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Bildung fur nachhaltige Entwicklung zwischen
Programmatik und Praxis

Zusammenfassung

Das Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) wird
in der Politik als Antwort auf den krisenhaften Zustand der Welt
betrachtet. Die damit verbundene Transformationshoffnung wird
jedoch nicht eingeldst, auch, da eine notwendige Diskrepanz
zwischen ihrer Programmatik und ihrer Praxis besteht. Schule als
Bildungsinstitution ist im besonderen Maf3e aufgefordert, BNE
zu vermitteln und umzusetzen. Der Beitrag liefert Betrachtungen,
inwiefern dies (un)méglich ist.

Schliisselworte: Bildung, Schulkritik, Nachhaltigkeit

Abstract

The concept of Education for Sustainable Development (ESD)
is seen in politics as an answer to the state of crisis in the world.
However, the transformational hope associated with the concept
is not being realised, also because there is a necessary discrepancy
between its programmatic and its practical aspects. Schools as
educational institutions are particularly called upon to teach and
to implement ESD. The article provides reflections on the extent
to which this is (im)possible.

Keywords: Education, School Critique, Sustainability

BNE als Antwort auf die Klimakrise’
Nicht zuletzt durch den Schulstreik der Fridays for Future-
Bewegung wird die Bedeutung und das Ausmaf$ heraufziehender
okologischer Krisen insbesondere mit Blick auf menschenge-
machte Klimaverinderung gesellschaftlich breiter zur Kenntnis
genommen und mit Fragen nach Bildung verkniipft. Mit dem
fortwihrenden Uberschreiten der planetaren Grenzen gehen Be-
gleiterscheinungen und weitreichende Folgen einher, die nicht
nur dkologische Krisen bedingen, sondern auch gravierende so-
ziale Folgen nach sich zichen. Die United Nations (UN) haben
bereits seit den 1990er-Jahren die komplexen Zusammenhinge
der weltweiten Krisen thematisiert und mit den 17 Sustainable
Development Goals (SDGs) Ziele des Entgegenwirkens und ei-
ner nachhaltigen Zukunft formuliert (United Nations, 2015).
Darin enthalten sind, neben direkt auf Umwelt und Natur be-
zogene Mafinahmen zum Klimaschutz, auch soziale Ziele wie
Frieden, Geschlechtergerechtigkeit, Bekimpfung von Armut

und Verringerung der sozialen Ungleichheiten. Nachhaltigkeit
ist die grundlegende Zielgrofe, an der sich die SDGs ausrichten.
Ziel 4 widmet sich explizit hochwertiger Bildung und benennt
darin auch den Anspruch, dass bis 2030 alle Lernenden befihigt
werden sollen, nach nachhaltigen Prinzipien zu handeln (UN,
2015, Abs. 4.7). Die Relevanz der damit benannten Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) wurde mit der zugehérigen
UN-Dekade 2005 bis 2014 und dem entsprechenden
UNESCO-Weltaktionsprogramm 2015 bis 2019 unterstrichen.
Auf nationaler Ebene wurde die politische Forderung unter an-
derem in Aktionspline und linderspezifische Programme {iber-
setzt. Im weitreichenden Krisen- und Folgenzustand ist BNE als
ein zentraler Schliissel fiir die Umsetzung von Nachhaltigkeit
und damit fiir eine lebenswerte Zukunft identifiziert (BMBE
2017). Das Konzept BNE verspricht, dass die kommenden Ge-
nerationen bereits frithzeitig lernen, sich nachhaltig zu verhalten.
Es stellt sich somit eine gewisse Dringlichkeit an Bildungsein-
richtungen, BNE zu befordern. Bildung wird zur vermeintlich
einfachen Antwort auf ein hochkomplexes Krisengeflecht. Im
Kontext des lebenslangen Lernens werden zwar unterschiedliche
Bildungsinstitutionen adressiert, allerdings richten sich die bil-
dungspolitischen Bemiihungen hauptsichlich auf die Schule
(ebd.). Inwiefern aber Schule ein geeigneter Ort ist, an dem BNE
sinnvollerweise und hauptverantwortlich geschieht, wird kaum
thematisiert.

Daraus ergeben sich zunichst naheliegende Fragen, etwa
was BNE fiir Schule umfasst, wie dies in der Schule vermittelt
werden soll und wie sich der gegenwirtige Stand der Umsetzung
darstellt. Grundsitzlicher Natur sind jedoch erzichungswissen-
schaftliche Fragen, die sich mit der Schule als Bildungsinstituti-
on befassen, etwa nach problematischen Implikationen der Nor-
mativitit von BNE oder nach einer Pidagogisierung politischer
Fragestellungen. Diesen Aspekten wollen wir uns im Folgenden
widmen. Zu Beginn werden knapp die mit BNE verbundene
Transformationshoffnung und wesentliche pidagogische Merk-
male des Konzepts dargestellt. Darauf basierend wird eine Kritik
an der aktuellen Ausrichtung schulischer Bemithungen um ge-
genwarts- und zukunftsbedeutsamer Bildungsprozesse formu-
liert. Begriindet wird dies mit der schulbezogenen Diskrepanz
von Programmatik und Praxis. Darin werden auch die Grenzen
pidagogischen Handelns, normative Engfiithrungen, Pidagogi-
sierung politischer Konflikte und bildungstheoretische Verkiir-



zungen deutlich. Zentrale These ist, dass die gegenwirtige Schu-
le nicht hinreichend auf sozial-6kologische Krisen und
Herausforderungen vorbereitet und fiir transformative Bildung
wenig (Frei-)Raum bietet.

Transformationshoffnung BNE
BNE als Bildungskonzept speist sich historisch aus der Umwelt-
bildung und dem Globalen Lernen und weist aktuell grofSe
Schnittmengen mit der Global Citizenship Education sowie
dem Transformativen Lernen auf (zu Letzteren Grobbauer,
2016). Mit BNE sind programmatisch grofie Hoffnungen ver-
bunden. So kommt ihr in den SDGs als Querschnittaufgabe und
zugleich eigenstindiges Unterziel eine wichtige Bedeutung fiir
deren Umsetzung zu. Die UNESCO nimmt an, Bildung ,helps
people understand and address the impacts of the climate crisis,
empowering them with the knowledge, skills, values and attitu-
des needed to act as agents of change” (UNESCO, o.].). Denn
,Bildung spielt [...] eine Schliisselrolle. [...] Bildung befihigt
zur Gestaltung von politischen, wirtschaftlichen und zivilgesell-
schaftlichen Verinderungen (BMBE 2017, S. 7), wie es in der
Konkretion der SDGs im Nationalen Aktionsplan formuliert
wird. Ubergeordnet wird die Transformation des menschlichen
Handelns im Sinne der Nachhaltigkeit anvisiert. So heif$t es im
Vorwort des Nationalen Aktionsplans, dass es ,,das tibergreifende
Ziel des Aktionsplans ist, BNE in allen Bereichen des deutschen
Bildungswesens strukturell zu verankern. [...] Dies dient dem
einen Ziel, eine nachhaltige Entwicklung unseres Lebens auf der
Erde zu stirken und so die Lebensgrundlagen fiir morgen zu
verbessern® (BMBE 2017, S. 3). Entsprechend spiegeln etwa die
Schulgesetze der einzelnen Bundeslinder einen Anspruch auf
den Beitrag von Schule zu Naturschutz und Nachhaltigkeit wi-
der. Globale, nationale wie regionale Akteur/-innen setzen in
ihren Programmen und Projekten darauf, durch BNE einen Bei-
trag zur Nachhaltigkeit zu leisten.

Die konkrete Konzeption von BNE riickt insbesondere
die Fihigkeit, handeln zu kénnen, in das Zentrum der pidago-
gischen Bemiihungen. So soll BNE als Gestaltungskompetenz
seine zukunftsweisende und eigenverantwortliche Mitgestaltung
einer nachhaltigen Entwicklung ermdoglichen® (Michelsen,
2009, S. 84; auch de Haan et al., 2008). Neben individuellen
Verhaltensinderungen geht es um die Fihigkeit, tiber bestehen-
de Strukturen hinaus zu denken und darauf aufbauend zur struk-
turellen und institutionellen Transformation handelnd beizutra-
gen (Rieckmann, 2020). Dies erfordert eine erfahrungsbasierte
und problemorientierte Didaktik (Keil et al., 2020), die an Prin-
zipien der Partizipation, des Lebensweltbezugs, der Aktivierung
und Handlungsfihigkeit orientiert ist. Sie ist nicht ausschliellich
als fachunterrichtliche Didaktik zu denken. Eine rein curriculare
Verankerung erscheint nicht ausreichend, vielmehr ist im Sinne
eines interdisziplindren Ansatzes, der lingerfristige Prozesse akti-
viert, BNE didaktisch als ,,Querschnittsaufgabe® (Buddenberg,
2016) zu betrachten. Die gesamte Institution Schule ist dann
gefragt, Nachhaltigkeit zu leben und die Umsetzung nicht ledig-
lich an ein Fach und auch nicht nur an den Unterricht zu binden.
Entsprechend wird BNE als Idee eines whole institution approach
und damit Schulentwicklungsaufgabe an Schule herangetragen,
wie es im Nationalen Aktionsplan heifSt (BMBE 2017). In einem
aktuellen wissenschaftlichen Bericht der Vereinigung der Baye-
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rischen Wirtschaft wird die besondere Rolle von positiven Bil-
dungserfahrungen durch handelndes Engagement im Gegensatz
zu gesetzlichen Rahmenbedingungen propagiert: ,Nur aus der
Erfahrung heraus, durch eigenes Engagement im Kleinen etwas
bewirken zu kénnen, lassen sich auch die groflen globalen He-
rausforderungen bewiltigen. Eine auf diese Weise erworbene
intrinsische Motivation, sich fiir nachhaltige Entwicklung ein-
zusetzen, ist schr viel wirkungsvoller als Gesetze, staatliche Vor-
gaben und Verbote® (vbw, 2021, S. 7). Eingelassen in dieses Bild
handlungsorientierter Gestaltungskompetenz ist die Vorstellung
von BNE als Vermittlung von Werten, die keine beliebigen sind.
Vielmehr werden spezifische ,, Auseinandersetzung mit Werthal-
tungen [...], die mit dem Leitbild einer nachhaltigen Entwick-
lung verbunden sind“ (Rieckmann, 2020, S. 66), angestrebt, was
meint, dass bestimmte Werte — etwa der gesellschaftlichen Ge-
rechtigkeit, der Partizipation, der Nachhaltigkeit und der Men-
schenwiirde — von Schiiler/-innen reflektiert werden sollen. Die-
se Werte bilden sozusagen die legitimatorische und normative
Basis von BNE. Gleichzeitig jedoch wird von BNE gefordert,
gerade keine Bevormundung und keinen Zwang zur Werteinde-
rung zu bedienen. Uber Sensibilisierung und Wertereflexion soll
eigenes Handeln anhand nachhaltiger Werte gemessen und ein
kritisches und selbstreflexives Denken und Handeln entwickelt
werden (ebd.). BNE kann somit als Bildungskonzept gelesen
werden, das Aspekte sozial-ckologischer Krisen bearbeiten und
verindern soll. Als ein Beitrag zur Umsetzung einer ,,GrofSen
Transformation® (WBGU, 2011) sind entsprechend program-
matisch weitreichende Hoffnungen mit BNE verbunden.
Gleichwohl zeigt sich, dass diese Hoffnung nicht annihernd
eingeldst ist. Damit angesprochen ist eine Diskrepanz von Pro-
grammatik und Praxis, die jedoch kein singulires Phinomen von

BNE beschreibt.

Problematisierung der Diskrepanz von

Programmatik und Praxis
Es ist ein Allgemeinplatz, dass Anspruch und Wirklichkeit
menschlicher Praxis auseinanderfallen. Jedwede Programmatik
entspricht nicht ihrer Handhabung. Diese Beobachtung gile fiir
mutmafSlich alle Bereiche menschlichen Lebens, sei es Politik,
Kultur, Sport oder in Bezug auf nachhaltiges, sozial-kologisch
angemessenes Verhalten. Es muss in Rechnung gestellt werden,
dass diese Diskrepanz bis zu einem gewissen Grad notwendiger
Weise besteht, da Menschen keine Trivialmaschinen sind, son-
dern komplexe, soziale Gebilde (Luhmann, 2002). So unter-
scheiden sich etwa in der Politik der programmatische Anspruch
und die Praxis erheblich voneinander, wie der globale Umgang
mit den Pariser Klimazielen exemplarisch zeigt. Der Befund,
dass eine Praxis ihren Anspriichen nicht gerecht wird, ist deswe-
gen ebenso wenig tiberraschend, wie spezifisch fiir das pidago-
gische Feld.

Dariiber hinaus erscheint ein Vorwerfen allein wenig ziel-
fithrend, da es entweder dazu tendiert, die Bedeutung von Pro-
grammatik, Ziel und Anspruch fiir die soziale Praxis zu iiber-
schitzen und die Proklamation der Absicht bereits fiir ihre
Realisierung hilt. Dann bleibt nur die Enttduschung dariiber,
dass die Praxis doch nicht so gut funktioniert wie programma-
tisch erhofft. Oder aber anders herum wird die Bedeutung der
Programmatik unterschitzt, als wire sie bedeutungslos fiir eine,



sich immer in ihrem vermeintlichen (widerspenstigen) Eigen-
sinn vollzichende Praxis. Gleichwohl bedeutet die Diskrepanz ja
nicht, dass die Programmatik eigentlich nutzlos sei, sondern,
dass sie zum Ersten Bedingung und Legitimation darstellt und
zum Zweiten den normativen Rahmen regelt, in dem sich Praxis
vollzichen kann. Programmatik ist mithin unentrinnbar mit Pra-
xis verwoben. Zugleich besteht in pidagogischen Zusammen-
hingen die Diskrepanz von Intention und Wirkung, von Ideal
und Realitdt, von Programmatik und Praxis in ganz spezifischer
und konstitutiver Weise. Der Anspruch und die Ziele von Pada-
gogik machen einen erheblichen Teil ihrer Legitimation aus.
Neben der Vermittlung von Fachwissen und Kulturtechniken
sowie der Erziehung der nachwachsenden Generation stehen
Versprechen von gesellschaftlicher Teilhabe durch inklusive Bil-
dung, von Geschlechtergerechtigkeit durch gendersensible Pida-
gogik, von sexueller Selbstbestimmung durch sexuelle Bildung,
von beruflichen Perspektiven durch Berufsorientierung und Per-
sonlichkeitsentwicklung durch allgemeine Bildung. Diese mehr
oder weniger zufillige Auflistung verweist auf eine spezifische
Lagerung von Pidagogik, da sie ihre Ziele und ihre entspre-
chenden normativen Programmatiken nicht nur aus sich selbst
bezieht, sondern immer auch unter Verweise auf zukiinftige ge-
sellschaftliche oder individuelle Lagen. Die Normativitit der
pidagogischen Programmatik ist also insofern in gewisser Hin-
sicht verdoppelt, da es nicht nur um das in der pidagogischen
Praxis unmittelbar verfolgte Ziel geht, sondern auch um dessen
spitere Bedeutsamkeit. Ohne diese normative, iiber die Gegen-
wart hinausreichende Zukunftsbedeutung wire Pidagogik — an-
ders als andere soziale Bereiche — nicht zu legitimieren.

Auch und gerade fiir BNE gelten die bis hierher ange-
stellten Uberlegungen insofern in zugespitzter Weise, wird sie
doch als wichtiger padagogischer Beitrag zum Umgang mit ge-
genwirtigen und zukiinftigen sozial-6kologischen Krisen und
Katastrophen gesehen und damit mit einer kaum tiberbietbaren
Relevanz ausgestattet. Nicht weniger als die Zukunft von
Menschheit und Planet steht auf dem Spiel. Entsprechend offe-
rieren vorliegende Texte insbesondere programmatische, norma-
tive und appellierende Anrufungen mit hoher Dringlichkeit (,,we
must®, ,we need*, ...). Bildung wird als ein gut geeignetes Pro-
gramm angeschen, diese Zukunftsaufgabe zu bewiltigen. Damit
ist die normative Hohe — selbst fiir die der Normativitit nicht
unaufgeschlossene Pidagogik — erheblich. Die Zukunfisbedeu-
tung ist durch die globale Dimension maximal ausgedehnt. Es
wiire also dafiir zu plidieren, nicht die Diskrepanz zwischen Pro-
grammatik und Praxis zu untersuchen, sondern ihre Zusammen-
hinge als konstitutiv fiir das pidagogische Feld zu analysieren.

Praxis von BNE

Entsprechend scheint auch die Umsetzung von BNE den hohen
Anspriichen nicht gerecht werden zu kénnen. Entgegen der
groflen Hoffnung, die mit BNE verbunden wird und vor dem
Hintergrund der spezifischen Relationierung von Programmatik
und Praxis lassen sich mit praktischen Umsetzungshemmnissen,
der Depolitisierung durch Engfiihrung auf Gestaltungskompe-
tenz, einem bildungstheoretischem Defizit sowie der schulischen
Leistungsideologie mehrere kritische Einwinde gegeniiber BNE
und ihrer Praxis identifizieren, die im Folgenden kurz dargestellt
werden.
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Umsetzungsstand und Hemmnisse
Bereits auf der Ebene der ausfithrenden Praxis zeigen sich Um-
setzungsdefizite. Bemingelt wird {ibereinstimmend, dass bislang
in vielen Bereichen empirische Studien fehlen (Buddenberg,
2016, S. 274; Rieckmann, 2020, S. 78). In den vorliegenden
Studien werden erhebliche Umsetzungsdefizite sichtbar, etwa in
den Fachdidaktiken. So kritisiert das oben genannte Gutachten
der bayerischen Wirtschaft, dass aufler in Biologie und Geogra-
phie bislang keine curriculare Verankerung erfolgt ist und BNE
vor allem in Wahlpflichtbereichen platziert wird (vbw, 2021).
Die Realisierung basiert schwerpunkemifig auf Projektformaten
sowie dem Engagement einzelner Lehrpersonen. Entsprechend
kommen Singer-Brodowski und andere zu dem Schluss, dass
sich ,tiber alle [...] Bereiche der Schule hinweg das Bild ab[zeich-
net], dass es insgesamt trotz eindeutig steigender Tendenz ein
noch erhebliches Potential der BNE-Verankerung gibt®
(Singer-Brodowski etal., 2019, S. 99). Keil und andere skizzieren
fiir die universitire Lehrkriftebildung ein dhnliches Bild, auch
hier sind Fragen von sozial-okologischer Transformation und
Nachhaltigkeit kaum verankert (Keil et al., 2020). Gleiches gilt
fiir die Fachlehrkrifte, denn , in vielen Fillen scheitert die Imple-
mentierung von BNE als Querschnittsaufgabe bereits an der
fehlenden Kenntnis dieses Bildungsauftrags auf Seiten des Schul-
personals“ (Buddenberg, 2016, S. 273).

Keil und andere kritisieren weiter, dass sich entgegen der
thetorischen Relevanz in den schulischen Lehrplinen und Kom-
petenzrastern vor allem die bildungspolitische Dominanz der
Grundfihigkeiten widerspiegelt, die im Kontext von Studien wie
PISA vorangetrieben wurde. Die aktuellen Tendenzen in der Bil-
dungspolitik (etwa in Reaktion auf den IQB-Bildungstrend von
Stanat et al., 2022), den Unterricht in den sogenannten Kernfi-
chern (d.h. Deutsch, Fremdsprachen sowie Mathematik und
Naturwissenschaft) quantitativ auszuweiten und weiter zu stan-
dardisieren, deuten eher auf die zunehmende Einschrinkung
von Handlungsspielriumen hin. Uberfachliche Kompetenzen
und Themen (Demokratie und Partizipation, Soziale Kompe-
tenzen und Normen, Nachhaltigkeit und Selbstsorge etc.) hin-
gegen sind curricular kaum verankert. Zudem sind sie kaum
curricularisierbar bzw. werden sie ihres kritisch-bildenden An-
spruches beraubt, wenn sie in Kompetenzstufen operationalisiert
werden (Budde & Weuster, 2017). Hinzu kommt, dass die In-
stitution Schule mit ihren ausdifferenzierten Strukturen (Schul-
formen, Schulklassen, Schulficher etc.) sowie der auf Standardi-
sierung ausgerichteten Maximen auf Querschnittsaufgaben nur
schwerlich vorbereitet ist. Auch die ,eher unverbundenen
nebeneinanderstehenden Arbeitskontexte von Lehrkriften®
(Buddenberg, 2016, S. 274) stehen einer querliegenden und ge-
meinsamen Bearbeitung von BNE entgegen. Ein Blick auf das
Netzwerk Zukunftsschule.

SH verdeutlicht exemplarisch die schleppende Umset-
zung. In Schleswig-Holstein besteht auf Initiative und unter
Leitung des landeseigenen Instituts fiir Qualitdtsentwicklung an
Schule das Netzwerk, mit dem Schulen seit 2006 adressiert wer-
den, die ,heute etwas fiir morgen bewegen — so der Wahl-
spruch?. Trotz der relativ einfachen Kriterien fiir die Teilnahme
nimmt die Zahl der Schulen, die sich engagieren, seit einer
Hochphase zwischen 2013 und 2017 mittlerweile kontinuier-
lich ab®. Der Schwerpunkt liegt im Bereich Grundschule. Gym-

nasien sind vergleichsweise weniger engagiert. So erscheint es, als



ob die institutionelle Relevanzzuschreibung abnimmyt, je dlter die
Schiiler/-innen sind und je hoher der Bildungsabschluss ist. In-
haldich werden zumeist Angebote im Bereich Naturschutz
gemacht, andere Themen, insbesondere soziale Gerechtigkeit,
tauchen lediglich vereinzelt auf. Es wird vor allem auf extracur-
riculare Events gesetzt (wie Schulzoo, Fahrradtraining oder Fut-
terplatz fiir Insekten), nur selten werden BNE-relevante Aspekte
als integraler Bestandteil des Regelunterrichts ausgeflaggt. Um-
fassende Schulentwicklung ist in dem Programm die Ausnahme.

Depolitisierung
Auch die pidagogische Ausrichtung von BNE, insofern sie pri-
mir das Ziel Gestaltungskompetenz verfolgt und damit auf in-
dividuelle Handlungen engfiihrt, erscheint problematisch. Denn
diese Zielvorstellung bestirkt eine Individualisierung, etwa in-
dem ,Individuen [als] Change Agents (Rieckmann, 2020, S.
72) angeschen werden. Nun ist Handlungsfihigkeit (auf der
Basis fachlicher und persénlicher Bildung) sicherlich ein pida-
gogisch anzustrebendes Ziel; gleichwohl neigt diese Sichtweise
einerseits zur Uberhghung des Subjektes und damit zur Negie-
rung von Gemeinschaftlichkeit und Kollektivitit. Andererseits
kann diese Sichtweise auf die Gestaltungskompetenz der Indivi-
duen auch zu einer Entpolitisierung der Thematik Nachhaltig-
keit fithren, wenn diese nicht als politische Aufgabe, sondern als
individuelles Haltungsthema verhandelt wird*. Verantwor-
tungen werden auf der Seite des Subjektes identifiziert, dessen
individuelles Handeln nach Werten der Nachhaltigkeit als Ls-
sung fiir die Klimakrise adressiert, wihrend gesellschaftlich und
politische Zusammenhinge und ungleiche Verantwortlichkeiten
unkenntlich gemacht werden. Bailey und Gayle (2003) identifi-
zieren drei Dynamiken, die zu einer Depolitisierung fiihren.
Dazu zihlen sie die Vermeidung eines politischen Diskurses, die
Unsichtbarmachung von Machtverhiltnissen sowie die Kaschie-
rung implizit zugrunde liegender Werte, die dazu beitragen, die
Nicht-Nachhaltigkeit politischer Entscheidungen zu verschlei-
ern. Zugleich findet eine zeitliche Verschiebung statt, da die Lo-
sung sozial-6kologischer Krisen in die Zukunft der Schiiler/-in-
nen delegiert wird. Auf die dargestellte Weise wird Pidagogik fiir
die Losung von Problemen verantwortlich gemacht, die sie we-
der primir geschaffen hat noch bearbeiten kann. Vergleichbares
zeigt sich auch in Bezug auf andere gesellschaftlich relevante
Themen mit politischer Implikation und Handlungsnotwendig-
keit. So konnen zwar Inklusivitdt im Unterricht gesteigert oder
Lernertrige durch didaktische Mafinahmen differenzsensibel
gestaltet werden, allerdings gerit diese Lesart an ihr Ende, wenn
die Schule als gesellschaftlich kontextualisierte Institution be-
trachtet wird. Denn weder zeichnet sich die Gesellschaft etwa
durch besondere Inklusivitit oder Geschlechtergerechtigkeit aus,
noch ist die Ungleichheit reproduzierende Funktion von Schule
— trotz aller Beteuerungen und Bemiihungen — im Zeitverlauf
geringer geworden. Schule erreicht also an gesellschaftlichem
Impact nicht, was sie zu erreichen reklamiert, hofft und anstrebt
bzw. wozu sie aufgefordert wird. So finden sich in der Praxis
Etikettierungen, Kategorisierungen und Exklusion, wo Inklusi-
on und Geschlechtergerechtigkeit beansprucht wird (Budde,
2020; Budde et al., 2008), es wird erzogen und diszipliniert, wo
eigentlich gebildet werden soll (Budde & Rif3ler, 2017), ein de-
mokratiepidagogischer Anspruch kann nicht umgesetzt werden
(Retzar 2021; Budde & Weuster, 2018). Durch eine Engfiihrung
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von BNE auf Gestaltungskompetenz wird eine individualisieren-
de Perspektive stark gemacht, die dazu tendiert, politische und
gesellschaftliche Bedingungen nicht-nachhaltiger Kontexte zu
dethematisieren.

Bildungstheoretisches Defizit
BNE steht durch die normative Orientierung einerseits und den
Niitzlichkeitscharakter andererseits dariiber hinaus in Kontrast
zu bildungstheoretischen Uberlegungen. Bereits mit Humboldt
wird die reflexive Auseinandersetzung mit der Welt und der ei-
genen Position als Bildung gefasst (Benner, 1990). Das
Selbst-Welt-Verhiltnis unterliegt dabei der stindigen Uberarbei-
tung und Neujustierung. Das Selbst, also das Individuum, bildet
sich somit stindig in der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt
und seinen Mitmenschen. Es wird gebildet, bildet sich, transfor-
miert Haltungen und Handlungen und durchliuft damit Pro-
zesse der Bildung. Ein Ziel oder Ende der Bildung bzw. des Bil-
dungsprozesses ist nicht festgelegt, sondern unterliegt dem
Prinzip der Offenheit und Unabgeschlossenheit’. Bildung ist
kein Ziel, sondern ein Prozess. Fiir Schule etwa bedeutet dies,
dass zwar ein Lernziel festgelegt werden kann, die Bildung des
Selbst jedoch offenbleibt und niemals beendet wird.

Ubertragen auf BNE stellt sich damit die Frage, inwie-
fern Bildung sich mit einer spezifischen inhaltlichen und norma-
tiven Ausrichtung — nimlich nachhaltige Entwicklung — verein-
baren ldsst, da sich fiir efwas zu bilden die Schwierigkeit
beinhaltet, dass damit das Ziel festgelegt ist. Es wird eine be-
stimmte Form von Zweckdienlichkeit eingefiihrt, wenn Bildung
frir nachhaltige Entwicklung im Dienst einer Niitzlichkeit steht,
welche Anwendbarkeit als Ergebnis anstrebt. Bildung verliert
dann den ihr innewohnenden Selbstzweck. Es soll Gestaltungs-
kompetenz erreicht werden, die in einem konkreten Sinne (d.h.
ressourcenschonend handelnd) zu nutzen und normativ ausge-
richtet ist®. Insofern zeigt sich hier ein Widerspruch, wenngleich
dessen Grundfigur — nimlich die Anforderung an die Bildungs-
institution Schule und damit an ihr Kerngeschift, den Unter-
richt, gesellschaftlich relevante Aspekte als und an Gegenstinden
des Unterrichts zu thematisieren — so neu nicht ist. Bekannter-
maflen forderte ja Klafki in seiner allgemeinen Didaktik, dass
sich Unterricht an ,epochaltypischen Schliisselproblemen”
(Klafki, 1998) orientieren solle, die Gegenwarts- und Zukunfts-
bedeutung miteinander verschrinken. Klafki verstand darunter
etwa Frieden, Umwelt, Interkulturalitit, Technikfolgen, Demo-
kratisierung, Verteilungsgerechtigkeit und gesellschaftlich pro-
duzierte Ungleichheit, Gleichberechtigung, Menschenrechte
sowie personale Bezichungen und Gliicksfihigkeit. Damit wird
Zukunftsbedeutung nach Klafki zu einer wichtigen Beurtei-
lungsfolie fiir Bildungsangebote, die bei Klafki offen gedacht
wurden. Ist diese Zukunft aber bereits durch Klimamodelle oder
sozial-okologische Szenarien ausgerechnet und geschrieben, so
sind die Méglichkeiten, sich bildend mit ihrer Gestaltung aus-
einanderzusetzen, limitiert. Auch die Richtung der Bildungspro-
zesse ist damit bereits bestimmt. Schule bereiter mit Blick auf
Klima, Umwelt und Sozialokologie auf eine im gewissen Maf3e
bekannte Zukunft vor. So zeigt sich in der Praxis, dass auch pi-
dagogische Angebote im Kontext BNE selten offen im bildungs-
anregenden, konflikthaften Sinne sind, sondern entsprechend
der Zukunftsszenarien normativ vorentschieden. Katastrophen
miissen — durch individuelles Handeln — vermieden werden, um



eine positive Zukunft zu gestalten. Hier kehrt die normative Fall-
héhe zuriick. Die Ausstattung von BNE mit groffem norma-
tivem Gewicht setzt das inhaltliche Ergebnis immer schon vo-
raus’. Die ,verwertungslogische Funktionalisierung von
Bildung“ (Hamborg, 2020, S. 174) steht bildungstheoretischen
Anspriichen entgegen. Die Normativitit und die Zielvorgabe
Gestaltungskompetenz stehen mithin bildungstheoretisch im
Widerspruch zu einer transformativen Bildung, wie sie etwa Kol-
ler entwirft, der es gerade darum geht, ,,den Widerstreit offen zu
halten® (Koller, 2016). Die Aufgaben der nachwachsenden Ge-
neration bestehen mutmafilich weniger darin, eine bessere Zu-
kunft aufzubauen, sondern einen Umgang mit den katastro-
phalen Folgen des globalisierten Kapitalismus zu finden. Bildung
wird so zur Antwort auf die Krisen der Welt und soll diese 16sen.
Thre Konzeption innerhalb des Konzepts BNE entfernt sich da-
mit weit von ihrem Impetus der Transformation des Selbst um
des Selbst willen und wird iiberfiihrt in ein primires Anliegen
der Transformation von Welt.

Kritik der Einiibung in die Leistungsgesellschaft

Auf einer grundlegenden Ebene wire dariiber hinaus zu proble-
matisieren, inwieweit die Hoffnung Bildung nicht nur iiberhoht
ist, sondern innerhalb bestehender Bildungsinstitutionen grund-
sitzlich in die Irre fihrt. Denn die gegenwirtige Form von schu-
lischer Pidagogik konnte ja nicht nur Teil von Lésungen sein,
sondern in mehrfacher Hinsicht mafigeblich in den aktuellen
Zustand der Welt verstricke. Trivial gesprochen sind Pidagogik
und Bildung nicht automatisch positiv. So konnte und kann
schon die globale Ausbeutung von Mensch und Natur nur be-
trieben werden, wenn bzw. da das dafiir notwendige Wissen und
der notwendige Kenntnisstand vorliegt. Auch trigt die Schule
dariiber hinaus zu einem nicht unerheblichen Anteil zur Einii-
bung in nicht nachhaltige Orientierungen bei. Es werden tra-
dierte Curricula, Selektionsfunktionen sowie die Reproduktion
von Ungleichheiten auf der Basis eines biirgerlichen Wissens-
und Wertekanons aufrechterhalten. Diese Aspekte sprechen ge-
gen eine nachhaltige Gesellschaft. Mehr noch, sie werden als
hidden curriculum der schulischen Grammatik vermittelt und
angeeignet und so gesellschaftlich tradiert. Dies liegt im Kern
daran, dass Schule ein Ort von Leistungsbewertung, Selektion
und Qualifikationsnachweisen ist. Gerade Leistung als ,,Paradig-
ma“ (Reh & Ricken, 2018) von Schule bedeutet die Einiibung
in einen spezifischen, nicht nachhaltigen Modus, der jene neoli-
beralen Gesellschaftsstrukeuren ermdglicht, welche die sozi-
al-6kologischen Krisen im gegenwirtigen Ausmafd moglich ma-
chen. Die Grammatik der Schule bleibt auch bei der Umsetzung
einzelner BNE-MafSnahmen unverindert, d.h. Leistung, Kon-
kurrenz und Individualismus werden in Schule als (un)heim-
licher Lehrplan vermittelt, und damit das Gegenteil dessen, was
BNE normativ fordert.

Schule als Ort fiir Bildung?
In der Summe zeigt sich, dass BNE in Schule weniger einen kri-
tischen Gegenentwurf zu ausbeuterischen, postkolonialen und
zerstorerischen Verhilnissen darstellt, sondern in ihrer gegenwir-
tigen Verfasstheit problematisch und beteiligt erscheint. Durch
enge Curricula, Leistung, Selektion oder Reproduktion von Un-
gleichheiten werden nicht-nachhaltige Orientierungen aufrecht-
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erhalten und weitervermittelt, die gegen eine nachhaltige Gesell-
schaft im Sinne der SDGs sprechen. Eine individualisierende
und primir auf niitzliche Gestaltungskompetenz abzielende
BNE vermag hier keine Perspektiven zu bieten. Denn erstens
erscheint BNE zwar programmatisch als grofSes Anliegen, prak-
tisch aber lediglich als zusitzliches add-on neben all den Schul-
entwicklungsvorhaben unter normativen Vorzeichen der letzten
Jahre (wie Heterogenitit, Geschlechtergerechtigkeit, Flucht, In-
klusion, Digitalisierung). Schule wird mit gesellschaftlichen An-
forderungen {iberfrachtet und damit in eine programmatische
Uberforderung versetzt.

Zweitens verhilt sich eine so konzipierte BNE konflikt-
haft zu transformatorischen Bildungsprozessen, da sie zielgerich-
tet und nicht offen erscheint, sondern aufgeladen mit normativen
Vorstellungen, die es zu erreichen gilt. So gerit BNE berechtigter-
weise ins Visier einer universalismuskritischen Bildungstheorie,
die Fragen nach der Partizipationsméglichkeit und -offenheit von
Bildungsanlissen stellt (Boger, 2019).

