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s liegt auf der Hand, dass die men-

schengemachte Klimakrise als eine

der grofiten Herausforderungen un-
serer Zeit ein Gegenstand zeitgemafer Bil-
dungist oder sein sollte. Ob , Klimabildung*
sich dabei in der Behandlung von Klimathe-
men im Rahmen einer Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (BNE) erschopft oder viel-
mehr als eigener pidagogischer Ansatz ver-
standen werden kann, bleibt jedoch umstrit-
ten. Da inzwischen bereits Handbiicher der
Klimabildung auf dem Markt sind, kann
dies als Indiz dafiir gewertet werden, dass
eine neue teildisziplinire Ausdifferenzie-
rung des pidagogischen und fachdidak-
tischen Diskurses an Profil gewinnt.

Eine Besonderheit der Klimabil-
dung ergibt sich aus ihrer Verankerung in
volkerrechtlich verbindlichen Vertragen der
internationalen Klimapolitik. Bereits in der
Klimarahmenkonvention von 1992 wurde
die Férderung von Bildungs- und Offentlich-
keitsarbeit zu Klimathemen vereinbart —
ohne dabei den Begriff ,Klimabildung“ zu
verwenden. Einen wichtigen Impuls ftir die
begriffliche Verortung innerhalb der BNE
setzte die UNESCO 2010 mit dem Pro-
gramm Climate Change Education for Susta-
inable Development. Im Pariser Klimaabkom-
men 2015 bekriftigten die Vertragsstaaten
ihre Verpflichtung, Klimawandel systema-
tisch in Bildungssysteme und &ffentliche
Kommunikation zu integrieren. Damit
kommt der Klimabildung ein dezidiert in-
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Bildung in der Klimakrise

strumenteller Charakter zu. Sie soll dazu
beitragen, Ziele der Klimapolitik wie die
Minderung von Treibhausgasemissionen
und die Anpassung an die Klimafolgen zu
erreichen. Klimabildung verfolgt damit
praktische und transformative Intentionen
— sie soll Menschen befihigen, klima-
freundlich zu handeln, und sie zum En-
gagement fiir den Klimaschutz sowie zu
politischem Handeln ermutigen. Bil-
dungspolitisch mag eine solche Indienst-
nahme von Bildung fiir klimapolitische
Ziele durch den Verweis auf volkerrecht-
liche Verpflichtungen hinreichend legiti-
miert sein, aus der Perspektive einer kri-
tischen politischen Bildung ist sie jedoch
juflerst fragwiirdig, wie Heidi und Shilan
Grobbauer in ihrem Beitrag erldutern.

Wie in den klimapolitischen Do-
kumenten deutlich wird, ist Klimabildung
nicht nur eng mit Klimapolitik verbunden,
sondern auch mit Klimakommunikation.
Dieser Zusammenhang wird auch im welt-
weiten Forschungsprojekt MECCE (Monito-
ring and Evaluating Climate Communicati-
on and Education) beriicksichtigt, aus dem
Antje Brock und Eva-Maria Waltner berich-
ten. Anhand der dort entwickelten Indika-
toren diskutieren sie die Potenziale und
Grenzen globaler Messung und ziehen das
Fazit, dass Klimabildung und -kommunika-
tion verstirkt im Kontext ihrer sozialen und
politischen  Voraussetzungen betrachtet
werden miissen. Wie stark Transformations-
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prozesse und eine sie unterstiitzende Bil-
dungsarbeit von regionalen und alltiglichen
Kontextbedingungen abhingig sind, schil-
dern George Mutalemwa et al. anhand der
Energiewende in Tansania. Ein weiteres Fall-
spiel beleuchten Lisa Bohunovsky et al.: die
unterschiedlichen Wege der strukturellen
Verankerung von klima- und nachhaltig-
keitsrelevanter Lehre an &sterreichischen
Universititen.

Norbert  Frieters-Reermann  und
Laura Maren Harter sehen angesichts der
Klimakrise auch fiir die Disziplin der Sozia-
len Arbeit dringenden Handlungsbedarf
und pladieren fiir einen Perspektivwechsel
hin zu einem 6kologisch-planetarischen Pa-
radigma. Klimabildung gewinnt damit in
den verschiedensten pidagogischen Ar-
beitsfeldern zunehmend an Bedeutung. Sie
muss sich allerdings auch, wie Albert Denk
und Johanna Siebert in ihrem Beitrag zeigen,
mit den wachsenden anti-Gkologischen Wi-
derstinden und Narrativen aus dem rechts-
populistischen Spektrum auseinanderset-
zen, die den gesellschaftlichen Ruickhalt fiir
eine klimagerechte Transformation unter-
graben. Dabei darf nicht aufler Acht gelas-
sen werden: Selbst bestmogliche Klimabil-
dung und iiberzeugende Klimakommuni-
kation konnen die Folgen schlechter (Kli-
ma-)Politik nicht ausgleichen.
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Klimabildung im globalen Monitoring: Befunde und

Gelingensbedingungen

Zusammenfassung

Im Voranschreiten der Klimakrise gewinnt die Debatte um
die Inhalte, Gelingensbedingungen und Effekte der Klima-
bildung ebenfalls an Relevanz. Der Beitrag zeigt anhand
von ausgewihlten Indikatoren des Monitoring and Evalua-
ting Climate Communication and Education (MECCE)-Pro-
jekts, dass die Anerkennung des Klimawandels als eine
ernsthafte Bedrohung zwar global vorhanden ist, jedoch
linderseitig stark variiert, wie auch die Akzeptanz fiir poli-
tisches Klimahandeln. Die Befunde verdeutlichen, dass
Klimabildung international nicht nur als Frage von Wis-
sensvermittlung, sondern als stark sozial und politisch ein-
gebetteter Prozess verstanden werden muss.

Schlisselworter: Klimabildung, Evaluation, internationale
Bildungsforschung

Abstract

As the climate crisis progresses, the debate over the content,
conditions for success, and impacts of climate education is
also becoming increasingly relevant. Using selected indica-
tors from the Monitoring and Evaluating Climate Communi-
cation and Education (MECCE) project, this article demons-
trates that while recognition of climate change as a serious
threat is widespread globally, it varies significantly by coun-
try, as does support for political climate action. The findings
illustrate that climate education must be understood inter-
nationally not only as a matter of knowledge transfer, but
as a process deeply embedded in social and political con-
texts.

Keywords: climate change education, evaluation, international
educational research

Die Klimakrise stellt Bildungssysteme weltweit vor eine
doppelte Herausforderung: Einerseits verindert sich die
Ausgangslage von Bildung und die Erwartung daran, was
sie zur Bewiltigung der okologischen Transformation bei-
tragen kann; andererseits geraten grundlegende Annah-
men dariiber, was Bildung hierbei eigentlich leisten kann
und soll, zunehmend selbst in die Kritik (Kenner, 2026).
Unter dem Begriff der , Klimabildung” hat sich in den ver-
gangenen Jahren ein eigenstindiges Feld herausgebildet,
das eng mit internationalen klimapolitischen Prozessen
verbunden ist (UNFCCC, 2015; UN, 1992).

Klimabildung wird im internationalen Diskurs
zumeist als Teil von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
und dabei als mehrdimensionaler Bildungsansatz verstan-
den, der iiber reine Wissensvermittlung hinausgeht. So
definiert die UNESCO Klimabildung als einen Prozess,
der Lernende befihigt, ,die Auswirkungen des Klimawan-
dels zu verstehen und anzugehen“ sowie ,Wissen, Fihig-
keiten, Werte und Einstellungen“ zu entwickeln, um als
agents of change zu handeln (UNESCO, 2026, eigene Uber-
setzung). Auch innerhalb der UN Klimarahmenkonventi-
on UNFCCC wird im Kontext der Action for Climate Empo-
werment (ACE) betont, dass Bildung darauf abzielt,
Menschen mit den genannten Kompetenzfacetten auszu-
statten, die zum Handeln erforderlich sind und ihre , Mit-
wirkung bei der Entscheidungsfindung* zu férdern (UNF-
CCC,2015,eigene Ubersetzung). Neuere Studien beziehen
weitere Dimensionen mit ein. So zeigt ein aktuelles Re-
view, dass Klimabildung darauf abzielt, ,das Bewusstsein,
das Verstindnis und das Engagement der Offentlichkeit
fiir Fragen des Klimawandels zu stirken sowie die Anpas-
sungsfihigkeit und die Unterstiitzung fiir Klimaschutz-
mafinahmen zu fordern“ (Muccione et al., 2025, S. 2, eige-
ne Ubersetzung). Dabei wird die Rolle von Bildung betont,
zu climate empowerment beizutragen und gleichzeitig zu
klimafreundlichen Handlungen zu motivieren (ebd.). Kli-
mabildung lisst sich damit als ein Bildungsansatz fassen,
der Wissenserwerb, Handlungsfihigkeit und gesellschaft-
liche Teilhabe systematisch miteinander verkniipft.

Spidtestens seit der stirkeren Verankerung von
Bildungsfragen in den UN-Klimaverhandlungen (UNES-
CO, 2023) wird sie auch als mégliches Handlungsfeld zur
Unterstitzung von Emissionsminderung, Anpassung und
gesellschaftlicher Transformation verstanden. Damit er-
hilt Klimabildung Governance-Aspekte, die immer auch
die Frage zu beantworten haben, wie sich das Ziel der Au-
tonomie von Bildung mit instrumentellen Zielen ange-
messen vereinen lisst (Vare & Scott, 2007).

Gleichzeitig zeigt sich eine interessante Konstel-
lation: Wihrend politische Programme davon ausgehen,
dass mehr Wissen, Kompetenzen und Bewusstsein zu kli-
mafreundlichem Handeln (individuell wie politisch) fiih-
ren, weisen empirische Studien darauf hin, dass gesell-
schaftliche Transformationsprozesse nicht primir an
mangelnder Zustimmung scheitern. Befragungen ma-
chen deutlich, dass eine grofle Mehrheit der Weltbevolke-
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rung klimapolitische Mafinahmen unterstiitzt (UNDP,
2026), jedoch weitere entscheidende Faktoren in Richtung
Motivation oder Handlungen nicht stark genug ausgeprigt
sind. Dazu zdhlt, ob klimafreundliche Handlungsoptionen
zur Verfugung stehen und ob ausreichend soziale Unter-
stiitzung wahrgenommen wird (Albarracin et al., 2024).
Ebenso wird deutlich, dass die breite Unterstiitzung fiir
Klimaschutz systematisch unterschitzt wird (Andre et al.,
2024). Diese sogenannte ,pluralistische Ignoranz“ kann
kollektives Handeln bremsen, weil Individuen ihre eigene
Bereitschaft als gesellschaftliche Minderheitenposition
wahrnehmen (Geiger & Swim, 2016). Zudem steht der glo-
bale Trend schwindender demokratischer Strukturen hin
zum Autoritiren im Zusammenhang damit, wie stark Pro-
blembewusstsein und Handlungsmotivation ausgeprigt
sind (Reusswig et al., 2025). Nachhaltigkeits- und Klima-
schutzthemen werden als Thema populistischer Instru-
mentalisierung genutzt.

Die Herausforderung der Klimabildung verschiebt
sich durch diese Befunde von der reinen Wissensvermittlung
hin zu der breiteren Frage, wie gesellschaftliche Wahrneh-
mungen, Erwartungen, Kommunikations- und Handlungs-
prozesse entstehen und verindert werden kénnen. Dies
riickt sozio-emotionale Faktoren der Klimabildung stirker in
den Vordergrund. Damit gewinnt die Verbindung von Kli-
mabildung und Klimakommunikation an Bedeutung. Das
internationale Forschungsprojekt Monitoring and Evalua-
ting Climate Communication and Education (MECCE,
2026a) untersucht erstmals systematisch, wie Klimabil-
dung und klimabezogene Kommunikation weltweit insti-
tutionell verankert sind. Auf Grundlage internationaler
Datensitze wurden Indikatoren entwickelt, die sowohl po-
litische Rahmenbedingungen als auch Bildungsprozesse,
Wahrnehmungen und gesellschaftliche Beteiligung erfas-
sen. Der globale Vergleich macht ein paradoxes Muster
sichtbar: In vielen Lindern steigen sowohl die institutio-
nelle Verankerung von Klimabildung als auch die Wahr-
nehmung des Klimawandels als ernsthafte Bedrohung,
ohne dass sich daraus erhohte gesellschaftliche Hand-
lungsdynamiken ergeben. In Deutschland hat die Bedeu-
tung des Themas Klimawandel in der Bevolkerung in den
letzten Jahren abgenommen und liegt im Sommer 2025
nur noch auf Platz vier hinter der Lage der Wirtschaft, Ein-
wanderung und steigenden Lebenshaltungskosten. Zuvor
belegte das Thema den ersten oder zweiten Platz (Reuss-
wig et al., 2025). Dabei ist zwischen 2023 und 2025 die
Zustimmung, dass Klimawandel eine grofle Bedrohung
fiir Deutschland sei, von 70 % auf 56 % zuriickgegangen

(ebd.).

Theoretischer Hintergrund
Im globalen Diskurs zur Klimabildung stellt sich vor dem
Hintergrund des noch immer hohen Problembewusst-
seins die Frage, was es braucht, um das vorhandene Befihi-
gungspotenzial und wirksame climate action tatsichlich aus-
zuschopfen. Aus verschiedenen Studien lisst sich ableiten,
dassneben dem Problembewusstsein ebenso ein erhebliches
gesamtgesellschaftliches Losungspotenzial — technologisch,
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Skonomisch und zivilgesellschaftlich — vorhanden ist (IPCC,
2023; Creutzig et al., 2022). Die , Liicke“ zwischen Bewusst-
sein und Handeln und strukturellem Umgestalten scheint
weniger auf fehlendes Wissen als auf unzureichend adres-
sierte motivational-soziale und strukturelle Bedingungen
unter Berticksichtigung psychologischer Barrieren (Vieira et
al., 2023) zu verweisen. Klimabildung, die zur Transformati-
on beitragen will, sollte daher stirker darauf zielen, Moti-
vation und Handlungspotenziale unter realen individu-
ellen und sozialen Bedingungen zu entfalten. Hierbei gilt
es, sowohl gesellschaftliche als auch politische Bedarfe zu
berticksichtigen, wie sie etwa in der Forschung zu sozialen
Kipppunkten und zur Effektivitit klimapolitischer Maf-
nahmen sichtbar werden.

Die soziale Dimension von Klimabildung
Vor diesem Hintergrund riicken zwei Hauptdimensionen in
den Fokus, die fiir wirksame Klimabildung besonders zentral
erscheinen, bislang aber aufwendig zu operationalisieren
sind und empirisch bisher wenig Wirkung entfalten konn-
ten: 1. die soziale Dimension von Klimabewusstsein und
handeln sowie ihre Verankerung in kollektiven Erfahrungen
und Beziehungen und 2. die Rolle struktureller und poli-
tischer Bedingungen. Fiir Ersteres lohnt der Blick auf soziale
Identitit: Menschen erleben sich als Teil verschiedener Be-
zugsgruppen (Peers, Schule, Kommune, soziale Bewe-
gungen). Klimabezogene Normen, Verantwortungszuschrei-
bungen und Handlungsstandards werden mafdgeblich in
diesen Gruppen ausgehandelt (Ucar et al., 2023). Soziale
Normen bestimmen, wie stark sich das Bewusstsein fiir die
Klimakrise und ihre Losungen im konkreten Alltag mani-
festiert — etwa darin, ob sichtbare Beispiele fiir klimafreund-
liches Verhalten, gegenseitige Ermutigung oder Formen
kollektiver Verantwortungsiibernahme prisent sind (Nyborg
et al., 2016). Entscheidend ist dabei auch die Wiederherstel-
lung oder Stirkung horizontalen Vertrauens (Eek & Ro-
thstein, 2005): Ahnlich wie bei der pluralistischen Ignoranz
geht es hier um das Vertrauen, dass , die anderen mitziehen“
(wahrgenommene normative Ubereinsimmung).

Gleichzeitig wird Klimahandeln heute in gesell-
schaftlichen Kontexten eingefordert, die selbst durch ab-
nehmende soziale Kohision, Polarisierung und Vertrau-
ensverluste gekennzeichnet sind (Hochachka et al., 2025).
Diese Diskrepanz verweist auf eine strukturelle Spannung:
Klimaschutz ist als genuin kollektives Projekt angelegt, wie
auch die Klimakrise kollektiv entstanden ist. Eben dieser
Klimaschutz muss nun aber in sozialen Gefiigen entfaltet
werden, in denen genau jene kooperativen Qualititen ero-
dieren, die fiir seine Legitimation und Umsetzung notwen-
dig wiren (Reusswig et al., 2025). Empirische Arbeiten, die
Klimawahrnehmungen typisieren, verdeutlichen zusitz-
lich, dass Gesellschaften keineswegs homogen auf die
Klimakrise blicken. Metag et al. (2017) zeigen etwa mit den
,Five Germanys“, dass sich in Deutschland —analog zu den
,Six Americas“ (Roser-Renouf et al., 2014) — klar unter-
scheidbare Profile von Klimatiiberzeugungen, Problem-
wahrnehmungen und Mediennutzung rekonstruieren
lassen. Solche Befunde machen deutlich, dass Klimabil-



dung nicht von einer einheitlichen ,Offentlichkeit* ausge-
hen kann, sondern mit heterogenen Zielgruppen, norma-
tiven Spannungen und unterschiedlichen Graden von
Vertrauen in Wissenschaft, Politik und Mitmenschen ar-
beitet. Gerade deshalb erscheint eine Klimabildung, die
soziale Identitit, Normen, geteilte positive Erfahrungen
und Vertrauensaufbau systematisch einbezieht, als zentra-
le Voraussetzung dafiir, das Befihigungspotenzial fiir Kli-
mabewusstsein und climate action tatsichlich zu heben.

Die politisch-strukturelle Dimension von
Klimabildung

Fiir eine wirksame Klimabildung reicht es nicht aus, indivi-
duelle Einstellungen und Kompetenzen zu adressieren; sie
muss zugleich an politisch-strukturellen Bedingungen anset-
zen, die klimaorientiertes Handeln iiberhaupt erméglichen
und glaubwiirdig rahmen. So wiinschen sich Menschen welt-
weit mehr Klimaschutz durch ihre Regierungen (UNDP,
2026) und sehen hierbei auch sehr deutliche Defizite in der
Verantwortungsiibernahme (Hickman et al., 2021). Reviews
zeigen, dass Klimabildung hiufig depolitisiert wird, indem
sie Klimawandel als naturwissenschaftliches oder individu-
elles Verhaltensproblem rahmt; politische Kontroversitit,
Macht- und Interessenkonflikte sowie institutionelle Verant-
wortlichkeiten bleiben oft unterbelichtet (Kranz et al., 2022).
Dass ein kleiner Kreis grofler fossiler Produzenten einen
tiberproportionalen Anteil an den industriellen CO,-Emissi-
onen verursacht, unterstreicht die Notwendigkeit regulato-
rischer und institutioneller Losungen. Dartiber hinaus ist
entscheidend, dass Menschen reale, erlebbare und als attrak-
tiv wahrgenommene Optionen haben, zu Klimaldsungen
beitragen zu kénnen (Albarracin etal., 2024) —im Alltag eben-
so wie in beruflichen, kommunalen und politischen Kontex-
ten. Nur wenn solche Handlungsoptionen sichtbar, zuging-
lich, attraktiv und erfolgsversprechend sind, kann sich das
subjektive Gefiihl einstellen, dass eigenes Engagement an-
schlussfihig ist und als Beitrag zu einem grof3eren Transfor-
mationsprozess erlebbar wird. Eng damit verkniipft ist die
Erfahrung von Kongruenz zwischen dem strukturellen Ein-
fluss politischer und wirtschaftlicher Entscheidungstri-
ger/-innen und ihrer tatsichlichen Verantwortungstibernah-
me in der Klimapolitik (van Boven & Sherman, 2021): Wenn
Akteure mit Gestaltungsmacht ambitionierte Mafinahmen
ergreifen, eigene Interessen begrenzen und sich an verein-
barten Zielen messen lassen, entsteht der Eindruck, dass
Verantwortung nicht einseitig nach ,unten“ delegiert wird.

Ebenso bedeutsam ist die Ubereinstimmung von
offentlicher Rhetorik, tatsichlichen politischen Entschei-
dungen und konkretem Handeln dieser Eliten (Geden,
2016). Klimapolitische Rhetorik, die nicht durch konsi-
stente Entscheidungen, Investitionen und Regulierungen
hinterlegt ist, unterminiert Vertrauen und kann zu Zynis-
mus, Prokrastination, trotzigem Riickzug oder Reaktanz
fithren — insbesondere dann, wenn sich Biirger/-innen von
strukturell Einflussreicheren ,alleingelassen” fithlen (Tal-
lent et al., 2026). Umgekehrt kénnen politische, kono-
mische und kulturelle Eliten aufgrund ihrer Sichtbarkeit
und ihres Ressourcen- und Entscheidungsvorsprungs eine
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wichtige Vorbildfunktion tibernehmen, sofern ihr Wertes-
ystem und ihr Verhalten erkennbar mit Prinzipien der
Nachhaltigkeit im Einklang stehen (Westlake et al., 2024).
In dieser Perspektive wird vertikales Vertrauen — also Ver-
trauen ,nach oben“ (Eek & Rothstein, 2005) — zu einer zen-
tralen Voraussetzung fiir die Mobilisierung breiter Kli-
mahandlungsbereitschaft, darfaber kein blindes Vertrauen
sein: Es braucht nachvollziehbare Rechenschaftslegung,
Transparenz und Beteiligungsmoglichkeiten, damit Ver-
trauen begriindet, kritisch und belastbar bleibt. Klimabil-
dung, die diese politisch-strukturelle Dimension aufgreift,
macht daher nicht nur individuelle Verantwortlichkeit,
sondern auch Machtverhiltnisse, institutionelle Rahmen-
setzungen und die Rolle von Eliten zum Thema und stirkt
so die Fihigkeit von Lernenden, ihr eigenes Handeln in
institutionelle Kontexte einzuordnen.

Vor diesem Hintergrund braucht es Monitoring-
und Ubersetzungsinstanzen, die politisch-strukturelle und
soziale Dimensionen von Klimabildung sichtbar machen,
sowie evidenzbasierte Kommunikation an Entscheidungs-
trager/-innen.

Das Projekt Monitoring and Evaluating Climate
Communication and Education
Angesichts dieses Zusammenhangs gewinnt die Verbin-
dung von Klimabildung und Klimakommunikation an der
Schnittstelle von Wissenschaft, Bildung und Politik an Be-
deutung. Hier setzt das internationale Projekt Monitoring
and Evaluating Climate Communication and Education (ME-
CCE) an. Es verfolgt das Ziel, Forschung zu Klimabildung
und -kommunikation mit zielgerichteter Politikkommuni-
kation zu verbinden. Das Verbundprojekt (https://mecce.
ca/) vereint tiber 100 Kooperationspartner/-innen weltweit,
darunter UNFCCC, UNESCO, IPCC sowie Universititen
und Forschungseinrichtungen. Dabei soll erstmals syste-
matisch erfasst werden, wie Klimabildung und klimabezo-
gene Kommunikation weltweit reprisentiert sind. Inhalt-
lich ist es in drei Projektachsen untergliedert: In Achse 1
wurde auf der Basis von Fallstudien und Landerprofilen ein
Verstindnis fiir die Qualitit von ACE und Klimabildung
entwickelt. Achse 2 zielt auf die Entwicklung von Indika-
toren ab, wobei der Anspruch global aussagekriftiger und
Open-Source-Indikatoren fiir das Monitoring von Klima-
bildung und -kommunikation zentral ist. Die Achse 3 be-
inhaltet die Bereitstellung und Kommunikation von wis-
senschaftlichen Daten fiir Entscheidungstriger/-innen
und Multiplikator/-innen. Dementsprechend besitzt das
Projekt eine ausgeprigte politisch-kommunikative Dimen-
sion: Die im Rahmen von MECCE erhobenen Daten und
entwickelten Indikatoren dienen nicht nur der wissen-
schaftlichen Analyse, sondern sollen auch der Vermittlung
von Erkenntnissen fiir Entscheidungstriger/-innen, Disse-
minator/-innen aus den Bildungsbereichen und internati-
onale Verhandlungsprozesse zugutekommen (Brock et al.,
2025). Auf diese Weise fungiert MECCE als Schnittstelle
zwischen Forschung, Bildung, Offentlichkeit und Politik
und unterstiitzt evidenzbasierte Entscheidungen im Kon-

text der internationalen Klimapolitik.
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Angesichts der Rolle von gut konzipierten Indika-
toren als sog. Proxy-Mafde (gute Vorhersagekraft in Bezug
auf bestimmte Grofen), die entscheidende Steuerungsim-
pulse setzen konnen, konzentrieren wir uns nachfolgend
auf Achse 2 und die Entwicklung belastbarer Climate Com-
munication and Education Indikatoren. Im Sinne des in-
duktiven Bottom-up-Verfahrens zur Indikatorenentwick-
lung, d. h. ausgehend von vorhandenen Datenbestinden,
wurde im MECCE-Projekt eine Selektion und Aggregation
relevanter Faktoren vorgenommen. Dabei sind tiber 160
mogliche Datensitze fiir eine globale Klimabildungsindi-
katorik gesichtet worden, darunter Lloyd’s Register Founda-
tion World Risk Poll, UI GreenMetric World University Ran-
kings. Kriterienbasiert wurden alle Datensitze auf ihre
Eignung als Indikatoren bzw. als Teil eines Monitorings
von Klimabildung und -kommunikation gepriift (McKen-
zie et al., 2024). Mittlerweile wurden insgesamt 17 for-
schungsbasierte Indikatoren zur Klimabildung tiber die
interaktive Datenplattform implementiert. Sie kénnen ver-
schiedenen Bereichen zugeordnet werden: schulische Kli-
mabildung, Aus- und Weiterbildung, 6ffentliches Bewusst-
sein und offentliche Beteiligung, 6ffentlicher Zugang zu
Informationen und internationale Zusammenarbeit (ME-
CCE, 2026a). Sie decken dabei verschiedene Facetten der
ACE ab und sind inklusive der Datensitze, auf deren
Grundlage sie entwickelt wurden, frei zuginglich (s. htt-
ps://mecce.ca/data-platform/indicators/).

Um dem Globalititsanspruch des Projektes
gerecht zu werden, war eines der Kriterien, Indikatoren zu
finden, die Daten aus mindestens 79 Lindern (40 %) aller
UN-Mitgliedsldnder bereitstellen. Im Durchschnitt werden
durch die Indikatoren 124 Lander abgedeckt. Ein solcher
globaler Anspruch kann kaum ohne Abstriche hinsichtlich
bestimmter Facetten der Datenqualitit umgesetzt werden
(Brock et al., 2025).

Im Folgenden wird beispielhaft auf zwei der 17
Indikatoren eingegangen. Hierbei werden die ,Wahrnehmung
des Klimawandels als ernsthafte Bedrohung* sowie die
»Bereitschaft von Erwachsenen zur Unterstiitzung von
Klimaschutzmafinahmen* betrachtet und anschlief}end mit
den oben angesprochenen sozialen und politisch-strukturellen
Dimensionen von Klimabildung in Verbindung gebracht.

Indikatorbeschreibung: Wahrnehmung des

Klimawandels als ernsthafte Bedrohung
Der Indikator ,, Wahrnehmung des Klimawandels als ernst-
hafte Bedrohung" misst den Anteil der erwachsenen Bevdl-
kerung, der den Klimawandel als "sehr ernste Bedrohung"
einstuft. Dieser Indikator dient als Proxy fur das 6ffentliche
Bewusstsein (Public Awareness) zum Klimawandel und
erfasst damit eine Output-Dimension von Klimabildung.
Er umfasst Daten fuir 139 Lander und enthilt zum jetzigen
Stand Daten fiir die Jahre 2019, 2021 und 2023 der Lloyd’s
Register Foundation. Der Indikator wurde anhand des ge-
wichteten Prozentsatzes derjenigen berechnet, die auf die
folgende Frage mit ,sehr ernste Bedrohung" geantwortet
haben: ,Halten Sie den Klimawandel in den nichsten 20
Jahren fUr eine sehr ernste, eine eher ernste oder tiberhaupt
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keine Bedrohung fiir die Bevolkerung dieses Landes?“

Indikatorbeschreibung: Bereitschaft von Erwach-

senen zur Unterstiitzung von politischen Klima-

schutzmaRnahmen
Der Indikator ,Bereitschaft von Erwachsenen zur Unter-
stutzung von Klimaschutzmafinahmen* misst, ob Ein-
zelpersonen sich einer organisierten Gruppe anschliefien
wiirden (oder dies bereits getan haben), um Entscheidungs-
trager/-innen zum Handeln gegen den Klimawandel und
seine Folgen zu bewegen. Er umfasst Daten fiir 103 Lander
und bezieht sich auf das Jahr 2022. Dieser Outcome-Indi-
kator dient als Proxy fur die 6ffentliche Beteiligung (Public
Participation). Der Indikator dient als Naherungswert fur
politisches Engagement im Klimaschutz bzw. die Motiva-
tion hierfiir — ein zentraler Aspekt der Biirgerbeteiligung.
Die Daten stammen aus der Climate Change Opinion
Survey, einer globalen Umfrage unter Facebook-Nutzern
(Leiserowitz et al., 2021). 2022 wurden Daten von 108.946
monatlich aktiven Facebook-Nutzern (ab 18 Jahren) aus 103
Liandern (alle UNFCCC-Mitglieder) erhoben. Die Umfrage
wurde mit einer moglichst reprisentativen Stichprobe
durchgefiihrt und anschlieffend weiter gewichtet, um sie
an die demografischen Daten der Linder anzupassen.
Der Indikator verwendet frei zugédngliche Daten aus der
Surveyfrage ,, Inwieweit sind Sie bereit oder nicht bereit, sich
einer Burgerinitiative anzuschlieflen, um die politischen
Entscheidungstrager in [Land] davon zu uberzeugen,
Mafdnahmen zur Eindimmung des Klimawandels zu er-
greifen?“. Der Indikator wird unter Verwendung des vorab
gewichteten Prozentsatzes der Teilnehmer berechnet, die
auf die Frage mit ,Ich beteilige mich derzeit an einer sol-
chen Initiative“ oder ,,Ich wiirde mich auf jeden Fall daran
beteiligen* geantwortet haben. Vor dem Hintergrund des
Anspruchs, méglichst global Daten in die Klimabildungs-
indikatoren einzubeziehen, sind gleichzeitig Limitationen
zu beachten. Die Umfrage wurde lber Facebook verbrei-
tet. Wihrend dies zum Zeitpunkt der Datenerhebung die
zahlenmifig gréfite Social-Media-Plattform war, sind ihre
Nutzer/-innen nicht reprisentativ fiir die Bevolkerung auf
lokaler oder globaler Ebene. Die &ffentlich zuginglichen
Daten fur diesen Indikator wurden von Data for Good bei
Meta erstellt und sind kostenlos verfligbar. Bei diesem
Indikator ist die Limitation der sozialen Erwiinschtheit
und der Intentions-Verhaltens-Liicke zu beachten (Orbell &
Sheeran, 1998). Eine weitere Limitation liegt in der bislang
begrenzten zeitlichen Abdeckung der verfiigbaren Daten.
Fiir die Aussagekraft von Indikatoren ist die kontinuierliche
Fortschreibung und Ergidnzung von Zeitreihen von zentraler
Bedeutung. Die Analyse von Trends stellt ein wesentliches
Kriterium indikatorengestiitzter Forschung dar, da sie es
ermdglicht, Veranderungen wie Fortschritte und Riickgénge
systematisch zu erfassen und zu interpretieren.

