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Einleitung

Mandy Singer-Brodowski, Verena Holz

Vor dem Hintergrund aktueller multipler Krisen der Nicht-Nachhaltigkeit kommt
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) eine immer bedeutendere Rolle zu.
Zwar gibt es vielfaltige berechtigte Griinde zur Kritik, wenn Bildung direkt in den
Dienst gesellschaftlicher Transformationsprozesse gestellt wird. Dennoch bleibt
in demokratischen Gesellschaften das Lernen aller Mitglieder ein wesentlicher
Treiber fiir Verdnderungen. So heiflt es in der Berliner Erklarung zum Auftakt
des UNESCO-Programms BNE 2030: ,, Transformatives Lernen fiir Mensch und
Erde ist iberlebensnotwendig fiir uns und fiir kiinftige Generationen. Die Zeit zu
lernen und fiir unseren Planeten zu handeln ist jetzt“ (DUK/BMBF 2020, S. 7).

Der vorliegende Sammelband gibt Einblicke in laufende und abgeschlos-
sene BNE-Forschungsprojekte, die auf einer Summer School zu BNE im Mai
2021 vorgestellt und diskutiert wurden. Dabei zeigt sich, dass aktuelle BNE-
Forschung sowohl in den einschldgigen Fachdidaktiken (Geographie, Biologie,
Sachunterricht) vorangetrieben wird als auch unabhéngig davon mit Bezug zu
allgemeineren erziehungswissenschaftlichen Diskussionen und Theorien. Un-
abhingig von dieser disziplindren Verortung greift der vorliegende Sammel-
band drei groBBe Schwerpunktthemen auf, die in der BNE-Forschung aktuell
viel diskutiert werden: Inklusion, Digitalisierung und soziale Medien sowie
Klimaschutz. Erginzt werden diese aktuellen Impulse durch Beitriage, die die
Implementation von BNE aus der Sicht verschiedener Zielgruppen in den Blick
nehmen und die Verbindungen zwischen Nachhaltigkeitsforschung, Transfer und
BNE thematisieren.

Die Summer School fand vom 03. bis 07. Mai 2021 als Kooperationsver-
anstaltung des Arbeitsbereichs Didaktik der Geographie am Institut fiir Didaktik
der Naturwissenschaften an der Leibniz Universitit Hannover und der BNE-
Kommission der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE)
digital statt. Teil des Programms waren neben thematischen Keynotes, For-
schungswerkstétten und Sessions zur Prasentation und Diskussion von Quali-
fikationsarbeiten auch Vernetzungsmoglichkeiten und informelle Raume zum
Austausch. Eine Besonderheit priagte die Veranstaltung: sie wurde als Summer
School zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses auch in Koopera-
tion mit dem Nachwuchs selbst gestaltet. So bestand das Organisationskomitee
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der Summer School zum Teil aus Promovierenden, die sich mit ihren eigenen
Interessen und Schwerpunkten in die Programmgestaltung wie auch die allge-
meine Ausgestaltung der Veranstaltung einbrachten. Dies war einer der Griinde,
warum das Programm ausgesprochen divers war — sowohl thematisch als auch
konzeptionell. Diese Diversitét spiegelt sich auch im vorliegenden Tagungsband
wider — auf Ebene des Herausgeber*innen-Teams sowie in den Zugéngen der
einzelnen Beitrige.

Mit den fiinf tibergeordneten Kapiteln dieses Sammelbands werden Schwer-
punktthemen aufgefichert, die im Rahmen der Summer School und in der ak-
tuellen BNE-Forschung eine deutliche Prominenz aufwiesen. Er6ffnet werden
die Kapitel jeweils von einem iibergeordneten Beitrag, der stirkere konzepti-
onelle oder systematische Ziige aufweist. Anschliefend stehen die konkreten
Forschungsprojekte der Autor*innen im Mittelpunkt — die meisten davon sind
Promotionsprojekte. Im Folgenden wird ein Einblick in die verschiedenen Ka-
pitel gegeben.

1 Inklusion

Im ersten Kapitel wird dem Verhiltnis von Inklusion und BNE nachgegangen.
Zwar ist ein enges Verhiltnis beider Konzepte relativ naheliegend, eine syste-
matische Betrachtung ihrer wechselseitigen Beziige hat jedoch noch keine lange
Tradition.

Christine Vierbuchen wirft mit ihrem Beitrag zunéchst einen iibergeordneten
Blick auf den Zusammenhang von inklusiver Bildung und BNE. Dieser Blick
geht weit dariiber hinaus, dass beide Bildungskonzepte eine wichtige Rolle im
SGD 4.7 einnehmen. In ihrem Beitrag fiihrt sie in ein grundlegendes Begriffs-
verstdndnis von Inklusion ein, bei dem die verschiedenen Bediirfnisse aller
Menschen, eine intensivierte Partizipation sowie eine Beseitigung von Exklu-
sionsmechanismen zentrale Bausteine sind. Anschlieend diskutiert die Autorin
Gemeinsamkeiten und gegenseitige Bezugnahmen von inklusiver Bildung und
BNE. AbschlieBend erdrtert sie — basierend auf einschldgigen Gelingensbedin-
gungen des inklusiven Unterrichts — ausgewdhlte Handlungsstrategien fiir eine
inklusive BNE.

Wie inklusive Bildung in einem spezifischen Kontext konkret aussehen kann
und welche Fallstricke sich besonders in Forschungsprojekten in Kooperation
mit Menschen aus dem Globalen Siiden ergeben, zeigt Felicitas Kruschick in
ihrem Beitrag. Sie stellt ihre ethnographische Studie zu Inklusion in Schulen in
landlichen Regionen Ghanas vor. Die Autorin verweist in ihrem Artikel auf die
Gefahr der Fortfithrung und Reproduktion asymmetrisch angelegter und kolo-
nial geprégter Relationen, die auch im Kontext der Forschung zu inklusiver Bil-
dung zu Exklusion fiithren konnen. Um das zu verhindern, sei ein hohes Maf3 an
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Kontextsensibilitit, Selbstreflexion, die Integration von Ansétzen postkolonialer
Theorie und eine Sensibilitét fiir globale Wissensungerechtigkeit notig.

In ihrem Beitrag zu BNE, Inklusion und Digitalisierung zeigen Lea Schulz
und Katarina Roncevi¢ die vielfaltigen Verknilipfungs- und gegenseiten Verstér-
kungsmoglichkeiten der drei Themenbereiche mit einem besonderen Fokus auf
die Schule. Sie entwickeln ein Modell zu den Chancen digitaler Medien fiir eine
Umsetzung von BNE im inklusiven Unterricht, das besonders fiir die Schulent-
wicklung orientierend sein kann, und betonen dabei die besondere Rolle des
Whole-Institution-Approach und einer ,,Kultur der Diklusivitat®. Dabei weisen
sie nicht zuletzt darauf hin, dass im Hinblick auf die Verkniipfung von BNE, In-
klusion und Digitalitét noch erhebliche Forschungsdesiderata bestehen.

Insgesamt wird in diesem ersten Teil des Sammelbandes deutlich, dass BNE
und Inklusion zwar einen gemeinsamen Wertehorizont teilen und auch in der in-
ternationalen Agenda (sieche SDG 4) zunehmend zusammengedacht werden. Die
konkreten Praktiken einer inklusiven BNE, ihre Verkniipfung mit weiteren Trends
und Anforderungen wie Digitalisierung und nicht zuletzt die vielféltigen for-
schungsethischen Herausforderungen stellen jedoch weitestgehend Neuland dar.

2 Digitalisierung und soziale Medien

Das zweite Kapitel Digitalisierung und soziale Medien reprisentiert ein
Forschungsfeld, das in den vergangenen Jahren eine zunehmende Dynamik er-
fahren hat und auch in den Beitridgen der Summer School vielféltig vertreten war.

Der Uberblicksbeitrag zum Thema Digitalisierung wird von Gabriele Schrii-
fer und Veronika Eckstein offeriert. Sie zeigen in ihrem Artikel, wie mit den He-
rausforderungen unserer Zeit die faktische und ethische Komplexitit zunimmt
und wie diese Komplexitéit von der Digitalitit weiter beschleunigt und intensi-
viert wird. Entlang ihrer Begriffsarbeit zu Digitalisierung, digitalem Wandel und
Digitalitat skizzieren die beiden Autorinnen die neuen kulturellen Realitéten, die
unsere Gesellschaften infolge der umfassenden Digitalisierung prégen und dis-
kutieren, welche gednderten Anforderungen diese Situation an Reflexion, Lernen
und Bildung hervorbringen. AbschlieBend besprechen sie die besonderen Chan-
cen und Moglichkeiten der Digital(en Real)itdt und Digitalisierung im Kontext
von BNE und Globalem Lernen vor allem im Rahmen des Geographieunterrichts.

Alexander Georg Biissing, Lynn Gruber, Soraya Kresin und Kerstin Kre-
mer beleuchten in ihrem Beitrag die Rolle sozialer Medien fiir ein transformatives
Lernen, BNE sowie ihre didaktischen Potentiale fiir den Biologieunterricht. Dafiir
nutzen sie eine explorative Interviewstudie mit jungen Menschen zu deren Nut-
zung sozialer Medien im Kontext der Auseinandersetzung mit dem Thema Kli-
mawandel. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass Jugendliche soziale Medien
als relevante Informationsquelle fiir den Klimawandel bewerten und in diesem
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Kontext auch spezifische Emotionen thematisieren. Die Autor*innen diskutieren
abschlielend, welche Vorteile der Einsatz sozialer Medien aus ihrer Sicht fiir den
Biologie-Unterricht bringt (z. B. Alltagsbezug), aber auch welche Nachteile sich
aus ihrem Einsatz ergeben konnen (z. B. Ablenkung von Inhalten).

Eine konkrete Anwendung digitaler Medien zeigen Daniel Wirth und Ulrike
Ohl in ihrem Artikel zu Lernumgebungen mit Virtual Reality (VR). Sie unterneh-
men in ihrem Beitrag den Versuch einer systematischen Klarung der Potenziale,
die VR-Brillen fiir die Auseinandersetzung mit Themen der nachhaltigen Ent-
wicklung im Geographieunterricht haben. Dafiir reflektieren sie die Potentiale von
VR-Lernumgebungen vor dem Hintergrund der Lernziele im Rahmen von BNE
anhand der Kompetenzsystematisierung im Orientierungsrahmen fiir den Lern-
bereich Globale Entwicklung und der UNESCO-Publikation SDG Learning Ob-
jectives. Die Autor*innen kommen zu dem Schluss, dass die Potenziale von VR
fiir BNE im Geographieunterricht vor allem in der Ermdglichung eines Prasenz-
erlebens und einer virtuellen Erkundung des Raumes in 360°-Ansicht liegen. Die
Analyse wird exemplarisch an einem Beispiel aus der Geographiedidaktik — der
Anwendung einer VR-Umgebung zum Thema ,,Weg der Kleidung® — iiberpriift.

Insgesamt zeigen die Beitrdge in diesem zweiten Teil des Sammelbands, dass
die Diskussion um Digitalisierung und BNE in den vergangenen Jahren eine
gewisse fachwissenschaftliche Souverinitit und erste empirische Fundierungen
erlangt hat. Einerseits werden Argumente zur Gestaltung der Digitalisierung
und zur Abfederung ihrer Risiken (bspw. im Hinblick auf den digital divide)
klar hervorgebracht. Andererseits werden die Chancen und Potenziale digitaler
Lernumgebungen oder Social Media in verschiedenen fachdidaktischen Bezii-
gen konkret erforscht.

3 Klimaschutz

Im dritten Kapitel stehen konkrete Perspektiven auf Klimawandel und Klima-
schutz im Mittelpunkt. Sowohl neuere internationale Arbeiten zu Klimabildung
als auch die Ansitze ,,transformativer Bildung® stellen konzeptionelle Impulse
zur Weiterentwicklung von BNE dar.

Das Kapitel wird erdffnet mit einem Beitrag von Andreas Eberth, Christiane
Meyer und Lydia Heilen. In ihrem Beitrag zeigen sie zunichst die Vielfalt von
theoretischen und praktischen Alternativen im Kontext von Postwachstum und
liefern damit einen konzeptionellen Beitrag zur Systematisierung alternativer
Okonomien fiir mehr Klimaschutz im Bildungskontext. Basierend auf dieser Sys-
tematisierung stellen sie eine Untersuchung zur Perspektive von Jugendlichen
auf Postwachstumsdkonomien dar. Dazu haben sie Fokusgruppendiskussionen
mit den Jugendlichen durchgefiihrt und die Jugendlichen selbst Expert*innenin-
terviews mit lokalen Change Agents zur Beforderung von Postwachstums-Alter-
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nativen realisieren lassen. Anschlieend wurden die Jugendlichen noch einmal in
Fokusgruppendiskussionen zusammengebracht. Die Ergebnisse des noch nicht
abgeschlossenen Forschungsprojektes sollen in einen didaktischen Referenzrah-
men fiir den Geographieunterricht miinden.

Melissa Hanke, Mareike Schauf3 und Sandra Sprenger beleuchten in ihrem
Beitrag die Frage nach dem Umgang mit Unsicherheiten im Diskurs um die
Klimakrise. Sie differenzieren zunéchst wissenstheoretische und wissenschafts-
theoretische Unsicherheiten im Feld der Klimaforschung und stellen dar, wie
diese Unsicherheiten im medialen Diskurs iiber den menschengemachten Kli-
mawandel aufgegriffen oder ausgeblendet werden. AnschlieBend diskutieren sie
spezifische Chancen wie auch Herausforderungen in der Thematisierung von
Unsicherheit im Kontext des Geographieunterrichts und leiten dabei konkrete
Vorschlige fiir BNE und Klimabildung ab.

Alina Weber, Maximilian Dornhoff-Grewe, Johanna Bischof, Raphael Jarzyna,
Ricarda Weldert und Florian Fiebelkorn legen in ihrem Beitrag den Fokus auf
nachhaltige Erndhrung und ihre Einflussfaktoren als Beitrag fiir Klimaschutz.
Eine stiarker pflanzenbasierte Erndhrung gilt als einer der wichtigsten Faktoren
zur Senkung der CO2-Emissionen. Anhand eines Vergleichs von angehenden
Biologie-Lehrkraften und Schiiler*innen in zwei quantitativen Paper-Pencil-
Fragebogenstudien wurden Gemeinsamkeiten und Unterschiede beispielsweise
in der Intention, sich nachhaltig zu erndhren, dem Einfluss soziodemographi-
scher Daten oder auch der Naturverbundenheit herausgefunden. Als wichtiger
Einflussfaktor auf die Intention, sich nachhaltig zu ernéhren, wurde die percei-
ved consumer effectiveness (wahrgenommene Verbraucherwirksamkeit) identi-
fiziert. Zwar lésst sich auf Basis besagter Intention noch keine Voraussage iiber
ein tatsidchliches Handeln treffen, dennoch kdnnen die Ergebnisse der Studie
wichtige Impulse fiir die Lehrkréfte-Bildung und den Schulalltag generieren.

Alexandria Krug diskutiert in ihrem Beitrag die normativen Setzungen, die
mit BNE im Bildungskontext einhergehen, am Beispiel des Sachunterrichts. Sie
problematisiert zunichst grundlegende Herausforderungen, die mit der Norma-
tivitdt, die der BNE inhérent ist, verbunden sind. Anschlieend argumentiert
sie, wie im Rahmen transformativer Lernprozesse oder transformatorischer Bil-
dungsprozesse ein Umgang mit Normativitat gelingen kann, der instrumentellen
und subjektivierenden Praktiken im Kontext von BNE entgegenwirkt und statt-
dessen kritisch-emanzipatorische Praktiken stirkt. Die Autorin expliziert diesen
Umgang mit Normativitdt am Beispiel des Philosophierens mit Kindern und im
Rahmen des Sachunterrichts.

Insgesamt zeigt sich in den Beitrdgen dieses dritten Teils des Sammel-
bands, dass mit den Herausforderungen der Klimakrise in besonderer Weise
wissens(schafts-)theoretische, normative und ethische Aspekte einhergehen,
die zwar bei anderen Themen der BNE ebenfalls inhdrent sind, aber aufgrund
ihrer potenziellen didaktischen Implikationen besonderer Aufmerksamkeit in der
Bildungspraxis und Forschung bediirfen.
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4 Nationale und internationale Perspektiven auf
die Implementation von BNE

Im vierten Teil des Sammelbands werden nationale und internationale Perspek-
tiven auf die Implementation von BNE dargestellt. In den hier versammelten
Forschungsprojekten stehen konkrete Lehr-/Lernarrangements fiir junge Men-
schen sowie fiir Multiplikator*innen im Mittelpunkt des Interesses.

Janne von Seggern nimmt einen praxistheoretischen Blick auf die Imple-
mentation von BNE mit Fokus auf Jugendliche ein. In ihrem Beitrag untersucht
sie, wie junge Menschen Politik im Sinne der Transfers der sozialen Innovation
BNE gestalten und welche Praktiken sie dabei vollziehen. Methodisch baut sie
auf einer videographischen Auswertung von Workshops mit jungen Menschen
im Rahmen einer groBeren Studie nach dem Reflexive Monitoring in Action
aus dem nationalen Monitoring von BNE auf. Thre Ergebnisse verweisen auf
die Charakteristika einer spezifischen Form des jugendlichen Doing Politics in
einer speziellen BNE-Bubble, die sowohl identititsstiftend als auch exkludie-
rend wirken kann.

Lydia Heilen, Christiane Meyer und Andreas Eberth prasentieren in ihrem
Beitrag ein Projekt, in dem sich Jugendliche mit motivationalen Handlungskon-
flikten im Hinblick auf die SDGs auseinandersetzen. Eine wesentliche Grund-
annahme in dem vorgestellten Forschungsprojekt ist es, dass Change Agents als
Vorbilder der Jugendlichen die gezielte Bearbeitung motivationaler Handlungs-
konflikte unterstiitzen und damit zur Implementation von BNE einen wichti-
gen Beitrag leisten kdnnen. Durch Online-Fokusgruppendiskussion wurde die
personliche Bedeutung, die Jugendliche den SDGs beimessen, erfasst und die
Rolle von Vorbildern, die sich die Jugendlichen selbst aussuchen konnten, in der
Bearbeitung konfligierender Handlungsmotive untersucht. Der Beitrag schlief3t
mit einer Reflexion des explorativen methodischen Vorgehens.

Auch Frederik Ernst und Nina Dunker untersuchen in ihrem Beitrag ein
ganz konkretes Lernarrangement: einen Gemeinschaftsgarten, der entlang der
Methode des Service Learning fiir Studierende der Grundschulpiddagogik ge-
nutzt wird. In ihrer Studie, die den Prinzipien des Design Based Research folgt,
fragen sie, welche transformativen Lern- und Bildungsprozesse Lehramtsstudie-
rende im und mit dem Gemeinschaftsgarten erfahren, durch welche subjektiven
Irritationsprozesse diese angestoflen werden und welche Implikationen die Er-
kenntnisse zu diesen Fragen fiir das Design neuer Lernarrangements haben. Die
Autor*innen schliefen mit dem Pladoyer, dass Lehrer*innenbildung im Kontext
von BNE nicht nur fachliche Perspektiven integrieren sollte, sondern auch per-
sonlichkeitsbildend wirken sollte.

Die Beitrdge zu nationalen Perspektiven auf die Implementation von BNE
werden ergénzt von zwei Artikeln internationaler Kolleg*innen.

Heila Lotz-Sisitka, Ingrid Schudel, Di Wilmot, Zintle Songqwaru, Rob
O’Donoghue und Charles Chikunda spannen in ihrem Beitrag den groflen Bo-
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gen von den politischen Erkldrungen zur Umsetzung des neuen Programms ESD
for 2030 bis hin zu dessen Bedeutung fiir die Lehrer*innenbildung. In dem grof3
angelegten Programm Fundisa for Change explorieren sie, wie transformatives
Lernen in einem siidafrikanischen Kontext realisiert werden kann und nehmen
dafiir besonders die konkreten sozial-6kologischen und gegenhegemonialen
Praktiken des lokalen Wandels im Sinne verdnderter bedeutungsvoller Praktiken
in den Blick. Damit erweitern sie das Verstindnis von transformativem Lernen
in der Tradition von Mezirow und integrieren postkoloniale Perspektiven im
Hinblick auf die Bedeutung des situierten Wissens in lokalen Kontexten und
des speziellen kulturellen Erbes. Sie stellen die Praxis eines solchen Ansatzes
anhand von drei Fallstudien vor.

Der Beitrag von Rob O’Donoghue und Juan Carlos A. Sandoval Rivera dis-
kutiert zunéchst sehr grundlegend, dass die Muster andauernder Kolonialisierung
nicht nur iiber verflochtene politische und wirtschaftliche Systeme, sondern auch
iiber (bspw. ,,entwicklungspolitische*) Bildung transportiert werden. Indigene
Personen haben dagegen den Autoren zufolge Zugriff auf ein kulturelles Erbe, das
an vielen Stellen wichtige Nachhaltigkeitsinnovationen katalysieren konnte. Die
Autoren stellen vor dem Hintergrund des theoretischen Ansatzes des kritischen
Realismus den Hand-Print CARE Ansatz als einen situierten, handlungsorientier-
ten und deliberativen Ansatz vor, der lokale ,,matters of concern® als Ausgangs-
punkt fiir eine BNE nutzt, die einen lerngeleiteten Wandel zu Nachhaltigkeit be-
fordert und damit das Projekt der Moderne von unten transformieren kann.

Die Beitrdge in diesem vierten Teil des Sammelbands machen in besonderem
Mafe eine Lernendenzentrierung in der Realisierung von BNE deutlich. Die
Perspektiven von jungen Menschen im Rahmen ihrer politischen Beteiligung,
ihrer Auseinandersetzung mit den SDGs oder selbstgestalteten Lernorten, wie
dem Gemeinschaftsgarten, sind traditionell wichtige Perspektiven fiir die Ge-
staltung hochwertiger BNE.

5 Nachhaltigkeitsforschung, Transfer und BNE

Der fiinfte und letzte Teil des Sammelbands hat iibergreifende Perspektiven
auf die Moglichkeiten zur Erforschung von BNE und der Kommunikation mit
wissenschaftsexternen Akteur*innen im Fokus.

Ann-Kathrin Miiller nimmt nationale Forschungsforderprogramme in den
Blick und analysiert in ihrem Beitrag die Schnittstelle zwischen Bildung und
Forschung zu nachhaltiger Entwicklung. Basierend auf einer bildungstheore-
tischen Diskussion analysiert sie nachhaltigkeitsrelevante Rahmenprogramme
und Foérderbekanntmachungen des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) im Hinblick auf die Frage, welchen Stellenwert darin BNE ein-
nimmt. Sie stellt fest, dass BNE eher in den grofleren Rahmenprogrammen des
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BMBF aufgegriffen wird und dass Partizipation und Transfer zwei wesentliche
Schnittstellen zwischen Nachhaltigkeitsforschung und BNE sind.

Helga Kanning perspektiviert BNE und die langjéhrigen Bemiithungen um
eine nachhaltige Hochschulentwicklung im Kontext der Debatten um Wissens-
transfer, Wissenschaftskommunikation und transformative Wissenschaft. Dabei
legt sie einen systematischen Uberblick iiber die verschiedenen Konzepte im
Rahmen der nachhaltigkeitsbezogenen Forschung vor, in dem verschiedene
Grade an Austauschbeziehungen zwischen wissenschaftlichen und nicht-wissen-
schaftlichen Akteur*innen (von unidirektional zu kollaborativ) als Unterschei-
dungsmerkmal fiir die Komplexitédt damit einhergehender Kommunikationspro-
zesse dienen.

Insgesamt zeugen die verschiedenen Beitridge des Sammelbands von einer
groflen Vielfalt in aktuellen BNE-bezogenen Forschungsprojekten — sowohl in
den inhaltlichen Zugéngen als auch in den methodischen Vorgehensweisen.

Ein herzlicher Dank gilt allen Autor*innen, die sich groBtenteils auch im Rah-
men von Vortrigen oder Podiumsdiskussionen wéhrend der BNE-Summer-
School eingebracht haben. Das Team der Herausgebenden dieses Sammelbands
bildete zugleich das Organisationsteam der BNE-SummerSchool. In einem par-
tizipativen Ansatz wurden sowohl die Veranstaltung als auch dieser Sammelband
als Gemeinschaftsprojekt realisiert. Fiir die finanzielle Unterstiitzung danken wir
dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) sowie dem Nieder-
sdchsischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur (MWK) fiir die Férderung
aus Mitteln des Niedersdchsischen Vorab.
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1. Inklusion



1.1 Inklusion und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung —
Konsequenzen der gegenseitigen Bezugnahme und
potenzielle Handlungsstrategien

Marie-Christine Vierbuchen

Zusammenfassung

Die Verkniipfung der zwei groflen Themenkomplexe Inklusion und Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) findet langsam Eingang in Forschung und Pra-
xis. Dabei werden Gemeinsamkeiten im Verstédndnis und in Grundlagen beider
komplexer Konzepte deutlich (Vierbuchen/Rieckmann 2020). Der gegenseitige
Bezug von inklusiver Bildung und BNE aufeinander erscheint gewinnbringend
und weitreichend, jedoch nicht voraussetzungslos oder gar intuitiv. Dieser
Beitrag fiihrt in die zugrundeliegenden Begriffsverstindnisse mit dem Fokus
auf Inklusion ein, legt dann den Fokus auf Konsequenzen, die aus diesen Ge-
meinsamkeiten und der gegenseitigen Bezugnahme resultieren und beleuchtet
abschliefend ausgewihlte Handlungsstrategien fiir inklusive BNE, angelehnt an
Gelingensbedingungen inklusiven Unterrichts. Ziel ist ein kurzer Einblick in eine
potenzielle inklusive Gestaltung von BNE mit einem Fokus auf die Zielgruppe
von Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf.

1.1.1  Perspektiven und Begriffsklarung

Inklusion ist geltendes Recht in Deutschland, spétestens seit der Ratifizierung
der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung (United
Nations 2006). Sie wurde Ende 2006 von der Generalversammlung der Ver-
einten Nationen verabschiedet und trat 2008 in Kraft. Deutschland hat sich
mit der Unterzeichnung der Konvention dazu verpflichtet, siec umzusetzen. Die
Konvention fordert Inklusion, also die gleichberechtigte Teilhabe aller Men-
schen am gesellschaftlichen Leben (ebd.). Neben allen Lebensbereichen spielt
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hier die Bildung eine bedeutsame Rolle: Hier ist das Recht auf effektive Bil-
dung festgeschrieben (Artikel 24, United Nations 2006). Dies fiihrt zu direk-
ten Konsequenzen fiir alle Bildungsinstitutionen und -settings sowie deren ef-
fektive Gestaltung und Ausrichtung an spezifischen Bedarfen von Individuen
in heterogenen Gruppen. Die Umsetzung von Teilhabe und effektiver Bildung
erfordert eine Auseinandersetzung mit den Grundlagen und vor allem mit den
verschiedenen Bedarfen und Bediirfnissen aller Menschen. Im vorliegenden Bei-
trag findet ein Einblick in ausgewéhlte sonderpddagogische Aspekte, vor allem
aus den Bereichen des Lernens und Verhaltens, statt. Diese konnen und miissen
natiirlich um unzéhlige weitere verschiedene Bedarfe ergénzt werden.

