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Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung im
Umbruch? Beitrage zur Theorieentwicklung
angesichts okologischer, gesellschaftlicher und
individueller Umbruche

Helge Kminek, Mandy Singer-Brodowski und Verena Holz

Im Zusammenhang mit den Waldbridnden und der Diirre und Hitze im Mit-
telmeerraum, wie auch mit den starken Regenfillen und Uberschwemmun-
gen in Kroatien, Ostereich und Slowenien im Sommer 2023 konnte man in
den Tageszeitungen immer wieder lesen, der Klimawandel mit seinen nega-
tiven Auswirkungen komme nicht erst noch, er sei bereits da. Diese Ein-
schitzung steht im Einklang mit aktuellen wissenschaftlichen Veroffentli-
chungen. Im jingsten IPCC-Report (vgl. bspw. IPCC 2021, Zachariah et al.
2023) wird darauf hingewiesen, dass die Erderwirmung auf 1,5° im Ver-
gleich zum vorindustriellen Mittelwert (Mittelwert der Jahre 1850 bis 1900)
bereits im Jahr 2030 eintreten kann und infolge dessen das Ziel der Begren-
zung der Erderwirmung in den darauffolgenden Jahren Giberschritten wird:
mit zahlreichen negativen Konsequenzen fiir Mensch und Umwelt.

In 6kologischer Hinsicht kommt als Problem der drastische Verlust der
Biodiversitit hinzu, dessen negative Auswirkungen nicht nur, aber eben
auch mit denen der Erderwidrmung auf eine Stufe gestellt werden (vgl. bspw.
IPBES 2021). Und jiingst werden stirker die negativen Auswirkungen che-
mischer Verschmutzung in den Blick genommen (vgl. Sylvester et al., 2023).

Und auch in sozialer und politischer Hinsicht scheint die These von
weltweiten gesellschaftlichen Umbriichen wie auch der gravierenden Verin-
derung der internationalen politischen Ordnung insgesamt gut begriindet.
Zahlreiche Indikatoren sind fiir solche Umbriiche auszumachen. So verstit-
ken sich weltweit, besonders im Zuge der Corona-Pandemie, viele Phino-
mene der Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten im Hinblick auf Einkom-
men, Gesundheit und Lebenserwartung sowie Bildungsgerechtigkeit (vgl.
bspw. Mahler et al. 2021). Anti-demokratische autoritire Regime erstarken
weltweit und die Gefidhrdung von Demokratien nimmt durch Fake News
und Verschworungstheorien (nicht nur) auf der Ebene der Nationalstaaten
zu (vgl. bspw. Forchtner 2020). SchlieB3lich bietet die Digitalisierung als tech-
nologischer und kultureller Umbruch und die mit ihr verbundenen weit-
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reichenden 6kologischen, 6konomischen und sozialen Verinderungen nicht
nur Chancen, sondern birgt auch Risiken (vgl. bspw. WBGU 2019).

All diese Entwicklungen werfen zahlreiche Fragen auch fir die For-
schung im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) auf.

® Welchen Stellenwert haben Diagnosen der 6kologischen, der gesell-
schaftlichen und der individuellen Umbriiche und Transformations-
prozesse fir die Forschung der BNE? Welchen Stellenwert sollten ent-
sprechenden Diagnosen in der Theoricentwicklung und in der Konzep-
tion von Forschungsprojekten zukommen?

= Inwiefern reagieren theoretische und empirische Arbeiten der BNE be-
reits auf okologische, gesellschaftliche oder/und individuelle Umbriiche,
und wie werden diese im Hinblick auf die ihnen innewohnende Kom-
plexitit, Gleichzeitigkeit, Nicht-Prognostizierbarbarkeit und hohe zeitli-
che Dynamik konzeptualisiert und ggf. operationalisiert?

* Wie begriinden die Theorien und die Konzepte der BNE Umbriiche
normativ, wie werden die Umbriiche empirisch beforscht und theore-
tisch konzeptualisiert? Zeichnen sich transformatorische Bildungs-
prozesse oder transformative Lernprozesse im Kontext von Nachhaltig-
keit als Prozesse des individuellen Umbruchs aus und wenn ja, wie
werden sie beschrieben (vgl. bspw. Nohl 2016)?

= Inwiefern lassen sich Umbriiche, Leerstellen oder Kontinuititen im Hin-
blick auf das leitende Erkenntnisinteresse in diversen BNE-Forschungs-
projekten identifizieren, z. B. postkoloniale Perspektiven? Welche Rolle
spielen Umbriiche und gef. Kontinuitidten in den (Sub-)Disziplinen wie
den Fachdidaktiken oder gegenstandsbezogen auf einzelne Forschungs-
felder der BNE-Forschung, wie die Schulentwicklungsforschung? Wel-
che methodologischen Umbriiche und Entwicklungen lassen sich in ein-
zelnen Strémungen, wie bspw. der Kompetenzorientierung, erkennen?

Diese hier aufgeworfenen Fragen zu Umbriichen sollten in der BNE-For-
schung registriert, reflektiert, untersucht und (gegebenenfalls) hinsichtlich
ihrer theoretischen Weiterentwicklung aufgegriffen werden. Die Beitrige des
votliegenden Sammelbandes nehmen sich dieser Aufgabe an. Der Sammel-
band entstand dabei als Tagungsdokumentation der jihrlichen Konferenz
der BNE-Kommission der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft im September 2022 an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main.

Die ersten drei Beitrdge umfassen bildungs-, lern- und erzichungstheoreti-
sche Fragestellungen, die sich sowohl vor dem Hintergrund von Umbriichen
in individuellen Transformationsprozessen perspektivieren lassen als auch
das Verhaltnis individueller (transformativer/transformatorischer) Bildungs-,
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Lern- und Erziehungsprozesse und gesellschaftlicher Anforderungen an
diese in den Blick nehmen.

Im ersten Beitrag des Bandes diskutiert .Amd-Michae!/ Nob/ in seinem Bei-
trag ,,Bildung, Gemeinwohl- oder politische Erziehung fiir nachhaltige Ent-
wicklung? die normative Begrindung von Bildungs- und Erzichungspro-
zessen als Reaktion auf gesellschaftliche Umbriiche und die politische Be-
arbeitung dieser. Die Pointe seiner Argumentation besteht darin, gerade an
den Stellen, in denen die BNE im Allgemeinen und die transformative Bil-
dung in der BNE im Besonderen unter dem Verdacht der Instrumentalisie-
rung der Adressat*innen von BNE steht, BNE als normativ begriind- und
legitimibare Form der Gemeinwohlerziehung und der politischen Erziehung
zu verstehen.

Im Zentrum des Beitrages von A/ine Steger ,,Transformative Lernprozes-
se im Hochschulkontext — Erstsemesterakademie BaWi zukunftsfihig als
transformatives Lernsetting?* stchen Reflexionen beziiglich der Initiierung
bzw. der didaktischen Gestaltung von Lernsettings, um das Potenzial infor-
meller Lernsettings fiir transformatives Lernen zu heben. Hier sind also
individuelle Umbriiche im Mittelpunkt der Erkenntnis. Thre Uberlegungen
entfaltet sie unter der Bezugnahme auf von Studierenden initiierte Veranstal-
tungen zur nachhaltigen Entwicklung und fragt so nach deren Bildungs- und
Lernpotenzial fir die sozial-6kologische Transformation.

Auch der Beitrag von Ann-Kathrin Schlieszus & Alexander Siegnund thema-
tisiert Fragen des Lehrens und Lernens an Hochschulen. In ihrem Beitrag
,»Individuelle Umbriiche durch einen reflexiven Umgang mit Normativitit —
Wie Hochschullehrende bei Lernenden transformative Lernprozesse unter-
stitzen kénnen® bearbeiten sie sowohl theoretisch als auch im Riickgriff auf
eine empirische Studie die Frage nach dem Umgang mit Fragen der Norma-
tivitit im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Dabei verfol-
gen sie das Anliegen, mit ihrem Beitrag Impulse flr einen reflexiven und
sensitiven Umgang bezliglich Normativititsfragen im Feld der BNE zu
setzen.

In den folgenden Beitrdgen des Bandes werden gesellschaftliche Mega-
trends, soziale Bewegungen und Umbriiche sowie deren Folgen fiir die Bil-
dung perspektiviert.

Felicitas Macgilohrist konzentriert sich in ihrem Beitrag “Technology, Acti-
vism and Living among Planetary Ruins” auf die Schnittmenge der beiden
wichtigsten aktuellen Transformationsdiskurse: die Transformation der Digi-
talitdt und die sozial-6kologische Transformation. Macgilchrist betont, dass
die Moglichkeiten derjenigen digitalen Transformation, die die gewiinschte
sozial-6kologische Transformation unterstitzen sollen, nicht ausreichen, um
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die aus Perpsektive der Nachhaltigkeitsforschung notwendige sozial-6kolo-
gische Transformation herbeizufithren. Sie kritisiert nicht nur die Verant-
wortungsiibernahme durch den Einzelnen, sondern legt Reflexionen beztig-
lich der Konsequenzen auf die Forschung, die Entwicklung von Lerntech-
nologien und die Unterrichtspraxis vor und zeigt Wege auf, wie tber digitale
Technologien angesichts der sozio-6kologische Krise nachgedacht werden
kénne.

Jannis Graber geht der Frage nach, wie in Aussagen zu Bildung im Kon-
text von Fridays for Future und der Public Climate School Mindigkeit arti-
kuliert wird. Er setzt daher bei den Umbriichen an, die durch soziale Bewe-
gungen sowohl im Kontext der Politik als auch auf Ebene der Bildungs-
organisationen hervorgerufen werden. Mit der Fragestellung nach der Arti-
kulation von Miindigkeit wird von Graber eine Forschungsliicke bearbeitet,
die fiir die erzichungswissenschaftliche Protest- und Bewegungsforschung
wie auch fir die BNE-Forschung als relevant erachtet wird, nimlich die
Analyse der Sprechakte aus dem Feld von Fridays for Future als genuin
pidagogische Sprechakte.

Mit ihrem Beitrag “Behavioural Economics Approaches Towards Edu-
cation for Sustainable Development: The role of biases and debiasing in
sustainable consumption” bearbeiten Markus Allbaner-Jiirgensen, Katharina
Betker, Stephan Friebel-Piechotta, Dirk Loerwald die Problematik des attitude-
behavior gap. Die Autor*innen vertreten die These, dass der Theorie- und
Forschungsstrang der Verhaltensékonomie einen Beitrag zur SchlieBung des
gaps leisten kénne. Die Verhaltens6konomie verfiige tber das Potenzial das
tatsichliche Handeln von Individuen zu verstehen, das im Widerspruch zu
deren normativen Maximen stehe. Dariiberhinaus verfiige dieser Theotie-
ansatz iber aussichtsreiche Interventionskonzepte. Im vorliegenden Beitrag
fokussieren die Autor*innen auf den Konsum, kognitive Verzerrungen und
Vermeidungsstrategien des Individuums und {ibertragen ihre Ubetlegungen
auf konkrete Unterrichtskonzeptionen, womit die Briicke zu erziechungs-
wissenschaftlichen Fragen im Kontext von BNE geschlagen wird.

Die folgenden beiden Beitrdge fokussieren konkrete Lernumgebungen und
Bildungsbereiche mit ihrem Potenzial fiir BNE.

Heike Molitor trigt mit ihrem Beitrag ,,Naturerfahrungsriume als Spielor-
te fiir Stadtkinder und als Lebensraum fir Pflanzen und Tiere in der Stadt -
Mboglichkeiten fiir den Umgang mit Umbriichen in der Stadtentwicklung*
zur Weiterentwicklung des Forschungsfeldes BNE in der frithen Bildung
bei. Dargelegt wird, warum und wie das freie Spiel von Kindern in natur-
rdumlichen Strukturen in einer GrofBstadt am Beispiel Berlin unter anderem
fir ihre Personlichkeitsentwicklung und zu einem gesunden Aufwachsen
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beitrdgt und wie auch Lernprozesse zur Entwicklung von grundlegenden
Fihigkeiten angestoen werden kénnen.

Bildungspolitisch wird die Implementierung von BNE gefordert. Doch
ist die Implemtierung von BNE in der Schule ganz tiberwiegend auf das
individuelle Engagement (ver)einzelter Lehrer*innen angewiesen. Diesen
Befund arbeitet Jobanna Weseleck ,,Individuelles Engagement von Lehrkriften
in der Umsetzung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® auf der Grund-
lage von Gruppeninterviews heraus und diskutiert Konsequenzen, die sich
aus ihren Analysen ergeben. Hierflir zieht sie auch bereits vorliegende Arbei-
ten erginzend hinzu.

Dorothea Tanbe nnd Jana Costa legen abschlieBend einen forschungsmetho-
dologischen Beitrag vor und fokussieren damit auf aktuelle erzichungs- und
bildungswissenschaftliche Umbriiche in der Erhebung und Nachnutzung
von Daten. Sie argumentieren fiir ihre These, dass die verdichteten Ergeb-
nisse qualitativ-rekonstruktiver Studien fir Reanalysen bereits bestehender
Datensitze aus Large-Scale-Assessments genutzt werden kénnen. Das Po-
tenzial fir solche Reanalysen sehen die Authorinnen nicht zuletzt in der
Moéglichkeit, zur wissenschaftlich informierten Steuerung und Gestaltung
von BNE beitragen zu kénnen.

Die Beitrdge thematisieren implizit wie explizit die zuvor aufgerufenen
Fragestellungen. Sie antworten auf die Diagnosen der Nachhaltigkeits-
wissenschaften und damit gerade auch beziiglich der mit diesen Diagnosen
hervorgebrachten Dringlichkeit der sozial-6kologischen Transformationen
sowohl auf individueller als auch auf gesellschaftlicher Ebene. Jedoch ver-
fallen insbesondere die empirischen Beitrdge nicht in eine praskriptive
Moralkommunikation zuriick, die lediglich das sicht, was sein soll bzw. was
entgegen der normativen Vorstellungen noch nicht ist. Stattdessen ent-
wickeln die Beitrdge, vor dem Hintergrund ihrer unterschiedlichen grund-
lagentheoretischen Ansitze, anvancierte empirische Analysen, mit denen das
Forschungsfeld der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung weiterentwickelt
wird.

Herzlich danken wir Alessia Radomski fur die Durchsicht der Beitrige und
formale Anpassungen der einzelnen Beitrige und Franziska Deller vom
Verlag Barbara Budrich fir ihre Unterstitzung und die Begleitung des Ban-
des. Wir wiinschen allen Leser*innen erkenntnisreiche Lektiren.

Frankfurt und Betlin, im Januar 2024
Helge Kminek, Mandy Singer-Brodowski und Verena Holz
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Teil I:
Bildungs-, lern- und
erziehungstheoretische Beitrage






Bildung, Gemeinwohlerziehung oder politische
Erziehung fur nachhaltige Entwicklung?

Arnd-Michael Nohl

»otatt nach der Moglichkeit des Erhalts der Natur fiir uns zu fragen,
1Bt sich durchaus anzweifeln, ob es gut ist, dal der Mensch tibetlebt.*

,»Wir missen lernen, mit dem Ungeziefer zusammenzuleben.“

1 Einleitung

Transformative Bildung scheint nicht nur ein neuer Kernbegriff in den et-
ziehungswissenschaftlichen Diskussionen um Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung zu sein, diese Chiffre driickt auch die (wohl letzte) Hoffnung aus,
die viele Politiker*innen und Aktivist*innen haben, wenn es um den Klima-
wandel geht. Und wer sollte es ihnen veriibeln? Konnte man in den An-
fangszeiten der Umweltpiadagogik vielleicht noch darauf hoffen, ein inkre-
mentelles Lernen der Weltbevilkerung kénnte die Umweltkatastrophe
verhindern, so dringt die Zeit inzwischen derart, dass nur ein radikaler Wan-
del von menschlicher Gesinnung und Praxis den Klimawandel, das Arten-
sterben und viele andere sich abzeichnende menschgemachte Katastrophen
abwenden bzw. genauer gesagt: in den Auswirkungen ertrdglich machen
kann.

Ich méchte mich in diesem Beitrag dem Gebrauch des Konzepts trans-
formative Bildung in den erzichungswissenschaftlichen Diskussionen zur
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) widmen.! Vis-4-vis der ein-
schldgigen Diskurse in der Allgemeinen Pidagogik werde ich eine Perspekti-
ve entfalten, die insbesondere dort greift, wo dieses Konzept unter Instru-
mentalisierungsverdacht steht und zur Padagogisierung politischer Probleme
eignet. Als Alternative werde ich vorschlagen, die normativ grundierten, zu-
gleich aber legitimen Anliegen der BNE als Gemeinwohlerziehung bzw. als

1 Und damit fokussiere ich hier die 6kologische Krise. Andere Konzepte, die mit BNE
verkniipft oder verwandt sind (wie etwa das ,,Globale Lernen®), muss ich leider weit-
gehend ausklammern.
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politische Erziehung zu begreifen. Dies legt dann auch den Blick frei fiir
solche Wandlungsprozesse, die zu Recht als transformative Bildung gefasst
werden kénnen.?

2  Zum Verhaltnis von Padagogik und Politik in der
BNE

Wenn Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sorgen soll, dann stellt sie sich
immer schon unter einen Instrumentalisierungsverdacht. So unterscheiden
Vare und Scott (2007) zwischen zwei Formen der Education for Sustainable
Development, deren erstere durch eine klare Vorabdefinition der Ziele und
Mittel der so anzuleitenden Lernprozesse gekennzeichnet ist, wihrend sich
die zweite durch ein kritisches Verhiltnis der Lernenden zu dem, was die
Expert*innen tber nachhaltige Entwicklung sagen, auszeichnet. Eine ganz
dhnliche Unterscheidung findet sich bei Wals, Geerling-Eijff, Hubeck, van
der Kroon und Vader (2008), die zwischen einem ,instrumentellen® und
einem ,,emanzipatorischen” Ansatz unterscheiden. Zu letzterem schreiben
sie:

An emancipatory approach ... tries to engage citizens in an active dialogue to establish
co-owned objectives, shared meanings, and a joint, self-determined plan of action to
make changes they themselves consider desirable and of which the government hopes
they, ultimately, conttibute to a more sustainable society as a whole .... In other words,
the specific objectives and the way to achieve these are not established beforehand. (Wals
et al., 2008, S. 56f)

Man ist dazu geneigt, den emanzipatorischen dem instrumentellen Ansatz
vorzuziehen, allzumal, wenn man dieser Diskussion den deutschen Bil-
dungsbegriff untetlegt, wie dies Rieckmann (2021) tut. Doch weisen Wals
und Koautor*innen darauf hin, dass Emanzipation aus der Sicht einiger Ak-
teure vielleicht zu lange dauert, um die 6kologische Katastrophe zu verhin-
dern, gerade wenn man bedenkt, dass Nachhaltigkeit bereits gut erforscht
ist:

2 Fir wichtige Hinweise zu fritheren Fassungen des Manuskripts méchte ich mich bei
Barbara Pusch, Philip Schelling, Gerhard de Haan, Mandy Singer-Brodowski, Verena
Holz, Marco Rieckmann und Helge Kminek bedanken. Mein Dank gilt auch den
Zuhérer*innen des Vortrags, auf dem dieser Aufsatz beruht, fiir die lebhafte und kri-
tische Diskussion.
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Critics of such an approach tend to argue that we do know a lot about what is sustainable
and what is not, and that by the time we have all become emancipated, empowered,
reflexive, and competent, the Earth’s carrying capacity will have been irreversibly ex-
hausted. (Wals et al., 2008, S. 57f)

Ich werde weiter unten auf diesen Punkt, dass uns nachhaltige Entwicklung
als rationales, gut durchargumentiertes Konzept erscheint und deshalb pida-
gogisch anders genutzt werden kann als umstrittene Konzepte, zuriickkom-
men.” Interessant ist nun, dass sowohl Vare und Scott (2007) als auch Wals
et al. (2008) ihrer Differenzierung padagogischer Prozesse stillschweigend
ein gemeinsames Drittes unterlegen, das sie offensichtlich nicht bereit sind
in Frage zu stellen: den Begriff und die Bedeutung der nachhaltigen Ent-
wicklung. Hier wird, wie Steffen Hamborg (2020) schreibt, ,,Nachhaltigkeit
als eine Konsensfiktion beschworen® (S. 173), obgleich es sich doch nur um
ein politisches Konzept handelt, das Entscheidungen strukturiert, die ein
Kollektiv — wie etwa eine Kommune, ein Bundesland oder die Bundes-
republik — binden sollen.

Wenn also nachhaltige Entwicklung als programmatischer Fluchtpunkt
der einschligigen Bildungsanstrengungen gesetzt ist, kann auch eine emanzi-
patorische Version der BNE, wie sie Wals et al. (2008) vorschlagen, sich
kaum von dem Vorwurf befreien, in ihr wirde — wie Hamborg (2020) kriti-
siert — Bildung auf ihre ,,Verwertbatkeit (hier fiir nachhaltige Entwicklung)
reduziert™ (S. 175) werden. Wenn man dann diese Bildungsanstrengungen
nicht ganz aufgeben will, muss man sich mit dem Vorwurf der ,,Individuali-
sierung und Pidagogisierung gesellschaftlicher Verhiltnisse® (S. 175) ausei-
nandersetzen, dem sich viele padagogische Bemithungen ausgesetzt schen,
die sich mit gesellschaftlichen Problemen befassen (siche zur Diskussion
etwa die Beitrdge in Schifer & Thompson, 2013).

Gerade in einem Politikbereich wie dem Klimawandel und der 6kologi-
schen Krise ist die Pidagogisierung naheliegend, hat sich die Politik, selbst
in Zeiten griner Regierungen, doch bislang als unfihig erwiesen, dieses ge-
nuin politische Problem zu l6sen. Dass dann nach der Pidagogik gerufen
wird, dass also politische Probleme an die Pidagogik delegiert werden, folgt
cinem altbekannten Muster. Man muss an dieser Stelle allerdings zwischen
zwei unterschiedlichen Formen der Pidagogisierung politischer Probleme
unterscheiden: Erstens nutzt die Politik pidagogische Mittel, um auf Seiten
der Bevolkerung jene Sensibilitit in 6kologischen Fragen und entsprechende

3 Wenn hier um der Argumentation willen von eznem Konzept der nachhaltigen Ent-
wicklung gesprochen wird, so soll damit nicht ignoriert werden, dass dieser Begriff
kontrovers diskutiert und unterschiedlich konzeptuell gefasst wird (vgl. Hopwood,
Mellor & O'Btien, 2005).
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Uberzeugungen herzustellen, die sie benétigt, um kollektiv bindende Ent-
scheidungen tberhaupt erst herbeizufithren. Hier greift das Pddagogische al-
so im Vorfeld des Politischen und dient vornehmlich dazu, politische Orien-
tierungen zu beeinflussen. Zweitens bendtigt die Politik das Pidagogische
aber auch dort, wo sie bereits kollektiv bindende Entscheidungen getroffen
hat, diese aber nicht austeichen, um das Verhalten der Bevolkerung zu steu-
ern. Dann werden pidagogische Mittel mobilisiert, um das Handeln der Wil-
ligen und Unwilligen in Ubereinstimmung mit den neuen Gesetzen und Ver-
ordnungen zu bringen.* Fiir beide Formen der Pidagogisierung kann die Po-
litik entweder auf die althergebrachte Strategie, politische Probleme an das
Bildungssystem zu delegieren, zuriickgreifen, oder aber selbst padagogische
Mittel in die Hand nehmen (vgl. hierzu Proske, 2002).

Okologische Probleme sind fiir beide Formen der Pidagogisierung pri-
destiniert. Um die Abkehr von der Kernkraft beschlieBen zu koénnen, war
die Politik darauf angewiesen, dass zuvor — gerade auch jungen Menschen —
Wissen um die Risiken dieser Energiegewinnung wie auch zu alternativen
Energiequellen vermittelt wird. Dass kollektiv bindende Entscheidungen —
als Kern des Politischen — dann aber nicht ausreichen, um auch 6kologi-
sches Handeln der einzelnen Menschen herbeizufithren, wird z.B. in den
Kurzvideos des Wirtschaftsministers Robert Habeck im Jahre 2022 deutlich,
der erklirte, wie man beim Duschen Energie sparen kann. Diese beiden For-
men der Pidagogisierung sind — obwohl sie bisweilen ineinander tibergehen
mogen — klar voneinander zu trennen, insbesondere, wenn man danach
fragt, wie das Konzept der transformativen Bildung fiir die nachhaltige Ent-
wicklung genutzt wird.

3 Transformative Bildung

Ein, wenn auch vielleicht nicht das erste Policy-Paper, in dem der Begriff
der Transformation mit demjenigen der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung verkntipft wurde, ist der WBGU-Report aus dem Jahr 2011. Wie be-
kannt, hat der Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung nichts weniger
als die Transformation der Gesellschaft zur Nachhaltigkeit gefordert. Bar
jeder erzichungswissenschaftlichen Expertise wird dabei Bildung als Mittel

4 Mit ciner besonderen Form der Politisierung hitten wir es demgegentber zu tun,
wenn in pidagogischen Settings Méglichkeiten zur Infragestellung von kollektiv bin-
denden Entscheidungen und zur AuBerung von Widerspruch wie Alternativen aufge-
macht wirden. Siche dazu auch Abschnitt 8.



Bildung, Gemeinwohlerziehung oder politische Erziehung 19

zum Zweck konzipiert, dieses Ziel nicht nur in der Politik zu verankern,
sondern jeden einzelnen Menschen dazu zu befihigen, sich als ,,aktiven Fak-
tor” (WBGU, 2011, S. 24) der Gesellschaftstransformation zu verstehen.
Wenn hier nicht nur von der ,,Bildung fir die Transformation®, sondern
auch von der ,, Transformationsbildung* und der ,,transformativen Bildung*
gesprochen wird (S. 375-370), so sind dies wohl cher begriffliche Ad-hoc-
Kreationen denn Ankniipfungspunkte an die einschligigen Diskurse in der
Erzichungswissenschaft.

Im WBGU-Report steht noch die Transformation der Gesellschaft im
Zentrum, fir die die Bildung des Einzelnen instrumentalisiert wird. Die
,»Roadmap* der UNESCO (2020) fur ,,Education for Sustainable Develop-
ment“ ruckt den einzelnen Menschen in den Fokus, fordert sie doch, dass
alle Pidagog*innen die Menschen zur ,, Transformation ihrer selbst und der
Gesellschaft motivieren® sollen: ,,Educators in all educational settings can
help learners understand the complex choices that sustainable development
requires and motivate them to transform themselves and society” (UNE-
SCO, 2020, S. 30). Die stellvertretende Generalditektorin der UNESCO,
Stefania Giannini, nimmt hierfir unmittelbar die Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung in die Pflicht: ,,Education for Sustainable Development can
provide the knowledge, awareness and action that empower people to trans-
form themselves and transform societies (S. 2).”

In diesen beiden politischen Berichten — das ist nicht verwundetlich —
wird nicht nur unterstellt, dass die Mittel und Ziele einer nachhaltigen Ent-
wicklung weitgehend klar seien. Noch wichtiger ist, dass Bildung hier nur als
Mittel dazu erscheint, die Grundziige des Expert*innenwissens fiir die ge-
sellschaftliche Transformation auch in der Bevélkerung zu verankern. Sin-
ger-Brodowski sieht daher zu Recht in der im WGBU-Bericht geforderten
transformativen Bildung die ,,Gefahr, die Lernenden zu Gberwiltigen®; sie
verschenke so ,,ihr Potenzial, Lernende in der Entwicklung eines kritischen
Denkens zu unterstiitzen® (2016, S. 14). Verschirft wird diese Uberwilti-
gungsproblematik noch dadurch, dass es hier nicht nur um Denken geht,
sondern auch um das Handeln, wie dies sowohl der WBGU-Report (2011,
S. 377) als auch die UNESCO (2020, S. 2) betonen. Es geht also — so wiirde
ich dies begtifflich fassen — um Orientierungen, d.h. um durchaus wissens-
basierte Handlungsweisen, die zur Gewohnheit werden sollen.

In der deutschsprachigen Diskussion zur BNE findet sich eine erzie-
hungswissenschaftliche Unterflitterung jener Begriffskreationen der UNE-

5 Dass die UNESCO den einzelnen Menschen in den Vordergrund riickt, mag der —
meines Erachtens problematischen und diskussionswiirdigen — Annahme geschuldet
sein, Pidagogik ziele letztlich nur auf das Individuum und seine Verinderung.
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SCO und des WGBU, mit denen diese politischen Organisationen zuvor ein
erzichungswissenschaftliches Rad neu erfunden hatten. So schreibt etwa
Matco Rieckmann im Anschluss an Scheunpflugs Rezeption von Koller:

BNE stellt einen direkten Zusammenhang zwischen individuellen Verinderungen und
gesellschaftlichem Wandel her und kann somit als transformative Bildung betrachtet wer-
den (Scheunpflug, 2019; Koller, 2012). Ein ,,conceptual change®, d. h. die Verinderung
von grundlegenden Orientierungen (Einstellungen, Werten, Paradigmen und Welt-
anschauungen) (Scheunpflug, 2019, S. 65), kann und soll durch BNE gef6rdert werden.
Mit der Perspektive einer nachhaltigen Entwicklung fokussiert BNE die Reflexion und
die Verinderung des ,,gesamte[n| Verhiltnis des Subjekts zur Welt, zu anderen und zu
sich selber* (Koller, 2012, S. 9). Mit BNE wird eine Antwort auf die Frage gegeben, wie
ein Anpassungsprozess an neuartige Problemlagen (Koller, 2012) bef6érdert werden kann.
(2021, S. 10)

Mit diesen Worten wird die Theorie transformativer Bildung fiir die legiti-
matorischen Zwecke der BNE in Anspruch genommen. Auch wenn ich der
von Koller (2012) formulierten Ausprigung dieser Theorie kritisch gegen-
Uberstehe, mochte ich doch auf drei wichtige Punkte hinweisen, die die
Theorien transformativer Bildung weniger passtérmig fiir die BNE erschei-
nen lassen als von Rieckmann gedacht: Erstens wird in diesen Theorien —
und hiermit meine ich auch die einschligigen Theorien anderer Forscher*in-
nen — konsequent vom sich bildenden Subjekt aus gedacht. Es sind die von
Individuen oder Gruppen selbst in ihrem Leben identifizierten und erfahre-
nen Probleme und Kirisen, die zu Bildungsanlissen werden (Koller, 1999;
Marotzki, 1990; von Rosenberg, 2011; Thomsen, 2019), nicht die von der
Politik oder der Pidagogik diagnostizierten Krisenszenarien. Ja mehr noch,
solche Bildungsprozesse mussen ihren Ausgangspunkt nicht einmal in Kri-
sen nehmen, sondern kénnen auch spontan entstehen (Nohl, 2006). Des-
halb wird transformative Bildung, zweitens, auch nie als ein padagogisch an-
zuleitender Prozess konzipiert, sondern als eine selbstldufig sich entfaltende
Prozessstruktur, die empirisch analysiert und theoretisch reflektiert werden
kann (vgl. etwa Nohl, von Rosenberg & Thomsen, 2015). Drittens stehen
die Theorien transformativer Bildung dem Versuch, die Richtung dieser
Bildungsprozesse — etwa im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung — auszu-
buchstabieren, ablehnend gegeniiber.® Zwar kann man empirisch heraus-
arbeiten, dass eine Reihe solcher Bildungsprozesse zu einem Engagement in
sozialen Bewegungen, auch der Okologiebewegung (vgl. Thomsen, 2019),
oder aber auch zu Aktivititen wie einer Unternehmensgriindung (Nohl,
20006), zum Daytrading (Schrewe, 2024) oder zu einer interkulturellen Hal-
tung (von Rosenberg, 2016) fithren. Doch wird hier aus dem Sein kein Sol-

6 Eine Ausnahme stellt hier Bihr et al. (2019) dar.
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len. Marotzki (1990) hat schon frith diese Distanz zu einer normativen Inan-
spruchnahme transformativer Bildungsprozesse deutlich gemacht. Unter Be-
zug auf die von ihm skizzierte Bildungstheorie schreibt er: ,,Es liegen gerade
keine inhaltlichen Ziele fiir anzustrebende Bildungsprozesse vor, insofern
wiirde man auch bestreiten, dal3 eine Instrumentalisierung des einzelnen
durch die Gesellschaft und fir die Gesellschaft ... vorliege® (S. 232; siche
hierzu auch Thomsen, 2019, S. 77-101). Wenn die Forscher*innen der
transformativen Bildung tberhaupt normativ argumentieren, betonen sie —
wie man ubergreifend und abstrahierend sagen kann — die Steigerung von
Kontingenz als Ziel bzw. Qualitdtskriterium transformativer Bildungspro-
zesse (Koller, 2016; Marotzki, 1990, S. 226; Nohl, 20006, S. 116-117;
Thomsen, 2019, S. 146-150)” — und das ist genau das Gegenteil der Festle-
gung auf nachhaltige Entwicklung.®

4 Transformatives Lernen und BNE

Neben Rieckmann (2021) haben auch andere Vertreter*innen der BNE den
Begriff der transformativen Bildung aufgegriffen. In einem frihen Beitrag
formuliert Inka Bormann, angelehnt an das Kollersche Verstindnis trans-
formatorischer Bildung kénne ,,Bildung fir nachhaltige Entwicklung als eine
Moglichkeit verstanden werden, bei der Impulse fiir die Reflexion von ge-
sellschaftlichen Problemen gesetzt werden, fiir deren individuelle und

7 Ein beliebtes Beispiel in der Diskussion zur Normativitit transformativer Bildung ist
die Person Horst Mahlers. Geht man davon aus, dass er vom (nicht nur juristisch ar-
gumentierenden) RAF- zum NPD-Anwalt einen Transformationsprozess durch-
laufen hat, so stellt sich die Frage, ob dieser auch als Bildungsprozess zu bezeichnen
wire. Eine materiale Norm hatte es hier einfach, konnte sie doch Normen wie das
,Gute‘, Demokratie, Antirassismus oder eben die Orientierung an nachhaltiger Ent-
wicklung vorgeben. Eine stirker prozedurale Normativitit miisste die Lebensorien-
tierungen, die man nach einem transformativen Bildungsprozess hat, bewerten kén-
nen. Sie wiirde z.B. danach fragen, ob der Transformationsprozess dazu gefiihrt hat,
dass die Person kontingenzaffiner oder -averser respektive dissensaffiner bzw. -aver-
ser geworden und damit auch fir zuklnftige transformative Bildungsprozesse offen
ist. Wenn die neu gefundene Lebensorientierung stark ideologisch geprigt ist und
von moglichen neuen, irritierenden Erfahrungen abschirmt, wiirde man wohl eher
nicht von einem Bildungsprozess sprechen.

8 Auch wenn Rieckmann (2021) transformative Bildung auf das tibergreifende Ziel der
nachhaltigen Entwicklung festlegt, wird in seinen Ausfithrungen gleichwohl deutlich,
dass er innerhalb dieses Ziels eine méglichst grole Offenheit fiir die Suchprozesse,
irritierende Erfahrungen und (Selbst-)Kritik der sich bildenden Menschen vorsicht.
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kollektive Losung Mittel erst noch zu finden oder zu praktizieren sind*
(Bormann, 2013, S. 12). Wie auch bei Rieckmann (2021) gibt es hier zu-
mindest eine Offenheit in Bezug auf den konkreten Vetlauf dieser Bil-
dungsprozesse. Dass hierbei aber ,,Nachhaltige Entwicklung ... vor dem
Hintergrund des Konzepts transformatorischer Bildung den gesellschaftli-
chen Rahmen darstellen” moge, ,,in deren Kontext sich Bildungsprozesse
bewegen (Bormann, 2013, S. 12), ist auch fiir Bormann nicht verhandelbar,
fihrt sie meines Erachtens aber von dem eigentlichen Anliegen transfor-
mativer Bildung weit weg,.

Auch Singer-Brodowski (2016) sowie Singer-Brodowski und Taigel
(2020) riicken nicht vom Ziel der nachhaltigen Entwicklung ab. Sie bemii-
hen aber anstelle der transformativen Bildung den Begriff des transforma-
tiven Lernens, wie er urspringlich von Jack Mezirow (1977) entwickelt
worden ist. Dass auch solche transformativen Lernprozesse nicht ,,direkt ge-
steuert werden konnen®, weil sie dem ,,Prinzip der Selbstorganisation®
folgen, wird von Singer-Brodowski (2016, S. 16) in Rechnung gestellt. Man
koénne diese Lernprozesse jedoch didaktisch beférdern. Sie betont, zusam-
men mit Taigel, jedoch auch hier ,,die Gefahr der Indoktrination®, wenn den
Lernenden ,,spezifische, ,moralisch richtige* Handlungsweisen® aufgedringt
werden (Singer-Brodowski & Taigel, 2020, S. 364).

Anstatt auf die Theorien und rekonstruktiven Analysen transformativer
Bildung zurtckzugreifen, erscheint es mir durchaus als ein schliissiges Un-
terfangen, auf das Konzept des transformative learning zu setzen, und dies aus
zwei Grinden. Erstens hat man sich in der extensiv gefiihrten Diskussion
zum transformative learning durchaus mit der Frage beschiftigt, wie solche
Prozesse initilert und pidagogisch bzw. erwachsenenbildnerisch begleitet
werden konnen.” Hier gibt es also eine Vielzahl von Ankniipfungspunkten,
allzumal gesellschaftliche Probleme — von der Emanzipation der Frau (so
schon Mezirow 1978) bis hin zu Umweltfragen (z.B. Walter, 2013) — in die-
sen Diskussionen eine wichtige Rolle spielen. Zweitens geht es im Diskurs
zum transformative learning auch nicht immer um solch umfassende Trans-
formationsprozesse, in denen die Selbst- und Weltreferenz in ihrer Gesamt-
heit, d. h. die Lebensorientierungen von Menschen, sich wandeln. Letzteres
stand sichetlich fir Mezirow (1978) im Vordergrund. Inzwischen hat sich
diese Diskussion aber so ausdifferenziert, dass auch solche Prozesse gemeint
sind, in denen sich nur der Bezug von Menschen auf Ausschnitte von Welt
transformiert (vgl. vor allem Kegan, 2000).

9  Siche im Uberblick: Taylor, 2007, u. Taylor und Cranton, 2012.
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An dieser Stelle gilt es, klar zwischen transformativer Bildung und trans-
formativem Lernen (im deutschen Sprachgebrauch) zu differenzieren (vgl.
Nohl, 2016): Lernen verweist stets auf ,,bestimmte Gegenstinde® und ,,be-
stimmte Fertigkeiten® (Buck, 1989, S. 9), d. h. auf abgrenzbare Bestinde an
Wissen und Kénnen. Dies kann dann auch den*die Akteur*in selbst betref-
fen und eine Revision bisheriger Verstindnishorizonte, d. h. ein ,,Umlernen®
(ebd., S. 47) implizieren. Doch bezichen sich die Verstindnishorizonte, die
hier revidiert werden, nie auf die Welt als Ganzes, sondern sind immer aus-
schnitthaft. Wenn ein Mensch aus Einsicht in die Klimaschidlichkeit und
globale Ungerechtigkeit des Fleischkonsums zum*zur Vegetarier*in wird
oder aus denselben Griinden auf Flugreisen verzichtet, kénnte man dies bei-
spielsweise als einen transformativen Lernprozess begreifen, der aber noch
nicht die Lebensorientierungen insgesamt betrifft. Wir haben es hier — wie
gerade an diesem Beispiel deutlich wird — zugleich mit Verinderungen zu
tun, die spezifische Ausschnitte im Selbst der Lernenden betreffen: Man
wird sich neuer Méglichkeiten zu lernen bewusst, erwirbt andere Lernstrate-
glen, wird beziiglich eines Gegenstandsbereichs eigener Irrtiimer gewahr.

Dies muss unterschieden werden von transformativen Bildungsprozes-
sen, in denen es zur Transformation der Selbst- und Weltreferenz in ihrer
Gesamtheit kommt. Es geht hier also umfassend um die Wandlung der Art
und Weise des In-der-Welt-Seins, d. h. um die Lebensorientierungen als sol-
che. In den Lebensgeschichten von Aktivist*innen sozialer Bewegungen, die
Sarah Thomsen (2019) rekonstruiert hat, finden sich solche Bildungsprozes-
se: Im jugendlichen Alter nehmen diese Menschen an den Praktiken unter
anderem der Okologiebewegung teil und verschreiben sich allmihlich ganz
der Lebensweise, die in ithnen herrscht, wobet sich in ithrem Leben 6kologi-
sche, linksalternative und feministische Protestbewegungen tberlagern. Fir
diese Bildungsprozesse ist es im Ubrigen charakteristisch, dass sie zwar im
Kontext der Schule ihren Anfang genommen haben, aber kaum einmal
durch Lehrer*innen angeregt wurden. Vielmehr haben sie ihren Impetus
durch die Kontrastellung gegentiber den in der Schule herrschenden Erwar-
tungen, seien diese curricularer oder kultureller Art, gewonnen.'

10 Angesichts dieser Unterscheidung von transformativer Bildung und transformativem
Lernen konnte man dariiber nachdenken, ob und inwieweit es in der BNE um den
Wandel von Lebensorientierungen geht oder eher um den Bezug der Menschen auf
Ausschnitte von Welt, d. h. um den Wandel von Handlungsorientierungen. Hierbei
konnte der allgemeinbildenden Schule auch eine andere — etwa nur auf den Wandel
von Handlungsorientierungen zugeschnittene — Aufgabe zukommen als auf3erschuli-
schen Angeboten. Dabei sollte allerdings nicht vernachlissigt werden, dass transfor-
mative Bildungsprozesse bislang nicht nur im auflerschulischen Bereich, sondern
Uberwiegend in dezidiert informellen Settings rekonstruiert wurden.
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5 BNE als erzieherische Zumutung von Lebens- oder
Handlungsorientierungen

Vor dem Hintergrund all dieser Uberlegungen méchte ich davon abraten,
den Begriff der transformativen Bildung dort zu gebrauchen, wo es um pi-
dagogisch initiierte, angeleitete und begleitete Prozesse geht, innerhalb derer
sich Menschen einer Lebensweise zuwenden sollen, die nachhaltic vom
Konzept der nachhaltigen Entwicklung geprigt ist. Wenn transformative
Bildungsprozesse, wie ich deutlich gemacht habe, erstens durch die Eigen-
logik individuellen oder kollektiven Handelns geprigt sind, zweitens pddago-
gisch nicht angeleitet werden (k6nnen) und drittens normativ allenfalls
schwach ausschraffiert sind, eignen sie sich nicht als theoretisches Konzept
fir das Anliegen der BNE, bzw. genauer, der einschligigen UN-Ziele fiir
eine nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development Goals). Insgesamt
bin ich sehr skeptisch, ob, wenn man Bildung nicht als ,,Container-Wort"
(Lenzen, 1997, S. 969) oder ,,multidisziplindre Substratkategorie” (Tenorth,
1997, S. 975) gebrauchen will, dieser Begriff fiir einen pidagogischen Prozess
gebraucht werden sollte, dessen Zielrichtung — bei allen Kontroversen in der
einschlidgigen Debatte — so klar definiert ist wie mit der nachhaltigen
Entwicklung. Denn Bildung, eng gefasst, bezeichnet ja, wie sich Menschen in
ihrer Eigenwilligkeit und Eigenlogik Welt aneignen und in der Welt orien-
tieren. Bildung, die eng an das Konzept der nachhaltigen Entwicklung ge-
koppelt wire, wiirde sich die Aporien materialer Bildungstheorien einhan-
deln.

Ein pidagogischer Prozess, der fiir nachhaltige Entwicklung eintritt, der
Menschen also dazu bringen soll, sich in Richtung einer u. a. 6kologischeren
Lebensweise zu veriandern, kann meines Erachtens viel besser als Erziehung
konzipiert werden. Ich kniipfe hier an Barbara Pusch an, die zunichst die
,Frage® aufgeworfen hat, ,,ob BNE nicht auch als politisches Erzichungs-
konzept zu verstehen wire® (2020, S. 141), um dann in empirischen Unter-
suchungen aufzuzeigen, dass bestimmte Angebote der BNE tatsichlich eher
einer erzicherischen denn einer Bildungslogik folgen (Pusch, 2020, 2021,
2023). Wortin liegt der Unterschied? Wihrend sich in transformativen Bil-
dungsprozessen die Lebensotientierungen von Menschen in einem eigen-
willigen und selbstldufigen Prozess transformieren, werden diesen Menschen
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in Erziechungsprozessen Lebens- und Handlungsorientierungen zugemutet.''
Dabei verstehe ich unter Erzichung (dhnlich wie Pusch, 2020; 2021) die
nachhaltige und sanktionsbewihrte Zumutung von Lebens- oder Hand-
lungsorientierungen (siche Nohl, 2022a). Zugemutet erstens in dem Sinne,
dass Erziehung dort greift, wo Menschen nicht selbstliufig — etwa tber Bil-
dungs- oder Sozialisationsprozesse — neue Orientierungen entfalten. Zwei-
tens insofern, als dass die neue Orientierung seitens der Zu-Erziehenden
(zunichst) als den eigenen, momentanen Interessen und Befindlichkeiten
durchaus entgegengesetzt erfahren wird. Und drittens Zumutung als Zu-
sprechung von Mut, denn die Erziehenden muten aus der Uberzeugung
heraus zu, dass die Zu-Erziehenden prinzipiell in der Lage seien, die ihnen
zugemutete Orientierung zu ibernehmen (vgl. Nohl, 2022a). Dabei verweist
der Orientierungsbegriff (vgl. Bohnsack, 1997) weniger auf eine bewusste
Meinung oder Uberzeugung als auf den habituierten modus operandi einer
Praxis, also auf eine Art und Weise zu handeln und zu leben, die zur neuen
Gewohnbheit werden soll. Die zugemutete Orientierung kann umfassender
Natur sein, dann lieBe sich von einer Lebensorientierung sprechen; hiufig
bezieht sie sich aber auch nur auf spezifische Handlungsorientierungen, wie
etwa dort, wo Menschen zum energiesparenden Duschen erzogen werden.
Diese Differenzierung zwischen Lebens- und Handlungsorientierungen
lisst sich unmittelbar auf die Differenz von Bildung und Lernen bezichen.
Soweit mit dem in Lernprozessen vermittelten Wissen und Kénnen auch
Handlungsorientierungen verbunden sind, sobald Menschen also das, was
sie neu etlernen, auch handlungspraktisch umsetzen und sich zur Gewohn-
heit machen, kann zusitzlich zur Lehre von Erziehung gesprochen werden,
falls denn diese Handlungsorientierungen nicht selbstldufig entstanden sind,
sondern — etwa von Pidagog*innen — zugemutet wurden. Wo die zugemute-
ten Orientierungen umfassender Art sind, wo sie also Lebensorientierungen
implizieren, ist Erziehung das Pendant von Bildung. Erziehung hat in die-
sem Sinne, d. h. verstanden als Zumutung, stets einen transformierenden
Charakter, geht es doch auch darum, bisherige Gewohnheiten aufzubrechen.

11 Auch Rieckmann (2021, S. 7) unterscheidet dort, wo er auf die Differenz zwischen
instrumenteller und emanzipatorischer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Educa-
tion for Sustainable Development) eingeht, zwischen Erzichung und Bildung. Damit
greift er aber zu kurz, da sich — wie gezeigt — auch der emanzipatorische Ansatz unter
den Vorzeichen der vorgegebenen nachhaltigen Entwicklung bewegt.
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6 Erzieherisches Staatshandeln

Seit vielen Jahren aber ist der Erzichungsbegriff in der Erzichungswissen-
schaft geradezu zum Tabu geworden. So konstatiert Krinninger eine dezi-
dierte ,,kollektive Vermeidung (2019, S. 249) dieses Begriffs. Mit der Aus-
nahme von Stnkel (2013) und Prange (2012) bzw. Prange und Strobel-Eisele
(2015) hat sich kaum jemand mehr intensiv mit diesem Begriff, der zunichst
durch denjenigen der Sozialisation, und dann durch das Bildungskonzept
abgeldst wurde, beschiftigt (vgl. Groppe, 2008). Selbst in der Kleinkind-
pidagogik, in der ja schlielich Erzicher*innen ausgebildet werden, spricht
man heutzutage lieber Uber Bildung bzw. von ,pddagogischen Fachkriften®.

Dies alles hei3t aber nicht, dass es in der Gesellschaft keine Erzichung
mehr gibe (vgl. Audehm, 2007; Miller & Krinninger, 2016; Nohl, 2020).
Und einigen empirischen Analysen zufolge ist die Praxis der Erziehung nicht
einmal auf Kinder und Jugendliche beschrinkt, sondern durchaus auch ge-
gentber Erwachsenen zu finden (vgl. Hunold, 2019; Klinge, Nohl & Schif-
fer, 2023; Wittpoth, 2003). Auch wenn die Erwachsenenbildung sicherlich
am erfolgreichsten dabei war, den Erzichungsbegriff zu tabuisieren, lassen
sich mehrere gesellschaftliche Bereiche finden, in denen Erwachsenen
Orientierungen nachhaltig und sanktionsbewihrt zugemutet werden. Drei
Beispiele mochte ich kurz erwihnen (zum Folgenden siehe ausfiihrlich:
Nohl, 2022a, Kap. 9).

Im motorisierten Stralenverkehr lassen sich Unfille — so Limbourg,
Flade und Schénharting (2000) — neben der Stralenverkehrsordnung und
baulichen MaBnahmen vor allem auch durch kommunikative sowie erziehe-
rische MaBnahmen verhindern (S. 135). Gerade in der Fahrschule wird sei-
tens der Lehrer*innen ein erheblicher Aufwand betrieben, um den Faht-
schiller*innen den Paragraphen 1 der StraBenverkehrsordnung nahezubrin-
gen. Dort heiB3t es: ,,Die Teilnahme am StraBenverkehr erfordert stindige
Vorsicht und gegenseitige Riicksicht™ (StVO, 2013, § 1, Abs. 1). Die Fahr-
schulen vermitteln nicht nur das Wissen und Kénnen, mit dem diese allge-
meine Regel in die Praxis umgesetzt werden kann. Sie dringen auch nachhal-
tig darauf, dass sich die Fahranfinger*innen das defensive Fahren zur
Gewohnbheit machen (vgl. Oschatz, 2015, S. 225). Dies ist in doppelter Wei-
se sanktionsbewihrt: Mit ciner aggressiven Fahrweise dirfte die Fihrer-
scheinprifung kaum gelingen. Und wer den Fihrerschein erhilt, wird einer
besonderen Aufsicht (Fithrerschein auf Probe®) unterstellt: Sollten die Fahr-
anfinger*innen sich gravierender Verkehrsregelverletzungen schuldig ma-
chen, mussen sie sich erneut schulen lassen. In diesem ,Aufbauseminar® tritt
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nun die Vermittlung von Wissen und Kénnen weitgehend in den Hinter-
grund, wihrend die Verkehrserziehung in den Fokus riickt.

In Deutschland gibt es aber nicht nur Verkehrs-, sondern auch Arbeits-
erzichung fir Erwachsene. Insbesondere die gesetzlichen Regelungen, die
unter dem Namen Hartz IV bekannt sind, haben das pidagogische Element
in der Arbeitsverwaltung gestirkt. Aus Menschen, die eine Versicherungs-
leistung in Anspruch nehmen, macht die Arbeitsagentur Adressat¥innen,
denen sie abverlangt, das Arbeitslosengeld nicht als bedingungslosen Rechts-
anspruch zu betrachten, sondern von Anfang an sich um eine Uberwindung
der Arbeitslosigkeit zu bemiihen. So heil3t es in der einschligigen Broschiire
fiir Arbeitslose:

Mit der Verpflichtung, sich aktiv um eine Beschiftigung zu bemihen, hat der Gesetz-
geber betont, dass in erster Linie Sie gefordert sind, Ihre Beschiftigungslosigkeit zu be-
enden. Thre Arbeitsvermittlerin/ Ihr Arbeitsvermittler wird Sie dabei beraten und unterstiitzen. (Bun-
desagentur fiir Arbeit, 2019, S. 22; Hervorhebung im Original)

Auch wenn hier die Angestellten der Arbeitsagentur nur als beratend und
unterstiitzend dargestellt werden, kommt — neben den schriftlichen Materia-
lien — gerade ihnen die Aufgabe zu, die Arbeitslosen auch zur Eigenaktivitdt
zu motivieren und diese zu kontrollieren. Den Vermittler*innen stehen da-
bei neben der kommunikativen Persuasion vor allem abgestufte finanzielle
Sanktionsmittel zur Verfigung, d. h. Sperrzeiten’, in denen das Arbeits-
losengeld nicht gezahlt wird. Und wer, etwa nach Auslaufen des Arbeits-
losengeldes, das sogenannte Arbeitslosengeld 2, also ,,Hartz IV, beantragt,
unterliegt einer dhnlichen erzicherischen Logik, die allerdings nicht mehr
von einer schein-egalitiren Rhetorik iiberdeckt wird. Entsprechend arbeitet
hier keine ,Vermittler*in®, sondern eine ,,Integrationsfachkraft®, die einen
»lntegrationsplan® erstellt (Bundesagentur fur Arbeit, 2021, S.28). Nicht
von ungefihr bezeichnet Stephan Lessenich (2012) diesen Sozialstaat als
cine ,veritable Erzichungsagentur, eine Schulungsinstanz sozialen Han-
delns® (8. 50).

