Netzwerken verteilter Handlungs-
triger”, also als einen Handlungstriger unter vielen, zu verstehen (Dirbeck,
2018, S. 16). Ein solches Netz von Handlungstrigern wurde zunichst im Feld
der Human-Animal Studies ausgearbeitet, tiber Konzepte von verflochtener und
relationaler Agency und Beziehungskonstellationen operationalisiert und zuletzt
in Geschichtswissenschaften und Geschichtsdidaktik rezipiert und weiterentwi-
ckelt (Hubner, Edlich & Moss, 2022). Die jingsten Fachdiskussionen gehen
dementsprechend tber die Grenzen des Anthropozentrismus hinaus, setzen
handlungstragende Tiere, Pflanzen, Landschaften, Wasser und den Wandel des
Erdsystems in Beziehung zur menschlichen Welt und stellen somit auch die Fra-
ge danach, was historisches Wissen, Lernen und Denken in Gegenwart und Zu-

kunft eigentlich bedeutet (Hibner & Roscher, 2018; Tamm & Simon, 2020).
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Chemie: BNE anhand planetarer
Belastungsgrenzen vermitteln

1.

Einleitung

Die Didaktik der Chemie beschiftigt sich in den letzten Jahren verstirkt mit
Bildung in nachhaltiger Entwicklung.' Dies geschieht in Form unterschiedlicher
Arten von Projekten, die sich in die folgenden Linien klassifizieren lassen:

a.

Untersuchung und Vermittlung des relevanten Professionswissens von (an-
gehenden) Lehrkriften (vgl. z.B. Burmeister & Eilks, 2013)

Untersuchung bestehender Unterrichtsmaterialien (bspw. Schulbiicher) und
Curricula beziiglich der Eignung zur Vermittlung von BNE und maéglicher
Anknipfungspunkte (vgl. z.B. Kiesling et al., 2022)

Gestaltung und Evaluation von Schiiler*innenlaboren oder auflerschuli-
schen Lernorten (vgl. z.B. Lentz et al., 2022)

Gestaltung und Evaluation von Unterrichtsangeboten (bspw. Planspiel zur
chemischen Industrie, Rohstoffchemie, Lebenszyklen, Green Chemistry,
Klimawandel) (u.a. Themenheft NiU-Chemie, 2019)

All diesen Projekten liegt das Ziel einer Vermittlung von BNE zugrunde. In der

Regel geschieht dies ausgehend vom jeweiligen chemischen Fachinhalt. Der Bei-

trag verzichtet darauf, diese vier Linien im Detail vorzustellen. Stattdessen fo-

kussiert er sich exemplarisch darauf, ausgehend von den planetaren Belastungs-

grenzen als Fachinhalte der Chemie aufzuzeigen, wie BNE in der Chemielehre
anhand des Modells ,Donut mit Biss“ interdisziplinir vermittelt werden kann.

In Anlehnung an Hedtke (2016) sprechen wir nicht von einer ,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung®, die Lernende dazu fithren soll, ein bestimmtes Konzept zu verfolgen, son-
dern von einer ,Bildung in nachhaltiger Entwicklung (Wilhelm, 2021), bei der es darum
geht, die komplexen Herausforderungen und Fragestellungen nachhaltiger Entwicklung
zu verstehen (Bildung tiber nachhaltige Entwicklung), um trotz Unsicherheiten sowie Wi-
derspriichen ethisch handlungswirksam zu sein (Bildung als nachhaltige Entwicklung).
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In der Chemielehre haben drei Belastungsgrenzen (Richardson et al., 2023)
Prioritdt: 1. der Klimawandel, mit den Messgrofien CO,-Konzentration und
Strahlungsantrieb, 2. biogeochemische Stoftkreisliufe (Phosphor/Stickstoff) so-
wie 3. das Einbringen von industriell erzeugten Stoffen wie Mikroplastik, Nano-
material, Pestiziden und Metallen in die Umwelt. Im Kontrast dazu wird am
Beispiel Ozon veranschaulicht, dass Menschen fihig sind, schidlichen Entwick-
lungen (z.B. mit dem FCKW-Verbot) entgegenzuwirken.

2. Das BNE-Modell,,Donut mit Biss”

Bei der Nachhaltigkeit handelt es sich um einen Zielzustand, der nie vollstindig
erreicht werden wird (Otto, 2007, S. 39). Folglich handelt es sich bei der nach-
haltigen Entwicklung um einen Prozess, der nie hin zur vollstindigen Nachhal-
tigkeit, aber immerhin weg von ,Nichtnachhaltigkeit* fithren kann (Korhonen,
2004, S. 810). Umso wichtiger ist es, Konzepte zu entwickeln, die Lernende den-
noch oder gerade deshalb in eine BNE einfithren kénnen. Das Ziel von BNE
besteht daher nicht darin, Lernende darauf zu trainieren, eine erwiinschte Hal-
tung anzunehmen. Eine reflektierte BNE ermdglicht den Lernenden vielmehr,
komplexe Umwelt- und Gesellschaftssysteme so weit als moglich zu verstehen
und mithilfe der Sustainable Development Goals (SDGs) inhidrente Konflikte
zu kennen, um mégliche Handlungsweisen abzuleiten und ethisch zu bewerten.
Das Verstindnis komplexer Systeme (Systemwissen), der Umgang mit Wider-
sprichen (Zielwissen) und die Auseinandersetzung mit dem gesellschaftlichen
Wandel (Transformationswissen) sind daher zentrale Anliegen von BNE (Pohl
& Hirsch Hadorn, 2006).

planetare
Uberbelastung

irreversible
Ressourcen-
- nutzung
soziooko-
nomisches

kontrovers LRI

Abb. 1: BNE-Modell,,Donut mit Biss"
Quelle: eigene Darstellung basierend auf Wilhelm et al., 2022
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Vor diesem Hintergrund wird der ,Donut mit Biss“ als Modell fiir eine reflek-
tierte BNE vorgeschlagen (Wilhelm et al., 2022). Das Modell konzentriert sich
im Sinne von Raworth (2012) auf eine ethisch vertretbare Entwicklung, verstan-
den als eine dauerhaft lebensfihige Entwicklung der Menschheit (Abb. 1). Der
mittlere Ring reprisentiert den Bereich, innerhalb dessen sich die Menschheit
bewegen kann, wenn eine ethisch vertretbare Entwicklung angestrebt wird. Ein
Vordringen in den inneren Bereich fiihrt zu soziockonomischen Defiziten, wie
etwa niedrigen Lohnen oder einem schlechteren Gesundheitssystem. Ein Vor-
stofd in den dufleren Bereich birgt planetare Uberlastungen, wie eine Zunahme
von Klimaerhitzung oder weiteren Verlust der Biodiversitit. Sowohl im Bereich
der planetaren Uberlastung als auch im Bereich der soziodkonomischen Defizi-
te gibt es sogenannte Kipppunkte.

Ist ein Kipppunkt (u.a. Rahmstorf et al., 2019) an der Grenze zur planeta-
ren Uberlastung einmal tberschritten, sind Verinderungen in Umweltsystemen
nicht mehr umkehrbar. Es ist jedoch nicht sicher vorherzusagen, wo genau die-
se Kipppunkte liegen, da verschiedene Umweltsysteme miteinander interagieren:
Klimaerhitzung beeinflusst beispielsweise den Verlust der Biodiversitit und um-
gekehrt. Entscheidend ist jedoch, dass planetare Grenzen nicht verschiebbar
sind. Es sind Grenzen, die sich aus den Naturgesetzen ergeben. Ist ein Kipp-
punkt an der Grenze zu den soziodkonomischen Entbehrungen tiberschritten,
z.B. durch gesellschaftliche Umwilzungen, geraten das Bildungssystem, das Ge-
sundheitssystem oder die politische Beteiligung ins Wanken. Sozio6konomische
Grenzen werden in politischen und gesellschaftlichen Prozessen festgelegt. Ein
Beispiel hierfiir sind die Menschenrechte. Verschiebungen im Bereich der Men-
schenrechte wiren, im Gegensatz zu den Naturgesetzen, die der dufleren Gren-
ze des Donuts zugrunde liegen, grundsitzlich denkbar, wiirden jedoch zu ein-
schneidenden Konsequenzen im gesamten sozioSkonomischen Bereich fithren
und anerkannte humanistische Errungenschaften infrage stellen.

Der mittlere Bereich, die viable (ethisch vertretbare) Entwicklung, schrumpft
derzeit, was — im Unterschied zum Modell bei Raworth (2012) — hier in Form
eines Bisses in den Donut dargestellt wird. Der Biss steht fiir die irreversible
Ressourcennutzung durch die Menschheit. Dieser Verlust begrenzt unumkehr-
bar das menschliche Handeln (Gloser et al., 2015; Graedel et al., 2015). Beispie-
le hierfur sind verbrannte Kohlenwasserstoffe oder das begrenzte Vorhandensein
von Seltenerdelementen. Schlieflich hingt eine ethisch vertretbare Entwicklung
von komplexen Wechselwirkungen ab, die nicht vollstindig kontrollierbar, son-
dern nur iterativ beeinflussbar sind. Sie befindet sich zudem im Spannungsfeld
kontrirer Forderungen, wie z.B. anhand des Zielkonflikts zwischen den SDGs
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Nr. 8 (Wirtschaftswachstum) und Nr. 13 (Klimaschutz) zu erkennen ist. Solche
Zielkonflikte sind nicht 16sbar. Dennoch konnen sie im Chemieunterricht im
Kontext von Socio-Scientific Issues (z.B. Sadler, 2013) thematisiert und gegen-
einander abgewogen werden.

3. Chemiebezogene BNE in der Praxis

Kommunikation iber Nachhaltigkeit setzt Kenntnisse tiber das Vorwissen von
Lernenden voraus. Dieses ist oft nicht wissenschaftskonform. Niebert (2010)
zeigt am Klimawandel auf, dass Jugendliche die Erderhitzung teils anhand des
Ozonlochs anstelle des Treibhauseffekts erkliren. Zu den Herausforderungen
der Chemielehre zahlen der reflektierte Gebrauch von Start-Weg-Ziel-, Behil-
ter- oder Speicher-Fluss-Schemata (vgl. ebd.), die kritische Auseinandersetzung
mit unsachgemiflen Visualisierungen (Heinicke & Wackermann, 2021) sowie
Analysen dynamischer Beziehungen in Systemen und deren Darstellung, z.B. als
Systems-Oriented Concept Map Extension (Mahaffy et al.,2019). Daher gilt es,
chemiebezogene Themen mit Fokus Nachhaltigkeit innerhalb der Leitplanken
Scientific Literacy, Kompetenzorientierung und Kontextstrukturierung didak-
tisch zu rekonstruieren.

Lernarrangements zur Bewertungskompetenz beinhalten im Fach Chemie
vor allem die Interpretation von Daten aus Experimenten. Wie Technikfolgen-
abschitzung auf sachlicher Ebene gelingen kann, zeigt ein Lernsetting zum (fik-
tiven) Einsatz biozider Silbernanopartikel in Waschmaschinen (Lentz et al.,
2022): Auf der Grundlage von Experiment und Planspiel wigen die Jugendli-
chen den Nutzen (z.B. kein Schweifigeruch) gegen das Risiko des Einsatzes na-
noskaligen Silbers (z.B. Umweltschiden) ab. Dies erzeugt Mehrperspektivitit
und bisweilen auch Meinungswechsel.

Entscheidungen zu Themen, Experimenten und Kompetenzerwerb werden
im Fach Chemie hinsichtlich sinnstiftender Kontextstrukturierungen getroften,
entweder vom Standpunkt der Lernenden oder des Stofts aus. Anhand der Fra-
ge, welche Metalle in ihrem Smartphone stecken (Nordmann et al., 2015), ler-
nen Jugendliche Wertschépfungsketten kritischer Rohstofte, wie Seltenerdele-
mente (Plus Lucis, 2022), aus nachhaltiger Perspektive zu bewerten — dies u.a.
digital® —, und erschlieffen sich daran die Analogierelation des ,Bisses im Do-
nut®. An Stoffgeschichten (Marschall et al., 2013) vollzichen sie den Lebenszy-
klus eines Stoffs nach, ausgehend von dessen Abbau und Herstellung tiber An-

2 Online unter: https://neodym.natlab.fu-berlin.de/ (letzter Zugriff: 26.11.2025).
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wendungen bis hin zur Feinverteilung in der Umwelt (Dissipation), Entsorgung
bzw. Recyclisierung. Solche kontextstrukturierten Lehr-Lern-Ansitze einer
BNE zeigen wegen ihrer Komplexitit und Kontroversitit monodisziplinire Be-
trachtungen auf und laden zu einer fiir BNE nétigen Interdisziplinaritit ein.

4. Interdisziplinaritat — BNE als Folie
fur die Zusammenarbeit von Fachdidaktiken

Das Modell ,Donut mit Biss“ drickt pointiert die Komplexitit und Kontrover-
sitit aus, die Themen der Nachhaltigkeit innewohnen. Eine einzelne fachbezo-
gene Perspektive kann diese nicht angemessen abbilden. Deshalb ist fiir BNE
Interdisziplinaritit angezeigt. Interdisziplinaritit bedeutet allerdings nicht, Dis-
ziplinen zu tiberwinden, sondern die einzigartigen Zuginge — Modi der Welt-
begegnung (Baumert, 2002) — verschiedener Disziplinen als Stirke anzuerken-
nen und auszuspielen. Dies gelingt, indem mehrere Disziplinen auf der Folie von
Nachhaltigkeitsthemen aufeinander bezogen werden, um Herausforderungen
und Fragestellungen nachhaltiger Entwicklung verstehen und trotz Unsicher-
heiten sowie Widersprichen ethisch handlungswirksam sein zu konnen. Einzel-
disziplinen wie die Chemie sind fiir Bildung in nachhaltiger Entwicklung also
notwendig, nicht jedoch hinreichend.

Um dies zu verdeutlichen, wird erneut das Beispiel der nachhaltigen Pro-
duktion bzw. des Konsums von Smartphones herangezogen: Um das Thema zu
bearbeiten, ist die chemische Perspektive wichtig. Weitere wichtige Aspekte wie
die Menschenrechtssituation an Produktionsstitten oder okonomische Un-
gleichheiten vermag die chemiebezogene Perspektive jedoch nicht zu erfassen,
sie muss mit erginzenden Perspektiven verzahnt werden. Hier sind Fachdidak-
tiken gefragt: Zur Anbahnung von Interdisziplinaritit gilt es zunichst intradis-
ziplinir Potenziale und Grenzen der jeweiligen Einzeldisziplin fiir konkrete
Themen bzw. Kontexte der Nachhaltigkeit herauszuarbeiten. Dies ist eine ana-
lytische Aufgabe. Sie entspricht der fachlichen Klirung im Modell der Didakti-
schen Rekonstruktion (Duit et al., 2012), die mit Blick auf Nachhaltigkeitsthe-
men bzw. -kontexte ausgefiihrt werden muss. Nur wenn diesbeziigliche intradis-
ziplindre Potenziale und Grenzen klar herausgearbeitet wurden, ist eine
fruchtbare Verzahnung mit weiteren Disziplinen méglich, um den Zielzustand
der Interdisziplinaritit erreichen zu kénnen. BNE erfordert letztlich eine Zu-
sammenarbeit der Fachdidaktiken, die ihre jeweils einzigartigen Zuginge ihrer
Ficher einbringen.
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5. Zum Umgang mit Werten und Normen

Eine weitere Moglichkeit der interdisziplindren Zusammenarbeit zwischen
Fachdidaktiken besteht im Umgang mit Werten und Normen in der BNE. Im
deutschsprachigen Fachdidaktikdiskurs wird BNE kontrovers diskutiert. Dabei
stofdt der transformatorische Anspruch einer BNE, wie ihn gerade auch interna-
tionale Institutionen wie die UNESCO (DUK, 2021) propagieren, auf Wider-
stand. Einer der prononciertesten Kritiker ist der Wirtschaftssoziologe und
Fachdidaktiker fiir Sozialwissenschaften Reinhold Hedtke. Sich auf die Forde-
rung der Partizipation beziehend, warnt er die Fachdidaktiken davor, sich von
,Bildungen fiir zu Auftragnehmerinnen der Politik machen zu lassen (2016).
Dies bedeutet nicht, dass BNE sich nicht mit Normen und Werten ausein-
andersetzen soll. Im Gegenteil: Moral und Ethik sind zentraler Bestandteil von
BNE. Sie setzen den Grundstein fiir den Umgang mit Kontroversitit, die Fra-
gen der Nachhaltigkeit charakterisiert, wie anhand des BNE-Modells ,Donut
mit Biss“ ersichtlich wird. Wilhelm und Rinaldi (2023) argumentieren, dass
BNE repolitisiert werden miisse. Denn Nachhaltigkeit findet nicht nur auf der
individuellen Ebene, sondern auch und vor allem auf der systemischen Ebene
statt. Umso wichtiger ist es, dass Lernende die Kompetenz erwerben, nachhal-
tigkeitsspezifische Fragen auf ihre Wertebasis zu untersuchen und sich an gesell-
schaftlichen und politischen Diskursen zu beteiligen. Wie eine Studie tiber Un-
terricht zu Klimawandel zeigt (Kranz et al., 2022), sind es solche gesamtgesell-
schaftlichen Aspekte, die oft zugunsten des faktischen (naturwissenschaftlichen)
Wissens und individualisierter Handlungen vernachlissigt werden. Die Frage,
inwiefern und wie der Umgang mit Kontroversitit und die ethische, moralische
und politische Dimension der nachhaltigen Entwicklung auch in einer (interdis-
ziplindren) Chemielehre gefordert werden kénnen und sollen, ist demnach auch

fir die Didaktik der Chemie relevant.
6. Fazit

Dieser Beitrag zeigt exemplarisch Anknlipfungspunkte der interdiszipliniren
Vermittlung einer BNE ausgehend von chemischen Fachinhalten als Kernele-
ment der Disziplin Chemie auf. Ausgangspunkt ist das BNE-Modell ,Donut
mit Biss¢, das die Gestaltung und Beschreibung entsprechender Angebote er-
moglicht sowie den interdisziplindren Charakter einer BNE und die diesbeziig-
liche Bedeutung der chemiebezogenen Perspektive unterstreicht.
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Technik: Problemlésungen im
allgemeinbildenden Technikunterricht

1. Nachhaltige Entwicklung als Fokus
technikbezogenen Unterrichts

Obwohl Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) vor allem in die naturwis-
senschaftlichen Ficher und in das Fach Geographie Eingang gefunden hat (An-
ders et al., 2021), ist die Notwendigkeit zur Initiierung von Lernprozessen fiir
eine BNE auch fiir die Technikdidaktik unbestritten. Denn Technik entwickelt
Losungen zur Befriedigung menschlicher Bediirfnisse, die in tibergreifende Le-
benszusammenhinge eingebettet sind.