In den 17 Zielen fiir nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development
Goals, SDGs) sind relevante politische Zielsetzungen der Vereinten Nationen
(United Nations 2015) bereits partiell mit Inklusion verbunden: Ziel ist die Si-
cherung nachhaltiger Entwicklung auf 6konomischer, sozialer und 6kologischer
Ebene fiir alle Menschen. Schnittstellen mit inklusiver Bildung finden sich be-
sonders im SDG 4: ,,Hochwertige Bildung — Inklusive, gerechte und hochwerti-
ge Bildung gewihrleisten und Moglichkeiten des lebenslangen Lernens fiir alle
fordern®. Das SDG 4 bietet daher einen guten gemeinsamen Bezugspunkt fiir in-
klusive Bildung und BNE, ebenso wie es die Konvention tut, denn das Recht auf
Teilhabe schlief3t natiirlich das Recht auf die Gestaltung der Lebensbedingungen
auf der Erde und in der Gesellschaft ein. Um diese Rechte und Forderungen um-
setzen zu konnen, miissen jedoch ein gleichberechtigter und gerechter Zugang zu
Bildung fiir alle und das Erkennen sowie Uberwinden von Barrieren stattfinden.

Beide Bildungskonzepte (BNE und inklusive Bildung) fragen von verschie-
denen Perspektiven aus: Wie kann das gehen und wie kann das unterstiitzt wer-
den? Das libergeordnete Ziel ist Partizipation, Teilhabe und Empowerment fiir
Kinder, Jugendliche und Erwachsene, insbesondere im Kontext einer sozial,
wirtschaftlich, politisch und 6kologisch nachhaltigen Entwicklung. Die Uber-
legungen dieses Kapitels werfen besonders einen Blick auf die Perspektiven und
Bedarfe von Personen, die von Benachteiligung und Behinderungen! betroffen
sind und spezifische Unterstiitzung zur selbstbestimmten Gestaltung von Parti-
zipation bendtigen.

Es wird deutlich, dass Inklusion im Kontext einer BNE im doppelten Sinne
eine Rolle spielt: Erstens als Thema und Inhalt selbst im Kontext sozialer und
globaler Nachhaltigkeit, Gesellschaft und Demokratie: Wie findet eine Ausein-
andersetzung mit Diversitdt und Inklusion vor Ort und weltweit als Themen in
Schule und weiteren Bildungskontexten statt? Wie présent sind diese Themen?
Was wissen alle Beteiligten tiber Unterschiedlichkeit, iiber Behinderungen oder
tiber Bedingungen zur Teilhabe an Gesellschaft? Wie wird dafiir sensibilisiert?

1 Definition: Eine Behinderung haben Menschen, die langfristige korperliche, seelische, geistige oder Sinnes-
beeintrichtigungen haben, welche sie in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen
und gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern kénnen® (United Nations 2006, Art. 1, Abs. 2).
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Zweitens muss das Thema Inklusive Bildung aus der Perspektive der Ge-
staltung des Entwicklungsprozesses bzw. einer Weiterentwicklung des Zugangs
gesehen werden: An wen richten sich die Angebote der BNE? Wie wird BNE
methodisch umgesetzt und wer kann an diesen Angeboten partizipieren? Hier
muss eben auch der moglichst barrierefreie Einbezug aller in den Blick genom-
men werden: Wie kann BNE gestaltet werden, um alle Personen, unabhdngig von
ihren unterschiedlichsten Fihigkeiten und Bedarfen, zu erreichen?

Werden die Definitionen von Inklusion ndher beleuchtet, so bictet die
UNESCO-Definition eine sehr gute Grundlage zur inklusiveren Gestaltung einer
BNE. Inklusion wird

als ein Prozess verstanden, bei dem auf die verschiedenen Bediirf-
nisse von allen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen eingegangen
wird. Erreicht wird dies durch verstdrkte Partizipation an Lernprozessen,
Kultur und Gemeinwesen, sowie durch Reduzierung und Abschaffung von
Exklusion in der Bildung. Dazu gehoren Verdnderungen in den Inhalten,
Ansdtzen, Strukturen und Strategien. Diese Verdnderungen miissen von
einer gemeinsamen Vision getragen werden, die alle Kinder innerhalb
einer angemessenen Altersspanne einbezieht, und von der Uberzeugung,
dass es in der Verantwortung des reguldren Systems liegt, alle Kinder zu
unterrichten (UNESCO 2009, S. 9).

Deutlich wird, dass die Unterschiedlichkeit, die Diversitit aller Menschen im
Kontext von Inklusion, eine anerkannte Bedingung ist, die absolut nicht in
Frage gestellt wird. Aus dieser Diversitit resultieren unterschiedliche Bediirf-
nisse (vielfiltige Kompetenzen, Personlichkeiten, Risiken und Ressourcen,
Motivationen, Ziele usw.), die hier in den Fokus gesetzt werden. Die Prozess-
haftigkeit der Entwicklung hin zu mehr Wissen und einem stirkeren Bewusst-
sein fiir relevante Aspekte sowie der Prozess der Umgestaltung des Systems und
der Gesellschaft, die Entwicklungen auf verschiedenen Ebenen, all dies sind
Themen von Inklusion und spielen auch im Kontext der BNE relevante Rollen
in der gelingenden Auseinandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung in ver-
schiedenen Bereichen. SchlieBlich ist auch im Verstdndnis von BNE die Ver-
antwortung des reguldren Systems verankert, fiir alle Personen zusténdig zu sein
bzw. dass in den reguldren Systemen jede einzelne Person Verantwortung fiir
das eigene Handeln und fiir die Gesellschaft iibernimmt. Mit der Ratifizierung
der UN-Konvention liegt eine verbindliche rechtliche Grundlage fiir die Um-
setzung von Inklusion in Deutschland vor, woran auch die Europdische Union
gebunden ist. Die Entwicklung der UN-Konvention wurde in einem intensiven
Austauschprozess umgesetzt, in dem auf internationaler Ebene verschiedene
Personenkreise (ausgewihlte Vertreterinnen und Vertreter aus den Mitglieds-
staaten, Nichtregierungsorganisationen sowie ein Menschenrechtsinstitut), unter
anderem auch Menschen mit Behinderungen, zusammenarbeiteten. Es geht in
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diesem Kontext um eine gemeinsame Vision und gemeinsame Gestaltung, wie
sie auch im Kontext einer BNE angedacht wird.

Inklusion kann jedoch unterschiedlich verstanden werden. Eine Systematisie-
rung verschiedener Verstidndnisse von schulischer Inklusion erstellen Pietzunka,
Schaffus und Grosche (2017). Es kann ein gemeinsamer Kern identifiziert wer-
den: die Uberwindung von Diskriminierung aufgrund sozial konstruierter Dif-
ferenzlinien.

1. Inklusion als das Ziel der 2. Inklusion als die bestmogliche
Nichtdiskriminierung bestimmter Leistungsentwicklung von diversen
Gruppen. Gruppen.

. Uberwindung von \
Diskriminierung | \

3. Inklusion als die soziale
Teilhabe, Freundschaft, unbedingte | 4. Inklusion als ein Denken ohne
Anerkennung sowie individuelle Kategorien.
Kompetenzentwicklung. |

Abb. 1.1.1: Hierarchische Ordnung von vier Dimensionen des Versténdnisses von schulischer Inklusion
(nach Pietzunka/Schaffus/Grosche 2017)

Das erste Verstindnis oder die erste Dimension driickt die Platzierung von Men-
schen mit Behinderungen in Regeleinrichtungen aus. Es geht um die Nichtdis-
kriminierung bestimmter Gruppen. Sehr héufig stehen hier Menschen mit Be-
hinderungen als Gruppe im Fokus. Es werden meist keine praktischen Hinweise
fiir die Umsetzung von Inklusion in Schule und Unterricht gegeben.

Das zweite extrahierte Verstindnis ist ein pragmatisches Versténdnis: Im Fo-
kus stehen hier Lernprozesse und individuelle Leistungssteigerung. Dabei ist Be-
hinderung nicht die einzige Referenzlinie, auch Hochbegabung und weitere Di-
mensionen (Gender, Herkunft usw.) werden einbezogen. Ziele sind der flexible
Zugang zu Ressourcen und zu Férderung.

Das dritte Verstandnis kniipft am zweiten Verstdndnis an und verdichtet es
beziiglich der Ergéinzung um die Bedeutung der Erfahrung von Anerkennung
und Teilhabe. Es geht hier auch um die Erarbeitung eines neuen Normalitétsver-
standnisses fiir alle, in dem die Verschiedenheit, folglich die Diversitit, normal
ist und betrachtet werden kann.

Das vierte Verstdndnis fokussiert Inklusion als Utopie. Das bedeutet ein Den-
ken, Sprechen und Handeln ohne Kategorien (ebd.). Es sollen keine Unterschie-
de gemacht werden und in letzter Konsequenz bedeutet das, diese Unterschiede
sollen nicht wahrgenommen werden. Das Erreichen dieser Dimension ist nicht
moglich.
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Dieses vierte Verstdndnis kann hinterfragt werden: Ohne die Wahrnehmung
von Unterschieden fallt auch die Kommunikation iiber Entwicklungen und Be-
darfe schwer. Um individuelle Lernprozesse zu identifizieren oder gezielt Ver-
halten und emotionale Entwicklung zu fordern, ist es unerlasslich, Unterschiede
wahrzunehmen, zu thematisieren und auch in Bezug zu setzen (zur individuellen
Entwicklung, zur sozialen Gruppe, aber auch zur kriterialen Norm). Wiirde all
das wegfallen, so wire eine individuelle, passgenaue und effektive Unterstiit-
zung kaum moglich. Wichtig ist jedoch die Reflexion und Bewusstmachung der
wahrgenommenen Unterschiede und wie diese Beobachtungen in Unterstiitzung
miinden, wie also die Schiilerinnen und Schiiler dann tatsdchlich wirksam unter-
stiitzt werden zur Umsetzung von Bildungsgerechtigkeit.

Dem vorliegenden Beitrag liegt das dritte Verstindnis, die dritte Dimension
von schulischer Inklusion zugrunde: Es geht nicht nur um fachlich-akademi-
sche Leistung und Entwicklung, sondern ebenso um psychosoziale Aspekte,
um personliche Entwicklung und soziale Integration. Es wird ein ganzheitliches
Verstandnis inklusiver Bildung angelegt, individuelle Lern- und Entwicklungs-
bedarfe sollen wahr- und ernstgenommen werden. Schule und Unterricht richten
sich nach den Schiiler*innen aus, was eine grofle Herausforderung darstellen
kann und eine hohe Kompetenz aller Beteiligten fordert.

Zwischen Inklusion und BNE bestehen normative Gemeinsamkeiten (Rieck-
mann/Vierbuchen 2022) beziiglich des humanistischen Menschenbilds, der Pers-
pektive auf die Gesellschaft und auf das Individuum als Gestalter*in der eigenen
Lebenswelt. In beiden Konzepten wird die Umsetzung des Whole Institution
Approach als absolut notwendig erachtet (Reich et al. 2020; bezev 2019; Boh-
me 2019). Im inklusiven Kontext ist es genau wie in der BNE ein relevanter
Unterschied, ob sich eine einzelne Lehrkraft an der Schule fiir Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund, mit psychischen Storungen, mit kognitiven Beein-
trachtigungen, Lernschwierigkeiten oder Hochbegabungen einsetzt oder ob sich
das gesamte Kollegium, geleitet von der Schulleitung und einem Steuerungs-
kreis, in einen Prozess zur Entwicklung eines transparenten und handlungsleiten-
den Schulkonzepts begibt, wo Schiiler*innen einbezogen werden und welches
schlieBlich auch die Identifizierung mit der Schule und die Verbindlichkeit unter
den Beteiligten stirkt. Ein weiterer gemeinsamer normativer Aspekt zwischen
BNE und inklusiver Bildung ist, dass, wie bereits angedeutet, die Verantwort-
lichkeit und Befahigung aller Beteiligten in den Mittelpunkt geriickt wird. Ein
bedeutsamer Begriff innerhalb dieses Kontexts ist Empowerment: Personen so
zu unterstiitzen, dass sie langfristig selbst aktiv werden und Entscheidungen
kompetent, moglichst selbststindig und selbstgesteuert treffen kdnnen. Bohme
(2018) sieht Inklusion als Rahmenbedingung als unerlésslich fiir die Entwick-
lung von Nachhaltigkeitskompetenzen an. Erst im Kontext erfolgreicher inklu-
siver Bildung ist es allen Lernenden moglich, einen Beitrag fiir Nachhaltigkeit
zu leisten. Damit sind die gesellschaftliche und die individuelle Entwicklung eng
verschrankt: Entwickelt sich die Gesellschaft weiter, so wird mehr Personen Par-
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tizipation und individuelle Entwicklung auch in Richtung von Nachhaltigkeits-
kompetenzen moglich. Der Weg fiihrt iiber den ,,Pfad einer gesellschaftlichen
Transformation (Rieckmann 2016, S. 11).

In diesen Ausfithrungen zu inklusiver Bildung und BNE wird deutlich: Alle
sind Lernende und Mitgestaltende! Der Weg dorthin ist jedoch nicht voraus-
setzungslos und nicht allein durch eine hohe Motivation (aber auch nicht ohne
diese) zu bewerkstelligen und erfordert gewisse Kompetenzen. Doch welche
Folgen hat die Verbindung von inklusiver Bildung und BNE fiir die Ausrichtung
und Orientierung an komplexen Kompetenzen und Zielen?

1.1.2 Konsequenzen der gegenseitigen Bezugnahme von inklusiver Bildung und BNE

BNE ,,ermdglicht es dem Individuum, aktiv an der Analyse und Bewertung von
nicht nachhaltigen Entwicklungsprozessen teilzuhaben, sich an Kriterien der
Nachhaltigkeit im eigenen Leben zu orientieren und nachhaltige Entwicklungs-
prozesse gemeinsam mit anderen lokal wie global in Gang zu setzen™ (Pro-
gramm Transfer-21, S. 10). Daraus resultiert ein zentrales Bildungsziel im Zuge
der allgemeinen Bildung, der Erwerb von nachhaltigkeitsrelevanten Schliissel-
kompetenzen.

Mehrere nationale Diskurse zusammenbringend wurden anhand einer inter-
nationalen Delphi-Studie die folgenden Nachhaltigkeitskompetenzen als beson-
ders relevant herausgefiltert (Rieckmann 2011):

*  Kompetenz zum Vernetzten Denken,

* Kompetenz zum Vorausschauenden Denken,

* Normative Kompetenz,

+ Strategische Kompetenz,

+ Kooperationskompetenz,

»  Kompetenz zum Kritischen Denken,

* Selbstkompetenz sowie

+ Integrierte Problemldsekompetenz (Brundiers et al. 2020; Rieckmann 2011;
UNESCO 2017).

Diese Nachhaltigkeitskompetenzen sind allerdings nicht voraussetzungslos und
jeweils mit sehr komplexen Teilkompetenzen und anspruchsvollen Fertigkeiten
verbunden. Im Fokus inklusiver Bildung und der individuellen Perspektive auf
einige Kinder und Jugendliche, z. B. mit kognitiven Beeintrichtigungen, ist
diese Komplexitét kritisch zu hinterfragen, was als eine Konsequenz der gegen-
seitigen Bezugnahme beider Bildungskonzepte unabdingbar ist.

Betrachtet man die Komponenten des (erfolgreichen) Lernens im Hand-
lungsmodell von Matthes (2009), welche fiir gelingendes Lernen und ebenso
fiir die Erklarung von weniger erfolgreichem Lernen grundgelegt werden, so
wird deutlich, dass viele Kinder und Jugendliche bereits bei weniger komplexen
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Anforderungen Schwierigkeiten haben konnen (Abb. 2) und die oben benannten
komplexen Kompetenzen eher in einem dimensionalen anstelle von kategorialen
Ausprigungskontext betrachtet werden koénnen.

Voraussetzungen der Informationsverarbeitung

Bereichsspezifisches Basisk "
Wissen asiskompetenzen
Motivation Handlungssteuerung

Lernaktivitiit
Abb. 1.1.2: Handlungsmodell: Komponenten des Lernens (Matthes 2009, S. 26)

Auf der Ebene der Informationsverarbeitung finden sich die Basiskompetenzen
(und damit grundlegende Fertigkeiten der Informationsverarbeitung, z. B. Wahr-
nehmung von Informationen, Sprache, Kognition, Sozialverhalten, Motorik) und
das bereichsspezifische Wissen (vorhandenes Vorwissen, welches den Erwerb
weiteren Wissens stark erleichtert). In diesen Bereichen findet sich z. B. bei Kin-
dern mit kognitiven Beeintrachtigungen héufig eine reduzierte Wissensbasis mit
einer eingeschrinkten Anwendbarkeit des bereichsspezifischen Wissens. Aul3er-
dem kann es durch die fehlende Auspragung der Informationsverarbeitung zur
mangelnden Unterscheidung zwischen wichtigen und unwichtigen Informatio-
nen z. B. fiir die Losung von Aufgaben kommen, was zu einer Uberselektion
fithrt. Das Arbeitsgedédchtnis ist mit der ungiinstig gefilterten Informationsflut
iiberfordert, da es iiber beschrinkte Kapazititen verfiigt, die nur iiber eine ge-
wisse Automatisierung und dadurch Biindelung von Informationen besser ge-
nutzt werden konnte. So findet auf Ebene der Informationsverarbeitung oft eine
Uberforderung von Kindern und Jugendlichen und ein Scheitern an Aufgaben
statt, wenn keine gezielte Unterstiitzung wahrgenommen werden kann.

Die Ebene der Lernaktivitét setzt sich aus der Motivation und der Handlungs-
steuerung zusammen. Hinter dem Begriff der Motivation verbergen sich einige
Aspekte: das schulische Selbstkonzept, die Erwartung von Erfolg oder Misserfolg
(Attribution), die Emotionen bei der Ausfiihrung und die emotionale Bewertung
des Prozesses und des Ergebnisses. Im Verlauf des Lernprozesses sind hier je-
weils unterschiedliche Aspekte relevant. Die Handlungssteuerung beinhaltet
wichtige Teilkomponenten wie die Metakognition (das Wissen iiber das eigene
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Ko6nnen sowie die Planung und Uberwachung des Lernprozesses), den kognitiven
Stil, der von impulsiv bis reflexiv changieren kann, die Impulskontrolle sowie die
Emotionsregulation. Auch hier liegen fiir Kinder und Jugendliche viele Stolper-
steine wie z. B. eine hohe Impulsivitit, ungiinstige Aufmerksamkeitssteuerung
mit leichter Ablenkbarkeit, kaum erfolgreich einsetzbare Lernstrategien und eine
mangelnde Reflexion iiber den Lernprozess und die eingesetzten Strategien. Dazu
kommen oft fatalerweise ein nicht angemessenes Leistungsanspruchsniveau und
ungiinstige Emotionen wihrend der Lernaktivitdt (Matthes 2009).

Dabei wird deutlich, dass unter Umstédnden die Diskrepanz zwischen den
individuell vorhandenen Komponenten und Kompetenzen des Lernens und den
komplexen Nachhaltigkeitskompetenzen sehr hoch sein kann, besonders fiir
Kinder und Jugendliche mit verschiedenen (kognitiven) Beeintrdchtigungen.
Hier sind Differenzierungen notwendig, um Zugang zu Informationen und Er-
fahrungen und damit verbundene Lernprozesse schaffen zu kdnnen. Potenzial
wird im Handlungsmodell von Matthes jedoch gleichermallen deutlich, denn auf
jeder Ebene, auf der Stolpersteine liegen, zeigen sich gleichzeitig auch Ansatz-
médglichkeiten fiir die Differenzierung (Motivation, Feedback, Uben von Hand-
lungsstrategien, Entlastung durch Strukturierung und kognitive Reduzierung, wo
notwendig).

Die Moglichkeiten spezifischer Forderung einer heterogenen Gruppe im
Zuge inklusiver Bildung zur Unterstiitzung der Partizipation auf allen Ebenen
spielen in der Sonderpddagogik eine besondere Rolle. Die Frage, die aus der
evtl. vorhandenen Diskrepanz zwischen den komplexen Kompetenzen und The-
men von BNE entsteht, ist also: Wie kann die Auseinandersetzung spezifischer
gestaltet oder gezielt unterstiitzt werden? Wie kénnen Zugdnge geschaffen wer-
den? Wo ist verstdrkte Barrierefreiheit notig und moglich? Aber zuerst: Welche
heterogene Gruppe der Kinder und Jugendlichen mit sonderpddagogischen Un-
terstiitzungsbedarfen kann tiberhaupt differenziert werden? Es gibt verschiede-
ne sonderpddagogische Unterstiitzungsbedarfe, die sich teilweise auch in den
Strukturen der vorhandenen Forderschularten widerspiegeln:
¢ Lernen,

+ Sozial-emotionale Entwicklung,

* QGeistige Entwicklung,

e Autismus,

* Sprache,

» Korperlich-motorische Entwicklung,
* Sehenund

* Horen.

Zudem kann der Unterricht fiir kranke Schiiler*innen als ein weiterer sonder-
padagogischer Schwerpunkt ergidnzt werden, der bei einem lidngerfristigen
Aufenthalt in einem Krankenhaus, einer psychiatrischen Einrichtung oder Re-
habilitation besucht wird. Nicht alle diese Kinder und Jugendlichen sind von
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kognitiven Beeintriachtigungen oder von Schwierigkeiten im Verhalten betroffen,
auf die sich diese Ausfithrungen in weiten Teilen beziehen. Es gibt jedoch eine
hohe Uberschneidung (Komorbiditit) zwischen verschiedenen Unterstiitzungs-
bedarfen und Probleme im Lernen und Verhalten sind weit verbreitet. Eine
vertiefende Ubersicht iiber die verschiedenen Unterstiitzungsbedarfe bietet
z. B. das Herausgeberwerk von Heimlich und Kiel (2020); innerhalb des vor-
liegenden Beitrags kann nicht auf einzelne Unterstiitzungsbedarfe differenziert
eingegangen werden. Zu jedem einzelnen Schwerpunkt existieren Empfehlun-
gen der Kultusministerkonferenz (KMK) und fiir jede einzelne der Dimensio-
nen existieren innerhalb der Sonderpddagogik spezifisch ausgerichtete Fach-
richtungen. Das macht deutlich, wie unterschiedlich die Schwerpunkte und die
daraus resultierenden Unterstiitzungsbedarfe sind und wie heterogen diese Grup-
pen der Lernenden sind. Die KMK (2011, S. 7) stellt iibergreifend fest, dass die
Bereiche der Lernentwicklung, der emotionalen und sozialen Entwicklung, der
korperlichen und motorischen Entwicklung, sowie der Entwicklung der Wahr-
nehmung und des sprachlichen und kommunikativen Handelns betroffen sein
konnen.

Wichtig ist zudem, dass mit diesen unterschiedlichen sonderpddagogischen
Unterstiitzungsbedarfen je verschiedene Bedarfe und Bediirfnisse verbunden
sind und zudem die Gruppen in sich sehr heterogen sind. Es ist also ein grofes
Handlungsfeld und in diesem Beitrag kdnnen nur ausgewihlte Ansitze fiir Hand-
lungsstrategien aufgezeigt werden, die natiirlich nicht alle Schwerpunkte abde-
cken. Zudem ist deutlich, dass hier mit der Dimension von Behinderung nur eine
einzelne Diversititsdimension tangiert wird. Diese ist natiirlich mit anderen Di-
versititsdimensionen verkniipft und es ist relevant zu betonen, dass durch Inter-
sektionalitit, also das Ineinandergreifen verschiedener Diversititsdimensionen
und die Wechselwirkungen sozialer Differenzkategorien natiirlich eine komplexe
und dynamische Situation besteht, der die Ausfiihrungen dieses Beitrags nur teil-
weise und keinesfalls umfassend gerecht werden kdnnen.

Auch zahlenméBig sind Kinder und Jugendliche mit Behinderungen eine re-
levante Gruppe im Bildungssystem: Im Schuljahr 2019/20 besuchten ca. 250.000
Kinder und Jugendliche mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf (z. B.
fast die Hélfte davon mit dem Schwerpunkt Lernen, dann 57.000 mit emotional-
sozialer Entwicklung, Sprache mit 28.000 Schiiler*innen) allgemeine Schulen
(KMK 2021). Insgesamt besuchten in diesem Schuljahr 572.000 Schiiler*innen
mit sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfen eine Schule in Deutschland
(ebd.). Betrachtet man die Umsetzung von Inklusion und die Entwicklung der
Schulbesuchsquoten zwischen Foérderschulen und allgemeinen Schulen in den
letzten Jahren, dann steigt die Quote der Schiiler*innen mit sonderpidagogi-
schen Unterstiitzungsbedarfen an allgemeinen Schulen. Das heifit fiir BNE: Es
existiert ein Aufgabengebiet in allgemeinen Schulen, aber auch in Férderschulen
mit ganz unterschiedlichen Ausrichtungen, die beide absolut relevant und an-
spruchsvoll sind.
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Neben den Schiiler*innen mit bereits diagnostiziertem Status an sonderpida-
gogischem Unterstiitzungsbedarf existiert eine Vielzahl an Kindern und Jugend-
lichen, die ebenfalls in den oben genannten Bereichen Schwierigkeiten haben,
noch keinen festgestellten Status besitzen, jedoch ein hohes Entwicklungsrisiko
aufweisen. Diese Kinder und Jugendlichen profitieren ebenfalls enorm von dif-
ferenzierten MaBBnahmen wie einer stirkeren Strukturierung beim Lernen von
Inhalten oder stringenterem Uben grundlegender Fertigkeiten.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der gegenseitige Bezug von inklusi-
ver Bildung und BNE direkte Konsequenzen fiir die Gestaltung einer inklusiven
BNE haben muss. Es geht um Differenzierung, eine individuellere Ausrichtung
bzw. Einbeziehung spezifischer Bedarfe und eine mégliche Komplexitdtsanpas-
sung. Daraus resultieren iibergreifende Fragen wie: Mit welchen Strategien und
Methoden befihigen wir die Kinder und Jugendlichen, aktiv am Entwicklungs-
prozess und an einer verantwortungsbewussten demokratischen (Welt-)Gesell-
schaft teilzuhaben? Wie erreichen wir alle Kinder und Jugendlichen, also auch
die mit psychischen Storungen, mit Sprachschwierigkeiten, kognitiven Proble-
men, etc.? So steigen die ohnehin fiir lehrende Personen bereits komplexen und
dynamischen Anforderungen an gelingende BNE um eine weitere vielschichtige
Komponente, der Differenzierung der Lernsettings und Rahmenbedingungen fiir
eine heterogene Zielgruppe.

Von diesem Uberblick iiber die Unterstiitzungsbedarfe und der Herausfor-
derung der komplexen Lernanforderungen und Kompetenzen fiihrt der Fokus
unweigerlich zur Auseinandersetzung mit daraus resultierenden potenziellen
Handlungsstrategien.

