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Editorial

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) wird als umfassendes
Konzept angesichts der aktuellen gesamtgesellschaftlichen Heraus-
forderungen im Kontext der 6kologischen, sozialen, 6konomischen
und kulturellen Dimensionen des Zusammenlebens und globalen
Agierens als dringliche Aufgabe an die Lehrer*innenbildung herange-
tragen. Die Hochschulen reagieren mit einer Vielfalt von Konzepten
und Umsetzungsaktivitaten auf die Orientierungsleitlinie der sozial-
okologischen Transformation. Es wird zudem viel unternommen, um
BNE auch in die Schulen zu tragen. Transferbewegungen stellen einen
zentralen bestimmenden Aspekt von BNE dar, insbesondere vor dem
Hintergrund des Whole Institution Approach. Neben der gesamtinsti-
tutionellen Reichweite und Wirkungsweise von BNE stellt sich die Fra-
ge, wie BNE verstanden, gefasst und letztlich konkret praktisch gelebt
sowie gestaltet wird. Die Konkretisierung Bildung als, fiir, in nachhal-
tige(r) Entwicklung markiert dabei offensichtlich ein graduell anderes
Bildungsverstandnis, verschiedene Zieldimensionen und damit ein-
hergehende unterschiedliche konzeptionelle Umsetzungs- und Gestal-
tungspraxen, die es zu ergriinden und zu reflektieren gilt. (Bildungs-)
Theoretische Fragen der Wertorientierung und des Verstandnisses
von Nachhaltigkeit und Entwicklung in diesem Wirkgeflecht er6ffnen
sich dabei ebenso wie padagogisch-didaktische Suchbewegungen und
Problemstellungen hinsichtlich konkreter Methodik und der Entwick-
lung geeigneter (fachdidaktischer) Rahmenmodelle fiir und durch die
Praxis der Lehrer*innenbildung.

Flr die Beitrage in diesem Heft ist damit zunachst die Frage nach dem
zugrundeliegenden und wirkenden Bildungsverstandnis interessant,
das in der Lehrer*innenbildung im Zusammenhang mit BNE-Konzep-
ten transportiert wird. In welchen BNE-Diskurs ordnen sich die Studi-
engange ein? Welche Zugange wahlen sie? Oder auch: Wie verankern
sie BNE in den Curricula? Neben theoretisch-konzeptionellen Beitra-
gen sind auch Forschungsbefunde zu Formen der Umsetzung von BNE
dokumentiert — sowohl in Bezug auf die Unterrichtsfacher und (de-
ren) fachdidaktische Aspekte als auch auf die Erziehungs- und Sozial-
wissenschaften. Konkrete Umsetzungserfahrungen in der Praxis der
Lehrer*innenbildung runden das Heft ab: Welche inhaltlichen Aus-
richtungen und welche Arbeitsweisen werden gewahlt? Wie werden
Studierende in die Konzeption der Themen eingebunden? Wie sehen
die Gestaltungsmoglichkeiten hinsichtlich BNE in Seminar- und Mo-
duleinheiten oder in ibergreifenden Konzeptionen aus?
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Mit dem Kernartikel von Markus Wilhelm und Katharina Kalcsics stei-
gen wir in die Thematik ein. In ihrem Beitrag ,, Diskussion einer Didaktik
der Nachhaltigkeitswissenschaft” setzen sie sich aus fachdidaktischer
Sicht mit dem Bildungskonzept BNE auseinander. Aus ihren Uberle-
gungen zu einer Professionskompetenz zu BNE leiten sie Thesen fiir
die weitere fachdidaktische Entwicklung ab.

Dies ist der Ausgangspunkt fur vier Forschungsberichte:

Ann-Kathrin Schlieszus und Alexander Siegmund fragen in ihrem Bei-
trag ,,BNE an Hochschulen zwischen Neutralitat und Wertereflexion”
wie Lehrende an Padagogischen Hochschulen Diskussionsraume schaf-
fen konnen, in denen ein offener Austausch zu verschiedenen Pers-
pektiven und Haltungen gegeniliber BNE stattfinden kann. Als Basis fir
ihre Fragen dient eine qualitativ-rekonstruktive Studie.

Fir den Fachbereich Technisches und Textiles Gestalten (TTG) fra-
gen Sarah Ryser, Andreas Stettler und Caroline Brénnimann ,\Was
beeinflusst das BNE-Handeln von Lehrpersonen?“ Dabei greifen sie
die Forderungen des ,Democratic Paradox” auf. Sie untersuchen in
einer ethnografischen Studie, wie explizite Kenntnisse zu BNE sowie
eigene Haltungen in Bezug auf den Unterricht interagieren und sich
verandern.

Jochen Laub thematisiert die Antinomien, die — namentlich in norma-
tiver und ethischer Hinsicht — mit BNE verbunden sind und untersucht,
wie angehende Lehrkrafte mit dieser Herausforderung umgehen. Die
qualitative Studie basiert auf der inhaltsanalytischen Auswertung von
Texten von Masterstudierenden im Fach Geografie.

Mit Bezug auf verschiedene Studien beleuchten Claudia Bergmiil-
ler-Hauptmann und Dorothea Taube das Thema , Authentizitat”. Das
Konzept, das sie zunachst definieren, bewerten sie mit Blick auf seine
Rolle in der Lehrer*innenbildung.

Eine Reihe reflektierter Praxisberichte befasst sich mit der Umsetzung
von BNE in der Lehrer*innenbildung und Schule:

Der noch wenig erforschten Herausforderung von BNE bei jungen
Lernenden gehen Corinne Vez und Hanspeter Miiller in ihrem Beitrag
,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung im Zyklus 1“ auf den Grund. Sie
postulieren, dass BNE als interdisziplindres Bildungskonzept gedacht
werden muss, damit es fiir eine vielfaltige Welterschliefung nutzbar
gemacht werden kann.

Im Beitrag ,Wandel ,gestalten’. Transformatives Lernen durch kiinst-
lerisches Gestalten” stellt Katharina Anzengruber dar, wie in kiinst-
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lerischen Gestaltungsprozessen Erfahrungsraume eréffnet und trans-
formatives Lernen ermdoglicht werden kdnnen.

»Menschliches Verhalten als Querschnittsthema in der BNE” — lautet
der Titel des Beitrags von Susan Hanisch und Sebastian Tempelmann.
Sie entwerfen ein padagogisches Gestaltungskonzept fir das Quer-
schnittsthema ,menschliches Verhalten” und skizzieren mogliche Ele-
mente fiir Lehrveranstaltungen fiir angehende Lehrpersonen.

Ein weiteres Angebot entwickelt Christian Schroll in seinem Beitrag
,Mit TZI und Griner Padagogik lernen, mehrdeutig zu leben”, Es er-
offnet neue Perspektiven auf den Aspekt der Ambiguitatstoleranz und
weist den Weg hin zu Losungsansatzen, die mit BNE verbunden wer-
den kénnen.

Den Moglichkeiten, BNE im Bereich von Sprache zu diskutieren, schen-
ken David Gerlach und Annette Kroschewski in ihrem Beitrag ,Bildung
fir Nachhaltige Entwicklung im Fach Englisch” Beachtung. Sie schrei-
ben Uber Hackathons als Professionalisierungsgelegenheit fir ange-
hende Englisch-Lehrpersonen.

Alina Liska, Melanie Trypke, Vanessa Schliiter, Ferdinand Stebner und
Christian Reinjes widmen sich schlieflich scheinbar sehr unterschied-
lichen Schlagwortern wie Minecraft, BNE und Selbstorganisiertes
Lernen. Anhand von ,,MineQuartier” dokumentieren sie Befunde zur
Umsetzung der digitalen Lehre im Sommersemester 2021 an der Uni-
versitat Osnabruick.

Im Stichwort schauen wir mit Tanja Obex und Madeleine Scherrer in
die Zukunft, indem wir uns durch das Konzept , Buen vivir” inspirieren
lassen.

Diese breite Palette an Zugdngen und Perspektiven versucht den viel-
faltigen Diskurs von und mit BNE in der Lehrer*innenbildung einzufan-
gen und ladt gleichzeitig zur weiteren, kritisch-reflexiven Auseinander-
setzung und Gestaltung von BNE und entsprechender Bildungsraume
ein. Nicht zuletzt soll dieses Heft die Neugier und den Mut wecken,
sich mit BNE zu beschéftigen, das Konzept weiterzuentwickeln und
entsprechende Gestaltungsspielraume zu erschlieRen.
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Auf der Suche nach einer
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Bildungskonzepte fur Nachhaltige Entwicklung (BNE) genieRen eine
groRe Aufmerksamkeit und Zustimmung in breiten Teilen der Offent-
lichkeit, der Bildungsadministration und auch in den Schulen. Wir se-
hen uns aber vor der Herausforderung, dass Nachhaltige Entwicklung
(NE) zwar ein zentraler Inhalt des fachlichen Unterrichts sein soll, es
aber im Rahmen der BNE noch keine Fachdidaktik gibt, die auf eine
Professionskompetenz abzielt. Ziel dieses Beitrags ist, das Bildungs-
konzept BNE aus fachdidaktischer Sicht zu diskutieren und Thesen fir
die weitere fachdidaktische Entwicklung abzuleiten.

Albiez, Konig und Potthast (2018, S. 198) fordern, dass es fiir die For-
derung instrumenteller Kompetenzen von Lehramtsstudierenden Ex-
pert*innen in Didaktik der BNE benétigt. Reich (2019, S. 12) formuliert
dazu unter dem Titel ,,Anforderungen an die Didaktik einer BNE” zent-
rale Aspekte, die zu beachten seien. Bereits Kiinzli, David und Bertschy
(2008) legten ein ,,Didaktisches Konzept Bildung fiir eine Nachhaltige
Entwicklung” vor. Darauf beruhen u. a. die didaktischen Grundlagen
zur Bildung fur Nachhaltige Entwicklung in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung des BNE-Konsortiums COHEP (2013). Es handelt sich bei
den hier aufgelisteten Konzepten um stark allgemeindidaktische An-
satze, denen ein inhaltlicher Fokus auf Fragen der Nachhaltigen Ent-
wicklung fehlt. Das nimmt den Anfang in der Definition der UNESCO
selbst, dort heildt es: ,Das UNESCO-Programm ,Bildung flir nachhalti-
ge Entwicklung: die globalen Nachhaltigkeitsziele verwirklichen (BNE
2030)‘ ist das globale Rahmenprogramm fir die Umsetzung von BNE
[...].“ (UNESCO, 2021). In diesem Zitat wird gesagt, dass das Programm
BNE der Rahmen fiir die Umsetzung von BNE ist. Es stellt sich somit
die Frage, ob BNE das Vehikel ist oder der Inhalt. Diese Unschar-
fe setzt sich in der Umsetzung des UNESCO-Programms weiter fort
und mindet darin, dass auch in den didaktischen Konzepten der In-
halt nicht klar benannt und meist ein sehr allgemeines Bildungsziel
damit verbunden wird. (Fach-)Didaktik als Wissenschaft des Lehrens
beschaftigt sich hingegen damit, wie spezifische Inhalte und Metho-
den fir die Lernenden zugdnglich gemacht werden kénnen. Durch
die inhaltliche Unscharfe von BNE und das nicht geklarte Verhaltnis
von ,Bildung”, , Nachhaltigkeit” und , Nachhaltiger Entwicklung” zu-
einander sind fachdidaktische Konzeptionen zu BNE bisher kaum
existent.

Ein weiteres Problem stellt das Konzept einer Bildung fiir (Nachhaltige
Entwicklung) dar, das als Anspruch an die Schule gestellt wird, denn
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es stellt den Status und die Legitimitat des Ublichen wissenschaftli-
chen, gesellschaftlichen und schulischen Wissens infrage (Hedtke,
2016, S. 11). Es steht in Kontrast zum Bildungsziel eines aufgeklarten
autonomen Individuums, da mit dem Konzept einer Bildung fiir eine
Intervention in diese Autonomie zum Ausdruck gebracht wird. Wah-
rend zwar offiziell in Deutschland und Osterreich im Rahmen von BNE
der Ansatz der Gestaltungskompetenz nach de Haan (2008) und in der
Schweiz jener der sogenannten BNE-Kompetenzen nach éducation21
(2016) angewendet wird, der vor allem auf die Klarung und die diskur-
sive Analyse von Werten zielt, wird in der internationalen Diskussion
zu BNE offener firr eine engagierte Werteentwicklung und -sensibili-
sierung pladiert (Michelsen & Fischer, 2016, S. 332). Dieser Diskurs
spiegelt sich auch in der Unterscheidung der beiden Modi BNE-1 und
BNE-2 wider. Vare und Scott (2007) gehen dabei nicht von einem
Entweder-oder, sondern von einem Sowohl-als-auch aus: BNE-1 mit
einem eher instrumentellen Ansatz soll fachlich qualifizieren und hat
normative Anspriiche; bei BNE-2 mit dem emanzipatorischen Fokus
geht es um eine kritische Auseinandersetzung mit Nachhaltiger Ent-
wicklung sowie mit der Komplexitat, der Unsicherheit und den Wider-
spriichen von NE. Daraus folgt die Absicht, dass trotz der Komplexitat
und der Unsicherheit reflektierte Entscheidungen getroffen werden
kénnen.

Das BNE-Programm 2030 der UNESCO setzt ahnliche Ziele, namlich
,durch die Starkung von BNE und den Beitrag zur Verwirklichung
der 17 SDGs eine gerechtere und nachhaltigere Welt zu schaffen”
(UNESCO & DUK, 2021, S. 16). Dem Einwand von Hedtke (2016, S. 12),
dass Bildung fiir verlange, ,,das Individuum musse sich, sein Handeln
und die Welt aktiv andern [...] — es misse etwa 6kologisch fihlen,
denken, handeln und 6kologische Politik machen”, muss also entspro-
chen werden. Ob und in welcher Form dies vom Unterricht erwartet
werden kann, fihrt zu der Frage nach der Professionskompetenz von
Lehrpersonen, Dozierenden oder Lehrbuchautor*innen. Es gilt also zu
klaren, inwieweit nachhaltigkeitsspezifisches fachdidaktisches Wissen
erforderlich ist, das Lehrende in die Lage versetzt, inhaltliche Diskus-
sionen zu initiieren, die die Vorstellungen der Lernenden einbeziehen,
sie hinsichtlich der Ausrichtung nicht Gberwaltigen und die Kontro-
versitat der Inhalte adaquat aufgreifen. Zu klaren ist auch, auf wel-
chem Fachwissen eine solche Fachdidaktik letztendlich beruht.

jlbno.3/2023  https://doi.org/10.35468/jb-03-2023-01



Professionskompetenz im Rahmen von BNE

Eines der bedeutendsten Modelle zur Professionskompetenz von
Lehrpersonen geht auf Shulman (1987) zurlick, der als einer der ers-
ten das fachdidaktische Wissen (pedagocial content knowledge, PCK)
vom padagogischen Wissen (pedagogical knowledge, PK) und vom
Fachwissen (content knowlede, CK) abgegrenzt bzw. als dessen Ver-
schmelzung zu etwas Neuem (Amalgam) verstanden hat. In den letz-
ten zehn Jahren wurde das Statische dieser ersten Modelle von PCK zu
dynamischen Modellen erweitert (Wilhelm et al., 2021).

Gerade diese dynamischen Modelle scheinen fiir die Konzeption ei-
ner Fachdidaktik im Rahmen der Nachhaltigen Entwicklung hilfreich
zu sein, da sie sichtbar machen, dass das Handeln im Unterricht auf
zahlreichen Entscheidungen hinsichtlich einer situationalen Hand-
lungsintention basiert. Diese beruhen auf fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Wissensbestanden hinsichtlich dispositionaler Hand-
lungsoptionen, die ihrerseits durch Motivation, Haltung, Werteorien-
tierung usw. beeinflusst werden. Im Studium erworbenes fachdidakti-
sches Wissen ist folglich wichtig fiir den Professionalisierungsprozess,
darf allerdings nicht direkt als konkrete Anleitung fir die Umsetzung
im Unterricht aufgefasst werden. Hiermit verdeutlicht sich wiederum
die Problematik: Um welches fachdidaktische Wissen (PCK) handelt
es sich im Rahmen einer BNE? Welches fachliche Wissen (CK) wird
im Sinne von Shulman (1987) benétigt, um zusammen mit dem be-
kannten padagogischen Wissen (PK) das entsprechende ,, Amalgam”
zu bilden. BNE fehlt diese inhaltliche Schéarfe, deshalb ist es aus fachdi-
daktischer Sicht unmoglich, Zugdnge zur Sache zu entwickeln, die den
Lernenden ein analytisches Verstehen von Fragen der Nachhaltigen
Entwicklung ermdglichen, damit sie eine breit abgestiitzte Basis fir
weitere Entscheidungen haben.

Nachhaltigkeitswissenschaft

Als Grundlage fir das zu definierende CK drangt sich die seit liber 20
Jahren bestehende Fachdisziplin der Nachhaltigkeitswissenschaft (Sus-
tainability Science) auf (Kudo & Mino, 2020; Salovaara, Soini & Pietikai-
nen, 2019; Tretter, Simon & Glaeser, 2019). Die zentrale Bedeutung, die
die Nachhaltigkeitswissenschaft (NHW) im Hinblick auf die Fachdidak-
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tik haben kann, wird im deutschsprachigen Raum noch nicht diskutiert
und in englischsprachigen Zeitschriften erst in Ansatzen. Parikesit und
Withaningsih (2019) bilden eine solche Ausnahme.

Kudo und Mino (2020, S. 4) sehen in der Nachhaltigkeitswissenschaft
eine Antwort der Forschung auf den politischen Diskurs der Nachhalti-
gen Entwicklung: ,,sustainability science has emerged as a new acade-
mic field that sets its primary aim as advancing the understanding of
the complex interactions between social systems and natural systems”.
Um die Komplexitat der Nachhaltigkeitsherausforderungen zu analysie-
ren und das gegenwartig in Schieflage geratene Mensch-Umwelt-Sys-
tem (vgl. dazu die Donut-Okonomie: Die wirtschaftswissenschaftliche
Theorie der Donut-Okonomie geht von der Existenz planetarer und so-
zialer Grenzen aus und verortet in der Berlicksichtigung dieser Grenzen
einen sicheren und gerechten Handlungsraum fiir die menschliche Zivi-
lisation. Raworth, 2017) auf mogliche Wege zu einem nachhaltigen Zu-
stand zu lenken, muss sich gemaf Kudo und Mino (2020, S. 5) die Nach-
haltigkeitswissenschaft in ihrer Struktur und ihren Ansatzen von den
konventionellen Wissenschaften, die auf einer eher reduktionistischen,
komplexitatsreduzierenden Perspektive basieren, unterscheiden und
auch adaptives Management, problem- und handlungsorientierte Per-
spektiven sowie soziale Lernansatze einbeziehen (Wiek, Farioli, Fukus-
hi & Yarime, 2012), also Komplexitat rekonstruieren. Aufgrund dieser
Merkmale muss die Nachhaltigkeitswissenschaft verschiedene akade-
mische Wissensbestande integrieren und im Sinne einer transdiszipli-
naren Wissenschaft diese auch mit verschiedenen gesellschaftlichen
Akteur*innen verbinden (Lang et al., 2012). Darliber hinaus schlagt De-
deurwaerdere (2014) vor, dass die bisher genannten analytischen Per-
spektiven mit transformatorischen Aspekten einer Vision der Starken
Nachhaltigkeit verbunden werden sollen, folglich mit einem Anspruch
eines gesellschaftlichen bzw. 6konomischen Wandels.

Diese integrative Ambition der Nachhaltigkeitswissenschaft ist hochst
anspruchsvoll, denn allein der Begriff System kann nicht als einheitlich
verstanden werden. In den Sozialwissenschaften gibt es hierbei sowohl
Forschende der Systemtheorie wie auch solche der Feldtheorie. Wah-
rend in den Naturwissenschaften die Theorie der Systeme unbestrit-
ten ist, zeichnet sich in den Sozialwissenschaften ein Trend Richtung
Theorie der sozialen Felder ab (Schitzeichel & Wachter, 2017, S. 27).
Solche forschungstheoretischen Widerspriiche deuten darauf hin,
dass die Nachhaltigkeitswissenschaft keine eigenstandige Disziplin ist,
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sondern eine Metadisziplin sein kénnte (Kudo & Mino, 2020, S. 5). Ein
vehementer Vertreter der Idee einer Metadisziplin ist Shahadu (2016,
S. 777): 1 argue [...] that special efforts need to be made towards the
building and positioning of sustainability as an umbrella science for
global sustainability research”,

Im Sinne einer Charakterisierung der Nachhaltigkeitswissenschaft ha-
ben Salovaara, Soini und Pietikdinen (2019, S. 904) auf Grundlage eines
Literaturreviews drei Dimensionen herausgearbeitet: (1) Mensch-Um-
welt-Dynamik, (2) starke Kontextualisierung und Ko-Kreation (Inter-
und Transdisziplinaritat), (3) bewusstes Ziel der Transformation. Auch
im deutschsprachigen Raum wurde versucht, den Kern der Nachhaltig-
keitswissenschaft herauszuarbeiten; gemaR Tretter et al. (2019, S. 174)
sind dies:

1. komplex gekoppelte Systemperspektiven der Mensch-Umwelt-
Systeme,

2. inter- und transdisziplindre Zugange,

3. eine Orientierung an gerichteten sowie ungerichteten Verande-
rungsprozessen und

4. die damit einhergehende sowohl normative (z. B. die SDGs) als auch
deskriptive wissenschaftliche Fundierung.

Bemerkenswert ist, dass fast ausschlieBlich im deutschsprachigen Kon-
text auf die Besonderheit der Nachhaltigkeitswissenschaft hingewie-
sen wird, dass diese zusatzlich zur deskriptiven Fundierung und Orien-
tierung auch eine normative beinhaltet.

Im Hinblick auf die oben angemahnte Professionskompetenz, die fir
eine zielfiihrende Auseinandersetzung mit Fragen der Nachhaltigen
Entwicklung in Bildungsinstitutionen vorausgesetzt werden muss,
konnte bisher aufgezeigt werden, dass die Nachhaltigkeitswissenschaft
die Grundlage flr das benotigte Fachwissen (CK) sein kann. Noch ist
damit aber nicht beantwortet, wie eine noch zu etablierende Didaktik
der Nachhaltigkeitswissenschaft zu verstehen ware.

Didaktik der Nachhaltigkeitswissenschaft:
drei Thesen

Aufbauend auf den Uberlegungen zur fachlichen Professionskompe-
tenz formulieren wir deshalb im Sinne eines Ausblicks drei Thesen:
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1. Da die Schule nicht fir die Gesellschaft da ist, sondern die Gesell-
schaft flr die Schule (Reichenbach, 2013), ist das Ziel der Schule
nicht die Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, also keine Gesin-
nungsbildung, sondern die Vermittlung von Allgemeinbildung. Ein
Aspekt dieser Allgemeinbildung ist die Bildung in Nachhaltigkeits-
wissenschaft, d. h. die nachhaltigkeitswissenschaftliche Bildung,
analog zur historischen Bildung oder naturwissenschaftlichen Bil-
dung. Dazu gehoren auch die Aufdeckung und Auseinandersetzung
mit Komplexitdt und Kontroversen im Umgang mit Nachhaltigkeit.

2. Auf der Grundlage der Nachhaltigkeitswissenschaft missen ent-
sprechende Professionskompetenzen fiir Lehrpersonen, Dozieren-
de bzw. ganz allgemein der Lehrenden geklart werden. Das heisst,
dass Uber eine Didaktik der Nachhaltigkeitswissenschaft nachge-
dacht werden muss, die Ziele und Inhalte bildungstheoretisch be-
grindet definiert und curriculare Strukturierungen vorschlagt. Dies
kann durch eine diskursive Entwicklung von Fach- und Bereichsdi-
daktiken erreicht werden (Kalcsics & Wilhelm, 2022), die die be-
sondere Aufgabe hat, natur- und sozialwissenschaftliche Ansatze
aufeinander zu beziehen und die Gestaltbarkeit der Gesellschaft zu
thematisieren.

3. Eine inhaltlich gescharfte Nachhaltigkeitsdidaktik wiirde sich nicht
auf rein padagogische oder allgemeindidaktische Schlagworte wie
Partizipation, Kooperation oder Verantwortung reduzieren. Ler-
nende sollen befahigt werden, sich kritisch mit Problemen nach-
haltiger Entwicklung, mit moglichen Losungen und der Forderung
nach einer Transformation der Gesellschaften auseinanderzuset-
zen. In diesem Sinne bliebe die zentrale fachdidaktische Aufgabe
die domdnenspezifische Bildung. Die Entscheidung, politisch aktiv
zu werden, liegt jedoch im Sinne einer Bildung zur miindigen Biir-
ger*in beim Individuum.

Schlussfolgerung

Als Kritik an den bisherigen Ausfiihrungen ist darauf hinzuweisen, dass
ein zentraler Diskussionsstrang unbeachtet bleibt, namlich die grund-
satzliche Frage, ob es liberhaupt einer Didaktik der Nachhaltigkeits-
wissenschaft bedarf, oder ob die bereits bestehenden Fachdidaktiken
der Natur-, Sozial- und Geisteswissenschaften ausreichen, um die in

jlbno.3/2023  https://doi.org/10.35468/jb-03-2023-01



der Problemstellung aufgezeigte Liicke zu schlieRen. Es deutet einiges
darauf hin, dass analog zum Schulfach Natur, Mensch, Gesellschaft
bzw. zum Sachunterricht, bei dem die entsprechende NMG-Didaktik
bzw. Sachunterrichtsdidaktik mehr ist als die Summe der disziplina-
ren Fachdidaktiken, eine Bereichsdidaktik das konkrete unterrichtli-
che Handeln zu NE professionalisieren kann. Diese Bereichsdidaktik
wird sich in den folgenden drei Facetten bewahren missen: 1) an der
Rezeption von empirie- und theoriebasiertem fachdidaktischem Wis-
sen, 2) an der Transformation dieses Wissens in die Praxis des Lehrens
und Lernens sowie 3) an der empirischen und theorieorientierten
Produktion von fachdidaktischem Wissen (Reusser, 1991; Schreiber,
Cramer & Randak, 2022).

BNE ist als ein politisch konzipiertes Bildungsprogramm zu verstehen,
das viele gesellschaftliche Herausforderungen zusammenfasst. Die-
sem Bildungsprogramm fehlt jedoch eine fachdidaktische Rekonst-
ruktion der Inhalte und Ansatze von Nachhaltigkeit und nachhaltiger
Entwicklung, die sich an wissenschaftlichen Grundlagen und an der
Lebenswelt der Lernenden orientiert. Aber nur durch solche Grund-
lagen konnen die Bildungsinstitutionen einen Beitrag zu BNE leisten,
der an Aufklarung orientierte inhaltliche Auseinandersetzung mit NE
ermoglicht und eine Distanzierung des*der Einzelnen von den inten-
dierten Absichten erlaubt.
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BNE an Hochschulen zwischen
Neutralitat und Wertereflexion.
Wie schaffen Lehrende
Diskussionsraume?
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Einleitung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) soll Lernende dazu befa-
higen, fundierte Haltungen zu Themen einer nachhaltigen Entwick-
lung zu entwickeln. Hierfiir sind offene Diskussionsraume, die den
Meinungsaustausch und das gemeinsame Reflektieren zugrundelie-
gender Werte ermdglichen, von zentraler Bedeutung. Hochschulen
als Orten der Lehramtsausbildung kommt dabei eine wichtige Rolle
zu. Wie wird bislang in Hochschullehrveranstaltungen diskutiert? Wie
schaffen Lehrende einen Raum fiir offenen Austausch? Und welche
Passung ergibt sich zum Bildungsverstandnis einer emanzipatorischen
BNE? Diese Fragen werden im folgenden Artikel basierend auf einer
qualitativ-rekonstruktiven Studie diskutiert.

BNE als normatives Bildungskonzept

Das Bildungskonzept der BNE ist auf vielfaltige Weise mit Werten ver-
woben. Ziel einer emanzipatorischen BNE (Vare & Scott, 2007) ist dabei
nicht die Erziehung von Lernenden hin zu einem bestimmten, als nach-
haltig betrachteten Verhalten, sondern die Befdhigung zu kritischem
Denken und zum Treffen verantwortungsvoller Entscheidungen. Dazu
gehort auch, eigene Werte und Haltungen reflektieren zu kénnen.

Werte, hier verstanden als Begriff, der dazu dient, Fragen nach dem
ethisch Guten zu umschreiben (Trohler, 2013), sind untrennbar mit
der Zielvorstellung einer starken Nachhaltigkeit verkniipft, die derzeit
den Nachhaltigkeitsdiskurs im europdischen Raum dominiert (z.B.
Wertschatzung fir 6kologische Systeme, inter- und intrageneratio-
nelle Gerechtigkeit). Diese Werte sind sozial und kulturell abhangig;
sie kdnnen fir unterschiedliche Gruppen verschiedene Bedeutungen
haben und verschieden priorisiert werden (Christie, Miller, Cooke &
White, 2013). Dies wird auch in der Diskussion um Zielkonflikte bei
den Sustainable Development Goals (SDGs) deutlich. Fiur Lehrkrafte
kann dies eine Herausforderung sein: Empirische Studien zeigen, dass
bei angehenden Lehrkraften oft eine groRe Unsicherheit besteht, wie
normative Themen im Zuge von BNE didaktisch aufgearbeitet wer-
den kénnen (z. B. Weselek & Wohnig, 2021). AuRerdem ist haufig die
Vorstellung verbreitet, als Lehrperson moglichst neutral sein und alle
Meinungen gleichwertig nebeneinander darstellen zu missen (vgl.
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Heil, 2021). Dass eine Neutralitdt der Lehrperson jedoch gar nicht
moglich und das Zurickhalten der eigenen Position als problematisch
zu bewerten ist, zeigt ein jlingst erschienener Sammelband aus dem
Bereich der politischen Bildung (Wohnig & Zorn, 2022): Sie birgt die
Gefahr einer unbewussten Reproduktion bestehender Hierarchien
und dominanter Bedeutungsperspektiven. Um angehende Lehrkrafte
hierfiir zu sensibilisieren und ihnen didaktische Impulse zu geben, wie
sie gerade im Kontext von BNE Vorbilder einer demokratischen Mei-
nungsbildung sein kdnnen, kommt Hochschulen als Orten der Lehr-
amtsausbildung eine entscheidende Rolle zu.