Drittens steht das hidden curriculum der Grammatik der
Schule als gesellschaftliche Institution in eklatantem Widerspruch
sowohl zu transformativen Bildungsprozessen als auch zu den An-
spriichen an eine Zukunft, die in der Lage wire, den sozial-6ko-
logischen Krisen nachhaltiger zu begegnen. Die gegenwirtige
Schule scheint aus diesen Griinden also kaum in der Lage, einen
Beitrag zu einer sozial-dkologischen Transformation zu leisten.
BNE erscheint, ob der immensen Fallhéhe zwischen globalem
programmatischem Anspruch und Praxis, vielmehr als Entlas-
tung von Verantwortung der Erwachsenengeneration. Die politi-
schen Herausforderungen und Entscheidungen werden an Pida-
gogik und die Bildungsinstitutionen delegiert, sodass Losungen
fiir in der Gegenwart entstandene Krisen in eine Zukunft ver-
schoben werden, die sich in hohem Maf3e prekiir darstellt. Dieser
Aktivismus wird spitestens dann problematisch, wenn dadurch
Akdivititen in anderen Bereichen nicht umgesetzt, sondern pad-
agogisiert werden. Diese ,entpolitisierende Vereindeutigung von
Welt“ (Hamborg, 2020, S. 173) fiithrt zu einer Relativierung des
Ausgangspunktes — nimlich der sozial-6kologischen Krisen und
ihrer gesellschaftlichen Reichweite. Die Steigerung der normati-
ven Anspriiche erhdht unseres Erachtens nicht die Wahrschein-
lichkeit der praktischen Umsetzung, sondern erweitert vor allem
die Spannungsfelder, in die Schule eingelassen ist, ohne zugleich
Méglichkeiten fiir ihre Bearbeitung bereit zu stellen. Entlastet
wird die Politik, da die Bearbeitung sozial-6kologischer Krisen als
Bildungsfrage gerahmt wird. Entlastet wird aber auch die Schule
von tiefergehenden Fragen nach der Zukunftsbedeutung ihrer
gegenwirtigen inhaltlichen Vermittlungsbemiihungen. Gleich-
wohl kann dieses Argument anders herum nicht bedeuten, dass
Schule deswegen nicht auf die Klimakrise zu reagieren hitte. Al-
lerdings — so unser Credo — kann der Beitrag der Schule nur in
ihrem originiren Bereich liegen, nimlich der Vermittlung von
Bildung, die nicht nur von den expliziten normativen Anforde-
rungen von BNE entlastet ist, sondern noch vielmehr von den
impliziten Anforderungen, welche die Grammatik der Schule in
einer nicht-nachhaltigen Gesellschaft mit sich bringt. Pidagogik
ist als Losung fiir politische Probleme nicht geeignet und doch in
gewissem Grad notwendig, da die Schule nicht auf$erhalb gesell-
schaftlicher Verhiltnisse steht und insofern politische Probleme
notwendigerweise thematisieren sollte. Gesellschaftliche Trans-
formation unmittelbar tiber Bildung — welcher Form auch immer



—zu realisieren, scheint hingegen zum Scheitern verurteilt. Alter-
nativ vermag die Schule nur dann dem programmatischen An-
spruch von BNE niher zu kommen, wenn sich ihre Architektur
wandelt. Wie bereits bei Inklusion und anderen gesellschaftlichen
Baustellen, die an die Bildungsinstitution delegiert wurden, schei-
tert der normativ-politische Anspruch der Schule an ihrer Be-
deutung als Ort der Selektion, Leistungserbringung, Qualifika-
tion. Eine neue Schule als Bedingung fiir eine andere Gesellschaft
vermag vielleicht auch der Programmatik von BNE gerechter zu
werden.

Anmerkungen
1 Dank geht an Julia Wolke fiir die konstruktiven und hilfreichen Kommentierungen.
2 Ahnliche Arrangements finden sich auch in anderen Bundeslindern.

3 Damit kann ausgeschlossen werden, dass es sich um coronabedingte Effekte handelt,
da die Abnahme des Interesses bereits friiher einsetzte.

4 Ahnliche Diskurse prigen etwa die Relation zwischen Demokratiepidagogik und
politischer Bildung (Busch & Grammes, 2010; Budde & Weuster, 2018).

5 Wenngleich berechtigterweise Kritik an dieser Bildungskonzeption geiibt wurde und
wird (etwa als elitire und ungleichheitsunsensible Konzeption oder aufgrund der
Fokussierung des Subjektes), scheint es fiir die Beschreibung reflexiver Lernprozesse
sinnvoll, das Kriterium der Offenheit beizubehalten.

6 Zudem weist die Orientierung an Gestaltungskompetenz ein lerntheoretisches De-
fizit auf, indem praktische Erfahrung und die Generierung irgendeiner Handlungs-
fahigkeit dem didaktisch vermittelnd, systematischem und symbolischem Lernen
tibergeordnet wird (vgl. Pollmanns, 2019).

7 Dies gilt auch dann, wenn BNE in Form von moralischen Dilemmata thematisiert
wird. Denn auch in diesen Fillen ist die normative Ausrichtung nicht aufgehoben,
sondern auf die verschiedenen Diskurspositionen verteilt.

o)

So erscheint BNE als Zusatzaufgabe, die etwa in Projektwochen vor den Ferien de-
legiert wird.
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Transformationswissen —Wissenstransformation:
Nachdenken uber BNE. Ein Essay

BNE ist... ein politisches Programm
BNE wird grofigeschrieben — im {ibertragenen ebenso wie im
wortlichen Sinn. Das Kiirzel transportiert grofle Hoffnungen,
Erwartungen und Anspriiche. Die Bedeutungszuschreibung des-
sen, was mit BNE als Bildung fiir nachhaltige Entwicklung be-
zeichnet wird, variiert allerdings je nach Kontext der Debatte.
Bildungsziele, Lehr-Lernkonzept, Handlungsanweisung, Be-
griindungszusammenhang oder Lerngegenstand — die Bezeich-
nung BNE kann sich auf vieles beziehen. Dabei gerit zumeist
nichtin den Blick, was BNE vor allem ist, ndmlich ein politisches
Programm. Nachhaltige Entwicklung setzt Wissen tiber die Ge-
staltung 6kologischer und sozialer Zusammenhinge als Transfor-
mationswissen voraus. Das bleibt wiederum eingebunden in
politische Prozesse, die das Transformationspotential regulieren
und steuern. Transformationswissen und Wissenstransformation
stehen in einem Spannungsverhiltnis, das im Folgenden niher
in den Blick genommen werden soll.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung steht seit der
UN-Konferenz in Rio 1992 auf der weltpolitischen Agenda.
2005 verkiindeten die Vereinten Nationen die Weltdekade ,,Bil-
dung fiir Nachhaltige Entwicklung® (Deutsche UNESCO-Kom-
mission e.V., 0.J.). 2015 bis 2019 zielte das Weltaktionspro-
gramm ,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung” auf die
strukturelle Verankerung und das Folgeprogramm der UNES-
CO ,Education for Sustainable Development: Towards achie-
ving the SDGs", kurz ,,ESD for 2030 verkniipft BNE konkret
mit den Zielen fiir nachhaltige Entwicklung (Sustainable Deve-
lopment Goals — SDG). Die Umsetzung dieser politischen Ziele
erfolgt mit dem klassischen Instrumentarium der Soft-Law-Go-
vernance. Dazu gehért die Férderung von Modellprojekten und
die Identifikation und Verbreitung von Beispielen guter Praxis,
strategische Ziele werden formuliert und als Selbstverpflich-
tungsmafSnahmen vereinbart, um Struktur bildend zu wirken.
Nationale Aktionspline werden beschlossen und anschlieflend
in den regionalen Kontext iibertragen. Zum Standardinstrumen-
tarium der bildungspolitischen Implementation gehort die For-
mulierung strategischer Ziele und Leitsitze, zur bildungsprak-
tischen Umsetzung gehort die Definition von Qualititskriterien,
Zertifizierungsverfahren und die Berichterstattung als Grundla-
ge einer kontinuierlichen Evaluation. Die ,Landesstrategie Bil-
dung fiir Nachhaltige Entwicklung“ des Landes Schleswig-Hol-
stein kann als ein Beispiel dafiir betrachtet werden (Ministerium
fiir Energiewende, Landwirtschaft, Umwelt, Natur und Digita-
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lisierung des Landes Schleswig-Holstein, 2021). Hier sind in
ressortiibergreifender Zusammenarbeit fiinf Handlungsfelder
definiert, fiir die jeweils wiederum Visionen als Zielvorgaben,
Beispiele guter Praxis und Handlungsempfehlungen formuliert
sind. Weitere Bestandteile der Landesstrategie sind die geplante
Einrichtung einer BNE-Agentur als Vernetzungsstelle, die For-
mulierung von Qualititskriterien, die Einfiihrung eines qualita-
tiven Monitorings sowie die regelmifSige Berichterstattung tiber
den Fortgang der Mafinahmen (ebd., S. 7).

Wie Lebenslanges Lernen oder Inklusion steht BNE fiir
eine bildungspolitische Programmatik, mit der auf globaler Ebe-
ne die Bedeutung von Bildung fiir die Losung gesellschaftlicher
Probleme postuliert wird. So soll BNE ,als ein auf Ganzheitlich-
keit und Transformation ausgerichtetes pidagogisches Lehr-
und Lernkonzept (...) Menschen in die Lage [versetzen], sich
im Rahmen ihrer tiglichen Entscheidungen, entlang spezi-
fischer Handlungskompetenzen orientierend zu einem holis-
tisch handelnden Weltbiirger zu entwickeln® (ebd., S. 5). Dies
soll in den etablierten Institutionen des Lernens vonstattenge-
hen, von der Kita iiber die Schule bis zur beruflichen Bildung
und Weiterbildung. Abgesehen davon, dass eine holistisch han-
delnde Weltbiirgerin nicht erwihnt wird, irritiert es, dass ein
so offensichtlich auf gesellschaftliche Transformation ausge-
richtetes Bildungsziel auf der Tagesordnung von padagogischen
Organisationen und Institutionen steht, deren Auftrag und
Aktivitdten wesentlich auf gesellschaftliche Kontinuitit ausge-
richtet sind. Dass Bildungsprozesse, also die individuelle Ver-
mittlung und Aneignung von Wissen und Kénnen fiir die all-
gemeine Gestaltung des Gemeinwesens als grundlegend gelten,
ist dabei wenig bemerkenswert. Die Wechselwirkung zwischen
Subjekt und Gesellschaft ist seit jeher Ausgangspunkt bildungs-
theoretischer Uberlegungen. Allerdings ist die Pfadabhingig-
keit institutionellen Handelns ebenso bekannt und damit auch
die Tatsache, dass Bildungssysteme gesellschaftliche Verhilt-
nisse cher reproduzieren als verindern. Die Paradoxie von Kon-
tinuitdt und Wandel betrifft BNE somit ganz besonders. Das
Konzept scheint anfillig fiir innere Widerspriiche. Erfahrungs-
orientiertes Lernen, politische Bildung, Aufklirung iiber gesell-
schaftliche Verhiltnisse, die ja immer auch Machtverhilenisse
sind, und die Befihigung zu gesellschaftlicher Teilhabe, zielen
auf aktives Einmischen. Der ,holistisch handelnde Weltbiir-
ger" mag ebenso wie der ,,politische Mensch“ (Negt, 2010) um
die Wechselbeziehung wissen, in der individuelles Leben und



Handeln mit der Weltgesellschaft stehen, die Forderung nach
BNE-Kompetenzen mutet ihm gleichwohl (zu) viel zu. Bil-
dung als per se subjektives und letztlich pidagogisch unverfiig-
bares individuelles Geschehen (Dausien in Vorb.; Rosa, 2020)
wird bezogen auf nachhaltige Entwicklung, ein ebenso unver-
fiigbarer zukunftsoffener gesellschaftlicher Prozess, der von
deutlich mehr abhingt als von individuellen Einsichten und
Verhalten, gleichwohl allerdings auch ohne beides nicht zu ha-
ben ist. BNE verweist in zweifacher Weise auf das Wechselver-
hiltnis von Individuum und Gesellschaft. Zum einen liegt dem
Konzept die Annahme zugrunde, dass gesellschaftliche Trans-
formation durch individuelles Verhalten und Handeln zu er-
reichen sei; zum anderen ist Gesellschaft umgekehrt auch stets
sozial konstruiert, d.h. durch individuelles Verhalten und Han-
deln hervorgebracht. BNE ist also nicht nur im Schnittfeld von
schulischem und auflerschulischem, somit formalem und in-
formellem Lernen angesiedelt, sondern stets auch im Kriftefeld
von Politik. War sie in den 1970er- und 1980er-Jahren unmit-
telbar gesellschaftskritisch, ist sie heute Gegenstand bildungs-
politischer Steuerung und Objeke von bildungspolitischen
Leidinien, Strategien und Aktionsplinen. Damit soll keines-
wegs die Bedeutung einer Bildung iiber nachhaltige Entwick-
lung bestritten werden. Aber es ldsst sich schlecht davon abstra-
hieren, dass deren Notwendigkeit aus der soziodkonomischen
Entwicklung der letzten 300 Jahre entspringt. Die Vernutzung
natiirlicher Ressourcen, die ungleiche Verteilung von Lebens-
chancen und die Kommerzialisierung annihernd aller Lebens-
bereiche hingt unmittelbar mit der auf kontinuierliches
Wachstum ausgerichteten Wirtschaftsform des Kapitalismus
zusammen. Dessen Dynamik wird sich allein durch Bildung
schwerlich stoppen und in nachhaltiges Handeln transformie-
ren lassen.

Nachhaltige Lektionen
Das Paradox von Kontinuitit und Wandel zeigt sich bei einem
Blick in die Geschichte, in der die Verbreitung und Vermitt-
lung von Wissen iiber nachhaltige Entwicklung sowohl propa-
giert und verhindert wurde. Wenn es in der hier exemplarisch
herangezogenen Leitstrategie SH beispielswiese heiflt: ,Das
Bildungskonzept BNE sicht vor, dass Individuen durch tiber-
geordnete Handlungskompetenzen dazu befihigt werden, cko-
logische, skonomische und soziokulturelle Prozesse zu verste-
hen, in ihrer Entwicklung zu beurteilen und sich vor diesem
Hintergrund fiir eine auf eine nachhaltige Entwicklung ausge-
richtete Gesellschaftsordnung zu engagieren® (ebd., S. 39),
erscheint dies als ,kulturelle Aneignung®. Wieso? Weil das
Wissen um diese Zusammenhinge schon seit Mitte des letzten
Jahrhunderts in der Welt ist und ebenso lange dafiir gestritten
wird, Nachhaltigkeit ins 6ffentliche Bewusstsein zu riicken und
zum Mafistab gesellschaftlichen, vor allem aber politischen und
dkonomischen Handelns zu machen. In dieser Hinsicht ver-
mittelten die sozialen Protestbewegungen der 1970er Jahre eine
intensive Lektion erfahrungsorientierten Lernens tiber die Zu-
sammenhinge von Wissen und Macht. Das Verstindnis von
Umweltbildung als lebenslanger, ganzheitlicher Bildungspro-
zess, der mit handlungsorientierten Methoden zur nachhal-
tigen Gestaltung zukiinftiger Gesellschaft befihigt, hat — in
West-Deutschland — seine Wurzeln in den sozialen Bewe-
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gungen der 1970er-Jahre. Inhaltlich basiert BNE auf drei zen-
tralen Punkten des Nachhaltigkeitsdiskurses. Sie zentriert sich
im Wissen darum, dass 1. die natiirlichen Ressourcen des Pla-
neten endlich sind, dass 2. durch die Art und Weise gesell-
schaftlicher (Re-)Produktion die natiirlichen Lebensgrundla-
gen weltweit zerstdrt werden und 3. die aktuelle Lebens- und
Wirtschaftsweisen auf globaler Ungerechtigkeit basieren und
diese weiter verstirken. Empirisch ist das seit langem hinling-
lich erwiesen. 1972 veroffentlichte der Club of Rome ,,Grenzen
des Wachstums®, und riickte die Tatsache in die 6ffentliche
Aufmerksamkeit, dass die natiirlichen Ressourcen des Pla-
neten, nicht nur die fossilen Energiequellen, begrenzt sind.
Zahlreiche Veroffentlichungen thematisierten in den
1970er-Jahren die Risiken der Atomenergie (z.B. Jungk, 1977;
Lovins, 1978; Traube, 1978; Strohm, 1973). Vor diesem Hin-
tergrund und in Reaktion auf das Atomenergie-Programm for-
mierte sich ab Mitte der 1970er-Jahre in West-Deutschland die
rasch wachsende bundesweite Anti-Atom-Bewegung. ,,Die un-
erwartete Mobilisierungskraft der ckologischen Protestbewe-
gung resultierte zu einem wesentlichen Teil aus dem duferst
repressiven und gleichzeitig mit der Terroristenverfolgung ver-
kniipften kriminalisierenden Umgang mit Massendemonstrati-
onen und -protesten in Wyhl (1975), Brokdorf (1976/77),
Kalkar (1977), Gorleben (1978/79) und Bonn (1979)“ (Gei-
ling, 1996, S. 176f.). Protestformen waren neben Grofide-
monstrationen an den verschiedenen geplanten AKW-Standor-
ten, wie z.B. Biblis oder Brokdorf, Bauplatzbesetzungen, die
teilweise {iber viele Monate aufrechterhalten wurden. So wurde
beispielsweise 1980 auf dem Gelinde des geplanten Endlagers
bei Gorleben die ,Freie Republik Wendland® ausgerufen. In
diesem, iiber lange Zeit geduldeten, aber auch wiederholt aktiv
verteidigten Freiraum wurden Formen eines alternativen Zu-
sammenlebens erprobt. Dazu gehérten selbstverstindlich auch
kontinuierliche Reflexionsprozesse iiber deren gesellschaftlichen
Bedingtheit und selbstorganisierte Bildungsveranstaltungen zu
Umweltthemen aller Art. Zentrales Motiv der Anti-AKW-Be-
wegung war eben die fehlende Nachhaltigkeit dieser Form der
Energiegewinnung und die unkalkulierbaren Risiken fiir nach-
folgende Generationen, die damit einhergingen. Das Wissen
um die Zusammenhinge stand auf keinem Lehrplan, sondern
wurde in vielfiltigen Varianten selbstorganisierten Lernens in-
formell verbreitet. Nicht zuletzt die Berichterstattung tiber die
Anti-Atom-Bewegung brachte diese Themenzusammenhinge
ins 6ffentliche Bewusstsein, allerdings wurde dieses Wissen we-
der allgemein geteilt noch breit vermittelt. Die Verbreitung und
Aneignung beschrinkte sich auf die stetig wachsende Menge der
Anhinger/-innen der Umweltbewegung. Wichtig scheint in
diesem Zusammenhang, dass es sich um eine Art Gegenwissen
handelte, um Erkenntnisse, die politisch nicht umgesetzt, son-
dern bekdmpft wurden. Insofern zeigt der Riickblick in die Ge-
schichte der Umweltbewegung, wie eng Bildungsprozesse mit
politischen Rahmenbedingungen verflochten sind. Biogra-
fisches Wissen, das durch Erfahrungslernen erworben wurde,
konnte nicht in das kollektive Gedichtnis eingehen. Die Erfah-
rungen der 150.000 Menschen, die in der damaligen Bundes-
hauptstadt Bonn 1979 gegen die Atomenergiepolitik protestier-
ten, der 100.000, die 1981 von Wasserwerfen am Bauzaun
auseinandergetrieben wurden, als sie die Fortsetzung des Baus
des Kernkraftwerk Brokdorf verhindern wollten oder derjeni-



gen, die jeden Sommer in die , Freie Republik Wendland® zo-
gen, sind heute bestenfalls miindlich iiberliefert. In diesen Er-
fahrungen sind (“)kologie und Politik unmittelbar miteinander
verkniipft, im biografischen Wissen dieser Generation flieflen
Umweltbildung und die Erkenntnisse tiber politische Macht-
verhiltnisse direkt zusammen. Diese Zusammenhinge werden
bis heute nur informell tiberliefert, z.B. in dem umfangreichen
Web-Archiv der Freien Republik Wendland (Gorleben-Archiv,
2023). Dies gilt auch fiir andere Kontexte politischer Bildung.
Ebenfalls aus den Zusammenhingen der sozialen Bewegungen
der 1970-Jahre entstand 1983 die ,,Hafengruppe Hamburg —
Dritte Welt®. Sie kann als ein weiteres Beispiel fiir selbstorgani-
sierte Bildungsarbeit vorgestellt werden. Bis heute organisiert
diese Gruppe die sogenannten ,Alternativen Hafenrund-
fahrten®, 1983 veroffentlichte sie im ,,Schwarzbuch Hamburger
Hafen“ die Erkenntnisse aus der kritischen Recherche iiber die
Beziechungen Hamburger Firmen und des Hamburger Hafens
zu so genannten Entwicklungslindern, ,iiber Produktionsbe-
dingungen und den Handel mit Kaffee, Kakao und Futtermit-
teln, tiber Riistungsexporte, den Verkauf bei uns nicht mehr
zugelassener Pestizide, itiber Arbeits- und Sozialstandards auf
ausgeflaggten Schiffen und iiber Agenturen, die als willfihrig
angepriesene philippinische Frauen an deutsche Minner ,ver-
kaufen* (Hafengruppe-Hamburg, 2023b). Auch diese Inhalte
lassen sich heute unter der Chiffre BNE subsumieren, allerdings
werden die politischen Zusammenhinge, aus denen sie erwach-
sen sind, nicht verschwiegen, sondern im Gegenteil betont: ,.Es
geht uns aber weiterhin nicht um klassische Bildungsarbeit,
sondern wir wollen uns einmischen und Stellung beziehen®
(Hafengruppe-Hamburg, 2023a). So wird deutlich, dass Bil-
dungsarbeit, die auf gesellschaftliche Verinderung zielt, not-
wendig stets auch politische Bildung ist. Ein weiterer zentraler
Aspekt nachhaltiger Entwicklung ist die Erndhrung der Welt-
bevélkerung. Er hingt unmittelbar mit der globalisierten Pro-
duktion und Verarbeitung von Nahrungsmitteln zusammen,
die Hungersnéte und 8konomische Abhingigkeiten des globa-
len Stidens von den Lindern des globalen Nordens mit sich
bringen. Die Aufklirung dariiber beinhaltet einmal mehr — ne-
ben Wissen tiber Anbau und Verarbeitung von Lebensmitteln
— auch okonomisches Wissen iiber die Abhingigkeiten im
Welthandel und politisches Wissen dariiber, wie nachhaltig
darauf Einfluss zu nehmen ist. Auch das ist kein Geheimwissen,
die Verbreitung findet jedoch vorwiegend an informellen Ler-
norten statt. Ein Beispiel dafiir ist der Film ,,Septemberweizen®
aus dem Jahr 1980, der in Programmkinos, Jugendzentren und
auf Bildungsveranstaltungen gezeigt wurde. Er zeigt am Beispiel
des amerikanischen Weizens, die globalen Auswirkungen bor-
senbasierter Lebensmittelproduktion und veranschaulicht, wie
»Weizen zur Ware und zur Waffe, Menschen zu Opfern des
Wohlstandes, Natur zum Feind“ gemacht werden.

Wissen und Transformation
Diese Beispiele stehen exemplarisch fiir informelle, selbstorga-
nisierte Bildung. Sie zeigen: BNE-Wissen ist seit spitestens
1980 prisent als kritisches Wissen in gesellschafts- bzw. kapita-
lismuskritischen Kontexten. Ganz im Sinne politischer Bildung
(Negt, 2010) machen sie den Zusammenhang von Politischem
und Privatem erfahrbar und die Produktion globaler Ungleich-
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heit nachvollziehbar. Es dringt sich die Frage auf, warum die
entsprechenden Kenntnisse nicht schon lingst zum Allgemein-
wissen geworden sind. Das ldsst weiter fragen, was tiberhaupt als
relevantes Wissen gilt, das einer Vermittlung fiir Wert erachtet
wird und wer dariiber bestimmt. Unweigerlich denkt man an
Liebknechts ,, Wissen ist Macht®, denn deutlich wird einmal
mehr, dass die Generierung und Verbreitung von Wissen, Infor-
mationen, Kenntnissen und Fihigkeiten in politische Macht-
verhiltnisse eingebunden ist. BNE ist dabei keine Ausnahme.

Wie ging es weiter? Das Wissen um die Notwendigkeit
gesellschaftlicher Transformation wurde ebenfalls zum Gegen-
stand von Transformationsprozessen. Die Generation der Ju-
gendlichen, die in den 1970er-Jahren an Bauziunen demons-
triert und Bauplitze besetzt hat, wurde erwachsen. Ihr
Erfahrungswissen verbreiteten sie in selbstorgansierten Bil-
dungsveranstaltungen, auf Informationsveranstaltungen, in
Biirgerinitiativen, iiber graue Literatur, in Tagungshidusern und
auf Bildungsurlauben als Umweltbildung, an informellen Lern-
orten mit handlungsorientierten Vermittlungsformen, die ohne
formale Anerkennungsstrukturen auskamen.

Parallel dazu lsst sich ein Institutionalisierungsprozess
der Umweltbewegung nachzeichnen: 1972 schlossen sich zahl-
reiche Biirgerinitiativen aus dem Bundesgebiet zum Bundesver-
band Biirgerinitiativen Umweltschutz (BBU) e.V. als Dachver-
band zusammen, 1975 griindete sich der ,Bund Natur und
Umweltschutz Deutschland e.V., 1980 die Partei Die Griinen
und be-reits 1990 schlossen sich die bis dahin entstandenen
Umweltbildungsstitten zum bundesweiten Arbeitskreises staat-
lich getragener Umweltbildungsstitten (BANU) zusammen.
>Umweltwissen sowie Bewusstsein fiir und Aufklirung tiber
nachhaltige Entwicklung im lokalen wie im globalen Kontext
ist seither wesentlich hier verortet. Die Anerkennung der Um-
weltbildungsstitten und ihre 6ffentliche Férderung begiinstigte
allerdings auch die Ansitze zur Formalisierung von BNE. Dazu
gehort die Formulierung von Leitlinien fiir Umweltbildungs-
stitten durch den BANU (2001/2003). Dazu gehort ebenso die
Erarbeitung von Zertifizierungskriterien und der Einsatz von
Zertifizierungsverfahren durch die Landesbildungsministerien
als Voraussetzung fiir eine 6ffentliche Forderung von Umwelt-
bildungsmafinahmen. Letztendlich handelt es sich dabei um
Schritte auf dem Weg zu einer Formalisierung von Umweltbil-
dung und BNE. Sie wird von Aushandlungsprozessen tiber das
Verhiltnis schulischer und auflerschulischer Bildung begleitet.

Dieser kurze historische Riickblick zeichnete anhand
dreier Beispiele aus der Geschichte der sozialen Bewegungen der
1970er-Jahre — der Anti-AKW-Bewegung, der Alternativen Ha-
fenrundfahrt und des Films ,Septemberweizen® — den Weg
nach, den wesentliche Erkenntnisse iiber die Zusammenhinge
von Okonomie und Okologie und tber die globalen Auswir-
kungen des gesellschaftlichen Zusammenlebens in einer auf
Wachstum und Profitmaximierung ausgerichteten Wirtschafts-
weise, genommen haben. Dabei wird deutlich: BNE ist keine
Erfindung der UNESCO. Die Wurzeln dessen, was heute als
BNE bezeichnet wird, wurden von den gesellschaftskritischen,
sozialen Bewegungen der 1970er-Jahre gelegt. Fiir die Ausfor-
mulierung und Konzeptualisierung von BNE haben auflerschu-
lische, informelle Lernorte eine entscheidende Rolle gespielt.
Somit stellt sich im Zusammenhang mit BNE auch die Frage
nach der Bedeutung von Lernorten, von formalem und infor-



mellem Wissen, formalem und informellem Lernen. Anders
ausgedriicke: Es fragt sich, wie kommt dieses Wissen an die
Schule — und im Hinblick auf die nachhaltige Wirkung auch
wie kommt es dort wieder heraus? So liest sich die Geschichte
von BNE als ein Mainstreaming der Ideen, die einst auf Ande-
rung und Transformation gerichtet waren. Das ist gut und ent-
tduschend zugleich. Denn auch wenn an der Bedeutung von
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung nicht zu zweifeln ist,
hat sich an den gesellschaftlichen Widerspriichen, die sie her-
vorbringen, wenig gedndert. Uber BNE zu sprechen, ohne die-
se Zusammenhinge zu thematisieren, bleibt halbherzig. Mit
dieser spezifischen Geschichte verweist BNE auf die Grenzen
institutionalisierter Vermittlung formalisierten Wissens, denn
Schule als zentrale Bildungsinstitution beispielswiese bleibt so-
wohl mit der Definition von Lerninhalten als auch mit deren
methodisch-didaktischer Umsetzung in ihrer institutionellen
Logik gefangen. Gleichwohl lisst sich an der Etablierung aufSer-
schulischer Umweltbildungseinrichtungen, am Institutionali-
sierungsprozess von BNE exemplarisch die Transformation zur
Wissensgesellschaft nachvollziehen, wenn Erfahrungswissen als
Gestaltungskompetenz umkodiert wird und die entsprechenden
Aneignungsprozesse zum Gegenstand von Zertifizierungsver-
fahren werden.

Vermittlung und Aneignung
In BNE basiert auf Zusammenhangswissen und zielt auf
Handlungskompetenz. Die Grundlage ist, historisch wie aktu-
ell, das Wissen um die gesellschaftlichen Folgen individuellen
Handelns. In historischer Perspektive wird deutlich, dass das
Wissen um die individuellen Folgen gesellschaftlichen Handels
ebenso bedeutsam ist. Somit stellen sich unmittelbar Fragen
nach der Vermittlung: Wo wird ein solches Wissen erworben?
Wie vollziehen sich entsprechende Aneignungsprozesse? Wem
sind sie verfiigbar? Im Riickblick zeigt sich, dass soziale Bewe-
gungen kollektive Lernprozesse anschieben. Sie bilden den
informellen Kontext, in dem situativ Wissen generiert und er-
worben wird. So lisst sich die These aufstellen: Gesellschaftlich
relevantes Wissen entsteht situativ in Reaktion auf gesellschaft-
liche Fragestellungen dann, wenn es historisch auf der Tages-
ordnung steht, zunichst selbstorganisiert und informell ver-
mittelt. Institutionalisierte Lernorte, wie z. B. Schule sind in
einem solchen Erkenntnisprozess, der mit einer gesellschaft-
lichen Gegenbewegung einhergeht, wenig relevant.

Wie und wo entsteht gesellschaftlich relevantes Wissen?
Wann und fiirr wen wird Wissen handlungsrelevant? An wel-
chen Orten und in welchen Situationen wird kritisches Wissen
vermittelt? Welche Bedeutung kommt der Vermittlungsweise
selbst zu? Die Geschichte der sukzessiven Konzeption, Ausfor-
mulierung und tendenziell auch Institutionalisierung von BNE
stiitzt die These, dass gesellschaftlich relevantes Wissen situativ
und anlassbezogen entsteht und zwar in informellen Kontex-
ten, dann wenn die soziohistorische Tagesordnung Fragen her-
vorbringt, die einer Bearbeitung bediirfen und nicht, wenn der
Stundenplan dies vorschreibt. Der Schulstreik der FFF-Bewe-
gung hatte genau diese Absage an institutionelle Vermittlung
an ihren Anfang gesetzt (vgl. Budde, 2020). Erkenntnisse wer-
den erst sukzessive zum Allgemeinwissen und als solches ent-
sprechend organisiert weiterverbreitet, wenn sie sich als gesell-
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schaftlich relevant erwiesen haben und politisch kompatibel
erscheinen. Diese Fragen sind iiber das Beispiel BNE hinaus
weiter relevant. Sie gewinnen an Brisanz angesichts anhalten-
der multipler Krisen und globaler politischer Konflikte. Nach-
haltige Entwicklung scheint trotz BNE nachhaltig in Frage
gestellt und Transformationswissen, also die begriindete Ein-
sicht in Handlungsnotwendigkeiten und die Umsetzung
entsprechend geinderter Handlungsweisen auf allen gesell-
schaftlichen Ebenen gewinnt gerade in seiner gesellschaftsver-
indernden Dimension an Bedeutung. Damit freilich, erhilt die
Beschiftigung mit der Entstehungsgeschichte von BNE exem-
plarischen Charakter und ruft auf, danach zu fragen, wo eine
kritische politische Bildung heute stattfindet, welches die in-
formellen Lernorte der Gegenwart sind, an welchen Diskursor-
ten iber die Bedeutung von Einsichten und Erkenntnissen
gestritten werden kann und alternative Handlungs- und Le-
bensweisen weiter erprobt werden konnen. Die Schule ist das
nicht.
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Education for Sustainable Development -

An Aporetic Approach

Abstract

At the centre of this contribution is the assertion, and its
justification, that education for sustainable development is an
aporetic enterprise: something with enmeshed contradictions
that are irresolvable. The developed argument is not for the
abandonment of these aspirations, programme and practice of
education for sustainable development; their necessity is itself
part of the aporia. Instead, it argues for an alternative research
approach that takes the aporia as its starting point.

Keywords: Education for Sustainable Development, Critical Theory,
Aporia, Theory Building, Research Approach

Zusammenfassung

Im Zentrum des Beitrags stehen die These und ihre Begriindung,
dass Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung eine aporetische
Unternehmung ist; also eine solche, die in Widerspriiche verwi-
ckelt ist, die in ihr selbst liegen und unauflésbar sind. Mit der
entfalteten Argumentation wird nicht fiir eine Verabschiedung
des Anspruchs der Programmatik und der Praxis der Bildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung argumentiert. Denn deren Not-
wendigkeit gehdrt gerade selbst zur Aporie. Stattdessen wird fiir
einen alternativen Forschungsansatz argumentiert, der die
Aporie zum Ausgangspunkt nimmt.

Schliisselworte: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, kritische
Theorie, Aporie, Theoriebildung, Forschungsansatz

Introduction’
The purpose of this article is to present the main lines of argu-
mentation to, firstly, see if the claim that Education for
Sustainable  Development (ESD?)  should be an  aporetic
undertaking is plausible®. So far, both pedagogical ESD theory and
ESD practice attempt to obscure or even negate the aporia. At first,
this thesis may not be self-evident and, therefore, must be eluci-
dated. According to the Oxford English Dictionary, the concept
of an aporia was initially used to conceptualise a state of perple-
xity or difficulty. The origin of the word is the ancient Greek 6
nopog ho poros, and, according to this root, aporia means ‘without
a way out, without a path.” Aporia implies being in a place and
wanting to leave, but the ability to do so is blocked or there is
simply no way out. Hence ESD theory building (so far) — both
on the normative question of how ESD should be carried out
and the descriptive question of ESD practice and pedagogical
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practice — needs a path or way out. However, this idea is not
feasible in its general formulation. After all, it is not the case that
there is no ESD theory formation and no ESD pedagogical
practice; therefore, it seems that there are ways out. In order to
maintain my initial thesis, I must justify that ESD theorising and
ESD pedagogical practice appear as successful ways out of the
aporia, but are in fact not. My argument would be particularly
robust if T could show that there are systematic reasons why ESD
cannot escape the situation of aporia.