1.1.3  Ausgewahlte Handlungsstrategien fiir die konkrete Gestaltung inklusiver BNE

Das hier zugrundeliegende Inklusionsverstdndnis und die vorher eingefiihrten
Grundlagen fordern einen Abbau von Barrieren und damit die Steigerung der
Partizipationsmoglichkeiten. Was wird meist zuerst mit dem Wort Barrierefrei-
heit verbunden? Vermutlich bauliche MaBnahmen, beispielsweise ein Fahrstuhl,
eine Rampe oder breitere Tiiren. Jedoch geht Barrierefreiheit weit iiber die Uber-
windung baulich-rdumlicher Barrieren hinaus, sie betrifft ebenso den Abbau von
psychischen, sprachlichen, kognitiven oder beispielsweise digitalen Barrieren.
Um diesem Anspruch des Abbaus von Hindernissen gerecht werden zu kon-
nen, miissen Bildungsangebote so gestaltet werden, dass sie individuelle Bedarfe
beriicksichtigen und bestenfalls bereits so aufgebaut sind, dass sie moglichst
wenige Hiirden der Zugénglichkeit beinhalten und mdéglichst leicht im Prozess
adaptiert werden kénnen. Um das zu erreichen, muss jedoch eine Auseinander-
setzung mit den eventuell vorhandenen Bedarfen und den potenziell moglichen
Anpassungen im Vorhinein stattgefunden haben. Akteur*innen im Bildungssys-
tem sollten evidenzbasierte Methoden kennen und einsetzen konnen. Was heifst
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evidenzbasierte Strategie? Eine evidenzbasierte pddagogische Handlungsstrate-
gie wurde im Rahmen empirischer Forschung anhand wissenschaftlicher Studien
untersucht und ihre Wirksamkeit wurde bestétigt. Diese als effektiv ausgewiese-
ne Handlungsstrategie wird dann auf den konkreten Einzelfall angewendet und
adaptiert.

Um in einem inklusiven Kontext handlungsfahig zu sein, empfiehlt die Euro-
péische Agentur fiir Sonderpiadagogik und Inklusive Bildung (European Agency
for Development in Special Needs Education 2011) ein spezifisches Kompe-
tenzmodell fiir die Lehrkriftebildung. So werden Lehrkraftkompetenzen fiir den
inklusiven Unterricht insbesondere in den folgenden drei Bereichen beschrie-
ben, die sich auf Akteur*innen in inklusiven Settings, nicht nur auf Lehrkrifte,
iibertragen lassen: Akteur*innen in inklusiven Settings sollten {iber Fachwissen
(knowledge; z.B. Wissen iiber verschiedene sonderpddagogische Unterstiit-
zungsbedarfe und daraus resultierende Anforderungen an Barrierefreiheit), iiber
fachspezifische Fertigkeiten bzw. konkrete Handlungskompetenz (skills; z. B.
durch das Kennen und Koénnen evidenzbasierter Methoden) sowie iiber ange-
messene Einstellungen und Uberzeugungen (attitudes/beliefs; z. B. durch die
grundsitzliche Uberzeugung, dass inklusive Bildung positiv zu betrachten ist,
durch die Reflexion damit verbundener sozialer Werte und Normen) verfiigen.
Diese drei Aspekte stehen in Interaktion miteinander (Gable et al. 2012) und
sind alle gleicherma3en bedeutsam. Grundlegend finden sich diese Kompeten-
zen auch in Modellen fiir BNE, z. B. bei Rauch, Streissler und Steiner (2008) mit
Komponenten wie Wissen und Kénnen, Werten, Fiihlen. Diese sind jedoch im
KOM-BiNE-Konzept noch deutlicher mit den verschiedenen Ebenen der Gesell-
schaft, dem Lehrsetting und der Institution verbunden, was im oben skizzierten
Modell des Wissens, Kénnens und Handelns der European Agency implizit mit-
schwingt, jedoch nicht deutlich modelliert wird.

Werden didaktische Prinzipien und Methoden von BNE diskutiert, so geht
es vor allem um selbstreguliertes, entdeckendes und problemorientiertes Lernen,
in welchem die Kinder und Jugendlichen sich selbst als Akteur*innen empfin-
den konnen. Rieckmann (2016) formuliert, dass vor allem ,,partizipative und
kollaborative Formen des problemorientierten Lernens geeignet [seien], die ein
eigenstdndiges Handeln der Lernenden ermoglichen (ebd. S. 19). Dem ist un-
eingeschriankt zuzustimmen, jedoch mit der unbedingten Ergénzung, dass eini-
ge Schiiler*innen mehr Unterstiitzung benétigen, um von solchen Lernformen
profitieren zu koénnen. Das kann vorgeschaltete Strategietrainings oder eine in-
tensivere Begleitung wihrend dieser Phasen bedeuten, die jedoch unabdingbar
sind, um eine erfolgreiche Auseinandersetzung und damit eine Vermeidung des
Scheiterns an zu komplexen Anforderungen zu ermdglichen. Es sind flankie-
rende und unterstiitzende Methoden und Mittel notwendig, um erfolgreich an
solchen eher offenen Methoden, die je nach Zielgruppe auch starker strukturiert
werden sollten, teilhaben zu konnen. Welche Aspekte und Bedingungen gilt es
zu beachten, wenn inklusive Bildungsprozesse geplant und umgesetzt werden?
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Dazu hat sich die Werkstatt Inklusion des Projekts BRIDGES der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung (BMBF) an der Universitit Vechta auseinanderge-
setzt. Entstanden sind Gelingensbedingungen fiir guten inklusiven Unterricht
(Baumert/Vierbuchen/Team BRIDGES 2018), die von verschiedenen Féchern
und Fachdidaktiken gemeinsam entwickelt wurden (Abb. 1.1.3). Sie basieren
auf bekannten Untersuchungen und Publikationen wie Hattie (2013), Helmke
(2015) oder Meyer (2014), wollen jedoch auch fachliche Perspektiven starker
involvieren. Dieses Produkt umfassender Diskussionen wurde bislang nicht in
den Kontext von BNE gesetzt. Jedoch konnen die Gelingensbedingungen auch
zur Umsetzung von BNE im inklusiven Setting als Unterstiitzung dienen.

Klassenfihrung
Effektive Lernzeit
Lernférderliches und vertrauensvolles Klima
Vielfaltige Motivierung
Kognitive Aktivierung
Klarheit und Struktur
Schiiler- und Kompetenzorientierung
Sprache und Sprachsensibilitat
Individuelles Férdern
Individuelles Feedback
Interne Kooperation
Angebotsvielfalt (Lernprozesse & Methoden und Medien)
Individuelle und transparente Leistungserwartung

Abb. 1.1.3: Gelingensbedingungen inklusiver Bildung (Baumert/Vierbuchen/Team BRIDGES 2018)

Exemplarisch werden im folgenden Abschnitt einige Aspekte zu den ver-
schiedenen Gelingensbedingungen herausgegriffen und kurz auf die Potentiale
und Herausforderungen fiir BNE hingewiesen:

Klassenfithrung wird als erster Faktor genannt und spielt in viele weitere
Faktoren umfassend hinein. So ist das Ziel gelingender Klassenfithrung immer
die Erhohung effektiver Lernzeit fiir die Schiiler*innen (Helmke 2015). Dies
wird durch die Gestaltung eines lernforderlichen und vertrauensvollen Klimas
und der proaktiven Gestaltung von Unterricht und Projekten einerseits, aber na-
tiirlich auch durch das Vorhandensein von reaktiven Strategien fiir potenzielle
Probleme andererseits erreicht (Evertson/Weinstein 2006).

Klarheit und Struktur sind wichtige Puzzleteile der Gestaltung eines Bil-
dungssettings, dem Schiiler*innen gut folgen und auf das sie sich vertrauensvoll
einlassen konnen. Sie bieten Orientierung und Sicherheit und sind deswegen
absolut wichtige Stellschrauben. Es kann eine Herausforderung darin bestehen,
die oft eher offen gestalteten Lernsettings im Kontext von BNE auf Aspekte
der Klassenfiihrung (differenzierte Darstellung von Kriterien bei Hennemann/
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Hillenbrand 2010) auszurichten, jedoch ist dieser Faktor der bestmoglichen Ge-
staltung der Rahmenbedingungen des Lernens gerade fiir Kinder und Jugend-
liche mit Schwierigkeiten im Lernen und Verhalten eine zuverldssige Stiitze
(Vierbuchen, im Druck). Regeln und Rituale kénnen auch im Kontext von BNE
einen Raum einnehmen, indem zuerst intensiver als sonst besprochen wird, wie
die Kollaboration ablduft und wie miteinander umgegangen werden kann, da-
mit alle zum Erfolg kommen und gemeinsam lernen kdnnen. Dies kann bis zur
schriftlichen Fixierung der gemeinsam erstellten Regeln und der konkreten Ab-
sprache von Konsequenzen bei RegelverstoBen gehen. Zudem kdnnen Rituale
eingefiihrt werden, die wiederkehrend verschiedene Abschnitte des Prozesses
(z. B. Beginn und Ende einer Einheit oder Stunde) kennzeichnen und zudem
das Zusammengehorigkeitsgefiihl einer Gruppe stirken. Peergestiitzte Verfahren
eignen sich beispielsweise mit spezifischen Rollenverteilungen sowie beglei-
tendem Feedback und wirken sehr motivierend. Ein wichtiger Gelingensfaktor
ist dabei allerdings, dass die kooperativen Methoden vorher sehr strukturiert
eingefiihrt werden miissen (Aspekt: Klarheit und Struktur). Zur Einfiihrung von
Strategien kann beispielsweise die Methode der Direkten Instruktion eine wert-
volle und wirksame Unterstiitzung bieten (Wellenreuther 2014; Wember 2007).

Eine Differenzierung von Materialien, Methoden und Medien (Aspekt An-
gebotsvielfalt) kann die Orientierung an den Kompetenzen der Schiiler*innen
gelingend begleiten. Dafiir ist allerdings eine grundlegende Voraussetzung, die
Kompetenzen zu kennen und zu wissen, wie Komplexitét von jedem Kind oder
jeder*m Jugendlichen aufgenommen und verarbeitet werden kann. Hier kann
auch die Kooperation mit Lehrkréften, die die Schiiler*innen bereits langer ken-
nen, wichtige Informationen bringen. So kann die spezifische Ausrichtung im
Kontext BNE fiir einzelne Schiiler*innen durch leichtere Formulierungen, we-
niger komplexe Aufgabenstellungen bis hin zu einer zieldifferenten Ausrichtung
ermoglicht werden. Ziel ist immer, allen Kindern und Jugendlichen mit fiir sie
anspruchsvollen Erwartungen gegeniiberzutreten, jedoch ohne eine nicht zu be-
wiltigende Uberforderungssituation hervorzurufen.

Sprache und Sprachsensibilitét spielen bereits in beiden Bildungskonzepten
der inklusiven Bildung und der BNE eine bedeutsame Rolle. Je nach Nutzung
von (Fach-)Sprache werden einzelne Kinder und Jugendliche oder Gruppen aus-
geschlossen oder sogar diskriminiert, das ist unbedingt zu vermeiden. Eine tief-
ergehende Reflexion dariiber, wie die eigene Sprache als lehrende Person genutzt
wird, welche Gruppen angesprochen werden und wie iiber Sprache sowohl Res-
pekt als auch Ausgrenzung vermittelt werden, kann auch iiber eine gegenseitige
Beobachtung durch Teampartner*innen unterstiitzend stattfinden (z. B. Sensibi-
lisierung fiir den eigenen Sprachgebrauch, einfache Sprache oder in Texten auch
leichte Sprache einsetzen, diskriminierungsfreie Sprache).

Kognitive Aktivierung als eine der drei Tiefenstrukturen des Unterrichts
neben Klassenfiihrung und konstruktiver Unterstiitzung (Trautwein/Sliwka/
Dehmel 2018) spielt fiir das Gelingen von Lehr-Lernprozessen eine bedeutende
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Rolle. Hier liegt eine grole Chance der BNE, da sie die Auseinandersetzung
mit Inhalten anregt, die relevant fiir den Alltag der Zielgruppe sind und so eine
aktive und vertiefte Beschiftigung verstérkt, die an vorhandenem Vorwissen an-
kniipfen kann und die Meinungen der Lernenden aufgreifen sollte, um kognitive
Konflikte auf angemessene Art auszulsen. Hier unterstiitzt das Kriterium des
individuellen Feedbacks. Als wirksames Feedback gilt ein Vorgehen, welches
eine Riickmeldung ermoglicht, die den aktuellen Stand im Lernprozess mit dem
vorherigen Stand in Beziehung setzt, also eine Aussage ermdglicht, welche Lern-
schritte vollzogen wurden (Feed-back), zudem vom aktuellen Stand auf den
Soll-Stand referiert und aufzeigt, was die néchsten Schritte sind (Feed-up) und
als drittes abschlieBend riickmeldet, was zukiinftig getan werden kann, um Ziele
zu erreichen (Feed-forward) (Hattie 2013).

Individuelles Férdern kann insbesondere mit Verbalisierung und Modellie-
rung bei der Einfiihrung von Methoden und Strategien, oder auch konkret durch
den begleitenden Einsatz von Losungs- und Hilfskértchen, Checklisten, Strate-
giekarten oder Schritt-fiir-Schritt-Anleitungen stattfinden. Im Kontext von BNE
lassen sich diese Aspekte gerade in komplexen, aufeinander aufbauenden Plan-
spielen oder anderen Methoden sehr gelingend umsetzen und fiihren mit hoher
Wabhrscheinlichkeit zu starkerer Partizipation und Erfolgserlebnissen.

Die hier herausgegriffenen Aspekte erheben keinen Anspruch auf Vollstan-
digkeit, sondern sollen dazu dienen, relevante Dimensionen inklusiver Bildung
auch fiir die Gestaltung von BNE zugénglich zu machen und zu konkretisieren.
Ziel ist es, den Zusammenhang zwischen inklusiver Bildung und BNE verstérkt
herzustellen und mogliche Ansitze aufzuzeigen.

1.1.4  Fazit und Ausblick

Die Verkniipfung von BNE und inklusiver Bildung liegt nahe und gewinnt zu-
nehmend an Bedeutsamkeit. Will BNE erfolgreich arbeiten, werden sich die
Konzepte der Umsetzung immer mehr an verschiedenste Bedarfe von Ler-
nenden anpassen miissen. Auf vielen Ebenen der Praxis und Wissenschaft
geschieht dies bereits erfolgreich (ausgewéhlte Einblicke finden sich im ent-
sprechenden Themenheft der ZEP, Rieckmann/Vierbuchen 2020). Professionen
im BNE-Kontext benétigen somit auch grundlegende Kompetenzen im Bereich
inklusiver Bildung (hier am Beispiel sonderpddagogischer Unterstiitzungs-
bedarfe). Mit dem notwendigen Wissen, Kénnen und einer positiven Haltung
konnen hier weitreichende Adaptionen getroffen und so wesentlich mehr Kinder
und Jugendliche erfolgreich adressiert werden. Eine Hilfestellung fiir die ad-
aptive Vorbereitung und Durchfiihrung kénnen Gelingensbedingungen bieten,
wie die hier beispielhaft eingefiihrten und exemplarisch auf BNE bezogenen.
Es wurden bedeutsame Aspekte wie die Gestaltung der Lernumgebung oder die
kognitive Aktivierung betont. Durch die zukiinftige Weiterentwicklung einer
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inklusiven BNE kann verstérkt Partizipation fiir alle ermdglicht werden und so
eine demokratische Gesellschaft mit der Mdglichkeit der aktiven Gestaltung fiir
alle Menschen vorangebracht werden.
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1.2 From West to the Rest'? Zur Erforschung inklusiver Bildung
in Nord-Stid-Relationen und mit Bezug zu inklusiver Bildung
in Ghana

Felicitas Kruschick

Zusammenfassung

Inklusive Bildung geniefit auf der einen Seite den Status eines globalen Para-
digmas und wird als menschenrechtliche, entwicklungspolitische Heilsbringerin
emporgehoben. Auf der anderen Seite wird das Konzept als Form des (,west-
lichen®) Kulturimperialismus verhandelt, das aus Reformen und Erfahrungen
des ,globalen Nordens® entstanden ist. Die Verhandlung von inklusiver Bil-
dung in Nord-Siid-Relationen erdffnet damit ein Spannungsfeld, das, vor dem
Hintergrund einer nachhaltigen und inklusiven Orientierung, unterschiedliche
Reflexionsanforderungen mit sich bringt, die insbesondere fiir die (Inklusi-
ons-)Forschung von Bedeutung sind. Am Beispiel des Promotionsprojekts zu
inklusiver Bildung in Ghana werden drei Anforderungen erldutert: die selbst-
reflexive Analyse der (Forschungs-)Positionalitét, die Verkniipfung inklusiver
Bildung mit postkolonialen Theorieansétzen sowie die Beriicksichtigung von
WissensUNgerechtigkeit.

1.2.1  Einleitung

Inklusive Bildung wird entlang nationaler wie internationaler bildungs- und
entwicklungspolitischer Handlungsfelder als Heilsbringerin verhandelt. Das
Konzept offenbart dabei neue Moglichkeiten der Teilhabe, Partizipation und
Sensibilisierung und sucht gleichzeitig Exklusion, Stigmatisierung und Dis-
kriminierung zu minimieren. ,,Leave no one behind“ (UNSDG o.].) — so das
inklusive Selbstverstédndnis der Agenda 2030 der Vereinten Nationen, was Men-
schen mit Behinderung und marginalisierte Gruppen zum einen als Aktive, zum

1 Grech 2011, S. 88
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anderen als Begiinstigte hervorhebt. Behinderung und Marginalisierung werden
damit als ,,development issue* (Chataika 2019, S. 15) hervorgebracht, was die
Etablierung und Beriicksichtigung inklusiver Bildung obligatorisch macht. Fiir
den Transformationsprozess und das Ziel einer nachhaltigen und inklusiven
Zukunft fiir alle erscheint die Verkniipfung inklusiver Bildung mit Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) daher als integraler Bestandteil: inklusive Bil-
dung muss nachhaltig sein und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung muss in-
klusiv sein. Dieser Sachverhalt wird in Bildungskontexten international wie na-
tional diskutiert, was sich anhand von bildungspolitischen Steuerungsprozessen,
Forschungsdesideraten und wissenschaftlichem Interesse nachzeichnen lésst.

Entwicklung ist dann nachhaltig, wenn Menschen weltweit, gegenwdrtig
und in Zukunft, wiirdig leben und ihre Bediirfnisse und Talente unter Be-
riicksichtigung planetarer Grenzen entfalten konnen. Eine solche ge-
sellschaftliche Transformation erfordert starke Institutionen, partizipative
Entscheidungen und Konfliktlosungen, Wissen, Technologien sowie neue
Verhaltensmuster. BNE befiihigt Menschen zu einem zukunftsfihigen Den-
ken und Handeln. Dabei stehen verschiedene Fragen im Vordergrund.
Etwa: Wie beeinflussen meine Entscheidungen Menschen nachfolgender
Generationen in meiner Kommune oder in anderen Erdteilen? (BMBF o.].)

Auf Grundlage dieser Definition* des BMBF lassen sich fiir Bildungspolitik,
-praxis und -forschung spezifische Kriterien als Orientierung fiir nachhaltige und
inklusive Bildung ableiten. Die Beriicksichtigung der Vielfalt, sei es die Vielfalt
der Natur oder die Vielfalt von Menschen und Lebensformen, steht dabei mit-
samt einem gemeinsamen, partizipativen Aktionsrahmen im Mittelpunkt.

Auch die (Inklusions-)Forschung, im vorliegenden Fall jene in asymmetrisch
angelegten Nord-Siid-Relationen, unterliegt den Anforderungen, nachhaltig und
inklusiv gestaltet zu sein. Dabei offenbaren sich bei einem Forschungsprojekt
in ebenjenen Relationen gewisse Fallstricke, die einem nachhaltigen und inklu-
siven Entwicklungsprozess entgegenstehen (kdnnen). Bleiben diese Fallstricke
unbeachtet, lauft das Forschungsprojekt Gefahr, exklusive Dynamiken herzustel-
len und bestehende Problemstrukturen zu reproduzieren. Um welche Fallstricke
es sich dabei handelt und inwiefern diese bearbeitbar sind, um einem inklusiven
und nachhaltigen Selbstanspruch gerecht zu werden, sucht der Beitrag anhand
einer theoretischen Auseinandersetzung mit inklusiver Bildung in Nord-Siid-
Relationen auszuleuchten und anhand eines Forschungsprojekts zu inklusiver
Bildung in Ghana exemplarisch aufzuzeigen.

Es wird zunichst einmal darum gehen, dass auf Basis internationaler Er-
lasse (UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK), Agenda 2030) ein globales

2 Die Definition des BMBFs ist als eine mogliche Definition von BNE zu verstehen und erhebt keinen An-
spruch auf Allgemeingiiltigkeit.
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Verstindnis inklusiver Bildung proklamiert wird. Dieses ist jedoch irrefiihrend,
da ein solches Verstindnis gar nicht existiert. Je nach sozio6konomischen und
kulturellen Kontexten wird Behinderung unterschiedlich verstanden, was unmit-
telbare Auswirkungen auf das Versténdnis von Inklusion und inklusiver Bildung
nach sich zieht. Dieser Sachverhalt kann anhand ghanaischer Inklusionsbemii-
hungen veranschaulicht werden und miindet schlieB3lich in Anforderungen, die
sich im Kontext von (Inklusions-)Forschung in Nord-Siid-Relationen ergeben
und anhand des Forschungsprojekts zu inklusiver Bildung in Ghana konkret auf-
zeigen lassen. Jene werden abschlie8end in den Bereich von BNE zuriickgefiihrt
und vor dem Hintergrund von Agenda 2030 erértert.

1.2.2  Inklusive Bildung
1.2.2.1 Inklusive Bildung — ein globales Paradigma und ein development issue®

Das 1994 von der UNESCO verdffentlichte Salamanca Statement and Framework
for Action on Special Needs Education gilt bis dato als eines der einflussreichsten
Dokumente im Kontext inklusiver Bildung. Das Salamanca Statement, das zeit-
gleich mit dem sogenannten ,Aktionsrahmen zur Padagogik fiir besondere Bediirf-
nisse‘ verabschiedet wurde, wird als Meilenstein auf dem Weg zur Verankerung
inklusiver Bildung verhandelt, auch wenn es sich dabei um eine menschenrecht-
liche Empfehlung ohne Rechtsverbindlichkeit handelte (UNESCO 1994).

Die Aufforderung, Schul- und Bildungssysteme inklusiv zu gestalten, findet
2006 mit dem Beschluss der UN-BRK schlieBlich Einzug in einen verbindli-
chen Rahmen. Nach Artikel 24 ist demnach der Zugang sowie die vollumfang-
liche Teilhabe von Menschen mit Behinderung am allgemeinen Bildungssystem
zu gewdhrleisten und zu schiitzen. 182 Staaten bekennen sich bis heute (Stand
November 2021) zur rechtlichen Verankerung der Rechte von Menschen mit
Behinderung und unterliegen seither den Anstrengungen einer inklusiven Bil-
dungs- und Schulentwicklung (Beauftragte der Bundesregierung fiir die Belange
von Menschen mit Behinderung o.J.; UN-BRK o.J.; BMZ o0.].).

Mit der Verabschiedung der Agenda 2030 im Jahr 2015 erlangt inklusive
Bildung einen Status, der, neben menschenrechtlich begriindeter Bildungspoli-
tik, nun auch eine maf3gebliche Rolle in der Entwicklungspolitik spielt. Mit dem
allgemeinen Anspruch, marginalisierte Gruppen und Einzelpersonen nicht zu-
riickzulassen — ,,Leave no one behind“ (UNSDG o.].) —, weist die Agenda 2030
ein inklusives Selbstverstdndnis auf, das alle Menschen sowohl als Begiinstigte
als auch als Aktive zu beriicksichtigen sucht. Menschen mit Behinderung werden
auflerdem in verschiedenen Zielen der Agenda (Sustainable Development Goals,
SDGs) und ihren Unterpunkten benannt bzw. explizit adressiert. Mit Ziel 4 wird

3 Chataika 2019, S. 15
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inklusiver Bildung ein eigenstindiges Entwicklungsziel zugesprochen, das ,,in-
klusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewdéhrleisten und Mog-
lichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle férdern* (BMZ o0.J.) und wahren will
(UNDESA o.J.). Das Konzept inklusiver Bildung wird damit zu einem ,,inter-
national movement® (Artiles/Dyson 2005, S. 37) oder einem ,,globalen Paradig-
ma“ (Kopfer/Powell/Zahnd 2021, S. 11) erhoben, was sich sowohl in (bildungs-)
politischen Entscheidungen wie auch am Einzug in erziehungswissenschaftliche,
soziologische und bildungstheoretische Fragestellungen aufzeigen lasst.

1.2.2.2 Inklusion — ein (de-)colonization project*

Die globale Relevanz des Konzepts inklusiver Bildung sei, so Artiles und Dyson
(2005), als Ergebnis von Globalisierungsdynamiken zu verstehen. Das Konzept
inklusiver Bildung sei demnach beides, ein ,,outcome of global economic trends
and itself an instrument of the globalization of educational policy and ideology*
(ebd., S. 42). Dieser Sachverhalt kann zunéchst als unproblematisch angesehen
werden, jedoch erhélt dieser mit einer Differenzierung von Globalisierungs-
gewinner*innen und -verlierer*innen einen zu problematisierenden Charak-
ter. Das Konzept der Inklusion beinhalte ndmlich keine allgemeingiiltige Vor-
stellung, die iiberall gleichermafen zutreffe. Vielmehr sei es so, dass Inklusion
in unterschiedlichen Kontexten auch unterschiedlich verstanden werden kénne
(Dyson 1999; Singal/Muthukrishna 2014; Mitchell 2005; Werning et al. 2016).
Je nach historisch, sozio6konomisch und kulturell zu differenzierendem Kon-
text erdffnet sich eine Vielzahl an Bedeutungen, welche die Verhandlung eines
,globalen® Konzepts der Inklusion unzuléssig erscheinen lassen. GleichermaBen
verhilt sich die Bedeutungsvarianz des Konzepts mit der Konstruktion von Be-
hinderung. Auch diese werde in unterschiedlichen Kontexten unterschiedlich
konstruiert und verhandelt, was unmittelbare Auswirkungen auf das Versténdnis
von Inklusion nach sich ziehe (Singal 2013). Artiles und Dyson sprechen dem-
nach von einem ,,slippery concept™ (2005, S. 43), das ohne die Beriicksichtigung
des Kontextes nur bedingt aussagekriftig erscheint.