Ahnlich wie der StraBenverkehr und das Arbeitsleben ist auch die Miill-
trennung ein gesellschaftliches Problem, das der Staat nicht alleine auf dem
Wege gesetzlicher Regelungen 16sen kann, sondern nur, wenn die Birger*in-
nen gewillt sind, mitzuarbeiten. Im Unterschied zur Fahrschule und Ar-
beitsagentur stehen ihm in der Milltrennung aber keine intermedidren Insti-
tutionen zur Verfigung, in denen eventuell notwendige Erzichungsbemi-
hungen interaktiv unter Bedingungen der Koprisenz praktiziert werden
konnen. Vielmeht vertraut der Staat hier vornehmlich auf (massenmedial
gestiitzte) — wie dies Prange und Strobel-Eisele (2015) nennen — ,,Erzie-
hungskampagnen® (S. 207). J6rn Liidemann hat akribisch rekonstruiert, wie
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die Kommunen und die Abfallunternehmen die ,,Abfallmoral® (2004, S. 67)
férdern, indem sie den Burger*innen Orientierungen zumuten, die der Mill-
trennung und dem Recycling dienen sollen. Vier Strategien stehen dabei im
Vordergrund: Neben der ,,Vermittlung von Einsichten in die dkologische
Notwendigkeit der Ressourcenschonung® (S. 64) gibt es eine ,,Appellstrate-
gie“ (S. 74), die das Milltrennen ,,mit einer bestimmten Wertvorstellung®
(8. 75) verbindet. Sanktioniert wird dies durch ,,Rtickmelde- und Vertrauens-
strategien” (S. 76) und durch eine ,,Auszeichnungs- und Prangerstrategie®
(8. 77), mit der z. B. korrekt beftllte Altpapiertonnen mit einer griinen Kar-
te, falsch befiillte aber mit einer roten Karte gut sichtbar gekennzeichnet
werden.

Verkehrs-, Arbeits- und Umwelterziechung lassen sich mit Lidemann
(2004) als ,,edukatorisches Staatshandeln® begreifen; er definiert dieses als
,staatliche Férderung von Sozialmoral zu Steuerungszwecken® (S. 99). Mit
diesen Erzichungsbemithungen reagiert der Staat darauf, ,,dass Staat und
Recht in vielfiltiger Weise auf entgegenkommende Uberzeugungen und
Lebensformen der Biirger angewiesen® (Huster, 2014, S. 193) sind. Soweit
sich dieses edukatorische Staatshandeln auf bereits beschlossene Gesetze
stitzen kann und nur deren Verwirklichung dient, lisst es sich als ,,norm-
flankierend®, nicht aber als ,,normsubstituierend” bezeichnen (Lidemann,
2004, S. 129). Diese Unterscheidung zwischen edukatorischem Staatshan-
deln, das Gesetze und Verordnungen begleitet, und solchem, das sie ersetzt,
kann an meine eingangs angestellten Uberlegungen zur Pidagogisierung
ankniipfen, welche differenziert bewertet werden muss, je nachdem, ob sie
auf kollektiv bindenden Entscheidungen — als Kern der Politik — beruht
oder sie ersetzt. Die genannten Beispiele beruhen allesamt auf bereits ge-
troffenen kollektiv bindenden Entscheidungen, sie ersetzen sie nicht.'

Verkehrs- und Arbeitserzichung wie auch die Milltrennung sind Beispie-
le fir das, was ich ,,Gemeinwohlerziehung® (Nohl, 2022a, S. 157) nenne.
Diese Gemeinwohlerziechung findet sich dort, wo der demokratische Staat
das Handeln seiner Birger*innen nicht durch Gesetze und Verordnungen
vollstindig determinieren kann oder will, auch wenn sie nicht normfrei sind.
Bei Klaus Prange und Gabriele Strobel-Eisele (2015) heif3t es hierzu:

Verkehrs- und Gesundheitserzichung, aber auch Umwelterziehung und die Erziechung
der Verbraucher: das sind einige der heute gingigen Formen der Massenerzichung, meist
unter dem Titel der Beratung oder bloBer Information, mit denen versucht wird, lebens-

12 Wohl gemerkt handelt es sich hier um Staatshandeln. Dieses kann man nicht so ohne
weiteres auf die politischen oder/und pidagogischen Aktivititen etwa von sozialen
Bewegungen tibertragen.
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wichtige Kenntnisse zu vermitteln und Einstellungen zu revidieren, die fir das kollektive
Dasein von Bedeutung sind. (S. 210)

Auch der ,freiheitlich-demokratische Staat™ habe — so Ulrich Binder (2014,
S. 410), diese Diskussion zusammenfassend — ,,die Biirger, die er braucht, zu
erziehen.” Da das Gemeinwohl ja stets umstritten, also nicht objektiv festzu-
legen ist, misste man genauer sagen: Der Staat erzicht die Birger*innen, die
er zu brauchen meint.

7 BNE als Gemeinwohlerziehung

Was hat all dies nun mit der BNE zu tun? Mir scheint es der Uberpriifung
wert, ob Teile dessen, was in dem Diskussionszusammenhang zur Bildung
fur nachhaltige Entwicklung verhandelt wird, nicht unter dem Begriff und
das Konzept der Gemeinwohlerziehung gefasst werden konnen. Ahnlich
wie erfolgreich die Milltrennung den Menschen als neue Handlungsorientie-
rung angesonnen wurde, gibt es viele andere Aspekte einer 6kologischen Le-
bensweise, die bereits weitgehend in Gesetzen und Verordnungen verankert
sind, die aber noch nicht in eine ebensolche Handlungspraxis tberfithrt
worden wiren."” Im Kontext einschligiger Verordnungen zur Zuriickdrin-
gung von Einweggeschirr haben zum Beispiel einige Kommunen damit
begonnen, ihre Birger*innen zum Gebrauch von Mehrwegkaffeebechern zu
ermutigen. Ein anderes Beispiel findet sich in einem von Barbara Pusch
(2020) untersuchten Lehrbuch fiir einen Osterreichischen Integrationskurs.
Dort heif3it es, an die Neueinwander*innen gerichtet: ,,Es gibt Plitze, die
sind fur alle Menschen da: Parks, Stral3en, offentliche Verkehrsmittel. Diese
Plitze sollte man immer sauber halten und keinen Schmutz zurtcklassen.
Wir miissen dabei an die anderen Menschen denken und auf unsere gemein-
same Umwelt aufpassen® (zitiert nach Pusch, 2020, S. 144).

Charakteristisch fiir diese Beispicle — und ein Definitionskriterium fiir
Gemeinwohlerziechung — ist, dass sie im Kern unpolitisch sind. Gemein-
wohlerziechung geht tiberwiegend von bereits getroffenen kollektiv binden-
den Entscheidungen aus und bearbeitet nur noch die (mégliche) Diskrepanz
zwischen gesetzlichen Regelungen und alltiglicher Handlungspraxis. Es geht
also nicht vornehmlich um die kognitive oder emotionale Zustimmung zu
der jeweiligen gesetzlichen Regelung, sondern darum, die Menschen dazu zu

13 Zu dem damit angesprochenen Verhiltnis von Recht und Pidagogik siche die in-
struktiven Beitrdge in Schumann (2014).
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bringen, den Gesetzen auch zu folgen. Dabei ist das, was als Gemeinwohl
zum Erziechungsziel wird, selbstverstindlich eine gesellschaftliche Konstruk-
tion und davon abhingig, ob und wer diese Gemeinwohlkonstruktion gesell-
schaftlich durchsetzen kann.

Man kann eine solche (Gemeinwohl-)Erzichung fiir nachhaltige Ent-
wicklung trefflich kritisieren: Wenn sie als undifferenzierte ,,Massenerzie-
hung” (Prange & Strobel-Eisele, 2015, S. 207) daherkommt, wenn sie also
eine Angelegenheit der medial vermittelten ,,Massenkommunikation® (Bre-
zinka, 1981, S. 103) ist, unterscheidet sie nicht zwischen noch nicht Erzoge-
nen, Erzichungsunwilligen und jenen, die bereits — vielleicht auch aus eige-
nem Antrieb — sich die zugemuteten Orientierungen zu eigen gemacht
haben. Ohnehin zeigen Erwachsene ,,Lernwiderstinde und Vermeidungs-
reaktionen, wenn sie den Eindruck haben, belehtt oder ,umerzogen® zu wet-
den® (Siebert, 2009, S. 321). Wenn nun aber der ganzen Bevolkerung unter-
schiedslos dieselben Orientierungen zugemutet werden, so dirfte dies ins-
besondere bei den Unwilligen und jenen, bei denen man mit Erziehung
»offene Tiren einrennt®, nicht mehr als ermutigende Aufforderung, son-
dern als demiitigende Ermahnung verstanden werden.

Zweitens ist die enge Verkniipfung von Gesetzen und Verordnungen
cinerseits und Orientierungszumutungen andererseits demokratie- und
staatstheoretisch problematisch: Die Burger*innen sind eigentlich nur dazu
verpflichtet, sich entsprechend der Gesetze und Verordnungen zu verhalten,
gleich ob sie diese gut finden oder nicht; Gemeinwohlerziechung — und dies
gilt nicht nur fiir die nachhaltige Entwicklung — mutet ihnen aber zu, sich
mit dem Ziel der jeweiligen formalen Regeln zu identifizieren, sie erstreckt
sich also auf die Orientierungen der Menschen. Hier wird von den Biir-
ger*innen dann — so sinnvoll dies im Einzelfall sein mag — sehr viel oder gar
zu viel gefordert (vgl. Wendehorst, 2014, S. 117).

Drittens bringt BNE als Gemeinwohlerzichung eine Pidagogisierung ur-
springlich politischer Probleme mit sich, und dies gleich in zweifacher
Weise (vgl. Proske, 2002): Zum einen delegiert das politische System Pro-
bleme, die es selbst nicht I6sen kann oder will, an das Bildungssystem (vgl.
Héhne, 2013, S. 32). Dies ist etwa dann der Fall, wenn in der Schule Kinder
zu einem umweltbewussten Handeln (etwa zu einem 6kologischen Konsum)
oder zur Solidaritit mit Menschen des Globalen Siidens erzogen werden,
wihrend die Politik es versiumt, der Industrie bzw. dem Welthandel ent-
sprechende Regeln aufzuerlegen.'* Zum anderen werden aber auch Seman-

14 Die Mulltrennung ist ein gutes Beispiel hierfiir, hat doch der Staat, auf Dringen der
Wirtschaft, davon abgesehen, Einwegverpackungen stark zu reglementieren bzw.
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tiken und Praktiken aus dem Bildungssystem in das politische System
tberfihrt (vgl. Klinge et al., 2023). Dann machen politische Akteure selbst
Gebrauch von pidagogischen Grundprozessen und muten, wie das z. B. in
der Kirzer-Duschen-Kampagne von Robert Habeck zu beobachten ist, den
Menschen Orientierungen zu. Dies hei3t im Ubrigen keineswegs, dass Pida-
gogisierung negativ bewertet werden muss; aber man muss ihre Folgen und
unbeabsichtigten Nebenwirkungen — etwa die Individualisierung gesell-
schaftlicher Probleme — im Auge behalten.

8 BNE zwischen politischer Erziehung und
politischer Bildung

Von der BNE als Gemeinwohlerzichung sind jene piddagogischen Arbeits-
felder zu unterscheiden, auf denen die Zustimmung zu einer Politik fir
nachhaltige Entwicklung, d.h. zu entsprechenden kollektiv bindenden Ent-
schliissen, erst noch hergestellt wird oder in denen die Pidagogik dazu bei-
tragen soll, diese Zustimmung zu sichern. Bei dieser politischen Erzichung
wird nicht — wie in der Gemeinwohlerzichung — die (mdgliche) Diskrepanz
von gesetzlichen Regelungen, gesellschaftlichem Konsens und alltdglicher
Handlungspraxis pidagogisch bearbeitet. Vielmehr werden pidagogische
Mittel dazu genutzt, kollektiv bindende Entscheidungen vorzubereiten oder
die Zustimmung bei den Zu-Erzichenden fir bereits getroffene Entschei-
dungen zu férdern. Im Anschluss an Puschs (2020) kritische Auseinander-
setzung mit solchen Aspekten der BNE, in der diese zur politischen Erzie-
hung wird, formuliert etwa Rieckmann, allerdings im affirmativen Gestus:
,Und in diesem Sinne sollte BNE z. B. durchaus Lernenden die Aussage zu-
muten, dass eine nachhaltige Entwicklung in Deutschland als Ziel im
Grundgesetz (Artikel 20a) verankert ist und ihre grundsitzliche Relevanz
damit nicht zur Diskussion steht.” (Rieckmann, 2021, S. 8)

Hier wird also explizit gefordert, das Konzept der nachhaltigen Ent-
wicklung in einer ganz allgemeinen Fassung zum Gegenstand einer Orientie-
rungszumutung zu machen.'> Aber auch, wenn in einer pidagogischen Akti-

ganz zu verbieten, und zugleich den Einzelnen die Verantwortung bei der Mull-
vermeidung bzw. -trennung tibergeben.

15 Im Nachsatz heif3t es bei Rieckmann jedoch: ,,Wohingegen die konkrete Ausgestal-
tung einer nachhaltigen Entwicklung offen ist und damit Gegenstand von (politi-
scher) Bildung sein kann® (2021, S. 8). Damit wird also das tUbergreifende Konzept
der nachhaltigen Entwicklung zum Ziel politischer Erzichung, wihrend seine Kon-
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vitdt — zum Beispiel durch Vereine und andere Organisationen — Menschen
dazu gebracht werden sollen, sich gegen die Atomenergie, gegen den Bau
von Autobahnen, fiir die Artenvielfalt oder fir die ,Bewahrung der Schép-
fung® zu positionieren, kann es sich um politische Erziehung handeln.
Politische Erziehung zielt insofern auf die politische ,,Weltanschauung*
(Mannheim, 1964) der Zu-Erzichenden, d. h. auf die ,,Art, wie eciner eine
Sache sieht, was er an ihr erfa3t und wie er sich einen Sachverhalt im
Denken konstruiert, wie dies bei Karl Mannheim (1985, S. 234) heift.'®
Politische Erziehung — im Sinne der Zumutung von Orientierungen, die
mit der politischen Weltanschauung zu tun haben — entspricht sicherlich
nicht dem, was in Deutschland unter politischer Bildung verstanden und eng
an die drei Maximen des Beutelsbacher Konsenses gekniipft ist: an das
Uberwiltigungsverbot, das Kontroversititsgebot und an die Aufgabe, die zu
Bildenden zur Entfaltung eigener politischer Meinungen und Orientierungen
zu befihigen (vgl. Wehling, 1977) — hierauf hat bereits Pusch (2021) hin-
gewiesen. Und dennoch lassen sich auch Argumente flr politische Erzie-
hung finden, genauer gesagt, gibt es flieBende Uberginge zwischen politi-
scher Erziehung und politischer Bildung. Dies ist etwa dort der Fall, wo
Pidagog*innen sich mit guten Griinden weigern, in das Kontroversitits-
gebot alle in der Gesellschaft virulenten politischen Positionen aufzu-
nehmen und in pidagogischen Kommunikationen gleichwertig erscheinen
zu lassen: Wie Drerup und Yacek (2020) argumentieren, fithre das Kontro-
versititsgebot, wenn man es als den Auftrag verstehe, gesellschaftliche
Kontroversen als solche auch in den Politikunterricht einflieBen zu lassen,
»zu einer impliziten oder expliziten Aufwertung fragwiirdiger politischer,

kretisierung die Kontroversitit beriicksichtigt, wie sie in der politischen Bildung tib-
lich ist.

16 Kritisch gegentiber einer politischen Erziehung auf der Basis heutiger Vorstellungen
von einer 6kologischen Lebensweise, die morgen aber nicht mehr giltig sein muss,
duBerte sich 1982 aber schon de Haan (1982, 0.S.): ,,Die Okopidagogik stellt sich ...
dort selbst ein Bein, wo sie auf Verhaltensinderungen setzt, wo sie meint, ,richtiges,
6kologisches® Verhalten erzeugen zu missen. Nicht dafl ich meine, die Zerstérung
der Natur diirfe einfach fortschreiten — im Gegenteil. Wenn aber der heutigen Erzie-
hung der Vorwurf gemacht wird, sie manipuliere im Sinne der bestehenden Gesell-
schaft und vernichte damit die Uberlebensméglichkeiten, so laufen die angestrebten
Verhaltensinderungen auch auf nichts anderes hinaus als auf Manipulation. Beson-
ders dort, wo die Vorstellungen unserer Zeit von einer ,6kologischen Lebensweise®
zur Maxime erhoben werden (z. B. bei Lohmann 1982, S. 44,46; Koch 1981, S. 14).
Es mag zwar Griinde geben fiir einen bestimmten Umgang mit Natur, die uns heute
richtig erscheinen, aber ihre Giltigkeit in der Zukunft fir die, die erzogen werden, ist
mehr als fraglich. Was heute, in einer Zeit des Umbruchs der Verunsicherung, der
Suche fiir richtig gehalten wird, kann morgen schon falsch sein.
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moralischer und pseudowissenschaftlicher Positionen (Verschwérungs-
theorien, der Leugnung des Klimawandels etc.) und diskriminierender und
empirisch falscher Positionen® (S. 20). Diese miissten dann ,,gleichberechtigt
mit wissenschaftlich und erkenntnistheoretisch gut begriindeten und liberal-
demokratisch akzeptablen Positionen diskutiert werden® (S. 20). Demgegen-
Uber, so die beiden Autoren, misse iiber die Kriterien nachgedacht werden,
nach denen etwas im Politikunterricht als kontrovers darzustellen sei. Posi-
tionen etwa, die den menschgemachten Klimawandel leugneten, seien ratio-
nal nicht zu begriinden und miissten daher aus dem Kontroversititsgebot
ausgeklammert werden. Man muss dieser liberal-rationalistischen Argumen-
tation nicht folgen, aber sie verweist auf eine wichtige Problematik: Wie geht
man in der BNE mit Kontroversen um, die stark von irrationaler Leugnung,
,alternativen Fakten® usw. geprigt sind? Und wenn man solche Positionen,
die rational nicht haltbar sind, aus der kontroversen Diskussion ausklam-
mert, inwieweit geht dann politische Bildung in politische Erzichung iiber?!’

9 Massenmedien als Forschungsgegenstand

Fir die BNE ist es an dieser Stelle meines Erachtens nicht nur wichtig, die
von ihr selbst vertretenen Konzepte fiir die padagogische Arbeit zu reflek-
tieren, sondern auch empirisch zu analysieren, wie piadagogische Arbeit, die
sich im Rahmen der Okologiethematik bewegt, gestaltet wird. Hierzu gehd-
ren auch jene Formen des Pidagogischen, die nicht als solches expliziert
sind, sondern stillschweigend den Kommunikationen in ganz anderen Funk-
tionssystemen der Gesellschaft unterliegen. Gerhard de Haan (2022) hat erst
kirzlich darauf hingewiesen, dass die ,,Massenmedien® nicht nur die ,,gr63te
Informationsquelle beziiglich der Nachhaltigkeitsproblematik sind*, sondern
auch — und hier geht es unter Umstinden um politische Erziehung — ,,das

17 Noch einmal ganz anders gelagert ist das Problem, dass politische Bildung, wenn sie
sich in den Grenzen der in der Gesellschaft virulenten Kontroversitit bewegt, die
Schiiler*innen letztlich stillschweigend in einer gesellschaftlichen Lebensweise (etwa
im Kapitalismus, in global ungerechten Produktionsstrukturen) sozialisiert, die we-
sentlich zur 6kologischen Katastrophe beitrigt (siche zuletzt Inkermann & FEis,
2022). Auch eine solche politische Sozialisation (siche dazu: Nohl, 2022b) ist also
normativ grundiert. Politische Erzichung, die gegen die 6kologische Katastrophe ar-
beitet, kénnte ihre Legitimation aus der Kritik dieser immer schon ablaufenden anti-
Skologischen und Ungerechtigkeitsstrukturen férdernden politischen Sozialisation
zichen.
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Umwelt- bzw. Nachhaltigkeitsbewusstsein in Deutschland auf einem hohen
Niveau“ (S. 2) halten. Selbst ,,jegliche Katastrophenmeldung (Klimakrise,
Biodiversititsverlust, Stiirme, Fluten, Hunger, Dirren, Pandemien usw.)
triggert als Echoeffekt das Nachhaltigkeitsbewusstsein und macht Hand-
lungsoptionen attraktiv. Es wire meines Erachtens ein empirisch spannen-
des und fir die BNE erkenntnisreiches Unterfangen, diese Berichterstattung
in den Massenmedien auf ihre impliziten padagogischen Ansitze, z. B. auf
die Frage hin zu untersuchen, ob sich hier echer so etwas wie Gemeinwohler-
ziehung, politische Erziehung oder eben auch Potenziale fiir transformative
Bildung finden lassen. Dies kénnte erginzt werden durch die empirische Re-
konstruktion der Art und Weise, in der Menschen diese massenmedialen
pidagogischen Bemtihungen rezipieren und verarbeiten.

10 Fazit

Und damit bin ich zuriick beim Begriff und Prozess der (transformativen)
Bildung, den ich aber aus den dargelegten Griinden nur in Relation zu den-
jenigen der Gemeinwohlerziechung und der politischen Erzichung diskutie-
ren kann. Bildung, und gar eine transformative Bildung im Bereich von
Fragen des Okologischen, liegt nur dann vor, wenn Menschen aus freien
Stiicken eigene Orientierungen zu diesen Fragen entfalten und sich dabei —
dies wiirde ihren transformativen Charakter ausmachen — wesentlich wan-
deln. Solche Bildungsprozesse lassen sich durch entsprechende Irritationen
und Angebote pidagogisch anregen, aber nicht forcieren (vgl. Singer-Bro-
dowski & Taigel, 2020, S. 363).18 Bedenkenswert ist an dieser Stelle der auf
Gert Biesta (2012, 2014) zuriickgehende Vorschlag von Walter und Earl
(2017), weniger durch Instruktion und Lernhilfen pidagogisch zu wirken
denn durch die Unterbrechung des Common Sense und die Inszenierung
von Dissens in der Offentlichkeit. Denn Dissens, der fiir die Menschen Sinn
macht und ihre eigenen (Lebens-)Orientierungen betrifft, fithrt sie an genau
jenen Punkt des Widerstreits, den Hans-Christoph Koller (1999) als so wich-
tig fir transformative Bildungsprozesse markiert. Dissens verweist nimlich
nicht auf bereits gefundene Losungen einer Krise oder eines Problems, son-
dern er6ffnet den Raum und die Notwendigkeit, solche Lésungen — im Sin-

18 Dies muss, wie dargelegt, nochmal von transformativem Lernen unterschieden wer-
den, dessen pidagogische Initiierung eher moglich erscheint.
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ne von Koller: neue Diskurse und damit Selbst- und Weltreferenzen — erst
zu entfalten.

Ein solcher Dissens lieB3e sich ja vielleicht entfachen, wenn man den An-
thropozentrismus der politischen Diskussion zur nachhaltigen Entwicklung
in Frage stellen wiirde."” Urspriinglich (vgl. United Nations General Assem-
bly, 1987, S. 54) ging es dem Konzept der nachhaltigen Entwicklung um die
Schonung der — hierdurch zum Objekt gemachten — natiirlichen Ressourcen
zum Nutzen nicht nur der gegenwirtig, sondern auch der zukinftig leben-
den Menschen, die hierdurch zum Subjekt werden. Dass nicht nur hiermit
Menschen zum alleinigen Subjekt werden und die Welt zum Objekt wird,
tber das man verfiigen kann, haben z. B. die Science and Technology
Studies skandalisiert. Sie pladieren fiir eine ,,balanciertere und integriertere
Vision der Beziehung zwischen Menschen und Nicht-Menschen® (Strang,
2017, S. 220). Man denke hier nur an Bruno Latours Atbeiten, in denen er
die symmetrischen Verwicklungen von Menschen und Nicht-Menschen her-
vorgehoben und gezeigt hat, in wie vielen Aspekten wir Menschen nicht iso-
liert, sondern — wie etwa Wissenschaftler¥innen mit Laptop, Bibliotheken
und Internet — als Hybridaktenr handeln (Latour, 2000). Diese Dezentrierung
des Menschen, diese Kritik des Anthropozentrismus, der eben auch dem
Konzept der nachhaltigen Entwicklung unterliegt, gibt es aber nicht erst seit
seiner Popularisierung durch Latour und die Science and Technology Stu-
dies, sondern wurde auch schon in den 1980er und 1990er Jahren in der
Okologie-Bewegung diskutiert. So schrieb Gerhard de Haan (1982) in der
Zeitschrift Okopad: ,,Statt nach der Méglichkeit des Erhalts der Natur fiir
uns zu fragen, 1iBt sich durchaus anzweifeln, ob es gut ist, dall der Mensch
tberlebt” (S. 34). Etwas weniger radikal in der Dezentrierung des Menschen
waren die Grinen, die ich Anfang der 1990er in der Ttrkei untersucht habe
(vgl. Nohl, 1995). Im Rahmen einer Kampagne gegen Insektizide formu-
lierte Savas Emek, ihr intellektueller Kopf: ,,Wir missen lernen, mit dem
Ungeziefer zusammenzuleben.” (zitiert nach Nohl & Pusch, 1995, S. 102).
Auch eingedenk des Umstandes, dass die Anthropozentrismuskritik zur
nachhaltigen Entwicklung selbst wieder (als Flucht des Menschen aus der
Verantwortung) kritisiert werden kann, dass also jede Kritik neuen Dissens
entfachen kann, ist es eine wichtige Aufgabe, Kritik und Dissens zur Frage
der 6kologischen Katastrophe weiter zu entfachen. Es ist dieser Dissens, der
zu transformativen und anderen Bildungsprozessen fiihren kénnte, deren
Richtung weder vorgegeben noch vorhersehbar ist.

19 Zu einer kritischen Geschichte der Etablierung des Konzepts der nachhaltigen Ent-
wicklung siehe Seeftried 2022.
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Transformative Lernprozesse im
Hochschulkontext — Erstsemesterakademie BaWu
zukunftsfahig als transformatives Lernsetting?

Aline Steger

1 Einleitung

Auf dem Weg zu einer erhofften sozial-6kologischen Grofien Transformation
wird dem Bildungsbereich ein besonders hohes gesellschaftliches Potenzial
zugeschrieben (Lang-Woijtasik, 2019; Wissenschaftlicher Beirat der Bundes-
regierung Globale Umweltverinderungen [WBGU], 2011). Fir die Gestal-
tung der dafiir notwendigen strukturellen Verinderungen betont das
UNESCO-Programm BNE 2030 im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) auch die Relevanz individueller Umbrtiche, die es zu verste-
hen und zu untersuchen gelte. Dabei steht zundchst die Frage im Raum, wie
Lernende zu transformativem Handeln fiir Nachhaltigkeit ermutigt werden
kénnen (Deutsche UNESCO Kommission [DUK], 2021, S. 9).

Auch in den Swustainable Development Goals (SDGs) ist der Begriff der trans-
formativen Wirkung von Bildung zentral. Er wird ganzheitlich sowohl auf
individuelle als auch auf gesellschaftlich-strukturelle Verinderungsprozesse
bezogen (DUK, 2021). Seit einigen Jahren werden die beiden Konzepte
BNE und Transformatives Lernen verstirkt in Bezug zueinander gesetzt (Laros,
Fuhr, Taylor & La Rosée, 2017; Schild, Leng & Hammer, 2019; Singer-Bro-
dowski, 2016a, 2016b). Transformatives Lernen wird dabei unter anderem
als neue theoretische Perspektive in der BNE bzw. als didaktische Rahmung
zur Diskussion gestellt (Bormann et al.,, 2022, Singer-Brodowski, 2016b).
Auch in der Hochschulbildung gewinnt das Konzept Transformatives Ler-
nen zunehmend an Bedeutung (Schild et al, 2019; Zimmermann, Stauf-
facher, Bornemann & da Silva-Trolliet, 2021). In diesem Zusammenhang
stellt sich die Frage nach dem Potenzial von studentisch initiierten Angebo-
ten zu Themen Nachbaltiger Entwickiung im Sinne transformativer Lernpro-
zesse.

Dieser Beitrag folgt der Annahme, dass sich transformative Lernprozesse
im Horizont nachhaltiger Transformation und Bildung als individuelle Um-
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bruchprozesse beschreiben lassen, die etwas zu einer nachhaltigen Verinde-
rung der Welt beitragen. Zur Bearbeitung der Fragestellung erfolgt zundchst
ein theoretischer Zugang zu Transformation aus politischer, bildungs- und
sozialwissenschaftlicher Perspektive sowie die Betrachtung bestehender
Konzepte und didaktischer Prinzipien Transformativen Lernens. Als Praxis-
beispiel fir transformative Lernsettings wird die Erstsemesterakademie BalWii
gukunfisfabig theoretisch analysiert. Dabei handelt es sich um ein Hochschul-
format, welches von Studierenden fiir Studienanfinger*innen zu Beginn des
Wintersemesters an verschiedenen Hochschulen in Baden-Wiurttemberg
angeboten wird. Studierende sollen darin befihigt werden, sich wihrend des
Studiums fiir ein nachhaltiges Hochschulleben und datiiber hinaus fiir nach-
haltige Entwicklung einzusetzen. Neben der didaktischen Gestaltung wird
das Potenzial fir transformative Lernprozesse untersucht. Das praxisbasier-
te Phasenmodell von Nohl (2015) zur Beschreibung transformativer Lern-
prozesse ist fur die theoretische Analyse leitend. AbschlieBend werden die
Erkenntnisse auf den Anwendungskontext Hochschule tibertragen, die Rolle
studentisch initiierter Formate fiir Transformatives Lernen diskutiert sowie
Ankniipfungspunkte fiir zukinftige empirische Untersuchungen formuliert.

2 Transformation und Transformatives Lernen

Transformation und Transformatives Lernen wird als diszipliniibergreifen-
des Phinomen innerhalb der Erwachsenenbildung (Fleming, Kokkos & Fin-
negan, 2019; Nicolaides et al., 2022), der Soziologie (Dérre, Rosa, Becker,
Bose & Seyd, 2019) und Sozialwissenschaft (Kollmorgen, Merkel & Wage-
ner, 2015a) diskutiert. Ausgehend von Transformation als komplexes und
prozesshaftes gesellschaftliches Phinomen, wurden in der vorliegenden
Schriftenreihe Okologie und Erziehungswissenschaft bereits iibergeordnete Fra-
gen nach dem Spezifischen der derzeitigen Transformation(en), sowie nach
der Rolle von Lernen und Bildung gestellt (Clemens, Hornberg & Rieck-
mann, 2019). Gleichzeitig wird dem Transformationsbegriff vor dem Hin-
tergrund gesellschaftlicher Herausforderungen eine gro3e Bedeutung beige-
messen und nach Moglichkeiten der strukturellen Verankerung von BNE
gesucht (Brock, de Haan, Etzkorn & Singer-Brodowski, 2018). Ob die damit
verbundenen Erwartungen erfiillt werden kénnen, bedarf weiterer Diskus-
sion. Der theoretische Diskurs um Transformation und Transformatives
Lernen ist von grofler Heterogenitit, Unschirfe und Untbersichtlichkeit ge-
kennzeichnet. Hinzu kommen politische Zielsetzungen (z. B. SDGs, BNE
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2030), die allesamt normative Bezugspunkte darstellen und deren Zuschrei-
bung cines groen Transformationspotenzials diskussionswiirdig ist. In
diesem Spannungsfeld zwischen theoretischen Annahmen und hohen hoch-
schulpraktischen Erwartungen bewegt sich auch die Erstsemesterakademie.
Im Folgenden werden Transformationsprozesse aus verschiedenen diszipli-
niren Zugingen beleuchtet, Konzepte des Transformativen Lernens aus
erzichungswissenschaftlicher Perspektive zueinander in Bezug gesetzt und
didaktische Gestaltungsmdoglichkeiten transformativer Lernsettings disku-
tiert.

2.1 Transformation aus politischer, bildungs- und
sozialwissenschaftlicher Perspektive

Betrachtet man den Begriff der Transformation, st63t man auf die hiufig zi-
tierte Grofie Transformation, die auf den Wirtschaftshistoriker Polanyi (1944)
zuriickgeht. Im aktuellen Kontext ist die Forderung nach einem nachhalti-
gen, weltweiten dekarbonisierten und zukunftsfihigen Umbau von Wirt-
schaft und Gesellschaft als Voraussetzung fiir eine nachhaltige Entwicklung
gemeint. Ahnlich wie der Nachhaltigkeitsbegriff wird inzwischen auch der
Transformationsbegriff nahezu inflationdr und nicht trennscharf verwendet.
Ausgehend von dem Titel des WBGU-Gutachtens Welt im Wandel. Gesell-
schaftsvertrag fiir eine Grofie Transformation (WBGU, 2011), stellt sich die Frage
nach dem Unterschied zwischen Transformation und gesellschaftlichem
Wandel bzw. sozialer Verinderung — alle drei Phinomene sind Gegenstand
erzichungs- und sozialwissenschaftlicher Forschung. Transformation wird
im WBGU-Gutachten als ganzheitlicher Systemwandel verstanden. Auch im
gesamten Diskurs besteht Einigkeit dariiber, dass Transformation auf einen
grundlegenden und tiefgreifenden Strukturwandel abzielt (Schiffter, 2009)
und damit dber einen einfachen Verinderungsprozess oder die Anpassung
an verinderte Rahmenbedingungen hinausgeht (WBGU, 2011).

Zur Frage, welche Rolle Forschung und Bildung im Transformations-
prozess einnehmen kénnen, schligt das WBGU-Gutachten ein transforma-
tives Quartett zur Systematisierung der Reflexions- bzw. Handlungsbereiche
vor (WBGU, 2011). Dieses besteht aus Transformationsforschung und Transfor-
mationsbildung sowie transformativer Forschung und transformativer Bildung. Trans-
formationsforschung bzw. Transformationsbildung thematisieren den Um-
bau selbst und die dafir notwendigen Bedingungen. Im Gegensatz dazu
sollen Transformative Forschung bzw. Transformative Bildung ,,den Um-
bauprozess durch spezifische Informationen, Methoden und Technologien
beférdern (WBGU, 2011, S.23). Die Frage nach dem transformativen
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Potenzial von Bildung spielt innerhalb der Transformationsbildung eine
zentrale Rolle. In Anbetracht dieser bedeutsamen Rolle von Bildung und Er-
ziehung ist die fehlende erzichungswissenschaftliche Expertise bei der Aus-
arbeitung des Gutachtens kaum nachvollziehbar. So bleibt auch die zentrale
Frage nach der didaktischen Férderung transformativer Bildungs- und Lern-
prozesse offen.

Transformationsforschung, der ein wesentlicher Beitrag an der bevorste-
henden Gestaltungsaufgabe eciner GroBlen Transformation in Richtung
Nachbhaltigkeit zugeschrieben wird (WBGU, 2011), ist kein etabliertes For-
schungsfeld, sondern Bestandteil nahezu aller Fachdisziplinen. Grundlegen-
de Unterschiede zeigen sich hinsichtlich des zeitlichen Horizontes, des
Transformationsverstindnisses und damit verbunden der Transformations-
ebene.

So beleuchten Kollmorgen et al. (2015a) gesellschaftliche Transforma-
tionen aus einer historischen Perspektive und greifen dabei auf politikwis-
senschaftliche, soziologische und wirtschaftswissenschaftliche Bezlige zu-
rick. Um von Transformation sprechen zu konnen, bedarf es ,,soziale[t],
politische[t] und wirtschaftliche[r] Umformungen, die substanziellen und
systemischen Charakter tragen, durch identifizierbare Akteure cher revolu-
tiondr und steuerungsorientiert begonnen werden sowie deutliche imitative
Merkmale aufweisen” (Kollmorgen, Merkel & Wagener, 2015b, S. 12).

Dieser politikwissenschaftlich geprigten Perspektive stehen sozial- und
bildungswissenschaftliche Zuginge gegentber, die Transformation als ge-
sellschaftlichen Wandel in Richtung Nachhaltigkeit erforschen (u. a. Witt-
mayer & Holscher 2017). Forschung zu Nachhaltigkeitstransformationen im
Sinne grundlegender gesellschaftlicher Umwandlungsprozesse mit der nor-
mativen Orientierung in Richtung Nachhaltigkeit befasst sich mit drei As-
pekten: ,,Mit den Objekten einer Transformation (was verdndert sich), den
Verinderungsdynamiken innerhalb und Transformationspfaden Pfaden von
Transformationsprozessen (wie laufen Transformationsprozesse ab) und
den Antriebskriften und Auslésern von Transformationen in Richtung
Nachbhaltigkeit (wodurch und durch wen werden Transformationsprozesse
unterstitzt)“ (Wittmayer & Holscher, 2017, S. 92). Mit Blick auf den Zu-
sammenhang zwischen gesellschaftlicher Transformation und Bildung
(Drees & Nierobisch, 2017; WBGU, 2011) stellt sich die Frage nach Kon-
zepten transformativen Lernens und deren didaktische Ausgestaltung.
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2.2  Konzepte Transformativen Lernens

Das Verstindnis von Bildung als reine Wissensvermittlung (WBGU, 2011)
st6Bt allgemein auf starke Kritik. Bildungsprozesse betreffen demnach nicht
nur einzelne Aspekte des Wissens oder Koénnens einer Person, sondern zie-
len dariiber hinaus auf deren gesamtes Verhiltnis zu sich selbst und der Welt
im Sinne einer Transformation individueller Bedeutungsperspektiven ab
(Mezirow, 1997). Das Konzept Transformatives Lernen hat seinen Us-
sprung in der Erwachsenenbildung (Mezirow, 1997). Was konkret unter
Transformativem Lernen verstanden wird, ob es sich lediglich um ein neues
Buzzword handelt (Bentz, O'Brien & Scoville-Simonds, 2022; Lingenfelder,
2020) oder ob sich dahinter ein (neues) theoretisches Konzept verbirgt, wird
kontrovers diskutiert (Lingenfelder, 2020; Nohl, 2016; Singer-Brodowski,
2016b).

In der erziechungswissenschaftlichen Debatte um Transformatives Ler-
nen wird grundsitzlich zwischen Transformationsprozessen auf individueller
Ebene und auf kollektiver Ebene unterschieden. Mezirow (1997) und
Brookfield (2000) verstehen Transformatives Lernen beide als Wandel indi-
vidueller Bedeutungsperspektiven, Brookfield erweitert die individualistische
Konzeption Mezirows um gesellschaftliche und kulturelle Rahmenbedingun-
gen. Neben der individuellen Ebene adressieren Freire (1973) und O’Sulli-
van (2002) die kollektive Ebene. Konkret geht es um die Verinderung des
kollektiven Bewusstseins mittels transformativem, erfahrungsorientiertem
Lernen und um die Infragestellung von Hegemonie. Damit gelten Freire und
O’Sullivan als Vertreter des transformativen Lernens als kollektiven Be-
wusstwerdungs- und Emanzipationsprozess. Beziige zwischen beiden Ebe-
nen werden verschiedentlich fir den Zusammenhang von Bildung, Trans-
formation und gesellschaftlicher Nachhaltigkeit hergestellt (zur Dialektik
zwischen individueller und kollektiver Transformation sieche Gilpin-Jackson
& Welch, 2022).

Es wird deutlich, dass Transformation und Theorien Transformativen
Lernens jeweils auf individueller und kollektiver Ebene ansetzen kénnen. Im
Gegensatz zu additiven, kognitiven oder verhaltensorientierten Lernver-
stindnissen gehen transformative Lerntheorien davon aus, dass Verhaltens-
dnderungen durch die Veridnderung individueller Denkmuster ausgel6st wer-
den (Singer-Brodowski, 2016b). Es geht also weniger um die Akkumulation
und Transformation von Wissen und Kénnen, sondern um die Initilerung
von kritischen Denk- und Lernprozessen.
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2.3 Wie koénnen Transformative Lernprozesse angestofien
und gestaltet werden?

Die verbreitete These innerhalb des bildungstheoretischen Diskurses, Trans-
formationsprozesse ereignen sich ausgehend von ,,desotientierenden Dilem-
mata® (Mezirow, 1978, S. 12), stammt von Mezirow. Innerhalb eines zehn-
stufigen Lernprozesses folgen Phasen der Selbstreflexion und die Integra-
tion der neu gewonnenen Perspektiven in das eigene Leben. Somit kénnen
die durch externe Ereignisse oder starke innerliche Erfahrungen hervorgeru-
fenen Dilemmata im Laufe des transformativen Lernens bearbeitet (und
geldst) werden.

Marotzki (1990) und Koller (2016) kniipfen an die theoretischen Uber-
legungen von Mezirow an, indem sie distuptive bzw. desorientierende Di-
lemmata als potenzielle Ausléser fiir individuelle Umbriiche beschreiben.
Diesem Verstindnis liegt die Annahme zugrunde, dass Bildungsprozesse zur
Bearbeitung gesellschaftlich auferlegter Probleme beitragen (Marotzki,
1990). Es wird auf soziokulturelle Herausforderungen reagiert, die mit den
bisher zur Verfliigung stchenden Mitteln nicht angemessen bewiltigt werden
kénnen und die Neues, d.h. neue Muster oder Figuren des Welt- und
Selbstverhiltnisses, entstehen lassen (Koller, 2016).

Zur Abgrenzung von einem solchen Dilemma als Bedingung fiir trans-
formative Lernprozesse schliagt Nohl (2015) ein praxisbasiertes Modell vor.
Zur empirischen Erfassung von Verldufen transformativer Lernprozesse
wurden biographisch-narrative Interviews durchgefihrt und rekonstruktiv
ausgewertet. Nohl vertritt die Ansicht, dass transformatives Lernen auch
beildufig initiiert werden kann. Damit beginnt der Transformationsprozess
mit einem unbestimmten Start (1), gefolgt von einer Phase des experimentel-
len und ungerichteten Forschens (2) und einer Phase der sozialen Erpro-
bung und Spiegelung (3). AnschlieBend folgt eine Relevanzverschiebung (4),
die den Prozess des transformativen Lernens verstirkt und zu einer sozialen
Verfestigung und Umdeutung der eigenen Biographie (5) fithrt (Nohl, 2015,
S. 39). Mit seinem Modell in Form einer empirischen Typologie bezieht sich
Nohl auf informelle Prozesse des transformativen Lernens. Damit kniipft er
an den bestehenden Diskurs an, weicht jedoch insbesondere mit Blick auf
den Gesamtverlauf des transformativen Lernens von ihnen ab. Neue Orien-
tierungen stellen nicht zwangsldufig ecine Reaktion auf Dilemma dar, ,,[they]
may be planted long before they gain relevance and become the focused
concern of the respective actor. Thus, the new evolves only bit by bit until it
leads to a full transformation” (Nohl, 2015, S. 46).
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Ausgehend von dem Phasenmodell Nohls (2015) zur Beschreibung
transformativer Lernprozesse stellt sich die Frage nach der Initiierung der je-
weiligen Phasen bzw. der didaktischen Gestaltung von Lernsettings. Dass
unsere heutige Gesellschaft von Unsicherheit und Komplexitit geprigt ist,
mit denen es (als lernende Person) umzugehen gilt, muss beim Arrangement
von Lernorten berticksichtigt werden. Lernprozesse als solche sind, wie auch
im Phasenmodell von Nohl deutlich wurde, nicht steuerbar, lediglich die
Gestaltung der Rahmenbedingungen. Es empfiehlt sich daher bei der Kon-
zeption von Lerngelegenheiten eine Reihe an Prinzipien zu beachten. Let-
nen in einem sozial-konstruktivistischen Sinn gelingt nur, wenn sich lernen-
de Subjekte aktiv und eigeninitiativ auf den Weg machen, um ihr eigenes
Lernen und ihre eigene Entwicklung voranzubringen (Singer-Brodowski,
2016¢). Statt konkreter Methoden stehen verschiedene didaktische Ansitze
im Mittelpunkt, die selbstorganisierte und vernetzte Lernprozesse ansto3en
und damit Transformatives Lernen erméglichen. Die Lernsettings sollen da-
bei méglichst lernendenzentriert und handlungsorientiert gestaltet werden
(Rieckmann, 2019).

Konkret ldsst sich dies mit dem Ansatz des problembasierten Lernens
umsetzen, bei dem Lernende cine gesteigerte Reflexionsfihigkeit in Bezug
auf die ecigene Bedeutungsperspektive erreichen sollen (Getzin & Singer-
Brodowski, 2016, S. 43). Durch projektorientiertes Lernen, bei dem Themen
und Probleme teilweise auch entsprechend eigener Interessen ausgesucht
werden kénnen, kann die Handlungsfihigkeit von Lernenden gestirkt wer-
den. Ein weiteres didaktisches Prinzip stellt die Selbstorganisation dar, die
Lernende dazu bringt, ein Projekt eigeninitiativ mitzugestalten (Singer-Bro-
dowski, 2016b, S. 136). Nicht zuletzt sollte geniigend Raum fiir Phasen der
Reflexion eingeplant werden. Diese skizzenhafte Darstellung bestehender
Konzepte und ihrer didaktischen Ausgestaltung verdeutlicht die Heterogeni-
tit und Komplexitit des Diskurses um Transformatives Lernen und den da-
mit einhergehenden Herausforderungen fiir die Praxis.

3 Erstsemesterakademie BaWii zukunftsfahig

Die Erstsemesterakademie BaWi zukunftsfihig ist ein studentisch initiiertes
Lernangebot fir Studienanfinger*innen, um sich in informellem Rahmen
mit Themen Nachhaltiger Entwicklung auseinanderzusetzen. Das Praxisbei-
spiel wird im Folgenden hinsichtlich seiner didaktischen Gestaltung und
seinem Potenzial fur transformative Lernprozesse beschrieben.
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3.1 Entstehung, Konzeption und Vision

Die Week of Links wurde im Jahr 2013 erstmals von Mitgliedern der studen-
tischen Initiativen Greening the University und Youmanity an der Universitit
Tibingen ins Leben gerufen. Das Bildungsprojekt fiir Nachhaltige Entwick-
lung sollte ,,einen Beitrag zur Umsetzung des Leitbildes der Nachhaltigen
Entwicklung (NE) und dessen Verankerung” (Schénhaar, 2019, S. 12) an
der Universitit Tibingen leisten. Im Jahr 2019 entstand im Rahmen des stu-
dentischen Vernetzungsformats regio #' Baden-Wiirttemberg des nerzwerks n
die Idee der Erstsemesterakademie BaWi zukunftsfihig. Als gemeinsames
Ziel wurde die regionale Zusammenarbeit zwischen studentischen Nachhal-
tigkeitsinitiativen formuliert, um gemeinsam gréBere Projekte durchzufih-
ren und dabei das Thema Nachhaltigkeit an Hochschulen in den Fokus zu
rucken. Die Initiator*innen begriinden diese Notwendigkeit damit, dass es
an vielen Hochschulen an offenen Rdumen fiir Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung mangelt (Erstsemesterakademie, 2020a). Aus diesem Grund hat
sich ein baden-wirttembergweiter Zusammenschluss engagierter Studieren-
der unterschiedlicher universitirer Disziplinen gebildet, der Studienanfin-
ger*innen befihigen will, sich wihrend ihres Studiums fiir ein nachhaltiges
Hochschulleben und dariiber hinaus fiir Nachhaltige Entwicklung zu enga-
gieren. Zentrale Fragen sind: ,,Was bedeutet ,Zukunftsfihigkeit® fiir mich?
Wie ist Nachhaltigkeit mit meinen Interessen und Studienfach verbunden?
Und wie kann ich mich schon wihrend meines Studiums fir Nachhaltige
Entwicklung einsetzen?* (Erstsemesterakademie, 2020b, Abs. 3).

Das Programm besteht aus interaktiven Workshops, Exkursionen oder
Stadtrundgingen rund um das Thema Nachhaltigkeit. Die beteiligten Hoch-
schulinitiativen kénnen dabei ihre jeweiligen fachlichen Schwerpunkte ein-
bringen, dabei reichen die Themen von Biodkonomie iiber Klimawandel bis
hin zu nachhaltigem Konsum und Engagement. Eines der Hauptanliegen ist
es, schon vor Semesterbeginn Rdume fiir Vernetzung und studiengangsiiber-
greifenden Austausch zwischen den Studienanfinger*innen, aber auch mit
erfahrenen Studierenden zu schaffen. Von Anfang an soll es méglich sein,
sich in die Hochschullandschaft einzubringen und diese mitzugestalten.
Hinter der Vision einer ,,institutionellen Verankerung des Themas Nachhal-
tigkeit in Hochschulen® (Erstsemesterakademie, 2020a, o. S.) steht die For-
derung nach einer umfassenden und institutionellen Implementierung von
Bildung fir nachhaltige Entwicklung im Sinne eines Whole Institution Ap-

1 regio n setzt sich fiir Nachhaltigkeit und Klimaschutz an Hochschulen ein und unter-
stiitzt studentische Nachhaltigkeitsinitiativen beim Aufbau regionaler Vernetzungs-
struktuten: https://netzwerk-n.otg/angebote/regio-n/
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proachs auf allen Handlungsebenen der Hochschule. Damit betonen die Ini-
tiator*innen die Relevanz Nachhaltiger Entwicklung fiir Studierende aller
Studiengiinge. Mit dem Ziel als Vorbild fiir studentisch organisierte Formate
zu dienen, wird insbesondere das Handlungsfeld der Lehre adressiert und
Kritik an fehlenden (Lern-)Rdumen fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
gedullert.

3.2 Transformatives Lernen in der Erstsemesterakademie?

Als Grundlage der Analyse werden die Zielsetzung und das Konzept der
Erstsemesterakademie herangezogen, welche unter anderem tber die Websi-
te sowie verschiedene Interviews 6ffentlich zuginglich sind. Das Programm
der Erstsemesterakademie ,,nutzt Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® als
didaktische Grundlage (Erstsemesterakademie, 2020a, o. S.). Die Studieren-
den des Organisationsteams der Erstsemesterakademie werden sowohl me-
thodisch als auch inhaltlich durch das netzwerk n begleitet, u. a. in Form
cines eintdgigen Vorbereitungsseminars, das von erfahrenen Studierenden
durchgefiihrt wird.

Die Programmpunkte werden je nach Interessen und fachlichen Schwer-
punkten der Studierenden selbst ausgewidhlt, interdisziplinir konzipiert und
organisiert. Auch die Workshop- und Programmauswahl von Seiten der
Teilnehmenden kann nach eigenen Interessen erfolgen, wodurch die Hand-
lungsfihigkeit von Lernenden gestirkt werden kann.

Fir die Angebotsdurchfihrung wird auf interne Strukturen (Kommili-
ton*innen, Dozierende, Hochschulgruppen, etc.) oder externe Referent*in-
nen zuriickgegriffen oder die Studierenden bieten selbst Workshops an. So
werden beispielsweise andere Denk- und Lebensweisen durch die Auseinan-
dersetzung mit alternativen Wirtschaftsmodellen auf theoretischer Ebene
thematisiert oder durch eine Fithrung auf einem solidarisch wirtschaftenden
Betrieb praktisch erfahrbar gemacht. Dabei wird angeregt, bestehende Struk-
turen kritisch zu hinterfragen und neue Losungsansitze zu diskutieren. Bei
der Erstsemesterakademie zeigt sich ein Fokus auf individuellem Handeln
und gemeinsamem Erleben sozialer Praktiken. Insbesondere Erfahrungen,
die mit Emotionen und Werten verbunden sind, sind entscheidend, um vom
Wissen zum Handeln und damit zur Transformation zu gelangen (Grund &
Singer-Brodowski, 2020). Durch entsprechende didaktische Arrangements,
wie z. B. Rollenspiele, kann eine kritische Auseinandersetzung mit den
SDGs oder das Verstehen komplexer Realititen angestof3en werden. So wet-
den die Studierenden ,,zu eigenem Engagement empowert und [sie] etleben
die vielfiltigen Méglichkeiten sich lokal einzubringen® (Erstsemesterakade-
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mie, 2020a, o.8S.). Die Studiendnfinger*innen werden ermutigt, sich mit
Fragen des individuellen Einflusses und der Gestaltung gesellschaftlicher
Transformation hin zu einer nachhaltigen Zukunft sowie mit alternativen
Wegen zur heutigen Konsumgesellschaft auseinanderzusetzen. Aber auch
die Rolle der Hochschule und strukturelle Perspektiven fiir eine nachhaltige
Transformation sind zentraler Bestandteil der Diskussionsrunden. Innerhalb
des Programms werden verschiedene Wege der aktiven Mitgestaltung fiir
Studierende aufgezeigt (Erstsemesterakademie, 2020a).