Ergebnisse der ausgewihlten Indikatoren

Einschitzung des Klimawandels als Bedrohung
Werden die Ergebnisse des ersten Indikators betrachtet,
lag der globale Durchschnittswert 2023 bei 46 von 100
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Abbildung 1: Wahrnehmung des Klimawandels als ernsthafte Bedrohung: Darstellung der Unterschiede zwischen Deutschland und

der Referenzregion Europa/Nordamerika.

méglichen Punkten. In Deutschland lag der Wert bei 67 und
damit deutlich Gber dem globalen Durchschnitt.

Die Daten des Gallup Risk Report und des MEC-
CE-Projekts zeigen, dass die Wahrnehmung des Klima-
wandels als ernsthafte Bedrohung in Deutschland von der
Mehrheit getragen wird. Vergleicht man die MECCE-Daten
mit der Referenzregion, bei der Europa und Nordamerika
gemif der Einteilung der UNSD in ,,SDG-Regionen* ge-
meinsam bericksichtigt werden (siehe Abb. 1), liegt dort
der Wert im Jahr 2023 bei 49 von 100 méglichen Punkten
und ist demnach um 18 Punkte niedriger als der Wert in
Deutschland. Die Abbildungen zu individualisierten Re-
gionen- und Landerabfragen sind auf der Datenplattform
der Webseite des Projektes abrufbar (MECCE, 2026a). Die
Zeitreihe verdeutlicht, dass die Wahrnehmung in Deutsch-
land Gber die betrachteten Jahre hinweg zugenommen hat,
wihrend die Werte fiir Europa/Nordamerika leicht riickldu-
fig sind. Insgesamt unterstreicht dies, dass dem Thema
Klimawandel in Deutschland eine hohe gesellschaftliche
Relevanz beigemessen wird, auch wenn dies laut einer
neueren Studie riicklaufig ist (Reusswig et al., 2025).

Bereitschaft zur Unterstiitzung von politischen

Klimaschutzmafinahmen und Wahrnehmung

des Klimawandels als Bedrohung
Die Darstellung zeigt auf der y-Achse den Outcome-Indi-
kator der Bereitschaft von Erwachsenen zur Unterstiitzung
von Klimaschutzmaflnahmen in seinem Zusammenhang
mit der Wahrnehmung des Klimawandels als ernsthafte
Bedrohung, einem Output-Indikator auf der x-Achse. Die
Grofe der Formen entspricht der Gesamtbevélkerung des
Landes (MECCE, 2026a). In dieser Abbildung ist erkenn-
bar, dass die Ergebnisse sich stark in den SDG-Regionen
gruppieren. So zeigen Personen aus Lateinamerika, Stid-
ostasien und vor allem aus Subsahara-Afrika eine deutlich
héhere Bereitschaft, sich fir Klimaschutz zu engagieren

im Vergleich zu Personen in Europa und Nordamerika.
Gleichzeitig zeigt sich in Nordeuropa ein eher tiberdurch-
schnittliches Problembewusstsein. Einige 6lférdernde
Staaten wie Saudi-Arabien (6,9 von 100 Punkten) oder die
Vereinigten Arabischen Emirate (25,1 Punkte) weisen die
niedrigsten Werte an Problembewusstsein auf. Am stirk-
sten ausgepragt ist die Wahrnehmung des Klimawandels als
Bedrohung in Landern, die, so der Eindruck, bereits starker
Auswirkungen des Klimawandels erfahren haben, so etwa
Chile mit 76,6 von 100 Punkten in der Wahrnehmung des
Klimawandels als Bedrohung (Gletscherschmelze) oder
Hitze und Waldbrinde in Mittelmeerstaaten wie Portugal
(74,9) und Spanien (76,3). Ebenso dufert sich der Klima-
wandel deutlich in Form von Hitze und Durre in Malawi
(mit 82,2 Punkten in der Einschatzung des Klimawandels
als Bedrohung), einem Staat, in dem rund 80 % der Be-
vélkerung von Landwirtschaft abhingt und von Unterer-
nahrung betroffen ist. Am Beispiel Malawis wird deutlich,
dass dieses Land, anders als in Europa und Nordamerika,
sowohl eine hohe Wahrnehmung der Bedrohung als auch
eine hohe Bereitschaft zur Unterstiitzung von politischen
Klimaschutzmafinahmen verzeichnet (mit 73,6 von 100
fir den Indikatorenwert , Bereitschaft von Erwachsenen
zur Unterstiitzung von politischen Klimaschutzmafinah-
men*). Deutschland liegt mit 13,9 von 100 Punkten bei
diesem Indikator im Feld des globalen Nordens mit sehr
niedriger Bereitschaft zur Unterstiitzung von politischen
KlimaschutzmafRnahmen.

Diskussion: Herausforderungen fiir die Messung
und Implementierung von Klimabildung
Diese Diskrepanz und die Unterschiede zwischen dem
Globalen Norden und Siiden verweisen auf unterschiedliche
Betroffenheiten und Interessen in puncto Klimalésungen.
Die Befunde verdeutlichen, dass Klimabildung international

University
of Bamberg
Press


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de

2'26 ZEP

SDG-Region

5 @ Zzentral-/Siidasien
E B Ost-/siidostasien
[0}
é 80+ ‘ Europa/Nordamerika
] . .
£ Egmbia A Lateinamerika
N lawi . .
) Q & O Nordafrika/Westasien
E énia
5} [] Ozeanien
0
E Tansania <> Subsahara-Afrika
¥ Ctana ! Philippinen
c 60 sri u"kajlepal Boggwan:
o
> <3¢ Benin
gﬁ Burkina Faso
3 Bangladesch
4N.| Vereis:%te'nmbische Emiral a:ﬂiﬁgbik Sidafrika
3 enbeinkiiste Honduras
o Demokratische Refyptik Kango Jamaika_,  Nicaragua
-

Senegaly . A
% enegi@;,kmlmkams;he Repv:.l:,anien ¥|-v:e:‘uador
S Udi-Arabien Q KamerunA e o g

40 arokko El Sal Ami, P
H csion CaTersauey P i
a (G & @nesten ™ Qumbien
tand Nordmazedonien

g rbaidschan  Kuwait wef x"“!
[+ i o~ erien i
3 gpyen dgmen Byiavsia (Briei .,sﬁdknma ‘5 Hen
£ ipanon Bl -

) manien
g loydanien Usbekistan @ - BosniePund Herzegowina GPN ortugal
3 Serbien Italier\T9eNtinien
o Agypten len <& Bulgarien ‘ Jrgam

g Griechenland :
c 207 '""EEI R
(=} Kanada Osterreich
> o ] sﬁ‘wake; Australie Ia'?
auen 4
= v Dinemark  Belgi chweiz ‘r}inigkns Kénigreich
g Hechien ‘ Frankreich Deutecht,
den
(%}
0 Saerlande
= nnland Norwegen
[]
-
]
2]
0 -

0 20 40 60

80

Wahrnehmung des Klimawandels als ernsthafte Bedrohung

Abbildung 2: Die Bereitschaft von Erwachsenen zur Unterstiitzung von Klimaschutzmafinahmen in Relation zur Wahrnehmung des

Klimawandels als ernsthafte Bedrohung.

nicht (nur) als Frage von Wissensvermittlung, sondern als
sozial und politisch eingebetteter Prozess verstanden werden
muss. Die hier betrachteten MECCE-Indikatoren machen
sichtbar, dass Problembewusstsein und Unterstiitzungsbe-
reitschaft zwar in vielen Kontexten vorhanden sind, sich aber
nicht automatisch in kollektive Handlungspraxis tibersetzen.
Genau hier liegt eine zentrale Stirke, aber auch eine Grenze
der Messung von Klimabildung: sie kann gesellschaftliche
Aufmerksamkeit abbilden, erfasst aber nur begrenzt jene
motivationalen und sozialen Beziehungen, Machtverhilt-
nisse und institutionellen bzw. strukturellen Bedingungen,
unter denen aus Bewusstsein auch Handlungsfahigkeit wird.

Gerade deshalb erscheint es wichtig, Klimabildung
starker im Kontext ihrer sozialen und politisch-strukturellen
Voraussetzungen zu denken. Lernen und Befihigung im
Umgang mit der Klimakrise vollziehen sich in hohem Mafie
in sozialen Beziehungen und Wahrnehmungen, in denen
Normen, Zugehdrigkeiten und Vertrauensverhiltnisse eine
wesentliche Rolle spielen. Ob klimabezogene Einstellungen
in Handeln ubergehen, hingt nicht zuletzt davon ab, ob
Menschen wahrnehmen, dass andere ihr Anliegen teilen
(Matthies et al., 2024), ob sie Konsistenz auf Entscheider/-in-
nenebene und Riickhalt in ihrem Umfeld erleben und ob sie
konkrete Méglichkeiten sehen, sich wirksam einzubringen.

Fehlt diese soziale Einbettung bzw. die Konsistenz von Pro-
blembewusstsein und dem Handeln anderer, insbesondere
auf Entscheidungsebene, konnen Ohnmacht, Distanz oder
auch Reaktanz und klimapolitisch regressive Meinungen
(Reusswig & Kiipper, 2023) verstirkt werden. Klimabildung
sollte deshalb neben Wissen und individuellem Verhalten vor
allem auch aufsoziale Kohision, kollektive Wirksamkeitserfah-
rungen und politisch-demokratische Kompetenzen abzielen
(Kenner, 2026; Brock et al., i.E.). Angesichts der Verbreitung
von negativen Emotionen beim Klimawandel (Hickman et
al., 2021; Grund et al., 2024) ist es zudem instruktiv, Klima-
bildungsdidaktik auch in Richtung positiver Emotionen und
individuellem Wohlergehen auszurichten (de Haan et al., i.V.).

Zu den strukturellen Rahmenbedingungen, die
Reichweite und Wirksamkeit von Klimabildung mitbe-
stimmen, gehéren ebenso internationale Unterschiede in
Bildungszugangen, institutioneller Verankerung, politischer
Unterstitzung und Datenerhebung, denn diese prigen
mafigeblich, was uberhaupt sichtbar gemacht und verg-
lichen werden kann. Die globale Messung von Klimabildung
steht vor dem Problem, dass zentrale Voraussetzungen
effektiver Befahigung sehr ungleich verteilt sind. Das betrifft
nicht nur die Verfligbarkeit valider Daten, sondern auch
die Frage, inwieweit Bildungsinhalte, Lernformate und



politische Rahmenbedingungen so gestaltet sind, dass sie
an die unterschiedlichen Kontexte anschliefen und dabei
individuelle und kollektive agency entfalten kénnen.

Ein Globalitdtsanspruch wie jener von MECCE ist
sinnvoll und angemessen, bleibt jedoch begrenzt durch
die Frage, inwieweit dabei verschiedenste Kontextfaktoren
sinnvoll in Betrachtungen eingehen kénnen. Hier ist auch
das sogenannte Bandwidth-Fidelity Dilemma angesprochen,
also das Abwagen zwischen breiter Abdeckung (Bandwidth)
von vielen zentralen Aspekten eines Konstrukts einerseits
und hoher Prazision (Fidelity) bei wenigen Aspekten an-
dererseits (Salgado, 2017). Die Frage, inwieweit Kontext-
faktoren einzubeziehen sind, verweist auf die Bedeutung
von sogenannten komplexen adaptiven Systemen (CAS),
die betonen, dass menschliche Lebenswelten immer in
konkrete, facettenreiche sozial-kulturell-6kologisch-dko-
nomische Prozesse eingebettet sind (Reyers et al., 2018).
Durch die Beriicksichtigung dieser Faktoren kann der glo-
bale Ansatz des Projekts gestarkt werden, indem er Unter-
schiede respektiert und gleichzeitig universelle Prinzipien
der Klimabildung férdert.

Die internationale Messung von Klimabildung
steht damit vor weiteren Aufgaben: Einerseits sind globale
Indikatoren wie jene des MECCE-Projekts ein wichtiger
Fortschritt, weil sie Klimabildung und Klimakommunikation
erstmals systematisch vergleichbar und auf internationale
Governance-Prozesse beziehbar machen. Andererseits
bleiben sie auf Daten angewiesen, die in ihrer Reichweite,
Reprasentativitdt und Kontextsensitivitat begrenzt sind,
sodass zentrale Ungleichheiten zwischen Bildungs- und
Gesellschaftssystemen nur niherungsweise abgebildet
werden kdnnen. Fiir eine zukunftsorientierte Klimabildung
erscheint es deshalb notwendig, Messung und Didaktik
enger zusammenzudenken. Dies ist durch facilitative Indi-
katoren méglich (Tilbury & Janousek, 2006), die praxisun-
terstiitzend wirken und dabei stirker soziale, emotionale
und strukturelle Dimensionen erfassen.

Zudem sollte zeitgemafle Klimabildung starker in
klimapolitisch relevanten Berichten verankert werden, ins-
besondere iiber geeignete, bildungsbezogene Indikatoren
(Muccione et al., 2025). Zugleich riicken jene Effekte in
den Fokus, die aus konkreten, im Alltag wahrgenommenen
Klimaverinderungen entstehen und soziale Dynamiken
wie Vertrauen, Autoritdtszuschreibungen und Anerken-
nung von Expertise im Klimadiskurs pragen. Damit wird
Klimabildung als sozial eingebetteter Prozess verstanden,
in dem kommunikative Praktiken, Machtverhiltnisse und
Teilhabeméglichkeiten miteinander verschréankt sind. Eine
politische Klimabildung in diesem Sinne befihigt Lernende,
klimabezogene Wissenschaft mit Macht-, Interessen-, Vul-
nerabilitits- und Gerechtigkeitsfragen zu verkniipfen und
demokratisch handlungsfihig zu werden. Sie adressiert
Desinformation, Vertrauensdynamiken, aber auch unter-
stiitzende Beziehungen sowie Emotionen in Bezug auf den
Klimawandel oder unsichere Zukiinfte (Albarracin, 2024).

Die PISA 2029 Erhebung zur Climate Literacy
ist so gesehen ein wichtiger Schritt, um international
vergleichbare Daten zur Fihigkeit von Schiiler/-innen zu
gewinnen, Wissen, Kompetenzen, Haltungen und Werte
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fachertibergreifend anzuwenden, um Klimawandel zu ver-
stehen und zu adressieren. Besonders hervorzuheben ist
ihr Fokus auf Kompetenzstufen, die neben systemischem
Denken auch auf ethische Erwidgungen wie unterschied-
liche Betroffenheiten, Vulnerabilitit und Fairness abzielen
(OECD, 2025). Auch die Wahrnehmung alltagsnaher
Auswirkungen vom Klimawandel, wie zum Beispiel Diirre,
Hitze oder Uberschwemmungen, ist eine entscheidende
Weiterentwicklung (Cipriani et al., 2024). Dies schliefdt
ebenfalls die emotionale Betroffenheit mit ein und ersffnet
neue Forschungsperspektiven. Im sozial- und neurowissen-
schaftlichen Rahmen kann so besser verstanden werden,
wie Lernende klimabezogene Informationen verarbeiten,
Emotionen regulieren und reflektieren und sich im Sinne
einer effektiven Klimabildung wirksam fiihlen.
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Perspektiven fiir eine kritische Klimabildung

Zusammenfassung

Klimabildung hat sich in den letzten Jahren zunehmend
etabliert, sie gilt als wichtige Mafinahme, um die Eindim-
mung des anthropogenen Klimawandels zu unterstiitzen.
Der Beitrag betrachtet Klimabildung aus der Perspektive
von Global Citizenship Education, richtet den Blick auf Kli-
magerechtigkeit und skizziert die Anforderungen an eine
kritische Klimabildung.

Schliisselworter: Klimabildung, Global Citizenship Education,
Klimagerechtigkeit

Abstract
Climate education has become increasingly established in
recent years and is regarded as a key measure for supporting
efforts to mitigate anthropogenic climate change. This article
examines climate education from the perspective of Global Ci-
tizenship Education, focuses on climate justice, and outlines
the requirements for critical climate education.

Keywords: climate education, Global Citizenship Education,
climate justice

Nachhaltigkeit hat in den vergangenen 35 Jahren einen zentra-
len Stellenwert als gesellschaftliches Leitbild erlangt. 1992 ver-
abschiedeten die Vereinten Nationen die UN-Klimarahmen-
konvention (UNFCCC) - der Startpunkt fiir den globalen,
institutionalisierten klimapolitischen Prozess. Mit dem Kyo-
to-Protokoll 1997 konnten vélkerrechtlich verbindliche Reduk-
tionsziele fiir Treibhausgase fiir Industriestaaten vereinbart
werden, im Pariser Klimaabkommen einigten sich fast alle
Staaten darauf, die Erderwirmung auf deutlich unter 2 Grad
Celsius, moglichst aber auf 1,5 Grad Celsius, zu begrenzen.
Trotzdem miissen wir heute eingestehen, dass es nicht gelun-
gen ist, den Weg in eine klimafreundliche, 6kologisch nachhal-
tige und sozial gerechte Zukunft einzuschlagen. In zentralen
Problemfeldern wie der Bekimpfung der globalen Erhitzung,
des Biodiversititsverlusts, der Bodenzerstérung oder der Ver-
knappung von Trinkwasser und der fortschreitenden Ver-
schmutzung der Meere wirken die problemverschirfenden
ckologischen Trends nahezu ungebrochen fort (PBScience,
2025). Global steigen die Treibhausgase weiter, Kriege und die
globale Aufriistung sowie der neuerliche Aufwind fiir die fos-
sile Industrie verstirken die klimaschidlichen Dynamiken.
Die Klimakrise ist nicht nur eine 6kologische Krise,
sondern vor allem eine ,massive Ungleichheitskrise* (Adloff,

2025, S. 123). Der auf dem Klimagipfel in Dubai (COP28) ein-
gerichtete und lange geforderte Fonds zur Bewiltigung von
Verlusten und Schidden (Fund for responding to Loss and Da-
mage, FRLD) wird daher als historischer Meilenstein angese-
hen. Die am stirksten von der Klimakrise betroffenen Linder
hatten jahrzehntelang auf diesen Finanzierungsmechanismus
als Ausdruck der Klimagerechtigkeit und der globalen Solidari-
tit gedringt. Doch lingst geht es nicht mehr nur um die Un-
gleichheit zwischen Staaten. Der Climate Inequality Report
2025 (Chancel et al., 2025) verweist auf die hohe Konzentration
von privaten Vermégen, die nicht nur finanzielle Macht bedeu-
tet, sondern auch Entscheidungsmacht tiber grofe, klimapoli-
tisch relevante Investitionen in Energie, Industrie oder Infra-
struktur. Dagegen verfiigen viele Staaten kaum noch {iber
finanzielle Mittel, um notwendige Investitionen fiir Klima-
schutz und Klimawandelanpassung zu titigen.

Die Medienberichterstattung zur Klimakrise ist in
den letzten Jahren weltweit wieder zuriickgegangen, und viel-
versprechende Initiativen von Medienunternehmen fiir eine
professionellere Berichterstattung wurden drastisch reduziert
(Boykoff et al., 2026). Gleichzeitig verfiigen Oligarchen iiber
grofle Medienunternehmen, betreiben Teile der Wirtschaft ein
beschimendes ,Green Washing“ und soziale Medien fungieren
als Plattformen fiir Desinformation und Fake News.

Vertreter/-innen der Klimawissenschaften betonen:
die wissenschaftlich anerkannten Fakten iiber den anthropo-
genen Klimawandel liegen auf dem Tisch und zeigen, wie
dringlich wirksame Mafinahmen zur Einddimmung ergriffen
werden miissen, fiir die es auch Strategien und Optionen gibt.
Global gesehen sind weder die bisher implementierten Poli-
tiken und Maflnahmen noch die zugesagten nationalen Klima-
beitrige und Langfriststrategien auch nur annihernd ausrei-
chend, um das 1,5-Grad-Limit einzuhalten. Es ist kein
Alarmismus, wenn heute von ,climate emergency“ (Stein etal.,
2023) bzw. einem , globalen Notfall“ (Adloff, 2026, S. 16) gespro-
chen werden muss.

Klimabildung und Global Citizenship Education als
transformative Bildung
In diesem zunehmend disruptiven Umfeld sind Bildung gene-
rell und Klimabildung im Besonderen mit vielfiltigen Anforde-
rungen und dynamischen Herausforderungen konfrontiert.
Klimabildung wird in internationalen Strategien und Program-
men als Schliisselstrategie zur Bekimpfung der Klimakrise
definiert (u. a. UNESCO, 2024). Neue Publikationen wie das
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umfangreiche ,Handbuch Klimabildung“ (Hottecke et al.,
2025), Studien wie der umfassende Literaturreview zu schu-
lischer Klimabildung von Kranz et al. (2022) oder das weltweite
Projekt Monitoring and Evaluation Climate Communication
and Education (s. Brock & Waltner in diesem Heft) dokumen-
tieren die fortschreitende Etablierung von Klimabildung.

Mit dem Verstindnis als , Climate Literacy” wird Klima-
bildung an der Schnittstelle von Klimawissenschaft und Bildung
angesiedelt. Im Mittelpunkt stehen drei Schliisselbereiche:

«  ,Wissen iiber das Klimasystem (Ursachen und Auswir-
kungen des Klimawandels) und Wissen dariiber, wie die-
ses Wissen generiert und genutzt wird.

«  Fidhigkeiten, die dazu dienen, klimabezogene Informati-
onen zu erwerben und zu bewerten und Fihigkeiten, die
eine sinnhafte Kommunikation dieser Informationen er-
moglichen.

«  Aspekte einer personlichen Haltung in Bezug auf den Kli-
mawandel (Einstellungen, Werte), die zu klimafreund-
lichen Handlungsentscheidungen beitragen“ (Garrett &
Harms, 2025, S. 392).

Den meisten Darstellungen von Klimabildung liegt das Ver-
stindnis zugrunde, dass Klimabildung die naturwissenschaft-
lichen Wissensgrundlagen mit gesellschaftlichen Fragen und
ethischen Dimensionen des Klimawandels verbindet.

Global Citizenship Education (GCED) verstehen wir als
eine Form politischer Bildung, die sich an der Weltgesellschaft
orientiert und die die vielfiltigen Dimensionen der gegenwir-
tigen Polykrise in den Blick nimmt. GCED fokussiert auf die
Analyse der strukturellen Rahmenbedingungen der Polykrise,
auf globale Machtverhiltnisse und bestehende Ungleichheiten
(Grobbauer, 2019). Der Begrift der Polykrise erméglicht es, die
Komplexitit globaler Krisendynamiken zu erfassen, die sich
sowohl aus der Gleichzeitigkeit einzelner Krisen als auch aus
deren Wechselwirkungen und gegenseitigen Verstirkungsef-
fekten ergeben. Zugleich birgt die Fokussierung auf die Poly-
krise das Risiko, in Bildungskontexten Gefiihle der Ohnmacht
hervorzurufen. Gerade durch die Auseinandersetzung mit dieser
Komplexitit sowie mit der globalen Dimension gegenwirtiger
Krisen wird jedoch deutlich, dass ein vertieftes Verstindnis nur
durch interdisziplindre Herangehensweisen und mehrperspek-
tivische Zuginge moglich ist.

GCED ist ein integrativer Ansatz, der verschiedene
pidagogische Konzepte wie u.a. politische Bildung, Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE), Globales Lernen, Friedenspi-
dagogik und diversititssensible Bildung miteinander verbindet
und daraus eine neue Perspektive entwickelt. Die zunehmend
ausdifferenzierte Klimabildung kann eine weitere Siule fiir
GCED bilden. Gleichzeitig kann GCED auch Ankniipfungs-
punkte fir eine politische Klimabildung bieten.

Mit dem Anspruch, zu gesellschaftlicher Verinde-
rung beizutragen, lisst sich Klimabildung, wie auch GCED, im
Diskurs um transformative Bildung verorten. ,Diese kritische
Pidagogik grenzt sich von statischen Bildungskonzepten inso-
fern ab, als sie sich nicht auf das Tradieren von Wissen und
Fihigkeiten beschrinkt, damit die Lernenden sich (Skono-
misch, sozial, politisch, personlich) in der Gesellschaft zurecht-
finden, sondern als sie damit die Lernenden befihigen méchte,
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die Gesellschaft auch zu verindern und neu zu gestalten®
(OUK, 2023, S. 19). Die Einbindung von Bildung in gesell-
schaftliche Transformation verstirkt einen grundlegenden Wi-
derspruch: Einerseits wird Lernen als offener, pddagogischer
Prozess verstanden, andererseits wird Bildung mit einer be-
stimmten Normorientierung (z.B. Nachhaltigkeit, Klima-
schutz) verkniipft, die diese Offenheit normativ einengt — ein
Spannungsverhiltnis, das auch in bildungstheoretischen Ana-
lysen der Klimabildung thematisiert wird (u. a. Holfelder &
Kminek, 2025). Ubergeordnete Zielsetzungen von Bildung wie
die Befihigung zu nachhaltigem oder klimafreundlichem Han-
deln sind Ausdruck einer zweckrationalen Ausrichtung von
Bildung und stehen im Widerspruch zur angestrebten Miindig-
keit der Lernenden. Problematisch wird die Inanspruchnahme
von Bildung vor allem, wenn einerseits Hoffnung auf gesell-
schaftliche Teilhabe und die Mitgestaltung nachhaltiger Zu-
kiinfte geweckt wird, gleichzeitig aber ,Systemerhalt“ gelehrt
wird, weil die Moglichkeiten zur Auseinandersetzung mit der
Pluralitit von Wirtschaftsmodellen, Lebensweisen und Ent-
wicklungswegen fehlen. Dies spitzt sich weiter zu in der Ten-
denz zur ,Pidagogisierung globaler Krisen“, wenn etwa kom-
plexe politische oder 6kologische Probleme wie die Klimakrise in
Bildungsaufgaben tibersetzt werden. Kenner (2026, S. 125) be-
schreibt die , Anrufung von Bildung als Mittel zur Krisenbewal-
tigung“ als eine Verschiebung der Bearbeitung gesellschaftlicher
Probleme auf drei Ebenen: auf die Individuen, auf den Bildungs-
bereich selbst und letztlich auf zukiinftige Generationen.

Kritische Anfragen an die Klimabildung
Mit dergleichen bildungstheoretischen Anfragen miissen sich
alle pidagogischen Ansitze auseinandersetzen, die sich im
Feld eines transformativen Lernens verorten, so auch die Kli-
mabildung und die GCED. Dariiber hinaus ist die Klimabil-
dung mit einer Reihe weiterer Einwinde konfrontiert. In der
Literatur zur kritischen Analyse der Konzepte wie der Praxis der
Klimabildung kristallisieren sich vor allem drei Kritikpunkte
heraus: erstens die Kritik an der Fokussierung auf die private
Sphire, auf individuellen Lebensstil und individuellen Klima-
schutz. Im Gegensatz zu wissenschaftlichen Erkenntnissen,
dass weder die Reduktion von Treibhausgasemissionen noch
andere wirksame Klimaschutzmafnahmen allein durch indivi-
duelle Anderungen des Konsumverhaltens oder des Lebensstils
Einzelner erreichbar sind, werden in der Klimabildung weiter-
hin vor allem diese individuellen Verhaltensinderungen propa-
giert (Kranz et al., 2022; Kenner, 2026). Dabei bleibt ausgeklam-
mert, dass Anderungen im Konsumverhalten und ein
klimafreundlicher Lebensstil nur dann erfolgreich umgesetzt
werden konnen, wenn geeignete strukturelle Rahmenbedin-
gungen fiir klimafreundliches Handeln geschaffen werden, z.
B. in den Bereichen Ernihrung, Mobilitit oder Wohnen. Pro-
blematisch ist diese Tendenz zur Individualisierung von Ver-
antwortung, weil sie die Bewiltigung systemischer Krisen auf
das Verhalten Einzelner verlagert, wihrend die strukturellen
Ursachen dieser Krisen ausgeklammert bleiben. Die Wirksam-
keit individuellen nachhaltigen Handelns in Strukturen der
Nicht-Nachhaltigkeit wird dabei iberschitzt.

Die beiden weiteren Kritikpunkte, von denen nachfol-
gend die Rede sein soll, betreffen die fehlende Auseinanderset-



zung mit den politischen Dimensionen der Klimakrise, sowie
die unzureichende Thematisierung von Fragen der Klimage-
rechtigkeit.