Weiterhin problematisch erscheinen die Befunde Engelbrechts und Muthu-
krishnas, die das Konzept der Inklusion und damit vorausgehende Entwicklungen
und Diskurse in ,,resource-rich model [s. Anm. d. V.] of support provision in high
income countries for learners™ (2018, S. 1) begriindet liegen sehen. Das global
anmutende Konzept sei demnach lediglich auf einen Kontext anzuwenden, der als
resource-rich und als high income country’® gefasst werden konne. Werning et al.
(2016, S. 9) argumentieren dhnlich und sehen das Konzept der inklusiven Bildung
im Rahmen von ,,reforms in educational systems in developed countries* hergelei-

4 Engelbrecht/Muthukrishna 2018
5 Der Definition der Weltbank (Stand 2020) zufolge wird ein Land als high-income Land bezeichnet, wenn das
pro Kopf Bruttoinlandseinkommen bei 12.696USD/Jahr oder mehr liegt (The World Bank o.J.).
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tet und entwickelt. Der unreflektierte Transfer inklusiver Prinzipien aus sogenann-
ten high income (Engelbrecht/Muthukrishna 2018, S. 1) oder developed countries
(Werning et al. 2016, S. 9) auf diesen vermeintlich diametral gegeniiberstehenden
low income® oder developing countries’ stellt sich damit als nicht anschlussfihig
heraus, da sich erstens das Verstidndnis von Behinderung und zweitens die da-
mit verbundene Bedeutung von Inklusion und inklusiver Bildung unterschiedlich
gestalten kann. Die Kontextspezifitit verbliebe auf diese Weise unbeachtet, was
vor dem Hintergrund historisch begriindbarer (kolonialer) Machtrelationen kri-
tisch bewertet werden kann und muss. Haskell (1998) spricht im Zuge dessen von
einem westlichen kulturellen Imperialismus, der ungeachtet soziookonomischer,
geopolitischer und historischer Kontextparameter agiert und so zum Erhalt von
Machtrelationen beitrdgt. Eberth und R6ll (2021) fiihren hierfiir den Begriff des
Eurozentrismus an, der ,,von einer epistemischen, kulturellen, 6konomischen und
politischen globalen Hegemonie® (ebd., S. 27) Europas ausgeht und dariiber die
macht- und herrschaftsstabilisierenden Relationen zu beschreiben sucht.

Auch Engelbrecht und Muthukrishna (2018) heben hervor, dass das Konzept
inklusiver Bildung als (de-)colonization project begriffen werden miisse, was
entlang historisch begriindeter Entwicklungslinien analysiert und im Rahmen
von postkolonialen und machttheoretischen Ansitzen diskutiert werden miisse.
Eine one-size-fits-all solution (Engelbrecht/Green 2018, S. 112) ist auf Basis der
vorangegangenen Argumentation unzuléssig und stirkt Grech (2011, S. 88) zu-
folge eine from west to the rest-Haltung, die qua Definition inklusiver Bildung
als nicht inklusiv zu verstehen sei. Die Verhandlung inklusiver Bildung in Nord-
Siid-Relationen griinde folglich auf einem exklusiven Verstidndnis und einer ex-
kludierenden Haltung, die zugunsten von high income countries (Engelbrecht/
Muthukrishna 2018, S. 1) und zulasten der Vielfalt an Behinderungs- und Inklu-
sionsverstandnissen dargelegt werden konne. Dieser Befund ldsst sich anhand
konkreter Entwicklungen in Landern des sog. Globalen Siidens nachzeichnen®.

6 Der Definition der Weltbank (Stand 2020) zufolge wird ein Land als low-income Land bezeichnet, wenn das
pro Kopf Bruttoinlandseinkommen bei 1.045USD/Jahr oder weniger liegt. (The World Bank o.J.).

7 Die hier verwendeten Bezeichnungen sowie deren Entlehnungen werden in Anlehnung an Engelbrecht und
Muthukrishna (2018) sowie Werning et al. (2016) genutzt. Es sei darauf hingewiesen, dass diese eine zu
problematisierende Dichotomie von ,high® zu ,low‘ sowie von ,developed‘ zu ,developing* aufmachen,
die Entwicklungsprozesse und -ziele zugrunde legen, die sich an ,high income‘ und ,developed countries®
orientieren. Die damit verbundenen Zuschreibungen und européisch ausgerichteten Entwicklungsimperative
(Danielzik 2013) sind im Kontext postkolonialer, differenz- und machttheoretischer Ansitze (siehe Kapitel 3,
Punkt IT) kritisch zu betrachten und als problematisch zu bewerten (Martin/Griffiths 2012). Gleichermafien
ist sich iiber die Betrachtung der definierenden und klassifizierenden Organisationen — im vorliegenden Bei-
spiel die Weltbank — zu fragen, welche Rolle diese im (postkolonialen) Weltgeschehen einnehmen, wie diese
Rollen hervorgebracht und reproduziert werden und welche Macht- und Handlungslegitimation sich diese
auf diese Weise selbst zuschreiben. Die Reflexion der Positionalitdt von Organisationen spielt im Kontext
postkolonialer Fragestellungen eine groe Rolle. (Eberth/Ro11 2021)

8 Die Entwicklungen Sitidafrikas werden u. a. von Engelbrecht (2019) und Engelbrecht/Green (2018) be-
schrieben; die Entwicklungen Botswanas von Mukhopadhyay (2015), die Entwicklungen Ghanas von Anthony
(2011) und die Entwicklungen Burkina Fasos von Bezzina (2020).
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1.2.2.3 Inklusive Bildung in Ghana: responding to international development trends’

Ghana stellt eines der Lander des sog. Globalen Siidens dar, das den Anforderungen

der Etablierung inklusiver Bildung unterliegt und als Element des (de-)coloniza-

tion projects (Engelbrecht/Muthukrishna 2018) begriffen werden kann. Die gha-

naische Regierung unterzeichnet ohne Ausnahme alle internationalen Abkommen

und Vertrége fiir die Belange von Menschen mit Behinderung und marginalisier-

ten Gruppen, worunter beispielsweise auch die Ratifizierung der UN-BRK im

Jahr 2012 (UN Treaty Collection o.J., Convention on the Rights of Persons with

Disabilities (CRPD)) und die Erklérung zu einer nachhaltigen Entwicklung in der

Agenda 2030 als eines der 193 Mitgliedsstaaten der Vereinten Nationen im Jahr

2015 zu fassen sind (UNDESA o.]J.). Das Land erlésst folglich rechtsverbindliche

Vorgaben, die die Wahrung der Rechte von Menschen mit Behinderung zum Ziel

haben. Insbesondere der Zugang zu und die Teilhabe an Bildung werden forciert,

wie anhand der nachfolgend exemplarisch aufgefiihrten Erlasse ersichtlich wird:

» der Education Strategic Plan von 2003-2015 (Republic of Ghana 2003)

» die National Disability Policy (Ministry of Employment and Social Welfare
2000)

o der Persons with Disability Act (Republic of Ghana 2006)

» das Special Educational Needs Policy Framework (Ghana Education Service
(GES) 2005)

 die Inclusive Education Policy (Republic of Ghana o.]., Ministry of Educa-
tion (MoE))

» der Education Strategic Plan von 2018-2030 (Ministry of Education Ghana o.1.)

Als konstitutives Element der aufgefiihrten Erlasse seien nach Anthony (2011,
S. 1073ff.) internationale Einfliisse zu verstehen, die sie auf die Verabschiedungen
einschlédgiger Richtlinien zuriickfiihrt. Dieser Befund zeigt sich deckungsgleich
mit der Angabe des Ghana Education Services (GES) im Special Educational
Needs policy framework, dass internationale Erlasse ,,the Ghana government’s
direction on special educational provision“ (GES 2005, S. 4) mafigeblich beein-
flusst haben. Dieser Einfluss zeigt sich nebst dem im Vorwort der Inclusive Edu-
cation Policy, die in Zusammenarbeit mit UNICEF erarbeitet wurde und in der
es heilt: ,, This policy will respond to changing priorities and national aspirations
as well as international development trend in provisions for inclusive education®
(Republic of Ghana o.]., S. viii). Auch in weiteren ghanaischen Erlassen bekennt
sich die Regierung offen zu den einschligigen internationalen Ubereinkommen
(Anthony 2011, S. 1074).

Die ghanaische Regierung verpflichtet sich auf internationaler wie nationaler
Ebene zur Wahrung und Forderung der Rechte von Menschen mit Behinderung
und marginalisierten Gruppen. Dabei haben internationale Erlasse einen mafi-

9  Republic of Ghana. MoE. Inclusive Education Policy, viii
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geblichen Einfluss auf die Entwicklung ghanaischer Richtlinien genommen.
Ghanaische Gesetzestexte seien in diesem Zusammenhang teilweise missver-
standlich verfasst worden oder stiinden gar im Widerspruch zu den jeweilig he-
rangezogenen internationalen Erlassen, so Anthony (2011, S. 1073f.). Diesen
Sachverhalt sieht sie in inhdrenten Konflikten zwischen der internationalen und
ghanaischen Konzeptualisierung von Behinderung und dem Verstindnis von In-
klusion begriindet.

1.2.3  Forschung zu inklusiver Bildung in Ghana

Aus der vorangestellten theoretischen Auseinandersetzung mit inklusiver Bil-
dung in Nord-Siid-Relationen kénnen nun Erfordernisse und Fallstricke ab-
geleitet werden, die sich im Kontext von Inklusionsforschung in ebenjenen Rela-
tionen ergeben. Nachfolgend soll es nun aber zunichst einmal darum gehen, das
Forschungsprojekt zu inklusiver Bildung in Ghana vorzustellen, um daran an-
schlieBend die Erfordernisse und Fallstricke identifizieren und am Forschungs-
projekt konkretisieren zu kdnnen:

Das Forschungsprojekt ist qualitativ angelegt und generiert Daten mithilfe
des ethnografischen Forschungsparadigmas. Dieser Forschungszugang ermog-
licht verschiedene (vornehmlich) qualitative Forschungsmethoden miteinander
zu kombinieren und gewahrt der¥*dem Forschenden iiber die zentrale Metho-
de der sogenannten teilnehmenden Beobachtung unmittelbare Einblicke in die
(Alltags-)Kulturen'® und Interaktionspraxen des zu beforschenden Kontextes.
Die*der Forschende ist dabei iiber einen lingeren Zeitraum unmittelbar in den
zu beforschenden Alltag involviert (Breidenstein et al. 2013, S. 31ff.).

Der erste Forschungsaufenthalt hat Anfang 2020 fiir zwei Monate stattge-
funden'!. Unter dem tibergeordneten Thema der inklusiven Bildung an Schulen
in einer ldndlichen Region Ghanas wurde dabei folgenden Forschungsfragen
nachgegangen:

1. Wie werden Lernsituationen hergestellt?

2. Wie werden Schiiler*innen an diesen Lernsituationen in- und exkludiert?

3. Inwiefern wird der Forschungsgegenstand durch die Positionalitéit der
Forscherin ko-konstruiert?

Der Aufenthalt stand bereits deutlich im Zeichen der aufkommenden Pande-
miesituation, was sich anhand der zunehmend eingeschrinkten Moglichkeiten,
aber auch anhand der sich verdndernden Beziehungsgefiige im Forschungsort

10 Der Kulturbegriff in der Ethnografie bezieht sich auf plurale Lebens- und Arbeitsformen und distanziert sich
damit von einem normativ oder holistisch gefassten Kulturverstindnis.

11 Weitere Aufenthalte waren bzw. sind zwar geplant, konnten aber im Kontext der andauernden Corona-Pan-
demie bisher nicht umgesetzt werden. Siehe hierzu auch: Kruschick, F. (2021a)
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nachzeichnen lisst (Kruschick 2021b). Uber die kontinuierliche Prisenz vor Ort

und das ,dabei sein‘ wurden unterschiedliche Datentypen generiert, die sich vor-

rangig auf Beobachtungsprotokolle, Gespriachsaufzeichnungen und Bildmaterial
belaufen. Dabei wurden unter anderem Unterrichtsstunden in unterschiedlichen

Jahrgéngen und Schulformen teilnehmend beobachtet, Gesprache mit unter-

schiedlichen Statusgruppen gefiihrt und der Alltag durch das ,dabei sein‘ mit-

erlebt. Das ,Feld‘!? forderte die Forscherin dabei auf, zwischen teilnehmender

Beobachtung (Breidenstein et al. 2013) und beobachtender Teilnahme (Hitzler/

Eisewicht 2020) zu changieren, was wiederum unterschiedliche Einsichten in

den Forschungsfokus ermoglichte. Die Auswertung des Datenmaterials wird

unter Anwendung der Grounded Theory Methodologie (Glaser/Strauss 2010;

Striibing 2014) ausgefiihrt.

Die aus Kapitel 1.2.2 abgeleiteten Erfordernisse und Fallstricke lassen sich
nun wie folgt benennen und am Forschungsprojekt exemplarisch aufzeigen:

I. Das Konzept inklusiver Bildung ist in seiner Kontextspezifitit zu erfassen

und zu verhandeln. Forschung zu inklusiver Bildung in Nord-Siid-Relatio-
nen erfordert daher Kontextsensibilitit und ein erhohtes Mal3 an Selbst-
reflexion, um die Positionalitit der theoretischen und empirischen Ver-
handlung inklusiver Bildung zugénglich machen zu kénnen.
Im Forschungsprojekt zu inklusiver Bildung in Ghana bedeutet das konkret,
dass Vorannahmen iiber Inklusion, Bildung und Wissen(schaft) eine be-
deutende Rolle im Forschungsprozess zukommt. Der Forschungs- und Ana-
lyseprozess ist daher stark reflexiv ausgerichtet (Breuer/Muckel/Dieris 2019)
und sucht iiber die sogenannten ,,personlichen Priakonzepte* (ebd., S. 140)
die Positionalitit der Forscherin sowie die ko-konstruierende Leistung die-
ser methodisch erfassbar und auf den Forschungsgegenstand anwendbar zu
machen. Die subjektive Farbung der Forschungsdaten erscheint damit gerade
aufschlussreich und veranlasste dazu, die Beobachtungsprotokolle bewusst
mit der Forscherinnenperspektive zu ,subjektivieren‘. So wurde beispiels-
weise notiert, wenn bei den Beobachtungen ein Gefiihl der Irritation, des
Unverstindnisses oder des Unwohlseins hervortrat, was sich im folgenden
Ausschnitt eines Beobachtungsprotokolls zeigen 14sst:

Ich habe ein ungutes Gefiihl, wenn ich auf die kommenden Beobachtungs-
tage blicke, da weder der Schulstart, noch die Unterrichts- oder Sport-
festzeiten zu stimmen scheinen und stark fragmentiert sind. Es wird von
offizieller Seite etwas proklamiert, was schlieflich nicht eingehalten wird
(24.02.2020 — 14. Tag — Junior High-School in B.).

12 Der Begriff des (Forschungs-)Feldes wird in Anlehnung an das Begriffsverstéindnis von Breidenstein et al.
(2013, S. 45ff.) genutzt.
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Der Ausschnitt kniipft an die Beobachtung an, dass im Ort B. ein Stunden-
plan mit Uhrzeiten fiir den Schulbeginn und -schluss sowie Uhrzeiten fiir
die einzelnen Unterrichtsstunden existiert. Dieser wird mitsamt den an-
gegebenen Zeiten und Féachern durch die Aussagen der Lehrkréfte validiert,
wenn sich die Forscherin danach erkundigt, zu wann sie am néchsten Tag
an der Schule sein soll oder welche Unterrichtsstunde folgen wird. Die
beobachtbare Praxis weist jedoch eine Inkongruenz zwischen Praxis und
Stundenplan sowie der sprachlichen Validierung auf, die bei der Forsche-
rin zu Irritationen fiihrt. Fiir diese scheinen die angegebenen Zeiten ,nicht
zu stimmen‘, womit der Schultag fiir sie einen fragmentierten Charakter
aufweist. Eine gewisse Unverbindlichkeit scheint hier fiir sie anzuklingen.
Diese Irritation ldsst Riickschliisse iiber die Prikonzepte von Schule, Schul-
ablaufund die fiir sie verbindliche Eigenschaft von Vorgaben (hier Stunden-
plan und Aussagen der Lehrkrifte) zu. Uberdies verdeutlichen sie, dass sie
durch die beobachtbare, wahrnehmbare Praxis ,befremdet® wird, was sich in
den verschriftlichten Irritationen duflert. Sie kann sich (noch) nicht im Feld
orientieren, da die Praxis fiir sie ,neu‘ ist.

Anhand des Ausschnittes kann herausgearbeitet werden, dass erstens eine Irri-
tation wahrend der beobachtbaren Praxis wahrnehmbar ist und verschriftlicht
wird und tiber die (selbstreflexive) Analyse ersterer Irritationen zur Irritation
zweiten Grades — den Prikonzepten der Forscherin — gelangt wird: Diese
geben Aufschluss iiber das Verstédndnis von Schule und Schulablauf.

Der Ansatz der reflexiven Grounded Theory expliziert dieses Vorgehen und
bietet weiterhin folgende Reflexionsfragen an:!> Welche Art von Resonanzen
zeigen sich im Forschungsprozess inwiefern und in welcher Intensitdt bei der
Forscherin? Welche grundlegenden Bewertungsmuster, Assoziationen oder
Affekte spielen dabei eine Rolle? Inwiefern konnen aber auch Storungen und
Auslosungen bei den Forschungsteilnehmenden Aufschluss iiber die ihrigen
Préikonzepte und — in Abgrenzung dazu — gleichermaflen zu denen der For-
scherin geben? Derartige Hinweise auf den Kontext und das konstruierte
Selbst sollen auf diese Weise epistemologisch nutzbar gemacht werden kon-
nen und Einblicke in die ko-konstruierenden Dynamiken des Forschungs-
projekts anbieten.

Die kontextsensible, selbstreflexive Analyse der Positionalitit der Forscherin
offeriert weitere Ankniipfungspunkte, die sich fiir die inklusive und nach-
haltige Umsetzung eines Forschungsprojekts in Nord-Siid-Relationen als
chancenreich herausstellen. Hierunter fallen vor allem postkoloniale und
macht- sowie differenztheoretische Ansitze, die im nachfolgenden Absatz
thematisiert werden.

13 Siehe fiir methodische Impulse: Breuer/Mucke/Dieris (2019) und fiir theoretische Impulse Rose (1997).
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IIL.

III.

Die theoretische Herleitung inklusiver Bildung als (de-)colonization project
(Engelbrecht/Muthukrishna 2018) in Kapitel 1.2.2.2 zeigt sich anschluss-
fahig an postkoloniale Theorie(-ansiitze) und er6ffnet damit einen theo-
retischen Zugang zu historisch begriindeten, gegenwartigen Machtverhélt-
nissen, die sich eng mit der Zeit des europdischen Kolonialismus und den bis
heute wahrenden Fortschreibungen verkniipft sehen. Zentrale Anliegen der
Theorie(n) sind u. a. die Analyse konstruierter Oppositionen der Selbst- und
Fremdreprésentation (Othering, Said 1978), die Analyse von hierarchischen
und ausbeuterischen Machtdynamiken (Bhabha 1994; Spivak 1988), die
Analyse padagogischer, performativer und diskursiver Akte, die die Domes-
tizierung eines ,Anderen‘ anstrebt (hooks 2003; 2010) und die Konstruktion
kolonialisierter, handlungsunfahiger Objekte, die die Selbsterméchtigung der
Kolonialisierenden zum Zweck hat (agency, Bhabha 1994).

Inklusive Bildung, so u. a. Muthukrishna und Engelbrecht (2018, S. 1), sei
damit als ,,project located in coloniality, shaped by the hegemony of Wes-
tern philosophies, forms of knowledge and discourses, and imposed upon
countries of the Global South* zu verstehen (Anthony 2011; Bezzina 2020;
Grech 2011; Mukhopadhyay 2015; Singal/Muthukrishna 2014). Die Be-
trachtung und Analyse der in den Forschungsprozess eingebrachten Préa-
konzepte der Forscherin (siehe 1.) kann unter Nutzung einer postkolonialen
und macht- sowie differenztheoretischen Perspektive daher aufschlussreiche
Erkenntnisse {iber grundlegende (Bewertungs-)Strukturen und Mechanismen
liefern. Inwiefern gibt die Forscherin beispielsweise bereits ein bestimmtes
Verstdndnis von Lernen, In- oder Exklusion vor und bewertet auf Grundlage
dessen die zu beforschende Praxis? Inwiefern schreibt sich diese Vorstellung
von richtig und falsch fort und setzt damit die Weichen fiir die Reproduktion
einer monozentristischen Weltsicht, sollte es im Kontext postkolonialer Theo-
rie doch eigentlich um die chancengerechte Koexistenz pluraler Weltsichten
gehen (Eberth/Ro6ll, S. 30)?'

Das Ziel ist es, nicht nur moglichst sensibel und kritisch an den Datenana-
lyseprozess heranzutreten, sondern den gesamten Forschungsprozess zu nut-
zen, um auf machttheoretische und postkoloniale Fragestellungen im Kontext
von Wissenschaft und Forschung hinzuweisen. Das Forschungsprojekt sucht
daher ebenfalls den Forschungsprozess im Sinne der Open Science-Prinzipi-
en zu 6ffnen, um damit nicht nur die Wissensgenerierung, sondern gleicher-
maBen die Wissensverteilung in internationalen Relationen zum Thema zu
machen. Dieser Punkt wird im nachfolgenden Absatz expliziert.

Muthukrishna und Engelbrecht (2018, S. 1) weisen darauf hin, dass die Ent-
wicklung des Inklusionskonzepts durch die Hegemonie westlicher Philosophien
gepragt sei, was ein spezifisches Verstdndnis von Erkenntnis und Wissens-

14 Siehe dazu die ,Charter of Decolonial Research Ethics® (Decoloniality Europe 2013).
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formen impliziere. Die ,,Western [...] forms of knowledge and discourses*
(ebd.) verhalten sich dabei dhnlich, wie das Konstrukt von Behinderung oder
der Inklusion: Es kann von koexistierenden, aber nicht gleichberechtigten,
Erkenntnisperspektiven und Wissensformen ausgegangen werden, die unter
Bezugnahme postkolonialer und machttheoretischer Perspektiven eine zu
problematisierende Hierarchisierung offenbaren. Mit der Vorstellung von Be-
hinderung, Inklusion und inklusiver Bildung, die sich an kigh income count-
ries (Engelbrecht/Muthukrishna 2018, S. 1) orientieren, werden Inklusions-
konzepte und die Vorstellung von Behinderung dann auf Kontexte iibertragen,
die, wie im Kapitel zu inklusiver Bildung in Ghana (1.2.2.3.) nachgezeichnet,
keinen Anschluss an die lokalen Konzeptualisierungen von Behinderung und
das Verstindnis von Inklusion zulassen. Die Homogenisierung des Diskurses
sowie die Monopolstellung eurozentrischer Erkenntnisperspektiven und
Wissensformen haben somit einen in sich geschlossenen Kreislauf zu Folge,
der sich fortlaufend reproduziert und zulasten eines heterogenen Diskurses
auswirkt. Die from West to the rest-Dynamik (Grech 2011, S. 88) inklusiver
Bildung legitimiert sich folglich selbst und beeinflusst Diskurse sowie Theorie
und Praxis. Sie ist durch eine spezifische Epistemologie charakterisiert, die
Wissensungerechtigkeit hervorbringt und diese Ordnung aufrechtzuerhalten
im Stande ist. Dieser Sachverhalt kann als ,,Epistemische Monokultur* (Santos
etal. 2007, S. xxxiii), ,,epistemische Gewalt* (Brunner 2020) oder ,,Koloniali-
tat des Wissens® (Quijano 2000) beschrieben werden, der aber immer auch als
Teil einer ,,Kolonialitdt der Macht“ (Quintero & Garbe 2013) zu begreifen ist.
Um den Sachverhalt der Wissensungerechtigkeit — wer schafft welches Wissen
tiber wen und inwiefern werden dadurch Machtasymmetrien in Nord-Siid-
Relationen verstetigt (Danielzik 2013)? — im Rahmen des Forschungsprojektes
zu bearbeiten, wurde das Forschungsprojekt durch das Wikimedia-Fellow-
Programm von 2020 bis 2021 gefordert. Das Programm sucht dabei das Prin-
zip der offenen Wissenschaft an Wissenschaftler*innen mit einschldgigen
Projekten zu fordern und diese durch ein Mentoringprogramm in projekt-
spezifischen Fragestellungen zu begleiten. Fiir das Forschungsprojekt wurde
dabei herausgearbeitet, inwiefern dieses im Rahmen von Inklusion und Nord-
Siid-Relationen Macht-, Wissens- und Gerechtigkeitsproblemstellungen be-
dient und inwiefern diese mit den Prinzipien von Open Science bearbeitet
werden konnen'”.

Was sich bis hierhin gezeigt hat, ist, dass das Forschungsprojekt zu inklusiver
Bildung in Ghana spezifischen Anforderungen unterliegt. Was dabei resiimierend
festgehalten werden kann, ist, dass Entscheidungen im Forschungsprozess ent-
lang der oben genannten Erfordernisse/Fallstricke unmittelbare Auswirkungen

15 Siehe dazu: Fellow-Programm Freies Wissen — Lernraum Freies Wissen: Prinzipien und Barrieren von

Knowledge Equity
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auf die Fortfiihrung einer from West to the rest-Mentalitdt (Grech 2011, 88) in-
klusiver Bildung nach sich ziehen und sich ebenfalls auf Dekolonisierungsent-
wicklungen im Kontext von (Inklusions-)Forschung auswirken.

1.2.4  Forschung zu inklusiver Bildung in Nord-Siid-Relationen und im Rahmen von BNE

Mit Blick auf die eingangs herangezogene Definition von BNE (BMBF o.]J.) kon-
nen abschlieend folgende Erkenntnisse im Rahmen von Inklusionsforschung in
Nord-Siid-Relationen resiimiert werden:

(I.) Die Orientierung am Behinderungs- und Inklusionsverstindnis des
sog. Globalen Nordens im internationalen Inklusionsdiskurs fiihrt dazu, dass
die Vielfalt von Menschen und Lebensrealititen unberiicksichtigt bleibt. (I.)
Unter Beibehaltung asymmetrisch angelegter Relationen sieht sich ferner die
Berticksichtigung gegenwiértiger und zukiinftiger Bediirfnisse sowie die Etab-
lierung partizipativer Entscheidungsmdglichkeiten beeinflusst, was sich wiede-
rum auf (III.) die Berticksichtigung von Wissen(sformen) und die Entwicklung
neuer Verhaltensmuster auswirkt. Auf diese Weise werden Verstehenszugénge
versperrt, die im Kontext einer nachhaltigen und inklusiven Entwicklung als
integraler Bestandteil zu verstehen sind.

Dariiber hinaus hat sich gezeigt, dass die Auseinandersetzung mit inklusiver
Bildung in Nord-Siid-Relationen eine gewisse Doppelbddigkeit besitzt, die sich
zum einen auf den ,Gegenstand® der inklusiven Bildung belduft. Zum anderen
erfordert die Verhandlung inklusiver Bildung in Nord-Siid-Relationen eine in-
klusive und nachhaltige Haltung, die Vielfalt als gegeben versteht und unter-
schiedliche (Behinderungs- und Inklusions-)Verstidndnisse in Forschung und
Wissenschaft zuldsst und beriicksichtigt. Die Gegenstands- und Verhandlungs-
ebene konstruieren auf diese Weise einen Komplex, in den sich Inklusionsfor-
schung in Nord-Siid-Relationen integriert sicht. Gleichzeitig stellt dieser eine
Reflexionsfolie dar, anhand derer Machtverhéltnisse aufgezeigt und die Hervor-
bringung und Reproduktion jener erldutert werden kénnen. Inklusive Bildung
gewinnt damit nicht nur als development issue (Chataika 2019, S. 15) an Be-
deutung. Das Konzept offenbart auch im Kontext von machttheoretischen und
postkolonialen Ansdtzen wichtige Ankniipfungspunkte, die inklusive Bildung
als globalization product (Artiles/Dyson 2005) oder (de-)colonization project
(Engelbrecht/Muthukrishna 2018) betrachten und analysieren.