Ein zentraler Bestandteil des Programms ist die Reflexion der Teilneh-
menden tber die in der Erstsemesterakademie gemachten Erfahrungen und
die Schaffung offener Lern- und Begegnungsriume. Auch sollen Lernende
darin unterstiitzt werden, Alltagsideologien zu entlarven und herrschaftsfreie
Diskurse zu fithren (Singer-Brodowski, 2016a, S. 16). Aulerdem sollen ent-
standene Ideen und Erkenntnisse iiber das Format hinaus in die Hochschule
getragen werden. Nur so kann ein langfristiger Lernprozess aufrechterhalten
werden, der die Selbstwirksamkeit stirkt, zum Handeln ermutigt und Ge-
legenheit bietet, das eigene Lernen zu reflektieren (DUK, 2021).

Im Vergleich zu klassischen Lehrveranstaltungen, die wochentlich und
dadurch fragmentiert stattfinden, geht die Erstsemesterakademie tber einen
Zeitraum von ca. drei bis funf Tagen. Sie beinhaltet neben dem inhaltlichen
Programm auch intensive Kennlern- und Austauschphasen. Dadurch kann,
im Vergleich zum wochentlichen Seminarkontext, ein notwendiges Klima
des Vertrauens und der Offenheit geschaffen werden (Schild et al., 2019,
S. 39). Zudem entstehen durch die didaktische Gestaltung zahlreiche infor-
melle Lerngelegenheiten, wie beispielsweise beim gemeinsamen Kochen
oder bei Stadt- und Campusrundgingen.

Insgesamt werden mit der didaktischen Ausgestaltung des Lernformats
Prinzipien zur Gestaltung des Lernsettings (lernendenzentriert, handlungs-
orientiert und projektorientiert) sowie des Lernprozesses (selbstorganisiert
und vernetzt) berticksichtigt (Getzin & Singer-Brodowski, 2016; Rieckmann,
2019; Singer-Brodowski, 2016b). Damit soll Transformatives Lernen sowohl
fir organisierende als auch fiir teilnehmende Studierende unterstitzt wer-
den. Vor dem Hintergrund der didaktischen Gestaltung stellt sich jedoch die
Frage, inwieweit die jeweiligen finf Phasen des transformativen Lernens
durchlaufen werden. Zur Beantwortung dieser Frage fehlen empirische Da-
ten, dennoch kann das Konzept der Erstsemesterakademie hinsichtlich
seines transformativen Potenzials an das Phasenmodell (Nohl, 2015) ange-
legt und theoretisch diskutiert werden. Nimmt man die Annahme der Kon-
tingenz des transformativen Lernens (Phase 1) ernst, so stellt die bewusste
Initilerung, aufgrund des unbestimmten Beginns, eine scheinbar untbet-
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windbare Herausforderung dar. Erst im Ruckblick kann entschieden wer-
den, ob es sich um cine solche erste Phase gehandelt hat. Daher scheint die
Fortfihrung des moglicherweise angesto3enen Lernprozesses innerhalb des
Studiums zwingend notwendig, um zu den héheren Phasen zu gelangen.
Das Ausprobieren und Experimentieren, welches losgel6st von der eigenen
Biographie passiert (Phase 2) und der Austausch mit Gleichgesinnten (Pha-
se 3) kann im Rahmen einer einwéchigen Veranstaltung nur teilweise durch-
lebt werden. Neue Denk- und Handlungsmuster kénnen zwar thematisiert
und erfahrbar gemacht werden. Ob es innerhalb so kurzer Zeit tatsichlich
zu einer Relevanzverschiebung (Phase 4) kommt, ist fraglich. Ebenso uner-
reichbar scheint eine Neuinterpretation der eigenen Biographie (Phase 5).
Wenngleich die letzten Phasen des transformativen Lernens nicht durch ein
einziges Lernangebot erreicht werden, so kann der linger andauernde Pro-
zess eines individuellen Umbruchprozesses (Nohl, 2016) durchaus durch
intensive Erfahrungen innerhalb eines Lernsettings wie der Erstsemester-
akademie angestoflen werden.

Damit soll abschlieend auf die didaktischen Grenzen der Erstsemester-
akademie als potenzielles transformatives Lernsetting eingegangen werden:
Durch entsprechend didaktisch gestaltete Lernangebote erhoht sich die
Wahrscheinlichkeit transformative Lernprozesse anzusto3en. Eine verbreite-
te Lernhoffnung liegt in der Vorstellung, vom Wissen zum Handeln zu ge-
langen. Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive ist Lernen zwar stets
moglich und erwiinscht, doch darf dabei die Unverfiigbarkeit der Lernenden
nicht ausgeblendet werden. Wissen wirkt sich nicht zwangsliufig auf das
Verhalten aus, da Lernangebote auch abgelehnt werden kénnen und Lern-
ergebnisse grundsitzlich schwer vorhersagbar sind (Lang-Wojtasik, 2022).
Dennoch besteht das Potenzial die individuelle sowie strukturelle Bedeu-
tungsperspektive durch die Erstsemesterakademie zu transformieren.

4 Transformatives Lernen an Hochschulen

Welche Bedeutung haben diese Erkenntnisse fur die Implementation von
BNE an Hochschulen und welche Rolle kénnen Studierende in diesem Pro-
zess einnehmen? In Hochschulen als Lern- und Erfahrungsorte fiir Trans-
formatives Lernen im Sinne Nachhaltiger Entwicklung wird grundsitzlich
ein groBes Potenzial geschen. Studierenden soll dort der Erwerb von nach-
haltigkeitsbezogenen Schlisselkompetenzen (Brundiers et al., 2021; Wiek et
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al., 2016) erméglicht werden, damit sie als zukiinftige Entscheidungstri-
ger*innen entsprechend qualifiziert sind (Bormann & Rieckmann, 2020).

Ein zentraler Aspekt des Weltaktionsprogramms BNE ist diesbeztglich
die Ganzheitliche Transformation von Lern- und Lehrumgebungen (DUK,
2021). Mit diesen normativen Zielsetzungen geht ein hoher Anspruch an
Hochschulbildung einher. Zwar findet sich BNE inzwischen als Quer-
schnittsaufgabe in einigen Hochschulleitbildern wieder, hinsichtlich einer
umfassenden Orientierung an Nachhaltigkeit hat sich jedoch, trotz zahlrei-
cher Empfehlungen fir die Hochschulen (Hochschulrektorenkonferenz
[HRK], 2018; HRK & DUK, 2010), wenig verindert. Abgesehen von eini-
gen wenigen Leuchtturmhochschulen fehlen an vielen Hochschulen studi-
engangtlibergreifende Lehrangebote zu Themen Nachhaltiger Entwicklung
und es gibt nicht ausreichend (informelle) Lernrdume fir BNE (Bormann &
Rieckmann, 2020; Etzkorn, 2018).

Um dem zu begegnen, organisieren Studierende inzwischen bundesweit,
cigenstindig und zum Teil hochschuliibergreifende Veranstaltungen zu
Nachbhaltigkeit, entwickeln interdisziplinire Konzepte und fordern damit
alternative Lern- und Erfahrungsrdume (Barth, 2013; Daubner, Eicker, Holz
& Weinhold, 2018). Am Beispiel der Erstsemesterakademie wurde argumen-
tiert, dass informelle Lernsettings mit entsprechender didaktischer Gestal-
tung Prozesse transformativen Lernens anstoflen kénnen. Was die struktu-
relle Transformation der Hochschullehre angeht, ist das Potenzial begrenzt.
Eine strukturelle Verdnderung im Sinne einer ganzheitlichen Transformation
von Lern- und Lehrumgebungen, wie sie in der Zielsetzung des Formats der
Erstsemesterakademie genannt wird, kann nur langfristig erreicht werden.

Vor dem Hintergrund bildungspolitischer Forderungen und der Rolle
von Studierenden als zentrale Gestalter*innen und wichtige Treiber hoch-
schulischer BNE (Barth, 2013; Bundesministerium fir Bildung und For-
schung [BMBF], 2017) sollten informelle Lernkontexte und studentisch
organisierte Lernveranstaltungen bei der Gestaltung von Hochschulen als
Orte transformativen Lernens stirker berticksichtigt werden. Denn studenti-
sche Lernformate kénnen einen wichtigen Beitrag von snfen zur nachhalti-
gen Transformation von Hochschulen leisten (Daubner et al., 2018; Herth,
Petrlic & Potthast, 2018; Schonhaar, 2019).
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5 Fazit und Ausblick

Die Erstsemesterakademie dient als ein von Studierenden selbstorganisiertes
Good-Practice-Beispiel fiir interdisziplinire Zusammenarbeit innerhalb der
Hochschule. Sie verfolgt einen Peer-to-Peer-Ansatz und kann damit einen
studentischen Beitrag zu mehr Nachhaltigkeit an Hochschulen leisten. Fir
die Gestaltung solcher Lernsettings eignet sie sich als projektorientiertes
Format, das alternative Lerntaume fordert und fordert. Als hochschuliibet-
greifende Veranstaltung stellt sie zudem eine politische Stimme fiir zu-
kunftsfihige, innovative und vielfiltige Hochschulen dar. Die Erstsemester-
akademie kann somit als ein Lernformat eingeordnet werden, das iiber einen
reinen Wissens- und Informationserwerb zu Themen nachhaltiger Entwick-
lung hinausgeht. Mit seiner lernendenzentrierten Ausrichtung unterstiitzt das
Programm vernetztes Denken anzustoflen und kritische Lernprozesse zu
initileren. Insgesamt stellt das Lernangebot eine relevante Erginzung zum
Studium dar — es setzt BNE als didaktische Leitlinie praktisch um und ver-
sucht damit Prozesse Transformativen Lernens bei Studierenden zu unter-
stutzen.

Die Bedeutung Transformativen Lernens im Kontext Nachhaltiger Ent-
wicklung wird jedoch bislang hauptsichlich aus einer theoretischen Perspek-
tive untersucht. Um die Relevanz informeller Lernsettings, in denen sich
Studierende chrenamtlich fiir eine nachhaltige Hochschule einsetzen, fiir
BNE im Hochschulkontext zu untersuchen, bedarf es empirischer For-
schung sowie daran ankniipfend eine weitere Auseinandersetzung mit beste-
henden Theorieangeboten zur Rekonstruktion von Transformationsprozes-
sen. Transformative Lernprozesse kénnten beispielsweise mithilfe qualitati-
ver Verfahren mit ehemaligen Teilnehmenden oder Planenden der Erst-
semesterakademie rekonstruiert werden. Insgesamt stellt ein solches bottom
up-Engagement insbesondere im Kontext nachhaltiger Hochschulentwick-
lung ein empirisches Forschungsdesiderat dar und bietet sich daher als Ge-
genstand zukunftiger Forschung an.
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Individuelle Umbruche durch einen
reflexiven Umgang mit Normativitat —
Wie Hochschullehrende bei Lernenden
transformative Lernprozesse unterstitzen
konnen

Ann-Kathrin Schlieszus & Alexander Siegmund

1 Einleitung

“The future is not some place we are going, but one we are creating. The paths are not to
be found, but made. And the activity of making them changes both the maker and the
destination.” (John Schaar)

Angesichts zahlreicher aktueller Herausforderungen wie Klimawandel,
wachsenden globalen Ungleichheiten und einer steigenden Polatisierung
gesellschaftlicher Debatten riickt das Zitat von John Schaar einen wichtigen
Gedanken in den Fokus: Um die Zukunft zu gestalten, kénnen neue Wege
nicht nur beschritten, sondern missen geschaffen werden, braucht es die
Kreativitit und den Mut, noch unentdeckte Ziele zu entwickeln und zu ge-
stalten. Der Gedanke ldsst sich gut auf Themen einer nachhaltigen Entwick-
lung ibertragen, denn diese beinhalten hiufig komplexe Problemstellungen,
fir die (noch) keine oder widersprichliche Lésungen bestehen. Um Lernen-
de aller Altersgruppen dabei zu unterstiitzen, eigene Wege hin zu einer ge-
rechteren und nachhaltigeren Welt zu schaffen und zu beschreiten, bedarf es
einer entsprechenden Bildung. Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE)
im emanzipatorischen Sinne hat zum Ziel, Lernende zum kritischen Reflek-
tieren, zum selbststindigen Beurteilen und zum Entwickeln eigener Stand-
punkte zu befdhigen (Vare & Scott, 2007, S. 194-195). Das Bildungskonzept
beinhaltet eine neue Lernkultur und eine verindetrte Rolle von Lehrenden,
die nicht mehr primir als Wissensvermittler*innen, sondern vielmehr als
Lernbegleiter*innen, Coaches und Moderator*innen fungieren (Miiller-
Christ, Tegeler & Zimmermann, 2018, S.54). Zentrale Aufgabe ist das
Schaffen eines offenen Raums fir kritische Diskussionen und die kontro-
verse Auseinandersetzung mit Themen einer nachhaltigen Entwicklung, was



60 Ann-Kathrin Schlieszus & Alexander Siegmund

fir Lehrende diverse Fragen mit sich bringt: Wie kann ein freier Meinungs-
austausch zwischen Lernenden erméglicht werden? Welche Bedingungen
miussen erftllt sein, dass kontroverse Diskussionen in Lehr-Lern-Settings
stattfinden kénnen? Welche Rolle und Aufgaben haben sie als Lehrende?
Was kann, muss und darf diskutiert werden? Missen alle Perspektiven, z.B.
auch extremistische Positionen, gleichwertig dargestellt werden, bzw. wo
verlaufen die Grenzen? Diese Fragen werden im vorliegenden Beitrag zu-
nichst durch theoretische Perspektiven, dann durch Ergebnisse einer quali-
tativen Interviewstudie mit Hochschullehrenden beleuchtet. In einem ersten
Schritt werden die Bedeutung sowie die besonderen Merkmale von Hoch-
schulen als Bildungsinstitutionen fiir die Umsetzung von BNE beleuchtet
(Kap. 2). AnschlieBend wird die Rolle von Hochschullehrenden im Zuge
einer kritisch-reflexiven BNE diskutiert (Kap. 3). Der empirische Teil (Kap.
4) widmet sich zwei zentralen Fragestellungen: Was verstehen Lehrende
unterschiedlicher Disziplinen unter Diskussionen? Und welche ermég-
lichenden oder begrenzenden Verstindnisse haben sie von ihrer Rolle als
Lehrende? Mit diesen Einblicken soll der Beitrag Impulse setzen fir die
Etablierung einer reflexiven, normativitits-sensitiven BNE an Hochschulen,
die bei Lernenden individuelle Umbriiche begleiten und damit zu gesell-
schaftlichen Verdnderungen beitragen kann.

2 Hochschulen als besondere Orte fiir BNE

Hochschulen verfiigen im Vergleich zu anderen Bildungsinstitutionen tber
einige Spezifika, die fiir die Umsetzung von BNE relevant sind. Als Ausbil-
dungsorte zuklnftiger Fachkrifte, Lehrpersonen und Entscheidungstri-
ger*innen haben sie in besonderem Mafle das Potenzial, gesellschaftliche
Verinderungsprozesse anzustoBen (Nationale Plattform Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung, 2017, S. 51). Dennoch ist die Frage umstritten, ob und
inwiefern sie eine gesellschaftliche Verantwortung tragen sollten. Wihrend
auf der einen Seite immer wieder darauf hingewiesen wird, dass Hochschu-
len durch Forschung und ILehre wichtige Beitridge flir eine nachhaltigere
Zukunft leisten kénnen, wird auf der anderen Seite die Bedeutung der Frei-
heit von Forschung und Lehre sowie der Nicht-Instrumentalisierung der
Wissenschaft betont (Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014, S. 19-25).
Zweitere Position liegt auch in der Geschichte der Hochschulen begrindet:
Sie besitzen eine groflere Autonomie als andere Bildungseinrichtungen.
Dariiber hinaus prigt das Ideal einer wertfreien Wissenschaft, in der es um
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die Generierung von objektiven Fakten, nicht aber um daraus abzuleitende
Konsequenzen fir die Gesellschaft geht, das moderne europiische Wissen-
schaftsverstindnis mal3geblich (Schneider et al., 2019, S. 1595). Hochschul-
lehrende kénnen daher mit einer besonderen Herausforderung konfrontiert
sein, denn viele befinden sich in einer Doppelrolle als Forschende und Leh-
rende und identifizieren sich primir mit ihrer Rolle als Forschende (Schi-
mank & Winnes, 2000, S. 399). Thre wissenschaftstheoretischen Grundan-
nahmen koénnen insbesondere durch Themen einer nachhaltigen Entwick-
lung herausgefordert werden. Denn solche Themen sind per se normativ:
Die Zielvorstellung einer nachhaltigen Entwicklung ist mit bestimmten
Werten wie der Wertschitzung fiir 6kologische Vielfalt sowie inter- und
intragenerationeller Gerechtigkeit verbunden (Miller, Mufioz-Erickson &
Redman, 2011, S. 180). Die Vielfalt unterschiedlicher Verstindnisse einer
nachhaltigen Entwicklung sowie die zugrundeliegenden Werte zu reflektie-
ren, ist wesentlicher Bestandteil einer emanzipatorischen BNE. Thre Ziele
kénnen damit im Widerspruch zum Selbstverstindnis eines*r moglichst
objektiven Forschenden stehen'.

Ein anderes Charakteristikum, das die Umsetzung von BNE an Hoch-
schulen kennzeichnet, ist thre Organisation in Disziplinen: Thre Fachberei-
che sind statk ausdifferenziert und institutionell voneinander getrennt. Die
Fachdisziplin prigt oft maB3geblich das Selbstverstindnis der Forschenden
(Egger, 2012). Die unterschiedlichen disziplindren Zuginge, Themenschwet-
punkte und methodischen Vorgehensweisen kénnen Herausforderung und
Chance zugleich sein: So kénnen sich unterschiedliche Perspektiven gegen-
seitig erginzen und bereichern, was fiir die Bearbeitung komplexer gesell-
schaftlicher Herausforderungen unverzichtbar ist. Andererseits kénnen die
strukturelle Trennung der Disziplinen, die Kommunikation zwischen unter-
schiedlichen Fachsprachen sowie die teils divergierenden normativen Set-
zungen die gemeinsame Bearbeitung gesellschaftlicher Herausforderungen
erschweren (Tarrant & Thiele, 2017, S. 359). Zu fragen wire hier, inwiefern
teilweise auch durch die Disziplinzugehdrigkeit bedingt bei Lehrenden un-
terschiedliche Voraussetzungen fiir die Umsetzung von BNE vorliegen, z.B.
bzgl. ihres Selbstverstindnisses als Lehrende und des Verstindnisses von
Diskussionen in hochschulischen Lehtrveranstaltungen, und inwiefern sich
die divergierenden Perspektiven bereichern kénnen.

1 Dass Forschung aber durchaus einen normativen Anspruch verfolgen kann, wenn
die zugrundeliegenden Kiriterien und Zielvorstellungen explizit gemacht werden,
zeigt z. B. das Feld der Nachhaltigkeitsforschung (Schneider et al., 2019).
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3 Die Rolle von Lehrenden im Rahmen einer
emanzipatorischen Hochschul-BNE

Die Debatte tiber die Rolle von Lehrenden im Kontext von BNE und Not-
mativitit ist in der Forschung zu BNE seit den 1990er Jahren virulent
(Tryggvason, Ohman & Van Poeck, 2023). Dass Lehrende im Zuge einer
emanzipatorischen Hochschul-BNE (HBNE) nicht als unidirektionale Wis-
sensvermittler*innen, sondern als Lernbegleiter*innen und Erméglicher*in-
nen einer kontroversen Auseinandersetzung mit Themen einer nachhaltigen
Entwicklung fungieren sollten, wurde an verschiedenen Stellen herausgear-
beitet (siche z.B. Bellina, Tegeler, Miiller-Christ & Potthast, 2018, S. 43—44).
Denn tiefgreifende Lernprozesse, die ggf. die Sicht der Lernenden auf die
Welt verindern und sie befihigen, neue Perspektiven zu entwickeln, kénnen
von Lehrenden nicht gesteuert werden (Singer-Brodowski, 2016, S. 16). Die
Theorie des transformativen Lernens nach Jack Mezirow, die im aktuellen
Diskurs zunehmend in Zusammenhang mit BNE gedacht wird (Singer-Bro-
dowski 2016, S. 13 f.), weist darauf hin, dass Lehrende v.a. fiir das Schaffen
von Raum fir einen offenen Diskurs mit und zwischen den Lernenden
verantwortlich sind. Denn wenn Lehrende versuchen, einen ,herrschafts-
freien Diskurs® i.S.v. Habermas (1991) zu ermdglichen, kénnen unterschied-
liche Sichtweisen und Einstellungen aufgezeigt, kénnen zugrundeliegende
Wertsysteme und implizite Grundannahmen (sog. Bedeutungsperspektiven)
offengelegt und einer kritischen Reflexion zuginglich gemacht werden. Dies
kann dann dazu fithren, dass Lernende eine sensiblere Wahrnehmung ihrer
eigenen Denkmuster sowie die Fihigkeit zum Perspektivwechsel erlangen
(Mezirow, 2003, S. 62).

Wie aber kénnen Lehrende solche Diskussionen ermdglichen? Welche
Haltung von Lehrenden beférdert, welche behindert eher die eigenstindige
Positionierung und die Steigerung der kritischen Reflexionsfihigkeit der Let-
nenden, welche ein zentrales Ziel von Hochschullehre allgemein und im
Kontext von HBNE von besonderer Relevanz ist? Welche Herausforderun-
gen ergeben sich hinsichtlich der Rolle der Lehrenden? Einige Aspekte wur-
den bereits durch Studien beleuchtet. So zeigten Christie et al. (2013) in
einer quantitativen Studie mit australischen Hochschullehrenden, dass die
groBBe Mehrheit BNE wichtig findet und ihre Lehre im Sinne einer BNE
interaktiver gestalten mochte, dass aber nur ein kleiner Teil der Lehrenden
dies tatsdchlich tut. Die Autor*innen identifizierten Diskussionen, eine Me-
thode, die sich auch fir die Férderung von BNE-Kompetenzen eignet
(Vgl. Cotton & Winter, 2010), als guten Startpunkt, da sie im Vergleich zu
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anderen BNE-relevanten Methoden bereits relativ hdufig in der Lehre An-
wendung findet. Verschiedene qualitative Studien zeigten dartber hinaus,
wie Hochschullehrende im Kontext von BNE einen herrschaftsfreien Dis-
kurs erméglichen (Anselm, Hoill & Vogt, 2018) und Studierende dabei be-
gleiten konnen, normative Nachhaltigkeitsthemen in einem konstruktiven
Widerstreit zu diskutieren (Kopnina, 2018). Des Weiteren zeigten Rouhiai-
nen und Vuortisalo (2019), dass die Fihigkeit von Hochschullehrenden zur
Schatfung eines Perspektivpluralismus in Lehrveranstaltungen durch die
Tiefe ihres Verstindnisses der Komplexitit von Nachhaltigkeitsthemen
begrenzt sein kann. Auch zum Rollenverstindnis von Hochschullehrenden
im Zuge von HBNE wurden bereits einzelne Aspekte beleuchtet: So zeigte
Mulder (2010), dass es europiische Hochschullehrende im Bereich der In-
genicurswissenschaften fir legitim halten, als Lehrperson auf einer abstrak-
ten Ebene normative Aussagen zu einer nachhaltigen Entwicklung zu tref-
fen, dass sie allerdings bei Aussagen zu konkreten Themen wie Atomkraft
oder Vegetarismus sehr viel vorsichtiger sind. Dariiber hinaus wiesen Miil-
ler-Christ et al. (2018) darauf hin, dass sich Hochschullehrende im Zuge von
HBNE in verschiedenen Spannungsfeldern bewegen und unterschiedliche
Rollen ausfiillen miissen, die miteinander in Konflikt geraten kénnen. Im
Folgenden werden Einblicke in ecine Interviewstudie gegeben, die diese
Themen niher beleuchtet.

4  Empirische Einblicke: Kontroverse Diskussionen,
klare Rollen?

Wie gehen Hochschullehrende im Zuge von BNE mit Normativitit um?
Dies ist Forschungsgegenstand eciner qualitativen Interviewstudie, die die
Datengrundlage der folgenden Analysen bildet. Um sich der tbergeordneten
Fragestellung anzunihern, werden im Zuge der Studie unterschiedliche Teil-
aspekte beleuchtet, u. a. auch die Frage, wie Hochschullehrende ihre Rolle
im Rahmen von HBNE verstehen, wie sie sich auf einem Kontinuum von
(vermeintlicher) Neutralitdt und positionierter MeinungsiuBlerung platzieren
und welche Erfahrungen sie bereits mit Diskussionen in ihrer Lehre
gemacht haben. Im Zuge der Studie werden problemzentrierte Inter-
views (Witzel, 1985) mit Hochschullehrenden unterschiedlicher Disziplinen,
Status- und Altersgruppen gefithrt, die an einem hochschuldidaktischen
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Grundlagenkurs zu BNE teilgenommen haben®. Die Interviews wurden
mittels Constructivist Grounded Theory (Charmaz, 2014) konzipiert und
werden nach dieser ausgewertet. Dementsprechend folgt das Vorgehen
einem iterativ-zyklischen Ansatz, bei dem sich Erhebungsphasen und vor-
ldufige Auswertungen abwechseln und gegenseitig iiberlappen. In den ersten
beiden Erhebungsrunden wurden acht Hochschullehrende von vier unter-
schiedlichen Hochschulen befragt. Vertreten sind verschiedene Statusgrup-
pen, nimlich Doktorand*innen, Post-Docs und ein Juniorprofessor. Die
Befragten sind zwischen 25 und 55 Jahre alt. Im Folgenden werden zentrale
Analyseergebnisse aus den ersten Erhebungsrunden dargestellt.

4.1 Was verstehen Lehrende unterschiedlicher Disziplinen
unter Diskussionen?

Um zu kliren, was die interviewten Lehrenden unter Diskussionen verste-
hen, ist zunichst ein Blick auf die Rahmenbedingungen hilfreich, unter de-
nen Diskussionen in ihren Lehrveranstaltungen stattfinden bzw. schwerer
oder leichter moglich sind. So lassen sich durch alle Interviews hinweg eini-
ge Tendenzen ausmachen: Zum einen spielt das Lehrveranstaltungsformat
eine zentrale Rolle. Viele Lehrende betonen, dass Diskussionen in Votlesun-
gen mit vielen Studierenden nicht oder nur schwer méglich sind, wohin-
gegen sich Lehrveranstaltungsformate mit kleineren Gruppengrofien wie
z.B. Seminare oder Tutorien besser eignen. Neben der Anzahl der Teilneh-
menden scheinen hier auch die Lehrinhalte eine Rolle zu spielen: Wihrend
in Votlesungen oft Grundlagenstoff vermittelt wird, sind Seminare hiufig
cher Vertiefungsthemen gewidmet, bei denen mehr inhaltlicher Gestaltungs-
spielraum besteht. Zum anderen berichten mehrere Lehrende, dass Diskus-
sionen in Prisenz besser durchfithrbar sind als in digitalen Veranstaltungen.
Dies weist auf die Bedeutung physischer Nihe hin, welche zum Schaffen
einer gemeinsamen Vertrauensbasis hilfreich ist.

Des Weiteren spielt fiir viele Lehrende der Zeitpunkt im Studien- sowie
im Semesterverlauf eine Rolle: Diskussionen eignen sich eher fiir Master- als
fir Bachelorstudienginge, wie z.B. Lehrende aus dem Maschinenbau und
der Betriebswirtschaftslehre (BWL) beschreiben. Dies wird damit begriindet,
dass in ihren Disziplinen im Bachelor erst einmal Grundlagenwissen zu

2 Die Kurse wurden im Rahmen des an der Piddagogischen Hochschule Heidelberg
angesiedelten Projekts ,,Nachhaltigkeit lehren lernen® an unterschiedlichen Hoch-
schulen in Deutschland ausgebracht (siche hierzu z.B. Ruckelshaul3, Schlieszus &
Siegmund, 2022).
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vermitteln sei, Uber das nicht diskutiert werden konne und misse: ,,Also in
ciner Grundlagenvorlesung dhm Mathematik oder Grundlagenvotlesung
Technische Mechanik weil3 ich jetzt nicht, wo man da dhm diskutieren
muss®, dullert sich z.B. Herr Zaunkénig, Lehrender im Fach Maschinenbau.
Zum anderen missen die Studierenden laut verschiedenen Befragten zu-
nichst einmal die Fihigkeit zur Diskussion erwerben. So beschreibt z.B.
Frau Rotkehlchen, Lehrende im Fach BWL, dass ,,die Studierenden [...] das
ja erstmal lernen” mussen. Auflerdem scheint laut einigen Lehrenden die
Moéglichkeit zur Diskussion eher am Semesterende als am Anfang gegeben
zu sein, da sich Gber das Semester hinweg zunichst einmal eine passende
Atmosphire entwickeln muss, die von gegenseitiger Wertschitzung und
Vertrauen geprigt ist.

Dartber hinaus wird die Fachkultur als wesentlicher Aspekt fir die (Un-)
Mboglichkeit von Diskussionen identifiziert: So beschreibt z.B. Frau Pirol,
dass es in ihrem Fachbereich keine kontroversen Diskussionen gibt, da ,,es
doch deutlich mehr dhm sozusagen um Richtig und Falsch geht”. Im Ge-
gensatz dazu sind Diskussionen bei Frau Schneeammer, Lehrende in den
Fichern Erziechungswissenschaft und Sachunterricht firs Lehramt, ein nicht
wegzudenkender Bestandteil ihrer Lehrveranstaltungen: ,,Eigentlich finden
Diskussionen fast immer statt. Herr Mauersegler, Lehrender im Fach Regi-
onalwissenschaft, hilt die Bereiche der Nachhaltigkeits-, Geistes- und Ge-
sellschaftswissenschaft fiir besonders geeignet fiir Diskussionen, wohinge-
gen man ,,in der Naturwissenschaft |...] oft nicht so gut diskutieren* kénne.

Die divergierenden Einschitzungen zur Umsetzbarkeit von Diskussio-
nen machen deutlich, dass bei den interviewten Lehrenden durchaus unter-
schiedliche Verstindnisse von Diskussionen vorliegen. Diese individuell
verschiedenen Perspektiven werden im Folgenden niher beleuchtet. In den
Interviews mit den beiden Lehrenden aus dem Maschinenbau erscheinen
Diskussionen als zielgerichteter, von der Lehrperson gesteuerter Suchpro-
zZess:

Das heilt, dhm, ich wiirde ein paar Fragen ganz, ganz klar stellen. ,Okay, bei dieser Dis-
kussion oder bei dieser ihm Zusammenarbeit bitte auf die folgenden Fragen antworten’.
[...] Und dann muss ich auch fiir fir jeden so auch Schritt fiir Schritt rundgehen und
sagen ,Okay, bitte auf dieses aufpassen, ja das ist gut, das, das ist die richtige shm Rich-
tung und das ist gut, geht weiter”.

Die Steuerung und Zielorientierung der Lehrperson ldsst sich in diesem Zi-
tat von Herrn Kormoran, Lehrender im Fach Maschinenbau, auf unter-
schiedlichen Ebenen beobachten: Zum einen wihlt er Themen und Diskus-
sionsfragen aus, die er ,,ganz, ganz klar stellt. Von Moglichkeiten fiir die
Studierenden, eigene Themen oder Fragestellungen einzubringen, wird nicht
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berichtet. Zum anderen kontrolliert der Lehrende die Diskussion auch wih-
rend Kleingruppenphasen, indem er aktiv zu den Gruppen geht und den
Studierenden direkt riickmeldet, ob sie in die ,,richtige [...] Richtung® gehen
oder nicht. Die Formulierung ,.richtige Richtung™ markiert dabei eine nor-
mative Position, die vor den Studierenden nicht weiter begriindet wird, und
ist bezeichnend fiir eine nicht-offene Diskussionskultur: Diskussion scheint
hier ein Mittel zum Zweck zu sein, mit dem Studierende iibungsweise einen
eng abgesteckten Weg abgehen, um am Ende zum vom Lehrenden definier-
ten Lernergebnis zu kommen. Eine dhnlich klare Zielorientierung spiegelt
sich auch in folgender AuBlerung von Herrn Zaunkonig wider: ,,dann [...] ist
es natlirlich optimal, wenn man dann die Diskussion auch moderieren kann
[-..], damit man mit der Diskussion auch gewisse zum Beispiel Lernziele
verfolgen kann®. Die Fokussierung auf ein vordefiniertes Ziel steht im Kon-
trast zu einem ergebnisoffenen Aushandlungsprozess. Bei bestimmten
Themen kann dies sinnvoll und zielfithrend sein (z.B. kénnte eine Diskus-
sion Uber Sicherheitsstandards fir technische Gerite durchaus vordefinierte
Lernergebnisse zum Ziel haben), allerdings witen in jeder Disziplin auch
Fragestellungen denkbar, die ergebnissoffen ausgehandelt werden kénnen.
Hiervon ist bei Herrn Kormoran und Herrn Zaunkénig jedoch nirgends die
Rede. Das Selbstverstindnis der Lehrenden lisst sich damit nicht als Lern-
begleiter rekonstruieren, sondern es zeigt sich vielmehr ein klassisches Leh-
rer*innen-Schiiler*innen-Verhaltnis.

Im Interview mit Frau Pirol erscheint Diskussion ebenfalls als zweckorien-
tierter Prozess, allerdings mit einem anderen Ziel: Diskussionen haben in
ihren Lehrveranstaltungen die Funktion einer Lernzielkontrolle. So versteht
die Lehrende unter Diskussionen inhaltliche Nachfragen der Studierenden
bzgl. des vermittelten Lernstoffs:

Und 4ihm von daher ihm, eine Diskussionskultur, ihm, ist in meinen Kursen immer sehr
willkommen. Ahm, dahingehend, dass ich auch eine Riickmeldung von den Studierenden
mochte. Ahm auch [...] der Tei/ Teil shm, wo nur in Anfiihrungszeichen die reine Wis-
sensvermittlung stattfindet, ob sozusagen diese, diese Informationen aufgenommen
werden konnten, ob es da Probleme gab, et cetera. [...] Ahm, so also von daher [...]
wiinsche ich mir quasi grundsitzlich immer erstmal dhm aktive Studierende, die sozusa-
gen selbst hinterfragen, was sie nicht verstehen, um dhm zu sagen ,Okay, d/ [Name], das
hast du erklart. Aber in meinem Fall, ich, ich kann es gerade nicht einordnen, ich kann
die Begriffe gerade nicht voneinander abgrenzen‘.

Im Unterschied zum ersten Beispiel dient Diskussion nicht dem Einiiben
der Losungssuche durch die Studierenden, sondern der Uberpriifung durch
die Lehrende, ob das von ihr vermittelte Wissen verstanden und angeeignet
wurde. Aber auch hier ist ein klarer normativer Zielhorizont zu erkennen:
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Frau Pirol méchte, dass das von ihr vermittelte, als unstrittig dargestellte
Faktenwissen (,,reine Wissensvermittlung®, ,, Informationen®), von den Stu-
dierenden angeeignet wird. Kritisches Hinterfragen dieses Wissens durch die
Studierenden wird nicht erwihnt.

Im Kontrast zu diesen Beispielen beschreibt Frau Schneeammer, abge-
ordnete Lehrkraft in den Fichern Erzichungswissenschaft und Sachunter-
richt firs Lehramt, Diskussionen als Wissenskonstruktionsprozesse und
integrale Bestandteile der professionellen Identititsbildung:

Es gibt in der Piddagogik kein Richtig und kein Falsch, es ist halt eine permanente Dis-
kussion, ein Aushandeln zwischen Individuum und Gesellschaft im Endeffekt, zwischen
Fach und Persénlichkeit. Ahm, und, und deswegen gibt es egal zu welcher These immer
eine Gegenthese sozusagen. Und die einz/ die Lehrkrifte mussen sich zhm mit allen
Texten im Prinzip 4hm selber identifizieren oder nicht und sich ein Bild von Pidagogik,
was fir sie stimmig ist oder nicht, erarbeiten. Und deswegen ist eigentlich jede Textaus-
einandersetzung sinnvoll, finde ich. Ahm sowohl die ihm die Inhalte zu exzerpieren,
dhm, und, und anschlieend dazu personlich Stellung zu nehmen, Pro-Contra-Diskussio-
nen zu machen.

Das Zitat von Frau Schneeammer macht deutlich, dass Diskussionen ein
konstitutives Merkmal von Lehrveranstaltungen im Fach Pidagogik sind, da
es in dem Fach aus ihrer Perspektive kein festes, letztgiltiges Wissen gibt,
sondern Gegenstand und Inhalte in einem nicht abschlieBbaren Aushand-
lungsprozess zwischen Individuum und Gesellschaft bestimmt werden. Im
Gegensatz zu den beiden anderen Beispielen wird Diskussion hier als grund-
legender Bestandteil der Wissensbildung beschrieben: Die Lernenden (hier
als Lehrkrifte bezeichnet, da sie v.a. Lehramtsstudierende unterrichtet) sol-
len sich selbst ihr Bild von Pidagogik erschaffen, indem sie sich kritisch mit
unterschiedlichen Positionen auseinandersetzen. Wissen kann damit nicht
von der Lehrperson an die Lernenden vermittelt werden, sondern muss von
den Lernenden selbst in einem aktiven Prozess konstruiert werden. Ob es in
der Pidagogik tatsdchlich ,kein Richtig und kein Falsch® gibt und welche
Konsequenzen eine solche Haltung der Lehrenden fiir die Entwicklung des
Diskurses in Lehrveranstaltungen hat, ist kritisch zu hinterfragen. Frau
Schneeammers Aussage beziiglich Richtig und Falsch in der Pidagogik rela-
tiviert sich auch im weiteren Verlauf des Interviews (siche Kap. 4.2.3).

Die skizzierten Beispiele illustrieren drei Kategorien, die im bisherigen
Interviewmaterial bzgl. des Verstindnisses von Diskussionen identifiziert
wurden: Diskussion als (1) gesteuerter Suchprozess, (2) Lernzielkontrolle,
(3) Wissenskonstruktionsprozess. Das Verstindnis der Lehrenden von
Diskussionen gibt bereits Hinweise darauf, wie die Lehrenden ihre eigene
Rolle in Lehrveranstaltungen verstehen. Dies beeinflusst maligeblich ihre
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pidagogische Handlungspraxis. Wie die Lehrenden ihre Rolle verstehen und
welche Position sie in Diskussionen in ihren Lehrveranstaltungen fiir erstre-
benswert halten bzw. laut ihren Erzihlungen einnehmen, wird im Folgenden
niher beleuchtet.

4.2 Welche ermoglichenden oder begrenzenden
Rollenverstdndnisse haben Lehrende?

In den meisten Interviews beschreiben die Lehrenden, dass sie in Lehrver-
anstaltungen versuchen, die eigene Meinung nicht oder méglichst wenig zu
zeigen. Auf die Frage, ob sich die Studierenden an seiner Meinung orientie-
ren, antwortet z.B. Herr Zaunkonig:

Ahm, wenn ich das machen wiirde [Anmerkung: eigene Meinung duBern], kénnte ich mir
das schon vorstellen, aber die () also selbst wenn ich es / we/ wenn ich es aktiv (;) be/
befeuern wiitde, selbst wenn ich das so aktiv machen wiitde, ich versuche es ja cher aktiv
nicht zu tun, selbst wenn ich das machen wurde,...

Auffallend ist hier die dreimalige Verwendung des Adverbs ,aktiv*: Herr
Zaunkonig geht offenbar davon aus, dass sich die Studierenden nur dann an
seiner Meinung orientieren, wenn er diese aktiv und explizit dul3ert. In eine
dhnliche Richtung weist die Verwendung des Vetbs ,,befeuern®, welches mit
einem hohen Maf3 an Aktivitdt des Lehrenden assoziiert werden kann. Die
gehiufte Verwendung von Konditionalsitzen und Konjunktiven weist da-
rauf hin, wie fern es Herrn Zaunkoénig liegt, seine eigene Meinung offen zu
duBern. Ein dhnliches Bild zeigt sich in den Erzdhlungen von Frau Pirol, die
berichtet, dass sie in Diskussionen ginzlich zurticktritt und dies auch durch
ihre Kérperhaltung kenntlich macht. Diskussionen und Wissensvermittlung
erscheinen dabei als zwei vollig getrennte Sphiren, die unterschiedliche
Rollen der Lehrenden erfordern:

Ahm in dem Sinne quasi dhm ich stoB3e die Diskussion an, und danach mdchte ich sozu-
sagen (..) dhm deutlich stirker zurticktreten, um die Studierenden quasi die Moglichkeit
zu geben, dartiber nachzudenken, laut dariiber nachzudenken, sich zu beteiligen und dhm
eine Diskussion zu beginnen. Ich sehe mich dann deutlich mehr als Moderatorin oder
quasi sozusagen halt auch die &hm die dhm Dritte, die Expertise einbringt. Also in dem
Sinne quasi d/ 4hm das klassische Bild des Dozie/ des Dozietenden oder der Dozieren-
den, die 4hm vorne steht und etwas erklirt und quasi sagt, wie es richtig gemacht wird,
dhm, die verlasse ich da vollstindig. Sondern es geht cher darum, dass ich sozusagen
auch physisch im Raum quasi zu/ zur Seite trete oder mich hinsetze. Quasi sozusagen
auch den Studierenden da dieses Gefuhl gebe, dass ich sozusagen nicht mehr/ dass ich
eine andere Rolle einnehme. Um ihnen das auch deutlich zu machen, dass jetzt quasi dass
ein anderer Teil angebrochen ist.
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Wihrend die Lehrende im Wissensvermittlungsteil als Expertin auftritt, die
,,sagt, wie es richtig gemacht wird®, tritt sie im Diskussionsteil zuriick, mit
dem Ziel, einen freien Austausch zwischen den Studierenden zu ermdgli-
chen. Sie geht davon aus, dass ihr Zuriicktreten im Raum zur Folge hat, dass
die Studierenden ihren Rollenwechsel verstehen und sich ihre eigene, unab-
hingige Meinung bilden, was in der Praxis allerdings nicht unbedingt der
Fall zu sein scheint: So berichtet Frau Pirol, dass die Studierenden sie dann
trotzdem noch anschauen. Dies konnte darauf hindeuten, dass sie sich wei-
tethin an ihrer (vermuteten) Position otientieren und dass Frau Pirols Ein-
stellungen und Erwartungen an die Studierenden sowie die Machtstrukturen,
die die Lehrveranstaltungen durchdringen, sich nicht dndern.

Wie gehen die Lehrenden in der Lehrveranstaltungspraxis mit ihren Rol-
len und Positionen um? Von welchen Strategien berichten sie? Hier lassen
sich in den Interviews drei Muster ausmachen, die in engem Zusammenhang
mit der Perspektive der Lehrenden auf Neutralitit in der Lehre stehen. Im
Folgenden werden diese anhand von Beispielen dargestellt.

4.2.1 Neutralitat ist erstrebenswert und (weitgehend) machbar

Eine erste Gruppe hilt es fir erstrebenswert und méglich, als Lehrende neu-
tral zu sein. Um die eigene Neutralitit so weit wie moglich herzustellen und
aufrechtzuerhalten, wenden die Befragten unterschiedliche Strategien an:
Zum einen beschreiben viele, dass sie ihre Meinung aktiv zurlckhalten.
Auferdem berichtet Frau Pirol, dass sie bei Fragen ihrer Studierenden, die
ithre eigene Meinung betreffen, gezielte Gegenfragen stellt und das Interesse
der Studierenden nutzt, um noch meht Faktenwissen an sie zu vermitteln.
Herr Zaunkénig wiederum berichtet, dass er, falls es in Lehrveranstaltungen
zu fiir ihn inakzeptablen AuBerungen von Studierenden kommt, zunichst
einmal versucht, die Studierenden durch versteckte Lenkung zur Einsicht zu
bringen: ,,Ich habe jetzt erstmal versucht, die Gruppe auch darauf zu sto3en,
quast so, fragen.” Erst im zweiten Schritt, als sich diese Strategie als nicht
zielfihrend erweist, positioniert sich Herr Zaunkonig aktiv: ,,Und dann war
aber nicht so richtig eine Einsicht, und dann habe ich auch irgendwann /
dann habe ich auch dann gesagt, Nee, das, also das ist jetzt was, das muss

(%13

anders gemacht werden’.
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4.2.2 Neutralitat ist erstrebenswert, aber nicht machbar

Bei anderen Lehrenden besteht die Uberzeugung, dass es zwar ein anzustre-
bendes Ziel ist, als Lehrende neutral zu sein, dass dies jedoch in der Praxis
nicht erreichbar ist. Hieraus kann fur die Lehrenden eine unauflosbare
Spannung entstehen, wie z.B. eine AuBerung von Frau Haselhuhn, Lehrende
im Fach Deutsch auf Lehramt, anschaulich zeigt:

Das [Anmerkung: Neutralitit] ist vielleicht so ein Wert, det hingt irgendwie in der Schu/
Hochschule so driiber. Und ich bin natirlich da auch immer vorsichtig, dhm 4dhm ich
kenne mich ehrlich gesagt da auch nicht so gut aus, aber ich bilde mir ein, dass es auch so
eine Vorgabe ist, dass wir unsere persénliche, politische schon gar nicht, aber auch religi-
6se Meinung und so weiter, wir dirfen da ja keine Position beziehen und so. Habe ich
mir aber ehrlich gesagt noch nie so groe Gedanken driber gemacht. Das steht irgendwo
in einer Ecke, aber ich glaube, ganz ehrlich, sobald man sich hinstellt, ihm, und einen
Satz sagt, dhm ist man schon nicht mehr neutral. Also das ist fiir mich eigentlich eher
[...] also einfach auch keine, kein Wert, dhm. [...] Also auch, da gibt es so viele Neben-
sitze, die man manchmal sagt, auch die Uberzeugung, warum ich manche Inhalte aus-
wihle und andere nicht, also, das ist fiir mich auch schon eine eine Entscheidung, die
nicht neutral ist.

Der Ausschnitt macht deutlich, dass Frau Haselhuhn davon ausgeht, dass
von Seiten der Hochschule bzw. im Professionsbereich der Hochschullehre
Vorgaben bestehen, dass sie als Lehrperson neutral zu sein habe. Den ge-
nauen Inhalt kann sie jedoch nicht wiedergeben, ebenso wenig den Ort, wo
dieses vermeintliche Neutralititsgebot festgeschrieben ist. Gleichzeitig du-
Bert sie, dass Neutralitit als Lehrperson fir sie selbst keinen Wert darstellt
und auch iiberhaupt nicht umsetzbar ist: Jede ihrer AuBerungen, aber auch
die Auswahl der Lehrinhalte ist fiir sie mit bestimmten Werten verbunden
und damit nie neutral. Dadurch entsteht eine Spannung zwischen vermeint-
licher Vorgabe, die auch im Diskurs tber ,angemessene Wissenschaft™
transportiert wird, und personlicher Uberzeugung bzw. Machbarkeitserfah-
rung. Auch auf sprachlicher Ebene lassen sich Hinweise auf diese Spannung
finden, und zwar in Form einer Hiufung von Fillwértern (,ahm®, ,,also®)
und Relativierungen (,,vielleicht®, ,irgendwie®, ,,ich kenne mich da auch
nicht so gut aus®, ,,manchmal®, ,manche®), die sonst in ihren Erzdhlungen
sehr viel weniger vorkommen. Obwohl sie es nicht fiir méglich hilt, als Leh-
rende neutral zu sein, scheint das vermeintlich an (ihrer) Hochschule(n) gel-
tende Neutralititsgebot ihre pidagogische Praxis zu leiten: So berichtet sie
an anderer Stelle, dass sie heute sehr viel vorsichtiger ist, ihre personliche
Meinung in Lehrveranstaltungen zu dullern und dies insgesamt weniger tut
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als frither’. Im Riickblick auf diese Zeit iibt Frau Haselhuhn Selbstkritik:
,»Und, selbstkritisch gesehen, [...] ich weil} jetzt nicht, dhm, wieviel Zeit das
damals eingenommen hat und ob das so gut war, dass ich da so viel auch
personliche Meinung zu bestimmten Themen vertreten habe.*

4.2.3 Neutralitat ist nicht machbar und nicht erstrebenswert

Im Kontrast zu den bisher genannten Beispielen gibt es im Interviewmateri-
al aber auch Fille, in denen die Lehrenden Neutralitdt fir Gberhaupt nicht
erstrebenswert halten. So antwortet z.B. Herr Mauersegler, Lehrender im
Fach Regionalwissenschaft, auf die Frage, ob er in Lehrveranstaltungen
seine eigene Meinung aullere:

Ja. Schon. Ich glaube nicht, dass man Nachhaltigkeitswissenschaft werturteilsfrei betrei-
ben kann, ja. Und () da sind die Ansitze, da sind die Problematiken zu kompliziert, und
die verschiedenen Vorschlige sind (..) zu unterschiedlich. Und Nachhaltigkeit hei3t
immer Unsicherheit, weil es geht immer um die Zukunft, ja. [...] Und () ich ich ich mein,
ich glaub das kann man gar nicht (..) dozieren ohne dhm auch seine eigene Perspektive
darauf abzugeben. Das wiirde sich fiir mich auch iiberhaupt nicht lebendig anfiihlen, ja.
Da kann man die Vorlesung auch von einem Roboter halten lassen.

Herr Mauersegler duBert klar, dass er insbesondere Nachhaltigkeitsthemen
nicht ohne eigene Meinung lehren kann. Wie essenziell fiir thn das AuBern
der eigenen Position ist, wird an der Metapher des Roboters deutlich: Ohne
eigene Meinung zu lehren, wiirde sich fiir ihn ,,iiberhaupt nicht lebendig®
anfiihlen, sodass die Vorlesung auch ,,von einem Roboter* gehalten werden
konnte. Mit dem AuBern der eigenen Meinung wird Lebendigkeit assoziiert,
mit dem nicht-AuBern hingegen unbelebte Technik und mechanische Rou-
tine.

Wie aus seinen Erzihlungen von Situationen aus Lehrveranstaltungen
deutlich wird, macht Herr Mauersegler seine Meinung auch zu politischen
Themen den Studierenden gegentiber klar, ohne sie jedoch als persénlichen
Standpunkt oder als eine Perspektive von mehreren mdoglichen zu kenn-
zeichnen. Damit setzt er seine Meinung absolut und schlie3t andere Positio-
nen aus. Insgesamt entsteht das Bild einer steilen Hierarchie zwischen Stu-
dierenden und Lehrenden — die Studietenden bleiben in der Rolle der
Wissensrezipient*innen, die Lehrenden hingegen in der Rolle der Wissens-

3 Sie begriindet dies damit, dass sie frither nur als externe Lehrbeauftragte mit wenigen
Stunden an der Hochschule gearbeitet hat, wodurch sie zum einen die ,,internen Ab-
laufe” und ,,Anforderungen® der Hochschule nur oberflichlicher kannte und zum
anderen weniger die gesamte ,,Entwicklung der Studierenden® im Blick hatte.
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vermittelnden. Letztendlich ist zu vermuten, dass auch hier keine offene
Diskussion entsteht.

Ahnlich entschieden wie Herr Mauersegler lehnt auch Frau Schneeam-
mer die Moglichkeit und den Wunsch, als Lehrperson neutral zu sein, ab:

Ich kann nicht neutral mich gegentiber 4hm vielen Dingen verhalten. Ahm einerseits, wit
haben es angesprochen, ist es im Sachunterricht so, dass das aktuelle Tagesgeschehen
aufgearbeitet werden muss, und muss die Kinder dabei begleiten, das ist so meine profes-
sionelle Funktion. [...] Da muss ich in gewisser Weise neutral sein, dahingehend, dass
ich/ ja, neutral auch nicht, aber tolerant sein, dass ich viele Meinungen zulasse. Und dann
hért aber meines Erachtens die Neutralitit da auf, wo es eben gegen unsere gesellschaft-
lichen Normen und Werte geht. Und da ist nichts mit Neutralitit mehr. Also da muss ich
auch ganz klar argumentieren |[...]. Und dann gibt es aber auch diese () 4hm, schon auch
die Méglichkeit, als Mensch auch durchblicken zu lassen, wie man sich selber positio-
niert. Wenn man sich aber gleichzeitig wieder so weit zuriicknimmt und sagt, ,Das ist
meine persénliche Meinung, die neben (.) vielen (.) anderen, die jetzt hier geduBlert wur-
den, stehen’. [...] Wir wissen, also, wie soll ich sagen, wir wissen ja auch die Antwort
jeweils nicht, ja.