Hochschulen als besondere Orte fiir BNE

Welche Inhalte und Haltungen Hochschullehrende ihren Studierenden
vermitteln und welche Diskussionskultur sie vorleben, pragt maRgeb-
lich, mit welcher Haltung die Studierenden in ihren zukiinftigen Beruf
als Lehrkraft starten. Dabei stellt sich fiir Hochschullehrende die Frage
nach dem Umgang mit Werten in besonderer Weise, denn die euro-
paische Hochschullandschaft ist geprdagt vom Ideal eines moglichst
wertfreien, neutralen Faktenwissens (Schneider, Kldy, Zimmermann,
Buser, Ingalls & Messerli, 2019). Ahnlich wie bei Lehramtsstudierenden
herrscht auch bei Hochschullehrenden haufig die Vorstellung, dass sie
in ihrer Lehre moglichst neutral sein miissen und keine eigenen Positio-
nen sichtbar machen diirfen (Schlieszus & Siegmund, im Erscheinen).

Dies steht jedoch im Widerspruch zu einer reflexiven Auseinander-
setzung mit normativen Nachhaltigkeitsthemen, bei der zugrunde-
liegende dominante Denkmuster aufgedeckt und hinterfragt werden.
Eine solche Reflexion ist im Zuge einer emanzipatorischen BNE jedoch
von groRer Bedeutung: So kdnnen Studierende z. B. bei der Diskus-
sion Uber Zielkonflikte zwischen verschiedenen SDGs feststellen, dass
sich die Erreichung mancher (Unter-)Ziele gegenseitig behindert (z. B.
nachhaltige Produktion (SDG 12) und Wirtschaftswachstum (SDG 8)).
Welchem Ziel Prioritdt eingeraumt wird, hangt auch von den Werten
ab, die die Studierenden haben. Die kritische Reflexion eigener Wer-
te bietet die Moglichkeit, sich Denkweisen bewusst zu werden, die
zu einer nicht-nachhaltigen Entwicklung beitragen. Dariiber hinaus
eroffnet ein kritischer Austausch die Chance, neue Perspektiven zu
entdecken und eine hohere Sensitivitdt gegenliber Werten anderer
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Menschen zu entwickeln, was zu tiefgreifenden Lernprozessen und
letztendlich zu verdndertem Handeln fihren kann (Mezirow, 1997).
Lehrende konnen solche Lernprozesse begleiten, indem sie unter-
schiedliche Standpunkte in ihren Widersprichlichkeiten darstellen
und den Studierenden einen empathischen Umgang mit anderen Mei-
nungen und Werthaltungen vorleben. Wenn Lehrende im Zuge von
BNE hingegen nicht die zugrundeliegenden Werte sichtbar machen
und diese nur implizit mitschwingen, kann dies bei Studierenden zur
Ablehnung einer Auseinandersetzung mit Themen einer nachhaltigen
Entwicklung sowie zum Verfestigen dominanter Denkweisen fiihren
(Singer-Brodowski, 2019).

Wie sieht die derzeitige Praxis in der Hochschullehre aus? Inwiefern
schaffen Hochschullehrende in ihrer Lehre offene Diskussionsraume?
Und welche Ziele verfolgen sie mit Diskussionen in ihren Lehrveran-
staltungen? Diese Fragen werden im Folgenden anhand empirischer
Beispiele aus einer qualitativ-rekonstruktiven Studie thematisiert, um
dann zu diskutieren, inwiefern das aktuelle Diskussionsverstandnis
der Lehrenden zu einer veranderungsermoglichenden BNE passt.

Empirische Einblicke:
Begrenzte Diskussionsraume?

Wie Hochschullehrende im Zuge von BNE mit Normativitat umgehen,
ist das zentrale Forschungsinteresse der diesem Beitrag zugrundelie-
genden qualitativ-rekonstruktiven Interviewstudie. Im Rahmen der
Studie werden Hochschullehrende unterschiedlicher Disziplinen, da-
runter auch in der Lehramtsausbildung tatige, zu ihrem Umgang mit
kontroversen Themen in der Lehre befragt. Die Konzeption der Studie
sowie die Analyse der Interviews erfolgt anhand der Constructivist
Grounded Theory (Charmaz, 2014). Im Sommer 2022 wurde eine ers-
te Erhebungsrunde mit finf Teilnehmenden durchgefiihrt. Diese sind
die Datengrundlage der folgenden Analysen.

Die interviewten Hochschullehrenden gehen unterschiedlich mit Dis-
kussionen um. Einerseits zeigt sich eine klare Zielorientierung, die we-
nig Offenheit oder Irritation zuldsst. Dabei werden Diskussionen als
Mittel zu einem bestimmten Zweck wahrgenommen, beispielsweise
als gesteuerter Suchprozess, der eine durch die Lehrperson vorgege-
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bene Richtung hat und zum Erkennen der richtigen Losung fiir ein Pro-
blem fihren soll. Dies wird z. B. an einem Zitat von Herrn Kormoran
deutlich:

,Das heillt, ahm, ich wiirde ein paar Fragen ganz, ganz klar stellen. ,Okay,
bei dieser Diskussion oder bei dieser ahm Zusammenarbeit bitte auf die
folgenden Fragen antworten’, [...] Und dann muss ich auch fir fur jeden
so auch Schritt fir Schritt rundgehen und sagen ,Okay, bitte auf dieses
aufpassen, ja das ist gut, das, das ist die richtige &hm Richtung und das ist

u

gut, geht weiter"” (Herr Kormoran, Postdoc, 37 Jahre)

Die Zielorientierung von Diskussionen erscheint gegensatzlich zu ei-
nem ergebnisoffenen Aushandlungsprozess. Der*die Lehrende nimmt
dabei eine zentrale, aber auRenstehende Position ein: Er*sie selbst ist
nicht Teil der Diskussion, aber steuert sie in die gewiinschte Richtung.
Ein anderes Zitat macht deutlich, dass Diskussionen auch als Mittel
der Lernzielkontrolle eingesetzt werden:

,und dahm von daher dhm, eine Diskussionskultur, ahm, ist in meinen
Kursen immer sehr willkommen. Ahm, dahingehend, dass ich auch eine
Riickmeldung von den Studierenden méchte. Ahm auch quasi sozusagen
der Vermittlungsteil, der Tei/ Teil &hm, wo nur in Anfihrungszeichen die
reine Wissensvermittlung stattfindet, ob sozusagen diese, diese Informa-
tionen aufgenommen werden konnten, ob es da Probleme gab, et cete-
ra.” (Frau Pirol, Postdoc, 41 Jahre)

Frau Pirol stimmt explizit einer offenen Diskussionskultur zu, die je-
doch priméar dazu genutzt wird, den Wissensstand der Studierenden
zu Uberprifen. Die damit (wenn auch nur implizit) einhergehende
Bewertung der AuRerungen der Studierenden steht im Widerspruch
zum geduBerten Wunsch von Frau Pirol nach einer offenen, gemein-
schaftlichen Diskussion.

Im Kontrast hierzu spielen fiir Frau Rotkehlchen padagogische Ziele
bei Diskussionen eine wichtige Rolle. Mit ihrer Durchfiihrung moch-
te sie unter anderem erreichen, dass die Studierenden den Wert von
Meinungsaustausch mit anderen entdecken:

,und dann ware es mir wichtig, [...] also dass die dann auch selber mer-
ken, ,0Okay, mein Argumentationsprozess hat sich ja vielleicht auch ver-
dndert im Laufe der Zeit. Wenn ich mich mit verschiedenen Leuten aus-
tausche, oder vielleicht mal im Bekanntenkreis, Freundeskreis und so
weiter mal frage, wie die das sehen’, ahm, genau...“ (Frau Rotkehlchen,
Doktorandin, 28 Jahre)
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Der Transkriptausschnitt zeigt die antizipierten Veranderungsmaglich-
keiten von Denkprozessen der Lernenden: Frau Rotkehlchen nimmt
Diskussionsraume als Anlasse fiir potenzielle Verdanderungen wahr. Als
Ausgangspunkt solcher Verdanderungen identifiziert sie dabei das Ken-
nenlernen der Standpunkte anderer Menschen, die von den eigenen
divergieren konnen.

Die Interviews zeigen eine starke Strukturierung und Kontrolle von
Diskussionen durch die Lehrpersonen. Zum einen werden die Themen
einseitig von der Lehrperson gesetzt. Zwar berichtet Frau Rotkehlchen,
dass sie mit einbezieht, was ihre Studierenden interessieren konnte,
allerdings ist in keinem der Interviews davon die Rede, dass die Stu-
dierenden aktiv nach Themenvorschlagen gefragt werden. Dasselbe
gilt fir die Diskussionsregeln: Auch diese werden einzig durch die
Lehrperson festgelegt, ihre Einhaltung ausschlieBlich durch sie kon-
trolliert und gegebenenfalls VerstoRe sanktioniert. Im Interview mit
Herrn Zaunkonig wird auRerdem deutlich, dass das Rederecht durch
ihn als Lehrperson erst hergestellt wird und unter Umstanden an be-
stimmte Bedingungen geknipft ist:

»Genau also genau, Raum fiir Diskussion und dann wenn man den hat,
ist es natirlich optimal, wenn man dann die Diskussion (...) auch (.) mo-
derieren (.) kann. [...] zum Beispiel [...] wenn man in der Phase der Ideen-
generierung ist, dann darf erstmal jeder sprechen und es wird nicht quasi
gesagt ,Ah das ist jetzt aber’ oder ,Die Idee find ich doof’ oder so.” (Herr
Zaunkonig, Doktorand, 25 Jahre)

Auch hier zeigt sich ein expliziter Wunsch nach einer offenen Diskus-
sion, wohingegen implizit ein ausgepragter Kontrollwunsch erkennbar
ist: So entscheidet die Lehrperson, wann sie Raum fiir Diskussionen
schafft, unter welchen Bedingungen sie stattfinden und wie sie mo-
deriert werden. Es entsteht das Paradox einer Gleichzeitigkeit von
explizit gewlinschter Offenheit und dem impliziten Wunsch nach Be-
grenzung dieser Offenheit. Der Lehrende tritt dabei dhnlich wie im
Zitat von Herrn Kormoran als scheinbar neutraler, auBenstehender
Moderator auf und ist nicht Teil der Diskussion.

Die Interviewauszlige lassen zwei zentrale Aspekte erkennen: Zum
einen bestehen in den Lehrveranstaltungen der interviewten Leh-
renden eng begrenzte Diskussionsraume, die wenig Platz fir die Mit-
gestaltung durch Studierende bieten. Dies steht einer Lernkultur im
Sinne einer emanzipatorischen BNE entgegen, bei der sich Lehrende
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und Lernende auf Augenhdhe begegnen, Lernende ihre Lernprozesse
selbst steuern und Lehrende eher eine Rolle als Lernbegleiter*innen
und Coaches einnehmen (Vare, Lausselet & Rieckmann, 2022). Zum
anderen verstehen sich die Lehrenden oft nicht als Teil der Diskus-
sionen, sondern als neutrale, auRenstehende Moderator*innen. Dies
kann jedoch die Ausbildung einer fundierten Urteilsfahigkeit, einem
zentralen Ziel einer emanzipatorischen BNE, bei den Studierenden be-
hindern. Denn sie erfordert reflexive Lehrpersonen, die als Vorbilder
einer begriindeten, demokratischen Meinungsbildung fungieren (vgl.
Weselek & Wohnig, 2021).

Fazit und Ausblick

Die Interviewausziige haben gezeigt, dass es fir die Hochschulleh-
renden herausfordernd ist, offene und reflexionsanregende Diskus-
sionsrdume in Lehrveranstaltungen zu schaffen. Dazu, wie solche
Diskussionsmoglichkeiten gestaltet werden kdnnen, wurden bereits
verschiedene Vorschldge erarbeitet. Lehrende kdnnen beispielsweise
ihre eigenen Grundannahmen transparent machen und in ihren Lehr-
veranstaltungen (zumindest stellenweise) Zeiten schaffen, in denen
ausdriicklich keine Leistungsbewertung stattfindet. AulRerdem koén-
nen sie Perspektiven weniger privilegierter Menschen in Seminaren
Raum geben und durch die wertschdtzende und gleichberechtigte
Darstellung ihrer Erfahrungen die Reproduktion klassischer Stereoty-
pe aufbrechen. Darlber hinaus kdnnen sie die Studierenden aktiv er-
mutigen, auch mal der Meinung der Lehrenden zu widersprechen und
vollig neue, eigene Ideen einzubringen (Singer-Brodowski, 2019). Um
konkrete Umsetzungsideen und -methoden kennenzulernen und zu
erarbeiten, sind Weiterbildungen fir Hochschullehrende von zentra-
ler Bedeutung. Diese kdnnen sie dabei unterstiitzen, Studierende bei
einer kritischen Auseinandersetzung mit normativen Themen einer
nachhaltigen Entwicklung zu begleiten. Die empirischen Einblicke ha-
ben gezeigt, dass hier noch Handlungsbedarf besteht.
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Einleitung

In der Schweiz ist Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) als nor-
matives Konzept und facheribergreifendes Thema im Deutschschwei-
zer Lehrplan 21 (LP21) verankert. Somit werden Lehrpersonen in die
Pflicht genommen, BNE im Unterricht zu integrieren. Die Frage der
Umsetzung ist herausfordernd, da BNE national und international aus
politischer und wissenschaftlicher Sicht kontrovers diskutiert wird.
Dabei soll der BNE-Unterricht die Lernenden dazu bringen, die nor-
mativen Konzepte von nachhaltiger Entwicklung (NE) zu Gbernehmen
und gleichzeitig sollen sie aber auch NE-Zusammenhange selbststan-
dig beurteilen und ihr Verhalten nach eigenen Abwagungen und Ent-
scheidungen ausrichten konnen. Diese Ambivalenz wird hier als Demo-
cratic Paradox diskutiert. Es stellt sich die Frage, sollen die Lernenden
durch Bildung angeregt werden, die ,richtige’ Sichtweise einzunehmen
und entsprechend zu handeln oder selbst kritisch denken und selbst-
bestimmt handeln? (Hamborg, 2018, S. 20; vgl. u. a. Jickling & Wals,
2012; Marchand, 2015). Dieses Paradox konfrontiert Lehrpersonen
mit Spannungsfeldern, was normative Konzepte im Unterricht im All-
gemeinen und BNE im Speziellen betrifft. Eine dreijahrige Forschung
der PHBern untersucht dies mit folgender Forschungsfrage: Welche
Spannungsfelder nehmen Lehrpersonen bei der Umsetzung von nor-
mativen BNE-Konzepten wahr und welcher Umsetzungsstrategien be-
dienen sie sich in der Folge im Unterricht?

Der vorliegende Artikel geht auf den bildungspolitischen Kontext der
Schweiz zu BNE ein, stellt verschiedene BNE-Ansatze vor und skizziert
die Methodik der Forschung. Im Anschluss werden erste Ergebnisse
aus der ethnografischen Datenerhebung vorgestellt und daraus eine
vorldufige Konklusion gezogen.

BNE im bildungspolitischen Kontext der Schweiz

Mittlerweile ist BNE Uberfachlich im Curriculum aller Stufen der ob-
ligatorischen Schule verankert und will die Auseinandersetzung mit
zeitlichen, lokalen sowie globalen Veranderungen und Entwicklungen
in der Schule und im familidgren Umfeld férdern.

NE wird facheribergreifend bearbeitet und im LP21 mit drei Kreisen
sowie zwei Achsen dargestellt. Die Kreise stehen fiir die Zieldimen-
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sionen Umwelt, Wirtschaft und Gesellschaft und die Achsen fir Zeit
(Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft) und Raum (lokal, global). Damit
werden die Spannungsfelder von 6konomischen, 6kologischen und
sozialen Ansprichen an menschliches Handeln und ihre zeitlichen und
raumlichen Dimensionen dargestellt (vgl. D-EDK, 2016).

Die hier vorgestellte Studie nimmt den Schweizer Kontext, die er-
wahnten Absichten und Umsetzungsstrategien auf und untersucht
BNE im Technischen und Textilen Gestalten (TTG). Der LP21 nimmt fiir
das Fach TTG bei der Thematisierung des Konsumverhaltens, bei der
Auswahl von Werkstoffen und Verfahren 6konomische, 6kologische
und human-soziale Kriterien auf. Diese Elemente bilden die BNE-An-
kniipfungspunkte im Unterricht. Sie stellen eine Verbindung zu ge-
sellschaftlichen und technischen Kontexten her und bilden konkrete,
erlebbare Bezlige zum Alltag. Im TTG-Unterricht sind sie durch die Ma-
terialisierung besonders erkennbar. Alle Facetten von der Gewinnung
Uber die Bearbeitung bis hin zur Entsorgung bzw. Umnutzung kénnen
anhand der Schaffensprozesse im Unterricht thematisiert werden.
Lehrpersonen sind herausgefordert, ihren Unterricht in der Spannung
zwischen personlichen Ansprichen, inhaltlichen Beziigen und gesell-
schaftlich ausgehandelten normativen Vorgaben aus der Politik pro-
fessionell umzusetzen und zu gestalten.

Eines dieser Spannungsfelder ist das bereits erwahnte Democratic
Paradox. Hierzu haben Vare und Scott (2008) zwei unterschiedliche
Konzeptionen von BNE beschrieben, welche jeweils eine Forderung
des Democratic Paradox aufzeigen. Sie nennen diese zwei Konzeptio-
nen BNE1 und BNE2. Bei BNE1 geht es darum, dass die Schiler*innen
nachhaltige Verhaltens- und Denkweisen (Vare & Scott, 2007, S. 192)
Ubernehmen sollen (erste Forderung des Democratic Paradox). Bei
einer BNE2 hingegen, geht es um die Férderung von kritischem Den-
ken und dem Hinterfragen, wie auch Erkunden von Dilemmata und
Widerspriichen, welche einer nachhaltigen Entwicklung inharent sind
(Vare & Scott, 2007, S. 193; zweite Forderung des Democratic Para-
dox). Beiden Ansatzen liegt eine unterschiedliche Handlungsmotiva-
tion zugrunde. Bei BNE1 sollen die Verhaltensweisen (ibernommen
und umgesetzt werden, Bei BNE2 sollen die Verhaltensweisen aus
der eigenen kritischen Beurteilung hervorkommen. Ganz dhnlich be-
schreiben Wals, Geerling-Eijff, Hubeek, van der Kroon & Vader (2008)
BNE-Konzeptionen unter den Begriffen instrumenteller und emanzi-
patorischer Ansatz.
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Fiir Lehrpersonen stellt sich im Rahmen des Unterrichtes die Frage,
nach welchem BNE-Konzept sie unterrichten sollen. Dabei sind sich
beide Autorengruppen einig, dass die Wahl des BNE-Konzepts vom
behandelten Inhalt abhadngig ist. Entscheidend sind hier der Unsi-
cherheitsgrad (Ambiguitatstoleranz, Fahigkeit mit Mehrdeutigkeit
und Widerspriichlichkeit umgehen zu koénnen) und der Komplexi-
tatsgrad (Vare & Scott, 2007, S. 192; Wals et al., 2008, S. 64). Daraus
folgt, dass fiir Inhalte mit tiefem Komplexitdts- und Unsicherheits-
grad durchaus eine BNE1 bzw. der instrumentelle Ansatz verfolgt
werden kann. Hingegen sollte bei Unterrichtsinhalten mit hohem
Grad an Komplexitdt und Unsicherheit ein BNE2 beziehungsweise
der emanzipatorische Ansatz favorisiert werden, um nicht in Kon-
flikt mit dem Beutelsbacher Konsens und seinem Uberwiltigungs-
verbot zu geraten und seinem Kontroversititsgebot gerecht zu
werden.

Methodik und Datenerhebung

Seit Mitte 2022 wird der TTG-Unterricht von sechs Lehrpersonen tiber
ein Jahr untersucht. Die ethnografische Datenerhebung erfolgt wah-
rend vier Erhebungszeitpunkten. Ein Einstiegsinterview zum Kennen-
lernen der Lehrperson und Forschenden und drei teilnehmende Be-
obachtungen (nach Breidenstein et al., 2021) stehen im Zentrum. Im
Anschluss an die Lektionen findet ein Gesprach zwischen Lehrperson
und Forschenden statt. Dabei werden Beobachtungen und Highlights
aus der Lektion thematisiert Die Lehrpersonen unterrichten im Kanton
Bern sowohl in unterschiedlichen Schulmodellen als auch in verschie-
denen geografischen Raumen (landlich/stadtisch). Sie sind zwischen
30 und 64 Jahren alt und stehen der Forschung zu BNE wohlwollend
gegenlber. Alle Erhebungen werden mit einer fix positionierten und
einer mobilen Kamera gefilmt. Bei der mobilen Kamera wird wéahrend
der Lektion auf die Lehrperson fokussiert. Zurzeit liegen zwanzig Inter-
views und flinfzehn Unterrichtsbesuche vor.

Die Auseinandersetzung der Lehrperson mit den Anspriichen von
BNE im Unterricht ist Kern der Untersuchung, da es insbesondere um
ihr Handeln und ihre Interaktionen im Unterricht geht. Auf der einen
Seite stehen die expliziten Kenntnisse der Lehrperson zu den BNE-
Anspriichen (normative Konzepte und Steuerungsinstrumente wie
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LP21), welche die Lehrperson beeinflussen (vgl. Abb. 1). In der Mitte
steht die Lehrperson mit ihren Voraussetzungen: Haltungen, BNE-Ver-
standnis und sozio-6konomische Variablen. Ihr Handeln im Unterricht
ist in der Abbildung 1 ganz rechts dargestellt. Dieses Handeln wird
durch die Voraussetzungen der Lehrperson und ihren individuellen
BNE-Anspriichen gepragt. Das Zusammenwirken der Voraussetzungen
mit den BNE-Anspriichen ldsst sich aus den BNE-Praktiken — den Stra-
tegien — im TTG analysieren und zeigt sich in der Interaktion, in den
Kommunikationsprozessen im Unterricht und in der Materialisierung.
Unter Strategien wird in der Studie ein bewusstes und geplantes Han-
deln verstanden.

Explizite Haltungen Handeln
BNE-Kenntnisse e der Lehrperson
der Lehrperson . o
der Lehrperson im Unterricht

\4

\4

h

BNE-Konzept

Abb.1 Vom BNE-Konzept zum Handeln der LP im Unterricht (eigene Darstellung)

Erste Ergebnisse

Das Forschungsprojekt ist noch in einer friihen Phase. Trotzdem kann
Uber erste Ergebnisse berichtet werden. Der Begriff ,Strategien” in
der Forschungsfrage verdeutlicht, dass Lehrpersonen zumindest teil-
weise (iber bewusste, explizite Kenntnisse zu den Zusammenhéangen
und Modellen von BNE verfiigen. Diese Kenntnisse, das war unsere
Annahme, bilden die Grundlage fiir die Haltungen der Lehrpersonen
im Zusammenhang mit nachhaltiger Entwicklung. Diese Haltungen
wiederum waren dann leitend fiir ein bewusstes Handeln — ein Han-
deln, das durch Strategien geleitet wird (Abb. 1).

In den untersuchten Lektionen konnten klare Spuren von NE-Han-
deln festgestellt werden. Dies gilt sowohl fiir soziale, 6konomische
und 6kologische Zusammenhange, als auch beziiglich der padagogi-
schen Prinzipien der BNE (éducation21). Die Interviews legen nahe,
dass die involvierten Lehrpersonen sich den Spannungsfeldern der

jlbno.3/2023  https://doi.org/10.35468/jIb-03-2023-03



sozialen, 6konomischen und Okologischen Anspriiche durchaus be-
wusst sind und Giliterabwagungen vornehmen, die die Forderungen
von BNE aufnehmen. Dies wird sowohl durch ihre Haltung als auch
ihr Handeln im Unterricht erkennbar. Gleichzeitig wurde in den Inter-
views deutlich, dass sie entweder lber wenig explizite Kenntnisse zu
Konzepten von BNE verfligen oder ihr Wissen einseitig oder ungenau
ist. Die expliziten BNE-Kenntnisse kdnnen demzufolge nicht die Basis
fir ihre Haltungen und ihr Handeln im Bereich BNE bilden (Abb. 1).
Diese ersten Ergebnisse fiihren zur Vermutung, dass Haltungen und
Handlungen der Lehrpersonen nicht in erster Linie durch die Kennt-
nisse der BNE-Konzepte geleitet werden. Lehrpersonen nehmen das
Anliegen von NE auf, ohne dass sie die Modelle und Konzepte im
engeren Sinne kennen. Die Basis fur ihr Handeln im Unterricht bil-
det nicht das explizite Wissen, sondern eine breit abgestitzte gesell-
schaftliche Auseinandersetzung mit NE. Diese Grundbewegung sorgt
dafir, dass sich das Anliegen von NE im Unterricht auf verschiede-
nen Ebenen manifestiert. Abbildung 2 macht deutlich, dass der ge-
sellschaftliche Diskurs sowohl die Ebene der Konzepte als auch die
Ebene des konkreten Unterrichts beeinflusst. Wir gehen davon aus,
dass sowohl BNE als auch die Haltungen und Handlungen der Lehr-
personen, durch die grundlegende gesellschaftliche Bewegung hin zu
NE gestiitzt werden und infolgedessen eine hohe Ubereinstimmung
haben.

Handeln
der Lehrperson
im Unterricht

Ebene der Unterrichts- Haltungen
beobachtungen der Lehrperson

T

BNE-Konzept

Ebene der Modelle
und Konzepte

A

Ebene der

Gesellschaft Gesellschaftliche Auseinandersetzung mit NE

Abb. 2 Nachhaltige Uberzeugungen und Handlungen der LP im Unterricht ohne die
Basis der expliziten BNE-Kenntnisse (eigene Darstellung)
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Konklusion

Die bisherigen Ergebnisse geben erste Hinweise: Explizite BNE-Kennt-
nisse bilden offenbar fir die Haltungen und das Handeln von Lehr-
personen im Unterricht nicht die einzige Basis. Das Anliegen fir eine
nachhaltige Entwicklung ist scheinbar tief im Diskurs (und Handeln)
der aktuellen Gesellschaft verankert. Die Basis von NE bilden einzelne
Wissenselemente und sie stellt einen allgemeinen gesellschaftlichen
Trend dar. Es scheint, dass die Haltungen und das Handeln der Lehr-
personen im Unterricht demzufolge von diesem allgemeinen Diskurs
in der Gesellschaft beeinflusst sind und nicht in erster Linie von ex-
pliziten BNE-Kenntnissen zu den entsprechenden Modellen und Kon-
zepten. Tatsachlich ist es so, dass Lehrpersonen unbewusst zwischen
BNE1 und BNE2 (Vare & Scott, 2007) beziehungsweise zwischen ins-
trumentellen und dem emanzipatorischen Ansatz (Wals et al., 2008)
hin und her wechseln. Sie scheinen sich des Democratic Paradox (van
Poeck, Goeminne & Vandenabeele, 2016) nicht explizit bewusst zu
sein, da sie es im Unterricht nicht als storend und widerspriichlich
empfinden. Denn im Unterricht hat es scheinbar Platz fiir selbstbe-
stimmtes Handeln und kritisches Denken neben dem Einnehmen der
,richtigen’ Sichtweisen und Handlungen. Und da die Lehrpersonen zu
den normativen Konzepten im engeren Sinne wenig Kenntnis haben,
fiihlen sie sich ihnen auch nicht verpflichtet.

Aus diesen ersten Befunden ergeben sich neue und weiterfihrende
Fragen: Wie kdnnen Lehrpersonen, deren Haltungen und Handlungen
im Unterricht weitgehend den BNE-Prinzipien entsprechen, deren
explizite BNE-Kenntnisse aber (teilweise) fehlen, in Weiterbildungen
abgeholt werden? Wie kdnnen sie darin unterstitzt werden, ihre Vor-
stellungen zu (B)NE anhand von konkreten (B)NE-Modellen zu erwei-
tern? Wie sind die Vorstellungen der Lehrpersonen in den bestehen-
den BNE-Konzepten zu verorten? Eine von uns interviewte Lehrperson
fragte, nachdem sie uns ihre NE-Haltung erklart hatte, ,Habe ich jetzt
Mist erzahlt?“. Konnten eine Begriindung der Unterrichtsinteraktio-
nen durch explizite BNE-Kenntnisse doch eine wichtige Basis fir den
Unterricht legen? Und wann soll im TTG-Unterricht zwischen BNE1
oder BNE2 respektive dem instrumentellen und dem emanzipatori-
schen Ansatz unterschieden werden?

jlbno.3/2023  https://doi.org/10.35468/jIb-03-2023-03



Literatur

Breidenstein, G., Hirschhauer, S., Kalthoff, H. & Nieswand, B. (2021). Ethnografie: die
Praxis der Feldforschung. (3. Aufl.). Mlnchen: UVK Verlag.

Bundesamt flr Raumentwicklung (2012). Strategie Nachhaltige Entwicklung 2030.
Verfugbar unter https://www.are.admin.ch/sne [07.02.2023].

D-EDK (2016). Lehrplan 21. Bereinigte Fassung vom 26.03.2015. Luzern: D-EDK Ge-
schaftsstelle. Verfigbar unter https://www.akvb-unterricht.bkd.be.ch/de/start/
unterricht/lehrplan.html [06.02.2023].

Hamborg, S. (2018). Lokale Bildungslandschaften auf Nachhaltigkeitskurs. Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung im kommunalen Diskurs. Wiesbaden: Springer VS.

Jickling, B. & Wals, A. E.J. (2012). Debating Education for Sustainable Development
20 Years after Rio: A Conversation between Bob Jickling and Arjen Wals. Jour-
nal of Education for Sustainable Development, 6 (1), 49-57. https://doi.org/
10.1177/097340821100600111

Marchand, S. (2015). Nachhaltig entscheiden lernen. Urteilskompetenzen fiir nach-
haltigen Konsum bei Jugendlichen. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Ryser, S. & Stettler, A. (2021). Pilotprojekt zu Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im
Unterricht des Textilen und Technischen Gestalten. Bern: PHBern.