Fundamentally, the present theoretical approach is based
on Theodor W. Adorno’s primary or epistemological considera-
tions and his thesis on the “primacy of the object” (Adorno,
1966, p. 184ff). Here, the guiding principle of the primacy of
the object means that the question of sustainable development
(SD) must be addressed first; only then can education issues for
SD be examined. Following Adorno, positively defined, this
could unfold the aporias of human world relations as far as pos-
sible. But, negatively-defined, this could prematurely stop the
unfolding of the aporias or their simplifications, whitewash or
mitigate the aporias of human world relations. For a better un-
derstanding, and against the background of these considerations,
my argument is presented as follows: (1) Human societies, espe-
cially those of so-called industrialised countries, must undergo a
socio-ecological transformation of which the normative target
perspective is called sustainable development. (2) A binding de-
finition of sustainable development is necessary so that human
societies can identify a target perspective for necessary socio-eco-
logical transformation. (3) The definition of sustainable develop-
ment is and must remain under-defined. If we consider these
theses together, then an intermediate conclusion can be drawn
and, for the continuation of the argument, this simultaneously
produces a new thesis one and thesis two. Intermediate conclu-
sion and new thesis (1): A target perspective of the necessary
socio-ecological transformation for human societies cannot be
determined in a strictly operationalised way because it is under-
determined; however, at the same time, a binding definition is
necessary. Intermediate conclusion and new thesis (2): Because,
on the one hand, this transformation is necessary, but on the
other, the target perspective cannot be determined in a binding
way, humanity finds itself in an aporetic situation. (3) The theory
and pedagogical practice of Education for Sustainable Develop-
ment ignores or actively negates the @poria. Conclusion: Educa-
tion for Sustainable Development should be seen as an aporetic
undertaking, precisely because pedagogical ESD practice and



ESD theory attempt to obscure or even negate the aporia.

I will now mainly unfold the content of thesis one, two
and three within the framework available here and argue for
their plausibility. In these sections, I repeatedly indicate why
educational ESD is dependent on reflection on these theses
respectively. Thesis three is briefly negotiated in the last section
of the paper by systematically highlighting educational research
questions that arise from the argument presented. In further
work, this thesis should be justified in detail.

On the necessity of a socio-ecological

transformation with the normative target of

sustainable development
Although, in the scientific community, but especially for ESD,
the necessity of a corresponding socio-ecological transformation
is hardly questioned, the original diagnosis should be briefly
outlined as I will refer to the history of this research during the
course of the argument. Rachel Carson presented an early exam-
ple of this crisis diagnosis with the book Silent Spring (1962).
Since then, scientific research into an unsustainable human-en-
vironment has expanded massively (Meadows, 1972; Wiegandst,
2022) with the establishment of new disciplines, such as Sustai-
nability Science and Earth System Science (Ehlers & Krafft,
2006; Vries, 2013). More concretely, work is also being conduc-
ted on the scientific definition of planetary boundaries (Steffen
et al., 2015). These boundaries mark the extent to which hu-
manity has changed the biosphere — its basis for survival - so
that forms of human life seen over the past millennia are no
longer possible. According to recently conducted research, it is
not yet possible to prevent these predicted negative develop-
ments from occurring. Moreover, based on the state of research
in Earth System Sciences, tipping points in the earth system are
already close to being reached and, as a result, planetary boun-
daries would be exceeded (Wang-Erlandsson et al., 2022). As
research models are increasingly looking to the past to describe
changes that have already taken place, they are becoming more
assured. A transgression of the planetary boundaries threatens
humanity in an unimaginable way. The example of environ-
mental refugees is increasingly being adopted in the scientific
disciplines, warning of societal collapse “on both sides of the
migration movement” (Rahmsdorf, 2022, p. 30, translated by
H.K.). This will likely be the consequence of, but not limited
to, weather events that have been intensified or even caused by
human-made climate change. Concerning this, experts tend to
consider “a 3-degree world to be an existential threat to human
civilisation” (Seppeltetal., 2022, p. 76, translated by H.K.). The
latter statement could be judged as dramatic, emotional and
even unacceptable for scientific argumentation. Particularly be-
cause, parallel to scientific research on the impact of human
activity on the so-called natural foundations of human life and
social-political environmental movements (Grasso & Giugni,
2022), a political discourse has developed around measures to
avoid the destruction of these foundations (World Commission
on Environment and Development, 1987; UN, 2023). Further-
more, the seventeen United Nations Sustainable Development
Goals (SDGs), presented by the United Nations General Assem-
bly on 25. September 2015, were adopted as an action plan to
decelerate (as nobody believed in outright prevention) the ne-

15

223 ZEP

gative developments outlined. Moreover, even though not
everybody agrees with the necessity of a socio-ecological trans-
formation with the goal of sustainability, a broad spectrum of
the population and political actors — from conservative to pro-
gressive — support the idea as long as it is merely formal and void
of content. What is politically controversial, however, is how the
transformation is to be carried out and the relationship between
different sub-goals. I want to conclude this sub-chapter with two
quotes which underline the necessity and urgency of a socio-
ecological transformation. Firstly, at Cop27°, UN Secretary-
General Anténio Guterres proclaimed that “We are on the high-
way to climate hell — with our foot on the accelerator”
(The Guardian, 2022). Guterress quote exemplifies that hu-
manity is on track to reach total climate catastrophe if it does
not succeed in transforming into socio-ecologically sustainable
societies. This transformation must materialise, but instead, hu-
manity is speeding down the wrong path. However, even if the-
re are specific solutions (WBGU, 2011), I cannot detail them
in this paper. The failure to achieve the desired transformation
is proof that “no one has the magic formula” (De Rivero, 2019,
p. xi), despite decades of crisis diagnoses. Thus, this points pre-
cisely to an aporetic situation and leads me to thesis two and
three.

About a binding definition of sustainable
development
If one strives for change that is not arbitrary and diffuse, then a
clear definition of these goals is needed. Only then is it possible
to decide whether the goal has been reached or whether a de-
cided measure or step has led to achieving the goal or not.
However, arbitrariness can only be avoided with a binding de-
finition that enables clear operationalisation. Otherwise, it re-
mains unclear whether a development, a new process, new struc-
tures or alternative actions can be considered sustainable. This
also means that a viable definition of ‘SD’ must not only be able
to outline what is covered by the term ‘SD positively’, but also
negatively — in the sense of excluding what is not covered by the
term (Rist, 2019, p. 9f). Thus, the question is whether or not
the definition of SD can be regarded as suitably distinctive. Such
a definition is not only central to sustainability science but also
ESD; however, for the latter, the definition of ‘SD’ is equally
necessary because, without it, it cannot be determined whether
an education practice contributes logically or stringently to SD
or not. Moreover, any empirical study of ESD pedagogical prac-
tice remains diffuse if the question of ‘what’ has not been con-
sidered (i.e., the question of how to define SD). For this very
reason, educational research on the theory and practice of ESD
cannot avoid these questions. The definition from the 1987
Brundtland Report is often used as a guide to this day. The re-
port states that “Humanity has the ability to make development
sustainable to ensure that it meets the needs of the present with-
out compromising the ability of future generations to meet their
own needs” (World Commission on Environment and De-
velopment, 1987, p. 15). Moreover, this was the guiding prin-
ciple of the seventeen SDGs of the United Nations, referred to
above. Discussing SDGs here is appropriate insofar as they are
legitimised by the United Nations and thus politically world-
wide and, due to this political legitimisation and their 169 tar-



gets, trillions of dollars are being invested to achieve these goals.
In addition, numerous civil society actors (such as foundations
and non-governmental organisations) are also committed to the
SDGs. Political legitimacy and the estimated financial means to
achieve these goals can strongly justify the existence of a binding
definition for SD. However, there are numerous criticisms of
both (1) the overarching definition of development — and, with
a critique of the concept of development, sustainable develop-
ment is simultaneously criticised — and (2) the seventeen SDGs.

(1) A solid critique of the concept of (sustainable) development
has been developed by Gilbert Rist (2019). Tracing the concept’s
history, Rist argues that the idea of development is nothing more
than collective delusion. This delusion, he argues, only serves the
expansion of market relations, i.e., economic growth. Rist’s work
questions, if slightly polemically, whether SD can exist at all: “In
the name of this fetishistic term — which is also a portmanteau or
‘plastic’ word — schools and clinics are built, exports encouraged,
wells dug, roads laid, children vaccinated, funds collected, plans
established, national budgets revised, reports drafted, experts hir-
ed, strategies concocted, the international community mobilized,
dams constructed, forests exploited, deserts reafforested, high-
yield plans invented, trade liberalized, technology imported, fac-
tories opened, wage-jobs multiplied, spy satellites launched.
When all is said and done, every modern human activity can be
undertaken in the name of ‘developing™ (Rist, 2019, p.11). The
Peruvian diplomat Oswaldo de Rivero argues more concretely,
criticising the systematic content of sustainability discourse. His
work spans from ‘backward countries” to ‘underdeveloped count-
ries’ and ‘countries undergoing development’ to ‘developing
countries.” However, for De Rivero, awareness of the problem of
SD has not changed, even though terms and concepts have. Like
Rist, he is unequivocal in his analysis and judgement that develop-
ment (and, consequently, sustainable development) is a myth:
“Theorists who cogitate about the wealth of nations and techno-
crats who specialize in formulating projects to increase production
and raise living standards may be mistaken about to entertain the
slightest doubt as to the chances of development itself. For them,
to consider the impossibility of development is to think the un-
thinkable. [...] In this way, development was represented as a
natural process, like a Darwinian evolutionary certainty — the
backward countries were ‘developing’, using the genetic potential
of any nation-state to turn itself into a society with high living
standards. The myth of development was born” (De Rivero, 2019,
p- 71). This analysis then leads him to argue that “[t/he myth of
development has impregnated our civilization to such an extent
as to inspire splendid, headstrong international stances such as the
United Nations proclamation of the ‘right to development’, that
is, the right of all underdeveloped countries to have living stan-
dards and consumption patterns like those of the industrialized
states. The recognition of this right in United Nations declarations
bears no relation to its real chances of becoming effective. Besides,
its hypothetical achievement at present Western consumption
levels would cause an environmental catastrophe on the planet”
(De Rivero, 2019, p. 75). (2) In addition to critiques of the idea
and concept of (sustainable) development, such as Rist and De
Rivero’s, there are a number of critiques that arise from the seven-
teen SDGs. To give one example, SDG goal eight aims at decent
work and economic growth. Economic growth is usually based
on using natural resources and is also dependent on energy, which
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contributes to climate change. In order to ensure that goal eight can
be achieved without clashing with goal thirteen (“Climate action”),
economic growth that does not drive climate change is required. The
concept of green growth claims to achieve the dual objective of eco-
nomic growth with climate protection and is intended to decouple
this growth from natural resources and, ultimately, its impact on the
climate. However, there are considerable reservations about green
growth. Parrique et al. (2019) consistently argues that, empirically,
the concept has rarely been realised and, where it has, there were li-
mitations on time and space. The authors then expand their argu-
ment and surmise that the feasibility of permanent, geographically
comprehensive green growth is impossible in principle.

Why the definition of sustainable develop-
ment is and must remain under-defined
Concerning the fact that this paper’s argument is based on Theo-
dor W. Adorno’s philosophy, the assumption was implicitly made
that aporia cannot be abolished, i.e., resolved. Thus, in a consis-
tent negative dialectic (Adorno, 1966), it must be assumed that
the outlined relationships to the aporia of SD also cannot be auf*
gehoben (abolished)®. This does not mean that the aporia cannot
be dealt with, for better or worse, but it will always remain in some
capacity. However, this only self-reflexively and thus self-critically
reveals the premise of one’s argument; to say that the definition
of SD is and must remain under-defined it is not yet a robust
enough thesis. On the one hand, it is supported by the conside-
ration that, against the background of historical scientific re-
search, it seems implausible that the development of human so-
cieties can, at some point, be terminated (Graeber & Wengrow,
2021). In addition, coming generations must have opportunities
to shape their own lives though SD, otherwise it becomes a mat-
ter of structural oppression. Finally, given the long-term impact
of humans on the biological basis of life, it is reasonable to assume
that conceptual questions of SD will continue to concern many
generations to come. Implicitly, Andreas Malm, points out that
“[i]f one tonne is emitted in this second, a fourth of it will stay in
the atmosphere for hundreds of thousands of years. If we wait
some time longer and then demolish the fossil economy in one
giant blow, it would still cast a shadow far into the future: emis-
sions slashed to zero, the sea might continue to rise for many
hundreds of years, the waters slowly expanding as the heat makes
its way deeper and deeper into the oceans” (Malm, 2016, p. 8)’.
Thus, we see that our “civilisation [...] operates in the same way
asa cancerous cell that goes on destroying the organism off which
itlives” (De Rivero, 2019, p. xi). It can be concluded that, becau-
se we see the possibility of self-destruction and the destruction
of ecological foundations, humans are fundamentally capable of
this. The question of whether humans are also capable of de-
stroying themselves through the use of (nuclear) weapons is
undoubtable. Thus, it is a task for humanity not to bring these
negative outcomes to fruition. As this argument is coherent and
correct in principle, the intermediate conclusions (see above) are
justified and, if they are true, this has widespread consequences
for theoretical positions of ESD. At first glance, theorising an
aporetic situation seems identical to the discussion of wicked pro-
blems — a common argument in ESD theory contributions that
reference these issues (Lotz-Sisitka & Lupele, 2017). Although I
am unable to discuss the difference between wicked problems



and an aporetic situation in detail, in short, wicked problems can
be solved and an aporia (in principle) cannot — it can only be
worked on (for better or worse)®. In this article, I argue for an
aporetic problem constellation; therefore, wicked problems seem
factually inaccurate and, in consequence, only contribute by
chance to the successful handling of the aporia. For the final
section, I will now outline central educational science questions
that arise from the approach sketched out here.

Research perspectives and questions for the

approach presented here
What questions could arise from this approach? It may be asked
how the approach presented here could be further substantiated.
There are essentially two ways to achieve this: Firstly, by drawing
on and discussing the perspectives of interdisciplinary bodies of
knowledge that are external from educational science, the above
conclusions (one and two) can be strengthened. Moreover, from
an education science perspective, the argument can be enhanced
by showing that, in analyses of (normative) ESD theory forma-
tion (Kminek & Wallmeier 2020) as well as pedagogical ESD
practice, both are subject to the aporia, react to the aporia and do
not make the @poria an issue. The latter variant, in particular,
would require a scientific research project that questions the cur-
rent basic assumptions of ESD research; for Toulmin, “it is always
open to scientists to challenge the intellectual authority of the
fundamental scheme of concepts within which they are provisio-
nally working — the permanent right to challenge this authority
being one of the things which [...] marks off an intellectual pro-
cedure as being ‘scientific at all” (Toulmin, 1970, p. 40).
However, if this argument is correct, then education on ESD
theory would have to be conceptualised differently. The aporia
does not pose a problem for a normative theory of education,
because the aporia — of which we as humans must assume we can
work on through practice at least well enough to avoid the worst
consequences — is itself an educational task and a task of Bildung
respectively'’. Consequently, this brings me to the second ques-
tion: How should ESD pedagogy be carried out, bearing in mind the
aporia outlined above? This normative question is to be discussed
in terms of the philosophy of education and, due to its multi-fa-
ceted nature, contains numerous sub-questions. For example:
What does and what should Bildung, in the sense of the subject-
world relationship, mean today (Kminek et al., 2022)? In terms
of shaping the human being, what processes of Bildung can be
because of the aporia, and how should these processes be structu-
red?'! What is descriptively Bildung as the goal and purpose of
human existence today, and what should be the goal and purpose
of human existence today? How does and how should the ideal
of Bildung, namely as an expression of the self-reflective and auto-
nomous personality, manifest itself today? How should the insti-
tutional and historical dimension of Bildung, as individually and
collectively becoming human, be described today, and what
would this look like? How are processes of Bildung formed by the
world and/or the individuals’ view of it? How does Bildung look
to the individual?

These questions can, of course, also be divided into further
questions on specific subjects. For example, the talk of an aporetic
undertaking may seem pessimistic, when optimism could be ne-
cessary for the transformation. I do not deny that an optimistic
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outlook is crucial for transformation — perhaps even essential —
but this complex question would have to be the subject of a sepa-
rate article. This paper is not closed off from normative argu-
ments, but at the same time, “a clear view of empirical realities”
(Blithdorn, 2020, p. 15, translated by H. K.) should not be lost
for the sake of maintaining optimism. Instead, a clear view of
empirical realities is necessary for the desired transformation.

However, this brief foray conceals many complex questi-
ons that do need to be addressed. In particular, this applies to the
scientific understanding underlying this approach, which needs
developing. The approach is consciously positioned between es-
tablished discourse. It is a (educational) scientific observation,
distanced from educational-philosophical theorising of ESD and
avoids hasty activism (without rejecting the normative and con-
sciously designed social-ecological transformation). For this pur-
pose, it would be necessary to show argumentatively and in the
sense of a normative theory of education which would be appro-
priate before the pedagogical ESD practice on the one hand, with-
out pedagogisation, the social problems on the other (Proske,
2002)*. Interestingly, the systems theorist Niklas Luhmann, who
is not normally known for value judgements, seems to argue in a
similar direction to the approach advocated here: “Consequently,
there should be a pedagogy that prepares the offspring to be edu-
cated for a future that remains unknown. This is not only about
the usual not knowing, about the need for information and the
insight that one has to manage with little information because
more information quickly overtaxes the cognitive capacities, but
that is also: could no longer be converted into knowledge. That
too, but the more important insight is that the unknown of the
future is a resource, namely the condition of the possibility of
making decisions. The consequence would be that the learning of
knowledge would have to be replaced mainly by the learning of
decision-making, i.e., of exploiting non-knowledge” (Luhmann,
2002, p. 198, translation by H. K.).

In addition to these questions, empirical studies would
have to ask whether the thesis substantiated in this article is viable.
In summary, this article demonstrates how a slight shift in the
theoretical background assumptions, from wicked problems to an
aporetic situation, foundationally questions ESD theory building
and calls for a whole research programme to account for this.

Notes

I would like to thank Simone Blandford for the thorough editing and Jiirgen Budde
and Nina Blasse, as well as members of the colloquium Isabel Diehm and Wolfgang
Meseth for the constructive advice.

—_

2 In this paper, ESD is widely understood and used. Hence, the arguments developed
here also apply in large part to related concepts, such as environmental and sustaina-
bility education, environmental education or global citizenship education — at least
it appears this way to the author. ESD is used because it is probably the most fre-
quently used term due to its educational designation by UNESCO.

3 'The statement that the contribution claims to make the thesis seem plausible here is
meant to indicate that it is worthwhile to pursue the idea further, to examine it and,
if necessary, to reject the thesis.

4 The thesis can also be formulated as a research question: is ESD an aporetic under-
taking? Whether one prefers to work with a thesis or research question makes no
difference in my view.

wn

COP27 is referring more commonly, in 2022, to ‘United Nations Climate Change
Conference’ or ‘Conference of the Parties of the UNFCCC'.

6 The German verb aufheben, which is central to Hegel’s dialectical philosophy and
subsequently to Adorno’s philosophy, does not have a clear translation into English.

7 A possible counter-argument is that sustainability means reducing emissions, regard-
less of the impossibility of determining the exact impact. This is true: Reducing
emissions belongs to sustainable development without a doubt. But this is not yet



sufficient to determine sustainable development and, as a result, it remains undeter-
mined.

8 In addition, this reminds us that educational theory building is not without presup-
positions and that presuppositions significantly and fundamentally structure theory
building. Thus, educational practice — if theory is understood here in a very broad
sense — determines that every educator has a theory of their practice which is not
monocausal but also influences their actions.

9 Le., regardless of whether ESD is conceptually aligned with Bildung (ESD 1, regard-
ing Bildung compare endnote 10) or with education (ESD 2 — regarding the concepts
of ESD 1 and 2 see Vare & Scott, 2007) or whether both can be mediated with each
other (see Albers, 2022).

10 “Bildung has no obvious English-language substitute. It has been translated various-
ly as education, edification, formation, learning, culture, cultivation and literacy.
Bildung was given canonical definition by Wilhelm von Humboldt as “the linking
of the self to the world to achieve the most general, most animated, and most unres-
trained interplay” (Humboldt, 1792, in Flitner & Giel, 1980, p. 58). In keeping
with the breadth of this phrasing, Benner and Briiggen (2004) define Bildung as “the
process of the forming (die Formung) of humans, as well as the determination
(Bestimmung) of the goal and purpose of human existence” — further underscoring
the vast, ill-defined semantic space that this term occupies in the German language.
In addition, Bildung signifies the ideal of the autonomous, self-determined, and
self-reflected personality in its full realization. But Bildung goes beyond this as well.
Bildung cannot be completely contained by terms such as “education,” “socializati-
on,” “instruction,” or “schooling”. Bildung identifies a kind of “becoming human”
that spans biographical, the collective, institutional and historical dimensions. As
such it opens up the possibilities of a generative process through which we are formed
by the world, form ourselves, and form the world (immediately) around us. I would
like to thank Norm Friesen for his first text template, to which I have strongly at-
tached myself (see Friesen, 2021)“ (Kminek, 2023).

11 To avoid misunderstandings, it would be urgent to pursue the question of what
contribution Bildung in general and ESD in particular can make to social transfor-
mation. Comparatively undisputed, the contribution of Bildung — at least so far — is
likely to be much smaller than hoped. It is not wishful to think that Bildung has any
influence at all, as opposed to socialisation.

12 These sketchy remarks also indicate why the approach presented here is not based
on the educational and theoretical conception of disciplinarity (Dressler, 2010). In
contrast to the concept, the topic of sustainable development seems to be of such a
normative quality that different disciplinary perspectives cannot be arbitrarily
juxtaposed. The outlined problems of non-sustainable development demand answers
for sustainable development.
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Bildung, Wachstumskritik und die Krise der

Reproduktion

Zusammenfassung

Ausgehend von der postwachstumsékonomischen Kritik an
verbreiteten Nachhaltigkeitsstrategien zeigt sich: Einschligige
Konzepte von Bildung mit ihren Selbststeigerungsprogramma-
tiken folgen dhnlichen Wachstumslogiken wie die 6konomischen
Ordnungen, die den globale 6kologischen und sozialen
Krisendynamiken zugrunde liegen. Aufschlussreich ist es hier wei-
terhin, die Klimakrise mit der Care-Krise in einen gemeinsamen
Kontext zu stellen. Aus der Perspektive feministischer
Okonomiekritik auf Wachstum und (Re-)Produktivitit ergeben
sich Anhaltspunkte fiir eine wachstumskritische Reflexion von
Bildungsdiskursen.

Schliisselworte: Bildungsdiskurse, Postwachstum, feministische
Okonomie

Abstract

Following economic concepts of degrowth and their critique of
prevalent sustainability strategies, a problem of common con-
cepts of education becomes apparent: Their self-improvement
programs imply similar growth logics as the economic orders
underlying the global ecological and social crisis dynamics. It is
further instructive here to place the climate crisis in a common
context with the care crisis. From the perspective of feminist
economic critique on growth and (re)productivity, clues for a
growth-critical reflection of discourses on education emerge.

Keywords: Discourses on Education, Post-Growth, Feminist
Economics

Einleitung
Dass Bildung fiir nachhaltige Entwicklung enorme Konjunktur
hat, mag daran liegen, dass in den damit verbundenen Praktiken
Verantwortung fiir die Bekimpfung des Klimawandels an jiingere,
noch iiber das Schulsystem gut erreichbare Generationen delegiert
werden kann und diejenigen unbehelligt bleiben, die ihr Leben
lang von der riicksichtslosen Ausbeutung natiirlicher Ressourcen
profitiert haben, sich darin nicht einschrinken wollen und einen
Grofiteil der prognostizierten Katastrophenszenarien vermutlich
nicht mehr erleben werden. Die Attraktivitit des Konzepts beruht
aber auch darauf; so die Ausgangsthese dieses Beitrags, dass es mit
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einem vergleichsweise naiven Verstindnis der Begriffe ,,Nachhal-
tigkeit“ und ,,Bildung® operiert. In der Auseinandersetzung damit
wird im Folgenden zunichst eine postwachstumstheoretische Per-
spektive eingenommen, die landliufige Verwendungsweisen des
Nachhaltigkeitsbegriffs kritisierbar macht (1). Aus dieser Perspek-
tive stellen sich jedoch auch Konzepte von Bildung als Selbststei-
gerung als problematisch dar, da sie dhnlichen Wachstumslogiken
verhaftet sind wie die 6konomischen Ordnungen, die in die glo-
bale 6kologische und gesellschaftliche Krise gefiithrt haben (2). In
Verbindung mit geschlechtertheoretischen und  care-6kono-
mischen Analysen, die die Klimakrise zusammen mit anderen, vor
allem in der Corona-Pandemie sichtbar gewordenen Krisen in den
Kontext einer umfassenden Krise der Reproduktion stellen (3),
liefert dies Anhaltspunkee fiir die Formulierung wachstumskri-
tischer Konzepte von Bildung (4).

Postwachstumsékonomische Kritik an Nach-

haltigkeitsstrategien
Nachhaltigkeit boomt: Hinter Werbekampagnen, die leicht als
Greenwashing zu durchschauen sind, aber auch hinter seriéseren
Versprechungen stehen Lesarten von Nachhaltigkeit, die auf den
sogenannten Green Growth setzen. Dieser stellt durch technolo-
gische Innovationen z.B. bei Energiegewinnung oder Giiterpro-
duktion einen unproblematischen Konsum in Aussicht. Durch
die Entkopplung von Wachstum und Ressourcenverbrauch sei
ein weiteres wirtschaftliches Wachstum zu gewihrleisten. Da-
durch, dass dieses Wachstum nicht mit negativen Konsequenzen
und irreparablen dkologischen Schiden einhergehen wiirde wie
bisher, briuchten Verbraucher/-innen auf nichts zu verzichten.
Weiteres Wachstum wird auch als Voraussetzung fiir eine Expan-
sion von Wohlstand gesehen, auch fiir die, die weltweit bisher
nicht daran partizipieren konnten (Paech, 2020, S. 15fF.).

Dass dieses Kalkiil nicht aufgeht, zeigt insbesondere die
postwachstumsdkonomische Kritik. Im Folgenden wird exem-
plarisch die Argumentation von Paech (2020) aufgegriffen. Er
zeigt, dass bei der Produktion mit griinen Technologien die Pro-
blematiken des Ressourcenverbrauchs hiufig nur verlagert wer-
den (ebd., S. 16). Ein klassisches Beispiel aus dem Bereich rege-
nerativer Energien ist etwa die Gewinnung von Biotreibstoffen
aus Mais, dessen Anbau als Monokultur Béden auslaugt und



Biodiversitit vernichtet — und selbstverstindlich verbrennt auch
Biotreibstoff zu CO2. Ein weiterer Fehler im Konzept eines grii-
nen Wachstums sind die sogenannten Rebound-Effekee (ebd., S.
16£.): Auch durch eine griine Effizienzsteigerung wachsen Ertri-
ge, und diese miissen wieder investiert werden; steigende Ein-
kommen von Erwerbstitigen miissen wieder fiir Konsum ausge-
geben werden, sonst funktioniert die Wachstumsspirale nicht.
Konsum jedoch bedeutet Ressourcenverbrauch. Neben diesen
(nachfrageseitigen) Dynamiken nennt Paech auch ,angebotssei-
tige Wachstumstreiber® (ebd., S. 18). Beispiclsweise gilt der In-
novationswettbewerb als Motor wirtschaftlicher Entwicklung. Er
verspricht fiir Unternehmen aber nur dann auch eine Profitstei-
gerung, wenn bei Konsument/-innen eine zusitzliche Nachfrage
nach innovativen Produkten erzeugt wird.

Um nachfrageseitige und angebotsseitige Wachstums-
treiber aufler Kraft zu setzen und eine Alternative zu einer zersto-
rerischen Wachstumsokonomie zu entwickeln, formuliert Paech
Prinzipien einer ,, Wirtschaft ohne Wachstum® (Paech, 2020, S.
22). Neben der Suffizienz, d.h. einem Wirtschaften mit méglichst
geringem Ressourceneinsatz, ist die Subsistenzwirtschaft dabei
ein zentrales Prinzip. Hier findet die Produktion rein zum Zweck
der Selbsterhaltung statt, nicht fiir einen Markt, um damit Ge-
winne zu erzielen. Paech argumentiert dabei nicht dafiir, die ar-
beitsteilige, ressourcenintensive industrielle Produktion von Gii-
tern durch Subsistenzwirtschaft zu ersetzen, sondern beides mit-
einander zu kombinieren. Giiter aus der industriellen Produktion
sollen in einer Weise genutzt werden, die ihren Wert besser aus-
schépft. Dies geschieht zum einen in Form einer Nutzungsdau-
erverlingerung durch Reparatur, Weitergabe oder Upcycling.
Der Werterhalt der Giiter kann dabei nicht nur durch bezahlte
Dienstleistungen wie Reparaturservices gewihrleistet werden,
sondern auch im subsistenten Selbermachen. Wertschopfung ge-
schieht zum Zweiten durch Nutzungsintensivierung, indem z.B.
Gerite von mehreren Nutzer/-innen geteilt werden. Neben dieser
Kombination von industrieller Produktion und subsistenzbasier-
ter Nutzung der Produkte nennt Paech auch Formen der Sub-
sistenz, die die industrielle Produktion ersetzen. Das lisst sich
beispielsweise im Bereich von Lebensmitteln, Kleidung oder Kér-
perpflege gut realisieren. Aus diesem Entwurf einer Postwachs-
tumsdkonomie ergeben sich zweifellos eine Reihe von Bedarfen
an Bildung. Paech identifiziert drei Formen notwendiger ,,Subsi-
stenzinputs“: ,Handwerkliche Kompetenzen und Improvisati-
onsgeschick®, Zeit fiir ,handwerkliche, substanzielle, manuelle
oder kiinstlerische Titigkeiten® sowie ,[s]oziale Bezichungen®
(2020, S. 27). All das setzt bestimmte Formen von Lernprozessen
voraus, egal ob es um ganz konkrete praktische Fihigkeiten geht
oder um die Fahigkeit, sich selbst zu organisieren und Netzwerke
zu schaffen und aufrechtzuerhalten. Damit kénnte die Frage, was
Bildung in einer Postwachstumsgesellschaft bedeutet, recht ziigig
beantwortet werden. Im Zweifelsfall k6Fnnte es heifSen, dass wir
lernen und unseren Kindern beibringen, wie man Kartoffeln an-
baut oder Socken stopft. Wer derartiges beherrscht, weifi, dass das
keineswegs trivial ist. Bildung in der Postwachstumsgesellschaft
darauf zu reduzieren, wire aber dennoch verkiirzend — schon al-
lein deshalb, weil es klassische Pddagogisierung wire (Hohne,
2013). Damit ist gemeint, dass ein gesellschaftspolitisches Pro-
blem in ein pidagogisches iibersetzt wird. Aus der Anforderung,
dkonomische Strukturen zu verindern, wiirden Lernanlisse fiir
Einzelne — wie es im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Ent-
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wicklung oft allzu umstandslos geschieht (kritisch dazu Kehren,
2017). Dass zukunftstaugliches Wirtschaften nicht allein auf
einem kompetenteren Konsumverhalten Einzelner basieren
kann, sondern eine Verinderung makrodkonomischer Struk-
turen durch Politik nétig ist, ist jedoch nicht der einzige Kritik-
punke an Konzepten einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
der sich unter einer wachstumskritischen Perspektive ergibt.
Wachstumskritik stellt vielmehr das, was in vorherrschenden Dis-
kursen unter Bildung verstanden wird, selbst ganz grundlegend
in Frage.