Fir Frau Schneeammer scheint die Idee, dass man als Lehrperson neutral
sein kénnte, abwegig. Der Beginn des Textauszugs zeigt, wie sie argumenta-
tiv versucht, Situationen aufzuzeigen, in denen eine gewisse Neutralitdt der
Lehrenden gegeben ist, kommt aber zu dem Ergebnis, dass sie als Lehrper-
son auch in diesem Fall nicht neutral ist. Die Idee der Neutralitit scheint fir
sie im Laufe ihres Argumentationsprozesses immer abwegiger zu werden,
sodass sie sich am Ende klar davon abwendet, ja sogar dartber lacht. Ihr
Fazit bringt sie auf die griffige Formel: ,,Ich finde, Neutralitit geht gar nicht
(lachend)*.

Anders als bei Herrn Mauersegler gestaltet sich bei ihr die Art und Wei-
se, wie sie ithre Meinung einbringt, sowie ihr Verstindnis von Wissen und ihr
Bild von den Studierenden. Sie macht deutlich, dass es ihr um einen Per-
spektivenpluralismus innerhalb der Grenzen demokratischer Werte geht und
dass sie ihre Position als eigene, personliche Meinung neben vielen anderen
gleichwertig darstellt, solange letztere sich im Rahmen demokratischer Werte
bewegen. Was sie genau unter ,,demokratischen Werten* versteht und wie
diese ggf. selbst Gegenstand eines Aushandlungsprozesses in Lehrveranstal-
tungen werden koénnen, erwihnt sie jedoch nicht. Die Idee des Herstellens
eines Perspektivenpluralismus ist homolog zu ihrem Verstindnis von Wis-
sensbildung als Konstruktionsprozess (siche Kap. 4.1), der bei den Studie-
renden durch das Entwickeln und Abwigen unterschiedlicher Perspektiven
auf ein Thema ermoéglicht wird. Dementsprechend richtet sie auch ihre
Lehrveranstaltungen aus: Sie berichtet an anderer Stelle, dass Diskussionen
von der inhaltlichen Planung bis zur konkreten Durchfihrung regelmifBig
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auch von Studierenden geleitet werden und dass sie selbst in solchen Fillen
in die Rolle detr Teilnehmerin wechselt. Dies bedeutet, so erzihlt sie, dass sie
genau wie die Studierenden die gestellten Aufgaben bearbeitet und sich nicht
dominant, aber durchaus aktiv an der Diskussion beteiligt. Fiir die Studie-
renden sei dies am Anfang oft irritierend, ab der zweiten oder dritten Semi-
narsitzung hitten sich jedoch alle daran gewohnt. Das Verhiltnis von Frau
Schneeammer zu den Studierenden zeichnet sich durch mehr Augenhéhe
aus als das der anderen Lehrenden, weil sie die Meinungen der Studierenden
(solange sie mit demokratischen Werten vereinbar sind) fiir ebenso giltig
erachtet wie ihre eigene und nicht Anspruch auf den ,,richtigen® Standpunkt
erhebt.

Die genannten Beispiele haben drei verschiedene Muster aufgezeigt: Die
Lehrenden erachten (1) Neutralitit als erstrebenswert und (weitgehend)
machbar, (2) Neutralitit als erstrebenswert, aber nicht machbar, (3) Neutrali-
tat als nicht machbar und nicht erstrebenswert. Das letzte Muster scheint,
sofern die eigene Meinung nicht absolut gesetzt, sondern als solche gekenn-
zeichnet wird, am ehesten mit dem Lehr-Lern- und Rollenverstindnis einer
emanzipatorischen BNE kompatibel zu sein.

5 Fazit

Die Analysen haben gezeigt, dass bei den befragten Lehrenden unterschied-
liche Verstindnisse von Diskussionen votliegen, die sich teilweise diametral
gegeniiberstehen: So erscheinen Diskussionen als zielgerichteter Suchpro-
zess, als Lernzielkontrolle oder aber als Wissenskonstruktionsprozess. Die
divergierenden Vorstellungen von Diskussionen kénnten dabei u. a. durch
die Disziplinzugehorigkeit bedingt sein, unterliegen aber auch diversen ande-
ren Faktoren wie z.B. dem wissenschaftstheoretischen Grundverstindnis,
mit dem die Lehrenden auf ihr Fach und den Unterrichtsgegenstand blicken.
In Zusammenhang mit den unterschiedlichen Verstindnissen lassen sich
verschiedene Rollenbilder und berichtete Handlungsmuster von Lehtenden
in Diskussionen identifizieren: Wihrend in den ersten beiden Fillen die
Lehrenden moéglichst weit zurlicktreten und mit ihrer eigenen Meinung
Hhinterm Berg halten®, nehmen die Lehrenden im dritten Fall klar Stellung,
wobei manche die Konstruiertheit ihrer eigenen Meinung offenlegen und die
Studierenden zum AuBern eigener Positionen ermutigen. Zu fragen wire
hier, wie einem Werterelativismus vorgebeugt werden kann, der mit der
gleichwertigen Darstellung aller Meinungen und Standpunkte einhergehen



74 Ann-Kathrin Schlieszus & Alexander Siegmund

wiirde. Dieser wire flir eine emanzipatorische HBNE wenig hilfreich, da er
dem normativen Anspruch des Bildungskonzepts mit Beliebigkeit begegnen
wurde. Stattdessen konnen Lehrende eine Vorbildfunktion einnehmen, in-
dem sie votleben, wie konstruktive Diskussionen und ein kritischer Perspek-
tivenpluralismus erméglicht und wie eigene normative Positionierungen
transparent gemacht werden kénnen. Damit eréffnen sie Méglichkeitsraume
fir eine tiefgreifende Auseinandersetzung der Studierenden mit komplexen
gesellschaftlichen Themen, was insbesondere im Rahmen von HBNE von
zentraler Bedeutung ist.

Unter den bisher befragten Lehrenden zeigt sich bei den Lehrenden mit
Lehramtsbezug ein stirkeres Bewusstsein fur das eigene positioniert-Sein
und die Unméglichkeit, als Lehrende*r neutral zu sein. Insbesondere in
lehramtsfernen Fichern, in denen viele Lehrende nur iiber eine geringe
pidagogisch-didaktische Ausbildung verfigen, kénnten entsprechende Wei-
terbildungen ein zentraler Ansatzpunkt sein. In diesen kénnte nicht nur die
Rolle von Lehrenden kritisch beleuchtet und hinterfragt, sondern auch das
Ziel von Hochschullehre neu ausgehandelt und passende Methoden fiir eine
emanzipatorische Lehre vermittelt werden. So kénnten Hochschullehrende
Uber ihre Art und Weise zu lehren zu individuellen und gesellschaftlichen
Umbriichen beitragen.
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Technology, Activism and Living among
Planetary Ruins

Felicitas Macgilchrist

1 Introduction

Transformation holds a deep fascination for many people: “Digital transfor-
mation” and “ecological transformation” are major themes in current public,
policy and economic discourse. In education, interventions often flow to-
wards what young people should £now, how they should change their az-
tudes, what they should do. When digital technologies are mentioned in re-
search in this context, they are often understood primarily as “tools” to sup-
port changes in understanding, attitudes, beliefs, values and lifestyle
behaviour (Ahel & Lingenau, 2020; Al-Mulla, Ari, & Kog¢, 2022; Hallinger et
al., 2020; Janakiraman et al., 2021; Spangenberger et al., 2020). Software and
websites abound to support young people in critically engaging with their
own consumer behaviour, or encouraging them to save heat, water and elec-
tricity. Gamified apps invite them to calculate their carbon footprint, set
goals through actions such as buying second-hand rather then new, driving
less, talking more about climate or celebrating local “Earth Heroes”.'

But are these kinds of change sufficient for the multiple crises we atre
currently facing? In this chapter, alighing with an emerging body of critical
work on the nexus of educational technology (edtech) and degrowth, low
tech or other systemic transformations, my response is: no (see, e.g., Griin-
berger, 2021; Griinberger et al., 2021; Macgilchrist, 2021; Scherrer, 2022;
Selwyn, 2021; Selwyn et al., 2020). The kind of research and edtech noted in
the previous paragraph, which arguably takes an “instrumental approach” to
ESD (Getzin & Singer-Brodowski, 2016), does not address the planetary di-
mensions. Precisely because of this, they promote what Ingolfur Blihdorn
and colleagues (2020) call a “sustainable non-sustainability”. I will suggest

1 Materials or apps are available, for instance, here: https://www.earthhero.org,
https://klima.com,  https://www.regenwald-schuetzen.org/ projekte/bildungs-pro
jekte/abgeschlossene-projekte/projekte-fuer-die-sekundarstufe-1/erdkunde-biolo
gie /systeme-verstehen/ mitmachkrimi-tatort-tropenwald-20 (Last access: 22.11.2023)
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that a key challenge is posed by the focus on zndividual students through, for
example, the learner-centred and individual empowerment approaches that
are encoded into contemporary apps, websites and platforms, and arguably
replicated in research drawing on these materials. This individualisation —
and individual responsibilisation (Rose, 1996) — assumes young people lack
understanding of climate ctisis, and disconnect humanity from the planetary.
This in turn has implications for research, edtech design and classroom
practice. Alongside this critique, however, this chapter aims to explore ways
of thinking otherwise about digital technologies and today's socio-ecological
crisis. Following the impetus of this book to reflect on “upheavals”, the
chapter considers upheavals in the space of the digital. It explores upheavals
that take us beyond individualism and considers their implications for our
lives in today’s planetary ruins, the ruins left to us by capitalism (Tsing, 2015;
Tsing et al., 2017).

The chapter progresses in three steps. First, I map a planetary perspec-
tive on our lives, drawing on cultural studies and anthropology, and focusing
in particular on ‘critical-utopian’ approaches. Second, I ask how the cultural
change which goes hand in hand with digitality also has planetary dimen-
sions. I suggest that most research that engages with the cultural aspects of
digitality — that is, research that does not see technology as a neutral tool or
as a straightforward solution to socio-ecological challenges — has neverthe-
less neglected the planetary dimension. The section is structured along the
three Vs of Big Data: variety, volume, velocity. The third section explores
practical alternatives that already exist. It highlights three sets of alfernative
digital edncational technology that develop critical utopian scenarios: (i) the phys-
icality of digitality, (i) planctary interconnectedness, and (iii) collective pro-
test or activism. These each interrupt what seems self-evident. They address
young people as planetary subjects. And they encourage collective political
action.

This ‘planet-centred edtech’ enters into the discursive struggle over po-
tential, possible and impossible futures. They show us — I suggest — a way to
step away from individualistic, learner-centred education towards a more
hopeful, collective, planet-centred practice amidst the planetary ruins in
which we live.
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2 Planetary Ruins

A planetary perspective has been emerging for some years now. The pursuit
of progress, growth and modernisation in the ‘Anthropocene’ has now left
us facing “haunted landscapes” (Gan et al.,, 2017). Elaine Gan and collea-
gues ask, for instance, “How can we best use our research to stem the tide
of ruination?” (Gan et al,, 2017, p. G1). I draw three aspects of the planetary
from their work. First, the twentieth century notion of the natural and social
sciences that the world is made up of individuals, with circumscribed bodies,
genomes and interests is incomplete. Research in the twenty-first century on
organisms from bacteria to insects to animals tends to show symbiosis:
“Life, put simply, is symbiosis ‘all the way down.” (Swanson et al., 2017,
p. M5). Second, this symbiosis, i.e., the relationality and interconnectedness,
takes place in planetary ruins: “We live on a human-damaged planet, con-
taminated by industrial pollution and losing more species every year — seem-
ingly without possibilities for cleanup or replacement. Our continued sut-
vival demands that we learn something about how best to live and die within
the entanglements we have” (Swanson et al. 2017, p. M4). But, third, this
does not lead to pessimism, but to attentiveness: “Somehow, in the midst of
ruins, we must maintain enough curiosity to notice the strange and wonder-
ful as well as the terrible and terrifying” (Swanson et al. 2017, p. M7).

This work thus opens up a position that lies beyond apocalyptic and be-
yond optimistic thinking (Verges, 2017). Apocalyptic in the sense that hu-
mans ate responsible for ecological destruction; it's too late, we've screwed it
up. Optimistic in the sense that scientists and engineers will find technical
solutions, the world can still be saved with geo-engineering and other tech-
nologies. Writing about the industry-damaged planet, Anna Tsing and col-
leagues instead accept that life has always been monstrous and invite us to
observe what is happening right now (terrible but also wonderful) and con-
sider how to move forward together. Hopeful, because we will find a way,
but not optimistic, because it will be difficult and uncertain.

This imperative to act stems not from politics, commerce or the individ-
ual, but stems instead, as Gayatri Spivak has put it, from the planet (1997/
2013, p. 63). For Spivak, we need to “reimagine the subject as planetary”
(1997/2013, p. 49). Becoming planetaty is not to be thought of as totalita-
rian or universal, as Jennifer Gabrys elaborates:

“[TThese thinkers and practitioners [including Spivak] present other ways of encountering
planetary problems by rethinking planetary subjects and humans that attempt to undo
present catastrophic modes of accumulation.” (Gabrys, 2018, n.p.)
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For Gabrys, the question of becoming planetary cannot be addressed
without also addressing the boundaries, differences and hierarchies that have
been created between humans, and the injustices that attend those hierar-
chies. Attending to the planetary also entails questioning the boundaries
created between the human and the mote-than-human. Instead of bound-
edness, attention turns to relationality. This has implications for thinking
about education and about media. If becoming planetary is grounded “prax-
is”, then this “suggests that it might be possible to rework the usual ap-
proaches to humans and environments, as well as invent new conditions for
planetary media” (Gabrys 2018, n.p.). And while some scholars have in this
sense been reworking the usual approaches to education through the planetary
(Engel, 2023), in this chapter, I am especially interested in inventing new
conditions for planetary educational media technologies.

Conditions include capitalism. Achilles Mbembe links the development
of planetary consciousness to the critique of platform capitalism: “Both the
[capitalist] market and technology now set the rules and procedures accord-
ing to which we are obliged to live together as a connective body within new
planetary limits” (Mbembe, 2022, n.p.). Mbembe asks whether we can con-
tinue to use today’s (technical) infrastructures, since they have turned the
earth into a burning house: “Can we use them to learn how to inhabit the
planet again, how to share it as equitably as possible?” (ibid.).

The theories of the planetary that I have highlighted here foreground dif-
ference, capitalism, injustice, and also a practice of re-thinking or re-imag-
ining for more just planetary symbiotic futures that foreground shared re-
sponsibﬂi'fy.2 This latter aspect is precisely what invites me to describe them
as "critical utopian" approaches to research and practice. In Cruising Utopia,
queer theorist José Munoz (2019) draws on Ernst Bloch to develop a critical
utopian approach. Similar to conversations about “generative criticality”
(Haraway, 2000; Macgilchrist, 2016; Sedgwick, 2003), critique here is not
(only) a “negative critique” that exposes ideologies and identifies problemat-
ic structures and normalisations. And utopia is not just naive optimism
about the future, a belief that everything will be better. Rather, critical utopi-
an approaches ate grounded in the injustices of the “poisonous and insol-
vent” present (Mufloz, 2019, p. 30) and also act as resoutces for political
fantasies, lines of flight to a collective political becoming. The indeterminacy
of the future is built into this approach. But attention also lies on the every-
day praxis of utopia, since “utopia exists in the quotidian” (Munoz, 2019,

2 Not all work on the planetary foregrounds these issues, with some recent introducto-
ry books taking a more rationalistic approach that attends less to the distribution of
benefits and burdens across the planet.
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p. 9). As Francis Beal has written, “to die for the revolution is a oneshot
deal; to live for the revolution means taking on the more difficult commit-
ment of changing our day-to-day life patterns” (Beal, 1969).

Turning to education, this perspective — planetary and critical-utopian —
seems urgent today. It not only seems necessary as an intellectual pursuit to
look beyond individualism to explore relational, posthuman, material aspects
of education for sustainable development (ESD). It also seems necessary in
response to the upheaval brought into (formal) education by young people
in the wake of Fridays for Future, the Last Generation and other contempo-
rary protest movements (Jergus & Schmidt, 2023). Julia Steinberger (2022)
describes this in an article titled “The kids ate not ok”. As an economic
ecologist, she is often invited to speak at schools about the climate crisis. In
one school, as she cited IPCC reports, impact studies, probabilities, mitiga-
tion strategies, etc. the students grumbled and were restless. They muttered
to each other throughout her lecture. When Steinberger came to the end of
her talk, one student stood up and asked questions to the thunderous
applause of her fellow students:

Why are you here talking to us? We can’t do anything. Only politicians, only business
leaders, can make the big changes you are talking about. Why aren’t you talking to them?

Why do you talk to us about optimism, about possible actions, when we all know that
none of that will happen?

All these people in power have known about this problem for so long. Yet the IPCC
comes out with report after report explaining we have to act within just a few years —
and nothing happens, nothing changes. Why do you think this talk of yours to us can do
anything? (Steinberger, 2022, n.p.)

Indeed, the digital educational media mentioned at the outset of this chapter
also largely take the approach that Julia Steinberger took: they inform about
the climate ctisis, they show lifestyle adjustments that individuals can make,
but they do not indict adults — or even politics or industry — for the “sus-
tainably unsustainable” choices that were (and still arel) being made. I inter-
pret this student’s frustrated questions as those of a planetaty subject. Read-
ing her questions through the literature cited above: She critiques the current
catastrophic modes of capital accumulation; she addresses the injustices that
attend the hierarchies that have been created among humans with the power
to make big changes, and younger humans to be enlightened by pedagogical
interventions; she implies relationality among us all. This student is a/ready
becoming planetary. How is education responding to this particular upheaval?
What transformations are or could be set in motion? How is edtech re-
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sponding? How ate or should our research questions be changing in this
new configuration shaped by these young people?

3 Planetary dimensions of digital education

The final section below returns to this question of transformations and lines
of flight in edtech. First, this section considers research on digitality, explot-
ing how the cultural change that unfolds with digital technologies in educa-
tion also has planetary dimensions.

While there is still research that assumes technology is neutral and aims
to identify “what works” in the implementation of new technology, there is
now a large body of work that engages with the cultural, social, affective,
economic and political implications of technological upheavals. This critical
work has, however, rarely considered the planetary dimensions of edtech
(with notable exceptions, e.g., Carstensen-Egwuom & Schréder, 2022;
Griinberger, 2021; Piattoeva, 2021; Scherrer, 2022). A leading book on digi-

talisation and liberal arts education, for example, states:

If we understand digitality not only as a technological phenomenon, but as a social and
cultural transformation process, then the digital transformation of our society makes new
cultural techniques necessary. [...] Digitality must be understood as a comprehensive set
of cultural, aesthetic, technological and media conditions and as such must be taken into
account in cultural education. With this, new spaces open up, alternative forms of articu-
lation become possible and a critical-reflexive orientation to this development becomes
necessary. (Jorissen, Kréner, & Unterberg, 2019, p. 7)

As Benjamin J6rissen and colleagues argue here, digital technology is always
already interwoven with cultural, aesthetic and further aspects of social life.
Technical transformations are socio-cultural-technical transformations. Yet
it is notable that their list of ‘comprehensive’ conditions does not fore-
ground the ecological, geological and geophysical aspects. The writing on
becoming planetary, cited above, alerts us to include this dimension when
developing a critical-reflexive orientation.

Including ecological, geological and geophysical conditions makes it pos-
sible to think of digital media technologies in education (‘edtech’) as plane-
tary. Since there can be no digital media without digital daza, the following
reflections on the planetary dimensions of educational technology draw on
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the classic three Vs of Big Data, albeit I deploy these Vs somewhat differ-
ently from their general usage: Variety, volume, velocity.?

3.1 Variety

When data science refers to variety, it primarily refers to the variety (diversity)
of digital data that are generated and collected. Data has been collected in
schools for hundreds of years, for instance, as grades. With digital devices
and educational software, however, the amount of data is increasing rapidly.
Data on individual schools are aggregated across the municipality, the state,
the nation until reaching, in some cases, the OECD. Performance data are
collected in educational software. Digital data traces generated by Google
searches in the classroom enable the generation of user profiles. A wide
vatiety of new data is being generated in today's schools (Bock et al., 2023).

But variety can also refer to the variety of new actors operating in education:
Google (Alphabet) is just one, inscribing itself in the learning culture in
novel ways through Google Search or Google Classroom. Others in the ed-
tech industry include small start-ups, not-for-profoit organisations or ‘big
edtech’ companies so large that they sponsor the Football Wortld Cup ot
supply whole regions with standardised teaching materials (Williamson,
2022). Every individual app or website used in the classroom brings a new
organisation into the school. NGOs, charities, foundations, but also lobby
groups and corporations develop aesthetically compelling teaching materials
and circulate them online. Open-source communities develop Open Educa-
tional Resources (OER). And with the National Education Platform, the
German Federal Government has also become a major platform provider
(Seeman et al., 2022). This broad range of new actors, from a diversity of so-
cietal positions and with diverse commitments to education, means that the
internet has become a massive archive of educational materials.

These actors thus provide a variety of educational software including apps and
games for learning about sustainability. In addition, thete is the variety of de-
vices and infrastructures: From iPads, notebooks, Chromebooks to One Laptop
Per Child devices and BYOD (bring your own device) models, through
smartboards, green screens, digital labs, cables, routers and platforms, to the
infrastructures for machine learning and other forms of artificial intelligence
underpinning educational technologies.

3 The three Vs (variety, volume and velocity) remain most helpful to describe the
transformations associated with technologies that process large amounts of digital
data, although there is now discussion online of 5 Vs or 6 Vs or up to 42 Vs.
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Over the past decade, critical research has observed the impact of this
increasing variety on teaching, on commercialisation and privatisation pro-
cesses, and on policy decision-making and governance (see, e.g., Eynon,
2013; Parreira do Amaral, Steiner-Khamsi, & Thompson, 2019; Selwyn,
2014) As noted above, less attention has been paid to the planetary dimen-
sions, of which two seem most salient.

First, educational media, like all media technologies, are made of geophy-
sical elements: With their mineral, metallic and other material components,
media have a geological temporality in them and exert a slow ecological vio-
lence on the present and the future (Parikka, 2016). Many of us (reading this
chapter) are aware that we carry non-renewable rare earth metals near our
bodies every day in our smartphones. We use billion-year-old patts of the
planet for every video conference. If we consider the geological “deep time”
of minerals and metals used for cables, circuits, microprocessors, camera
chips, batteries, etc., then edtech is intimately related to planet Earth in time
and space.

Second, most people who buy new digital devices are also (at least some-
what) aware of the dangerous and unjust working conditions in the mines,
manufacturing and recycling facilities required to develop and deal with our
hardware and technical infrastructures (Crawford, 2021). This awareness
places edtech within “planetary” human and more-than-human relation-
ships.

The desite for more hardware in schools and other educational institu-
tions thus plays into the general ecological crisis in which we are living to-
day. To recall: this is more than climate change, it is the depletion of the
planet's resources through extraction, exploitation, extinction, toxic residues
and more. Yet dreams of progress, growth and modernisation continue to
haunt current industry reports on edtech and the political or practical hopes
for digital literacy and digital upskilling (Macgilchrist, 2023).

Critical scholarship that argues against this narrative of progtress and in-
stead adopts a planetary perspective uses words such as Anthropocene, Ca-
pitalocene or Plantationocene to capture the massive scale of change caused
by the practices of humans in positions of planetary dominance (Haraway,
2016; Haraway et al., 20106). Relating this to education, Nelli Piattoeva em-
phasises “the social, political, biological and geological material processes
that coproduce ‘the virtual™; she highlights the consequences when “tech-
nology and ecosystems are relational and co-constitutive”; she reflects on
the geophysical temporality of edtech, which “extends backwards [to the
billions of years it took minerals to form] and onwatds [to the consequences
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that will be carried by many generations yet to be born]” (Piattoeva, 2021,
n.p.).

These consequences have been treated as a planetary justice crisis within
sustainability education. Inken Carstensen-Egwuom and Birte Schréder
(2022) juxtapose technological solutions with historically established plane-
tary intersectional injustice to present their reflections on racism within
ESD.

On the one hand, these interventions [on racial capitalism, environmental justice] point
to the fact that racialized, gendered and class-based structures and positionalities can
affect how the current crises are perceived: Are they mainly seen as ecological (for
climate issues: CO2 emissions based) problems that can potentially be solved (only)
through technological change and innovation, through cleaner and greener lifestyles? As
problems “out there” that have to be tackled through environmental stewardship and re-
form? Or are they perceived as planetary, historically developed crises of justice that are
related to the production or exploitation of group-differentiated vulnerabilities for pre-
mature death, as Ruth Wilson Gilmore (2007, p. 28) defines racism?(Carstensen-Egwuom
& Schréder, 2022).

For Nina Grinberger, digital technology is “digging itself into the eatth [...],
changing the surface of the earth, the architecture, the climate and the peo-
ple” (Grinberger, 2021, p. 224). She argues that contemporary information
and communication industties ate driving the re-/production of epistemic
violence. Grinberger responds to this problematic with a global postcoloni-
al perspective on media education. Other utopian-planetary interventions
build on current knowledge of the ecological and human costs of producing
and disposing of new technologies, which are well documented. Neil Sel-
wyn, for instance, argues that “assumptions of abundant, excessive and
“always-on” forms of technology use in education look wholly unsustaina-
ble” (Selwyn, 2021, p. 7). He proposes an “edtech within limits” that draws
on, and supports, degrowth strategies (Selwyn, 2023). To imagine justice-
oriented approaches to new ways of making and using edtech, I have written
about “rewilding” technology. Rewilding edtech focuses on deceleration and
degrowth, on regeneration and decolonial relations, on newness amidst the
toxic debris of the world (Macgilchrist, 2021).

Even though these recent articles do not always use the word ‘planetary’,
I suggest that we group them under this term. Their perspectives invite us to
think of educational technology planetarily, and they invite us to think of the
learning subject in its planetary becoming. The planetary perspective in these
publications is seen in the priority they give not only to the geophysical and
material alongside the social and cultural, but also to the injustices and hier-
archies inscribed in a (colonial, extractive) digitality.
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Young people have shown a strong awareness of the connection be-
tween consumerism and planetary ruins (e.g., Bailey, 2021). If we were to
ask young people today what they know about the production and disposal
of smartphones, I am sure that many have heard about the exploitation of
planets and people. Perhaps only through social media, perhaps only super-
ficially, not necessarily in the way they would encounter the issues through
educational interventions. This awareness nevertheless suggests the need to
shift away from familiar individualising ‘awareness-raising’ approaches. It
prompts researchers to move towards planetary thinking and action. These
are still relatively rare in the field of education for sustainability, despite the
vatiety of research at the nexus of education, sustainability and digital tech-
nology.

3.2 Volume

The second aspect of the planetary nature of digital education is the large
volume of digital data we generate today, which enables the algorithmic
ordering of the world. A decade ago, the founder of Knewton, a company
that offered personalisation services to other educational technology com-
panies, said:

Education happens to be, today, the world's most data-minable industry by far, and it's
not even close. [...] Education beats everything else, hands down. [...] The name of the
game is 'data per user', okay, so [...] Netflix and Amazon get in the 1s of data points per
user per day. Google and Facebook get in the 10s of data points per user per day. [...]
Knewton today gets 5-10 million actionable data points per student per day. And we do
that because we get people, if you can believe it, to tag every single sentence of their
content. (Ferreira, 2012)

The “people” of his final sentence refers to, inter alia, Pearson, the world’s
largest producer of textbooks, which at that time had partnered with Knew-
ton. Irrespective of the truthfulness of this statement, the quote illustrates
the claims made about the power of big data in education. To process this
huge volume of data, algorithmic systems are employed. For Felix Stalder,
algorithmicity is one of the basic characteristics of the digital condition. In
2017 he wrote:

Algorithms transform the unmanageable amounts of data and information that character-
ise many areas of everyday life into dimensions and formats that can be grasped by
human perception. [...Thus...] on the one hand, they create new dependencies by presort-
ing the (informational) world and making it accessible, and on the other hand they ensure
autonomy by creating the conditions for personal agency. (Stalder, 2017, my translation)
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While Stalder’s observations about the work of algorithms atre crucial to un-
derstand contemporary social life today, there is reason to question the at-
tendant notions of autonomy and personal agency. Autonomy has been de-
constructed in postfoundational theory since at least the 1960s. From this
perspective, the (human) subject emerges from an influx of discourse; agen-
cy is seen as “discursive agency” (Butler, 1997); our ideas of self and auton-
omy are entangled with power relations, hierarchies and normalisations;
personal agency is always created within societal conditions. The idea of a
responsible, autonomous, sovereign individual is thus the contingent result
of a particular discursive configuration that has made this very idea of the
subject seem self-evident (in the West or Global North) since the Enlight-
enment.

However, returning to Staldet’s quote, today it can seem increasingly
self-evident not only to cultural theotists, but to the broader public that our
sense of personal agency and autonomy is structured by algorithmic systems
and infrastructures, i.e., that we have what could be called a “networked
autonomy”’, an autonomy curtailed, shaped and guided within digital data
flows. Policy advisors talk, for instance, about “nudging”: the implicit cues
and manoeuvres that steer people to do what is supposed to be good for
them, but what they would not do on their own. Classic examples from pub-
lic health include the prominent display of fruit in a canteen; algorithmic
examples include automated reminders to make an appointment for a health
check-up. More broadly, many internet users, especially in Europe following
the introduction of the EU’s GDPR, today know that cookies are stored in
their browsers to offer them personalised advertising that aims to steer their
purchasing behaviour. Indeed, at the time of writing, a search on my com-
puter for “surveillance capitalism” returns 538,000 hits on Google. Shosha-
na Zuboff’s (2019) book with this title, which argues that our age is domi-
nated by extractivist data-based capitalism, is an international bestseller. The
book traces how our online activity — including posts, clicks, likes and
shares, but also metadata such as typing speed, mouse movements or the
frequency that individuals chat together, as well as facial features, voice
pitch, medical information, call logs, phone charging behaviour and much
more — is stored, aggregated and analysed to predict, monetise and direct
our behaviour. Mote than only consumer behaviout, since the Facebook/
Cambridge Analytica scandal that surfaced in 2018, many people have be-
come aware that their digital data are also being used to influence their polit-
ical choices.
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Fig.1 Energy consumption of servers and data centres in Germany from
2010 to 2021 (Source: Hintemann & Hinterholzer, 2022).

Opverall, there exists a good deal of public talk about how the volume of
digital data enables powerful actors (corporate, state and private) to monitor
and guide our decisions. This volume also renders education algorithmically
governable and weaves discursive agency and automated decision-making
systems into a networked autonomy.

This in turn has planetary dimensions. First, data-generated recommen-
dations on Amazon, Netflix, etc. physically inscribe themselves on the plan-
et as they are generated and during their data journey. The energy required
to power data centres, for instance, is increasing (see Fig. 1). Estimates sug-
gest that data centres in Germany require 17 billion kWh per annum, equal
to the annual electricity consumption of 3.3 billion 3-person households in
Germany (Hintemann & Hinterholzer, 2022; Statistisches Bundesamt,
2023).

Second, these global data flows address users as planetary subjects and in-
vite us to act in planetary ways. There is, for instance, substantial evidence
that social media algorithms fuel conflict and polarisation (Gramigna, 2023;
Santos, Lelkes, & Levin, 2021). This is enabled primarily through the mas-
sive volume of data which they absorb and aggregate. If a user sees social
media posts in their feed/stream that guide their political decisions to vote
for Donald Trump, and they thus enable oil and gas drilling in the Arctic
National Wildlife Refuge, despite protests from the Gwich’in and Ifiupiat
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people and their allies, then this networked autonomy has not only political,
cultural and economic effects, but also planetary impact.

Nevertheless, as Heather Swanson and colleagues write: “Somehow, in
the midst of ruins, we must maintain enough curiosity to notice the strange
and wonderful as well as the terrible and terrifying” (Swanson et al. 2017,
p. M7). One way to do this is to look in the fissures, the in-between spaces
and the lines of flight (Macgilchrist, 2024). Critically utopian scholarship
looks for digital projects and interventions that also make the strange and won-
derful tangible, but without being naive and over-optimistic about overcom-
ing the ferrible and terrifying. Networked autonomy is then not only a ‘loss’ of
‘genuine’ autonomy, but a new way of (posthuman) living. Mbembe, for
example, reflects that to be a subject is “no longer to act autonomously but
to share agency with other subjects who have lost their autonomy” (Mbem-
be, 2022). Sharing agency unfolds new practices in schools. The final section
below returns to this idea to explore examples from emergent educational
technology.

3.3 Velocity

A third aspect of the planetary nature of digital education can be seen in the
velocity of digital data, and the acceleration of life accompanying these tech-
nological changes (Virilio, 1986). For data science, “velocity” refers to the
speed at which digital data are generated and processed. When students use
adaptive learning software, for instance, when they enter an answer, they are
presented with the next task, adapted to their input, in “real time”.
ChatGPT and other “generative AI” bots generate short texts or images in
milliseconds. At the level of educational governance, decisions are increas-
ingly being made in real time using some form of data processing. The speed
of data, according to some researchers in the field, now governs the individ-
ual rather than the educational system (Williamson, 2016).

In education, the speed of social and technological change often propels
calls for new (digital) competences and upskilling. The Alice Springs
(Mparntwe) Education Declaration in Australia connects speed with sustain-
ability issues:
we must...prepare young people to thrive in a time of rapid social and technological

change, and complex environmental, social and economic challenges (Education Council,
2019, p. 2, cited in Beasy & Gonzalez, 2021)

However, this very acceleration is accompanied by the exhaustion of the
planet and the humans and more-than-humans on it:
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Our loss of the world (Weltverlus?) unfolds as a loss of time (Zeitverluss). It manifests itself
when natural cycles, hitherto taken for granted, get off track or burst. This can be seen in
unreliable seasons and dying species; it can also be seen in our own exhaustion and inse-
curity. To resist the loss of the world, we thus have to fight a battle not against but for
time. This is a struggle to no longer have to sell, exploit or pawn our time, nor to micro-
control it, but to be able to muster time freely. (von Redecker, 2021, p. 152, my transla-
tion)

Von Redecker’s critically utopian “revolution for life” decelerates. This pet-
spective does not urge us to “prepare young people to thrive in a time of ra-
pid social and technological change” (see quote above). Instead, it “relies
less on rupture and more on repetition” (von Redecker, 2021, p. 148), where
repetition refers to the repeating of new routines and of patterns of action
hidden in the interstices or at the edges of public discourse. These are ac-
tions that create (schipfen) rather than exhaust (erschipfen). For von Redecker,
creating is collective. Indeed, across educational spaces, from formal school-
ing to after-school activities and educational charity work, educators yearn
for a deceleration that would give young people more time for community
(Bock et al., forthcoming).

After years of sociotechnical acceleration, perhaps the more radical “digi-
tal transformation” today is not the acceleration which is often discussed in
the public media. Instead, it is a transformation towards deceleration. This
revolution of velocity is taking place in multiple interstices. There is talk of
slow cooking, slow scholarship and slow computing. Nathan Schneider
(2015), for example, replaced his MacBook with the open-source Linux ope-
rating system Ubuntu. He describes how his software is no longer as smooth
and aesthetic as his Apple products always were. But the error messages no
longer annoy him as much as they used to. Since he can no longer blame a
corporation, but only his community, he accepts: we are not petfect, but we
are working on it. Similarly, Lee Skallerup Bessette (2023) writes about
“minimal computing” in the field of instructional design: If we use minimal-
ist software, generate smaller volumes of data, or slow down with, e.g.,
alternatives to Zoom such as BigBlueButton or Jitsi, then we are doing mini-
mal computing.

This temporal dimension is arguably fundamental to “becoming plane-
tary” in today’s accelerated wortld. If the planetary “is the difference, dis-
tance, and duration with, within, and against which it might be possible to
think differently about being human and becoming collective” (Gabrys,
2018, n.p.; emphasis added), then deceleration offers one crucial avenue for

thinking differently.
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4  (ritical utopian interventions

This final section illustrates edtech interventions that think othetrwise about
digital technologies and today's socio-ecological ctisis, beyond individualism
and instrumental approaches to education for sustainability (ESD). These
interventions consider the implications of (educational) technology for our
lives in today’s “planetary ruins”. The interventions are not presented here
as “best practice” or “next practice”, but as illustrations of already existing
practices in the in-between spaces of today’s dominant normalisations, as
lines of flight towards other ways of teaching, learning and being that take
up planetary practices and play with them. They engage in world-making.
These wortlds will in turn produce new normalisations, which will need criti-
cal engagement. Nevertheless, they offer exciting interruptions of what is
currently taken for granted as common-sense.

If most digital learning materials for ESD — such as those noted in the
introduction — operate within a modernist, capitalist, development-oriented
framework, addressing subjects as autonomous individuals who should raise
their awatreness of the ecological crisis and change their lifestyle accordingly,
then these more marginal materials operate in the frame of “slow technology
for post-sovereign, networked, planetary beings living in capitalist ruins”, or
in shorthand as “planetary edtech” that reflect on planetary impact (Mac-
gilchrist, Potter, & Williamson, 2021).

This section thus highlights three sets of edtech interventions that devel-
op critical utopian scenarios: (i) the physicality of digitality, (i) planetary
interconnectedness, and (iii) collective protest or activism. Some of the fol-
lowing examples illustrate everyday practices, some make different forms of
knowledge tangible, others are not obviously connected to ESD, but intro-
duce young people to the archive of collective activism. Through connec-
tions to activism and protest, these edtech interventions are more explicitly
political than those mentioned in the introduction. They are not enough to
foster radical socio-ecological transformation. But they interrupt what seems
self-evident. They address young people as planetary subjects. And they
encourage collective political action.



94 Felicitas Macgilchrist
4.1 Physical digitality

Repair cafes primarily highlight the materiality of physical digital devices and
“virtual” communication. In a small communal way, people in repair cafes
experience how devices can be repaired and thus made more durable. Re-
pairing decelerates, it makes a device more intimate, and it does so in com-
munity: the support of other people who are tinkering around at the same
time. When people take apart their smartphones (or their fridges or stereos),
they also step closer to the planetary elements, they see, smell, touch the me-
tals and minerals. Repair cafes are not only for technical aficionados. Some
repair cafes have been run, for instance, for primary school children.

The materiality of digital technology also become apparent through slow
computing or minimal computing. If users write with Open Office instead
of Microsoft Word; use a Fairphone instead of the latest iPhone; or post in
the Fediverse instead of X, they will likely notice that the open-source soft-
ware ot decentralised communities wobble slightly. Perhaps, however, as
Nathan Schneider (2015) reported (see above), people have more patience
with community-developed products than commercial systems which gener-
ate part of their profit by generating data from their users. Several lab spac-
es, such as The Basement, the Digital Lab at the Leibniz Institute for Educa-
tional Media or Oldenburg’s Re:Lab, run events for users to experiment
with open-source alternatives. In this way, participants experience first-hand
that the hurdles are not as big as they may initially think — or even that the
hurdles, and the decelerations, are worth it.

In addition, if we frame activities such as repairing or finding non-
commercial alternatives, as a practice of becoming planetary, this framing links
these everyday practices to ongoing lived crises (biodiversity loss, climate
crisis, economic precarity, etc.). The planet is not just the blue orb in pic-
tures, but we become planetary in our everyday practices with the stuff of
the planet. The critical-utopian is experienced in specific, situated, material,
physical, digital practices.
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4.2  Planetary connectivity

A second set of edtech interventions provide users a sense of becoming
planetary through the vivid feeling of inter-connectedness. Never Alone (Kisi-
ma Ingitchuna),! for instance, is a computer game developed in collaboration
with the Ifiupiat, Alaska Native People. Neartly 40 elders, storytellers and
community members from Alaska contributed to the development of the
game. An Ifiupiat girl (Nuna) and an Arctic fox go on a quest to find the
source of the eternal blizzard that threatens the survival of everything they
have ever known. Players can play either as Nuna or the fox, or oscillate
between the two. It's a wonderfully aesthetic, slow-paced game, although
players do have to run away from a bear sometimes to avoid being ecaten.
The stories are told in the Ifiupiaq language. The game opens up a feeling of
living a close connection with planet Earth.
A further example is the virtual reality experience Tree.

This virtual-reality project transforms you into a rainforest tree. With your arms as
branches and your body as the trunk, you’ll experience the tree’s growth from a seedling
. . . . 5
into its fullest form and witness its fate firsthand.

Of the extensive research on VR and learning, the findings and reflections
on empathy are most relevant here (Hassan, 2020; Patterson, Han & Esposi-
to, 2022). Tree invites users to feel empathy not with other people in other
life situations that the user cannot usually directly experience, but with the
tree. Users are invited to expetience themselves explicitly (bodily, physically)
as part of the more-than-human beings co-living on the planet Earth. It thus
addresses users as planetary subjects, sharing agency with others. This nexus
of the body and virtual space renders a more connected world not only
thinkable, but manifest.

4.3 Collective action

If, however, the kids are — as Steinberger (2022) observed above — “not
okay”, a third set of topics are very relevant to ESD that at first glance seem
to have no connection with sustainability. This is the (digital) archive of
collective action. How has change been brought about? Who did what with

4 Trailer available on YouTube: https://youtu.be/IM_80zVzwplrfeature=shared. De-
tailed descriptions available in several languages on Wikipedia. The game is available
for PlayStation, Xbox, Windows and other systems (Last access: 22.11.2023).

5 Official website: https://www.treeofficial.com/ (Last access: 22.11.2023).
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whom to initiate change? Students may have heard of Rosa Parks, but have
they come to know Rosa Parks as a heroine who suddenly decided to stay
on the bus because she had had enough that day? This is possible, since that
is how protest and activism is presented in many current hero/heroine chil-
dren's books. Parks” history of activism with her community, with whom she
planned the bus action as part of an ongoing longer strategy of collective
action, is reported far less frequently.

The history of Black ecology could be inspiring: Here are thinkers and
activists who, since the 1960s, have understood ecological problems not
only as aesthetic problems but as problems of injustice arising from white
supremacy (Opperman, 2020). The works of Sylvia Wynter, Alice Walker,
Huey Newton or Nathan Hare criticise narrow understandings of (white)
ecology. They also arguably contribute critical utopian approaches because
they ground new potentialities for futures otherwise in planetary cosmolo-
gies that do not aim to appropriate, settle or exploit the land.

Morte specific to education ate learning materials on collective protests,
for instance, the rich archive of materials on the Haitian revolution. A quick
search online finds classic materials in which students are supposed to learn
“historical thinking” through Haiti (e.g., materials from Stanford University).
But scrolling further down in the results, more relevant materials ate flagged
with “political agitation”. Other sites start with the question: “Why don't we
know about this yet?” These are materials which foreground the history of
collective action in Haiti that can be an inspiration for today's protest move-
ments. The experiences of Haiti also help to discuss how activists engage
with blockages and challenges from dominant society. Noelle Prignano
(2022) begins her text on Haiti with the observation that US textbooks of
global history have, for example, 25 pages for the French Revolution yet
only five paragraphs for the revolution in Haiti. Haiti is, for Prignano, far
more important, “because it’s the only successful rebellion of enslaved peo-
ple in history. Also, it created the first Black republic. The enslaved people
of Saint Domingue beat France, Spain, and the United States!”

There are many digital materials to explore the revolutionary nature of
what happened in Haiti: Films, poems, teaching materials, podcasts, novels.®

Personal and family archives have also impacted teaching and learning
about collective action. Students in a primary school, for instance, encout-
aged their teacher to initiate an activity on collective, local protests against

6 In addition to the materials linked in Prignano (2022), further materials are available
here:  https://thchumanist.com/commentary/haitis-revolution-and-what-it-teaches-
us and https://www.teachingforchange.org/teaching-about-haiti-3. (Last access:
22.11.2023).
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oil drilling. The teacher describes how the holiday story of a student visiting
her Lakota grandparents ignited the other students' interest in the Dakota
Access Pipeline protests at Standing Rock (Hanes, 2019). The students acted
out a simulation in which they organised their fictional town to protest
against oil drilling.

The core of all these initiatives is that they use diverse digital archives to
think about the planet — especially the exploitation and depletion of people
and the globe — and to show ways of collectively creating something new.
These examples are critical-utopian in their ideas for ways of living other-
wise, however “otherwise” is understood. These examples foreground col-
lectivist, community-based, activist practices. The examples thus enter into
the hegemonic struggle about what is important for young people amid
today’s crises.

5 Concluding thoughts

The point of departure for this chapter was that today’s major upheavals are
not merely technological (“digital transformation”), nor primarily social and
cultural, but also planetary. Overall, this chapter has highlichted the current
struggle between classic educational interventions that seek to impact the in-
dividual and erétical ntopian educational interventions that address young peo-
ple as planetary. The former (learner-centred) aims to change individual atti-
tudes, skills, beliefs or behaviour. The latter (planet-centred) highlights their
(our) interconnectedness with other human and more-than-human beings
on this planet.

Addressing our planetary becoming — and understanding it as collective
— changes the frame of classroom practice, edtech design and educational re-
search. It opens up a host of further questions. What happens when we
address each other as planetary subjects? How can we do this in our every-
day lives? What other media do that? Doesn't this inevitably bring us to
deceleration and/or learning about activism in planetary ruins? Do we need
to move away from the idea of an autonomous, responsible individual? And
with reference to education, should the focus of pedagogical practice shift
from a learner-centred to a planet-centred approach? What do planet-
centred teaching and learning look like? Could a planetary perspective be a
bridge enabling conversation between research on education for sustainabil-
ity and critical research on educational technology?
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A critical utopian approach to these questions may take heart from Gage,
an organiser at a radical bookstore in Los Angeles, who quotes Albert Ca-
mus: “The struggle itself towards the heights is enough to fill a [person's]
heart. One must imagine Sisyphus happy.” (James, 2021).
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,2Wandel fangt mit Bildung an!“ —
diskursanalytische Studie und
erziehungswissenschaftliche Reflexion
der ,Public Climate School*

Jannis Graber

1 Einleitung

Seit dem Jahr 2018 formiert sich weltweit Protest fir Klimaschutz unter
dem Namen Fridays for Future (FFF). Angesichts der sich anbahnenden Um-
briiche planetarer Okosysteme zielt diese Kampagne auf 6ffentliche Auf-
merksamkeit fiir Klimafragen sowie politische Manahmen zur Reduktion
von Treibhausgasemissionen (vgl. FFF, 2019; Summer Meeting In Lausanne
Europe, 2019). Im Sinne einer Zeitdiagnose der Kiimakrise dringt laut FFF
die Vermeidung einer Klimakatastrophe unter Realisierung von Kiimagerechtig-
keit. Geltend gemacht wird dies etwa in Schulstreiks als zentralem Protestfor-
mat. Inspiriert nicht zuletzt von Greta Thunberg, war diese 6ffentlich-klima-
politische Willensbekundung unter Missachtung der Schulpflicht wohl mit
tir die mediale Resonanz der Bewegung verantwortlich (vgl. Goldenbaum &
Thompson, 2020; Teune, 2020). Neben dieser Geste der Postetiorisierung
des Schulbesuchs finden sich bei FFF auch affirmative Beztige auf pidagogi-
sches Vokabular. So werden Vortragsreihen mit dem Hashtag #WirBilden
Zukunft versehen (vgl. FEF, o. ].b) oder als 7x7 der Klimakrise untertitelt (vgl.
FFF, o. ].a). Die FFF-Arbeitsgruppe Students for Future (SFF) organisiert die
dezidiert als Bildungsprogramm gedachte Public Climate School (PCS) unter
Slogans wie Wandel fangt mit Bildung an! und Bildung ist wichtig fiir die Revolution
(vgl. SFF, 2021). Und auf Landesebene umfassen die Forderungen in
Deutschland ,,gesamtgesellschaftliche und nachhaltige Bildung™ (FFF Meck-
lenburg-Vorpommern, 2021, S. 106), ,,Bildung fiir eine klimagerechte Gesell-
schaft (FFF Bertlin, 2021, S. 6) und ecine ,,Umsetzung des Prinzips von
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)® (FFF Sachsen, 2021, Ab-
schnitt: 7. Bildung). Diese Verwendung padagogischer Sprache in Appellen
an sozialen Wandel bzw. eine sozial-6kologische Transformation bei FFF
bildet den ersten Anlass des vorliegenden Beitrags.
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Den zweiten bieten Rufe aus dem Feld der BNE-Forschung, erziechungs-
wissenschaftliche Fragen im Zusammenhang mit FFF zu behandeln: Dem-
nach stehen das Telos der Miindigkeit und mithin die Legitimation der Pi-
dagogik fundamental in Frage, wenn sie keinen Beitrag zu Bewahrung und
Gestaltung lebenswerter Zukunft ausweisen kann; gerade, wenn sich wegen
der wissenschaftlichen Informiertheit der Forderungen bei FFF verbiete,
junge Menschen als unmundig anzusehen (vgl. Holfelder, Singer-Brodowski,
Holz & Kminek, 2021, S. 130-133; siche auch Kminek, Holfelder & Singer-
Brodowski, 2022). Der Appell an die ethische Rechtfertigung von Pidagogik
ist weder neu noch auf Klimafragen beschrinkt. Seit Friedrich Schleiet-
macher hat die Frage, was die dltere Generation mit der jiingeren wolle, pa-
dagogische Tradition (vgl. Fuchs, 2011, S. 412; Winkler, 2006, S. 86-95).
Wegen ihrer immanenten Zukunftsorientierung — im Gegensatz zur Gegen-
wirtigkeit des (kindlichen) Lebens — war die padagogische Legitimation der
,Aufopferung des Moments fiir einen kinftigen® (Schleiermacher, 1826/
2017, S. 579) schon damals fragwirdig. Verlieh seinerzeit eine hohe Kinder-
sterblichkeit der Sache Gewicht, verbiirgt die Zeitdiagnose einer Kiimakrise
heute ihre Tragweite, insofern die Zukunftsaussichten ganzer Generationen
mitbetroffen sind. Mundigkeit, der Horizont piddagogischer Verantwortung
bei Schleiermacher, bedarf darum aktuell, so Holfelder et al. (2021), einer
(Neu-)Bestimmung, z.B. in Form von ,,Erziehung und Bildung 7z Mindig-
keit™ (Holfelder et al., 2021, S. 133, Hervorhebung im Original).

Hieran ankntpfend widmet sich der vorliegende Beitrag der Frage, wie
in Aussagen bei FFF ecine (neue) Bestimmung von Mindigkeit artikuliert
wird. Die diskursanalytische Studie, welche hierbei zugrunde gelegt wird, ist
Teil eines derzeit laufenden Promotionsprojektes, in dem das Pddagogisch-
Werden sozialer Probleme und Krisenerfahrungen in sozialen Bewegungen
anhand der Rede von einer Kiimakrise bei FFF untersucht wird. Gegenstand
der Forschung ist die Reproduktion pidagogischen Alltagswissens, weshalb
keine Anspriiche der Professionalitit oder Wissenschaftlichkeit an Aussa-
genzusammenhinge herangetragen werden. In der unternommenen Rekon-
struktion von FFF als piddagogischem Phinomen interessieren aussagenim-
manente Positionierungen. Diese werden in ihrer Struktur fur diesen Beitrag
auf Beziige zu Mindigkeit untersucht. Dies ist entscheidend fir die Frage,
inwiefern besagte Rufe aus der BNE-Forschung sich aus den Aussagen bei
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FFF heraus begriinden kénnen oder sie beispiclsweise als bewegungsexterne
Anrufungen durch ein pddagogisches Establishment' begreiflich wiren.

Im Folgenden wird zunichst der Zugang des Beitrags theoretisch ge-
rahmt. Dem folgt eine Skizze des aktuellen Forschungsstands zu Aussagen
bei FFF. AnschlieBend wird die Anlage der eigenen Studie erliutert. Einem
Nachvollzug der eigenen Analyse anhand zweier exemplarischer Material-
ausziige folgt abschlieBend eine Diskussion deren Ergebnisse im Hinblick
auf die Aussagegehalte in Bezug auf Miindigkeit.

2 Theoretische Rahmung

Die Vokabel Miindjgkeit steht etymologisch in Bezichung mit dem Althoch-
deutschen mund, in dessen Sinne miindig sein etwa heil3t, iber (rechtlichen)
Schutz zu verfigen, sich per Mundgewalt vor Schaden abschirmen zu kénnen
(vgl. Deutsches Worterbuch, 2023). Rechtlich betrachtet steht der Begriff bis
heute fiir die Volljahrigkeit einer Person, die in Deutschland mit der Vollen-
dung des 18. Lebensjahres erlangt wird und unter anderem fiir das Recht zur
Wahl einer politischen Vertretung von Relevanz ist. Als piddagogisch be-
deutsamer Begriff beinhaltet die Miindigkeit zudem Annahmen zu ihrer
Erreichung.