In diesem Beitrag fokussieren sich die Autor*innen dabei auf den allgemein-
bildenden und nicht berufsbezogenen Technikunterricht, dessen Ziel eine tech-
nische Allgemeinbildung ist. Fiir den technikbezogenen Unterricht gilt dabei
meist ein ganzheitlicher emanzipatorischer Ansatz': Lernende sollen die erfor-
derlichen Kenntnisse, Fahigkeiten, Werte und Einstellungen erwerben, die no-
tig sind, um in einer von Technik geprigten Welt Verantwortung tbernchmen
und sachangemessen, human und solidarisch handeln zu konnen (Bienhaus,
2008). Dazu gehort die Fihigkeit, Technik zu nutzen, sie zu handhaben, zu be-
urteilen und zu verstehen.

Trotz umfangreicher Bemiithungen, verschiedene BNE-Themen in den Bil-
dungs- und (Rahmen-)Lehrplinen zu implementieren, bestehen bundesland-
und fachspezifisch immer noch deutliche Unterschiede (Brock, 2017). Fiir den
technikbezogenen Unterricht auch deshalb, da die Technik an sich ,[...] zu aus-
differenziert, vielschichtig und im Anwendungsfeld wiederum zu integrativ [ist],
als dass konsensuale und widerspruchsfreie Strukturierungen erreichbar schei-
nen“ (Geiflel, 2018, S. 221). Dieser Umstand sowie erste Beobachtungen und
Analysen zu zentralen, wiederkehrenden Anforderungsstrukturen in der Schul-
praxis (Schlagenhauf, 2020) lassen die Vermutung zu, dass fir die Thematisie-

1 Im Gegensatz dazu fokussieren instrumentelle Ansitze die Vermittlung von Expert*in-
nenwissen fiir ein nachhaltiges Handeln (Rieckmann, 2016).
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rung von Nachhaltigkeit im technikbezogenen Unterricht (zunichst) eine Fo-
kussierung auf eine Dimension der Nachhaltigkeit als gewinnbringend erscheint.
Techniklernen im Sinne einer 6kologischen Nachhaltigkeit impliziert ein gesell-
schaftliches Leben im Einklang mit der Natur. Technische Handlungen zielen
darauf ab, Probleml6sungen fiir aktuelle Herausforderungen zu finden, ohne da-
bei die Potenziale und Ressourcen kommender Generationen zu gefihrden.

2. Kompetenzen fiir eine nachhaltige Entwicklung

Zur Konkretisierung des Nachhaltigkeitsbegriffs werden in der Literatur meist
die inhaltlichen Dimensionen Okologie, Okonomie und Soziales herangezogen
(Becker, 2020). Diese Dimensionen sind allerdings nicht unabhingig voneinan-
der zu betrachten, sondern stehen in Interdependenz zueinander. Um die Ziele
einer nachhaltigen Entwicklung in ihrer Gesamtheit zu erreichen, gibt es meh-
rere Ansitze. Dabei gehen okologische Vorteile oftmals mit wirtschaftlichen
einher. Technische Ansitze, mit denen die Effizienz der Energie- und Rohstoff-
nutzung gesteigert und mit denen nicht nachwachsende Rohstoffe durch nach-
wachsende ersetzt werden konnen, sind dabei von hoher Bedeutung.
Technische Losungen, die eine bessere Klimabilanz versprechen oder als
Heil bringende Alternativen gepriesen werden, sollten allerdings immer kritisch
und mit technischem Verstindnis geprift werden. Mit der Nutzung von Tech-
nik geht ndmlich immer auch eine Verinderung der Natur, der Gesellschaft und
des Menschen selbst einher. Neben geplanten, gewiinschten Folgen gibt es auch
immer unerwiinschte und teils unvorhergesehene Folgen (Berken, 2010). Tech-
nik ist ambivalent und technisches Handeln ist daher Handeln im Zielkonflikt.
Bildung gilt demnach als wesentlicher Faktor fiir Wissen und Kompetenzen, die
fiir eine nachhaltige Entwicklung benotigt werden (Henkel, 2017; Eichinger et
al., 2022). BNE hat ihre historischen Wurzeln in Ansitzen der Umweltbildung
(Umwelterziehung, okologisches Lernen, Okopidagogik; Weselek, 2022) und
des Globalen Lernens. Beim heutigen Oberbegrift BNE ist oftmals unklar, was
dieser Begriff umfasst und welche Inhalte und Kompetenzen darin zu erwerben
sind (Anders et al., 2021). Die Ungewissheit und Unvollstindigkeit des Wissens
tiber die komplexen Zusammenhinge sowie die Vielfalt an Zielkonflikten inner-
halb der Nachhaltigkeitsdimensionen fihren zu widerspriichlichen Gedanken
und Emotionen (Grunwald & Kopfmiiller, 2022), die von Lernenden reflektiert
und akzeptiert werden missen (Weselek, 2022). Das erfordert nicht nur kogni-
tive Komponenten, sondern auch ethische, soziale, emotionale, motivationale
und verhaltensbezogene Komponenten von Kompetenz (Rychen, 2008). In
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BNE-Diskursen wird dabei intensiv diskutiert, welche Kompetenzen fiir Indi-
viduen relevant sind, um eine nachhaltige Entwicklung individuell und kollektiv
mitzugestalten. Kompetenzmodelle einer nachhaltigen Entwicklung wurden fiir
die Schul- und Hochschulbildung zwar bereits formuliert (bspw. de Haan, 2008;
Rieckmann, 2018), der Fokus dieser Modelle liegt jedoch auf iberfachlichen
Handlungs-, Gestaltungs-, Probleml6sungs- oder Schlisselkompetenzen (Loza-
no et al., 2017). Zur Diagnose und Forderung von BNE-Kompetenzen im all-
gemeinbildenden Technikunterricht sind diese nicht geeignet, da sie kaum zu
operationalisieren sind.

Zwar wird BNE als Leitperspektive fiir alle Ficher formuliert, jedoch lassen
sich nicht alle Kompetenzen, die fiir eine nachhaltige Entwicklung benotigt wer-
den, innerhalb eines Unterrichtsfachs fordern. Auf der anderen Seite wird die
Einrichtung eines eigenen Unterrichtsfachs BNE, in dem diese Kompetenzen
interdisziplindr gefordert werden, weitgehend abgelehnt (Schreiber et al., 2023),
da Kompetenzen immer auch dominenspezifisch sind.

Zielfihrender scheint es, dass die einzelnen Unterrichtsficher einen Fokus
auf eine der drei Nachhaltigkeitsdimensionen legen und dabei Beziige zu den
anderen Dimensionen herstellen. Die Festlegung, auf welche der drei Nachhal-
tigkeitsdimensionen sich der allgemeinbildende Technikunterricht fokussieren
soll, erscheint nicht ganz einfach. Je nach Bundesland liegt der Fokus eher auf
okonomischen (Arbeit-Wirtschaft-Technik) oder 6kologischen (Naturwissen-
schaft und Technik) Dimensionen der Nachhaltigkeit. Da Technik per Definiti-
on die Menge aller menschengemachten Verfahren und Artefakte umfasst (Ro-
pohl, 2009), schaffen alle technikbezogenen Ficher immer auch einen Bezug zur
sozialen Nachhaltigkeitsdimension. Fiir den allgemeinbildenden Technikunter-
richt existiert bislang noch kein Kompetenzmodell fiir nachhaltige Entwicklung,
daher schlagen die Autor*innen ein solches im Folgenden vor.

3. Technikbildung/technikspezifische Kompetenzen im Kontext
okologischer Nachhaltigkeit

Technikunterricht soll aufzeigen, wie Schiiler*innen als konsumierende Personen
und im spiteren Beruf durch ihr Handeln einen Beitrag zur nachhaltigen Ent-
wicklung leisten kénnen. Sie sollen dabei nicht nur auf vorhandene Problemlagen
reagieren kénnen, sondern auch zukiinftige Probleme erkennen und mit diesen
vorausschauend umgehen (BLP BW Sekundarstufe I, KM BW, 2016). Technische
Losungen fiir eine nachhaltige Entwicklung sollten immer kritisch und mit tech-
nischem Verstindnis gepriift werden. Entgegen dem verbreiteten Vorurteil, allge-
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meine technische Bildung sei mit Werken und Handwerk gleichzusetzen, geht es
ihr eben genau darum, technisches Verstindnis zu f6rdern und Schiiler*innen zu
befihigen, am gesellschaftlichen Diskurs tiber Technik, deren Herstellung und
Verwendung teilnehmen zu konnen (Nell et al., 2022). Im allgemeinbildenden
Technikunterricht lernen die Schiler*innen die Vielfalt der Technikanwendungen
und damit verbundene Wirkungen kennen und bewerten (Hittner, 2002). Tech-
nik zeigt sich allerdings nicht allein in Artefakten, Prozessen und Systemen, son-
dern insbesondere in den Handlungen, die damit verbunden sind (Ropohl, 2009).

Unabhingig von dem technischen Artefakt lassen sich Situationen, in denen
mit Technik umgegangen wird, nach den spezifischen Handlungen, die typisch
fur sie sind, unterscheiden (Graube, 2009). Situationen, die den Lebenszyklus ei-
nes Produkts in der entsprechenden Abfolge beschreiben, unterscheiden Hand-
lungen wie die Entwicklung, Herstellung, Vertrieb, Nutzung bis zur Entsorgung
eines Produkts (Pahl et al., 2007). Situationen, die nach den unterschiedlichen
Handlungen technischer Laien unterscheiden, formulieren Titigkeiten wie
Technik herstellen (inkl. reparieren und optimieren), nutzen, kommunizieren
und bewerten (VDI, 2021). In den vorhandenen Technikkompetenzmodellen,
die fir das Fach Technik bereits (ohne Berticksichtigung der BNE) formuliert

wurden, sind solche Kategorisierungen wiederzufinden:

Kompetenzbereich | Inhaltsbereich

Technik verstehen Zielorientierung und Funktionen, Begriffe, Strukturen,
Prinzipien der Technik kennen und anwenden

Technik konstruieren | Technische Losungen planen, entwerfen, fertigen, optimieren,
und herstellen prifen und testen

Technik nutzen Technische Losungen auswahlen, fach- und sicherheitsgerecht anwenden
sowie entsorgen

Technik Technikrelevante Informationen sach-, fach- und adressatenbezogen
kommunizieren erschlieBen und austauschen
Technik bewerten Technik unter historischer, 6kologischer, wirtschaftlicher, sozialer

sowie humaner Perspektive einschatzen

Tabelle 1: Kompetenzbereiche nach dem Verband Deutscher Ingenieure. Quelle: VDI, 2021

Neben den nach Denk- und Handlungsweisen differenzierten Kompetenzbe-
reichen lassen sich fiir den allgemeinbildenden Technikunterricht zudem In-
haltsbereiche beschreiben, in denen diese Denk- und Handlungsweisen stattfin-
den. Aus diesen Inhaltsbereichen sollen spezifische Inhalte extrahiert werden, die
u.a. allgemeinbildend sind, Technik in ihrer Historie erfassen, exemplarische
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Strukturen erkennen lassen und eine gegenwirtige sowie zukiinftige Bedeutung
haben (z.B. Schmayl, 2010). Mit dem Anspruch, die Lebenswelt der Schi-
ler*innen einzubeziehen, werden Problem- und Handlungsfelder formuliert:
Arbeit & Produktion, Bauen & Wohnen, Information {& Kommunikation, Trans-
port & Verkehr, Versorgung & Entsorgung (Schmayl, 2009).

Fir die Diagnose und Férderung der nachhaltigkeitsbezogenen Kompeten-
zen ist jede der oben formulierten Denk- und Handlungsweisen weiter zu diffe-
renzieren. Innerhalb eines jeden Kompetenzbereichs missen die Lernenden ver-
schiedene Prozessschritte durchlaufen. IThre Fihigkeiten und Fertigkeiten unter-
scheiden sich gegebenenfalls in Abhingigkeit von den kognitiven, motorischen
und affektiven Anforderungen, die diese Schritte mit sich bringen. In der For-
mulierung von Kompetenzstrukturmodellen sollen diese Anforderungen be-
ricksichtigt werden (Kauertz et al., 2010; Leutner et al., 2004).

Technische Handlungen haben immer die Lésung eines technischen Problems
zum Ziel. Technische Probleme sind dabei Probleme, bei denen Technik eine
Rolle in der Problemsituation und/oder in der Problemldsung spielt. Das um-
fasst sowohl Probleme, die aus der Verwendung und Herstellung technischer
Systeme entstehen, als auch wirtschaftliche, soziale, 6kologische Probleme, fiir
deren Loésung technische Systeme zum Einsatz kommen. Zur Differenzierung
technischer Handlungen erscheinen daher die Schritte des problemlésenden
Denkens geeignet. Dazu zihlen das Problem erkennen, Informationen gewinnen &
Ldsungen suchen, Entscheidungen treffen, Problemlosung anwenden und reflektieren
(Leutner et al., 2004).

Basierend auf den in der Technik typischen Denk- und Handlungsfeldern,
inkl. den darin ablaufenden (meta-)kognitiven Prozessen des Problemlosens, so-
wie den in der Technikdidaktik bereits benannten Inhaltsbereichen, formulieren
wir ein Kompetenzstrukturmodell, das sich eignet, die im technikbezogenen Un-
terricht zu fordernden Nachhaltigkeitskompetenzen von Schiler*innen zu ver-
orten (Abb. 1).

Auf der rechten Seite beschreiben die Zylinderabschnitte die unterschiedli-
chen Kompetenzbereiche, die auf unterschiedlichen Denk- und Handlungswei-
sen im Umgang mit Technik beruhen: Technik (weiter-)entwickeln und herstellen,
Technik nutzen, Technik kommunizieren und Technikfolgen abschitzen. Jeder der
Zylinderabschnitte ist nach den Problem- und Handlungsfeldern segmentiert.
Diese Felder sind Arbeit und Produktion, Bauen und Wohnen, Information und
Kommunikation, Transport und Verkehr sowie Ver- und Entsorgung. Innerhalb ei-
nes jeden Kompetenzbereichs und Handlungsfelds bauen sich die nachhaltig-
keitsbezogenen Kompetenzen von innen nach auflen anhand der klassischen
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Informalion &
Kommunikation

Abb. 1: Kompetenzstrukturmodell nachhaltigkeitsbezogener Technikkompetenzen
Quelle: Eigene Darstellung

Problemléseschritte auf: sechnisches Problem erkennen, Informationen generieren,
Entscheidungen treffen sowie Kennen und Verstehen nachhaltiger Entwicklung.