Postwachstumstheoretische Anfragen an
Konzepte von Bildung
Der Grund dafiir ist, dass sich diejenigen Logiken, die zu der gegen-
wirtigen okologischen Krise gefiihrt haben, auch in einflussreichen
Traditionen des Bildungsdenkens finden. Diesen und der her-
kommlichen, nicht nachhaltigen und auf Wachstum setzenden
Okonomie wohnen bestimmte Rationalititen inne, die sich zu-
mindest sehr dhnlich sind — so dass ein bestimmtes Verstindnis von
Bildung nicht die Lésung, sondern Teil des Problems ist. Das ver-
hilt sich nicht erst durch die zunehmende Okonomisierung von
Bildung so, im Zuge derer Bildungssysteme verstirkt 6konomi-
schen Rationalititen unterworfen werden (Héhne, 2015). Letztere
dokumentieren sich auf institutioneller Ebene etwa in der Ver-
pflichtung von Bildungsinstitutionen auf Output-Steuerung und
Effizienzsteigerung. Auf der Ebene der Individuen wird Bildung
dadurch zur Investition in die Employability eines ,,unternehmeri-
schen Selbst (Brockling, 2007). Die Kritik an dieser Okonomisie-
rung von Bildung geht davon aus, dass 6konomische Logiken so-
zusagen von auflen auf ein Territorium {ibergreifen, das davon
bislang unberiihrt war. Doch schon eine kurze Vergegenwirtigung
der historischen Entstehungszusammenhinge der klassischen Bil-
dungsidee lisst ein anderes Bild entstehen: Diese Idee wurde im
Angesicht tiefgreifender Umbriiche auf dem Weg zur biirgerlichen
Gesellschaft formuliert, die sich mafibeglich in Abhingigkeit von
der Etablierung eines kapitalistischen Wirtschaftssystems konstitu-
ierte (Lohmann, 2014, S. 1681L.). Wie sich dies in bildungstheore-
tischen Traditionen niedergeschlagen hat, ldsst sich in etwa folgen-
dermaflen rekonstruieren: Die Bildungsidee entstand als Reaktion
darauf, dass ,,das, was mit Erziehung benannt wurde — die pidago-
gisch gestaltete und unterstiitzte Integration in das Bestehende —
nicht mehr ausreichte, um die Subjektwerdung des modernen
Menschen begreifbar zu machen® (Borst, 2009, S. 27). Diese Sub-
jektwerdung des modernen Menschen impliziert zwei Dinge, die
in einer spannungsreichen Verbindung stehen: Sie sieht ein Zu-
Sich-Selbst-Kommen des Menschen in méglichst groffer Unabhin-
gigkeit von dufleren Zwingen und dufleren Verwertungsinteressen
vor. Zugleich soll daraus gesellschaftlicher Fortschritt entstehen.
Mit der Perspektive, durch Bildung der Individuen gesellschaftlich
tiber das Bestehende hinaus zu gelangen, ist jedoch der individuel-
le Bildungsprozess wieder auf etwas bezogen, das jenseits des indi-
viduellen Zu-Sich-Selbst-Kommens liegt. Dies ist auch eine der
charakeeristischen Paradoxien des klassischen Bildungsdenkens.
Bezogen auf das Verhiltnis von Bildung und 6konomischer Ent-
wicklung ldsst sich feststellen, dass das klassische Bildungsideal
auch als eine Reaktion auf die drohende Vereinnahmung und Ins-
trumentalisierung des Menschen im Sinne des Marktes gelesen
werden kann (ebd., S. 69). Zugleich folgt sie aber, was die Perspek-



tiven eines individuellen und gesellschaftlichen Forstschritts an-
belangt, ganz dhnlichen Logiken wie die kapitalistische Markewirt-
schaft. Eine der grundlegenden Setzungen der markewirtschaftli-
chen Orientierungen ist, dass Wachstum nicht nur als wiinschens-
wert, sondern als unausweichliche Notwendigkeit angesehen wird.
Dies gilt in dhnlicher Weise fiir das sich bildende Individuum, das
bestindig tiber sich selbst hinauswachsen und seine Individualitit
steigern soll. In seiner Rekonstrukdion der ,,Ordnung der Bildung*
arbeitet Ricken (2006) heraus, wie eine Matrix der Selbstentfal-
tung, Selbstgestaltung und Selbststeigerung Subjekte formiert.
Dies gilt nicht nur fiir das klassische Bildungsideal, sondern findet
sich auch gegenwirtig in den verschiedensten Bildungsdiskursen
wieder (Thon, 2022). Insofern ist Bildung auch in der Lesart des
klassischen Bildungsideals nicht einfach eine kritische Instanz etwa
gegeniiber einer um sich greifenden Okonomisierung. So zeigte
sich schon in der erziehungswissenschaftlichen Auseinanderset-
zung mit neoliberalen Bildungsprogrammatiken, dass ein entspre-
chender pidagogischer Wachstumsoptimismus anschlussfihig ist
fiir neoliberale Selbstoptimierungsimperative. Eine Idee von Bil-
dung, die auf individuelle kreative Selbstgestaltung zielt und die
Erzeugung des unternehmerischen Selbst sind relativ umstandslos
kompatibel. Denn die Méglichkeit ,,,sich selber als Person® zu be-
wirtschaften® ist, so Wimmer ,,strukturell im klassischen Bildungs-
konzept enthalten in Gestalt eines spezifischen Selbstverhiltnisses,
das es den Individuen gestattet, sich den nicht selbstgewihlten An-
forderungen zu unterwerfen, diese Unterwerfung aber zugleich als
Akt der Freiheit zu interpretieren” (Wimmer 2002, S. 48f.). Nun
bedeuten aber Deregulierungen, die eine Entfaltung von Kreativi-
tit fir den Markt erméglichen sollen, de facto noch lange keine
Freiheit, und der Zugriff auf die ganze Person um die umfassende
ErschlieSung ihrer individuellen Potenziale willen erzeugt auch
Widerstand. Fiir die Méglichkeit, eine widerstindige Position zu
der schon im klassischen Bildungsideal scharf verurteilten Verzwe-
ckung des Menschen einzunehmen, gilt wiederum Bildung als
wichtige Inspiration: Sie impliziert eine Form des Selbstbezugs, der
kritisch macht gegeniiber Fremdbestimmung. Doch auch die
Uberwindung von kritisierter Instrumentalisierung oder Fremd-
bestimmung ist dann konzipiert als ermichtigende Selbsttransfor-
mation, die in erster Linie eine Selbststeigerung z.B. in Form einer
Souverinititssteigerung bedeuten kann. Gerade wenn es um eine
Kritik an der Instrumentalisierung von Menschen fiir 6konomi-
sche Zwecke geht, stellt Bildung zur Bearbeitung dieses Problems
ein eher fragwiirdiges Mittel zur Verfiigung, wenn dieses Mittel
ausgerechnet die Selbststeigerung ist. Selbststeigerung fligt sich
cher in die Logik der Okonomisierung ein, als dass sie ihr entgegen-
steht. Den Selbststeigerungsimperativen aus dem Weg zu gehen
scheinen bildungstheoretische Ansitze wie beispielsweise der von
Koller (2012), die Bildung als Transformation statt als Steigerung
begreifen. Sie schlieffen an eine grundlegende, auch unterschiedli-
che Ansitze tibergreifende Figur an, die Bildung als eine Bearbei-
tung von Krisen z.B. im Zuge gesellschaftlicher Umbriiche konzi-
pieren. Dass in Transformationsprozessen, die diese Krisen produk-
tiv wenden, tatsichlich Bildung stattfindet, wird allerdings auch
hier daran festgemacht, dass Neues entsteht. Insofern stellt auch
hier wenn nicht Wachstum, so zumindest doch Produktivitit einen
Maf3stab dar. Sicherlich dringt es sich in erzichungswissenschaft-
lichen Kontexten nicht gerade auf, eine generelle Wachstumsorien-
tierung zu hinterfragen. Schliefilich stehen diejenigen Phasen des
menschlichen Lebens im Zentrum des diszipliniren Interesses, die
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in vieler Hinsicht mit Zugewinnen verbunden sind, insbesondere
an Fihigkeiten, Fertigkeiten und Wissen, aber auch an Individuali-
tit und Autonomie. Dennoch braucht es angesichts der erliduterten
Problematik von Selbststeigerungsimperativen eine grundlegende
Auseinandersetzung mit dem Stellenwert von Wachstum und Pro-
duktivitit in Bezug auf Bildungsdiskurse — genauso, wie postwachs-
tumsdkonomische Ansitze Wachstum als einen 6konomischen
Zwang in Frage stellen. Einen besonderen Erkenntnisgewinn ver-
sprechen hier Ansitze der feministischen Care-Okonomie, die sich
auf spezifische Weise mit Postwachstumsperspektiven verbinden.

Feministische Okonomiekritik: die Krise der

Reproduktion
Gegenwirtige Debatten iiber Nachhaltigkeit stellen in der Regel
die Endlichkeit natiirlicher Ressourcen (z.B. unter Stichworten wie
Peak Oil oder Peak Everything) und eine Schidigung von Oko-
systemen in den Vordergrund. Die Ausbeutung der Ressourcen
tibersteigt deren Regenerationsfihigkeit und fithrt zu unkontrol-
lierbaren Folgeschiden wie dem Klimawandel oder dem Arten-
sterben. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass die globalisierte kapi-
talistische Markewirtschaft in ihrer Ausrichtung auf permanentes
Wachstum (Brand, 2015, S. 292) einige unhinterfragte Voraus-
setzungen macht: Sie geht davon aus, dass natiirliche Ressourcen
uneingeschrinke verfiigbar sind und zur Herstellung von Konsum-
giitern ausgebeutet werden konnen. Die Endlichkeit natiirlicher
Ressourcen wie Ol, Land, sauberes Wasser bzw. die Tatsache, dass
sie sich nicht einfach von selbst regenerieren, konnte lange Zeit
angesichts der vorhandenen Mengen ignoriert werden — und weil
Folgeprobleme wie die Verschmutzung von Boden, Wasser, Luft
etc. nicht direkt auf die Produktion zuriickwirken, sondern von der
Allgemeinheit getragen werden. Mittlerweile ist sichtbar, dass die
bisherigen globalen 8konomischen Wachstumsdynamiken ihre
eigenen Grundlagen zerstoren, dass 6konomisch scheinbar rationa-
le Ausbeutung also auf lange Sicht Wachstum verunméglicht. Die
wachstumsorientiere Marktwirtschaft macht jedoch noch eine wei-
tere unhinterfragte Voraussetzung. Sie geht davon aus, dass auch
menschliche Arbeitskraft, die aus den Rohstoffen etwas macht, sich
sozusagen von selbst immer wieder herstellt. Hier entsteht die Illu-
sion der unproblematischen Verfiigbarkeit von Arbeitskraft da-
durch, dass die Reproduktion der Arbeitskraft von der Sphire der
Produktion abgespalten ist. Sie ist in die Privatsphire verlagert, wird
dort ganz selbstverstindlich und unbezahlt von Frauen* verrichtet
und in ihrem konomischen Stellenwert nicht wahrgenommen.

Diese Arbeit sichtbar zu machen, ist das Verdienst feminis-
tischer und geschlechterkritischer Auseinandersetzung mit 6kono-
mischen Ordnungen, wie sie spitestens seit Beginn der Zweiten
Frauenbewegung stattfindet. Diese insistierte darauf, dass es sich
bei den von Frauen* in der Familie unentgeltlich erbrachten Leis-
tungen um Arbeit handelt und dass diese ,,Arbeit aus Liebe® (Bock
& Duden, 1977) die Voraussetzung fiir Lohnarbeit und damit fiir
das Funktionieren der herrschenden Produktionsverhiltnisse ist.
Zentraler Fokus ist dabei die Problematisierung des Verhiltnisses
von Produktions- und Reproduktionsarbeit. Feministische Wis-
senschaftlerinnen rekonstruierten die historische Entstehung der
Trennung und Vergeschlechtlichung einer 6ffentlichen Sphire der
Erwerbsarbeit und einer privaten Sphire der Reproduktion im
Zuge der Erablierung des biirgerlichen Familienmodells. Dieses
schreibt die Zustindigkeit und die Disposition fiir produktive Ar-



beit dem minnlichen und fiir reproduktive Arbeit dem weiblichen
Geschlecht zu (Hausen, 1976). Uber die Aufteilung von Produkti-
ons- und Reproduktionsarbeit zwischen Minnern* und Frauen*
wurden und werden auch Identititen zugeschrieben, Chancen ver-
teilt und Machtverhiltnisse stabilisiert. Daher ist eine zentrale Fra-
gestellung feministischer Forschung, wie vergeschlechdichende
Subjektivierungsprozesse in dkonomische Ordnungen von Pro-
duktion und Reproduktion eingelassen sind. Als wegweisend hat
sich hier insbesondere das Theorem der doppelten Vergesellschaf-
tung von Frauen von Becker-Schmidt (1987; 2010) erwiesen. Die
erzichungswissenschaftliche Frauen- und Geschlechterforschung
hat historisch rekonstruiert, wie durch Erziehung und Bildung bei
Midchen* und Frauen* Subjektivititen erzeugt werden sollten, die
mit der gesellschaftlichen Arbeitsteilung und entsprechenden Zu-
schreibungen korrespondieren (Kleinau & Opitz, 1996; Jacobi,
2013). Gleichzeitig hat sie die androzentrische Engfiihrung von
Konzepten vermeintlich allgemeiner Bildung herausgearbeitet, in
die Realititen menschlichen Daseins, die mit dem Bereich der Re-
produktion verbunden sind, keinen Eingang gefunden haben
(Schmid, 1986). Die Trennung zweier 6konomischer Sphiren und
die auch pidagogische Erzeugung entsprechender Subjektivititen
sind die Grundlage fiir eine sehr weitgehende Naturalisierung von
Haus- und Erziehungsarbeit als Frauenarbeit. Die Erzeugung einer
vermeintlich natiirlichen Geschlechterordnung wiederum ist die
Basis dafiir, dass die Sorge fiir die Regeneration von erwerbstitigen
Erwachsenen und die Erzichung der nichsten Arbeitskriftegenera-
tion ebenfalls zu einer vermeintlich natiirlichen Ressource wird.
Von dieser wird, wie auch von anderen natiirlich Ressourcen, er-
wartet, dass sie fraglos verfiigbar und zur Sicherstellung produktiver
Arbeit legitimerweise ausbeutbar ist und dass sie sich von selbst
wiederherstellt. Diese Selbstverstindlichkeiten sind jedoch ins
Wanken geraten, so dass sich die ,,soziale Reproduktion in der Kri-
se“ (Winker, 2011) befindet: Allenthalben zeichnet sich eine sich
zuspitzende Verknappung von privater Sorgearbeit ab, die u.a. mit
der zunechmenden Integration von Frauen* in den Arbeitsmarkt
entsteht. Diese ist nicht nur auf eine Emanzipation von Frauen*
zuriickzufiithren, sondern v.a. auf die zunehmende Etablierung des
postfordistischen und postwohlfahresstaatlichen Adult Worker
Model. Es soll Frauen* als Arbeitskrifte fiir den Erwerbsarbeits-
marke verfiigbar machen und ihnen eine eigenstindige Existenzsi-
cherung erméglichen und abverlangen. Da jedoch parallel keine
Umverteilung von Sorgearbeit auf Manner* stattfindet und Frau-
en* damit einer permanenten Uberlastung ausgesetzt sind, werden
die sozialen Grundlagen gesellschaftlicher Reproduktion zerstért.
Mit der Verpflichtung von Frauen* darauf, zusitzlich zur Erwerbs-
arbeit weiterhin unentgeltliche Fiirsorgearbeit zu leisten, wird ein
riicksichtsloser Raubbau an der Ressource menschlicher/weibli-
cher* Arbeitskraft betrieben — was nicht nur unter einer geschlech-
terkritischen, sondern auch einer intersektionalen Perspektive zu
unertriglichen Schieflagen und dramatischen Belastungen fiihrt
(Bergold-Caldwell et al., 2022). Deren Sichtbarwerden spitestens in
der Corona-Pandemie blieb jedoch weitgehend ohne Konsequenzen.
Okonomische Prosperitit beruht also auch hier und weiterhin auf
Ausbeutung und produziert in vieler Hinsicht soziale Ungleichheit.
Damit zeichnen sich heute sowohl in Bezug auf die Nutzung natiir-
licher Ressourcen als auch in Bezug auf die Verfiigbarkeit von Sorge-
arbeit tiefgreifende Krisen ab. Biesecker und Hofmeister fithren die-
se nicht nur auf die Marginalisierung von Sorgearbeit zuriick, son-
dern auf die die Trennung von Produktivem und Reproduktivem
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und damit ,,die Abspaltung des konomisch nicht bewerteten ,Re-
produktiven [...]. In eben jener Trennungsstrukeur, die sowohl die
dkonomische Theorie und ihre Kategorien als auch die Praxis des
Wirtschaftens mafSgeblich prigt, sehen wir die Ursache nichtnach-
haltiger Wirtschafts- und Lebensweisen [...]. In dieser kritischen
Perspektive erscheinen die sozialen und ckologischen Krisenphino-
mene als gleichurspriinglich — als Ausdrucksweisen einer einzigen
Krise des ,Reproduktiven (Biesecker & Hofmeister, 2013, S. 241).
Als Gegenentwurf zu der kritisierten Trennungsstruktur fiih-
ren Biesecker und Hofmeister die Kategorie des ,,(Re)Produktiven®
ein. Damit wird nicht nur im Sinne feministischer Okonomie ein
erweitertes Verstindnis von Okonomie formuliert, welches jegliches
Wirtschaften einbezieht, das Wohlstand (z.B. in Form von Wohlbe-
finden und Gesundheit oder durch Erziehung und Bildung der nach-
wachsenden Generation) hervorbringt, auch wenn sein Wert nicht
tiber einen Markewert bestimmbar ist (z.B. Autorinnengruppe femi-
nistische Okonomie, 2010, S. 1). Vielmehr richet sich ,,(Re) Produk-
tivitit als Leitkonzept [...] auf den ganzen gesellschaftlichen Prozess
der Produktion und Konsumtion, in dem Lebensprozesse der Men-
schen und der Natur miteinander verwoben sind“ (Biesecker &
Hofmeister, 2013, S. 245). Um in diesem grofSeren Zusammenhang
nachhaltig zu wirtschaften, erweisen sich Prinzipien der Fiirsorge, wie
sie in vielen Konzepten einer feministischen Care-Okonomie formu-
liert werden, als zu begrenzt. Biesecker und Hofmeister erweitern sie
daher um das Prinzip der Vorsorge, das drei Prinzipien umfasst: ,,Vor-
sorge im Sinne der bewussten Vorausschau (die Vorsicht und den
Blick auf die langfristigen Handlungsfolgen beinhaltet), die Verbin-
dung von sozialen mit natiirlichen Prozessen und die Eingebunden-
heit des wirtschaftlichen Handelns in Raum- und Zeitskalen von
Gesellschaft und Natur® (Biesecker & Hofmeister, 2013, S. 247).
Andere, explizit aus einer Care-Perspektive heraus formu-
lierte Ansitze feministischer Okonomiekritik machen eine andere
Pointe. Sie stellen heraus, dass Sorgearbeit nicht auf ihre Bedeu-
tung fiir die Aufrechterhaltung von Produktionsverhiltnissen, sei-
en sie nun zerstorerisch oder nachhaltig, reduziert werden kann.
Hier wird v.a. betont, dass Care auf das grundlegende Angewiesen-
sein von Menschen und die konstitutive Bedingtheit ihres Lebens
antwortet (z.B. Windheuser et al., 2022) und daher mehr ist als
eine Arbeit, die Leben ermoglicht. Das zeigt sich insbesondere da-
ran, dass sich Titigkeiten etwa der Betreuung von Kindern und
pflegebediirftigen Erwachsenen gegen Rationalisierungs- und Effi-
zienzsteigerungslogiken sperren, selbst dort, wo sie als bezahlte
Dienstleistungen erbracht werden. Die Steigerbarkeit ihrer Effizi-
enz ist selbst unter markewirtschaftlichen Bedingungen wie dem
Prinzip von Angebot und Nachfrage und dem Wettbewerbsprinzip
begrenzt. Denn Sorgearbeit benotigt personliche Zuwendung und
Zeit, so dass sie zumindest ab einem bestimmten Punkt nicht mehr
schneller oder effizienter erbracht werden kann, ohne sich selbst ad
absurdum zu fithren (Madérin, 2007, S. 157ff.). An bestimmten
Stellen entzieht sich Care einem Produktivitidtsimperativ. Sie wird
auch und gerade dort geleistet, wo letztendlich kein Wachstum,
keine Produktivitit mehr zu erwarten ist, sondern Riickgang und
Verfall. In den letzten Phasen des menschlichen Lebens ist die Stei-
gerungslogik mit der Endlichkeit konfrontiert. Dass nicht Produk-
tion, sondern Reduktion im Vordergrund steht, entwertet aber
nicht die Sorge, von der sie begleitet wird. Das entzieht der Pro-
dukdivitits- und Wachstumsorientierung ihre Universalisierbar-
keit. Dies liefert neben dem Bewusstsein fiir die Ausbeutungsdyna-
mik, die mit Wachstum verbunden ist, einen guten Priifstein nicht



nur fiir 6konomische Zusammenhinge. Vielmehr ldsst sich aus
dieser Form von Okonomiekritik etwas lernen, das auf herkomm-
liche Verstindnisse von Bildung in einflussreichen fachlichen, bil-
dungspolitischen oder medialen Diskurse zu tibertragen ist.

Konsequenzen fiir Konzepte von Bildung
Die postwachstumsékonomischen und feministisch-6konomi-
schen Analysen zu Wachstum und Produktivitit haben gezeigt,
dass das nur scheinbar unschuldige Kategorien sind. Eine ein-
seitige Orientierung daran verschleiert Ausbeutung und verleug-
net Dimensionen von Abhingigkeit, Begrenztheit und Redukti-
on im menschlichen Leben. In Bezug auf Konzeptionen von
Bildung stellen sich unter einer postwachstumstheoretischen Pers-
pektive vor allem Fragen nach dem Umgang mit den Ressourcen,
die fiir Bildung nétig sind, und nach den Selbststeigerungslogi-
ken, die mit ihr verbunden sind. Entsprechend wire zu fragen,
woher Bildung die Ressourcen bezieht, die Wachstum ermégli-
chen und sich méglichweise nicht von selbst wiederherstellen.

FEine der scheinbar selbstverstindlichen Ressourcen fiir
Bildung sind die Gegenstinde von Bildung. Viele landldufige Bil-
dungsdiskurse, gerade auch im Bereich der Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung, konzipieren den Bezug des Bildungssubjekts zum
Bildungsgegenstand als den einer Aneignung. So ist etwa vom
Beherrschen einer Sprache die Rede oder vom Kompetenzerwerb.
Das ist in klassischen und auch aktuelleren Bildungstheorien, die
das Verhiltnis zum Gegenstand der Bildung als Wechselverhiltnis
zwischen Subjekt und Welt fassen, anders angelegt. Doch in vielen
programmatischen Auflerungen iiber Bildung dominiert eine Vor-
stellung, die der Humboldtschen Formulierung folgendermafien
zu Ausdruck kommt: Der Mensch miisse ,,die Masse der Gegen-
stinde sich selbst niherbringen, diesem Stoff die Gestalt seines
Geistes aufdriicken und beide einander dhnlicher machen® (Hum-
boldt 1980/1793, S. 237). So wird Bildung als Etablierung eines
Herrschaftsverhiltnisses zwischen Bildungssubjekt und Gegen-
stand verstanden und die Aneignung durch das sich bildende Sub-
jekt gerit geradezu zu einem Akt der Kolonisierung. Ein solches
Herrschaftsverhilenis zwischen Subjekt und Welt — oder vielmehr
die Illusion dessen — ist keine gute Voraussetzung fiir einen sorg-
samen Umgang mit natiirlichen Ressourcen. Dieser und der Um-
gang mit Ressourcen generell miissten im Sinne einer wachstums-
kritischen Bildung problematisiert werden: Welche Formen der
Ausbeutung gehen von den Subjekten von Bildung aus? Dafiir
sind auch Ansitze postkolonialer Bildung anschlussfihig, die eine
Reflexion eigener Privilegien und ihrer ungleichen Verteilung zum
Ausgangspunkt machen (Castro Varela, 2016, S. 162f). Die an-
dere wesentliche Ressource, aus der sich Bildung insbesondere im
Sinne einer Selbstentfaltung nihre, ist das Subjeke selbst. Auch hier
sind Ressourcen relevant, die sich nicht wiederherstellen lassen,
beispielsweise Lebenszeit. Das ist dann problematisch, wenn ver-
meintliche Selbstentfaltung unter den Vorzeichen von Selbstopti-
mierung zur Selbstausbeutung wird, die méglicherweise gar nicht
mehr dem Selbst, sondern lediglich seinem Marktwert zugute-
kommt. Es ist auch dann problematisch, wenn die Begrenztheit
von Ressourcen wie Lebenszeit oder Gesundheit verleugnet wird.
Das ist vor allem der Fall, wenn tiber Bildungsdiskurse einer ein-
seitigen Wertschitzung des Produktiven Vorschub geleistet und
die Notwendigkeit von Regeneration und die die Unausweichlich-
keit von Reduktion ausgeblendet werden. Unter dem Aspekt der
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mit Bildung diskursiv verbundenen Selbststeigerungslogiken stellt
sich neben der Frage, was die Ressourcen sind, aus denen Bildung
ihre Produktivitit bezieht, auch die nach den Wachstumstreibern
von Bildung. Hier zeigt sich eine Analogie zu 6konomischen
Wachstumslogiken: Auch in Programmatiken von Bildung und in
den Praktiken von Bildungsinstitutionen spielt das Wettbewerbs-
prinzip eine mafigebliche Rolle. Die Konkurrenz um die Uber-
gangsempfehlung auf das Gymnasium oder um das hochste Maf§
an Employabilty ist ein Mechanismus, auf den Bildungsinstitutio-
nen vertrauen. Ob intendiert oder nicht, wirken Leistungssteige-
rungszwinge und das Abhingen derer, die im Wettbewerb nicht
mithalten kénnen, auf alle Beteiligten subjektivierend. Die post-
wachstumstheoretische Infragestellung von Steigerungslogiken
macht auch vor einem Verstindnis von Bildung als Transforma-
tionsprozess im Zuge einer Krisenbewiltigung nicht Halt. Gerade
hier muss Transformation nicht nur als Steigerung, sondern auch
als Méglichkeit von Beschrinkung — also Suffizienz und Subsistenz
— gefasst werden. Angesichts der bereist stattfindenden $kologi-
schen ,transformation by disaster” statt einer ,,transformation by
design® (Sommer & Welzer, 2014, S. 111f.) kann das méoglicher-
weise Grundlagen fiir die Erfindung und kollektive Erprobung
resilienterer Strukturen und Praktiken schaffen.

Aus der Perspektive ferministischer Okonomiekritik sind Pro-
grammatiken von Bildung daraufthin zu befragen, wie sich die
darin intendierten und projektierten Prozesse zur Verwobenheit
von Produktivitit und Reproduktivitit in einem Gesamtkontext
des (Re-)Produktiven verhalten, und wie die dadurch sichtbar wer-
denden Abhingigkeitsverhiltnisse reflektiert und gestaltet werden
konnen. Dominante Bildungsdiskurse implizieren nach wie vor
Zuschreibung geschlechtsspezifischer Zustindigkeiten fiir repro-
duktive Titigkeiten und bringen diese selbst hervor: Beispielswei-
se setzen Bildungsinstitutionen fiir ihr reibungsloses Funktionie-
ren elterliche Sorge- und Erziehungstitigkeiten voraus, die nach
wie vor als weiblich codiert sind. So beruht beispielsweise die sich
nur zdgerlich transformierende Halbtagsschule auf einem Fami-
lienmodell, in dem eine teilzeitarbeitende Mutter am Nachmittag
zuhause fiir die Versorgung und Betreuung von Kindern, fiir die
Hilfestellung bei Hausaufgaben und bestenfalls auch noch fiir ein
Engagement in der Schule zur Verfiigung steht. Statt derartiges als
selbstverstindliche natiirliche Ressource vorauszusetzen und als
lediglich reproduktiv zu werten, muss sichtbar gemacht werden,
dass die Produktivitit von Bildungsprozessen der jiingeren Gene-
ration oder ganze Bildungsbiografien nur in Abhingigkeitsge-
flechten méglich werden. Unter den gegenwirtigen institutionel-
len Gegebenheiten betrifft etwa der Eintritt eines Kindes in die
Schule alle Personen, die Verantwortung fiir dieses Kind tiber-
nehmen, doch die Konsequenzen fiir deren eigene Lebensgestal-
tung sind unterschiedlich weitreichend, hiufig zu Lasten von
Frauen*. Gleichermafen hingen bekanntich die Bildungschan-
cen von Kindern stark von der Herkunftsfamilie ab, und dabei
geht es nicht nur um deren 6konomische Ausstattung, sondern
auch um die zeitliche Verfiigbarkeit von Unterstiitzung. Die Ab-
hingigkeitsverhiltnisse haben also materielle ebenso wie tempora-
le Dimensionen, und sie sind keineswegs nur duflerliche Bedin-
gungen von Bildungsprozessen. Daher ist auch hier eine Logik der
Vorsorge notig — nicht zuletzt, weil die Zeitdimension padagogi-
scher Prozesse eine biographische und intergenerationale ist und
auch die langfristigen Bediirfnisse derjenigen Beachtung finden
miissen, die die Bildung derer erméglichen, die von diesen ermég-



lichenden Ressourcen abhiingig sind. In pidagogischen Kontexten
verlingern jedoch Anrufungen von Frauen* als verantwortungs-
volle Miitter, als engagierte Lehrerinnen oder verstindnisvolle Er-
zieherinnen iiblicherweise die Konstruktion von Weiblichkeit als
Verfiigbarkeit fiir die Bediirfnisse anderer. Entlang geltender kultu-
reller Geschlechternormen werden Frauen* mafigeblich dadurch zu
Frauen*, dass sie die Last der Bediirftigkeit und Abhingigkeit an-
derer —z.B. von Kindern, schwicheren oder ilteren Personen — mit-
tragen bzw. indem ihnen zugeschrieben wird, dass sie es tun.

Aus einem care-theoretisch informierten Blickwinkel muss
dieses grundlegende Angewiesensein von Menschen auf die Sorge
anderer anerkannt werden; seine Verleugnung ist ein Grund fiir
seine Verdringung ins Private und die Entwertung von Sorgear-
beit. Bediirftigkeit und damit auch Abhingigkeit darf aber weder
einfach an qua Weiblichkeit zustindig gemachte Personen dele-
giert werden, noch kann sie vollstindig oder dauerhaft durch
Selbststeigerung u.a. im Zuge von Bildungsprozessen iiberwunden
werden. Bildung verspricht zwar eine Autonomisierung oder Re-
duktion von Fremdbestimmung; in vielen Fillen setzt Selbstbe-
stimmung jedoch die Unterstiitzung durch andere voraus. Dem
ist besonders dort nicht mit Selbststeigerung zu entgehen, wo die
Begrenztheit oder der Riickgang eigener Moglichkeiten und Fi-
higkeiten deutlich werden, wo die Endlichkeit des eigenen Lebens
uniibersehbar wird und die damit einhergehende Reduktion von
Gestaltungsspielriumen dominiert. Fiir das Nachdenken tiber Bil-
dung bedeutet das nicht, das Vertrauen in Wachstums- und Ver-
inderungsméglichkeiten oder in die Widerstindigkeit gegeniiber
Fremdbestimmung zu schmilern. Wachstumskritische Einwinde
verlangen jedoch nach Konzepten von Bildung als Reflexion der
Interdependenzen von Steigerung und Begrenztheit und von Ab-
hingigkeit und Selbstbestimmung. Subjekte von Bildung miissen
sich reflexiv dazu in Beziehung setzen, dass ihr Wachstum auf Vo-
raussetzungen beruht, iiber die sie nicht verfiigen konnen, und
dass es begrenzt ist. Sie miissen sich auch reflexiv dazu in Bezie-
hung setzen, dass sie selbst fiir andere Voraussetzungen des Wachs-
tums und des Wohlergehens zur Verfiigung stellen kénnen, un-
abhingig von ihrem Geschlecht, und dass das Angewiesensein
anderer auf ihre Unterstiiczung eine Einschrinkung ihrer Selbst-
bestimmung bedeutet. Insbesondere fiir eine Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung sind solche Perspektiven unverzichtbar.
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Weltrettungskompetenz? Uberlegungen zu BNE
aus der Perspektive der sozial-okologischen
Transformationsforschung

Zusammenfassung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) stoft als bildungs-
politisches Konzept auf wachsendes Interesse in Bildungsein-
richtungen, Wissenschaft und Zivilgesellschaft. Es gibt, national
wie international, unzihlige Initiativen und Institutionen, die
BNE propagieren und praktizieren. Gemeinsam sind ihnen
zwei Aspekte: die Erwartung, dass Wissen erwiinschtes Handeln
hervorbringt und die Orientierung auf Gestaltungskompetenz.
Der Artikel erértert, ob mangelndes Wissen das entscheidende
Hemmnis fiir eine gesellschaftliche Transformation in Richtung
Nachhaltigkeit ist, diskutiert Kompetenzorientierung als Form
der Subjektivierung von Nachhaltigkeit und argumentiert, dass
beides zur Entpolitisierung beitrigt.

Schliisselworte: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Subjek-
tivierung, Mind-Behaviour Gap, Kompetenzorientierung, sozial-
dokologische Forschung

Abstract

Education for Sustainable Development (ESD) is attracting gro-
wing interest as an educational policy concept in educational
institutions, science, and civil society. There are countless initia-
tives and institutions, nationally and internationally, that prac-
tice ESD. They have two aspects in common: the expectation
that knowledge will produce desired action and the orientation
towards Gestaltungskompetenz. The article discusses whether a
lack of knowledge is the crucial obstacle to a societal transforma-
tion towards sustainability, describes competence orientation as
a form of subjectification of sustainability, and argues that both
contribute to depoliticization.

Keywords: Education for Sustainable Development, Subjecti-
[fication, Mind-Behaviour Gap, Competence Orientation, Socio-
Ecological Research

SDGs im Kindergarten
Im Herbst 2022 lud eine Kindertagesstitte in Schleswig-Holstein,
mit folgendem Text zu ihrer Eroffnung ein: ,Die Kita (...) wird
sich in ihrer konzeptionellen Ausrichtung stark auf die Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) fokussieren. Als pidagogisches
Ziel steht die Entwicklung von Kompetenzen im Vordergrund.
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[...] Stindig treten neue, komplexe Herausforderungen auf, fiir die
neue Losungen gefunden werden miissen. Daher geht es vielmehr
darum, dass die jungen Menschen lernen, selbst Sinnzusammen-
hinge zu erkennen, diese anhand eigener Wertvorstellungen zu
reflektieren und zu beurteilen, was verantwortungsvolles und ge-
rechtes Handeln im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung aus-
macht.“ Als Lehrende und Forschende im Bereich der sozial-6ko-
logischen Transformation beschiftigt uns die Frage, wie Bildung
angesichts des fortschreitenden Verlusts der natiirlichen Existenz-
grundlagen gestaltet sein kann, und damit auch BNE. Die Einla-
dung zur Kita-Eroffnung beinhaltet mehrere Aspekte, die uns
BNE kritisch betrachten lassen: Das Aufladen eines Schutzraums
fiir die Jiingsten mit politischen Inhalten; die paradoxe Hoffnung
auf eine bessere Zukunft, die in Nachhaltigkeitsbildung gesetzt
wird — im Kontext einer Gesellschaft, die in ihren Kerninstituti-
onen strukturell nicht-nachhaltig organisiert ist und in der Wirt-
schaftswachstum die proklamierte Losung fiir nahezu alle Pro-
bleme darstellt; schliefSlich die Erwartung, dass das Erkennen von
»Sinnzusammenhingen® erwiinschtes Handeln hervorbringen
wiirde. In diesem Artikel wollen wir einiges davon diskutieren. Auf
eine kurze Definition des Gegenstands BNE und eine kritische
Wiirdigung des Nachhaltigkeitsbegriffs folgt die Auseinanderset-
zung mit BNE unter diesen Gesichtspunkten: Wir fragen, ob Bil-
dung eine wesentliche Voraussetzung fiir Transformation ist, dis-
kutieren Kompetenzorientierung als Form der Subjektivierung
von Nachhaltigkeit und erortern, warum diese unserer Ansicht
nach zur Entpolitisierung des normativen Ziels Nachhaltigkeit
beitrigt. In der Gesamtschau argumentieren wir nicht gegen BNE,
sondern fiir ein Bildungsverstindnis und entsprechende Bildungs-
konzepte, die ihren Gegenstinden weniger affirmativ, sondern
vielmehr reflexiv gegeniibertreten.

BNE: politisches Programm und

padagogisches Konzept
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung stoft als bildungspoli-
tisches Konzept etwa seit der Jahrtausendwende auf steigendes
Interesse in Wissenschaft und Zivilgesellschaft (Gebauer, 2021;
Gryl & Budke, 2016; Rieckmann, 2016). Inzwischen gibt es
national und international zahlreiche Initiativen, Akteurskon-
stellationen, Formate und Institutionen, die BNE praktizieren



und in unterschiedliche Richtungen weiterentwickeln sowie ver-
schiedene Forschungsprojekte, nicht zuletzt zu den Wirkungen
von BNE in verschiedenen Bildungsinstitutionen. In Deutsch-
land wurde 2017 der Nationale Aktionsplan BNE von der Na-
tionalen Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung unter
Leitung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) mit dem Ziel verabschiedet, BNE in allen Bildungsbe-
reichen zu verankern, das heifSt in Gesetzen, Lehrplinen, Studi-
enprogrammen niederzulegen sowie als Themenfeld lebenslan-
gen Lernens zu verorten (de Haan, 2018). Die institutionelle
Verankerung von BNE gestaltet sich, auch aufgrund des fo-
deralen Bildungssystems, als schwierig (Holst et al., 2020, S. 1).
Mit dem sogenannten Erdgipfel der Vereinten Nationen 1992
in Rio de Janeiro wurde der Begriff Nachhaltigkeit international
bildungspolitischer Gegenstand (Gryl & Budke, 2016, S. 57).
In der dort verabschiedeten Agenda 21 wird Bildung angesehen
als ,unerlissliche Voraussetzung fiir die Férderung einer nach-
haltigen Entwicklung und die bessere Befihigung der Menschen,
sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen auseinanderzuset-
zen® (Vereinte Nationen, 1992). Bildung wird hier als grundle-
gende Ressource gefasst, mit der Menschen die Welt verstehen
und sich aneignen kénnen. In den Sustainable Development Go-
als (SDGs), den 17 Zielen fiir eine globale nachhaltige Entwick-
lung, die von der Generalversammlung der Vereinten Nationen
2015 einstimmig verabschiedet wurden, ist Bildung als Entwick-
lungsziel Nummer vier, an prominenter Stelle festgehalten. Im
Unterziel 4.7 wird der Bildung eine Richtung vorgegeben: Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung.