Eine prominente (negative) Formulierung stammt von Immanuel Kant,
der Unmiindigkeit fasste als ,,Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne Lei-
tung eines anderen zu bedienen® (Kant, 1784/2004, S. 5). Eine Anleitung
zum Ausgang der (selbstverschuldeten) Unmindigkeit, welche durch Diszi-
plinierung, Kultivierung, Zivilisierung und Moralisierung iiberwunden zu
werden vermag (vgl. Kant, 1803), kann dann als Auftrag der Pidagogik ver-
standen werden. Sei dies nun an kategorische Imperative gekoppelt oder
nicht: Im Sinne eines solchen Leitgedankens wiren pidagogisches Denken
und Handeln an einen autonomen Verstandesgebrauch sowie vernunft-

1 In Anknipfung an Schorr (1979) bzw. Luhmann und Schorr (1988) bezeichnet pada-
gogisches Establishment in Arbeiten zur Pddagogisierung sozialer Probleme bzw. ge-
sellschaftlicher Krisenerfahrungen denjenigen Teils des Erziechungssystems, welcher
im Erziehungssystem kommuniziert — strukturell bezogen auf Verbesserungen des
Erziehungssystems — ohne selbst (direkt) an Erzichung involviert zu sein; organisato-
risch zugeordnet wird es im Kontext von Bildungsadministration oder Interessens-
vertretungen in Bildungsangelegenheiten, als Instanz besorgt es Selbstbeschreibun-
gen im Erziehungssystem (vgl. Hallmayer, 20006, S. 125; Proske, 2001, S. 163-164;
Thiel, 1996, S. 10-12).
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gemiBles Handeln zu binden. Eine piddagogisch tradierte Unterscheidung
ordnet die mit Mindigkeit einhergehenden Rechte und Pflichten der ilteren
Generation zu, wihrend die mit der Unmundigkeit verbundenen Einschrin-
kungen (von Rechten) und Freiheiten (von Pflichten) einer jungeren Gene-
ration zugesprochen werden.

Wihrend Aufklirungsideen zwischenzeitlich fundamentale Kritik erfuh-
ren (z. B. Horkheimer & Adorno, 1947/2022; Jonas, 1979/2020), bliecb Er-
ziehung zur Miindigkeit (Adorno, 1971) ein bedeutsamer Topos padagogischer
Fachdiskurse. Speziell die Orientierung von Bildung an (individueller) Auto-
nomie” bleibt zuweilen hinter dem Stand der Diskussion in der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft zurtick. Eine fundierte Konzeption bzw. Program-
matik bedarf etwa der Reflexion auf die Legitimation erzieherischer Fremd-
bestimmung. Denkbar wiren an dieser Stelle Einsitze, die dezidiert auf
Kritik® abstellen (vgl. Biinger, 2015). Pidagogisches Denken und Handeln
briauchte dann nicht auf die Vernunfteinsicht atomisierter Individuen setzen,
sondern konnte die Rationalitit (zumindest: auch) als gesellschaftlichen
Aspekt begreifen. Die Bestimmung von Mindigkeit in Kritik bleibt in dem
Fall in ihrem Ergebnis offen.

Somit wiirde sich Bildung a/s nachhaltige Entwicklung denken lassen, in
deren Zuge vielfiltige Moglichkeiten nachhaltiger Lebensfiihrung samt im-
manenter Widerspriichlichkeiten explotiert werden, statt sie als Aufklirung
hinsichtlich Anderungen des Denkens und Handelns zu fassen, welche fir
nachhaltige Entwicklung als notwendig gelten.

Fir den vorliegenden Beitrag wird somit an die Unterscheidung zweier
Lesarten von BNE angeschlossen, wie Vare und Scott (2007) sie vorschla-
gen. Dabei entspricht ein aufklirerischer Mundigkeitsbegriff BNE 7, ein kri-
tischer Mindigkeitsbegriff BNE 2 (vgl. Vare & Scott, 2007, S. 193-195). Die
Analyse immanenter Aussagegehalte zu Fragen der Mundigkeit bei FFF wird
somit auch zur Untersuchung impliziter BNE-Akzentuierungen. Insofern
also die Rufe nach einer (neuen) Bestimmung des bis heute zur Legitimation
der Pidagogik dienenden, aufklirerischen Telos der Mindigkeit gelesen
werden konnen, entsprechen sie einem Plidoyer fir Kritik. Speziell Anklin-
ge von BNE 2 bei FFF wiren folglich geeignet, sie ausgehend von dortigen
Aussagen zu begriinden.

2 Zum Autonomiebegriff Giesinger (2020), zu seiner Kritik exemplarisch Meyer-
Drawe (1990).
3 Zum Begriff der Kritik Biinger (2020).
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3  Forschungsstand

Einschligige Untersuchungen von FFF stammen aus dem Feld der Protest-
und Bewegungsforschung (exemplarisch: de Moor, Uba, Wahlstrém, Wen-
nerhag & de Vydt, 2020; Haunss & Sommer, 2020; Wahlstrém, Kocyba, de
Vydt & de Moor, 2019). Erfasst werden hier z. B. Motive des Engagements,
Prozesse der Mobilisierung zum Protest, die soziodemographische Zusam-
mensetzung von Beteiligten, deren Bewertung von Losungsansitzen oder
Strukturen der Organisation von FFF. Zusammengefasst sind die Akteurs-
gruppen bei FFF demnach vergleichsweise jung, der Anteil an Personen, die
ihr Geschlecht als weiblich angeben, ist Giberproportional vertreten und sie
weisen einen recht hohen Grad an Bildungsnihe auf. Im Detail variiert die-
ser Befund, etwa je nach betrachtetem Land. Fir Deutschland trifft diese
Beschreibung in der soziodemogtraphischen Zusammensetzung von FFF-
Protesten recht gut.

Forschungsarbeiten zu FFF aus dem erzichungswissenschaftlichen Kon-
text stellen bislang eine Ausnahme dar. Auf Basis einer Online-Befragung
loten Costa und Wittmann (2021) den FFF-Kontext als Lern- und Erfah-
rungsraum aus. Herzog (2021) diskutiert Selbst- und Weltbilder junger Men-
schen bei FFF im Hinblick auf die Berufsbildung. Posmek (2021, 2022,
2023) geht der Re-Produktion eines dkologischen Subjekts bei FFF ethno-
graphisch nach. Und Keyser (2022) geht ihre Studie zu FFF hegemonie-
theoretisch an. Keine der Arbeiten analysiert pddagogische Bedeutungs-
gehalte von Aussagen bei FFF.

Dabei werden Aussagen im FFF-Kontext durchaus untersucht, nimlich
im Hinblick auf Deutungsrahmen bzw. Frames in der Medien6ffentlichkeit”.
Nach der Analyse von Texten der Bewegung sowie der Befragung von Be-
teiligten von Daniel, Deutschmann, Buzogany und Scherhaufer (2020) ziele
die Deutung der Klimakrise strategisch auf eine Mitgestaltung von (Klima-)
Politik. Diese wird im FFF-Kontext, wie Melchior und Rivera (2021) in
ihrem Vergleich mit Texten der Gruppierungen Extinction Rebellion und Ende
Geldnde herausarbeiten, im Zeichen der Arbeitsverweigerung gedeutet. Buzogany
und Scherhaufer (2022) beschreiben die FFF-Aussagen im Vergleich zu
Exctinction Rebellion in ihrer Studie von Dokumenten und Twitter-Beitrdgen in
Deutschland als relativ apokalyptisch, liberal-demokratisch, wirtschafts- und
politikorientiert. Dabei atbeiten Svensson und Wahlstrtém (2021) auf

4  Dieser frame-/framing-analytische Zugang wird in der Regel auf Goffman (1980)
zuriickgefihrt, respektive auf die Perspektivierung dessen Rahmen-Analyse durch
Gamson (1992).
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Grundlage ciner Befragung von Beteiligten heraus, dass vor allem Top-
Down-Systementwicklungsprozesse in Regierungskompetenz im Fokus ste-
hen. Auch Ivanovi¢, Pudak und Trako Poljak (2022) stellen in ihrer Inter-
view-Studie mit Beteiligten im FFF-Kontext in Kroatien einen Fokus auf
Klimaschutz mittels politischer Steuerung der Wirtschaft fest. In Zeiten von
Corona seien dabei Prozesse der Adaption, des Re-Framings und der Mobi-
lisierung von Engagement in der AuBerungspraxis von FFF zu beobachten
gewesen, wie Sorce und Dumitrica (2021) in Facebook-Beitridgen analysie-
ren.
Der Gebrauch piadagogischer Sprache wird in der bisherigen Forschung
zu Aussagen im FFF-Kontext nicht thematisiert. An dieser Liicke setzt die
Studie an, die diesem Beitrag zugrunde liegt. Hierdurch werden Einsichten
erarbeitet, die fiir eine erzichungswissenschaftliche Protest- und Bewegungs-
forschung von Relevanz sind. Wenn soziale Bewegungen wie FFF als pada-
gogisches Phinomen begriffen werden — so die These — erlaubt dies einen
Nachvollzug des Pdidagogisch-Werdens sozialer Probleme und Krisenerfahrun-
gen, entlang dem sich auch dartiberhinausgehende pidagogische Fragen
behandeln lassen.

4 Methodik

Die diesem Beitrag zugrunde gelegte Studie ist als erzichungswissenschaft-
liche Diskursforschung angelegt, die tber eine Rekonstruktion pidagogi-
scher Begriffe hinaus an einer Bearbeitung piddagogischer Probleme interes-
siert ist (vgl. Fegter et al., 2015, S. 10). In der Auseinandersetzung mit Daten
aus dem FFF-Kontext werden AuBerungen darum als Materialisierung eines
im selben Zuge (re-)produzierten Aussagenzusammenhangs angesehen. Die
Artikulation von AuBerungen bei FFF wird hierbei als soziales Geschehen
betrachtet. Dabei wird sich der Wissenssoziologischen Diskursanalyse
(WDA) bedient. Das Forschungsprogramm Rainer Kellers nimmt Wissens-
ordnungen als Modelle des Deutens und Handelns im Rahmen gesellschaft-
licher Prozesse der Bestimmung von Wirklichkeit in den Blick (vgl. Keller,
2011b, S. 233-239). Fir die Untersuchung des Pdidagogisch-Werdens der Klima-
krise bei FEF ist dieser Ansatz besonders geeignet aufgrund seines rekon-
struktiven Impetus sowie der dialektischen Konzeption des Verhiltnisses
von Diskurs und diskursivem Ereignis. Vor diesem Hintergrund braucht die
Untersuchung weder ideologiekritisch gewendet werden noch die Rolle
sozialer Bewegungs-Akteur*innen bei der Pidagogisierung aus dem Blick
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vetlieren. Im Hinblick auf aussagenimmanente Beziige zu Mindigkeit ist die
Positionierung bei FFF von besonderem Interesse. Im dortigen Machtgefu-
ge werden demnach gewisse Sprechpositionen geschaffen, die normieren,
wer was wann wem sagen darf, begriindet etwa durch wissenschaftliche
Expertise oder praktische Erfahrungswerte; gleichsam werden Vorstellungen
richtiger Subjektivitit als Identitdtsschablonen geformt, auf die sich angeru-
fene Subjekte in diskursiven Selbst- oder auch Fremdpositionierungen auf
mehr oder weniger kreativ-eigensinnige Weise beziechen werden (vgl. Bosan-
¢i¢, 2019).

Im Zuge einer extensiven Sichtung von Material aus dem FFF-Kontext
erwies es sich als zielfiihrend, relevante Aussagenzusammenhinge zunichst
im Fokus auf das Format der PCS zu untersuchen, da pidagogisches All-
tagswissen hier in dichter und umfassender Weise zur Sprache gebracht
wird. Darum wurde die Website zur PCS vollstindig gesichtet und alle im
Sommer des Jahres 2022 verfiigharen Texte in einem erweiterten Daten-
Korpus berticksichtigt. Bei dessen Sichtung wurde unterschieden zwischen
Dokumenten, die ausschliefSlich politische Ziele thematisieren, solchen, die
mit wissenschaftskommunikativem Anspruch Informationen zu Klimafra-
gen in den Fokus stellen, und solchen, die ausdriicklich Aspekte der Wis-
sensvermittlung behandeln. Letztere wurden fir die genauere Analyse einge-
schlossen.

Im Anschluss an die Vorschlige von Keller (2011a, 2011b) wurde zu-
nichst der historisch-soziale, institutionell-organisatorische und situative
Kontext sowie die formale, sprachlich-rhetotische Struktur der AuBerungen
analysiert. So wurde beriicksichtigt, in welchem Rahmen die Texte erzeugt
wurden, welche Merkmale angesichts dessen erwartbar sind und wie sich der
Zusammenhang von Produktion und Rezeption der Texte gestaltet (Keller,
2011a, S. 99-101, 2011b, S. 274-275). Daraufhin wurden die Inhalte analy-
siert im Hinblick auf die Dimensionen der diskursiv (re-)produzierten Pro-
blemstruktur (Keller, 2011a, S. 103-108, 2011b, S. 273-274). Codiert wut-
den Diagnosen von Grinden fiir Probleme, prognostizierte Folgen und
Handlungsspielriume, Motive des Handelns sowie insbesondere Selbst- und
Fremdpositionierungen. Die so rekonstruierte Phidnomenstruktur wurde
dann auf die Frage nach den aussagenimmanenten Bezlgen zu Mundigkeit
tbertragen.
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5 Ergebnisse

In komparativer Analyse zweier Materialausziige werden im Folgenden Ein-
blicke in die rekonstruierte Struktur eines Phinomens gegeben, um das sich
diskursive Prozesse bei FFF ranken. Dieses wird hier in komparativer Ana-
lyse zweier Diskursfragmente nachvollzogen, die exemplarisch fiir den ge-
samten Datenkorpus stehen. Die darin enthaltenen AuBerungen (re-)produ-
zieren einen Aussagenzusammenhang, der als Klimabildung bezeichnet wird —
diese Benennung begriindet sich durch den regelmiBigen Gebrauch dieser
Vokabel im FFF-Kontext (es handelt es sich also nicht um die Markierung
einer bildungstheoretischen Kategorie).

5.1 Leitbild und Selbstverstdndnis: ,,Die Klimakrise geht
uns alle an und kommt in der Schule immer noch zu
kurz*“

Die PCS wurde und wird von Students for Future (SFF) veranstaltet. Anfangs
war die Veranstaltung verbunden mit einem Aufruf zur ,Bestreikung des
reguliren Lehrbetriebs der Hochschulen® (SFF, 2019, S.7). Das Format
wurde hierbei mit den (Klima-)Streiks assoziiert, die als alternatives Bil-
dungsangebot gewendet werden und zugleich Teil des politischen Protests
bleiben sollten (vgl. SFF, 2019, S. 4). Dies zielte laut Selbstdarstellung da-
rauf, ,.ein neues Denken an die Institutionen [zu] bringen (SFF, 2019, S. 4).
Die Hochschulen stiinden in der Verantwortung, Orte zu sein, an denen
dringende Zeitfragen beantwortet werden, indem (klima-)wissenschaftliche
Erkenntnisse frei zuginglich gemacht und Méglichkeiten zur Beteiligung an
der Formulierung von Lésungsansitzen geschaffen werden (vgl. SFF, 2019).
Dieser Anspruch findet sich dann auch in Bezug auf Schulen, wenn im
Rahmen der PCS seit 2021 ein Schulprogramm angeboten wird. Auf dieses be-
zieht sich das Dokument, das hier herangezogen wird®. Der Text ist nicht
voraussetzungslos, zugleich wird nicht ausdriicklich eine fachlich versierte

5 Die Produktion von Leitbild und Selbstverstindnis des Schulprogramms ist im
Dokument selbst nicht eindeutig SFF zugeordnet. Nichtsdestoweniger kann davon
ausgegangen werden, dass das Material aus dem FFF-Kontext stammt, zum einen
angesichts der Publikation auf der PCS-Website von SFF bzw. dem Klimabildung
e. V. als aus dem FFF-Kontext gegriindetem Verein, welcher die Veranstaltung mit-
verantwortet; zum anderen aufgrund der Gestaltung des Dokuments, das Parallelita-
ten im Layout aufweist zu anderen Dokumenten, in welchen SFF bzw. Klimabildung
e. V. fiir die Produktion verantwortlich zeichnen.



»Wandel fangt mit Bildung an!“ 111

Zielgruppe angesprochen: Die frei zugingliche Verdffentlichung spricht fiir
cine unspezifische Adressierung der interessierten Offentlichkeit. Dabei
heiBt es zu den Zielen des Formats:

Eine zukunftsfihige Demokratie braucht eine gebildete Jugend, die sich mit den bevor-
stechenden Herausforderungen auseinandersetzt und die Kompetenzen besitzt, mit diesen
umzugehen. Wir méchten erreichen, dass alle Schiler:innen sich verstirkt fir das politi-
sche und gesellschaftliche Geschehen interessieren und dartiber hinaus ausreichend
Selbstwirksamkeit erleben, um ihre Handlungsfihigkeiten im globalen Wandel zu erken-
nen und einzusetzen. Dafiir bedarf es der Erkenntnis der eigenen Betroffenheit durch die
diversen aktuellen Krisen, der kritischen Reflektion und des Bewusstwerdens eigener und
fremder Perspektiven im Kontext dieser Krisen. Aktualitit, wissenschaftliche Fundiert-
heit und Differenziertheit in der Betrachtung sind hierbei von elementarer Bedeutung.
(PCS-Schulprogramm, 2021, Abschnitt: Ziele)

Die gebildete Jugend wird mit positiven Attributen versechen. Wihrend nicht
alle Schiler*innen Interesse an Politik und Gesellschaft zeigen, wird Klima-
bildung gerahmt mit Kategorien wie Politisierung, Selbstwirksamkeitserfah-
rung, Betroffenheitsbewusstsein, Perspektiviibernahme und Handlungs-
fahigkeit. Ein Wir des Engagements bei FFF wird in Klimabildung verortet.
Andere werden als ,politikabgewandte Schiler:innen® (PCS-Schulpro-
gramm, 2021, Abschnitt: Zielgruppe) bezeichnet — eine speziell ausgewiese-
ne Zielgruppe des Formats, welche es zu erreichen gelte. Als Grund fiir de-
ren Klimabildungs-Mangel werden ,,wenige Berithrungspunkte mit der The-
matik® (PCS-Schulprogramm, 2021, Abschnitt: Ziele) angefithrt — folglich
raumt das Schulprogramm ein Hindernis fiir Klimabildung aus dem Weg.
Die sonst drohenden Folgen sind deutlich: Bevorstehende Herausforderun-
gen wiirden nicht bearbeitet, mithin stehe die Demokratie auf dem Spiel.
Die Unterscheidung in Selbst- und Fremdpositionierung wird so als Bil-
dungsfrage gedeutet, wobei ein selbstbeziigliches Wir mit Jugend wie auch
Klimabildung identifiziert wird — Andere stehen dem als ein negativer Ge-
genhorizont gegentiber, wobei ihre politikabgewandte Haltung mit Distanz
zu Klimabildung in Verbindung gebracht wird.

Beziiglich dieser Differenz in Selbst- und Fremdpositionierung zeigt sich
eine eigentimliche Ambivalenz: Es wird herausgestellt, die ,,Mitarbeit in un-
serem Team steht allen Menschen offen (PCS-Schulprogramm, 2021, Ab-
schnitt: Wertvorstellungen). Somit steht eine Moglichkeit in Aussicht, am
Engagement im FFF-Kontext zu partizipieren, mithin Teil des Wir in
Klimabildung zu werden. Zugleich setzt dies ein Interesse fiir ,,das politische
und gesellschaftliche Geschehen® (PCS-Schulprogramm, 2021, Abschnitt:
Ziele) voraus, das den politikabgewandten Anderen gerade nicht zugespro-
chen wird und somit als Ziel von Klimabildung erscheint. Zugleich kommt
die Teilnahme am PCS-Schulprogramm einer Anerkennung gleich, (noch)
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nicht klimagebildet (genug) zu sein — wobei mit der gebildeten Jugend be-
reits eine Beteiligung am Engagement bei FFF als anerkannter Spielraum zur
Reproduktion legitimer Subjektpositionen vorgezeichnet wird.

Die pidagogischen Momente des Engagements im FFF-Kontext weisen
cine latente Machtstruktur auf, insofern Deutungshoheit iiber Klimabildung
im Wir des FFF-Kontexts verortet wird, aus der heraus Anderen eine An-
eignung von Wissen in einem ambivalenten Stadium zwischen den vorge-
zeichneten Positionen angeboten wird, die (noch) nicht Teil der gebildeten
Jugend und zugleich nicht (mehr) Teil der politikabgewandten Schiler*in-
nen sind.

5.2 Briefvorlage: ,,Was wir uns von lhnen wiinschen*

Laut dem PCS-Konzept wird mit dem Format im Allgemeinen angestrebt,
»Klimabildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in die Universiti-
ten, in die Schulen und in die gesamte Gesellschaft™ (SFF, 2021, S. 1) zu
bringen. Unter anderem werde ein ,,Wandel des Bildungssystems“ (SFF,
2021, S. 1) angestrebt. Die Einrichtungen von Wissen und Bildung sollen
Riume der Transformation werden, die Innovation in wertschitzender
Kommunikation ermdglichen. Eine der hiermit adressierten Institutionen ist
die Schule. Dabei stehen nicht nur Schiler*innen im Fokus: ,,zudem sollen
auch Lehrpersonen . . . bestirkt werden, aktuelle Themen rund um Politik
und Gerechtigkeit in Verbindung mit der Klimakrise und Nachhaltigkeit in
ithre Ficher zu integrieren® (PCS-Schulprogramm, 2021, Abschnitt: Ziel-
gruppe). Die Einbindung von ,,mitunter fachfremden Inhalten* (PCS-Schul-
programm, 2021, Abschnitt: Kurzbeschreibung) durch Lehrkrifte wird so-
mit als unterstiitzenswert angesehen.

Ein Instrument zur Ansprache von Schulen bzw. schulischen Akteuren
sind Briefvorlagen. Auf der Website der PCS werden diese Infomaterialien
kostenfrei zur Verfiigung gestellt, um ,,andere Menschen vom Schulpro-
gramm [zu] tberzeugen (Klimabildung e. V., o.].). Angesprochen werden
Teilnehmende (Schiler*innen wie auch schulische Lehrkrifte), indem an die
Bereitschaft und Motivation zur Bewerbung des Formats an der eigenen
Schule appelliert wird. In einer Version des Dokuments aus dem Jahre 2022,
das als Vorlage fir Schiler*innen zur Adressierung ihrer Lehrkrifte prisen-
tiert wird, heif3t es:

Unserer Generation wird oft gesagt, dass wir nicht streiken, sondern in die Schule gehen
sollen, um etwas fiir unsere Zukunft zu lernen. Dieser Aufforderung méchten wir mit
der Teilnahme an der Public Climate School nachkommen. Wir méchten Sie darum bit-
ten, das Schulprogramm der Public Climate School auch an unserer Schule durchzufiih-
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ren. Lassen Sie uns gemeinsam einen Beitrag fiir eine nachhaltige und lebenswerte Zu-
kunft leisten! (SFF, 2022, Abschnitt: Was wir uns von Thnen wiinschen)

Im Text wird eine generationale Differenz aktualisiert. Voraussetzung der
Verwendung zum angegebenen Zweck ist die Selbstpositionierung in einer
jungen Generation, der gegeniiber gedullert wird, sie solle den Schulbesuch
der Beteiligung an Protest vorzichen. Diejenigen Schiiler*innen, welche die
Briefvorlage in diesem Sinne gebrauchen, werden also im Wir des Engage-
ments bei FFF verortet. Andere sind diejenigen Lehrpersonen, welche nicht
erméglichen, das Schulprogramm der PCS an der eigenen Schule durchzu-
fithren. Diesen wird im Text in Aussicht gestellt, am Engagement im FFF-
Kontext zu partizipieren, sich im Wir zu verorten, was als gemeinsamer
,Beitrag fiir eine nachhaltige und lebenswerte Zukunft (SFF, 2022, Ab-
schnitt: Was wir uns von Thnen wiinschen) gedeutet wird.

Die Unterstitzung des Schulprogramms impliziert dabei eine Anerken-
nung ecigener Unterstlitzungsbedarfe als Lehrkraft, ,,Bereiche der Klima-
bildung, wie zum Beispiel Klimagerechtigkeit oder Nachhaltigkeit, interes-
sant und kreativ® (SFF, 2022, Abschnitt: Warum ist Klimabildung wichtig?)
aufzubereiten — mithin die Anerkennung, SFF sei (besser) in der Lage,
,ochtleriinnen zu befihigen, sich Erkenntnisse der Klimakrise anzueignen,
diese zu bewerten und dann ins Handeln zu kommen® (SFF, 2022, Ab-
schnitt: Warum ist Klimabildung wichtig?). Zugleich signalisieren Lehrkrifte
mit ihrer Umsetzung des PCS-Schulprogramms eine Unterscheidung von
(anderen) Lehrkriften, die dies nicht tun. Die Position dieser Anderen, wel-
che sich nicht (ausreichend) engagieren, wird an anderer Stelle im Doku-
ment in Verbindung gebracht mit Mangel an ,,Bewusstsein und der nétigen
Aufklirung tber die herausragende Bedeutung des Klimawandels fiir eine
lebenswerte Zukunft auf dieser Exrde (SFF, 2022, erster Abschnitt). Da der
positive Gegenhorizont der ,,Integration der Aktionswoche in unseren Un-
terricht™ (SEF, 2022, letzter Abschnitt) sich einteiht in den Zielhotizont der
Bestirkung von Lehrpersonen, wird die Unterstiitzung der PCS zur Voraus-
setzung dessen, was mit der Veranstaltung erreicht werden soll.

Der Fokus des Schulprogramms der PCS witrd in der Vorlage mit ,,Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung . .. Bildung fiir demokratische Entwick-
lung und zivilgesellschaftlichem Engagement (SFF, 2022, zweiter Ab-
schnitt) bezeichnet. Wird dies als positiver Gegenhorizont fiir die Positionie-
rung von Lehrkriften gedeutet, kann jedes Nicht-Engagement fir die Um-
setzung der PCS an der eigenen Schule nach der Adressierung in Form der
Briefvorlage als Position gegen Nachhaltigkeit, Demokratie und zivilgesell-
schaftliches Engagement begriffen werden. Als Ausdruck von Kéimabildung
wird fir schulische Lehrkrifte demgegeniiber die Méglichkeit vorgezeichnet,
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im Rahmen des Schulprogramms veranstaltete Angebote in ihren Unterricht
zu integrieren. Die Motive, dies nicht zu tun, werden mit dem negativen Ge-
genhorizont dezidiert zur Sprache gebracht, wihrend Grinde fiir Perfor-
manz, die als Ausdruck von Klimabildung anerkannt wird, nicht derartig aus-
buchstabiert werden. Dies obliegt den Lehrkriften, die mit einer Umsetzung
der PCS ihre Unterstitzung des Engagements im FFF-Kontext signalisieren.
Klimagebildet zu sein, heil3t fir Lehrpersonen, sich bereits ,,Erkenntnisse der
Klimakrise anzueignen, diese zu bewerten und dann ins Handeln zu kom-
men® (SFF, 2022, Abschnitt: Warum ist Klimabildung wichtig?). Somit wird
die Reproduktion von Subjektpositionen im Sinne der Klmabildung pri-
supponiert’.

5.3 Zur Rekonstruktion von ,Klimabildung‘

Die beiden Diskursfragmente bieten je eigene Einblicke in Klimabildung.
Wihrend in Leitbild und Selbstverstindnis des Schulprogramms Schiiler*in-
nen als Zielgruppe im Fokus stehen, adressiert die betrachtete Briefvorlage
Lehrkrifte, vermittelt iiber die Ansprache von Schiiler*innen. Einerseits et-
scheint die gebildete Jugend als positiver Gegenhorizont der Einnahme von
Subjektpositionen, andererseits wird ein negativer Gegenhorizont der Ver-
ortung in (potenzieller) Gegnerschaft zu Nachhaltigkeit, Demokratie und
zivilgesellschaftlichem Engagement impliziert. In beiden Fillen wird dies an
eine Differenz von Selbst- und Fremdpositionierung gekoppelt, gedeutet als
Bildungsfrage. Als Ursachen fiir Defizite der Klimabildung, mithin die Posi-
tionierung auf Seite der Anderen, gelten mangelnde Berithrungspunkte mit
der Thematik bzw. ungentigende Integration in den schulischen Unterricht.
Dem wird — so das Narrativ — mit der Veranstaltung der PCS begegnet.
Anderen wird somit in Aussicht gestellt, am Engagement im FFF-Kontext zu
partizipieren. Als eine Voraussetzung werden dabei Moglichkeiten zur Per-
formanz von (diskursiven) Praktiken vorgezeichnet, deren Anerkennung als
Ausdruck von Kiimabildung gilt. So wird zur Beteiligung vorausgesetzt, was
zugleich als pidagogisches Versprechen artikuliert wird.

Dies konstituiert ein strukturelles Machtpotenzial. Die Selbstpositionie-
rung im Wir des Engagements im FFF-Kontext legitimiert die Gestaltung
von Kilimabildungs-Angeboten zwecks Befihigung zur Performanz von Prak-
tiken in Partizipation am Wir bei FFF. Fiir diese Uberwindung der zugrunde

6 Paradox scheint hierbei, dass auf diese Weise etwas zur Teilnahme am Angebot der
PCS vorausgesetzt wird, was zugleich als ihr Ziel geduBlert wird, dessen Aneignung
also mit der Teilnahme in Aussicht gestellt wird.
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gelegten Differenz wird die Anerkennung von Unterstiitzungsbedarfen
vorausgesetzt, der die Subordination unter jene Wissensordnung, die im
FFF-Kontext die Deutungshoheit beansprucht, folgen kann. Im Ricken
dieser Moglichkeit steht eine potenzielle Kompetenz, im Wir des Engage-
ments bei FFF jede Abweichung von diesen Vorgaben als Ausdruck von
(Klima-)Bildungsdefiziten zu deuten. Klimabildung erweist sich also als Mog-
lichkeitsraum, dessen strukturelle Gestaltung auf einer bildungsbezogenen
Differenz basiert, die als tiberwindbar gilt und qua Subordination unter diese
Ordnung des Wissens im Versuch der Uberwindung aufrechterhalten wird.

6 Diskussion und Fazit

In Antizipation von Umbriichen planetarer Okosysteme fordern die ver-
gleichsweise jungen, Gberproportional weiblichen und recht bildungsaffinen
sozialen Akteur*innen bei FFF von der Politik, sozialen Wandel als sozial-
6kologische Transformation unter Verwirklichung von Klimagerechtigkeit
umzusetzen. Die bisherige Forschung zu Aussagen bei FFF zeichnet dabei
das Bild eines ebenso protestférmigen wie inhaltlich systemimmanenten
Rufs nach Politik(mit)gestaltung im Horizont der Steuerung wirtschaftlichen
Handelns des Menschen. Wihrend in den Schulstreiks eine Distanzierung
gegeniiber der Bildungsinstitution Schule performiert wird, kommt in Aus-
sagen bei FFF auch piddagogisches Vokabular zur Sprache. Diese Beobach-
tung sowie Plidoyers zur Bearbeitung erzichungswissenschaftlicher Fragen
im Zusammenhang mit FFF aus dem Feld der BNE-Forschung bildeten den
Anlass dieses Beitrags. Letztere pladieren fiir eine kritische (Neu-)Bestim-
mung des Telos der Mundigkeit als piadagogischer Legitimation. Aus diesem
Grund wurden Aussagen bei FFF auf immanente Bezlige zu Mundigkeit un-
tersucht. Ihre aufklirerische (BNE 1) bzw. kritische (BNE 2) Akzentuierung
wurde in der Analyse von diskursiven Positionierungen in Diskursfragmen-
ten aus dem Feld der PCS nachgegangen. In Rekonstruktion des Phinomens
Klimabildung auf Ebene des padagogischen Alltagswissens wurden Defizite in
Wissen und Koénnen als negativer Gegenhorizont der Legitimation von
Sprechpositionen aufgewiesen. Diese werden assoziiert mit Gefahren fiir
Klimagerechtigkeit und Demokratie, mithin fiir eine lebenswerte Zukunft.
Veranstaltungen wie die PCS erméglichen demnach ein Kennenlernen der
Bedrohlichkeit der Klimakrise sowie der Dringlichkeit entsprechender
Handlungsméglichkeiten — vermittels Partizipation bei FFF. Klimabildung
konstituiert somit zugleich einen Raum legitimer Méglichkeiten fiir die Re-
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produktion von Subjektpositionen. Selbstpositionierungen einer gebildeten
Jugend werden in Klimabildung verortet, versechen mit Attributen wie Selbst-
wirksamkeit, Betroffenheitsbewusstsein und Handlungsbereitschaft. Fremd-
positionierungen von Erwachsenen, aber anch politikabgewandten Schiiler<innen werden
dagegen mit Inkompetens, Lethargie und Unwillen in Zusammenhang gebracht. Der
Teilnabme an der PCS kommt eine Zwischenstellung zu, die nicht (mebr) mit der
Fremadposition in eins fillt und ugleich (noch) nicht mit der Selbstposition.

In piddagogischer Hinsicht wirft dies ein Problem auf, das an die kant-
sche Kultivierung von Freiheit bei dem Zwange erinnert (vgl. Kant, 1803,
S.27): Wie kann das emanzipatorische Versprechen der Piddagogik (legiti-
merweise) umgesetzt werden? Dies ist in den Aussagen im FFF-Kontext,
anders als bei Kant oder Schleiermacher, weniger an generationale Grenzen
gekoppelt (auch, wenn der Bezug auf eine generationale Differenz bedeut-
sam ist). Wichtiger scheint die Positionierung zum Engagement im FEF-Kontexct. Wer
diese vollzieht, wird als klimagebildet prasupponiert. Wer Anspriichen bei FFF nicht
entspricht, gilt als unmiindig.

So interpretiert ldsst sich in der Positionierung ein impliziter Bezug auf
Mindigkeit erkennen. Einerseits findet dabei ein aufklirerischer Mindig-
keitsbegriff (BNE 1) Anklang, wenn die (selektiv durchldssige) Grenze zwi-
schen Selbst- und Fremdpositionierung entlang Weisen des Denkens und
Handelns gezogen wird und Kiimabildung auf deren Reproduktion gerichtet
ist. Dies kann an ein traditionelles Telos der Miindigkeit ankniipfen. In der
Teilnahme an der PCS, also gwischen Selbst- und Fremdpositionierung, ver-
mag jedoch eine Exploration von Aspekten nachhaltiger Lebensfihrung
unter Ubung von Kritik hinsichtlich immanenter Widerspriichlichkeiten
stattfinden (BNE 2), wobei die Beteiligten als weder miindig noch unmiindig an-
gerufen werden. Statt 7z Mundigkeit bewegt sich Kizmabildung also jenseits von
Mindigkeit.

Die Ambivalenz beider Lesarten von BNE ist bei FFF somit vermittelt
durch eine unterschiedliche Positionierung: Die Differenz zwischen Uns und
den Anderen verweist auf eine aufklirerische Differenz zwischen Miindigen
und Unmiindigen, hier nicht entlang generationaler Grenzen, sondern in
Bezug auf die Partizipation bei FFF. Klimabildung verweist auf eine Position
jenseits solcher Differenzen, in der die Neubestimmung eines Telos der
Mindigkeit anklingt. Die Fragen, inwiefern sich dies aus dem piddagogischen
Alltagswissen bei FFF noch genauer herausarbeiten lisst und sich die Aus-
sagen, die entlang der Analyse von Material aus dem Kontext der PCS for-
muliert wurden, dartber hinaus als stimmig erweisen, markieren den weiter-
fithrenden Forschungsbedatf.
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Es sei abschlieBend darauf verwiesen, dass Holfelder et al. (2021) die
Frage stellen, ob die Aufgabe der Pidagogik in einer Gewihtleistung des Er-
werbs von Fihigkeiten und Fertigkeiten zu verorten sei oder darin, sich aktiv
fir eine sozial-6kologische Transformation einzusetzen, also politisches En-
gagement an den Tag zu legen. Aber: Die Padagogik kann nicht auf die Stralle
gehen. Das mussen soziale Akeur*innen tun, die freilich auch pidagogisch
titig sein mogen. Diese tben in dem Moment jedoch Protest aus, handeln
mitunter in einem nicht-padagogischen Modus. Wenn im Feld der Piddago-
gk, respektive der BNE-Forschung das legitimatorische Fundament ange-
sichts von FFF als wankend wahrgenommen wird, muss dies nicht auf eine
Neubestimmung derselben hinauslaufen. Es verweist auch auf die Frage,
warum Programme im Zeichen piddagogischen Vokabulars (etwa: Kiimabil-
dung oder BNE) bei einer Antizipation von Umbriichen planetarer Okosys-
teme als addquate Weise der Begegnung einer Klimakrise gelten. Die Analyse
deren Pidagogisierung bei FFF, die im Promotionsprojekt unternommen
wird, das diesem Beitrag zugrunde liegt, verspricht hierzu weiterfiihrende
Einsichten.
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Behavioural Economics Approaches Towards
Education for Sustainable Development: The Role
of Biases and Debiasing in Sustainable
Consumption
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1 Introduction

The attitude-behaviour gap of sustainable consumption suggests that envi-
ronmental and social values systematically deviate from actual consumption
behaviour in a wide range of consumption areas (cf. Kollmuss & Agyeman,
2002). Whilst the determinants of the attitude-behaviour gap have been
discussed controversially over the last few decades (cf. Collins et al., 2017;
Tetlau & Hirsch, 2015; Tully & Krug, 2011; Diekmann & Preisendérfer,
2003), it points to the significance of behavioural dimensions in educational
approaches towards sustainable consumption. Behavioural economics can
help address this challenge by providing both insights into actual behaviour
and interventions that target irrational and situational influences on con-
sumption behaviour. This paper focuses on individual consumption and the
role of cognitive biases and debiasing strategies, exploring their potential
explanations and solutions for the attitude-behaviour gap. Furthermore, the
theoretical considerations are transferred to a concrete teaching conception.
A new, innovative, didactic approach is outlined, contributing to a broader
discourse on sustainable consumption beyond the perspective of economic
education.

To this end, the attitude-behaviour gap in the context of sustainable con-
sumption (Chapter 2) as well as corresponding educational perspectives
(Chapter 3) are discussed, before the theoretical foundations of behavioural
economics (Chapter 4) are outlined. Building upon these foundations, con-
ceptual considerations (Chapter 5) as well as concrete suggestions for the
design of behavioural economics-based interventions (Chapter 6) are pre-
sented.
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2 The attitude-behaviour-gap of sustainable
consumption

Sustainable consumption has been characterised as “a complex and multi-
faceted phenomenon, which can be examined from various perspectives
(...)” (Kaufmann-Hayoz et al., 2012, 82). According to Stern (2000), con-
sumption behaviour can be categorised into “direct” (i.e., market activities)
and “indirect” (i.e., political dimensions of consumer action) behaviour
which may take the form of individual and/or collective contributions. The
responsibility of individuals for (consequences arising from) sustainable
consumption has been challenged by cultural perspectives that embed con-
sumption practices within discussions of identity-building and cultural acts
that consolidate behavioural patterns and reinforce the pressures on com-
plex environmental and social systems (cf. Soron 2010; Jackson 2006; Paech
et al,, 2020). The social environment—particulatly family structures—have
been identified as influential drivers of both environmental awareness and
pro-environmental behaviour (cf., Matthies et al., 2012). Acknowledging the
complex interaction between individual and collective dimensions of sus-
tainable consumption and different specifications according to the multiple
contexts (cf. DiGuilio et al., 2014, p. 47), we will focus on direct, individual
behaviour due to its relevance in formal educational settings (see Chapter 3).

The cube model of sustainable consumption (cf. Geiger et al., 2018) of-
fers a comprehensive analytical model, matching the stages of consumption
(acquisition, usage and disposal) with consumption areas (e.g., food, housing
or mobility) and sustainability dimensions (socio-economical, ecological).
The model incorporates an impact assessment of consumption on natural,
social and economic systems. This impact-based view on sustainable con-
sumption complements an intention-based view, which focuses on norma-
tive and motivational dispositions that inform consumer behaviour. In a
broader sense, sustainable consumption cannot be separated from supply
structures due to the dynamics of (global) consumer goods markets (cf.
Reisch, 2004). Circular economic approaches for instance introduce modes
of reuse, upcycling and recycling to the discussion—challenging a linear
perspective on consumption phases (cf., Allen et al.,, 2023; Braungart &
McDonough, 2009). Alternatives to efficiency strategies (popular e.g., in the
contexts of energy efficiency and smart home solutions) include sufficiency
strategies (consumption according to actual needs), addressing, inter alia,
direct or indirect rebound effects that accumulate to higher overall resource
consumption (cf., Jackson, 2006; Paech, 2012).
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The relation between values, intention and behaviour has been debated
controversially in recent literature on sustainable consumption. The attitude-
behaviour gap discusses inconsistencies between sustainability-oriented
attitudes and actual behaviour. Despite high approval rates for sustainable
alternatives, actual levels of consumption do not correspond to survey te-
sults based on stated preferences (cf. ElHaffar et al., 2020; Kollmuss &
Agyeman, 2002; Carrington, Neville & Whitwell, 2010; Grotmann, 2023).
Reasons for these inconsistencies include (opportunity) costs of purchasing
environmentally and socially viable products and services, a lack (or over-
load) of information about product features, as well as situational influences
on individual decisions (cf. Blake, 1999; Collins, Galli et al., 2017; Terlau &
Hirsch, 2015). On a subconscious level, consumer habits and other cognitive
biases (see Chapter 4) have been considered relevant drivers of inconsistent
consumer choices (cf. Tully & Krug, 2011)". Beyond methodological chal-
lenges, which include the indirect measurement of self-declared values,
Vermeier and Verbeke (2006) conclude that attitudes are poor predictors of
behavioural intentions and behaviour in consumption decisions. Diekmann
and Preisendérfer (2003) suggest that attitudes are frequently enacted in
low-cost scenarios, i.e., situations where the (opportunity) costs for sustain-
ability-oriented behaviour are limited, whilst the attitude-behaviour gap
becomes manifest in high-cost situations that require expensive or time-
consuming investments.

Consumers who are unaware of their bounded rationalities may overes-
timate the predictive power of sustainability-oriented values or intentions for
sustainable behaviour and rationalise their decisions retrospectively. They
may become vulnerable to marketing practices of consumer product com-
panies who address these subconscious schemes through advertising, prod-
uct placement or social peers such as influencers (cf. Devinney et al., 2010,

p. 42).

1 See Kaufmann-Hayoz et al., 2011 for a more detailed discussion of theories of action
explaining (sustainable) consumption behaviour.
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3  Educational perspectives on sustainable
consumption behaviour

According to OECD, “[e]ducation is one of the most powerful tools for
providing individuals with the appropriate skills and competencies to beco-
me sustainable consumers” (OECD, 2008, p. 25). This chapter introduces
selected educational perspectives on sustainable consumption, including
contributions from the ESD literature2, educational sciences and economic
education, acknowledging that not all the relevant perspectives can be
covered in this section. Drawing from general conceptions within these
domains, the focus will be on consumption behaviour (see Fischer & Barth,
2014 for a systematic review of education for sustainable consumption lite-
rature).

Vare and Scott’s (2007) categorisation of ESD 1 and ESD 2 has received
considerable attention within the ESD literature and holds consequences for
behavioural aspects of sustainable consumption. Under ESD 1, the authors
subsume approaches that facilitate change by promoting mind-sets and skills
required to realise the goals of sustainable development. ESD 2, conversely,
characterises approaches that promote critical thinking beyond recommen-
dations for action and explores contradictions and conflicting goals inherent
to the concept of sustainable development. This second notion of ESD
acknowledges learners as agents who make informed decisions about their
potential futures and engage in social processes of learning. According to
the authors, ESD 1 and ESD 2 are interrelated and complementary in their
attempt to respond to emerging challenges of sustainable development. In
the context of sustainable consumption, Fischer and Barth contrast posi-
tions of compliance with policies for advancing impactful consumption
behaviour with positions that focus on the individual as “co-constructors in
a social learning process” (2014, p. 194).

Key competencies for sustainable consumption include the capacity to
act autonomously (reflect individual needs; plan, implement and evaluate
consumption), to interact in heterogeneous groups (stakeholder interaction
and communication of sustainable consumption) and to use tools interac-
tively (information and knowledge related tools and technologies; interrelat-
ed thinking; cf. Fischer & Barth 2014, p. 197f.). They cover cognitive as well
as non-cognitive dimensions that inform actions across multiple contexts. In

2 Acknowledging the variety within and between the different approaches, we include
the traditions of global learning and environmental education in the discussion on
education for sustainable development.
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a social-constructivist tradition, these competencies neither intend to deter-
mine consumption choices nor do they prepare for all potential consump-
tion situations. They offer parallels to a “type 4 consumer education” that
encourages learners to adapt a concept of consumption which promotes
thinking “beyond their private, materialistic sphere and embrace an abiding
concern for the commons” (McGregor 2011, p. 7).

Sustainable consumption has been a recurring topic in economic educa-
tion. Seeber (2013) introduces competencies for sustainable consumption
that advocate for action-oriented approaches to link normative and cogni-
tive competencies to consumption behaviour. Traditional contributions
focus the role of institutions and incentive structures on individual (con-
sumption) decisions (cf. Krol 1993, Reheis, 1997). Environmental problems
stemming from economic activity are reconstructed as social dilemmas:
Individual rationality and collective desirability may diverge systematically
because the framework conditions do not create sufficient incentives for
environmentally sound behaviour (cf. Karpe & Krol, 1997). According to
this logic, institutions must be designed in a way that the sustainable option
is also the (economically) rational one. A micro-macro-perspective can be
applied to address the dynamics between framework conditions, individual
contributions and collective consequences (cf. Loerwald, 2008).

A common denominator of the perspectives outlined in this chapter is
the interplay between “person-level” dimensions of individual sustainable
consumption behaviour and the “context-level” which addresses structural
barriers and factors promoting pro-environmental behaviour (cf. Schultz &
Kaiser, 2012). Whilst competencies for sustainable consumption address
cognitive and non-cognitive dispositions for (changes in) consumption be-
haviour, they hardly offer solutions to the challenges of actual consumption
behaviour. We argue that these challenges require more attention in educa-
tion for sustainable consumption for two reasons:

1. The attitude-behaviour-gap of sustainable consumption suggests that
dispositions do not systematically translate into consumption behaviour.
As long as competencies do not include the limitations of dispositions
(i.e., competencies) in their function of informing consumption behav-
iour, the limitations of the attitude-behaviour-gap prevail.

2. Education for sustainable consumption needs to consider “conflicts and
dilemmas of decision” (Lundegard & Wickman, 2007). These dilemmas
include conflicts of individual interests (e.g., preferences for organic
and/or fair-trade products may conflict with other individual interests
and limitations, e.g., peer group-otrientation or budgetary constraints) and
with socially desirable outcomes (e.g., avoidance of overconsumption).
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Arguably, these dilemmas require competencies that specifically address
sustainable consumption behaviour and its restrictions.

The perspective of behavioural economics may assist in addressing these
challenges. Whilst insights and methods of behavioural economics have
contributed to fields like financial education (cf. Loerwald & Stemmann,
2016), and methods, especially economic experiments (cf. Holt, 2012), they
have yet to be systematically transferred to (an economic perspective on)
sustainable consumption.

4 Basics of behavioural economics

Behavioural economics complements and extends traditional economic
approaches and ways of thinking within the discipline. The focus here is on
the analysis of human behaviour and the finding that, in reality, individuals
do not think through all possible outcomes of an action or calculate the
probability of a certain result before making a decision. Thus, individuals
deviate from the assumptions of the rational choice paradigm and do not
always act rationally (cf. Soll et al., 2015, 925). This insight represents the
starting point of behavioural economics, in which psychological insights
inform economic theorising and evaluate existing problems and issues from
new perspectives (cf. Beck, 2014, p. 9). In contrast to slowly thinking
through the decision problem, individuals often make quick and automatic
choices. In this context, decisions are made primarily based on experience
and heuristics (cf. Kahneman, 2011). In addition, a behavioural economics
approach accounts for situational influences, such as the time, place or
mood of the decision-maker. Actual decision-making has been characterised
as distorted, intuitive and rapid, i.e., it is not consistent with existing atti-
tudes and beliefs.

Among the reasons why individuals make non-rational decisions are
cognitive biases (cf. Beck, 2014, p. 27). Biases describe systematic deviations
from rational decisions resulting in irrational influences on behaviour at a
micro level (among others cf. Engler, Abson & von Wehrden, 2019, p. 605).
The theoretical starting point of the bias program is the work of Kahneman
and Tversky (see, among others, Tversky & Kahneman, 1974). Today, a vast
number of biases have been identified that can influence decision-making in
a wide variety of situations.

Since biases are not only relevant in one situation or with one individual,
but systematically, irrational decisions inform the emergence of social phe-
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nomena at a macro level. This is also the case for sustainable consumption
as (despite high levels of environmental awatreness) individual impacts of
limited sustainable consumption behaviour have aggregated effects on social
and environmental systems (cf. Engler et al., 2019, pp. 607ft.). Sustainable
consumption decisions may be influenced by a considerable number of
cognitive biases, including three exemplary cases:

= The present bias exploits situations when people tend to overestimate
current utility whilst underestimating future benefits (cf. Thorun et al.,
2017). For example, fast-fashion clothes may save money in the short
term, but inferior material quality and frequent purchases of new items
may cost more than sustainably produced clothes in the long term. Even
if the individual believes there is a need to consume less and/or more
sustainably, their view is dominated by short-term benefits, underesti-
mating the long-term consequences in this situation.

= The status quo bias can lead to individuals sticking to routines, even
though ecologically or economically superior alternatives exist (cf. Engler
et al. 2019, p. 608). For example, individuals accept an automatic exten-
sion of their current, conventional electricity tariff instead of switching
to a greener tariff at the same price.

= The self-efficacy bias can lead to the impression that individual behav-
iour has no influence on a macro level. The feeling arises that one cannot
contribute to a change oneself (cf. Doran, 2015, p. 282). For example,
individuals choose the car for short distances rather than riding a bicycle,
because they feel that their actions do not noticeably contribute to the
climate problem as a whole—even if they are convinced that more
sustainable mobility behaviour is an important aspect for a sustainable
society.

These and other biases can negatively influence individual decisions in the
context of sustainable consumption. So-called debiasing strategies have been
identified within behavioural economics that can counteract biases by reduc-
ing or eliminating their effect on the decision-making process (cf. Larrick
2004; Soll et al., 2015, among others). Debiasing strategies can be divided
into three types (cf. Larrick, 2004): motivational, cognitive and technical
strategies. In contrast to approaches such as nudging, which apply changes
to the decision environment (“modify the environment”, cf. Thorun et al,,
2017), debiasing strategies enable individuals to optimise their decision-
making competence in the long term (“modify the decision maker”, cf.
ibid.), so that the decision made corresponds with existing attitudes (cf. Soll,
2015, 924). Decisions ate not to be improved by providing more infor-
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mation, but by looking at the available information from a different perspec-
tive. Debiasing strategies promote reflexivity and seek self-determination.
They must be learned and practiced in order to affect biases in a given situa-
tion (cf. Kenyon & Beaulac 2014, pp. 343-344). As a prerequisite for people
to be willing to practice and apply debiasing strategies, they must be able to
perceive biases in certain situations and develop an awareness of their
existence through bias awareness training, followed by an action-otiented
rehearsal of the debiasing strategies (cf. Soll et al., 2015).

Among the documented debiasing strategies is the motivational ap-
proach of accountability (cf. Tetlock, 2002, p. 590, as cited in Correia, 2018,
p. 109). This strategy involves imagining that decisions need to be justified
to a certain group (e.g., friends, colleagues, family; cf. Correia, 2018, p. 109;
Larrick, 2004, p. 322). This leads to considering which arguments speak for
the decision, whilst at the same time anticipating the arguments of the
group. Thus, different options are examined through mental processes ra-
ther than relying on intuitive decisions. As a result, biases affecting the deci-
sion can be reduced or eliminated. In the long run, debiasing strategies can
lead individuals to improve their decision-making. Since debiasing strategies
are not universal but often bias-specific, these strategies must be selected
depending on the bias that inhibits sustainable consumption in a given situa-
tion. So far, there is little empirical evidence on the interrelationship be-
tween debiasing strategies and biases in general (D&brich 2012, p. 4) and in
the context of sustainable consumption in particular.

Behavioural economics thus offers both an explanatory approach for
limits of sustainable behaviour (e.g., biases) and a solution approach for
achieving rational and sustainable decisions (bias awareness training, debi-
asing strategies). Therefore, learning and implementing debiasing strategies
offers a potential solution that addresses the attitude-behaviour gap and
promotes sustainable consumption.

5 Conceptual considerations for a behavioural
economics-based education for sustainable
development

In this section, we outline how behavioural economics in general and a dis-
cussion of biases and debiasing strategies in particular can provide starting
points for contributing to the discourse on education for sustainable con-
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sumption. Here, we highlight that addressing biases and debiasing strategies
can contribute to both ESD I and ESD II goals.