Wihrend mit Blick auf die Agenda 2030 und SDG 10 eine Verringerung der
Ungleichheiten zwischen Staaten (UNDESA o.J.) angestrebt wird, birgt For-
schung zu inklusiver Bildung in Nord-Siid-Relationen damit die Gefahr eines co-
lonization projects (Engelbrecht/Muthukrishna 2018), das zur Aufrechterhaltung
und Reproduktion von Ungleichheit zwischen Staaten beitrdgt. Weiterhin wird
in SDG 16 das Ziel formuliert, Frieden, Gerechtigkeit und starke Institutionen
(UNDESA o.].) zu etablieren, die alle Formen von Gewalt deutlich zu verrin-
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gern suchen. Auch dieses Ziel sieht sich im Kontext von Forschung in Nord-Siid-
Relationen gefdhrdet, was mit der Erorterung ,,epistemischer Gewalt* (Brunner
2020) betont wurde. Die Betrachtung von SDG 17 — globale Partnerschaften
(UNDESA o.].) — erscheint unter den bis hierhin aufgefiihrten Erkenntnissen als
besonders chancenreich, da sie im Kontext von Inklusionsforschung in Nord-
Siid-Relationen als Anlass und Schnittstelle verstanden werden kann, bestehende
,Partnerschaften‘/Verhaltensmuster zu hinterfragen und vor dem Hintergrund ei-
nes inklusiven und nachhaltigen Selbstverstéindnisses neu zu formulieren. Diese
umfassen notwendigerweise die Entwicklung und Etablierung neuer Verhaltens-
muster, die von pluralen Wissensbestdnden ausgehen, ,neues® Wissen zulassen
und zu inkludieren suchen und die zukunftsfahiges Denken und Handeln unter
Bertiicksichtigung verschiedener Bediirfnisse zum Ziel haben.

125  Fazit

Anhand der theoretischen Auseinandersetzung mit inklusiver Bildung in Nord-
Siid-Relationen und des herangezogenen Forschungsprojekts zu inklusiver Bil-
dung in Ghana konnte aufgezeigt werden, dass die Verhandlung inklusiver Bil-
dung in Nord-Siid-Relationen gewissen Anforderungen unterliegt. Es hat sich
gezeigt, dass diese, sollten die Anforderungen unbeachtet bleiben, Gefahr laufen,
Exklusionsdynamiken zu verstetigen, die vor dem Hintergrund einer inklusiven
und nachhaltigen Entwicklung kritisch zu bewerten sind. Die Etablierung neuer
Verhaltensmuster — wie sie qua Definition von BNE und inklusiver Bildung ge-
fordert werden — in Inklusionsforschung in Nord-Siid-Relationen beinhaltet folg-
lich neue Moglichkeiten der Teilhabe, Partizipation und Sensibilisierung und
sucht auf diese Weise den inklusiven und nachhaltigen Anspruch von Agenda
2030 einzuldsen. Inklusionsforschung in Nord-Siid-Relationen — konkret das
Forschungsprojekt zu inklusiver Bildung in Ghana — versteht sich damit als ein
Element unter vielen im Transformationsprozess mit dem Ziel einer nachhaltigen
und inklusiven Zukunft fiir alle.
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1.3 BNE diklusiv? Ein Ansatz fiir eine inklusionsorientierte Bildung
fir nachhaltige Entwicklung in einer Kultur der Digitalitat
Lea Schulz, Katarina Roncevi¢

Zusammenfassung

Die zunehmend komplexen und globalen Herausforderungen des 21. Jahr-
hunderts, wie intakte Okosysteme, Frieden und Wohlstand fiir alle sowie eine
gesellschaftliche Transformation hin zu einer Kultur der Digitalitdt, verdndern
auch die formale Bildung. Die Lern- und Lehrkultur in der Schule mit der Ziel-
setzung, Schiiler*innen auf eine inklusive, nachhaltige und digitale Gesellschaft
vorzubereiten, wird im vorliegenden Beitrag im Rahmen einer ,,BNE diklusiv*
(digital-inklusive Bildung fiir nachhaltige Entwicklung) erdrtert. Dabei werden
die drei Ansitze einer BNE, Inklusion und Digitalitit miteinander verzahnt und
deren Chancen fiir die Unterrichtsentwicklung dargestellt.

1.3.1  Einleitung

Der vorliegende Beitrag diskutiert BNE, inklusive Bildung und Digitalitét im
Kontext Schule und geht auf die Frage ein, wie sich diese drei Themen im
Bildungsbereich Schule zusammendenken und umsetzen lassen. Ein Fokus liegt
dabei auf den unterrichtlichen Chancen der Vernetzung dieser drei Teilbereiche.

Die derzeitigen globalen Krisen, wie der Krieg in Europa, die erhohte Ge-
fahrdungslage der européischen Sicherheitsordnung, die damit verbundene dro-
hende Welthungerkrise, die Klimakrise, der Verlust der biologischen Vielfalt
oder die Covid-19-Pandemie, stellen alle gesellschaftlichen Bereiche — u. a.
Politik, Wirtschaft oder Bildung — vor gro3e Herausforderungen. Schon lédngst
wurde erkannt, dass Krisen wie diese eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe
darstellen, die nicht an nationalen oder kontinentalen Grenzen halt machen.
Vielmehr bedarf es interdisziplindrer Losungswege, die sowohl die sozialen,
okologischen, 6konomischen sowie die kulturellen und politischen Dimensio-
nen in den Blick nehmen. Kurz: Es geht um eine nachhaltige Entwicklung, die
die planetaren Grenzen nicht liberschreitet, mit dem Ziel, die Lebensgrundlage
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der kiinftigen Generationen zu sichern. Bezogen auf die Bewéltigung der aktu-
ellen Klimakrise wurden sechs sogenannte ,,Social Tipping Elements™ (STEs)
identifiziert (vgl. Otto 2020). Bildung bzw. Klimabildung ist eines der sechs
STEs ,,neben Siedlungsfragen, fossil-freie[n] Finanzmérkte[n], dem verénder-
ten Norm- und Wertesystem, der Energieversorgung und -speicherung und der
Informationsweitergabe, die das weltweite System der Klimakrise und der so-
zialen Strukturen noch verbessern konnen* (Greenpeace 2021a, S. 6).

Eine Verstetigung einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) in
allen Bereichen von Schule kann als eine pddagogische Antwort auf die ak-
tuellen globalen und komplexen Herausforderungen verstanden werden. Das
Ziel einer BNE ist es, Lernende in ihren Kompetenzen so zu stirken, dass sie
fiir den Umgang mit Ungewissheiten der Zukunft vorbereitet werden, entspre-
chende Handlungsentscheidungen treffen und eigene Losungswege erproben
konnen. BNE mit ihrem ,,emanzipatorischen Ansatz [...] sieht als das wesent-
liche Bildungsziel die Entwicklung von Schliisselkompetenzen an, die Indivi-
duen zu einer aktiven Gestaltung des Prozesses einer nachhaltigen Entwick-
lung befdhigen* (Rieckmann 2020, S. 8). Viele der Definitionen' vereinen die
von Rieckmann erwihnte Befdahigung der Menschen durch Bildungsprozesse
zur ,partizipativen Gestaltung einer zukunftsfihigen (Welt-)Gesellschaft®,
indem sie lernen, vorausschauend zu denken, das eigene Handeln zu reflek-
tieren, Perspektivwechsel zu vollziehen, sich zukunftsfihiges Wissen anzu-
eignen und sich an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen zu beteiligen®
(Artmeier et al. 2021, S. 9). Neben verschiedenen Ansétzen von Nachhaltig-
keitskompetenzen (vgl. u. a. Rieckmann 2012; Glasser/Hirsh 2016) werden
im Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung (KMK/
BMZ 2016) die Gestaltungskompetenzen in elf Kernkompetenzen unterteilt,
die den Kompetenzbereichen Erkennen, Bewerten und Handeln zugeordnet
werden. So werden mit dem Programm ,,BNE 2030 der UNESCO (2020) alle
UN-Mitgliedsstaaten aufgerufen, eine Verstetigung von BNE als Beitrag zur
Erreichung der globalen Ziele fiir nachhaltige Entwicklung (den Sustainable
Development Goals, kurz SDGs) zu stirken und dabei einen ganzheitlichen
Ansatz zu verfolgen. Hierfiir wurden in der UNESCO-Roadmap ,,BNE 2030
fiinf Handlungsfelder identifiziert: politische Unterstiitzung, ganzheitliche
Transformation von Lehr- und Lernumgebung, Kompetenzentwicklung bei
Lehrenden sowie Multiplikator*innen, Starkung und Mobilisierung der Jugend
und die Forderung nachhaltiger Entwicklung auf lokaler Ebene (vgl. UNESCO
2020). Der Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich globale Entwicklung
(KMK/BMZ 2016) bietet hierfiir relevante Impulse fiir die Umsetzung einer
BNE im Kontext Schule und betont auch, dass BNE als Aufgabe der ganzen
Schule verstanden werden soll.

1 Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung liegt bisher keine einheitliche Definition zugrunde (Hamborg 2018,
S. 3).
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BNE zeichnet sich insbesondere durch ihre methodisch-didaktische Vielfalt,
den facheriibergreifenden und -verbindenden Ansatz sowie die inhaltliche Aus-
richtung auf die Stirkung der Zukunftskompetenzen aus. Somit kann BNE auch
Schulentwicklungsprozesse in Richtung Nachhaltigkeit befordern (vgl. Palle-
sche/Roncevic 2021, S. 25).

Als weitere Querschnittsaufgabe der Schule wird mittlerweile eine Bildung
fiir eine zunehmend digitalisierte Welt in den Fokus geriickt (bspw. KMK 2016).
Neben den neuen Technologien und dem Fortschritt der Digitalisierung als
technische[s] Phanomen der Umwandlung analoger in digitale Information®
(Hauck-Thum/Noller 2021, S. 2), kommt auch der Digitalitit eine zunehmend
bedeutsame Rolle zu. Digitalitét reflektiere ,,von einer Metacbene auf diese
Transformation. Sie betrifft diese Transformation hinsichtlich ihrer kulturellen,
asthetischen, ontologischen und ethischen Bedeutung® (ebd.). Mit Digitalitit
kann ein neuer Mdoglichkeitsraum entstehen, ,,der geprégt ist durch digitale Me-
dien* (ebd.). Stalder (2016) spricht gar von einer ,,Kultur der Digitalitit®, in
der wir uns heute bewegen: ,,Die verdnderten Bedingungen der Verhandlung
kultureller Fragen — mehr Menschen, mehr Felder, mehr Technologie — haben
neue Formen der Orientierung hervorgebracht® (Stalder 2018, S. 44). Gepragt
sei diese vom ,, Auswihlen, Zusammenfiihren und Verdndern von bestehenden
Informationen zu neuen Sinn- und Handlungszusammenhinge[n]* (Referent-
ialitdt), von der Gemeinschaftlichkeit (das Subjekt der Kultur der Digitalitit)
und vom ,,Angewiesensein auf intelligente, dynamische Maschinen, die uns
ermoglichen, die Welt wahrzunehmen und in ihr zu handeln® (Stalder 2018,
S. 44, Algorithmizitét). Der Schule kommt in einer Gesellschaft in der Kultur
der Digitalitit die Aufgabe zu, in mdglichst allen Fachern die Medienkompe-
tenz der Schiiler*innen zu férdern (KMK 2016). Die pandemisch bedingten
temporidren SchulschlieBungen in 2020/2021 haben aufgezeigt, wie fragil unser
deutsches Bildungssystem ist — so seien Deutschlands Schulen auch fast ,,zwei
Jahre nach Ausbruch der Corona-Pandemie (...) immer noch nicht optimal fiir
einen digital unterstiitzten Unterricht ausgeriistet worden® (Dt.Philologenver-
band 2021). Die rein technische Ausstattung ist fiir den Einsatz digitaler Medien
im Unterricht nach dem Primat der Pddagogik (KMK 2016, S. 9) noch lange
nicht hinreichend. Die Nutzungshaufigkeit digitaler Medien von Lehrkriften in
der Sekundarstufe I (regelmdfig und mindestens wochentlich) hat sich durch
die Pandemielage zwar mafBigeblich von 50,1% (2017) auf 73,3% (2021) er-
hoht, eine tigliche Integration bleibt dennoch die Ausnahme (vgl. Lorenz et al.
2021, S. 16ff.). Zudem werden viele Nutzungsszenarien wie das kollaborative
Arbeiten der Schiiler*innen (26%) oder die digitale Lernstandserfassung (16%)
noch weniger beriicksichtigt (vgl. forsa 2021, S. 21).

Bildungsbenachteiligungen werden nicht zwingend durch die digitalen Me-
dien verursacht, konnen aber durch diese intensiviert werden (Niesyto 2007,
S. 57). Aus diesem Grund sollten die Teilhabechancen an Bildung — sowohl
im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als auch Medienbildung —
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durch schulische Bildung erhoht werden. Dies spricht den Bereich der Inklusion
an, der seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK)
im Jahr 2009 rechtliche Grundlage in Deutschland ist. Die umfassende Teilhabe
von Menschen mit Behinderung wird als gesamtgesellschaftliche Aufgabe gese-
hen. Die UN-BRK beschrinkt sich diesbeziiglich auf ein eher enges Inklusions-
verstidndnis. Der international weit geprigte Begriff der Inklusion soll in diesem
Beitrag zugrunde gelegt werden, der ein breites Diversititsspektrum anspricht.
Inklusion kann als Prozess verstanden werden, bei dem sich die Gesellschaft an
die Diversitit der Menschen anpasst. Dabei gilt Diversitét als Prinzip von In-
klusion: alle Menschen, unabhingig von Alter, Religion, Hautfarbe, Geschlecht,
sexueller Orientierung, kultureller und sozialer Herkunft, haben das Recht auf
gleichberechtigten Zugang sowie Teilhabe an allen Bereichen gesellschaftlichen
Lebens (bezev 2012, S. 7). Inklusive Bildung bedeutet daraus folgend, ,,[...] dass
alle Menschen an qualitativ hochwertiger Bildung teilhaben und ihr Potenzial
voll entfalten kénnen* (vgl. Deutsche UNESCO-Kommission 0.J.).

Die bildungspolitischen Diskussionen sowie die Entwicklungen der jeweili-
gen Strange — BNE, Digitalitit und inklusive Bildung — sind in der Vergangen-
heit (und bis heute) {iberwiegend getrennt voneinander gefiihrt worden. Selten
werden diese Diskurse iibergreifend betrachtet, wie beispielsweise im ,,Diskus-
sionspapier Bildung fiir nachhaltige Entwicklung inklusiv* (2020) oder ,,Orien-
tierung gefragt — BNE in einer digitalen Welt* (2018) von Engagement Global.
Wenn BNE das Potenzial hat, zur notwendigen grofen Transformation (vgl.
WBGU 2019) beizutragen, dann bedarf es einer Bildung, die am Leitbild einer
nachhaltigen Entwicklung orientiert ist, die inklusiv ausgerichtet ist und die Kul-
tur der Digitalitdt lebt und gestaltet, damit allen Lernenden unabhéngig ihrer
individuellen Bedarfe die Moglichkeit zur vollen Mitgestaltung an gesellschaft-
lichen Prozessen einer nachhaltigen Entwicklung in einer digitalisierten Welt zu-
teil wird. Abbildung 1.3.1 zeigt eine Ubersicht iiber die relevanten Meilensteine
einer BNE, der Digitalitét und der inklusiven Bildung. Sie erhebt keinesfalls
den Anspruch zur Vollstandigkeit. Vielmehr soll zum einen mit dem Zeitstrahl
dargestellt werden, welche relevanten Beschliisse, Diskussionspapiere, Forde-
rungen und Programme {iber viele Jahre hinweg entstanden sind und wie sich
die Themen international und national weiterentwickelt haben. Zum anderen soll
aufgezeigt werden, dass eine engere Verzahnung von mindestens jeweils zwei
der drei Stringe in den vergangenen Jahren zugenommen hat.

Im Folgenden werden zunéchst im Kontext von Wissenschaft und Praxis er-
arbeitete Kombinationen von zweien der Teilbereiche BNE, inklusive Bildung
und Digitalitit beschrieben und erldutert, um anschlieBend dann alle drei mit-
einander zu verkniipfen.
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im nationalen wie internationalen Kontext (eigene Darstellung, Inhalt: Roncevi¢/Schulz,
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1.3.2  Inklusionsorientierte Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in einer Kultur
der Digitalitat

Fiir eine Anndherung an eine inklusionsorientierte BNE in einer Kultur der
Digitalitit werden im Folgenden Schnittmengen sowie Chancen und Heraus-
forderungen skizziert (vgl. Abb. 1.3.2). Auf dieser Diskussionsgrundlage erfolgt
der Versuch, alle drei Ansdtze — BNE, Inklusive Bildung und Digitalitdt — mit-
einander zu verkniipfen und eine mogliche Definition fiir eine BNE diklusiv
herzuleiten.

diklusiv

Abb. 1.3.2: Zusammenfiihrung der bereits diskutierten kombinierten Aspekte aus Digitalitét, BNE und Inklusion
zur BNE diklusiv (eigene Darstellung, Inhalt: Roncevic/Schulz, Grafik: Henning Thomas)

1.3.2.1 Diklusion

In Wissenschaft und Praxis wird seit Kurzem eine Verschriankung digitaler Me-
dien fiir eine inklusive Bildung im Sinne einer konkreten systematischen Ver-
kniipfung (vgl. Bosse/Schluchter/Zorn 2019; Filk 2019; Schulz 2018a) sowie
ebenfalls innerhalb der Schulentwicklung (Schaumburg 2019; Schulz 2021b)
gefordert. Im Jahr 2021 haben sich zudem die Behindertenverbande (z. B. Ver-
band Sonderpddagogik e. V., Bundesvereinigung Lebenshilfe e. V.) im ,,Pakt fiir
Inklusion* (2021) sowie die Deutsche UNESCO-Kommission (2021) fiir eine
Prézisierung der Kopplung der beiden Themen ausgesprochen, die in der schu-
lischen Praxis Anwendungen finden soll.

Das Konzept der Diklusion, ein Kofferwort aus ,,digitale Medien* und ,,In-
klusion (vgl. Schulz 2018b, 2021b; Battinger/Schulz 2021), weist die ersten
Schritte in die konkrete Verkniipfung dieser beiden groB3en Herausforderungen
in der Schulentwicklung auf, indem es die Chancen der Verbindung auslotet.
,.Diklusion bedeutet die programmatische und systematische Verkniipfung von
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Digitalen Medien im Einsatz fiir die Umsetzung der Inklusion in der Schule. Die
Verschrankung der beiden Themen ermdglicht Chancen der Teilhabe (Schulz
2021b, angelehnt an Filk 2019, S. 61f.; Schulz 2018a).

1.3.2.1 BNE und inklusive Bildung

BNE und inklusive Bildung folgen hohen ,,ethischen Anspriichen* (Vierbuchen/
Rieckmann 2020, S. 8) und sind sowohl den Menschenrechten als auch der
sozialen Gerechtigkeit verpflichtet (vgl. Fiihring/Béhme 2015; Bohme 2019;
Vierbuchen/Rieckmann 2020). Wahrend BNE das Ziel verfolgt, Lernende auf
die globalen und komplexen Herausforderungen durch die Stirkung von Zu-
kunftskompetenzen vorzubereiten, zielt inklusive Bildung auf das Recht aller
Lernenden auf qualitativ hochwertige Bildung ab, um sie auf eine Teilhabe an
allen gesellschaftlichen Prozessen vorzubereiten. So wurde bereits 2015 im
Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung die Briicke zu
Inklusion geschlagen, indem es heif3t:

Bildung im Lernbereich Globale Entwicklung auf der Grundlage eines
ganzheitlichen und lebenslanges Lernkonzepts stirkt mit seinem in-
klusiven Ansatz und der Wertschdtzung von Vielfalt den Umgang
mit Diversitdt und fordert damit eine gerechtere und moglichst dis-
kriminierungsfreie Gesellschaft (KMK/BMZ 2016, S. 56).

Dies spiegelt den normativen Anspruch beider Bildungskonzepte wider.

Beide Bildungskonzepte weisen Schnittmengen auf, insbesondere bei den
didaktischen Prinzipien (Béhme 2019; Vierbuchen/Rieckmann 2020). So wer-
den sowohl bei einer BNE als auch bei inklusiver Bildung die Lernenden ins
Zentrum von Lernprozessen geriickt. Beide zeichnen sich durch ein hohes Mal3
an Handlungs- und Partizipationsorientierung, Lebensweltbezug sowie indi-
viduelle Differenzierungsmoglichkeiten aus (vgl. Béhme 2019; Engagement
Global 2020).

Ebenso bediirfen beide Bildungsansitze eines ganzheitlichen Schulentwick-
lungsprozesses, damit Nachhaltigkeit und Inklusion in der Schule nicht nur
gelehrt, sondern auch (vor-)gelebt werden konnen. Fiir BNE hat sich der so-
genannte Whole School Approach durchgesetzt. Mittels dieses ganzheitlichen
Ansatzes sollen ,,die Nachhaltigkeitsthemen nicht nur facheriibergreifend als
Wissen vermittelt oder in Projekten 16sungsorientiert bearbeitet, sondern durch
praktisches Handeln im gesamten Schulalltag umgesetzt [werden], in der Mensa
ebenso wie auf dem Schulweg® (Greenpeace 2021a, S. 7). Fiir Schulen, die sich
auf dem Weg zur inklusiven Schule machen, hat sich der ,,Index fiir Inklusion*
(Ainscow/Booth 2003/2017) etabliert, der ebenfalls alle Bereiche von Schule in
den Blick nimmt. Beide Schulentwicklungsansitze gehen von Einzelschule aus
und fordern das individuelle Entwicklungspotenzial des Lernortes.
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Auch wenn beide Konzepte gro3e Schnittmengen aufweisen, so ist die me-
thodisch-didaktische Umsetzung einer inklusiven BNE anspruchsvoll (Vier-
buchen/Rieckmann 2020, S. 7). BNE zeichnet sich durch sehr offene Unter-
richtsformen aus (z. B. entdeckendes Lernen, 16sungsorientierte Ansétze fiir den
Umgang mit Komplexitit), was beispielsweise Schiiler*innen mit kognitiven
Verarbeitungsschwierigkeiten an ihre Grenzen bringt. Einige Lernende bendti-
gen eher eine stringente Strukturierung der Lernvorgénge (Vierbuchen/Rieck-
mann 2020). Demnach sollten methodisch-didaktische Grundprinzipien einer
BNE um eine inklusive Didaktik erweitert werden. Inklusion kann als Prinzip
einer BNE verstanden werden, wihrend eine an inklusiver Bildung orientierte
BNE dazu fiihrt, dass alle Lernenden individuell geférdert, ihre Zukunftskompe-
tenzen gestérkt und die Teilhabe aller an einer (globalen) inklusiven Gesellschaft
ermdglicht wird.

1.3.2.2 BNE und Digitalisierung

In der Roadmap BNE2030 der UNESCO wird vor dem Hintergrund des voran-
schreitenden technologischen Wandels Bezug darauf genommen, dass sich unser
Leben und unsere Umwelt sowie der Diskurs {iber Nachhaltigkeit &ndern wer-
den. So werden neue Chancen, aber auch Herausforderungen — nicht nur fiir Ge-
sellschaft, sondern auch fiir BNE — autkommen (z. B. konnen intelligente Stadt-
technologien die Effizienz des Energie-, Verkehrs- und Logistikmanagements
steigern oder Innovationen wie der 3D-Druck den Transportaufwand fiir die
Lieferung von Materialien verringern). Dies hétte zur Folge, dass die bisherigen
Bemiihungen einer BNE zur Verhaltensénderung hin zu Energiesparmafnahmen
nicht mehr prioritir wéren. Vielmehr kdime einer BNE dann die Rolle zu, den
Ubergang hin zu griinen Technologien zu beschleunigen, indem sie die Lernen-
den mit sogenannten ,,green skills* ausstattet (UNESCO 2020, S. 59). Dabei
bedarf es eines kontinuierlichen Hinterfragens der neuen Technologien und der
Losungsansitze vor dem Hintergrund von Nachhaltigkeit. Darin kann BNE mit
ithrer Ausrichtung auf die Forderung von Zukunftskompetenzen die Lernenden
bestdrken. So wird im WBGU-Gutachten (2019, S. 245) ,,Unsere gemeinsame
digitale Zukunft* (s. Abb. 1.3.3) dargestellt, dass eine Verzahnung der Ziele
einer BNE und der Ziele der Digitalisierung zum einen Diskursrdume schaffen,
zum anderen Individuen befdahigen kann, sich an gesellschaftlichen Gestaltungs-
prozessen zu beteiligen: Transformations- und Nachhaltigkeitskompetenzen
sowie Antizipations- und IKT-Kompetenzen tragen zur sogenannten Zukunfts-
bildung bei. Demnach gehen sowohl BNE als auch Bildung in der digitalen Welt
,-auf aktuelle und zukiinftige globale Herausforderungen ein und haben in ihren
Konzepten vieles gemeinsam® (Engagement Global 2018, S. 5).
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Abb. 1.3.3: Von der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Digitalisierung zur Zukunftshildung nach WBGU
(2019, S. 24) (eigene Darstellung, Inhalt: Roncevi¢/Schulz, Grafik: Henning Thomas)

Bei einer BNE verkniipft mit Digitalisierung geht es folglich um das Lernen mit
digitalen Medien, um das Lernen iiber digitale Medien und um das Lernen durch
digitale Medien.

1.3.3  Inklusionsorientierte BNE und eine Kultur der Digitalitdt in der Schule

Die Umsetzung von einer diklusiv-orientierten BNE ist gleichwohl eine Frage
der strukturellen Verankerung von BNE innerhalb einer diklusiven Schulent-
wicklung fiir eine BNE. Im Folgenden wird zunichst auf die Notwendigkeit der
Entwicklung einer Schulkultur als Fundament fiir eine inklusionsorientierte BNE
in der Kultur der Digitalitit eingegangen. Anschlieend soll der Fokus auf die
moglichen Chancen der Vernetzung dieser drei wichtigen schulischen Themen
gelenkt werden, die im Sinne der Mdglichkeiten in der Umsetzung im Unterricht
zusammengefiihrt werden.