Das Politische - eine Leerstelle der Klimabildung?
,Politik — der blinde Fleck der Klimabildung® - so pointiert fas-
sen Kranz et al. (2023) eine der Erkenntnisse aus ihrem syste-
matischen Literaturreview zusammen. Die politischen Aspekte
der Klimakrise werden in der schulischen Klimabildung bis-
lang zu wenig beriicksichtigt; zentrale Elemente der Klimapo-
litik wie die 1,5 Grad Grenze, IPCC Berichte oder Klimagerech-
tigkeit werden in untersuchten Climate Literacy Programmen
selten explizit aufgegriffen. Vor diesem Hintergrund kritisieren
die Autor/-innen die ,unpolitische Perspektive“ auf den Klima-
wandel und betonen, dass die politischen Dimensionen der
Klimakrise in der schulischen Vermittlungspraxis zu kurz kom-
men. Holfelder und Kminek (2025) bestitigen in ihrer bil-
dungstheoretischen Einordnung der Klimabildung ebenfalls
eine mangelnde Auseinandersetzung mit der politisch struktu-
rellen Dimension des Klimawandels und fiihren dies u.a. auf
die Fokussierung auf die individuelle Handlungsebene zuriick.
Dem Klimabildungsansatz liege hiufig ein rationales Men-
schenbild zugrunde, sodass Wissensvermittlung und Wissens-
zuwachs im Mittelpunkt stehen, sowie ein verkiirztes und zu
wenig politisch gedachtes Gesellschaftsbild.

Diese Erkenntnisse stirken aus unserer Sicht das Pli-
doyer fiir eine stirkere Verbindung von Klimabildung und po-
litischer Bildung oder eine , politische Klimabildung“ (Carrapa-
toso & Overwien, 2025). Eine politische Klimabildung kann aus
der Individualisierungsfalle herausfiihren, indem sie verschie-
dene Handlungsoptionen aufzeigt, Teilhabe an politischen Ent-
scheidungsprozessen thematisiert und das Verstindnis fiir die
Wirksamkeit —aber auch die Grenzen — kollektiver Aktionen im
Klimaschutz férdert. Sie sollte eine multiperspektivische Sicht
auf globale Herausforderungen vermitteln und das Bewusstsein
fiir Zielkonflikte und Verteilungskampfe sowie fiir globale Un-
gerechtigkeiten im Kontext des Klimawandels stirken. Zentral
ist dabei, Klimapolitik und Klimagovernance — die institutio-
nellen Rahmenbedingungen, politischen Prozesse und Steue-
rungsinstrumente — sichtbar zu machen. Dazu gehért die Ana-
lyse von Akteurinnen und Akteuren, ihrer Interessen,
Machtkonstellationen und ebenfalls die Analyse von Strategien
der Ablenkung und Verschleierung im Kontext von Klimapolitik.

Unbedingt einzubeziehen ist die Verkniipfung des
Klimawandels mit anderen Krisenphinomenen, insbesondere
mit Bedrohungen demokratischer Errungenschaften und dem
Trend zu Autoritarismus. Hier spielen auch populistische Be-
wegungen eine Rolle, die den Klimawandel und notwendige
Klimaschutzmafnahmen fiir ihre Interessen politisch instru-
mentalisieren.

Gerechtigkeit in den Mittelpunkt riicken
,Climate Justice Now" war/ist einer der zentralen Slogans der
Klimabewegung Fridays for Future. Trotz dieser deutlichen Po-
sitionierung junger Menschen fiir Gerechtigkeit bleibt Klima-
gerechtigkeit in der Klimabildung ein Randthema (Kranz et al.,
2022; Holfelder & Kminek, 2025). Die geringe Thematisierung
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von Klimagerechtigkeit hingt vermutlich eng mit der insge-
samt unzureichenden Auseinandersetzung mit den politischen
Dimensionen der Klimakrise zusammen. Damit Klimagerech-
tigkeit in der Bildungspraxis wirksam verankert wird, muss
politische Bildung stirker als Bestandteil der Klimabildung
gedacht werden. Kranz und Kolleg/-innen bezeichnen die ge-
ringe Berticksichtigung von Klimagerechtigkeit als unge-
nutztes Potenzial. Klimagerechtigkeit kénne ein ,Turéffner
sein, um politische Perspektiven der Klimakrise in Bildungs-
kontexten zu forcieren und die Klimakrise in ihren histo-
rischen, sozialen und 6konomischen Dimensionen zu kontex-
tualisieren (Kranz et al., 2022, S. 25).

Der Begriff Klimagerechtigkeit hat Ende der 1990er
Jahre vor allem durch soziale Bewegungen Eingang in die Kli-
madebatte und die internationale Klimapolitik gefunden (Kalt,
2022). Seitdem hat sich der Diskurs verdndert und verbreitert:
heute geht es nicht nur um die Verteilung von Lasten bei der
Reduzierung globaler Treibhausgasemissionen zwischen Staa-
ten (Verteilungsgerechtigkeit) und um die ungleiche histo-
rische Verantwortung fiir den Klimawandel. Vielmehr werden
das Verstindnis der Klimakrise als soziale Krise und die zu-
grundeliegenden Macht und Herrschaftsverhiltnisse, die wei-
terhin Ungleichheiten bei Krisenbetroffenheit und Handlungs-
spielriumen hervorbringen und reproduzieren, thematisiert
(u. a Brunnengriber & Dietz, 2016). Der Aspekt der proze-
duralen Gerechtigkeit betont die Teilhabe an klimapolitischen
Entscheidungen.

Historisch wurzelt der Diskurs um Klimagerechtig-
keit u. a. in der Environmental Justice Debatte, die seit den
1980er Jahren historisch gewachsene, strukturelle Ursachen
umweltbezogener Ungerechtigkeiten und die besondere Be-
nachteiligung armutsbetroffener Menschen sowie Black, In-
digenous, People of Color (BIPoC) aufzeigt (Bellina, 2022).
Daraus ist ein deutlich erweiterter, gesellschaftskritischer Be-
griff von Klimagerechtigkeit entstanden, der auferdem globale
Perspektiven einbezieht und in mehrfacher Hinsicht ein Tiir-
offner fuir politische Klimabildung sein kann.

Kolonialitit als Ausgangspunkt kritischer

Klimabildung?
Machtverhiltnisse und die Reproduktion von Ungleichheiten
als Folge kolonial geprigten Denkens und Handelns bilden in
der GCED zentrale Kriterien fiir die Analyse gesellschaftlicher
Entwicklungen. Kolonial geprigte Denkweisen setzen sich in
wissenschaftlichen Theorien und in der Wissensproduktion
fort und beeinflussen, mit welchen Begriffen und Konzepten
in Bildung und Wissenschaft gearbeitet wird. Dekoloniale Per-
spektiven haben inzwischen auch in den Diskursen um BNE
und transformative Bildung Eingang gefunden, ohne dass sich
darin die grundlegende Kritik an den Denk- und Wahrneh-
mungsmustern des Diskurses selbst umfassend entfalten
konnte. Auch unser Beitrag kann diesem Anspruch nur be-
grenzt gerecht werden; er skizziert jedoch die Perspektive einer
kritischen Klimabildung, wie sie Sharon Stein und Vanessa
Andreotti in Kooperation mit dem transdiszipliniren Kollektiv
Gesturing Towards Decolonial Futures entwickelt haben.

In ihrer Konzeption einer ,climate education otherwise®
deuten sie den Klimanotstand unter Einbeziehung indigener
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und dekolonialer Analysen als Ergebnis eines modernen/kolo-
nialen Systems. Damit betonen sie, dass Kolonialitit die konsti-
tutive Kehrseite der Moderne ist. Der Begriff ,Kolonialitit*
verweist auf das gegenwirtige, globale Machtsystem, das im
Zuge europiischer Kolonisierung entstanden ist und als von
Grund auf gewaltférmig und nicht nachhaltig verstanden wer-
den muss (Stein et al., 2023). Die zentrale Kritik an Main-
stream-Klimabildung besteht darin, dass die Klimakrise primér
als technisches Problem und vor allem mit einer oberflich-
lichen Lésungsorientiertung behandelt wird, statt die tieferen
Ursachen der Klimakrise wie Kolonialitit, Machtverhiltnisse,
Verflechtungen, historische Gewalt und Verantwortung im
Hier und Jetzt zu thematisieren. Kritische Klimabildung darf,
im Sinne von Stein et al. (2023), die koloniale Gewalt und ge-
genwirtige Ungleichheiten nicht ausblenden und muss sich
insbesondere auch mit complicity, also dem Mitverwickelt- oder
Mitschuldigsein, auch ohne direkte Schadensverursachung,
auseinandersetzen. Complicity bedeutet, dass Menschen von
kolonialen und zerstérerischen Systemen profitieren, sie durch
ihr Handeln oder Nicht-Handeln mit aufrechterhalten und des-
halb auch Verantwortung fiir ,Reparaturen® tragen. Kritische
Klimabildung wendet sich gegen die Entwertung indigenen
Wissens und spricht damit eine weitere Dimension von Ge-
rechtigkeit an: Cognitive justice fordert die Gleichberechtigung
verschiedener Wissensformen. Wissenschaftliche Erkennt-
nisse und indigene, lokale oder traditionelle Erfahrungswerte
konnen nebeneinander existieren und voneinander lernen.

Fazit

Die Auseinandersetzung mit Klimabildung hat gezeigt, dass
die konzeptionellen Grundlagen dieses Feldes umstritten sind.
Die Tendenz zur Pidagogisierung der Klimakrise beférdert
tiberhéhte Erwartungen an Bildung, vernachlissigt aber eine
tiefergehende Auseinandersetzung mit der Komplexitit der
Krise und deren Folgen. Der Anspruch, durch Bildung eine
gesellschaftliche Nachhaltigkeitstransformation anzustoflen,
ist nicht per se problematisch — er wird es dort, wo er politische
Verhiltnisse und soziale Ungleichheiten ausblendet und Kli-
magerechtigkeit als nachrangige Frage behandelt. Klimabil-
dung lduft Gefahr, die Klimakrise als rein technisches Problem
zu rahmen und damit genau jene Strukturen unsichtbar zu
machen, die diese Krise hervorgebracht haben. Dekoloniale
Zuginge schirfen den Blick fiir diese blinden Flecken und 6fF-
nen neue Perspektiven fiir eine politische Klimabildung mit
Fokus auf globale Klimagerechtigkeit.
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Skizze einer 6kologisch-kritisch-reflexiven Sozialen

Arbeit in der Klimakrise

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel pladiert fiir einen Perspektivwech-
sel in der Sozialen Arbeit von einem rein human-anthro-
pozentrischen hin zu einem &kologisch-planetarischen
Paradigma. Auf theoretischer Basis wird das traditionelle
Tripelmandat der Profession Sozialer Arbeit um ein viertes,
okologisches Mandat erweitert. Dieses Mandat verpflichtet
die Soziale Arbeit zur Sicherung der natiirlichen Lebens-
grundlagen als unverhandelbare Voraussetzung fiir soziale
Gerechtigkeit. AbschliefRend werden fiinf Dimensionen
einer Gkologisch-kritisch-reflexiven Sozialen Arbeit skiz-
ziert.

Schlusselworter: Soziale Arbeit, Umweltgerechtigkeit.
Okologisches Mandat

Abstract

This article advocates a shift in perspective in social work from
a purely human-anthropocentric paradigm to an ecological-pla-
netary paradigm. On a theoretical basis, the traditional triple
mandate of the social work profession is to be expanded to in-
clude a fourth, ecological mandate. This mandate commits so-
cial work to safeguarding natural resources as a non-negotiable
prerequisite for social justice. Finally, five dimensions of ecolo-
gically critical and reflective social work are outlined.

Keywords: Social Work, Environmental Justice, Ecological
Mandate

Umweltungerechtigkeit und Klimaangst
Die globale Klimakrise ist die zentrale Bewiltigungsaufgabe
fir die Menschheit. Unsere kapitalistische Lebensweise
fuhrt zur Zerstérung des klimatischen und &kologischen
Gleichgewichts des Planeten und ist existenzbedrohend.
Von den vielfiltigen Klima- und Umweltrisiken sind
weltweit vor allem einkommensschwache Milieus in
urbanen Verdichtungsrdaumen betroffen, z.B. durch
héhere Emissionsbelastungen, gesundheitsgefihrdendere
Lebensraume, riskante Wohnlagen bei
Extremwettereignissen sowie einen erschwerten Zugang zu
konkreten Naturerfahrungen (Umweltbundesamt, 2017).
Der globale Klimanotstand zwingt dartiber hinaus immer
mehr Menschen, vor allem im Globalen Stiden, ihre Heimat

zu verlassen, da diese nicht mehr bewohnbar ist. UNHCR
zufolge haben klimabedingte Katastrophen in den letzten
10 Jahren 220 Millionen Menschen zur Flucht im eigenen
Land gezwungen (vgl. UNHCR, 2024). Hinzu kommen
weltweit klimabedingte Sorgen und Zukunftsingste. Der
Begriff Klimaangst oder climate anxiety beschreibt die
emotionale Belastung, die Menschen aufgrund der globalen
Klimakrise empfinden. Insbesondere junge Menschen
berichten, dass sie durch den Mangel an politischem
Handelswillen sowie durch die mediale Darstellung von
Klimakatastrophen ein Gefiihl von Angst, Wut, Trauer,
Kontrollverlust, Ohnmacht und Frustration entwickeln
(Clayton, 2020; Harter & Rosbach, 2025). Die Klimakrise
wird als langfristige, schwer greifbare Bedrohung und als
eine diffuse Gefahr erlebt, die Unsicherheit und anhaltende
Sorgen und Belastungssymptome férdert (Pihkala, 2020).

Von daher ist das Themenspektrum von
Klimawandel und Umweltgerechtigkeit in hohem Mafe
relevant fiir die Soziale Arbeit und verweist auf die
Herausforderung, 6kologische und soziale Dynamiken
stirker zusammenzudenken und Profession und Disziplin
zu einer o&kologisch-kritisch-reflexiven Sozialen Arbeit
weiterzuentwickeln. Unser Artikel versteht sich als ein
Beitrag zu dem noch jungen deutschsprachigen Fachdiskurs
(Liedholz, 2021; Stamm, 2021; Schmidt, 2021, Pfaff et
al., 2022; Husi, 2022; Haese, 2023; Frieters-Reermann &
Harter, 2024).

Vom human-anthropozentrischen zum ékologisch-

planetarisches Paradigma
Angesichts der massiven Auswirkungen der globalen
Umwelt- und Klimakrise ergeben sich umfassende
Herausforderungen fiir die Profession und Disziplin
der Sozialen Arbeit. Die grofite Herausforderung durfte
darin bestehen, das rein human-anthropozentrische
Paradigma der Sozialen Arbeit zu Uberwinden und es
um ein o&kologisch-planetarisches zu erginzen (vgl.
Schmidt, 2021; Frieters-Reermann & Harter, 2024). Der
mit diesem Paradigmenwechsel verbundene Anspruch
ist der einer umfassenden globalen sozial-6kologischen
Transformation, in der die Position des Menschen
zur Umwelt neu zu bestimmen und unsere gesamte
Lebensweise auf die nachhaltige Uberlebensféhigkeit aller
Lebewesen auf diesem Planeten auszurichten ist. Dies
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erfordert ein Transformationsverstiandnis, das weit iber die
bisher dominanten klima- und nachhaltigkeitsbezogenen
Strategien hinausgeht, die meist davon ausgehen, dass
wir allein mit technologischen Innovationen und Lésungen
eine  klimaneutrale und nachhaltig  wirtschaftende
Weltgesellschaft erreichen kénnen (Brand & Wissen, 2017;
Klein et al., 2020).

Die imperiale Lebensweise des Menschen (vor
allem im Globalen Norden) erweist sich als strukturell
expansiv und ressourcenintensiv. Sie macht deutlich, dass
inkrementelle Anpassungen nicht ausreichen, weshalb
es tiefgreifender Paradigmenwechsel sowie umfassender
gesellschaftlicher Transformationsprozesse bedarf, um
den globalen Kapitalismus mit seinem die Natur und
Menschen ausbeutenden Praktiken sowie die Entfremdung
des Menschen von der Natur zu iiberwinden. Dabei
mussen auch die im kollektiven Menschheitsgedachtnis
tief verankerten dualistischen Kodierungen z.B. in
Bezug auf Mensch versus Umwelt, Kultur versus Natur,
oder sozial versus &kologisch aufgebrochen werden,
um zu einer neuen postanthropozentrischen sozial-
Skologisch relationalen Weltsicht zu gelangen. In diesem
komplexen und vielschichtigen sozial-ckologischen
Transformationsdiskurs sollte die Profession und Disziplin
der Sozialen Arbeit eine zentrale Rolle spielen und ihre
theoretische, fachwissenschaftliche und forschungsbasierte
Expertise einspeisen.

Diesbeziiglich hat Schmidt (2021) einen fundierten
theoretischen  Orientierungsrahmen fiir die Soziale
Arbeit in Zeiten der globalen Klima- und Umweltkrise
erarbeitet und damit einen wichtigen Beitrag fur eine
postanthropozentrische, terrestrische oder planetarische
dkolo-gisch-reflexive Soziale Arbeit entwickelt. In Schmidts
umfassenden Entwurf fir eine sozial-6kologische
Transformation erfolgt eine radikale Perspektiverweiterung,
im Rahmen derer die Dynamiken menschlicher und nicht-
menschlicher Lebensformen nicht mehr isoliert, sondern
in ihrer konstitutiven Wechselwirkung analysiert werden.
Daraus ergeben sich konkrete Konsequenzen fir die
theoretischen Grundlagen, das Wissenschaftsverstiandnis
sowie die handlungsleitenden Beobachtungsperspektiven
der Sozialen Arbeit.

Ein wichtiger Bezugspunkt fiir die Entfaltung des
theoretischen Rahmens von Schmidt ist das Gaia Konzept
(Lovelock, 1992), dem die zentrale Hypothese zu Grunde
liegt, dass unsere gesamte planetarische Biosphire wie
ein einziges Lebewesen betrachtet werden misse, weil sie
mit allen ihren Lebensformen und Organismen fortlaufend
selbstregulierend Bedingungen erschafft und erhilt,
wodurch erst die Evolution komplexerer Lebensformen
erméglicht wurde. Die Gaia-Hypothese beschreibt unseren
Planeten und seine Biosphire als einen Superorganismus,
der sich wie ein selbstregulierendes System verhalt und
durch ein hohes Maf an Selbstorganisationspotentialen
sowie durch komplexe wechselseitige Abhangigkeiten
verschiedener Lebensformen gekennzeichnet ist.

Der Mensch ist die einzige Spezies, die es durch ihre
Lebensweise vollbracht hat, ihre eigene Existenz in diesem
Superorganismus zu gefihrden. Der damit verbundene
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Begriff ist der des Anthropozins (Crutzen, 2002). Das
Anthropozin bezeichnet ein geologisches Zeitalter, in
dem der Mensch einen massiven Einfluss auf globale
biologische, chemische, geologische, klimatische und
andere Prozesse gewonnen hat, wodurch sich 6kologische
Krisen verstirken und wechselseitig beeinflussen, z.B.
das Artensterben, der Klimawandel oder die Verbreitung
anthropogener Giftstoffe.

Eine weitere wesentliche theoretische Grundlage
fur die Argumentation Schmidts ist die Zuspitzung des
Anthropozin-Diskurses durch das Konzept des Kapitalozdin
(Altvater, 2017). Dadurch soll verdeutlicht werden, dass es
nicht das menschliche Handeln per se ist, welches unseren
Planeten in die aktuelle Klima- und Umweltkrise gesturzt
hat, sondern primir die kapitalistische Lebensform und
damit verbundene Aneignungs-, Ausbeutungs-, Unterwer-
fungs- und Zerstérungsprozesse von Menschen gegentiber
anderen humanen und nicht humanen Lebensformen
sowie der gesamten Biosphire. Der Ansatz des Kapitalozin
erweitert das Konzept des Anthropozin um eine macht-
und herrschaftskritische Position sowie um eine priazisere
historische Analyse. Denn bei genauerer Betrachtung zeigt
sich, dass es vor allem westlich gepragte kapitalisierte,
urbanisierte und imperiale Lebensweisen sind, die den
rasanten Klimawandel und andere 6kologische Krisen
hervorgebracht haben und aufrechterhalten.

Aus unserer Sicht bedarf es in diesem Kontext
auch einer selbstkritischen Reflexion der Sozialen Arbeit in
Bezug auf ihre Entstehungs- und Verbreitungsgeschichte.
Soziale Arbeit in ihrer jetzigen global dominierenden
Form war in ihren Anfingen vor allem eine Reaktion

auf  moderne  kapitalistische  Industrialisierungs-
und Urbanisierungsdynamiken in Europa und den
USA sowie auf die damit verbundenen sozialen

Verarmungsprozesse. Das Produkt dieser Form Sozialer
Arbeit wurde dann tber Kolonialisierung, Missionierung
und Entwicklungszusammenarbeit global verbreitet. Vor
diesem Hintergrund ergeben sich zwei zentrale Korridore
der Selbstreflexion und -vergewisserung.

1. Zum einen wire diese Entstehungs- und
Verbreitungsgeschichte Sozialer Arbeit aus
der Sicht postkolonialer (Pfaller-Rott et al.,
2018) und indigener (Jaswal & Kshetrimayum,
2023; Straub, 2020) Perspektiven kritisch
zu befragen. Zu priifen wire, wie durch den
kolonialen Transfer systematisch indigene
Sichtweisen entwertet und ignoriert wurden
und wie wirkmachtig eine durch Kolonialismus
und Bildungsimperialismus aufgestellte globale
Macht- und Deutungsmatrix, die Dominanz
eines europdisch gepriagten Denkens und
dessen epistemische Vorherrschaft auch im
Kontext der Sozialen Arbeit ermdglicht hat
(Straub, 2020).

2. Eine andere relevante Perspektive wire, die
Wurzeln der professionellen Sozialen Arbeit
in Europa und den USA nochmals genauer
zu analysieren. Denn bereits bei einigen



Pionierinnen der Sozialen Arbeit, z.B. bei Jane
Addams und Mary Richmond, lassen sich
Umwelt- und Naturbeziige nachzeichnen.
Doch diese ersten Ansitze einer 6kologischen
Sozialen Arbeit konnten sich im Zuge der
weiteren Professions- und Disziplinentwicklung,
die auf soziale Kernprobleme fokussiert war,
uber viele Jahrzehnte nicht durchsetzen. Auch
diese historischen Anfange sollten eingehender
untersucht und fiir den aktuellen Diskurs einer
Skologisch-kritisch-reflexiven  Sozialen Arbeit
fruchtbar gemacht werden (Frieters-Reermann
& Harter, 2024).

Einen weiteren wichtigen Bezugspunkt markieren fur
Schmidt die terrestrischen Uberlegungen von Latour (2018).
Latour entwirft ein alternatives Verstindnis von Natur,
Wissenschaft und Okologie und damit eine grundlegend
andere Beobachtungsperspektive, in der wir Menschen die
Erde und alle ihre sozialen und 6kologischen Phanomene
nicht als externe distanzierte Beobachter betrachten
kénnen, sondern immer nur in enger Verwobenheit und
Abhingigkeit mit allen anderen biospharischen Prozessen
und Lebensformen. Latour fordert daher eine Erweiterung
der Nachhaltigkeitswissenschaft um eine terrestrische
Perspektive, in der sie sozial-6kologischen und mensch-
naturbezogenen Wechselwirkungen stringent beriicksichtigt
werden. Aus dieser Sicht erscheint die bisherige
Unterscheidung in Sozial- und Naturwissenschaften als
hinfallig. Denn die immer noch dominante 6kologische
Ignoranz innerhalb der Sozialwissenschaften, und damit
auch innerhalb der wissenschaftlichen Disziplin der
Sozialen Arbeit, hat dazu gefiihrt, dass wir die umfassenden
Skologischen  Auswirkungen unserer kapitalistischen
imperialen Lebensweise zu stark vernachldssigen oder
verharmlosen. In diesem Kontext ist es unserer Meinung
nach auch dringend geboten, indigene Perspektiven und
Ansitze der Sozialen Arbeit viel starker zu berticksichtigen
und als wichtige Perspektiven in die globalen Fachdiskurse
und Praktiken zu integrieren (Straub, 2020).

Die theoriegeleiteten Uberlegungen von Schmidt
haben weitreichende Implikationen ftir das Wissenschafts-,
Nachhaltigkeits- und Transformationsverstandnis  der
Sozialen Arbeit und letztlich fiir die Beschreibung ihres
Beobachtungs- und Bearbeitungsgegenstandes. Dieser
kann nicht mehr nur sozial gedacht werden, sondern immer
nur sozial-6kologisch in der systemischen Verschrinkung
vom Menschen in und mit seiner biosphérischen Umwelt.
,Die einer terrestrischen Nachhaltigkeitswissenschaft
sozial-6kologischer ~ Transformation inhdrente  Gaia-
Hypothese Lovelocks [...] verpflichtet zur emanzipatorisch-
historischen ~ Hervorbringung  eines  terrestrischen
Gemeinwesens (Gaia), und entfaltet darin zugleich auch
die Notwendigkeit, das menschliche Bewohnen der Erde
neu, nimlich konsequent politisch, d.h. als naturethisch-
diskursiven Aushandlungsprozess, zu begreifen. Und das
beginnt in den Stidten bzw. muss dort am dringendsten
neu erlernt werden“ (Schmidt, 2021, S. 251 f.). Mit dieser
Erweiterung des Verstindnisses vom Gemeinwesen
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um eine 6kologisch-naturbezogene sowie eine global-
planetarische Perspektive ergeben sich aus unserer Sicht
auch konkrete Konsequenzen fiir die Gemeinwesenarbeit
als einer der zentralen Methoden sozialarbeiterischen
Handelns. Durch die Hervorhebung des terrestrischen
Gemeinwesens (Gaia) als zentralen Bezugsrahmen
besteht die Moglichkeit, den historisch gewachsenen
Anthropozentrismus auch innerhalb der Sozialen Arbeit
zu Uberwinden und methodisch Gemeinwesenarbeit als
sozial-6kologische Weltarbeit oder planetarische Arbeit
oder biosphirische Arbeit weiterzudenken. Dadurch
kénnte die Soziale Arbeit sich als eine relevante globale
Handlungswissenschaft etablieren, die ihren Beitrag leistet,
das menschliche und soziale Leben auf und mit der Erde
»sozial-okologisch zu politisieren und demokratisch sowie
naturethisch zu regulieren, um wiederum dadurch erst das
allen gemeinsame Wesenssubjekt Erde als Gaia politisch
zu verwirklichen* (ebd.).

Vom dreifachen zum vierfachen Mandat Sozialer

Arbeit
Die Notwendigkeit einer &kologisch-kritisch-reflexiven
Sozialen Arbeit, wie sie durch die Diagnose des
Anthropozins  beziehungsweise Kapitalozians sowie
durch die terrestrische Perspektive begriindet wird,
erfordert eine strukturelle Verankerung im professionellen
Selbstverstiandnis. Das Tripelmandat der Sozialen Arbeit
von Silvia Staub-Bernasconi (2018) bietet hierfiir eine
tragfahige Grundlage. Im nachfolgenden Abschnitt wird die
Idee verfolgt, dieses etablierte Modell um eine Dimension
zu erweitern, die sich zwingend aus den Folgen der
globalen Umwelt- und Klimakrise ergibt. Ausgehend von
einer Rekonstruktion des Tripelmandats konzipieren wir
ein ,Vierfachmandat“, um die 6kologische Leerstelle der
Disziplin zu schliefRen.

Das Triplemandat

Der Begriff ,Mandat“ (lat. mandatum: Auftrag, Befehl)
bezeichnet juristisch die vertraglich festgelegte Vollmacht
zur Wahrnehmung bestimmter Aufgaben im Auftrag
Dritter. In der Sozialen Arbeit gewinnt dieser Begriff jedoch
eine spezifische Bedeutung, da er auf ein strukturelles
Spannungsfeld verweist, in dem Fachkrafte agieren: Die
Mandate Sozialer Arbeit sind nicht statisch, sondern
vielmehr relational zu betrachten und erfordern eine
einzelfallorientierte  Neuaushandlung bzw. Reflexion.
Professionelles Handeln bewegt sich in einem Gefiige
wechselseitiger Erwartungen und normativer Bindungen.
Die Mandatierungen bilden ein Spannungsfeld, in dem
Hilfe, Kontrolle, Ethik und gesellschaftliche Verantwortung
ineinandergreifen.

Der Ubergang zum Tripelmandat (Staub-Bernasconi,
2018) stellt einen zentralen Professionalisierungsschritt dar.
Durch die Ergidnzung des Doppelmandats, bestehend aus
gesellschaftlichem Mandat und dem der Adressat/-innen,
um ein professionsinhirentes Mandat wird Soziale Arbeit
als eigenstandige Menschenrechtsprofession konzipiert. Sie
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fungiert nicht langer als blof3e Erfiilllungsgehilfin staatlicher
Institutionen, sondern verfiigt iiber eine wissenschaftlich
fundierte und ethisch begriindete Autonomie. Dieses dritte
Mandat basiert auf fachwissenschaftlichen Erkenntnissen
sowie einer universellen Berufsethik. Auf dieser Grundlage
sind Fachkrifte verpflichtet, Auftrige kritisch zu priifen und
systemische Widerspriiche aufzudecken, statt sich einseitig
vereinnahmen zu lassen.

Diese professionelle Unabhingigkeit verpflichtet
die Disziplin dazu, aus ihrer ethischen Verantwortung
heraus Kritik zu tiben und sich fiir humane Verhiltnisse
sowie demokratische Prinzipien einzusetzen. Fachkrifte,
Organisationen und Wissenschaft missen sich aktiv
an politischen Debatten beteiligen, um auf systemische
Widerspriiche und Liicken im Hilfesystem hinzuweisen
(Lutz, 2011). Ziel ist eine konsequente Ausrichtung der
Praxis an den Lebenswelten der Adressat/-innen, um so als
kritische Instanz innerhalb der Moderne zu wirken.