Behavioural economics approaches address (the limits of) decision be-
haviour and inform about the influences of biases (such as present bias,
status quo bias or self-efficacy bias introduced in Chapter 4) on conscious
consumption decisions. Debiasing strategies can help to develop action-
otiented competencies that can be applied in future consumption situations.
From the perspective of behavioural economics, the attitude-behaviour gap
of sustainable consumption is not understood as a deviation from (rationali-
ty) assumptions, but as a (empirical) norm that is informed by a differentiat-
ed analysis of human behaviour. Combining the discourses of (education
for) sustainable consumption and behavioural economics, the gap between
attitudes and actions offers valuable insights for addressing the limits of
rational consumption decisions and its consequences in educational settings.

Conflicting interests may contribute to individual dilemmas. Among the
conflicting interests in the case of sustainable mobility, for instance, are
opportunity costs (e.g., travel time), monetary costs, convenience ot petson-
al safety/health. These interests need to be reassessed according to the occa-
sion and the context, which may result in a diversified mobility mix, combin-
ing for instance cycling with public transport and carsharing. Universal
recommendations for sustainable mobility fall short of providing competen-
cies to respond to individual dilemmas. In this example, the choice of trans-
port requires a continuous assessment of suitable mobility options, taking
into account both intention and impact of the consumption decisions. Deal-
ing with individual dilemmas ultimately addresses the attitude-behaviour gap
of sustainable consumption. Analysing behavioural intentions whilst consid-
ering the reasons for diverging action raises awareness of the influences on
actions. By reflecting on these influencing factors and learning strategies to
deal with biases, more consistent decisions can be encouraged, which are in
line with sustainability-oriented values. Debiasing promotes decision-making
that is in harmony with one’s own intentions and values. Since many people
struggle putting their attitudes into action, debiasing may contribute to more
sustainable decisions. However, this approach does not predetermine how
learners—depending on their own values and preferences—ultimately de-
cide in simulated or actual consumption situations. Thus, a conscious deci-
sion against the more sustainable alternative may also represent a desirable
outcome in terms of a reflexive understanding of ESD (cf. ESD 2)—as long
as it corresponds to one’s own values. Withal, the attitude-behaviour gap
does not describe an isolated problem in a delimitable action situation, but a
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Figure 1: Contributions of behavioural economics as an intermediary
between micro and macro levels of sustainable consumption in
accordance with ESD 1 and ESD 2

fundamental dynamic, which must be integrated systematically into existing
approaches to achieve a profound understanding of sustainable consump-
tion and its obstacles.

As unconscious biases stand in the way of making self-determined deci-
sions, making people aware of these biases enables them to make more self-
determined decisions.

The considerations we have outlined refer to individual decisions. These
can therefore be located at a micro level (see figure 1). Here, biases and their
consequences for individual consumption decisions are addressed.

At a macro level, the perspective of behavioural economics highlights
the importance of the environment and the consequences of consumption
decisions. Consumption choices are influenced by the choice architecture,
i.e., (pre-existing) framework conditions.’ The relevance of the macro level
consists primarily in the recognition (ESD 1) and critical assessment (ESD
2) of these conditions. The immediate consumption environment and its
design, its stimuli, as well as situational constraints inform consumption
choices. Behavioural economic approaches can sensitise, for instance, for
the role of proximity and convenience in the context of sustainable food
consumption (cf. Waldman et al., 2023). Another important contribution at
a macro level is the assessment of the impact of individual actions on global
sustainability dimensions. Although the focus on impact is not a genuinely

3 See Hertwig and Grine-Yanoff (2017) for a discussion of nudges and boosting.
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novel contribution of behavioural economics, it offers a useful analytical
framework as it matches consumption behaviour (informed by intentions)
with outcome and impact dimensions. The prevalence of the attitude-be-
haviour gap in high-cost situations may motivate educators to focus on this.
This would facilitate both contributions to the Sustainable Development
Goals and a critical assessment of inconsistencies between attitudes and be-
haviour in these situations, whilst complementing an intentions-based view
by focusing on consequences of consumption.

Behavioural economics may also raise awareness for the various interde-
pendencies between the micro and macro levels. The aim is to critically
relate individual actions to their contributions to sustainable development.
The example of the self-efficacy bias illustrates that uncertainties about the
effectiveness of an individual action can discourage people from choosing
sustainable options. Individuals may decide against the more sustainable
alternative despite strong environmental attitudes because they fear that no
one else will cooperate and this will lead to socially undesirable outcomes
(ct. Karpe & Krol, 1997). Learning and using debiasing strategies at a micro
level can facilitate self-determined decisions that are consistent with their
attitudes. Furthermore, individuals gain the ability to reflect on the impact of
their actions at a macro-level and are empowered to take social responsibility
for their decisions in accordance with Klafki’s concept of personality devel-
opment (19806, 463). Klafki describes self-determination and social responsi-
bility as two facets of personality formation (cf. ibid). Debiasing strategies
may contribute to overcoming social dilemmas. By improving the under-
standing of behaviour and its limitations, debiasing strategies, for instance,
can contribute to decisions that align with sustainable development goals (cf.
ESD 1). Additionally, these strategies can enhance reflexivity in individual
decision making and the impact of these decisions (cf. ESD 2). These com-
plex interrelationships are relevant to teaching concepts as they raise aware-
ness for the fact that linear chains of effects between values, behaviour and
consequences of actions represent rare exceptions. Potential teaching
scenarios will be described in the next chapter.
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6 Exemplary instructional implementation of biases
and debiasing in the context of sustainable
consumption

Biases and debiasing have yet to be systematically considered in economic
education approaches regarding sustainable consumption and respective
teaching materials. Therefore, within the framework of a project funded by
the German Federal Foundation for the Environment, teaching materials on
biases and debiasing in the context of sustainable consumption were devel-
oped for German secondaty level II. These were based on the considera-
tions of ESD grounded in behavioural economics (see 1.5) and the results of
an experimental intervention study with almost 381 students in the 11th
grade from four German high schools (aged 16-17) (see Friebel-Piechotta &
Loerwald, 2023 for a detailed description). The basis for the development of
these teaching sequences was the identification of biases that are relevant in
the context of sustainable consumption and comprehensible for the stu-
dents and, if applicable, could be discovered by the students themselves
when reflecting on their own decisions. In addition to the present bias, the
self-efficacy bias and the status quo bias (see 1.4), the single-action bias and
the bandwagon effect were also selected (cf. Engler et al., 2019, p. 608).

To enable an action-oriented approach to the topic, the developed se-
quence is introduced through classroom experiments, which focus on each
of the five biases. Each of the five experiments includes a decision situation
in which a choice has to be made between two options, which differ in their
respective sustainability-related criteria, among others. In terms of content,
the situations deal with consumption decisions that arise from the students’
lifeworld and are based on the dimensions of the Cube Model of Sustainable
Consumption (cf. Geiger et al., 2018). Different consumption atreas (e.g.,
nutrition, clothing) were considered in the decision situations along the
sustainability dimensions (ecological, social, economic). Each decision situa-
tion is available in two variants, whereby in one the decision context is
framed towards the bias and in the other it is not. One-half of the class
received the framed variant, whilst the other half is confronted with the
non-framed variant. Based on the results of the experiments, the students
should reflect on their decisions in sustainable consumption and also be
sensitised to the influence of biases on their decision-making processes. The
experiments allow students to experience influences on their consumption
decisions that they would not otherwise be aware of. This sensitisation
(awareness) is the first step towards empowering them to make reflective
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consumption decisions. In the next step, the students practice a debiasing
strategy referring to the respective bias. The effects of the strategies on each
bias as well as the suitability of the choice experiments for the target group
were investigated as patt of the intervention study (see forthcoming publica-
tions from the
authors). In addition to the action-oriented parts of the sequences desctribed
above, they also include further materials for subject contextualisation, e.g.,
on sus4tainable consumption, and were published in German for open
access.

7 Conclusion and outlook

In this atticle, we argue that a behavioural economics perspective on educa-
tion for sustainable consumption may facilitate reflexive, self-determined
consumption decisions that are consistent with individual preferences in
current and future decision-making situations. Educational approaches for
sustainable consumption, that presuppose the ability of individuals to derive
informed decisions from intentions and cognitive competencies for sustain-
able consumption, fall short of addressing subconscious behavioural influ-
ences on consumption practices. Instead, behavioural economics focuses on
obstacles to sustainable consumption and irrational elements of consump-
tion decisions. They offer potentials for reflecting on behaviour in sustaina-
bility-oriented decision-making situations by placing the decision-making
situations themselves at the centre of the learning process. The discussion is
relevant for both notions of ESD according to Vare and Scott (2007). As for
ESD 1, overcoming systematic deviations from rationality assumptions
facilitates the realisation of sustainable development goals as learners are
equipped with competencies that help them to “walk the talk.” As for ESD
II, bias awareness and debiasing strategies contribute to the reflexivity of
decision processes. They can be applied irrespective of social norms and
political agendas according to the values and preferences of learners. We
argue that competencies informed by behavioural economics help to align
the positions of ESD 1 and ESD 2, as they facilitate the convergence of
intentions, behaviour and impact as outlined above.

4 The materials can be downloaded free of charge at https://ioeb.de/de/
materialien.html.
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The conceptual contributions and the presented teaching sequences of
this article do not recommend a categorical shift from fast, intuitive deci-
sions to more “rational” thought processes, but highlight the relevance of
systematic deviations from rationality assumption in the context of sustaina-
ble consumption. The focus on cognitive strategies in the context of debi-
asing acknowledges the importance of routines and heuristics in coping with
everyday situations. One limitation of this article is that only selected aspects
of behavioural economics research were considered. Relevant discussions
such as the debate on nudging and boosting (cf. Hertwig & Griine-Yanoff,
2017) could not be addressed. The focus on individual and direct consump-
tion may benefit from an extension of collective and/or indirect perspec-
tives on sustainable consumption. The potential of an ESD based on behav-
ioural economics lies in a systematic integration of further behavioural
economic research contributions (e.g., other biases), as well as empirical
studies based on the conceptual considerations outlined in this article.
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Naturerfahrungsraume als Spielorte fur
Stadtkinder und als Lebensraum fur Pflanzen und
Tiere in der Stadt — Moglichkeiten fur den
Umgang mit Umbruchen in der Stadtentwicklung

Heike Molitor

1 Einleitung

Grundlage des Artikels ist das vom Bundesamt fir Naturschutz (BfN) mit
Mitteln des Bundesministeriums fur Umwelt, Naturschutz und nukleare
Sicherheit (BMU) geférderte Erprobungs- und Entwicklungsvorhaben ,,Na-
turerfahrungsrdume in GrofB3stidten am Beispiel Berlin®. Das Konzept der
Naturerfahrungsrdume (NER) wurde Ende der 1990er Jahre entwickelt
(Schemel, 1998). 2010 wurde es in das Bundesnaturschutzgesetz aufgenom-
men (BNatSchG, 2009). In Berlin wurden drei NER-Pilotflichen zwischen
2015 und 2018 von der Stiftung Naturschutz Berlin implementiert. Diese
Pilotflichen wurden in Spandau (am Spieroweg), in Buch (an der Moot-
wiese) und in Mahrzahn-Hellersdotf (auf dem ehemaligen Gelinde der In-
ternationalen Gartenausstellung) etabliert. Die Hochschule fiir nachhaltige
Entwicklung Eberswalde (HNE) fithrte mittels vielfiltiger empirischer Un-
tersuchungen eine wissenschaftliche Begleitung u. a. zum Nutzungsverhalten
in diesen NER durch (2015-2020) (Molitor & Peters, 2020). Insbesondere
die Kinder wurden in den NER aus unterschiedlichen Perspektiven beob-
achtet und mittels eines Fotostreifzuges zu ihrem Spielverhalten und ihren
Naturerfahrungen befragt. Bei Eltern wurde die Nutzung dieser Naturerfah-
rungsriume mittels eines Fragebogens quantitativ erhoben und Lehrkriften
mittels eines halbstrukturierten Interviews qualitativ erfasst. Ein Monitoring
der Flora, Fauna und der Strukturvielfalt wurde durchgefiihrt, um den Ein-
fluss des Kinderspiels auf das jeweilige Okosystem zu beurteilen (Molitor &
Peters, 2020).

Im freien Spiel in naturrdumlichen Strukturen bzw. in Naturerfahrungs-
rdumen entwickeln Kinder grundlegende Fihigkeiten, die u. a. fiir ihre Per-
sonlichkeitsentwicklung und ein gesundes Aufwachsen bedeutsam sind. Sie
kénnen zudem beim freien Spiel als informeller Lernprozess Naturerfahrun-
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gen machen (Molitor & Martens, 2021). Der votliegende Beitrag legt diese
(Natur-) Erfahrungsméglichkeiten von Kindern in stddtischen NER dar und
geht darauf aufbauend der Frage nach, inwieweit Strukturvielfalt einen Ein-
fluss auf die Naturerfahrungen haben kénnen und welche grundlegenden
Fihigkeiten bzw. Kompetenzen der kindlichen Entwicklung dadurch gef6r-
dert werden kénnen.

Vor dem Hintergrund der Strukturvielfaltbetrachtung stellt sich auch die
Frage, inwieweit Naturerfahrungsrume nicht nur fiir Kinder, sondern auch
fir Tiere und Pflanzen Lebensraum sein kénnen. Daraus lassen sich Ablei-
tungen fiir die Stadtentwicklung in Hinblick auf 6kologische Perspektiven
(Biodiversitit) und soziale Aspekte (Freiraum fir Kinder) formulieren. Die-
ser Beitrag setzt an der Forderung einer entwicklungsorientierten Stadtfor-
schung an, die u. a. den Fokus auf das Aufwachsen der Kinder in der Stadt
bzw. den Stadtvierteln (insbesondere in Berlin) und ihrer Gestaltung ansetzt
(Gétlitz, 2018). GrofBstidte verdichten sich zunehmend, die Freirdume fiir
Kinder werden geringer. Um weitere Umbriiche in der Stadtentwicklung
menschen- und umweltfreundlicher zu gestalten, bedarf es inter- und trans-
disziplinirer Perspektiven, die dem ,,Menschen als biopsychosoziale[s] We-
sen gerecht wird“ (Richter, 2018, S. 140). Der Beitrag ist so aufgebaut, dass
die Qualititen der Naturerfahrungen (Naturerfahrungsdimensionen) von
Kindern in ihren stidtischen Lebenswelten (Teil 1) dargelegt werden und
das Konzept der stidtischen Naturerfahrungsriume skizziert wird. Darauf
folgt das methodische Vorgehen (Teil 2) zur Erliuterung der Identifizierung
der Naturerfahrungsdimensionen. Auf dieser Grundlage wird eine Bezie-
hung von Naturerfahrungsdimensionen und Strukturvielfalt hergestellt, um
den Zusammenhang von Naturerfahrungen und Vielfalt der natirlichen
Strukturen zu diskutieren. Dies bildet die Grundlage, um davon abzuleiten,
welchen Zusammenhang zwischen Naturerfahrungen, Strukturvielfalt und
Kompetenzerwerb der Kinder sein kénnen.

1.1 Moderne Kindheit in der Stadt

Stidte entwickeln sich zur Wohnform der Zukunft. Die Inanspruchnahme
innerstadtischer Flichen steigt kontinuierlich. Durch Innenverdichtung wer-
den Stiddte kompakter, das Angebot nutzungsfreier und -offener Freirdume
sinkt, die Bedeutung noch vorhandener Frei- und Griinraumstruktur insbe-
sondere flir junge Menschen steigt (Bloem-Trei et al., 2018; Richter, 2018;
UNESCO, 2020).

Moderne Kindheit heute ist (bezogen auf Deutschland) zunehmend or-
ganisiert und zeitlich getaktet. Kinder sind in Bildungs- und Betreuungsein-
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richtungen (z.B. Ganztagsschule) eingebunden und verfiigen in der Folge
tiber weniger freie Zeiten (Bamler, Werner, & Wustmann, 2010). Kinder ha-
ben dadurch im Allgemeinen immer weniger Moglichkeiten fiir freies,
selbstbestimmtes Spiel.

Zudem hat sich der Radius fiir autonome kindliche Aktivititen in den
vergangenen Jahrzehnten deutlich verringert (Blinkert, 2016). Das liegt zum
Teil am erhéhten Verkehrsaufkommen in den Stidten und damit verbunden
der Sorge der Eltern vor Unfillen, so dass Kinder von den Eltern begleitet
werden bzw. mit dem Auto zu den verschiedenen Orten fir Freizeitaktiviti-
ten gefahren werden. Dies fithrt zu Verinselungseffekten, da die Kinder
zwar die jeweiligen Orte, die Verbindungen zwischen diesen Orten oftmals
jedoch nicht kennen (Blinkert, 20106). Sie haben demzufolge ein immer we-
niger selbststindig und sukzessive aufgebautes Netzwerk von ihnen bekann-
ten Orten. Weiterhin ist eine zunehmende Verhiuslichung der Kinder zu be-
obachten. Spielgefihrt¥innen wohnen z.T. weiter weg oder die Aktions-
raumqualitit des Wohnumfelds wird als gefahrlich eingeschitzt (Blinkert,
2018). Ein weiterer Effekt ist der zunehmende Medienkonsum in der Frei-
zeit mit digitalen Medien wie Computer, Tablets und Smartphones. Der Me-
dienkonsum ist umso hoher, je erlebnisarmer oder gefdhrlicher das Wohn-
umfeld eingeschitzt wird (Blinkert, 2016; Medienpiddagogischer Forschungs-
verbund Siudwest, 2021). Frei zugingliche stidtische Aktionsriume fir Kin-
der nehmen ab, da die Aktionsraumqualitit in Stidten insgesamt abnimmt.
Das bedeutet, dass das direkte Wohnumfeld durch die zunehmende Ver-
kehrsbelastung und die weitere Verdichtung autonome kindliche Entwick-
lungen behindern kénnen (Blinkert, 2018). Verkehrsberuhigte Wohngebiete
mit Freiflichen bzw.- riumen hingegen weisen eine hohe Aktionsraumquali-
tit auf, die eine autonome Kindheit hingegen beférdern kénnen (Blinkert,
2018), sich aber in GrofBstidten weniger oft finden lassen.

Gleichzeitig nehmen die korpetliche Aktivitit der Kinder und die soziale
Interaktion mit Gleichaltrigen ab. Ein ausgiebiger Naturkontakt hingegen
beeinflusst die gesunde psychische/ mentale, soziale und physische Ent-
wicklung (Hart, 1979; Raith & Lude, 2014; Retzlaff-Furst & Pollin, 2021;
Wells & Evans, 2003). Fiir ihre ganzheitliche Entwicklung sind Kinder auf
vielfiltige Reizumgebungen angewiesen. Der Aufenthalt im stidtischen
Grun ist demzufolge fir das Wohlbefinden und die sozialen Kontakte wich-
tig (Blinkert, 2016; Gebhard, 2008; Schemel, 2002).
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1.2  Stdadtische Naturerfahrungsrdume

Bei stiddtischen NER handelt es sich um wenig gestaltete, naturnahe Freifli-
chen, in denen Kinder vorrangig im Alter von sechs bis zwolf Jahren eigen-
stindig und selbstbestimmt, das hei3t idealerweise ohne die Aufsicht Er-
wachsener, spielen kénnen (Schemel, 1998). ,,Das freie Spiel bedarf der
MuBe und braucht Raum fur Kreativitit, Nachdenklichkeit und Eigensinn®
(Dittmer & Gebhard, 2021, S. 14). In die Planung der NER sind die Kinder
partizipativ einbezogen. Um die NER selbststindig erreichen zu kdnnen,
sollten diese Flichen in der unmittelbaren Wohnumgebung der Kinder
(max. 500 m entfernt) liegen (Schemel, 1998; Stopka & Rank, 2013). Natur-
erfahrungsraume sind vielfiltig strukturiert. Offenere Bereiche wechseln sich
mit Gebusch-Struktur und baumbestandenen Zonen ab (Heimann, Brauner,
Pohlers, Burkart, & Peters, 2020). Diese Strukturvielfalt beeinflusst das
Spielverhalten, da klassische Spielgerite (Schaukel, Rutsche etc.) nicht vorge-
schen sind. Dennoch gelten wie auch auf Spielplitzen die Bestimmungen
zur Flichensicherheit (Molitor & Peters, 2020). Vielfiltige natiirliche Mate-
rialien, z.B. Flora, Fauna, Steine, Stocke regen die Fantasie und damit auch
Naturerfahrungen der Kinder an. Dafiir ist eine gewisse Grofle eines Na-
turerfahrungsraumes wichtig (ein ha, besser zwei ha) (Schemel, 2008), die im
urbanen Kontext aus Grinden der Flichenkonkurrenz schwer realisierbar
ist.

Urspriinglich war im Konzept der NER (Schemel, 2008) keine padagogi-
sche Begleitung bzw. kein piddagogisches Programm fiir die Kinder ange-
dacht. In stidtischen Naturerfahrungsriumen wurde in der Weiterentwick-
lung dieses Ansatzes eine ,,minimale pidagogische Betreuung mit Bezug zu
einer sozialen Einrichtung empfohlen (Blinkert, Reidl, & Schemel, 2008;
Stopka & Rank, 2013). Durch eine Voruntersuchung wurde deutlich, dass

Abbildung 1:  Blick in einen Naturerfahrungsraum (Fotos: H. Molitor)
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Kinder in GroBstidten z.T. angeregt werden missen, sich Freiflichen als
Spielorte zu erschlieBen (Stopka & Rank, 2013). Darauthin wurde ein soge-
nannter Kimmerer bzw. die Kimmerin etabliert (Molitor & Peters, 2020).
Diese Person hat die Aufgabe, Schwellenidngste potenzieller Nutzer*innen
Uber (initiale Spiel-)Aktionen oder Feste im NER abzubauen. Dartiber hin-
aus ist auch eine gezielte Informations- und Netzwerkarbeit notwendig, um
den NER bekannt zu machen, denn je bekannter ein NER, desto wahr-
scheinlicher ist es, dass dieser auch genutzt bzw. bespielt wird (Molitor &
Peters, 2020). Des Weiteren gehéren zum Aufgabenspektrum auch Pflege-
maBnahmen in der Fliche, die Sauberhaltung (Mullsammeln), sowie die
Sicherheit (Kontrolle der Spielbauten), um die Flichen auch in Hinblick auf
die Strukturvielfalt und die damit verbundene Naturerfahrungsméglich-
keiten attraktiv zu halten (Molitor & Peters, 2020). Im Folgenden werden
Qualititen der Naturerfahrung (Naturerfahrungsdimensionen), die Kinder in
ihrer Freizeit an unterschiedlichen Aufenthaltsorten machen, auf Grundlage
bisheriger Forschung dargelegt.

1.3 Naturerfahrungsdimensionen

Naturerfahrungen sind fiir die kindliche Entwicklung von zentraler Bedeu-
tung (Raith & Lude 2014). Im Kontakt bzw. der Interaktion mit der Natur
werden physische, affektive und kognitive Aspekte angesprochen. Auf
Grundlage von unterschiedlichen Naturzugingen, wie z. B. Nutzung, For-
schung, Erholung, Abenteuer und Erlebnis von Schénheit (Mayer & Bayr-
huber, 1994) wurden Naturerfahrungsdimensionen (ND) identifiziert und
weiterentwickelt: asthetisch, erkundend, instrumentell, sozial, 6kologisch
(Bégeholz, 1999), sowie spielbezogen (Meske, 2011) und abenteuerlich und
destruktiv (Lude, 2001). Bégeholz (1999) hat finf ND, Meske (2011) sechs
(finf plus eine neue) und Lude (2001) zwolf (funf plus 7 weitere) identifi-
ziert. Bogeholz (1999) und Lude (2001) sind in ihrer Studie jeweils quantita-
tiv vorgegangen und haben die ND operationalisiert. Bégeholz hat 1243
Kinder und Jugendliche im Alter von 10 bis 18 Jahren aus fiinf verschiede-
nen Bundeslindern befragt (1999). An der Studie von Lude haben 887 Kin-
der und Jugendliche im Alter von 7 bis 13 Jahren an Gymnasien im Ein-
zugsgebiet der Elbe teilgenommen (2001). Diese Altersgruppe entspricht
Uberwiegend der Altersgruppe der Kinder, die das Konzept des Naturerfah-
rungsraumes angesprochen adressiert. Meske hat in ihrer Studie 52 Kinder
einer Dorfschule (1. und 3. Klasse) und 99 Kinder einer Stadtschule (1. und
3. Klasse) mit Hilfe eines qualitativen leitfadengestiitzten Interviews befragt
(2011):
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= Die dsthetische ND ist durch visuelle, auditive, olfaktorische, ge-
schmackliche und haptische Erfahrungen gekennzeichnet. Im Zentrum
steht die Wahrnehmung von Farben, Geriichen, Formen, Mustern (der
Landschaft) (B6geholz, 1999).

= Mit der erkundenden ND wird das Untersuchen, Erforschen und Beob-
achten von Pflanzen und Tieren und deren Verhalten beschrieben. Die
Kinder nehmen eher eine wertschitzende oder fragende Grundhaltung
ein, die nicht vordergriindig an der Nutzung der Natur orientiert ist (Bo-
geholz, 1999).

= Die instrumentelle ND beschreibt einen kurz- oder langfristigen Nutzen
durch das Versorgen und Verwenden von Tieren und Pflanzen (Boge-
holz, 1999).

= Die soziale ND umfasst eine soziale (und emotionale) Bindung zu einem
besonderen Tiet, wie z. B. einem Haustier mit einer individuellen hohen
Bedeutung fiir das Kind (Bégeholz, 1999).

= Die 6kologische (oder naturschutzbezogene) ND beschreibt konkretes
Naturschutzhandeln, sowie die Untersuchung von (Oko)Systemen und
einer personlichen Verantwortungsiibernahme. Es geht auch um die Ret-
tung einzelner Tiere, die als gute Tat der Kinder fiir den Umwelt- bzw.
Naturschutz steht (Bégeholz, 1999; Lude, 2001; Meske, 2011).

= Mit der spielbezogenen ND ist ein Spielverhalten gemeint, bei dem die
Natur oder Teile davon genutzt werden. Die Natur kann als Kulisse die-
nen oder auch im Mittelpunkt des Spiels stehen (Meske, 2011).

= Mit der abenteuerlichen ND ist die Herausforderung an die eigene Ge-
schicklichkeit von Kindern gemeint. Hierzu zihlt, Verstecke oder Baum-
hiduser zu gestalten, Biche mit Steinen und Stocken aufzustauen oder auf
Badume zu klettern (Lude, 2001).

= Die destruktive Naturerfahrungsdimension umfasst das bewusste Verlet-
zen, Quilen oder T6ten von Lebewesen oder von deren Lebensgrund-
lagen (z. B. Zerteilen eines Regenwurms, Zerstérung von Spinnennetzen
zu, Stehlen von Eiern aus einem Vogelnest) (Lude, 2001). Im Gegensatz
zutr erkundenden oder zur sozialen ND, bei denen Tiere wertschitzend
auch in die Hand genommen werden und sicherlich nicht immer ,,artge-
recht” und im Sinne des Naturschutzes behandelt werden, ist die de-
struktive ND absichtsvoll negativ angelegt. Die Grundhaltung ist nicht
von Neugier oder Erkenntnisstreben geprigt, sondern es besteht ein
cher aggressives Potenzial (Gebhard, 2009).

Dartiber hinaus spricht Lude (2001, 2021) von erholungsbezogenen (Erho-
lung in der Natut), erndhrungsbezogenen (Verzehr/ Erwetb umweltbewusst
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produzierter Nahrung), medialen (durch Medien vermittelt), spirituellen
(z.B. Mediation 0.a.) und nachtbezogenen (Erlebnisse der Nacht) ND. Diese
werden an dieser Stelle nicht tiefer ausgefiihrt, weil entweder kein direkter
Austausch mit der Natur stattfindet (z.B. medial, erholungsbezogen, spiritu-
ell) oder die Dimensionen in einem NER (tagsiiber) nicht erfahren werden
kénnen (z.B. erndhrungsbezogen, nachtbezogen). In dieser Studie ist die
kindliche Erfahrung im Fokus.

Bisherige Forschungen zu den Naturerfahrungsdimensionen (ND) dreh-
ten sich unabhingig von den naturriumlichen Gegebenheiten nicht allein
um die GrofBstadt. Die Studien von Bégeholz, Lude und Meske haben die
Naturerfahrungen tGber den Freizeitbereich von Kindern und Jugendlichen
identifiziert und nicht allein auf einen spezifisch abgrenzbaren Raum, der
mit einem NER vergleichbar ist (Bégeholz, 1999; Lude, 2001; Meske, 2011).
Fir das E+E Vorhaben war die Frage forschungsleitend, ob die bisherigen
ND auch auf rdumlich abgegrenzten ca. ein Hektar groB3en Flichen identifi-
ziert werden kénnen oder ob es ganz spezifische Dimensionen gibt, die
bisher nicht erthoben worden sind.

2 Methodisches Vorgehen

Zur Identifizierung der subjektiven Naturerfahrungen der Kinder in den
NER, wurde ein qualitatives Design im Format von Foto-Streifziige mit
anschlieBendem teilstandardisiertem Interview (kurz Fotointerview) durch-
gefithrt (Collier & Collier, 1986; Fuhs, 2003; Vogl, 2015). Der Vollstindig-
keit halber wird hier das methodische Design des abgeschlossenen For-
schungsprozesses des E+E Vorhabens dargelegt. Es bildet die Grundlage,
die Ergebnisse vor dem Hintergrund der Strukturvielfalt in den NER zu
reflektieren und eine Verbindung zum Kompetenzerwerb der Kinder zu
ziehen.

Die Methode der Fotointerviews ermdglicht ,,Wege zur Innensicht” und
zu den subjektiven Interpretationen und Bedeutungen der Probanden. Da-
bei ist charakteristisch, dass die Bilder vor dem Interview durch die Proban-
den selber erzeugt werden und im Interview als Gesprichs- und Kommuni-
kationsstimulus genutzt werden (Collier & Collier, 19806). Bei Interviews mit
Kindern kénnen Fotos als unterstiitzendes Medium dienen. Dabei kénnen
Fotos von den Kindern gesammelt oder selber hergestellt werden oder von
den Forschenden erzeugt werden. Da sich die Kinder in den NER an be-
stimmte Orte bzw. Gefiihllagen erinnern sollten, eignete sich die Herange-
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hensweise mit den selber erstellen (digitalen) Foto besonders, da dadurch
das nachfolgende Interview die Erinnerungen leichter hervorbringen konnte
(Fuhs, 2003). Diese subjektive Perspektive des Kindes wird nur durch die
Erlduterungen des Kindes rekonstruierbar (Vogl, 2015). Insofern kamen hier
auch nur die Interviews in die Auswertung, die Fotos dienten nur der Visua-
lisierung.

Die Fotostreifziige bzw. Fotointerviews fanden in allen drei NER- Pilot-
flichen statt (Spandau, Pankow und Marzahn-Hellersdorf), die von 2015-
2018 eingerichtet wurden und damit vergleichsweise neu im Viertel etabliert
worden waren. Die betreibenden Einrichtungen der NER, die Lehrkrifte,
die den NER besuchten, sowie die Eltern der befragten Kinder wurden tiber
die Forschungsatrbeit informiert. Nur Kinder, die teilnehmen wollten, den
Naturerfahrungsraum bereits kannten und ein schriftliches Einverstindnis
der Eltern votlegten, konnten an der Studie teilnehmen. So war das Prinzip
der Freiwilligkeit der Teilnahme und der informierten Einwilligung gewihr-
leistet. Die Daten wurden anonymisiert (Martens & Molitor, 2020a).

2.1 Ablauf der Fotointerviews der Kinder

Zu Beginn des Fotostreifzuges erhielten die Kinder eine leicht zu bedienen-
de, robuste Fotokamera und bekamen die Moglichkeit fir ca. 15 Minuten
den NER mit ihr zu erkunden bzw. zu begehen. Die von den Kindern ge-
machten Fotos dienten als Anregung und Basis fiir das darauffolgende In-
terview. Den Kindern wurde Wertschitzung und Vertrauen durch die An-
sprache als Experte bzw. Expertin sowie der Nutzung der Kamera ent-
gegengebracht. So entstand eine gute ,,Arbeitsbezichung®. Die Kinder wur-
den eingeladen, sich auf dem NER umzuschauen und bekamen folgenden
Auftrag:

Du bist auf dem neu gestalteten NER |[... Ortsangabe]. Als Kind bist Du hier die Exper-
tin/der Experte. Deshalb interessieren wir uns fir Deine personlichen Erfahrungen an
diesem Ort. Dazu sollst Du mit dieser Foto-Kamera funf Fotos machen:

1. Als erstes fotografiere bitte Deinen Lieblingsort.

2. Danach mache ein Foto von einem Ort hier, der Dir nicht so gefillt.

3. Als drittes mache ein Foto von einem Ort, wo Du gern allein bist.

4. Dann mache bitte noch ein Foto, wo Du gern mit anderen Kindern zusammen bist.
5

Welches Ding begeistert Dich am meisten an diesem Ort (Gegenstand/Objekt).
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Bei jedem Ort markiere bitte mit dem Fihnchen, worauf es Dir ankommt: zum Beispiel
den Stein, die Aussicht, der Baum, [...] (Martens & Molitor, 2020a, S. 96).

Dem Kind wurden fiinf Fihnchen iberreicht, auf dessen Riickseite jeweils
eines der finf , Auftrige” zur Erinnerung vermerkt waren (2016, 2017).
2018 und 2019 wurden keine Fihnchen mehr eingesetzt, die Ziele der Fotos
wurden zur Erinnerung auf einem laminierten Zettel mitgegeben. 2018 wur-
de zudem diese Frage erginzt:

6. Was fehlt Dir hier noch im Naturerfahrungsraum? (Martens & Molitor, 2020a,
S. 96)

Und 2019 wurden zwei weitere Fragen gestellt:

7. Gibt es irgendwas, was Du hier selbst gemacht hast (gebastelt, gestaltet, gebaut,
geschnitzt, abgebrochen) (Martens & Molitor, 2020a, S. 96)?

8. Erinnere Dich bitte an das erste Mal als Du hier warst. Welchen Ort fandest Duda
ein wenig befremdlich/komisch, den Du jetzt okay findest (Martens & Molitor,
2020a, S. 96)?

Die Fragen wurden vor dem Hintergrund entwickelt, dass Naturerfahrungen
schwer direkt erfragbar sind. Deshalb wurde nach spezifischen Orten mit
unterschiedlichen Gefihlslagen gefragt (z.B. Lieblingsort, befremdlicher
Ort), um dann nachzufragen, welche Erlebnisse und Erfahrungen das Kind
an diesen Orten gemacht hat. Mit den Kindern wurde einzeln gearbeitet, da-
mit sie sich nicht gegenseitig beeinflussten. Als Probefoto dienten die Fifle
des Kindes und der/die Intetviewerin als Motiv. Danach ging das Kind
seiner Aufgabe nach. Die Streifziige dauerten je zwischen vier und 17 Minu-
ten (Martens & Molitor, 2020a). Danach erzihlten die Kinder anhand der
gemachten Fotos von ihren Erfahrungen (ca. 30 min.). Die Fotos dienten als
Stimulation der kindlichen Erzihlung (Vogl, 2015). Das leitfadengestiitzte
halbstrukturierte Interview bestand aus zwei Teilen: Der erste Teil bezog
sich anhand der Fotos auf die Erlebnisse und Erfahrungen des Kindes, der
zweite Teil erfasste soziodemographische Daten und die jeweilige Wohn-
und Lebenssituation. Die Interviewer*innen konnten im ersten Teil nachfra-
gen, was auf dem Foto wichtig ist und warum bzw. was an dem Ort gefillt.
Diese Fragen waren offen formuliert und sollten zum freien Erzihlen ante-
gen. Es wurde weder Wissen abgefragt noch wurden Bewertungen vorge-
nommen. Es ging um die subjektiven Naturerfahrungen. Die Forscher*in-
nen nahmen die Perspektive des Zuschauers (,Spectator®) ein, die Kinder
gewihrten (als ,,Demonstrator”) Einblicke in ihre Lebenswelt (Flick, 2011).
Zum Dank bekamen die Kinder eine persénliche Urkunde fiir die Teilnah-
me (Martens & Molitor, 2020a).
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Im zweiten Teil wurden die Kinder nach dem besuchten Schultyp, dem
Verkehrsmittel zur Schule, der Entfernung zwischen Wohnort und NER
und dem Freizeitverhalten gefragt. Die Interviews wurden mit einem Dik-
tiergerit aufgenommen und anonymisiert transkribiert, so dass Rickschlisse
auf die Identitit nicht méglich waren (Martens & Molitor, 2020a).

2.2  Teilnehmende/Stichprobe

Der Erhebungszeitraum betrug vier Jahre (2026-2019). Insgesamt nahmen
83 Kinder im Alter von sechs bis zwo6lf Jahren (Durchschnittsalter 8,31
Jahre) an den Fotostreifziigen teil. Auf dem NER in Berlin-Spandau waren
vom 15.08.2016 bis 22.08.2016 20 Kinder (davon 12 Midchen) im Alter von
7-12 Jahren und vom 27.07. bis 08.08.2017 20 Kinder (davon 8 Midchen)
im Alter von 7-11 Jahren dabei. Auf dem NER in Berlin-Pankow fanden in
der Zeit vom 07.07.2017 bis 19.07.2017 Streifziige mit 17 Kindern (davon
5 Midchen) im Alter von 6 bis 12 Jahren statt. Auf dem NER in Berlin
Matzahn-Hellersdotf nahmen 9 Kinder (davon 7 Midchen) im Alter von
7-8 Jahren vom 15.06.2018 bis 22.06.2018 und 17 Kinder (davon 9 Mid-
chen) im Alter von 7 bis 10 Jahre vom 31.07.2019 bis 14.08.2019 teil (siche
Tabelle 1) (Martens & Molitor, 2020a).

Tabelle 1: Verteilung der interviewten Kinder tiber die NER und die Jahre
(Molitor & Martens, S. 44)

Ort Jahr Alter Anzahl insge- Interview-Nummern
der samt (Anzahl
Kinder weiblich)
Spandau 2016 7-12 20 (12) 1/16_MO01 bis M05, D01 bis
D10
Spandau 2017 7-11 20 (8) FS 1 bis FS 17, D1-D3
Pankow 2017 6-12 17 (5) 2/17_C02, C03, C05, C11-
14, C15_1, C15_2, C16, D2,
D3, D6-D8, D11
Marzahn- 2018 7-8 9(7) M1-M6, D1-D3
Hellersdorf
Marzahn- 2019 7-10 17 (9) C1-C7, D1-D10
Hellersdorf
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2.3 Auswertung

Die transkribierten Interviews bildeten die Grundlage fur die Auswertung,
die entlang der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckattz
erfolgte (2012). Das Ziel dieser Auswertungsmethode ist das Sinnverstehen
der Inhalte. Dazu werden deduktiv Kategoriedefinitionen auf der Grundlage
der bisher ermittelten Naturerfahrungsdimensionen (ND) erstellt: dsthetisch,
erkundend, instrumentell, sozial, Skologisch (Bégeholz, 1999), sowie spiel-
bezogen (Meske, 2011) und abenteuetlich und destruktiv (Lude, 2001). Die
Auswertung erfolgte gemischt deduktiv-induktiv (Molitor, & Martens, 2021).
Die Interviewtexte wurden mit Unterstiitzung des qualitativen Datenanaly-
seprogramms MaxQDA (Version 18) deduktiv codiert. Dartiber hinaus wur-
den induktive Kategoriendefinitionen (subjektiv, widerstindig) vorgenom-
men, die aus dem votliegenden empirischen Material abgeleitet und ver-
allgemeinert wurden. Hier sind auch einzelne Nennungen im Sinne der
qualitativen Forschung interessant, da sie auf neue Phinomene einen Hin-
weis geben kénnen (Flick, 2011). Zu einer bisher deduktiv ermittelten Kate-
gorie wurde eine Unterkategorie induktiv (dsthetisch negativ) identifiziert
(Martens & Molitor, 20204a).

Die jeweiligen Naturerfahrungsdimensionen wurden durch ein Anker-
beispiel illustriert. Hierzu wurden im empirischen Material Textstellen zu
Naturerfahrungen codiert, die so noch nicht durch die deduktiven Codes
erfasst worden waren. Die Interviews wurden zur Bewahrung der Intersub-
jektivitdt stichprobenartic von verschiedenen Forscherinnen codiert und
ausgewertet. Im Ergebnis zeigte sich eine hohe Ubereinstimmung (Martens
& Molitor, 2020a).

2.4  Identifizierung der Strukturvielfalt in NER

An dieser Stelle wird nur grob die Erhebung der Strukturvielfalt mittels
Vegetationsstruktur skizziert, um eine Vorstellung der Vorgehensweise zu
bekommen. Dies war Teil einer umfinglichen 6kologischen Erhebung. Um
Verinderungen des Bestandes durch die Nutzung durch Kinder erfassen zu
kénnen, wurde in allen NER die Vegetationsstruktur erthoben. Fir die Be-
obachtung der Strukturvielfalt wurden drei Landschaftstypen in den NER
untersucht (Martens, Heimann, & Molitor, 2020, S. 120):

= Landschaftstyp 1: Offene Fliche (Bereiche, die ganz oder teilweise vege-
tationsfrei sind oder eine niedrige (Strauch- oder) Krautvegetation bis
maximal 1,20 m H6he aufweisen)
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® Landschaftstyp 2: Gebiisch (Bereiche, in denen mindestens 30% der
Strauch- und Krautschichtdeckung (Hochstauden) héher als 1,20 m sind
und viele Kinder bis zu 12 Jahren nicht dariiber schauen kénnen)

= Landschaftstyp 3: Wildchen (kleine Bereiche mit einer Baumschicht-
deckung von iiber 30%0)

Dies erfolgte durch eine Schitzskala fiir Deckungsgrade nach Wilmanns
(1989) und Londo (1976) (in Heimann et al., 2020, S. 289). Die Erhebungen
wurden dutch Fotos jihtlich (2016-2019 bzw. 2017-2019 in den spiter ein-
gerichteten (Teil-)Flichen) vom selben Standort aus zur Feststellung von
Verinderungen des Deckungsgrades durchgefiithrt. Die Erfassung begann ab
Juli, da hier erst die Vegetation voll entfaltet war (Heimann et al., 2020).

3  Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Erhebung der ND und exemp-
latischen ausgewihlte Ergebnisse der Erhebung der Strukturvielfalt darge-
legt. Auf dieser Grundlage wird in Kapitel 4 der Zusammenhang von ND
und Strukturvielfalt in Verbindung mit dem Kompetenzerwerb der Kinder
diskutiert.

3.1 Naturerfahrungsdimensionen

Im Ergebnis machen Kinder auf der begrenzten Fliche der stidtischen
NER vielfiltige Naturerfahrungen. Insgesamt konnten neun Naturerfah-
rungsdimensionen (deduktiv und induktiv) codiert bzw. identifiziert werden.

Deduktiv wurden die dsthetische (positiv interpretiert), erkundende, in-
strtumentelle, 6kologische, abenteuetliche, spielbezogene ND ermittelt wet-
den. Die destruktive Naturerfahrungsdimension, die durchaus erwartbar
war, konnte nicht identifiziert werden. Induktiv und neu wurden die asthe-
tisch negative, subjektbezogene und widerstindige ND identifiziert werden.
Im Folgenden werden die jeweiligen deduktiv oder induktiv ethobenen ND
dargelegt (Martens & Molitor, 2020a).

Die isthetische ND, die durch visuelle, auditive, olfaktorische, ge-
schmackliche und haptische Erfahrungen gekennzeichnet ist, wird (Boge-
holz, 1999) auf NER sowohl positiv wie auch negativ beschrieben. Als is-
thetisch positiv empfinden die Kinder selbst erbaute Hutten bzw. Héhlen,
sowie loses Material (Holz, Steine u. a.) oder schéne Aussichten:
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Ich tobe da herum und kann da am meisten auch alleine sein und mit meinen Freunden
dahingehen. Und da ist eine schéne Luft und da ist eine schéne Aussicht (2017_NER1_
Transkript_CO03: 44 - 44) (Martens & Molitor, 2020a, S. 103).
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Asthetisch negativ wird Dunkelheit oder Enge empfunden oder aber feh-
lende Ordnung (wie z.B. Wildnis-Aspekte):

Weil da so viel Laub ist und ein bisschen Miill. Und die Aste sind ganz kaputt, die meis-
ten (2016_NER1_Transkript_MO05: 48 - 49) (Martens & Molitor, 2020a, S. 104).

Mit der erkundenden ND wird das Beobachten, Untersuchen, Erforschen
mit allen Sinnen beschrieben. Von besonderem Interesse sind Amphibien,
Siugetiere, Spinnen und Insekten (tot oder lebendig). Die Kinder nehmen
eine wertschitzende Grundhaltung ein, die nicht an der Nutzung der Natur
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orientiert ist (Bogeholz, 1999). Auch Kinder im NER machen diese Erfah-
rungen:

Weil man kann da uberall gucken was so Neues// ob da was Neues so ist zum Gucken.
[...] Dass vielleicht neue Tiere die ich vielleicht noch nicht so richtig kenne da sind
(2019_NER3_Transkript_C05: 73-78). Den Nashornkifer. [...] Weil ich den noch nie
gesehen hab. Den hab® ich so einfach ein bisschen angehoben (Martens & Molitor,
2020a, S. 105).

Die instrumentelle ND, die sich durch kurz- oder langfristigen Nutzen der
Natur fir die Kinder auszeichnet (Bégeholz 1999), findet sich im NER.
Essbare Frichte werden genutzt, sie werden gegessen und genossen. Natur
wird auch z.T. als Spielkulisse mit mitgebrachten oder imaginiren Spiel-
gegenstinden verwendet. Die Kinder nutzen, gestalten bzw. eignen sich die
Natur so an, wie sie diese vorfinden:

Einfach nur weil’s Lehm ist, finde ich den cool. [...] Man kann einfach was BAUEN
daraus. [...] Na, letztens habe ich einfach ganz groBle Kugeln gebaut. Versucht, einen
Wiirfel zu bauen, aber das hat nicht geklappt. Ist nicht getrocknet, aber ja. (2017_
NER1_Interview_D2_FS: 17 - 22) (Martens & Molitor, 2020a, S. 106).

Die 6kologische ND umfasst konkretes Naturschutzhandeln, z.B. Arten-
schutzmal3nahmen, Retten von Tieren oder das Gieflen von Pflanzen bei
Trockenheit (Bégeholz, 1999; Lude, 2001; Meske, 2011). Die Kinder sorgen
sich um die Lebewesen, nchmen eine empathische Grundhaltung ein und
handeln aus ihrer subjektiven Sicht zum Schutz der Tiere oder Pflanzen:

Aber die meisten Tiere habe ich alleine gefunden. Also, die GANZEN Tiere habe ich
alleine gefunden. [...] Ich hab’ sie irgendwo versteckt. Weil die brauchen Sicherheit. Und
freie Natur (2017_Interview_D3_FS: 79 - 82) (Martens & Molitor, 2020a, S. 108).

Die abenteuerliche ND bezeichnet das (geheimnisvolle) (Um-)Gestalten der
Natur. Die Kinder testen spiclerisch die eigene Geschicklichkeit und ma-
chen so Selbstwirksamkeitserfahrungen (Lude, 2001). Sie klettern oder kon-
struieren bzw. gestalten Bauwerke. Kinder sind fasziniert von der Méglich-
keit, sich vor den anderen zu verstecken. Sie entwickeln z.T. eine Art Ge-
heimniskultur und bauen Geheimginge:

Manchmal baue ich meine Hiitte noch ein wenig [weiter] und spiele dort mit meinen

Freunden und gehe ein wenig die Geheimginge. Die datf ich dir aber leider nicht verra-
ten. (2017_NER1_Transkript_C12: 46 - 47) (Martens & Molitor, 2020a, S. 109).

Mit der spielbezogenen ND ist ein naturbezogenes Spielverhalten gemeint
(Meske, 2011). Auch im NER entwickeln die Kinder eigene (Rollen-)Spiele
und nutzen dafiir z.T. auch Naturmaterialien (z.B. beim Kidmpfen):
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Ja der Kletterbaum, weil wenn man da schielen méchte, so einen Stock da so peng peng
peng, kann man den Baum hochklettern und so schiefen ein bisschen (2016_M9_
Interviewtext: 41 - 41) (Martens & Molitor, 2020a, S. 111).

Mit der subjektbezogenen ND ist eine aktive emotionale Auseinanderset-
zung des Kindes mit einer Pflanze oder einem Tier gemeint. Zu diesem
Lebewesen baut es eine Beziehung auf (Martens & Molitor, 2020a, S. 112).
Die Bezichungsgestaltung zu Tieren ist cher auf den Moment ausgelegt, da
das Tier am nichsten Tag méglicherweise nicht mehr an Ort und Stelle ist.
Selbst wenn ein Individuum der gleichen Tierart vorzufinden ist, so ist es
wahrscheinlich nicht dasselbe. Dennoch kann eine emotionale Bindung fir
den Moment entstehen:

Wo ich letztens hier mal war und auf den Berg gegangen bin, da war ein Frosch. Ganz
viele. Da hatte ich Frésche auf meinen Hinden. [...] Ahm nicht glatt, wie ein erwachse-
ner Frosch. [...] Ganz normal. (2019_NER3_Transkript_DO05: 45-60) (Martens & Moli-
tor, 2020a, S. 113).

Die widerstindige ND umfasst die Wahrnehmung der Kinder fir real waht-
genommene Gefahren (Martens & Molitor, 2020a, S. 113). Im Umgang mit
diesen subjektiv empfundenen Herausforderungen entwickeln sie Bewilti-
gungsstrategien. Sie setzen sich aktiv mit den subjektiven Gefahten ausei-
nander und lernen einen Umgang (Renz-Polster, & Hiither, 2013). Bei-
spielsweise entscheiden sie sich, den Brennesselbereich zu meiden bzw. um
diesen herumzulaufen:

Das da wo die ganzen Brennnesseln sind. [...] Drum rum. Ich geh da nicht rein! Ich will
nicht brennen! (2019_NER3_Transkript_C03: 79 - 84) (Martens & Molitor, 2020a,
S. 114).

Oder sie nutzen einen Stock, um sich einen Weg durch diesen Bereich zu
schlagen. Natur wird ambivalent wahrgenommen, z.T. auch unberechenbar,
2T aber auch erholsam (Gebhard, 2008; Kaplan, 1995).

In der vorliegenden Untersuchung konnten bisher bekannte ND identi-
fiziert werden. Die idsthetische, erkundende, instrumentelle, 6kologische,
abenteuerliche und spielbezogene ND haben sich explizit auch in einem
stadtischen Umfeld auf einer von der GrdBe her begrenzten Fliche im Na-
turerfahrungsraum gezeigt. Die destruktive ND hat sich nicht gezeigt. Diese
beschreibt das bewusste Quilen und Téten von Lebewesen (Lude, 2001).
Mboglicherweise fithlen sich die Kinder bei solchen Handlungen auf den
tberschaubaren Flichen zu stark beobachtet oder aber sie berichten den
Forscherinnen nicht von diesen Erfahrungen/Aktivititen. Es kann also
keine endgiiltige Aussage dazu getroffen werden, ob diese ND tatsichlich
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nicht vorkommt. Neu entdeckt wurden die subjektive, widerstindige und
dsthetisch negative ND (Martens & Molitor, 2020a).

3.2 Strukturvielfalt in Naturerfahrungsrdumen

In den NER fanden sich unterschiedliche Landschaftstypen, die Hinweise
auf die Strukturvielfalt gaben. Dazu wurden drei Landschaftstypen in den
NER erhoben (s.0.) (Heimann et al., 2020):

= Landschaftstyp 1: Offene Fliche
= Landschaftstyp 2: Gebiisch
= Landschaftstyp 3: Wildchen

Bei der Analyse der Nutzung unterschiedlicher Landschaftstypen wird deut-
lich, dass die offenen Flichen (mit 68%) von den Kindern am haufigsten
bespielt wurden, gefolgt vom Wildchen mit 26%. Der Landschaftstyp Ge-
biisch wurde mit 6% cher weniger genutzt und spielt keine entscheidende
Rolle fur einen Aufenthalt. Vermutlich dienen diese Bereiche eher der
Durchquerung.

Exemplarisch fiir zwei Landschaftstypen, die am hiufigsten bespielt wur-
den, wird fiir die offene Fliche eine konkrete Markierung ,,lLehmhiigel* und
fir das Wildchen die ,,Baumgruppe zum Klettern® herausgegriffen, um die
Intensitit der Bespielung mit der Verinderung des Deckungsgrades abzu-
gleichen.

Bei der Differenzierung der Landschaftstypen zeigt sich eine klare Prife-
renz der offenen Flichen bei den jingeren Kindern bis zu sechs Jahren.
Mboglicherweise kénnen Kinder in diesem Alter besser beaufsichtigt werden.
Auf den kartierten offenen Flichen (Landschaftstyp 1) nahm die Kraut-
schichtdeckung allgemein deutlich zu. Auch die offene Fliche ,,L.ehmhtgel®,
die fur die Kinder sehr attraktiv war, wies einen zunehmenden Krautschicht-
bewuchs auf. Die anfangs eher vegetationsfreien Flichen auf dem Lehm-
htigel begriinten sich schnell in nur einem Jahr trotz einer intensiveren Nut-
zung durch die Kinder (s. Abb. 3) (Martens et al., 2020, S. 129).