Beispiel: Die Kompetenz einer Person, technische Probleme in der Nutzung von
Fahrzeugen mit Verbrennungsmotoren zu erkennen (Problemloseschritt: tech-
nische Probleme erkennen, Handlungsfeld: Transport und Verkehr, Kompetenz-
bereich: Technik nutzen), kann sich von ihrer Kompetenz, Informationen tber
den Ausbau von Windkraftanlagen in dem nahe gelegenen Erholungsgebiet fiir
eine Informationskampagne zu generieren, unterscheiden (Problemléseschritt:
Informationen generieren, Handlungsfeld: Ver- und Entsorgung, Kompetenz-
bereich: Technik kommunizieren). In dem Modell angedeutet sind zudem die
unterschiedlichen Kompetenzstufen, die eine Person in jedem der Schritte errei-
chen kann. Die Kompetenz einer Person, die Folgen der Entwicklung energie-
effizienter Heizungen unter Bertcksichtigung von Rebound-Effekten? abschit-

2 Der Rebound-Effekt ist ein Effekt, der dazu fiihrt, dass eine durch Effizienzsteigerungen
mogliche Verringerung des Energiebedarfs ausbleibt. Grund ist die damit verbundene
Kosteneinsparung bei den Konsumierenden, die dazu fiihrt, dass ein Produkt intensiver
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zen zu konnen, verortet sich im Problemloseschritt Kennen und Verstehen nach-
haltiger Entwicklung, im Handlungsfeld Bauen und Wohnen sowie im
Kompetenzbereich Technikfolgen abschitzen.

4. Technikspezifische Methoden zur Férderung von Kompetenzen
im Kontext 6kologischer Nachhaltigkeit im Technikunterricht

Ausgehend von den curricularen Vorgaben, BNE in der Schulpraxis umzusetzen,
sowie dem oben vorgeschlagenen BNE-Kompetenzmodell fiir den technikbezo-
genen Unterricht bleibt die Frage, wie sich diese Kompetenzen konkret férdern
lassen. Zur Forderung nachhaltigkeitsbezogener Kompetenzen eignen sich aus
analytischer Sicht vor allem Methoden, die durch ,kollaboratives, exploratives,
reflexives und interdisziplinires Lernen® (Csosch, 2023, S. 58) gekennzeichnet
sind. Auch dem selbst organisierten und projektorientierten Lernen wird zur
Forderung nachhaltigkeitsbezogener Kompetenzen eine bedeutende Rolle zuge-
schrieben.

Zur Forderung der Kompetenzen im Bereich Technik (weiter-)entwickeln
und herstellen eignet sich die fachspezifische Methode der Konstruktionsaufga-
be (Straub, 2017). Bezogen auf ein vorgegebenes Problem missen Lernende
eigenstindig Losungen konstruieren (Wilkening & Schmayl, 1984). Aspekte
wie Umweltvertriglichkeit, Wiederverwendung, Ressourcenschonung und so-
ziotechnische Aspekte lassen sich dabei in die Problemstellung aufnehmen. Aus-
gehend von der Identifizierung méglicher Zielkonflikte (z.B. geringer Energie-
bedarf vs. hohe Leistung) missen Lernende Informationen generieren und pas-
sende Entscheidungen treffen, was zu einem Verstehensprozess von nachhaltigen
Entwicklungen beitragen kann.

Eine weitere fachspezifische Methode, die sich zur Férderung nachhaltig-
keitsbezogener Kompetenzen im Technikunterricht eignet, ist die Produktana-
lyse (Schmayl, 1999). Mit ihr lassen sich vor allem Kompetenzen im Bereich
Technik nutzen fordern. So sollen Lernende Produkte hinsichtlich nachhaltig-
keitsrelevanter Aspekte (nachhaltige Werkstoffe, Reparaturmdéglichkeiten,
Arbeitsbedingungen im Herstellungsprozess etc.) analysieren. Mit der fach-
spezifischen Methode des Reparaturauftrags, eine Sonderform der Produktanalyse
(Schlagenhauf, 2013), missen Lernende neben dem Verstindnis der Funktions-
zusammenhinge auch Informationen tiber mogliche Fehler generieren.

genutzt wird, zusitzliche Produkte erworben oder die eingesparten Mittel fiur andere Pro-
dukte oder Dienstleistungen eingesetzt werden (Santarius, 2012).
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Um Kompetenzen in den Bereichen Technik kommunizieren und Technikfol-
gen abschitzen zu fordern, eignen sich Planspiele. Lernende verbessern durch das
Planspiel ihr Technikverstindnis, erkennen und erleben Technik aber auch ein-
geordnet in soziale, 6konomische und dkologische Zusammenhinge (Hittner,
1999). Zum Inhalt kénnen eine Vielzahl von Themenschwerpunkten gemacht
werden. Dieser Bewertungsprozess, welcher bei den Lernenden angeregt werden
soll, kann zu einer Kompetenzférderung im Bereich Technikfolgen abschitzen
tihren. Durch eine passende Gestaltung der Methode kénnen Probleme der
okologischen Nachhaltigkeit thematisiert werden. Die Einarbeitung in den Fall
und die Rolle liefert die Informationsgrundlage, um begriindete Entscheidun-
gen zu treffen und eine Bewertung vorzunehmen.

Sollen nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen in einem interdisziplindren
Kontext gefordert werden, bietet sich fachiibergreifendes Arbeiten in Projekten
an, wodurch auch partizipatives Lernen gefordert werden kann (de Haan & Ha-
renberg, 1999). Themenfelder der 6kologischen Nachhaltigkeit bleiben nicht auf
eine Fachdisziplin beschrinkt. Vielmehr bedarf es unterschiedlicher Zuginge,
um eine ganzheitliche Bildung zur Nachhaltigkeit zu férdern. Als ein unterricht-
liches Beispiel entwickelte bspw. Csosch (2023) die Projektaufgabe,Designen
und Bauen eines Wasseraufbereitungsmodells fiir lindliche Gemeinschaften mit
Trinkwasserproblemen® (S. 59). Je nach Art und Weise des Projekts konnen da-
bei alle vier Kompetenzbereiche im allgemeinbildenden Technikunterricht ge-
fordert werden.
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Musik: Soziale Gerechtigkeit, Wohlergehen und
okologische Nachhaltigkeit im Spiegel eines
kiinstlerisch-kreativen Fachs

Angesichts multipler Krisen der Gegenwart wird den Kiinsten eine wachsende
Bedeutung fur die sozial-6kologische Transformation zugesprochen. Es wird
betont, dass dsthetische Praxen das Potenzial besitzen, etablierte Denkmuster zu
irritieren und Neues vorstellbar zu machen (Reinwand-Weiss, 2023). So wird
beispielsweise in der Klimawandelkommunikation argumentiert, dass herk6mm-
liche Faktenvermittlung im Kontext des Klimawandels an ihre Grenzen stofle
und es anderer, kreativerer Formen der Kommunikation bediirfe (Boykoft, 2019).
Versteht man Schule als Motor fiir gesellschaftliche Transformationsprozesse,
ergeben sich daraus spezifische Anforderungen an kiinstlerische Fiicher im Kon-
text einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE).

In der Musikpidagogik ist jedoch erst in jiingster Zeit eine Auseinanderset-
zung mit dem BNE-Diskurs zu verzeichnen, insbesondere mit Bezug auf das
Thema Interkulturalitit (Clausen et al., 2017; Feucht, 2018). Auch der explizite
Bezug auf BNE in den musikbezogenen Lehrplinen der Linder steht bislang
tberwiegend aus. Zwar wird BNE mitunter als Aufgabe und Ziel des Fachs Mu-
sik benannt, eine Konkretisierung im Hinblick auf damit einhergehende fach-
spezifische Potenziale erfolgt allerdings nur in wenigen Fillen.

1. Musikpadagogische Diskurse und die SDGs

Auch wenn eine explizite Bezugnahme auf BNE bisher weitgehend ausgeblie-
ben ist, existiert im Fach Musik ein dynamisches Forschungsfeld in Bezug auf

1 FEine tabellarische Ubersicht iiber die Beziige der Musiklehrpline der Linder zu BNE fin-
det sich unter www.musik-klima.de.
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verschiedene Nachhaltigkeitsdimensionen. Vor diesem Hintergrund stellen wir
exemplarisch einige anschlussfihige Fachdiskurse dar und diskutieren Chancen
und Herausforderungen einer musikspezifischen BNE.

1.1 Dimensionen sozialer Gerechtigkeit
Im Fach Musik befassen sich mehrere Forschungsdiskurse mit Fragen sozialer
Gerechtigkeit und sind somit dem BNE-Ziel Weniger Ungleichheiten (SDG 10)
zuzuordnen (Benedict et al., 2015). Die interkulturelle und rassismuskritische
Musikpidagogik setzt sich etwa mit der Reprisentation Schwarzer Menschen in
Schulbiichern auseinander und kritisiert die hegemoniale Dominanz westlicher
Kunstmusik in Curricula und Unterrichtsmaterialien (Buchborn et al., 2020).
Diskutiert wird soziale Gerechtigkeit auch mit Blick auf die gleichberech-
tigte Teilhabe an musikalischer Bildung unabhingig vom soziookonomischen
Hintergrund (SDG 1; Krupp-Schleuner, 2016). Um Gendergerechtigkeit
(SDG 5) im Musikunterricht hat sich ein Diskurs etabliert, der beispielsweise
die Auswirkungen von geschlechterbezogenen Zuschreibungen auf Musizier-
praktiken von Schiler*innen untersucht und Grundzige einer gendersensiblen
Musikdidaktik entwirft (Siedenburg, 2022). In diesem Kontext werden zuneh-
mend Uberschneidungen verschiedener Diskriminierungsformen wie Gender
und Race im Sinne einer intersektionalen Analyse berticksichtigt (Grow et al.,
2022). Zudem werden vermehrt die Gerechtigkeitsdimensionen gesellschaftli-
cher Transformationsprozesse wie der Digitalisierung diskutiert, etwa inwiefern
Technologien Teilhabe an Musiklernen erleichtern, aber auch Ausschliisse pro-
duzieren konnen (Bell, 2015).

1.2 Wohlergehen und Gemeinschaft
Die Bedeutung von Musikpraktiken fiir Gesundheit und Wohlergehen (SDG
3), etwa bezliglich sozialer Entwicklung, Emotionsregulierung und Resilienz, ist
vielfach empirisch belegt (Hallam & Himonides, 2022). Vielversprechend sind
Ansitze, die Musik nicht nur mit subjektivem Wohlergehen in Verbindung brin-
gen, sondern sie bspw. allgemeiner als Teil eines erfiillten, guzen Lebens begreifen
(Smith & Silverman, 2020). Ebenso ist die Rolle von Fursorge fiir Human Flou-
rishing in den Fokus musikpidagogischer Reflexionen gertickt (Hendricks, 2023)
und es wurden didaktische Konsequenzen daraus abgeleitet (Schmid, 2024).
Diskutiert wird zunehmend auch die Bedeutung von Musik fir die Ausbil-
dung von Klimawandelfolgenresilienz und fiir menschliches wie nicht-mensch-
liches Wohlergehen angesichts des Erreichens planetarer Grenzen (Smith,
2021). Die Rolle von Musik fiir starke, demokratische Gemeinschaften und In-
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stitutionen (SDG 11 & 16) wurde in der Musikpidagogik in Bezug auf Demo-
kratiebildung im Unterricht aufgegriffen (Bossen & Tellisch, 2020), insbesonde-
re im Ansatz der Community Music,d.h. dem teilhabeorientierten gemeinschaft-

lichen Musizieren (Higgins, 2012).

1.3 Okologische Nachhaltigkeit

Okologische Nachhaltigkeit (SDGs 6,7, 11,12, 13, 14 & 15) hat erst in jiings-
ter Zeit Einzug in den musikpddagogischen Diskurs gehalten. Entsprechend ei-
ner Artistic Citizenship (Elliott, Silverman & Bowman, 2016) wird von sozial-
ethischer Verantwortung und transformativem Potenzial musikalischer Praxen
ausgegangen (Eusterbrock et al., 2024). Hierbei finden sich v.a. drei Perspekti-
ven: (1) die Nachhaltigkeit musikpidagogischer Infrastrukturen (z.B. in Bezug
auf Instrumente und Digitaltechnologien), (2) das Mensch-Natur-Verhiltnis,
insbesondere die Etablierung eines 6kologischen Bewusstseins bzw. Eco-/iteracy
(Shevock, 2018) sowie (3) die sozialen Dimensionen dkologischer Nachhaltig-
keit wie die Adressierung von Klimagerechtigkeit im Musikunterricht (Euster-
brock, 2022), auch im Sinne einer 6koaktivistischen Public Pedagogy (Barrett &
Westerlund, 2024), die kiinstlerische Disruption oder Klimasongs und deren Re-
levanz fir die Schule reflektiert (Schmid, 2023). Musikpidagogik wird dabei
ebenso wie lokale Okologien als zu bewahrendes Gemeingut verstanden (Smith,
2021). Interdisziplindrer Austausch zwischen 6kologischer Musikpadagogik und
anderen Forschungsdiskursen besteht etwa im Bereich der Sonifikation, bei der
naturwissenschaftliche Daten verklanglicht und so der kiinstlerischen Imagina-
tion zuginglich gemacht werden, oder in den Soundscape-Studies (Schafer, 1994),
die Klangumwelten (Biophonie, Gegphonie) erforschen und sich einem posthuma-
nistischen Musikbegrift zuwenden, der auch nicht menschliche Klinge bertick-
sichtigt.

2. Chancen und Herausforderungen einer BNE in der
Musikpadagogik

Die Chancen einer musikalischen BNE liegen in der kreativen Auseinanderset-
zung mit der Nachhaltigkeitskrise in ihrer kulturellen Komplexitit: etwa der
kunstlerischen Imagination zukiinftiger Lebensweisen, der Reflexion normati-
ver Widerspriiche in klimarelevantem Alltagshandeln, in Wahrnehmungsschar-
fung und Perspektivwechsel (Eusterbrock, 2024; Reinwand-Weiss, 2020). Eine
Herausforderung fiir BNE in Musik und anderen kiinstlerischen Fichern be-
steht unter Umstdnden darin, dass BNE mit ihrer klaren normativen Zielsetzung
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— Befihigung zu zukunftsfihigem Verhalten — der Eigenlogik, Ergebnisoffenheit
und Widerstindigkeit dsthetischer Erfahrungs- und Bildungsprozesse gegen-
tibersteht. Diese gilt es unseres Erachtens zu wahren, um eine kreative, vielstim-
mige Auseinandersetzung mit den SDGs zu erméglichen. Entsprechend ist fiir
die Musikpidagogik weniger ein instrumentelles und vielmehr ein kritisch-
emanzipatorisches BNE-Verstindnis besonders anschlussfihig (Vare & Scott,
2007).

Der Uberblick zeigt, dass eine explizite Integration von BNE in das Fach
Musik erst in jiingster Zeit erfolgt ist, dass es jedoch zahlreiche Diskurse im Fach
gibt, die fiir BNE einschligig sind. Fiir die Musikpidagogik wiirde es sich loh-
nen, vor dem Hintergrund dieser bestehenden Diskurse den Anschluss an die
BNE zu suchen. So bietet etwa die Interdisziplinaritit des BNE-Paradigmas fir
das Fach Musik die Chance, den Austausch mit anderen Fichern tiber Themen
wie soziale Gerechtigkeit, 6kologische Krise usw. im Sinne eines Whole School
Approach zu stirken. Zudem legt BNE durch ihre Fokussierung auf zukunfts-
fihiges Handeln einen stirkeren Blick auf (gesellschaftliche wie kiinstlerische)
Entwicklungen und Zukiinfte nahe, wihrend sich die kritische Musikpidagogik
tiberwiegend mit der Kritik bestehender Verhiltnisse und deren Genese ausein-
andersetzt. BNE im Fach Musik bietet also die Chance, im Spannungsfeld zwi-
schen Gegenwartskritik und Zukunftsentwurf, zwischen ethischer Verantwor-
tung und ergebnisoffenem dsthetischen Spiel produktive Erfahrungsriume einer
genuin musikalischen Nachhaltigkeitsbildung zu eréffnen.
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CAROLA GARRECHT, UTE HARMS

Klimabildung

1. Was ist Klimabildung?

Der vom Menschen verursachte Klimawandel (d.h. die anthropogene Beeinflus-

sung des Klimasystems durch zusitzliche Treibhausgasemissionen) vollzieht sich

in einem noch nie da gewesenen Tempo und Ausmafl (IPCC, 2022). Im Jahr

2023, mit einer globalen durchschnittlichen Oberflichentemperatur von 1,45 °C

+ 0,12 °C tiber dem vorindustriellen Niveau (World Meteorological Organiza-

tion, 2024), wird einmal mehr deutlich, wie nah wir dem im Pariser Klimaab-

kommen vereinbarten 1,5-Grad-Ziel bereits sind (UNFCCC, 2015). Klimabil-
dung wird dahin gehend zunehmend als wichtiger Ansatz anerkannt, um der

Herausforderung Klimawandel zu begegnen und zu einem notwendigen gesell-

schaftlichen Wandel beizutragen (z.B. Otto et al., 2020).