1.3.3.1 Schulkultur einer diklusiven BNE

Um eine inklusive Gemeinschaft in der schulischen Bildung zu etablieren, be-
schreibt der Index fiir Inklusion (Booth/Ainscow 2017) in den drei Dimensionen,
(A) ,,Inklusive Kulturen schaffen®, (B) ,,Inklusive Strukturen etablieren* und (C)
,Inklusive Praktiken entwickeln®, folgende Bereiche fiir die Umsetzung einer
inklusiven Schule:
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DIMENSION BEREICH
A Inklusive | A1 Gemeinschaft bilden
KULTUREN
schaffen | A2 Inklusive Werte verankern
B Inklusive B1 Eine Schule fiir alle entwickeln
STRUKTUREN
etablieren B2 Unterstiitzung fiir Vielfalt organisieren
C Inklusive C1 Lernarrangements organisieren
PRAKTIKEN
entwickeln C2 Ressourcenmobilisieren

Abb.1.3.4: Dimensionen und Bereiche des Index fiir Inklusion (eigene Darstellung nach Booth/Ainscow 2017,
Grafik: Henning Thomas)

Der Index fiir Inklusion hat sich dabei als ,,praktikables Instrument™ (Booth/
Ainscow 2003, S. 128) fiir die Schulentwicklung fiir Inklusion erwiesen und
kann zur Selbsteinschidtzung und Reflexion derselben verwendet werden (ebd.).
Die drei Dimensionen gelten als wichtigste Grundlage und werden nach Booth
und Ainscow (2017, S. 23) folgendermafen beschrieben:

Kulturen spiegeln Beziehungen und tief verankerte Werte und Uber-
zeugungen wider. Eine Verdnderung der Kulturen ist fiir eine nachhaltige
Entwicklung unabdingbar.

Strukturen beschdftigen sich mit der Frage, wie die Schule gefiihrt und
organisiert wird und wie sie verdndert werden kann.

Praktiken beschreiben, wie und welche Lernbereiche und Lernarrange-
ments gemeinsam entwickelt werden.

Insbesondere der Bereich der Kultur ist auch fiir die inklusionsorientierte Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung in einer digitalisierten Welt eine notwendige Grundlage.

Die Teilhabe an Kultur sowie die Kommunikation basieren auf digitalen
Technologien (vgl. Kerres 2018, S. 3). Eine Bildung fiir eine digitale Welt ldsst
sich nach Kerres (ebd.) wie folgt definieren:

Sie bezieht sich auf die grundlegende Moglichkeit von Menschen, an kul-
turellen — zumeist mediatisierten — Leistungen und Wissensbestdnden teil-
haben und an gesellschaftlicher Kommunikation partizipieren zu kénnen.
Sie ist damit eine nicht hintergehbare Basis fiir gesellschaftliches Zu-
sammenleben. Diese Kompetenzen beziehen sich nur scheinbar auf Ver-
haltensweisen, die sich in der Nutzung von Mediengerdten und digitalen
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Artefakten zeigen. Sie verweisen vielmehr auf das grundlegende Potenzial
von Menschen, sich mittels Medien ausdriicken und verstindigen zu konnen.

Die Schule sollte gleichermaf3en unter den Bedingungen der ,,Kultur der Digitali-
tat einen Prozess der ,,Kulturalisierung® (Reckwitz 2017) durchlaufen.

Im Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung (KMK/
BMZ 2016) wird nachhaltige Entwicklung als Aufgabe der ganzen Schule an-
gesehen und ist damit ein wesentlicher Aufgabenbereich von Schulentwicklung.
»[...] Die Entwicklung einer ,ganzen Schule® als Schule, in der nachhaltige Ent-
wicklung auf allen Ebenen verankert ist, verlangt [...] die Weiterentwicklung der
Organisation Schule® (KMK/BMZ 2016, S. 412). Sowohl BNE als auch Bildung
in einer digitalen Welt oder Inklusion sind wichtige Querschnittsthemen fiir die
Schulentwicklung, die nicht spezifisch einem Fach zugeordnet werden konnen.
Alle drei vereint der Aspekt der Teilhabe (vgl. Tab. 1.3.1).

Tab. 1.3.1: Inklusion, Bildung fiir eine digitale Welt und BNE (eigene Darstellung)

Inklusion Bildung fiir eine BNE
digitale Welt
i Teilhabe i ... ermdglicht Teilhabe i ... befihigt zur Teilhabe : ... entwickelt die Ge-
‘ i an der Gesellschaft. i an der digitalisierten i sellschaft in Bezug auf
Gesellschaft. Teilhabe weiter.
i Empfehlungen der ¢ Inklusive Bildung i Bildung fiir eine digitale : Orientierungsrahmen
i Kultusministerkonferenz : von Kindern und i Welt (KMK 2016) ¢ fiir den Lernbereich
H Jugendlichen mit Be- i Globale Entwicklung
i hinderungen in Schulen | i (KMK/BMZ 2016)
i (KMK 2011) : H

Im Folgenden werden die Chancen digitaler Medien fiir eine Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung in einem theoretisch abgeleiteten Modell fiir den inklusiven
Unterricht zusammengefiihrt (vgl. Schulz/Krstoski 2021) und dem Ansatz der
Diklusion ergédnzend und erkldrend hinzugefiigt (vgl. Abb. 1.3.5).

1.3.3.2 Chancen einer diklusiven BNE

Das Fiinf-Ebenen-Modell wird diesbeziiglich mit der Zielsetzung einer
BNE belegt (Abb. 1.3.5) und zeigt die Moglichkeiten der Umsetzung der im
Orientierungsrahmen benannten elf Kernkompetenzen in den drei Bereichen
Erkennen — Bewerten — Handeln im inklusiven Unterricht. An dieser Stelle sol-
len anhand der fiinf Ebenen exemplarisch Bereiche beschrieben werden, die bei
einer Verkniipfung von BNE mit Inklusion und digitalen Medien eine Chance fiir
Bildungsgerechtigkeit darstellen konnen.

Auf der ersten Ebene (Individuum) kénnen assistive Technologien (Krstoski
2021), wie z. B. Tools zur Ubersetzung der Inhalte in andere Sprachen, Kommu-
nikation durch elektronische Kommunikationshilfen, das Lesen von Inhalten zur
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nachhaltigen Entwicklung mit Unterstiitzung von Screenreadern u.v.m., Bildung
und Teilhabe am gesamten Themenfeld ermdglichen. So kénnen Schiiler*innen
beispielsweise darin gestirkt werden, sich Informationen zu Fragen der Globali-
sierung und Entwicklung selbststindig zu beschaffen (KMK/BMZ 2016, S. 95).

Auf der zweiten Ebene (Lernebene) kann mit digitalen Medien zu Themen
im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung gelernt werden (Schulz 2021c¢). Vi-
deos ermoglichen eine Erarbeitung im eigenen Lerntempo oder nach Interesse.
Verschiedene Apps und Plattformen, Virtual Reality oder Augmented Reality
(wie etwa das Projekt the shape of us?, eine virtuelle VR-Reihe, in der z. B.
zerstorte Landschaften oder lebendige Biotope mit dem ganzen Korper erfah-
ren werden konnen), konnen zum Erlernen der Inhalte verwendet werden. Die
digitalen Medien ermdglichen eine Individualisierung und Differenzierung der
Lerninhalte, sodass der Zugang zu globalen und komplexen Themenbereichen
einer nachhaltigen Entwicklung erleichtert wird.

Auf der dritten Ebene (Lerngruppe) (Schulz 2021d) kann die Kreativitat
zur Entwicklung eigener Losungswege und Handlungsoptionen fiir eine nach-
haltige Entwicklung geférdert werden. Bei der gemeinsamen Arbeit in hetero-
genen Lerngruppen wirken sich derartige lerner*innenzentrierten, kooperativen
oder kollaborativen Lernprozesse positiv innerhalb eines inklusiven Unterrichts
aus (Biittner/Warwas/Adl-Amini 2012; Adl-Amini/Véllinger 2021, S. 5; Scheiter
2021, S. 1053). Es konnen beispielsweise digitale Technologien gestaltet werden
oder es wird die Kommunikation, z. B. liber soziale Netzwerke, zum Thema an-
geregt. Auch kann mit dem Einsatz von digitalen Medien die Kommunikation
und der Austausch mit Menschen aus anderen Landern gestiarkt werden (z. B.
zum Erkennen der Vielfalt in der Welt, KMK/BMZ 2015).

Auf der vierten Ebene (Organisation) wird die Lehrkraft bei der Umset-
zung eines inklusiven Unterrichts (Schulz 2021e) fiir und durch BNE unter-
stiitzt. Durch Plattformen zur Verbindung und Vernetzung (z. B. social media)
ergibt sich die Moglichkeit, globale Kontexte realitdtsnah zu gestalten, indem
bspw. ein Kontakt zu Kindern in anderen Schulen auf der Welt hergestellt wird
und Austauschrdume auf Augenhohe erméglicht werden (z. B. Go! Global®, ein
virtueller Schiileraustausch des ESD Expert Net). Gleichzeitig konnen die Lehr-
krifte auf Open Educational Ressources fiir BNE zuriickgreifen, die auch durch
Nichtregierungsorganisationen u. a. aus den Bereichen BNE oder Globales
Lernen* zur Verfiigung gestellt werden. Ein Austausch tiber den Tellerrand des
eigenen Kollegiums hinweg kann in sozialen Netzwerken angeregt oder Inhalte
fiir einen inklusiven Unterricht fiir nachhaltige Entwicklung gemeinsam erstellt
(und dann individuell auf die Bediirfnisse der Schiiler*innen angepasst) werden.

2 URL: https://www.theshapeofus.de/experience (letzter Abruf: 07.12.2021)

3 Go! Global — virtueller Schulaustausch. URL: https://esd-expert.net/ (letzter Abruf 07.12.2021)

4 z. B.:Das zentrale Portal zum Globalen Lernen und zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE). Online
abrufbar unter https://www.globaleslernen.de/de/bildungsmaterialien/alle
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Auf der fiinften Ebene (Gesellschaft/Umwelt) wird iiber digitale Medien ge-
lernt (Schulz 2021f), z. B. um im inklusiven Setting eine Medienreflexion, bspw.
zur Wirkung digitaler Technologien auf nachhaltige Entwicklung, anzuregen oder
Angebote gleichfalls in Bezug auf Nachhaltigkeit und Barrierefreiheit zu bewer-
ten, den Ressourcenverbrauch von Hard- und Software in den Blick zu nehmen
und in Bezug auf einen Zugang fiir alle Menschen zu analysieren. Mit BNE kon-
nen auch wertebasierte Diskussionen beim Lernen iiber digitale Medien eine zen-
trale Rolle einnehmen, beispielsweise zum Thema Umgang miteinander im Inter-
net (z. B. Hate Speech) in Bezugnahme auf verschiedene Diversitdtsdimensionen.

LERNEN GESELLSCHAFT/ cinsatzdigitaler Medienim Alltag

iiber Medien Medienreflexion zu digitalen Technologien bzgl.
UM WE LT ihrer Wirkung auf nachhaltige Entwicklung,
Beurteilung von Angeboten in Bezug auf Nach-
haltigkeit, Datenbanken/ Algorithmen verstehen
und im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung
anwenden, ...

LERNEN ORGANISATION Unterstiitzung der Lehrenden

mit Medien Unterrichtsvor- und -nachbereitung zur Integra-
tion von BNE im Unterricht, Arbeit im multipro-
fessionellen Team fiir BNE, Vernetzungund
Kooperation mit Kolleg:innen fir Umsetzung
von BNE, eigene Fort- und Weiterbildung zu BNE,
globale Vernetzung rund um BNE (z. B. Kontakt zu
Schiller:innen in anderen Landern herstellen, ...)

LERNEN LERNGRUPPE Medien als Werkzeuge im Unterricht

mit Medien Gestaltung von digitalen Technologien im Sinne
einer nachhaltigen Entwicklung. Férderung von
Kreativitat, Kommunikation und Kollaboration zum
Thema BNE, Ko-Konstruktion von Wissen, Pers-
pektivwechsel, Entwicklung von Technologie zur
Schonung von Ressourcen, ...

LERNEBENE Medien als Lernmittel

Nutzung digitaler Technologien zum individua-
lisierten Lernen im Bereich BNE (Plattformen,
Inhalte, Lern-Apps, ..). Unterstiitzung bei Erwerb
der Inhalte (BNE) durch Lernstrategien, Férderun-
gen von Gestaltung und Kreativitat mit digitalen
Medien im Sinne von BNE...

LERNEN INDIVIDUUM Assistive Unterstiitzung

durch Medien Zugange durch die Verwendung von Assistiven
Technologien zur Kompensation zu Themen und
Inhalten von BNE

Quelle: CC-BY 4 Ointernational Lea Schulz 2021(nach Schulz 2018)

Abb. 1.3.5: Chancen digitaler Medien fiir eine Umsetzung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im inklusiven
Unterricht (eigene Darstellung, angelehnt an das Modell von Schulz 2018; Grafik: Henning Thomas)
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Das dargestellte Modell beschreibt einen ersten Ansatz der Vernetzung der drei
Themenschwerpunkte BNE, inklusive Bildung und Digitalitdt hin zu einer BNE
diklusiv fiir den Unterricht und wirft einen Blick auf die Vorteile eines breiten An-
satzes, dem gleichwohl innerhalb von Schulentwicklung eine grofle Bedeutung
zukommt. Die verschiedenen Ebenen des Modells sollen zundchst ein Spektrum
an Moglichkeiten und Chancen innerhalb dieser Vernetzung aufzeigen, um eine
BNE diklusiv auch in Politik, Wissenschaft und Forschung weiterzudenken, zu
evaluieren und in der Praxis, folglich im Bildungsbereich Schule, zu erproben.
Aus diesem Grund wird zunéchst auf eine Definition des Ansatzes verzichtet,
da ein umfangreiches Forschungsdesiderat existiert, das inhaltlich noch niher
beleuchtet werden muss.

13.4 Fazit

Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie sich erste Ansitze
einer BNE, inklusiven Bildung und Digitalitdt im schulischen Kontext zu-
sammendenken und umsetzen lassen.

Es hat sich gezeigt, dass eine Verkniipfung der zukunftsweisenden Ansét-
ze einer BNE, der inklusiven Bildung und Digitalitét, ein Forschungsdesiderat
aufweisen. So fehlt es bisher an ausreichend wissenschaftlichen Diskursen so-
wie Praxisbeispielen, die die Kompetenzen sowohl der Lehrkréfte als auch von
Schiiler*innen im Hinblick auf eine inklusionsorientierte BNE im Kontext einer
Kultur der Digitalitdt aufgreifen. Zudem bedarf es curricularer Anpassungen,
ausgerichtet an einem inklusiven Unterricht und einer Kultur der Digitalitit so-
wie der Bereitstellung von Ressourcen (u. a. finanziell, personell) und zu guter
Letzt am politischen Willen, Bildung zukunftsfahig zu gestalten: inklusiv, digital
und nachhaltig.
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2. Digitalisierung und soziale Medien



2.1 (hancen und Maglichkeiten im Zeitalter der Digitalitdt
aus Perspektiven Globalen Lernens/BNE
Gabriele Schriifer, Veronika Eckstein

Zusammenfassung

Globales Lernen/Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) zielt darauf ab,
Kompetenzen zu fordern, die es ermdglichen, sich den globalen Herausforderungen
der Gegenwart und Zukunft verantwortungsbewusst stellen zu kénnen. Digitali-
sierung wird als eine dieser Herausforderungen wahrgenommen. Dabei werden
jedoch meist vor allem technische und infrastrukturelle Aspekte sowie Gefahren
betrachtet. Wird der Blickwinkel erweitert, so zeigen sich vielfiltigste, von einer
enormen Komplexitit und Dynamik gekennzeichnete Auswirkungen, die unser
Zusammenleben grundsitzlich verdndern. Wir leben in einer Digitalitét, in der sich
die Art und Weise des Denkens, Lernens und Handelns wandelt, was sich auch in
Lehr-Lern-Prozessen niederschldgt. Dieses Verstindnis greift der Beitrag auf, um
Chancen und Mdglichkeiten im Zeitalter der Digitalitét aus Perspektiven Globa-
len Lernens/BNE, insbesondere im Geographieunterricht, zu beleuchten und um
damit Analogien transparent zu machen sowie Synergien zu erschlieen.

2.1.1  Einleitung

Unsere Gesellschaft steht vor bedeutenden Herausforderungen wie dem
Klimawandel, sozialer Spaltung, Migration, einer vernetzten Weltwirtschaft,
Kommunikationsinfrastrukturen fiir die Weltwirtschaft und diffusen Machtarchi-
tekturen, deren Auswirkungen in unterschiedlichem Ausmalf auf allen Ebenen
unserer Gesellschaft spiirbar sind (vgl. z. B. Messner 2016, S. 22). Gleichzeitig
verdndert sich unser Zusammenleben in rasantem Tempo. Ein wesentlicher
Grund dafiir ist, dass sich die Art und Weise, wie wir die Welt wahrnehmen,
reflektieren und uns in dieser positionieren, wie wir miteinander kommunizie-
ren und uns begegnen, durch digitale Medien grundsitzlich veréndert, so dass
inzwischen vom Zeitalter der Digitalitit oder der Kultur der Digitalitét (Stalder
2016) gesprochen wird. Dies alles fiihrt dazu, dass wir in einer Welt leben, die
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durch Komplexitét, durch Unsicherheit und das Fehlen von einfachen und fiir
alle zufriedenstellenden Losungen gekennzeichnet ist.

Lehren und Lernen nimmt sich diesen Herausforderungen theoretisch spétes-
tens seit der UN-Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung in Rio de Janeiro — besser
bekannt als Erdgipfel oder Rio-Konferenz 1992 — an. Zumindest bemiihen sich die
Konzepte ,Globales Lernen‘ und ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® (BNE)
darum, notwendige Kompetenzen bei Lehrenden und Lernenden zu fordern!.

Im Folgenden werden zunéchst die Grundlagen Globalen Lernens/BNE
dargelegt. Anschlieend wird erldutert, was unter dem Zeitalter der Digitalitit
verstanden wird. Diese beiden Aspekte werden schlielich im letzten Kapitel
zusammengefiihrt, um den Fokus auf Chancen und Mdglichkeiten aus Perspek-
tiven Globalen Lernens/BNE im Zeitalter der Digitalitdt zu entwickeln.?

2.1.2  Globales Lernen/BNE

Globale Herausforderungen, die sich auch in den 17 nachhaltigen Entwicklungs-
zielen der UN widerspiegeln, zeichnen sich vor allem durch enorme Komplexitit
aus. Auch die Corona-Pandemie hat deutlich gemacht, dass Handlungen sowohl
okologische als auch 6konomische und soziale Auswirkungen haben kénnen.
Lokale oder nationale Entscheidungen (z. B. Lockdown) koénnen globale Aus-
wirkungen haben (z. B. Unterbrechung von Lieferketten und Produktionsstill-
stand in anderen Landern, ein weltweit geringerer CO2-Ausstofl durch Reduzie-
rung des Verkehrs, soziale Probleme durch unterschiedliche Bewertungen und
Betroffenheiten des Lockdowns etc.). Es handelt sich dabei in der Regel nicht
um einfache lineare Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge, sondern um komplexe
Systeme mit Wechselwirkungen und Riickkopplungen. Hinzu kommt eine oft
untiberschaubare Fiille an Daten, Informationen und Wissen bzw. Nicht-Wissen,
die sich durchaus auch widersprechen. Der Einsatz digitaler Medien hat den Zu-
gang zu dieser uniiberschaubaren Menge grundlegend verdndert und vereinfacht,
jedoch auch zu weiteren Daten, Informationen und Wissen und zunehmenden
Dynamiken gefiihrt. Die Kategorien ,richtig® und ,falsch® helfen zur Orientie-
rung nicht mehr weiter. Die sogenannte faktische Komplexitit wird begleitet
von einer ethischen Komplexitit. Hierunter wird verstanden, dass Handlungs-
mdglichkeiten und Losungen selten eindeutig als ,gut® oder ,schlecht® bewertet
werden konnen, sondern je nach Perspektive variieren. Dies wiederum resultiert

1 Im Rahmen dieses Artikels wird zwischen den bildungs(-politischen) Ansitzen ,Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung® und ,Globales Lernen‘ nicht explizit differenziert. Sowohl die angestrebten Kompetenzen als auch
die gemeinsame Leitidee ,Nachhaltige Entwicklung® sollen diese Vorgehensweise rechtfertigen, wenngleich
die Entwicklung der Ansétze und die Perspektiven auf Nachhaltigkeitsdimensionen unterschiedlich sind.

2 Héufig bildet eine kritische Auseinandersetzung vor allem in Bezug auf das Individuum den Kern von Dis-
kussionen im Rahmen dieses Themas. In diesem Artikel sollen jedoch explizit die Chancen und Moglich-
keiten in den Fokus gestellt werden.
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aus einer ungleichen Gewichtung von Werten und Handlungszielen, die geprégt
sind von moralischen Kontroversen. Am Beispiel der Corona-Pandemie kann
hier die unterschiedliche Bewertung des sogenannten Lockdowns aufgefiihrt
werden. Entsprechend ist anzuerkennen, dass es keine einfachen Losungen bzw.
Losungen, die fiir alle zufriedenstellend sind, gibt. Der Umgang mit Unsicher-
heit ist daher eine zentrale Konsequenz dieser Herausforderungen und stellt
gleichzeitig selbst eine zentrale Herausforderung dar (Rieckmann 2018).

Der Blick auf Merkmale globaler Herausforderungen lasst Riickschliisse auf
entsprechende Kompetenzen zu, die benotigt werden, um sich diesen Herausfor-
derungen verantwortungsbewusst stellen zu konnen. Allein die inhaltliche The-
matisierung im Unterricht reicht hierzu jedoch nicht aus. Im Orientierungsrah-
men fiir den Lernbereich Globale Entwicklung wird deshalb als iibergeordnetes
Bildungsziel der Erwerb ,,grundlegende[r] Kompetenzen fiir eine zukunftsfahige
Gestaltung des privaten und beruflichen Lebens, fiir die Mitwirkung in der Ge-
sellschaft und die Mitverantwortung im globalen Rahmen* (KMK/BMZ 2016,
S. 18) definiert. Dafiir werden drei zentrale Kompetenzbereiche formuliert, de-
ren Forderung im Mittelpunkt Globalen Lernens steht: Systemkompetenz (Er-
kennen), Bewertungskompetenz, Handlungskompetenz. Diese Kompetenzberei-
che sind nicht scharf voneinander zu trennen, sondern vernetzt zu verstehen.
Dabei umfasst Systemkompetenz schwerpunktmiBig die Féhigkeit, zielgerichtet
Wissen durch Informationsbeschaffung und -verarbeitung zu erwerben und zu
analysieren, um globale Zusammenhénge und Handlungsebenen zu erkennen
und Vielfalt wahrzunehmen. Die kritische Reflexion von Werten — aufbauend
auf der Entwicklung von WertmaBstidben und damit einhergehend einer eigenen
Identitit — sowie die Fahigkeit der Empathie und des Perspektivwechsels bilden
den Kern der Bewertungskompetenz. Den Angelpunkt der Handlungskompetenz
bilden die Fahigkeit und Bereitschaft zur Partizipation und Mitgestaltung auf Ba-
sis miindiger Entscheidungen, um die Ziele nachhaltiger Entwicklung auf allen
Ebenen zu verfolgen und umzusetzen (ebd., S. 90ft.).

Mit der Weiterentwicklung Globalen Lernens werden vor allem vermeint-
liche Normalvorstellungen eines stindigen Wirtschaftswachstums in Frage ge-
stellt. Dabei werden vor allem globale Macht- und Herrschaftsverhéltnisse, die
teilweise historisch gewachsen sind, kritisch analysiert. Der Blick wird dabei
verstirkt auf den tiberproportionalen Zugriff auf Ressourcen im Globalen Sii-
den gelenkt. Die Ungleichheit des Zugangs zu digitalen Medien wird genauso
in Frage gestellt wie koloniale Wissens- und Denkstrukturen. Globales Lernen
wird somit durch eine politisierte Frage hinsichtlich einer imperialen Lebens-
weise erweitert (Brand/Wissen 2017).

Globales Lernen/BNE definiert sich in erster Linie nicht tiber Themen,
sondern iiber Kompetenzen, die zur Bewiéltigung globaler Herausforderungen
bendétigt werden. Diese Kompetenzen sollen grundsétzlich in allen Féchern ge-
fordert werden (KMK/BMZ 2016). In der Roadmap 2030 (UNESCO 2020)
wird beziiglich des teilweise dennoch thematisch begrenzten Verstidndnisses
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von BNE noch ein Schritt weitergegangen: Anstatt einer Fokussierung auf The-
menbereiche in einzelnen Fachern muss stirker auf einer systemischen Ebene
angesetzt werden und die ganze Schule im Sinne eines Whole Insitution Ap-
proach entwickelt werden. Grundgedanke dabei ist: ,,we learn what we live and
live what we learn“ (ebd., S. 3). Einer Verankerung des Gedankens einer nach-
haltigen Entwicklung auf allen Ebenen der Institution ist dabei unumgénglich
und umfasst auch die Fortentwicklung der Schulorganisation. Zudem soll eine
Zusammenarbeit mit dem Umfeld der Schule stattfinden (KMK/BMZ 2016,
S. 412f.). Schulen sollen ,,zu Modellen fiir eine zukunftsfdhige Lebensgestal-
tung” werden (ebd., S. 413).

2.1.3  Das Zeitalter der Digitalitat

Im Zentrum vieler offentlicher Debatten stehen seit einiger Zeit Begriffe wie
,Digitalisierung‘, ,digitaler Wandel‘ oder ,Digitalitét, die stellenweise (un-
reflektiert) synonym verwendet werden. Diese Begrifflichkeiten implizieren zum
Teil jedoch sehr unterschiedliche Verstandnisse von Bildung und somit auch von
Globalem Lernen/BNE.

,Digitalisierung‘ hat sich zu einem Begriff entwickelt, der sowohl in der
Politik, der Wirtschaft, der Gesellschaft als auch der Wissenschaft die Diskus-
sion beherrscht. ,,,Digitalisierung® bedeutet im engeren Sinne, dass etwas, das
analog vorliegt, in digitale Form gebracht wird. Gedruckte Biicher werden ,digi-
talisiert‘, indem sie eingescannt und im digitalen Format zur Verfiigung gestellt
werden (Macgilchrist 2019, S. 18). Kreidetafeln werden durch digitale Tafeln
oder Sammelmappen durch digitale Speichermoglichkeiten ersetzt. Im Grun-
de wird ein Medium durch ein anderes (digitales) ersetzt. Diese Verdnderungen
stellen Anwender*innen nicht selten vor Herausforderungen, die bewiltigt wer-
den miissen. Die Sinnhaftigkeit der ,neuen‘ Medien wird in Frage gestellt. Ent-
sprechend steht im Mittelpunkt (fach-)didaktischer Diskussionen oft die Frage
nach dem ,Mehrwert‘ des Einsatzes dieser ,neuen‘ Medien. Rosa (2012) betont,
dass dieser Fragestellung ein additives Denkmodell zugrunde liegt, indem neue
Kulturerscheinungen phidnomenologisch zu bereits bestehenden hinzugezéhlt
werden. Die Medien werden dabei lediglich als neues Werkzeug wahrgenom-
men, das ergdnzend im Unterricht eingesetzt werden kann, oder eben nur dann
eingesetzt werden soll, wenn ein deutlicher Mehrwert gegeniiber traditionellen
Medien erkennbar ist. Die Art und Weise von Lernen und Lehren bleibt dadurch
grundsatzlich gleich.