Auf der kartierten Fliche ,,Baumgruppe zum Klettern® (Landschaftstyp
3: Wildchen) blieb die Strauchschicht recht konstant. Der Bodenbewuchs
war von Beginn an durch die starke Beschattung der Baume gering (5%) und
nahm im Laufe des Monitorings (2016-2018) etwas ab (2%) (s. Abb. 4)
(Martens et al., 2020, S. 128).
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Abbildung 3: Landschaftstyp 1 (offene Fliche): Lehmhiigel am 09.10.207,
01.10.2018 (Fotos: O. Brauner) Quelle: Martens et al., 2020,
S. 129.

Abbildung 4: Landschaftstyp 3 (Wildchen): Baumgruppe zum Klettern am
29.07.2016, 04.10.2017, 17.09.2018 (Fotos: O. Brauner)
Quelle: Martens et al., 2020, S. 128

Die Erhebung zeigt, dass die Deckungsgrade der Landschaftstypen sich
verindern kénnen, z.T. erhohte sich der Deckungsgrad, z.T. verringerte er
sich ein wenig. Die grundlegende Struktur blieb aber erhalten.

4 Diskussion

Die Kinderinterviews vermitteln ein konkretes Bild der gemachten Naturet-
fahrungen. Die Interviews in den NER deuten darauf hin, dass das freie,
unbegleitete Spiel der Kinder in den NER intensiv ausgefithrt wird, dass die
natiirliche Umwelt bzw. die Strukturvielfalt in den NER Faszination oder
aber ein bedrohlich empfundener Moment sein kann. Im Folgenden werden
die Naturerfahrungen und die Strukturvielfalt mit der Naturvertriglichkeit
und dem Kompetenzerwerb der Kinder reflektiert.
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4.1 Naturerfahrungen, Strukturvielfalt und
Naturvertrdglichkeit

Kinder haben die Moglichkeit, in Naturerfahrungsriumen vielfiltige Na-
turerfahrungen zu machen. Die Landschaftstypen, die die Strukturvielfalt
abbilden, geben verschiedene Spielanldsse und regen z.T. sehr unterschied-
liche Méglichkeiten der Naturerfahrungen an.

Gebaut und gespielt wird sowohl im offenen Bereich wie auch im Typ
Wildchen, so dass hier die abenteuerliche und spielerische ND vorkommen
kann. Spezifisch fir das Wildchen (2.T. auch Gebtsch) sind spezielle For-
men der abenteuerlichen Naturerfahrungen, wie z.B. das Entdecken und
Gestalten von Geheimgingen, was im offenen Bereich nicht méglich ist.

Insbesondere der Typ Wildchen hat fiir die Altersgruppe von sieben bis
neun Jahren einen deutlichen Aufforderungscharakter. Die vielfiltig nutz-
baren Materialien regen die Kinder zum Bauen an (Broberg, Kytta, & Fager-
holm, 2013). Der Bestand mit Biumen stellt zudem eine Einladung zum
Klettern dar und stirkt hier nochmals die abenteuetliche ND.

Die Instrumentelle ND findet sich eher im Landschaftstyp Gebusch
oder Waldchen, da sich Frichte zum Essen hier verorten lassen. Auch Mate-
rial (Aste etc.) zum Spielen findet sich in diesen Landschaftypen. Diese kén-
nen zwar in den offenen Bereich mitgenommen werden, sind aber im offe-
nen Bereich nicht verfigbar.

Andere Naturerfahrungen wie z.B. die erkundende oder die subjektive
ND kénnen in allen Landschaftstypen erfahren werden, allerdings ist die Er-
fahrung dabei eine andere. Ein Vogel kann im Landschaftstyp Wildchen
anders beobachtet werden als im offenen Bereich. Dadurch kann die Le-
benswelt der Végel ganzheitlicher wahrgenommen werden.

Haben diese Naturerfahrungen Einfluss auf die Flora und Fauna der Na-
turerfahrungsriume? Werden wertvolle Habitate eliminiert oder stark beein-
trichtigt? Dann wiren die Naturerfahrungen zeitlich begrenzt und in der
Folge zerstorerisch.

Im Landschaftstyps ,,offene Flichen* waren die Kinder am intensivsten
unterwegs, so dass hier am chesten mit Auswirkungen auf die Vegetations-
struktur zu rechnen war. Die Krautschicht nahm unerwarteterweise in stark
genutzten offenen Flichen zu. Es traten verstirkt Trittpflanzen auf, die erst
durch mechanische Belastung durch menschliche Schritte eine Chance ha-
ben zu wachsen. Im Beobachtungszeitraum blieb das vorliegende Mosaik
der Vegetation erhalten und war attraktiv fir das Kinderspiel. Es entwickelte
sich eine artenreiche Flora und Fauna sowie eine Mischung verschiedener
Vegetationsbereiche mit einer hohen Strukturvielfalt.
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Naturerfahrungsriume stellen somit nicht nur fir Kinder, sondern auch
fur Pflanzen und Tieren Entfaltungsméglichkeiten dar. Durch die extensive
Ptlege entstehen so Nischen der biologischen Vielfalt. Es kommt zwar auch
zu leichten Abnutzungserscheinungen, z.B. Trampelpfade oder Rindenschi-
den, aber eben auch zu einer hoheren Artenvielfalt Gber die Zeit (z.B. Tritt-
pflanzen) (Heimann et al., 2020). Sollte es zu groB3eren Abnutzungen kom-
men, kann tber LenkungsmalBnahmen oder Teilabsperrungen nachgedacht
werden (Heimann et al.,, 2020). Naturerfahrungsriume sind somit fiir alle
Lebewesen Lebensraum und letztlich eine Aufwertung des Naturkapitals.
Die Vielfalt an Landschaftstypen, die von den Kindern fiir unterschiedliche
Spiele und damit auch Naturerfahrungen genutzt werden, sind fiir die Ent-
wicklung von NER schr relevant.

4.2  Naturerfahrungen, Strukturvielfalt und méglicher
Kompetenzerwerb

Naturerfahrungen in den NER kann Potenzial zum Erwerb unterschiedli-
cher Kompetenzen erméglichen. Der Begriff ,,Kompetenzen® wird analog
zum Berliner Bildungsprogramm verwendet: hier umfassen Kompetenzen
mehr als Wissen und Kénnen. Das Berliner Bildungsprogramm bezieht sich
auf einen Kompetenzbegriff nach Cameron: ,,Als ganzheitlicher Begriff
schliet er die Anecignung von Wissen, kognitiven und praktischen Fihig-
keiten und Fertigkeiten ebenso ein wie Haltungen, Gefiihle, Werte und Mo-
tivation (in Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft
[SBJW], 2014, S. 27). Im Bildungsprogramm findet sich ein Kapitel zu Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung, das aus dem ,,Erforschen und Wissen um
kleine und grole Zusammenhinge, aus Einfithlungsvermégen und aus der
Wahrnehmung verschiedener Sichtweisen® (SBJW, 2014, S. 23) Bewertungs-
und Entscheidungskompetenz erwachsen lisst. Naturerfahrungsriume kén-
nen hier einen Beitrag leisten, denn Kinder gestalten, entwickeln eigene
Ideen bzw. Spiele, bauen eine Naturbezichung auf und Selbstwirksam-
keitserfahrungen nehmen zu (Martens & Molitor, 2021). Insbesondere die
erkundende ND kann das Erforschen kleinerer Zusammenhinge beférdern.
Hierbei ist die Strukturvielfalt in den NER wichtig, denn so kénnen unter-
schiedliche Erkundungen, Beobachtungen u. a. erfahren werden. Gerade
Tiere (auf dem Boden, im Gebtisch oder im Waildchen) haben hier eine
wichtige Funktion, sie werden mit allen Sinnen (detailliert) erkundet. Tote
und lebendige Tiere sind hier interessant. Zur Stirkung der ICH-Kompetenz
sind Raum und Zeit fir die Entwicklung eigener Ideen wichtig (SBJW,
2014). In den NER kénnen hier die spielerische, abenteuerliche oder wider-
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stindige ND bedeutsam scin, denn die Kinder entwickeln eigene Spiele,
suchen sich ihre eigenen Geheimginge (im Gebiisch oder im Wildchen)
oder entwickeln eigene Bewiltigungsstrategien. Dies erfolgt alleine oder mit
anderen kooperativ zusammen, so dass die Sozialkompetenz, Bewertungs-
kompetenz und Entscheidungskompetenz (SBJW, 2014) gestirkt werden
kann. Denn durch gemeinsames Tun (z.B. Bauen mit Stécken — instrumen-
telle ND im Gebiisch oder Wildchen) kénnen in den NER immer wieder
neue Gebilde entwickelt werden, die alleine nicht entstanden waren. Insbe-
sondere die Sachkompetenz mit dem Fokus das Verstindnis fiir ein
Mensch-Natur-Verhiltnis zu vertiefen (SBJW, 2014) kann in NER angeregt
werden. Hier kénnen die 6kologische ND, die die subjektive Sicht der Kin-
der einer guten Tat fiir die Natur umfasst, die dsthetische ND des Natut-
schénen und die subjektive ND, die die emotionale Beziehung zwischen
Kind und Lebewesen beschreibt, unterstiitzen.

Der Kompetenzerwerb erfolgt beildufig, ungeplant, aus den Kindern
heraus und kann eine bedeutsame Grundlage fir die Entwicklung wichtiger
Kompetenzen (fiir Nachhaltigkeit) im Lebensverlauf darstellen. Dabei
macht es seht wahrscheinlich einen Unterschied, ob ein ,,Bauwerk® uber-
sichtlich in einer offenen Fliche entsteht — eher nutzenorientiert (instrumen-
telle ND) — oder als Geheimversteck als Rickzugsort mit den Freunden
(abenteuerliche ND). So bekommen die Naturerfahrungen unterschiedliche
Bedeutungen. Im letzteren Beispiel ist das Geheimversteck, das gemeinsam
geplant wurde und gemeinsame Entscheidungsprozesse bedingt, Anlass fiir
die Férderung der Bewertungs- und Entscheidungskompetenz. Diese Kom-
petenzen sind im Nachhaltigkeitskontext bedeutsam und kénnen eine wich-
tige Basis sein fiir die Entwicklung von Nachhaltigkeitskompetenzen
(Rieckmann, 2022), wie in dem Beispiel des Geheimbauwerks die strategi-
sche Kompetenz und die Kooperationskompetenz. Der Zusammenhang
kann hier nur angenommen werden und bedarf weiterer Forschung. Um die
konkrete Bedeutung der Strukturvielfalt beschreiben zu kénnen, bedarf es
zukiinftie auch intensivere interdisziplinire und transdisziplinire Zusam-
menarbeit.
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Das freie Spiel von Kindern in NER erméglicht ganzheitliche Naturerfah-
rungen, die einen Beitrag zur Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung
leisten kann. Ausgangspunkt des Beitrags ist ein Erprobungs- und Entwick-
lungsvorhaben ,,Naturerfahrungsrdume in GrofB3stddten am Beispiel Berlin®,
bei dem die Implementierung von drei NER durch die HNEE wissenschaft-
lich begleitet wurde. Mit der qualitativen Methode des Foto-Streifzuges mit
anschlieBendem halbstrukturiertem Interview wurden in den rdumlich be-
grenzten NER neun Naturerfahrungsdimensionen (ND) ermittelt. Naturer-
fahrungen werden geprigt durch verschiedene Landschaftstypen bzw. eine
Strukturvielfalt, die unterschiedliche ND ermdglichen. Dies erfolgt aus den
Kindern heraus ohne Anleitung. Diese informellen Lernprozesse kénnen
Grundlagen fiir den Erwerb von Kompetenzen fiir Nachhaltigkeit legen.

In der wissenschaftlichen Begleitung wurden auch Kartierungen von
Flora und Fauna durchgefithrt, um NER aus 6kologischer Sicht bewerten zu
kénnen. Im Ergebnis entwickelte sich eine artenreiche Flora und Fauna.
Verschiedene Vegetationsbereiche mit einer hohen Strukturvielfalt wurden
kartiert. Die Untersuchung zeigte, dass Naturerfahrungsriume sowohl fir
die Kinder, als auch fiir Pflanzen und Tieren Entfaltungsmoglichkeiten dar-
stellen. Sie sind Lebensriume fir alle Lebewesen (Mensch, Tier, Pflanze)
und kénnen als ,,grine Handlungsriume interpretiert werden (Molitor,
2023). Diese dienen nicht nur dem Kinderspiel, sondern auch vielfiltiger
Naturerfahrungen, die eine Grundlage fur das Entwickeln und Stirken von
Schliisselkompetenzen der Nachhaltigkeit sein kénnen.

Strukturvielfalt bzw. Biodiversitit regen die Kinder an, vielféltige Natur-
erfahrungen zu machen. Grundlegende Kompetenzen, die fiir den Nachhal-
tigkeitsdiskurs relevant sein kdnnen, haben hier méglicherweise eine Bedeu-
tung. Hier besteht allerdings noch Forschungsbedatf, inwieweit durch das
freie Spiel und damit einhergehend die Naturerfahrungen ein Kompetenz-
aufbau bzw. eine Kompetenzstirkung moglich ist.

Dartiber hinaus haben Naturerfahrungsriume wichtige Funktionen fiir
das Wohlergehen der Menschen. Der Bewuchs bzw. die Begriinung einher-
gehend mit der Beschattung dienen als Beitrag fiir den Klimaschutz. Das
Kinderspiel wiederum kann zur biologischen Vielfalt beitragen, so kénnen
beispielsweise Trittpflanzen nur dann auftreten, wenn sie durch den ,, Tritt*
eine “Chance haben, wachsen zu kénnen. NER sind also Lebensrdume fir
Kinder und auch fir Tiere und Pflanzen, die durch das Spiel auf den Pilot-
flichen nicht beeintrichtigt worden sind.
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Vor diesem Hintergrund erscheint es notwendig, Riume fir Naturerfah-
rungen (systematischer als bisher) in stddtebauliche Prozesse einzubezichen,
um gute Voraussetzungen fiir freies Spiel von Kindern verbunden mit viel-
faltigen Naturerfahrungen zu schaffen. So sind NER in zunehmend verdich-
teten Stidten wichtige Bausteine fir eine sozial-6kologische Transformation
in der Stadtentwicklung. Hier gilt es synergetisch miteinander zusammenzu-
arbeiten und zum Wohle aller neue sozial-6kologische Kooperationen zu
gestalten.

Auch hier besteht Forschungsbedatf, der transdisziplinire Perspektiven
auf eine Stadt- bzw. Quartiersentwicklung im Sinne einer entwicklungsorien-
tierten Stadtforschung verfolgt und Naturerfahrungen fiir Kinder integrativ
mitdenkt.
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Individuelles Engagement von Lehrkraften
in der Umsetzung von Bildung fur nachhaltige
Entwicklung

Johanna Weselek

1  Einfiihrung

Der aktuelle gesellschaftspolitische Diskurs zu einer nachhaltigeren Ent-
wicklung ist zunehmend auch durch die Auswirkungen des anthropogenen
Klimawandels und der anhaltenden globalen Ungleichheit geprigt. Um die
anhaltende Nicht-Nachhaltigkeit zu beenden, wird als normative Zielvorstel-
lung die sozial-6kologische Transformation formuliert. Die 17 Nachhaltig-
keitsziele (SDGs) der Agenda 2030 (UN, 2015) gelten dabei als eine politi-
sche Orientierung fiir die Gestaltung einer nachhaltigeren Zukunft. Bildung
und insbesondere dem Bildungskonzept Bildung fir nachhaltige Entwick-
lung (BNE) werden eine hohe Relevanz fiir die Realisierung einer nachhalti-
geren Zukunft in Form einer sozial-6kologischen Transformation zugespro-
chen (UN, 2015). Die Wichtigkeit von BNE fiir das Erreichen der SDGs
wird im aktuellen UNESCO-Programm ESD for 2030 noch zentraler her-
ausgestellt, indem ihr eine transformative ,,Schlisselrolle” fiir die erfolgrei-
che Umsetzung zugeschrieben wird (UNESCO, 2020, S. 68). Im UNESCO
Programm (2020) wird die Notwendigkeit individueller Umbriiche, in Form
von transformativen Lernprozessen formuliert. Diese Umbriche sollen die
angestrebten sozial-6kologischen Transformationsprozesse unterstiitzen und
solche Prozesse sollen von BNE geférdert werden (vergleiche auch die
Einleitung zum vorliegenden Themenband).

Die schulische Bildung wird fiir die Etablierung des Bildungskonzepts als
besonders wichtig erachtet, empirisch wird hingegen deutlich, dass BNE
noch nicht flichendeckend in Schulen verankert ist (Grund & Brock, 2022;
Buddeberg, 2014; Brock et al. 2018; Grundmann, 2017) und dass das Kon-
zept von BNE unter Lehrkriften noch wenig bekannt ist (Grund & Brock,
2022). Die politische Strategie, Bildung als Antwort auf ein hochkomplexes
Krisengeflecht (Budde & Blasse, 2023) zu adressieren, wird im wissenschaft-
lichen Diskurs kontrovers behandelt. Hinterfragt werden der Fokus auf das
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Individuum und die damit einhergehende individuelle Verantwortung fiir
Nachhaltigkeitsthemen, die in einem gesellschaftlichen Kontext geleistet
werden soll, der strukturell nicht nachhaltig ist (Christ & Sommer, 2023).
Die Vernachlissigung der strukturell-politischen Ebene kann zu einer Ent-
politisierung von BNE fihren (Kehren, 2016, S. 197; Brosi, 2021, S. 6f;
Weselek & Wohnig, 2021, S. 8).

Die Ergebnisse des BNE-Monitorings geben einen Einblick, wie BNE
aktuell an Schulen umgesetzt wird (Grund & Brock, 2022). Hinsichtlich des
Anspruchs einer ganzheitlichen BNE, die simtliche Ficher betrifft und da-
her fichertbergreifend konzipiert ist, lisst sich an den Schulen eine quet-
schnittliche Verankerung nur vereinzelt feststellen. Nachhaltigkeitsbezilige
werden im Unterricht immer noch vor allem im Kontext affiner Ficher
vorgenommen (z.B. Geografie oder Biologie). Eine unzureichende Veranke-
rung in Curricula wird als Hiirde von Lehrkriften angesehen und fehlende
Weiterbildungen beanstandet. Dartiber hinaus sind Lehrkrifte in ihrer Praxis
mit vielfdltigen inhaltlichen Vorgaben und Querschnittsthemen konfrontiert
(Grund & Brock, 2022). Zudem veranschaulicht Buddeberg im Rahmen
einer qualitativen Studie, dass eine implizite Einbindung von BNE relevan-
ten Themen im Unterricht stattfindet (Buddeberg, 2014, S. 227; siche dazu
auch Riel & Mischo, 2008, S. 36). Eine implizite Einbindung bedeutet, dass
Nachhaltigkeitsthemen im Unterricht behandelt werden, aber nicht explizit
mit BNE in Verbindung gebracht werden. Was bislang fehlt, ist ein flichen-
deckendes Bewusstsein fir den Bildungsauftrag zur nachhaltigen Entwick-
lung unter Lehrkriften (Buddeberg, 2014). Dartiber hinaus wurde eine Qua-
lifizierungsliicke festgestellt, da viele Lehrkrifte in ihrem Studium nicht mit
BNE in Kontakt kommen (Grund & Brock, 2022).

Ebenfalls bekannt ist, dass Schulleiter*innen fiir die erfolgreiche Umset-
zung von BNE an Schulen eine Schlisselrolle einnehmen (Bennell, 2015;
Grundmann, 2017; Stricker et al. 2023). Gleichzeitig zeigt sich empirisch,
dass es teilweise Giberaus engagierte Lehrkrifte gibt, die sich mit globalen
Themen und weltgesellschaftlichen Zusammenhingen auseinandersetzen
(Taube, 2022). In der Studie von Grundmann (2017) wird veranschaulicht,
dass das Engagement fiir BNE an Einzelne gekntpft bleibt, solange Aktivi-
titen vor allem neben dem Unterricht stattfinden und den Lehrkriften die
notwendigen zeitlichen Kapazititen fiir die unterrichtliche Umsetzung feh-
len (Grundmann, 2017, S. 232).

Sowohl das individuelle Engagement einzelner Lehrkrifte als auch die
Dominanz einer auBlerunterrichtlichen Umsetzung von BNE, konnten im
Rahmen meiner qualitativ-rekonstruktiven Studie (Weselek, 2022), die die-
sem Beitrag zugrunde liegt, aufgezeigt werden. Dartiber hinaus veranschau-
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lichen die Ergebnisse, dass curriculare Verankerungen, die die schulischen
Strukturen und Alltagsbedingungen von Lehrkriften nicht ausreichend be-
ricksichtigen, die Relevanz des individuellen Engagements der Lehrkrifte
sogar noch verstirken kénnen. Demnach kénnen curriculare Verinderun-
gen die Umsetzung von BNE fiir Lehrkrifte zusitzlich erschweren. Dieses
Phinomen wird am Beispiel von Geografie-Lehrer*innen im folgenden
Abschnitt expliziert. Der Beitrag will darlegen, dass im Rahmen der aktuel-
len Umsetzung von BNE hiufig das individuelle Engagement von Lehrkrif-
ten, sprich ihre individuelle Verantwortungsiibernahme, entscheidend ist.
Die Umsetzung findet vor allem neben dem Unterricht im Rahmen von
Arbeitsgemeinschaften (AGs) oder Projekten, d.h. basierend auf zusitzli-
chen Titigkeiten der Lehrkrifte, statt.

Der folgende Abschnitt liefert Einblicke in die genannte qualitativ-re-
konstruktive Studie. AnschlieBend werden die Ergebnisse vor dem Hinter-
grund aktueller Forschungserkenntnisse diskutiert. Die Frage ist, wie indivi-
duelle Verantwortung erweitert werden konnte, damit BNE ganzheitlicher in
der Schule Anwendung finden kann.

2 Empirische Einblicke: BNE als zusatzliche Tatigkeit
der Lehrkrafte

Die empirische Studie hat in Baden-Wiirttemberg stattgefunden. Im aktuel-
len baden-wirttembergischen Bildungsplan ist BNE als Querschnittsaufgabe
in Form einer Leitperspektive verankert. Die Leitperspektiven und der Leit-
faden Demokratiebildung des Bildungsplans bezichen sich auf aktuelle ge-
sellschaftspolitische Themen bzw. Herausforderungen (z.B. auch Medien-
bildung). Die Leitperspektiven sind spiralcurricular verankert und sprechen
unterschiedliche Fahigkeitsbereiche an, die ibergreifend in unterschiedlichen
Fichern entwickelt werden sollen und nicht einem einzigen Fach zugeordnet
sind (KM BW, 2016).

Das empirische Material der rekonstruktiven Studie (Weselek, 2022) wur-
de mithilfe der dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2014) sowie auf der
methodologischen Grundlage der Wissenssoziologie Karl Mannheims
(1980) beziiglich der Unterscheidung zwischen kommunikativem und kon-
junktivem Wissen rekonstruiert und analysiert. Unter kommunikativem Wis-
sen versteht Mannheim theoretisches Wissen. Konjunktives Wissen basiert
hingegen auf impliziten Wissensbestinden und gilt als handlungsleitend. Das
Ziel der dokumentatrischen Methode ist die Rekonstruktion von handlungs-
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leitendem Erfahrungswissen und den dahinterliegenden kollektiven Orien-
tierungen. Die zentrale Forschungsfrage der Studie ist, wie BNE aus Leh-
rer*innen-perspektive verstanden und an Schulen thematisiert und umge-
setzt wird. 20 Gruppendiskussionen sind mit 74 Lehrkriften, die an all-
gemeinbildenden Schulen in Baden-Wiirttemberg titig sind, durchgefiihrt
worden. Die Gruppengrole lag zwischen 3 und 6 Personen und der Ein-
gangsimpuls1 war erzdhlgenerierend konzipiert, damit die Teilnehmenden
die Méglichkeiten hatten, eigene Relevanzsetzungen vorzunehmen.

Die Ergebnisse der Studie sind in Form einer Typologie, entlang ciner
mehrstufigen komparativen Analyse durch fallinterne und fallexterne Ver-
gleiche und einer fortschreitenden Abstrahierung und Spezifizierung der fiir
und zwischen den einzelnen Fillen rekonstruierten Orientierungen genetiert.
Im Zentrum des vorliegenden Beitrags steht die Basistypik in Form einer
aufSerunterrichtlichen BNE. Basistypik bedeutet, dass sich die im Folgenden
beschriebenen Orientierungen in allen Gruppen rekonstruieren lieBen. Im
gesamten Material wird deutlich, dass die schulische Umsetzung von BNE
primir auf einer zusitzlichen, einer freiwilligen Titigkeit der Lehrkrifte
beruht. Nachhaltigkeitsthemen werden in der Schule vor allem neben dem
Unterricht in speziellen Projekten oder Arbeitsgemeinschaften bearbeitet.
Die Umsetzung hingt aus Lehrer*innen-Perspektive vor allem von persénli-
chen Einstellungen, die sie als Umweltbewusstsein bezeichnen, sowie von
Wertevorstellungen und Interesse an den Themen ab. Im folgenden Tran-
skriptbeispiel der Gruppe S#inbock” geht es um die Notwendigkeit von en-
gagierten Lehrkriften, die sich dafiir einsetzen BNE an der Schule zu veran-
kern. Die Lehrkrifte unterrichten an einem zertifizierten UNESCO-Gymna-
sium.

1 ,,Also Nachhaltigkeit in der Schule, wie wird des hier an Ihrer Schule praktiziert?
Erzihlen Sie mir einfach mal ganz konkret, was Sie fiir Moglichkeiten an der Schule
haben und beschreiben Sie mir bitte die Umsetzung; also wie sicht die Integration in
den Unterricht aus; vielleicht in Projekttage, AGs, gegebenenfalls in das Mensaessen
oder den Schulgarten; je nachdem.

2 Im Rahmen der dokumentarischen Ergebnisdarstellung werden neutrale Kategorien
wie Obst- oder Tierarten als Namen fiir die verschiedenen Gruppen ausgewihlt, im
Rahmen dieser Studie sind es Bergtiere.
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Gruppe Steinbock, Passage ,,Manpower*
(00:53:35-00:55:01), Z. 2240-2279

Bf: Es wir bringen des auch immer wieder, aber &hm es
muss auch irgendwann mal gesagt sein, wir brau-
chen mehr so wie du sagst, Manpower

Am: Ja

Bf: Des brauchen wir, und &h es macht halt ein, aber
des is meistens im Leben so; des is auch in jeder
Firma so; es gibt Leute, des ist immer so; es
gibt eine Gruppe, des sind die Hengste, @das sind

Cm: L (Eben)

Bf: die das sind die Man-@

Dm: Lee

(Allgemeines Gelachter))

Am: Alles klar; was du jetzt grad (extra) (.) °mhm°

Bf: Ja, aber des denk ich, und des sind einfach so
(die) die Leute, die

Cm: Laecoe

Bf: da vornen stehn und und des ziehn, den Harem und

Cm: Lec.oe

Bf: die dann die anderen machen dann mit;

Am: Mhm=ja,

Bf: Und je nachdem, wie gut du bist, @Vorne@ Q@ (.)@

Am: L Ja

Bf: reiBlt du die mit oder (nich)

Cm: @(.)@

Am: Aber BNE 1is schon wichtig auch, dass die Fih-
rungs- &h Etage eines

Bf: @(.)@e

Cm: °Ja°

Am: Unternehmens auch sich diesen Dingen dann Offnet;
und bereit ist flir Verdnderung

Bf: Aber die haben wir

Am: L Ja des kommt grad auf dran,
welches Feld; BNE is groR; &h wenn wir mal viel-
leicht mal {ber Mensa oder Energie oder Wasser
und so sprechen, wo es dann an an wirklich hand-
feste groRere Sachen geht

Bf: L Mhm

Dm: Ja da missten wir::

Am: L pann is ganz oft auch fertig
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Die Gruppe Steinbock versteht sich als engagierte und wissende Gruppe, die
sowohl andere Kolleg*innen mitziehen kénnen als auch den Uberblick dat-
uber haben, was an ihrer Schule noch verbessert werden konnte. Die Leht-
krifte weisen auf die Wichtigkeit von ,,Manpower* hin und vergleichen ihre
Schule mit einer Firma. Auch dort sei es wichtig das Thema in die ,,Fih-
rungsetage zu bringen. Dafir sind, aus Sicht der Gruppe, Vorreiter*innen
notwendig, die sie als engagierte ,,Hengste bezeichnen, die den ,,Harem*
ziehen. Die Lehrkrifte der Gruppe Steinbock sehen sich als eine solche ,,Fith-
rungsgruppe®, die sich durch besonderes Engagement auszeichnen und
erfolgreich sein mochten. Thre Orientierung ist durch individuelles Einset-
zen fir die Etablierung von BNE gekennzeichnet, dabei steht eine stetige
Weiterentwicklung ihrer Schule und der BNE-Titigkeiten im Fokus. Die
Lehrkrifte méchten auch ,,gréBere Sachen® an ihrer Schule verindern. Wie
ein erfolgreiches Unternehmen wollen sie ihre Schule erfolgreich gestalten,
was in diesem Fall die flichendeckende Verankerung von BNE an ihrem
Gymnasium meint. Nach ihrem Selbstverstindnis ist es notwendig, dass
bestimmte Personen vorangehen missen, um die anderen Lehrkrifte des
Kollegiums zu motivieren. Die implizite Eigenverantwortung und der indi-
viduelle Leistungsanspruch wird durch Bfs Aussage ,,je nachdem, wie gut du
bist* deutlich.

Im ndchsten Transkriptbeispiel der Gruppe Bergschaf wird diese Orientierung
ebenfalls sichtbar, wonach bestimmte, d.h. interessierte Lehrkrifte wesent-
lich sind, damit Nachhaltigkeitsthemen in der Schule thematisiert werden.
Die Lehrkrifte der Gruppe Bergschaf sind an einer Realschule titig.

Gruppe Bergschaf, Passage ,Lehrer*innen-Engagement“
(00:28:59-00:29:49), Z. 1153-1178

Cf: (2) Ich denk &hm von Seiten des Ministeriums oder
M:enschen die den Bildungsplan strei- &h schrei-
ben, is des schon so ne wow Nachhaltigkeit und
des muss mehr in die Schulen; aber im Endeffekt
hdngt=s nich an solchen Schlagworten sondern an
den Taten; also die Schiiler haben

Bm: L Mhm

Cf: mehr davon, wenn sie wissen was mach ich konkret,
als wenn man ihnen diesen Begriff ihr misst nach-
haltig leben an den Kopf schleudert; im Gegen-
teil; des is dann so erwachsen wissen eh nich was
sie damit meinen

Bm: Und des is immer mit Personen verknipft
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Cf: Genau; genau

Bm: Des is immer (es hat) unmittelbar mit uns Lehrern
zu tun; es fangt an beim eigenen Vorbild, geht
weiter iber diese Beziige zur Nahe schaffen, es is
was ganz anderes ob irgendwas vor der Haustir

Cf: L °Mhm°®

Bm: passiert oder eben in Kolumbien oder bestenfalls
wenn man sogar Bezlige zwischen Kolumbien und

Af: L Mhm
Bm: unserm Schulgarten (machen kann)

Cf: °Mhm°

Af: Ja

Auch in den Orientierungen der Gruppe Bergschaf wird die Relevanz des
eigenen Handelns ersichtlich. Cf weist auf die Bedeutsamkeit von ,, Taten®
hin, sie beschreibt, dass Schiler*innen konkrete Handlungsbeispiele brau-
chen und nicht nur die Aufforderung, dass sie ,,nachhaltig leben* sollen. Die
Wichtigkeit von einzelnen Personen wird hervorgehoben und von B weiter
ausgefiihrt, der auf die Rolle von einzelnen Lehrpersonen cingeht, die als
»Vorbild“ fungieren sollen. In der Vorbildfunktion dokumentiert sich die
individuelle Verantwortungsiibernahme und auch in diesem Transkriptbei-
spiel zeigt sich die Fokussierung auf einzelne Lehrkrifte, die als Vorbild fir
ecine nachhaltige Lebensweise gelten und Wissen bereitstellen kénnen, wel-
ches zur Veranschaulichung an regionale oder eigene Lebensriume an-
knipft. Aus Sicht der Gruppe Bergschaf muss die eigene Involviertheit und
das ecigene Engagement der Lehrkrifte fir die Schiiler*innen erkennbar
werden. Nachhaltige Handlungspraktiken sind an die jeweilige Person ge-
knipft, also an die ganze Person, nicht nur an ihre professionelle Rolle als
Lehrkraft.

Das folgende Transkriptbeispiel ist ebenfalls von der Gruppe Bergschaf und
die Antwort auf die exmanente Frage der Interviewerin, welche Wiinsche die
Lehrkrifte der Gruppe fiir eine bessere Umsetzung hitten.

Gruppe Bergschaf, Passage ,,Winsche fur eine bessere
Umsetzung® (00:30:17-00:30:47), Z. 1217-1233

Cf: (.) Ich wird mehr Raum fiir beispielweise solche

Bm: L Mhm

Cf: AG-Stunden wiinschen, des &dh steht und fallt ja
immer mit de Kontingentstunden beziehungsweise
mit den Stunden Lehrerstunden die wir haben; und
wenn wir beispielsweise ver- n verpflichtenden
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AG-Tag hatten oder allgemein mehr AGs Jjeden Tag
eine angeboten
Af: Projekte was du sagscht

Cf: L oder Pro- ja auch Projekte ja

Af: L Projekttage irgend-
wie

Bm: °Mhm°

Cf: Also der Zeit, Zeit und Raum

Af: L °(Genau)°

Bm: L °Mhm°

Die Lehrkrifte verbleiben bei der Formulierung ihrer Wiinsche an ihrer
Orientierung, dass BNE eine zusitzliche und freiwillige Titigkeit in ihrem
Alltag bedeutet und fiir sie als AG- und Projektarbeit. Fir ihre auB3erunter-
richtlichen Titigkeiten wiinschen sie sich mehr Unterstiitzung, damit sie
weitere Projekte umsetzen kénnen. Die Gruppe wiinscht sich mehr ,,schuli-
sche Zeit®, in Form von Deputatsstunden, die im Transkriptauszug als
,,Lehrerstunden® bezeichnet werden. Die Lehrkrifte mochten also mehr
Anerkennung und Entlohnung fur ihre zusitzliche Titigkeit bekommen, da-
mit BNE kein ,,On-top-Thema* ist. Zudem wiinschen sie sich Projekttage,
damit sie sich noch besser fiir das Thema einsetzen kénnen. Ihre implizite
Orientierung, dass BNE neben dem Unterricht stattfindet, wird durch diese
Vorschlige nicht in Frage gestellt.

Das nichste Transkriptbeispiel det Gruppe Murmeltier dient als Kontras-
tierung. Die Gruppe unterrichtet an einem Gymnasium und alle Teilneh-
menden sind Geografie-Lehrer*innen. Durch die Einfihrung des aktuellen
Bildungsplans in Baden-Wirttemberg wurde BNE als Leitperspektive ver-
ankert, aber gleichzeitig dem Fach Geografie Unterrichtsstunden gekiirzt.
Im Material zeigt sich, dass viele Gruppen diese Kiirzung kritisieren und
berichten, dass sie durch diese Verinderung Nachhaltigkeitsthemen schlech-
ter umsetzen kénnen. Durch die curticulare Verinderung haben sich ihre
Umsetzungsméglichkeiten von BNE verschlechtert. Im Fach Geografie sind
Nachhaltigkeitsthemen, im Gegensatz zu den meisten anderen Fichern,
auch explizit im Unterricht verankert (siche dazu die aktuellen Ergebnisse
des BNE-Monitorings Grund & Brock 2022. Auch dort wird eine ficher-
spezifische Umsetzung von BNE deutlich). Durch die Kirzung des Fachs
haben die Lehrkrifte weniger Moglichkeiten fiir die unterrichtliche Umset-
zung, was bedeutet, dass die thematische Auseinandersetzung auch hier eine
primir auBerunterrichtliche Aktivitit wird bzw. vom Engagement der Lehr-
person abhingt. Das folgende Beispiel bezieht sich explizit auf den aktuellen
Bildungsplan und die Einfiihrung von BNE als Leitperspektive. Die exma-
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nente Frage der Interviewerin induziert einen Bewertungsmodus, der von
der Gruppe Murmeltier dementsprechend elaboriert wird.

Gruppe Murmeltier, Passage ,,Leidperspektive“
(00:48:59-00:50:18), Z. 2358-2406

Y:

Df:
Cf:
Df:
Bm:

Df:

Bm:

o

Df:

Cf:
Bm:

Df:

Bm:
Df:

Bm:
Cf:
Df:

Df:

Df:
Bm:

Sie hatten eben die den Bildungsplan schon ange-
sprochen, da is ja jetzt Bildung fir nachhaltige
Entwicklung eine von den sechs Leitperspektiven
finden Sie, dass sich dadurch was &andert?
Ins Schlechte;
°Es wurde gekiirzt®;
Ja eigentlich
Mhm
Das (wiirde ich sagen) °ja°’
L Also ich fir mich is es jetz schlechter
umsetzbar; weil ich weniger Zeit dafiir hab
L Mhm
Ich wiird das Leitperspektive mit d schreiben
Lecoe
Ich weiR nich ob=s in andern Fach- Fachern jetzt
so viel starker kommt
(Des aber) ne schdne Idee
Ja, ja es wird viel vorgegeben, oder gewlnscht,
oder wie auch immer, Politik kann dann sagen, wir
haben das umgesetzt, aber die Umsetzung selbst
muss man dann is eigentlich unmdglich
Also ich kann=s (jetz) definitiv schlechter um-
setzen wie vorher; von den Themen, wie die
L Ja
Themen jetzt strukturiert sind, und wie viel Zeit
ich zur Verfiigung hab; und ich wisst weil ich
wlisst jetzt nich, dass ein Fach jetzt das
L Mhm
L Mhm
L °Mhm®
neu in den Bildungsplan bekommen hat; dass die
L Mhm
jetzt auf einmal
L Dass die=s auftragen
Dass das die=s auch (unv)
L (Im Mathematikunter-
richt)
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Df: Genau; weil es muss ja nich nur durch (unv) es
kénnt ja in allen Fachern (themati-), aber ich
glaube nich, dass es jetzt in andern

Bm: L Ja
Df: Fachern jetzt groBartig aufgenommen wurde
Bm: Mhm

Am: Mhm, dafiir soll doch unter Umstdnden vermehrt
Wirtschaft irgendwo reinkommen; nich?

Df: Ja; Wirtschaft (unv)

Bm: Ja ja

Am: Da sieht man ja, wo wo die Reise hingeht

Bm: Ja

Die Lehrkrifte sehen Nachhaltigkeitsthemen eindeutig im Fach Geografie
verortet und kritisieren die zeitliche Kiirzung. Auch wird die Bedeutung von
»schulischer Zeit™ fir die Lehrkrifte implizit deutlich, die Vorgaben des
Bildungsplans strukturieren ihren schulischen Alltag. Die schulische Organi-
sation ist (zumindest bislang) durch Ficher und nicht durch Themen be-
stimmt. Die Einfihrung von BNE als Leitperspektive und die gleichzeitige
Kirzung von Geografiestunden wird von der Gruppe Murmeltier und auch
von vielen anderen Geografielehrkriften aus dem Sample als widerspriich-
lich aufgefasst. A spricht von einer ,,Leidperspektive* und B kritisiert die
politische Herangehensweise der Verankerung von BNE im Bildungsplan.
Die programmatische Sichtbarkeit von BNE als ficheriibergreifende Leit-
perspektive bedeutet fir die Lehrkrifte der Gruppe Murmeltier cine et-
schwerte Umsetzung und dadurch eine negative Verinderung fir ihre Hand-
lungspraxis beziiglich des Unterrichtens von BNE-Themen. Die Gruppe
Murmeltier zweifelt an der fichertibergreifenden Konzeption der Leitperspek-
tive: die Lehrkrifte gehen nicht davon aus, dass BNE in simtlichen Fichern
praktiziert wird. Die Lehrkrifte der Gruppe Murmeltier sehen sich implizit als
Expert*innen fiir die Wissensvermittlung von BNE-Themen an, die Exper-
tise verorten sie in ihrem Fach. Die Kiritik an der Einfithrung des Fachs
Wirtschaft zeigt zudem, dass die Gruppe implizit davon ausgeht, dass bei
Personen die BNE lehren, eine spezifische Einstellung und ein Bewusstsein
fir Nachhaltigkeitsthemen vorhanden sein muss, die sie bei Wirtschaftsleht-
kriften nicht vermuten. Das Fach Wirtschaft dient den Lehrkriften als nega-
tiver Gegenhorizont fir das Fach Geografie; die Einfithrung wird von der
Gruppe als politisches Statement fiir mehr Wirtschaft und fiir weniger
Nachhaltigkeit wahrgenommen.

Im folgenden Abschnitt werden die empirischen Ergebnisse diskutiert.
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3 Diskussion: Von individueller Verantwortung zu
struktureller Verankerung

Die empirischen Einblicke haben veranschaulicht, dass die Thematisierung
und Umsetzung von BNE hiufig an einzelnen Lehrkriften liegt, die sich als
Einzel- oder Gruppenkimpfer*innen fiir Nachhaltigkeitsthemen engagieren.
Die Beschiftigung mit Nachhaltigkeitsthemen verstehen sie als persénliches
Anliegen, als personliches Engagement. Es zeigt sich eine Individualisierung
im Umgang mit Nachhaltigkeitsthemen. Die Ergebnisse von Grundmann
(2017, S. 232) weisen ebenfalls daraufhin, dass das Engagement fiir BNE an
Einzelne geknupft ist, wenn Aktivitdten insbesondere neben dem Unterricht
stattfinden. Eine stirkere curriculare Verankerung von BNE wird wissen-
schaftlich diskutiert, damit die Umsetzung weniger vom Engagement einzel-
ner Lehrkrifte abhingig ist und nicht nur in BNE-affinen Fichern Anwen-
dung findet (Grundmann, 2017; Grund & Brock, 2022). Fraglich ist jedoch
weiterhin die schulische ,Passung® des Bildungskonzepts, da die schulische
Organisation auf der Zuteilung von Schulformen und Schulfichern basiert
und Querschnittsaufgaben in diesem strukturellen Umfeld schwer zu integ-
rieren sind (Budde & Blasse, 2023, S. 6). Das hat sich bspw. im aufgefiithrten
Transkriptbeispiel der Gruppe Murmeltier gezeigt. Die Konzeption von BNE
als Leitperspektive entspricht aus theoretischer Perspektive dem Bildungs-
konzept, z.B. in Bezug auf Interdisziplinaritit und Ganzheitlichkeit. Bei der
praktischen Anwendung wird hingegen ersichtlich, dass diese Einftihrung
nicht zwangsldufig zu einer praktikablen Umsetzungsmdoglichkeit fir Lehr-
krifte fihrt. Grisel merkt an, dass die Forderung der Beteiligung simtlicher
Ficher und Disziplinen zu einer Verantwortungsdiffusion fithren kann, was
sich auch zulasten einer weiteren Implementation auswirken kénnte (Grisel,
2020, S. 29).

Inhaltlich betrachtet ist BNE als Querschnittsaufgabe zu verankern, eine
curriculare Sichtbarkeit ist aber nicht in jedem Fall ausreichend fur eine ad-
dquate Implementierung von BNE. Im Rahmen des wissenschaftlichen
BNE-Diskurses wird daher fiir eine ganzheitliche Umsetzung von BNE an
Institutionen der Ansatz des Whole Institution Approachs (WIA) verfolgt.
Nach Holst (2022) kann das Konzept der WIAs eine konsequente Organisa-
tionsentwicklung unterstiitzen und als Grundpfeiler fiir ein hochwertiges
Nachbhaltigkeitslernen dienen (Holst, 2022). Fiir eine umfassende Implemen-
tation von BNE an Schulen ist Pattizipation, Verantwortungsiibernahme
und langfristigces Engagement notwendig (Holst, 2022). Verhelst und Kol-
leg*innen (2020) haben in diesem Zusammenhang Merkmale fir eine BNE-
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effektive Schulorganisation identifiziert, u. a. eine nachhaltige Fihrung,
schulische Ressourcen, kollektive Wirksamkeit, demokratische Entschei-
dungsfindungen und die Entwicklung einer gemeinsamen Vision (Vethelst
et al., 2020). Durch einen WIA-Ansatz kann das Lernen der Schiller*innen
mit dem Schulmanagement, dem Schulbetrieb und auch der Offentlichkeits-
arbeit verbunden werden (Tilbury, 2022). Auch die Gestaltung und Ausstat-
tung des Schulgebdudes (z.B. durch Schulgarten oder Photovoltaikanlage)
kann sich sowohl positiv als auch negativ auf die Umsetzungsmoglichkeiten
von Nachhaltigkeitsthemen fir alle Mitglieder der Schulgemeinschaft aus-
wirken. Der schulische Raum wirkt hemmend oder férderlich auf die waht-
genommenen und praktizierten Handlungsoptionen von Lehrer*innen (We-
selek, 2023).

In der Analyse der Gruppendiskussionen ist deutlich geworden, dass An-
erkennung des geleisteten Engagements fiir die Lehrkrifte eine wichtige
Rolle bei ihren Titigkeiten spielt. Im ausgefithrten Beispiel der Gruppe Berg-
schaf hat sich dieser Wunsch nach Anerkennung in Form von weiteren De-
putatsstunden gezeigt. In anderen Gruppen hatten die Lehrkrifte auch teil-
weise darunter gelitten, dass ihr Engagement bspw. vom eigenen Kollegium
nicht gesehen und gewtirdigt wurde. Auch in anderen empirischen Studien
wird die Relevanz von Anerkennung, Wiirdigung und Honorierung des En-
gagements als zentrales Thema fiir die Verankerung von BNE beschrieben
(Grundmann, 2017, S. 235£f.; Leppin & Goller, 2021, S. 57£f.). Die Wichtig-
keit von Schulleitungen fir die Implementation von BNE wird bei der
Gruppe Steinbock formuliert, dieser Aspekt wird ebenfalls in anderen empiri-
schen Studien deutlich (Bennell, 2015; Grundmann, 2017; Leppin & Goller,
2021; Stricker et al. 2023). Unflexible Lehrpline sind hingegen als hemmen-
de Faktoren fiir die Umsetzung von BNE im Schulalltag bekannt (Leppin &
Goller, 2021).

Die Ergebnisse einer quantitativen Erhebung von Hérsch und Kol-
leg*innen (2021) weisen darauf hin, dass sich Lehrkrifte als Unterstiitzung
bessere Unterrichtsmaterialien wiinschen (siche dazu auch Taube, 2023). Die
Studie wurde ebenfalls in Baden-Wirttemberg nach der Einfihrung des
aktuellen Bildungsplans durchgefiithrt. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die
befragten Lehrkrifte nicht mehr Fortbildungen im Bereich der BNE ge-
winscht haben, sondern mehr Informationen zu BNE und mehr Koopera-
tionsmdglichkeiten mit aulerschulischen Lernorten (Horsch et al., 2021).

Im folgenden Ausblick werden nun Ideen formuliert, wie Lehrkrifte un-
terstiitzt werden koénnten, damit sich die beschriebene, empirisch vielfach
festgestellte individuelle Verantwortungsiibernahme zu kollektiver Verant-
wortung wandeln kann.
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4  Ausblick

Dem Einzelkimpfer*innentum der engagierten Lehrkrifte (Grundmann,
2017; Weselek, 2022) kénnte durch mehr Kooperationen mit auf3erschuli-
schen Lernorten begegnet werden. Die Forderung solcher Kooperationen
wird wiederkehrend im BNE-Diskurs thematisiert (z.B. Konig, 2015; Hol-
felder, 2018; Biirgener & Barth, 2020). Zu beachten ist, dass aulerschulische
Lernorte bei den Kooperationen nicht funktionalistisch adressiert und auf
eine erginzende Dienstleistung reduziert werden sollten (sieche dazu auch
Butterer et al., 2023). Birgener & Barth (2020) haben in einem transdiszipli-
ndren Setting in Zusammenarbeit von Lehrkriften, hochschulischen Mit-
arbeitenden und auBerschulischen Bildungsakteur*innen gemeinsam BNE-
Material entwickelt. Der wechselseitige Austausch wurde von den Beteiligten
als gegenseitiges voneinander Lernen und somit als produktiv empfunden.
Durch diese Art der Zusammenatbeit kénnte die schulische und auBerschu-
lische Bildung stirker verkniipft werden (Birgener & Barth, 2020, S. 9). Die
Beteiligung von Lehrkriften an der Materialgestaltung hat sich auch in ande-
ren Studien als positiv erwiesen (Rie3 & Mischo, 2008; Trempler et al., 2013;
Bertschy et al., 2013; Grundmann, 2017; Vare, 2018). Das Zusammenarbei-
ten kénnte die strukturelle Verankerung von BNE vorantreiben.

Neben den auBerschulischen Kooperationen wird die Lehrer*innen-
bildung als zentraler Hebel fiir die Verankerung von BNE an Schulen be-
trachtet, damit sich Lehrkrifte entsprechendes Wissen und notwendige
Kompetenzen sowie Werte im Rahmen von BNE aneignen kénnen (Rieck-
mann & Holz, 2017, S. 4). Die Lehrer*innenbildung kann als Katalysator
dienen, um BNE in der schulischen Verankerung zu etablieren (Mula &
Tilbury, 2023, S. 5). Die Fortbildung von Multiplikator*innen im und nach
dem Studium ist fiir die flichendeckende Verbreitung von BNE wichtig.
Hier steht besonders die Frage im Fokus, wie solche Fort- und Weiterbil-
dungen gestaltet werden kénnen, damit sie sich méglichst gut in den schuli-
schen Alltag integtieren lassen und nicht als zusitzliche Arbeitsbelastung
angelehnt werden. Hérsch und Kolleg*innen (2021) schlagen schulinterne
Lehrer*innenfortbildungen fiir das gesamte Kollegium vor, um einen Aus-
tausch tber die Ficher zu unterstiitzen und BNE fiir die gesamte Institution
Schule sichtbar zu machen.

Neben der Frage der Weiterbildung von Multiplikator*innen bleibt die
zu Beginn gestellte Frage zu beantworten, wie der bisherige Fokus auf indi-
vidueller Verantwortung erweitert werden konnte. Individuelles Handeln ist
durchaus wichtig fiir eine partizipative Gestaltung einer nachhaltigen Ent-
wicklung, als Befihigung und Selbstwirksamkeitserfahrung, sollte jedoch
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nicht als Verantwortungsattribution und einzige Problemlésung antizipiert
und praktiziert werden (Henkel, 2017, S. 105). Dafiir missen strukturelle
Ursachen aktueller Nicht-Nachhaltigkeit stirker berticksichtigt werden (Bos-
trém et al, 2018), sowie kollektive und partizipative Handlungsméoglich-
keiten mehr Aufmerksamkeit etlangen (Eis & Frauenlob, 2020). Mula und
Tilbury (2023, S. 12) schlagen in diesem Kontext Initiativen wie partizipative
Aktionsforschung im Klassenzimmer vor, damit Lehrkrifte mit ihren Schi-
ler*innen gemeinsame Strategien fiir den Wandel entwickeln kénnen. Als
Ziel formulieren die Autor*innen, dass Lehrkrifte im Kontext von BNE
Lerndynamiken hinterfragen und Bildungspraktiken tber das Klassenzim-
mer hinaus beeinflussen kénnen. Fur die Gestaltung einer nachhaltigeren
Schule sollten die nicht-nachhaltigen Aspekte zunichst kritisch reflektiert
und gemeinsame Aktionen durchgefithrt werden, die systemisch konzipiert
und kreativ sind (Mathie & Wals, 2022). Im Rahmen der gemeinsamen Akti-
vititen kénnten die im UNESCO-Programm gewiinschten individuellen
Umbriiche angeregt werden und zu transformativen Lernprozessen beitra-
gen (UNESCO, 2020). Durch das gemeinsame Erkennen und Reflektieren
von nicht-nachhaltigen Strukturen und Praktiken kann BNE dazu fithren,
dass sozial-6kologische Transformationsprozesse im schulischen Kontext
unterstiitzt werden. Eine partizipative Gestaltung von nachhaltiger Entwick-
lung, sowie die Notwendigkeit struktureller Verdnderungen steht ebenfalls
im Fokus des aktuellen UNESCO-Programms (UNESCO, 2020).