Obwohl sich Klimabildung aufgrund des inhaltlichen Fokus konzeptionell
von BNE abgrenzen ldsst, erscheint eine integrierte Betrachtung aufgrund der
engen Verflechtung des voranschreitenden Klimawandels und der Verwirkli-
chung einer nachhaltigen Entwicklung notwendig (UNESCO, 2010). Ziel von
Klimabildung ist es, Lernende dabei zu unterstiitzen, sich mit den Ursachen und
Folgen des Klimawandels auseinanderzusetzen und auf dieser Basis informierte
und verantwortungsvolle Handlungsentscheidungen zu treffen (z.B. ebd.). So-
mit ldsst sich Klimabildung insbesondere in den Nachhaltigkeitszielen 4 (Hoch-
wertige Bildung), 12 (Nachhaltige/r Konsum und Produktion) und 13 (Maf-
nahmen zum Klimaschutz) verorten (vgl. McKenzie, 2021). International, und
in Anlehnung an die Naturwissenschaftsdidaktiken, wird Klimabildung oft in
engem Zusammenhang mit dem Konzept der Climate Literacy diskutiert
(USGCRP, 2009). Gemif einer Literaturanalyse von Azevedo und Marques
(2017) kann Climate Literacy in drei Schliisselbereiche differenziert werden:

1. Wissen iber das Klimasystem, beispielsweise tiber die Ursachen und Aus-
wirkungen des Klimawandels, sowie Wissen dartiber, wie dieses Wissen ge-
neriert und genutzt wird;

2. Fihigkeiten, die dazu dienen, klimabezogene Informationen zu erwerben
und zu bewerten, und die die sinnhafte Kommunikation dieser Informatio-
nen ermoglichen;
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3. Aspekte einer personlichen Haltung in Bezug auf den Klimawandel, bei-
spielsweise Einstellungen, Uberzeugungen und Werte, die zu klimafreund-
lichen Handlungsentscheidungen beitragen.

Klimabildung soll somit die kognitiven und motivationalen Grundlagen fiir ei-
ne verantwortungsvolle Beteiligung an den gesellschaftlichen Gestaltungspro-
zessen zur Bekdmpfung des und Anpassung an den Klimawandel schaffen —
heute und in Zukunft (UNESCO, 2013). Bislang konzentrieren sich Klimabil-
dungsangebote jedoch grofitenteils auf die Vermittlung kognitiver Aspekte (z.B.
McKenzie, 2021).

2. Blinde Flecken der Klimabildung

2.1 Ansdtze zum Umgang mit dem Klimawandel und dessen Folgen

Um die negativen Auswirkungen des Klimawandels kurz- und langfristig zu re-
duzieren, dominieren zwei Ansitze: Mafinahmen zur Verringerung der Treib-
hausgasemissionen und damit zur Begrenzung einer weiteren Erwirmung (Mi-
tigation) und Mafinahmen zur Verringerung der Anfilligkeit und Vulnerabilitit
gegeniiber den Auswirkungen des Klimawandels (4npassung; vgl. Engels et al.,
2023).

Obwohl beide Ansitze einen Einfluss auf das Ausmafl und die Geschwin-
digkeit des Klimawandels und dessen Folgen haben (IPCC, 2022), hat die Aus-
einandersetzung mit Méglichkeiten zur Anpassung an den Klimawandel in der
Klimabildung bislang nur begrenzt Beriicksichtigung gefunden (Kranz et al.,
2022). Dies konnte erkldren, weshalb Schiiler*innen Schwierigkeiten bei der in-
haltlichen Unterscheidung beider Ansitze haben (Bofferding & Kloser, 2015).
Beziiglich der Verringerung von Treibhausgasemissionen (Mitigation) wurde da-
riiber hinaus festgestellt, dass nur begrenzt Wissen tber die tatsichliche Wirk-
samkeit einzelner Mafinahmen vorliegt (z.B. unter Lehramtsstudierenden:
Tolppanen et al., 2021). Um einen informierten Umgang mit den Ursachen und
Folgen des Klimawandels zu ermdglichen, sollte eine Auseinandersetzung mit
verschiedenen Ansitzen —z.B. auch mit weiteren Ansitzen wie der Klimaverin-
derung (Climate Engineering) — im Rahmen von Klimabildung erméglicht und
diese auch curricular im Schulunterricht verankert werden (Leve et al., 2023).

2.2 Thematisierung verschiedener Handlungsmaglichkeiten

In der Klimabildung wurden Mafinahmen zur Abschwichung und Anpassung

an den Klimawandel bislang hauptsichlich im Zusammenhang mit individuel-
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len Verhaltensinderungen diskutiert (Kranz et al., 2022). Angesichts der Gro-
fenordnung jéhrlicher Treibhausgasemissionen gilt es jedoch kritisch zu hinter-
fragen, ob Bildungsansitze, die ausschliefllich auf individuelle Verhaltensinde-
rung im privaten Sektor abzielen, die notwendige Wirkung zur Bekimpfung des
Klimawandels entfalten konnen (z.B. Niebert, 2021). Zudem neigt eine solche
Individualisierung dazu, die systemischen Rahmenbedingungen fiir individuel-
les Handeln zu ignorieren (vgl. Shove, 2010). In der Praxis spiegelt sich diese
Diskussion in der Erginzung des Carbon Footprint, als Symbol und Instrument
zur Berechnung des eigenen CO,-Verbrauchs, um den Carbon Handprint, als
Symbol fiir die Verinderung nachhaltiger Rahmenbedingungen (Reif & Heit-
feld, 2015; - Beitrag von Rostock in diesem Handbuch). Um einen informier-
ten Umgang mit dem Klimawandel zu erméglichen, sollte Klimabildung eine
Balance zwischen verschiedenen Handlungsformen (z.B. individuell und kollek-
tiv) und Handlungsebenen (z.B. privater und 6ffentlicher Sektor) sowie deren
Moglichkeiten und Grenzen aufzeigen.

2.3 Klimagerechtigkeit und Zugang zu Klimabildung

Klimabildung ist eng mit Fragen der Gerechtigkeit verwoben, insbesondere im
Hinblick auf die (historische) Verantwortung fiir den Klimawandel und das Aus-
tragen der Folgen (IPCC, 2022). Diese Fragen konnen im Kontext einer inter-
nationalen, innergesellschaftlichen und generationstbergreifenden Gerechtig-
keit diskutiert werden (Deutscher Ethikrat, 2024). Obwohl einige Bevolke-
rungsgruppen stirker von den Auswirkungen des Klimawandels betroffen sind
als andere, sind ihre Perspektiven und Erfahrungen in der Klimabildung bislang
unterreprisentiert (vgl. Gutierrez et al., 2022; auch in der Klimawissenschaft:
Gay-Antaki & Liverman, 2018). Um die gesellschaftlich notwendigen Gestal-
tungsprozesse gerechter und unter Berticksichtigung ethischer Uberlegungen
gestalten zu konnen, sollte Klimabildung sich stirker an Fragen der Gerechtig-
keit orientieren und darauf hinarbeiten, den Zugang zu Klimabildungsangebo-
ten unabhingig von Geschlecht, soziookonomischem Status, Herkunft oder an-
deren Faktoren systemischer Diskriminierung zu gewihrleisten.
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STEVE KENNER

Demokratiebildung

1. Demokratiebildung und BNE als bildungspolitisch
formulierte Querschnittsaufgaben

Demokratiebildung und BNE sind zwei der zentralen Querschnittsaufgaben im
Bildungsbereich, die eng miteinander verwoben sind. Fiir die formale Bildung ist
der Begrift der Demokratiebildung im Vergleich zu ,Demokratie lernen und
»2Demokratiepiddagogik® relativ neu und hat vor allem mit Beschliissen der
Kultusminister*innen auf Ebene der Linder an Bedeutung gewonnen. Eine bil-
dungstheoretische und empirische Auseinandersetzung mit der Begriffs- und
Verhiltnisbestimmung steht allerdings noch am Anfang, wenngleich erste wis-
senschaftliche Arbeiten, bspw. aus dem DFG-Netzwerk Demokratiebildung
und politische Bildung (2026) mittlerweile vorliegen. Bildungspolitisch wird mit
der Etablierung von Demokratiebildung das Ziel verfolgt, einen Dachbegriff
einzufithren, der demokratische Schulentwicklung (Demokratiepidagogik) und
verschiedene pidagogische sowie didaktische Konzepte (Demokratie lernen)
und Disziplinen (Politische Bildung/Politikdidaktik) zusammenfiihrt. Der bil-
dungspolitische Ansatz hat einen normativen Auftrag, der von den Kultus-
minister*innen 2018 wie folgt formuliert wurde: ,Schiilerinnen und Schiiler sol-
len so frith wie moglich an die Grundprinzipien unserer demokratischen Staats-
und Gesellschaftsordnung herangefiihrt und mit ihnen vertraut gemacht werden®
(KMK, 2018, S. 5). Uber diese normative Perspektive lisst sich auch die Verbin-
dung zu BNE herstellen. Seit tber dreiflig Jahren ist BNE auf internationaler
Ebene verankert, zuletzt als festgeschriebenes Nachhaltigkeitsziel der Agenda
2030 der Vereinten Nationen. Im Entwicklungsziel 4 ,Hochwertige Bildung“
lisst sich ebenfalls eine normative Dimension ableiten. Hier heifit es, dass durch
Bildung ,sicherzustellen [sei], dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse
und Qualifikationen zur Férderung nachhaltiger Entwicklung erwerben (UN,
2015, S. 18). In Deutschland wurde dies in der neuesten Erklirung der
Kultusminister*innen noch erweitert: ,BNE griindet auf einem emanzipatori-
schen und inklusiven Bildungsverstindnis, das auf demokratischen Grundsitzen
wie Freiheit, Gleichheit, Gerechtigkeit und Rechtstaatlichkeit beruht und dieses
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mit einer Aussicht auf eine positive Zukunftsgestaltung verkniipft (KMK, 2024,
S. 7).

Die Gemeinsamkeit liegt aber nicht nur in der normativen Dimension der
bildungspolitischen Ansitze von BNE und Demokratiebildung. Beide Ansitze
beziehen Perspektiven individueller Verhaltensmuster und Erfahrungsriume in
Bildungsprozesse mit ein und iberwinden damit abstrakte und teils lebenswelt-
ferne Ansitze, die beispielsweise politische Entscheidungen auf einen engen Po-
litikbegriff und damit auf die Institutionen und das politische System begrenzen.
Fiir die Demokratiebildung ist die Berticksichtigung politischer und demokrati-
scher Erfahrungen in Lernprozessen insbesondere auf die Arbeit von John De-
wey (1916/2011) und seiner pragmatistischen Demokratietheorie zurtickzufiih-
ren. Gerhard Himmelmann (2001) griff die Uberlegungen Deweys auf und ent-
wickelte eine Trias, die Demokratie nicht nur als Herrschaftssystem und den
damit verbundenen Institutionen und Verfahrensweisen versteht, sondern auch
als Gesellschafts- und als Lebensform. Himmelmann ,rekonstruiert den Beitrag
der Biirger*innen als Subjekte in der Demokratie zur demokratischen Kultur, die
sich immer auch aus dem Engagement und Verhalten aller in einer Gesellschaft
lebenden Mitglieder entwickelt“ (Kenner & Lange, 2025, S. 23). Auch die Per-
spektive der Zivilgesellschaft gewinnt durch die Trias von Himmelmann in Bil-
dungskontexten an Bedeutung. Neben der Unterscheidung zwischen Lebens-,
Gesellschafts- und Herrschaftsform werden derzeit auch die folgenden Dimen-
sionen im Kontext von Demokratiebildung diskutiert: Bildung tiber die Demo-
kratie (1), das Demokratische als Prinzip und Fundament (2) sowie Demokratisie-
rung mit der Fokussierung auf das Prozesshafte demokratischer Gesellschaften
(3), die sich stets im Wandel befinden. Das Demokratische (1) stellt dabei das
Fundament bzw. die Leitplanken demokratiebildnerischer Arbeit da, wobei
grundlegende und unhintergehbare Prinzipien demokratischer Gesellschaften
genauso aufgegriffen werden, wie die Notwendigkeit eines nie abgeschlossenen
Diskurses tiber demokratische Werte wie Freiheit, Gleichheit und Gerechtigkeit.
Damit eng verbunden sind die Fragen danach, wie sich das Demokratische iber
einen Prozess der Demokratisierung (2) ausbuchstabieren ldsst und welchen Bei-
trag neben institutionellen Strukturen der Demokratie auch Zivilgesellschaft
und informelle Strukturen fiir Transformation leisten. Neben dem gesellschafts-
politischen Diskurs geht es auch darum, welche Konsequenzen sich daraus zu
Prinzipien und Werten iiber eine demokratische Zivilgesellschaft in der Demo-
kratie als Form und Ordnungssystem (3) verankern lassen und welche Fragen
bspw. nach Macht- und Herrschaftsverhiltnissen dabei zu analysieren und zu re-

flektieren sind (Kenner & Lange, 2025).
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Neben den hier beschrieben Zugingen zum Demokratiebegriff im Kontext
von Bildung kann eine Anndherung an das Konzept der Demokratiebildung
auch tber drei Lesarten erfolgen, die Alexander Wohnig (2025) wie folgt unter-
scheidet: Die sozialpddagogische Lesart fokussiere die Ermoglichung von De-
mokratiebildung tber deliberative Beratung zwischen Kindern und Jugendli-
chen auf der einen Seite und Erwachsenen auf der anderen Seite. Demokratie-
bildung sei damit zwingend verbunden mit Mdoglichkeitsrdumen und einer
institutionellen Verankerung demokratischer Partizipation. Im Sinne einer poli-
tikdidaktischen Lesart stinden Deutungswissen tiber die Demokratie sowie
Analyse- und Handlungsfihigkeit als demokratierelevante Kompetenzen im Fo-
kus. Die schulpadagogische Lesart setze den Schwerpunkt darauf, Demokratie
durch Erfahrung bspw. in Projekten oder institutionalisierten Formaten wie dem
Klassenrat erfahrbar zu machen (ebd.).

2. Zwischen Normativitat und Kritik

Die beiden Querschnittsaufgaben Demokratiebildung und BNE lassen sich
kaum losgeldst voneinander betrachten. Ziel ist die Einsicht in die Notwendig-
keit von grund- und menschenrechtsorientierten Prinzipien wie Pluralitit und
Menschenwiirde fiir eine demokratische Gesellschaft sowie die Notwendigkeit
weiterreichender Transformationsprozesse im Sinne einer nachhaltigen Ent-
wicklung auf allen Ebenen. Auf diese normativen Dimensionen beschrinkt wi-
re dem affirmativen Charakter der Bildungspraxis kaum zu widersprechen. Die
krisenhaften Verhiltnisse werden damit aber auch pidagogisiert und der Bil-
dung eine schier unlosbare Aufgabe gestellt (> Beitrag von Kenner in Kap. 2 in
diesem Handbuch).