Schweizerische Bundesverfassung (1999). Verfugbar unter https://www.fedlex.admin.
ch/eli/cc/1999/404/de#a2%5D [06.06.2023].

Schweizerischer Bundesrat (2021). Strategie Nachhaltige Entwicklung 2030. Ver-
flgbar unter https://www.bundespublikationen.admin.ch/cshop_mimes_bbl/14/
1402EC7524F81EDCABCC4FB504E5A520.pdf [06.06.2023].

van Poeck, K., Goeminne, G. & Vandenabeele, J. (2016). Revisiting the democratic
paradox of environmental and sustainability education. Sustainability issues as
matters of concern. Environmental Education Research, 22 (6), 806-826. https://
doi.org/10.1080/13504622.2014.966659

Vare, P. & Scott, W. (2007). Learning for Change. Exploring the Relationship Between
Education and Sustainable Development. Journal of Education and Sustainable
Development, 1 (2), 191-198.

Wals, A.E.J., Geerling-Eijff, F., Hubeek, F., van der Kroon, S. & Vader, J. (2008). All
Mixed Up? Instrumental and Emancipatory Learning Toward a More Sustainable
World. Considerations for EE Policymakers. Applied Environmental Education and
Communication, 7 (3), 55-65. https://doi.org/10.1080/15330150802473027

jlbno.3/2023  https://doi.org/10.35468/jlb-03-2023-03

¢uauosiadiya UOA ujpueH-INg SEep 1ssn|julaaq sepn

43



Sarah Ryser, Andreas Stettler und Caroline Brénnimann

Sarah Ryser, Dr., Dozentin

und Co-Leiterin Forschungsprojekt

an der Pddagogischen Hochschule in Bern.
Arbeitsschwerpunkte:

,Landinvestitionen im globalen Siiden’ und die damit
verbundenen sozio-6konomischen Auswirkungen sowie
nachhaltige Bildung

sarah.ryser@phbern.ch

Andreas Stettler, Dr., Dozent

und Co-Leiter Forschungsprojekt

an der Padagogischen Hochschule in Bern.
Arbeitsschwerpunkte:

Fachdidaktik des Textilen und Technischen Gestalten
im Hinblick auf BNE und Einflisse der Motivation

andreas.stettler@phbern.ch

Caroline Bronnimann, MSc, Doktorandin

an der Universitat Bern und der PHBern.
Arbeitsschwerpunkt:

Schiilervorstellungen zu Nachhaltiger Entwicklung
und BNE.

'S caroline.broennimann@phbern.ch

jlbno.3/2023  https://doi.org/10.35468/jIb-03-2023-03


mailto:sarah.ryser%40phbern.ch?subject=
mailto:andreas.stettler%40phbern.ch?subject=
mailto:caroline.broennimann%40phbern.ch?subject=




46

04
Jochen Laub

Antinomien einer BNE
als Herausforderung
angehender Lehrkrafte
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Professionalisierung fiir den Umgang mit BNE

Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) stellt die bildungspolitische
Leitperspektive der UNESCO dar, die zu einer gesellschaftlichen Trans-
formation in Richtung Nachhaltigkeit beitragen soll (UNESCO, 2017).
Mittlerweile ist BNE in Hochschullehre, Bildungspolitik und auf Schul-
ebene breit verankert. In der Unterrichtspraxis ist BNE allerdings mit
sehr hohen fachlichen und padagogischen Anforderungen verbunden.
Neben inhaltlichen Komplexitaten, Kontroversitaten und Unsicherhei-
ten bestehen auch enorme Herausforderungen, mit der Normativitat
von BNE und mit ethischen Fragen zukiinftiger Entwicklungen um-
zugehen, die Nachhaltigkeitsthemen mit sich bringen (Sippl & Rau-
scher, 2022; Laub, im Erscheinen). So sind beispielsweise die Rechte
zuklnftiger Generationen, eine gerechte Verteilung von Ressourcen
und Risiken sich verdndernder Okosysteme wichtige Aspekte, die im
Unterricht zu BNE besprochen werden (Mehren, Mehren, Ohl & Re-
senberger, 2015). Problematisch allerdings ist die praskriptive Setzung
von Nachhaltigkeit als Norm, steht diese doch in einem Spannungsver-
haltnis zu Freiheit und Mindigkeit, die dem Bildungsgedanken imma-
nent sind (Vare & Scott, 2007; Gryl & Budke, 2016; Laub, 2021). Wie
aber gehen Lehrkrafte damit um, Kinder einerseits zu nachhaltigem
Verhalten, andererseits zu selbstbestimmten Entscheidungen befahi-
gen zu sollen? Derartige Widerspriiche und Unsicherheiten werden im
padagogischen Diskurs um Paradoxien und Antinomien des Lehrer*in-
nenhandelns breit diskutiert (siehe Binder & Kronig, 2021; Binder &
Oelkers, 2022). Insbesondere fiur die Lehrer*innenbildung spielt dies
eine bedeutende Rolle (Helsper, 2001; Binder & Krénig, 2021). Der vor-
liegende Beitrag versteht sich als Forschungsbericht zum Umgang von
Lehrkraften mit den Antinomien von BNE im Fachunterricht. Im Zen-
trum steht dabei die Frage, ob angehende Lehrer*innen Antinomien,
die mit BNE verbunden sind (vor allem bezlglich der Normativitat und
ethischer Fragen), erkennen und wie sie diese in ihr Verstdandnis von
Bildung integrieren. Im Beitrag werden zunachst knapp Antinomien
von BNE dargestellt, um dann naher auf eine Studie einzugehen, die
beziiglich der Forschungsfrage mit angehenden Lehrkraften im Mas-
terstudium durchgefiihrt wurde.
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Antinomien von BNE im Geografieunterricht

In der padagogischen Theoriebildung werden die Herausforderungen
von Widerspriichen und Antinomien im Lehrerhandeln bereits seit
langer Zeit diskutiert (Hug, 2011), mitunter geht sie zurlick auf Kants
Frage nach der Moglichkeit, Freiheit unter Zwang zu kultivieren (Hels-
per, 2001, S. 84). Als Antinomien sind Widerspriche zu verstehen, bei
denen ,These und Antithese gleich gut gerechtfertigt werden kénnen”
(Vollmer, 1990, S. 49). Antinomien kénnen daher nicht einfach auf-
gelost werden (Helsper, 2001). Insbesondere sich widersprechende
Werte und Normen, wie sie in BNE auftreten (z. B. hedonistische und
Okologische Werte oder Rechte heute lebender und spaterer Gene-
rationen), kdnnen haufig als Antinomien betrachtet werden (Vollmer,
1990, S. 50). Verschiedene Professionalisierungsanséatze, insbesonde-
re von Werner Helsper (2001), mochten Lehrkrafte darauf vorberei-
ten, mit solchen antinomischen Spannungen umzugehen. Eine ein-
heitliche Differenzierung von Antinomien des Lehrer*innenhandelns
besteht nicht (Helsper, 2001; Terhart, 2011). Fiir die vorliegende Be-
trachtung weisen folgende Antinomien besondere Relevanz auf: Sach-
antinomie (Person der*des Lernenden vs. Anspruch der Lern-Sachen,
hier insbesondere Nachhaltigkeit als 6kologischer Systembegriff vs.
Lebenswelt), Praxisantinomie (Begriindung didaktischer Praxis in Zeit-
not und inhaltlicher Unsicherheit), Autonomieantinomie (Autonomie
der Lernenden vs. gegebene Normativitat) und Subsumptionsantino-
mie (Einzigartigkeit der Lernenden (Individuen) vs. Verallgemeinerun-
gen (Struktur)) (Laub, 2021, 2022a).

Der vorliegende Beitrag bezieht sich vorrangig auf den Umgang mit
der Normativitat des Ansatzes und der Férderung ethischen Urteilens
im Unterricht zu BNE. Gerade die Ebene der Wertungen und ethischen
Urteile stellt Lehrer*innen allerdings vor die Frage, ob die Werte der
Nachhaltigkeit selbst zur Diskussion stehen sollen oder nicht. Diese
Herausforderung der Normativitat von BNE wird zunehmend betont
(Lambert, 1999; Pettig, 2021; Laub, 2021). Das gilt insbesondere im
Hinblick auf die Spannung zwischen dem Wert der Nachhaltigkeit und
Werten bzw. ethischen Urteilen von Lernenden. Es gibt Hinweise dafr,
dass Lehrkrafte den Umgang mit ethischen Fragestellungen im Fach-
unterricht als sinnvoll aber herausfordernd empfinden. Dies zeigt sich
beispielsweise im Rahmen des Unterrichts zu Socio-Scientific Issues
(Levinson, Turner, Koulouris, Desli, Douglas, Evans & Kirton, 2001; Lee,
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Abd-El-Khalick & Choi, 2006), aber auch in sozialwissenschaftlichen
Fachern (siehe hierzu beispielsweise Laub, Horn & Felzmann, 2021).

Erkennen angehende Lehrer*innen
die Antinomien von BNE?

Im Rahmen einer qualitativen Studie wurde analysiert, wie ange-
hende Lehrer*innen gedanklich mit den antinomischen Spannungen
zwischen den Begriffen Bildung und Nachhaltigkeit umgehen. Die
Analyseeinheit (Kuckartz, 2018, S. 30) bilden 55 Texte von Lehramts-
studierenden im Masterstudium in den Jahren 2021 und 2022. Die
Auswahl der Personen war insofern zufillig, als Texte samtlicher Se-
minarteilnehmer*innen analysiert wurden. Die Fachkombination wur-
de nicht bericksichtigt, zwei Drittel der Teilnehmer*innen allerdings
studierten auch das Fach Geografie, was eine relativ starke Affinitat
zu Nachhaltigkeitsthemen wahrscheinlich macht (Hemmer, 2016). Um
inhaltliche Einfllisse zu reduzieren, wurde zu Beginn der Seminare eine
nicht bewertete Aufgabe zur offenen Textproduktion gestellt, bei der
die Begriffe Bildung und Nachhaltigkeit in ein Verhaltnis gebracht und
die Bedeutung ihres Verhaltnisses fur den Unterricht erldutert werden
sollen. Der Umfang der Texte entsprach der Vorgabe von 3-5 Seiten.
Um Standardantworten zu verhindern, wurde zudem gefordert, die
Bedeutung von Verantwortung als Bildungsziel von Unterricht zu er-
ldutern.
Die Analyse der Texte erfolgte liber ein Kategoriensystem und orien-
tiert sich an den Vorgaben fir inhaltsanalytische Auswertungen von
Kuckartz (2018). Die Kategorien der Analyse leiten sich aus dem theo-
retischen Rahmen ab (siehe Laub, 2022a), die Kodierungen wurden
(induktiv) aus dem Material entwickelt (Kuckartz, 2018, S. 50):
e Kategorie 1: Bildungsbegriff (kompetenz-/outputorientiert, bil-
dungsorientiert, ...)
e Kategorie 2: Nachhaltigkeitsbegriff (6kologisch, sozial, 6kono-
misch, ESDI, ESDII)
e Kategorie 3: Verantwortungsbegriff (funktionalistisch, sozial, sub-
jektbezogen, ...)
e Kategorie 4: Relationen der Begriffe (keine Relation der Begriffe,
stark vereinfachte Relation, komplexe Relation der Begriffe)
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e Kategorie 5: Umgang mit Widerspriichen (Antinomien) zwischen
den Begriffen (vernachlassigend, elaborierter Umgang, Auflésung
versuchend, ...)

e Kategorie 6: Thematisierte Fachinhalte (Klimawandel, erneuerbare
Energien, Waldsterben, Zukunft der Ozeane, globale Gerechtigkeit,
Artensterben, Konsum, ...)

Die Kategorien 1 bis 3 beziehen sich auf die zentralen Begriffe der Ana-
lyse, Kategorien 4 und 5 auf die Beziehung der Begriffe (bzw. die damit
verbundenen Antinomien) und die 6. Kategorie erfasst konkrete in-
haltliche Bezlige zu Fachinhalten (Kuckartz, 2018, S. 63). Der Kodier-
leitfaden ist hierarchisch aufgebaut (ebd., S. 38). Die Codes wurden
moglichst stark differenziert (ebd., S. 43), die Kodierungen mit ande-
ren Kodierer*innen auf ihre Reliabilitat geprift. Den Kern der Analyse
bildet der argumentative Zusammenhang, der zwischen den Begriffen
Bildung und Nachhaltigkeit aufgebaut wird, und die Frage, wie diese
argumentative Verknipfung antinomische Spannungen und Wider-
spriiche in jeweilige Bildungskonzeptionen einbindet.

Einblicke in die Analyse

Die Analyse der Texte zeigt, dass die Begriffe Bildung und Nachhal-
tigkeit auf unterschiedliche Weise argumentativ verknipft werden.
Grundsatzlich werden vor allem zwei Argumentationslinien erkenn-
bar. Diese dhneln den Typen, die auch Vare und Scott (2007) mit ESD |
(education for sustainability) und ESD Il (education as sustainability)
unterscheiden. Einerseits zeigen sich sehr stark vereinfachende bzw.
funktionalisierende Argumentationen, in welchen Widerspriichlich-
keiten keine Rolle spielen. Grundsatzlich werden die Begriffe Bildung
und Nachhaltigkeit dabei in eine oberflachlich scheinbar funktionie-
rende Verbindung gebracht, bei der etwa Bildung per se zu nachhal-
tigem Handeln von Schiler*innen fiihrt. Dabei ist auch ein sehr ver-
einfachtes Nachhaltigkeitskonzept erkennbar (geringe Nutzung des
Automobils, Konsum von nachhaltiger Fair-Trade-Kleidung, Ableh-
nung von Flugreisen). Andere Widerspriche (z. B. Fachlichkeit und Le-
benswelt) werden nur in Ansatzen erkennbar. Explizit wird in keinem
der Texte von Antinomien gesprochen. Argumentationen, die Norma-
tivitdt von BNE und das Ziel der Selbstbestimmung von Lernenden als
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widerspriichlich erkennen, lassen diese Widerspriichlichkeit haufig
stehen und weisen kein Konzept zum Umgang mit ihr auf.

67 | So kann ein Schiiler {iber die Folgen seines Handelns Bescheid wissen und trotzdem nicht
68 | nachhaltig agieren. Schiilerinnen und Schiiler kénnen also ,gebildet” sein, jedoch kann ihnen
69 | gleichzeitig ihre Verantwortung egal sein.

Abb. 1 Textbeispiel fiir eine widerspriichliche Integration der Begriffe. WS23L-21,
67-69 (eigene Darstellung)

Textbeispiel 1 veranschaulicht ein widerspriichliches bzw. verkirztes
Bildungsverstandnis (unverantwortliches Handeln kann nicht Aus-
druck von Bildung sein) (Laub, 2022b), das die Widersprichlichkeit
nur scheinbar auflost. Letztlich wird dabei Bildung auf Wissen redu-
ziert. Im Gegensatz hierzu zeigen Argumentationen, die Widerspriche
offenlegen, einen Umgang mit antinomischen Spannungen der Begrif-
fe Bildung und Nachhaltigkeit. Eine weitere Klarung des Umgangs fin-
det nicht statt.

104 Denn die zukiinftige Generation sollte auch das Recht haben, nach ihren Bediirfnissen zu leben.
105 Die Lebensgrundlagen miissen nachhaltig geschiitzt werden. Dies stellt eine Schwierigkeit fiir die
106 | Lehrkraft dar. Auf der einen Seite sollen sich die Schiiler der Verantwortung fiir die Welt und v.a.
107 | jhre Auswirkungen auf die Umwelt bewusst sein. Jedoch darf keine Uberzeugung stattfinden.

Abb. 2 Textbeispiel fir die ethische Spannung zwischen Rechten spaterer Genera-
tionen und dem Verbot der ,Uberwiéltigung”. WS23L-42, 104-107 (eigene
Darstellung)

Insbesondere die Antinomie von Nachhaltigkeit und ethischen Urtei-
len von Lernenden, die gefordert werden, stellen fiir Lehrkrafte eine
Herausforderung dar. Auf dieser Ebene zeigen Texte (siehe Abb. 2)
haufig Darstellungen der Spannung zwischen Normierung und Uber-
waltigung. Die Texte I6sen diese Spannungen zumeist nicht auf, ver-
weisen allerdings auf die Schwierigkeiten im praktischen Umgang mit
ihnen. Hiervon unterscheidet sich Textbeispiel 3, welches auf Wider-
spriche hinweist und diese liber einen elaborierten padagogischen
Bildungsbegriff kompensiert.
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53 | verantwortungsbewusst bezeichnet. Menschen werden nicht nur trotz, sondern
54 | gerade wegen ihrer Freiheit zu handeln in die Pflicht genommen fiir jene Handlung

55 | und deren Folgen einzustehen. Somit ist auch das Bewusstsein fiir Verantwortung

Abb. 3 Textbeispiel fir einen komplexen Umgang mit Antinomien. WS20S-33 (eige-
ne Darstellung)

Insgesamt verweisen wenige Texte offen auf die betrachteten Wi-
derspriiche. Das Ziel der Foérderung ethischer Urteilsfahigkeit (als
Eigenschaft von ESD IlI) zeigt sich vorwiegend, wenn Texte auch auf
Widerspriiche eingehen. Eine Auflésung von Widerspriichen auf the-
oretischer Ebene (Abb. 3) ist selten erkennbar. Wo diese formuliert
wird, geht sie einher mit stringent formulierten Vorstellungen sinnvol-
len Fachunterrichts. In diesen Texten werden bildungswissenschaftli-
che Argumentationen sehr konsequent auf unterrichtsrelevante fach-
didaktische Prozesse lbertragen. Ethische Aspekte, die im Rahmen
von BNE in den Texten verhandelt werden, sind Rechte spaterer Ge-
nerationen, Ausbeutung, Miill, Konflikte zwischen Okologie und Oko-
nomie und ethische Fragen von Konsum und Ressourcen-Verbrauch.

Mit Antinomien von BNE umgehen lernen

Ein wichtiger Schritt der weiteren Entwicklung der Lehrer*innenbil-
dung hinsichtlich BNE stellt die Schulung im Umgang mit Widerspri-
chen und Antinomien von BNE im Fachunterricht dar (Laub, 2022a).
Die Professionalisierung von Lehrkraften kann auf die Vermittlung
eines Handlungsrepertoires abzielen, um mit Unsicherheiten, Para-
doxien und Antinomien umzugehen. Damit sind beispielsweise tem-
porare Entparadoxierungen oder das Verschieben von Antinomien in
verschiedene Richtungen gemeint (Binder, Kronig & Tenorth, 2021).
Um einen angemessenen Umgang mit BNE zu erreichen (Vare & Scott,
2007; Laub, 2021), missen Lehrende in der Lage sein, antinomische
Spannungen von Normativitat und ethischen Fragen in Themen der
Nachhaltigkeitsbildung zu reflektieren und Wege finden, sie zu inte-
grieren. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass dies eine sehr hohe
Anforderung darstellt. Zudem zeigt sich die Bedeutung der engen
Verbindung zwischen Padagogik, Fachlichkeit und Fachdidaktik in der
Lehrer*innenbildung, insbesondere flir BNE:
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e Eine enge Verzahnung von bildungswissenschaftlichen und fach-
didaktischen Ansdtzen und Denkweisen ist gerade im Hinblick auf
BNE wichtig, um Herausforderungen von Antinomien gedanklich
und praktisch begegnen zu lernen.

e Die differenzierte Auseinandersetzung mit bildungswissenschaft-
lichen Inhalten scheint in den Texten einen Einfluss auf die Orien-
tiertheit in der Umsetzung von BNE im Fachunterricht hinzuweisen.

e Antinomische Spannungen in BNE sind als Potenziale zu betrach-
ten, um diese in Fachdidaktik und Lehrer*innenbildung zu imple-
mentieren. Wissen um das Bestehen von Antinomien kann Lehren-
de inhaltlich und psychisch entlasten (siehe hierzu Helsper, 2007).
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Lehrkrafte als Vorbilder

,Teachers are at the forefront of educating

for global competence;

as such, they are important advocates and ambassadors
who are leading the way for others.”

(OECD & Asia Society, 2018, S. 28)

In (inter-)nationalen Strategiepapieren im Kontext einer Bildung fir
nachhaltige Entwicklung (BNE) (vgl. u.a. UNECE, 2011; KMK & BMZ,
2016) wird immer wieder auf die Bedeutung von Lehrkraften bei der
Verwirklichung der mit BNE intendierten Zielsetzungen verwiesen.
Dabei kommen Lehrkrafte nicht nur als padagogische Fachkrafte fir
die Gestaltung von Lernumgebungen in den Blick, sondern auch als
unmittelbare ,Botschafter*innen’, Vorbilder’ und ,Change Agents”
einer nachhaltigen Entwicklung (Nationale Plattform BNE c/o BMBF,
2017, S. 29). Es wird daher als wichtige Kompetenz einer Lehrkraft im
BNE-Kontext gesehen, dass sie sich ,als handelnd-reflexiver Mensch
in Gesellschaft und Gemeinschaft [begreift], [...] die Ziele einer zu-
kunftsfahigen Entwicklung in ihrem persdnlichen, politischen und ge-
sellschaftlichen Handeln [reflektiert] und [...] dies mit ihrer Rolle als
Lehrende in Beziehung [setzt]“ (EPIZ, 2019, S. 2).

Diese Perspektive wird interessanterweise auch als Erwartung von
Schiler*innen an die Lehrkrafte herangetragen (Bergmdiiller, 2019).
Vor allem in wertebezogenen Lehr-Lernsettings, wie sie im Kontext
einer BNE durch die Orientierung an Leitperspektiven von Nachhaltig-
keit und Gerechtigkeit unweigerlich gegeben sind, zeigen sich Schi-
ler*innen sehr sensibel dafiir, inwiefern Lehrpersonen hinsichtlich
eines Unterrichtsthemas nicht nur inhaltlich kompetent sind, sondern
dariber hinaus auch selbst hinter themenspezifischen Normen und
Werten stehen. Rein kognitiv-verstehende Unterrichtsansatze erschei-
nen Schiler*innen hier nicht selten unbefriedigend, wie folgender
Ausschnitt aus einer Gruppendiskussion mit Achtklassler*innen eines
Gymnasiums zeigt, welche im Nachgang zu einem BNE-Unterrichts-
projekt gefiihrt wurde (ebd., S. 80):

Bw [..] am Ende blieb uns einfach nur das was wir gemacht
ham [..] wie son Geschichts-Thema.

Aw I ja. Ja ihr erfahrt
jetzt was das ist und jetzt habt ihr Wissen und @(.)@-
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Bw I Ja.

Xw [..] und mir war auch irgendwie so schleierhaft wie
die beiden dazu standen also die haben das irgendwie
einfach nur so prasent gegeben und alles uns beigebracht
sozusagen und dann (.) aber dann wusste man irgendwie
nicht [..] haben die eigene Erfahrungen sowas haben
wir jetzt zum Beispiel nich mitbekommen; [..] weil die
haben da nie so was richtig Persdnliches driiber gesagt

wie die das finden [..]

Die sich hier dokumentierende Unzufriedenheit der Schiler*innen
verweist jenseits der Notwendigkeit eines fundierten Fachwissens und
einer einschlagigen sowohl fach- als auch allgemeindidaktischen Qua-
lifizierung auf die besondere Bedeutung einer entsprechenden Au-
thentizitat von Lehrkraften in BNE-bezogenen Vermittlungsprozessen.
Doch was genau meint ,Authentizitat’? Welche Bedeutung kommt der
Authentizitat von Lehrkraften in BNE-Vermittlungsprozessen zu? Und
welche Rolle sollte ,Authentizitat’ als Fokus von Lehrer*innenbildung
zu BNE spielen? Diesen Fragen werden wir in diesem Beitrag genauer
nachgehen.

Authentizitat — bedeutsames Moment
von Lehren und Lernen

Wenn wir von ,Authentizitdat’ sprechen, ist damit eine besondere
Glaubhaftigkeit und Echtheit von Wissen und Erfahrungen von Perso-
nen gemeint, die durch Emotionalitat, personliches Engagement oder
eigene Betroffenheit generiert wird und der damit eine besondere
N&he zur Beschreibung von Realitat nachgesagt wird (Asgarova, Ma-
caskill & Abrahamse, 2023). Solche authentischen Erfahrungen werden
als zentrale Begriindung fiir die Verlasslichkeit von Wissen gesehen.
An authentisches Lehren wird vor diesem Hintergrund die Erwartung
geknipft, durch eine unmittelbare Bezugnahme auf ,echte’ Wissens-
aspekte, Erfahrungen und Haltungen die existenzielle Relevanz im
Lernprozess zu fordern und das Lernen somit lebendiger und ein-
driicklicher zu gestalten (vgl. u. a. Kolbe, 2010). Dies impliziert, dass
sich die Lehrenden auch als Menschen in den Bildungsprozess einbrin-
gen und so greifbarer und gegenwartiger sind (Grund & Singer-Bro-
dowski, 2020, S. 34).
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Dass — neben einer fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Ex-
pertise — Personenmerkmale wie Uberzeugungen, Werthaltungen so-
wie emotionale und motivationale Orientierungen die Art und Weise
der Unterrichtsgestaltung mitbedingen, ist in empirischen Studien
sowohl im allgemeinpddagogischen Diskurs (vgl. u.a. Baumert &
Kunter, 2006) als auch im BNE-Kontext (vgl. u. a. Hart, 2003; Drewes,
2018) bereits deutlich geworden: Hart (2003) beispielsweise zeigte,
dass Lehrkrafte mit einer hohen, auf persénlichen Erfahrungen be-
ruhenden Wertschatzung der Natur ihren Unterricht Gberwiegend
praktisch-erfahrungsorientiert gestalten, um dariiber ihre eigenen Er-
fahrungen an die Schiiler*innen weiterzugeben. Drewes (2018) leg-
te in ihrer Studie am Beispiel des Unterrichtsthemas ,Klimawandel
dar, dass Lehrkrafte, die hinsichtlich dieses Themas kaum oder keine
Bezlige zu ihrem persdnlichen Handeln sehen, starker beschreibend-
verstehende Zugange praferieren, wahrend Lehrkrafte, die hier auch
personlich motiviert und engagiert sind, im Unterricht deutlich starker
politisierend agieren.

Deutlich wurde auch, dass Schiler*innen von einer Unterrichtsgestal-
tung, in die authentische Erfahrungen und Bezlige von Lehrkraften
einflieBen, profitieren: Sie zeigen ein grolReres Interesse, eine hohere
kognitive Aktivierung sowie eine intensivere inhaltliche Auseinander-
setzung (vgl. Pollard & Hesslewood, 2015; Lundegard, 2018).
Allerdings kdnnen mit einem entsprechend ,authentischen’ Hinter-
grund von Lehrkraften auch Risiken verbunden sein: So zeigte Taube
(2022), dass Lehrkrafte, die in der entwicklungspolitischen und kirch-
lichen Bewegung der 1980er und 1990er Jahre engagiert waren, in
der Tendenz stdrker dazu neigen, die Bearbeitung von BNE-Themen
mit einzelnen, ihnen eindeutig erscheinenden Perspektiven zu ver-
knipfen und damit unterkomplex darzustellen. Im Kontrast dazu zei-
gen sich bei Lehrkraften, die von keinen biografischen Beziigen zum
Thema BNE berichteten, aber an Fortbildungsangeboten oder Schul-
entwicklungsinitiativen zu BNE teilgenommen hatten, eher reflexive,
multiperspektivische und damit die Komplexitat adressierende Ver-
mittlungszugdange. Zudem neigen Lehrkrdfte mit entsprechend au-
thentischem Hintergrund teilweise zu einer moralischen Kommuni-
kation, die nicht nur angesichts des Beutelsbacher Konsens (bzw. in
der Weiterentwicklung der Frankfurter Erklarung) problematisch ist.
Unterrichtsforschung zu BNE zeigt auch, dass Schiler*innen morali-
schen Setzungen durch Lehrkrafte eher mit Abwehr begegnen (vgl.
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u. a. Wettstadt & Asbrand, 2014) — ein Lernergebnis, welches vom bil-
dungspolitischen Anspruch einer BNE gerade nicht intendiert ist.
Authentizitat fuhrt somit nicht notwendigerweise zu einer entspre-
chenden Umsetzung von BNE bzw. in der Folge zu den gewlinschten
Lernergebnissen.

Authentizitat als Professionalisierungsfokus

Was bedeuten diese Befunde nun fiir die Professionalisierung von

Lehrkraften?

Eine Studie zu Lerneffekten angehender padagogischer Fachkrafte

im BNE-Kontext von Bergmuiiller und Quiring (2019) machte deutlich,

dass Lernen in diesem Themenfeld unweigerlich in zwei Dimensionen

erfolgt: in der Dimension , Person” (also ihrem individuellen Selbst)
und der Dimension , Funktion” (also ihrer kiinftigen Berufsrolle). Da-
bei erwies sich das Lernen in der Dimension ,Person” als wichtige

Grundlage dafir, nachhaltig Kompetenzen in der Dimension ,Funk-

tion” aufzubauen. In vielen BNE-Professionalisierungskonzepten wird

die Dimension ,Person” allerdings kaum explizit mitgefiihrt, obwohl
die Bedeutung dieser Dimension zum Beispiel durch Befunde zum

Stellenwert authentischer Auslandserfahrungen in der Lehrer*in-

nenausbildung gestiitzt wird (vgl. Rotter, 2014). Hier wird im Ubrigen

allerdings auch darauf verwiesen, dass eine fehlende Reflexion von

Auslandserfahrungen zu einer Reproduktion vereinfachender, stereo-

typisierender Perspektiven auf globale Zusammenhange und die Le-

bensrealititen von Menschen in anderen Landern fihren kann (vgl.

u. a. He, Lundgren & Pynes, 2017; Klein & Wikan, 2019).