Die Leerstelle: Warum ein 6kologisches Mandat fehlt
Trotz der konstitutiven Bedeutung des Tripelmandats fiir die
Professionalisierung der Sozialen Arbeit tritt angesichts der
gegenwdrtigen planetaren Krisen eine signifikante Leerstelle
hervor. Das klassische Modell nach Staub-Bernasconi
(2018) fokussiert primar auf soziale Dynamiken, wahrend
die physisch-materielle Basis menschlicher Existenz
weitgehend unbericksichtigt bleibt oder lediglich implizit
mitgedacht wird.

Diese Leerstelle ist, wie zuvor dargestellt, Ausdruck
eines tief verwurzelten Anthropozentrismus innerhalb der
Disziplin. Zwar lassen sich 6kologische Aspekte theoretisch
in Staub-Bernasconis Systematik der sozialen Probleme —
etwa als Austausch- oder Machtprobleme — integrieren
(Staub-Bernasconi, 2018, S. 195), doch bedarf es einer
weitaus prominenteren Perspektive, um die Sicherung der
Lebensgrundlagen als fachlichen Kernauftrag zu verankern.

Dabei ist kritisch zu reflektieren, dass selbst der
Fokus auf die ,Sicherung der Lebensgrundlagen“ oft
rein anthropozentrisch motiviert bleibt; eine holistische
Perspektive misste konsequenterweise die Erhaltung von
Okosystemen um ihrer selbst willen (Okozentrismus)
einschliefRen.

In Ubereinstimmung mit Powers, Rambaree und
Peeters (2019) ist zu konstatieren, dass dko-soziale Arbeit
nicht langer als optionales ,Add-on“ oder nischiges
Spezialgebiet missverstanden werden darf. Vielmehr
muss  okologische Gerechtigkeit als fundamentale
Querschnittsaufgabe begriffen werden. Die bisherige
Beschrinkung auf das ,Dritte Mandat* (Ethik und
Menschenrechte) erweist sich hierbei aus zwei Griinden als
unzureichend:

« Die o©kologische  Bedingtheit der  Rechte:
Menschenrechte werden im herkémmlichen Diskurs
oft abstrakt und losgelést von 6kologischen Rechten
und Pflichten verhandelt. Ohne eine intakte Umwelt
verlieren soziale Rechte jedoch ihre faktische
Einlosbarkeit.
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« Die existenzielle Voraussetzung: Die physische
Integritait des Planeten ist die unverhandelbare
Voraussetzung fiir jede Form sozialer Interaktion,
Teilhabe und Gerechtigkeit. In einem kollabierenden
Okosystem verliert das soziale Geflige seine materielle
Basis.

Das klassische Tripelmandat, welches die Profession
Uber Jahrzehnte erfolgreich konsolidiert hat, bedarf vor
dem Hintergrund des Anthropozins einer kritischen
Erweiterung. Die Integration der 6kologischen Dimension
ist keine blofle Ergidnzung, sondern eine notwendige
Erweiterung des professionellen Selbstverstandnisses, um
der Untrennbarkeit von sozialen und 6kologischen Krisen
gerecht zu werden.

Der Entwurf des Vierfachmandats
Um der untrennbaren Verflechtung von sozialen und
6kologischen Krisen theoretisch Rechnung zu tragen,
pladieren wir fir die explizite Erweiterung des bisherigen
Modells um eine vierte Dimension: das ,Okologische
Mandat“. Dieses definiert die Verpflichtung zum Erhalt
der natirlichen Lebensgrundlagen, die Anerkennung
planetarer Grenzen sowie die aktive Férderung dkologischer
Nachhaltigkeit als konstitutive Bestandteile professioneller
Sozialer Arbeit.

Das okologische Mandat steht dabei nicht additiv
neben den bestehenden Mandaten, sondern fungiert als
deren fundamentale Bedingung. In dieser erweiterten
theoretischen Perspektive bedingtdie 6kologische Integritét
die Realisierbarkeit des gesamten professionellen Gefiiges:
Ohne eine stabile biophysikalische Umwelt sind weder
soziale Gerechtigkeit (ethisch-professionelles Mandat)
noch die langfristige Existenzsicherung der Adressat/-
innen (Mandat der Adressat/-innen) oder die Erfiilllung
staatlicher  Integrationsaufgaben  (gesellschaftliches
Mandat) dauerhaft méglich.

Die Einfithrung dieser vierten Dimension uberfiihrt
bisher latente Widerspriiche in den Bereich der bewussten
professionellen  Bearbeitung. Das  Vierfachmandat
zwingt die Profession dazu, neue &kosoziale Dilemmata
offenzulegen und methodisch zu reflektieren. Ein zentrales
Spannungsfeld ergibt sich insbesondere zwischen:

« Individueller Bedirfnisbefriedigung: Dem legitimen
Anspruch der Adressat/-innen auf gesellschaftliche
Teilhabe, die unter gegenwirtigen Bedingungen oft
ressourcenintensiv und konsumorientiert gepragt ist.

«  Okologischen Notwendigkeiten: Der existenziellen
Begrenztheit naturlicher Ressourcen und der
imperativen  Notwendigkeit, den  6kologischen
FuRabdruck auf ein regeneratives Mafd zu reduzieren.

Indem das 6kologische Mandat diese Spannungen
explizit adressiert, 6st es die Soziale Arbeit aus ihrer
Rolle als rein anthropozentrische ,Reparaturinstanz‘.
Es fordert stattdessen eine Praxis, die soziale Teilhabe
und Skologische Verantwortung nicht als Antagonismen,
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Abbildung 1: Grafische Darstellung des konstruierten Vierfach-
mandats Sozialer Arbeit

sondern als synergetische Ziele einer 6kosozialen
Transformation begreift. Die Fachkraft avanciert so zur
Akteurin einer Gerechtigkeit, die tber die menschliche
Spezies hinausreicht und die physische Mitwelt als
schiitzenswertes Subjekt anerkennt.

Transformation als Handlungsauftrag:

Die Implementierung des Vierfachmandats
Das Vierfachmandat erschépft sich nicht in einem
abstrakten ,griinen Bewusstsein“, sondern konstituiert
einen konkreten Handlungs- und Transformationsauftrag
auf allen Ebenen der Sozialen Arbeit. In Anlehnung an
Powers et al. (2019) lasst sich diese 6kosoziale Praxis als
systematischer Interventionsprozess begreifen.

Mikroebene: Okosoziale Bewiiltigung und

Zugangsgerechtigkeit
Auf der individuellen Ebene zielt das &kologische
Mandat nicht auf eine padagogische Korrektur des
Konsumverhaltens, sondern auf die Stirkung von
Resilienz und die Verbesserung der Lebensverhiltnisse. Da
Adressat/-innen der Sozialen Arbeit haufig tiberproportional
von Umweltbelastungen (z. B. Lirm, Hitze, mangelnde
Wohnqualitit) betroffen sind, fokussieren Interventionen
hier auf den Abbau dieser Ungleichheiten. Es geht um die
Erschliefung 6ko-sozialer Ressourcen: Mafdnahmen wie
Energieberatung oder der Zugang zu gesunder Ernahrung
dienen primir der Existenzsicherung (z. B. Vermeidung
von Energiesperren) und der Gesundheitsférderung.
Okologische Nachhaltigkeit wird somit nicht als zusitzliche
moralische Pflicht an die Adressat/-innen herangetragen,
sondern als Instrument genutzt, um deren materielle
Situation zu stabilisieren und Teilhabechancen zu erhéhen.

Mesoebene: Institutionelle Glaubwiirdigkeit und
gesunde Lebenswelten
Auf der organisationalen Ebene erschépft sich das
Mandat nicht in technischem Umweltmanagement
oder Greenwashing, sondern zielt auf die Schaffung
gesundheitsférdernder Lebensorte. Soziale Einrichtungen
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tragen die Verantwortung, ihre Infrastruktur so zu gestalten,
dass sie nicht im Widerspruch zum Wohl ihrer Adressat/-
innen steht. Dies bedeutet eine Abkehr von 6konomischen
Zwingen, die billige Verpflegung oder schlechte
Bausubstanz legitimieren, hin zu einer Vorbildfunktion
der Institution: Durch energetische Sanierung, nachhaltige
Beschaffung und die Schaffung naturnaher Raume
werden Einrichtungen zu Orten, an denen &kologische
Gerechtigkeit praktisch erfahrbar wird. Die Organisation
transformiert sich damit vom reinen Dienstleister zu einem
Akteur, der fiir seine Klientel gesunde Umweltbedingungen
herstellt, statt Mangel zu verwalten.

Makroebene: Strukturpolitische Einmischung und

Klimagerechtigkeit
Auf der gesellschaftspolitischen Ebene verlangt das Mandat
keine blofe Zustimmung zu allgemeinen Klimazielen,
sondern eine parteiische Einmischung zugunsten jener
Gruppen, die im Diskurs um die 6kologische Wende oft
unsichtbar bleiben. Da die Folgen der Klimakrise soziale
Ungleichheiten verschirfen, agiert die Profession hier als
Anwiltin fiir Klimagerechtigkeit. Ziel ist es, die auf der
Mikroebene sichtbaren Belastungen (z. B. Energiearmut,
Umweltkrankheiten) zu politisieren und strukturelle
Lésungen einzufordern. Die Transformation wird
dabei nicht als Verzichtsprogramm fiir Marginalisierte
verhandelt, sondern als Kampf um eine sozial-6kologische
Dividende: Investitionen in Klimaschutz mussen so
gelenkt werden, dass sie prioritir den vulnerabelsten
Bevélkerungsgruppen zugutekommen (z. B. durch
sozialvertrigliche Mobilitatskonzepte oder &kologischen
sozialen Wohnungsbau).

Durch diese Systematisierung wird Transformation
von einem fakultativen Nischenthema zur Kernaufgabe
professioneller Praxis. Das Soziale wird konsequent in
seinen okologischen Bedingungen verortet, wodurch die
Soziale Arbeit ihren Beitrag zur Bewiltigung der globalen
Krisendynamiken des 21. Jahrhunderts leistet.

Dimensionen einer 6kologisch-kritisch-reflexiven
Sozialen Arbeit
Auf der Basis der bisherigen Ausfihrungen und
theoretischen Begriindungslinien einer 6kologisch-kritisch-
reflexiven Sozialen Arbeit lassen sich vereinfacht funf
zentrale Dimensionen sozialarbeiterischer Analyse und
Intervention und damit verbundene Leitfragen ableiten:

1. Klima-Resilienz:  Die  psycho-soziale ~ Dimension
und Soziale Arbeit als Krisenintervention und
Resilienzstiarkung: Wie wirken sich Umwelt- und
Klimakrisen auf das mentale und psychische
Wohlergehen ~ von  Menschen  aus?  Welche
psychosozialen Handlungsansitze konnen diese
Dynamiken adressieren und die individuelle Resilienz
von Menschen starken?

2. Klima-Bildung: Die pddagogische Dimension und
Soziale Arbeit als machtkritische Bildungs- und
Bewusstseinsarbeit: Welche oftmals kollektiv in
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Gesellschaften verankerten Werte, Sichtweisen,
Haltungen, Normen und Praktiken beglinstigen
Umwelt- und Klimarisiken? Welche péadagogischen
Handlungsansitze kénnen auf diese einwirken?

3. Klima-Empowerment:  Die  politische  Dimension
und Soziale Arbeit als politische Advocacy-
und  Kampagnenarbeit: ~ Welche  politischen,
rechtlichen, gesellschaftlichen und 6konomischen
Rahmenbedingungen beglinstigen Umwelt- und
Klimarisiken? Welche politischen Handlungsansitze
kénnen auf diese Rahmenbedingungen einwirken?

4. Klima-Community lokal: Die lebensraumbezogene
Dimension und Soziale Arbeit als Gemeinwesenarbeit,
Community Organizing und Sozialraumentwicklung:
Welche strukturellen Formen unserer lokalen
Lebensformen begiinstigen Umwelt- und Klimarisiken
und welche sozialraum- und communitybezogenen
Handlungsansatze kénnen diesen entgegenwirken?

5. Klima-Community global: Die planetarische Dimension
und Soziale Arbeit als planetarische Weltarbeit: Welche
globalen Machtdynamiken und Strukturen begiinstigen
Umwelt- und Klimarisiken und welche globalen
Handlungsansatze kénnen diesen entgegenwirken?

Diese fiinf Dimensionen kénnten fruchtbar gemacht
werden, um die zwingend erforderliche theoriebasierte
Weiterentwicklung  einer  6kologisch-kritisch-reflexiven
Sozialen Arbeit auszugestalten, bei der die Erweiterung
des Triplemandats um ein Mandat fiir das Okosystem und
der Paradigmenwechsel zu einer postanthropozentrischen
planetarischen Sozialen Arbeit feste Bestandteile sind.
In diesem Prozess sind indigene Wissensformen und
Perspektiven des Globalen Sitidens zu berticksichtigen,
denn ohne diese ist ein globaler und planetarischer
Anspruch einer 6kologisch-kritisch-reflexiven Sozialen
Arbeit nicht einzulésen.
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Abstract

Africa has embarked on a clean energy transition as a me-
ans of mitigating the negative effects of climate change, in
order to protect trees that are being cut down for charcoal
and firewood. While the rationale for the energy transition
may be well articulated in policy document, little research
has been conducted to understand people’s responses to
clean energy transition as well as the challenges they con-
front in navigating and negotiating energy accessibility and
affordability on a daily basis. This paper discusses findings
from qualitative research carried out in Tanzania. The pa-
per concludes that energy transition hinges on four factors,
namely education from below, economic empowerment,
political will and environmental justice.

Keywords: Charcoal conflict, clean energy, livelihoods, education

Zusammenfassung

Afrika hat als Reaktion auf den Klimawandel den Ubergang zu
sauberer Energie eingeleitet, um Biume zu schiitzen, die fur
Holzkohle und Brennholz gefillt werden. Doch wihrend die
Griinde fiir die Energiewende in politischen Dokumenten gut
formuliert sein mdgen, gibt es kaum Forschungsarbeiten, die die
Reaktionen der Menschen auf die Energiewende untersuchen
sowie die Herausforderungen, denen sie tiglich bei der Bewilti-
gung und Aushandlung von Energiezugang und -erschwinglich-
keit gegeniiberstehen. Dieser Beitrag diskutiert Ergebnisse einer
in Tansania durchgefuhrten qualitativen Untersuchung. Der Bei-
trag kommt zu dem Schluss, dass die Energiewende von vier
Faktoren abhidngt, namlich Bildung von unten, wirtschaftlicher
Starkung, politischem Wille und von Umweltgerechtigkeit.

Schliisselworter: Konflikt um Holzkohle, saubere Energie,
Lebensgrundlagen, Bildung

Energy use is often recognised as a driver of climate change which
has negative effects on people and the environment globally
(Gill-Wiehl, 2024). Therefore, one of the ways of responding
to and mitigating the adverse effects of climate change is to
control and regulate energy use through the adoption of clean
and green energy technologies (URT, 2025). These technologies
which aim at reducing carbon emissions or decarbonisation

go hand in hand with practices of natural conservation such as
reforestation vis-a-vis deforestation. Thus, the transition to clean
energy is regarded as a panacea for sustainable development.
However, the transition cannot be uniformly implemented
without taking into account local realities (Chambers, 2017);
structural differences as well as issues surrounding accessibility
and affordability of energy technologies (Gill-Wiehl, 2024).

In this paper we argue that energy transition particularly
from “traditional” to clean energy is multifaceted and complex
and therefore requires a multidisciplinary approach to tease
out charcoal conflicts and decarbornisation dilemmas. We
specifically analyse the complexities surrounding the conflicts
from sociological, legal and political science perspectives. The
multidisciplinary approach seeks to provide a comprehensive
assessment and understanding of the transition dilemmas
rather than relying on a piecemeal and cursory examination of
a complex phenomenon. . We delve into the ontological, ethical
and epistemological questions on the nature of the transition,
conditions for the transition, right to energy, environmental
justice, the definition of clean energy and dirty energy, people’s
knowledge on clean energy, the implementation of the transition
and applicability of Western transition imperatives in East Africa.

Whereas the transition in East Africa aims at moving
away from the use of “dirty” energy, particularly firewood and
charcoal, to “clean energy”, particularly gas and electricity as
linear (Chambers, 2017), field data reveals various paths, often
cyclical, that should be brought into the equation. The first path
consists of people who use clean energy only, namely gas, solar
and electricity, the second consists of those who use charcoal
and gas or electricity simultaneously or alternately, third, the
ones who have failed to continue using gas and reverted to
charcoal, fourth, those who only use charcoal and/ or firewood,
fifth, those who cannot afford charcoal and therefore use
firewood and six, those who find it hard to access either firewood
or charcoal and use charcoal grains. Thus the path is neither
linear nor homogeneous and therefore social stratification
(Weber, 1947; Parsons, 1940) may help provide an explanation.
If energy users are heterogeneous, can transition paths be
homogeneous? One-size-fits-all approaches to transitions do
not work (Dethlefs & Chatterjee, 2026) and therefore alternative
approaches are necessary.

Worldwide, there is a gap between climate rhetoric and
policy practice which raises a critical question for Sustainable
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Development Goal (SDG) 13 accountability and global climate
finance, namely on what basis are developing economies
expected to forgo fossil-fuel-based industrialisation when
industrialised countries continue to subsidise, secure and rely
on the same energy sources? The dilemma is further reflected in
global manufacturing and emissions patterns, where industrial
capacity, energy intensity and fossil fuel consumption remain
deeply intertwined. China alone contributes roughly one-third
of global CO2 emissions, followed by the US at around 13%.
Despite SDG 13 calls for climate action and justice, G7 fossil fuel
subsidies increased by 15% between 2016 and 2023, reaching
US$1.36 trillion (Ngundu, 2026).

Data and Methods

The study sought to answer the question: What social conflicts
do top-down changes to the charcoal value chains in Tanzania
cause? How can peaceful pathways to energy transitions be
developed to limit emissions and support local livelihoods. The
study used qualitative methods of data collection. The study
regions were purposively selected to include regions that are
well known for the production or consumption of charcoal. The
regions selected included Morogoro, Coast, Dar es Salaam and
Mwanza. Dar es Salaam was selected as the largest consumer
of charcoal. From these regions, the following districts: Ubungo
and llala (Dar es Salaam), Kilosa (Morogoro), Bagamoyo and
Mkuranga (Coast), and Sengerema (Mwanza) were sampled.

Participatory focus group discussions with

visual ethnography
Participatory focus group discussions were carried out with
representatives in the private sector, NGOs, local government
authorities and end users (businesses, government institutions
and households). A total of 10-14 participatory focus group
discussions were carried out at the village level. Members of
the group discussions came come from local leaders, members
of the village committees, ward or street leaders excluding the
councillors, end users, representative of the private sector, the
NGOs and other influential and knowledgeable people. It was
necessary to employ qualitative methods because some complex
topics are very hard to study (Ardévol, 2012; Schwartz, 1989).

Data analysis
In our analysis, we specifically examined three dimensions:
socio-cultural, legal and policy contexts and how these influence
one another. Qualitative data from the sociocultural dimension
were analysed using thematic analysis (Braun & Clarke, 2006;
Clarke & Braun, 2017; Cooper et al., 2012; Maguire & Delahunt,
2017). Thematic analysis provides a structured framework
to identify and organize patterns of meaning (themes) while
allowing one to identify what is shared in how a topic is
discussed (Cooper et al., 2012).

We applied thematic analysis as a constructionist
method, thus, assuming that people’s constructions of attitudes,
perceptions and practices in response to climate change are
constituted in and through what they voice and that cultural and
societal knowledge repertoires play a role in how people discuss
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climate change, and how they respond to it. Thematic analysis
was used mainly as an inductive method with a data-driven
approach. The validity of thematic analysis is not assessed by
referring to intercoder reliability but by acknowledging the active
role of the researcher (Clarke & Braun, 2017; Neuendorf, 2018)
through openly discussing the analytical process and from
referring back to previous studies to see if similar local energy
transition concepts had been already acknowledged elsewhere.
Atlas.ti software for qualitative analysis was used to help in the
organization of the themes into patterns. Themes were coded for
ease of interpretation and cross analysis.

Findings and Discussion

On Communication, Information and Education
Field data revealed that although there has been sensitisation and
campaigns for transition carried out largely by government and
NGOs, some people in rural and peri-urban areas lack adequate
information and education (Ndunguru and Lema 2020) about
climate change in general and energy transition in particular.
Some research participants in Tanzania misunderstand the
meaning of climate change conflating it with behavioural change.
In Swahili “mabadiliko ya tabia nchi”, which is the translation
for climate change, directly translates as “behaviour change in
the nation”, which always has ethical and moral implications,
particularly used in reference to young people. Examples of
changes in people’s behavior include drug abuse, alcoholism
and same-sex relationships. People can be expected to respond
to information if it makes complete sense to them. So, the
etymology of climate change in Swabhili is hard to comprehend by
some research participants because they do not naturally relate
to it. Therefore, there is a need to revisit the strategy of imparting
education and information in society.

Some research participants indicated that they would use
other climate-friendly energy sources if they were cheaper than
charcoal. Those who know that electricity and gas are cheaper
than gas explained why they still use charcoal. While they afford
charcoal worth 500 Tanzanian Shilling or 1000 Tanzanian Shilling
to cook their food they will need twenty times more to buy gas.
Thus, the knowledge that electricity and gas are cheaper than
charcoal is not sufficient; it has to be supported with economic
empowerment (Ngundu, 2026).

Some research participants had the opinion that the
Ministry of Energy in Tanzania could emulate the Ministry of
Health where medical personnel have devised a system of
reaching out to all citizens from national to local levels, where
the medical sector has data about the health needs of people
even at the grassroots. So, if the Ministry of Energy reached out
to the people, it would gain a better and clearer appreciation
of the local realities and strive to address the pressing energy
needs and implement energy transition strategies. The Ministry
of Energy may need to establish mobile energy clinics and train
experts from within the local communities who would be agents
of change.

Mismatch between policy and implementation
Local authorities showed that the government has offered free
tree seedlings to people in a campaign aiming at motivating



them to practise environmental conservation and therefore
mitigate climate change. However, the field report indicates that
none of the research participants had received such seedlings.
The same applies to loan cylinders of gas, which the government
of Tanzania provided in 2025, which was an election year.
However, research participants revealed that they did not receive
any. Lack of awareness was also revealed regarding permits and
licences to some charcoal dealers. Some research participants
claimed they did not know where the permits were issued while
some others argued the issuing offices were too far away.

The question of climate change and energy transition did
not seem to be a priority in village meetings which take place
three times a year. People generally come together if there is an
emergency such as floods or if they have to collect rubbish in their
surroundings. Climate change is not taken as an emergence case.

There are several radio and TV programmes on
environmental conservation, where experts from government,
civil society and academia provide education and raise awareness
regarding climate change, environmental conservation and clean
energy transition. However, not many people have time to watch
TV or listen to the radio, if they have access to these media.
Therefore, educators, trainers and activists need to revisit their
methods of reaching out to the people and persuade them to
adopt attitudes and best practices for sustainable development.

Legal and ethical issues
Data revealed uncertainties about the legality of charcoal. Some
participants interrogated the rationale of arresting charcoal
dealers and forcing them to pay fines, while government
continued collecting revenues from the same product, thus
causing what Mabele (2020) refers to as a paradox. They ask
why the same product can be legal and illegal at the same time
and place. Policy makers and civil servants enforcing the policy
argue that the illegality comes about as the result of dealers not
possessing the necessary licences. The regulation of cutting
down trees, transporting and trading in charcoal will minimize
the effects of climate change, while encouraging people to use
renewable energy sources.

Some research participants expressed uncertainty over
the amount of gas in a cylinder. They wondered if the kilograms
indicated on a cylinder referred to the amount of gas or of the
cylinder or both. They were also unable to decipher how much
gas has been used and how much remains since the gas cylinders
do not have a gauge showing the amount of gas. If the gas is
finished while the cooking is going on, then the process would
be interrupted. Therefore, they proposed cylinders which can
show the amount of gas remaining just like electricity meters do.

The cost of clean energy and the political will to transition
Data showed that the government of Tanzania made clean energy
transition its priority, directing all public institutions to use clean
energy and stop using charcoal or firewood. The government
subsidised the price of gas encouraging wide distribution of
cylinders of gas, which are now ubiquitous. Some respondents,
however, raised concern about the cost of gas cylinders, which
unlike electricity and charcoal, have to be purchased upfront.
Some respondents believed that gas is extracted in Songosongo,
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Tanzania and therefore it should be far less expensive. Others
claimed that gas was imported and therefore they questioned
why not utilise locally extracted gas. Policy makers need
to explain to people the distinction between raw gas and
LPG (liquefied petroleum gas) and that the latter is the one
recommended for cooking purposes. Furthermore, research
participants challenged the government to process its own gas
rather than collaborate with international exporters of gas whose
sole concern is profit maximization. Profit maximization does
not take into consideration low income earners and much less
environmental conservation. Therefore, the question research
participants asked was whether the government was really
serious about energy transition or just profit making through
political rhetoric.

Nuanced Poverty levels

Energy transition was related to income levels, increasing from
low to high. On the one hand, low income earners found it hard to
transition even if they were willing to do so. They could not afford
the price of electricity or gas. Therefore, they resorted to charcoal,
firewood or even charcoal grains. On the other hand, middle
and high income earners tended to use clean energy because
they could afford it. Now, in countries where the majority of the
population are low income earners, the chances of transitioning
to clean energy are slim (Gill-Wiehl, 2024). Therefore, in order
to implement the transition, the question of income poverty
cannot be overemphasised. Indeed, poverty is a symptom of
inequality in society created by disfunctioning institutions. These
institutions are both national and international, which over years
have polarised society between the haves and have-nots, the
centre and the periphery, the Global North and the Global South
and the like. As Seers (1969) puts it, development is manifested
by society that is bereft of poverty, inequality and unemployment.
Thus, the transition towards clean energy needs to put these
conditions into consideration.

Livelihoods
Data indicated that selling charcoal was, for some people, the
only means of making a livelihood. The scale of selling charcoal
depends on the income level of business people and traders.
Middle and high income people engage in large scale charcoal
business often transporting charcoal to large business centres.
These are interested in profit making or profit maximisation.
Low income earners deal with selling of small amounts of
charcoal as artisanal, petty traders. Although these are also
interested in profit making and maximisation, they depend
on charcoal for their survival as their only source of income
upon which their sustenance depends. Therefore, any policy or
law that interferes with the use of charcoal directly threatens
their livelihoods (Ndunguru & Lema, 2020). Therefore, the
good motive behind transitioning to clean energy needs to be
situated within the context of local livelihood realities, where
day-to-day preoccupations of making a livelihood conflicts
with the clean energy imperatives as advanced by sustainable
development goals.

Whereas sustainable development consists in addressing
the present needs without compromising the future generations
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to meet their needs by taking care of the environment, making
a livelihood, particularly among low income earners, is a matter
of life and death, where the sustenance of the present needs
precedes any considerations of the future, where living from
hand to mouth characterises this social stratum. It is experience
and field research that make one appreciate this reality, where
the need for conservation contradicts the need for livelihood
and vice versa. Conservation and livelihoods are not necessarily
mutually exclusive. They need to be mutually enforcing.

In other words, conserving the environment as a way of
mitigating climate change and efforts to transition to clean and
green energy need to go together with sustainable livelihoods,
upon which families and societies depend to meet their daily
needs such as food, clothing, shelter, income, education and
health (Allegretti, Mutalemwa & Ngonzi, 2021). This also means
that fast-tracking the energy transition cannot succeed unless the
process of ensuring sustainable livelihoods is also fast tracked.
Hence, the transition needs to be gradual. One participant
noted: “I will switch to gas cooking if the costs match charcoal prices
because gas refills remain too expensive.” (Field data, 2025).

Positionality and Trust
Regarding researchers as educators was acommon phenomenon
in Tanzania. Although we made it clear from the beginning and
throughout the interviews that we were researchers and that
the research participants had the knowledge and experience
we needed to study, they generally believed we were the ones
to inform or guide them as if we were trainers and experts. They
generally informed us that they had not had people discussing
with them such issues as climate change, energy transition or
livelihoods. They often invited us back to “train” them.

It was reassuring when research participants said “we can
trust you”. The question of trust was very important particularly
in political environments where people are suspicious of
foreigners. In Sengerema, Tanzania, one research participant left
a focus group discussion ostensibly going to take care of her
child who was going back home from school. This was a rare
instance, but it cannot be taken for granted as it is a pointer to
some people’s perceptions about foreigners.

This instance revealed that foreigners, particularly
researchers and trainers, are rare in their areas which include
remote villages. Besides, some of the foreigners cannot be
trusted as they might be secret government agencies or tax
collectors. In addition to this category of research participants,
there are some who see these foreigners as people who bring
some financial support. This may affect the data quality because
some research participants only engage in interviews in order
to receive such cash and because they do see any other value
of interviews as researchers rarely “give back to society”. It was
a common phenomenon for researchers to give “incentives” to
research participants.

It was intriguing for some research participants to
hear that the current project on charcoal was funded by the
Government of Denmark. They wanted to know the motive
behind such support and what Denmark expected to gain from
the research. This question seems to suggest that the issue of
climate change and energy transition is understood by some
people as a national or even local level rather than a global
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challenge which requires concerted efforts to address. Therefore,
such international initiatives should be promoted so that they
become the norm rather than the exception. The cooperation
between individuals as well as local and international institutions
is explained in the people’s organisations development theory
(PODT) Mutalemwa (2014) and university revitalization
theory (URT) by Mutalemwa (2018, 2019). Although PODT
recommended collaboration among various actors in
development in community empowerment a decade ago, not
much collaboration has been institutionalised.