An Bedeutung gewinnt daher die Einbeziehung des kritisch-analytischen
Denkens in Alternativen, eigenstindige Urteilsbildung und politische Hand-
lungsfihigkeit. Demokratiebildung kann demnach nicht auf Demokratieerfah-
rung reduziert werden, genauso wie BNE nicht auf das Ziel beschrinkt werden
darf, Verhaltens- und Lebensstilinderungen zu erreichen. Beide Querschnitts-
aufgaben bediirfen der Bereitschaft fiir eine Auseinandersetzung mit den krisen-
haften Verhiltnissen der Gegenwart. Demokratie und Nachhaltigkeit stehen in
diesen Bildungskonzepten nicht zur Disposition, aber die Frage danach, wie wir
in Zukunft leben und wirtschaften wollen, ist verbunden mit einer kritischen
Analyse bestehender Macht- und Herrschaftsverhiltnisse — ohne die Antwort
oder den vermeintlich richtigen Weg bereits zu kennen (Kenner & Lange, 2025).
Konflikt und Dissens und eine konstruktive und zivile Auseinandersetzung da-
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mit sind konstitutiv fiir freiheitliche demokratische Gesellschaften (IMouffe
2007). ,Schlieflich gelten Krisen wie auch die konflikthafte Auseinandersetzung
um ihre Bewiltigung als sozialwissenschaftlich natiirlicher Bestandteil von De-
mokratien“ (Achour, 2023, S. 360) und damit auch als bedeutsam fiir Demokra-
tiebildung und BNE.

Das Zusammendenken von Demokratiebildung und BNE eroffnet die
Moglichkeit, formale, non-formale und informelle Bildungsriume nicht nur als
Lernrdume zu verstehen, sondern als demokratische und politische Sozialisati-
onsorte zu gestalten. Freirdume kénnen mithilfe unterschiedlicher Lehr- und
Lernformate, bspw. tiber Projektlernen (= Beitrag von Reinhardt in diesem
Handbuch), selbst organisierte Arbeitsgemeinschaften (= Beitrag von Nagel in
diesem Handbuch) oder Zukunftswerkstitten (= Beitrag von Dannemann &
Girtler in diesem Handbuch), aber auch iber soziale Bewegungen (= Beitrag
von Lingenfelder in diesem Handbuch) eréffnet werden. Demokratiebildung er-
moglicht, sich in geschiitzten Rdumen mit politischen Fragestellungen und
Konflikten auseinanderzusetzen, Zukunftsvisionen zu diskutieren, politische
Forderungen zu entwickeln oder eigene Aktionen zu planen.

Wenn von der normativen Dimension ausgehend Demokratiebildung und
BNE das Individuum ins Zentrum riicken und dabei die politische Dimension
sowie Macht- und Herrschaftsverhiltnisse im Kontext von Demokratie, Nach-
haltigkeit und Transformation nicht aus dem Blick verlieren, kdnnen mit diesen
beiden Ansitzen ein ganzheitliches Bildungsverstindnis entwickelt sowie Rau-
me fiir emanzipatorische Bildungserfahrungen eréffnet werden. Damit wird ei-
ne gemeinschaftliche Emanzipation von Strukturen ermdéglicht, die auf der Aus-
beutung von Mensch und Natur begriindet sind (Singer-Brodowski, 2016,
S. 16).
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Rassismuskritische und dekoloniale Bildung

1. Einleitung

Dekoloniale und rassismuskritische Bildungsansitze erfahren in den letzten Jah-
ren in den verschiedensten padagogischen Feldern zunehmend mehr Aufmerk-
samkeit. Auch im Forschungs- und Praxisfeld ,Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE)' finden sich inzwischen vermehrt Arbeiten, die diese Ansitze be-
riicksichtigen, die Auseinandersetzung im deutschsprachigen Raum befindet
sich jedoch noch in ihren Anfingen. Insbesondere bei der Betrachtung von
Lehrmaterialien zu BNE und Globalem Lernen (GL) wird deutlich, dass diese
bisher nur vereinzelt die strukturellen Auswirkungen postkolonialer Machtver-
hiltnisse systematisch mitreflektieren (Danielzik, 2013, S. 26). Dabeti sind ras-
sismuskritische und dekoloniale Perspektiven, die in ihrem Kern auf eine Redu-
zierung von gewaltvollen Ungleichheitsverhiltnissen ausgelegt sind, fiir den glo-
bal ausgerichteten piddagogischen Zugang der BNE in besonderer Weise
weiterfiihrend. Im Gegensatz zu anderen Feldern der Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaft (und -praxis) ist das Feld der BNE konstitutiv tiber nationa-
le Grenzen hinweg auf eine solidarische Weltgesellschaft ausgerichtet und hat
die ,Bekimpfung von Ungleichheiten aller Art [...]* (UNESCO, 2021, S. 23)
als eines ihrer zentralen Ziele festgelegt. Dennoch ldsst sich bisher eine systema-
tische Ausblendung postkolonialer Perspektiven feststellen. So sind erstens An-
sitze der BNE in den kolonial geprigten Diskurs um ,Entwicklung’ eingebettet
und,, [...] fulen somit bereits auf bestimmten rassistischen und kapitalistischen
Grundannahmen und Logiken, die konstituierend fiir bestehende Machtver-
hiltnisse in Nord-Std-Bezichungen sind“ (Etzkorn et al., 2022, S. 12). Zweitens
fehlt es in zentralen Policy Papers der BNE, wie beispielsweise in den von der
UN formulierten Sustainable Development Goals (SDGs), an ,konkreten
Beziige[n] zu Kolonialismus [...; diese] vermeiden die Thematisierung von Ur-
sachen globaler Ungleichheiten (ebd.). Drittens setzen pidagogische Ansitze
der,[...] BNE gleichberechtigte Subjekte in einer Welt voraus, in der [lediglich]
jeweilige Handlungsspielrdume durch strukturelle sozio-politische Ungleichheit
unterschiedlich grof sind“ (Danielzik, 2013, S. 27). Durch die Ausblendung

machtvoller post-/neokolonialer Verhiltnisse bleibt in diesen Ansitzen jedoch
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unsichtbar, dass eine solche ,Gleichberechtigung der Subjekte’ nicht existiert.
Die im Folgenden darzustellenden Ansitze der rassismuskritischen und dekolo-
nialen Bildung kénnen in Bezug auf diese Leerstellen einen weiterfihrenden

Beitrag fir die BNE leisten.
2. Rassismuskritik und rassismuskritische Bildung

Mit ,Rassismuskritik‘ ist ein Ansatz gemeint, der sich analytisch der Frage an-
nimmt, ,.in welcher Weise, unter welchen Bedingungen und mit welchen Kon-
sequenzen Selbstverstindnisse, Handlungsweisen und das Handlungsvermégen
von Individuen, Gruppen und Institutionen durch Rassismen vermittelt sind*
(Linnemann et al., 2013, S. 11). Rassismus wird dabei als gesamtgesellschaftli-
ches Verhiltnis verstanden, in das alle Subjekte auf unterschiedliche Weise ver-
strickt sind, ohne dass es ein ,auflerhalb der Verhiltnisse® gibe (vgl. Broden &
Mecheril, 2010, S. 9). Eine vom Ansatz der ,Rassismuskritik® geleitete Analyse
versucht zu verstehen, welchen Einfluss rassistische Diskurse und Praxen auf den
jeweils untersuchten Gegenstand haben. Rassismuskritische Bildung wiederum,
als ein daran anschliefendes Konzept, ist eine Praxis der Verinderung. IThr Ziel
ist es, auf pidagogischem Wege alternative Denk- und Handlungsweisen zu ver-
mitteln, die rassistisch gewaltvolle Verhiltnisse reduzieren kénnen. Dazu ist es
notwendig, die jeweilige soziale Positionierung, also die strukturelle Involviert-
heit von Subjekten in gesellschaftlichen Machtverhaltnissen, pidagogisch er-
fahrbar und reflexiv zuginglich zu machen. Erst dadurch kénnen die damit ein-
hergehenden Privilegien, Benachteiligungen und Handlungsspielrdume ausge-
lotet und Implikationen fiir verdndernde Praxen abgeleitet werden.

3. Dekolonisierung und dekoloniale Bildung

Zu Beginn muss gesagt werden, dass eine genaue Definition von ,Dekolonisie-
rung“ von Bedeutung ist, da der Begriff Gefahr lduft, zu einem Synonym fiir
(Forschungs-)Anliegen zu werden, die sich mit Formen sozialer Ungleichheiten
auseinandersetzen (vgl. Akbaba & Heinemann, 2023, S. 20). Diese oberflichli-
che Aneignung kann selbst wiederum eine Form der Kolonisierung sein, da sie
den Ursprung des Konzepts, nimlich die Anliegen der indigenen Bevélkerun-
gen, unsichtbar macht. Tuck und Yang (2012) machen deutlich: ,,Decolonization
is not a metaphor.” Tatsichlich kommt das Konzept urspriinglich aus den anti-
kolonialen Bewegungen Lateinamerikas, die sich gegen die gewaltvolle Aneig-
nung von Land und Ressourcen, die Uberschreibung kultureller Praxen und
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nicht zuletzt gegen die Vernichtung grofler Teile der indigenen Bevolkerung zur
Wehr setzen. Die Grundannahme ist, dass Kolonialismus sich nicht nur politisch
und Skonomisch auswirkt, sondern ein ,Phinomen ist, [...], das die Ideologie
und Ideenwelt der westlichen Zivilisation wesentlich bestimmt hat und bis heu-
te bestimmt“ (Wintersteiner et al., 2020, S. 25). In dekolonialen Ansitzen sind
daher explizit auch Zusammenhinge von Kolonialismus mit Kapitalismus/He-
teronormativitit und die Frage, wer als (verwertbarer) Mensch gilt/Ableismus
Gegenstand der Analyse (vgl. Akbaba & Heinemann, 2023, S. 19). Ansitze der
dekolonialen Bildung zeichnen dabei die historisch verwobene Gewordenheit ge-
genwirtiger Verhiltnisse mit kolonialen Unternehmungen nach. Neben dem in-
tellektuellen Widerstand gegen epistemische Gewalt des Westens hat die deko-
loniale Bildung auch zum Ziel, unter anderem zum Schweigen gebrachte Stim-
men wieder sicht- und hoérbar zu machen. Ebenso werden scheinbare
Selbstverstindlichkeiten — beispielsweise in der Wissensproduktion — darauthin
befragt, welchen Beitrag sie zur Aufrechterhaltung neokolonialer Verhiltnisse
leisten und wie es moglich ist, Subjekte auszubilden, die bewusst in solche (Re-)
Produktionen intervenieren kénnen (Mignolo, 2019).

4. Rassismuskritische und dekoloniale Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung

Sowohl rassismuskritische als auch dekoloniale Bildungsansitze eint die Pers-
pektive auf historisch in der Kolonialzeit begriindete, strukturelle Aspekte der
Benachteiligung. Dekoloniale Bildungsansitze sind insgesamt jedoch breiter an-
gelegt. Fiir die BNE koénnten u.a. folgende drei Aspekte besonders wertvoll sein:
Erstens, der historisierende Ansatz, durch den die Gewordenheit gegenwirtiger
Ungleichheitsverhiltnisse mit in den Blick genommen wird, wenn tiber ,Nach-
haltigkeit’ und ,Entwicklung® gesprochen wird. Zweitens der Ansatz, die Pers-
pektiven von marginalisierten Bevolkerungsgruppen mehr in die Mitte der Bil-
dungsarbeit zu riicken, diese also als Wissensproduzent®innen ernst zu nehmen
und nicht als solche, ,iiber‘ die etwas zu lernen ist, wie sich in aktuellen BNE-
Materialien hiufig beobachten lasst (Kleinschmidt, 2021, S. 298). Drittens ma-
chen rassismuskritische und dekoloniale Ansitze die (soziale/eurozentrische)
Standortgebundenheit von Perspektiven deutlich und beschreiten Wege, um ver-
schiedene Standpunkte wahrzunehmen und zu erschliefen. Fiir wen hat zum
Beispiel das normative Konzept der ,nachhaltigen Entwicklung® welche Bedeu-
tung? Oder welche Vorstellungen von ,gutem Leben, Gerechtigkeit und Zusam-
menleben sind eigentlich handlungsleitend? In einer Welt, die durch die Aus-
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beutung von Ressourcen, Kriege und Armut fiir immer weniger Menschen le-
benswert scheint und in welcher der Klimawandel dazu beitrigt, vorhandene
Lebensriume immer weiter zu verengen, gilt es, die Suche nach Formen von so-
lidarischen Lebensweisen (Brand & Wissen, 2011, S. 165 f.) dringender denn je

voranzutreiben.
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Deeper Learning und Service-Learning

1. Deeper Learning, Lernen durch Engagement und Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung im Zusammenklang

Deeper Learning (DL), kombiniert mit Lernen durch Engagement (LdE) ermog-
licht Lernenden, sich gesellschaftlich zu engagieren, Verantwortung zu iberneh-
men und gemeinsam wirksam zu werden. Dies trigt zu einem ganzheitlichen,
tiefgreifenden und nachhaltigen Lernen bei (Beigel, Klopsch & Sliwka, 2023,
S. 62). Der Beitrag untersucht, welches Potenzial die beiden Ansitze fiir eine
Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) bieten, wobei Partizipation durch
Voice & Choice und Selbstwirksamkeit zentral sind.

LdE (engl. Service-Learning) ist eine projekt- und kompetenzbasierte
Lernform, die fachliches Lernen mit einem gesellschaftlichen Engagement von
Schiiler*innen verbindet. Sie basiert auf John Deweys Ideen zum Lernen aus Er-
Jfabrung und Demokratie als Lebensform und strebt an, die schulische Lernkultur
durch Partizipation und handlungsorientiertes Lernen zu verindern sowie die
politische Urteilsfihigkeit und Demokratieckompetenz der Lernenden zu stir-
ken. Sechs Qualititsstandards bilden den padagogischen Rahmen von LdE: cur-
riculare Anbindung, realer Bedarf, Reflexion, Partizipation der Schiiler*innen,
Engagement auflerhalb der Schule, Anerkennung und Abschluss.

Die Pidagogik des DL fuf’t ebenfalls auf einem erfahrungs- und partizipa-
tionsorientierten Ansatz und zielt auf die Kompetenzen und Kenntnisse ab, wel-
che junge Menschen fiir eine gelingende, selbstbestimmte Zukunftsgestaltung
benétigen, indem ein Rahmen zur Erarbeitung von Fachwissen, Personlichkeits-
entwicklung und Entfaltung von Kreativitit geschaffen wird (Sliwka & Klopsch,
2022, S. 14 £.). Die zehn Qualititskriterien von DL beinhalten ein kooperativ
entwickeltes Unterrichtsdesign, einen Unterricht in einer hybriden Lernumge-
bung, eine dreiphasige Struktur, einen systematischen Wissensaufbau, den Er-
werb von Future Skills, Partizipation und Gestaltungsfreiriume (Voice &
Choice), Selbstbestimmung und -steuerung (Agency), eine dialogische Leis-
tungsentwicklung, authentische Ergebnisse und die Prozessunterstiitzung durch
eine adaptive Lehrkrifterolle (Sliwka et al., 2024, S. 107).
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Am Beispiel der Einheit Global Goals & Nachhaltiger Konsum an der Kurt-
Tucholsky-Schule (KT'S) Flensburg zeigt sich, wie Schiiler*innen sich beim Er-
werb von fundiertem Fachwissen aktiv-kreativ bei der Gestaltung einer nachhal-
tigeren Zukunft einbringen. Im Zusammenklang der Qualititen des DL- und
LdE-Ansatzes wird eine Briicke vom Lernen zber die Welt zum kritisch-reflek-
tierten Lernen und Handeln in der Welt geschlagen und im Kleinen werden
nicht nur Kompetenzen, die fiir die Bewiltigung globaler Herausforderungen
notig sind, trainiert, sondern auch lokale Problemlésungen entwickelt. Hierzu
wird das Lerngeschehen nach dem DL-Phasenmodell (Sliwka & Klopsch, 2022)

strukturiert:

1.1 Phase | - Instruktion & Aneignung:
Tiefgreifendes Verstandnis fiir Nachhaltigkeitsziele entwickeln

In Phase I behandeln die Lernenden der 8. Klasse im Fach Wirtschaft/Politik
die 17 Nachhaltigkeitsziele (SDGs) der UN. Unter Anleitung der Lehrkraft er-
werben sie ein solides Wissensfundament, welches auf curricularen Inhalten fufit
und sie auf selbst gesteuerte Lernphasen vorbereitet, in denen sich die Lernen-
den vertieft mit einem der Nachhaltigkeitsziele auseinandersetzen (Beigel, Sliw-
ka & Klopsch, 2023; Sliwka & Klopsch, 2022). In der curricularen Anbindung
und dem systematischen Aufbau unterschiedlicher Wissensdimensionen werden
Qualititsstandards, die LdE und DL jeweils auszeichnen, deutlich (Seifert et al.,
2019, S. 14; Sliwka et al., 2024, S. 107). Zudem wird das gemeinniitzige Enga-
gement in Phase II angebahnt.