Eine weitere Definition bzw. Interpretation von ,Digitalisierung* weist hinge-
gen darauf hin, dass ,,[a]us [der] Technologie des Digitalisierens ... Produkte ent-
standen [sind], die die lebens- [sic] und Arbeitswelt nachhaltig verandert haben
und auch in Zukunft verdndern werden. Folglich lésst sich die Digitalisierung ...
auf der Ebene eines Individuums, einer Organisation oder einer Gesellschaft be-
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trachten® (Bengler/Schmauder 2016, S. 75). So verandern sich auch individuelle
Handlungsweisen durch die Zunahme der Nutzung digitaler Anwendungssyste-
me. Beiden Interpretationen von ,Digitalisierung’ ist jedoch gemein, dass der
Mensch in dieser Verdnderung passiv bleibt. ,,In einer solchen Lesart reagieren
wir auf die Digitalisierung, statt zu agieren“ (Macgilchrist 2019, S. 19). Die
Digitalisierung wird dadurch als externer Prozess dargestellt (ebd., S. 18). Auch
diese Betrachtungsweise wird in der Regel starker als Belastung, auch durch die
Fokussierung auf Technik und (Infrastruktur-)MaBinahmen, wahrgenommen und
fithrt eher zu einer Abwehrhaltung als zu einem kritisch-konstruktiven Prozess.

Davon abgegrenzt steht der Begriff der ,Digitalitit‘. Der Begriff ist eine
Wortschopfung aus ,digital® und ,Realitét‘. Dabei wird deutlich, dass mit diesem
Verstindnis das Digitale bereits zur Realitdt geworden ist und unsere Lebenswelt
und demzufolge auch unsere Kultur veréndert. Die ,neuen‘ Medien werden nicht
mehr als Alternative, sondern als Paradigma gesehen und beschreiben den Beginn
einer neuen Kulturepoche, die ,,die gesamte Gesellschaft bzw. Kultur erfasst und
weder optional noch reversibel ist (Rosa 2012, S. 8). Stalder (2016) benutzt da-
her auch den Begriff ,Kultur der Digitalitdt’ und erldutert diesen anhand der drei
zentralen Formen der Digitalitdt: Referentialitdt, Gemeinschaftlichkeit und Al-
gorithmizitdt. Es wird davon ausgegangen, dass digitale Medien die Gesellschaft
bzw. die Kultur prigen und verédndern. Entsprechend wird sich auch die Art und
Weise des Lernens dndern, was sich vor allem in (Schul-)Entwicklungsprozessen
niederschlagen muss. Allein durch die ,,Entgrenzung des Informationsbezugs*
(Scheffler 2019, S. 4) verliert der Lernort sein Monopol als Bildungsort. Dadurch,
dass digitale Medien zur Realitdt geworden sind, stellt sich nun nicht mehr die
Frage nach dem ,Mehrwert‘. Rosa (2012) pladiert daher stattdessen, von ,Anders-
wert® zu sprechen. In diesem Sinne wird danach gefragt, wie der Veranderungs-
prozess wertvoll (mit-)gestaltet werden kann (Kanwischer 2021, S. 9).

Die Begriffe ,Digitalisierung* und ,Digitalitit® kdnnen entsprechend auch als
Schritte oder Stufen eines Entwicklungsprozesses gesehen werden. Unterschiedli-
che Modelle (SAMR-Modell von Puentedura 2006 oder R.A.T-Model von Hughes
et. al. 2006) beschreiben diesen Prozess von der Digitalisierung hin zur Digitalitit
und den damit in Verbindung stehenden Verdnderungen von Lehr-Lern-Prozessen.
Der Beginn beider Modelle erinnert an die oben beschriebene Interpretation der
,Digitalisierung‘, bei der digitale Medien nur als Werkzeuge gesehen werden und
analoge durch digitale Medien ersetzt werden. So wird zum Beispiel statt einem
ausgedruckten Arbeitsblatt ein digitales zur Verfiigung gestellt. Dadurch ergeben
sich Vorteile wie die Mdglichkeit, das Arbeitsblatt vielfaltiger zu gestalten, jedoch
verdndert sich die Art und Weise des Lernens und Lehrens nicht.

Eine funktionelle Verbesserung bzw. eine Effizienz- und Produktivitétsstei-
gerung (Hughes et. al. 2006) bildet den Kern der ndchsten Stufe des Prozesses,
die mit analogen Medien nicht mehr bewerkstelligt werden kann (Puentedura
2006, zitiert nach Schriifer/Brendel 2018, S. 19). Reinking stellt fest, dass Tech-
nologie ,,uns dabei hilft, das zu tun, was wir schon immer getan haben (aber es
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besser zu tun)* (1997, S. 636). So konnen zum Beispiel bei digitalen Schulbii-
chern zusitzliche Hilfestellungen wie eine optionale Vorlesefunktion oder Links,
aber auch automatische Aktualisierungen zur Verfiigung gestellt werden. Diese
Verbesserungen konnen auch bei der Individualisierung zum Einsatz kommen.
Jedoch verindert sich das Lernen selbst nicht und deshalb muss auch diese Ebe-
ne der beschriebenen Interpretation von ,Digitalisierung® zugeordnet werden.
Digitale Medien kommen nur zum Einsatz, wenn sie eben einen ,Mehrwert*
(z. B. an Funktionen) gegeniiber analogen Medien bieten. Die Vorstellung, dass
digitale Medien ,besser sein miissen als analoge Medien, um eingesetzt zu wer-
den, ist im Zeitalter der Digitalitit jedoch absurd.

Erst in der nichsten Phase findet eine Transformation der Unterrichtskultur
und ergo der Art und Weise des Lernens und Lehrens statt. Die Integration von
digitalen Medien ermoglicht die Neugestaltung von Lernaufgaben und somit
eine Reorganisation von Lernroutinen (Hughes et. al. 2006). Dies konnen zum
Beispiel digitale interaktive Lernumgebungen im virtuellen Raum sein, um ein
Gefiihl der Anwesenheit bei den Lernenden zu ermdglichen und auf diese Weise
authentisches Verhalten zu férdern. Die Aufgabenformate sind dabei offen und
l6sungsorientiert zu gestalten, damit die Lernenden sich selbstbestimmt im digi-
talen Raum bewegen und an Losungen mitwirken kénnen. Im Zentrum steht das
selbstbestimmte, kritische, kreative und reflektierte (Mit-)Gestalten der Lernen-
den in Kollaboration mit verschiedenen Partnern. Sie {ibernehmen Verantwor-
tung fiir ihren eigenen Lernprozess und arbeiten kollaborativ an Losungswegen.
Zu dieser Transformation der Lernkultur gehort auch, dass sich die Rolle der
Lehrkraft hin zu einem*r Lernbegleiter*in und Change Agent wandelt (vgl. z. B.
UNESCO 2014).

Rosa (2013) stellt grundlegende Unterschiede des Denkens und Lernens in
der Epoche der Industrialisierung und der Epoche der Digitalitét fest.
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Abb. 2.1.1: Vergleich zum Denken und Lernen in der Epoche der Industrialisierung und in der Epoche der Digitali-
tat (eigene Darstellung nach Rosa 2013, S. 249f)
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In der Epoche der Industrialisierung wird davon ausgegangen, dass das (Welt-)
Wissen in (einigen) Biichern steckt. Lernen hat dabei das Ziel, diesen Schatz
an Wissen (auswendig) zu lernen, auf den man dann scheinbar lebenslang nur
zurilickgreifen muss. Dieses Wissen wird den Lernenden durch Belehrungen und
Instruktionen in einem lehrkraftzentrierten Unterricht zu einer festgelegten Zeit
an einem festgelegten Ort vermittelt. Dabei wird von objektiv bestimmbaren
Losungen und Deutungen sowie linear aufgebauten Kausalketten ausgegangen
(vgl. z. B. Mihajlovi¢ 2019; Rosa 2013).

Die zunehmende Vernetzung mit ihren vielfdltigen Dynamiken und Folgen
im Zeitalter der Digitalitét verursacht jedoch eine enorme Komplexitit und da-
mit verbundene Unsicherheiten. Jeder einzelne Mensch ist direkt oder indirekt
von diesen Prozessen und deren Folgen beriihrt. Deshalb ist eine verdnderte Art
und Weise des Denkens und Lernens und insofern auch des Wissens der Ge-
sellschaft und in der Gesellschaft ein unausweichlicher zentraler Aspekt dieses
neuen Zeitalters (Rosa 2012, S. 9). So steht zum Beispiel eine uniiberschaubare
und auch fliichtige Masse an verschiedensten digitalen Plattformen zur Verfii-
gung. Dies fiihrt zu einer Generierung von enormen Datenmengen und einer
riesigen Informationsflut, in der auch ein bedeutender Schub fiir die Verbreitung
von Wissen inbegriffen ist. Diese neuen Rahmenbedingungen verlangen nach
systemischem, vernetztem und kritischem Denken, der Reflexion der eigenen
Perspektive und der Einnahme anderer Perspektiven, um neues Wissen zu er-
kennen und zu nutzen, ohne in der Informationsflut zu versinken. ,,Our new
knowledge is not even a set of works. It is an infrastructure of connection.
[...] Knowledge has become a network with the characteristics [...] of the Net“
(Weinberger 2011, S. 196).

Ein Lernen, bei dem es schwerpunktméfig um die Vermittlung von Wis-
sen im Rahmen von Instruktionen geht und das (fast) im Gleichschritt bei allen
Schiiler*innen erfolgen soll, ist hinsichtlich dieser verdnderten Rahmenbedin-
gungen nicht sinnvoll. Im Mittelpunkt einer zeitgeméfBen Bildung muss eine
(ergebnis-)offene, konstruktivistisch orientierte Lernumgebung mit verdanderten
lerner*innenzentrierten Aufgabenformaten, die zum forschenden Lernen bzw.
Projektlernen einladen, stehen. Rosa erldutert, dass ,,die aus dem Netz bekannten
Merkmale wie Freiwilligkeit, Selbststeuerung, Offenheit, Personalisierung und
Zusammenarbeit [nun] eine prominente Rolle* (2013, S. 250) einnehmen. In
solchen netzformig, multikausal und interaktiv aufgebauten Lernumgebungen
werden Lernende durch die vielfaltigen Moglichkeiten zu Akteur*innen. Lern-
gegenstinde konnen individualisiert zugénglich gemacht sowie Bedeutungen
ausgehandelt werden. Diese verdnderten Rahmenbedingungen fiithren auch dazu,
dass ,,situiertes, informelles, non-formales, immersives Lernen und Lernen nach
Bedarf™ (ebd.) einen immer groBeren Stellenwert einnehmen. Diese verdnderte
Art und Weise des Lernens ermdglicht es den Lernenden, ihren Lernprozess
selbstbestimmt zu gestalten, flexibel im Denken zu sein und Selbstwirksamkeit
vor allem auch in Kollaboration mit anderen zu erfahren. Das dadurch erlangte
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Wissen, der Aufbau personlicher Lernnetzwerke und die personliche Sinnbil-
dung befihigen zu lebenslangem Lernen und der aktiven (Mit-)Gestaltung unse-
rer Gesellschaft (Rosa 2012).

2.14  Globales Lernen/BNE im Zeitalter der Digitalitat

Die vorangegangenen Ausfithrungen zu Globalem Lernen/BNE und der ver-
anderten Art und Weise des Denkens und Lernens im Zeitalter der Digitalitét
haben einige Analogien erkennen lassen. Diese sollen in diesem Kapitel noch-
mals stérker in den Fokus genommen werden, um Chancen und Moglichkeiten
im Zeitalter der Digitalitdt aus Perspektiven Globalen Lernens/BNE zu ver-
deutlichen.

Schon bei der Gegeniiberstellung der Leitziele zeigen sich gewisse Paralle-
len: Beide Ziele betonen die Befdhigung zu einem verantwortungsvollen und
zukunftsgerichteten aktiven Handeln in unserer Gesellschaft. Bei einem naheren
Vergleich der zu férdernden Kompetenzen Globalen Lernens/BNE und einer
Bildung in der digitalen Welt sind entsprechend weitere Uberschneidungen zu
erkennen (Schriifer/Brendel 2018, S. 21)

Die geforderten Kompetenzen lassen erkennen, dass sowohl Globales Ler-
nen/BNE als auch die verdnderte Art und Weise des Lernens in der Digitalitdt auf
einem konstruktivistisch orientierten Lernversténdnis basieren (vgl. z. B. Kaiser/
Sander 2013; Mandl et al. 1998; Schreiber 2021). Kern dieses Lernverstand-
nisses ist es, dass Lernen sich dort vollzieht, ,,wo Lernende aktiv in einen Pro-
zess der Bedeutungskonstruktion sowie der entdeckenden Rekonstruktion und
der kritischen Dekonstruktion der Welt eingebunden werden, d.h. weitgehend
eigenstandig Wissen und Kompetenzen erwerben® (Schreiber 2021, S. 16). Dazu
gehort auch, dass sich die Rolle der Lehrkraft weg von einer belehrenden und
instruierenden Lehrperson hin zu einem*r beobachtenden und unterstiitzenden
Lernbegleiter*in, der*die den Unterricht lerner*innenzentriert und wertschét-
zend gestaltet, verdndert (vgl. z. B. ebd.; Schulz-Zander 2005). Entscheidend
dabei ist, dass die Lernenden aktiv in offenen, konstruktivistisch orientierten
Lernumgebungen lernen und in kollaborativen Settings zu kritischem Denken
und der Findung von Lésungswegen angeregt werden. Fiir die Férderung von
Kompetenzen in der Digitalitét als auch von System-, Bewertungs- und Hand-
lungskompetenz miissen Freirdume, in vielfaltiger Hinsicht, geschaffen werden,
damit Lernende (mit-)gestaltend titig werden und Selbstwirksamkeit erfahren.
Dies erhoht die Motivation und schafft gleichzeitig die Grundlage fiir die Be-
fahigung zum lebenslangen Lernen. Lebenslanges Lernen und die (politische)
(Mit-)Gestaltung (in) unserer Gesellschaft sind Ziele Globalen Lernens/BNE als
auch einer Bildung in der digitalen Welt (vgl. z. B. KMK 2016; UNESCO/DUK
2021). So wird in der Roadmap 2030 betont:
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Non-formales und informelles Lernen, einschlieflich generationentiber-
greifendem, lebenslangem Lernen in Gemeinschaften, bietet Lernenden
ausschlaggebende Moglichkeiten, sifch] mit den sie betreffenden Reali-
tdten in Beziehung zu setzen und sie zu bestdrken, die notwendigen Maf3-
nahmen zu ergreifen (UNESCO/DUK 2021, S. 58).

Aufgrund dieses gemeinsamen Lernverstindnisses konnen Ressourcen gebiindelt
werden, um Synergien zu schaffen und die Gestaltung konstruktivistisch orien-
tierter Lernumgebungen voranzutreiben bzw. Globales Lernen/BNE zu fordern.

ﬂrgien nutzen

Neue . Globales

Digitalitat Lernkultur Lernen/BNE

Synergien M

Abb. 2.1.2: Neue Lernkultur — Digitalitat — Globales Lernen/BNE (eigene Darstellung)

,,Beim Zusammenwachsen von Bildungswelt und Netzwelt verdndert sich die
gesamte Lernkultur in Richtung Selbstbestimmung, Kollaboration, Praxis- und
Projektorientierung® (Muuf3-Meerholz 2019a, S. 56). Im Zentrum steht also die
lernende Person, die ihren Lernprozess anhand offener Aufgabenformate selbst
bestimmt (Rosa 2012, S. 9). Informelles und non-formales Lernen spielen dabei
eine immer bedeutendere Rolle. Lernen aus Sicht einer neuen Lernkultur passiert
demnach schwerpunktmiBig nicht mehr nur in Schulen und Ausbildungsstétten.
Dies schliefit auch einen anderen Umgang mit (Schiiler*innen-)Leistungen ein
(vgl. z. B. Winter 2008). Im Mittelpunkt der neuen Lernkultur stehen dabei die
Bereitschaft und Féhigkeit zum lebenslangen Lernen. Globales Lernen/BNE und
die verdnderte Art und Weise des Lernens in der Digitalitét unterscheiden sich
jedoch hinsichtlich der jeweiligen Beziehungen zu einer neuen Lernkultur. So
wird diese von Globalem Lernen/BNE gefordert und durch Digitalitdt geprégt.
Globales Lernen/BNE verlangt nach einer neuen Lernkultur, da fiir die Forde-
rung von zum Beispiel Handlungskompetenz die Erfahrung von Selbstwirksam-
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keit von wesentlicher Bedeutung ist. Gleichzeitig fordert eine neue Lernkultur
Globales Lernen/BNE. Wenn Lernende in offenen konstruktivistisch orientierten
Lernumgebungen ihren eigenen Lernprozess erfolgreich gestalten sollen, dann
werden Kompetenzen Globalen Lernens/BNE wie Informationsbeschaffung und
-verarbeitung benotigt und zugleich gefordert. Fiir ein lebenslanges Lernen sind
zudem Kompetenzen Globalen Lernens/BNE wie die Bewertungskompetenz,
bei der es auch um , kritische Reflexion und Stellungnahme® (KMK/BMZ 2016,
S. 387) geht, entscheidende Voraussetzungen.

—= —~—— —~ ——

Vielfalt an riesige Menge an Daten, Kommunikation & zeit- und ortsunabhangiges
Gestaltungsmoglichkeiten Informationen und Wissen Kollaboration Lernen
von Lerngelegenheiten (INFORMATION) (COMMUNICATION & (INDEPENDENCE)
(DESIGN) COLLABORATION)
R S

Veranderungen u. a. Verinderungen u. a. Verénderungen u. a. Veranderungen u. a.

« fiir/durch Individualisierung (Zugénge, « durch Vernetzung « durch Erkennen von Vielfalt « fiir/durch Individualisierung
Kreativitat) + durch vernetztes Denken * durch Vernetzung (Selbststeuerung)

+ indem Anwesenheit in Virtual Reality- + durch Identifizierung und * durch Mehrperspektivitat + in Form von situiertem, informellen
Umgebungen erméglicht wird (immersives Zusammenfiihrung relevanter Quellen * durch Partizipation und Mitgestaltung in und/oder non-formalem Lernen
Lernen) + durch Erkennen von Vielfalt der Gesellschaft * durch Aufbau von (lebenslangen)

+ durch Schaffung von Transparenz durch « durch Mehrperspektivitit « durch kritische Reflektion der Auswahl Lernnetzwerken
zielgruppenspezifische Aufbereitung von Akteur*innen/Plattformen
Materialien (Zugénge) « durch Referenzialitt und

Gemeinschaftlichkeit
Verénderungen u. a.
- im Hinblick auf/durch veranderter Aufgabenformate

+durch Ergebnisoffenheit
« durch selbstandige Wissensaneignung

Abb. 2.1.3: Lehr-Lern-Prozesse im Globalen Lernen/BNE im Zeitalter der Digitalitét (DICI: Design-Information-
Communication&Collaboration-Indpendence) (eigene Darstellung)

Gleichzeitig pragt die Digitalitdt eine neue Lernkultur. So geschieht Lernen in
verschiedensten Situationen, an unterschiedlichsten Orten und zu jeder Zeit.
Uber das Smartphone hat (fast) jede Person permanent Zugriff auf eine Flut an
Daten, Informationen und Wissen. So nutzen laut der JIM-Studie 2020 rund 26%
der Jugendlichen Youtube, um sich regelméifBig Wissensformate anzuschauen
und 24%, um sich iiber aktuelle Nachrichten und Geschehnissen in der Welt zu
informieren. Explizit fiir die Schule/Ausbildung nutzen 21% der Jugendlichen
Tutorials oder Erklarvideos (Feierabend et al. 2020, S. 46). Dies zeigt, dass
Lernende selbst aktiv werden, um sich zu informieren und ihren Lernprozess
selbstindig zu gestalten. Zudem konnen Lernende ihre Lernprodukte verdffent-
lichen und dariiber in den Diskurs mit anderen kommen. Des Weiteren bieten
verschiedenste Plattformen die Mdglichkeit, sich mit anderen auszutauschen und
zu Interessens-/Lerngruppen weltweit zusammenzuschliefen. Auf der anderen
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Seite gestaltet die neue Lernkultur die Digitalitdt. Informelles und non-formales
Lernen fiihren zu einer stirkeren Ausbreitung der Nutzung von Inhalten aus dem
Internet. So werden im Alltag zum Beispiel Erklirvideos als Anleitung und Rat-
geber flir verschiedenste Situationen, Sprachassistenten zur Klarung von Fragen
oder zum Vokabellernen oder Augmented Reality, um Informationen standort-
spezifisch, zum Beispiel zu Sehenswiirdigkeiten, abzurufen, genutzt.

Um weitere Chancen und Moglichkeiten Globalen Lernens/BNE im Zeitalter
der Digitalitét zu erkennen, wurde ,DICI‘ entwickelt. Es zeigt Ansatzpunkte auf,
die zu einem Wandel von Lehr-Lern-Prozessen im Globalen Lernen/BNE im
Zeitalter der Digitalitét fiihren konnen. Die vier Kategorien sind dabei: ,Design®,
,Information‘, ,Communication and Collaboration und ,Independence* (DICI).
Diese sind miteinander vielschichtig vernetzt und in ein duflerst dynamisches
System eingebettet. Ziel ist es, System-, Bewertungs- und Handlungskompe-
tenz individuell zu fordern und dabei die Dimensionen einer nachhaltigen Ent-
wicklung zu beriicksichtigen. Eine intelligente Individualisierung im Zeitalter
der Digitalitit fiihrt dazu, dass ,,Schiiler ihre eigenen Interessen, Féhigkeiten
und Begabungen starker einbringen. Die digitalen Medien erhdhen die Verbin-
dung zu ihrer Lebenswelt™ (MuuB3-Meerholz 2019b, S. 11). Sie erleben dadurch
Selbstwirksamkeit und werden so angeregt, sich in unsere Gesellschaft aktiv
und verantwortungsvoll einzubringen und diese (mit-)zugestalten. Im Folgenden
sollen die Kategorien anhand von Beispielen erldutert werden, um Dimensionen
einer neuen Lernkultur, die Teil des gesamtgesellschaftlichen Wandels ist, auf-
zuzeigen. Die verschiedenen Ansatzpunkte zielfilhrend zu kombinieren und zu
vernetzen und damit ihre Wirkkraft zu stérken, ist fiir den Wandel essentiell.

Die Digitalitit bietet eine ungeheure Vielfalt an Gestaltungsmoglichkei-
ten (Design), deren Einbindung Chancen zum Beispiel fiir die Gestaltung von
konstruktivistisch orientierten Lernsettings und demzufolge auch fiir Indivi-
dualisierung schafft. So konnen verschiedene Zugénge genutzt werden, um die
Lernenden mit ihren Interessen und Féhigkeiten dort abzuholen, wo sie gerade
stehen. Macgilchrist spricht davon, dass ,,Lehren ... eine Design Science™ (2021,
1. Oberpunkt) ist. ,,Alleine der einfach verfligbare Bild-/Video-/Audio-Rekor-
der im Smartphone ermdglicht eine ganze Reihe neuer [...] [M]oglichkeiten
(MuuB3-Meerholz 2019b, S. 12f.). MuuB3-Meerholz erldutert, dass ,,[aJus dem
graduellen Unterschied [...] ein qualitativer Unterschied werden* (2019b, S. 12)
kann. So haben nicht nur die Lehrenden, sondern auch die Lernenden Zugriff
auf diese Vielfalt, was zu variierenden und sich wandelnden Rollen im Lehr-
Lern-Prozess fiihrt und folglich zu strukturellen Verdnderungen. Diese Vielfalt
schafft vor allem Freirdume fiir kreatives und kritisches Arbeiten, Denken und
Lernen und fordert dabei individuelle Interessen und Talente. Diese Erfahrungen
helfen, die Lernenden zu befdhigen, ihr Leben zukunftsfahig zu gestalten, an
der Gesellschaft teilzuhaben und in dieser im Hinblick auf ihre globale Ver-
antwortung mitzuwirken (KMK/BMZ 2016, S. 18). Ausgehend von Interviews
mit Lehrkraften schreibt Muul3-Meerholz, dass Schiiler*innen ,,bei der Arbeit
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mit Videos oder in einem Blog Talente einbringen [konnten], von denen die
Lehrkréfte vorher nichts ahnten* (2019b, S. 11). Lange Zeit hat sich zum Bei-
spiel die Gestaltung von Lernprodukten im Unterricht auf klassische Formate
wie Plakate, Hefteintrdge, Tafelanschriften, Bilder oder MindMaps beschrénkt.
Diese waren zum Teil von der Lehrkraft instruiert und durch sie ,beschriankt®.
Zudem wurden sie hdufig nach der Erstellung (und Prisentation in der Klasse)
kaum beachtet. Dies kann sich im Zeitalter der Digitalitit, unter der Pramisse,
dass ,Design‘ sinnvoll eingesetzt wird, wandeln. Die Lernenden konnen die
vielfaltigen Gestaltungsoptionen frei nutzen, um ihr ganz eigenes Lernprodukt
zu entwickeln. Gleichzeitig konnen sie erarbeitete individuelle Lernprodukte
im Lernprozess unkompliziert weiterentwickeln und kombinieren. Durch die-
se Remixe, Weiterentwicklungen bzw. dieses Recycling und die Moéglichkeit,
die Lernprodukte im Internet zu verdffentlichen, finden diese Beachtung und
konnen dazu beitragen, Gesellschaft mitzugestalten. Durch diese Erfahrung des
,Gehortwerdens® erleben die Lernenden Selbstwirksamkeit auf verschiedensten
Ebenen und werden ermutigt, sich in die Gesellschaft einzubringen, was die
Handlungskompetenz fordert. In diesem Rahmen kann auf die ,Referentialitit®
von Stalder (2016), bei der es u. a. darum geht, Beziige herzustellen, indem ,,mit
Bedeutung versehenes Material [...] verwendet [wird], um neue Bedeutung zu
schaffen (ebd., S. 97), verwiesen werden. Diese individuellen Lernprodukte ge-
ben Riickschliisse auf die vielféltigen Lernprozesse und laden zum Reflektieren
und zu vernetztem Denken ein.

Die Gestaltung von Strategien fiir Bildung in der digitalen Welt, Sofi-
ware, Lehrkonzepten, Unterrichtspraktiken o. d. ist gleichzeitig die Ge-
staltung davon, wie wir leben kénnen. Das heifst, die Gestaltung von
Unterricht wird [...] als ein wichtiger Teil der Gestaltung von Gesell-
schaft verstanden, mitsamt aller Machtverwobenheit, die mit solchen Ge-
staltungsprozessen einhergeht (Macgilchrist 2021, 1. Oberpunkt).

Gestaltung umfasst dabei direkt und indirekt auch die weiteren Kategorien der
in Abbildung 3 dargestellten Lehr-Lern-Prozesse.