Summary of the Findings
Inall regions, charcoal use remained very high among households,
making it the dominant cooking energy source, particularly for
low- and lower-middle-income residents. However, the Tanzanian
government issued a decree which demands institutions serving
100 people or more to switch from biomass fuels to clean
energy sources, including Liquefied Petroleum Gas (LPG). The
government issued this directive with a view to protecting forests
while decreasing charcoal use and establishing environmentally
friendly energy systems. The transition to clean energy brought
about better cooking performance and decreased dependence on
wood and charcoal. However, the government has not provided
financial assistance to private educational institutions. Still,
private schools and large institutions must overcome substantial
financial obstacles to purchase LPG systems, build infrastructure
and maintain fuel costs. “The government required our institution
to switch to gas, but they provided no financial assistance for this
change.” (Field data, 2025).

People's views about cooking energy sources depend on
their gender and their age. The male participants in the study
showed no particular interest in cooking energy sources because
they focused on having food rather than the cooking technology
involved. Further, age differences produce distinct responses
from participants. Older participants showed a particular
preference for cooking using charcoal and firewood because
these fuels enabled slow cooking, which produced better flavours
and followed traditional cooking methods: “Gas cooking produces
fast food, but firewood enables the discovery of authentic flavours in
food.” (Field data, 2025).

The number of people living in a household determines
which energy source they choose. The use of gas and electricity
became more practical among small families because they
found these options convenient and efficient for their cooking
needs. The quick cooking time and minimal fuel requirements of
modern energy systems make them perfect for urban and peri-
urban families who have limited time and kitchen space. The
selection of charcoal and firewood by big families stems from
their need for economic stability and practicality. One research
participant illustrated that: “The process of cooking for numerous
people requires extended cooking times and big cooking vessels,
which makes slow-burning fuels both affordable and efficient.” (Field
data, 2025). This observation was also common in Sengerema,
Mwanza.

Conclusion
The paper discussed the prevalence of charcoal as cooking
energy which in recent years, the Government of Tanzania
campaigned for cooking gas as a viable alternative source.



The reason for the focus on LPG is debatable given that there
are more climate-friendly solutions, such as solar power from
decentralised photovoltaic (PV) systems or the introduction of
more efficient wood-burning stoves. While the installation cost
of solar systems remains exceedingly expensive for low income
earners, the sale of government-backed LPG remains lucrative:
none of which favours the “common person”.

Drawing from critical theory and people’s organisations
development theory (PODT), this analysis shows the failure of
top-down approaches to clean energy transition, which often
tend to address symptoms and effects of climate change without
addressing structural root causes of energy conflicts from local
realities through the lens of people’s lived experiences, where
income poverty, inadequate education and access to information
remain persistent, marked by socio-economic inequalities.
Whereas theory indicates a shift from charcoal to gas as a
positive indicator of transition, field data reveals a segment of
society who cannot even afford charcoal and therefore resort to
firewood or even charcoal grains. Yet another segment claims
they cannot live without using or selling charcoal, which is their
sole means of livelihood. The paper concludes that sustainable
energy transition needs to put people at the centre through a
bottom-up energy transition approach by addressing underlying
root causes of charcoal conflict.

In other words, the success of the energy transition and
the decarbornisation process to mitigate the negative effects of
climate change will depend on concerted efforts locally, nationally
and globally. These efforts need relevant education, transformative
research and community engagement, which are core functions
of higher learning institutions. Rather than the common practice
of telling people what to do, we propose a bottom up approach
where people’s knowledge and experience would be drawn out
in a process known as education from below. By education from
below in the context of climate and sustainability, we refer to
community-driven, participatory, decolonial (Ahmed, Ahmed
& Abudu, 2025), and place-based learning that empowers
individuals to take action on environmental issues starting at the
local level. It is contrary to top-down approaches by governments,
for example. It bridges the gap between global, abstract climate
policies and daily actions (Kidman & Chang, 2024) through
mainstreaming education for sustainable development (Sachs,
2015; Lehtonen, Salonen & Cantell, 2019).

Universities and other learning institutions need to
set up curricula which are relevant to people living in villages,
most of them with little or no formal education. In designing
such curricula, various academic disciplines need to be
involved, including the “oppressed” (Freire, 2017), who are
experiencing structural violence (Galtung, 1969) and thus move
from critique to practice. In designing such curricula, learning
institutions need to engage experts from various development
sectors who have experience working with local communities,
who understand their language (wa Thiong'o, 2006), logic,
experience and culture. Indigenous knowledge systems should
be given space by researchers and policy makers so that in the
end transformative research collaborators are operative.

Giving back to community is a logical and moral
imperative (Nyerere, 1967). Universities should leave their
ivory towers in order to support local initiatives towards
sustainable development. Universities should be a link between
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communities and government rather than leaning towards the
powers-that-be. Any democratic government is measured in
terms of its relationship with the people and the environment.
Equality among people and environmental justice should be on
top of the government’s agenda for implementation. Currently,
climate change and energy transition are not on top of the
agenda of local authorities

The use of gas or electricity does not mean that
people are necessarily concerned about climate change but
convenience, accessibility, affordability and social status. The
primary motive for the transition to clean energy should be
sustainable development. However, people’s limited incomes
dictate the energy source at their disposal. Usually, this source
is firewood or charcoal. Unless people’s incomes are raised,
Tanzania will experience more deforestation and therefore add
to the list of climate change drivers. Clean energy transition
which is essential to sustainable development in Tanzania and
elsewhere will depend on a combination of at least four factors:
education from below, economic empowerment, political will
and environmental justice.
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Der Anti-Klima-Populismus als Herausforderung fur
Klimabildung und Klimakommunikation

Zusammenfassung

Populistische Erzihlungen prigen die 6ffentliche Debatte
und Meinungsbildung zur Klimapolitik. Transformations-
gegner/-innen nutzen die Erzihlung eines von Eliten be-
trogenen Volkes strategisch, um gesellschaftliche Polarisie-
rung zu erzeugen und Misstrauen gegeniiber
klimapolitischem Handeln zu befeuern. Eine Klimabil-
dung, die angesichts anti-ckologischer Widerstinde nicht
an Relevanz einbiilen mochte, muss sich tiber die kli-
mapolitische Faktenlage hinaus den gesellschaftlichen Dis-
kursen zur 6kologischen Wende annehmen.

Schliisselworter: Anti-Klima-Populismus, dkologische
Transformation, Polarisierung, Akzeptanz

Abstract

Populist rhetoric shapes the public debate and opinion on cli-
mate policy. Opponents of a green transition strategically use the
narrative of “corrupt elites” vs. “the people” to create social po-
larisation and fuel mistrust of climate policy. If climate education
is to retain relevance in the face of anti-ecological resistance, it
must go beyond a fact-based education on climate change alone
and address the social discourses surrounding the ecological
transition.

Keywords: Anti-climate populism, ecological transition,
polarisation, social acceptance

“Okodiktatur®, ,urbanes Ideologieprojekt, ,griine Eliten*
- populistische Narrative sind lingst zentraler Bestandteil
der offentlichen Debatte zur Klimapolitik. Immer wieder wird
die Erzdhlung eines von Eliten betrogenen Volkes gegen
klimapolitische Akteure und Vorhaben in Stellung gebracht,
wie sich nicht zuletzt in der Debatte um die Reform des
Gebidude-Energie-Gesetzes 2023 zeigte. Die Folge sind nicht
nur erhitzte Gemiiter, grassierende Falschinformationen und
eine verkirzte Debattenlage, sondern eine allgemeine Erosion
gesellschaftlichen Vertrauens in wissenschaftliche, politische,
mediale und zivilgesellschaftliche Akteure im Bereich der
Klimapolitik. Wird klimapolitisches Handeln wiederkehrend als
ideologiegetrieben und schadlich dargestellt, so hat dies direkte
Auswirkungen auf die Wahrnehmung von Klimapolitik und die
Akzeptanz fur eine 6kologische Wende. Eine Klimabildung, die
dazu beitragen maéchte, klimapolitische Ziele zu erreichen und
Menschen zu klimafreundlichem Handeln zu befihigen, ist daher

gezwungen, sich nicht nur mit der Faktenlage, sondern auch mit
den gesellschaftlichen Voraussetzungen fur eine okologische
Wende auseinanderzusetzen. Eine Aufkldrung tiber die Strate-
gien und Kommunikationsweisen von Transformationsgegner/-
innen muss ebenso Teil der modernen Klimabildung sein, wie
das Verstehen von klimatischen Kipppunkten. Das beinhaltet
die Analyse anti-okologischer Narrative und Diskurse
sowie ihrer Mechanismen und Wirkweisen, um geeignete
Umgangs- und Kommunikationsstrategien zu entwickeln. Der
vorliegende Artikel mochte eine Grundlage fiir eine solche
Auseinandersetzung mit den diskursiven Strategien der
Transformationsgegner/-innen im Bereich der Klimabildung
bieten. Dies erfolgt anhand einer Untersuchung des Phanomens
eines  Anti-Klima-Populismus, also jenen  diskursiven
Interventionen, die die populistische Metaerzihlung eines von
Eliten betrogenen Volkes gegen klimapolitische Bestrebungen
mobilisieren. Zunichst formulieren wir auf Basis bestehender
Forschung eine Definition des Populismus-Begriffs entlang der
drei Merkmale: Anti-Elitismus, Anti-Pluralismus, Pro-Direkte-
Volkssouveranitit. Auf die Klimakrise tibertragen, identifizieren
wir anhand einer systematischen Forschungsstandsanalyse
sieben zentrale Narrative eines Anti-Klima-Populismus. Wir
schliefen mit Anregungen fir kommunikative Antworten auf
diese Narrative und verweisen auf die Grenzen kommunikativer
wie bildungspolitischer Ansitze im Umgang mit einem Anti-
Klima-Populismus.

»Eliten” vs. , das Volk”: Populismus verstehen
Gilt es, den Mechanismus und die Wirkweisen eines gegen
Klima- und Umweltpolitik gerichteten Populismus zu verstehen,
so bedarf es zunichst einer Definition des Phinomens.
Denn auch wenn der Begriff im offentlichen Diskurs vielfach
verwendet wird, ist nicht immer dasselbe damit gemeint. Auch
in wissenschaftlichen Analysen konkurrieren unterschiedliche
Definitionen. Bezeichnen einige Populismus als politische
Strategie, die dem Zweck des Machterhalts dient, so verstehen
andere darunter einen besonders volksnahen Politik- und
Kommunikationsstil und wieder andere sehen darin eine
Ideologie, d. h. eine bestimmte Gesellschaftsvorstellung (fur
eine Ubersicht s. van Kessel, 2015; Spier, 2014). Hier orientieren
wir uns an der Definition von Paula Diehl (2017), nach der
Populismus als eine Metaerzihlung verstanden wird, mit der
die Geschichte eines von Eliten betrogenen Volkes erzéhlt wird.
Diese Metaerzahlung wird kontext- und situationsspezifisch
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mit unterschiedlichen Inhalten angereichert, weist jedoch stets
dieselbe Erzahlstruktur und dieselben Topoi von ,bésen Eliten”
und einem ,guten Volk” auf. Die iibergreifende Definition
als Metaerzdhlung bildet dabei eine Gemeinsamkeit im
Forschungsstand ab. Weitergehende Merkmale ergeben sich
aus unserer eigenen Forschungsstandanalyse. Im Rahmen
des Forschungsprojekts ,Umweltpolitik und die populistische
Herausforderung” im Auftrag des Umweltbundesamts und des
Bundesumweltministeriums haben wir Anfang 2023 tiber 300
wissenschaftliche Beitrage zu Populismus in der Umwelt- und
Klimapolitik analysiert (Denk & Siebert, 2024). Auf Basis der
Forschungsliteratur lasst sich die populistische Metaerzahlung
anhand von drei wesentlichen Merkmalen definieren: Anti-
Elitismus, Anti-Pluralismus,  Pro-Volkssouverénitit..  Eine
dhnliche Definition findet im ,Populismusbarometer” der
Bertelsmann Stiftung Anwendung (Verkamp & Merkel, 2022).

Das erste Merkmal populistischer Erzdhlungen ist
eine grundlegende, pauschale Elitenkritik. Hierbei handelt
es sich nicht um die Kritik an individuellen Handlungen
gesellschaftlicher Eliten, sondern um die grundsitzliche
Infragestellung der Daseinsberechtigung (Delegitimierung)
bestimmter Akteursgruppen in Politik, Medien, Wissenschaft,
Wirtschaft oder Zivilgesellschaft. Diesen vermeintlichen Eliten
werden in der populistischen Erzdhlung niedere Motive und
,boses”, betriigerisches Handeln unterstellt.

Den vermeintlich verwerflich handelnden Eliten wird in
einem zweiten Merkmal ein als homogen imaginiertes Volk mit
einem einheitlichen Volkswillen gegeniibergestellt, welches
der Erzahlung nach um das betrogen wird, was ihm eigentlich
zusteht. Das einheitliche Volksverstandnis geht dabei hiufig
mit einer grundlegenden Skepsis gegeniiber parlamentarischen
Aushandlungsprozessen,  journalistischer ~ Arbeit  oder
wissenschaftlichen Analysen einher und kann daher als anti-
pluralistisches Gesellschaftsverstindnis bezeichnet werden.

Im dritten Merkmal beinhaltet die populistische
Erzihlung oftmals die Forderung nach radikaler, unmittelbarer
Volkssouverdnitdt. So inszenieren sich Populist/-innen gerne
als alleinige Firsprecher des Volkes und die Verkdrperung
des Volkswillens, was zu einer starken Gegenposition zu
demokratischen Aushandlungsprozessen und Institutionen
fuhren kann. Aus dieser Forderung kann sich sowohl der Ruf
nach einem ,starken Fithrer”, dessen politisches Handeln
Ausdruck des Volkswillens ist, als auch der Wunsch nach
Modellen der direkten Machtaustibung durch die Bevolkerung
begriinden. Entscheidend ist dabei, dass Instrumente der
Offentlichkeitsbeteiligung nicht als Ergénzung zu, sondern als
Ersatz fur die reprisentative Demokratie propagiert werden.

Die drei aufgefihrten Merkmale kénnen in
unterschiedlicher Ausprigung vorliegen. Populismus ist daher
als eine Skala zu verstehen, nach der sich Aussagen oder
Einstellungen als mehr oder weniger populistisch einstufen
lassen. Auf Basis unserer Analyse lasst sich ableiten: Nur wenn
die tibergeordnete Erzihlung eines von Eliten betrogenen Volkes
bemiiht wird, sollte eine AuRerung als populistisch eingeordnet
werden. Eine Schwierigkeit bei der Zuordnung besteht darin,
dass diese Erzdhlung auch impliziert werden kann, d. h. nicht
die Schlagwérter Volk und Elite unmittelbar gedufert werden.
Wenn beispielsweise der wissenschaftliche Konsens zum
menschengemachten Klimawandel abgelehnt wird, folgt daraus
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implizit die grundlegende Ablehnung klimawissenschaftlicher
Arbeit, deren Vertreter/-innen als ,Elite” verstanden werden,
ohne dass sie notwendigerweise als solche benannt werden.
Auch ist es wenig hilfreich, einzelne Akteure pauschal als
Populist/-innen zu kennzeichnen. Vielmehr sollte im ersten
Schritt eine Analyse spezifischer Narrative durchgefuihrt werden,
um populistische Inhalte zu identifizieren.

Anti-Klima-Populismus: Narrative erkennen
Als Narrativ wird eine sinnstiftende Erzahlung bezeichnet, durch
die Menschen komplexe Handlungsabliufe in einfacher Weise
verbinden, klare Rollenzuschreibungen, insbesondere in gut
und schlecht, vornehmen und Konsequenzen daraus ableiten
(Berger & Luckmann, 1969; Fisher, 1985). Kennzeichnend
fur Narrative sind ihre einseitigen Perspektiven und dass sie
unzahlige Male wiederholt werden, um Giiltigkeit zu erlangen.
Wer Narrative bedient, will allen voran gesellschaftlich wie
politisch Einfluss nehmen. In unserer Analyse konnten wir
sieben dominante Narrative identifizieren, in denen die
populistische Metaerzahlung gegen Klimapolitik mobilisiert
wird (Denk & Siebert, 2024, 2026). Diese Narrative sind nicht
subjektlos; sie werden von einer Reihe von Akteuren bedient,
die das Ziel verfolgen, den Diskurs im Sinne der eigenen
Interessen zu beeinflussen. Dies ist fur die Auseinandersetzung
mit einem Anti-Klima-Populismus im Bereich der Klimabildung
insofern von Relevanz, als die Frage nach dem Sender
populistischer  Erzdhlungen sowie der dahinterliegenden
Motive und Interessen nicht nur Aufschluss tber die breite
Anschlussfihigkeit der Narrative gibt, sondern auch die
Netzwerke und Strategien von Transformationsgegner/-innen
sichtbar machen kann. Auffallend sind die Uberschneidungen
bei (rechts-)konservativ-libertdren Akteursgruppen, die sich mit
bestehenden Erkenntnissen, etwa zu atompolitischen Positionen
(Brunnengraber et al., 2023), decken (Einzelzuschreibungen
sieche Denk & Siebert, 2024). In den sieben Narrativen sowie
in der Zusammensetzung der diskursprigenden Akteure wird
auflerdem der rechtspopulistische Einschlag eines Anti-Klima-
Populismus deutlich. Rechter Populismus zeichnet sich nach
Mudde (2016) dadurch aus, dass er die populistische Erzahlung
mit einem ethnisch, kulturell oder nationalistisch begriindeten
Volksverstdndnis und einer autoritiren Gesellschaftsvorstellung
verbindet. Wird die populistische Erzdhlung gegen Klimapolitik
in Stellung gebracht, so ist der Ubergang zu rechten und
libertaren Ideologien flie3end.

Mit dem ersten Narrativ wird der Klimawandel als
Schwindel bezeichnetunddie Klimakrisealsinszeniert dargestellt.
Klimapolitik erscheint demnach als irrational und tberfliissig.
Durch das Infragestellen des wissenschaftlichen Konsenses zum
Klimawandel wird ein grundlegendes Misstrauen gegentiber
wissenschaftlichen, aber auch politischen, journalistischen und
zivilgesellschaftlichen Akteuren erzeugt. Die populistischen
Interventionen sind teils mit verschworungsideologischen
Erzahlungen aufgeladen. Eine prominente Erzdhlung ist,
dass spezifische Geld- und Machtinteressen dazu flihrten,
Klimaschutz als Vorwand zu betreiben, um wirtschaftliche
Kontrolle zu erlangen. Wissenschaftler/-innen wiirden dabei
absichtlich falsche Ergebnisse liefern.



Im zweiten Narrativ wird Klimapolitik als eine Agenda
der Deindustrialisierung dargestellt. Politiker/-innen wiirden
mutwillig den Wirtschaftsstandort Deutschland gefihrden
oder die Gefiahrdung komme als unmittelbare Folge ihrer
mirrationalen Politik. Dabei kann selbst aus einer politisch
michtigen Position heraus populistisch agiert werden, wenn
ein anti-elitares Narrativ von Vertreter/-innen einer tatsichlichen
gesellschaftlichen Elite, beispielsweise von Mitgliedern der
Regierungsparteien, gedufert wird. Hier geht es jedoch nicht
um Selbstkritik, sondern um eine Kritik mit delegitimierender
Wirkung — besonders an der parteipolitischen Konkurrenz
sowie an journalistischen und wissenschaftlichen Akteuren,
die aufgrund ihrer wirkmichtigen und damit als elitdr"
wahrgenommenen Rollen abgewertet werden.

Laut dem dritten Narrativ kimen klimapolitische
Mafinahmen einem groflen Umverteilungsprojekt von
unten nach oben gleich, eine Benachteiligung des Volkes sei
geradezu beabsichtigt. Zentral ist jedoch nicht die Kritik an den
tatsachlichen Verteilungseffekten einzelner klimapolitischer
Maflnahmen mit dem Ziel, diese sozial gerechter zu
gestalten. Vielmehr werden existierende Verteilungsfolgen und
Zielkonflikte instrumentalisiert, um jegliche klimapolitische
Bestrebungen zu delegitimieren.

Dem vierten Narrativ nach stelle Klimapolitik eine
drohende ,Okodiktatur* dar. Im Zentrum steht hier die
Vorstellung einer Freiheitsberaubung durch klimapolitische
Mafinahmen, welche als autoritdre Eingriffe in die Grundrechte
verzerrt werden. So wird beispielsweise die Erzihlung
eines drohenden ,Klimalockdowns“ verbreitet und dabei
an Verschworungserzihlungen wie eine ,Plandemie” oder
ein ,Great Reset angekniipft. Klimapolitik wird damit als
Kulturkampfund als Angriff aufeine bestimmte Lebensweise oder
den angenommene Status Quo stilisiert. Entsprechend werden
kosmopolitische Werte und urbane Bevélkerungsgruppen in
diesem Narrativ zu zentralen Feindbildern.

Das fiinfte Narrativ ist das eines elitdren
Ideologieprojekts. Es beruht auf der Annahme, dass Klimapolitik
auf Basis von Eigeninteresse und wider den gesunden
Menschenverstand  betrieben  wird. ~ Wissenschaftliche,
journalistische und zivilgesellschaftliche Akteure werden als
hysterisch abgewertet. Ihnen wird ein irrationaler Alarmismus
vorgeworfen, der quasi-religiés und kult-dhnlich sei und einer
Klimahysterie gleiche. Dieses Narrativ ist oft mit sexistischen
wie menschenverachtenden Angriffen, iiberwiegend auf
(junge) Frauen in der Klimabewegung wie Luisa Neubauer
oder Greta Thunberg, verbunden. Auch bei diesem Narrativ
spielt Wissenschaft eine zentrale, meist widerspriichliche
Rolle. Selektiv werden (pseudo-)wissenschaftliche Studien zur
Unterlegung der eigenen Argumente herangezogen, gleichzeitig
wird , die“ Wissenschaft per se in Abrede gestellt.

Laut dem sechsten Narrativ sei Klimapolitik durch globale
Krifte gelenkt und der Nationalstaat durch eben diese bedroht.
Dieses Narrativ ist stark in nationalistischen Einstellungsmuster
verankert und bedient Verlustingste hinsichtlich der nationalen
Souverdnitit. Dabei kommt es zu Uberschneidungen
mit antisemitischen, rassistischen und queer-feindlichen
Verschwérungserzihlungen. Der rechts-ideologische Kern des
Narratives liegt neben dem Nationalismus im Autoritarismus.
Mit der diffusen Beschreibung ,globaler Krafte“ oder ,geheimer
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Welteliten“ werden Feindbilder konstruiert und demokratische
Prozesse delegitimiert, was einem autoritiren Muster gleicht
(von Redecker, 2026). Ebenfalls trigt die darin enthaltene
Immunisierung gegen Kritik autoritire Ziige, denn wo es keine
klaren Akteurszuschreibungen gibt, kénnen Aussagen nur
schwer widerlegt werden. Zudem liegt in dem Narrativ eine
implizite Fiihrungssehnsucht, wenn auf die angenommene
Willkiir ,globaler Krifte“ der Ruf nach Gegenherrschaft folgt.

Das siebte Narrativ umfasst die Behauptung, dass
Klimapolitik eine unmittelbare Bedrohung fir heimatliche
Kulturlandschaften, Tierwohl und Artenschutz darstelle und
einer Natur- und Heimatzerstérung gleichkomme. Hierbei
werden nicht die konkreten Zielkonflikte zwischen globalem
Klimaschutz und dem Erhalt lokaler Okosysteme adressiert.
Stattdessen wird die Erzdhlung bemiiht, um klimapolitische
Bestrebungen grundlegend zu delegitimieren. Dabei ist das
Narrativ in sich widerspriichlich. Anders als Autobahnen oder
Starkstromtrassen werden hier Windkraft- und Solaranlagen
als ein dsthetisch negatives Landschaftsbild und als Gefahr fur
lokale Okosysteme dargestellt.

Die  angefiihrten ~ Narrative ~ weisen  einige
Gemeinsamkeiten auf. Zum einen werden bestehende
Zielkonflikte einer &kologischen Transformation aufgegriffen.
Anstatt jedoch konstruktive Vorschlige zur Auflosung
dieser Zielkonflikte zu machen, dienen die Narrative dazu,
klimapolitische Manahmen grundsitzlich zu delegitimieren.
Zum anderen werden einfache Lésungen fiir komplexe
Probleme angeboten, negative Zukunftsbilder gezeichnet und
ein dauerhafter Bedrohungszustand heraufbeschworen. Quent
et al. (2022) sprechen von einem rhetorischen Alarmismus, der
»die Verlustingste und Zukunftsunsicherheit vieler Menschen
an[spricht], er erweckt negative Emotionen und bekriftigt bse
Vorahnung* (ebd. S. 107). Auch durch das gezielte Bespielen
politischer Emotionen wie Wut, Angst und Empdrung, aber auch
Stolz, Uberlegenheit und Selbsterméchtigung, sind die Narrative
eines  Anti-Klima-Populismus besonders wirksam  (Hillje,
2025). Dariiber hinaus werden immer wieder gesellschaftliche
Triggerpunkte (Verhaltenszumutungen, Ungleichbehandlung)
bedient, um gezielt Polarisierung zu erzeugen (Mau et al., 2023).
Sommer et al. (2023) erklaren populistische Interventionen
auch entlang sozialer Positionen und Milieuzugehérigkeiten.
So beeinflussen etwa die eigene 6konomische Situation
und die Angst vor sozialem Abstieg, aber auch Konflikte um
Lebensfihrungen und den Erhalt bisheriger Privilegien, die
Anfilligkeit fiir populistische Erzahlungen.

Kommunikationsstrategien fiir die Klimabildung
In Zeiten einer gesellschaftlich umkidmpften okologischen
Transformation muss die  Klimabildung Wissen und
Ressourcen bereitstellen, um die zentralen Narrative eines
Anti-Klima-Populismus zu erkennen und ihre Wirkweisen
offenzulegen. Um auf populistische Interventionen im Bereich
der Klimapolitik angemessen reagieren zu kdnnen, braucht
es jedoch auch auf individueller wie institutioneller Ebene
Kommunikationsstrategien. Im Mittelpunkt steht die Frage:
Was konnen Bildungseinrichtungen und Einzelpersonen
entgegnen, wenn sie mit den oben angefiihrten Narrativen
eines Anti-Klima-Populismus konfrontiert sind? Dazu méchten
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wir einige Anregungen liefern. Gleichzeitig gilt es, die Grenzen
kommunikativer wie pddagogischer Ansatze anzuerkennen. Die
Motivationen hinter der Verbreitung populistischer Narrative
sowie die Ursachen fiir ihren Erfolg im 6ffentlichen Diskurs sind
vielfiltig. Symptombekdmpfungen wie dialogische Ansitze oder
eine faktenbasierte Aufklarung stofen an ihre Grenzen. Neben
kommunikativen Umgangsstrategien und einer Ausweitung
der Bildungsarbeit ist es essenziell, strukturelle Faktoren zu
adressieren, die einen Anti-Klima-Populismus begtinstigen,
wie etwa gesellschaftliche Ungleichheiten oder politische
Entfremdungsprozesse. Klimabildung kann firr die Rolle
struktureller Faktoren sensibilisieren, letztendlich miissen diese
jedoch auf politischer Ebene behoben werden.

Dariiber hinaus gilt es anzuerkennen, dass sich
populistische teils mit rechtsextremen Interventionen
uberschneiden. Bei einem moglichen Straftatbestand sind
immer die Strafverfolgungsbehorden einzuschalten, sodass
gegebenfalls auch der Verfassungsschutz aktiv werden kann.
Dies ist beispielsweise der Fall, wenn verfassungswidrige
Kennzeichen beobachtet werden oder sich Personen zu
verfassungswidrigen Organisationen bekennen. Im Kontext
von Klimabildung kénnen dies z. B. Jugendorganisationen
wie die ,Heimattreue Deutsche Jugend — Bund zum Schutz
fur Umwelt, Mitwelt und Heimat e.V.“ (HDJ) oder dessen
Nachfolgeorganisation ,Jungadler” sein (Geisler et. al., 2025).

Handelt es sich um eine populistische, aber nicht
rechtsextreme, Intervention, so ist eine grundsitzliche
Dialogorientierung empfehlenswert. Bevor es jedoch zu einem
Dialog kommen kann, gilt es abzuwagen, ob aus Griinden
des Selbstschutzes darauf (zunichst) verzichtet werden
sollte. Besteht eine Gefihrdungslage fir Teilnehmende, kann
unmittelbar darauf kein konstruktiver Dialog folgen. Akteure
der Klimabildung sind oftmals im zeitlichen Nachteil, da sie
nicht in jedem Fall ber etwaige Zusammenhinge informiert
sein kénnen. Eine populistische Aussage ist schnell geduflert,
wihrend fur eine kritische Einordnung meist weit mehr Zeit
notwendig ist, um sich ausreichend zu informieren und die
Aussage dann tiberzeugend zu widerlegen. So sind populistische
Interventionen auch deshalb so wirksam, weil dabei ein Moment
der Uberrumpelung stattfindet. Damit stehen populistische
Interventionen der politischen Bildung diametral gegeniiber,
insbesondere hinsichtlich des Uberwiltigungsverbotes im
Beutelsbacher Konsens. Hier ist zu empfehlen, sich die Zeit
zu nehmen, um adiquate Antworten formulieren zu kénnen.
Dennoch muss sowohl in Fillen des Selbstschutzes als auch
des Zeitnachteils bewusst sein, dass Akteure der Klimabildung
einer populistischen Intervention durch Schweigen implizit
zustimmen. Um im Falle einer populistischen Aussage
vorbereitet zu sein, kénnen einige Kommunikationsstrategien
und konkrete Antwortmuster praventiv eingelbt werden.
Beispielsweise kann die Riickfrage gestellt werden: Warum
denkst du, dass die Wissenschaft oder die Medien falsch
liegen? Ein anderes Beispiel ist: Was wiirde dich vom Gegenteil
tiberzeugen? Oder um ein Gesprach zur Quellenlage zu eréffnen,
bietet sich die Frage an: Wie wahlst du Leute aus, denen du
Vertrauen schenkst? Einrichtungen der Klimabildung kénnen
diese ersten Schritte in praventiven Ubungen beispielsweise in
Form eines Rollenspiels vermitteln. Insbesondere der méglichst
souverdne Umgang mit iberraschenden AuRerungen kann
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damit zumindest ein Stiick weit trainiert werden.