1.2 Phase Il - Ko-Konstruktion & Ko-Kreation: Sich mit vertieftem Wissen
fiir einen nachhaltigen Umgang mit Ressourcen einsetzen

Zu Beginn von Phase II teilen sich die Lernenden stirken- und interessengelei-

tet in Gruppen auf. Die Teams setzen sich intensiv mit einem selbst gewihlten

SDG auseinander, indem sie durch Engagement eine regionale Losung fiir die

jeweilige globale Herausforderung entwickeln und erproben.

Ein Team konzentriert sich etwa auf das SDG 12 (Nachhaltiger Konsum
und Produktion), erforscht das lokale Umfeld und entwickelt Strategien fiir ei-
nen nachhaltigeren Konsum. In ihrer Auseinandersetzung stoflen sie auf das
Phinomen ,Fast Fashion‘ und planen, die Schulgemeinschaft fiir nachhaltigeren
Kleidungskonsum zu sensibilisieren und Secondhandmode attraktiver zu ma-
chen. Sie organisieren einen Kleidertausch und den Verkauf von gebrauchter
Kleidung an der Schule, in Zusammenarbeit mit einem auflerschulischen Enga-
gementpartner, dem Sonnenblumenhaus Flensburg. Flankierend hierzu werden
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in den Fichern Kunst und Deutsch Poster und Werbetexte erstellt, um das Pro-
jekt zu bewerben.

So entwickeln die Lernenden durch die Vernetzung mit geeigneten
Partner*innen, dem selbst organisierten Erarbeiten von Lésungsansitzen und
ihrem gesellschaftlichen Engagement tiberfachliche Fihigkeiten und zukunfts-
relevante Kompetenzen (Klopsch & Sliwka, 2019b; Sliwka & Klopsch, 2022,
S. 106 ff.).

Die Verbindung von DL und LdE adressiert hier BNE, indem Lernende die
Chance erhalten, reale Bedarfe in ihrem schulischen Umfeld zu erkunden und
sich fur ein Anliegen einzusetzen, das ihnen wichtig ist (Seifert et al., 2019). Die
Auseinandersetzung mit Zukunftsfragen bietet den Lernenden zudem echte
Mitgestaltungs- und Beteiligungsmoglichkeiten sowie Entscheidungsfreiheit im
Sinne von Voice & Choice. Statt einem fest vorgegebenen Pfad zu folgen, erle-
ben die Lernenden den Unterricht als Ubungsfeld tir den Umgang mit Gestal-
tungs- und Autonomiespielriumen. Sie bestimmen selbst, in welchen Bereichen
und auf welche Weise sie sich engagieren mochten. Dies trigt zu einer emanzi-
patorischen BNE bei, da es den Lernenden erlaubt, kritisch iber nachhaltig-
keitsbezogene Fragen nachzudenken und eigene Antworten zu finden, anstatt
vorgegebene Denk- und Handlungsweisen zu tibernehmen (Buddeberg et al.,
2023, S. 225). Die Lernenden tiben so demokratische Praktiken und trainieren
ihre Gestaltungskompetenz, indem sie ihr ,Wissen tiber nachhaltige Entwick-
lung anwenden“ (de Haan, 2008, S. 31).

1.3 Phase lll - Authentische Leistung: Nachhaltig Agieren und den

Lernprozess reflektieren und wiirdigen
In Phase III miindet diese Auseinandersetzung in die Darbietung authentischer
Leistungen. Fiir die Teams bedeutet das, ihre Ideen zu realisieren und ihre Lern-
ergebnisse 6ffentlich zuginglich zu machen. In dieser Phase ist zudem der Aus-
tausch tber die Engagementprojekte innerhalb der Klasse und das Reflektieren
unterschiedlicher Lernwege bedeutend. Die Phase schliefit mit einer Feier ab,
die das Engagement und die Leistungen der Lernenden wiirdigt.

Wihrend aller drei Phasen pragen begleitende Unterstiitzung und Beratung
durch die Lehrkraft sowie Reflexionseinheiten den Lernprozess. Diese sind be-
deutend, weil Lernen nicht allein aus der Erfahrung, sondern auch aus ihrer Re-
flexion resultiert. Durch Reflexion konnen Schiiler*innen Erlebnisse wihrend
des Engagements verarbeiten, Kompetenzzuwachs erkennen, ihren Lernweg be-
trachten und ihr Engagement in einen groferen gesellschaftlichen Kontext ein-
ordnen. Reflexion ermdglicht es den Lernenden, die Auswirkungen ihres Han-
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delns zu verstehen und zukiinftige Handlungsweisen zu tiberdenken (Reflection

for action) (Klopsch & Sliwka, 2019a, S. 92).

2. Mit DL und LdE tiber das Klassenzimmer hinaus wirksam
werden

Die Lernenden im genannten Beispiel erfahren, dass sie auch als Achtklissler*in-
nen einen Unterschied machen und Einfluss nehmen kénnen. Ihr Engagement
wirkte sich tiber die Aktion hinaus aus und motivierte weitere Klassen, sich in-
tensiver mit Nachhaltigkeitsthemen zu befassen. Fir BNE ist das Erleben von
Selbstwirksamkeit der Lernenden von grofler Bedeutung, da Selbstwirksamkeit
als Voraussetzung fiir die Ubernahme von Verantwortung gilt und die Motiva-
tion fiir kiinftiges Handeln férdert. So zeigt das Beispiel, dass die Verkntpfung
von LdE und DL dabei hilft, durch den Kompetenzzuwachs Lernende zu zu-
kunftsfihigem Denken und Handeln zu befihigen — ein Hauptziel der BNE.

Weiterhin verdeutlicht es, dass Lernende in der Lage sind, Lésungsansitze
fiir globale Herausforderungen in ihrem Umfeld zu entwickeln, indem sie eine
proaktive Rolle einnehmen und praktische Mafinahmen fiir eine nachhaltige
Transformation umsetzen.

Fir eine erfolgreiche Implementierung solcher DL-LdE-Lernarrange-
ments, die Riume fiir eine BNE schaffen, ist es entscheidend, die Qualititsstan-
dards beider Ansitze zu bertcksichtigen.

3. Fazit: Transformative Lernerfahrungen
fiir eine BNE ermdéglichen

Das Beispiel der KT'S Flensburg zeigt, dass die Kombination aus LdE und DL
den Schiiler*innen nicht nur ein tiefes Verstindnis fiir nachhaltiges Handeln ver-
mittelt, sondern sie auch zu selbstbestimmtem, nachhaltigerem Handeln moti-
viert. Diese ,transformative Lernerfahrung® (Klopsch & Sliwka, 2019b, S. 165)
befihigt und motiviert Lernende im Sinne der BNE, die Zukunft mitzugestalten.
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HANNA BUTTERER, ALEXANDER WOHNIG

Potenziale und Herausforderungen von
Kooperationen als Zwischenrdume formaler
und non-formaler BNE

Schulen sind im bundesdeutschen Diskurs der Raum, iiber den politisch und ge-
sellschaftlich am meisten gesprochen wird, wenn es um Bildung geht. Aufler-
schulische Lernorte — d.h. non-formale Bildungsriume — werden dagegen meist
nur dann thematisiert, wenn Gber die Notwendigkeit einer Offnung von Schul-
raumen gesprochen wird, etwa um attestierten Defiziten und Herausforderungen
schulischer Bildung entgegenzutreten. Deutlich wird dies auch am Beispiel des
seit inzwischen Gber drei Jahrzehnten stattfindenden Institutionalisierungspro-
zesses des Bildungsansatzes BNE, innerhalb dessen auch die Anforderungen an
die Bildungspraxis sowohl auf inhaltlicher wie auch auf struktureller Ebene im-
mer weiter ausgeweitet wurden. Wihrend mit Blick auf die Umsetzung und Ver-
wirklichung dieser Anforderungen zunehmend das ,Innovationspotenzial“ non-
formalen und informellen Lernens aufgrund der dort vorfindbaren , Vielfalt,
Kreativitit, Diversitit und Unabhingigkeit* betont wird (NAP, 2017, S. 69),
wird im aktuellen globalpolitischen Rahmenpapier zu BNE — der Roadmap
#BNE2030 — formale Bildung als unzureichend beschrieben, wihrend auch hier
non-formales und informelles Lernen [...] ,ausschlaggebende Moglichkeiten®
erdffnen konnen (UNESCO, 2021, S. 58). Eine erfolgreiche Verankerung von
BNE wird folglich eng mit non-formalen Bildungsriumen verbunden, was auch
darin begriindet liegt, dass hier bereits friith zahlreiche Inhalte Gegenstand der
Bildungspraxis waren, die sich heute thematisch BNE zuordnen lassen. Dies
lisst sich historisch darauf zurtickfiihren, dass die Umsetzung von BNE eng mit
den vielfiltigen Ansitzen der Umweltbildung und des Globalen Lernens (=
Beitrag von Bergmiiller/Inkermann/Pettig in diesem Handbuch; = Beitrag von
Achour/Overwien/Schmitt in diesem Handbuch) verbunden ist, die wiederum
aus Birger*inneninitiativen und sozialen Bewegungen heraus entwickelt und so-
wohl konzeptionell als auch praktisch vorrangig in auflerschulischen Lernorten
umgesetzt und anschliefend an formale Bildungseinrichtungen herangetragen
wurden.
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Getragen durch das Ziel, den Unterricht zu unterstiitzen, herrscht auch
Konsens tiber den Wert von Kooperationen zwischen auflerschulischen Lernor-
ten mit Schulen: Kooperationen, die in der Schule stattfinden, wird das Poten-
zial zugeschrieben Expert*innenwissen zu integrieren, wihrend Kooperationen
auflerhalb von Schule vor allem wegen der Authentizitit des auflerschulischen
Umfelds gefordert werden. Hierbei wird jedoch fiir Bildung allgemein, wie auch
fiir BNE im Besonderen, selten das ,Andere‘ der Profession der aufierschulischen
Bildung als Anlass fiir Kooperationen betont. Eine Perspektive, die das ,Andere’
auferschulischer Bildung anerkennt, will dieser Beitrag, aus Perspektive politi-
scher Bildung, einnehmen (siehe dazu ausfiihrlicher Butterer et al., 2023). Hier-
zu werden Kooperationen am Beispiel von Schule und aulerschulischen Lern-
orten als Zwischenrdume von BNE skizziert, in denen nicht nur Potenziale fiir,
sondern auch Herausforderungen und Widerspriiche von Kooperationen deut-
lich werden, die mit Blick auf die (Un-)Vereinbarkeit der unterschiedlichen Riu-
me wie auch das Ziel, die politische Dimension von BNE zu stirken, eine Re-
flexion erfordern.

1. Non-formale Bildungsrdume als Innovationsraum von BNE

Non-formale Bildungsriume unterscheiden sich nicht nur in ihrer Ortlichkeit
von Schule — etwa Schulgebdude vs. aulerschulische Lernorte —, sondern viel-
mehr in der ihnen zugrunde liegenden Eigenlogik und dem Professions- und
Bildungsverstindnis der darin handelnden Akteur*innen (insb. Jugendarbeit),
ihrer Struktur, wie auch ihrer sozialen Funktion und Geschichte. Werden Riu-
me nicht nur als architektonische Gebilde, sondern als ein Ergebnis sozialer Be-
ziehungen sowie als ein Ort begriffen, in dem sich gesellschaftlich ausgehandel-
ter und festgelegter Sinn materialisiert (Bohme & Herrmann, 2011), der unter
anderem auf die Merkmale und Funktionen der Institutionen zurtickzuftihren
ist, so lassen sich padagogische Riaume differenziert betrachten. Konstituierende
Strukturcharakteristika der Jugendarbeit, wie Freiwilligkeit, Offenheit, Herr-
schaftsarmut, Partizipation und Diskursivitit (Schwerthelm & Sturzenhecker,
2016) begriinden das Professionsverstindnis der Jugendarbeit und schreiben sich
in den Raum ein. Diese Merkmale sind auch im Selbstverstaindnis aufierschuli-
scher politischer Bildung zu finden und werden, so zeigen empirische Studien,
von Teilnehmenden an auflerschulischen politischen Bildungsseminaren als ,das
Andere’ wahrgenommen und damit von Schule abgegrenzt (Wohnig, 2024).
Dies sollte nicht als Dualismus (gut — schlecht; kritisch — affirmativ), sondern als
Resultat sozialer Differenzierung von Bildungsriumen begriffen werden.
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Im aktuellen BNE-Monitoring wird zudem deutlich, dass sich die Struktur-
charakteristika der Jugendarbeit auch im Selbstverstindnis von Expert*innen der
non-formalen und informellen BNE wiederfinden, wenn sie ihr spezifisches Bil-
dungsverstindnis als , freiwillig, bedarfsorientiert, partizipativ, experimentell und
gestaltungsoffen” beschreiben (Singer-Brodowski, 2018, S. 2). Insbesondere auf-
grund dieses Bildungsverstindnisses kénnen non-formale Bildungsridume als In-
novationsriume betrachtet werden, indem sich andere Fragen und Ansitze po-
sitionieren lassen, als dies im schulischen Kontext, der etwa durch die gesell-
schaftlichen Funktionen der Selektion, Qualifikation, Legitimation oder auch
Vorgaben in Lehrplinen geprigt ist, der Fall ist. In sozialen Bewegungen lassen
sich zudem kollektive Lern- und Bildungsraume finden, die sich dadurch aus-
zeichnen, dass sie die Verwobenheit von politischem Aktivismus und politischer
Bildung aufgreifen, indem ,,politische Bildung selbst als Teil des Politischen ver-
standen wird“ (Emde & Kaufmann, 2024, S. 499). Lernende haben so in non-
formalen Bildungsriumen die Moglichkeit, Partizipation nicht nur als kogniti-
ven Prozess, sondern als reales Handeln zu erfahren und zu reflektieren, was ins-
besondere fiir den transformativen und partizipativen Anspruch von BNE eine
besondere Bedeutung hat. Das damit verbundene Wechselspiel von Aktion und
Reflexion wird auch von Blum et al. (2021) aufgegriffen, wenn sie
serfahrungsorientierte[s] Lernen [...] an realen Problemstellungen® als ,wesent-
liche Verbindungslinie“ von BNE mit transformativen Lernprozessen und Ser-
vice Learning markieren (ebd., S. 20). In aulerschulischen Nachhaltigkeitsiniti-
ativen konnen ,,Geschichten des Gelingens“ kennengelernt und dadurch ,,Selbst-
wirksamkeitserfahrungen gesammelt werden, die Hoffnung und Mut machen
[konnen]“ (ebd.). Jenen Selbstwirksamkeits- und Erfahrungsoptimismus gilt es
jedoch, nicht nur mit Blick auf ,globale Zusammenhinge® und in Bezug auf die
»2Diskussion um sozial-6kologische Transformationen zu reflektieren (ebd.),
sondern auch dahingehend, dass weder Schule noch auf8erschulische Bildungs-
raume dem Anspruch von BNE gerecht werden kénnen, das umzusetzen, was
politisch nicht gelingt.

2. Schulrdume und ihre widerspriichliche Rolle im
Institutionalisierungsprozess von BNE

In der bildungspolitischen Implementierung von BNE wurden zunichst non-
formale Bildungsrdume und die Verbreitung von am Output ausgerichteten
BNE-Kompetenzen fokussiert, die global wie auch national auf eine Standardi-
sierung und Messbarkeit zielen. Im deutschsprachigen Raum ging es hierbei pri-
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mir um die Vermittlung des Konzepts der sogenannten Gestaltungskompetenz,
die es Lernenden erméglichen soll, die Zukunft ,in aktiver Teilhabe im Sinne
nachhaltiger Entwicklung modifizieren und modellieren zu konnen“ (de Haan
& Harenberg, 1999, S. 62). Kompetenzen lassen sich gut in das formale Bil-
dungsverstindnis staatlicher Bildungseinrichtungen integrieren, da hier zielge-
richtetes und strukturiertes Lernen (Input — Output) stattfinden soll. Aus der
Perspektive der kritischen Bildungstheorie wird jedoch betont, dass hierdurch
die Sachinhalte zu , Kénnensformeln“ verdiinnt werden (Euler, 2014, S. 171) und
diese so uber strukturelle Widerspriiche des Nachhaltigkeitsdiskurses wie auch
des Bildungsansatzes selbst hinwegtiuschen (Kehren, 2021). Zudem ist zu be-
obachten, dass die Qualitit, insbesondere mit Blick auf das kritisch-emanzipa-
torische Potenzial von BNE im Zuge der quantitativen Verbreitung durch den
Institutionalisierungsprozess von BNE fragwiirdig geworden ist (Frohlich & In-
kermann, 2017). Dies steht jedoch im Widerspruch zu den zunehmend politi-
scher werdenden Forderungen von BNE, die kritische Sichtweisen und transfor-
mative Handlungen fordern sollen (UNESCO, 2021, S. 58).