Eine einheitliche Definition des Konzepts BNE existiert
nicht. Bildungsprozesse sollen, so die Gemeinsamkeit vieler De-
finitionen, Menschen in die Lage versetzen, an einer nachhal-
tigen Gestaltung der Gesellschaft mitzuwirken, indem sie dafiir
notwendige Kompetenzen erwerben (Artmeier et al., 2021, S.
9). Unter Gestaltungskompetenz gefasst werden unter anderem
kommunikative und praktische Fihigkeiten sowie, basierend auf
wissenschaftlichem Wissen, die Fihigkeit Entscheidungen zu
treffen und Handlungen hinsichdlich ihres Beitrags zur Nachhal-
tigkeit zu beurteilen. Nicht zuletzt zielt Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung darauf ab, ,Wissen, Bewusstsein und Handeln zu
fordern®, um die 17 Ziele nachhaltiger Entwicklung (SDGs) zu
erreichen (UNESCO, 2021, S. 17). Ausgehend von der Diagno-
se, dass gegenwirtige Produktions- und Reproduktionsprozesse
ursichlich fiir sozial-kologische Krisen wie Klimawandel oder
Artenvielfaltsverlust sind und diese Krisen die Existenzgrundla-
gen heutiger und kiinftiger Generationen gefihrden, werden mit
dem Konzept BNE sowohl einzelne Subjekte als auch gesell-
schaftliche Prozesse adressiert. Zu den Charakteristika von BNE
gehort, dass sie im wissenschaftlichen wie im politischen Diskurs
sowohl als politisches Ziel als auch als pidagogisches Mittel auf-
gefasst wird. BNE ist einerseits ,, Teil des politischen Programms
hinsichtlich der Transformation einer als nicht nachhaltig cha-
rakeerisierten Gesellschaft hin zu einer nachhaltigen Gesell-
schaft. Auf der anderen Seite wird BNE als pidagogisches Kon-
zept gefasst, welches Menschen dazu befihigen will und soll, an
dieser Transformation konstruktiv mitzuwirken® (Eulenberger,
2021, S. 4).
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Nachhaltigkeit als Containerbegriff fiir alles,

das wiinschenswert erscheint
Hier gibt es deutliche Parallelen zum Begriff der Nachhaltigkeit.
Auch Nachhaltigkeit wird verstanden als Weg und Ziel zugleich,
nimlich als , gesellschaftliches Entwicklungsziel“ und als ,Hand-
lungsmodus®, mit dem dieses Ziel erreicht werden soll (Neckel,
2018, S. 12). Die Grundidee der Nachhaltigkeit stammt aus der
Forstwirtschaft des 18. Jahrhunderts und lisst sich auf eine relativ
einfache Formel herunterbrechen: bei der Bewirtschaftung der
Wilder sollen nicht mehr Biume gefillt werden als langfristig
nachwachsen (Grober, 2013, S. 112ff.). Das Nachhaltigkeitsver-
stindnis umfasst heute sehr viel mehr als die Norm, keinen 6ko-
logischen Raubbau zu betreiben. Mit dem Bericht der Brundt-
land-Kommission Owur Common Future (Hauff, 1987) kam zentral
das Motiv der Generationengerechtigkeit hinzu: der Appell, nicht
auf Kosten der zukiinftigen Genrationen zu leben. In diesem
Sinne wird das Konzept der Nachhaltigkeit auch mit Zukunfisfi-
higkeit iibersetzt. Nach dem Rio-Gipfel der Vereinten Nationen
1992 verbreitete sich das Konzept der nachhaltigen Entwick-
lungen tiber die Nationalstaaten, zivilgesellschaftliche Akteur/-in-
nen und die Wirtschaft in nahezu alle gesellschaftlichen Bereiche.
In Deutschland haben Vertreter/-innen der Wirtschaft und der
organisierten Arbeiterschaft mafSgeblich dazu beigetragen, dass
das 6kologische Nachhaltigkeitsverstindnis um die ,,Sdulen® der
swirtschaftlichen Nachhaltigkeit“ und ,sozialen Nachhaltigkeit*
erginzt wurde (Brand & Jochum, 2000). Was genau unter ,wirt-
schaftlicher” und ,sozialer Nachhaltigkeit zu verstehen ist, bleibt
in einem hohen Mafle unklar. Im gesellschaftlichen Diskurs
kommt dem Verweis auf diese beiden ,,Siulen® aber vielfach die
Funktion zu, 6kologische Anliegen zu relativieren. Vor diesem
Hintergrund ist auch das Konzept der ,starken Nachhaltigkeit*
(Ott & Déring, 2004) entwickelt worden, welches eine Hierarchi-
sierung vornimmt und darauf hinweist, dass ,Naturkapital“ nicht
beliebig durch 6konomischen Wohlstand und sozialen Fortschritt
substituierbar ist. Die Bedeutungsausweitung von Nachhaltigkeit
hat sich mit den SDGs noch einmal ausdifferenziert bzw. um ein
Vielfaches multipliziert. Die 17 Hauptziele, die von der Bekdmp-
fung der Armut (Goal 1) und des Hungers in der Welt (Goal 2)
tiber die Stirkung von Industrien, Innovationen und Infrastruk-
turen (Goal 9) bis zur Verbesserung der globalen Zusammenarbeit
(Goal 17) reichen, werden in insgesamt 169 Unterziele, sogenann-
te Targets, aufgeschliisselt’. Diese Sammlung umfasst nahezu alle
normativen Vorstellungen der Weltgemeinschaft; auch wenn sie
zum Teil im Widerspruch zueinanderstehen. Ein Beispiel hierfiir
sind Wirtschaftswachstum (Goal 8) und Klimaschutz (Goal 13).
So ist Wirtschaftswachstum heute einer der zentralen Treiber des
Naturverbrauchs und der Emissionen von Treibhausgasen und es
gibt tiberzeugende wissenschaftliche Befunde, dass sich dieser Zu-
sammenhang absolut auch nicht entkoppeln lisst; schon gar nicht
in der Geschwindigkeit, die die Einhaltung der Pariser Klimaziele
erfordern wiirden (Jackson, 2017, S. 137f.). Weiter hat Neckel
(2018) betont, dass Nachhaltigkeit nicht nur Bearbeitungsmodi
gesellschaftlicher Probleme beinhaltet, sondern neue gesellschaft-
liche Probleme erzeugt. Damit ist nicht gemeint, das normative
Leitbild, keinen 6kologischen Raubbau zu betreiben, selbst infrage
zu stellen. Vielmehr geht es darum, dass in einer sozial ungleichen
Gesellschaft mit spezifischen Macht- und Herrschaftsverhilenis-
sen Bemiihungen der dkologischen Modernisierung dazu fithren
konnen, dass sich bestehende Ungleichheiten reproduzieren, zum



Teil verstirken oder sogar neue Ungleichheit entstehen. Als
prignante Beispiele hierfiir sind sogenanntes Green Grabbing, wie
es beispielsweise bei der Erzeugung ,,griinen Wasserstoffes” erfolgt,
und Green Gentrification zu nennen, die Verdringung sozial be-
nachteiligter Gruppen durch griine Aufwertungsmafinahmen in
stddtischen Quartieren (Christ & Lage, 2020). Adloff und Neckel
(2019) haben einen Vorschlag unterbreitet, drei dominante gesell-
schaftliche Vorstellungen von Nachhaltigkeit (sie sprechen von
Imaginationen) zu unterscheiden: (1) Modernisierung, (2) Trans-
formation und (3) Kontrolle. Wihrend ,Modernisierung® vor
allem auf technische Lésungen von dkologischen Problemen wie
der Klimakrise setze und fiir einen griinen Kapitalismus stehe,
umfasse ,, Transformation® post- und transkapitalistische Ansitze
wie die degrowth-Bewegung, die auf eine grundsitzliche Verinde-
rung der politischen Okonomie sowie des Verhiltnisses von pro-
duktiver und reproduktiver Arbeit zielt. ,Kontrolle® bezicht sich
schliellich auf Vorschlige, durch Eingriffe in das Erdsystem die
negativen Folgen des nicht nachhaltigen Naturverhiltnisses mo-
derner Gesellschaften zu mindern (z.B. durch Geoengineering) und
durch Abschottung fernzuhalten (Stichwort Festung Europa).
Adloff und Neckel (2019) weisen selbst darauf hin, dass diese Un-
terscheidung idealtypischen Charakeer hat. Hier soll sie dazu die-
nen zu veranschaulichen, dass es sich bei der Nachhaltigkeit um
eine diffuse Leitnorm handelt. Dies bleibt selbstverstindlich nicht
folgenlos fiir Bildung im Dienste der Nachhaltigkeit. Denn wenn
bereits die Ziele (SDGs) zum Teil widerspriichlich sind und sich
auch die Imaginationen der Nachhaltigkeit radikal unterscheiden,
stellt sich die Frage, fiir welches Verstindnis von Nachhaltigkeit
BNE tiberhaupt Wissen und Kompetenzen vermiteele?

BNE: Subjekt und Objekt von Kritik

BNE ist zugleich Subjekt und Objekt von Kritik (Kehren, 2017,
S. 59). Gemeint ist damit, dass BNE einerseits jene gesellschaft-
lichen Naturverhiltnisse kritisiert, die sozial-ckologische Krisen
wie die Klimakrise, den Artenvielfaltsverlust etc. hervorbringen
und BNE andererseits selbst Gegenstand von Kritik ist, als ,,ver-
meintlich pidagogische Losung eines dkonomisch-politischen
Globalproblems* (ebd., S. 59). Auffillig an der wissenschaftlichen
Forschung zu BNE ist, dass die Kritik vergleichsweise wenig Raum
einnimmt. Primir gilt das Forschungsinteresse der , Etablierung
und Weiterentwicklung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
auf institutioneller, konzeptioneller, didaktischer und handlungs-
praktischer Ebene zum erkenntnisleitenden Interesse (Hamborg,
2017, S. 15). Wir greifen in diesem Abschnitt zwei zentrale kon-
zeptionelle Kritikpunkte auf, die zu BNE in der Literatur formu-
liert werden. Konkret geht es erstens um Wissen, das im Konzept
BNE als wesentliche Voraussetzung fiir Transformationsprozesse
gilt und zweitens um die Kompetenzorientierung von BNE. Wei-
tere Kritiken, die sich auf die inhaltliche Ausgestaltung von BNE
konzentrieren und zum Beispiel aus dem Bereich der postcolonial
Studies formuliert werden (Danielzik, 2013), finden hier aus Platz-
griinden keine Beriicksichtigung.

Wissen als wesentliche Voraussetzung fiir
Transformation?
Im Konzept BNE gilt Wissen als zentraler Motor fiir Verinde-
rung. Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) wirbt in einem Erklirfilm zum Nationalen Aktionsplan
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Bildung fiir nachhaltige Entwicklung mit diesen Worten: ,Wir
stehen vor groflen Herausforderungen. Sie zu meistern bleibt
nicht viel Zeit. So wie wir die Welt heute eingerichtet haben, wird
sich das Morgen bei uns nicht zuhause fithlen. Aber der Mensch
kann die Welt besser gestalten. Wenn er weif§ wie. Unsere Ant-
wort auf die Herausforderungen der Zukunft heifSt: Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung. Also ein Wissen zu vermitteln, das die
Menschen befihigt, die Welt nachhaltig und gerecht zu gestal-
ten.“? Aber deckt sich diese Erwartung tiberhaupt mit dem, was
aus Forschungen zum Zusammenhang zwischen Wissen und Ver-
halten bekannt ist? Reprisentative Umfragen zeigen, dass der
Klimawandel und der Zustand der natiirlichen Umwelt zu den
Themen zihlen, die in der Bevolkerung kontinuierlich fiir wichtig
erachtet werden (Sommer et al., 2022, S. 110f.). Auch die regel-
mifligen Studien zum Umweltbewusstsein und Umweltverhalten
des Umweltbundesamtes (UBA) dokumentieren seit nunmehr 25
Jahren ein ausgeprigtes Umweltbewusstsein in der deutschen Be-
volkerung (Gelrich, 2021). Allerdings schligt sich dies nur sehr
begrenzt in verinderten Konsummustern oder nachhaltigeren
Lebensstilen nieder. Im Gegenteil, nahezu alle Indikatoren zum
Konsumverhalten in den Feldern klimarelevanter Alltagsprakti-
ken verzeichnen einen Anstieg in den letzten Jahrzehnten: Flug-
reisen, Wohnfliche pro Kopf, zugelassene Fahrzeuge pro 1.000
Einwohner/-innen usw. Wobei mit zunehmendem Haushaltsein-
kommen auch der Ressourcenverbrauch steigt und umgekehrt
Menschen mit geringem Haushaltseinkommen in der Regel stir-
ker von Umweltbelastungen betroffen sind. Das heifSt, sowohl der
Umfang, in dem Finzelne und verschiedene Bevélkerungsgrup-
pen zu sozial-okologischen Krisen beitragen, als auch die Betrof-
fenheit von deren Folgen sind sozial strukturiert (u.a. Ehemann,
2020). In der Literatur wird die Kluft zwischen einem ausgeprig-
ten Umweltbewusstsein und einem entsprechenden Verhalten
unter Uberschriften wie Mind-Behaviour Gap oder Knowledge-Ac-
tion Gap oder Value-Action Gap verhandelt. Die Kluft wird dann
in der Regel mit verhaltensokomischen Konzepten — wie eine
fehlende Langfristorientierung, Verlustaversion oder Mental Ac-
counting — erklirt (WBGU, 2011, S. 81ff.). Shove (2010) be-
zeichnet die Vorstellung, dass ein direkter Weg vom Wissen zum
Handeln fiihre einschliefSlich der Idee eines Value-Action Gap,
das durch Produktinformationen oder politische Anreize tiber-
wunden werden kann als ,ABC der Klimapolitik“. Das Akronym
LABC* steht dabei fiir ,Attitude®, ,Behaviour” und ,,Choice® und
sei das dominante Paradigma in den Diskussionen iiber einen
Wandel in Richtung klimafreundlicher Gesellschaft. Shove
(2010) kritisiert dieses Modell, da es soziologisches Wissen iiber
Praxis und gesellschaftlichen Wandel weitgehend ausblende. So-
ziale Praktiken, so Shove, sind stets eingebettet in gesellschaftliche
Strukturen und Infrastrukeuren sowie eine dazu gehorende Kul-
tur. Dies ldsst sich sehr gut am Beispiel des Mobilititsverhalten
veranschaulichen: Zum einen wird die Wahl des Verkehrsmittels
grundsitzlich durch die infrastrukturellen Gegebenheiten be-
stimmt. Auf dem Land oder in einer auf Automobilitit ausgerich-
teten stidtischen Infrastruktur steht die Option den OPNV oder
das Fahrrad zu nutzen, vielerorts nur sehr begrenzt zur Verfiigung.
Umgekehrt fahren in einer fahrradfreundlichen Stadt wie Kopen-
hagen zwei Drittel der Berufstitigen mit dem Fahrrad zur Arbeit.
Dies hat aber nur wenig mit einem entsprechenden Umweltbe-
wusstsein zu tun, sondern passiert schlicht, weil es die praktischs-
te und schnellste Moglichkeit darstellt, um in Kopenhagen von



A nach B zu kommen (Copenhagen, 2018). Bei lingeren Weg-
strecken und Langstreckenreisen kommt hinzu, dass die klima-
schidliche Alternative (z.B. das Fliegen) nicht nur sehr viel weni-
ger Zeit in Anspruch nimmt, sondern in der Regel auch deutlich
kostengiinstiger ist. Weiter geht es bei der Wahl eines Verkehrs-
mittels niemals nur um den reinen Transport. Die konkrete Mo-
bilititsform ist vielfach Teil der Identititskonstruktion der Men-
schen. Dies trifft insbesondere auf das Auto zu, bei denen
bestimmte Modelle der Kommunikation des gesellschaftlichen
Status dienen. Oder wie Welzer (2009) pointiert beschrieben hat:
»Der Kapitalismus befriedigt Sinnbediirfnisse iiber Konsum-
chancen, und das Auto liefert Spafl, Macht, Distinktion, Freiheit,
Komfort, Technologie und Sound — also das Maximum an kon-
sumierbarem Sinn“ (ebd.). Mit anderen Worten, ,,das Auto bildet
eine mentale Infrastruktur® (ebd.), deren Verinderung nicht we-
niger schwerfilliger ist als der Umbau der materiellen Infrastruk-
turen. So fihrt Welzer fort: ,Dies ist exakt der Punkt, an dem
Aufklirung an ihre Grenze stofft und immer gestoflen ist: Sie
erreicht nimlich nur den kognitiven Teil unseres Orientierungs-
apparats. Der weitaus groflere Teil unserer Orientierungen, der
tiber Routinen, Deutungsmuster und unbewusste Referenzen —
also iiber den Habitus — organisiert ist, bleibt davon véllig unbe-
schadet” (ebd.).

Nimmt man diese Befunde ernst, so wird deutlich, dass
die Vorstellung eines Individuums, das sich in der bestehenden
Gesellschaft fiir ein nachhaltiges Verhalten entscheiden kann und
dass iiber Bildung ein gesellschaftlicher Wandel in Richtung
Nachhaltigkeit befordert werden kann, bis zu einem gewissen
Grad naiv ist. Diese Feststellung soll die individuellen Hand-
lungsspielriume, die in Gesellschaften unseres Typs bestehen,
nicht grundsitzlich negieren. Es bleibt aber anzuerkennen, dass
nachhaltiges Handeln nur in einem bestimmten gesellschaftlich
vorstrukturierten Ausmaf$ moglich ist. Was mindestens neben die
verinderte Einstellung treten muss, wenn nicht sogar dieser vor-
angestellt sein sollte, sind infrastrukeurelle und ordnungspoliti-
sche Rahmensetzungen, die bestimmtes nachhaltiges Konsum-
verhalten erméglichen bzw. fordern und anderes nicht
nachhaltiges deprivilegieren (Bocker et al., 2022). Weiter gilt es
die ungleiche Ausstattung mit 6konomischen Ressourcen zu be-
riicksichtigen, die eine weitere Voraussetzung dafiir ist, dass sich
auch die ,mentale Infrastruktur® (Welzer, 2011), der Habitus der
Menschen in Richtung Nachhaltigkeit dndert. Dies alles sind
Punkee, die, wenn iiberhaupt, nur sehr mittelbar iiber Bildung
adressiert werden kénnen. Im Wesentlichen geht es um die Infra-
strukturplanung in der Gesellschaft, Fragen der Verteilung von
Einkommen und 8kologischen Ressourcen sowie Ausgestaltung
des Steuer- und Ordnungsrechts. In Gesellschaften unseres Typs
ist die Politik der eigentliche Ort, an dem iiber Fragen dieser Art
gestritten wird und die grundsitzliche Weichenstellung erfolgt.

Kompetenzorientierung als eine Form der

Subjektivierung von Nachhaltigkeit
Vor dem Hintergrund dieser Diagnose muss auch das Ziel von
BNE, die Vermittlung von Gestaltungskompetenz, kritisch be-
trachtet werden. Lehrende und Lernende sollen durch BNE be-
fahigt werden, wissensbasierte Entscheidungen zu treffen. In der
UNESCO Roadmap BNE 2030, dem globalen Rahmenpro-
gramm fiir die Umsetzung von BNE von 2020 bis 2030, heifSt es
dazu: ,BNE versetzt Lernende durch die Vermittlung von Wis-
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sen, Fihigkeiten, Werten und Haltungen in die Lage, fundierte
Entscheidungen zu treffen und verantwortungsbewusst zum
Schutz der Umwelt zu handeln sowie fiir Wirtschaftlichkeit und
eine gerechte Gesellschaft einzustehen, die Menschen aller Ge-
schlechteridentititen sowie heutiger und zukiinftiger Generatio-
nen stirkt und gleichzeitig ihre kulturelle Vielfalt respektiert®
(UNESCO, 2021, S. 8).

Vierbuchen und Rieckmann (2020) listen folgende ,,Nach-
haltigkeitskompetenzen® auf: ,Kompetenz zum Vernetzten Den-
ken, Kompetenz zum Vorausschauenden Denken, Normative
Kompetenz, Strategische Kompetenz, Kooperationskompetenz,
Kompetenz zum Kritischen Denken, Selbstkompetenz, Integrierte
Problemlésekompetenz® (ebd., S. 5). Offen bleibt erstens, was die-
se Fahigkeiten zu spezifischen Nachhaltigkeitskompetenzen macht.
Gegenstinde kritisch reflexiv betrachten und bewerten oder zur
Lésung von Problemen mit anderen kooperieren zu konnen, sind
unabhingig vom Bildungsziel erstrebenswerte Ergebnisse von Bil-
dungsprozessen. Weshalb sollten diese Kompetenzen fiir die Aus-
einandersetzung mit sozial-ckologischen Krisen wie dem Klima-
wandel oder dem Artenvielfaltsverlust von groflerer Relevanz sein
als fiir das Verstehen des digitalen Wandels, die Beschiftigung mit
politischen Systemen oder, sagen wir, mit zeitgendssischer franzo-
sischer Literatur? Anders formuliert, sind nicht all dies Kompeten-
zen, die ohnehin aus Bildungsprozessen resultieren sollten, die
miindige, zur Emanzipation fahige Subjekte hervorbringen? Zwei-
tens stehen die Kompetenzorientierung und die Erwartung von
»Verhaltensverinderungen® (Gebauer, 2021, S. 159) durch BNE
grundsitzlich in der Kritik: ,,Der Prozess der Pidagogisierung glo-
baler Krisen ist konkret dadurch gekennzeichnet, dass das domi-
nante Umsetzungskonzept der BNE auf die massive Bedrohung der
Lebensgrundlage mit der Formalisierung subjektiver Kompetenzen
antwortet (Kehren, 2017, S. 65). Auf in der Geschichte mensch-
licher Gesellschaften historisch einzigartige Umweltverinderungen
wird mit der Fokussierung auf individuelle Handlungsmuster re-
agiert. Bereits der heute messbare globale Temperaturanstieg um
1,1 Grad etwa iibersteigt den Erfahrungsbereich der gesamten Zi-
vilisationsgeschichte des Holozins, des Zeitraums von vor rund
15.000 Jahren bis heute, in dem Menschen sesshaft wurden und
Landwirtschaft betrieben (Rahmstorf, 2022, S. 13). Die seit Jahr-
zehnten beobachtete und dokumentierte historisch vergleichsweise
rasante Klimaerwirmung, die sich auf alle Netzwerke des Lebens
auswirke, ist prizedenzlos. Angesichts dessen erscheint die Subjekt-
und individuelle Handlungsorientierung von BNE wahlweise hilf-
los oder entpolitisierend. Hilflos insofern, als Problemkomplexe
und Lésungsansitze in ihren Gréflenordnungen nicht zueinander
passen wollen. Die fortschreitende Zerstorung der Lebensgrund-
lagen primir durch erhoffte Verhaltensverinderungen eindimmen
zu wollen, verkennt sowohl die zeitliche Dringlichkeit als auch den
Umfang der bereits existierenden und der kiinftig erwarteten so-
zial-dkologischen Herausforderungen. Um zu verstehen, wie Kon-
summuster, Produktionsweisen, Ausbeutung und Umweltzersto-
rung miteinander verflochten sind, ist die Betrachtung und Ana-
lyse von Alltagspraktiken, die viele BNE Lehr- und Lernmateria-
lien adressieren, erhellend und hilfreich. Welche Rahmenbedin-
gungen ermoglichen, dass ein T-Shirt oder ein Kilo Fleisch fiir 2,99
€ verkauft werden kénnen, wird in der sozial-6kologischen For-
schung intensiv diskutiert und theoretisiert. Konstatiert wird unter
anderem, dass das kapitalistische Wirtschaftssystem die strukeurel-
le Nichenachhaltigkeit moderner Gesellschaften prigt, indem es



den wohlhabenden Gesellschaften des globalen Nordens erlaubt,
die negativen Folgen ihrer Wirtschafts- und Lebensweisen zu ex-
ternalisieren, das heifit, in den globalen Stiden auszulagern (Lesse-
nich, 2016). Gleichzeitig werden diejenigen okologischen und so-
zialen Voraussetzungen kapitalistischen Wirtschaftens, etwa der
Erhalt der Regenerationsfihigkeit von Okosystemen und mensch-
liche Sorgetitigkeiten, von eben diesem abgespalten, abgewertet
und unsichtbar gemacht (Biesecker et al., 2010). Weil sie strukturell
auf die Ausbeutung menschlicher Arbeitskraft und ckologischer
Ressourcen angewiesen ist, ist diese von Brand und Wissen (2017)
simperial genannte Lebensweise nicht verallgemeinerbar. Nicht
zuletzt steht die materielle energetische Basis moderner Gesellschaf-
ten, konkret die Nutzung fossiler Brennstoffe, in Frage, die ursich-
lich fiir die Klimakrise und ihre Folgen ist. Wie vielen anderen
Analysen ist den hier skizzierten bei aller Unterschiedlichkeit ge-
mein, dass sie auf die Relationalitit von sozialen Ordnungen und
sozialen Praxen, mithin auf die Verwobenheit von gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen und individuellem Handeln verweisen
und damit auch erkennbar werden lassen, weshalb Krisenbearbei-
tungen immer beide Sphiren betreffen miissen. Subjektivierungs-
theoretisch betrachtet handelt es sich hier um eine paradoxe Situa-
tion. Wihrend Lernende in BNE Kontexten Kompetenzen ent-
wickeln sollen, mit denen sie ihr eigenes Handeln nachhaltiger
gestalten konnen, Nachhaltigkeit also zur ,Aufgabe und Verant-
wortung des Subjekts® (Pritz, 2018, S. 81) wird, erfahren sie diese
Anrufung in einem gesellschaftlichen Kontext, der als strukeurell
nichtnachhaltig gelten muss. Lernende sollen kompetent entschei-
den, méglichst sufhizient, das heifit ressourcenschonend zu konsu-
mieren, tun dies jedoch unter gesellschaftlichen Bedingungen, die
auf diese Art der Nachhaltigkeit nicht ausgerichtet sind (Kehren,
2017, S. 65). BNE ist nicht der einzige Lebensbereich, in dem
Nachhaltigkeit auf der Ebene des Individuums verhandelt wird.
Die Idee des 6kologischen Fuflabdrucks folgt einer dhnlichen Logik
(Pritz, 2018). Mit dem 6kologischen Fuffabdruck kann in Flichen-
dquivalenten errechnet und ausgedriickt werden, wie viel Boden
notwendig ist, um das Konsumniveau eines Menschen zu ermég-
lichen. Mit diesem Instrument soll auch aufgezeigt werden, an
welchen Punkten des individuellen Konsumverhaltens durch Ver-
haltensverdnderungen eine nachhaltigere Lebensfithrung erreicht
werden kann. Subjektivierung vollzieht sich hier wie dort in zwei-
facher Hinsicht. Ahnlich wie bei BNE wird auch beim Konzept des
Fuflabdrucks Nachhaltigkeit zum einen als von Individuen im
Rahmen ihrer Lebensfiithrung zu bewiltigende Aufgabe betrachtet,
mithin die Verantwortung fiir Nachhaltigkeit ins Individuum ver-
lagert. Zum anderen sollen durch diese Art der Adressierung nach-
haltige Subjekte hervorgebracht werden (ebd., S. 82). Gerade weil
die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen moderner Gesellschaf-
ten in dieser Perspektivierung allzu leicht aus dem Blick geraten,
besteht zumindest die Gefahr, Nachhaltigkeit durch die Reduktion
auf die individuelle Lebensfithrung zu entpolitisieren.

Das Konsumverhalten zu (re-) politisieren hiefle nicht nur,
individuelle Fuffabdriicke zu messen und zu vergleichen oder auf
individuelle Kompetenzen zu fokussieren. Diese konnen allenfalls
als Ausgangspunke dienen, um sich die Privilegiertheit der eige-
nen Lage bewusst zu machen. Vielmehr gilte es zu reflektieren,
welche Rahmenbedingungen, sozialen Verhiltnisse und Akteurs-
konstellationen sowie historischen Verinderungen dazu beigetra-
gen haben, nichtnachhaltige Wirtschaftsweisen, Lebensstile und
Konsumniveaus als gegeben und unverinderlich erscheinen zu
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lassen. Anzustreben wire also eine Nachhaltigkeitsbildung, die
nicht Bildung zur richtigen Gestaltung zum Ziel hat, sondern die
Strukeur und Handlung als relational versteht (Giddens, 1984).
Ein Bildungskonzept, dass das Gewordensein struktureller Nicht-
Nachhaltigkeit und Lebensweisen moderner Gesellschaften eben-
so in den Blick nimmt, wie die Macht- und Herrschaftsverhilt-
nisse und materiellen Grundlagen, auf denen es basiert.

Fazit
»Wenn Wissenschaft nicht bloff Wissen produziert, sondern auf
Folgenreichtum fiir die Rettung der Welt verpflichtet wird, dann
verschiebt sich systemische Verantwortung zu individueller Haf-
tung, dann droht — ob es sich nun als Ergebnislosigkeit, Inefhizi-
enz, Irrelevanz oder Irrtum ausprigt — jenes Scheitern zum Delike
zu werden® (Strohschneider, 2014, S. 183). In Anlehnung an
Strohschneider, dessen Kritik sich auf der Nachhaltigkeit ver-
pflichtete transformative Forschung bezieht, lisst sich argumen-
tieren: Eine Pidagogik, die nicht nur auf Bildung abzielt, sondern
die zu Bildenden auf die Rettung der Welt verpflichtet, verlagert
gesellschaftliche Verantwortung nicht nur ins Individuum, son-
dern nimmt sie dafiir auch in Haftung. Implizit miissen sich da-
mit — auch in dieser Hinsicht [dsst sich an das Zitat anschlieflen
— Bildungsprozesse an ihren Ergebnissen messen lassen. Gelingt
es BNE-Geschulten, sozial-6kologische Krisen angemessen zu
bearbeiten? Kénnen sie den Klimawandel stoppen — und was hat
es eigentlich mit der Bildung zu tun, wenn dies nicht gelingt?

Klimagerechtigkeitsbewegungen wie Fridays for Future
(FFF) haben in den vergangenen Jahren maf$geblich dazu beigetra-
gen, das politische Engagement beim Klimaschutz zu stirken. Dies
nicht allein durch ihre Demonstrationen, die zu den mobilisie-
rungsstirksten der Gegenwart zihlen, sondern auch durch andere
Formen des Aktivismus, wie z.B. ihre erfolgreiche Klage gegen das
verfassungswidrige Klimaschutzgesetz der Bundesregierung aus
dem Jahr 2019. Auch wenn die politischen Beschliisse und Maf3-
nahmen weit hinter das zuriickfallen, was aus Perspektive der Kli-
maforschung geboten wire, sihe es ohne die Proteste von FFF
vermutlich noch diisterer aus. Es ldsst sich unseres Erachtens argu-
mentieren, dass es Klimagerechtigkeitsbewegungen wie FFF so-
wohl wegen als auch trotz BNE gibt. Dass sich so viele junge Men-
schen fiir den Klimaschutz engagieren, ist offenkundig auch eine
Folge davon, dass sie schr gut {iber die naturwissenschaftlichen
Hintergriinde des Klimawandels sowie die méglichen gesellschaft-
lichen Folgen informiert sind und insofern die Vermittlung von
Wissen natiirlich hochst relevant ist. Aber eben nicht in dem Sinne,
dass Wissen iiber den Klimawandel zu einem klimafreundlichen
Verhalten fithrt. Es spriche fiir sich, dass Follow the Science gerade
in den Anfangsjahren ein zentraler Slogan der Bewegung war. Es
scheint uns mehr als plausibel, dass dies auch das Ergebnis einer
erfolgreichen Umwelt- und Nachhaltigkeitsbildung ist. In diesem
Sinne gibt es die Klimagerechtigkeitsbewegung wegen BNE und
analogen Programmen und Initiativen. Es gibt sie aber auch trotz
BNE, da die Protagonist/-innen ihren Primissen und Inhalten
nicht einfach folgt, sondern Klimaschutz zu einem politischen Pro-
jekt gemacht haben. So gesehen ist die Bewegung und sind ihre
Forderungen auch eine Zuriickweisung der Verantwortung, gesell-
schaftlichen Wandel vom Individuum aus zu initiieren. Mehr oder
weniger explizit wird an die junge Generation, etwa an die Kinder
aus dem Kita-Beispiel zu Beginn des Textes, mit BNE eine Welt-



rettungshoffnung herangetragen. Wihrend sich die Jiingsten dieser
Erwartung nicht erwehren kénnen, gehen die Aktivist/-innen von
FFE Extinction Rebellion und anderen nicht davon aus, dass der
Wandel zu einer klimafreundlichen Gesellschaft primir tiber Bil-
dungsprozesse lduft. Bereits die Dringlichkeit der Klimakrise fiihrt
derartige Uberlegungen ad absurdum. Stattdessen streitet FFF iiber
Grofddemonstrationen und Gerichtsklagen fiir mehr Klimaschutz.
Konsumverhalten und nachhaltiges Handeln sowie entsprechende
Kompetenzen mogen fiir sie auf der individuellen Ebene eine Rol-
le spielen, sie sehen hier aber nicht den primiren Weg zu einer
nachhaltigen Entwicklung. Ob dies aber Themen und Zusammen-
hinge sind, die bereits in der Kita vermittelt werden kénnen oder

sollten, bleibt damit mehr als fraglich.

Anmerkungen
1 Zugriff am 24.02.2023 unter hteps://sdgs.un.org/opment

2 Zugriff am 24.02.2023 unter https://www.bne-portal.de/bne/de/nationaler-aktion
splan/bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung-bis-2030/bildung-fuer-nachhaltige-

entwicklung-bis-2030_node.html
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Engagiert unterrichten? Globalisierungsbezogene
Bildungsmaterialien fur Lehrkrafte im Kontext
einer Bildung in der Weltgesellschaft auf dem

Prufstand

Zusammenfassung

Eine Vielzahl von Unterrichtsmaterialien, die sich mit
entwicklungs- bzw. globalisierungsbezogenen Themen
beschiftigen, sind fiir Lehrende als fertige Arbeitspakete fiir den
Einsatz im Unterricht kostenlos verfiigbar. Die Riickbindung
an aktuelle Standards und Diskurslinien einer Bildung in
der Weltgesellschaft ist allerdings nicht immer gegeben.
Im vorliegenden Beitrag wird eine Unterrichtseinheit zum
Thema ,Leben in einem Dorf in Afrika“ als Einheit fiir das
Fach Deutsch in der Grundschule beispielhaft reflektiert. Die
Diskussion des Unterrichtsmaterials wird entlang von drei
zentralen pidagogischen Herausforderungen vorgenommen,
die mit dem Lehren und Lernen im Kontext von Bildung in
der Weltgesellschaft assoziiert sind: (1) dem Umgang mit der
Komplexitit weltgesellschaftlicher Themen, (2) der Abstraktheit
der Inhalte und (3) dem Einbringen einer rassismuskritischen
Perspektive. Die vorgenommene Analyse verdeutliche,
dass im vorgestellten Unterrichtsmaterial die benannten
Herausforderungen den aktuellen wissenschaftlichen Befunden
zu Lehr-Lernprozessen nach nur ungeniigend adressiert werden.
Davon ausgehend werden Anregungen fiir die Adressierung
benannter Herausforderungen gegeben und Vorschlige fiir die
Weiterentwicklung vorgestellt.