Das Training von konkreten Antworten auf populistische
Interventionen stellt eine Schnittstelle von individuellen
und institutionellen Reaktionsméglichkeiten dar (Achour,
Girnus & Denk, 2026). Im Folgenden werden die angefiihrten
sieben Narrative als Ausgangspunkt fiir ein solches Training
genommen und Anregungen fiir konkrete Antworten formuliert.

Ist man, erstens, mit der Aussage konfrontiert, dass
der Klimawandel ein Schwindel sei, kann darauf geantwortet
werden, dass iiber 90 Prozent aller Forschenden, die sich mit
dem Klima befassen, die Existenz des Klimawandels bestétigten
und seine Verursachung durch menschliches Handeln
wissenschaftlich belegen kénnen. Dabei handelt es sich um
Menschen aus samtlichen Weltregionen, aus unterschiedlichen
Disziplinen und Wissenschaftseinrichtungen.

Wird, zweitens, behauptet, dass Klimaschutz auf Kosten
der Volkswirtschaft gehe und klimapolitische Akteure eine
Deindustrialisierung durch Klimamafnahmen planten, so kann
eine Antwort darauf sein, dass nur durch Klimaschutz ein intaktes
Okosystem erhalten werden kann, welches wiederum nétig ist,
um die Grundlagen fiir wirtschaftliche Reproduktion langfristig
zu sichern. Zudem kénnen Wirtschaftserfolge durch griine
Technologien wie Elektroautos oder Warmepumpen durchaus
zu einem wirtschaftlichen Aufschwung beitragen. Das Festhalten
an fossilen Technologien hingegen wird angesichts des globalen
Trends hin zu Dekarbonisierung zu einem internationalen
Wettbewerbsnachteil ~ filhren, sodass der Abbau von
umweltschidlichen Industriezweigen auch dazu dient, Schaden
von der Volkswirtschaft anzuwenden. Bei allen 6konomischen
Uberlegungen darf jedoch nicht vergessen werden, dass
ausbleibender Klimaschutz bereits heute verheerende Folgen
hat und Menschenleben kostet, sodass es immer auch einer
moralischen Kontextualisierung bedarf (Denk, 2025).

Drittens ~ wittern  populistische  Narrative in  der
Klimapolitik ein grofes Umverteilungsprojekt von unten
nach oben, das zulasten des ,einfachen Volks“ gehe. An
dieser Stelle gilt es anzuerkennen: die Kosten und Nutzen von
Klimaschutzmafinahmen kénnen sehr ungleich verteilt sein.
Einige klimapolitische Mafinahmen, wie etwa der CO,-Preis,
belasten niedrige Einkommensgruppen disproportional. Anstatt
die Abschaffung der Klimapolitik zu fordern, sollte jedoch fur
eine gerechte Ausgestaltung von Transformationsprojekten
gestritten werden. Denn auch ausbleibender Klimaschutz trifft
marginalisierte Gruppen in besonderem Mafe — sowohl in
Deutschland als auch global. Dabei sind die Auswirkungen von
klimawandelbedingten Katastrophen wie Brianden, Diirren, Hitze
und Uberschwemmungen aufgrund struktureller Ungleichheiten
sehr ungleich verteilt und treffen vor allem einkommensirmere
Gruppen, alte Menschen, Frauen, Kinder sowie Menschen
mit Behinderung und/oder Migrations- wie Fluchterfahrung.
Aus einer internationalen Perspektive gilt es anzuerkennen,
dass Deutschland seit der Industrialisierung massiv von
klimaschadlichem Verhalten profitiert hat. Dennoch kommt
auch im globalen Kontext effektiver Klimaschutz der Bevélkerung
in Deutschland zugute. Denn die globalen Folgen einer
ungebremsten Klimakrise wirken sich auch auf die Lebensweise
in Deutschland aus.

Wird Klimapolitik anhand von Narrativ vier als
Freiheitsberaubung und Vorbote einer ,Okodiktatur* dargestellt,



so kann darauf hingewiesen werden, dass der Vorwurf einer
Diktatur in Widerspruch zu den politischen Prozessen in
einer Demokratie steht. Klimapolitische Vorgaben werden
in Deutschland stets durch demokratisch gewiahlte Akteure
verabschiedet und der demokratischen Kontrolle von Parlament
und Verfassungsorganen unterzogen. Auch der Fakt, dass
Klimaschutzmaflnahmen der Mehrheit der Weltbevélkerung
zugutekommen, steht fiir eine demokratische Legitimierung
von Klimaschutz. Der Vorwurf einer ,,Okodiktatur* ist unbelegt,
weshalb es ratsam ist, die Riickfrage zu stellen: Auf welchen
Belegen beruht dieser Vorwurf?

Wird Klimaschutz wie in Narrativ fiinf als elitares
Ideologieprojekt bezeichnet, das wider den ,gesunden
Menschenverstand“ sei, so sollten die Vorteile von Klimaschutz
fur die Mehrheit der Bevolkerung hervorgehoben werden.
Effektiver Klimaschutz beugt nachweislich einem weiteren
Artensterben und den zunehmenden Umweltkatastrophen wie
Durren, Hitzewellen und Starkregen vor. Dadurch erhéhen sich
das Wohlbefinden und die Lebensbedingungen der Menschen
heute wie auch in Zukunft. Auch bei dieser populistischen
Intervention sind kritische Rickfragen ratsam: Welche Elite
verfolgt genau welches Projekt damit? Meist bleiben die
Vorwiirfe obskur. SchlieRlich ist eine lebenswerte Zukunft ein
geteilter Wunsch der Mehrheit der Bevolkerung.

Sechstens ldsst sich der Behauptung, Klimaschutz
sei durch globale Krifte gelenkt und bedrohe die nationale
Souverdnitdt, entgegnen, dass Klimaschutzmanahmen
mafdgeblich durch die Bundesregierung bestimmt sind. Dies
gilt auch im Falle internationaler Klimaschutzabkommen.
Denn die konkrete Umsetzung internationaler Vorgaben
ist immer Gegenstand politischer Aushandlungsprozesse
auf nationaler Ebene. Zudem kommen auf internationaler
Ebene, etwa in den Vereinten Nationen, keine vermeintlichen
»globalen Krafte“, sondern 193 Mitgliedsstaaten zusammen,
die gemeinsame Zielvereinbarungen aushandeln (Denk,
2023). Der Begriff ,globale Krafte“ ist nicht nur unprizise,
sondern reproduziert Verschwoérungserzihlungen, sodass
auch hier eine kritische Riickfrage empfehlenswert ist: Wer sind
denn diese globalen Krifte genau? Hier werden nicht selten
verschwérungsideologische und antisemitische Feindbilder
bedient. Je mehr Begriindungen eingefordert werden, als desto
weniger haltbar werden sich diese Bilder erweisen.

Wenn, wie in Narrativ sieben, davon die Rede ist, dass
Klimaschutz die heimatlichen Kulturlandschaften bedrohe sowie
Natur und Umwelt zerstére, so bedarf es einer differenzierten
Antwort. Zunichst ist es wichtig, anzuerkennen, dass durchaus
Zielkonflikte zwischen Natur- und Artenschutz auf der einen
und Klimaschutz auf der anderen Seite bestehen. Besonders
deutlich wird dies am Beispiel von Infrastrukturprojekten
wie Stauddmmen, Windparks oder E-Autofabriken, die im
Widerspruch zu Natur- und Umweltschutz stehen kénnen.
Da klimapolitische ~ MaRnahmen immer Gegenstand
gesellschaftlicher Aushandlung sind, ist eine pauschale
Bewertung aus 6kologischer Sicht nicht moglich. Stattdessen
braucht es konkrete Fallbeispiele, um den Vorwurf konstruktiv
auszuhandeln. Ein Dialogeinstieg kdnnen Analogien sein, wenn
etwa Autobahnen oder Starkstromtrassen als Vergleich zu
Klimaschutzmaflnahmen herangefiihrt werden.

Neben den inhaltlichen Antworten auf Anti-Klima-
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Populismus gilt es, die Vernetzung mit demokratieférdernden,
dezidiert anti-populistischen Akteuren im Bereich der
Klimabildung zu verstdrken. Ein Forschungsprojekt des
Umweltbundesamtes bringt dies mit der Mafdnahme , Umwelt-
und demokratiepolitische Bildung stirker verzahnen“ auf den
Punkt (Hoffmann et al., 2025, S. 70). Dabei geht es darum, das
Wissen tber Populismus zu stirken und eine Nahe zwischen
der Demokratiebildung auf der einen und klimapolitischen wie
klimabildenden Akteuren auf der anderen Seite zu schaffen. Auf
institutioneller Ebene bedeutet dies zum einen, bestehende
Bildungsangebote dahingehend zu uberarbeiten, dass sie
die Auseinandersetzung mit umwelt- und klimapolitischen
Inhalten und die Vermittlung von Kompetenzen im Erkennen
von und dem Umgang mit anti-demokratischen Interventionen
verbinden. Zum anderen sollte die Férdermittelvergabe stirker
auf diese Schnittstelle ausgerichtet und Verbundprojekte aus
klimabildenden und demokratiefsrdernden Akteuren gezielt
geférdert werden.
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Strukturelle Veranderungen universitarer Lehre:
institutionelle Ansatze angesichts multipler Krisen

Zusammenfassung
Angesichts multipler gesellschaftlicher und 6kologischer
Krisen gewinnt die strukturelle Verankerung nachhaltig-
keitsrelevanter Lehre an Universititen an Bedeutung. Bei-
spielhaft werden drei institutionelle Ansitze analysiert, die
jeweils moglichst viele bis alle Studierenden einer Univer-
sitit zu erreichen versuchen. Die Ergebnisse zeigen, dass
die strukturelle Verankerung unterschiedliche Wirkungen
entfaltet: curriculare Vorgaben schaffen Verbindlichkeit,
prozessuale Mechanismen ermoglichen eine flexible und
dennoch verbindliche Integration, wihrend unverbind-
liche Lehrveranstaltungsimpulse niedrigschwellig sind.
Zudem wird deutlich, erfolgreiche Transformationspro-
zesse bendtigen institutionelle Unterstiitzung, Governan-
ce-Kompetenz, Ressourcen sowie kooperative Netzwerke.

Schliisselworter: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
Hochschulentwicklung, Nachhaltige Universititen, multiple
Krisen

Abstract

Against the backdrop of multiple societal and ecological
crises, the structural embedding of sustainability-related
teaching at universities is gaining importance. This article
analyses three case examples of institutional approaches
intended to engage as many students as possible—ideally
all students at the university. The findings show that structu-
ral embedding has different effects: curricular requirements
create binding commitments; process-based mechanisms
enable adaptable yet still binding integration; and non-man-
datory course-level impulses offer a low-threshold entry
point. The findings also underline that successful transfor-
mation processes require institutional support, governan-
ce capacity, resources, and co-operative networks.

Keywords: Education for Sustainable Development, university
development, sustainable universities, polycrises

Die Menschheit ist aktuell mit multiplen Krisen konfron-
tiert. Die Klimakrise spiegelt dabei nur eine von mehreren
planetaren Grenzen wider, die bereits tberschritten wur-
den (Richardson et al., 2023). Diesem pessimistischem
Befund gegeniiber steht die Idee einer sozial-6kologischen

Transformation bzw. einer nachhaltigen Entwicklung. (Kli-
ma)Bildung als ein sozialer Kipppunkt (Otto et al., 2020)
unterstiitzt eine solche grundlegende Veranderung langfri-
stig. Universititen als Orte tertidrer Bildung und For-
schung sowie mit Verantwortung gegeniiber der Gesell-
schaft kénnen dabei wichtige Impulse tber Lehre und
Forschung setzen — dazu braucht es allerdings auch inter-
ne Transformationsprozesse (Nolting et al., 2025).

Dieser Beitrag geht der Frage nach, welche univer-
sitiren Strukturen (Klima)Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung unterstitzen. Der Ansatz, nach strukturellen
Bedingungen zu suchen, fufdt auf dem Special Report des
Austrian Panel on Climate Change 2023 (APCC, 2023). Die-
ser Bericht trigt vorhandene wissenschaftliche Evidenz
zusammen — entlang der Leitfrage, welche Strukturen es
in Osterreich braucht, um rasch und dauerhaft ein klima-
freundliches Leben méglich und selbstverstiandlich zu ma-
chen. Strukturen sind dabei ,diejenigen Rahmenbedin-
gungen und Verhiltnisse, unter denen Menschen im Alltag
handeln und die ein klimafreundliches Leben verhindern,
erschweren, erleichtern oder sicherstellen kénnen* (Aig-
ner et al., 2023, S. 173). Er zeigt auf, dass ein klimafreund-
liches, nachhaltiges Leben innerhalb aktueller Strukturen
nicht moglich ist und liefert Optionen fur strukturelle An-
satzpunkte entlang von sieben Handlungsfeldern (z.B.
Wohnen, Erndhrung) bzw. 13 querliegenden Bereichen
(z.B. Recht, Geld und Finanzsystem, sowie Bildung und
Wissenschaft (BUW)).

Die Hauptaussage des Berichtes wird fur den
BUW-Bereich bestitigt (Bohunovsky & Keller, 2023): Aktu-
elle Strukturen innerhalb von BUW fiihren nicht dazu, dass
Bildung ihr transformatives Potenzial ausschopft. Als mog-
liche Ansatzpunkte werden entsprechende strategische
BUW-Konzepte, Lehr- und Bildungsplane, sowie ein Who-
le-Institution Approach genannt. Betont wird auch die Not-
wendigkeit von Strukturen, die Inter- und Transdisziplinari-
tat férdern und eine entsprechende Lehre unterstiitzen,
statt Verantwortung auf einzelne Lehrende abzuwilzen.

Ausgehend von diesen Annahmen fragt der vor-
liegende Beitrag nach strukturellen Rahmenbedingungen,
die erforderlich sind, um universitére Lehre angesichts der
Notwendigkeit nachhaltiger Entwicklung weiterzuentwi-
ckeln. Wir fokussieren dabei nicht auf Klimabildung im
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engeren Sinne, sondern auf breite Ansitze zur Veranke-
rung nachhaltigkeitsrelevanter Lehre. Die folgenden Aus-
fihrungen fuflen auf Erfahrungen von Expert/-innen der
Allianz Nachhaltige Universititen in Osterreich, einem in-
formellen Netzwerk mit dem Ziel Nachhaltigkeit und dafiir
forderliche Strukturen an &sterreichischen Universitaten
zu etablieren und zu entwickeln (Allianz, o.).).

Drei Ansitze struktureller Verankerung
Die folgenden drei Fallbeispiele wurden ausgewihlt, da sie
auf eine breite Verankerung an den Universititen abzielen,
d.h. méglichst viele bis alle Studierenden einer Universitat
zu erreichen versuchen.

An der Universitit Salzburg ist das Querschnitts-
modul ,sozial-ckologische Krisen“ (6 ECTS-Anrechnungs-
punkte) in den Rahmencurricula fiir Bachelor -und Master-
studien verankert, welche von Senat und Rektorat
vorgegeben wurden (Paris Lodron Universitit Salzburg,
2023). Das Querschnittsmodul kann je nach Studium (1)
als eigenes Modul, (2) tber Pflichtmodule oder (3) tber
einen curricular festgelegten Pool anrechenbarer Lehrver-
anstaltungen umgesetzt werden. Es zielt darauf ab, dass
Studierende lernen, sozial-6kologische Herausforderungen
zu verstehen, Problemstellungen zu analysieren, Argu-
mente zu beurteilen und Lésungsstrategien zu entwickeln.
Die Umsetzung erfolgt studiengangspezifisch und ist in
mehreren Bachelor- und Masterstudien bereits implemen-
tiert; weitere Curricula werden im Zuge von Studienplanan-
derungen schrittweise angepasst. Inhaltlich umfasst das
Querschnittsmodul ,,sozial-tkologische Krisen“ Lehrveran-
staltungen zu einschlagigen Themen (z. B. Gender Studies,
Nachhaltigkeit und Klimakrise, Demokratiebildung sowie
Armuts- oder Migrationsforschung) und soll Sensibilitat
fur sozial-ckologische Herausforderungen sowie Grund-
kompetenzen im Umgang mit diesen vermitteln.

Um Nachhaltigkeit in den Studien der TU Graz
stirker zu integrieren, wurde der Prozess der Studienent-
wicklung 2024 fiir alle ordentlichen Studien (auf3er Dokto-
ratsstudien) angepasst. Dieser sieht vor, dass jede Studi-
enkommission im Rahmen der Einreichung eines neuen
bzw. gednderten Studienplans auf folgenden Punkt einge-
hen muss: ,Wissen und Kompetenzen, um im Kontext des
Studienfachs Lésungsansitze zu den Grand Challenges/
Sustainable Development Goals (SDGs) zu erarbeiten,
sind im Studienplan zu beriicksichtigen” (TU Graz, 2024).
Die jeweils gesetzten Mafinahmen sind in der ,,Checkliste
Studienplan”, die gemeinsam mit dem Studienplanent-
wurf von der Studienkommission eingereicht wird, ent-
sprechend zu erliutern. Im Stellungnahmeverfahren wird
die Beriicksichtigung geprift und eine Riickmeldung an
die Studienkommissionen gegeben. In zwei Durchlidufen
(2024/25 und 2025/26) zeigte sich bei sieben Bachelor-,
zwolf Master- und einem Erweiterungsstudium eine breite
Beruicksichtigung.

Fir die BOKU University ist Nachhaltigkeit ein
wesentlicher Schwerpunkt, der in strategischen Papieren
fest verankert ist (z.B. Universitit fiir Bodenkultur Wien,
2023). Praktisch alle Studien haben einen Nachhaltigkeits-
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bezug und das Thema wird im Studienverlauf vielfach an-
gesprochen. Die Herausforderung bestand darin, den Stu-
dierenden am Beginn des Studiums Grundprinzipien von
Nachhaltigkeit ndherzubringen. Aufbauend auf einem Dis-
kussionsprozess der AG BNE der BOKU (o0.).) zu Nachhal-
tigkeit in der Lehre wurde in drei Studienrichtungen ab
2014 ein Vorlesungsteil der STEOP (Studieneingangs- und
Orientierungsphase) dem Thema Nachhaltigkeit gewid-
met. Die STEOP ist fir alle Bachelorstudierenden ver-
pflichtend. Der Vorlesungsteil von 1-4 Stunden umfasste
grundlegende Konzepte von Nachhaltigkeit und Basisin-
formationen zu den groflen gesellschaftlichen Herausfor-
derungen. Mit dem Studienjahr 2025/26 traten neue Cur-
ricula fur alle Bachelorstudien der BOKU in Kraft. Der
Nachhaltigkeitsinput blieb nur im Rahmen des Bachelors
UBRM (Umwelt- und Bioressourcen Management) erhal-
ten. Im aktuellen Mustercurriculum fiir Bachelorstudien
(Universitat fiir Bodenkultur Wien, 2025) ist Nachhaltig-
keit als ein Querschnittsthemen-Wahlfach fur alle Studien-
richtungen vorgesehen. Im Vergleich zu den Nachhaltig-
keitsinputs in den Pflichtveranstaltungen wird damit eine
recht kleine Gruppe von Studierenden erreicht werden,
weshalb hier auf die Lehrveranstaltungsinputs der Jahre
2014-2024 fokussiert wird.

Vielfiltige Wege der Verankerung
Die drei Fallbeispiele zeigen unterschiedliche Formen der
Integration von BNE in die universitire Lehre. Entspre-
chend der Idee einer strukturellen Verankerung fragen wir
uns im Folgenden, (a) auf welcher strukturellen Ebene die-
se stattfand, (b) wie die Verankerung praktisch funktio-
nierte, (c) wie verbindlich die strukturellen Verankerungen
sind und welche Kontrollmechanismen eingesetzt werden,
sowie (d) wie der Prozess angestofien und umgesetzt wur-
de (siehe Tabelle 1).

Auf welcher strukturellen Ebene passiert die Ver-
ankerung? Die Fallbeispiele der Universitit Salzburg und
der TU Graz setzen auf der Ebene der Curricula-Entwick-
lung an, die Ausgestaltung unterscheidet sich aber deut-
lich: Salzburg setzt auf ein Rahmencurriculum, das ein
Querschnittsmodul mit flexiblen Umsetzungswegen in
den Curricula vorsieht; die vorgesehenen Standards zu
Themen und Umfang werden im Senat gepruft (Paris Lo-
dron Universitat Salzburg, 2023). Damit wird sicherge-
stellt, dass alle Studienpline Lehrveranstaltungen vorse-
hen, die sich den sozial-6kologischen Herausforderungen
widmen, ohne allerdings ein zu enges Korsett vorzuschrei-
ben. Die TU Graz hingegen sieht vor, dass alle eingereich-
ten Curricula im Hinblick auf die Beachtung der grofien
globalen Herausforderungen tiberpriift werden (TU Graz,
2024). Die Studienkommissionen miissen argumentieren,
wo die Herausforderungen unserer Zeit angesprochen
werden. Bereits im zweiten Durchgang mussten kaum bis
keine Empfehlungen an die Studienkommissionen ausge-
sprochen werden, da die Mafinahmen bereits sehr um-
fang- und facettenreich gesetzt wurden und die meisten
Qualifikationsprofile einen klaren Schwerpunkt in Rich-
tung SDGs aufwiesen.
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Ebene der Umsetzung der Verbindlichkeit & Umsetzungsprozess
Verankerung | Verankerung Kontrolle
Universitat | Querschnitts- Lehrveranstaltungs- Fur alle Studien Hybrid: bottom-up
Salzburg modul im pool verpflichtend, aber | Impuls, top-down
Rahmen- innerhalb des Vorgabe
curriculum Rahmens groBe (Senat/Rektorat).
Flexibilitat
TU Graz Curriculums- | Variabel je nach Verpflichtende Hybrid: bottom-up
entwicklung Studium Checkliste fir Impuls (Mitglieder des
Studienkommission | NH-Beirats), top-down
(Senat) ohne Vorgabe (Curricula-
konkrete Vorgaben | Kommission des
inkl. Kontrolle Senats)
BOKU Lehrveranstal- | Bestehende bzw. neue | Keine Initiative von bottom-up
University | tungsinput Pflichtlehrveranstal- (AG BNE der BOKU)
tungen als GefaB

Tabelle 1: Vergleichender Uberblick iiber die drei Fallbeispiele zur Integration von Nachhaltigkeit in die universitére Lehre

Die Verankerung an der BOKU unterscheidet sich
grundlegend: Trotz der recht starken Bedeutung von Nach-
haltigkeit im Selbstverstandnis und in Strategien der
BOKU, erfolgte die beschriebene Integration in Orientie-
rungslehrveranstaltungen ohne Vorgabe des Rektorats oder
Senats. Das hatte den klaren Vorteil, dass die Umsetzung
sehr rasch erfolgen konnte. Nur fur das Bachelorstudium
Landschaftsplanung und Landschaftsarchitektur erfolgte
2017 eine Curriculumsdnderung (Universitit fur Bodenkul-
tur, 2017) zur Integration einer neuen Lehrveranstaltung, in
der mit Nachhaltigkeit, Gender, Ethik und universitirem
Arbeiten vier Querschnittsthemen verortet wurden.

Die Beispiele zeigen, dass die Ebene der Veranke-
rung Auswirkungen auf die Stirke der Verankerung hat.
Jene Wege, die direkt auf Curricula abzielen, wirken trans-
formativ, da diese Prozessschritte insbesondere auch
durch die Kontrolle zu einer vermehrten Einbettung von
nachhaltigkeitsbezogenen Themen in die Curricula fiihren.
Hingegen bringen reine Lehrveranstaltungsinputs ohne
formale Integration, Strukturen und Prozesse zwar schnel-
le Umsetzungsmaoglichkeiten, die langfristige Wirksamkeit
ist aber begrenzt.

Wie sind die Fallbeispiele konkret umgesetzt

worden?
Die Umsetzung des Salzburger Querschnittsmoduls ist
so angelegt, dass es lber unterschiedliche Umsetzungs-
wege passgenau in Curricula verschiedener Studiengénge
integriert werden kann (Paris Lodron Universitit Salz-
burg, 2023). Sie ist als laufender Prozess konzipiert, in
dem Zuordnung und Ausgestaltung fortlaufend aktuali-
siert werden. Im Bachelorstudium Medizinische Biologie
(Paris Lodron Universitat Salzburg, 2024) wird das Quer-
schnittsmodul z.B. tber einen curricular zugeordneten
Lehrveranstaltungspool umgesetzt: aktuell wihlen Stu-
dierende aus einem Themenpool von tiber 150 Lehrveran-
staltungen. Das ist aus zwei Griinden sinnvoll: Erstens
kann die Klimakrise curricular als komplexes Problem mit

naturwissenschaftlichen, sozialen, 6konomischen, kultu-
rellen und ethischen Dimensionen abgebildet werden,
ohne sie auf eine Fachlogik zu verengen. Zweitens erleich-
tert der Ansatz Kooperation, weil Lehrveranstaltungen aus
unterschiedlichen Fachbereichen auf ein gemeinsames
Qualifikationsziel abzielen, ohne neue Strukturen schaf-
fen zu missen.

Die strukturelle Verankerung an der TU Graz un-
terscheidet sich je nach Studium: teilweise werden eigene
Lehrveranstaltungen mit Nachhaltigkeitsbezug aufge-
nommen, teilweise bestehende Lehrveranstaltungen bzw.
ganze Pflicht-/Wahlmodule entsprechend adaptiert. Ge-
meinsam ist allen 20 Studien, dass das Zertifikat fiir
Schliisselkompetenzen (Technische Universitit Graz,
2026a) in die Liste frei wahlbarer Lehrveranstaltungen auf-
genommen wurde. Dieses Zertifikat ermoglicht den Er-
werb nachhaltigkeitsrelevanter Kompetenzen, z. B. Scien-
ce, Technology & Society, Social Skills & Diversity.

Die Lehrveranstaltungsinputs an der BOKU wur-
den von den Vortragenden des Zentrums fiir globalen
Wandels in Absprache mit den Lehrveranstaltungsverant-
wortlichen gestaltet. Fiir die Bachelorstudien Agrarwissen-
schaften (AW) und UBRM wurden bestehende Lehrveran-
staltungen genutzt. Im AW Bachelorstudium schuf der
Input einen gemeinsamen Bezugspunkt fur die folgenden
Beitrdge zur Ringvorlesung, wihrend der Input in der
UBRM-STEOP die begriffliche Basis fuir das ohnehin sehr
nachhaltigkeitsorientierte Studium bildet.

Trotz des Fokus auf Strukturen zeigen die Bei-
spiele, dass eine entsprechende Flexibilitat in der prak-
tischen Umsetzung wichtig ist, um die Akzeptanz und
Bereitschaft fur die jeweiligen Studienficher zu erhshen.

Wie unterscheiden sich die Beispiele hinsichtlich
Verbindlichkeit und Kontrolle?
Wihrend es an der BOKU keinerlei Vorgaben durch Senat
oder Rektorat gab, wurden in Salzburg und Graz verbind-
lichere Wege gewahlt. In Salzburg ist die curriculare Veran-

University
of Bamberg
Press


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de

kerung fiir alle Studien verpflichtend, l4sst jedoch innerhalb
des Rahmens Spielraum in der konkreten Ausgestaltung.
Vorgesehene Standards mit Blick auf Themen und Umfang
werden vom Senat geprift; damit wird im Rahmen der cur-
ricularen Verfahren auch beurteilt, welche Umsetzungs-
form — etwa ein studiengangspezifisch konzipiertes Modul
oder die Erfillung tiber einen Lehrveranstaltungspool — fiir
ein Curriculum vorgesehen werden kann. Damit ist das
,Ob*“ der Verankerung vorgegeben, wiahrend das ,,Wie" stu-
diengangsbezogen variiert, was einerseits Anschlussfihig-
keit an Fachkulturen ermdglicht, andererseits aber Unter-
schiede in der Umsetzungstiefe begiinstigt.

Auch an der TU Graz wurde ein verpflichtender
Zugang gewihlt: Alle Studienkommissionen mussen die
Nachhaltigkeitsfrage aus der Checkliste beantworten und
die Antwort wird im Rahmen des Stellungnahmeverfahrens
qualititsgesichert. Dadurch liegt die Form und Bandbreite
der Verankerung in der Verantwortung der jeweiligen Studi-
enkommission, die eigene Zugéange wahlen kann und eine
maximale Flexibilitat in der Umsetzung hat. Die Sicherstel-
lung der Einhaltung bzw. Qualitat lauft tber die Abteilung
fur Lehr- und Studienentwicklung (LSE). Die Checklisten
geben auch Hinweise auf die Breite des Nachhaltigkeitsbe-
zugs: nahezu alle SDGs werden abgedeckt. Die Curricu-
laentwicklung wird zudem in einem jahrlichen Austausch
zwischen dem Vizerektorat fuir Lehre bzw. LSE und dem
Vorsitzenden der Curricula-Kommission des Senats reflek-
tiert. Dabei kann festgestellt werden, ob die Checkliste ent-
sprechend zu einer Weiterentwicklung des Curriculums
beigetragen hat. D. h. auch wenn die Checkliste nicht den
bindenden Charakter einer Verordnung, Richtlinie oder Sat-
zung hat, ist der Grad der Verbindlichkeit hoch.

Welche prozessualen Aspekte in der Umsetzung

sind beachtenswert?

An der Universitit Salzburg fuhrte der Weg — begiinstigt
durch das zeitliche Zusammenfallen laufender Reform-
schritte mit Anliegen von Studierenden und Organisati-
onen sowie Gesprachsbereitschaft auf Leitungsebene — di-
rekt von einer studentischen Initiative Ende 2022 zu einer
gemeinsamen Richtlinie von Senat und Rektorat (SALZ-
BURG24, 2022). Dabei werden Fragen der Steuerung —etwa
die Zulassung einzelner Lehrveranstaltungen bzw. Umset-
zungswege in neuen Curricula — im Senat behandelt, in
dem auch Studierendenvertreter/-innen mitwirken.