Ebenso wird das Potenzial des auf8erschulischen Bildungsselbstverstindnis-
ses, politisches Handeln sowohl als Teil politischer Bildung und damit auch als
Teil der politischen Dimension von BNE zu begreifen, in der schulischen Bil-
dung weniger wertgeschitzt, teilweise vehement abgelehnt. In Anlehnung an
Forschungsergebnisse der politischen Bildung wird deutlich, dass selbst die
Maglichkeiten hierzu in der Schule bereits aufgrund ihrer Raumlogik begrenzt
sind (Wohnig, 2021, S. 44). Dabei wirken u.a. die in den Raum eingeschriebe-
nen gesellschaftlichen Funktionen von Schule (Qualifikation, Selektion, Legiti-
mation, Sozialisation) und die Struktur von Schule (u.a. Unterrichtsficher,
45-Minuten-Taktung). Es soll nicht ausgeschlossen werden, dass politisch-
emanzipatorische Lernprozesse auch in Schulrdumen gestaltet werden kénnen,
die letztlich ein zentrales Handlungsfeld mit Blick auf den Bildungszugang dar-
stellen. Emanzipatorische Lernprozesse basieren jedoch ,,auf subjektorientierter,
kooperativer und selbstbestimmter Beteiligung der Lernenden und Lehrenden®
(Eis, 2024, S. 214). Ein kritisches Verstindnis von BNE, das auch Potenziale fiir
politische Bildung eréftnen méchte, erfordert folglich eine kritische Reflexion
der institutionellen Grenzen der formalen Bildung, ihrer sozialen Funktion wie
auch ihrer Wirkungsmacht im Institutionalisierungsprozess von BNE.

Anne-Katrin Holfelder und Marie Schehl (2022, S. 876) betonen mit Blick
auf die mit BNE verbundenen Forderungen nach ,Problem-, Lésungs-, Kon-
flikt- und Handlungsorientierung, dass in der auflerschulischen Bildungspraxis
strukturelle Grenzen des formalen, auf Qualifizierung ausgerichteten Bildungs-
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bereich[s] der Institution Schule iiberwunden werden kénnen®. Verbunden mit
dem Ziel einer Offnung von Schule sowie daran anschlieffenden ,Mafinahmen
zur Verstirkung der Interaktion und Kooperation von formalen, non-formalen
und informellen Lern- und Lehrumgebungen (UNESCO, 2021, S. 62) wird je-
doch zu selten die Frage gestellt, ob, und wenn ja, wie sich dieses Innovationspo-
tenzial non-formaler Bildungsriume in Kooperationsprojekten entfalten kann
und wie dadurch entstehende Kooperationen konkret ausgestaltet sind.

3. Kooperationen als Zwischenraum
formaler und non-formaler BNE

Kooperationen werden zunehmend als eine Win-win-Situation fir die formale
wie auch die non-formale Bildung beschrieben: Wihrend beispielsweise Schulen
durch die Kooperationen ,ihr didaktisches Repertoire® (Singer-Brodowski,
2018, S. 3) erweitern, konnen non-formale Bildungsakteur*innen ihre leitenden
Themen in Schule einbringen, ihre Praxis durch die Integration in den schuli-
schen Alltag vermeintlich stirken und eine groflere Zielgruppe erreichen. Mit
Blick auf den Institutionalisierungsprozess von BNE wird in der ministeriellen
Zwischenbilanz zudem der Erfolg erster strukturbildender Entwicklungen in
der heterogenen auflerschulischen Bildungslandschaft betont, wobei Kooperati-
onen ein besonders grofler Stellenwert zugeschrieben wird:

Anbieterinnen und Anbieter non-formaler und informeller Bildungsange-
bote konnen sich nun auch institutionell in einer BNE-Bildungslandschaft
verorten, die explizit auf eine enge und komplementire Kooperation mit dem

formalen Bildungsbereich setzt. (BMBE, 2020, S. 40)

In diesem harmonisch klingenden Narrativ wird jedoch hiufig ausgeblendet,
dass ebendiese fortschreitende Funktionalisierung auflerschulischer Lernorte
auch mit dem Risiko verbunden ist, dass die auflerschulische Bildung durch ei-
ne solche instrumentelle Ansprache nicht in ihrem Eigensinn anerkannt wird,
sondern primir den schulischen Unterricht erginzen soll. Durch die Fokussie-
rung auf einen Mehrwert fur schulisches Lernen, Unterricht und schulische
Kompetenzvermittlung entsteht ein Kooperationsverstindnis, das auferschuli-
sche Lernorte primir als Dienstleisterin fiir Schulen wahrnimmt (Butterer &
Wohnig, 2019, S. 9). Das Professions- sowie Bildungsverstindnis auferschuli-
scher Akteur*innen, das gerade nicht auf Kompetenzvermittlung, Unterricht und
formalisiertes Lernen zielt (siche hierzu ausfiihrlich Simann & Wohnig, 2023),
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wird dabei zu oft ausgeblendet. Dass sich diese additive Rolle non-formaler Bil-
dungsriume inzwischen selbst im Professionsverstindnis auflerschulischer
Bildner*innen verfestigt hat, wird auch im aktuellen BNE-Monitoring deutlich.
Als Teil ihres Selbstverstindnisses bieten sie dem formalen Bildungsbereich kri-
tisierend — etwa mit Blick darauf, dass er ,gesellschaftliche Herausforderungen
nicht addquat aufzugreifen vermag* —, jedoch zugleich auch erginzend ein ande-
res Verstindnis von Lernen an (Singer-Brodowski et al., 2019, S. 299). Auch in
der Zwischenbilanz des BNE-Monitorings wurde kritisch darauf hingewiesen,
dass jenes sich von der Schule abgrenzende Verstindnis durch die ,zunehmende
Verschrinkung non-formaler mit formalen Bildungsangeboten® in der Praxis als
eine ,Formalisierung des non-formalen Bereichs“ wahrgenommen wird, die zu
einer , Verinderung des Selbstverstindnisses non-formaler Bildungstriger fiihrt*
(BMBF, 2020, S. 46).

4. Fazit

Wihrend das Spektrum auflerschulischer Lernorte sowie deren Bedeutung fiir
seine grofle Vielfalt an Bildungs- und Handlungserfahrungen im Kontext nach-
haltiger Entwicklung® (NAP, 2017, S. 69) in der bildungspolitischen Debatte um
BNE, insbesondere mit Blick auf mogliche Kooperationen, regelmifig betont
wird, wird ein Bezug zu einem professionellen Verstindnis auferschulischer Bil-
dung — das sich von der Logik formalisierter Schulrdume unterscheidet — jedoch
meist marginalisiert oder bleibt ganz aus. Fiir eine (selbst-)kritische BNE-Pra-
xis gilt es hinsichtlich der pidagogischen Riume zu reflektieren: Was lésst sich
wie in einem bestimmten piddagogischen Raum umsetzen und wo bestehen
Grenzen? Welche Machtverhiltnisse werden auch in der Gestaltung von Koope-
rationen zwischen unterschiedlichen Bildungsriumen und den sich darin bewe-
genden Akteur*innen sichtbar? Dies gilt ebenso fiir die Potenziale wie auch die
aufgezeigten Widerspriiche und Herausforderungen von Kooperationen als
Zwischenraum formaler und non-formaler Bildung unter Bertcksichtigung der
sozialen Kategorie des Raums.
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Netzwerke als Lernkontext fiir BNE

Die Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft ist eine der dringendsten Heraus-
forderungen unserer Zeit. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) spielt
dabei eine entscheidende Rolle, indem sie Wissen, Fahigkeiten und Werte fir
nachhaltiges Handeln vermittelt. Eine erfolgreiche BNE erfordert jedoch nicht
nur individuelle Lernprozesse, sondern auch eine vernetzte und kollaborative
Herangehensweise. Hier kommen Netzwerke ins Spiel: Sie bieten besondere
Moglichkeiten fiir Austausch, Kooperation und gemeinsames Lernen. Dieser
Beitrag zeigt an Beispielen aus dem BNE-Kontext auf, welches Potenzial Netz-
werke als Lernorte einer nachhaltigen Entwicklung entfalten kénnen.

1. Was sind Netzwerke? Eine einleitende Systematisierung

Netzwerke stellen eine eigenstindige ,gebiindelte® Organisationsform mit globa-
lem Trend dar (vgl. Schubert, 2008). Sie sind durch dynamische Strukturen ge-
prigt, die aus einer Vielzahl von durch gemeinsame Interessen oder Ziele ver-
bundenen Akteur*innen bestehen. Im Bildungskontext wird zumeist auf eine
Theorie sozialer Netzwerke rekurriert, die ,,als Geflechte oder Systeme von sozi-
alen Beziehungen zwischen Akteuren, Personen und Organisationen oder als
planvolles Konstrukt strategisch handelnder Akteure aufgefasst werden, die ihre
Handlungen in Erwartung konkreter Vorteile koordinieren (Weyer, 2012,
S. 14 ff)). Netzwerkakteur*innen kénnen demnach Einzelpersonen, Organisati-
onen oder Institutionen sein. Sie zeichnen sich durch folgende Merkmale aus:

1) Dezentralitit: Netzwerke sind nicht hierarchisch organisiert, was Flexibi-
litdt und schnelle Anpassungsfihigkeit erméglicht. Grundsitzlich sind die rela-
tionalen Einheiten

zu einer fiir alle Beteiligten vorteilhaften Beziehungsstruktur verkntpft und
ist die Netzwerkstruktur polyzentrisch zu verstehen, d.h., es gibt nicht nur
ein relevantes Zentrum, sondern eine Vielzahl sich wechselseitig zu einer
»2Konfiguration“ verkniipfende Einzelzentren, die erst im Bezug zueinander

ihr jeweiliges ,,Profil“ herausbilden. (Schiffter, 2004, S. 39)
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2) Ressourcenteilung: Netzwerke fordern den Austausch von Wissen, Infor-
mationen und Ressourcen und verhindern damit ineffiziente Parallelstrukturen
(Aderhold et al., 2005).

3) Kooperation: Netzwerke basieren auf dem Prinzip der Zusammenarbeit
zur Erreichung gemeinsamer Ziele. Sie ,sind nicht vordergriindig auf formale
Regelsysteme oder Mechanismen wie Hierarchie oder Arbeitsteilung abgestellt,
sondern setzen auf Selbstorganisation und Selbstverpflichtung. Sie sind von Dy-
namiken geprigt und zeichnen sich durch Vertrauen und Flexibilitit aus® (vgl.

Alke & Jtte, 2018, S. 606).
2. Beispiele fiir BNE-Netzwerke?

Im BNE-Kontext haben sich — nicht zuletzt aufgrund der Tatsache, dass Inter-
und Transdisziplinaritit hier von grofler Bedeutung sind — eine Vielzahl inter-
nationaler, nationaler und regionaler Netzwerke gebildet, innerhalb derer Wis-
sen, bewihrte Verfahren und politische Strategien (auch tber Lindergrenzen
hinweg) ausgetauscht und gemeinsame Anstrengungen zur Erreichung der
SDGs koordiniert werden.

2.1 Internationale Netzwerke fiir BNE

Die UNESCO ist die fithrende UN-Organisation fiir BNE. IThre aktuelle Road-
map ,ESD for 2030“ (2020-2030) zielt darauf ab, BNE weltweit zu stirken und
die 17 Nachhaltigkeitsziele (SDGs) der UN zu f6rdern. Dazu wurde 2022 das
ESD for 2030 Global Network (ESD-NET 2030) ins Leben gerufen, das Syn-
ergien und transdisziplindre Zusammenarbeit zwischen Bildung, Jugend und
Wissenschaft unterstitzt, um Politikgestaltung, Partner*innenschaften und Mo-
nitoring zu verbessern. Ein Meilenstein war die Berliner Erklirung zur BNE im

2 Die Darstellungen der Netzwerke basieren auf den Selbstbeschreibungen ebendieser auf
den jeweils eigenen Webseiten, die hier nach Reihenfolge ihrer Nennung aufgefiihrt sind
[23.07.2025]: https://www.unesco.org/en/education-sustainable-development/esd-net,
https://unu.edu/ias/global-rce-network, https://netzwerk-lena.org/, https://www.iau-hesd.
net/TAU-Global-HESD-Cluster, https://www.unesco.org/en/aspnet, https://www.gene.
eu/, https://angel-network.net/, https://www.bne-portal.de/bne/de/bundesweit/gremien/
nationale-plattform/nationale-plattform.html, https://www.bne.nrw/hochschule/bne-
hochschulnetzwerk-nrw/, https://nachhaltigkeit-an-brandenburger-hochschulen.de/, www.
dg-hochn.de, https://netzwerk-n.org/, www.greenofficemovement.org, www.esdn.eu,
https://www.unsdsn.org/, https://netzwerk-bdv.de/, https://www.easlhe.eu/
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Mai 2021, bei der sich 2.800 Akteur*innen aus 161 Lindern zu dringenden
BNE-Mafinahmen verpflichteten.

Das Global Network of Regional Centres of Expertise (RCE) on ESD,
2003 von der United Nations University (UNU) gegriindet, bringt lokale und re-
gionale Akteur*innen zusammen. Seine 190 Knotenpunkte weltweit erleichtern
die Umsetzung von BNE in lokalen Gemeinschaften. Sie ibersetzen globale Po-
litik in kontextspezifische Bildungsinitiativen und zielen darauf ab, Bildung und
Lehrpline an BNE anzupassen, den Zugang zu hochwertiger Bildung zu ver-
bessern, Schulungsprogramme fiir Lehrende anzubieten und entsprechende
Lehrmaterialien zu entwickeln.

Das ,,Deutschsprachige Netzwerk LehrerInnenbildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung® (LeNa), 2013 gegrundet, konzentriert sich auf die Qualifizierung
von Lehrkriften. Es bietet Hochschullehrenden aus Deutschland, Osterreich und
der Schweiz eine Plattform fiir den Austausch und die gemeinsame Weiterent-
wicklung der Lehrkriftebildung im Sinne der BNE. Ziele sind der Austausch,
gemeinsame Initiativen und die Stirkung der BNE in der Hochschullehre.

Im Hochschulbereich betont das Globale Cluster Higher Education for
Sustainable Development (HESD) der International Association of Universities
(IAU) die Rolle von Hochschulen bei der Erreichung der SDGs. Das Cluster
fordert Vernetzung und Zusammenarbeit, geleitet vom Whole Institution Ap-
proach, und umfasst etwa siebzig Institutionen, die entlang der 17 SDGs orga-
nisiert sind.

Das UNESCO Associated Schools Network (ASPnet) verbindet iiber
10.000 Schulen in 180 Lindern. Es sensibilisiert Kinder und Jugendliche fiir
Frieden, Menschenrechte und demokratische Werte. Seine Hauptpriorititen
sind BNE, Global Citizenship Education sowie interkulturelles und Kulturerbe-
lernen.

Zwei weitere internationale Netzwerke, die sich unter dem Begrift ,Global
Education (GE)“ fiir eine strukturelle Verankerung von BNE einsetzen, sind das
Global Education Network Europe (GENE) und das Academic Network on
Global Education & Learning (ANGEL). GENE ist ein europiisches Netzwerk
von Ministerien und Behorden, das seit 2001 als wichtiger Akteur in Europa die
Politikgestaltung, Finanzierung und Unterstiitzung im Bereich des Globalen
Lernens fordert. ANGEL ist ein akademisches Netzwerk, das Wissenschaft-
ler*innen und Praktikerinnen im Bereich des Globalen Lernens zusammen-

bringt und eng mit GENE kooperiert.
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2.2 Nationale und regionale Netzwerke fiir BNE

Auf nationaler Ebene ist die Nationale Plattform (NP) BNE des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) das zentrale Netzwerk in Deutsch-
land. Als oberstes Lenkungsgremium fiir die Umsetzung der UNESCO-Pro-
gramme in Deutschland unterstitzt die NP BNE die tiefgreifende strukturelle
Verankerung von BNE in verschiedenen Bildungsbereichen. Ihre sechs Foren
adressieren frihkindliche Bildung, Schule, Hochschule, berufliche Bildung,
Kommunen sowie non-formales und informelles Lernen, um eine auf spezifische
Gegebenheiten zugeschnittene BNE-Strategie zu gewihrleisten. Um relevante
Teilaspekte von BNE zu vertiefen, existieren zudem forentibergreifende Schwer-
punktarbeitsgruppen sowie das Jugendforum youpaN. Die multi-stake-
holder*innen-bezogene Ausrichtung der NP BNE spiegelt die Erkenntnis wider,
dass die Umsetzung von BNE einen gesamtgesellschaftlichen Ansatz erfordert.