Schliisselworte: Bildung in der Weltgesellschaft, Didaktik,

Herausforderungen, Lebr-Lernprozesse

Abstract
Various teaching materials are available free of charge for stu-
dent teachers and in-service teachers which provide a compre-
hensive account of how to teach specific topics related to Glo-
bal Education in class. The development of some of these
materials shows a lack of professional reflection with regard to
current standards and discussion in the overall discourse on
Global Education. This paper critically considers an example
of teaching material on “Living in a village in Africa” provided
for student teachers in their German lessons in Elementary
Schools. The materials’ didactical approach is discussed against
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the background of three core challenges associated with Global
Education: (1) dealing with the complexity of worldwide in-
terrelations, (2) conveying abstract phenomena and (3) ap-
plying an anti-racist perspective. The analysis provided in the
article makes clear that the material does not adequately address
the challenges named above from the perspective of current
scientific findings on teaching and learning processes. Based on
this, suggestions for the further development of the material are
given.

Keywords: Global Education, Didactics, Challenges, Teaching
and Learning Processes

Einleitung
Die Beschiftigung mit entwicklungsbezogenen und glokalen!
Fragestellungen stellt im formellen Bildungsbereich ein Quer-
schnittsthema dar, welches ficheriibergreifend in verschie-
denen Lehr- und Lernsituationen relevant ist (KMK & BMZ,
2016). Materialien zur Umsetzung solcher Themenstellungen
sind dazu vielfiltig verfiigbar und oftmals als fertige Unter-
richtsentwiirfe fiir die Anwendung durch Lehrkrifte und Bil-
dungsreferent/-innen aufbereitet. Nicht immer ist dabei die
Erstellung der Materialien an den Stand der wissenschaftlichen
Diskussionen um das Lehren und Lernen in der Weltgesell-
schaft? und damit an die erzichungswissenschaftliche Diskus-
sion einer Bildung in der Weltgesellschaft® orientiert. Gleich-
wohl werden die Materialien zum Teil kostenlos verteilt und
erhalten dadurch eine starke Legitimierung.

Der vorliegende Artikel nimmt beispielhaft eine solche
Unterrichtseinheit in den Blick. Der ausgewihlte Text zum
Thema ,Leben in einem Dorfin Afrika“ entstammt einem Star-
terset fiir das Referendariat des AOL-Verlages und ist als Un-
terrichtsmaterial zum Einsatz in der Grundschule im Deut-
schunterricht vorgesehen. Das Material ist als E-Book frei
verfligbar (Starterset fiir das Referendariat Primarstufe. Wertvolle
Informationen, bilfreiche Checklisten, 2022)". Anhand der Be-
schiftigung mit drei beispielhaften Herausforderungen fiir das
Lernen und Lehren im Kontext einer Bildung in der Weltge-



sellschaft (der Umgang mit Komplexitit, der Abstraktheit der
Inhalte und des Einbringens einer rassismuskritischen Perspek-
tive) zeigt der Beitrag auf, dass diese nur unzureichend mit
Blick auf ein produktives Lernen fiir ein Zurechtfinden in einer
Weltgesellschaft adressiert werden. Stattdessen zeigt sich in der
vorgeschlagenen didaktischen Umsetzung und in der durch das
Material vorgenommenen Reprisentation weltgesellschaft-
licher Zusammenhinge die Reproduktion und Verfestigung
vereinfachender und rassistischer Vorstellungen. Im nichsten
Abschnitt wird das zu diskutierende Material beschrieben. Im
Anschluss daran werden drei zentrale Herausforderungen in
der didaktischen Umsetzung weltgesellschaftlicher Themen
kurz theoretisch ausgefithrt und anschlieffend kritisch mit
Blick auf die vorgeschlagene Umsetzung im Unterrichtsmate-
rial reflektiert. Um die Nachvollziehbarkeit der Diskussion zu
erleichtern, werden die drei Herausforderungen mit Blick auf
das Material hier analytisch getrennt voneinander betrachtet.
Dem Lesenden wird aber nicht entgehen, dass diese eng mit-
einander verkniipft sind und in der konkreten didaktischen
Umsetzung gemeinsam bearbeitet werden kénnen. Der Beitrag
schlielt mit konkreten Vorschligen fiir die Uberarbeitung des
Unterrichtsmaterials als alternativem Zugang zum im Material
vorgestellten Thema der Beschiftigung mit der Vielfalt famili-
drer Formen des Zusammenlebens.

Beschreibung des Unterrichtsmaterials
Die hier zu diskutierende Unterrichtseinheit ,Leben in einem
Dorf in Afrika“ (S. 44—46) besteht aus (1) einem Text iiber die
Lebens- und Arbeitssituation einer Familie in Gambia, der als
fiktiver Bericht aus Perspektive eines Vaters geschrieben ist.
Daran anschliefend finden sich (2) Aufgabenstellungen, die
sich auf den Text und dariiber hinausgehende Aspekte bezie-
hen. In dem Text wird das Zusammenleben der Familie in einer
dorflichen Region in Gambia ausgefiihrt. Es wird beschrieben,
dass die Minner fiir Reparaturen, das Hiiten der Tiere und die
Feldarbeit und die Frauen fiir die Hausarbeit, das Wasserholen
und die Versorgung der Tiere zustindig sind. Der Vater erzihlt
von seiner Kindheit, in der er auf dem Feld die Tiere bewachen
musste und sich oft vor diesen gefiirchtet habe. Auflerdem be-
richtet er von einem einstiindigen Fulweg zur Schule. Der
Bericht schliefSt mit der Feststellung, dass nicht alle Kinder in
die Schule gehen konnten und bei der tiglichen Arbeit helfen
mussten. In den anschliefenden Aufgabenstellungen (fiir eine
Ubersicht siche auch die linke Spalte der Tabelle 1 im Anhang:
Anregungen fiir die Uberarbeitung) wird zum einen das Lese-
verstindnis abgefragt: z.B. mit Fragen wie ,,Welche Arbeiten
iibernehmen die Minner in der afrikanischen Familie?“. Zum
anderen wird iiber eine vergleichende Perspektive das Sprechen
iiber den Text und die unterschiedlichen Lebensentwiirfe an-
geregt. Aufgabe 2 fragt in diesem Kontext ,,Wiirdest du lieber
in einer Grof3familie oder in einer Kleinfamilie leben? Begriin-
de deine Meinung!“. Der Aufgabe beigefiigt sind zwei als
Zeichnungen entworfene Bilder. Das eine Bild zeigt ein Eltern-
paar mit einem Baby, der Mann mit Brille, Krawatte und
Hemd. Die drei Personen fiillen das Bild fast vollstindig aus,
es sind keine weiteren Details im Hintergrund zu erkennen.
Das Bild steht in einem aufstellbaren Fotorahmen. Daneben
ein Foto, welches mit einer Pinnnadel als angepinnt dargestellt
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wird. In dem Bild wird im Hintergrund eine steppenartige
Landschaft mit einer Strohhiitte angedeutet. Neben der Hiitte
steht eine Person in einem Gewand mit einem Kleinkind an
der Hand, welches nur eine Windel trigt. Daneben, etwas ver-
deckg, sitzt eine Person auf dem Boden mit einem Baby auf dem
Schof. Drei Personen im Vordergrund sind mit den Gesichtern
bis zum Schulterbereich abgebildet. Sie tragen Schmuck um
den Hals, an den Ohren und sind mit markanten Lippen ge-
zeichnet. Eine Person hat einen Speer in der Hand. Weitere
Arbeitsauftrige fordern die Schiiler/-innen auf, zu bestimmten
Aspekten Stellung zu bezichen (Aufgabe 6) bzw. tiber Méglich-
keiten nachzudenken, wie Kindern in Afrika geholfen werden
kénnte (Aufgabe 8).

Padagogische Herausforderungen in der

Beschaftigung mit Themen einer Bildung in

der Weltgesellschaft
Bereits seit mehr als 40 Jahren wird in der Pidagogik tiber die
besonderen Herausforderungen nachgedacht, die sich an die
didaktische Bearbeitung von Themen im Kontext einer Bil-
dung in der Weltgesellschaft stellen (Sander & Scheunpflug,
2011; Scheunpflug & Seitz, 1995). Dazu gehért unter anderem
der Umgang mit anderen Lebensrealititen, wie sie in dem vor-
liegenden Unterrichtsbeispiel thematisiert werden. Drei in die-
sem Kontext zentrale Herausforderungen werden nachfolgend
fokussiert. (1) Der Umgang mit Komplexitit und die damit
verbundene Frage: Wie kann Komplexitit weltgesellschaft-
licher Zusammenhinge reduziert und in der didaktischen Um-
setzung begegnet werden (Asbrand, 2009; Ohl, 2013; Taube,
2022)? (2) Das Uberfiithren konkreter, exemplarischer Inhalte
in abstraktes Denken und damit die Frage: Wie kann exempla-
risches Lernen im Kontext weltgesellschaftlicher Zusammen-
hinge an den abstrakten sozialen Raum einer Weltgesellschaft
angebunden werden (Scheunpflug, 2011; 2021)? (3) Die Aus-
einandersetzung mit dem kolonialen Erbe und die kritische
Reflexion von Lernen und Lehren unter der Perspektive des
Fortbestehens und des Reproduzierens rassistischer und unter-
driickender Beschreibungen von Menschen im Globalen Sii-
den und somit die Frage: Wie konnen im Kontext des Lehrens
und Lernens postkoloniale Perspektiven eingebracht und ein
Beitrag zu einer kritischen Perspektive auf strukturelle Mach-
tungleichheit und Rassismus geleistet werden (Andreotti &
De Souza, 2012; Ress, 2022)?

Von der vereinfachenden Reduktion hin

zur Anbahnung eines Kompetenzerwerbs

im Umgang mit weltgesellschaftlicher

Komplexitat
Die didaktische Umsetzung eines Themas geht immer mit der
Reduktion der Komplexitit des Unterrichtsgegenstandes ein-
her. Insbesondere im Kontext einer Bildung in der Weltgesell-
schaft bringt der Unterrichtsgegenstand selbst eine sachliche
und moralische Komplexitit mit sich (Ohl, 2018). Dieser gilt
es trotz einer méglichen Reduktion insofern gerecht zu werden,
als das eine Anschlussfihigkeit an die Komplexitit des Gegen-
standes ermdglicht wird (Scheunpflug & Schréck, 2000). Die
im vorliegenden Unterrichtsmaterial vorgeschlagene didak-



tische Reduktion kann vor dem Hintergrund aktueller wissen-
schaftlicher Befunde kaum als produktiv mit Blick auf den
Erwerb von Kompetenzen fiir das Zurechtfinden in einer glo-
balisierten Welt bewertet werden. Die Darstellung der Lebens-
und Arbeitsverhiltnisse, wie sie durch den fiktiven Bericht
eines Vaters gegeben wird, zeichnet sich durch eine Fokussie-
rung auf Defizite und Schwierigkeiten aus, in der die Vielfalt
der Lebensweisen von Menschen in anderen Regionen der Welt
zugunsten einer solchen Fokussierung ausgespart wird. Des
Weiteren wird die Komplexitit der Beschiftigung mit anderen
Lebensweisen dahingehend reduziert, dass beide Lebensreali-
titen (beispielhaft die Grof3- und Kleinfamilie in Gambia und
Deutschland) unabhingig voneinander dargestellt werden und
die enge Verwobenheit der Geschichte und Gegenwart afrika-
nischer Linder mit Europa bzw. Deutschland nicht thematisiert
wird. Ein Sich-in-Bezug-setzen zu den Menschen bzw. Kindern
auf dem afrikanischen Kontinent wird nur in der Kontrastie-
rung zu den eigenen Lebensverhiltnissen (siche Aufgabenstel-
lung 5 ,Vergleiche diese Aufgabenteilung mit den Arbeiten, die
deine Eltern in der Familie {ibernehmen!) und unter dem Pa-
radigma des Helfens angebahnt (siche Aufgabenstellung 8 ,,Wie
koénnte man den Kindern helfen, dass sie dennoch lernen kon-
nen?*). Vielschichtige konomische, soziale und kulturelle
Disparititen werden zugunsten eines additiven Nebeneinander-
stehens der beiden Lebenswelten negiert und die Verwobenheit
globaler Zusammenhinge auch als Ursachen fiir die Diskrepanz
in den beschriebenen beiden Lebensverhiltnissen ausgeklam-
mert. Diese einseitige Perspektive als Form der Reduktion von
Komplexitit wird in der Bearbeitung durch die Aufgabenstel-
lungen lediglich reproduziert, ohne eine Riickbindung an die
Komplexitit des Gegenstandes tiber weiterfithrende Gedanken-
und Diskussionsanregungen anzubahnen. Ergebnisse der
Lehr-Lernforschung zeigen, dass die Art und Weise der Gestal-
tung von Lernarrangements wesentlich fiir das Anregen von
Lernprozessen zum Umgang mit Wissen, die Entwicklung eines
Weltverstindnisses und Handlungsperspektiven sind. Die
durch den Bericht und die im Anschluss in der Bearbeitung
vorgegebene Perspektive auf das Leben der Menschen in Gam-
bia stellt allerdings eine einseitige, im Vorfeld definierte Darstel-
lung der Lebensverhiltnisse dar (vgl. Taube, 2022). Alternative
Darstellungsweisen werden nicht mit einbezogen bzw. Moglich-
keiten angeboten, die transparent machen, dass auch andere
Lebensrealititen beschreibbar wiren. Weiterhin werden weltge-
sellschaftliche Zusammenhinge durch eine Fokussierung auf
Differenzen und die Andersartigkeit des Gegeniibers als ein-
fache Muster in dem Lernarrangement beschrieben und damit
ein unterkomplexes Verstindnis weltgesellschaftlicher Komple-
xitit beférdert (Asbrand, 2009; Wettstidt & Asbrand, 2014).
Empirischen Befunden nach férdert eine solche einseitige, un-
terkomplexe Darstellungsweise vor allem eine Perspektivenre-
produktion bei den Schiiler/-innen (Wettstidt & Asbrand,
2014). Dagegen zeigt sich, dass die Anbahnung eines Kompe-
tenzerwerbs bei Schiiler/-innen im Umgang mit Komplexitit
durch deren selbststindige und aktive Mitbeteiligung und Mit-
gestaltung von Themen erméglicht wird (vgl. den Lehrmodus
der Themen-Ko-Konstruktion bei Kater-Wettstidt, 2015). Um
eine solche aktive Auseinandersetzung zu beférdern, bedarf es
eines didaktischen Zugangs, der eine transparente und reflexive
Beschiftigung mit unterschiedlichen Perspektiven zuldsst
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(Taube, 2022). Durch eine bewusst erarbeitete Perspektiven-
vielfalt zu unterschiedlichen Familienkonstellationen kann eine
differenzierte Wahrnehmung unterschiedlicher Lebensmodelle
und Lebensrealititen gefordert werden (s. Uberarbeitungsvor-
schlige am Ende der Ausfithrungen und in der Tabelle 1 im
Anhang). Dies wiirde bedeuten, dass weitere Formen des Zu-
sammenlebens als Reflexionsfolie fiir die Wahrnehmung von
Vielfalt dienen.

Vom Lernen am Exemplarischen hin zur
Einordnung in abstrakte Zusammenhange

Spezifisch fiir das Lernen im Kontext einer Weltgesellschaft ist
die Abstraktheit der Inhalte, tiber die gesprochen und gelernt
wird (Scheunpflug, 2011). Schiiler/-innen werden mit abstrak-
ten sozialen Kontexten wie das Alltagsleben von Menschen auf
dem afrikanischen Kontinent konfrontiert, ohne dass sie die
Menschen personlich kennenlernen kénnen. Sie erfahren auch,
dass ihre eigenen Lebensbedingungen durch Wohlstand und
Sicherheit gekennzeichnet sind, der nicht allen Menschen welt-
weit als solcher in gleicher Weise zuginglich ist. In dem Unter-
richtsmaterial wird, orientiert am Prinzip des Exemplarischen
(Grammes, 2014), ein Bild vom Familienleben von Menschen
auf dem afrikanischen Kontinent gezeichnet. Dieses Bild wird
ausgehend von der exemplarischen Darstellung des Vaters als
generalisierbar fiir einen ganzen Kontinent angenommen, was
in der sprachlichen Formulierung der Aufgabenstellungen wie-
derkehrend implizit zum Ausdruck komme, z.B.: ,In den Dér-
fern Afrikas leben die Menschen in Grof$familien zusammen
(Aufgabe 1); ,Welche Arbeiten tibernehmen die Manner in der
afrikanischen Familie® (Aufgabe 3) oder ,Welche Arbeiten
tibernehmen die Frauen in der afrikanischen Familie® (Aufgabe
4). In der Art der Rahmung (z.B. Titel des Materials ,,Leben in
einem Dorf in Afrika“) wird vom konkreten Bericht eines Va-
ters auf Menschen in dorflichen Regionen des afrikanischen
Kontinents mit seinen mehr als 50 Lindern und mehr als 1
Milliarde Menschen hin verallgemeinert. Obgleich der bei-
spielhafte Bericht des Vaters als solcher in der Realitit punktu-
ell zutreffend sein mag, kann dieser vor dem Hintergrund der
Gleichzeitigkeit der Vielfalt von Lebensrealititen nicht in der
Form als generalisierbar fiir einen ganzen Kontinent angenom-
men werden. Die beispielhaft beschriebene Lebensrealitdt wird
nur unzureichend in die abstrakte Perspektive einer Weltgesell-
schaft, in der eine Vielzahl von Lebensrealititen existieren und
diese dariiber hinaus durch globale Strukturen verbunden sind,
riickgebunden und leistet einer Stereotypisierung afrikanischer
Lebensweisen Vorschub.

Zentral fiir eine solche Riickbindung in die abstrakte Perspek-
tive einer Weltgesellschaft ist eine kritisch-reflexive Beschifti-
gung mit der Perspektivitit der Beschreibung selbst. Aktuelle
empirische Befunde von Wagener zeigen, dass sich aus dem
Lernen am Konkreten bzw. durch Konkretisierung nicht not-
wendigerweise Lernprozesse automatisch anschlieflen, die fiir
das Begreifen abstrakter Zusammenhinge notwendig wiren.
Stattdessen bedarf es der gezielten Reflexion der eigenen Erfah-
rungen und Wahrnehmungsmuster und der Verortung dieser
in multiperspektivische Zuginge (Wagener, 2018, S. 176fL.).
Auf diesem Wege lassen sich exemplarisch dargestellte Inhalte,
die einen ersten Zugang zu einem Thema erméglichen, in ihrer



Perspektivgebundenheit transparent machen und eréffnen da-
riiber hinaus Méglichkeiten iiber abstrakte globale Fragen, wie
unterschiedliche und gemeinsam geteilte Wertvorstellungen,
ins Gesprich zu kommen. Dies liefe sich beispielsweise tiber
eine Diskussion der Bedeutung unterschiedlicher Modelle des
Zusammenlebens anbahnen. Uber das Transparentmachen von
Werten, z.B. die Bedeutung der Unterstiitzung durch einen gré-
Beren Familienkreis oder die Freiheit der individuellen Gestal-
tung des Lebens in einem kleinen Familienkreis, kann eine ver-
tiefte Diskussion unterschiedlicher Familienmodelle angeregt
werden. Im Kontrast zur aktuellen Gestaltung wird dabei auf das
implizite Entfalten einer Perspektive verzichtet (wie dies bei-
spielsweise in der Aufgabenstellung mit der Suggestivirage
»Hiltst du das fiir gerecht? angedeutet wird) und stattdessen
eine aktive Benennung und Reflexion von Werten als Strategie
im Umgang mit Komplexitit eingeiibt (Gaubitz, 2020; Taube,
2022).

Von der Reproduktion rassistischer

Vorstellungen zum kritisch-konstruktiven

Einschluss rassismussensibler Perspektiven
Zentrales Thema weltgesellschaftlicher Bildung ist es, eine kri-
tische Reflexion der eigenen Verstrickung in ungleiche
Machtstrukturen und das Aufdecken von durch Rassismus ge-
prigte Perspektiven auf Menschen aus und im Globalen Siiden
anzuregen (Bechtum & Overwien, 2017; Danielzik, 2013; Lin-
nemann et al., 2013; Ress, 2022). Die im Material vorgenom-
mene Beschreibung moglicher Lebensrealititen von Menschen
auf dem afrikanischen Kontinent basiert auf gingigen Stereoty-
pisierungen, in denen in der Kombination beschreibender und
bildlicher Darstellungen abwertende Vorstellungen von Men-
schen auf dem afrikanischen Kontinent konstruiert und repro-
duziert werden. Dies wird beispielsweise in den beiden kon-
trastierenden bildlichen Darstellungen der Familien deutlich
(Bildbeschreibungen siche oben). Die Abbildung zur Grof3fami-
lie, die dem afrikanischen Kontext zugeordnet ist, wird im Kon-
trast zur modern wirkenden Darstellung der Familie in Deutsch-
land (Krawatte, Hemd, Brille des Vaters)® in einen traditionellen,
dorflichen Kontext gestellt. Die Menschen der Grofifamilie fal-
len in der Darstellung durch eine Fokussierung auf ihre Nacke-
heit und markant gezeichneter Gesichtsziige (grof$e Nasen, dicke
Lippen) auf. In der Kombination mit den in dem Eingangstext
und in den Fragestellungen zum Ausdruck kommenden Be-
schreibungen der Lebenswelt als arm, dérflich, riickstindig und
traditionell werden Vorstellungen eines biologischen und kér-
perbezogenen Rassismus Vorschub geleistet (vgl. Kendi, 2019;
insbesondere Kapitel 4 & 6 ). Markante phinotypische Merk-
male tiber den Korper werden mit abwertenden Eigenschaften
der Gruppe verbunden. Dabei fungiert der individuelle Kérper
»als Symptom eines konstruierten kollektiven Korpers® (Meche-
ril & Melter, 2010, S. 153) und wird zum Ausgangspunke und
der Zielscheibe von Rassismus. Sowohl in der sprachlichen als
auch bildlichen Darstellungen werden bewusst durch Auslas-
sungen (im Bild der deutschen Familie werden keine Beziige zur
Wohnform und zur Umgebung gezogen) und das Setzen von
Schwerpunkten (der afrikanische Kontext wird beispielhaft mit
einer dérflichen Darstellung und der Nacktheit der Menschen
veranschaulicht) Vorstellungen von der Unterschiedlichkeit und
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der Ungleichheit der Familien gezeichnet. Durch die kostenlose
Verbreitung eines solchen Bildungsmaterials werden damit ras-
sistische Darstellungen als Mehrheitsmeinung unreflektiert wei-
tergetragen. Um einer postkolonialen Perspektive und damit
einem sensiblen und kritischen Umgang mit der Reprisentation
des ,Anderen’ Rechnung zu tragen, bedarf es eines Aufbrechens
dichotomer und vereinfachender Perspektiven zugunsten vielfil-
tiger und die Vernetzung des Globalen Nordens und Globalen
Stidens einschlieSender Beschreibungen. Versuche, dies in di-
daktischen Einheiten vorzunehmen, sind immer als Annihe-
rungen an eine sich dahingehend weiterentwickelnde, sensibili-
sierende Praxis zu verstehen (Jorissen, 2019). Fiir das hier
dargestellte Unterrichtsmaterial kénnte ein erster Schrite sein,
die bestehende dichotome Darstellungsweise aufzubrechen und
eine Rahmung unterschiedlicher Lebensformen gleichberechtigt
und wertschitzend ohne eine simplifizierende Unterscheidung
des Wir-und-Nicht-Wir vorzunehmen (Linnemann etal., 2013).
Gleichzeitig konnte als dekonstruktive Strategie die Aufgaben-
stellung zum Nachdenken tiber Visionen fiir das gemeinsame
Leben und Gestalten der Welt, in der alle Kinder in die Schule
gehen konnen genutzt werden. In der aktuellen Aufgabenstel-
lung 8 bleibt die in dem Arbeitsauftrag entworfene Perspektive
auf einen kontrastierenden Blick von helfenden und zu helfen-
den Menschen beschrinkt (, Wie kénnte man den Kindern hel-
fen, dass sie dennoch lernen kénnen?*). In dem Verweis auf die
Notwendigkeit der Hilfe wird erneut die Hilflosigkeit, die Armut
und die Passivitit von Kindern und Menschen in Afrika repro-
duziert. Uber eine Sensibilisierung und Thematisierung der Ver-
netzung weltgesellschaftlicher Zusammenhinge und Fragen
nach den Ursachen fiir soziale Ungleichheit vermégen sich erste
Anschlussperspektiven an ein postkolonial inspiriertes Nachden-
ken iiber globale Zusammenhinge ergeben. Im Zuge dessen
kénnen stereotypisierende Perspektiven bewusst aufgegriffen
und davon ausgehend auch historische Beziige zum Kolonialis-
mus und der bis heute weiterwirkenden Strukturen angespro-
chen werden (Danielzik, 2013). Asymmetrische Machtverhilt-
nisse konnten aufgebrochen werden, indem Menschen im
Globalen Norden wie im Globalen Siiden gleichermafien als
aktiv beschrieben werden. Zu den Herausforderungen, die mit
der Thematisierung und des Einbringens rassismuskritischer Per-
spektiven verbunden sind, siche auch Linnemann et al. (2013).

Fazit
Beispielhaft an der Reflexion des Unterrichtsmaterials ,,Leben in
einem Dorfin Afrika“ lisst sich feststellen, dass das Unterrichts-
material vor dem Hintergrund aktueller empirischer und theo-
retischer erziehungswissenschaftlicher Diskussion um eine Bil-
dung in der Weltgesellschaft globale Zusammenhinge und einen
darauf bezogenen Kompetenzerwerb nur unzureichend gerecht
wird. Die kritische Auseinandersetzung mit dem Material ver-
deudlicht dariiber hinaus, dass jegliche Materialien, die eine glo-
bale und entwicklungsbezogene Perspektive auf Themen einneh-
men, vor dem Hintergrund aktueller Diskurse einer Bildung in
der Weltgesellschaft reflektiert werden miissen. Insbesondere zu
beachten sind dazu, dass (1) eine notwendige Reduktion kom-
plexer Themenstellungen darauf hin gepriift werden, inwiefern
Anschlussperspektiven und Anregungen zum Nachdenken ge-
schaffen werden, die die Komplexitit nicht negieren, sondern im



Anschluss daran Zuginge schaffen, einen Umgang damit zu er-
lernen. Dariiber hinaus sollten (2) exemplarische Darstellungen
in die abstrakte Perspektive einer vielfiltigen, vernetzten Weltge-
sellschaft iiberfiihrt werden und dabei insbesondere auf die Re-
flexion und das Transparentmachen der Perspektivitit geachtet
werden. Es bedarf (3) einer rassismuskritischen Anniherung an
die Beschiftigung mit Themen einer Weltgesellschaft, die post-
koloniale Perspektiven selbstverstindlich mit einbezieht. Diese
zentralen Anregungen, die sich aus den oben beschriebenen He-
rausforderungen ergeben, sollten sich in einer bewussten und
differenzierten sprachlichen Formulierung von Aufgabenstel-
lungen und Textbeispielen bzw. in bildlichen Darstellungen nie-
derschlagen. Damit weist das hier beispielhaft diskutierte Mate-
rial auf die Notwendigkeit hin, involvierte Akteur/-innen in der
Erstellung, Beurteilung und Herausgabe von Lehr- und Unter-
richtsmaterialien stirker fiir die damit verbundenen Herausfor-
derungen und den damit verbundenen wissenschaftlichen Dis-
kurszusensibilisieren und zu professionalisieren. Die Bearbeitung
weltgesellschaftlicher Zusammenhinge und die Thematisierung
globaler Themen als Querschnittsaufgabe muss als solche stirker
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in den unterschiedlichen institutionellen Kontexten bekannt
und entsprechend adressiert werden.

Anregungen zur Uberarbeitung des Materials
Aufgrund des begrenzten Rahmens werden hier nur beispielhaft
Anregungen fiir die Uberarbeitung gegeben. Wiinschenswert
wiire eine Umformulierung des Berichtes, sodass von einer Gene-
ralisierung auf Basis einer beispielhaften Darstellung abgesehen
wird. Denkbar wire auch eine Erweiterung des Materials durch
Textbausteine zu anderen Familienkonstellationen, um damit
verbundene Vielfalt zu verdeutlichen. Insbesondere die in der
Aufgabenstellung 2 abgedruckten Bilder stellen in drastischer
Weise eine Reproduktion rassistischer und stereotypisierender
Bilder iiber Menschen im Globalen Siiden dar. Hier bedarf es
einer sensiblen Auswahl, die der Technisierung und Urbanisie-
rung afrikanischer Linder gerecht wird. Nachfolgend finden sich
in der Tabelle 1 konkrete Umformulierungen fiir die Aufgaben-
stellungen, die oben beschriebener Kritik und davon ausgehender
alternativer didaktischer Herangehensweisen Rechnung tragen.

Titel der Einheit:
Leben in einem Dorf in Afrika

Alternativer Titel der Einheit:
Vielfalt im Familienleben

Erklirende Hinweise zur Umformulierung

Aufgabenstellung im Material

Alternative Aufgabenstellungen

Menschen in Kleinfamilien zusammen.
Das bedeutet, dass nur Eltern und Kinder
zusammenwohnen. Wiirdest du lieber in einer
Grof¥familie oder in einer Kleinfamilie leben?
Begriinde deine Meinung!

1) In den Dérfern Afrikas leben die Menschen Der Vater berichtet davon, dass seine Familie L
. o . o . Textverstehen/Arbeit mit dem Text ohne
in Grof$familien zusammen. Erklire, was das als Grof3familie zusammenlebt. Erklire, was das o )
Generalisierungen Vorschub zu leisten
bedeutet! bedeutet!
2) In Deutschland leben die meisten

Wie lebt ihr als Familie zusammen? Tauscht Euch
in Partnerarbeit aus und schreibt Eure Ergebnisse
auf. Stellt die Ergebnisse in der Klasse vor.

Ankniipfen an die Erfahrungen der
Schiiler/-innen;
Sammeln & Sichtbarmachen der Vielfalt von
Familienkonstellationen

Welche Arbeiten iibernehmen die Minner in

3)/4)

der afrikanischen Familie? Welche Arbeiten
iibernehmen die Frauen in der afrikanischen
Familie?

Welche Arbeiten iibernehmen die Minner im
Bericht des Vaters? Welche Arbeiten {ibernehmen
die Frauen?

Textverstehen/Arbeit mit dem Text/
Kennenlernen maglicher Arbeitsteilung
mit konkretem Beispielbezug

5)

Vergleiche diese Aufgabenteilung mit den
Arbeiten, die deine Eltern in der Familie
iibernehmen!

Der Vater berichtet, dass die Kinder ebenfalls
mithelfen. Welche Arbeiten {ibernimmst du in der
Familie?

Einbringen/Ankniipfen an Erfahrungen der
Schiiler/-innen;
Vielfalt sichtbar machen beziiglich der
Aufgabenteilungen im Familienkontext

6)

Die Kinder miissen ebenfalls Arbeiten
iibernechmen. Hiltst du das fiir gerecht?
Begriinde deine Meinung!

Wias ist Dir im Zusammenleben in der Familie
wichtig? Begriinde deine Meinung! Welche
Gemeinsamkeiten und Unterschiede gibt es in den
unterschiedlichen Formen des Zusammenlebens?

Reflexion/Erirtern eigener Priferenzen;
Austausch ohne Bewertung anderer
Konstellationen; Vergleichende Perspektive
— Kennenlernen von Gemeinsamkeiten &
Unterschieden, Reflexion von Werten fiir eigene
Priiferenzen

7)

Nenne Griinde, weshalb die Kinder, die in
afrikanischen Dérfern leben, nicht immer in
die Schule gehen kénnen.

Welche Griinde nennt der Vater, warum Kinder
nicht in die Schule gehen kénnen?
Welche weiteren Griinde konnte es geben, warum
Kinder nicht in die Schule gehen? Uberlege in
Partnerarbeit!

Textverstehen mit weiterfiihrender Reflexion in
Anschlussperspektiven an die globale Welr.
Maglichkeiten der Thematisierung von
Ungleichheit im Klassengespriich

8)

Wie kénnte man den Kindern helfen, dass sie
dennoch lernen kénnen? Schreibe deine Ideen
auf! Du darfst auch gemeinsam mit deinem
Partner tiberlegen

Wie miisste ein Zusammenleben in der Welt
ausschen, dass alle Kinder in die Schule gehen
kénnen? Schreibe deine Ideen auf oder male ein
Bild! Stelle deine Ideen in der Klasse vor!

Kreative & offene Auseinandersetzung mit
Perspektiven eines gemeinsamen Miteinanders

in dem alle Kinder Zugang zu Bildung haben.

Tab. 1.: Anregungen fiir die Uberarbeitung des Unterrichtsmaterials; Quelle: eigene Darstellung
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Anmerkungen

—

Der Begriff ,glokal® beschreibt die Verzahnung globaler und lokaler Strukturen
und Ereignisse (Robertson, 1995).

8]

Der Begriff Weltgesellschaft geht auf den Soziologen Niklas Luhmann zuriick und
beschreibt, dass alle Menschen jenseits territorialer Grenzen in unterschiedlicher
Form in eine weltumspannende Kommunikation eingebunden sind. Dieses Zu-
sammenwachsen der Welt ist beispielsweise im Alltag in unterschiedlichen Facet-
ten erfahrbar. Lehrkrifte in der Schule sind gefordert dieses Zusammenwachsen
der Welt zu thematisieren, mit Schiiler/-innen weltgesellschaftliche Zusammen-
hiinge zu analysieren und iiber Handlungsméglichkeiten unter den Leitperspekti-
ven von Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit nachzudenken (Haan, 2008; Luh-
mann, 1997).

Die Bezeichnung Bildung in der Weltgesellschaft verweist hier auf theoretische
Diskussionen zu pidagogischen Fragen angesichts des Zusammenwachsens der
Welt zu einer Weltgesellschaft (siche oben), die in vielzihligen pidagogischen An-
sitzen und Konzepten mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen thematisiert
werden, z. B. Globales Lernen, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, entwick-
lungspolitische Bildungsarbeit, Friedenspidagogik.