Vor diesem Hintergrund wird in BNE-bezogenen Professionalisie-

rungsprozessen angeregt, Authentizitat in dreierlei Hinsicht explizit zu

berlicksichtigen:

a) Authentizitit zu reflektieren und im Rahmen der Lehrer*innenbil-
dung von vornherein und explizit persénliche Haltungen, Motiva-
tionen und Erfahrungen der Lehrkrafte sowie deren moglichen Ein-
fluss auf die Umsetzung einer BNE zu thematisieren;

b) Authentizitét zu generieren und in ProfessionalisierungsmaRnah-
men gezielt Raum fiir (neue bzw. spezifische) authentische Erfah-
rungen im Nachhaltigkeitskontext zu eréffnen sowie auch diese Er-
fahrungen zu reflektieren; sowie
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c) Authentizitidt zu komplementieren und zu befahigen, die Authen-
tizitdt anderer hinzuzuziehen, d. h. verstarkt die Kooperation mit
externen Expert*innen zu suchen, die in den jeweiligen Lehr-Lern-
Kontext eigene authentische Erfahrungen einbringen und Lehr-
krafte damit ergdanzen kdnnen.

Authentische Lernumgebungen, also Lernumgebungen, die einen all-
tagsnahen, diskursiven und mehrperspektivischen Zugang zu globali-
sierungs- und nachhaltigkeitsbezogenen Themen er6ffnen (vgl. u. a.
Kater-Wettstadt, 2015) gibt es zahlreiche: Makerspaces in (Hoch-)
Schulen, Reallabore, Umweltstationen, Erlebnishtéfe, Weltladen und
weitere. Diese Lernumgebungen konnten in der Lehrer*innenbildung
systematischer verankert werden: sowohl als unmittelbares Erfah-
rungsfeld als auch —im Sinne eines didaktischen Doppeldeckers — als
Reflexionsgegenstand, um (angehende) Lehrkrafte zu befahigen, sol-
che Lernumgebungen selbst fundiert in ihren eigenen Unterricht ein-
zubeziehen. Dies gilt in gleicher Weise fiir die Starkung einer Koopera-
tion mit externen Expert*innen. Studien wie diejenige von Eich (2021)
zeigen, dass gerade Beziehungen zu authentischen Expert*innen
auBerhalb von Schule eine der nachhaltigsten Erfahrungen darstel-
len kénnen, die Schule (und damit sicherlich auch Hochschule) tber
kooperative Formate bieten kann. Allerdings gilt es auch hier aufzu-
passen: Sofern nicht durch alternative Perspektiven erganzt, besteht
auch hier die Gefahr, nur einen méglichen Standpunkt zu globalen Zu-
sammenhangen und Handlungsoptionen als Deutung abzubilden und
damit einen nur sehr reduzierten Ausschnitt eines deutlich komplexe-
ren Themas zu prasentieren. Das heift fiir Professionalisierungsmalf3-
nahmen: Auch hier bedarf es einer expliziten , Aufklarung — also einer
auf [ihre] Probleme bezogene[n] spezifische[n] Form der kritischen
Distanz [...] der Professionalitat” (Thiersch, 2009, S. 250).

Fazit

Die oben genannten Befunde zeigen, dass authentische Erfahrun-
gen nicht unweigerlich zu einer angemessenen Gestaltung von Lern-
umgebungen fiihren. Authentizitat stellt somit ein mogliches, aber
kein hinreichendes Element fiir eine lernférderliche didaktische Ge-
staltung und das Anregen von Lernprozessen bei Schiiler*innen dar.
Lehrkrafte, die BNE-Themen im Unterricht bearbeiten, missen sich
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somit nicht notwendigerweise selbst als Beflirwortende und Vorbil-
der in diesem Bereich verstehen. Es scheint stattdessen bedeutsam,
sich starker reflexiv der Frage der Gestaltung authentischer Lernum-
gebungen anzunadhern und in diesem Kontext auch den Einfluss der
eigenen Uberzeugungen und Werthaltungen auf die Rahmung und
Gestaltung von BNE-bezogenen Lernangeboten mitzudenken. Dies
setzt aus unserer Sicht voraus, dass in Angeboten BNE-bezogener Leh-
rer*innenbildung explizit individuelle Motivationen und biografische
Erfahrungen thematisiert und Diskussions- und Reflexionsraume ge-
schaffen werden, um deren Einfluss auf die bisherige (pddagogische)
Handlungspraxis explizit nachzuspiiren. Dabei kann es sinnvoll sein,
Professionalisierungsangebote spezifisch an den Vorerfahrungen und
Relevanzsetzungen der Teilnehmenden auszurichten und die (kinf-
tigen) Lehrkrafte deutlich starker als bisher Uber ihre professionelle
,Funktion” hinaus auch in ihrer individuellen ,Person’ wahrzunehmen.
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Weithin klar ist, dass es Aufgabe der Lehrer*innenbildung ist, ange-
hende Lehrpersonen fiir das Unterrichten von Bildung fur Nachhal-
tige Entwicklung (BNE) auszubilden. Weit weniger Konsens herrscht
jedoch in diesem Kontext hinsichtlich deren inhaltlicher Ausrichtung
und Umsetzung. Der vorliegende Beitrag knlipft hier an und zeigt pra-
xisorientiert und exemplarisch auf, welche theoretischen und konzep-
tionellen Grundlagen sowie welche spezifischen didaktischen Konzep-
te in Bezug auf eine BNE in einem Modul der Lehrer*innenbildung fir
Lehrpersonen des Zyklus 1 (geméss Deutschschweizer Lehrplan 21 der
Kindergarten und die ersten beiden Jahre der Primarschule) vermittelt
werden. Ein Praxisbeispiel dient als lllustration dieser Grundlagen und
gibt Einsicht in eine entsprechende Unterrichtspraxis.

Praxisbeispiel

In einer Kindergartenklasse steht wahrend mehrerer Wochen der Garten als Lern-
ort fiir eine BNE im Mittelpunkt. Im Unterricht wird der Leitfrage ,Was soll in Zu-
kunft in unserem Garten leben und wachsen?“ nachgegangen. Ziel ist es, dass die
Schiler*innen am Ende je eine eigene begriindete Antwort auf die Leitfrage geben
konnen und gemeinsam entscheiden, wie der Garten des Kindergartens gestaltet
und was angepflanzt werden soll.

Letzte Woche hat die Klasse einen Spaziergang im Stadtteil unternommen und Gar-
ten erkundet. Einem Anwohner konnten dabei Fragen zu seinem Garten gestellt
werden, zum Beispiel was ihm daran besonders wichtig ist. Dadurch haben sich
die Schuler*innen mit unterschiedlichen Vorstellungen zu einem Garten beschaf-
tig. Um ihnen dazu einen weiteren Zugang zu ermdglichen, sucht die Lehrperson
Musikstticke, in welchem ein*e Komponist*in das Thema Garten umgesetzt hat.
Heute hort sich die Klasse eine Gartenmusik an und bespricht anschliessend, was
sie dabei alles aus dem Garten gehort hat und wie das getént hat. Von was fir
einem Garten handelt die Musik? In einer zweiten Runde betrachten die Schi-
ler*innen verschiedene Gartenbilder und horen dazu erneut das Musiksttick. Sie
Uberlegen sich, welches Bild fir sie am besten zur Musik passt. Im Anschluss wer-
den die Uberlegungen besprochen: Gehortes, Gefiihltes, Farben, Formen und klei-
ne Geschichten werden als Begriindung genannt und gesammelt. Besprochen wird
auch, was davon man auf den Bildern sieht und was man eher durch die Musik
wahrgenommen hat. Um noch weitere musikalische Perspektiven auf den Garten
anzubieten, wird die Lehrperson die Sequenz in dhnlicher Form mit weiteren Mu-
sikstlicken wiederholen.

In diesem Praxisbeispiel wird BNE als Bildungskonzept umgesetzt,
welches sich an lGbergeordneten Bildungszielen orientiert und mehr-
perspektivisch angelegt ist (Kinzli David & Bertschy, 2018). Bildung
wird dabei als ,selbsttatig erarbeitet[es] und personal verantworte-
te[s]“ (Klafki, 2007, S. 270) Zusammenspiel von Selbstbestimmungs-,
Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit verstanden. In einer BNE
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geht es folglich darum, ausgehend von einer komplexen, gesamtge-
sellschaftlich relevanten Fragestellung aus der Lebenswelt der Kinder
Wissen aus mehreren Perspektiven aufzubauen und zu vernetzen. Da-
von ausgehend sollen sowohl Abwagungs- und Entscheidungsprozes-
se angeregt als auch die Entwicklung von Zukunftsvorstellungen hin-
sichtlich einer eigenen Urteilsbildung angelegt werden.

Das Praxisbeispiel zeigt zudem, wie gezielt unterschiedliche, insbe-
sondere auch asthetische Weltzugédnge (Dressler, 2013) und die damit
verbundenen Fach- und Entwicklungsbereiche miteinbezogen wer-
den. So wird mit konkreten musikalischen Erlebnissen eine sinnlich
erfahrbare Auseinandersetzung mit der gewahlten Thematik ermog-
licht. Besonderes Augenmerk wird dabei darauf gelegt, dass die ver-
schiedenen Zugange an der libergeordneten Fragestellung orientiert
aufeinander Bezug nehmen. Diese Form der Zusammenfihrung der
verschiedenen Weltzugange ,quer zueinander’ kann als transversal
(Valsangiacomo, Widorski & Kiinzli David, 2014) bezeichnet werden
und entspricht so einer Unterrichtspraxis, welche besonders fiir den
Zyklus 1 charakteristisch ist (Kiinzli David & De Sterke, 2021).

Flr die Professionalisierung von Lehrpersonen des Zyklus 1 bedeutet
dies, dass sie einerseits Uber ein vertieftes Verstandnis einer BNE als
Bildungskonzept sowie liber die unterschiedlichen fachlichen Zugédnge
verfligen miissen. Andererseits bedarf es eines didaktischen Wissens
dariber, wie die verschiedenen Weltzugdnge aufeinander bezogen
werden kénnen, um bildende Momente bei den Lernenden anstoRen
sowie diese darin begleiten zu kdnnen. In den nachfolgenden Kapiteln
werden diese Grundlagen dargestellt.

Bildungskonzept BNE

Das Bildungskonzept BNE, auf welchem das skizzierte Unterrichtsbei-
spiel basiert, fusst auf dem Verstandnis einer Nachhaltigen Entwicklung
(NE) der Vereinten Nationen. Dieses stellt die Frage ins Zentrum, wie
wir unser gesellschaftliches Zusammenleben gestalten wollen und sol-
len, damit allen Menschen — heute und in Zukunft, hier und anderswo —
ein gutes Leben ermoglicht wird. Zentral ist dabei zudem der Einbezug
der drei Dimensionen Okologie, Okonomie und Sozio-Kulturelles.

Weiter orientiert sich das Bildungskonzept BNE an (bergeordneten
Bildungszielen. Entsprechend sollen durch BNE Schiiler*innen dazu
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befdhigt werden, eigene und andere Denk- und Handlungsmuster kri-
tisch zu reflektieren, die eigenen Meinungen fundiert zu bilden und
Uber Abwagungsprozesse zu eigenen Positionierungen zu kommen.
Im BNE-Unterricht geht es zudem im Sinne einer Visionsorientierung
darum, Entwiirfe einer wiinschbaren Zukunft fur alle zu entwickeln.
Dazu wird Wissen aus verschiedenen Perspektiven aufgebaut und zu-
einander in Beziehung gesetzt. Dieses vernetzende Lernen ist wich-
tiger Bestandteil einer BNE und hilft den Lernenden, Widerspriiche
und Gemeinsamkeiten zwischen unterschiedlichen Perspektiven und
Interessen zu erkennen und zu verstehen. In diesem Sinne zielt BNE
nicht auf die Vermittlung bestimmter Verhaltensweisen ab, vielmehr
geht es um den Aufbau von unterschiedlichen Wissensbestanden und
Kompetenzen, welche die Abwédgung dieses Wissens hinsichtlich einer
Urteilsbildung und Zukunftsmitgestaltung im Kontext einer NE erfor-
dern (De Haan, 2008; Kiinzli David & Bertschy, 2018).

Vielfiltige Welterschliessung durch BNE

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass BNE als Bildungskonzept
zu verstehen ist, welches nicht einem bestimmten Fachbereich zu-
geordnet werden kann und einen interdisziplindren Ansatz verfolgt.
Angesichts einer vielfdltigen Welterschliessung ist es gewinnbrin-
gend, auch musisch-gestalterische Fachbereiche und deren Denk- und
Arbeitsweisen — im Sinne eines dsthetischen Weltzugangs (Dressler,
2013) — miteinzubeziehen. Ein dsthetischer Weltzugang zeichnet sich
dadurch aus, dass er nicht vorrangig rational-realitatsbezogen ist,
sondern Sinnlich-Erfahrbares und die Kraft der Fantasie als Elemente
einsetzt. Konkrete visuelle, haptische oder wie im Praxisbeispiel dar-
gestellte auditive Erlebnisse konnen Experimentierfeld fiir ein Imagi-
nieren sein. Zudem erhalten auch emotionale Erfahrungen und innere
Bilder Raum (Brandstatter, 2013; Niederhauser, Vez, Jorg, Bertschy,
Kinzli David & Pfriinder, in preparation).

Unterrichtsgestaltung im Blick

Der im Praxisbeispiel dargestellte Einbezug von Musik erdffnet die
Moglichkeit, der Fragestellung zum Garten auf eine andere Art zu be-
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gegnen als beispielsweise durch die sich fir die Gartenthematik an-
bietende Biologie. Die jeweiligen Eigenarten der Fachbereiche wer-
den gezielt in ihrer Differenz in den Unterricht eingebracht. Dabei soll
nicht die eine Sichtweise die andere ersetzen, vielmehr geht es darum,
durch ihre Choreografie bildende Momente hinsichtlich der iberge-
ordneten Ziele sowie auch des Kompetenzaufbaus im jeweiligen Fach-
und Entwicklungsbereich zu ermoglichen. Ein so gestalteter Unterricht
kann als transversal (Valsangiacomo et al., 2014) bezeichnet werden.
Transversal bedeutet quer zu den Fachbereichen liegend, von einem
Fachbereich in den anderen tibergehend. Transversales Unterrichten
zielt darauf ab, verschiedene Zugange mit Blick auf Bildungsziele auf-
einander zu beziehen. Entsprechend wird er in der Bearbeitung von
Bildungszielen eingesetzt, ,die sich nur resp. besonders gut durch Ver-
bindungen mehrerer Facher bearbeiten lassen” (Valsangiacomo et al.,
2014, S. 26), was im vorliegenden Beispiel deutlich wird.

Das als transversal bezeichnete Unterrichten ist charakteristisch fir
den Zyklus 1 (Kinzli David & De Sterke, 2021). Ausgangspunkt des
Unterrichts hier ist die kindliche Lebenswelt. Diese zeichnet sich
dadurch aus, dass sie zwar in der Wahrnehmung der Kinder unter-
schiedlich strukturiert, aber (noch) nicht fachlich geordnet ist. Guter
Unterricht im Zyklus 1 bericksichtigt dies und weist traditionsgemanR
einen Unterrichtsverlauf auf, der nicht einer fachbereichsspezifischen
Logik folgt, sondern unterschiedliche Fach- und Entwicklungsbereiche
(Eigenstandigkeit, Reflexion, Kreativitat etc.) einbezieht. Es geht dabei
darum, vertiefte Verstehensprozesse komplexer Sachverhalte zu for-
dern, indem ein Gegenstand oder eine Fragestellung aus unterschied-
lichen Perspektiven in den Blick genommen und diese miteinander
verknlpft und aufeinander bezogen werden. Entsprechend stellt ein
Unterricht ,vor, zwischen und quer” (Kinzli David & De Sterke, 2021,
S. 169) zu Fach- und Entwicklungsbereichen ein Spezifikum und eine
Notwendigkeit des Unterrichts im Zyklus 1 dar.

Fazit und Ausblick

Der Lehrer*innenbildung flir Lehrpersonen des Zyklus 1 kommt die
herausfordernde Aufgabe zu, neben dem Aufbau von fachbereichs-
spezifischem Wissen und Kompetenzen die oben dargestellten Grund-
lagen einer BNE als Bildungskonzept, des Transversalen Unterrichtens
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als auch der Spezifika des Zyklus 1 zu vermitteln und entsprechende
Handlungskompetenz zu fordern. Es geht dabei insbesondere darum,
Lehrpersonen auszubilden, welche vor dem Hintergrund gesellschaft-
licher Erwartungen in Bezug auf das Erreichen der Nachhaltigkeitszie-
le die Idee von Bildung im Rahmen eines BNE-Unterrichts vertreten
und produktiv umsetzen kénnen. Weiter gilt es didaktisches Wissen
zu vermitteln, welches der fachlichen Fragmentierung von Unterricht
eine Unterrichtspraxis entgegenstellt, die verschiedene Fachzugange
fir 4-8-jahrige Lernende bildungsrelevant aufeinander bezieht. Dari-
ber hinaus soll ein Beitrag dazu geleistet werden, angehende Lehrper-
sonen des Zyklus 1 zu inspirieren, BNE nicht ausschliesslich rational-
realitdtsbezogen umzusetzen, sondern auch dsthetische Weltzugange
einzubeziehen.

Ausgehend von den dargestellten Inhalten bietet es sich zudem an,
dariber nachzudenken, ob und wie auch in anderen Zyklen eine Un-
terrichtsgestaltung, die wie beschrieben quer zu den Fachern ange-
legt ist und unterschiedliche Fachbereiche und gerade auch astheti-
sche Zugange integriert, gewinnbringend umgesetzt werden kann.
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Firr eine nachhaltige Entwicklung sind umfassende Transformationen
erforderlich. Dabei spielen alle Bildungseinrichtungen eine zentrale
Rolle, besonders auch Schulen. Um die groRen Herausforderungen des
21. Jahrhunderts in ihrer Komplexitat zu begreifen und ihnen im Sinne
einer fur alle lebenswerten Zukunft begegnen zu kdnnen, miissen Ler-
nende bei der Entwicklung eines Mindsets unterstitzt werden, das sie
dazu befahigt, ,out of the box’ zu denken und zu handeln (Gerald Bast
im Interview mit Pumhdosel, 2021). In diesem Zusammenhang kdnnen
kiinstlerische Zugdnge und — mit Blick auf schulische Kontexte — die
kinstlerischen Unterrichtsfacher eine wesentliche Rolle spielen. Vor
allem kinstlerische Gestaltungspraxen bergen die Moglichkeit, ,ver-
schiedene Formen des reflektierenden Umgangs mit der Welt kennen-
zulernen” (Brandstatter, 2013, S. 143). Asthetisches Denken und Han-
deln weicht vom linearen Charakter des logischen Wenn-Dann-Denkens
ab. Auf diese Weise erfolgen eine Scharfung des ,Moglichkeitssinns”
(Welsch, 2017, S. 29) und die Sensibilisierung dafr, alternative Blick-
winkel einzunehmen. Folglich kénnen im Rahmen von kiinstlerischen
Gestaltungsprozessen Erfahrungsraume eréffnet werden, die transfor-
matives Lernen fordern und Lernende bei der Entwicklung von Fahig-
keiten und Strategien unterstiitzen, Wandel (mit) zu ,gestalten’.

Vor dem Hintergrund dieser These entstand das Projekt ,,Geschichten
mit Zukunft. Super Food!?“ das im Friihjahr 2022 mit 35 Lernenden
(16-18 Jahre) eines Salzburger Gymnasiums umgesetzt und wissen-
schaftlich begleitet wurde. Dieses Projekt bildet den Dreh- und An-
gelpunkt dieses Textes. Er beginnt mit der Skizzierung von Implikatio-
nen flr Erfahrungsraume, die transformative Lernprozesse beférdern
sollen. Inwiefern diese die Konzeption des Projektes pragten und auf
welche Weise kiinstlerische Gestaltungspraxen in dessen Umsetzung
einflossen, geht aus der darauffolgenden Projektbeschreibung hervor.
Basierend darauf werden aus der Begleitforschung hervorgehende Er-
gebnisse herausgegriffen und abschliefend im Hinblick auf Implikatio-
nen fir die Lehrer*innenbildung in den Blick genommen.

Implikationen fiir transformatives Lernen
Unter transformativem Lernen werden solche Lernprozesse verstan-

den, in denen kontinuierlich kritisch-reflexive Auseinandersetzungen
initiiert werden, die transformativ auf die subjektiven Relevanzsysteme
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Lernender wirken. Fir die Schaffung von Erfahrungsraumen, in denen
transformatives Lernen —im Speziellen im Kontext einer nachhaltigen
Entwicklung — ermdglicht werden soll, bedarf es spezifischer didakti-
scher, methodischer und struktureller Implikationen. Diese lassen sich
aus der Theorie transformativen Lernens ableiten (vgl. u.a. Singer
Brodowski & Taigel, 2020).

Sie sollten

e prozesshafte, handlungsorientierte und ergebnisoffene Ausein-
andersetzungen ermoglichen, Merkmale, wie sie experimentelle
Handlungen pragen.

e subjektiv bedeutsame Prozesse befordern sowie kontinuierlich
Reflexions- und Diskursrdume eréffnen (Singer-Brodowksi & Taigel,
2020).

e inter- und transdisziplinar sein, das heil3t gesellschaftliche Heraus-
forderungen aus der Perspektive unterschiedlicher Disziplinen be-
leuchten sowie Wissen und Erfahrungen von Menschen aus ver-
schiedenen Bereichen einbeziehen (Anzengruber & Zobl, 2022).

o die impliziten Macht- und Deutungsstrukturen in Gesellschaften,
aber auch in dem jeweiligen institutionellen Setting der aktuellen
Lernumgebung” (Singer-Brodowski, 2016, S. 15) thematisieren.

e auf das kreative Potenzial der Lernenden setzen (Seitz, 2018, S. 9).
In diesem Kontext kann — wie eingangs bereits expliziert — kiinstle-
rischen Zugangen, im Besonderen kiinstlerischen Gestaltungspra-
xen, Bedeutung zukommen.

Einblicke I:
,Geschichten mit Zukunft. Super Food!?“

Vor dem Hintergrund dieser Implikationen entstand das Projekt ,Ge-
schichten mit Zukunft. Super Food!?“. — Mit dem Ziel, den Lernenden
inter- und transdisziplindre Experimentierraume zu eréffnen, um dar-
in experimentierend-gestalterisch tatig zu werden und sich auf diese
Weise verschiedene Inhalte, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen
selbsttatig — und unter Einbezug ihrer eigenen Relevanzsysteme — zu
erarbeiten. Der thematische Fokus lag dabei auf nachhaltiger Erndh-
rung als einem Thema, das viele Anknipfungspunkte an die Alltags-
praktiken der Lernenden, aber auch an jene unserer Gesellschaft in
ihrer Vielfalt bietet.
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Bereits im Zuge der Entwicklung der Lehr-/Lern-Arrangements arbeite-
te ein inter- und transdisziplindr zusammengesetztes Team (Lehrer*in-
nen, Wissenschaftler*innen, Kiinstler*innen und Pionier*innen des
Wandels) zusammen, um moglichst vielfiltige Perspektiven in Bezug
auf die Themensetzung einzubeziehen. Es entstanden verschiedene
Formate, fur die jeweils das Experiment in seiner Breite an Verwen-
dungsweisen als zentrales Handlungsprinzip fungierte: Die Formate rei-
chen vom kiinstlerisch-experimentellen Gestalten von und mit Bildern,
Sprache oder Klangen Uber das Experimentieren mit verschiedenen
Szenarien und Rollen bis hin zu sehr strukturierten Versuchsanordnun-
gen, die sich dem Konzept des forschenden Lernens zuordnen lassen.
Die Umsetzung dieser Formate erfolgte schlieflich in Phase | des Pro-
jekts. Hier wurde facherverbindend, also im Rahmen des stunden-
planmaRigen Regelunterrichts aus Biologie, Geografie, Geschichte
und Politische Bildung, Deutsch und Musik gearbeitet.

So setzten sich die Schiler*innen beispielsweise mit dem Thema Bo-
den auseinander: ,Was hat der Boden mit dem Klima, mit uns und
unserem Essen zu tun?“ war etwa eine Leitfrage.

Abb. 1 Kinstlerisches und wissenschaftliches Experimentieren zum Thema ,Bo-
den” (Fotocollage), Fotos © Katharina Anzengruber

Die Lernenden beschaftigten sich einerseits mit Phdnomenen wie
Bodenversiegelung oder Bodenerosion, andererseits lieferten etwa
Redewendungen wie ,jemandem den Boden unter den FiiRen weg-
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ziehen” Impulse fir das Schreiben von Texten, Stop-Motion-Videos,
fotografische Arbeiten, Field Recording, oder die Entwicklung musika-
lischer Performances.

Im Rahmen von Projektphase Il konnten die Schiler*innen zwischen
vier dreitagigen Workshops mit Kiinstler*innen unterschiedlicher
Sparten auswahlen. Intention in dieser Phase war es, sie basierend
auf in Phase | erworbenem Wissen, Erfahrungen und Kompetenzen,
bei der Entwicklung von Geschichten ,mit Zukunft’ zu begleiten und zu
unterstitzen. Die Idee, das Erzahlen von Geschichten, die in eine wiin-
schenswerte Zukunft weisen, in dieser Phase des Projektes als Format
ins Zentrum zu stellen, fusste auf dem Gedanken, dass positive Zu-
kunftsvisionen in Form von motivierenden und inspirierenden Bildern
und Geschichten fir eine gesellschaftliche Transformation besonders
wichtig sind — auch, um den Themen ihre Schwere zu nehmen und
auftretenden Ohnmachtsgefiihlen entgegenzuwirken (Welzer, 2019).
Es entstanden eine Radiomagazinsendung, Poetry-Slam-Texte, eine
Fotoserie und Songs, die am Ende des Projektes 6ffentlich prasentiert
wurden.

Geschic/iten mit 7. kunft.
super Food!? ¢

\ @F

Abb. 2 Projektprasentation im Emailwerk Seekirchen (Kultureinrichtung im Land
Salzburg) (Fotocollage), Fotos © Timna Pachner
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Einblicke Il: Ergebnisse aus der Begleitforschung

»,Geschichten mit Zukunft. Super Food!?“ war ein Pilotprojekt, in dem
ausgelotet werden sollte, wie am Beispiel ,nachhaltige Erndhrung”
gesellschaftlich dringliche Themen ihrer Komplexitdat entsprechend
aufgegriffen werden kénnen. Dabei war es uns wichtig, vor allem jene
Implikationen zu beriicksichtigen, wie sie fir transformatives Lernen
forderlich sind. Darliber hinaus lag eine besondere Schwerpunktset-
zung auf dem Einbezug kiinstlerischer Gestaltungspraxen.

Der gesamte Prozess wurde aus der Perspektive aller beteiligten Perso-
nen dokumentiert und das erhobene Datenmaterial inhaltsanalytisch
ausgewertet. Im Folgenden werden exemplarisch solche Ergebnisse
aus der Studie herangezogen, die in Hinblick auf eine Lehrer*innen-
bildung, die die Ermdglichung transformativen Lernens fir Nachhal-
tigkeit in der Unterrichtspraxis als wesentliches Ziel herausstellt, be-
sonders interessant erscheinen.

,Wissenschaftliche Daten sind wichtig. Aber durch die Kombination
von wissenschaftlichen mit kreativen [Zugangen] entstehen erst bahn-
brechende Erfindungen. Die Idee kam vor der Maschine.” (Fragebogen
[=F], Schiiler*in 5 [=S5])

In diesem Zitat eine*r Schiler*in spiegelt sich exemplarisch wider,
was die Aussagen aller befragten Schiiler*innen bestatigen: dass sie
die facherverbindende und -libergreifende Verschrankung von wissen-
schaftlichen und kinstlerischen Herangehensweisen als Bereicherung
empfunden hatten — und das nicht nur im Sinne einer ,willkommenen
Abwechslung’. So spricht der*die Lernende in diesem Zitat explizit auch
das Potenzial kiinstlerischer bzw. kreativer Praxen im Hinblick auf die
Entwicklung zukunftsweisender Losungsansatze an. Auch alle beteilig-
ten Lehrenden erkennen den Mehrwert der interdisziplindren Anlage
des Projektes sowie der Verschrankung von Wissenschaft und Kunst
prinzipiell an. So schreibt etwa eine der beteiligten Lehrpersonen:
,Ein einzelner Fachunterricht kénnte die breite inhaltliche Komplexitdt
des Themas niemals abdecken. Da der naturwissenschaftliche Unter-
richt nétiges Fachwissen vermittelte, konnten sich die Lernenden in
meinem Unterricht dann viel mehr und fundierter auf kreativer Ebene
damit beschdftigen und visiondrer denken.”

Gleichzeitig thematisieren sie aber auch jene Herausforderungen,
die die Umsetzung solcher Projekte mit sich bringt. Diese beziehen
sich grofStenteils auf die Rahmenbedingungen, wie sie an Schulen

jlbno.3/2023  https://doi.org/10.35468/jlb-03-2023-07

U31|B1S9D) SBYISIIBJISUNY YIINP UBUIST SSALRWIOSUERI] * Ud)|e1sad’ [apuep

79



Katharina Anzengruber

80

in der Regel vorzufinden sind: Die klare Abgrenzung der Facher, 45-
bzw. 50-Minuten-Einheiten und Ergebnis- anstatt Prozessorientierung
stehen dem Anliegen der Er6ffnung von inter- und transdisziplindren
Experimentierrdumen, entgegen. Folgende Aussage einer Lehrenden
vermag dies zu verdeutlichen:

,Erst als wir versicherten, dass das Projekt den Stundenplan nicht
,sprengen’ und es auf verschiedene Unterrichtsféicher verteilt statt-
finden wiirde, wurde es von der Schulleitung genehmigt. — Trotz Dar-
legung der vielen Beziige zu den Curricula aller beteiligten Fécher be-
stand die Sorge, zu viele Stunden pro Fach in Anspruch zu nehmen.”
Nicht im Rahmen der Umsetzung dieses Projekts — hier erfolgte eine
Zusammenarbeit mit sehr projekterfahrenen Lehrenden — aber bei-
spielsweise in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen fir angehende
Musikpadagog*innen, wie ich sie an der Universitdt Mozarteum Salz-
burg durchfiihre, duBern Studierende in Bezug auf Projekte wie das
hier skizzierte, vielfach Bedenken hinsichtlich ihrer fachlichen Quali-
fizierung: ,Darf ich Themen rund um Nachhaltigkeit iiberhaupt unter-
richten?” Auch die Scheu vor der Entwicklung und Umsetzung eines
inter- und transdisziplindr angelegten Lehr- und Lernangebots ist eher
grol3. Zum einen aufgrund der Beflirchtung eines erheblichen konzep-
tionellen und organisatorischen und finanziellen Mehraufwands, vor
allem aber aufgrund der Sorge, Uber zu wenig Expertise in den betei-
ligten Disziplinen zu verfligen.