Auch auf Ebene der Bundeslinder und Regionen gibt es diverse Netzwerke.
Viele deutsche Bundeslinder haben eigene regionale BNE-Netzwerke entwi-
ckelt. Diese fungieren als zentrale Anlaufstellen, um Bildungseinrichtungen ak-
tiv mit lokalen Unternehmen, kommunalen Vertreter*innen und Vereinen zu-
sammenzubringen und so BNE in regionalen Bildungslandschaften zu imple-
mentieren und ihre Sichtbarkeit in der Bevolkerung zu verbessern.

Im Hochschulbereich existieren zudem spezifische BNE-Hochschulnetz-
werkstrukturen, wie das BNE-Hochschulnetzwerk Baden-Wiirttemberg (seit
2012), das Hochschulnetzwerk BNE in der Lehrkriftebildung in Nordrhein-
Westfalen (seit 2019) und die Arbeitsgemeinschaft Nachhaltigkeit an Branden-
burger Hochschulen (seit 2020).

2.3 Netzwerke mit BNE-nahen Schwerpunkten

Erginzend sei an dieser Stelle erwihnt, dass es neben den zuvor genannten, de-
zidiert auf BNE ausgerichteten Netzwerken, auch eine Reihe von Netzwerken
gibt, die BNE-nahe Schwerpunkte haben, etwa Nachhaltigkeit an Bildungsins-
titutionen im Allgemeinen. Dazu zihlt die Deutsche Gesellschaft fiir Nachhal-
tigkeit an Hochschulen (DG HochN), das netzwerk n, das Green Office Move-
ment, das European Sustainable Development Network (ESDN), das Sustain-
able Development Solutions Network (SDSN), das Netzwerk Bildung durch
Verantwortung und die European Association of Service-Learning in Higher
Education (EASLHE). Auch Netzwerke mit einem Fokus auf Globalem
Lernen, Global Citizenship Education oder Umweltbildung kénnen relevante
Austauschplattformen im Kontext von BNE sein.
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3. Netzwerke als Lernorte

Die oben genannten Beispiele zeigen eindriicklich, dass innerhalb der letzten ca.
zwanzig Jahre von der internationalen bis hin zur lokalen Ebene eine vielfiltige
Landschaft an BNE-Netzwerken entstanden ist, die durch ihre unterschiedli-
chen Ausrichtungen als Anlaufstationen und Inkubatoren fiir verschiedene Ziel-
stellungen dienen kénnen. Dass BNE als Bildungsansatz auf diesen Ebenen ei-
ne solche Relevanz erhalten hat, ist nicht zuletzt den besonderen Potenzialen
dieser Netzwerke als Lernorte zu verdanken, denn:

a) BNE als Diskursfeld braucht Netzwerke

In Netzwerken entstehen Diskursfelder, in denen aktuelle Herausforderungen,
neue Ansitze und politische Strategien diskutiert und kritisch hinterfragt wer-
den konnen. Diese Debatten sind essenziell, um das Verstindnis fiir BNE zu ver-
tiefen, gemeinsame Ziele zu definieren und innovative Lésungen zu entwickeln.

b) Netzwerke forcieren gemeinsames Lernen, Motivation und Resilienz
Netzwerke bringen Akteur*innen aus Wissenschaft, Politik, Wirtschaft, Zivilge-
sellschaft und verschiedenen Bildungsbereichen zusammen, was einen ganzheit-
lichen Blick auf Nachhaltigkeitsthemen ermdglicht und Silodenken aufbricht.
Der direkte Austausch zu unterschiedlichem Fachwissen, Erfahrungen und Per-
spektiven ermdglicht es den Beteiligten, von den Good Practices anderer zu ler-
nen, neue Ideen zu generieren und gemeinsam Losungen fir komplexe Proble-
me zu entwickeln. Es entsteht somit ein kollektiver Lernraum, in dem Wissen
nicht nur weitergegeben, sondern auch gemeinsam konstruiert wird. Die da-
durch erfahrene Unterstiitzung und Motivation sowie das Gefiihl, selbst Teil ei-
ner grofleren Bewegung zu sein, kann sich dabei positiv auf die Resilienz der Be-
teiligten auswirken.

¢) Netzwerke tragen entscheidend zur Skalierung von Wirkung und Reichweite bei
Was in einem Netzwerk gelernt und entwickelt wird, kann tber die einzelnen
Mitglieder hinaus multipliziert werden. Erfolgreiche Ansitze und Projekte las-
sen sich durch die Vernetzung auf andere Regionen oder Kontexte tibertragen,
was die globale und lokale Wirkung von BNE erheblich verstirken kann. Netz-
werke ermoglichen es somit, aus isolierten Initiativen eine breite Bewegung zu
generieren, die — da viele Netzwerke auch gezielte Weiterbildungsmafinahmen,
Workshops und Trainings anbieten — mit einem aktiven Kapazititsaufbau unter-
fittert werden.
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BNE im Reallabor

Reallabore erméglichen, Nachhaltige Entwicklung zu beférdern und damit ver-
bundene Transformationsprozesse unter Realbedingungen zu beforschen. Auf-
grund ihres experimentellen und im gesellschaftlichen Sinne gestalterischen
Charakters (Parodi et al., 2024), ihrer Zielrichtung, tbertragbares Handlungs-
wissen zu erarbeiten (Wagner & Grunwald, 2015), und des dortigen Zusam-
menspiels aus Forschung, Praxis und Bildung (Parodi & Steglich, 2021) sind
Reallabore fiir BNE-Kontexte interessant.

1. Was ist ein Reallabor?

Die Idee der Reallabore wurde vor allem in der transformationsbezogenen Nach-
haltigkeitsforschung entwickelt (Schneidewind, 2014), welche nicht zuletzt
durch unterschiedliche Férderinitiativen des Landes Baden-Wiurttemberg
(MWK, 2013) ab dem Jahr 2013 einen wissenschaftspolitischen Schub erfuhr.
Seitdem wurden Reallaboransitze in vielfiltigen Forschungskontexten erprobt
sowie Konzepte und Methoden stetig weiterentwickelt (Schipke et al., 2018; Pa-
rodi et al., 2024). Trotz der unterschiedlichen Auffassungen zum Reallaborbe-
griff und der Vielfalt der praktischen Ausgestaltung von Reallaboren hat sich in
der nachhaltigkeitsorientierten Forschung tber die Jahre ein vielfach geteiltes
Verstindnis herausgebildet:

Ein Reallabor bezeichnet eine transdisziplindre Forschungs- und Entwick-
lungseinrichtung, die dazu dient, in einem rdumlich abgegrenzten gesell-
schaftlichen Kontext Nachhaltigkeitsexperimente durchzufithren, Transfor-
mationsprozesse anzustoflen und wissenschaftliche wie gesellschaftliche

Lernprozesse zu verstetigen. (Parodi & Steglich, 2021, S. 256).

In diesem Sinne haben Parodi und Steglich die Diskussion um konstitutive Ele-
mente von Reallaboren zu folgender Liste von Kerncharakteristika aktualisiert:
1. Forschungsorientierung, 2. Transformativitit und Gestaltung, 3. Normativitit
und Nachhaltigkeit, 4. Transdisziplinaritit und Partizipation, 5. Zivilgesellschaft-
liche Orientierung, 6. Modellcharakter, 7. Langfristigkeit, 8. Laborcharakter und
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Experimentierraum sowie 9. Bildung. Dieser Beitrag fokussiert zunichst auf vier
der Charakteristika, die von tibergreifender Bedeutung fiir das Zusammenspiel
von Reallaboren und Bildung sind:

«  Transformativitit und Gestaltung: Reallabore sollen direkt zu einer nachhal-
tigeren Gesellschaft beitragen. Dieser Anspruch findet sich auch in den
meisten BNE-Verstindnissen wieder (Bellina et al., 2020; Rief8 et al., 2018).
Reallabore werden damit nicht nur anschlussfihig an unterschiedliche
BNE-Kompetenzmodelle (Rief} et al., 2018), sie bieten dartiber hinaus auch
Ankniipfungsmoglichkeiten fiir verwandte Diskurse wie z.B. denjenigen zu
transformativer Bildung (= Beitrag von Bergmiiller/Inkermann/Pettig in
diesem Handbuch).

*  Normativitat: Sowohl Reallabore als auch BNE orientieren sich am Leitbild
Nachhaltiger Entwicklung, und zwar auf der politischen (UN, 2015), for-
schungsbezogenen (Kopfmiiller et al., 2001) und gesellschaftlich-kulturel-
len Ebene (Holst et al., 2024).

«  Transdisziplinaritit und Partizipation: In Reallaboren forschen Wissen-
schaftler*innen und auferuniversitire Akteur*innen, wie Birger*innen oder
Mitarbeitende der Stadtverwaltung, gemeinsam und entwickeln so ihre
BNE-bezogenen Kompetenzen. Diese kénnen wiederum dazu beitragen,
transdisziplinire Forschungsprozesse zu fordern (Albiez et al., 2018): So
kann bspw. die Konstitution gemeinsamer Forschungsfragen durch BNE-
Kompetenzen erleichtert werden, indem lokale Besonderheiten berticksich-
tigt oder individuelle Leitbilder reflektiert werden.

 Laborcharakter und Experimentierraum: Reallabore dienen im (B)NE-Kon-
text vorrangig dazu, nachhaltigkeitsbezogene Experimente zu unterstiitzen,
insbesondere Realexperimente.! Im Gegensatz zu den langfristig angeleg-
ten Reallaboren sind diese ,zeitlich begrenzt” [...] und ,finden innerhalb

des Reallabors statt” (Parodi et al., 2024, S. 218).
2. Bildungs- und Lernprozesse im Reallabor

Reallabore konnen als Lernorte fungieren (siche Charakteristikum 9), in denen
wissenschaftliche und gesellschaftliche Lernprozesse angestoffen werden. Ein

1 Ein Beispiel fiir ein etabliertes Reallabor, in welchem nachhaltigkeitsbezogene Realexpe-
rimente umgesetzt werden, ist das seit Gber einem Jahrzehnt betriebene ,Quartier Zu-
kunft — Labor Stadt“. Hier werden Beitrige fiir eine nachhaltige Stadtteilentwicklung er-
forscht und geleistet (Parodi et al., 2016).
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moglicher Ansatz besteht darin, Reallabore als Umgebung fiir ineinander ver-
schrinkte Lernzyklen zu konzipieren, in denen individueller Kompetenzaufbau
und soziales Lernen verbunden werden. Dabei gilt es, drei Ebenen zu betrach-
ten: Lernen im Reallabor als Lernumgebung, das Reallabor als lernende Orga-
nisation sowie das Reallabor als Kristallisationspunkt fiir gesellschaftliche Lern-
prozesse (Beecroft, 2020). Der Konnex von Bildung und Reallaboren wird unter
anderem im Diskurs der transdisziplindren Didaktik diskutiert (Parodi &
Steglich, 2021). Im Folgenden werden exemplarisch unterschiedliche Anwen-
dungskontexte aufgezeigt, wie Reallabore und die darin ablaufenden Aktivititen
und Experiment-Settings als ,verdichtete Lernriume® (ebd.) ausgestaltet wer-
den konnen:

Grundsitzlich erlauben Reallabore, BNE in vielfiltigen nachhaltigkeitsre-
levanten Themenfeldern altersiibergreifend und akteur*innenspezifisch in Form
von formellen und informellen Bildungsprozessen aufzugreifen. Zunichst kon-
nen informelle Bildungsprozesse mittels Realexperimenten in Gang gesetzt wer-
den, bei denen BNE-bezogene Kompetenzen angesprochen werden. So befas-
sen sich Trenks und Bogel (2024) z.B. mit Haushalten, die im Rahmen einer Re-
alexperimentreihe ein Balkon-Solar-Modul kostenfrei zur Verfliigung gestellt
bekamen. Die Autorinnen stellen fest, dass sich im Zuge des Experiments bei
den Beteiligten u.a. Einschitzungen zur Selbstwirksamkeit sowie der Umgang
mit Energie verinderten. Diese Ergebnisse sind nicht nur fiir BNE interessant,
sondern auch fir politische Bildung (= Beitrag von Carrapatoso in diesem
Handbuch) und Umweltbildung (- Beitrag von Potratke/Schwab in diesem
Handbuch).

Neben Realexperimenten bieten Reallabore Raum fiir weitere Experiment-
formen, wie etwa ,Nachhaltigkeitsselbstexperimente®. Diese sprechen die All-
tagsebene besonders an und ermdglichen, systematisch persénliche Routinen zu
hinterfragen, niederschwellig Nachhaltigkeitsaktivititen tber einen lingeren
Zeitraum zu testen und gemachte Erfahrungen zu dokumentieren und zu reflek-
tieren. Selbstexperimente konnen insbesondere im schulischen Kontext sowie in
der universitiren Lehre eingesetzt werden — sei es im Lehramtsstudium oder im
Zuge hochschuliibergreifender Projekttage (Beecroft et al., 2025).

In den unteren Altersstufen konnen BNE-Aktivititen auch rund um das an
vielen Hochschulen etablierte Format der ,Kinder-Universitit® durchgefiihrt
werden (Albiez et al., 2016).

Das Format eines , transformativen Projektseminars® richtet sich an Studie-
rende und zielt darauf ab, Forschungs-, Praxis- und Bildungsziele in einer Form
forschenden Lernens zu verbinden (Beecroft, 2019). Solche Seminare konnen als
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Realexperimente mit didaktischer Begleitung verstanden werden. Studierende
beschiftigen sich hier mit gesellschaftlich relevanten Themen und greifen dabei
auf die zivilgesellschaftlichen Netzwerke und Infrastrukturen des Reallabors zu-
rick. In Form eigener Projektarbeiten entwickeln die Studierenden etwa Proto-
typen fiir energiesparende Sanitireinrichtungen in Tiny Houses oder befassen
sich mit den Potenzialen von Parkplatzflichen fiir die Stromgewinnung mittels
Photovoltaik (Albiez & Stelzer, 2025).

3. Fazit

Reallabore unterstiitzen Bildungs-, Forschungs- und Praxisziele und zielen auf
eine nachhaltigere Gesellschaft ab. Reallaborforschung sucht vor diesem Hinter-
grund Wissen tiber Zustand, Ziel und Wege fiir die Transformation. Diese For-
schungsaktivititen mit Bildungsansitzen wie BNE in Beziehung zu setzen kann
dazu beitragen, Kompetenzen aufzubauen, um (nachhaltigkeitsorientierte)
Transformationsprozesse anzustoflen und zu gestalten und mit den darin liegen-
den Konflikten umzugehen. Die Praxis — das ,Reale’ an Reallaboren — liefert den
Anwendungsrahmen fiir die Ausbildung spezifischer Kompetenzen, um an der
Gestaltung nachhaltiger Gesellschaften teilzuhaben.
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		Alternativtext für Abbildungen		Bestanden		Abbildungen erfordern Alternativtext



		Verschachtelter alternativer Text		Bestanden		Alternativer Text, der nicht gelesen wird



		Mit Inhalt verknüpft		Bestanden		Alternativtext muss mit Inhalten verknüpft sein



		Überdeckt Anmerkung		Bestanden		Alternativtext sollte keine Anmerkung überdecken



		Alternativtext für andere Elemente		Bestanden		Andere Elemente, die Alternativtext erfordern



		Tabellen





		Regelname		Status		Beschreibung



		Zeilen		Bestanden		„TR“ muss ein untergeordnetes Element von „Table“, „THead“, „TBody“ oder „TFoot“ sein



		„TH“ und „TD“		Bestanden		„TH“ und „TD“ müssen untergeordnete Elemente von „TR“ sein



		Überschriften		Bestanden		Tabellen sollten Überschriften besitzen



		Regelmäßigkeit		Bestanden		Tabellen müssen dieselbe Anzahl von Spalten in jeder Zeile und von Zeilen in jeder Spalte aufweisen



		Zusammenfassung		Bestanden		Tabellen müssen Zusammenfassung haben



		Listen





		Regelname		Status		Beschreibung



		Listenelemente		Bestanden		„LI“ muss ein untergeordnetes Element von „L“ sein



		„Lbl“ und „LBody“		Bestanden		„Lbl“ und „LBody“ müssen untergeordnete Elemente von „LI“ sein



		Überschriften





		Regelname		Status		Beschreibung



		Geeignete Verschachtelung		Bestanden		Geeignete Verschachtelung










Zurück zum Anfang