(SN

Ny

Letzter Zugriff online am 28.03.2023 https://www.scolix.de/media/wysiwyg/sco-
lix/Downloads/40092_Primarstufe_Starterset_fuer_Refrendariat.pdf

w

Auch die Darstellung der Familie aus dem deutschen Kontext kann vor dem
Hintergrund einer diversititssensiblen Darstellung als klischechaft beschrieben
werden. Aus Platzgriinden wird dies hier nicht weiter kritisch diskutiert.
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Lehre fiir eine lebenswerte Zukunft — iiber Stolperfallen
und Chancen von BNE: Wir leben in einer Zeit sich iiberla-
gernder und gegenseitig verstirkender Krisen. Die Losungen
erwecken den Eindruck diinner Seile auf einer Gratwanderung,
die mit alten Handlungsmustern nicht zu bewiltigen ist. Kann
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) der Gamechanger
fiir unser Denken und Handeln sein? Méglich ist es, denn wir
brauchen einen Sinneswandel, den BNE liefern kann, indem
dem Status Quo verinderte Werte entgegengesetzt werden. Da-
bei kann eine Synergie aus dem Erlernen von Kompetenzen und
Fachwissen zu nachhaltiger Entwicklung das Ergebnis sein.
Beides zusammengedacht kann die intrinsische Motivation zum
Lernen und Handeln erhdhen. Viele Akteur/-innen wollen
BNE umsetzen, stehen sich aber gegenseitig im Weg, weil sie
nicht das gleiche Verstindnis von BNE haben. ,Nachhaltig®
meint, dass langfristig eine stabile Entwicklung erzielt wird. Vor
dem Hintergrund der Klimakrise bedeutet das, unsere Lebens-
grundlagen zu erhalten. Dementsprechend kann BNE in der
Umsetzung nicht bedeuten, auf der individuellen Handlungse-
bene zu priifen, was der/die Einzelne Nachhaltiges machen
kann. Pidagogisch kann es zwar sinnvoll sein, auch alltigliche
Praktiken wie weniger Lebensmittelverschwendung zu vermit-
teln, aber dabei darf es nicht bleiben: Junge Menschen miissen
lernen, dass sie politisch handlungsfihig sind und gemeinsam
die grof$e Transformation mitgestalten konnen und miissen.
Das Nachhaltigkeitsdreieck in der (Klima-)Krise: Ein gro-
3es Problem im Status Quo von BNE ist, dass die Dimensionen
Okologie, Soziales und Okonomie als gleichberechtigt betrachtet
werden, wie es im Nachhaltigkeitsdreieck beschrieben ist. Das
Problem: Das Klima ist kein Partner am Verhandlungstisch, son-
dern die Grundlage unseres Lebens. Es gibt kein Geld auf einem
toten Planeten; eine gleichberechtigte Abwigung zwischen Wirt-
schaft und Okologie verkennt diese Realitit. Das Nachhaltig-
keitsdreieck ist iiberholt. Wir miissen vielmehr die Einhaltung
planetarer Grenzen zur Basis von Politik, Gesellschaft und Wirt-
schaft machen und dies in der Bildung vermitteln. Politische Ent-
scheidungen wie die Abbaggerung Liitzeraths, in denen eine frag-
wiirdige Gewichtung unserer Lebensgrundlagen und 6konomi-
scher Einzelinteressen vorliegt, konnten als Beispiel dienen. Fiir
eine nachhaltige Entwicklung miissen die gesellschaftliche Aner-
kennung sozialer und handwerklicher Berufe gefordert und Ar-
beits- und Lohnbedingungen verbessert werden. Die soziale
Komponente des Nachhaltigkeitsdreiecks miisste wie die Oko-
logie als Rahmen fiir eine nachhaltige Wirtschaft anerkannt wer-
den. Ein System zu erhalten, das Millionir/-innen fiir treibhaus-
gasintensive Geschifte unverschimt hohe Dividenden ausschiit-
tet, steht kontrir zu den obengenannten Zielen — auch das kann
BNE vermitteln. Die BNE-Revolution einliuten — aber wie?
BNE muss als stetiger Transformationsprozess des Bildungssek-
tors begriffen und umgesetzt werden. Der nationale Aktionsplan
BNE existiert bereits seit 2017 und vor 31 Jahren wurde Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung von den UN in einem Leitbild de-
finiert. Aber bisher fehlen der Wille und die visionire Kraft. Die-
se Bremsen miissen geldst, BNE aus seinem Nischen-Dasein be-
freit und als Chance weiterentwickelt werden. Von Aktiven, au-
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Berhalb der hinterherhinkenden Bildungsministerien, wird be-
reits daran gearbeitet. In Reallaboren werden neue Konzepte
ausprobiert, die ein inklusives Lernen auf Augenhohe ermogli-
chen. Viele dieser Akteur/-innen bieten Workshops an und kén-
nen so den Funken der Veriinderung fiir eine grofSriumige Trans-
formation mit BNE auf die staatlichen Institutionen tibersprin-
gen lassen. Die Strahlkraft von BNE liegt vor allem darin, beim
Erlernen des Wissens und der Kompetenzen fiir die Arbeit an
nachhaltiger Entwicklung alle mitzunehmen. Wir schaffen keine
Gleichberechtigung, indem wir alle gleichbehandeln, sondern in-
dem wir allen die gleichen Grundvoraussetzungen erméglichen,
um sich individuell zu entwickeln. Es braucht mehr und einfa-
cher zugingliche finanzielle und beratende Unterstiitzungsmég-
lichkeiten sowie eine kostengiinstige Bereitstellung von nachhal-
tig produzierten BNE-Lehrmitteln. So wird ein gemeinsames
Verstindnis von Nachhaltigkeit tiber bestehende Einkommens-
und Bildungsgrenzen hinweg gefordert und bringt gesamtgesell-
schaftlich nachhaltige Entwicklung voran. Die Bildungsrevolu-
tion ist bereits im Gange und wird vermehrt von denjenigen ge-
tragen, die am stirksten betroffen sind: Kinder, Jugendliche und
andere vom Bildungssystem Enttduschte. Sie bringen das mit,
was es fiir das Aufbrechen alter MafSstibe braucht, die BNE bisher
bremsen oder fehlleiten: den Mug, jetzt einen Schritt zu gehen,
der lange fiir unméglich erklirt wurde. Diesen Mut kénnen wir
gemeinsam aufbringen — gehen wir’s an!

Phillip Gutberlet und Charlotte Stenzel
doi.org/10.31244/zep.2023.02.08

Forderungen um Bildung fiir nachhaltige Entwicklung er-
folgreich werden lassen: Seit 2015 die Weltgemeinschaft
(UNO) die Agenda 2030 verabschiedet hat, beschiftigen sich
Mitglieder der Bildungsgewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft (GEW) vielfiltig in den Bildungseinrichtungen mit den
17 globalen Zielen fiir nachhaltige Entwicklung (SDGs). Die
GEW engagiertsich zudem politisch in den BNE-Fachforen des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) und
war an der Erarbeitung des ,Nationalen Aktionsplan BNE® be-
teiligt. Gemeinsam mit anderen zivilgesellschaftlichen Grup-
pen, wie zum Beispiel Greenpeace, haben wir das ,,BiindnisZu-
kunftsbildung” begriindet und versuchen, Einfluss zu nehmen,
etwa im Rahmen der Koalitionsverhandlungen oder der Nach-
haltigkeitsstrategie der Bundesregierung. Fiir die GEW ist das
Nachhaltigkeitsziel Nr. 4 zentral: der Ausbau eines hochwerti-
gen, inklusiven und gerechten Bildungssystems fiir alle. Bildung
steht somit allen weleweit und lebenslang zu und es muss ein
gleichberechtigter Zugang zu Bildung bestehen. Dabei steht die
GEW fiir ein umfassendes Verstindnis von Inklusion und fiir
,Eine Schule fiir alle®.

Das Ziel der hochwertigen Bildung beinhaltet
auch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE). Um
BNE umzusetzen, mangelt es indessen an der strukturellen
Verankerung. Im Schulbereich ist BNE nur vereinzelt in
den Schulgesetzen und Bildungsplinen der Bundeslinder
fest implementiert, z.B. in Niedersachsen. Dariiber hinaus
lassen sich eher Leuchtturmprojekte an einzelnen Schulen
ausmachen. Auf unserem letzten Gewerkschaftstag haben wir
entsprechend ganz konkrete Forderungen zur Umsetzung



von SDGs und BNE formuliert!. Dazu gehéren u.a. eine
Menschenrechtsbildung Grundlage politischer und
soziodkonomischer Bildung und Bestandteil einer umfassenden
BNE, die europaweite Ratifizierung der ILO*-Richtlinien sowie
die Beseitigung geschlechtsspezifischer Disparititen in der
Bildung. Es bedarf also weiterhin einer Erhéhung éffentlicher
Mittel zur personellen und strukeurellen Umsetzung der BNE,
wie es im genannten GEW-Beschluss gefordert wird. Hierzu
gehoren:

als

eine tragfihige personelle Strukeur fiir die BNE-
Konzeptentwicklung in den Ministerien und
Bildungseinrichtungen,

die Verankerung des Leitbilds der Nachhaltigkeit in allen
Bildungsplinen, Curricula, Ausbildungsverordnungen
sowie Studienplinen und Fachwissenschaften,
entsprechende Fort- und Weiterbildungsangebote fiir alle
Beschiftigte im Bildungsbereich,

projektunabhingige Stellen fiir BNE-Koordinator/-innen
in den Bildungsbereichen,

die Forderung sozialriumlicher Konzepte zur Umsetzung
von BNE,

die Integration von BNE in den Lehr-/Lernmaterialien und
die Schaffung von Austauschméglichkeiten verstindlicher
Materialien und Good-Practice-Beispiele.

Die Teachers for Future haben im letzten Jahr Schulen besucht,
die sich bereits auf gutem Weg befinden, BNE umzusetzen.
Eines wurde dabei deutlich: Es bedarf einer anderen Lern-
und Schulkultur. Das Arbeiten in Projekten, partizipativ,
forschend, kollaborativ und kooperativ muss im Mittelpunkt
stehen. Schliisselprobleme der Zukunft miissen einen grofleren
Raum einnehmen und der Welt- und Alltagsbezug darf nicht
fehlen, wenn wir BNE besser umsetzen und Menschen
begeistern wollen. Mit dem Hinweis auf das Ziel 4 der SDGs
sind deutliche und wirksame Schritte in Richtung eines
inklusiven Schul-, Ausbildungs- und Weiterbildungssystems,
das Teilhabe méglich macht und Bildungsungerechtigkeit
abbaut, nicht unabhingig von BNE zu denken. Nachhaltigkeit
und Inklusion sind fiir uns zwei Seiten einer Medaille.

Anmerkungen

1 GEW (2022). Beschluss 3.38 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Zugriff am
20.1.2023.  https://www.gew.de/aktuelles/detailseite/338-bildung-fuer-nachhal-
tige-entwicklung

2 ILO: Internationale Arbeitsorganisation, eine Sonderorganisation der Vereinten
Nationen, die verantwortlich fiir die Entwicklung und Umsetzung internationaler
Arbeits- und Sozialstandards ist.

Anja Bensinger-Stolze
doi.org/10.31244/zep.2023.02.09

Klimabildung fiir alle — die Public Climate School von Stu-
dents for Future: Die Klimakrise ist lingst hier. Sie ist jetzt. Und
doch werden Schiiler/-innen, Studierende oder Auszubildende
nicht geniigend auf die gréfiten Krisen unserer Zeit, die Klima-
und die Biodiversititskrise, vorbereitet. Es tiberschligt sich eine
Ausnahmesituation nach der anderen und wir schlittern immer

38

223 ZEP

weiter in die , Klima-Holle“, wie es UN-Generalsekretir Antd-
nio Guterres passend ausgedriickt hat. Deshalb ist es Zeit, alle
Hebel gleichzeitig in Bewegung zu setzen. Da man nur schiitzt,
was man kennt, muss auch die Lehre stirker in den Fokus ge-
riickt werden. Dass Forschung und Lehre frei und unabhingig
sind, ist gut und zu wahren, aber in der jetzigen Form kann es
nicht bleiben! Aber wie kénnen wir das System Bildung in Rich-
tung Zukunft bewegen? Diese Frage stellten sich Studierende der
bundesweiten Students for Future-Bewegung kurz nach ihrer
Griindung im Sommer 2019. Die Antwort: ,, Wir nehmen Kli-
mabildung selbst in die Hand!“. Die Public Climate School war
geboren. Eine Woche lang krempelten die Aktivist/-innen im
November 2019 den Lehrbetrieb an ihren Universititen um,
organisierten unzihlige Veranstaltungen und iiberzeugten Do-
zierende aller Fachrichtungen, ihre reguliren Lehrveranstal-
tungen mit Bezug zur Klimakrise zu halten. Denn die Klimakri-
se und ihre sozial-6kologischen Folgen betreffen alle Bereiche des
Lebens und sind nicht nur ein Thema fiir den Geo-Unterricht.
Doch ein Schritt zuriick: Wie steht es eigentich um Klimabil-
dung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) in
Deutschland? BNE ist schon lange von den UN beschlossen und
durch den Nationalen Aktionsplan eigentlich auch in Deutsch-
land mit einem Konzept umsetzungstihig (Nationale Plattform
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, 2017). Und trotzdem
halten viele Diskussionen iiber teilweise grundlegende Inhalte
die Transformation zur nachhaltigen Bildung auf. Auch weil —
wie in der Klima- und Biodiversititskrise selbst — die Expert/-in-
nen zwar eingebunden, wenn es aber darauf ankommt, etwas
umzusetzen, auflen vorgelassen werden. So wird zum Beispiel
viel zu hiufig Kritik an individuellem Konsum und personlichen
Verhaltensmustern gelehrt. Doch spitestens, nachdem 2020
einschneidende Mafinahmen aufgrund der Corona-Pandemie
individuellen Konsum und Mobilitit auf ein Minimum herun-
tergefahren haben und als Folge die Treibhausgasemissionen um
gerade einmal 17 Prozent (Kumar et al., 2022) sanken, sollte
auch den Letzten klargeworden sein, dass der grofle Wandel erst
durch systemische, politische Verinderungen kommt!

Wandel fingt mit Bildung an: Genau dort kann Klima-
bildung Welten 6ffnen: Eine gute Kommunikation und Bildung
tiber die Krisen befihigen Menschen, ihre eigene politische Kraft
zu erkennen und wirklich etwas zu bewegen. Das zeigen auch
Studien: Schiiler/-innen, die nur die physikalischen Grundlagen
gelehrt bekommen — was oftmals darauf abzielt, sie zu einem
personlichen Lebenswandel zu bewegen — reagieren meist mit
Abwehrhaltungen und hinterfragen kaum ihre individuelle Le-
bensweise. Werden in die Bildung aber auch weitere, etwa sozia-
le und politische, Dimensionen mit einbezogen, dufert sich dies
oft in einer bestirkten Schiiler/-innenschaft, in Projekten und
Ideen, in anregenden Diskussionen (Kranz et al., 2022). Diese
Schnittstelle zwischen Wissenschaft, Gesellschaft und Politik
schafft die Public Climate School. Students for Future, Klima-
bildung e.V. und weitere beteiligte Akteur/-innen haben einfach
selbst mit der notwendigen Umsetzung von BNE begonnen, die
Bildungs- und Kommunikationsforschung mit einbezogen und
dieses Reallabor konzipiert. Von Bildungsinstitutionen kommt
dabei oft noch eine ablehnende Haltung. Aber die Vision einer
klimagerechten Welt iiber den Weg der Klimabildung und BNE

lasst die Organisator/-innen weitermachen.



So sind unsere Ziele, Klimabildung und BNE in die Universi-
titen, in die Schulen und in die gesamte Gesellschaft zu bringen.
Und gleichzeitig den Teilnehmenden neben Wissen auch
Handlungskompetenzen, Projekte und konkrete Umsetzungs-
beispiele zu geben, um der Klimakrise und anderen globalen
Herausforderungen zu begegnen. Zu guter Letzt bringt die Pu-
blic Climate School den Wandel an die Bildungsinstitutionen:
Schulen und Universititen werden zu einem Ort der Trans-
formation und es entsteht ein Raum fiir Austausch auf Augen-
héhe sowie die Entwicklung neuer Ideen. Ganz im Sinne des
Leitmotivs der Public Climate School: Wandel fingt mit Bil-
dung an!
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BNE 2030 und Whole School Approach — wie kann das im
schulischen Alltag gelingen? Der Auftrag an die Schule im 21.
Jahrhundert durch das Weltaktionsprogramm BNE 2030 ist klar
definiert: Lernorte werden als Schliisselorte fiir den gesamtge-
sellschaftlichen Wandel geschen. Kinder und Jugendliche sollen
befihigt werden ,Biirger/-innen in Aktion zu sein und iiber
das gemeinsame Engagement aktiv in die Gesellschaft und Bil-
dungslandschaft hineinzuwirken. Wir alle sollen ,,vom Wissen
zum Handeln kommen und unsere (Mit-)Gestaltungskompe-
tenzen ausbauen, um die groflen Herausforderungen in Gegen-
wart und Zukunft gemeinsam zu meistern. Lehrkrifte nehmen
dabei die Rolle von Multiplikator/-innen fiir den gesamtgesell-
schaftlichen Wandel ein. In der Roadmap zur Erreichung der
Agenda 2030 wird folgerichtig neben der ganzheitlichen , Trans-
formation der Lernumgebung bzw. -orte” die ,,Kompetenzent-
wicklung und Befihigung der Lehrkrifte und Pidagog/-innen®
als prioritires Handlungsfeld beschrieben und als entscheidender
Erfolgsfakror fiir eine zeitnahe Verankerung von BNE dargestellt.
Zukunftsweisende Empfehlungen fiir BNE gibt es im Jahr 2023
also genug; in allen wird die Dringlichkeit zu handeln eindriick-
lich betont. Doch wann, wo und vor allem wie werden Lehr-
krifte auf diese grofSe Aufgabe vorbereitet? Laut des Nationalen
Monitorings von BNE weist die Aus- und Weiterbildung der
Lehrenden grofSe Liicken hinsichdlich der Qualifizierung fiir die
Ausgestaltung von komplexen BNE-Lernprozessen auf: So sind
zwei Drittel der Lehrkrifte nach wie vor in ihrem Lehramtsstudi-
um BNE nie begegnet, weitere 22 % nur selten (Grund & Brock,
2022, S.2).

BNE-Lernprozesse unterscheiden sich jedoch in ihren Zie-
len und Merkmalen in vielerlei Hinsicht von konventionellem
Fachunterricht. Die Leitlinie BNE fiir NRW von 2019 nennt
folgende Qualititskriterien fiir eine zukunftsweisende Lernkultur:
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die exemplarische Behandlung von Fragestellungen mit Zukunfts-
relevanz, eine multiperspektivische Betrachtung der komplexen
Phinomene unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Dimensi-
onen sowie die Forderung von systemischem und vernetztem
Denken. Dabei sollen Schiiler/-innen den konstruktiven Umgang
mit Widerspriichen, Dilemmata und (Interessens-)Konflikten
tiben sowie Grenzen und Méglichkeiten ihrer eigenen Handlungs-
fahigkeit erkunden. All diese Lernprozesse sollen die Eigenverant-
wortung stirken und entsprechend partizipativ ausgestaltet wer-
den. Der Nationale Aktionsplan BNE, 2017 von der Kultusmini-
sterkonferenz verabschiedet, fordert in diesem Sinne die Schaffung
einer umfassenden ,Partizipationskultur sowie ,Aktions- und
Freiriume"“, die Kindern und Jugendlichen ,Selbstwirksamkeit,
Kompetenzzuwachs und Anerkennung im Sinne von BNE er-
moglichen®. In den von der Berliner Erklidrung geforderten ,Re-
allaboren® soll Bildung entsprechend ,experimentell, handlungs-
orientiert, lokal zentriert und kulturspezifisch stattfinden und es
,Bildungsteilnehmer/-innen erméglichen, fiir das Leben zu lernen
und das Gelernte zu leben®. Wie solche Aktionsfreirdume fiir ge-
meinschaftliches Engagement jedoch konkret im Unterrichtsalltag
und den bestehenden schulischen Rahmenbedingungen umge-
setzt werden konnen, bleibt fiir viele Lehrkrifte auch Jahre nach
Verabschiedung der Empfehlungen unklar. BNE-Lernprozesse
werden einerseits als fachiibergreifende Querschnittsaufgabe ein-
gefordert, wihrend andererseits die Vorgaben und Anforderungen
fiir den jeweiligen Fachunterricht unverindert bestehen bleiben.
Woher die Zeit und Kapazitit fiir die Ausgestaltung solch inhalt-
lich und methodisch anspruchsvoller Bildungsangebote kommen
soll, bleibt unbeantwortet, und BNE im handlungsorientierten
Sinne — jenseits von punktuellen Projekttagen oder der einen oder
anderen Exkursion — schwer umsetzbar.

Die UNESCO schldgt dagegen einen ,,gesamtinstitutio-
nellen Ansatz“ vor, der alle Bereiche des schulischen Lebens und
Lernens involviert und zukunftsweisend ausgestaltet. Damit ein-
her gehen neue Rollen fiir alle am Schulleben Beteiligten: Lehr-
krifte erweitern ihre Rolle zu Begleiter/-innen von BNE-Lernpro-
zessen; Schiiler/-innen werden zu Akteur/-innen fiir den Wandel,
die Grenzen und Méglichkeiten gesellschaftlicher Mitgestaltung
austesten und sich Gehér und Gestaltungsspielrdume im schu-
lischen und gesellschaftlichen Kontext verschaffen. Fiir solchen
Rollenwandel und die ganzheitliche Transformation des Lernorts
Schule bedarf es entsprechend Raum fiir kollegialen Austausch
und Visionsarbeit sowie sowohl schuliibergreifende als auch schul-
spezifische Beratungs- und Fortbildungsangebote. Das Netzwerk
der ,,Schulen im Aufbruch® kann solch eine Beratungs- und Fort-
bildungsquelle fiir interessierte Lehrkrifte und Schulleitungen
sein. Das von Margret Rasfeld 2019 initiierte BNE-Lernformat
FREI DAY zeigt konkret auf, wie die geforderten Aktionsfreiriu-
me samt dem Whole School Approach im schulischen Alltag ver-
ankert werden kdnnen.
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Wirksamkeit und Sichtbarkeit starken -
zivilgesellschaftliche Empfehlungen fur den
BNE-Bericht der Bundesregierung

Einmal pro Legislaturperiode veréffentlicht die Bundesregie-
rung einen Bericht zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE). Im sogenannten BNE-Bericht stellt sie die Aktivititen
der Bundesministerien und der Linder zur Umsetzung von
BNE in Deutschland dar. Der BNE-Bericht der Bundesregie-
rung wird vom Ministerium fiir Bildung und Forschung koor-
diniert und von allen beteiligten Ressorts gefiittert. Er soll ei-
nen Uberblick iiber BNE-Projekte und Mafinahmen in den
unterschiedlichen Bildungsbereichen (frithkindliche Bildung,
Schule, berufliche Bildung, Hochschule, non-formales und
informelles Lernen/Jugend, Kommunen) geben und damit zur
Verankerung von BNE in Deutschland beitragen. Dem
BNE-Bericht der Bundesregierung fehlt es allerdings an Sicht-
barkeit und an Wirksamkeit. Selbst unter zentralen Akteur/-in-
nen der BNE ist der Bericht weitgehend unbekannt. Damit
kann der Bericht trotz seines Potenzials keine Wirkung in der
Umsetzung von BNE entfalten.

In der Publikation ,Bildung stirken, Zukunft schaffen
kommentiert VENRO gemeinsam mit dem Deutschen Bun-
desjugendring und dem Biindnis ZukunftsBildung den
BNE-Bericht der Bundesregierung. Die Publikation stellt die
zentralen Schwachstellen des Berichts dar und gibt Empfeh-
lungen, wie diese behoben werden kdnnen, damit er zu einem
wirkungsvollen Instrument in der Umsetzung von BNE in
Deutschland werden kann. In vertiefenden Kapiteln werden
zudem Empfehlungen fiir einzelne Bildungsbereiche formu-
liert. An der Erstellung der Publikation waren zahlreiche Bil-
dungsexpert/-innen aus Zivilgesellschaft und Wissenschaft
beteiligt.

Damit der BNE-Bericht der Bundesregierung zukiinf-
tig zu einem sichtbaren und wirkungsvollen Instrument zur
Umsetzung von BNE in Deutschland wird, miissen aus Sicht
der Herausgebenden in erster Linie folgende Aspekte angegan-
gen werden:

Der Zeitpunke der Verdffentlichung des BNE-Berichts
zum Ende einer Legislaturperiode ist ungiinstig. Der Be-
richt fallt ins Niemandsland zwischen zwei Legislaturpe-
rioden und wird kaum wahrgenommen. Der Bericht sollte
stattdessen in der Mitte der Legislaturperiode verdffent-
licht und im Rahmen einer Konferenz mit Fachpublikum
diskutiert werden.

Der BNE-Bericht der Bundesregierung erscheint als eine
rein deskriptive Zusammenstellung einzelner unzusam-
menhingender Mafinahmen. Einen roten Faden und eine
kohirente Strategie zur Umsetzung von BNE weist er nicht
auf. Schwachstellen werden nicht analysiert. Damit kann
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der Bericht nicht zur angestrebten strukturellen Veranke-
rung von BNE beitragen, obwohl sich die Bundesregie-
rung mit ihrem Commitment zum UNESCO-Programm
BNE2030 dazu verpflichtet hat. Zukiinftig sollten im Be-
richt nicht linger einzelne Leuchtturmprojekte vorgestellt
werden. Stattdessen sollte der Fokus stirker auf die struk-
turelle, langfristige und flichendeckende Verankerung von
BNE gesetzt werden. Dazu gehért auch, Schwachstellen zu
analysieren und Verbesserungsvorschlige zu formulieren.
Eine stirkere Verkniipfung mit der Forschung des Institut
Futurs ist empfehlenswert.

Das Verstindnis von BNE im Bericht ist zu unscharf.
Viele der dargestellten Projekte und Programme werden
dem ganzheitlichen, systemischen und handlungsorien-
tierten Konzept von BNE nicht gerecht und bleiben damit
weit hinter den Anspriichen des UNESCO-Programms
BNE2030 zuriick. Bei der Auswahl der Projektbeispie-
le im Bericht sollte stirker darauf geachtet werden, den
innovativen Charakter und die Alleinstellungsmerkmale
von BNE darzustellen, statt althergebrachte Aktivititen zu
BNE umzudeklarieren.

Im Bericht wird nicht sichtbar, welchen Beitrag zivilge-
sellschaftliche Akteur/-innen zur Umsetzung von BNE
leisten. Dabei sind sie zentrale Schliisselfiguren, um BNE
in die Breite der Gesellschaft zu tragen. Der Beitrag der
Zivilgesellschaft sollte im Bericht wertschitzend sichtbar
gemacht werden.

Die Nationale Plattform BNE sollte an der Erstellung des
Berichts stirker beteiligt werden. Die Nationale Plattform
ist gemeinsam mit ihren Fachforen und Partnernetzwer-
ken das zentrale Gremium zur Umsetzung von BNE in
Deutschland und bringt Akteur/-innen aus Zivilgesell-
schaft, Politik, Wirtschaft und Wissenschaft zusammen.

Die Publikation ,Bildung stirken, Zukunft schaffen -
ein zivilgesellschaftlicher Blick auf den Bericht der Bundesre-
gierung zu Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® ist in der
VENRO-Mediathek abrufbar'. Printexemplare konnen iiber
E-Mail an publikationen@venro.org bestellt werden.

Anmerkungen
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Act Now: Nachhaltigkeit ins Klassenzimmer
bringen

Klimawandel, Umweltschutz, Nachhaltigkeit: Das sind Themen,
die Kinder und Jugendliche in ganz Europa beschiftigen.
MINT-Lehrkrifte kénnen hierauf aufbauen, um ihre Schiiler/-in-
nen fiir Naturwissenschaften und IT zu begeistern. SchliefSlich
spielen diese Ficher eine entscheidende Rolle bei der Bewiltigung
dieser Herausforderungen. So kénnen sich die Kinder und Jugend-
lichen aus dem Gefiihl der Hilflosigkeit befreien und selbst aktiv
werden. Um Pidagog/-innen bei der Gestaltung ihres Unterrichts
zu unterstiitzen, hat die gemeinniitzige Initiative Science on Stage
im Oktober 2022 die digitalen Materialien ,,Act Now — Die
UN-Nachhaltigkeitsziele im MINT-Unterricht® veroffendicht.
Uber zwei Jahre lang haben 20 Lehrkrifte aus zwolf Lindern ge-
meinsam konkrete und praxisnahe Konzepte entwickelt, wie die
17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung der UN im MINT-Unter-
richt behandelt werden kénnen. Von ,Bezahlbare und saubere
Energie” (SDG 7) tiber ,,Gesundheit und Wohlergehen® (SDG 3)
bis hin zu ,Nachhaltige/r Konsum und Produktion® (SDG 11) ist
es den Teilnehmenden gelungen, Unterrichtseinheiten zu einer
groflen Themenbandbreite zu erstellen.

Dir. Jorg Gutschank, Hauptkoordinator des Projektes, Vor-
sitzender von Science on Stage Deutschland, erklirt das Motiv hin-
ter der Veroffentichung: ,Mit diesem Unterrichtsmaterial wollen
wir Einstellungen dndern, wir wollen zeigen, was man im Alltag
tun kann. Wir wollen Fihigkeiten und Wissen fordern, die ganze
Schule und die Umgebung einbeziehen. Lokal handeln, global
denken!“. So bauen und programmieren die Schiiler/-innen im
Kapitel ,,Baumpatenschaften Sensoren und bringen sie an ,,adop-
tierten” Biumen im Stadtpark oder im Wald an. Die so aufgenom-
men Umweltdaten werden an die Basisstation in der Schule ge-
schickt. Die Jugendlichen analysieren diese in Bezug auf die Ge-
sundheit der Biume und erarbeiten daraus ableitend Schutzmaf3-
nahmen. In ,Die 3 Rs — Produkte der Zukunft“ setzen sich Schii-
ler/-innen mit der bisherigen Herstellung und Nutzung von
Alltagsprodukten wie Kosmetika, Kunstoffen und Zement ausei-
nander. Darauf aufbauend lernen sie, diese Waren selbststindig
nachhaltig aus recycelten Materialien herzustellen.

,Es ist dringend notwendig, dass solche Themen von allen
Lehrkriften im Unterricht aufgegriffen werden. Es war beeindru-
ckend zu sehen, wie unsere Lehrkrifte trotz der Belastungen im
Schulalltag ehrenamtlich zwei Jahre lang tiber die Lindergrenzen
hinweg zusammengearbeitet haben. Materialien, die aus der Praxis
kommen, funktionieren dann auch in der Praxis. Mein Dank gilt

allen beteiligten Lehrkriften!®, so Stefanie Schlunk, Geschiftsfiih-
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rerin von Science on Stage Deutschland. Auch bei der Erstellung der
Materialien ist Science on Stage einen nachhaltigen Weg gegangen.
Statt einer gedruckeen Broschiire sind die Inhalte tiber die Home-
page abrufbar. Interakdve Elemente, wie digitale Arbeitsblitter,
Bilder und Videos zu den Experimenten und Projekten, erleichtern
die Umsetzung in den eigenen Unterricht. Die Lehrkrifte erhalten
somit nicht nur Anregungen und Ideen zu konkreten SDG-The-
men, sondern auch dazu, wie sie digitale Werkzeuge in ihren Klas-
sen einsetzen kénnen.

Am 14. Oktober 2022 wurde ,,Act Now — Die UN-Nach-
haltigkeitsziele im MINT-Unterricht” in einem Festakt in der Lan-
desvertretung Baden-Wiirttemberg in Berlin vorgestellt. Etwa 80
Teilnehmende aus Politik, Wirtschaft und der Bildung waren vor
Ort. Die Autor/-innen prisentierten ihre Arbeit an Stinden und
erklrten die Inhalte. In zwei anschlieffenden Workshops konnten
Lehrkrifte zudem einen detaillierteren Einblick in einzelne Kapitel
des Unterrichtsmaterials erhalten und die vorgestellten Unterrichts-
projekte selbst ausprobieren.

Die Veréffentlichung ist auch der Auftake fiir den europa-
weiten Wettbewerb ,,Future League®'. Science on Stage ruft Lehr-
krifte dazu auf, kreativ zu werden und zusammen mit ihren Schul-
klassen eigene SDG-Projekte zu konzipieren und einzureichen. Die
Publikation kann dabei als Inspiration dienen. In den kommenden
Monaten bietet Science on Stage zudem kostenlose Online-Semi-
nare und Prisenzfortbildungen an, um die Inhalte von ,,Act Now
— Die UN-Nachhaltigkeitsziele im MINT-Unterricht“ bundes-
und europaweit zu verbreiten. So sollen Lehrkrifte in ganz Europa
fiir Nachhaltigkeit und Umweltschutz begeistert werden.

Das Material® ist auf Deutsch und Englisch abrufbar und
fiir Lehrkrifte der Primar- und Sekundarstufe I und II aller Schul-

formen geeignet.