Restimierend kann festgehalten werden, dass die flichendeckende Um-
setzung von BNE diverse Herausforderungen birgt. Die Weiterbildung von
Multiplikator*innen und weitere curticulare Verankerung sind wichtige Fel-
der fiir die Implementation von BNE, die schulischen Organisationslogiken
missen dabei beriicksichtigt werden, z.B. die zeitlichen Ressourcen der
Lehrkrifte und die ficherspezifische Strukturierung des Unterrichts. Schul-
entwicklungsprozesse im Sinne eines Whole Institution Approachs kénnten
eine gute Moglichkeit sein, BNE ganzheitlich in den Schulen zu verankern
und BNE kollektiv, anstatt individuell zu gestalten.
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Bestehende Daten in der Forschung zu Bildung

fur nachhaltige Entwicklung neu entdecken:
Qualitativ-rekonstruktive Befunde als theoriegeleitete
Such- und Strukturierungsperspektive fur die Reanalyse
von Datensatzen

Jana Costa & Dorothea Taube

1 Einleitung

Mit steigenden Investitionen in die Implementierung einer Bildung fir nach-
haltige Entwicklung (BNE) in das formale Bildungssystem nehmen auch die
Forderungen zu, damit verbundene Bemthungen empirisch zu begleiten
und zugrundeliegende Lehr- und Lernprozesse empirisch zu erschlieBen. Es
ist daher nicht verwunderlich, dass sich in den letzten Jahren eine zuneh-
mende Anzahl an qualitativ-rekonstruktiven Studien findet, in welchen zen-
trale Fragestellungen im Bereich einer BNE explorativ bearbeitet werden
(u. a. Asbrand, 2009; Eich, 2021; Kater-Wettstadt, 2015; Taube, 2022a;
Ulrich-Riedhammer, 2017; Wagener, 2018; Weselek, 2022). Dabei werden
Uber qualitativ-rekonstruktive Designs Einblicke gegeben, die sich auf unter-
schiedliche Qualititen von Rahmenbedingungen und didaktischen Herange-
hensweisen oder auf Lernprozesse unterschiedlicher Akteur*innen beziehen.
Die idealtypisch beschriebenen Ausprigungen unterschiedlicher Qualititen
lassen allerdings keine Aussagen Uber Haufigkeiten, Verteilungen oder auch
(pradiktive) Zusammenhinge zwischen Formen der Ausprigungen zu. Diese
erscheinen allerdings sowohl fiir evidenzinformierte Steuerung als auch fiir
die evidenzorientierte Gestaltung der Handlungspraxis von grundlegender
Bedeutung.

Es stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, wie qualitativ-rekon-
struktive Befunde systematisch weitergefithrt werden kénnen, um ihr Anre-
gungspotenzial zu entfalten. Hierfiir bedarf es zunichst geeigneter methodi-
scher Zuginge, die es ermdglichen, die bereits existierenden Befunde weiter-
zudenken. In diesem Beitrag werden die verdichteten Ergebnisse qualitativ-
rekonstruktiver Studien, die als empirisch fundierte Theotieperspektiven
betrachtet werden kénnen (Doérner & Schifer, 2022), als ein Ausgangspunkt
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fur die Reanalyse bestehender Datensitze aus Large-Scale-Assessments vor-
gestellt. Dies markiert in zweifacher Hinsicht forschungsmethodische Um-
briiche: Zum einen wird die Weiterfihrung bestehender qualitativ-rekon-
struktiver Befunde in quantitativen Analysen aufgegriffen. Bislang zeigt sich
in der aktuellen Diskussion im Kontext einer BNE, dass eine entsprechende
Weiterfithrung haufig nicht stattfindet. Die Potenziale einer Verkniipfung
qualitativ basierter Ergebnisse und quantitativer Analysen sind allerdings
vielfiltig, was nicht zuletzt die rege Diskussion von Mixed-Methods-Designs
in der empirischen Bildungsforschung verdeutlicht (z. B. Gliser-Zikuda,
Seidel, Rohlfs, Gréschner & Ziegelbauer, 2012; Johnson & Christensen,
2020; Mertens, 2020). Zum anderen wird in dem Beitrag die Reanalyse be-
stehender Datensitze in den Mittelpunkt gestellt. Damit wird das Potenzial
bereits existierender Datensitze hervorgehoben, welches im BNE-For-
schungsfeld bislang noch nicht ausgeschopft wird.

Dieser forschungsmethodisch orientierte Beitrag stellt eine konkrete
Form der Nutzung qualitativ-rekonstruktiver Forschungsbefunde fir die
theoriegeleitete Reanalyse bestehender Datensitze vor. Am Beispiel der In-
ternational Civic und Citizenship Education Study (ICCS 2016)! wird aufge-
zeigt, welche Selektions- und Strukturierungsoptionen sich eréffnen, wenn
als Analyseperspektive qualitativ-rekonstruktive Ergebnisse, genauer Befun-
de zur Professionalitit von Lehrkriften im Kontext einer BNE (Taube,
2022a), fungieren. Damit wird eine spezifische Suchstrategie prisentiert, die
es erlaubt, aus der Fille an verfigbaren Informationen in Large-Scale-
Assessments theoriegeleitet Forschungsfragen fiir das BNE-Forschungsfeld
zu entwickeln. Mit der Skizzierung des iterativen Forschungsprozesses wird
in dem Beitrag ein Zugriff auf Reanalysen quantitativer Datensitze er6ffnet,
der auch Anregungspotenziale fiir weiterfithrende Forschung im Feld vet-
spricht.

1 Die Daten sowie Dokumentationen der Erhebung im Jahr 2016 sind tiber das Portal
der IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement)
verfugbar: https:/ /www.iea.nl/data-tools/repository/iccs.
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2  Verkniipfung qualitativ-rekonstruktiver Befunde
mit Large-Scale-Assessments

Im Mittelpunkt des Beitrages steht die Verkniipfung qualitativ-rekonstruk-
tiver Befunde mit einem quantitativen Large-Scale-Assessment. Das Poten-
zial dieses Ansatzes besteht darin, dass dber die vorliegenden qualitativ-
rekonstruktiven Befunde bedeutsame Ergebnisse sichtbar gemacht und an-
schlieBend als theoriegeleitete Perspektive auf einen bereits bestehenden
Datensatz angelegt werden.

Wenngleich die Verfiigbarkeit von theoretisch relevanten Vatiablen und
damit auch die Analyseméglichkeiten in bestehenden Datensitzen zundchst
begrenzt erscheinen, erdffnet die Restrukturierung von Einzelitems und
Skalen dennoch Optionen fir weiterfithrende Analysen jenseits der ut-
springlich zugrunde gelegten Zielperspektiven. Der Riickgriff auf qualitativ-
rekonstruktive Befunde bietet dabei die Chance einer #heoriegeleiteten Anndibe-
rung an den Datensarz. Dadurch kénnen bestehende Strukturierungen (z. B.
Skalen) neu interpretiert, aufgelost und/oder umstrukturiert werden, um
neue Fragestellungen zu adressieren. Qualitativ-rekonstruktive Forschungs-
arbeiten, so die leitende These, kénnen einen Beitrag leisten, um neue Such-
strategien anzuwenden, Strukturierungsoptionen zu explorieren sowie innova-
tive Analyseperspektiven fiir bereits bestehendes Datenmaterial zu eréffnen.

Diese Idee der Verkniipfung von qualitativen und quantitativen Zugin-
gen ist nicht grundsitzlich neu, denn sequenzielle Phasendesigns werden in
der Mixed-Methods-Community seit Jahren diskutiert (Kelle, 2014). Neu an
dem hier vorgestellten Ansatz ist, dass kein klassisches Phasendesign vor-
liegt, sondern mit Blick auf die qualitative Ausgangsstudie bereits ausgewer-
tete Befunde und mit Blick auf den quantitativen Datensatz ein bereits kon-
struierter Datensatz zugrunde gelegt sind. Im vorliegenden Beitrag werden
die qualitativen Befunde systematisch auf den quantitativen Datensatz bezo-
gen. Ein entsprechendes Vorgehen wird zwar in neueren Publikationen im
Mixed-Methods-Diskurs erwihnt (Watkins, 2023), bleibt aber mit Blick auf
die Identifikation von konkreten methodischen Herausforderungen und
deren Implikationen fiir die Gestaltung des Forschungsprozesses bislang
weitestgehend unbearbeitet.

Ziel dieses Beitrages ist daran ankniipfend die differenzierte Beschreibung
und systematische Reflexion des methodischen Vorgehens bzw. der unter-
schiedlichen Schritte im theoretischen Aufeinander-beziehen qualitativ-
rekonstruktiver und quantitativer Befunde. Dazu werden notwendige Ent-
scheidungen im Forschungsprozess und deren methodische und methodolo-
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gische Begriindung transparent gemacht und hinsichtlich méglicher Heraus-
forderungen diskutiert. Der Beitrag ist damit als Ausgangspunkt zu ver-
stehen, einen Diskurs tiber methodische und methodologische Entscheidun-
gen in der Kombination verschiedener Forschungszuginge anzuregen und das
Potenzial entsprechender Zuginge fiir das BNE-Forschungsfeld an einem
konkreten Beispiel auszuloten. Dieser Beitrag fokussiert damit explizit die
Darstellung des forschungsmethodischen Vorgehens sowie dessen Reflexion.

3 Schritte des iterativen Forschungsprozesses

Nachfolgend werden die einzelnen Schritte im Forschungsprozess vorge-
stellt. Den unterschiedlichen Forschungszugingen (qualitativ-rekonstruktive
und quantitative Forschung) liegen dabei jeweils spezifische Erkenntnislogi-
ken und Perspektiven auf die Generalisierung von Erkenntnissen zugrunde
(vgl. Borgstede & Rau, 2023; Borgstede & Scholz, 2021). Das Zusammen-
denken der Studien erfordert somit ein Vorgehen, in welchem die jeweiligen
Spezifika der Zuginge beriicksichtigt (siche dazu insbesondere die Ausfiih-
rungen aus Kapitel 3.1) und in einem iterativen Verfahren die Méglichkeiten
und Grenzen ihrer Kombination exploriert und reflektiert werden (siche
dazu auch die abschlieBenden Uberlegungen aus Kapitel 4).

Die nachfolgende Beschreibung der Schritte ist nicht als eine lehrbuchar-
tige Vorstellung eines idealtypischen Forschungsprozesses zu verstehen,
sondern soll insbesondere eine erste Anniherung an die Verkniipfung der
Forschungszuginge verdeutlichen und damit in Zusammenhang stehenden
Herausforderungen sichtbar machen. Anhand der Beschreibung einzelner
Schritte im Prozess wird ein Einblick hinter die Kulissen von sekundir-
datenanalytischen Ansitzen gegeben.

Fir den iterativen Forschungsprozess waren dabei insgesamt fiinf Schrit-
te leitend, wobei sich die nachfolgenden Ausfiihrungen insbesondere auf die
ersten drei Schritte des Prozesses fokussieren (siche auch Abbildung 1):

1. das Sichten der qualitativen Befunde und der quantitativen Daten und
die Bestimmung von konkreten Ankniipfungspunkten,

2. die Konkretisierung des Analysefokus,

3. die Formulierung von spezifischen Forschungsfragen,

4. die darauf aufbauende Reorganisation des Datenmaterials sowie die kon-
krete Datenanalyse und

5. die Rickbindung der Ergebnisse an die qualitativ-rekonstruktiven Be-
funde.
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3.1 Sichtungsphase

Identifikati ! .
Datensatz i lerz (f‘i ation vc’m : 3.2 F.estlt‘ag‘ung
der ICCS

Formulierung von : 3.5 Diskussion

Arbeitsthesen auf 3.3 Formulierung von 5 Ridckbindung
Basis der Typologie Forsf:hungsfragen : 3.4 Datenarbeit on qualitative
Sichtung des i Reorganisation & Befunde
For { 1 Dat J

Befunde der
qualitativ-
rekonstruktiven
Studie (Taube, 2022)

Abbildung 1:  Darstellung des iterativen Forschungsprozesses

Die Uberginge zwischen den Schritten sind nicht klar voneinander abzu-
grenzen, sondern flieBend und gemil einem hermeneutischen Vorgehen als
nicht geradlinig zu verstehen. Der Forschungsprozess lisst sich in der Um-
setzung vielmehr als das Durchlaufen von iterativen Schleifen skizzieren.
Die Wiederholung der einzelnen Schritte scheint gerade in der Kombination
der verschiedenen Zuginge notwendig, um sich sukzessiv und theoriegelei-
tet an die Fragestellungen und weiterfilhrenden Analysestrategien anzu-
nihern.

Im Folgenden werden die einzelnen Schritte und die damit verbundenen
Ubetlegungen niher beschrieben.

3.1 Sichtung der Daten und die Bestimmung von
Ankniipfungspunkten

Zentrales Ziel der Sichtungsphase ist es, Ankniipfungspunkte zwischen der
qualitativ-rekonstruktiven Studie und der quantitativen Studie herauszuarbei-
ten. Dazu werden Uberschneidungen in den Perspektiven und Themen-
bereichen zwischen den Ergebnissen der qualitativ-rekonstruktiven Studie
und dem quantitativen Datensatz eruiert und darauf aufbauend mégliche
Erkenntnispotenziale identifiziert.

In der Umsetzung bedeutet dies, dass zunichst die qualitativen Befunde
gesichtet und ein anschlusstihiger Datensatz ausgewihlt wurde. Daran an-
knipfend wurden alle verfiigharen Variablen der ausgewihlten quantitativen
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Studie gepriift und diejenigen Variablen markiert, fir die in einem diskursi-
ven und iterativen Prozess Uberschneidungen zu den Ergebnissen der quali-
tativ-rekonstruktiven Studie identifiziert werden konnten. Um dieses Vor-
gehen beispielhaft zu verdeutlichen und einen Einblick in die dafiir
zugrunde gelegten Studien zu geben, werden im Folgenden die qualitativen
Befunde und der quantitative Datensatz vorgestellt. Dabei werden jeweils
einleitend allgemeine Grundlagen des methodischen Zugriffs skizziert, be-
vor diese dann am konkreten Beispiel der jeweiligen Studie spezifiziert wer-
den.

Qualitativ-rekonstruktive Befunde als Ausgangspunkt:
Eandlungsleitende Orientierungen von Lehrkraften im BNE-
ontext

Ausgangspunkt waren die Befunde der qualitativ-rekonstruktiven Studie von
Taube (2022a). Qualitativ-rekonstruktive Forschungsansitze zeichnen sich
grundsitzlich dadurch aus, dass die Beforschten iiber einen offenen Zugang
(z. B. narrative bzw. semi-strukturierte Interviews bzw. Gruppendiskussio-
nen) zunichst die Moglichkeit haben, ihre eigenen Sinn- und Relevanzstruk-
turen zu entfalten. Uber das methodisch kontrollierte Fremdverstehen wer-
den Konstruktionen der Witklichkeit als Konstruktionen von Handelnden
beschrieben (Bohnsack, 2014, S. 22-26). Gegenstand rekonstruktiver For-
schungsmethoden ist dabei das (Alltags-)Handeln von Menschen, dessen
zugrunde liegende Strukturen und die durch die Handelnden entfalteten
Bedeutungen (Bohnsack, 2014). Qualitativ-rekonstruktive Zuginge geben
somit einen Einblick in das Alltagshandeln von Menschen, jenseits im Vor-
feld definierter Konzepte, Denkrichtungen bzw. der Setzung bestimmter
Relevanzen und zielen tiber die Beschreibung, Verdichtung und Abstraktion
von Ergebnissen auf Theoriegeneriernng ab (Bohnsack, 2014, S. 32). Im Kon-
trast zu direkten Befragungen kénnen durch ein solches Vorgehen mégliche
sozial erwlnschte Darstellungen und darin implizite Deutungen vermieden
werden. Stattdessen verweisen gerade die rekonstruierten handlungsleiten-
den Orientierungen auf in der Handlungspraxis bedeutsame Relevanzen.
Diese Relevanzen werden als unterschiedliche Qualititen und Ausprigungen
von in das Handeln eingelassenen Bedeutungen beschrieben. Die Auswahl
der Fille findet damit nicht in Hinblick auf Quantitit statt, sondern folgt
theoretischen Hypothesen, die sich aus den bestehenden Erkenntnissen und
aus der laufenden Auswertung bestehender Daten ergeben (siche Theore-
tical Sampling nach Glaser & Strauss, 2012). Entsprechend kénnen die Be-
funde keinen Einblick in mégliche Verteilungen und Zusammenhinge zu
soziodemographischen Angaben oder strukturellen Bedingungen bzw. Hiu-
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figkeiten geben. Allerdings konnen die Einzelergebnisse, die sich aus der Re-
konstruktion der ausgewihlten Fille ergeben, durch deren Abduktion zu
Mustern oder Typiken verdichtet werden. Im Zuge der komparativen Analy-
se kénnen damit generalisiertbare Gemeinsamkeiten und Unterschiede abs-
trahiert werden.

In diesem Beitrag stechen die Ergebnisse der qualitativ-rekonstruktiven
Studie von Taube (2022a) im Fokus, die sich im Kontext einer BNE niher
mit den handlungsleitenden Orientierungen von Lehrkriften in Unterricht
und Schule beschiftigt hat. Ziel der Studie war es, mit Hilfe des rekonstruk-
tiven Verfahrens der dokumentarischen Methode, handlungsleitende Orien-
tierungen von Lehrkriften im Umgang mit der Komplexitit globalisierungs-
und nachhaltigkeitsbezogener Fragestellungen herauszuarbeiten und in einer
sinngenetischen Idealtypik zu verdichten (Taube, 2022a). Die Mehrzahl der
insgesamt 17 befragten Lehrkrifte war biographisch motiviert oder durch
Professionalisierungsangebote bereits seit mehreren Jahren im Kontext einer
BNE titig und brachte umfangtreiche Erfahrungen in der Umsetzung mit.
Die Ergebnisse der Studie, die auf umfangreichen Erzdhlungen der Lehr-
krifte basieren, wurden in einer sinngenetischen Idealtypik verdichtet. Diese
veranschaulicht in vier verschiedenen Typen charakteristische Muster des
Umgangs mit Komplexitit in der Bearbeitung globalisierungs- und nachhal-
tigkeitsbezogener Fragestellungen durch Lehrkrifte. Die tUbergeordneten
Muster lassen sich fiir drei wiederkehrende Themen (Vergleichsdimensio-
nen) jeweils ausdifferenzieren. Fir eine umfassende Darstellung der Ergeb-
nisse siche Taube (2022a, 2022b).

An dieser Stelle werden nicht alle Befunde berichtet, vielmehr ist die
nachfolgende Darstellung der Befunde bereits das Ergebnis einer ersten
Suchbewegung. Aufgrund der Fille an Befunden der Studie und mdglichen
Forschungsperspektiven war es notwendig zunichst zu entscheiden, welcher
Ausschnitt der Befunde in der Verkniipfung mit quantitativen Befunden als
vielversprechend erscheint. Da in quantitativen Befragungen von Lehr-
kriften und Schiler*innen vorwiegend professionstheoretisch erstrebens-
werte Facetten abgebildet werden, erschien auch ein entsprechender Fokus
in den qualitativ-rekonstruktiven Befunden sinnvoll. Vor dem Hintergrund
der aktuellen Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung und der bildungspoliti-
schen und wissenschaftlich-theoretischen Diskussion wird in diesem Zu-
sammenhang angenommen, dass insbesondere das im Typ 4 abstrahierte
Muster eine giinstige Form im Umgang mit Komplexitit darstellt. Das in
Typ 4 rekonstruierte Muster, so die These von Taube (2022a), vermag es in
besonderem Mafle den Kompetenzerwerb bei Schiller*innen im Umgang
mit nachhaltigkeits- und gerechtigkeitsbezogenen Themen anzuregen. Im
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weiteren Forschungsprozess wurde daher explizit dieser Ausschnitt der Be-
funde ausgewihlt.

Der Typ 4 ist dadurch charakterisiert, dass sich in der idealtypischen Ver-
dichtung der Orientierungen ecin reflexiver, subjektotientierter Umgang mit
weltgesellschaftlicher Komplexitit zeigt. Dieser wird sowohl in der vielper-
spektivischen Beschreibung globaler Zusammenhinge und davon abgeleite-
ter vielfaltiger Steuerungsméglichkeiten sichtbar als auch in dem schuler*in-
nenorientierten didaktischen Zugang. Mit den Schiller*innen werden Wege
der Anndherung an komplexe Themen und Fragestellungen durch wieder-
kehrende Reflexion der Perspektivitit und damit verbundener normativer
Geltungsanspriiche eingetibt. Die Lehrkraft versteht sich in diesem Kontext
als Unterrichtsbegleitung, die die Interessen und Fihigkeiten der Schu-
ler*innen anerkennt und an diese in der Auseinandersetzung mit einem
Thema ankniipft. Handlungsleitend ist weiterhin eine offene Entwicklungs-
perspektive, die mit dem Lernziel verbunden ist, Schiiler*innen zur kritisch-
reflexiven Auseinandersetzung und zur Partizipation an Gestaltungsprozes-
sen zu befihigen (Taube, 2022a). Fine Ubersicht der zentralen Befunde
findet sich in Abbildung 2.

Bevor in den nichsten Abschnitten die weiteren Schritte (siche Abbil-
dung 1) skizziert werden, wird im Folgenden zundchst auch die quantitative
Studie, mit welcher die qualitativ-rekonstruktiven Typologie in Bezichung
gesetzt wird, niher beschrieben.

Konstruktion einer reflexiv-priorisierenden
Vielperspektivitat, aus der sich
multidimensionales Handeln ableitet

Weltgesellschaft in der
Gegenstandsbeschreibung

Subjektorientierter Zugang mit der
Lehrkraft als Gestalter*in
gemeinschaftlicher Unterrichts- und
Schulprozesse

Weltgesellschaft in der
didaktischen Perspektive

Ergebnisoffene, partizipative
Entwicklungsperspektive unter
Anerkennung / Zulassen von Kontroversitat

Vergleichsdimensionen

Weltgesellschaft in der
Entwicklungsperspektive

|

Basistypik / Tertium Comparationis: Umgang mit sozialer Komplexitat

Abbildung 2: Uberblick Ordnungsmuster der Typologie & Ausdifferenzie-
rung des Typ 4
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Sekundaranalytische Forschungsansatze im Kontext von BNE:
International Civic and Citizenship Education Study (ICCS)

Fir das BNE-Forschungsfeld lisst sich beobachten, dass bislang vereinzelt
auf Datensitze aus Large-Scale-Assessments zuriickgegriffen wird (wie bei-
spielsweise List, Schmidt, Mundt, & Foste-Eggers, 2020; Reichert & Torney-
Purta, 2019). Wenngleich empirische Arbeiten im Kontext von BNE in den
letzten Jahren zugenommen haben (vgl. z. B. Redman, Wiek & Barth, 2021;
Scheunpflug, 2020), so werden die bereits verfiigbaren Large-Scale-Assess-
ments-Datensitze von der Forschungscommunity bislang noch nicht um-
fassend ausgeschopft. So finden sich in den (Ergebnis-)Berichten der UNE-
SCO oder der OECD deskriptive Auswertungen internationaler Large-
Scale-Assessments, wie beispielsweise PISA 2018 (vgl. Weis et al., 2020), die-
se schlieBen allerdings nur bedingt systematisch an die wissenschaftlichen
BNE-Diskurse an (Costa, Alscher & Thums, im Druck).

Die Analyseperspektiven in der Arbeit mit existierenden Datensitzen
werden dabei zundchst durch prospektive (Schwerpunkt-)Setzungen, spezifi-
sche Operationalisierungen und eingesetzte Erhebungsformate vordefiniert.
Aufgrund von begrenzten Erhebungszeiten werden notwendigerweise spezi-
fische Themen fokussiert, wodurch immer nur ein Ausschnitt der Realitat
beleuchtet wird. In der Suche nach mdglichen quantitativen Datensitzen,
die sich fiir eine Verkntipfung mit der qualitativ-rekonstruktiven Studie von
Taube (2022a) eignen, wurden solche Datensitze fokussiert, die in ihrer
Ausrichtung eine Nihe zum BNE-Forschungsfeld aufweisen und damit the-
matisch anschlussfihig sind. Weiterhin wurde das Kriterium angelegt, dass
im Datensatz Informationen aus Lehrkriftebefragungen vorliegen missen.

Als anschlussfihig wurde daran ankntpfend die International Civic and
Citizenship Education Study (ICCS), als ecine grof3 angelegte, international
vergleichende Studie, ausgewihlt. Die ICCS untersucht den Beitrag von Bil-
dungssystemen mit Blick auf demokratische (Entwicklungs-)Prozesse (Abs,
Hahn-Laudenberg, Deimel & Ziemes, 2020; Schulz et al., 2017). Dabei baut
sie auf fritheren Studien der International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA) zur politischen Bildung auf und reagiert auf
die verinderten Herausforderungen fir Demokratiebildung und politischer
Partizipation (vgl. Schulz et al., 2017), wobei auch nachhaltigkeitsbezogene
Fragen eine Rolle spielen. Insgesamt nahmen in der Erhebung 2016, die die-
sem Beitrag zugrunde liegt, 24 Linder an der Studie teil, wobei z. T. auch le-
diglich subnationale Einheiten (im Falle von Deutschland beispielsweise nur
das Bundesland Nordrhein-Westfalen) partizipiert haben.

Erhoben werden u. a. das Wissen von Schiiler*innen der achten Klasse
(14-Jdhrige) beziglich politisch-gesellschaftlicher Verhiltnisse, spezifische
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Uberzeugungen, Handlungsdispositionen sowie weitere kontextbezogene
Informationen tber die Lehrkrifte und die teilnehmenden Schulen. Die For-
schungsfragen, die mit diesem reichhaltigen Datensatz adressiert werden
kénnen, sind ebenso vielfiltig wie die Informationen, die auf der Ebene der
Schiiler*innen, der Lehrkrifte und der Schulen erfasst werden.

Vor dem Hintergrund der zuvor skizzierten qualitativ-rekonstruktiven
Studie sind an dieser Stelle insbesondere die Befragungen der Lehrkrifte re-
levant. In der ICCS werden Informationen von Lehrkriften erhoben, die in
reguliren Unterrichtsfichern in den ausgewihlten Zielschulen die jeweilige
Zielklasse im Befragungszeitraum unterrichten und mindestens seit Beginn
des Schuljahres an der Schule angestellt waren. Ziel ist es, Wissen dartiber zu
generieren, welche Effekte die Schule als Lernumwelt bzw. der spezifische
Unterricht fiir politikbezogene Lernoutcomes auf Ebene der Schiler*innen
hat (Schulz et al. 2017). Auf Ebene der Lehrkrifte werden neben demografi-
schen Charakteristika (Geschlecht und Altet), Informationen zum Untet-
richtsfach und zu Merkmalen der Schule erfasst. Die Lehrkrifte werden zu
Schulkultur und -klima, ihrer Mitwirkung bei Entscheidungsprozessen in der
Schule, zu ihren Fort- und Weiterbildungsaktivititen und zu Aspekten ihres
Unterrichts befragt. Mit Blick auf unterrichtsbezogene Aspekte geht es u. a.
um konkrete (Unterrichts-)Aktivititen, politische Aktionen, individuelle
Ziclorientierungen, verwendete Unterrichtsmaterialien, didaktische Metho-
den sowie den Einsatz von verschiedenen Bewertungsmethoden im Unter-
richt. Diese Sammlung an verschiedenen Variablen zu unterschiedlichen
thematischen Schwerpunkten bietet die Grundlage fiir die Suche nach kon-
kreten Anschlusspunkten fiir die qualitativ-rekonstruktive Studie und wurde
in der Sichtungsphase von beiden Forscherinnen Schritt fiir Schritt im Hori-
zont der qualitativ-rekonstruktiven Befunde gescannt.

3.2  Festlegung des Analysefokus

In der systematischen Auseinandersetzung mit dem quantitativen Datenma-
terial zeigt sich, dass in den abgefragten Variablen verschiedene professions-
bezogene Aspekte abgebildet werden. In der Reflexion der oben beschrie-
benen Ergebnisse des Typ 4 werden dabei bereits erste Uberschneidungen
(z. B. zu den methodischen Priferenzen als auch zu den Zielperspektiven
der Lehrkrifte) sichtbar. Es wird allerdings auch deutlich, dass fiir die weite-
re Suche nach konkreten Ankniipfungspunkten, die dichten Ergebnisse der
Idealtypik nochmals abstrakter gedacht und fir das weitere Verfahren in
konkreten Arbeitsthesen, in denen das Spezifische des idealtypischen Musters deutlich

wird, formuliert werden mussen.
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In diesen Arbeitsthesen werden jeweils die zentralen Erkenntnisse mit
Blick auf die drei Vergleichsdimensionen der Typologie von Taube abgebil-
det und pointiert in der Verhiltnissetzung zueinander zum Ausdruck ge-
bracht.

1. Die empirischen Befunde zeigen, dass Lehrkrifte komplexe globale Zu-
sammenhinge in der Kombination aus vielperspektivischer Beschrei-
bung und der Reflexion von méglichen damit zusammenhingenden
Werteperspektiven als Unterrichtsgegenstand konstruieren. Die wissens-
bezogene Auseinandersetzung mit komplexen globalen Themen schlie3t
dementsprechend ein ErschlieBen eines Themas aus unterschiedlichen
Perspektiven und unter Beriicksichtigung damit verbundener Schwer-
punktsetzungen von Werten mit ein. (Thema: Aneignung von Wissen durch
Perspektivenvielfal?)

2. Ein unter 1. beschriebenes Verstindnis globaler Zusammenhinge geht
mit einer schiler*innenorientierten didaktischen Herangehensweise ein-
her, die Schuler*innen als aktiv Gestaltende von Unterrichtseinheiten
konstruiert. (Thema: schiiler*innenorientierte Didaktik & Erdffuung von Parti-
Zipationsmiglichkeiten)

3. Die empirischen Befunde zeigen, dass eine unter 2. beschriebene didakti-
sche Herangehensweise mit einer offenen und diskursiven Anniherung
an Handlungsperspektiven durch Lehrkrifte verbunden ist. Handlungs-
moglichkeiten in der globalen Welt werden nicht im Vorfeld durch die
Lehrkrifte gesetzt, sondern in der diskursiven Aushandlung mit Schii-
lerfinnen unter wechselnden Wertepriorisierungen — z. B. wirtschaftli-
che, soziale oder 6kologische Relevanzsetzungen — erarbeitet. (Thema:
Reflexcivitat in Hinblick anf die inbaltliche und auf das Handeln bezogene Beschafti-
gung mit globalen "Themen)

Als charakteristisch fiir den Umgang mit Komplexitit zeigt sich im Typ 4
cine besondere Verhiltnissetzung des Zusammenkommens von (1.) Ele-
menten der Aneignung von Wissen, (2.) der Anregungen und Gestaltung
von Partizipationsméglichkeiten mit (3.) reflexiven Elementen, die in sub-
jektivbezogenen Zugingen Umsetzung finden. In den qualitativ-rekonstruk-
tiven Befunden kommt demnach in der nochmals abstrahierten Perspektive
eine Kombination aus Wissensaneignung durch Perspektivenvielfalt, subjetivbezoge-
nem didaktischen Zugang und reflexiver Auseinandersetzung zom Ausdruck.

Mit dieser Reflexionsfolie wurden die Variablen des Datensatzes erneut
gescannt und herausgearbeitet, welchen Beitrag die Variablen zur Erforschung
dieser Verhiltnissetzung leisten kann. Dazu wurden verschiedene Inhalte
der ICCS-Lehrkriftebefragung als anschlussfihig identifiziert (Tabelle 1).
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Tabelle 1: Ubersicht der relevanten Inhalte aus der ICCS-Lehrkrifte-

befragung

Konkrete Variablen im Datensatz2

Thematische
Clusterung im
Datensatz

Anschliisse
an die Arbeits-
thesen

Forderung der Kenntnis sozialer, politi-
scher und staatsbirgerlicher Institutio-
nen

Foérderung der Kenntnisse ber die
Rechte und Pflichten der Biirger*innen

Zielorientierungen
von Lehrkraften

Orientierung an
Wissen

Schreiben von Briefen an Zeitungen
oder Zeitschriften zur Unterstltzung von
Umweltaktionen

Unterzeichnung einer Petition zu Um-
weltfragen

Postings in sozialen Netzwerken, Foren
oder Blogs durchgefiihrt, um Aktionen
zum Thema Umwelt zu unterstiitzen
Aktivitdten zur Sensibilisierung fiir die
Umweltauswirkungen eines ubermafi-
gen Wasserverbrauchs

Aktivitaten zur Sensibilisierung fir die
Umweltauswirkungen eines ubermafi-
gen Energieverbrauchs
Aufrdumarbeiten auRerhalb der Schule
Recycling und Abfallsammlung in der
Gemeinde

Partizipations-
bezogene Aktivitaten
im Unterricht/

in der Schule

Orientierung an
Partizipation

Forderung der Beteiligung von Schi-
ler*innen an der lokalen Gemeinschaft
Forderung der Beteiligung der Schu-
ler*innen am Schulleben

Vorbereitung der Schiler*innen auf
kiinftiges politisches Engagement

Zielorientierung von
Lehrkraften

Orientierung an
Partizipation

Forderung des kritischen und unabhan-

Zielorientierung von

Orientierung an

gigen Denkens der Schiler*innen Lehrkraften Reflexivitat

— Schiiler*innen nehmen an Rollenspielen | Unterrichtsmethoden | Orientierung an
teil Reflexivitat

— Schiler*innen diskutieren aktuelle The- | Unterrichtsmethoden | Subjektorientierte
men Methoden im

_ Unterricht

Schuler*innen schlagen Themen/Fragen
fur folgende Unterrichtsstunden vor

Eigene Ubersctzung der englischen Variablen
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Die identifizierten Variablen entstammen insgesamt drei Abfrageberei-
chen. Erstens, einer Abfrage, in der Lehrkrifte aus insgesamt zehn mégli-
chen Zielen die drei wichtigsten auswiéhlen (in der Tabelle als Zielorientiernn-
gen von Lebrkriften beschrieben). Zweitens, Variablen, die Lehrkrifte dazu
befragten, ob genannte Aktivititen im Schulkontext durchgefithrt wurden
(ja/nein Abfrage, in der Tabelle beschrieben als Partigipationsbezogene Aktiviti-
ten im Unterricht/in der Schule). Drittens, Vatiablen, die sich auf die eingesetz-
ten Lehr- und Lernformate bezichen und Lehrkrifte zu dessen Vorkommen
(ja/nein) befragen (in det Tabelle beschtieben als Unterrichtsmethoden). In die
Auswahl der Variablen wurden lediglich jene einbezogen, fir die explizit
cine Verbindung zu den Themen der Arbeitsthesen hergestellt werden
konnte.

In der Ubersicht der Ankniipfungspunkte vor dem Hintergrund des spe-
zifischen Erkenntnisinteresses (Vergleich der ersten und zweiten Spalte mit
der Spalte drei in Tabelle 1) wird deutlich, dass sich in den Daten verschie-
dene Ankniipfungsmoglichkeiten ergeben. Diese bilden die abstrakten Ar-
beitsthesen zwar nicht eindeutig ab, kénnen jedoch als Anniherung an die
Befunde verstanden werden. Insgesamt weist die reine Anzahl der identifi-
zierten Variablen fiir die unterschiedlichen Aspekte (Wissen, Partizipation
und Reflexivitit) darauf hin, dass sich die Orientierung von Lehrkriften an
Partizipation in den Daten differenzierter abbilden lisst, wohingegen Fragen
nach einer Orientierung an Reflexivitdt weniger stark sichtbar sind.

Da in den Variablen zu den Zielorientierungen von Lehrkriften sowohl
wissens-, als auch partizipations- und reflexionsbezogene Aspekte adressiert
werden, haben wir fiir die weitere Darstellung entschieden diese Itembatterie
zu fokussieren.

3.3 Formulierung von Forschungsfragen

Nach der Konkretisierung des Analysefokus bedatf es fiir die Vorbereitung
der Datenanalyse der Formulierung konkreter Forschungsfragen, die mit
dem zur Verfiigung stehenden Datenmaterial der ICCS 2016 beantwortet
werden kénnen. Ausgehend von den oben beschriebenen Arbeitsthesen, die
auf Basis von Typ 4 konkretisiert wurden, lisst sich gerade die Kombination
von reflexiven Elementen mit Aspekten der Wissensaneignung und partizi-
pativen Zugingen als glinstig beschreiben. Dabei lassen sich Fragen formu-
lieren, wie z. B.:

* Wie hoch ist der Anteil an Lehrkriften, die eine entsprechende Kombi-
nation von Zielvorstellungen aus (vielperspektivischer) Wissensaneig-
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nung, auf Partizipation abzielenden Zugingen und reflexiven Elementen
zeigen?

=  Finden sich mit Blick auf die linderspezifische Verteilung auffillige Mus-
ter?

= Welche individuellen und strukturellen Merkmale stehen in einem Zu-
sammenhang mit dieser erstrebenswerten Kombination von Zielorientie-
rungen?

* Und in welchem Zusammenhang steht diese Kombination mit weiteren
Aktivititen (wie z. B. der Anwendung von didaktischen Methoden im
Unterricht)?

Mit der Konkretisierung von Forschungsfragen geht dann wiederum auch
die Notwendigkeit einher, den Forschungsstand systematisch aufzuarbeiten.
Mit der sukzessiven Eingrenzung des Analysefokus auf spezifische Themen
wird es moglich, auch den Diskurs und bereits bestehende Arbeiten dazu
noch einmal dezidiert in den Blick zu nehmen.

Mit Blick auf die Variablen zu den Zielotientierungen (siche Tabelle 1)
zeigt sich, dass bereits eine differenzierte Untersuchung unter Rickbezug
auf die Daten der ICCS votliegt, in welcher latente Profile von Lehrkriften
Uber einen personenzentrierten Ansatz identifiziert wurden (Reichert & To-
rney-Purta, 2019). In der Studie werden drei Profile von Lehrkriften identi-
fiziert, die als Unterricht zur pflichigemdfen Teilnabme an der Schule und ur Kon-
sensbildung, Lebren fiir Wissen und Beteilignng der Gemeinschaft und Lebren fiir
selbstiandiges Denken und Toleranz benannt werden (Reichert & Torney-Purta,
2019). Das Vorgehen und die Ergebnisse der Studie erméglichen es, das
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie zur Verkniipfung der Ergebnis-
se von Taube (2022a) und der ICCS noch einmal zu spezifizieren und weiter
zu schirfen. Anders als in dem Ansatz von Reichert und Torney-Purta
(2019) steht in der vorliegenden Studie gerade nicht die grundsitzliche Klas-
sifizierung der Personen auf Basis ihrer gegebenen Antwortmuster (im Sinne
einer explorativen Clusterung) im Mittelpunkt, vielmehr interessiert eine
spezifische Kombination von Zielorientierungen. Es wird explizit danach
gefragt, welche Lehrkrifte sowohl an Wissen, Partizipation und Reflexivitit
orientiert sind, da diese Kombination prospektiv als glinstig definiert wurde.

3.4  Reorganisation und Analyse der Daten

Fir die Bearbeitung der Forschungsfragen mussen zunichst solche Lehr-
krifte identifiziert werden, die eine Kombination aus Wissensaneignung, auf
Partizipation abzielenden Zugingen und reflexiven Elementen in der Aus-
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wahl der Zielperspektiven aufweisen. Da sich in den latenten Profilanalysen
von Reichert und Torney-Purta (2019) kein Profil abbildet, welches auf die
hier interessierende Kombination aus Zielotientierungen verweist, kann tber
eine theoriegeleitete Umstrukturierung der zur Verfiigung stehenden Einzel-
variablen die spezifische Kombination vordefiniert und abgebildet werden.
Im konkreten Fall muss dabei berticksichtigt werden, dass unterschiedlich
viele Einzelitems fiir die Identifikation der jeweiligen Zieldimensionen zur
Verfiigung stehen und probabilistische Abhidngigkeiten bestehen, wenn
Lehrkrifte drei aus zehn Zielorientierungen als fir sich bedeutsam auswih-
len. Um diese Abhingigkeiten in den Daten zu bertcksichtigen, wurden die
Variablen, welche die Dimension Wissen, Partizipation und Reflexion abbil-
den, zunichst kategorisiert (Tabelle 2).

Da mit Blick auf die formulierten Forschungsfragen die Kombination
aus Wissen, Partizipation und Reflexivitdt im Mittelpunkt steht, wird eine
spezifische Kombination aus Items als erstrebenswert definiert. Dies ldsst
sich wie folgt formalisieren:

E=(G@Ub)N(cudUe)Nf

E stellt hier das glinstige Ereignis dar, welches entweder eintritt oder nicht
eintritt, d.h. im konkreten Fall weisen Lehrkrifte die Kombination entweder
auf (1) oder nicht auf (0). Das glinstige Ereignis tritt ein, wenn das Item fin
Kombination von ¢, d oder e und a oder b ausgewihlt wird.

Tabelle 2: Zuordnung der Variablen

Dimension Einzelitems

Wissen a) Forderung der Kenntnisse Uber die Rechte und Pflichten der
Birger*innen

b) Forderung der Kenntnis sozialer, politischer und staatsburger-
licher Institutionen

Partizipation | c¢) Foérderung der Beteiligung von Schiler*innen an der lokalen
Gemeinschaft

d) Forderung der Schiler*innen im Schulleben

e) Vorbereitung der Schuler*innen auf kiinftiges politisches Engage-
ment

Reflexivitat f) Forderung des kritischen und unabhangigen Denkens der Schi-
ler‘innen
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Mit der Formalisierung ldsst sich berechnen, bei welchem Anteil von
Lehrkriften das glinstige Ereignis durch Zufall auftritt. Dieser Wert kann
dann wiederum klassisch mit der Verteilung in der Stichprobe abgeglichen
werden. Uber den Vergleich der zufilligen relativen Hiufigkeit mit den auf-
tretenden Haufigkeiten kann eine Abweichung anschlieBend iiber einen
Binomialtest statistisch abgesichert werden. Dieser Ansatz ermdglicht es, zu
analysieren, inwiefern abstrakte Eigenschaftsbegriffe auf bestimmte Perso-
nen zutreffen. In Anlehnung an Buntins, M., Buntins, K. & Eggert (2015)
werden die Konstrukte (Wissen, Partizipation und Reflexivitit) hier als
sprachliche bzw. abstrakte Konzepte und nicht als latente Variablen umge-
deutet, die mithilfe logischer Ableitungen bzw. Schlussfolgerungen model-
liert werden.

Uber diese allgemeinen Uberlegungen zur Datenanalyse hinaus miissen
weiterhin hierarchische Strukturen in den Daten bei den Analysen bertick-
sichtigt werden. So befinden sich die befragten Lehrkrifte in spezifischen
Schulen, die wiederum in bestimmten Regionen bzw. Lindern situiert sind.
Diese Kontexte mussen auch in den Analysen (z. B. im Rahmen von hierar-
chischen Modellierungen) beriicksichtigt werden. Dies witft u. a. die Frage
auf, welche Rolle linderspezifische Vergleiche fiir die Analysen spielen.

3.5  Riickbindung der Ergebnisse an die qualitativ-
rekonstruktiven Befunde

Neben einer Anbindung der generierten Befunde an den wissenschaftlichen
Diskurs, scheint es in der Kombination der verschiedenen Forschungszu-
ginge notwendig die Ergebnisse der quantitativen Analysen noch einmal in
Hinblick auf die dichten qualitativ-rekonstruktiven Befunde und deren Abs-
traktion und Generalisierung fiir die Verkntipfung zu reflektieren.

Dabei steht insbesondere die Frage im Mittelpunkt, welche Aspekte der
qualitativ-rekonstruktiven Forschung tiber die Reprisentation in den Daten
approximativ abgebildet werden kénnen (und welche nicht) und was dies fiir
die Diskussion der Ergebnisse und die konkrete Weiterarbeit bedeutet. Da
die Ergebnisse zu diesem Zeitpunkt noch nicht abschlieend ausgewertet
sind, bleibt dieser letzte Schritt an dieser Stelle abstrakt, wobei die Heraus-
forderungen und Grenzen im nachfolgenden Kapitel aufgegriffen und dis-
kutiert werden.
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4 Fazit

Im votliegenden Beitrag wurde exemplarisch anhand zweier Studien aufge-
zeigt, welches Potenzial sich aus der Kombination der Befunde aus qualita-
tiv-rekonstruktiver Studien (hier: Taube, 2022a) und groflen Datensitzen
(hier: ICCS 2016) ergeben. Ergebnisse qualitativ-rekonstruktiver For-
schungszuginge fungierten dabei als Such- und Strukturierungsméglichkeit,
um eine theoriegeleitete quantitative Reanalyse bestehender Datensitze
vorzunehmen. Dies ist deshalb von Relevanz fiir das BNE-Forschungsfeld,
weil zahlreiche Grinde fir die Nutzung bereits bestehender Datensitze
sprechen. Dazu zihlen insbesondere forschungsékonomische Griinde, denn
die Durchfithrung ciner standardisierten Befragung mit hoher Stichproben-
und Datenqualitit erfordert einen enormen zeitlichen, personellen und fi-
nanziellen Aufwand (siche z. B. Cook, 1974; Smith, 2008). Gleichzeitig et-
fordert die Nutzung bestehender Datensitze aber einen reflektierten und
differenzierten Zugang zum Forschungsfeld. Der idealtypische Forschungs-
prozess quantitativer Primaranalysen, wie er beispielsweise in Lehrbiichern
beschrieben wird, verlauft in der Arbeit mit bestehenden Datensitzen zu-
nichst nicht wie klassischerweise vorgesehen, denn anstelle einer theorieba-
sierten Konstruktion des Erhebungsinstruments steht ein (bereits konstru-
ierter) Datensatz, der fiir einen spezifischen Zweck generiert wurde und in
welchen spezifische Deutungen und Interpretationen (z. B. im Rahmen von
bestimmten Operationalisierungen) eingewoben sind. Da kein Einfluss auf
die ausgewihlten Inhalte und die Operationalisierung der latenten Konstruk-
te genommen werden kann, ist es umso wichtiger in der Arbeit mit beste-
henden Datensitzen die Theorie- und Analyseperspektive prospektiv zu for-
mulieren. Bestehende Befunde der qualitativen Forschung bieten einen Aus-
gangspunkt fiir die Formulierung solcher Theorie- und Analysepetspektiven.
Bestehende Befunde kénnen durch die beispiclhafte Verkniipfung mit be-
stehenden Datensitzen und deren Sekundiranalyse in weiterfithrende Frage-
stellungen tberfihrt und im Rahmen der damit verbundenen Kontextuali-
sierungen diskutiert werden.

Im Folgenden werden zusammenfassend Herausforderungen im For-
schungsprozess markiert sowie Anregungen fiir die weiterfiihrende Diskus-
sion solch methodischer Designs formuliert.

Grundsitzlich ldsst sich konstatieren, dass mit der Reanalyse bestehender
Datensitze immer eine Begrenzung durch das Datenmaterial und die ver-
figbaren Variablen fiir die Formulierung von Forschungsfragen und mogli-
chen Erkenntnisinteressen vorgegeben ist. So kann die Abbildung qualitativ-
rekonstruktiver Befunde in bestimmten Vatiablen immer nur als eine Anni-
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herung an deren dichte Beschreibung verstanden werden. Diese allgemein
formulierten Grenzen eines solchen kombinierten Zugangs lassen sich in
den zwei nachfolgend beschriebenen Problemstellungen weiter ausdifferen-
zieren.

Abstrakt vs. konkret: Herausforderungen in der Bestimmung des
Abstraktionsniveaus

Eine zentrale Herausforderung in der Fruchtbarmachung qualitativ-rekon-
struktiver Befunde fiir die Sekundirdatenanalyse ist die Bestimmung des Ab-
straktionsniveaus. Wie in der Beschreibung des iterativen Forschungspro-
zesses sichtbar wurde, verlangt die Suche nach Uberschneidungen zwischen
beiden Studien, dass die dichten und umfangteichen Befunde der qualitativ-
rekonstruktiven Forschung weiter abstrahiert werden. So setzt die Nutzung
des vordefinierten Variablenpools voraus, den Blick auf die qualitativ-rekon-
struktiven Befunde auf entsprechende Themenbereiche zu fokussieren. Ein-
zelergebnisse verlieren in der Abstraktion zentraler Befunde und der Suche
nach thematischen Ubertlappungen an Bedeutung. Dies fiihrt notwendiger-
weise zu einer Verwisserung und einer Verengung der dichten qualitativ-re-
konstruktiven Befunde und geht mit der Herausforderung einher, wieder-
kehrend nach dem Charakteristischen und dem zentralen Mehrwert der Er-
gebnisse aus abstrakter Perspektive zu fragen. In der iterativen Vorgehens-
weise und der wiederkehrenden Reflexion dessen, was als Mehrwert der the-
matischen Verengung beschrieben werden kann (hier: mit Blick auf Typ 4
die Kombination verschiedener Aspekte), kann ein bewusster Umgang mit
den Grenzen der Verkniipfung qualitativ-rekonstruktiver und quantitativer
Befunde und damit einhergehender Abstraktionsprozesse vorgenommen
werden.

Implizit vs.exglizit: implizite handlungsleitende Orientierungen
und deren Abbildung in explizit abgefragten Wissensbestanden

Insgesamt liegen eine Vielzahl bereits bestehender qualitativ-rekonstruktiven
Studien im BNE-Diskurs vor (vgl. z. B. Applis, 2012; Asbrand, 2009; Ben-
dig, 2018; Brendel, 2017; Eich, 2021; Gaubitz, 2018; Kater-Wettstidt, 2015;
Krogull, 2018, Richter, 2018; Taube, 2022a; Timm & Barth, 2021; Wagener,
2018; Wettstddt & Asbrand, 2014; Weselek, 2022). Hiufig wird dabei mit
Blick auf weiterfithrende Forschung die quantitative Uberpriifung zentraler
Facetten der idealtypisch verdichteten handlungsleitenden Orientierungen
von Akteur*innen in grofien Stichprobenbefragungen benannt (vgl. Eich,
2021; Rau, 2021; Taube, 2022a). Damit verbunden ist die Herausforderung,
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dass implizite, handlungsleitende Orientierungen aus der Rekonstruktion
operationalisiert werden miussen und eine Anndherung an implizite Wissens-
aspekte durch explizite Befragungen anvisiert wird. Die damit verbundenen
unterschiedlichen Logiken der Erfassung und damit in Zusammenhang ste-
henden erkenntnistheoretischen Fragestellungen sind bisher kaum diskutiert
noch valide in konkrete Messinstrumente Uberfithrt worden (z.B. Borgstede
& Rau 2023). Im Anschluss an diese Herausforderung stellt sich auch fiir die
Kombination von qualitativ-rekonstruktiven Befunden und Sekundiranaly-
sen quantitativer Datensitze die Frage, inwiefern eine Ubertragung von
Relevanzen, die in handlungsleitenden Otientierungen zum Ausdruck kom-
men und als Such- und Strukturierungsmoglichkeit fungieren, als solche mit
Hilfe von Sekundiranalysen grofler Datensitze zu fassen sind. Die eben
beschriebene Uberfiihrung trotz unterschiedlicher erkenntnistheoretischer
Logiken, die den jeweiligen Forschungszugang charakterisieren, missen in
jedem Fall in der Interpretation der Ergebnisse mitreflektiert werden.

Zusammenfassend zeigt das hier exemplarisch beschriebene Vorgehen
und die damit verbundenen Herausforderungen, dass in der Arbeit mit be-
stehenden Datensitzen das Verhiltnis zwischen Theorie und Empirie wie-
derkehrend reflektiert und ausbalanciert werden muss. Eine entsprechende
Metareflexion mit Blick auf bestehende Forschungsdatenquellen scheint von
grundlegender Bedeutung, denn in die Konstruktion von Test- bzw. Erhe-
bungsinstrumenten wird bereits ein bestimmter Blickwinkel auf ein The-
menfeld und, damit verbunden, spezifische Theorieperspektiven einge-
schrieben. Vor diesem Hintergrund wurde in diesem Beitrag eine systema-
tische theoriegeleitete Anniherung an einen Datensatz aufgezeigt, die dazu
ermutigt, weiter Uber die Reanalysen im BNE-Forschungsfeld nachzuden-
ken und dabei gleichzeitig auch deren Grenzen anerkennt. Der Riickbezug
auf die qualitativen Befunde eréffnet hier eine kritische Reflexionsfolie fiir
bestehende Datensitze und macht auch auf blinde Flecken bestehender Ex-
hebungen aufmerksam. So zeigt sich beispielsweise im konkreten Fall, dass
in den Datensitzen insbesondere partizipative Orientierungen abgefragt
werden, jedoch kaum Indikatoren fiir die Anregung von Reflexionsprozes-
sen verfiigbar sind. Das hier skizzierte Vorgehen kann demnach nicht nur
dazu beitragen, qualitativ-rekonstruktive Befunde mit Blick auf quantitative
Datensitze weiterzudenken, sondern auch eine neue Perspektive auf die
Large-Scale-Assessments selbst erdffnen.
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Anmerkung

Die Reihenfolge der Autorinnen ist alphabetisch gewihlt; der Beitrag wurde
gemeinschaftlich zu gleichen Teilen erarbeitet.
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