,Wenn man sich kreativ mit einem umstrittenen Thema auseinander-
setzt, bekommt man nochmals ganz andere Einblicke.” (F, S19)

Dieses Statement einer*eines Lernenden in Bezug auf die Relevanz
kiinstlerischer und kreativer Zugdnge im Kontext des Projektthemas
vermag ebenso exemplarisch fiir weitere Aussagen zu stehen. Fast alle
Lernenden schéatzten die Bedeutung von Kunst und Kultur im Zusam-
menhang von Nachhaltigkeit allgemein als hoch ein, eine Giberwiegen-
de Mehrheit erlebte auch die eigenen kinstlerischen und kreativen
Auseinandersetzungen im Rahmen des Projektes als bereichernd, bei-
spielsweise, um andere und neue Perspektiven auf Themen einzuneh-
men und die Wahrnehmung zu schéarfen: ,,Ich habe in diesem Projekt
gelernt, mehr auf die kleinen Dinge zu achten und das Grof3e und Gan-
ze anders wahrzunehmen” (F, S13), schreibt etwa ein*e Schiler*in.
Ein*e andere*r schreibt: ,Man bekommt dadurch [durch die kinst-
lerischen Zugdnge] noch so eine Metaebene zum Thema. AufSerdem
verknlipft man Inhalte ganz anders [...]“ (F, S21).
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Wahrend Reflexionen wie diese zunachst klar fiir den Einbezug kiinst-
lerischer Gestaltungspraxen im Rahmen von Auseinandersetzungen
zu einem per se ,nicht kunstbezogenen’ Thema sprechen und sich
daraus — wenn auch nur bedingt — durchaus Rickschliisse auf deren
transformatives Potenzial ziehen lassen, kdnnen Zitate wie das von
S21 auch ,anders’ gelesen werden. Hier ist von einer Metaebene zum
,eigentlichen Thema die Rede, die aufgrund kiinstlerischer Ausein-
andersetzungen er6ffnet wird — im Sinne eines ,Nice-to-have’, das in
den ,Dienst einer Sache’ gestellt wird? ,Wo bleiben hier das kiinstleri-
sche Gestalten und das dsthetische Erleben als solche? Wird hier Kunst
nicht Mittel zum Zweck?“, wurde ich kirzlich von einem Kollegen
gefragt.

Fazit und Implikationen
fiir die Lehrer*innenbildung

Die Darstellungen im vorhergehenden Abschnitt unterstreichen: Die
Implementierung inter- und transdisziplinarer Experimentierrdume —
bestenfalls nicht nur temporar, im Rahmen von Projekten — wiirde
sich als sinnvoll und bereichernd erweisen. Weitere aus der Begleit-
forschung hervorgehende Ergebnisse machen deutlich, dass es — so-
fern transformative Lernprozesse befordert werden sollen — zentral
ist, diese Experimentierraume konsequent als von Handlungsorientie-
rung, Prozesshaftigkeit, Ergebnisoffenheit, Reflexivitat und Diskursivi-
tat gepragte Erfahrungsrdume zu inszenieren. Das gilt besonders auch
fir die kiinstlerischen Facher: Die Ermoglichung eines in die Tiefe ge-
henden asthetischen Wahrnehmens und Erfahrens ist an jene Rah-
menbedingungen geknipft, wie sie experimentelle Handlungen pra-
gen, ebenso die Entfaltung des kiinstlerischen Gestaltungsprozessen
per se innewohnenden transformativen Potenzials.

Die Strukturen, wie wir sie im Schulalltag in der Regel gegenwartig
vorfinden, stehen der Eroffnung solcher Experimentierraume aller-
dings entgegen. Hier bedarf es grundlegender Veranderungen auf
struktureller Ebene. Nichtsdestotrotz gibt es auch innerhalb der der-
zeit bestehenden Strukturen Moglichkeiten, die von den Lehrenden
noch mehr genutzt werden kénnten — auch, um die Notwendigkeit
von Veranderungen im Schulbetrieb aufzuzeigen. Bereits in der Leh-
rer*innenbildung (der allgemeinen paddagogischen Ausbildung und
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der fachbezogenen) sollte es meines Erachtens deshalb zentrales An-
liegen sein, zu diskutieren und konkret zu erarbeiten:

e wie sich Experimentierrdume entlang fachspezifischer Charakteris-
tika eroffnen lassen,

e wo dabei Fachergrenzen aufgelost und unterschiedliche Diszipli-
nen ineinandergreifen kdnnen,

¢ welcher Expertisen es daflr bedarf und wer diese auf welche Wei-
sen ,einbringen’ kann.

Angehende Lehrer*innen sollen dazu ermutigt werden, bestehende
Grenzen auszuloten und selbst das eine oder andere Experiment ein-
zugehen. Projekte wie ,Geschichten mit Zukunft. Super Food!?“ kén-
nen hierfir als Impulse dienen.
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Einleitung

Verhaltensdimensionen spielen eine zentrale Rolle bei allen Heraus-
forderungen einer sozial, 6konomisch und 6kologisch nachhaltigen
Entwicklung. Menschliches Verhalten ist ein wichtiger Treiber prak-
tisch aller Nachhaltigkeitsprobleme und muss entsprechend Teil de-
ren Losung sein. Folgerichtig wird den Verhaltenswissenschaften eine
zunehmend zentrale Rolle in der Bewaltigung dieser Herausforderun-
gen eingerdaumt (UN, 2021). Daraus lasst sich der Anspruch an eine
Bildung flr nachhaltige Entwicklung (BNE; sensu UNESCO & Deutsche
UNESCO-Kommission e. V., 2020) ableiten, verhaltenswissenschaftli-
che Aspekte prominent zu integrieren.

Jedoch ist ein bedeutender Anteil des menschlichen Verhaltens im All-
tag intuitiv gepragt, so dass dem*der Einzelnen haufig ein reflektierter
Zugang zum eigenen und zum Verhalten anderer fehlt. Diese kritische,
individuelle Betrachtung des Verhaltens ist aber eine notwendige Vor-
aussetzung fir die zielgerichtete Entwicklung von (Verhaltens-)Kompe-
tenzen im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung (NE). Um ein Beispiel
zu nennen: Aus Sicht der Verhaltenswissenschaften ist die Entwicklung
von Kooperationskompetenz zentral fiir eine NE. Dies ist nicht banal:
Wahrend wir Menschen grundsatzlich eine héchst kooperative und
soziale Art sind (Tomasello, 2009), behindern dennoch biologisch und
kulturell geformte und oft implizite mentale Modelle (Intuitionen) ge-
nau diese Kooperation, zum Beispiel zwischen Gruppen, und fordern
Ausgrenzung und Polarisierung (z. B. Haidt, 2012). Ziel einer BNE muss
es also sein, einen reflektierten Zugang zum eigenen Verhalten und
zum Verhalten anderer zu erhalten und so eine bewusste und selbst-
verantwortete Kompetenzentwicklung zu ermaoglichen.

Die Verhaltenswissenschaften bieten mit ihren empirischen Erkennt-
nissen und Theorien nicht nur Einsichten in das menschliche Verhalten
und Losungsansatze, die helfen Probleme der NE zu I6sen. Mit ihren
methodischen Ansdtzen zur Beschreibung und Erforschung mensch-
lichen Verhaltens bieten sie zugleich auch Werkzeuge zur differenzier-
ten Betrachtung des eigenen Verhaltens und des Verhaltens anderer
im Alltag. Sowohl Erkenntnisse als auch Methoden der Verhaltenswis-
senschaften ermoglichen also die Entwicklung von Reflexions- und
Verhaltenskompetenzen im Kontext einer NE (Wiek, Withycombe &
Redman, 2011). Menschliches Verhalten ist darlber hinaus, wie auch
NE selbst, ein Querschnittsthema, das sich Gber historisch separier-
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te natur- und sozialwissenschaftliche Disziplinen wie Okonomie, An-
thropologie, Soziologie, Psychologie, Philosophie, Politikwissenschaft,
Geographie und Biologie erstreckt (Gintis, 2009).

Aus diesen Griinden ist menschliches Verhalten pradestiniert als Aus-
gangspunkt und Schnittstelle einer facheribergreifenden, schulischen
BNE.

Diesem Anspruch folgend stellen wir ein pddagogisches Gestaltungs-
konzept zur Implementierung menschlichen Verhaltens als facher-
Ubergreifendes Thema sowie eine auf dieser Basis entwickelte Lehr-
veranstaltung fur angehende Lehrpersonen vor. Zudem werden wir
die Implementierung der Lehrveranstaltung an zwei Lehrer*innenbil-
dungsinstitutionen skizzieren und reflektieren.

Bildungs- und Modulkonzept

Wir argumentieren, dass im Rahmen der BNE die Fragestellungen,
Konzepte, Methoden und Erkenntnisse der Verhaltenswissenschaften
zentral in Lehrplane und Unterrichtsansdtze integriert werden mus-
sen. Mit unserem Bildungskonzept (Hanisch & Eirdosh, 2023) machen
wir einen Vorschlag zur Umsetzung dieses Anspruchs. Es stellt das
menschliche Verhalten sowie verhaltenswissenschaftliche Konzepte
und Methoden in den Fokus und beinhaltet insbesondere eine Reihe
an Design-Prinzipien, Inhaltsfeldern und Beispielen fiir die Erorterung
menschlichen Verhaltens (Abb. 1), sowie aus den Verhaltenswissen-
schaften abgeleitete Lehr-/Lernmittel, mit deren Hilfe Lernende die
Ursachen und Folgen (des eigenen) menschlichen Verhaltens analy-
sieren konnen.

Basierend auf dem Bildungskonzept entstanden ein Leitfaden fir
Lehrende (Hanisch & Eirdosh, 2020), ein Modulkonzept fir die Lehr-
amtsausbildung (Hanisch & Eirdosh, 2022) sowie diverse Unterrichts-
materialien flr Sekundar- und Grundschulklassen. Diese folgen einem
moderat konstruktivistischen Ansatz und stellen erfahrungsbasiertes,
konzeptuelles und transformatives Lernen in den Mittelpunkt (Cope &
Kalantzis, 2015; O’Sullivan, Morrell & O’Connor, 2002; Stern, Ferra-
ro & Mohnkern, 2017): Oft ,unsichtbare” alltagliche menschliche
Verhaltensweisen und implizite mentale Modelle werden sichtbar ge-
macht, reflektiert und somit transformierbar. Das Ziel ist die Entwick-
lung eines Gbertragbaren Verstandnisses von Konzepten und Prinzipi-

jlbno.3/2023  https://doi.org/10.35468/jIb-03-2023-08



en des menschlichen Verhaltens, um diverse Alltagserfahrungen und
Nachhaltigkeitsprobleme aus verschiedenen Perspektiven analysieren
zu koénnen.
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Abb. 1 Inhaltsfelder unseres Bildungskonzepts zur Erdérterung menschlichen Ver-
haltens

In den Veranstaltungen fir angehende Lehrpersonen wird das Bil-
dungskonzept explizit gemacht und auf Themen wie Zusammenarbeit,
Moralitdt, Denken, Achtsamkeit, Werte und Zukunftsdenken ange-
wandt. Insbesondere wird menschliches Sozialverhalten, als Produkt
von biologischer und kultureller Evolution, ins Zentrum einer NE ge-
setzt. Die damit einhergehenden Chancen und Grenzen fir eine NE
werden ausgelotet (z. B. kognitive Verzerrungen und moralische Intui-
tionen) und es werden Methoden besprochen, die uns helfen kénnen,
unser Verhalten im Sinne einer NE auszurichten (z. B. die Gestaltungs-
prinzipien von Elinor Ostrom, Atkins, Wilson & Hayes, 2019).

Auch wenn immer wieder Beziige zu konkreten Nachhaltigkeitsproble-
men hergestellt werden, konzentriert sich das Modul nicht primar auf
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die Erkundung spezifischer naturwissenschaftlicher Grundlagen einzel-
ner Nachhaltigkeitsprobleme oder auf die Erkundung technischer, poli-
tischer oder wirtschaftlicher Losungen. Im Fokus stehen vielmehr die
Verhaltensdynamiken, die allen Nachhaltigkeitsproblemen und deren
Losungen zugrunde liegen. Das Modulkonzept kann daher als Ergan-
zung oder gar als roter, facherverbindender Faden fiir ein eher the-
menbasiertes BNE-Curriculum angesehen werden. In diesem Sinn zielt
das Modul darauf ab, facherlbergreifendes, fachwissenschaftliches
und didaktisches Wissen zum Thema menschliches Verhalten fiir Nach-
haltigkeit zu entwickeln. Hierzu werden beispielhafte Unterrichtsma-
terialien ausprobiert und reflektiert. Reflexionsaufgaben dienen dazu,
die Inhalte und Konzepte mit Alltagserfahrung, Problemen der nach-
haltigen Entwicklung und mit Lehrplanzielen der Facher zu verbinden.

Einblicke aus der Praxis

Das Modul ,Menschliches Verhalten und nachhaltige Entwicklung’
wurde am Zentrum fir Lehrer*innenbildung und Schulforschung der
Universitat Leipzig seit 2019 regelmaRig durchgefiihrt. Teilnehmen-
de sind in Lehramtsstudiengdangen fir Grund-, Sekundar- und Son-
derschulen eingeschrieben und spezialisieren sich auf verschiedene
Schulfacher. An der PHBern wurde das Seminar ,Ist nachhaltige Ent-
wicklung menschenmoglich?’ 2020 als facheribergreifendes Modul
im Bereich Natur und Technik fir Lehramtsstudierende der Sekundar-
stufe 1 konzipiert und wird derweil zum vierten Mal durchgefiihrt. Ein
Fokus liegt dabei auf den evolutiondren Ursachen menschlichen (So-
zial-)Verhaltens. Zudem werden ausgewahlte Inhalte seit 2021 zwei-
mal pro Jahr in einer ganztdgigen interdisziplindren Ringveranstaltung
zum Thema BNE behandelt.

Im Folgenden sollen einige Zitate der Modulteilnehmenden beider In-
stitute verdeutlichen, wie der Fokus auf menschliches Verhalten und
die Reflexion, die durch die Konzepte und Methoden der Verhaltens-
wissenschaften ermdoglicht wird, zu einer transformativen BNE — im
Sinne einer qualitativen Veranderung von Wahrnehmung, Bewusst-
sein und Interpretation der Welt (Sterling, 2011) — und Kompetenz-
entwicklung beitragen kann:

e Ich denke, das Uberraschendste war, dass es so viele grundlegen-
de Prinzipien und Kenntnisse liber die Menschheit gibt, von denen
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ich noch nie gehért habe und die mir nicht gelehrt wurden —und ich
denke, den meisten meiner Kommiliton*innen —obwohl man sagen
kénnte, ich habe eine ziemlich gute Bildungskarriere (...) Wie kén-
nen Dinge wie Moralpsychologie, langsames und schnelles Denken,
Designprinzipien fiir Zusammenarbeit (...), Dinge, die mir jeden Tag
passieren, mir nie aus akademischer Perspektive begegnet sein?“
,Man hat immer mehr von diesen kleinen ,Aha‘-Momenten, wenn
man sieht, wie Menschen (auch Kinder oder Babys) auf verschiede-
ne Situationen reagieren. Oder wie das alles in der Welt der Tiere
(wie bei Wélfen oder Affen) funktioniert. Das sind wirklich inter-
essante Forschungsthemen und man bekommt die Chance, einen
Schritt zuriickzutreten und sein eigenes Verhalten zu reflektieren.
(...) Das hilft, die Perspektiven anderer Menschen zu akzeptieren
und sie als Chance zum Lernen zu nutzen. Es ist einfacher, sein eige-
nes Ego nicht zu ernst zu nehmen.”

»Ich habe mein Verstdndnis dahingehend gedindert, dass ich nor-
malerweise zu weit vorausdenke und mich frage, wie wir eine
Lésung finden kénnen (...) Wie kénnen wir Iéndliche Regionen in
Deutschland weniger rassistisch und sexistisch machen? Aber zu-
erst einen Blick darauf zu werfen, WARUM sich Menschen heutzu-
tage so verhalten, wie sie es tun, ist auch super interessant, und ich
werde versuchen, mich mehr auf kleinere Schritte im Denkprozess
zu konzentrieren, da sie viel logischer und wesentlicher erscheinen.
Und wahrscheinlich vermisse ich diese Frage nach dem WARUM
am meisten im aktuellen Unterricht in der Schule sowie an der Uni
und in der Didaktik.”

,lch wusste nicht, dass Menschen eine so kooperative Art sind.
Wahrscheinlich liegt es daran, dass ich nur die egoistischen und
nicht nachhaltigen Handlungen von Menschen wahrgenommen
habe (...), aber so habe ich Hoffnung fiir unsere Zukunft.”

,Die acht Prinzipien fiir Kooperation [von Ostrom] waren mir neu,
aber sie scheinen offensichtlich. Ich denke, das Wissen (liber diese
Prinzipien ist nicht nur fiir BNE wichtig, sondern auch fiir Klassen-
management und Kooperation mit Schiiler*innen.”

,lch war fasziniert von Jonathan Haidts Theorie der moralischen
Intuitionen. Es war beeindruckend zu sehen, wie ich selbst auch
auf moralische Sprache reagiere, z. B. beim Lesen von Zitaten aus
den Unterrichtsmaterialien habe ich spontan emotional darauf re-
agiert. Es war sehr wertvoll, mental einen Schritt zuriickzutreten.”
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,Ich mag die Tatsache, dass man das Gelernte auf ein aktuelles Pro-
blem, wie die menschlichen Verhaltensweisen wdhrend der Coro-
napandemie, libertragen und anwenden kann.”

Ausblick

Unsere Erfahrungen der Modulimplementierung zeigen zum einen
das groRe Potenzial des Ansatzes, menschliches Verhalten starker in
den Mittelpunkt der BNE zu riicken. Die Reflexionen der Studierenden
weisen darauf hin, dass die Auseinandersetzung mit den Grundlagen
des menschlichen Verhaltens auch fir ihre persdnliche Entwicklung
sowie fir Aspekte wie Klassenfiihrung wichtige Erkenntnisse lieferte.
Zudem ist das Gelernte bezeichnenderweise von vielen ,,Aha“-Mo-
menten gepragt, so dass ein Grundstein fir tiefgreifende und nach-
haltige Konzept-Verdnderungen gelegt ist. Es wird aber auch deutlich,
dass viele Inhalte und Zusammenhéange fir die Studierenden grund-
legend neu und lberraschend sind, und wir Transformationsprozesse
zwar initiieren konnen, fur die systematische Vertiefung aber die Zeit
fehlt. Die Gefahr, dass sich die Erkenntnisse im Alltag wieder verlie-
ren, ist hoch, und ein einzelnes Seminar reicht nicht aus, damit die
Lehrenden das notige fachliche und didaktische Wissen zur Thematik
entwickeln. In zuklnftigen Modulentwicklungen méchten wir weitere
Methoden der Anwendung, Vernetzung und Vertiefung des Gelernten
integrieren. Zudem streben wir eine Zusammenarbeit und Abstim-
mung mit samtlichen Fachern an, damit die kritische Reflexion des
menschlichen Verhaltens im Schulalltag zum Normalfall wird.
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Mit TZI und Griner Padagogik
92 lernen, mehrdeutig zu leben
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Fallgeschichte aus der Praxis

Die Studierende A. meint, dass padagogische Interaktion als Kommu-
nikation zu verstehen ist, worauf der Studierende K. entgegnet, die-
se sei als Teil der sozialen Interaktion zu denken. Kommunikation ist
nicht gleich padagogische Interaktion, sondern die wechselseitige Be-
einflussung des Handelns von Personen, indem der Beziehungsaspekt
definiert wird, wie inhaltliche Aspekte verstanden werden sollen, be-
tont die Studierende G. Andere Studierende thematisieren personli-
che und emotionale Erfahrungen zu Interaktion. Die Diskussion unter
den Studierenden wird aufgrund von divergierenden Meinungen dy-
namischer, die Kontroversen und Widerspriiche deutlicher. Pl6tzlich
fragt der Studierende S.: ,Wie sollen wir mit diesen vielfaltigen und
komplexen Meinungen umgehen? Was ist nun richtig?“

Dieser Diskurs ereignete sich im Sommersemester 2022 im Seminar
,Padagogische Interaktionsprozesse”, welches im 4. Semester an der
Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik Wien fir alle Studieren-
den zu absolvieren ist. Die Lehrveranstaltung beinhaltet theoretische
Grundlagen zu Interaktionsprozessen, die Bedeutung interpersonaler
Beziehungen und die Interdependenz der Wirkrichtungen in der Inter-
aktion in Gruppen. Diese Situation macht deutlich, dass der Studie-
rende S. nach einer eindeutigen Antwort bzw. Losung sucht. Das ist
in diesem Fall nicht moglich. Es bedarf der Auseinandersetzung mit
mehrdeutigen Informationslagen zu komplexen Problemstellungen.
Differenzierung und Erweiterung bestehender Wissens- und Erfah-
rungskonzepte sind erforderlich. Die dabei auftretenden Widersprich-
lichkeiten und Inkonsistenzen in ihrer Vielschichtigkeit verlangen
Ambiguitatstoleranz, um mit Ungewissheit und Verschiedenheit um-
gehen zu kdnnen. Es bendtigt ein vielfaltiges Lernarrangement, das
auf interdisziplinaren Kooperationen verschiedener Fachgebiete be-
ruht und individualisierende Lernprozesse ermoglicht. Dabei werden
die Emotionen der Lernenden und ihre Wirkungen aufgegriffen und
als Lernpotenzial genutzt. Die Fachinhalte miissen geklart und die
Lernperspektiven erfasst werden.

Diese Rahmenbedingungen veranlassen die Lehrveranstaltungslei-
tung, das Seminar in Folge auf Basis der Handlungs- bzw. didaktischen
Konzepte fortzusetzen: Themenzentrierte Interaktion (TZI) nach Ruth
C. Cohn und Griine Pddagogik. In diesem Beitrag werden inhaltliche
und systemische Zusammenhange beider Konzepte gegenlibergestellt
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und deren Moglichkeiten zur Entwicklung von Ambiguitatstoleranz —
als einem zentralen Aspekt der BNE — aufgezeigt.

Themenzentrierte Interaktion (TZI)
nach Ruth C. Cohn

Ruth C. Cohn (1912-2010) entwickelte in Verbindung mit ihrer psy-
choanalytischen Tatigkeit das Konzept der TZI. Zundchst handelt
es sich dabei um ein Interaktionsmodell fir alle Bereiche, in denen
Menschen leben und kommunizieren. TZI soll Menschen in sozialen
Situationen unterstiitzen, Arbeits- und Lernprozesse unter professio-
neller Leitung wirksam zu gestalten (Scharer, 2021; Klein, 2019). Die
TZI bewirkt fir die Arbeit mit Gruppen nicht nur die Integration von
Haltung und Praxis, sondern beglinstigt mittels ,Lebendigen Lernens”
(Scharer, 2021, S. 110) differenzierte und vielféltige Lernprozesse. Im
Zentrum der Lernprozesse stehen drei Axiome und zwei Postulate.
Diese machen es moglich, anthropologische Pramissen mit flihrungs-
theoretischen und methodisch-didaktischen Aspekten des Leitens
von Lern- und Arbeitsprozessen in Verbindung zu bringen. Ferner
werden in Lern- bzw. Arbeitsprozessen von und mit Gruppen oder
Institutionen vier Faktoren identifiziert, welche die Zusammenarbeit
bestimmen:

e |CH: jedes Individuum der Teilnehmenden und die Gruppenleitung
mit ihren Fahigkeiten, Anliegen, Lebensbiografien und Emotionen

e WIR: die durchgingig stattfindenden Interaktionen und Bezie-
hungswechselwirkungen zwischen allen Beteiligten

e ES: das zu bearbeitende Thema, die Aufgabenstellung, Sache oder
Lehrinhalte, die eine Gruppe zusammenfinden lasst

e GLOBE: das bedingende Umfeld, die Rahmenbedingungen, Kontex-
te, Situationen und Einflussfaktoren dieser Umwelten

Das Vier-Faktoren-Modell dient als Planungs- bzw. Analyseinstru-
mentarium, das fiir den Verlaufsprozess in Phasen der Vorbereitung,
Nachbereitung und Evaluation von Bedeutung ist. Dadurch werden
die Zusammenarbeit und Kooperation, die Lebendigkeit und Weiter-
entwicklung der Individuen geférdert, wobei alle vier EinflussgroRen
dieselbe Wichtigkeit und Wirksamkeit ausweisen. Die zentrale Aufga-
be ist es, die dynamische Balance zwischen diesen vier Faktoren zu
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gewdhrleisten, indem im Zuge der Sacharbeit bei Notwendigkeit die
Anliegen, Storungen und Kompetenzen der Individuen, der gruppen-
dynamische Entwicklungsprozess und die Umweltfaktoren registriert
und thematisiert werden (Klein, 2019).

Thema

Globe

Wir Ich

~—__

Abb.1 TZI-Modell nach Ruth C. Cohn (Klein, 2019, S. 63)

Scharer (2021) hebt in dieser Kausalitat eine breitere Sichtweise her-
vor, weil die Wechselseitigkeit dieser Faktoren und die wichtigsten
systemischen Verbindungen zu wenig transparent werden. Im Fokus
steht ein couragiertes Handeln, indem Praxis und Haltung konkret
werden und , Leben, Haltung und Praxis unentschrankbar miteinan-
der verbunden sind“ (Scharer, 2021, S. 109). Der Zweck ist, TZI nicht
als Gruppen- oder Leitungsknowhow zu verstehen, ,,sondern sich mit
ihr auf eine Dynamik des Menschseins in Solidaritat in einer offenen,
vielsinnigen und vielfdltigen Gesellschaft” (ebd., S. 111) einzulassen.
Im Zentrum steht dabei die Intentionsorientierung in Hinblick auf eine
,internationale, transkulturelle und transweltanschauliche bzw. trans-
religiose Offnung” (ebd., S. 112). Dies unterstiitzen drei Axiome:

Das erste , existentiell-anthropologische Axiom“ riickt den Menschen
in seiner Ganzheit mit Korper, Geist, Seele, Verstand, Emotion usw.
in den Mittelpunkt. Es besagt, dass der Mensch in seinem Wesen im-
mer gleichzeitig autonom und interdependent ist. Dieses Axiom zur
Forderung der personalen und sozialen Identitat macht Spannungs-
felder zwischen Abhangigkeit und Selbststandigkeit sichtbar. Ein
zweites ,ethisches Axiom“ verleiht dem menschlichen Handeln Wert-
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vorstellungen, indem der Mensch den Blick nach aulRen, auf andere
Menschen und die ihn umgebenden Bedingungen legt und bewertet,
was er hier und jetzt tun kann und will. Das dritte ,,pragmatisch-poli-
tische Axiom“ ist die Aufforderung zur Weiterentwicklung der person-
lichen Wahrnehmung und eigenen Bewusstheit, damit der Mensch
gestaltend Einfluss nimmt auf die eigene Entwicklung und die ihn
umgebenden Strukturen (Klein, 2019, S. 55ff). Das Zusammenspiel
der drei Axiome, welche die maRgebliche Voraussetzung fiir leben-
diges Lernen bildet, lasst sich nach Klein (2019, S. 59) bindeln: ,Ich
bin wichtig” — ,,Du bist wichtig” — , Interaktionen sind bedeutsam und
wichtig” — , Die Aufgaben, Realitdten und Welt sind wichtig!“. Aus die-
sen vorliegenden Werterichtungen ergeben sich zwei Postulate, die
als Paradigma fir die Verantwortungsiibernahme im Leben liber sich
selbst und die anderen dienen. Im , Chairperson-Postulat” leitet das
Individuum sich selbst, indem es sich seiner inneren Gegebenheiten
und Umwelten bewusst ist und jeden Moment als Angebot seiner Ent-
scheidungen fir sich selbst annimmt. Im Prozess zur Entwicklung als
Chairperson kommt es in lernenden Gruppen immer wieder zu Diver-
genzen, die eine Anteilnahme, die Arbeitsfahigkeit und persdnliche
Beteiligung beeintrachtigen. Stérungen sind einfach da und ersuchen
nicht um Erlaubnis. Sie sind als Hindernisse zu verstehen, die eine
Einzelperson einschrankt, sich zu beteiligen, oder die Gruppe hemmt,
im Aufgabenkontext und der Zielerreichung zu kooperieren. Cohn
spricht hierbei von einem ,,Stérungspostulat” (Klein, 2019, S. 60f), das
mittels spezifischen Verhaltensanforderungen vielfaltige Losungswe-
ge beglinstigt. In diesem Kontext handelt es sich zum Beispiel um Au-
thentizitat und Selektionskompetenz in der Kommunikation, Zuriick-
haltung von Interpretationen, Beriicksichtigung von Kérpersignalen,
Zulassen von Vielheit und Thematisierung von Seitengesprachen usw.
TZI richtet den Blick auf Gesamtheit, Allverbundenheit und die Akzen-
tuierung von , Gegensatzeinheit” (Scharer, 2021, S. 133) und unter-
bricht die Suche nach eindeutigen Lésungen. Darliber hinaus ist der
Fokus auf die Unterbrechung von einem , du-gehorst-dazu oder du-
bist-fremd/anders, du-bist-ausgeschlossen [sic]“ (ebd.) gerichtet. So-
mit macht die TZl es moglich, Mehrdeutigkeit und Vielheit zuzulas-
sen — eine Perspektive, die auch im didaktischen Konzept der Griinen
Padagogik im Mittelpunkt steht.
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Griine Padagogik

Das didaktische Konzept der Griinen Padagogik beabsichtigt, dass
Lernende in Bildungsprozessen auf eine unvorhersehbare und sich
rasch verandernde Zukunft vorbereitet werden. Es dient als mogliches
Modell, zukunftsfahige Lebensstile zu entwickeln und im sozialen Aus-
tausch brisante gesellschaftliche Themen aktiv und selbstgesteuert
zu thematisieren. Griine Padagogik lasst Neues entdecken, indem sie
mittels Irritationen und Provokationen lineare Ursache-Wirkungsprin-
zipien einer komplexen Lebenswelt aufbricht und nach Lésungen fragt.
Ziel ist es, unreflektierte und einseitige Betrachtungen auszuschliefRen
(Forstner-Ebhart, Katschnig, Poterpin & Schroll, 2022). Kontroverse
Themen fordern zum Diskurs auf, machen Dissens und Unsicherheiten
sichtbar, erzeugen Neugierde bzw. Betroffenheit bei den Lernenden
und provozieren Fragen und Stellungnahmen (wie im Fallbeispiel). Die
Herausforderungen dabei sind die mehrperspektivische Aufarbeitung
okonomischer, okologischer und sozialer Aspekte in Lernprozessen,
die das transformative Lernen intensivieren und die Ungewissheits-
toleranz férdern.