Die Grundlage, dass Nachhaltigkeit starker in die
Curricula der TU Graz aufgenommen wurde, legte hinge-
gen der Nachhaltigkeitsbeirat (2018 eingesetzt), wo der
Bedarf insbesondere von den Studierendenvertreter/-in-
nen gemeldet wurde. Mit der laufenden Rektoratsperiode
(2023 bis 2027) wurde auch ein neues Vizerektorat fiir In-
frastruktur und Nachhaltigkeit eingerichtet, das die Bedeu-
tung des Themas nochmals unterstreicht und eine klar
formulierte Mission der TU Graz in Richtung SDGs vorgibt
(TU Graz, 2026b). Darauf aufbauend wurde der Vorschlag
von LSE, im Dialog mit Studierenden und Lehrenden im
Nachhaltigkeitsbeirat das Thema in der Checkliste Studi-
enplan zu integrieren, aufgenommen.
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An der BOKU griindete sich 2015 eine universi-
tatsinterne Arbeitsgruppe in Folge der 1. Nachhaltigkeits-
strategie, die in einem partizipativen Prozess unter stu-
dentischer Beteiligung aufgesetzt war. Diese informelle AG
konnte in den neun Jahren ihrer Arbeit zahlreiche Initiati-
ven setzen und Bewusstsein bilden (AG BNE der BOKU,
0.).). U.a. stellte sie ihr Vorschlagspapier ,,Nachhaltigkeit
als Inhalt der Studieneingangs- und Orientierungsphase"
bereits 2015 Vertreter/-innen verschiedener Fachstu-
dien-AGs des Senats zur Diskussion, was in Folge zu den
oben beschriebenen Lehrveranstaltungsinputs in der er-
sten Studienphase flihrte. Wichtig waren dabei auch die
persénliche Mitwirkung von AG BNE Mitgliedern in den
Fachstudien-AGs.

Wenn Phasen der Curriculaerneuerung zeitlich
mit bottom-up-Initiativen zusammenfallen, kann dies als
Verstarkung der Intensitat und Geschwindigkeit der struk-
turellen Verankerung wirken, wie im Fall der Universitat
Salzburg und der TU Graz. Gleichzeitig bergen Umbruch-
phasen, in denen ganze Studien neu strukturiert werden,
auch Risiken. So hat sich dieses Risiko bei der BOKU rea-
lisiert, als im Zuge der Curriculareform die Inputs in die
STEOPs der Bachelor-Studien entfielen und durch ein tief-
ergehendes Wahlfach ersetzt wurde, das aber nicht mehr
alle Studierenden erreicht. Eine fehlende strukturelle Ver-
ankerung von Arbeitsgruppen wie der AG BNE der BOKU
kann beispielsweise verhindern, dass diese AG jenes Ge-
hor findet, das ihr als institutionell verankerte Einheit zu-
gestanden worden wire.

Ein weiterer Erfolgsfaktor ist die Verfligbarkeit von
Zeit und Ressourcen fiir die Mitarbeit an lingerfristigen
Entwicklungsprozessen. Die curriculare Verankerung und
ihre laufende Weiterentwicklung erfordern eine kontinuier-
liche Kommunikation, Abstimmung, Pflege und Qualitats-
sicherung Gber mehrere Semester hinweg sowie admini-
stratives ,Nachziehen“ (z.B. Zuordnung, Sichtbarkeit,
Konsistenz der Kriterien). Ohne entsprechende Kapazi-
titen bleibt die Umsetzung hiufig projekt- oder personen-
bezogen und ist somit schwer dauerhaft institutionell ab-
zusichern. Beispielsweise wird an der TU Graz der
Integrationsprozess von LSE unterstiitzt, die Studienplédne
begutachtet und monitort, regelmafig dem Nachhaltig-
keitsbeirat berichtet und im intensiven Austausch mit der
Curriculakommission bzw. den Studienkommissionen
(Senat) steht. Dadurch hat sich der Mehraufwand der
strukturellen Verankerung in Grenzen gehalten.

Die strukturelle Verankerung wird von weiteren
internen Gegebenheiten beglinstigt, z.B. wenn bestehende
Lehrveranstaltungen wie jene der Universitat Salzburg in
Form eines Pools oder ein Zertifikatsprogramm ftr Schlus-
selkompetenzen, wie das der TU Graz, vorhanden sind.
Auch Tools wie die Checklisten der TU Graz haben eine
einfache Integration im Curriculum-Entwicklungspro-
zesses begiinstigt. Kritisch bleibt hier zu bemerken, dass
die Intensitat der Auseinandersetzung in den Studienkom-
missionen wiederum davon abhingt, ob dies von den Mit-
gliedern eingefordert wird.

Dariiber hinaus spielen auch tbergeordnete Ele-
mente in der Hochschulentwicklung wie Bildungsplane,



Leistungsvereinbarungen etc. eine entscheidende Rolle,
wenn es um die Umsetzung entsprechender Vorhaben
geht. Die komplexe Governance von Lehrentwicklung an
Universitaten fuhrt dazu, dass eine gute Kenntnis von Zu-
stindigkeiten, Gremienlogiken und formalen Umset-
zungswegen bei den handelnden Personen notwendig ist.
Gleichzeitig kann die 6ffentliche Relevanz des Themas,
das sichtbare Engagement von Studierenden und Univer-
sitditsmitarbeiter/-innen die Anschlussfihigkeit erhéhen
und Gesprachsraume 6ffnen.

Insgesamt zeigt sich, dass Nachhaltigkeitsinitia-
tiven nicht eindeutig als bottom-up oder top-down klassi-
fizierbar sind. Manche Entwicklungen entstehen aus Hy-
bridprozessen, in  denen  Impulse aus  der
Hochschuléffentlichkeit, aktivistischen Bewegungen oder
engagierten Einzelpersonen auf offene Gelegenheitsfen-
ster treffen. Wird eine studentische oder fachliche Initiative
von institutionellen Akteur/-innen aufgegriffen, entsteht
eine intermedidre Form der Steuerung, die bottom-up ini-
tiierte top-down-Implementierung erméglicht.

Kooperative Unterstiitzungsstrukturen
Die Vernetzung und der Austausch in kooperativen Struk-
turen unterstiitzen die Umsetzung von Projekten. Die Rol-
le von interuniversitdren kooperativen Netzwerken wurde
bereits oben beschrieben. Dariiber hinaus sind alle drei in
den Fallbeispielen abgedeckten Universititen in internati-
onale Netzwerke (z.B. Unite!l, Copernicus Alliance) einge-
bettet, die ebenso wichtige Impulse liefern. Eine besonde-
re Rolle spielte die Allianz Nachhaltige Universititen in
Osterreich, da ihre Arbeitsgruppe Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung drei Projekte umsetzte, um an den Universi-
titen entsprechende Strukturen zu etablieren:

Das BNE-Zertifikat fiir Hochschullehrende als
hochschuldidaktische Fortbildung (4 ECTS-Anrechnungs-
punkte) besteht aus einem Basis- sowie einem Inhalts- und
Didaktikpaket. Die Teilnehmenden erarbeiten eine
BNE-Mafinahme fiir ihre eigene Lehre und erhalten die
Méglichkeit zur Reflexion und Diskussion (Wetter & Kno-
gler, 2025). Jeweils 20-40 Lehrende haben die Fortbildung
in den ersten drei Durchgingen absolviert.

Der MOOC “Wege der Transformation — Nachhal-
tigkeit in der Hochschullehre” ist ein niederschwelliges An-
gebot fiur Lehrende im Ausmafd von flinf Stunden im
Selbststudium. Der Onlinekurs zeigt, warum Nachhaltig-
keit in der Hochschullehre wichtig ist und welche rele-
vanten Bildungskonzepte und Méglichkeiten es gibt, Lehre
und Lernen zu gestalten (Preiml & Ruffeis, 2025).

Die Toolbox zur Transformation der Hochschullehre
bietet verschiedene Werkzeuge fir Lehrende, Studierende,
Studienentwickler/-innen, Rektorate und Senate (Preiml et
al., 2025): Analyseméglichkeiten von Lehr- und Studienan-
geboten, Workshopsettings fuir universitire Stakeholder,
die Unterstiitzung fiir Transformationsprozesse an ihren
Universitaten suchen, Formate zur Stirkung der studen-
tischen Partizipation, eine Darstellung transformativer
Lehrangebote, Beispiele von Zusatzqualifikationen fiir Stu-
dierende sowie Weiterbildungsméglichkeiten fiir Hoch-
schullehrende.
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Die Allianz Nachhaltige Universititen stellt damit
eine wichtige Struktur dar, die die Kooperation zwischen
Universitaten erméglicht und ermutigt. Dazu braucht es
die Bereitschaft der Universititen, eventuelle Konkurrenz-
verhiltnisse beiseite zu lassen und sich auf die gemein-
same Weiterentwicklung im Sinne einer nachhaltigen Ent-
wicklung zu fokussieren. Bspw. konnten kooperative
Strukturen weitergedacht werden, z.B. als universitatsu-
bergreifende Plattformen, Zentren, Forschungs- oder Lehr-
programme.

Fazit & Ausblick
Der Beitrag verweist auf die Bedeutung struktureller Rah-
menbedingungen zur Stirkung von Nachhaltigkeit in uni-
versitirer Lehre, denn Einzelne haben nur beschriankt
Handlungsspielraum. Er analysiert drei verschiedene An-
satze zur strukturellen Verankerung (Querschnittsmodul,
curriculare Checklisten, Input in Grundlagenvorlesungen),
die jeweils darauf abzielen, méglichst alle Studierende zu
erreichen. Dariiber hinaus wurden hochschulibergreifen-
de Unterstitzungsstrukturen vorgestellt, die Veridnde-
rungen in der Lehre an &sterreichischen 6ffentlichen Uni-
versititen vorantreiben. Er zeigt auch, dass das
Zusammenspiel verschiedener Ebenen, von der Lehrver-
anstaltungsebene tiber curriculare Mechanismen bis hin
zu hochschultibergreifenden Strukturen, entscheidend ist.

Es bleibt festzuhalten, dass die strukturelle Veran-
kerung noch nicht die Art und Qualitidt der Umsetzung in
der Lehre selbst adressiert. Strukturelle Mafinahmen muis-
sen zu konkreten Verhaltensinderungen bzw. Umset-
zungen fihren und Eingang in den Hérsaal finden. Hierzu
sind weitere Analysen und Evaluierungen auf Ebene der
Lehrveranstaltungen als auch beim Studienabschluss not-
wendig, um zu erforschen, ob die Studierenden die Kom-
petenzen laut Qualifikationsprofil auch erreicht haben.

Im Sinne eines Whole-Institution Approach sollte
Nachhaltigkeit auch im universitdren Betrieb verankert
werden. Klimaschutz, Biodiversitat, soziale Gerechtigkeit
etc. brauchen Mafinahmen auf institutioneller Ebene. Die
Allianz Nachhaltige Universititen setzt hier in weiteren Ar-
beitsgruppen z.B. zum Thema Klimaneutralitit, Biodiver-
sitat oder Mobilitat an. Viele 6sterreichische Universititen
haben betriebliche Nachhaltigkeitsmafénahmen umge-
setzt (u.a. Mobilititskonzepte, Dienstreise-Richtlinien,
Schutzmafnahmen fiir Wildtiere am Campus). Diese As-
pekte sind wesentlich, um als Universitat Nachhaltigkeit
authentisch und konsistent zu vermitteln.

Insgesamt verdeutlichen die Fallbeispiele, dass
strukturelle Verankerung einerseits eine wesentliche
Grundlage fur die Implementierung von Nachhaltigkeits-
aspekten in der Hochschullehre darstellt. Allerdings sollte
dies nicht als einzelner Eingriff verstanden werden, son-
dern als dauerhafter, reflexiver und kooperativer Gestal-
tungsprozess, der in Wechselwirkung zwischen strate-
gischen Vorgaben, institutionellen Routinen, persénlichem
Engagement und unterstiitzenden Kapazititen entsteht.
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SIIVE — das Akronym: eine investigative Spurensuche

,Name ist Schall und Rauch“, so heifdt es schon bei Goethes
Faust I. Gilt das auch fiir Akronyme? Akronyme sollen ,der
Vereinfachung der Kommunikation, der Straffung komple-
xer Begriffe und der Steigerung der Effizienz“ dienen, kén-
nen aber auch ,Missverstandnisse und Verwirrung* erzeu-
gen (Abbadia, 2025). Dies gilt auch fur die
Erziehungswissenschaft. Benennungen und Umbenen-
nungen von Kommissionen und Sektionen der Deutschen
Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE) und ihrer
Akronyme sind immer wieder ein Thema disziplinspezi-
fischer Diskurse. Sie finden seit einiger Zeit auch innerhalb
der SIIVE der DGfE statt. Diese Diskurse wollen wir in die-
sem Beitrag nicht aufgreifen. Wir wollen stattdessen den
bislang offensichtlich unbemerkten Sachverhalt aufneh-
men, dass das Akronym SIIVE selbst schon in unterschied-
lichen Bedeutungen benutzt wird. Uns erscheint diese se-
mantische Ambiguitit weder fur die Sichtbarkeit der Sektion
noch fiir die begriffliche Konsistenz und Anschlussfihigkeit
als angemessen. lhrer Entstehung gilt unsere investigative
Spurensuche.

SIIVE im Kontext der Sektionsgliederung der Deut-

schen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft

(DGfE)
Wer die Webseite der Deutschen Gesellschaft fur Erzie-
hungswissenschaft (DGfE) aufschlagt [https://www.dgfe/,
07.04.2026], die/der wird dort nach Informationen tiber die
Geschichte und Aufgaben dieser akademischen Fachgesell-
schaft auch einen Uberblick tiber die Sektionen vorfinden,
in die diese Gesellschaft gegliedert ist. Die DGfE wurde
1963/64 von Mitgliedern der schon seit den 1950er Jahren
bestehenden Konferenz der Westdeutschen Universitits-
padagogen und des Arbeitskreises der Padagogischen
Hochschulen gegriindet (Berg et al 2004, S. 9, 17). Die
erste, konstituierende Sitzung fand am 28.04.1964 statt.
Eine Arbeitsgemeinschaft Vergleichende Erziehungswis-
senschaft war bereits im Mai 1961 auf einer Tagung in Lon-
don entstanden, auf der auch die Comparative Education
Society in Europe (CESE) gegriindet wurde. Diese Arbeitsge-
meinschaft griindete dann im Juni 1965 offiziell eine Kom-
mission Vergleichende Erziehungswissenschaft (alias
VE-Kommission); sie war die erste ihrer Art in der DGfE
(Adick 2008, S. 24fT.). 1984 wurde in der DGfE entschieden,
nur noch a) grundstandige Kommissionen, b) Arbeitsgrup-
pen auf Zeit und c) Vorstandskommissionen zuzulassen
(Berg et al. 2004, S. 50 f.). 1999 wurde eine neue Binnen-
struktur eingefuhrt: a) die DGfE gliedert sich in 13 Sekti-
onen, die sich in Kommissionen untergliedern kénnen und
b) der Vorstand der DGfE kann Sektionen (und Vor-
standsausschiisse) einsetzen und auflésen (Berg et al.

2004, S.511F.). Heute gliedert sich die DGfE in 14 Sektionen
mit einer jeweils unterschiedlichen Anzahl von Kommissi-
onen als deren Untergliederungen [https://www.dgfe.de/
sektionen-kommissionen-ag, 07.04.2026].

Trotz mancher Teilanalysen existiert bisher keine
differenziert elaborierte Geschichte der Sektion. Am Be-
ginn der Neugliederung umreifdt Christel Adick (2000) den
Gegenstand und die Aufgaben dieser neuen ,,Sektion In-
ternational und Interkulturell Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft“ (SIIVE) explizit mit Blick aufihre historische
Herkunft aus der ,Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft“ (VE). Die damalige VE-Kommission ging in der
neuen SIIVE ebenso auf wie andere Kommissionen und
AGs, die bis Anfang der 2000er Jahre mit einer gewissen
inhaltlichen Affinitit zur VE entstanden waren. Die Ebene
dieser Kommissionen, deren inhaltliche Ausrichtungen
und historisch wechselnden Benennungen soll an dieser
Stelle beiseitegelassen werden.

Annette Scheunpflug, Gregor Lang-Wojtasik & Ma-
sashi Urabe (2006) skizzieren die Geschichte der SIIVE
von den Anfingen der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft in den 1960er Jahren bis zum Zusammenschluss
der VE-Kommission mit der Kommission Bildungsfor-
schung mit der Dritten Welt (BDW-Kommission) im Jahr
2005, mitsamt einer umfangreichen Literaturliste. Der Auf-
satz geht auf eine Kooperation mit der Graduate School of
Education der Hiroshima Universitat zurtick (ebd., S. 61,
Fn 1) und ist mit,,Entwicklung und Herausforderungen der
Internationalen Erziehungswissenschaft in Deutschland*
betitelt; es fragt sich allerdings, warum es Internationale
statt Vergleichende Erziehungswissenschaft heifdt und im
Text von ,der Disziplin ,International und Interkulturell
Vergleichende Erziehungswissenschaft‘“ die Rede ist, ,,de-
ren korrespondierende Sektion“ die SIIVE sei (ebd., S. 58).

Ein Vierteljahrhundert nach der Sektionsgliederung
wurde die Befassung mit der Geschichte der SIIVE ange-
sichts fehlender Literatur erneut explizit angemahnt, was
vonseiten der Sektion konstruktiv aufgegriffen wurde
(Adick 2025). Einer der Anldsse war die Neubenennung
einer Kommission und die dadurch ausgel6ste Debatte,
nun auch den Namen der Sektion SIIVE zur Disposition zu
stellen. In diese Debatte wollen wir uns im Folgenden aus-
dricklich nicht einbringen; wir haben weder ein Amt in der
SIIVE noch eine Beauftragung durch irgendwen und spre-
chen somit nur fiir uns selbst.

Die Geschichte der SIIVE bleibt insofern weiterhin
ein Desideratum. Wir betrachten dies aber nicht nur als
eine zu lésende Aufgabe, sondern selbst als einen Befund,
gerade weil ein genauerer Blick die Frage aufwirft: Welche
SIIVE ist eigentlich gemeint? Was verbirgt sich hinter die-
sem Akronym? Diese simple Frage mag auf den ersten
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Blick verwundern, erklart sich aber aus einer uns irritie-
renden kognitiven Dissonanz, die nicht sogleich ins Auge
springt und daher vermutlich nicht sofort oder vielleicht
uberhaupt nicht wahrgenommen wird. Dies mag auch der
Grund dafuir sein, dass bei den Diskussionen tiber die Na-
mensgebung der SIIVE offensichtlich kaum jemandem die
Existenz von unterschiedlichen Varianten der Auslegung
des Akronyms bewusst war und scheinbar noch ist.

Diese kognitive Dissonanz besteht darin, dass auf
der Webseite der Sektion (und andernorts) einerseits z.B.
ein Text von Dietmar Waterkamp (0.).) erscheint, der sich
mit der Geschichte der SIIVE als ,Sektion International
und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft
(im Folgenden: SIIVE-1) befasst, andererseits die (jetzige)
Auflésung des Akronyms anzutreffen ist, die da lautet:
»Sektion Interkulturelle und International Vergleichende
Erziehungswissenschaft (im Folgenden: SIIVE-2). Diese
Dissonanz verlangt nach Aufklarung, zumal sie ja auch in
der deutschen Sprache signifikante Bedeutungsdiffe-
renzen aufscheinen lasst. Wir beschiftigen uns daher im
Folgenden mit der irritierenden Ambiguitit der Auflésung
des Akronyms SIIVE in Gestalt einer knappen Rekonstruk-
tion unterschiedlicher Benennungen dieser Sektion: Es
soll quellenbasiert eruiert werden, wann, wo und wie diese
beiden hauptsichlichen Varianten entstanden sind.

Der Ausgangspunkt:

Zwei SIIVE Varianten im diszipliniaren Diskurs
Ausgangspunkt der folgenden Recherche ist der Befund, dass
sich im disziplindren Diskurs hauptsichlich die folgenden
zwei unterschiedlichen Auflésungen des Akronyms SIIVE fin-
den (neben einigen weiteren ephemeren Auflésungen, die hier
jedoch nicht weiter beachtet werden sollen):

«  Sektion International und Interkulturell Vergleichende
Erziehungswissenschaft (im Folgenden: SIIVE-1): so
etwa (in chronologischer Reihenfolge) bei Bévers/
Lang-Wojtasik & Lohrenscheit (1998/1999); Adick
(2000), S. 67; Berg, Herrlitz & Horn (2004), S. 222;
Scheunpflug et al. (2006), S. 58 u. S. 60; Adick (2008),
S. 26; Baumann (2011), S. 30; Adick (2015), S. 112;
Kotthoff (2015), S. 9; DIPF (2020).

«  Sektion Interkulturelle und International Vergleichende
Erziehungswissenschaft (im Folgenden: SIIVE-2): so
etwa auf der derzeitigen Homepage der DGfE und der
Sektion, bei neueren Tagungsankiindigungen und Be-
richten; in Notizen des Mitteilungsblatts der DGfE
»Erziehungswissenschaft“; und bei Adick (2025).

Die Sektion ist, entsprechend der derzeitigen DGfE-Home-

page, derzeit in folgende drei Kommissionen aufgeteilt' :

1. Vergleichende und Internationale Erziehungswissen-
schaft (VIE),

2. Erziehung und Bildung in der Migrationsgesellschaft
(KEBIM)2, und
3. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE).
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»Aus dem Kreis der Sektionsmitglieder bzw. der Kommis-
sionen“, so die vorsichtige Beschreibung der Sektion [htt-
ps://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-
3-interkulturelle-und-international-vergleichende-erzie-
hungswissenschaft/ueber-die-sektion; 07.04.2026] werden
drei Zeitschriften herausgegeben: Tertium Comparationis
(TC), Zeitschrift fur internationale Bildungsforschung und
Entwicklungspiadagogik (ZEP) und Zeitschrift fur erzie-
hungswissenschaftliche Migrationsforschung (ZeM).

Die vorsichtige Beschreibung der Sektion zum Verhilt-
nis von Sektion und Zeitschriften ist durchaus gerechtfertigt,
wenn man die Titel und Profilbeschreibungen der Zeitschriften
im Internet betrachtet. Sie erscheinen jedenfalls nicht als son-
derlich organisatorisch koordiniert unter dem gemeinsamen
Dach der Sektion, weder was die Zuordnung zu Kommissi-
onen oder der Sektion als Ganzem betrifft. Es stellt sich daher
die Frage: Welchen Bezug reklamieren diese drei Zeitschriften
zur SHIVE (und dann noch: zu welcher SIIVE)?

Die Zeitschrift Tertium Comparationis (TC) war 1995
mit dem Untertitel ,,Journal furr Internationale Bildungsfor-
schung* begriindet worden und hat diesen Untertitel 2001
in ,Journal fir International und Interkulturell Verglei-
chende Erziehungswissenschaft gedndert. Sie verweist
demnach auf den Sektionsnamen in der Variante des Akro-
nyms, die wir mit SIIVE-1 bezeichnet haben. Im Impres-
sum vermerkt sie unter der Rubrik Herausgeber zusitzlich,
dass die Zeitschrift ,,in Kooperation mit der Kommission
fur Vergleichende Erziehungswissenschaft in der Deut-
schen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft vertreten
durch ...“ (und es folgen die Namen der jeweiligen Vorsit-
zenden), herausgegeben wird. Dieser Bezug zur Kommis-
sion wird im Jahre 2006 in den zur gesamten Sektion ge-
andert. Ab 2013 wird im Impressum das Akronym SIIVE
und der Bezug zur DGfE hinzugenommen. Das heifit: Bei
der Zeitschrift TC wechselt der Bezug auf eine Kommission
im Laufe der Zeit zum Bezug auf die Sektion, bleibt dabei
aber bis heute im Untertitel wie im Impressum bei der
Variante SIIVE-1. Im hinteren Teil der Zeitschrift finden sich
auch , Berichte und Notizen“ zu den Kommissionen und
der Sektion, wenngleich nicht durchgingig.

Die Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung
und Entwicklungspddagogik (ZEP) wurde 1978 als ,Zeit-
schrift fur Entwicklungspiadagogik gegriindet und 1994
umbenannt. Sie nennt die Sektion nicht als organisato-
rischen Bezugspunkt, bezeichnet sich selbst aber explizit
als Mitteilungsorgan zweier ihrer Kommissionen. Seit
1994 enthalt sie als Neuerung auf dem Titelblatt fortlau-
fend die Mitteilungen der BNE-Kommission, und, nach der
Fusion der BDW- und der VE-Kommissionen zur Kommis-
sion Vergleichende und Internationale Erziehungswissen-
schaft (VIE-Kommission) die VIE-Informationen (so laut
Editorial H.1/1994). Seit dem Wechsel zum Verlag Univer-
sity of Bamberg Press (ab dem 48. |g./2025) ist der Bezug
auf die Kommissionen auf die Seite des Inhaltsverzeich-
nisses gewandert und heifdt dort: ,mit Mitteilungen der
DGfE-Kommission Vergleichende und Internationale Er-
ziehungswissenschaft & der DGfE-Kommission Bildung
fur nachhaltige Entwicklung®. Ein expliziter Bezug auf die
Sektion, in welcher Variante der Auflésung des Akronyms



auch immer, ist allerdings nicht zu erkennen.

Die Zeitschrift fiir erziehungswissenschaftliche Migra-
tionsforschung (ZeM) wurde 2022 gegriindet und betrach-
tet sich recht offen als ,,Forum fiir das ausdifferenzierte
Feld interdisziplindr konstituierter erziehungswissen-
schaftlicher Migrationsforschung®. Sie adressiert ,For-
schende und Lehrende der Erziehungswissenschaft und
Migrationsforschung* [https://shop.budrich.de/produkt/
zem-zeitschrift-fuer-erziehungswissenschaftliche-migrati-
onsforschung/; 07.04.2026]. Erziehung und Bildung er-
scheinen eher als Gegenstand der Forschung und weniger
als ein disziplindres Unterfangen. Insofern tauchen weder
im Titel noch in einem Untertitel Beziige zur Sektion oder
ihren Kommissionen auf. Im Impressum erscheint aller-
dings — dhnlich der Zeitschrift TC, jetzt aber unter der Ru-
brik ,Wissenschaftlicher Beirat’ — der Bezug zur Sektion:
»Die ZeM erscheint in Kooperation mit der Sektion Inter-
kulturelle und International Vergleichende Erziehungswis-
senschaft (SIIVE) in der Deutschen Gesellschaft fur Erzie-
hungswissenschaft“; womit sich die ZeM explizit auf die
Variante SIIVE-2 bezieht. Ein Bezug zu Kommissionen
oder der Sektion findet sich auch nicht im Sinne von Mit-
teilungen o.4., und auch Berichte tiber Tagungen beziehen
sich auf das Thema der Zeitschrift, nicht auf die Sektion.
Die Sektion wird allerdings 2024 in einem , Themenschwer-
punkt 2: Jahrestagung , Transformation(en) im Fokus der
SIIVE. Transformationsprozesse erforschen, reflektieren,
begleiten“ am 09./10.03.2023 an der Freien Universitit
Berlin“ zum Gegenstand von Analysen, welche sich ein-
deutig auf die Jahrestagung ,der Sektion fur Interkulturelle
und International Vergleichende Erziehungswissenschaft
(SHVE)“ beziehen (Amirpur et al., 2024, S. 5), womit er-
neut die spezifische Auflésung des Akronyms als SIIVE-2
markiert ist. Insgesamt erscheint dieses Heft als eine um-
fangreiche und detaillierte Diskussion des state of the art
der Migrationsforschung. Dieser Themenschwerpunkt 2
wird vom call for papers gerahmt, demzufolge es um Bei-
trige gehen sollte, die , jeweils spezifische Themenschwer-
punkte der drei Kommissionen der SIIVE (BNE, VIE und
KEBiM, damals noch KIB) bearbeiten und weiterentwi-
ckeln“ (ebd., S. 10). Die drei ausgewihlten Beitrage selbst
weisen aber keinen Bezug zur Sektion SIIVE oder ihren
Kommissionen auf.

Vor diesem Hintergrund von scheinbar eher hetero-
genen, gar fragmentierten Kommunikationsverhiltnissen
innerhalb der Sektion erweist sich die Mehrdeutigkeit der
Auflésungen des Akronyms SIIVE umso problematischer.
Dieses Problem wird noch dadurch gesteigert, dass die
scheinbar nurfeinen Unterschiede der beiden Auflésungen
mit deutlichen Bedeutungsverschiebungen —zumindest in
der deutschen Sprache und ihrer Nutzung von Adjektiven
und Adverbien (siehe Knobloch 2022, Ortmann 2003) —
verbunden sind.

Worin unterscheiden sich SIIVE-1 und SIIVE-2?
Sektion International und Interkulturell Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft (SIIVE-1): Hier wird das Nomen ,Erzie-
hungswissenschaft“ durch das adjektivische Partizip |
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svergleichende spezifiziert. Diesem Partizip treten , Inter-
national und Interkulturell* als gleichgeordnete adverbiale
Modifikatoren hinzu, die die Art und Weise des Verglei-
chens spezifizieren. Aufgrund der Gleichordnung von in-
ternational und interkulturell kénnten diese Adverbien im
Prinzip auch in umgekehrter Reihenfolge gesetzt werden.
So wird z.B. im Berichtsteil der TC Nr. 1/2013 (S. 92) die
Variante SIIVE-1 verwendet, in Nr. 2/2013 hingegen von
der ,Sektion Interkulturell und International Vergleichende
Erziehungswissenschaft gesprochen; diese umgekehrte
Reihenfolge findet sich auch anderswo, z.B. in der ,, Einfiih-
rung in die Vergleichende Erziehungswissenschaft“ von
Cristina Allemann-Ghionda (2004, S. 206). In der weiteren
Literatur gibt es daruiber hinaus zwei Varianten einer Ver-
kntpfung des Internationalen und des Vergleichenden mit
der Erziehungswissenschaft: in dem von Marcelo Parreira
do Amaral und S. Karin Amos (2015) herausgegebenen
Sammelband zur Disziplin namens ,Internationale und
Vergleichende Erziehungswissenschaft®, und bei Florian
Waldow (2015, S. 134-137), der die ,Vergleichende und
Internationale Erziehungswissenschaft* als Teildisziplin
der Erziehungswissenschaft versteht. Beide lassen sich als
disziplinare Bezeichnungen lesen, auch ohne eine explizite
Verknuipfung mit der SIIVE; beiden fehlt allerdings ein Be-
zug auf das Interkulturelle.