Anmerkungen
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13. KMK/BMZ-Fachtagung zum Orientierungsrah-
men fur den Lernbereich Globale Entwicklung:
BNE-Referenzrahmen fur Schule und Unterricht

bald auch fur die gymnasiale Oberstufe

Mehr als 200 Vertretende aus Ministerien, Wissenschaft, Lehrkrif-
tebildung, Schulen und Zivilgesellschaft kamen am 25. und 26.
November 2022 zur 13. KMK/BMZ-Fachtagung zum Orientie-
rungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung (OR) in
Leipzig zusammen. Darunter waren auch zahlreiche Schiiler/-in-
nen, die aktiv ihre Perspektiven einbrachten. Engagement Global
richtete die Tagung im Auftrag des Bundesministeriums fiir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) und der
Kultusministerkonferenz (KMK) aus. Der OR dient der Veranke-
rung und Umsetzung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) in der Schule, sowohl in allen Unterrichtsfichern als auch
in der fachiibergreifenden Arbeit, in der Schulkultur und im Who-
le School Approach. Der Fokus der 13. Fachtagung lag auf der
Erweiterung des OR auf die gymnasiale Oberstufe (GOS). Im
Rahmen der Erweiterung arbeiten viele Expert/-innen aus Schule,
Wissenschaft und Zivilgesellschaft in Facharbeitskreisen an Kon-
zepten fiir die fachbezogene Implementierung von BNE in der
GOS. Gesteuert wird der Prozess entsprechend eines KMK-Be-
schlusses von einer Projektgruppe, fiir die Vertretende aus Wissen-
schaft, Lindern und Zivilgesellschaft von der KMK und dem
BMZ berufen wurden. Fiir die Erweiterung auf die GOS werden
alle fachbezogenen Kapitel neu geschrieben und die allgemeinen
Kapitel tiberarbeitet. Die inhaltliche Arbeit am OR GOS soll in
diesem Jahr abgeschlossen werden. Als Teil eines breiten Partizipa-
tionsprozesses dient die jihrliche Fachtagung dazu, der interessier-
ten Offendichkeit Einblick in den Stand der Arbeit zu geben und
Anregungen, Ideen und Riickmeldungen in den Arbeitsprozess
einzubringen. In Vortrigen, Diskussionen, Arbeitsgruppen, Work-
shops, Open Spaces und informellen Gesprichen gab es einen
intensiven Austausch sowie viele Anregungen und Impulse. Udo
Michallik, Generalsekretir der KMK, sagte in seinem virtuellen
Grufiwort, der OR bilde die Grundlage fiir die Konzeptionierung
und Umsetzung von BNE in der Schule: ,Er ist der zentrale Refe-
renzrahmen in der Lehrkriftebildung und im Lehramtsstudium.
2007 erstmals erschienen und 2016 auf alle Ficher der Sekundar-
stufe I aktualisiert, stehe nun der OR fiir die Oberstufe vor der
Fertigstellung. Zentrales Merkmal sei der Fokus auf die Wissen-
schaftspropideutik, die die Fihigkeit der Lernenden fordere, aktiv
an wissenschaftlichen und 6ffentlichen Diskursen zur nachhaltigen
Entwicklung teilzuhaben. Ingrid Arenz, administrative Geschifts-
fiihrerin von Engagement Global, befand: ,,Der Ukrainekrieg hat
den Blick auf unsere Welt verindert, und wir fragen uns, wie wir
nachhaltige Entwicklung verstehen und Bildung danach ausrich-
ten konnen.“ BNE biete hier ein lésungsorientiertes und kompe-
tenzorientiertes Bildungskonzept, das inzwischen auf allen Ebenen
schulischer Bildung eine Rolle spiele. Ingrid Arenz freute sich be-
sonders tiber die rege Beteiligung von Schiiler/-innen sowie Studie-
renden an der Fachtagung. In seinem Impulsvortrag skizzierte Jo-
chen Steinhilber, Leiter der Abteilung ,Flucht, Krisenprivention,
Zivilgesellschaft“ im BMZ, aktuelle , Krisenkaskaden® und die sich
hieraus ergebenden gesellschafilichen Herausforderungen. Deren
Komplexitit, Verschrinkung, bestehende Dilemmata und Ziel-
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konflikte machen vielfiltige und kreative Lsungsansitze notwen-
dig. Das BMZ hat in diesem Zusammenhang zentrale Handlungs-
felder und Ziele (,,4+2°) definiert. Hierzu zihlen u.a. die Schaffung
gerechter Uberginge in Transformationsprozessen, die sogenannte
Just Transition, die Stirkung eines feministischen Ansatzes in der
Entwicklungszusammenarbeit, aber auch Digitalisierung. Bildung,
insbesondere BNE, sei der Schliissel zur Erreichung dieser Ziele. In
Workshops diskutierten die Teilnehmenden tiber die strukturellen
und schulischen Rahmenbedingungen fiir die Umsetzung von
BNE in der GOS, die Lebenswelten von Schiiler/-innen der Ober-
stufe, den Whole School Approach und BNE in den verschiedenen
Phasen der Lehrkriftebildung. Zwei Workshops, die die zivilgesell-
schaftlichen Partner agl/ VENRO und das Bildungswerk fiir Schii-
lervertretung und Schiilerbeteiligung angeboten haben, themati-
sierten die Perspektiven aus der Zivilgesellschaft auf Eurozentris-
mus in der Schulbildung und selbstbestimmte Lernprozesse in der
GOS durch Partizipation und Demokratiebildung im Sinne von
BNE. In Open Spaces setzten die Teilnehmenden spontan ihre
eigenen Priorititen und Akzente: Sie diskutierten in Gruppen iiber
selbst gewihlte Themen, beispielsweise iiber globale Partnerschaft
als wirksames Mittel der Schulentwicklung in der Grundschule
oder Schiilerperspektiven, um BNE im Unterricht weiterzubrin-
gen.Die KMK/BMZ-Fachtagung zum Orientierungsrahmen fiir
den Lernbereich Globale Entwicklung informierte auch tiber die
der Prisenztagung vorgeschalteten 16 Online-Fachforen, die sich
mit den Fachkapiteln zu den Unterrichtsfichern und Fichergrup-
pen im OR befasst hatten. Die Fachkapitel werden von den jewei-
ligen Facharbeitskreisen verfasst, in denen fiinf bis zehn Fachleute
aus der je-weiligen Fachdidaktk sowie Schulen, der Zivilgesell-
schaft und/oder schulischen Unterstiitzungssystemen wie der Leh-
rerbildung und der Lehrplanentwicklung zusammenarbeiten. In
den Online-Fachforen hatten die Facharbeitskreise iiber den Stand
ihrer Arbeit an den Fachkapiteln informiert. Anschlieflend disku-
tierten Lehrkrifte, Lernende und andere Interessierte dariiber. Die
Ergebnisse der KMK/BMZ-Fachtagung zum Orientierungsrah-
men fiir den Lernbereich Globale Entwicklung werden in den neu-
en OR einfliefen, der ebenso wie die vorliegende Auflage frei zu-
ginglich sein wird. Zusitzlich lduft in diesem Jahr ein Online-Par-
tizipationsprozess zum OR fiir die GOS. Dabei werden alle Inte-
ressierten die Moglichkeit haben, die Manuskripte des Orientie-
rungsrahmens fiir die gymnasiale Oberstufe zu kommentieren und
ihre jeweils eigenen Perspektiven mit einzubringen.

Die Dokumentation der Fachtagung inklusive der 16 On-
line-Fachforen wird im Frithjahr 2023 auf der Internetseite
https://ges.engagement-global.de/ verdffentlicht. Dort finden sich
auch weiterfiihrende Informationen zur Erweiterung des OR auf
die gymnasiale Oberstufe. Erstmals schloss sich an die Fachtagung
eine zweitigige Jugendbegegnung mit rund 400 Jugendlichen an.

Julia Montanus
doi.org/10.31244/zep.2023.02.14



Rezensionen

Dixson-Decléve, S. et al. (2022): Earth for All. Ein Survival-
guide fiir unseren Planeten. Der neue Bericht an den Club
of Rome, 50 Jahre nach »Die Grenzen des Wachstums«.
Miinchen: Oekom-Verlag. 25,00 €

1972 hat der erste Bericht an den ,,Club of Rome“ die Welt er-
schiittert und die Belastungsgrenzen unseres Planeten deutlich
gemacht. Viele der altbekannten Probleme sind dringender denn
je, sodass 50 Jahre spiter ein ,planetarer Notstand* (S. 9) konsta-
tiert werden muss. Expert/-innen verschiedener Disziplinen ha-
ben im neuen Bericht globale Probleme und Lésungen zusam-
mengetragen und wollen damit zugleich einen ,Uberlebensleitfa-
den fiir die Zivilisation des 21. Jahrhunderts auf einem endlichen
Planeten® (S. 34) an die Hand geben.

Das Buch ist tibersichlich strukturiert. Das erste Kapitel
gibt einen Uberblick und fiihrt in die Thematiken der planetaren
Grenzen und der Zukunftsforschung ein. Im zweiten Kapitel wer-
den zwei Zukunftsszenarien entwickelt: Was passiert, wenn wir
weitermachen wie bisher und was, wenn wir immense Anstren-
gungen unternehmen und fiir ein Wohlergehen aller innerhalb
der planetaren Grenzen sorgen? Die Autor/-innen machen sich
stark fiir eine systemische Transformation mittels fiinf ,,aufleror-
dentlicher Kehrtwenden® in den Bereichen Armut, Ungleichheit,
Geschlechtergerechtigkeit, Erndhrung und Energie, die in den
Kapiteln 3—7 auf jeweils 20 Seiten ausgefithrt werden. Jedes Ka-
pitel beginnt mit einer Problemanalyse, zeigt Losungswege eben-
so auf, wie mogliche Hiirden und endet mit Schlussfolgerungen.
Da die Wirtschaft der Schliisselbereich fiir viele der notigen Ver-
dnderungen ist, wird ihr ein eigenes Kapitel (8) gewidmet. Das
Buch schliefft mit einem Aufruf zum Handeln (Kap. 9), in dem
15 Empfehlungen an die Politik formuliert werden und sowohl
Regierungen als auch Biirger/-innen adressiert werden. Im An-
hang wird das Earth4All-Modell ausfiihrlich dargestellt. Wissen-
schaftliche Grundlage des Berichts ist das systemdynamische
yEarth4All-Modell“. Mit ihm kénnen die Auswirkungen unter-
schiedlicher politischer Mafinahmen auf die Entwicklung ver-
schiedener Indikatoren wie Wohlergehen, soziale Spannungen,
Erderwdrmung oder Bevolkerung simuliert werden. Die Au-
tor/-innen und konzentrieren sich dabei auf zwei kontrastive Sze-
narien (Kap. 2): In 700 Little Too Late werden Anstrengungen wie
bisher unternommen, sodass dieses Szenario zeigt, wohin business
as usual uns fithren wird. Mit Giant Leap hingegen wird ein Rie-
sensprung in eine resiliente Zukunft modelliert und damit ,eine
simulationsgestiitzte Vision, auf die wir hinarbeiten kénnen® (S.
78). Der in den Hauptkapiteln (3—7) entwickelte ,,Survivalguide®
fithre das Giant Leap-Szenario im Detail aus und ist argumentativ
tiberzeugend. Zwar sind die Ideen nicht neu, aber es wird eine
kompakte Zusammenschau zukunftsweisender Ansitze mit mog-
lichst grofer Hebelwirkung geboten. So fordert der Bericht ein
BIP-Wachstum vom mindestens 5 % fiir einkommensschwache
Linder zur Armutsbekimpfung mittels Schuldenerlass, I'WEF-In-
vestitionen und Technologietransfer. Ungleichheiten sollen durch
progressive Besteuerung und Biirgerfonds so weit reduziert wer-
den, bis die reichsten 10 % tiber weniger als 40 % des Natio-
naleinkommens verfiigen. Geschlechtergerechtigkeit soll durch
Zugang zu Bildung fiir Midchen und Frauen sowie parititische
Unternehmensfithrungen erreicht werden. Eine gesunde Ernih-
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rung fiir alle kann nur durch regenerative Landwirtschaft und
nachhaltige Intensivierung gelingen. Die Treibhausgase miissen
alle 10 Jahre halbiert werden auf ,,Netto-Null“ bis 2050, indem
massiv in Erneuerbare, Effizienz, Speicher und Elektrifizierung
investiert wird. Als ursichlich fiir viele Probleme wird der ,,Ren-
tierkapitalismus® (S. 192) angesehen. Diesem stellen die Au-
tor/-innen in Kapitel 8 das Konzept einer Wohlergehensékono-
mie entgegen, die den Aufbau und Erhalt der Gemeingiiter
(Commons) eines Landes im Fokus hat. Die Losungen liegen also
auf dem Tisch; die Frage ist, warum diese nicht lingst verwirklicht
worden sind. Der Bericht analysiert fiir alle Bereiche Hiirden und
Hindernisse und kritisiert dabei Institutionen wie Weltbank,
IWF und WHO scharf. Wenig bis gar nicht werden in dem Zu-
sammenhang hingegen Interessenskonflikte und Machtfragen
thematisiert, sodass am Ende schlicht der Imperativ steht: , Regie-
rungen miissen handeln!“. Ob die Lésungen tatsichlich ,ziemlich
radikal“ (S. 95) sind, ist eine Frage des Standpunkts — gesellschaft-
licher Mainstream sind sie sicherlich in weiten Teilen (noch)
nicht.

Julia Wolke
doi.org/10.31244/zep.2023.02.15

Diekmann, M. (2022): Umweltbildung und Naturerfah-
rungen in der Schule. Konzepte, Forschungsbefunde und
Entwicklungsperspektiven. Wissenschaftliche Schriften der
WWU Miinster, Reihe VI, Band 23. Hildesheim: Olms.
39,90 €

Friichtnicht, K. (2022): Naturerleben und Reflexion. Eine
qualitative Untersuchung zur Erforschung von Naturerfah-
rungen Jugendlicher im schulischen Kontext. Wiesbaden:
Springer. 64,99 €/49,99 € (eBook)

Jikel, L. (2021): Faszination der Vielfalt des Lebendigen —
Didaktik des Drauflen-Lernens. Berlin: Springer. 22,99 €
/16,99 € (eBook)

Die drei Biicher lassen sich in die Tradition einer BNE einord-
nen. Diekmann (2022) untersucht in seiner Dissertation den
Stellenwert von Umweltbildungsangeboten an Schulen sowie die
Einstellung von Schiiler/-innen zu Naturerfahrungen. Hauptbe-
funde sind: Lehrkrifte besitzen ein eher hohes Umweltbewusst-
sein und sehen Umweltbildung als Teil des Bildungs- und Erzie-
hungsauftragsvon Schule. Jedoch haben entsprechende Angebote
an Schulen nur eine randstindige Bedeutung. Schiiler/-innen
bewerten Ausfliige im Hinblick auf ein Erleben von Kompetenz
und sozialer Eingebundenheit nicht positiver als den Fachunter-
richt. Diekmann spricht Umweltbildungsangeboten im Kontext
von BNE ein grofles Potenzial in der Entwicklung von Gestal-
tungskompetenz zu, wenn grundlegende Bediirfnisse der Schii-
ler/-innen berticksichtigt werden. Allerdings ist es fiir ein allcig-
liches Einbinden von Naturerfahrungen in den Unterricht
notwendig, dass am Schulstandort Naturerfahrungsmoglich-
keiten vorhanden sind oder geschaffen werden.

Friichtnicht (2022) untersucht in ihrer Dissertation die
Naturerfahrungen Jugendlicher sowie ihren Umgang mit den Er-
lebnissen nach einer mehrtigigen Klassenfahrt an einem aufSer-
schulischen Lernort. Kernaussage ist, dass Jugendliche Natur dhn-



lich wie Kinder und Erwachsene erleben, sodass die in der Literatur
propagierte Naturentfremdung nicht bestitigt wird. Jugendliches
Naturerleben sowie das Erméglichen von Erfahrungsprozessen ist
abhingig von Faktoren wie dem strukturellen Rahmen, den sozia-
len Strukturen sowie dem Bediirfnis nach Sinnzuschreibung des
Erlebten. Entsprechend empfichlt Friichtnicht, Jugendlichen ne-
ben ausreichenden Interaktionsméglichkeiten untereinander auch
Freiraum in ihrem Naturerleben zu geben sowie ihre Bediirfnisse
und Erwartungen sowohl an Naturerlebnisse als auch Pidagog/-in-
nen zu beachten. Dariiber hinaus bieten Reflexionsangebote die
Gelegenheit, das Erlebte zu verarbeiten.

Jikel (2021) méchte mit diesem Fachbuch Lehrkrifte
motivieren, im Rahmen ihres Unterrichts Schiiler/-innen regel-
miflig originale Naturbegegnungen sowie -erfahrungen zu er-
moglichen. Anhand von Beispielen bietet dieses Buch praxis-
nahe Handlungsanregungen und Umsetzungsbeispiele fiir alle
Jahrgangsstufen inklusive deren Einordnung in die Basiskon-
zepte der Biologie. Neben der Darstellung interdisziplinirer
Beziige werden auch didaktische Anregungen gegeben, wie bei-
spielsweise Ideen fiir sinnstiftende Vor- und Nachbereitungen.
Kontextausweitungen z.T. bis auf globale Ebene im Sinne einer
BNE runden das Angebot ab. Dabei steht immer das Ziel des
Kompetenzerwerbs von Schiiler/-innen im Sinne einer nachhal-
tigen Gestaltung  zukunftsfihiger Mensch-Umwelt-Bezie-
hungen und des globalen Lernens im Fokus.

Trotz unterschiedlicher Schwerpunkte setzen sich alle
drei Autor/-innen mit Umweltbildung und Naturerfahrungen
auseinander. Sie sehen in BNE ein herausragendes Potenzial fiir
die Entwicklung von Gestaltungskompetenz sowie nachhaltiger
Mensch-Natur-Beziehungen. Interessant ist, dass Jikel mit ihren
didaktisch eingebundenen Beispielen aus tiber 25 Jahren prak-
tischer Erfahrung zeigt, dass es neben den von Diekmann und
Friichenicht herausgearbeiteten Desideraten der aktuellen Praxis
bereits Positivbeispiele fiir sinnstiftende Praxen gibt. Damit ist
insbesondere Jakel fiir diejenigen Pidagog/-innen zu empfehlen,
die fiir ihre Schiiler/-innen interessante, motivierende und nach-
haltige Naturetlebnisse im Sinne einer BNE schaffen wollen.

Christine Bortitz
doi.org/10.31244/zep.2023.02.16

Taube, D. (2022): Globalitiit lehren. Eine empirische Studie
zu den handlungsleitenden Orientierungen von Lehrkrif-
ten. Waxmann: Miinster. 29,90 €
In ihrer Dissertation geht Dorothea Taube der Frage nach, welche
Orientierungen sich bei Lehrkriften im Umgang mit globalen
Themen im Schul- und Unterrichtskontext als handlungsleitend
zeigen. Fiir die Studie sind 17 Lehrkrifte interviewt worden; sie
wurden gebeten, von ihren Erfahrungen aus Schul- und Unter-
richtspraxis bei der Bearbeitung globaler Themen zu erzihlen. Die
rekonstruierten handlungsleitenden Orientierungen hat die
Autorin in eine idealtypische sinngenetische Typologie verdichtet.
In der Basistypik zeigt sich, dass alle Lehrkrifte sich damit ausein-
andersetzen, wie soziale Komplexitit bearbeitet werden kann. Die
ausgewihlten Stellen der Transkripte geben einen umfassenden
und spannenden Einblick in das Datenmaterial. Die regelmifSigen
Zusammenfassungen und wiederkehrenden Abbildungen der re-
konstruierten Typen ermdglichen ein fokussiertes Lesen.
Charakeeristisch fiir Typ 1 ist, dass die Lehrkrifte ver-
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suchen, soziale Komplexitit durch eine an Eindeutigkeit orien-
tierte Beschreibung von Weltgesellschaft zu reduzieren. Sie fo-
kussieren auf individuelles Handeln als Steuerungsméglichkeit,
wobei die individuelle Handlungsverantwortung als moralische
Handlungsmaxime behandelt. Beziiglich der didaktischen Per-
spektive auf die Weltgesellschaft zeigt sich eine Orientierung an
handlungspraktischen Ausfithrungen. Die Lehrkrifte gehen
von der Entwicklungsfihigkeit der Weltgesellschaft aus, die eng
mit individueller Handlungsverantwortung verkniipft ist. Im
Unterricht werden daher eigene Verhaltensweisen und deren
Umsetzbarkeit fiir Schiiler/-innen sichtbar gemacht. Wie Typ 1
zeichnet sich auch Typ 2 durch eine an Eindeutigkeit orientierte
und vereinfachende Perspektive auf weltgesellschaftliche
Zusammenhinge aus. Im Kontrast zu Typ 1 wird allerdings in-
dividuelles Handeln in einem solidarischen, auf gemeinwohl-
orientiertem Kontext gerahmt und bei der didaktischen Perspek-
tive auf Weltgesellschaft ein emotional-sinnlicher Zugang
verfolgt. Die Lehrkrifte versuchen ihre Schiiler/-innen aus pro-
blematisierender Perspektive, durch Betroffenheit und Empathie,
fiir globale Themen zu sensibilisieren. Handlungsleitend ist eine
mit der Entwicklungsperspektive auf Weltgesellschaft verbun-
dene Orientierung an der Solidarisierung mit notleidenden
Menschen. Besonders interessant ist, dass die Lehrkrifte durch
die Gegeniiberstellung des Eigenen mit dem Fremden andere
Kulturen und Lebensgewohnheiten anhand von Differenzkate-
gorien darstellen. Diese Vorgehensweise birgt die Gefahr, dass
stereotype Darstellungen von Menschen aus dem globalen
Siiden unbewusst reproduziert werden.

In Typ 3 wird Weltgesellschaft vielperspektivisch be-
schrieben und in diesem Zuge Steuerungs- oder Handlungsmég-
lichkeiten als nicht méglich dekonstruiert. In der didaktischen
DPerspektive auf Weltgesellschaft wird ein theoretischer, inhalts-
basierter Zugang gewihlt. Die Entwicklungsperspektive auf
Weltgesellschaft zeigt eine Visions- und Ratlosigkeit. Die
Tatsache, dass die Beschiftigung mit globalen Themen im Un-
terricht nicht auf einer implizit getragenen Vision basiert, stellt
einen maximalen Kontrast zu den anderen Typen dar. Bei Typ 4
wird der Umgang mit sozialer Komplexitit reflexiv-priorisierend
bearbeitet. Die Beschreibungen der Weltgesellschaft basiert auf
vielperspektiven Darstellungen und der Beschreibung multidi-
mensionaler Steuerungsmdéglichkeiten. Fiir die didaktische Per-
spektive auf Weltgesellschaft ist ein subjektorientierter Zugang
handlungsleitend. Die Entwicklungsperspektive der Weltgesell-
schaft wird offen gerahmy, soziale Komplexitit globaler Themen
und damit verbundene Unsicherheiten bzw. der Umgang mit
Nichtwissen werden anerkannt. Im Kontrast zu den anderen
Typen wird Handeln in der Weltgesellschaft als méglich und
realistisch dargestellt, aber ohne moralischen Anspruch.

In der Diskussion werden die Ergebnisse im Anschluss
an den professionstheoretischen Diskurs fiir den Bereich der
Uberzeugungen und Werthaltung und hinsichtlich der konzep-
tionellen Anforderungen weltgesellschaftlicher Bildung reflek-
tiert sowie theoretische Anregungen zu weltgesellschaftlicher
Bildung und der Professionalisierung von Lehrkriften aufge-
zeigt. AbschliefSend liefert die Autorin Anregungen und An-
schlussmoglichkeiten fiir Forschung und Praxis. Die Studie
leistet einen wertvollen Beitrag fiir den empirischen Diskurs um
weltgesellschaftliche Bildung und zeigt, dass der Umgang mit
Normativitit und das Einbringen eigener Werthaltungen von



Lehrkriften einen Einfluss auf den Unterrichtsgegenstand und
auf die didaktische Bearbeitung hat. Der Anspruch der Disser-
tation, die dem Handeln zugrundeliegenden Orientierungen
von Lehrkriften in ihrem Umgang mit weltgesellschaftlichen
Zusammenhingen in Schul- und Unterrichtssituationen
empirisch fundiert herauszuarbeiten, wird von der Autorin
eingeldst. Die Arbeit ist ein grofler Gewinn und {iberzeugt ins-
besondere durch die argumentativ nachvollzichbare und trans-
parent systematisierte Darstellung der empirischen Ergebnisse.

Johanna Weselek
doi.org/10.31244/zep.2023.02.17

Schetter, C. (2022): Kleine Geschichte Afghanistans.
Miinchen: Beck. 14,95 €

Rashid, A. (2022): Taliban. Die Macht der afghanischen
Gotteskrieger. Miinchen: Beck. 16,95 €

Liiders, M. (2022): Hybris am Hindukusch. Wie der Westen
in Afghanistan scheiterte. Miinchen: Beck. 14,95 €

Eine Geschichtsschreibung Afghanistans ist deshalb so schwierig,
weil das Land nie eine Nation im Sinne von John Stuart Mill
war. Zudem ist der Begriff ,Nation® nach Eric Hobsbawm eine
europiische Erfindung. Ein Kénigreich, das iiber das ganze Land
herrschte, gab es erstim 18. Jahrhundert mit der Griindung des
Durrani-Reiches. Aber Afghanistan ist ein relativ schwer zuging-
liches, bergiges, zerkliiftetes Land mit verschiedenen Sprachen,
Religionen, Ethnien und michtigen Clans. Deshalb ist die Ge-
schichte des Landes eine Geschichte des Scheiterns jeder Zen-
tralregierung und jeden Versuchs einer fremden Macht, das Land
zu besetzen. Wann die Geschichte des Landes startete, weifd man
nicht so genau. Conrad Schetter lisst diese 2000 v.Chr. mit der
Zuwanderung der Steppenvélker in das heutige Gebiet des
Landes beginnen. Die Geschichte Afghanistans ist tiberaus kom-
pliziert, verworren und schwer zuginglich fiir die europiische
Leserschaft. Schetter ist es jedoch gelungen, diese Geschichte
kurz, lehrreich und allgemein verstindlich darzustellen. Obgleich
die Taliban, gegriindet 1994, eine junge Organisation ist, be-
herrsche sie heute die Politik des Landes mafSgeblich.

Rashid, hat ein Standardwerk iiber die Taliban geschrie-
ben, welches in 26 Sprachen iibersetzt und weltweit tiber 1,3
Millionen Mal verkauft wurde. Jetzt ist das Buch aktualisiert in der
dritten Auflage in Deutsch wieder vorgelegt. Das Buch umfasst
vier Teile: 1) Die Geschichte der Talibanbewegung, 2) Der Islam
und Taliban, 3) Das neue grofie Spiel und 4) Der 11. September
und die Taliban. Rashid kennt die Innenansichten als Insider, hat
aber die nétige Distanz, um wissenschaftlich analytisch mit den
Gotteskriegern umzugehen. Rashid begriindet, warum manches
Verhalten der Taliban nicht allein durch die Lehre des Islam zu
erkliren ist. Dass sie Osama bin Laden z.B. nicht an die USA
ausgeliefert haben, hingt nicht mit dem Islam zusammen, sondern
mit deren Norm der paschtunischen Gastfreundschaft (einen Gast
verrit man nicht). Das Buch wurde soweit aktualisiert, dass es nun
eine komplette Liste des Kabinetts der Taliban von 2021 und ein
Glossar der afghanischen Begriffe enthilt.

Liiders, einer der besten Kenner Afghanistans, wirft dem
Westen vor, dass er das Land ohne Vorkenntnisse dessen Ge-
schichte, ohne Ziel und Plan angegriffen hat. Mit dem Westen
sind die USA und deren Verbiindeten einschlieSlich Deutsch-
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land und die NATO gemeint. Wenn die Allianz wegen des Ter-
rorangriffs am 11.9.2001 in New York die Attentiter hitte
bestrafen wollen, hitte sie statt Afghanistan Hamburg bombardie-
ren miissen, so Liiders. Denn alle Attentiter kamen aus Hamburg,
kein einziger aus Afghanistan. Paradoxerweise herrschten dort zu
dieser Zeit die Taliban, deren Entstehung und Machtergreifung
erst durch die ISI/Pakistan, die USA und Saudi-Arabien méglich
wurde. Die Schuld der Taliban war, dass sie den Gast Osama bin
Laden nicht ausliefern wollten (s.0.). Liiders wirft den US-ameri-
kanischen Regierungen Verblendung und schlichte Dummbheit
vor. Unter den vielen Fehlern stechen zwei besonders heraus: (1)
Die Annahme, eine von aufien installierter Marionettenregierung
in Afghanistan hitte Dauer und Bestand, und (2) ohne Ziel und
Plan kann der Krieg nicht gewonnen werden. Auch Deutschland
wird fiir den Fall Kundus von Liiders hart kritisiert.

Asit Datta
doi.org/10.31244/zep.2023.02.18

Ullrich H. (2020): Vom Lassen der Gewalt (Hrsg. A. Nauerth
& T. Nauerth). Norderstedt: Books on Demand 2020. 14,80 €
Hahn ist Prisident des Internationalen Versshnungsbundes,
deutscher Zweig. Er beschreibt sich selbst als christlichen Anar-
chisten, der sich als Rechtsanwalt fiir die gesellschaftlich Margi-
nalisierten, Diskriminierten und Ausgegrenzten einsetzt. Als
Grenzschutzbeamter der 1970er-Jahre an Kriegswaffen ausgebil-
det und an der deutsch-deutschen Grenze eingesetzt, weif§ er um
die von Waffen ausgehende Macht der Gewalt. Die Lektiire des
Neuen Testaments 6ffnet ihm die Augen fiir christliche Gewalt-
freiheit. Die Kriegsdienstverweigerung als Reservist folgt als
Konsequenz. Die Begegnung mit den Schriften von Jesus
Christus, Leo Tolstoi, Mohandas K. Gandhi, Gustav Landauer,
Hannah Arendt, Immanuel Kant, Simone Weil oder Meister
Eckart bestitigen Ullrich Hahn in seiner Ethik des Gewaltver-
zichts und Suche nach konkreten Visionen jenseits vermeint-
licher ,U-Topien“ (S. 11). Es geht ihm um ein diesseitiges
Handeln und kein ,Nirgendwo® (ebd.). Gewaltfreiheit/-losig-
keit werden so machbar, weil der Weg dorthin bereits Teil des
Zieles ist. Ahnlich wie Gandhi ist Hahn stets am Konkreten in-
teressiert — was er gelesen hat, versucht er in Taten umzusetzen.
Vergleichbar mit Kant agiert er eher regional im deutschspra-
chigen Raum und denke glokal — seine Worte und Taten machen
ihn zum Weltbtirger. Hahn ist fiir seine bewundernswerte
Fihigkeit bekannt, komplex erscheinende Sachverhalte in kurze
Statements als Essays der Ermutigung zu verpacken. Es ist der
grof8e Verdienst von Annette und Thomas Nauerth, diese ver-
streuten Texte anlisslich seines 70. Geburtstages einer breiten
Offentlichkeit zu prisentieren, die in acht Abschnitte gruppiert
sind: Vorbilder, Gewaltfreiheit, Theologie, Ethik, Recht, Politik,
Flucht und Asyl, Versshnungsbund. Das Vorwort der Herausge-
benden, jenes des Autors, seine ,,Autobiographische Zwischen-
bilanz: Statt Gewalt Gerechtigkeit“ aus dem Jahr 2013 (S. 13ff.)
sowie der ,,Biographische Riickblick in Dankbarkeit“ von Egon
Spiegel (S. 323ff.) kontextualisieren das, worum es heute geht;
das Lassen der Gewalt ernst zu nehmen, ohne sich um die
Meriten zu kiimmern. Wenn es um den Verzicht auf Strafe oder
Bestrafung geht, kommen Vergebung und Reue ins Spiel. Wo
,beides zusammentrifft (...) da geschicht Versshnung, beginnt



eine neue Zeit, eine Zeit, da sich ,Frieden und Gerechtigkeit
kiissen™ (S. 157). Gerade in einer Zeit, in der im 6ffentlichen
Diskurs immer hiufiger nach Gewalt gerufen wird und in der esan
manchen Stellen wieder nach Krieg riecht, kommt diese Antholo-
gie gerade recht. Es geht um die erinnernde Machbarkeit des
Friedens, wovon die Menschheit seit langem traumt und fiir die sie
eigentlich nur die Gewalt lassen miisste. Insofern bieten sich alle
Texte an, in das Thema Gewalt und seine Uberwindung einzustei-
gen. Die unvermeidlichen Redundanzen mancher Gedanken ent-
wickeln bei alledem eine umfassende didaktische Chance, sich jenes
zu merken, was im Narrativ des Lassens der Gewalt verborgen ist.

Gregor Lang-Wojtasik
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Verband Entwicklungspolitik und Humanitire Hilfe
deutscher Nichtregierungsorganisationen e. V. (VENRO)
(Hrsg.) (2021): Quality Criteria for Development Education.
Practical Handbook 2021. Berlin: 0.V. Available for free.
Quality Ciriteria for Development Education was produced by
the German Association of Development and Humanitarian
NGOs and is a revised edition of a 2012 publication with now
increased reference to postcolonialism and influence of power
relations. Its purpose is to provide advice, guidance, and questions
to consider for education practitioners on ensuring high quality
programmes. This includes reference to clarity about target
groups, format, nature and impact of activities and relationships
between practising teachers and support organisations such as
NGOs. Like the previous edition, this publication is the outcome
of engagement of a range of organisations and educationalists
across Germany. The publication also builds on the Quality and
Impact Study in Global Education edited by Bergmiiller, Hock,
Causemann, Krier and Quiring published in 2021. This review
is based on the English translation of the publication.

The publication on Quality Criteria has four main
themes, planning and organisation, content, mediation process
and criteria for school education. Each section is relatively short
and includes some questions for discussion and consideration.
The criteria are seen as guidelines for participants in the field
of development education and related areas who are designing
educational programmes. The publication states that the aim is
not to provide a checklist of what to do, but as starting points
for quality and effectiveness. Also within the publication is a
useful glossary of terms.

A controversial feature of the publication is the
continued use of the term development education. Most of the
material referred to in the publication uses the broader terms
global education and learning, and much of NGO practice in
many European countries now use the term global citizenship
education. Where development education is still used it is
because of the influence of national policy and funding guide-
lines that wish to frame practices within a traditional develop-
ment discourse. Here in this publication, there is a recognition
of the development discourse, but it is stated this should be seen
within the ‘emancipation of critical citizens with a critical un-
derstanding of development’. There is also reference to the
other terms currently being used across Europe and in using
development education there is an assumption that it should
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be seen in its transformational context related to encouraging
and supporting social change. These questions are important
in reviewing the publication because central to the revised
edition is a greater emphasis on including power relations
between the Global North and the Global South, dealing with
cultural interpretations, languages being used and sensitivity to
discrimination. Whilst it is good to see these themes included,
I felt the material could have gone further and started to refer
to how particularly NGOs begin to engage in decolonial
practices. Also, these issues pose very challenging themes for all
practitioners and a recognition that dealing with them will not
be straightforward or easy.

Programmes and funding criteria related to develop-
ment education have always had to take into account the policy
context. This is noted in the publication and key questions are
posed about the extent to which organisations provision in
development education is directly related to the policy context.
I felt the publication could have been stronger and clearer with
regard to this area. A common criticism of development
education practices in many countries has been the ways in
which they have worked in an uncritical way within the
dominant policy framework. Surely a role for NGOs is to
provide the space for alternative voices but all too often these
organisations often find themselves constrained by their own
funding criteria. There is a need perhaps for more considera-
tion given to encouraging innovation and creativity and that
policy-makers should recognise that educational programme
do not and should not follow some pre-determined path.

The publication then goes through a list of key themes
and questions that one would expect to see in any publication
that touches on areas of evaluation and quality. These include
being clear about objectives and ways to measure the programme,
The needs of the target groups are mentioned alongside being
clear about the learning environment, who the organisation will
be working with, the nature and form of the pedagogy to be
undertaken and its relevance to achieving broader educational
objectives. Much of what is included within these sections seems
appropriate and relevant although I would have liked to have
seen more recognition of the need for programmes to be co-
constructed between say NGOs and practising teachers. There
is mention of the need for trainers to be pedagogically trained
and that they operate in a participatory and culturally sensitive
manner. I would perhaps have gone further than this and
perhaps call for some form of accreditation of all trainers and
that this includes some form of peer observation.

A major theme of the publication is the discussion on
quality of content which aims to bring in some of the new
themes in his revised edition. This includes multiple perspec-
tives, recognising the historical context in ways in which terms
and practices have evolved and also sensitivity to discriminati-
on. Whilst all of the questions posed in this section are relevant
and appropriate, I think there could have been more recogni-
tion of the challenges these questions pose on say trainers and
practitioners. All too often questions of racism, discrimination,
power relations and subaltern voices are often acknowledged as
being important within development education but rarely are
they put at the centre of educational practices. What postcolo-
nial thinking is posing is the need for this to be addressed. I
would suggest that if a social justice approach is more explicit