Griine Padagogik zielt auch auf die Forderung von Kommunikations-
und Gestaltungskompetenz ab. Kommunikationskompetenz impliziert
die Starkung in Bezug auf Ambivalenz- und Ambiguitatstoleranz sowie
die Entwicklung hinsichtlich der Handlungs- und Entscheidungsver-
antwortung. Im Konstrukt der Gestaltungkompetenz sind Erkenntnis-
se aus Reflexionsprozessen prioritdr, um mit offenen Lésungen und
Unsicherheiten umgehen zu kdnnen. Ambivalenztoleranz beinhaltet
ein Zugestandnis der Uneindeutigkeit von Umstdnden und Sachver-
halten. Ambiguitatstoleranz schlieft mit ein, dass die Beteiligten am
Lernprozess ungewisse, uneindeutige Gegebenheiten ertragen und im
kritisch analytischen Dialog mehrperspektivische Sichtweisen zu kom-
plexen Fragestellungen entwickeln (Schroll, 2021).

Wenn auf Basis der Grinen Padagogik gelernt wird, stehen der
Mensch und seine demokratische Teilhabe, Partizipation und Werte-
orientierung im Zentrum. ,Lernende bilden als Lern-Subjekte mit ih-
rer Biografie, ihren individuellen Wertvorstellungen, Sichtweisen und
Emotionen den Kern des Lerngeschehens” (Schroll, 2019, S. 99). Sie
Ubernehmen Selbstverantwortung und handeln aktiv, indem sie ihre
Wertvorstellungen hinterfragen und ihre Bewertungsmalstdbe reflek-
tieren. Lernprozesse in diesem Kontext berlicksichtigen eine Aktivie-
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rung personlicher Erfahrungen, Sichtweisen und wahrgenommener
Wirklichkeiten. Vorwissen und Vorstellungen werden angekurbelt, ein
forschender Entwicklungsprozess in Gang gesetzt und der Transfer ver-
schiedener Perspektiven beglinstigt. Lineare Denkmuster, die einem
einfachen Ursache-Wirkungsprinzip entstammen oder einer eindeuti-
gen Richtig-Falsch-Lésung zuzuordnen sind, werden aufgebrochen und
die dabei neu entstehenden individuellen Bewertungen fordern die
Ambiguitatstoleranz. Griine Pddagogik strebt demnach ,,einen Prozess
der Dekonstruktion mittels Synthese von Argumenten an und fordert
zu neuerlichen Einschatzungen auf” (Forstner-Ebhart et al., 2022).

Implikationen zur padagogischen Praxis —
ein Fazit

Durch die Gegeniberstellung der Konzepte Griine Padagogik und TZI
in Bezug auf die theoretischen Aspekte und die Situation im Fallbei-
spiel lassen sich nach einer Lehrveranstaltungsreflexion verschiedene
Rackschlisse fur die padagogische Praxis ziehen.

Beide Konzepte orientieren sich am lernenden Menschen. Griine
Padagogik bewirkt die Entwicklung von Modellen fiir zukunftsfahige
Lebensstile vor dem Hintergrund der Okonomie, Okologie und dem
Sozialen. TZI unterstitzt die Arbeit mit Gruppen fir alle Bereiche des
Menschen, wobei es als Handlungsmodell unter Berticksichtigung der
dynamischen Balance von ICH-WIR-ES-GLOBE auf die wirksame Ge-
staltung von Lern- und Arbeitsprozessen abzielt. Griine Padagogik
ermoglicht einen aktiven, selbstgesteuerten Lernprozess im sozialen
Austausch, um brisante gesellschaftliche Themen zu thematisieren
und kritisch zu hinterfragen. TZI realisiert fiir Lernende in sozialen
Kontexten, die Aufgaben wirkungsvoll, nachhaltig zu bearbeiten und
dabei eine effektive Zusammenarbeit sowie ein gelingendes Zusam-
menleben in Diversitat zu erfahren (Klein, 2019).

Griine Padagogik spezifiziert die Kommunikationskompetenz, starkt
die Selbstwirksamkeit und die Gestaltungsfahigkeit aller Beteiligten.
Beispielhafte komplexe Herausforderungen werden mit den Lernen-
den gemeinsam in einem Partizipationsprozess festgelegt, wobei die
subjektive Bedeutungszuschreibung die Lernenden bestimmen. Die
Auseinandersetzung mit Mehrdeutigkeiten, Unsicherheiten und di-
vergierenden Perspektiven in der Gruppe fordert heraus, personliche
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Einstellungen zu reflektieren und Verdanderungen in den Handlungs-
strategien vorzunehmen (Schroll, 2021). Die Férderung ambiguer
Grundhaltungen wird demzufolge angeregt. Jedoch stehen manche
Studierende diesen Aspekten skeptisch gegeniber. Sie fordern im
Sinne einer traditionellen Vermittlungsdidaktik lineare, eindeutige
Losungswege und einen Wissenserwerb durch Fremdorganisation
ohne Konstruktion reflexiven Wissens. In diesem Fall ist ein ,gleich-
schrittiger Unterricht” mit ,Gberbordender Vermittlungskultur” eine
Illusion, bei dem ,,Gleichaltrige Gleichgesinnte mit gleicher Methode
im Gleichschritt das Gleiche gleichwertig gut lernen” (Forstner-Eb-
hart, 2021, S. 8). Zukunftsfahiger Unterricht bendétigt Unterrichtskon-
zepte, mit denen Studierende individuell auf die Herausforderungen
der Zukunft vorbereitet werden. Es geht darum, neue Perspektiven
zu schaffen, Zusammenhange zu verstehen und ein Umdenken zu er-
moglichen. Studierende bendtigen dazu Selbststandigkeit, Teamarbeit
und Moglichkeiten zur Entwicklung kreativer Lésungsansatze. TZI und
Griine Padagogik erlauben, unterschiedlich zu sein und individuelle
Potenziale zu entfalten. Die Erfahrungen zeigen, wie wichtig es ist,
Lehrer*innenbildung unter diesen Pramissen im Kontext von BNE neu
zu denken und zu gestalten.
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Das Fach Englisch wird im Vergleich zu Fachern wie Geografie seltener
im Hinblick auf BNE und Umsetzungsmoglichkeiten in der Lehrer*in-
nenbildung fokussiert (vgl. auch Kroschewski & Opel, 2020). In der
2019 erschienenen Leitlinie BNE des Landes Nordrhein-Westfalen wird
es noch nicht einmal als Fach aufgefiihrt und beschrieben (vgl. auch
Kroschewski, 2022a, S. 155). Daher kdnnte die Frage gestellt werden,
warum BNE (auch) im Fach Englisch in der Schule und in Seminaren fir
angehende Lehrpersonen fokussiert werden kann oder sogar sollte.
In unserem Beitrag mochten wir die Potenziale des Fachs Englisch im
Kontext von BNE und Lehrer*innenbildung in den Blick nehmen und
von konkreten Umsetzungserfahrungen berichten, die wir in unserer
Praxis der Lehrer*innenbildung zur Férderung von BNE-Diskursen und
-Kompetenzen in fachdidaktischen Seminaren im Master of Education
an der Bergischen Universitat Wuppertal gemacht haben.

Die Bedeutung von BNE-Diskursen
fur das Fach Englisch

In der Giberarbeiteten Auflage des Orientierungsrahmens fiir den Lern-
bereich Globale Entwicklung ist die Rolle der Fremdsprachen ergan-
zend bericksichtigt und eine Teilausgabe fiir die neuen Fremdspra-
chen erschienen (Schreiber & Siege, 2017). Im internationalen Diskurs
wird die Rolle des Englischen und des Fachs Englisch im Kontext von
Global Education und Education for Sustainability intensiver diskutiert
(vgl. z. B. Cates, 2017).

Unsere Seminare basieren auf der grundsatzlichen Idee, durch einen
mehrperspektivischen Zugang eine Relevanzsetzung von BNE insge-
samt zu erreichen und sie fiir fremdsprachliche Lehr- und Lernpro-
zesse — hier mit Englisch als globale lingua franca — entsprechend
aufzuladen. Das Ziel der hochschuldidaktischen Intervention ist da-
mit die Bewusstmachung von BNE-Fragestellungen und das Erfahren
kritischer Diskursfahigkeit (z. B. Gerlach, 2020) als Leitgedanken eines
auf BNE ausgerichteten Sprachunterrichts, der zum Ziel hat: ,[...] see
the foreign language as a window to the world and global education
as a way to bring educational relevance to the classroom through
meaningful content based on real-world topics.” (Cates, 2017, S. 277)
Ebenso wie die anderen Prinzipien unserer Seminargestaltung stel-
len sie durch die Adressierung relevanter Fragestellungen, die auch

jlbno.3/2023  https://doi.org/10.35468/jlb-03-2023-10

yasi|8u3 yoeq wi Sunppdimiug a8ujeyyaen Jny Sunpjig

103



David Gerlach und Annette Kroschewski

104

sprachliche und mehrperspektivische Zugange ertffnen, eine Verbin-
dung zu folgenden Charakteristika von Lernprozessen dar:

,»1. BNE-Lernprozesse sind dadurch charakterisiert, dass sie exemplarisch
relevante Fragestellungen bzw. Themen aus dem gesellschaftspoli-
tischen und fachwissenschaftlichen Diskurs in ihrer historischen,
gegenwadrtigen und potentiell zukiinftigen Bedeutung fiir eine nach-
haltige Entwicklung aufgreifen.

2. [...] zeichnen sich dadurch aus, dass sie mehrere Dimensionen wie
die okologische, 6konomische, soziale, kulturelle sowie die politische
Dimension und ihre Interdependenz beriicksichtigen.

3. [...] sind durch multiperspektivische Betrachtungsweisen hinsicht-
lich unterschiedlicher Denkweisen, fachlicher Zugange und Narrative,
Rdume (von lokal bis global), zeitlicher Perspektiven und Interessen-
lagen gekennzeichnet.

4. [...] beruhen auf systemischem Denken und zielen darauf ab, sowohl
fachlich als auch Uiberfachlich vernetztes Wissen zu erwerben. [...]

5. Die Verwirklichung nachhaltiger Entwicklung geht einher mit Un-
sicherheiten, Widerspriichen und Risiken [...]. Deshalb zielen BNE-
Lernprozesse darauf ab, Erkenntnisse zu gewinnen und zu (berpriifen,
Diskurse zu fiihren sowie bei der Entwicklung intelligenter L6sungen
kreative Wege zu gehen.

6. BNE beruht wesentlich auf eigenverantwortlichen und partizipativen
Lernprozessen. Dies erfolgt mit Methoden und Arbeitsweisen, die zu-
kunftsgerichtete Planungs- und Gestaltungsprozesse fordern.” (MSB,
2019, S. 15; Hervorhebungen im Original; zusatzliche Hervorhebung
kursiv)

Fiir BNE-Lernprozesse in hochschuldidaktischen Seminaren im Fach
Englisch sind neben den genannten relevanten Fragestellungen, die an-
schlussfahigan englischdidaktische Konzepte wie Tasks (siehe auch Kro-
schewski & Opel, 2020) sowie kritischer Diskursfahigkeit sind, und den
multiperspektivischen Betrachtungsweisen besonders wichtig, dass
die Studierenden ,bei der Entwicklung intelligenter Losungen kreative
Wege [...] gehen” (MSB, 2019, S. 15; z. B. in Form eines Hackathons —
s. u.) sowie Lernprozesse erfahren, die durch einen hohen Grad an
Eigenverantwortlichkeit und Partizipation gepragt sind. Was im fol-
genden Zitat fur Schiler*innen als Zieldimension beschrieben wird,
ist auch fur Studierende und die hochschuldidaktische Ebene zentral:

»,BNE-Lernprozesse zielen auf die fachliche und tberfachliche Entwick-
lung von Wissen und Fahigkeiten ab, die es Schilerinnen und Schiilern
ermoglichen, ihre mogliche Rolle in einer Welt komplexer Herausforde-
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rungen zu reflektieren, [...] eigene Handlungsspielrdume [...] zu erkennen
und sich trotz [...] Unsicherheiten [...] aktiv und kreativ an Aushandlungs-
und Gestaltungsprozessen zu beteiligen.” (MSB, 2019, S. 12)

Die Eigenaktivitat und Kreativitat mit Blick auf Aushandlungs- und Ge-
staltungsprozesse sowie die Komplexitat BNE-relevanter Fragestellun-
gen kann dabei zum Teil auch mit Unsicherheiten einhergehen, die
jedoch auch zu reflexiven, konstruktiven und transformatorischen
Prozessen fiihren kann.

Umsetzungserfahrungen aus
englischdidaktischen Seminaren

Kritische Diskursfahigkeit und BNE als Zielkonstrukte fremdsprachli-
chen Handelns ernst zu nehmen, bedeutet fir unsere hochschuldi-
daktische Praxis insbesondere, unsere Seminare partizipatorisch und
demokratisch anzulegen.

Im Folgenden mdchten wir ausgewdhlte Beispiele aus unseren Semi-
naren beschreiben, die BNE multiperspektivisch in den Blick nehmen.
So wird das Seminar , Effective English Teaching, Task-Based and Task-
Supported Language Learning” bewusst partizipativ gestaltet und kriti-
sches Denken nicht nur zugelassen, sondern auch durch multiperspek-
tivische Betrachtungsweisen gezielt geférdert. Es wurde unter diesem
Titel (nach Hauptseminaren wie ,,Current Issues” und , Problem- and
Project-Based Learning”, die sich in friiheren Semestern ebenfalls mit
BNE befassten) erstmals 2013 angeboten und gezielt mit einem BNE-
Fokus geplant. Die Lern-, Planungs- und Gestaltungsprozesse wurden
in den folgenden Jahren kontinuierlich weiterentwickelt und sind (wie
auch in dem spateren Feedback der Studierenden hervorgehoben
wird) relevant, lebensweltbezogen, zukunftsgerichtet und durch einen
hohen Grad an Partizipation und Eigenverantwortlichkeit gepragt.
Vorerfahrungen und Vorverstandnisse von Global Education und Edu-
cation for Sustainable Development werden in unterschiedlicher Form
(schriftlich, mundlich, diskursiv) thematisiert und bewusst gemacht.
Dabei ist interessant zu beobachten, dass etliche Studierende sich
nicht erinnern konnten, sich mit BNE in ihrer eigenen Schulzeit befasst
zu haben. Als ihnen bewusst wurde, welche Aspekte, Dimensionen
und vielfaltigen Perspektiven sich im Kontext von BNE er6ffnen, sig-
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nalisierten sie grofRes Interesse, sich hiermit und auch mit ihnen noch
nicht bekannten Methoden wie einem Hackathon aktiv zu befassen
und diese gemeinsam zu erproben. Was ein Hackathon ist und warum
sich dieser besonders gut im Kontext von BNE eignet, wurde gemein-
sam erarbeitet und vertieft (vgl. dazu auch ausfihrlicher Kroschewski,
2022b). An dieser Stelle soll nur in Kiirze beschrieben werden, was ein
Hackathon ist und welche Grundlagen hierfiir im Seminar thematisiert
wurden:

,Urspringlich wurden Hackathons im Bereich der Computer- bzw. Soft-
wareprogrammierung zur Problemldsung durchgefiihrt [...]. Wie bei
einem Marathon wird innerhalb eines bestimmten Zeitraums bei einem
Treffen unterschiedlicher Menschen, die an einer spezifischen Problem-
stellung interessiert sind, in Gruppen nach Ideen und Losungen gesucht.
Die Formen und Gestaltungsmaoglichkeiten eines Hackathons sind dabei
vielfaltig. [...] In anderen Bereichen [...] und auch im Kontext von BNE [...]
hat sich diese innovative Methode weiterentwickelt und bewéhrt [...].”
(Kroschewski, 2022b, S. 211)

Die Ubergeordnete Fragestellung flir den Hackathon lautete: ,Green
cities, smart cities, sustainable cities and communities: How can we
make cities and communities more sustainable?“ Bei der Recherche
und gemeinsamen Erarbeitung von Ideen fokussierten die Teams das
Nachhaltigkeitsziel bzw. ,Sustainable Development Goal“/SDG 11,
stellten aber im Sinne vernetzten und systemischen Denkens auch
Bezlige zu anderen Nachhaltigkeitszielen her. Sie bezogen lebenswelt-
lich relevante Erfahrungen ein und recherchierten Beispiele nach-
haltiger Stadte sowohl in lokalen als auch regionalen und globalen
Kontexten.

Die Teams konnten bei ihrer Arbeit auch auf Aspekte zurlickgreifen,
die zuvor im Seminar behandelt wurden, wie z. B. die kritische Refle-
xion manipulativen Sprachgebrauchs, kritische Diskursanalyse und
Fake News im Zusammenhang mit Klimawandel (climate change), glo-
bale Erwarmung (global warming) und Klimaskeptiker*innen (climate
skeptics). Hierbei sowie bei der gesamten Arbeit im Hackathon sind
neben sprachproduktiven und -rezeptiven auch sprachreflexive Kom-
petenzen sowie kritisches Denken und die Zieldimension des ,em-
powerment” wichtig.

Eigenen Aussagen zufolge beschaftigten sich die Studierenden in ihren
Teams mit relevanten Fragestellungen und beleuchteten die Themen
und Ideen in multiperspektivischer Weise mit Blick auf ihre Bedeutung
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fir eine nachhaltige Entwicklung und BNE. Dabei empfanden es einige
Studierende bei der Arbeit im Hackathon auch als Herausforderung,
mit der Multiperspektivitat und Komplexitat umzugehen. Zur Illustra-
tion dieser Aspekte sollen im Folgenden einige Zitate von Studieren-
den einbezogen werden:

I really enjoyed the hackathon! It was a completely new experience. | did
not expect every group to create such different outcomes. Although we
were not really sure what to prepare for the hackathon at the beginning, |
think all of our hackathons would work in the context of a lesson.

Besonders aufschlussreich ist, dass der Hackathon als komplett neue
Erfahrung herausgestellt und zu Beginn des letzten Satzes auch eine
gewisse Unsicherheit erkennbar wird, mit der die Studierenden je-
doch in ihren Teams sehr eigenstdndig, kooperativ, konstruktiv und
kreativ umgegangen sind. Dies flihrte dazu, dass alle Prasentationen
am Ende des Hackathons hochst positiv bewertet wurden. Die Studie-
renden reflektierten auch Umsetzungsmoglichkeiten fir unterschied-
liche Altersgruppen und Schulformen. Zu den Projekten, die am Ende
des Hackathons von anderen Teams vorgestellt wurden, schrieb ein*e
Studierende*r:

Through this project, the students are engaged in self-regulated and par-
ticipative learning processes that deal with questions of relevance for
their whole lives. In my opinion, such projects foster the aspects ,attitu-
des’ and ,knowledge’ (terminology by Cates [2017]) of global education
with a strong focus on sustainability through multiple factors such as con-
sumption behaviour, waste management, maybe also more sustainable
packaging, etc.

Through this, the presentation aimed at the goal of ,think globally, act
locally’ by providing a positive example from the other side of the globe
from which we or the students can learn and which we could try to apply
to our own city.

Im Zusammenhang mit Erfahrungen im eigenen Hackathon-Team re-
flektierte diese*r Student*in auch eigensténdig liber die Bedeutung
fir sein*ihr zukiinftiges Handeln als Englischlehrperson:

Similar to how we did it, | would always encourage my students to broa-
den their horizons and to look at the bigger, global, picture rather than
restricting them to what they already know. This may help our students to
raise their awareness and acquire new knowledge in a self-regulated and
independent way.
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Sowohl Bezlige zu zentralen Aspekten von Global Education als auch
zu BNE werden hergestellt. Nicht nur thematisch, sondern auch die
flr BNE charakteristischen Lernprozesse werden reflektiert.

Chancen und Herausforderungen

In den Fremdsprachendidaktiken gibt es durchaus wiederholt die Kri-
tik, dass diese durch neue Thematiken und Konzepte (wie in diesem
Fall BNE) Uberfrachtet werden. Das Gegenteil ist unserer Meinung
der Fall: Vielmehr lassen sich die Inhalte des Fremdsprachenunter-
richts produktiv fiir BNE-Ziele wenden und damit das Zielkonstrukt
Diskursfahigkeit differenzierter fordern, als dies vielleicht in der Ver-
gangenheit dominant Gber das Konstrukt ,interkulturelle kommunika-
tive Kompetenz“ versucht wurde (vgl. Gerlach, 2020). Dies ist parallel
einer reflektierten Fachlichkeit auf Seiten der angehenden Lehrper-
sonen zutraglich, entdecken sie doch durch die Auseinandersetzung
mit BNE die Bedeutung und Machtférmigkeit von (Fremd-)Sprache fir
sich und ihre Lernenden methodisch-didaktisch greifbar zu machen.
Die Gesprache mit unseren Studierenden und der im Vergleich mit
anderen Veranstaltungen hohe Diskussionsanteil deuten auf einen
richtigen Weg, der weiter hochschuldidaktisch-methodisch vertieft
und evaluiert werden musste.
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Einleitung

In einer neu konzipierten Unterrichtsreihe wird im Projekt MineQuar-
tier die Umgebung des Computerspiels Minecraft genutzt, um Schi-
ler*innen im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
an das Thema ,,Energie- und ressourcenschonende Quartiersentwick-
lung” heranzufiihren. Dazu werden bei Minecraft neue virtuelle Lern-
welten geschaffen, in denen Schiiler*innen beispielsweise lernen, wie
nachhaltige Mobilitadt in einer Stadt umgesetzt werden kann und wie
das Prinzip der Kreislaufwirtschaft innerhalb einer Stadt funktioniert.
Zugleich werden sie im Unterricht dabei unterstiitzt, Kompetenzen
des selbstregulierten Lernens (SRL) und Einstellungen pro Klimaschutz
zu entwickeln und die gewonnenen Erkenntnisse unter anderem mit-
hilfe von Minecraft in den auflerschulischen Bereich zu transferieren.

MineQuartier als Bindeglied

Aus dem Erziehungs- und Bildungsauftrag an Schulen ergeben sich
mit Blick auf Schule und Unterricht unterschiedliche Forderungen.
Drei davon sind die Grundlagen des in diesem Bericht vorgestellten
Projektes:

1. Schule soll BNE erméglichen (MSB NRW, 2019).

2. Schule soll die selbstbestimmte Teilhabe aller Schiiler*innen an
der digital geprdgten Gesellschaft ermoglichen (KMK, 2017, 2021).

3. Schule soll selbstreguliertes und reflektiertes Lernen als Zielpers-
pektive einer Aufgabenkultur haben (KMK, 2021).

Das Projekt ,,MineQuartier”, das von der Deutschen Bundesstiftung
Umwelt geférdert wird und an der Universitat Osnabriick verankert
ist, besitzt groRen Aktualitdtsbezug. Einerseits wird ein Themenfeld
fokussiert, das unter anderem durch die Fridays for Future-Bewegung
und den IPCC-Bericht (2023) stark in den Medien und in den Képfen
der Jugendlichen vertreten ist. Andererseits werden in diesem Pro-
jekt Kompetenzen geschult, die eine zentrale Bedeutung fiir die Leben
(junger) Menschen besitzen. Das SRL in Verbindung mit dem digitalen
Lernen (z. B. via Minecraft) ist durch die Notwendigkeit des lebenslan-
gen Lernens sehr bedeutungsvoll (Reintjes, Porsch & im Brahm, 2021;
Stebner, Liska, Gockel, Ontijd & Schuster, 2020). Die Schiiler*innen
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sollen die im Projekt erlernten Kenntnisse und Kompetenzen besten-
falls auf andere (auch auBerschulische) Bereiche transferieren. Trans-
fer von Wissen oder Lernstrategien gelingt aber nicht unbedingt auto-
matisch, sondern muss von der Schule unterstiitzt werden (Schuster,
Stebner, Wirth & Leutner, 2018). Beim Klimaschutz kommt eine weite-
re Komponente hinzu, weil Schiler*innen im Unterricht nicht nur In-
tentionen entwickeln, sondern diese im wirklichen Leben bestenfalls
auch in entsprechende Handlungen tberfihren sollen. Geschieht dies
nicht, so spricht man vom Intention-Behavior-Gap (Sheeran & Webb,
2016). Um die Wahrscheinlichkeit eines solchen Intention-Behavior-
Gaps zu vermindern, werden die Schiler*innen im Projekt MineQuar-
tier bei den Transferprozessen in dem und durch das Computerspiel
Minecraft unterstitzt.

Computerspiele werden zunehmend in informellen und formalen
Lernsituationen eingesetzt. Es wurde in verschiedenen Studien ge-
zeigt, dass digitale Spiele auch fir formale Bildungsziele genutzt
werden kénnen, bekannt als ,Digital Game-Based Learning” (Gee,
2003). Insbesondere das Computerspiel Minecraft wird vermehrt
im Bildungskontext eingesetzt, vor allem durch die Verwendung von
Minecraft Education. Diese spezielle Version des Spiels fordert die
Urteils- und Handlungskompetenz der Schiler*innen, indem sie ihr
theoretisches Wissen in virtuellen Welten anwenden und in kleinen
Projekten umsetzen. Durch diesen Ansatz kann einem maoglichen In-
tention-Behavior-Gap entgegengewirkt werden.

Dariiber hinaus erwerben die Schiler*innen im Projekt MineQuartier
Strategien des SRL. Die Forschung zeigt, dass SRL in der Schule haufig
eher einseitig geférdert wird: Es werden vornehmlich kognitive Lern-
strategien gefordert; die Forderung metakognitiver Lernstrategien,
die fir das SRL grundlegend sind, findet nur selten statt (Dignath &
Blttner, 2018). Kognitive Lernstrategien sind untergeordnete Lern-
strategien und direkt flir die Verarbeitung von Lerninhalt zustandig
(Stebner, Schiffhauer, Schmeck, Schuster, Leutner & Wirth, 2015).
Metakognitive Lernstrategien sind (ibergeordnete Lernstrategien. Sie
sind fachunabhangig, nur indirekt an der Verarbeitung von Lerninhal-
ten beteiligt und sie fihren dazu — wenn sie kombiniert mit kognitiven
Lernstrategien ausgefiihrt werden — die Anwendung fachspezifischer
Lernstrategien qualitativ zu verbessern. Beispiele fiir metakognitive
Lernstrategien sind Ziele setzen, sich beobachten, sich bewerten und
reagieren (Schuster et al., 2018) oder das Reflektieren. Durch die di-
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rekte und anschlieBend indirekte Férderung metakognitiver Lernstra-
tegien im Projekt MineQuartier werden die Schiler*innen dabei un-
terstltzt, von dem vorig Gelernten nachhaltig zu profitieren. Direkte
Forderung meint hierbei die explizite Vermittlung von Lernstrategien
in einer instruktionsorientierten Lernumgebung durch die Lehrkraft.
Die Lernstrategien werden anschlieend von den Schiler*innen in
verschiedenen Situationen eingelibt. Durch diese indirekte Férderung
bieten die Lehrkrdfte in ihrem Unterricht einen Rahmen fiir die An-
wendung der in der direkten Forderung erworbenen Lernstrategien
(Schuster, Weber & Stebner, 2021).

Blick auf die praktische Umsetzung
von MineQuartier

Das Lehr-Lernkonzept wurde gemeinsam mit Expert*innen der Berei-
che BNE/nachhaltige Stadtentwicklung, Digitalisierung/Minecraft und
SRL in mehreren ein- bis zweitagigen Workshops entwickelt. Dabei
wurde das Team der Entwickler*innen so aufgebaut, dass je Expert*in-
nen aus Wissenschaft und Praxis miteinander kooperiert haben. So
arbeiten im Team Personen aus Wissenschaft, Stadtverwaltung, IT
und Schulpraxis zusammen, die die theoretischen Konzepte durch Di-
daktisierungen fir die Einbindung in den Unterricht aufbereiten. Die
Programmierung von neuen Welten in Minecraft sowie der Website
Ubernimmt die Marketing-Agentur ,Die Etagen” aus Osnabruck.

Die drei Projektsaulen

1. Lehrkréftefortbildungen. Lehrkrafte werden von uns in vier Fort-
bildungen, die sowohl digital als auch in Prasenz stattfinden kon-
nen, auf die Vermittlung von projektspezifischen Fachinhalten, von
Minecraft bezogenen Fahigkeiten und im Bereich des SRL vorbe-
reitet.

2. Unterrichtsadaption. Es wurde eine Unterrichtsreihe von 8-10 Un-
terrichtsstunden fiir das Fach Geographie/Gesellschaftslehre fir
die Jahrgange 7-9 entwickelt, die drei Aspekte einbezieht: Das The-
ma nachhaltige Quartiersentwicklung dient als fachwissenschaftli-
cher Zugang und als Verknlpfungselement. Erarbeitete Inhalte aus
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diesem Themenbereich werden in Minecraft von den Schiler*in-
nen angewendet. SRL wird im Unterricht direkt und in Minecraft
indirekt gefordert.

Dazu wurden zwei Module (wie in Abb. 1 dargestellt) erarbeitet:
ein Grund- und ein Aufbaumodaul.