Sektion Interkulturelle und International Verglei-
chende Erziehungswissenschaft (SIIVE- 2): Auch hier wird
das Nomen , Erziehungswissenschaft" durch das adjekti-
vische Partizip | ,vergleichende" spezifiziert. Die flektierte
Form weist ,interkulturelle jedoch als ein Adjektiv in attri-
butiver Verwendung aus, welches direkt das Nomen Erzie-
hungswissenschaft spezifiziert. Das Nomen wird dariiber
hinaus auch noch durch eine Kombination von adjekti-
vischem Partizip | ,,vergleichende“ und dem Adverb , inter-
national® gekennzeichnet. Es handelt sich also nicht um
eine Gleichordnung von Adverbien, sondern um eine Se-
parierung (und dann Addition) von unterschiedlichen Spe-
zifikationen des Nomens Erziehungswissenschaft. Kurz
und pointiert: Das Interkulturelle kommt ohne das Inter-
nationale und einen Vergleich aus, und das Internationale
und Vergleichende hat keine interkulturelle Perspektive. Es
handelt sich um zwei Erziehungswissenschaften: eine in-
terkulturelle und eine international vergleichende. Die Va-
riante SIIVE-1 ist demgegenuber deutlich inklusiver.

Die Diskrepanz zwischen den beiden Sektionsna-
men bei gleichem Akronym ruft nach einer investigativen
Spurensuche. Im Folgenden wird versucht, den Umschlag
von der einen in die andere Form der Entschlisselung des
Akronyms, von SIIVE-1 zu SIIVE-2, historisch zu fixieren.
Als Quellen haben wir neben der gedruckten Literatur und
dem Mitteilungsblatt der DGfE, dem Periodikum ,Erzie-
hungswissenschaft“, und den Fachzeitschriften der Sekti-
on, auch interne Protokolle und, fiir den Ausgangspunkt
des Problems, d.h. fur die Zeit der DGfE-Sektionsgriin-
dungen in den 2000er Jahren, auch Archivalien der DGfE
in der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung in
Berlin genutzt.
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Variante 1 (SIIVE-1) im Kontext der Sektionsgliede-

rung der DGfE: archivalische Quellen
Die Recherchen zu Variante SIIVE-1konzentrierten sich auf die
Durchsicht archivierten Materials. Das Findbuch fur die SIVE
(mit einer Auflistung von Archivalien bis ins Jahr 2002), ver-
wendet den Namen in der Variante SIIVE-13. Das Archivmate-
rial konnte vor Ort in Augenschein genommen werden*. Dort
vorfindliche Protokolle und Archivalien zeigen folgenden Pro-
zess der Namensgebung und -verwendung von SIIVE-1:

Dem Protokoll der Mitgliederversammlung der
»Kommission fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft*
am 19.03.1998 in Hamburg ist zu entnehmen, dass die
Mitglieder dem Vorschlag des DGfE-Vorstandes zur Sekti-
onsbildung einstimmig folgen: , Der geplante Zusammen-
schluR (sic!) der bisherigen AG Interkulturelle Bildung, der
Kommission Bildungsforschung mit der Dritten Welt und
der Kommission VE nach entsprechender Satzungséande-
rung der DGfE in einer Sektion International und interkultu-
rell vergleichende Erziehungswissenschaft (Hervorh. und
Schreibweise im Original) wird einstimmig gebilligt®; als
englischer Name wird International and intercultural com-
parative education bestimmt (DGfE | 194). Der im gleichen
Protokoll erwdhnte und extern ,tibermittelte Vorschlag, die
eventuelle neue Sektion pragnanter als ’Vergleichende und
interkulturelle Bildungsforschung' (Comparative and Inter-
cultural Education) (Hervorh. und Schreibweise im Origi-
nal), zu benennen, wird zur Kenntnis genommen“, d.h., es
wird nicht dariiber abgestimmt: Eine endgultige Entschei-
dung konne ja noch 1999 gefillt werden, insbesondere
auch tber die Verhiltnisse zur CESE oder zum World Coun-
cil of Comparative Education Societies (WCCES).

Erganzend fligen wir hinzu, dass die damalige Vorsit-
zende der DGfE in einem Schreiben vom 26.09.2000 an den
Vorsitzenden der SIIVE bestatigt, dass jetzt auch die Ge-
schiftsordnung der Sektion durch Beschluss des Vorstands in
Kraft sei (DGfE | 201). Dieses Schreiben und die Geschiftsord-
nung bezeichnen jetzt die Sektion durchgingig mit Grofsbuch-
staben:,, Sektion Interkulturell und International Vergleichende
Erziehungswissenschaft“. Und die Geschiftsordnung halt
fest:,,Die Kommission Vergleichende Erziehungswissenschaft
bleibt ,Deutschsprachige Sektion der Comparative Education
Society in Europe’.“ (ebd.)

In zwei Protokollen von Sitzungen des DGfE-Vor-
stands mit den Vorstanden der Sektionen und Kommissi-
onen tauchen noch einmal abweichende Benennungen
auf: Im Protokoll vom 01.07.2000 heift es , Sektion inter-
national vergleichende und interkulturelle Erziehungswis-
senschaft (Schreibweise im Original), und im Protokoll
vom 02.02.2002 wird sie mit Bezug auf den Sektionsvertre-
ter ,Internat., interkult vergl. Bildungsforschung benannt
(DGFE | 196).

Weitere Abweichungen zur offiziellen Namensge-
bung waren in den Akten nicht zu finden. Es blieb in jenen
Jahren bei dem Namen Sektion International und Interkul-
turell Vergleichende Erziehungswissenschaft. Allerdings
finden sich Abweichungen in diversen Veréffentlichungen,
so z.B., wie oben bereits genannt, die ,, Sektion fiir interkul-
turell und international vergleichende Erziehungswissen-
schaft“ in Allemann-Ghionda (2004, S. 206).
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Die Entstehung von Variante 2 (SIIVE-2):

Versuch einer Aufklirung
Bis hierhin konnten wir aber immer noch nicht den Um-
schlag der Bezeichnung von der Sektion International und
Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft (SIIVE-1)
zur Sektion Interkulturelle und International Vergleichende
Erziehungswissenschaft (SIIVE-2) identifizieren.

Der nichste Schritt erfolgte insofern tiber eine Durch-
sicht des gedruckten Materials, d.h. zunachst des Mitteilungs-
blatts der DGfE — , Erziehungswissenschaft”, sodann der drei
oben genannten Zeitschriften TC, ZEP und ZeM.

Die Berichte der Sektion zu ihren Tatigkeiten erfolgen
in der ,Erziehungswissenschaft" unregelmifig, teilweise
nur von einer einzigen Kommission. Von 1999 bis 2011
bleibt es beim klassischen Namen: Sektion International
und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft.
2013 (Heft 46, S. 108) erscheint die erste (leichte) Abwei-
chung. Dort heif’t es in der Uberschrift Sektion International
und Kulturell ~Vergleichende Erziehungswissenschaft
(SHVE) — vermutlich ein redaktionelles Problem, denn im
Text folgt die (damals) korrekte Bezeichnung. Auch in Heft
47,2013 ist SIIVE wieder korrekt nach SIIVE-1 ausbuchsta-
biert. Dies gilt auch fiir den Berichtsteil in Heft 48, 2014.

Im Beitragsteil Gber die Nachwuchsférderung in
den Sektionen findet sich aber jetzt, d.h. 2014, ein rele-
vanter, dreiseitiger Text, in dem ein Namenswechsel der
Sektion vorliegt. Er stammt von Imke von Bargen und Chri-
stian Briiggemann (fiir die VIE-Kommission) sowie von
Corinne Ruesch und Anne Schmuki (fur die BNE-Kommis-
sion). Er ist betitelt: ,,Nachwuchsférderung in der Sektion
3 — Interkulturelle und International Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft (SIIVE)“ (Bargen et al., 2014). Als Kon-
text wird die ,SIIVE-Sektionssitzung auf dem
23. DGfE-Kongress in Osnabriick im Marz 2012 benannt.
Dort ,kam der Wunsch auf, die im Bereich der Interkultu-
rell und International Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft forschenden Nachwuchswissenschaftlerinnen und
Nachwuchswissenschaftler gezielter in die Sektionsarbeit
einzubinden“ (von Bargen et al., S. 77). Der Bericht behan-
delt ,zentrale Formate fiir eine systematische Vernetzung
und Weiterbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses“
und benutzt im Titel und im Ausblick erstmals als Sekti-
onsbezeichnung die Variante SIIVE-2, obgleich noch im
ersten Satz des Beitrags (s.0.) ein ,,Bereich“ (nicht die Sek-
tion!) nach SIIVE-1 benannt wird, allerdings in Permutati-
on der Adverbien, jetzt: ,Interkulturell und International
Vergleichende Erziehungswissenschaft“. Eine Begriindung
fur die Namensénderung von SIIVE-1 zu SIIVE-2 findet
man allerdings ebenso wenig wie einen reflexiven Hinweis
auf ein mogliches Problem damit.

Betrachten wir — neben der sozusagen ,vereins-amt-
lichen* DGfE-Zeitschrift Erziehungswissenschaft — kurz die
Zeitschriften der Sektion bzw. ihrer Mitglieder.

Die TC enthdlt in Nr. 1/2014 (S. 111) erstmals eine
»Mitteilung der Sektion Interkulturelle und International
Vergleichende Erziehungswissenschaft (SIIVE) in der
DGfE*, die in der zweiten Jahreshilfte ,sehr aktiv in der
Férderung des wissenschaftlichen Nachwuchses“ (ebd.)
gewesen sei. Sprich: Es wird die Variante SIIVE-2 verwen-

University
of Bamberg
Press


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de

det, und es wird tiber zwei Veranstaltungen fiir den wissen-
schaftlichen Nachwuchs (ohne Nennung von Namen)
berichtet, die Ende des Jahres stattgefunden hitten. War
dort der Ursprung des Namenswechsels? Die Nr. 2/2014
(S. 209) enthilt ebenfalls Mitteilungen tber die Sektion,
berichtet dabei liber eine Summerschool, lddt zu einer
Winterschool ein und verweist auf die Jahrestagung der
Sektion im Marz 2015 - alles unter Verwendung von
SIIVE-2. Diese Variante wird jedoch im Folgenden nicht
durchgingig genutzt: in Nr. 1/2015: SIIVE-2; in Nr. 2/2025:
SIIVE-1; in Nr. 1/2016: SIIVE-2. — Kognitive Dissonanzen
scheint es bei niemandem gegeben zu haben. Auch nicht,
wenn im Berichtsteil die eine und in den Beitrdgen eines
Heftes die andere Variante verwendet wird. So bezieht sich
Nr. 1/2015 der TC explizit auf den DGfE-Kongress des Jah-
res 2014 in Berlin, insonderheit auf ein dortiges Symposi-
um zur ,International Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft“ (IVE), welchem die meisten der Beitrige des
besagten Heftes entstammen, von denen einige die Vari-
ante SIIVE-1 verwenden, wihrend sich im Berichtsteil
SIIVE-2 findet. Schliefélich sei angemerkt, dass die Zeit-
schrift sich in ihrem Untertitel weiterhin bis heute der Va-
riante SIIVE-1 bedient.

Im Berichtsteil der ZEP finden sich nicht in jedem
Heft Informationen zur SIIVE: Ein Blick auf die Hefte im
Zeitraum der vermuteten Anderung der Benennung ergibt
folgendes Bild: In H. 1/2023 (S. 45) und H. 2/2023 (S. 38)
taucht erstmalig die Variante SIIVE-2 auf; ebenso in
H.3/2014, H. 4/2014 und H.1/2025. Manchmal wird auch
nur auf die SIIVE hingewiesen, ohne Auflésung des Akro-
nyms. Eine kognitive Dissonanz ist uns, dhnlich wie im
Falle der TC, bei keinem der Berichte aufgefallen.

Die ZeM ist mit ihrer Griindung im Jahre 2022 zu jung,
um einen Wechsel um das Jahr 2014 identifizieren zu kénnen.
Sie verwendet jedoch seit 2022 im Impressum den Hinweis,
sie kooperiere mit der Sektion Interkulturelle und International
Vergleichende Erziehungswissenschatft, also SIIVE-2.

Zurick zur Recherche in der ,Erziehungswissen-
schaft“: Nach dem Statement der Nachwuchsgruppe im
Jahr 2014 birgert sich dort die Sektionsbezeichnung
SIIVE-2 ein. Zwar ist in Heft 49, 2014, kein Bericht der Sek-
tion vertreten; in Heft 50, 2015 erscheint dann aber unter
dem Berichterstatter Marco Rieckmann erstmals durch-
gangig sowohl im Inhaltsverzeichnis, als auch im Titel, als
auch im Text SIIVE-2: Interkulturelle und International Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft (SIIVE) — ohne Kom-
mentar oder eine Priifung. Von da ab scheint sich — auch
in anderen Berichterstattungen — der neue Name der Sek-
tion eingebiirgert und auch den offiziellen Platz auf der
Homepage eingenommen zu haben, ohne dass diese be-
grifflichen Verschiebungen diskutiert oder beschlossen
worden wiren — stille Post! In Heft 65(2022) und Heft
67(2023) gibt es in Inhalt und Uberschrift eine ,Sektion
Interkulturelle und Internationale (sic!) Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft”, diese Formulierung wird aber
nicht aufgegriffen — ein Tippfehler? Die weiteren Hefte ver-
wenden wieder konsequent SIIVE-2. Ebenso die Webseite
und die Einladungen zu Konferenzen wie auch Uberschrif-
ten in Vortragen und anderes mehr bleiben bei SIIVE-2.

44

2'26 ZEP

Eine explizite Begriindung fiir den Wechsel von
SIIVE-1 zu SIIVE-2 haben wir bislang nicht gefunden. Ist
jemals daruber abgestimmt worden? Wann? Wo? Zur Kla-
rung misste man die SIIVE Quellen des Jahres 2014 und
der folgenden Jahre konsultieren, die aber noch nicht ins
Archiv eingestellt sind. Denn wie das Findbuch (DIPF
2020) zeigt, fehlt ein Vierteljahrhundert an Schriftgut der
SIIVE. Auf diese Liicke machte die Archivleiterin Bettina
Reimers in ihren Ausfiihrungen auf der Podiumsdiskussi-
on zur Geschichte der SIIVE auf der Sektionstagung im
Jahr 2025 eindringlich aufmerksam (referiertin Adick 2025,
S. 33f)). Die Frage, wie und warum der Umschwung von
SIIVE-1 zu SIIVE-2 zustande gekommen ist, ob bewusst
oder sozusagen aus Versehen, lisst sich bisher nicht be-
antworten. Es darf weiter nach und in Dokumenten aus
den fraglichen Jahren 2013 — 2015 des Wechsels von
SIIVE-1 zu SIIVE-2 gesucht werden.

Die Frage lieRe sich auch mit Methoden der Oral
History eruieren, z.B. in Gestalt von Interviews mit den
oben genannten Nachwuchsgruppen und den Vorstidnden
der Kommissionen und der Sektion aus jenen Jahren. Bis
dahin bleibt es bei der Diagnose einer unklaren Ursache
fiir den Wechsel des Namens unter Beibehaltung des Akro-
nyms SIIVE, die der weiteren Aufklarung harrt.

Am Ende mag man sich lber solche scheinbaren
Quisquilien drgern. Die zentrale Frage aber bleibt: Fiir was
steht der Name SIIVE, wie formiert und reflektiert die Sek-
tion ihren thematischen, methodischen und sozialen Zu-
sammenhang, wie bearbeitet sie Differenzen und wie geht
sie mit scheinbar schweigend gemeinsam geteilten, aber
zugleich unbestimmten Selbstbezeichnungen und -be-
schreibungen um.

Anmerkungen

Hierzu gibt es einen Zeitstrahl, um die Meilensteine der Kommissions-
und Sektionsgeschichte zu visualisieren. Er stammt von Mandy Sin-
ger-Brodowski, wurde von ihrem Mitarbeiter Nils Riibesam in einem er-
sten Entwurf (im Juli 2023) realisiert und soll laufend iiberarbeitet werden
[siehe auch https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-3-
interkulturelle-und-international-vergleichende-erziehungswissenschaft/
ueber-die-sektion/geschichte; 14.04.2026).

2 Die frithere , Kommission Interkulturelle Bildung wurde im Herbst 2023
umbenannt in Kommission Erziehung und Bildung in der Migrationsge-
sellschaft. [https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-3-
interkulturelle-und-international-vergleichende-erziehungswissenschaft/
kommission-interkulturelle-bildung; 07.04.2026].

—_

3 Es handelt sich um einen Archivbestand im DIPF | Leibniz-Institut fiir
Bildungsforschung und Bildungsinformation in der BBF | Bibliothek fiir
Bildungsgeschichtliche Forschung, Archiv: Deutsche Gesellschaft fiir Er-
ziehungswissenschaft - Sektion International und Interkulturell Verglei-
chende Erziehungswissenschaft (DG{E I). Das Findbuch enthilt die Uber-
sicht iiber die Bestinde der Jahre 1964 — 2002; es wurde von Caterina Otto
bearbeitet und 2020 open access verdffentlicht (DOT: 10.25656/01:22292).
Den im Text als Quelle angegebenen Archivbestands-Kiirzeln ist korrekter-
weise jeweils ,DIPF/BBF/Archiv:“ voranzustellen; wir nutzen hier die
verkiirzte Form.

4 Dies erfolgte durch Edwin Keiner im August 2025; ein herzlicher Dank geht
an Annett Krefft, Archivarin in der BBF, die die Recherche freundlich,
kompetent und engagiert unterstiitzt hat.
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Quellen
Archivalien

DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation, BBF |
Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung — Archiv: Deutsche Gesell-
schaft fur Erziehungswissenschaft — Sektion International und Interkulturell
Vergleichende Erziehungswissenschaft (DGfE 1): 194, 196, 201.

DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation, BBF |
Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung — Archiv: Deutsche Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft — Vorstand (DGfE V): 39, 393, 421.

Zeitschriften

Erziehungswissenschaft. Mitteilungen der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft

Tertium Comparationis: Journal fiir International und Interkulturell Verglei-
chende Erziehungswissenschaft (TC)

Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik
(ZEP)

Zeitschrift fiir erziehungswissenschaftliche Migrationsforschung (ZeM)

Internet
https://www.dgfe/ [07.04.2026]
https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag [07.04.2026]

https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-3-interkulturelle-
und-international-vergleichende-erziehungswissenschaft/ueber-die-sektion
[07.04.2026]

https://shop.budrich.de/produkt/zem-zeitschrift-fuer-erziehungswissen-
schaftliche-migrationsforschung/ [07.04.2026]

https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-3-interkulturelle-
und-international-vergleichende-erziehungswissenschaft/ueber-die-sektion/
geschichte [14.04.2026]

https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-3-interkulturelle-
und-international-vergleichende-erziehungswissenschaft/kommission-inter-
kulturelle-bildung [07.04.2026]
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Rezensionen

Bosio, E., & Waghid, Y. (Hrsg.) (2023). Philosophical,
Ethical and Pedagogical Visions of Global Citizenship
Education: Critical Perspectives from International
Educators. In Citizenship Teaching & Learning, 18(2).
Online verfiigbar unter: https://intellectdiscover.com/
content/journals/ctl/18/2

Dieses online zugiangliche Themenheft der Zeitschrift
Citizenship Teaching & Learning hat Emiliano Bosio
(Tokyo University) mit dem Zeitschriftenherausgeber
Yusef Waghid (Stellenbosch University) zu verantwor-
ten. Aufgenommen sind sieben Beitrdge zu Fragen
nach philosophisch und ethisch begriindeten Per-
spektiven fiir die Orientierung von Global Citizenship
Education (GCE). Der Titel des Heftes ist leicht irre-
fithrend, denn fiir ein Heft, in welchem mit philoso-
phischen, ethischen und pidagogischen Visionen
eher Konzeptionierungen und ihre Begriindungen
angekiindigt sind, sind bemerkenswert viele Arbeiten
mit empirischem Zuschnitt der Argumentation ent-
halten: Visionen schwingen sich in Augen der Rezen-
sentin dann aber eher zu kontrafaktischen Hohen
gegeniiber der Empirie auf.

Der rahmende Artikel ,Global citizenship
education as a living ethical philosophy for social ju-
stice” erfiillt die Funktion der Einleitung in zweierlei
Weise: Zum einen wird das Heft als Intervention ge-
gen neoliberale Anklinge im Citizenship-Diskurs in
Stellung gebracht. Dies unterfiitternd, verkniipfen die
Heftherausgebenden thesenartig GCE mit kritischer
Pidagogik. Fur konzeptionelle Fundierungen finden
sich in diesem Beitrag weitere Ankntipfungspunkte,
insbesondere in der vielfach zitierten Literatur der bei-
den Autoren. Zudem werden die Beitrige drei The-
menbereichen zugeordnet: (1) ,Global citizenship
education, women’s leadership and critical reflexive
dialogic pedagogy“, (2) ,Global citizenship education,
ubuntu, social responsibility and decolonialism* und
(3) ,Global citizenship education, social justice,
foucault [sic] as a complexity thinker and the challen-
ges of higher education in the era of neo-liberal globa-
lization“. Unschwer ist die Ambitioniertheit des Pro-
gramms zu erkennen.

Dem ersten Themenbereich ordnen die He-
rausgebenden den Beitrag , Linking global citizenship
education and critical pedagogy: Women'’s leadership
and power“ von Maria Guajardo (Western Cape Uni-
versity) und Swati Vohra (Stellenbosch) zu: Die Auto-
rinnen reklamieren das Konzept der Kritischen Pada-
gogik als Korrektiv fiur die nicht hinreichend
nicht-westlichen und gendersensiblen Perspektiven
der GCE. Insbesondere zielen sie auf die Aufwertung
und Einbeziehung von nicht-patriarchaler Leadership
ab. Der zweite Beitrag von Emilio Bosio fiihrt in eine
kleine empirische Studie mit fiinf Befragten ein. Die
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Studienteilnehmenden hatten nach Bosios Anleitung
in einem von ihm entwickelten Undergraduate-Kurs
unterrichtet, der didaktisch an reflexiv-dialogischer
Pidagogik ausgerichtet war. Mit Bezug zu Paolo
Freire geht es dabei um die erfolgreiche Implementa-
tion kritischer Reflexionsmomente in die akade-
mische Lehre.

Auch dem zweiten Themenbereich sind zwei
Beitrige zugeordnet, nimlich Badrunesa Williams
(University of the Western Cape) und Judith Ter-
blanches (Stellenbosch University) Studie ,Culti-
vating responsible and ethical chartered accountant
business leaders: A citizenship pedagogical frame-
work grounded in the local and the global®, in der
sich die Autorinnen empirisch aufkritische Neukon-
zeptionierungen in Ausbildungsgingen fir Wirt-
schaftskrifte beziehen. Im zweiten Beitrag des The-
menbereiches formulieren die Autoren
(Heftherausgeber Yusef Waghid und Joseph Pardon
Hungwe von der University of South Africa) unter
dem Titel ,‘Globalizing’ ubuntu for global citizens-
hip education: A decolonial perspective“ die Kritik,
dass Kontextspezifikationen im allgemein-west-
lichen Konzept der GCE zu sehr vernachlissigt wiir-
den, und schlagen die Einbeziehung von ubuntu als
ein Beispiel der Ausdifferenzierung vor.

Zwei Beitrige tragen das dritte Themenfeld:
Die zyprische Bildungsphilosophin Marianna Papa-
stephanou reklamiert unter dem Titel ,Global citi-
zenship education, its partial curiosity and its world
politics: Visions, ambiguities and perspectives on ju-
stice“ das Paradox, dass die Fokussierung auf soziale
Gerechtigkeit in der GCE im Widerspruch zur Sicht-
barkeit weltweiter Ungerechtigkeiten geraten kénne.
Dagegen stellt sie eine politisierte Neugier auf vielfil-
tige Ungerechtigkeitsverhiltnisse. Abschliefiend ist
ein Gespriach zwischen Emiliano Bosio und dem bri-
tischen Politikwissenschaftler Mark Olssen abge-
druckt. Unter dem Titel ,Critical global citizenship:
Foucault as a complexity thinker, social justice and the
challenges of higher education in the era of neoliberal
globalization“ schlagen sie einen weiten Bogen, der
sich dem historischen Hintergrund von Global Citi-
zenship und Kosmopolitismus widmet.

Zusammengenommen prasentieren die Au-
tor/-innen ein umfangreiches Spektrum an Fragen
und Positionen, welches aufzeigt, dass auch kritische
Positionen ohne selbstkritische Fragen nicht aus-
kommen.
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Schlaglichter

Human Rights Watch World Report 2026: Globale
Menschenrechtslage (red.): Der World Report 2026,
die 36. jdhrliche Bilanz von Human Rights Watch zu
weltweiten Menschenrechtspraktiken und —trends,
beleuchtet die Geschehnisse in tiber 100 Lindern. Die
Schwerpunkte liegen dabei auf dem Riickgang demo-
kratischer Standards sowie Einschrinkungen der Mei-
nungsfreiheit und Repressionen gegentiber Zivilge-
sellschaft und Medien. Fur das Jahr 2025 wurde eine
deutliche Verschlechterung der weltweiten Men-
schenrechtslage festgestellt. Wihrend in bewaffneten
Konflikten zunehmend Verstéfee gegen das humani-
tire Volkerreicht konstatiert werden, verschirfen par-
allel dazu Regierungen weltweit Einschrinkungen
von Meinungs-, Versammlungs- und Organisations-
freiheit. Entwicklungen wie diese haben weitrei-
chende Folgen fiir die Entwicklungszusammenarbeit.
Die Notwendigkeit einer engen Verkniipfung von
Menschenrechten, politischer Bildung und gesell-
schaftlicher Teilhabe wird an dieser Stelle besonders
hervorgehoben. Der ausfiihrliche Berichtist unter fol-
gendem Link in mehreren Sprachen verfiugbar: htt-
ps://www.hrw.org/de/world-report/2026

Praxis-Seminare des Okoprojekt MobilSpiels (red.):
,Genug fiir alle fiir immer — auf unserer einen Welt“.
Unter diesem Leitspruch hat sich das Okoprojekt Mo-
bilSpiel aus Miinchen die Aufgabe gemacht Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) an vielfiltigen Ler-
norten und Bildungseinrichtungen fiir Kinder, Ju-
gendliche und Multiplikatori/-innen zu ermdglichen.
In diesem Jahr finden dazu jeweils im Juli und Sep-
tember Praxis-Seminare zum Themenfeld BNE statt.
Wihrend das erste Seminar der Frage nach geht, wie
sich nicht-nachhaltige, imperiale Lebensweisen im
offentlichen Raum erkennen und sichtbar machen
lassen, liegt der Fokus des Seminars im September auf
Herausforderungen gesellschaftlicher und individu-
eller Verinderungsprozesse. Letzteres zielt insbeson-
dere darauf ab, wie Briicken hergestellt werden kon-
nen, um Lernriume fiir echte Transformation zu
schaffen. Weitere Informationen zu den Seminaren
unter: https://www.oekoprojekt-muenchen.de/quali-
fizierung

Dialogveranstaltung fiir kommunale Fachleute in Bre-
men (red.): Die Dialogveranstaltung ,Grindung und
Innovation: Arbeitsmarktchancen und Perspektiven
fir junge Menschen“ von Connective Cities findet
vom 30. Juni bis 2. Juli in Bremen statt und bringt
kommunale Akteur/-innen aus Deutschland und
dem Globalen Siiden zusammen. Im Mittelpunkt ste-
hen der Austausch tiber kommunale Praxis, kollegiale
Beratungen zu lokalen Herausforderungen sowie die

47

2'26 ZEP

gemeinsame Entwicklung von Losungsansitzen.
Durch interaktive Formate erhalten Teilnehmende
Einblicke in erprobte Ansitze anderer Stidte und ent-
wickeln Ideen fiir die eigene Arbeit vor Ort. Ergdnzt
wird das Programm durch Méglichkeiten zur interna-
tionalen Vernetzung sowie weiterfithrende Angebote
wie Online-Austausche und Fachreisen. Weitere In-
formationen unter: https://www.connective-cities.
net/media-center/gruendung-und-innovation-ar-
beitsmarktchancen-und-perspektive-fuer-junge-men-
schen/

22 Aktionen an 22 Orten — Eine Welt Forum Freiburg
feiert 22 Jahre Jubildum (red.): Seit 22 Jahren engagiert
sich das Eine Welt Forum Freiburg fur Solidaritit,
Nachhaltigkeit und globale Gerechtigkeit. In dieser
Zeit ist es gelungen, Menschen und Organisationen
miteinander zu vernetzen und einen lebendigen
Raum fur Austausch, Zusammenarbeit und gemein-
sames Lernen zu schaffen. Das diesjihrige Jubilium
bietet nun den Anlass, auf gemeinsame Wege, Begeg-
nungen und Erfolge zuriickzublicken und gleichzeitig
das Engagement fiir die Zukunft zu bestirken. Dafiir
bietet das Eine Welt Forum Freiburg fiir die kommen-
den 22 Monate vielfiltige Aktivititen an, die unter an-
derem Diskussionsrunden, gemeinsame Waldspa-
zierginge und indigenes Umwelt-Monitoring
umfassen. Weitere Programminformationen unter:
https://ewf-freiburg.de/22-jahre-ewft/
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