Verkniipfung von BNE relevanten Themen und SRL: Einfiihrung der

1. Die Vogelperspektive — Wie nachhaltig lebe ich schon? Lernlandkarte zum

2. Nachhaltigkeit— Was ist das eigentlich? indirekten SRL-

3. Ziele— Wichtig fur die Nachhaltigkeit und beim Lernen Trainingim

4, Ablenker— Der Einfluss von Ablenkern beim Lernen A‘;fb;“mole mit

5. Reflexion und Mystery zur Stadt der Zukunft ferisparzze:sn
-> Direktes SRL-Training

Anwendung von SRL durch Lernlandkarte — Fokus Lernprozess

1. MineBus - Barrierefreiheit, Naturschutz oder Wirtschaft?

2. MineStation - Mobilstationen fiir eine gute Anbindung Le:\TatEL:jrllirl::rzur

3. MineCO, - CO,-AusstoR verschiedener Verkehrsmittel Anwendung

4, MineBrunch - Nachhaltigkeit beim Einkaufen erlernter Strategien

5. MineGreen - Was Stadtgriin fir Mensch und Umwelt leistet

- Indirektes SRL-Training

Abb.1 Aufbau MineQuartier

Im Grundmodul erarbeiten die Schiiler*innen im Klassenraum die
Grundlagen zum Thema Nachhaltigkeit, reflektieren beispielswei-
se ihr Nachhaltigkeitsverhalten oder lernen das Dreieck der Nach-
haltigkeit (Kropp, 2018) kennen. Angekniipft an die fachlichen
Themen werden die Schiiler*innen direkt im SRL trainiert: Sie er-
lernen, was die bewusste Gestaltung des eigenen Lernprozesses
ausmacht, wie man sich Ziele setzt oder den Lernprozess reflek-
tiert und Ablenker identifiziert und beseitigt. Im Aufbaumodul sind
beispielhafte und lebensnahe Themen der nachhaltigen Quartiers-
entwicklung verankert, die in Minecraft (vor Ort in der Schule)
von den Schiler*innen erarbeitet oder angewendet werden. Die
Schiler*innen erarbeiten beispielweise, was eine Mobilstation
ist und wozu sie dient oder welche Bedeutungen Grinflachen in
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einer Stadt haben. Indem die Schiiler*innen das erworbene Wis-
sen in Minecraft anwenden, wird ein direkter Transfer der Inhalte
moglich. Die Aufgaben in den einzelnen Minecraftwelten erhalten
die Schiler*innen durch analoge Lernlandkarten, die im Grund-
modul eingeflihrt werden. Die Bearbeitung dieser Lernlandkar-
ten ermoglicht eine starkere Fokussierung auf den Lernprozess
des SRL. Neben der Erarbeitung inhaltlicher Aufgaben, werden
die Schiler*innen durch die Lernlandkarten aufgefordert, meta-
kognitive Lernstrategien anzuwenden. Als Transferelement wurde
zudem ein sogenannter LernO-Mat in die virtuellen Minecraftwel-
ten einprogrammiert. Hierbei handelt es sich um einen non-player
character (NPC), der die Schiler*innen an die Anwendung meta-
kognitiver Lernstrategien erinnert, einen starkeren Fokus auf den
Lernprozess fordert und Strategiewissen mit Hilfe einer Info-Tafel
auffrischt.

3. Im aulerschulischen Bereich kdnnen die Schiler*innen ihr im Un-
terricht erworbenes Fachwissen zu nachhaltiger Quartiersentwick-
lung beim Spielen von Minecraft weiter anwenden. Dazu erhalten
die Schiiler*innen personliche Accounts fiir Minecraft Education,
mit denen sie ihre in der Schule erarbeiteten Welten auch daheim
weiter ausbauen oder umbauen und die im Unterricht erworbe-
nen Kompetenzen weiter anwenden kdnnen.

Ausblick und weitere Projektschritte

Mit der entwickelten Unterrichtsreihe wird versucht, Schiler*innen
im zukunftsfahigen Denken und Handeln zu fordern, sodass die Forde-
rungen an Bildung im 21. Jahrhundert (Ananiadou & Claro, 2014) im
Projekt Verankerung finden. Durch die projektbegleitende Evaluation
soll Gberprift werden, ob die innovative Zusammenfihrung der drei
Bausteine BNE, Minecraft und SRL auch tatsachlich praxistauglich und
lernforderlich ist und somit groRflachig in Schule Umsetzung finden
kann.

Ausgehend von den Evaluationsergebnissen soll die Projektidee in et-
waigen weiteren Férderphasen lberarbeitet und auf weitere Schulen
und Jahrgangstufen sowie um weitere Themenbereiche ausgeweitet
werden.
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Die Klimakrise, Kriege, soziale Ungleichheiten, Biodiversitatsverlust,
Energie-, Wasser- und Nahrungsmittelkrisen und viele andere Heraus-
forderungen zwingen uns als Gesellschaft zu Veranderungen. Vor den
dringlichsten Problemen unserer Welt die Augen zu verschlieRen oder
tatenlos auf Besserung zu hoffen, wird den Fortbestand der mensch-
lichen und nicht-menschlichen Existenz nicht sichern. Vielmehr ware
es an der Zeit, ,couragiert Widerstand zu leisten” (Latour, 2018, S. 24),
und dieser Widerstand muss sich gegen eine Denkweise richten, die
die Probleme verursacht hat. In unserem Beitrag wollen wir buen vivir
mit einer Kritik am westlichen Denken, auf dem das Konzept Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) beruht, verknipfen. In Bildung
wird in Hinblick auf die erforderlichen groRen Transformationsprozes-
se enorme Hoffnungen gesetzt: Sie gilt als wesentliche Bedingung fir
eine nachhaltige Entwicklung (Stoltenberg & Burandt, 2014, S. 567),
und BNE wird als Losungsansatz fiir 6kologische, 6konomische und so-
ziale Probleme angesehen. BNE soll Lernende beféhigen, , informierte
Entscheidungen zu treffen und verantwortungsbewusst zum Schutz
der Umwelt, fir eine bestandsfahige Wirtschaft und einer gerechten
Gesellschaft fiir aktuelle und zuklinftige Generationen zu handeln und
dabei die kulturelle Vielfalt zu respektieren” (UNESCO, 2014, S. 12).
Im ersten Teil werden wir argumentieren, dass BNE jenseits seines
postulierten emanzipativen Anspruchs auch problematisch ist, und
stellen dann buen vivir als einen richtungsweisenden Ansatz vor, der
sich fur die Dekolonisierung von BNE eignet. Buen vivir 6ffnet den Blick
fir antihegemoniale Lebens- und Seinsweisen. Abschliefend werden
wir einige Vorschlage fir die padagogische Praxis darlegen, die buen
vivir aufgreifen und die geeignet sind, westliches dominantes Wis-
sen zu dekolonisieren und seinen Universalitatsanspruch streitig zu
machen.

Kritik an BNE

Anhand zahlreicher Materialien fiir BNE zeigt Danielzik (2013), wie
BNE das Uberlegenheitsdenken des Globalen Nordens reproduziert:
Menschen und Nationalstaaten, deren Wissen und Praktiken werden
als ,entwickelt’ oder ,unterentwickelt’ klassifiziert. Damit werden be-
stehende globale Ungleichheitsverhaltnisse begriindet und stabili-
siert. Dies resultiert aus ,eine[r] aktive[n] Auslassung von Themen
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wie Kolonialismus, Rassismus und Kapitalismus” (ebd., S. 27) in BNE-
Diskursen und -Materialien. Danielzik plddiert zum einen dafir, diese
Themen nicht weiter zu ignorieren, zum anderen sei zu verandern,
wie Uber Kolonialismus, Rassismus und Kapitalismus nachgedacht
wird. Diese seien als strukturelle gesellschaftliche Verhaltnisse zu ver-
stehen, die weder bereits abschliefend geldst sind noch in ein ,an-
dernorts” ausgelagert werden kdnnen: Koloniale Verhaltnisse pragen
westliche Gesellschaften und deren Uberlegenheitsdenken bis in die
Gegenwart, und deshalb ist es hochst problematisch, Kolonialismus
»als abgeschlossene Epoche [zu] beschreiben” (ebd., S. 29) und/oder
ihn ,,auBerhalb Europas in ein ,dort*“ (ebd.) zu verlagern.

Danielziks Vorschlage richten sich gegen die Vormachtstellung des
westlichen Denkens, und man misse in Bezug auf die Konzeption
von BNE ,anfangen, unter den eigenen FiiRen zu graben und sich auf
den Weg begeben, einen aktiven Prozess des Verlernens des eigenen
dominanten Wissens einzuleiten” (ebd., S. 32). Dieses Verlernen er-
mogliche es, mit der Universalitat des westlichen Denkens, das von
Entwicklungsideologien und (6konomischen) Wachstums- und Fort-
schrittsimperativen durchzogen ist, zu brechen und das westliche
Denken zu dekolonisieren.

In padagogischen Settings ware aus post- und dekolonialer, rassismus-
und machtkritischer Perspektive die Frage zu stellen, ,wer welches
Wissen Uber wen schafft und inwiefern dies Machtasymmetrien in
Nord-Siid-Beziehungen verstetigt” (ebd., S. 26). Im Fokus stiinde nicht
mehr das Lernen Gber Menschen in Ldndern des Globalen Stidens und
deren Lebensrealitdten und auch nicht das Vergleichen des ,Eigenen”
mit dem ,,Fremden”. Es misste um eine Auseinandersetzung mit eige-
nen problematischen Denkvoraussetzungen gehen: Welches Wissen
habe ich, das mit einem kolonial gepriagten Uberlegenheitsdenken in
Verbindung steht? Was meine ich, iber das Leben von Menschen im
Globalen Siiden zu wissen, und warum erachte ich die eigene Lebens-
weise weiterhin als hierarchisch libergeordnete?

Buen vivir — oder: Das gute Leben
Das vielschichtige Konzept des buen vivir stammt aus Lateinameri-

ka und formuliert Alternativen des ,guten Lebens’ zu hegemonialen
westlichen Denkweisen (Acosta, 2015; Gudynas, 2011, 2012; Walsh,
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2010). Buen vivir ist Teil der Philosophie indigener Gemeinschaften,
aber es findet sich auch in feministischen, 6kologischen, humanisti-
schen oder marxistischen Ansatzen (Acosta, 2015). Die Philosophie
existiert aber nicht nur als Weltsicht im Abstrakten, sondern sie zeigt
sich in konkreten Praktiken, die von Gemeinschaftlichkeit und Soli-
daritat gepragt sind und nicht auf Ausbeutungs- und Herrschaftsver-
haltnissen beruhen. In Ecuador und Bolivien besitzt buen vivir Verfas-
sungsrang, und es setzt sowohl soziale Inklusion und Gleichheit als
Maxime, als auch ,, den Schutz der Biodiversitdt und den Umgang mit
natlirlichen Ressourcen” (Gudynas, 2012, S. 9). Angestrebt wird ein
harmonisches Leben, in dem das Verhaltnis von Mensch und Natur als
wechselseitig gedacht wird und menschliche Beziehungen von Aner-
kennung geprégt sind (Acosta & Abarca, 2018; Escobar, 2018). ,,Buen
vivir is a contrast to the capitalist way of life“ (Guerrero, 2018, S. 42):
Das Verstandnis, dass Menschen integraler Teil der Natur seien, ver-
unmoglicht es, natlrliche Ressourcen exzessiv auszubeuten und im
Gegenzug sorglos giftige Abfalle in der Natur abzulagern und dabei
ganze Okosysteme zu zerstoren.

Die Begriffe Koexistenz, Plurinationalitdt, Biozentrismus, Gerechtig-
keit, Verantwortung, Verbundenheit und Wirde gelten in buen vivir
als Leitideen, die sich neoliberalen Wachstums- und Entwicklungs-
imperativen entziehen (Walsh, 2010). Uberhaupt sind Wachstum
und Entwicklung keine Kategorien in buen vivir. Deshalb kann es als
dekoloniale Option angesehen werden, die westliches Denken er-
schiittert und zugleich auf Fragen der Nachhaltigkeit antwortet. Dabei
darf buen vivir allerdings nicht als ,Rezeptsammlung’ mit Anleitun-
gen verstanden werden, denn: ,buen vivir requires a rich, dynamic
and complex vision that is a path in itself, rather than a destination”
(Acosta & Abarca, 2018, S. 132). Die Idee, dass es ein universelles
Ziel fur alle Gesellschaften und Nationalstaaten gabe, wird zuriick-
gewiesen (Acosta, 2015), und damit wird auch deutlich, dass buen
vivir keine endgultigen Losungen bereithalt. Vielmehr ist es als sozia-
ler Prozess zu verstehen, in dem sich fortwdahrende Akte realisieren,
die sich gegen eurozentristische Konzepte von Entwicklung richten.
Ausgangs- oder Orientierungspunkte fir ein gutes Leben kdnnen Ge-
meinschaften bieten, die lange Zeit schon und auch in der Gegenwart
Alternativen zu ausbeuterischen und zerstorerischen Lebenswei-
sen pflegen, die auf Solidaritdt anstatt auf gegenseitige Ausnutzung
bauen.
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Buen vivir und BNE

Welche Moglichkeiten ercffnet buen vivir fur die praktische Umset-
zung von BNE in pddagogischen Settings, und welche didaktischen
Prinzipien leiten einen Unterricht, der sich zum Ziel setzt, westliches
Denken zu dekolonisieren? Wir vertreten die These, dass sich durch
die indigene Tradition des Storytellings |deen des ,guten Lebens’ ver-
mitteln lassen. Es existiert eine Reihe an didaktischen Konzepten, in
denen ein anderes Entwicklungsverstandnis sowie solidarische For-
men des Zusammenlebens und harmonische Beziehungen zur Natur
nicht nur sichtbar werden, sondern die auch dazu anregen, alternative
Konzepte des Lebens zu entwerfen. Zwei dieser Initiativen mochten
wir exemplarisch vorstellen.

Das Manual Learning to Read the World — Through Other Eyes (An-
dreotti & de Souza, 2008) wurde fiir die Lehrer*innenbildung kon-
zipiert. Es stellt hegemoniales westliches Denken infrage und zielt
darauf ab, die Welt und die Menschen vernetzter zu denken. Reflexi-
onsaufgaben zu Begriffen wie ,,Development” konfrontieren Lernende
mit ihren eigenen und ,fremden’ Sichtweisen und einzelne Ubungen
regen die Entdeckung und Imagination alternativer Realitdten an. Auf
diese Weise entfaltet sich ein Verstdandnis von Entwicklung, das einer
westlich hegemonialen Auslegung von Entwicklung entgegensteht.
Die Stiftung FUTURZWEI stellt umfangreiches Material zur Verfligung,
dessen Zielgruppe Schiler*innen der Sekundarstufe I, teilweise aber
jungere Kinder oder Lehramtsstudierende sind. Auf Basis von Ge-
schichten von Menschen, die durch ihre Lebensweisen zu einer 6kolo-
gisch und sozial gerechteren Welt beitragen, wird eine umfangreiche
Sammlung an Methoden (FUTURZWEI, 2018a) und Materialien (FU-
TURZWEI, 2018b) bereitgestellt. Die Aufgaben darin provozieren ent-
weder eine reflexive Auseinandersetzung mit dominanten westlichen
Lebensweisen oder sie regen dazu an, schriftlich oder durch andere
kiinstlerische Darstellungsformen ,Zukunftsvisionen und Utopien zu
entwickeln [...], wie eine Welt aussehen kann, in der wir morgen gerne
leben mochten, und die wir schon heute zu gestalten beginnen” (FU-
TURZWEI, 201843, S. 4).

Aktuelle Krisen erfordern von uns eine radikale und sofortige Veran-
derung unserer Lebensweisen. Sofort, weil die Zeit drangt, und radi-
kal, weil es nicht ausreichen wird, an kleinen Stellschrauben zu dre-
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hen. Buen vivir eroffnet den Blick fiir vollig andere Lebensentwidirfe, in
denen Vergemeinschaftung und das harmonische Zusammenleben in
Einklang mit der Natur groRgeschrieben werden. Wir mochten dazu
motivieren, diese Materialien, die solche Formen der Lebensgestal-
tung beinhalten, im schulischen und universitaren Kontext anzuwen-
den. Denn nur so verleihen wir buen vivir die Kraft, einen Paradigmen-
wechsel in BNE einzuleiten.
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Mattfeldt, A., Schwegler, C. & Wanning, B. (Hrsg.). (2021). Natur, Um-
welt, Nachhaltigkeit: Perspektiven auf Sprache, Diskurse und Kultur.
Berlin und Boston: De Gruyter. 374 Seiten. ISBN 978-3-11-074034-9.

Die im Titel des vorliegenden Sammelbandes enthaltenen Woérter Na-
tur, Umwelt und Nachhaltigkeit stellen Begriffe dar, die als dringend
aktuelle Themen einen zunehmend wichtigeren Platz im 6ffentlichen
und politischen Diskurs einnehmen. Nachrichten tUber Klimabewegun-
gen wie Fridays for Future und Demonstrationen von Klimaaktivisten
sind medial prasent; Klimaverdanderungen wecken ein zunehmendes
Interesse in der Offentlichkeit; die Corona-Pandemie, die mit der glo-
balen Biodiversitdtskrise verbunden ist (vgl. Lehmann, Rodriguez &
Spenceley, 2021), hat das Mensch-Natur-Verhaltnis in den Vorder-
grund geriickt.

Die drei o. g. Begriffe stehen im Kern des von Anna Mattfeldt, Caro-
lin Schwegler und Barbeli Wanning herausgegebenen Sammelbandes
Natur, Umwelt, Nachhaltigkeit. Perspektiven auf Sprache, Diskurse
und Kultur. Sie werden, wie die Herausgeberinnen in der Einleitung
erldutern, als ,Themenbereiche [verstanden; R. L.], die unseren All-
tag, unsere Sprache, Literatur, Kunst sowie 6ffentliche Diskurse pragen
und wiederum durch diese gepragt werden” (S. 2). Die Beitrage des
Bandes zeigen die vielschichtigen Facetten und die interdisziplindren
Perspektiven des Umgangs mit den drei im Fokus stehenden Themen-
feldern: ,,Die Kombination der Beitrdge stellt eine Verbindung von de-
skriptiven und kritischen (diskurs-)linguistischen Ansatzen mit litera-
turwissenschaftlichen und didaktischen Zugéngen dar und integriert
sprachbezogene historische, philosophische und rechtswissenschaft-
liche Perspektiven” (S. 6f). Eine zentrale Rolle wird hier dem Thema
der ,Sprache und bzw. in Nachhaltigkeit” (S. 4; Horverhebungen im
Original) zugeschrieben.

Der Band ist im Anschluss an die 2019er-Tagung Natur — Kultur —
Mensch. Sprachliche Praktiken um é6kologische Nachhaltigkeit des
Netzwerks Sprache und Wissen enstanden und enthdlt insgesamt
dreizehn Beitrage, die Einblicke in die Ergebnisse und Uberlegungen
der Tagungsvortrage und -workshops wie auch in deren multiperspek-
tivische Schwerpunkte geben. Die Arbeiten gruppieren sich um drei
Themendimensionen: Die ersten vier Beitrdge widmen sich den As-
pekten Natur, Umwelt und Nachhaltigkeit aus historischer, bildungs-
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politischer, literarischer und didaktischer Sicht; bei den sechs folgen-
den Beitragen steht diskursbezogene Perspektive im Mittelpunkt; die
drei letzten Artikel beschaftigen sich mit 6kologischer Sprachkritik und
Moralkommunikation.

Der erste Teil (Umwelt im Spiegel von Geschichte, Politik und Bedeu-
tung) wird mit Verena Winiwarters Beitrag Umweltgeschichte ver-
stummt in Plutopia. Von der (Un-)Méglichkeit, die nukleare Zivilisation
zur Sprache zu bringen eingeleitet. In dessen Fokus stehen nukleare
Atlasten als ,konstitutiver Teil der globalen Gesellschaft, die nicht
ohne die ihr zugrundeliegende militarische Logik begriffen werden
kann“ (S. 48). Die Autorin betont die bedeutende Rolle der Literatur
bei der sprachlichen ,Konfrontation mit dem Monstrésen” (S. 50) und
bei der daraus folgenden Bewadltigung der Verstummung der ,Um-
weltgeschichte angesichts der Monstrositat der nuklearen Atlasten”
(S.56).

Der Zusammenhang zwischen Literatur und Nuklearkatastrophen
wird auch von Hildegard Haberl, Eric Leroy du Cardonnoy und Axel
Goodbody in ihrem Beitrag Nach der Katastrophe leben lernen. Adolf
Muschgs Heimkehr nach Fukushima als literarische Suche nach einer
Sprache der ékologischen Nachhaltigkeit adressiert. Die Verfasser*in-
nen befassen sich mit dem 2018 veroffentlichten Roman des schwei-
zerischen Schrifstellers Adolf Schmug, der ,,zu den Schriftsteller*innen
zahlt, die sich sehr friih fur 6kologische Fragen und das Thema der
Nachhaltigkeit interessiert haben” (S. 63). Nach der Inhaltsvorstellung
des Romans, in der u. a. hervorgehoben wird, wie sich eine atomare
Katastrophe auf die ,zwischenmenschliche” (S. 66) Ebene, namlich
in das familidre Schicksal der Haupfiguren auswirkt, fokussieren die
Autor*innen die Rolle des Schriftstellers Adalbert Stifter als ,intertex-
tuell[e] Instanz” (S. 69) im Roman. Auf die Theorien von Ulrich Beck
(Risikogesellschaft, 1986), Frederic Buell (dwelling in crisis, 2003) und
Hubert Zapf (literarische Nachhaltigkeit, 2019) zurickgreifend, gehen
Haberl, Leroy du Cardonnoy und Goodbody abschlieBend dem Ver-
héltnis von Literatur und Nachhaltigkeit nach und kommen zu dem Er-
gebnis, dass der Roman Schmugs einen Beitrag zur kulturellen Nach-
haltigkeit darstellt.

Der literarische Ansatz wird von Sieglinde Grimm und Berbeli Wan-
ning mit ihrem Beitrag Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in und
durch Sprache und Literatur wiederaufgegriffen und mit einer didakti-
scher Perspektive kombiniert und bereichert. Davon ausgehend, dass

jlb no. 3/2023 https://doi.org/10.35468/jlb-03-2023-rez1

uauolsuazay

129



Rezensionen

130

eine Diskrepanz zwischen Umweltwissen, diffusem Bedrohungsgefihl
und Risikowahrnehmung des Klimawandels einerseits und konkretem
Umwelthandeln andererseits besteht, reflektieren die Autorinnen
die entscheidende konative Komponente der Literatur zur Auslosung
tatsachlichen Handelns und diskutieren anwendungsorientiert, wie
die Bildung flr nachhaltige Entwicklung (BNE) zur ,Verknipfung von
Denken [...] und Handeln“ (S. 97; Hervorhebungen im Original) dezi-
siv beitragt. Auf der Basis einer beachtenswerten Analyse konkreter
Beispiele aus den Bereichen der Kinder- und Jugendliteratur, der Lyrik
und der Literaturgeschichte zeigen die Autorinnen, dass die Literatur
durch die Er6ffnung von ldentifikationsspielrdumen Kinder und Ju-
gendliche dabei fordert, u. a. Gber das Mensch-Natur-Verhaltnis und
die Moderniesierungsprozesse zu reflektieren und somit einen zent-
ralen Beitrag zur Umwelterziehung, zum ,, Aufbau eines nachhaltigen
Umweltbewusstseins” (S. 96) und zur BNE leistet.

Der didaktische Umgang mit Nachhaltigkeit wird auch von Roman
Bartosch in seinem Beitrag ,Tiere erzéihlen”: Fachdidaktische Perspek-
tiven auf Nachhaltigkeit erforscht. Von den Analogien und Divergen-
zen zweier Zugange zu Tieren ausgehend, d. h. ,der das individuelle
Tier als literarische Figur oder als Haustier begreifende ebenso wie der
abstrakt-0kologische, der Biodiversitat durch das Prisma der Spezies-
population betrachtet” (S. 102), diskutiert der Autor ,Skalierung und
Modellierung mit und durch Literatur [...] als Grundlage fachdidakti-
scher orientierter Gedanke zur Literaturvermittlung” (S. 102).

Das Sprechen und Schreiben (ber Tiere, genauer Uber Woélfe, steht
auch im Zentrum des Beitrags von Pamela Steen und Ulrike Schmid
mit dem Titel Diskursive Schemata der Wolfskonstruktion — auf media-
ler Spurensuche nach materiell-semiotischen Knoten, der den zweiten
Teil des Bandes (Wissen im Diskurs — Exemplarische Diskursperspek-
tiven auf Natur und Nachhaltigkeit) eréffnet. Vor dem Hintergrund
der Human-Animal Studies gehen die Verfasserinnen in ihrem sehr
gut strukturierten Beitrag der Verknlipfung zwischen dem realen Tier
Wolf und diskursiv konstruierten Wolfsbildern nach: , Die sprachlich
konstruierten Spuren realer Wolfe, die ihre Anwesenheit um tempora-
re Abwesenheit in der Landschaft indizieren, werden zur Datenspuren
[...] im Diskurs” (S. 133). Anhand von ,,Diskursfragmente[n]” (S. 137)
wird eindriicklich gezeigt, wie vielschichtig Wolfe im Diskurs portra-
tiert werden: Das daraus entstehende multiperspektivische und dy-
namische Wolfsbild als ,,boses Tier und Tater, wildes Tier und Wildtier,
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Vorfahre des Hundes oder Transformator der Umwelt” (S. 136) lasst
sich im Aneignungsprozess fir die Argumentation pro oder contra
Wolf auf die vier Funktionen der Ddmonisierung, Charismatisierung,
Zivilisierung und Exotisierung zurlckfihren.

Methodische Abwechslung im zweiten Bandteil bringt Johan Horstes
Beitrag Recht und Umwelt zwischen Schutz und Gestaltung. Das Bei-
spiel des Solar Radiation Managements, im Vordergrund dessen das
»drangend[e] und konkret[e] Problem“ (S. 167) der rechtlichen Regu-
lierung des Geoengineerings steht. Unter exemplarischer Betrachtung
des Solar Radiation Managements verdeutlicht Horst, dass der proble-
matische und herausfordernde Umgang des Umweltvélkerrechts (vgl.
S. 166) mit dem Geoengeneering in dessen Neubestimmung seines
Verhatnisses zur Natur (vgl. S. 180) liegt. Im Spannungsfeld von Nor-
mativitat und Naturlichkeit soll es in diesem Verwandlungsprozess tat-
sachlich nicht mehr um ein Recht gehen, ,welchem das Natlirliche als
vorrechtlich gegeben ist“, sondern um ein Recht, ,welches das Natr-
liche materiell selbst mit hervorbringt” (S. 182).

Der Beitrag von Vasco Alexander Schmidt (Unsichere Modelle — er-
mutigende Prognosen. Wissenschaftlicher Skeptizismus von Mathe-
matikern als Chance und Risiko im Klimadiskurs) rickt durch eine
Untersuchung der AuRerungen von Mathematiker*innen und Klima-
wandel-Skeptiker*innen die diskursanalytische Perspektive starker ins
Zentrum. Um Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Wortmel-
dungen der zwei betrachteten Gruppen aufzuzeigen, stiitzt sich der
Beitrag auf ein Korpus, das zum einen den 2018 eingebrachten Antrag
der AfD-Fraktion zur Einstellung nationaler KlimaschutzmaBnahmen
und das Plenarprotokoll der darauf basierenden Bundestagsdebatte,
zum anderen sieben veroffentlichte Wortmeldungen von Mathemati-
ker*innen und Klimawandel-Skeptiker*innen u. a. aus Online-Plattfor-
men, Universitaten und mathematischen Fachmedien umfasst. Trotz
der geringen quantitativen Reprasentativitdt der zusammengestellten
Datengrundlage (hierzu vgl. auch S. 213) gelingt es dem Autor in sei-
ner prazisen und sehr gut nachvollziehbaren und zielfihrenden Ana-
lyse Giberzeugend zu zeigen, dass die Unsicherheit von Kimamodellen
und -prognosen einen konkreten Ansatzpunkt fiir die Wortmeldungen
beider Gruppe liefert, der allerdings zu unterschiedlichen Zwecken
verwendet wird: Wahrend der Skeptizismus der Mathematiker*innen
gegen bisherige Klimamodelle und -prognosen auf das wesentliche
Merkmal der Verbesserungswiurdigkeit zurlickzuflihren ist, wird die
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Unsicherheit solcher Modelle von den Klimawandel-Skeptiker*innen
doch fir politische Ziele benutzt, um , Misstrauen gegeniiber Eliten
wie Wissenschaftler und Politiker zu duBern” (S. 213).

Die linguistische Analyse steht ebenfalls im Mittelpunkt des Beitrags
von Sandra Reimann mit dem Titel Werbung mit Nachhaltigkeit. Stra-
tegien der Unternehmenskommunikation aktuell, der Nachhaltigkeits-
berichte in der Unternehmenskommunikation fokussiert. Nach einem
einleitenden Uberblick zur Forschungsliteratur geht Reimann u. a. der
Frage nach, ob sich Nachhaltigkeitsberichte durch textsortenspezi-
fische Werbungsstrategien auszeichnen. Die Analyse der Uber das
Jahr 2018 veroffentlichten Nachhaltigkeitsberichte der Unternehmen
REWE und VAUDE, , die beide bereits erste Preise bei Nachhaltigkeits-
rankings bekommen haben” (S. 229), verdeutlicht, dass beide Unter-
nehmen neben ,klassischen’ Werbefunktionen (u. a. ,, de[m] Einsatz
von Superlativen auf aufwertendem Wortschatz, d[er] Thematisierung
von Wissenschaftigkeit und von Gutekriterien sowie d[er] Strategie
Problem — Lésung”; S. 233) textsortenspezifische, meistens sender*in-
nenbezogene Strategien aufweisen, z. B. Aufwertung durch Reduktion.
Nachhaltigkeitsberichte dienen somit auch ,als Werbeplattform —
mindestens im Sinne der Imageférderung der Marke” (S. 243).

Das Thema der extern gerichteten Nachhaltigkeitsberichte wird auch
in Valentina Crestanis Beitrag Deutsche und italienische Insitutionen-
kommunikation: Nachhaltigkeitsberichte zwischen Sprach- und Bild-
lichkeit bearbeitet. Ihre ausfiihrliche Analyse mdchte einen Beitrag
zu einem aus sprachwissenschaftlicher Sicht bisher unbehandelten
Aspekt leisten, namlich der Untersuchung der von Universitdten ver-
offentlichten Nachhaltigkeitsberichte. Diese sowohl als ,Kommuni-
kationsmittel” als auch als ,transparenzfordernd[e] Instrument[e]”
(S. 254) dienenden Texte werden in Crestanis Artikel aus kontrastiver
Sicht (Deutsch-Italienisch) analysiert: Im Fokus ihres Interesses steht
eine Datensammlung von sechs Berichten deutscher und italienischer
Universitaten, die sowohl nach formalen (d. h. strukturellen) als auch
nach inhaltlichen (d. h. lexiko-thematischen) Kriterien exploriert wer-
den. Bei der Herausarbeitung der Ahnlichkteiten und Unterschiede
zwischen den deutschen und den italienischen Texten konstatiert die
Verfasserin u. a., dass beide durch alternierende Verbformen ,,ein[e]
zeitlich[e] Entwicklungsperspektive” (S. 274) konstruieren und durch
»eine kritisch-propositive Stellung [..] eine Kommunikation dber
Nachhaltigkeit” (S. 274; Hervorhebungen im Original) entwickeln.
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Den zweiten Bandteil schliel3t Paul Reszkes Artikel ,Kunst ist die einzige
Form, in der Umweltprobleme gelést werden kénnen”. Joseph Beuys’
Aktion Stadtverwaldung statt Stadtverwaltung als Beispiel nachhalti-
gen kommunikativen Handelns zwischen Kunst, Politik und Offentlich-
keit ab. Der Beitrag setzt sich mit der Frage auseinander, , [ilnwiefern
sprachwissenschaftliches Arbeiten zur Wissensdomane Kunst dazu
beitragen [kann], neue Erkenntnisse zu 6kologisch nachhaltigem Han-
deln zu generieren” (S. 284; Hervorhebungen im Original). Im Zent-
rum des Interesses Reszkes steht die textsemantische Analyse exem-
plarischer Dokumente aus dem Archiv der 1955 gegriindeten Kassler
Ausstellung documenta, die den zwischen 1981 und 1987 um Joseph
Beuys’ kinstlerische Bepflanzungsaktion 7000 Eichen (1982) durchge-
flihrten Diskurs sammeln. Der Verfasser zeigt, wie die interdisziplinare
Interaktion zwischen Kunst und Politik ,,einen doméaneniibergreifen-
den Dialog” (S. 295) gestaltet, welcher ,,in das Handlungsfeld der Bir-
ger*innen Ubertragen wird” (S. 297): Durch die Pflanzung der 7000
Baume sind namlich neue Handlungsspielrdume 6kologisch nachhal-
tigen Handelns fiir die partizipierende Offentlichkeit eréffnet worden,
unter denen selbstinitiierte Pflanzungen und die Griindung der Stif-
tung 7000 Eichen zu nennen sind.

Den Abschluss bilden drei Beitrage, die einem dritten thematischen
Schwerpunkt (Okologische Sprachkritik und Moral) zugeordnet sind. So
pladiert Alwin Fill in seinem Artikel Okolinguistik: Wie uns Sprache von
der Umwelt zur Mitwelt fiihren kann fir die Ersetzung des Wortes Um-
welt, ,,das den Menschen in den Mittelpunkt stellt” (S. 312), durch das
Wort Mitwelt, in dessen Fokus hingegen die Natur steht. Im Begriff der
Mitwelt wird der Mensch in diesem Sinne als ein Teil der Natur angese-
hen, der mit dieser gemeinsam existiert und nicht dessen Kontext oder
dessen Peripherie bildet. Resiimierend stellt er fest, dass die mensch-
liche Evolution nun neue Wege beschreiten muss: Sie ,,[darf] nicht zu
mehr und GroRerem fihren, sondern zur Erhaltung des Jetzigen — zu
besserer Qualitdt statt zu mehr Quantitat, und zur Verbesserung der
Verteilung von Ressourcen” (S. 315). Vor diesem Hintergrund argumen-
tiert Fill, dass auch die von Michael Halliday mitgegriindete Okolinguis-
tik dazu beitragen soll, ,vom Wachstumdenken wegzufiihren und statt-
dessen ein Verteilungsdenken als wiinschenswert zu zeigen” (S. 315),
indem die gesamte Schopfung immer mit-gedacht wird.

Vor dem Hintergrund von Niklas Luhmanns Gesellschaftstheorie der
sozialen Systeme (1984) diskutiert J6ran Landschoff in seinem Beitrag
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Sprachkritik als Moralkritik. Konsequenzen einer systemtheoretischen
Sprachauffassung fiir Nachhaltigkeitskommunikation, wie Sprachkri-
tik zu Nachhaltigkeitsdebatten beitragen kann. Daflir nimmt er die
Gesellschaft als ,ausdifferenziertes Sinnsystem” (S. 325) in den Blick
und folgt dabei zunachst Luhmanns Argumentation, die Individuen,
Sprache und Wirtschaft miteinander ins Verhaltnis setzt. Dabei geht
er aber einen Schritt weiter und zeigt sprachkritische Chancen der
offentlichen Kommunikation wie der Werbekommunikation und pla-
diert dafir, ,Ziele der Nachhaltigkeit in die operationalisierbare Do-
mane der Wirtschaft zu bringen — in die Sprache des Geldes” (S. 345).
Den Band rundet der stark (moral-)philosophisch perspektivierte Bei-
trag Werner Moskopps Uber die Kategorie der Moralitéit. Erleben,
Sprechen und Welten ab. Der Autor entwickelt drei Kategorien der
Moralitat (Erleben, Denken und Sprechen), ,wobei hier auch synonym
ein weiter Begriff des Handelns stehen konnte” (S. 352), die in die
Theorien der holistischen Okologie eingebettet werden. Gedanklich
an Max Stirner anschlieBend, entwickelt der Autor eine Variation des
Radikalen Egoismus, aus dessen Perspektive er Handlungsautonomie
als auch (tiefen-)6kologische Verantwortung als fiir den Diskurs an-
schlussfahig beschreibt.

Wie die Besprechung der einzelnen Beitrdge deutlich gemacht haben
sollte, handelt es sich um einen gut strukturierten Band zu drangen-
den, aktuellen Themen, deren Zentralitdt und Dringlichkeit liber die
Naturwissenschaften hinausgehen und in den verschiedensten Diszi-
plinen ebenso wie in den 6ffentlichen Diskurs diffundieren. Der einlei-
tende Beitrag der Herausgeberinnen stellt in diesem Sinne einen sehr
gelungenen Einstieg in das Thema dar, und zwar nicht nur in theoreti-
scher Hinsicht durch einen Uberblick iiber die fokussierten Konzepte
und Perspektiven: Er verschafft auch einen koharenten Einblick in die
vielfaltigen und z. T. komplexen , Kristallisationspunkte” (S. 2), die sich
(zwangslaufig) aus der Kombination unterschiedlicher Forschungsper-
spektiven und -schwerpunkte ergeben. Der Band erweist sich somit
flr viele Disziplinen von Interesse; nichtdestotrotz ist aber zu vermer-
ken, dass die zwei abschlieRenden Beitrage Aspekte behandeln, die
in besonderem MaRe philosophisches Fachwissen voraussetzen und
sich somit — zumindest auf der Ebene der philosophischen Betrach-
tung — einer interdisziplindren Lektire verwehren. Diese Beurteilung
mindert jedoch nicht den durchweg positiven Gesamteindruck dieses
Sammelbandes, der wohl an der Schnittstelle zwischen heterogenen,
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interdisziplinaren Schwerpunkten und Methoden liegt, dem doch
aber gelingt, den starkeren Bezug auf den eingangs schon erwdhnten
Aspekt der ,Sprache und bzw. in Nachhaltigkeit” (S. 4; Hervorhebun-
gen im Original) nicht aus den Augen zu verlieren. So bleibt zwar die
Rezeption ein komplexes Unterfangen, jedoch ermoglicht sie eine viel-
faltige Auseinandersetzung mit dem Analysegegenstand, welche in
dieser Form ein Novum in der Rezeption desselben darstellt.

Literatur

Lehmann, I., Rodriguez, J. C. & Spenceley, A. (2021). COVID-19 und Naturschutz: Stra-
tegien zur Krisenbewadltigung fir Mensch und Natur. Analysen und Stellungnah-
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Laibl, M. & Jegelka, C. (2022). WErde wieder wunderbar: 9 Wiinsche
fiirs Anthropozdn. Wien: G&G Kinderbuchverlag. 60 Seiten. ISBN
978-3-7074-5272-3

Interdisziplindres Lernen ist ein zentraler Bestandteil der 17 Ziele fir
nachhaltige Entwicklung (SDGs) der Agenda 2030 der Vereinten Na-
tionen. Angehende Lehrkréfte sind aufgefordert, ihr Verstandnis fur
die SDGs zu vertiefen und gleichzeitig sicherzustellen, dass ihre Inhal-
te einen authentischen Bezug zum Leben ihrer Primarschiler*innen
haben. Das neue Bilderbuch ,Werde wieder wunderbar: 9 Wiinsche
fars Anthropozan” von Melanie Laibl und Corinna Jegelka enthélt wis-
senschaftliche Informationen, Comics, Grafiken und Bilder, um die
Primarschiler*innen und Lehrer*innen einzuladen und zu ermutigen,
sich ndher mit dem Anthropozan zu befassen und herauszufinden,
wie sie sich aktiv an der Losung der Probleme unserer Welt beteiligen
kénnen.

Das Buch ist in drei thematische Abschnitte unterteilt. Der erste Ab-
schnitt beginnt mit einem kurzen Uberblick iiber unseren einzigarti-
gen Planeten, das Anthropozan und den Einfluss des Menschen auf
den Planeten. Dieser erste Abschnitt bildet die Grundlage fir den
Hauptteil des Buches, 9 ,Welten”: Boden, Wasser, Luft, Feuer, Licht,
Schall, Pflanzen, Tiere und Menschen und 9 ,Wiinsche” fir den Pla-
neten. Die Autorinnen verwenden einen erziahlenden Comic, der
eine imaginare Klasse begleitet, um junge Leser*innen fir die Welt
zu begeistern, und verbindet dies mit komplexeren und detaillierte-
ren wissenschaftlichen Texten, die jede Welt untersuchen, und tber
reale Klimaprobleme, mogliche Lésungen und konkrete Beispiele fir
positive Veranderungen berichten. Der letzte Abschnitt fasst das Buch
mit einer Reflexion und den nachsten Schritten fiir unsere mogliche
Zukunft zusammen.

Eine Inhaltsanalyse des Buches wurde auf der Grundlage des BNE-
2030 Rahmens durchgefiihrt. Innerhalb dieses Rahmens gibt es drei
Dimensionen: 1. MaBnahmen fiir eine nachhaltige Transformation im
personlichen, gesellschaftlichen und politischen Bereich, 2. Grund-
werte und Einstellungen zur Nachhaltigkeit und 3. Nachhaltigkeits-
herausforderungen und ihre komplexen Zusammenhéange. Die sieb-
zehn SDGs verteilen sich auf die drei Dimensionen (UNESCO, 2021,
S.20).
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Die Ergebnisse der Analyse zeigen, dass die Dimension Nachhaltig-
keitsherausforderungen und ihre komplexen Zusammenhange am
haufigsten vorkommt. Es gibt (iber 140 Beispiele, die mit spezifischen
SDGs verknlpft sind. Die SDGs, die am haufigsten vorkommen, sind
SDG 15 Leben an Land, SDG 13 MaRnahmen zum Klimaschutz und
SDG 12 Nachhaltige/r Konsum und Produktion (UNESCO, 2021, S. 23).
Die SDGs sind am deutlichsten in den 9 ,Welten” und 9 Wiinschen fir
den Planeten zu erkennen, finden sich aber im gesamten Buch.

In den 9 ,Welten” stellen die Autorinnen jede Welt mit einer kurzen
Geschichte vor. In diesen Geschichten sind viele der Kernthemen des
SDG 15, insbesondere die biologische Vielfalt und die Okosysteme,
eingebettet. Die klare Gestaltung der Geschichten bietet Lehrer*in-
nen konkrete Faktenbeschreibungen, um Primarschiler*innen das
Verstandnis fur die Komplexitdt der jeweiligen ,Welt” zu erleichtern.
Ein Beispiel dafiir ist ,,Die Geschichten der Tiere” (S. 43). Die Autorin-
nen veranschaulichen die Entwicklung des tierischen Lebens auf der
Erde, von einfachen Zellhaufen (iber das Auftauchen der ersten Sau-
getiere bis hin zur heutigen Zeit und zeigen auf, wie der Einfluss des
Menschen das Artensterben auf dem Planeten ausgelost hat. Diese
Erklarung eignet sich fiir eine Diskussion liber das SDG 15, das sich
auf die Verschlechterung der natirlichen Lebensrdaume, den Verlust
der biologischen Vielfalt und den Schutz vor dem Aussterben bedroh-
ter Arten konzentriert — eine Schlisselkomponente des Lernens lber
Nachhaltigkeit.

Jeder der ,Wiinsche” beginnt mit der Frage: Was kann ich tun? Daraus
ergeben sich mogliche Wege, diesen Wunsch zu verwirklichen. Der Ab-
schnitt Gber die ,Wiinsche” konzentriert sich auf den Klimaschutz und
die Verantwortung der Menschen als Schliisselkomponenten von SDG
12 und SDG 13. Die Autorinnen verwenden ein Problemlésungsmus-
ter, um Informationen zu teilen. Der erste Teil ist das , Gut gedacht”,
ein Problem, mit dem die Welt derzeit konfrontiert ist, zusammen mit
einer ,,Nur Mut”, die MalRnahmen zur Lésung des Problems bietet. Der
zweite Teil ist das ,Gutgemacht”, das reale Beweise fir tatsachliche
Klimaaktionen und Veranderungen liefert. Lehrer*innen kdnnen diese
Beispiele als Probleme und Losungen aus der realen Welt nutzen, um
Gesprache mit Primarschiler*innen lber die notwendigen MaRnah-
men zum Klimaschutz zu beginnen.

Viele der ,Winsche” im Buch waren fur Lehrer*innen nitzlich, um
die individuelle Verantwortung von Primarschiler*innen in Bezug auf
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Klimahandeln und Verbrauch zu erklaren. Ein Beispiel ist der Wunsch
4 fiir Wasser. Die Autorinnen stellten den verborgenen Wert des Was-
sers bei der Produktion unserer Lebensmittel und Kleidung dar, indem
sie Fragen stellen: ,Wie durstig ist ein T-Shirt?“ (S. 24). Neben diesen
Fragen steht eine einfache Tabelle, die die tatsdachlichen Wasserkosten
far die Herstellung von Alltagsgegenstdanden auflistet: ,,1 Baumwoll-T-
Shirt = 2.500 | Wasser“ (S. 24). Dieses Problem wird einfach und klar
dargestellt. ,In die Erzeugung von Kleidung und Lebensmitteln flieRen
erstaunliche Wassermengen.” (S. 24).

Mit der Identifizierung eines Problems in Produktion und Verbrauch
gehen zwei Aktionen einher, die ,Nur Mut: Selbstgekochtes aus re-
gionalen Zutaten und lang getragene Lieblingsstlicke schrumpfen den
Wasser-FuBabdruck” (S. 24), die zu verantwortungsbewusstem Klima-
handeln fiihren werden. Die Verwendung von Problemen und Lésun-
gen aus der realen Welt ist eine groRartige Moglichkeit fur Lehrkraf-
te, authentische Gesprache mit den Studierenden zu beginnen und
konkretes Wissen, Beispiele und Fahigkeiten zu vermitteln, die fur das
Ergreifen von KlimaschutzmalRnahmen erforderlich sind.

Verstreut Uber die ,Wiinsche” sind die ,Gutgemacht” Beispiele, die
Ergebnisse aus der realen Welt liefern und Einzelpersonen und Natio-
nen vorstellen, die MaRnahmen zur Bekampfung des Klimawandels
ergriffen haben. Es werden zahlreiche Beispiele angefiihrt, von der
individuellen Ebene des Nobelpreistragers Paul Crutzen (S. 29), bis
zur nationalen Ebene und dem Beispiel der Schaffung der nationalen
Schutzgebiete, einschliesslich der verbliebenen Urwalder in Euro-
pa (S. 41). Die Lehrkrafte kdnnen diese konkreten Beispiele nutzen,
um Primarschiler*innen zu zeigen, dass positive Ergebnisse erzielt
werden kdnnen, sei es auf individueller Ebene oder liber nationale
Grenzen hinweg. Es wird ein Gleichgewicht mit dem ,Gut Gedacht”
geschaffen. Prasentiert werden sowohl die Probleme mit den potenzi-
ellen Losungsansatzen als auch die real umgesetzten Umgangsweisen
zur Bekampfung klimabedingter Schwierigkeiten.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass dieses Buch eine geeignete
Wabhl ist, um den Unterricht Gber nachhaltige Entwicklung zu verbes-
sern und die SDGs in dem Lehrer*innenbildung einzufiihren. Die Star-
ke des Buches liegt in der Breite der Informationen und dem umfang-
reichen Spektrum der behandelten Themen und Ideen. Es bietet eine
Einflhrung in das vielschichtige Thema der Nachhaltigkeit anhand von
authentischen und zuganglichen Beispielen und kdnnte in der Praxis
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im Unterricht eingesetzt werden, um den Unterricht in der Dimen-
sion der Herausforderungen der Nachhaltigkeit und ihrer komplexen
Zusammenhange zu bereichern. Die Starke des Buches ist auch seine
Schwache. Es bietet eine breite Palette von Ideen, Fakten und Konzep-
ten fir Primarschiler*innen und es ware moglich fir junge Primar-
schiiler*innen einige Schlisselkomponenten zu verpassen. Es eignet
sich am besten als Ressource fir Lehrkrafte, auf die sie zugreifen und
die sie gemeinsam mit Primarschiler*innen nutzen kénnen und ist als
Ausgangspunkt geeignet, um Studierenden des Lehramts in die Kern-
bestandteile der SDGs einzufiihren, um davon ausgehend zu einem
tiefergehenden Studium anzuregen.

Literatur

UNESCO. (2021). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung: eine Roadmap. 20-24. Verfig-
bar unter https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000379488 [10.07.2023].
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Der Zugang zu Wissen —

Zum Verhaltnis von historischer Bildungs-
forschung, Quellen und Gedachtnisinstitutionen.
Wissenschaftliche Konferenz

Informationen:
https://phzh.ch/de/ueber-uns/veranstaltungen/
veranstaltung/Der-Zugang-zu-Wissen--Zum-
Verhaeltnis-von-historischer-Bildungsforschung-
Quellen-und-Gedaechtnisinstitutionen
Wissenschaftliche-Konferenz-v144533313.html

Tagung der Aebli-Naf Stiftung
Informationen:
https://www.phlu.ch/aebli-naef/raw.htm

DGfE-Kongress 2024
Informationen:
www.dgfe.de/tagungen-workshops

11. Tagung der Gesellschaft fiir

Empirische Bildungsforschung (GEBF)
Informationen:
https://www.gebf-ev.de/%C3%BCbersicht-gebf/
tagungen-der-gebf/2024-11-gebf-tagung-potsdam/
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Im journal fiir lehrerlnnenbildung werden vier Themenhefte pro
Jahr herausgegeben. Seit 2017 werden mehrere Beitrige jedes Hef-
tes nach einem offenen Call ausgewahlt. Weitere Beitrage werden
wie bis anhin von den fiir das jeweilige Heft verantwortlichen Her-
ausgeber*innen eingeworben. Die abschlieBende Auswahl liegt bei
den fiir das Themenheft verantwortlichen Herausgeber*innen.
Kriterien fiir offenen Call: Die Beitrage sollen die Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen fokussieren bzw. einen Zusammenhang zur
Lehrer*innenbildung aufweisen und zum Heftthema passen.

Das jlb publiziert nur Erstveroffentlichungen. Es sind verschiedene
Beitragstypen méglich: Uberblicksartikel, Forschungsberichte, Erfah-
rungsberichte und Konzeptbeschreibungen. Die Textlangen bewegen
sich je nach Beitragstyp zwischen 10.000 und 20.000 Zeichen (mit
Leerzeichen).

Im offenen Call wird ein Abstract (max. eine A4-Seite) zum Thema
des Heftes erwartet. Darin enthalten sind Bezlige zur wichtigsten For-
schungsliteratur und eine Angabe zum Beitragstyp.

Per mail an die jeweiligen Herausgeber*innen des Hefts.

03/2024

Lehrer*innen kiinstlerischer Facher und ihre Professionalisierung
(Herausgeber*innen: Eveline Christof, christof@mdw.ac.at,

Tanja Obex, obex@mdw.ac.at)

Im Vergleich zur Forschung liber Professionalisierungsprozesse von
Studierenden und Lehrpersonen der schulischen Haupt- oder Kernfa-
cher wissen wir in den Erziehungs- und Bildungswissenschaften wenig
Uber (angehende) Lehrpersonen in den kinstlerischen Fachern. Die
These ist, dass Studierende und Lehrende der Kunstfacher spezifische
Merkmale aufweisen und mit spezifischen Herausforderungen im
schulischen Alltag konfrontiert sind. Mehr (iber deren Kompetenzen,
Professionalisierungsprozesse, Uberzeugungen und Praktiken zu er-
fahren und vor dem Hintergrund des Lehrer*innenmangels und der in
Osterreich geplanten ,Pddagoglinnenbildung NEU 2.0“ zu diskutieren,
ist das Programm des Themenschwerpunkts ,Lehrer*innen kiinstleri-
scher Facher und ihre Professionalisierung”.
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In den Formaten Forschungsberichte, Reflektierte Praxisberichte und
Stichwort sollen folgende Fragen bearbeitet werden: Was sind die
lebensweltlichen Vorgeschichten von Studierenden kiinstlerischer Fa-
cher und Kunstlehrer*innen? Welche Berufswahlmotive haben sie?
Welche Rolle spielen Schulpraktika in deren Professionalisierung? Wie
ist ihr Selbstbild in ihrer Doppelrolle als Kiinstler*in und Lehrer*in,
und wie werden sie von anderen Akteur*innen im Schulfeld wahrge-
nommen? Wie gehen sie mit Leistungsbeurteilung und Rickmeldun-
gen im Gestaltungsprozess um, und welchen Lernbegriff favorisieren
sie? Welche innovativen Unterrichtskonzepte gibt es (digitales Lernen,
facheribergreifendes Unterrichten, multimodales Lernen im Kunst-
und Musikunterricht usf.)?

Deadline fiir offenen Call: September 2023
Erscheinungstermin: September 2024

04/2024 Rassismuskritik

(Herausgeber*innen: René Breiwe, breiwe@uni-wuppertal.de,
Oxana lvanova-Chessex, oxana.ivanova@phzh.ch, Claudia Schuchart,
schuchart@uni-wuppertal.de)

Aktuelle Analysen zu Rassismus belegen, dass sich in der Gesellschaft
rassistische Logiken auf struktureller, institutioneller sowie indivi-
dueller Ebene zeigen. So wird auch Lehrer*innenbildung als ein be-
deutsamer Ort rekonstruiert, an dem Rassismus wirksam bzw. (re-)
produziert wird. Rassismuskritik begegnet diesen Verhéltnissen, in-
dem Prozesse der gewaltvollen Herstellung ,Anderer’ entlang rassis-
tischer Wissensordnungen analysiert werden. Rassismuskritik bezieht
sich auf verschiedene Formen von Rassismus sowie die Verwobenhei-
ten mit anderen Ungleichheits- und Machtverhaltnissen wie Klassis-
mus oder Sexismus. Dabei ist Rassismuskritik unmittelbar verbunden
mit stetiger (Selbst-)Reflexion — auch eigener Positionierungen und
Privilegien.

Im Kontext der deutschsprachigen Lehrer*innenbildung gewinnt
rassismuskritische Professionalisierung an Bedeutung. Als Ausdruck
padagogischer Professionalisierung in der Migrationsgesellschaft
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wird (selbst-)kritisch bzw. -reflexiv hinterfragt, inwiefern rassismus-
relevante Unterscheidungen in den Strukturen und Praktiken in Leh-
rer*innenbildung Verwendung bzw. Reproduktion erfahren und wie
eine rassismuskritische Professionalisierung von (angehenden) Lehr-
kraften ermoglicht werden kann. Der hinterfragende Blick einer ras-
sismuskritischen Lehrer*innenbildung richtet sich auf das historisch
entstandene und normalisierte Wissen, mit dem Ziel, Bildungsorte im
Sinne Spivaks durch ein kontinuierliches Verlernen weniger gewaltvoll
werden zu lassen. Moglichkeiten zur kritischen Reflexion der eigenen
Involviertheit in die hegemonialen Machtverhaltnisse und Raume fir
Empowerment und Diskriminierungskritik werden dabei als mogliche
Wege einer rassismuskritischen Professionalisierung diskutiert.

Im geplanten Heft sollen folgende Fragen sowohl theoretisch als auch
empirisch bearbeitet werden:

e Voraussetzungen der Rassismuskritik. Was sind die gesellschaftli-
chen, historischen und institutionellen Voraussetzungen einer ras-
sismuskritischen Lehrer*innenbildung und wie ist Rassismuskritik
am Ort Lehrer*innenbildung (global-)gesellschaftlich situiert?

¢ Lehrer*innenbildung als Ort der (Re-)Produktion rassistischer Ord-
nungen. Inwiefern stellt Lehrer*innenbildung einen Ort dar, an
dem Rassismuserfahrungen gemacht bzw. Rassismus (re-)produ-
ziert wird?

¢ Formen der Rassismuskritik und rassismuskritische Professiona-
lisierung. Wie werden welche rassismuskritische Formen fir eine
Professionalisierung der Lehrpersonen fruchtbar gemacht und mit
welchen Ambivalenzen und Widerstanden geht rassismuskritische
Lehrer*innenbildung einher?

Hinweis: Flir dieses Heft gelten besonderen Vlorgaben: Der Call richtet
sich an (empirische oder theoretische) Forschungsbeitrdge. Die Text-
ldngen bewegen sich je nach Beitragstyp zwischen 20.000 und 30.000
Zeichen (mit Leerzeichen). Im offenen Call wird ein Abstract (500 Wér-
ter) zum Thema des Heftes erwartet zuzliglich der Forschungsliteratur.

Deadline fiir offenen Call: Dezember 2023
Erscheinungstermin: Dezember 2024
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01/2025 Riaume der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(Herausgeber*innen: Kathrin Krammer, kathrin.krammer@phlu.ch,
Annette Tettenborn, annette.tettenborn@phlu.ch, Peter Tremp,
peter.tremp@phlu.ch)

Flexibilisierte Lern- und Arbeitsformen, erweiterte digitale Kollabo-
rationsmoglichkeiten und neue didaktische Konzepte verdndern die
Anspriche an Studien-, Lehr- und Arbeitsraumen. Gleichzeitig diffun-
dieren die rdumlichen Grenzen von Pradsenzstudienangeboten und
Distance-Learning-Programmen.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Raume fir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung erforderlich sind, um zeitgemasse Bil-
dungskonzepte und ein balanciertes Zusammenspiel von physischen
und virtuellen Rdumen zu unterstitzen, eine wirksame, wissenschaft-
lich fundierte und praxisorientierte Lehrpersonenbildung zu realisie-
ren und die Bedeutung der Raumgestaltung fiir Lernprozesse erfahr-
bar zu machen.

Dabei betrifft die rdumliche Gestaltung und Aneignung von Hoch-
schulrdumen unterschiedliche Ebenen, Phasen und Prozesse der
Hochschul- und Lehrentwicklung:

e Hochschule als Lernort: Welche Lernaktivitaten werden durch digita-
le und analoge Raume ermaoglicht, welche Herausforderungen stel-
len sich bei hybriden Settings? Wie unterstiitzen raumliche Struktu-
ren Lehren, Lernen und die Verbindung von Forschung und Lehre?

e Hochschule als Begegnungsort: Welche Maoglichkeiten fur Aus-
tausch und Aufenthalt bietet die Hochschule? Wie wird eine hohe
Aufenthaltsqualitat erreicht?

e Platzierung der Hochschule: Wo wird eine Hochschule gebaut, wie
verbindet sie sich mit ihrer Umgebung, welche 6ffentlichen Nut-
zungen werden in der Hochschule angesiedelt und sichtbar ge-
macht?

e Partizipation: Wie werden Hochschulangehorige in Planung von
Hochschulrdumen mit einbezogen? Welche Moglichkeiten bieten
sich flir Mitgestaltung und personliche Aneignung?

Im Fokus des geplanten Themenheftes steht die radumliche Gestaltung
von Hochschulen fiir die Lehrpersonenbildung. Wir erwarten theore-
tische, empirische oder konzeptionelle Beitrage, welche Antworten
aufzeigen zu Fragen wie
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Welche Anspriiche gelten fiir zukunftsweisende Raume der Lehr-
personenbildung? Gibt es Anforderungen, welche spezifisch die
Lehrpersonenbildung betreffen?

Nach welchen Grundsatzen werden Raume gestaltet, um das Ler-
nen der angehenden Lehrpersonen optimal zu fordern? Wie ge-
staltet sich das Zusammenspiel von physischen und virtuellen Rau-
men?

In welchem Bezug stehen die raumlichen Hochschulkonzeptionen
zu den Raumkonzepten der Schulen?

Welche Formen der Partizipation von Dozierenden und Studieren-
den bei Planung und Aneignung von Hochschulbauten haben sich
bewadhrt, welche Stolpersteine zeigen sich? Wie gelingt es, gemein-
sam (neue) Vorstellungen z.B. beziiglich hochschuldidaktischer
Formate der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu entwickeln?

Wie unterstiitzen die Raume die Diversitdt der Hochschulangeho-
rigen und -angebote?

Deadline fir offenen Call: Marz 2024
Erscheinungstermin: Marz 2025

Wir freuen uns auf zahlreiche Eingange!
Fir die jlb-Redaktion: Fabian Michel
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