Die riesige Menge an Daten, Informationen und Wissen und deren ubiquitére
Verfiigbarkeit bilden den weiteren Ansatzpunkt ,Information‘. Sie ermdglichen
zunéchst, dass sich Lernende mit Themen, die fiir sie sinnstiftend und interessant
sind, beschiftigen konnen. Bei der aktiven Suche nach weiteren Informationen
sollen sie erkennen, dass ,ihre* Themen in komplexe Systeme mit Wechselwir-
kungen und Riickkopplungen eingebettet sind. Frither waren Schiiler*innen vor
allem auf Lehrkrifte, auf Eltern und weitere Bezugspersonen angewiesen und
von deren Wissensstdnden und Offenheit abhidngig. Dies hat sich grundlegend
gedndert. Durch das Internet haben die Lernenden Zugriff auf Daten, Informa-
tionen und Wissen zu vielfaltigsten Themen (vgl. z. B. Muuf3-Meerholz 2019b,
S. 7). Da die Beitrage haufig von unterschiedlichen Quellen stammen, bilden sie
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meist verschiedene Perspektiven ab (z. B. indigene Influencerin setzt sich fiir
den Schutz ihrer Heimat — des brasilianischen Regenwaldes — ein). Dank der
immer besser werdenden Ubersetzungs- und Suchprogramme sind die vielfilti-
gen Quellen flir immer mehr Menschen nutzbar. Dies bietet den Lernenden die
Chance, Vielfalt zunéchst auch im Hinblick auf verschiedene Handlungsziele zu
begegnen. Der Wechsel von Perspektiven und die damit verbundene Empathie
sollen dazu beitragen, eigene Wertmafstibe und infolgedessen eine eigene Iden-
titdt zu entwickeln. Die riesige Flut an Daten und Informationen ist mit unseren
bisherigen Strategien nicht mehr hindelbar. Der Einsatz von Metadaten kann
aber das grofle Potenzial dieser neuen digitalen Unordnung erschlieen (Wein-
berger 2008, S. 211). Deshalb erwachsen ,,[aJus dieser Unordnung [...] fiir den
Einzelnen sowohl die Freiheit, eigene Ordnungen erstellen zu kdnnen, als auch
die Verpflichtung, eigene Ordnungen erstellen zu miissen* (Stalder 2016, S. 116).
Lernende miissen mithilfe von offenen Aufgabenformaten befdhigt werden, Ver-
netzungen sinnvoll vorzunehmen. Stalder betont, dass schon ,,die Fokussierung
von Aufmerksamkeit, die Reduktion uniiberblickbarer Moglichkeiten auf etwas
Konkretes, eine produktive Leistung™ (2016, S. 118) ist. So wird das Lernen in
konstruktivistisch orientierten Lernumgebungen zum Modell fiir ein lebenslan-
ges Lernen.

Im Sinne lebenslangen Lernens ist es zudem wichtig, ein Lernnetzwerk auf-
zubauen. Die Auswahl eines solchen Lernnetzwerks und das Lernen in diesem
sind ein Bestandteil der Kategorie ,Communication & Collaboration‘. Die ver-
anderte Art und Weise des Denkens und Lernens findet in einem permanenten
Austausch statt, da die aktuellen globalen Herausforderungen nur gemeinsam
angegangen und gelost werden konnen. Stalder betont: ,,Bedeutung wie auch
Handlungsfahigkeit konnen nur im Austausch mit anderen entstehen, sich festi-
gen und wandeln® (2016, S. 129). Entscheidend ist also, wie zwischenmensch-
liche Kommunikation und sonach Beziehungen hergestellt werden kdnnen, um
Vielfalt zu erkennen, Mehrperspektivitit zu erfahren und sich in Beziehung zu
setzen. Dieser konkrete Bedeutungszusammenhang hilft dabei, ,,das eigene Ver-
héltnis zur Welt und die subjektive Position in ihr (mit-)[zu]bestimmen® (ebd.,
S. 117). Aus dieser Position heraus werden Lernende angeregt, sich verantwor-
tungsvoll, zukunftsorientiert und aktiv in unsere Gesellschaft einzubringen.
,,Echte Kollaboration lebt [dabei] von Freiwilligkeit, Fahigkeit und Wille zur
Zusammenarbeit. [...] Durch digitale Anwendungen werden inklusive, zeit- und
ortsunabhéngige Lernsettings — bzw. diese Form des Miteinanders — erst ermog-
licht* (Mihajlovi¢ 2019, S. 149).

,Independence® als zeit- und ortsunabhédngiger Zugriff auf ,Design‘, ,Infor-
mation‘ und ,Communication & Collaboration® bildet die Basis fiir ubiquitir
verfiigbare Lernsettings und damit fiir einen wirklich selbstgesteuerten indivi-
duellen Lernprozess, der in der Befdhigung zum lebenslangen Lernen miinden
soll und demnach Voraussetzung fiir ein aktives, verantwortungsvolles, selbst-
gesteuertes und zukunftsorientiertes Handeln in unserer Gesellschaft ist. Nur
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durch diese Unabhingigkeit kann sich die volle Wirkkraft hin zu einem Wandel
der Lehr-Lern-Prozesse entfalten und ergo zum Wandel unserer Gesellschaft hin
zu einer nachhaltigen Entwicklung beitragen.

2.1.5  Fazit

Der Einsatz digitaler Medien wird nach wie vor sehr kontrovers und teilweise
emotional diskutiert. Dabei sind nicht nur die mdglichen Gefahren bei tiber-
méBigem Konsum (vgl. z. B. Biisching et al. 2017) zu nennen. In den letzten Jah-
ren stellen vor allem die Zunahme von Falschinformationen (z. B. Fake-News,
Verschworungstheorien und -erzahlungen, gekaufte Likes und Accounts) sowie
Beleidigungen und Hass (z. B. Trolling) eine immer grofere Herausforderung
dar (vgl. z. B. Geschke et al. 2019). Zudem wurden lange Zeit die 6kologischen
Auswirkungen der Digitalitédt (z. B. erhohter Strombedarf, Lithiumabbau, ver-
dndertes Konsumverhalten fiihrt zu Zunahme von Lieferverkehr) kaum beachtet.
Seit Kurzem geraten sie nun verstérkt in den Fokus der Gesellschaft (vgl. z. B.
Groger 2020; Zimmermann et al. 2020). Betrachtet man zudem die soziale Di-
mension der Digitalitit, so zeigt sich, dass nicht alle Menschen (den gleichen)
Zugang zu digitalen Moglichkeiten haben. Dieser ist ,,von einer Vielzahl von
Faktoren abhdngig, etwa vom lokalen Zugang zur technischen Infrastruktur,
den finanziellen Moglichkeiten, intellektuellen Fahigkeiten, ... soziodemo-
graphische[n] Faktoren“ (Henke et al. 2008, S. 471) sowie von verschiedensten
Arten der Zensur. Problematisch ist, dass die digitale Exklusion sich dabei
immer rascher zu einem wichtigen Faktor fiir Armut und soziale Ungleichheit
sowie zu gesellschaftlicher Exklusion und Behinderung von Teilhabe entwickelt
(vgl. z. B. Ehlers et al. 2020; Henke et al. 2008).

Ziel dieses Artikels ist es, trotz dieser Probleme und Herausforderungen vor
allem Chancen und Mdglichkeiten aus Perspektiven Globalen Lernens/BNE
im Zeitalter der Digitalitdt ins Zentrum zu riicken und dadurch auch direkt und
indirekt Losungen fiir die Herausforderungen zu entwickeln. Digitalitit muss
dabei als Kraft auf allen Ebenen und in allen Systemen verstanden werden,
die die Welt und damit unsere Gesellschaft verdndert. Wir stehen diesen Ver-
dnderungen jedoch nicht ,hilflos® im Sinne eines Technologie-Determinismus
gegeniiber, sondern sind mittendrin und gestalten unsere alltdgliche DIGIT (ale
Re)ALITAT, zu der auch die groBen globalen Herausforderungen wie der Kli-
mawandel, soziale Spaltung etc. gehdren (vgl. z. B. Messner 2016, S. 22), mit.
Somit sind wir gesamtgesellschaftlich dafiir verantwortlich, diesen Wandel zu
gestalten und Losungen fiir die Herausforderungen auszuhandeln und umzu-
setzen.
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2.2 Soziale Medien in einer transformativen Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung
Alexander Georg Biissing, Lynn Gruber, Soraya Kresin, Kerstin Kremer

Zusammenfassung

Obwohl soziale Medien fester Bestandteil der Lebenswelt von Jugendlichen
sind, gibt es nur wenige erzichungswissenschaftliche Konzepte zu einer sys-
tematischen Integration im Rahmen der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung.
In der vorliegenden Studie wurden daher semi-strukturierte Interviews mit vier
Lernenden zu (1) ihrer Nutzung sozialer Medien, (2) ihren Reaktionen auf be-
stimmte Beitrdge und (3) einem mdglichen Einsatz im Biologieunterricht zum
Thema Klimawandel durchgefiihrt. Dabei zeigte sich eine individuelle Nutzung
unterschiedlicher Plattformen und Formate. AnschlieBend wurden Reaktionen
auf ausgewihlte Beitrdge erhoben, wobei iiber verschiedene Emotionen be-
richtet wurde, welche eine Grundlage fiir transformative Lernprozesse darstellen
konnen. In der Reflexion des Einsatzes im Biologieunterricht wurden Vor- und
Nachteile sowie Herausforderungen identifiziert, welche abschliefend im Rah-
men einer kritisch-emanzipatorischen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung dis-
kutiert werden.

2.2.1  Einleitung

Vornehmlich fiir Jugendliche hat sich die Kommunikation durch die zunehmende
Digitalisierung grundlegend geédndert. So findet heute ein erheblicher Teil der
Kommunikation digital {iber soziale Medien statt (Feierabend et al. 2021). Diese
Medien sind zwar sehr einfach zugénglich und erlauben kostenlosen Kontakt
mit einer groBen Menge an Menschen, jedoch ergeben sich durch die inhérenten
Strukturen sozialer Medien auch neue Probleme. So erlauben soziale Medien,
eigene Inhalte zu erstellen, was eine Grundlage fiir gesellschaftlichen Aktivis-
mus fiir Themen einer nachhaltigen Entwicklung darstellen kann (Heilen/Eberth/
Meyer 2022; Biissing/Thielking/Menzel 2019; Pearson et al. 2016). Durch den
Wegfall klassischer Kontrollmechanismen wie Redaktionen in etablierten Me-
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dien konnen sich jedoch Effekte wie Echokammern, Filterblasen und Fake News
entwickeln, welche Herausforderungen fiir Lernprozesse darstellen konnen
(Hottecke/Allchin 2020).

Dazu konnen insbesondere die jeweiligen Inhalte beitragen, zum Beispiel
dann, wenn wissenschaftliche Erkenntnisse wie zum Klimawandel falsch wie-
dergegeben werden (Allgaier 2019). In den Diskursen wird dabei nicht immer
das volle diskursive Potenzial der Interaktionsmoglichkeiten genutzt. So zeigen
empirische Analysen, dass bestimmte Personen(gruppen) versuchen, Diskussio-
nen in ihrem Sinne zu beeinflussen, was einem freien Diskurs auf Augenh6he
entgegensteht (Shapiro/Park 2018). Um in diesen gednderten Medienumwelten
Entscheidungen gerade auch mit Bezug zu nachhaltiger Entwicklung treffen zu
konnen, miissen Lernende mit entsprechenden Kompetenzen zur Evaluation von
Evidenzen ausgestattet werden (Biissing/Bergmann/Beniermann 2021).

Entsprechende Definitionen notwendiger Kompetenzen wurden in der von
der Kultusministerkonferenz verdffentlichten Strategie zur Bildung in der digi-
talen Welt beschrieben (Kultusministerkonferenz 2016). So sollen Lernende ,,In-
formationsquellen analysieren und kritisch bewerten (ebd., S. 11), ,,als selbstbe-
stimmter Biirger aktiv an der Gesellschaft teilhaben® (ebd.) sowie ,,Risiken und
Gefahren in digitalen Umgebungen kennen, reflektieren und beriicksichtigen*
(ebd., S. 12). Diese Kompetenzen sind ebenfalls zentraler Bestandteil der neu-
esten Strategie der Vereinten Nationen ESD for 2030, in welcher der techno-
logischen Zukunft neben dem transformativen Handeln und der strukturellen
Verankerung eine Schliisselrolle zukommt (UNESCO 2020). Diese Lernziele
konnten mit der Thematisierung und Reflexion von Inhalten in sozialen Medien
erreicht werden. Doch fehlen fiir einen fachlich sinnvollen Einsatz grundlegende
Kenntnisse zur Gestaltung entsprechender Lernangelegenheiten.

Dies betriftt insbesondere Grundlagenkenntnisse zur Nutzung sozialer Me-
dien mit Bezug zur nachhaltigen Entwicklung, um Orientierung fiir die Gestal-
tung von Lernangeboten zu bieten (Biissing/Hamm/Fiebelkorn 2022). Dabei
bestehen zwar erste Ansétze, wie soziale Medien fiir schulische und aul3erschu-
lische Lernprozesse nutzbar gemacht werden kdnnen (Bush/Birke 2022), jedoch
sind diese in den seltensten Féllen bereits in Curricula explizit verankert oder
in der Schulpraxis etabliert. Neben der Perspektive von Lehrkréften sind dabei
die Einschitzungen von Lernenden relevant, da diese einen direkten Zugang zu
ihrer Erfahrungswelt ermdglichen. Thre Einschitzungen sind damit eine wichtige
Grundlage fiir die weitere Einbindung sozialer Medien in den Biologieunterricht,
wobei sowohl die inhaltliche als auch methodische Entwicklung von Konzepten
notwendig ist.

Um diese Ziele zu erreichen, werden im vorliegenden Beitrag qualitative Da-
ten einer Interviewstudie mit Lernenden zum Thema Klimawandel genutzt, um
die (1) Nutzung sozialer Medien im Kontext Klimawandel zu explorieren, (2)
Reaktionen auf ausgewihlte Beitrdge aus sozialen Medien zu untersuchen sowie
(3) den Einsatz sozialer Medien im Sinne kritisch-emanzipatorischer Bildung
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fiir nachhaltige Entwicklung zu reflektieren. Dabei stellt die Biologie einen bei-
spielhaften fachlichen Rahmen dar, wobei einige Erkenntnisse auf andere Facher
iibertragbar sein konnten. Bevor das methodische Vorgehen genauer dargestellt
wird, werden die verfolgten theoretischen Grundlagen in Bezug auf die Lebens-
welten Jugendlicher, transformatives Lernen und die Kompetenzentwicklung im
Biologieunterricht als beispielhaftes schulisches Bezugsfach beschrieben.

2.2.2  Theoretischer Hintergrund
2.2.2.1 Soziale Medien als Teil jugendlicher Lebenswelten

Soziale Medien sind fester Bestandteil der Lebenswelt Jugendlicher. Im Rahmen
einer reprasentativen Umfrage wurde beispielsweise beschrieben, dass 92% der
befragten Jugendlichen die App WhatsApp téglich oder mehrmals wochentlich
und 87% der Jugendlichen die Plattform YouTube regelmifig nutzen (Feier-
abend et al. 2021, S. 53). Der Begriff Soziale Medien (engl. ,,social media*)
beschreibt dabei einen Sammelbegriff fiir verschiedene Plattformen, welche den
Austausch zwischen Personen iiber internetbasierte Dienste ermdglichen (Carr/
Hayes 2015). Unter dieser allgemeinen Definition kdnnen wiederum soziale
Netzwerke wie Instagram, Facebook oder YouTube sowie Messengerdienste
wie WhatsApp oder Telegram unterschieden werden (Biissing/Bergmann/Be-
niermann 2021). Dabei stellt Instagram mit 58% der Jugendlichen, welche das
Netzwerk taglich oder mehrmals pro Woche nutzen, das am weitesten verbreitete
soziale Netzwerk dar (Feierabend et al. 2021, S. 38). Doch zeichnet sich die Nut-
zung durch eine grofe Volatilitdt aus, wobei lediglich TikTok und Facebook eine
Zunahme der Nutzungszahlen von 2020 gegeniiber 2021 verzeichnen konnten
(Feierabend et al. 2021). Aus der Nutzung der Plattformen kénnen sich Kon-
sequenzen fiir gesellschaftliche Prozesse ergeben, welche vor allem durch die
in Abbildung 2.3.1. verdeutlichte Struktur sozialer Netzwerke gepragt werden.
Soziale Netzwerke erlauben aufgrund der Moglichkeit zur Erstellung von
Profilen und Seiten das explizite Versammeln von Gruppen zu bestimmten In-
halten (Boyd/Ellison 2008). Innerhalb dieser Gruppen werden wiederum je nach
Dienst unterschiedliche Inhalte wie Videos (YouTube), Fotos und Stories (Insta-
gram), Textbeitrdge (Twitter) oder eine Mischung dieser Formen (Facebook)
ausgetauscht, welche zu plattformspezifischen Interaktionen einladen. Aus die-
sen Inhalten werden dann in den meisten Netzwerken Feeds generiert, welche
eine algorithmisch erstellte Auswahl an Inhalten darstellt, die fiir die Nutzenden
als relevant eingeschitzt werden. Dabei spielen insbesondere vorhergehende
Interaktionen wie Likes, Kommentare oder das Folgen bestimmter Seiten eine
wichtige Rolle (Bayer/Triéu/Ellison 2020). Hierdurch entsteht eine neue Art von
Offentlichkeit, da Inhalte verdffentlicht, jedoch nur eingeschriinkt 6ffentlich ver-
breitet werden. Dies unterscheidet sich von klassischen Medienumwelten, was
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auch fiir wissenschaftliche Themen problematisch sein kann, beispielsweise
wenn in bestimmten Gruppen wissenschaftsskeptische Positionen bezogen wer-
den, die sich dann jedoch aufgrund der Struktur sozialer Medien verbreiten und
verfestigen konnen (Hottecke/Allchin 2020).

(A) Plattformen
(z.B. YouTube, Instagram)

(B) Seiten/Gruppen
(z.B. Fridays for future)

(C) Beitrage
(z.B. Texte, Bilder, Videos)

(D) Interaktionen
- Anschauen
- Signalisieren expliziter
Zustimmung ("Like”)
- Teilen
- Kommentieren
- Erstellen eigener
Beitrage

Abb. 2.2.1: Struktur sozialer Medien nach Biissing et al. (2021)

Durch die Verbreitung und Nutzer*innenfreundlichkeit sozialer Medien ver-
bringen Jugendliche viel Zeit in diesen Medienumwelten, was auch ihre So-
zialisation beeinflussen kann (Waldner/Mittischek 2020). Dabei zeichnen sich
soziale Medien durch verschiedene klassische Charakteristika einer Kultur der
Digitalitét wie Referentialitdt (verschiedene Inhalte beziehen sich aufeinander),
Gemeinschaftlichkeit (Formierung von Interessensgruppen) sowie Algorithmizi-
tét (Strukturierung von Inhalten durch automatische Auswertungsverfahren) aus
(Stadler 2016). Aus diesen Konzepten leiten sich spezifische Nutzungsweisen ab,
welche sich auch auf Lernprozesse niederschlagen kénnen. So koénnte sich aus
der algorithmischen Organisation sozialer Netzwerke eine stirkere Segregation
der Nutzenden ergeben, welche hauptséchlich mit ihnen bereits bekannten Inhal-
ten konfrontiert werden (sog. Filterblasen; Hottecke/Allchin 2020).

Wihrend generelle Effekte dieser Phdnomene bereits bekannt sind, fehlen
dazu bislang insbesondere fiir den Bereich der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung empirische Erkenntnisse. Gerade fiir das Erreichen der Ziele einer nach-
haltigen Entwicklung (engl. Sustainable Development Goals; Rieckmann 2018)
spielen soziale Medien eine Rolle, da sie zu gesellschaftlichem Aktivismus bei-
tragen oder diesen verhindern konnen (Uldam/Askanius 2013). Das Thema des
Klimawandels ist dabei als ein relevantes Beispiel zu erachten, wobei dhnliche
Effekte auch bei anderen Kontexten wie dem Riickgang der Biodiversitdt mog-
lich sein konnten (Biissing/Fiebelkorn 2021). Bisherige Untersuchungen iiber
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die fachspezifische Nutzung beschrinken sich jedoch haufig auf politische The-
men oder die allgemeine Mediennutzung (Miiller 2019; Feierabend et al. 2021).
Aus diesem Grund wird folgende erste Forschungsfrage untersucht:

Forschungsfrage 1 (F.): Wie nutzen Jugendliche soziale Medien mit Bezug zum
Thema Klimawandel?

2.2.2.2 Transformatives Lernen und digitale Zukunft

Ausgehend von Kenntnissen iiber Nutzungsweisen sozialer Medien im aus-
gewihlten Kontext Klimawandel kann {iber den Einsatz entsprechender Inhalte
in Bildungskontexten nachgedacht werden. Dabei bieten sich soziale Medien als
Lerngegenstand insbesondere durch die Verbindung digitalisierungs- und nach-
haltigkeitsbezogener Anteile mit einem hohen Grad an Kontextualisierung an.
So kann die Reflexion von gezielt ausgewihlten Beitrdgen aus sozialen Medien
zum einen die geforderten Kompetenzen der Strategie zur Bildung in der digi-
talen Welt (Kultusministerkonferenz 2016), zum anderen holistische Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung ermoglichen. Diese ist sowohl auf kognitive,
sozial-emotionale und verhaltensbasierte Lernziele ausgerichtet (United Nations
2017), wobei in sozialen Medien nicht nur (scheinbare) fachliche Inhalte als
kognitive Dimension, sondern ebenso emotionale Aspekte (Brady et al. 2017)
oder Berichte tiber nachhaltiges Verhalten (Pearson et al. 2016) eine wichtige
Rolle spielen.

Diese Annahmen kdnnten soziale Medien als einen Kontext fiir transforma-
tive Lernprozesse herausstellen. Transformatives Lernen beschreibt dabei ver-
schiedene Lernansitze, die auf eine tiefgreifende Transformation individueller
Bezugsrahmen wie Denkweisen, Gewohnheiten oder Bedeutungsperspektiven
ausgerichtet sind (Mezirow 2009). Diese Transformation wird meist als ein pha-
senweiser Prozess beschrieben, wobeli ein initialer Irritationsmoment als Aus-
gangspunkt fiir einen tiefen Reflexionsprozess dient, der in das Erproben neu-
er Bedeutungsperspektiven und das weitere Einiiben ebendieser miinden kann
(Getzin/Singer-Brodowski 2016). Bei der Irritation und der Offenheit fiir neue
Bedeutungsperspektiven spielen Emotionen eine zentrale Rolle, da sie, wenn sie
zugelassen werden, Voraussetzung fiir transformatives Lernen darstellen (Grund/
Singer-Brodowski 2020). Emotionen beschreiben dabei multidimensionale Re-
aktionen auf spezifische Stimuli (Scherer 2005). Da bisher nur wenig iiber die
emotionale Wirkung fachspezifischer Inhalte aus sozialen Medien auf Lernende
bekannt ist, verfolgen wir folgende zweite Forschungsfrage:

Forschungsfrage 2 (F,): Welche emotionalen Reaktionen berichten Lernende zu
ausgewdhlten Beitrigen zum Thema Klimawandel?
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2.2.2.3 Kritisch-emanzipatorischer Unterricht zu sozialen Medien

Fiir die Erstellung von Lernangeboten im Rahmen einer transformativen Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung sind nicht nur Reaktionen auf Beitrége ent-
scheidend, sondern auch die Moglichkeit, diese im Lernprozess zielfiihrend nutz-
bar zu machen. Hierfiir sind erziehungswissenschaftliche Entscheidungen von
Lehrkréften relevant, doch sollten sich diese an Perspektiven von Lernenden im
Rahmen einer kritisch-emanzipatorischen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
orientieren. Kritisch-emanzipatorisch meint dabei eine solche Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung, welche Lernende darin unterstiitzt, ,,sozial-6kologische Zu-
sammenhinge zu verstehen, vorherrschende gesellschaftliche Grundannahmen
kritisch zu hinterfragen und selbstbestimmt Entscheidungen zu treffen (Blum
et al. 2021, S. 13). Dieses Verstindnis entspricht einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung, welche nicht nur instrumentell die Férderung nachhaltiger Ver-
haltensweisen fordert (sog. ESD 1), sondern Anlédsse bietet, bestehende Verhélt-
nisse zu reflektieren (sog. ESD 2; Vare/Scott 2007). Hierfiir konnten sich Inhalte
aus sozialen Medien besonders eignen.

Diese sind fester Bestandteil der Lebenswelt von Jugendlichen (Feierabend
et al. 2021), weshalb sie sich fiir eine Kontextualisierung im Rahmen der Refle-
xion beim transformativen Lernen eignen. Zudem konnte die Thematisierung be-
stimmter Beitrige geeignet sein, um mdglicherweise implizite Glaubenssatze der
Beitragenden zu hinterfragen und damit der Reflexion von Lernenden zugéng-
lich zu machen. Neben den einzelnen Perspektiven konnten Beitrdge ebenfalls
Anlass bieten, gesellschaftliche Prozesse wie Filterblasen und Echokammern
und deren Wirkung zu refiektieren (Walter/Briiggemann/Engesser 2018). Im vor-
liegenden Beitrag wird dabei die Position des Biologieunterrichts eingenommen.

In Deutschland sind der Schulunterricht und die Ausbildung von Lehrkréften
zum grof3en Teil innerhalb von etablierten Fachern organisiert, weshalb sich Un-
terrichtsthemen an fachspezifischen Kontexten orientieren miissen. Diese Orien-
tierung muss jedoch die {iberfachlichen Bildungsziele — wie die einer Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung — vor dem eigenen Fachverstdndnis tiberpriifen und
in entsprechende Curricula iiberfithren. Wéhrend dies in Bezug auf Themen der
Nachhaltigkeit bereits in unterschiedlichem Grade passiert ist (Singer-Brodow-
ski et al. 2019), steht diese fachliche Kontextualisierung fiir digitale Bildungs-
prozesse noch weitgehend aus (Kultusministerkonferenz 2021). Im vorliegenden
Beitrag werden dabei soziale Medien als Moglichkeit der Kontextualisierung
von Nachhaltigkeit sowie der Digitalisierung fiir das beispielhafte Fach Biologie
exploriert. Wir verfolgen daher die folgende letzte Fragestellung:

Forschungsfrage 3 (F;): Welche Perspektiven berichten Lernende fiir den prak-
tischen Einsatz sozialer Medien zu Themen einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung im Biologieunterricht?



98 Soziale Medien in einer transformativen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

223 Methodisches Vorgehen

2.2.3.1 Forschungsdesign und Stichprobe

Anna Barbara Christian Daniela
Alter 16 Jahre 18 Jahre 14 Jahre 16 Jahre
Klassenstufe 11. Klasse 13. Klasse 8. Klasse 11. Klasse
Gymnasium (iPad-  Gymnasium (iPad- Integrierte Integrierte
Sehulanm Klasse) Klasse) Gesamtschule Gesamtschule
Keine Im Keine Keine
Vorerfahrungen e
im Unterricht gesellschaftlichen
Unterricht
Snapchat, Instagram, YouTube, TikTok YouTube
Genutzte Instagram, TikTok WhatsApp,
Plattformen Telegram, Snapchat,
Twitter

Tab. 2.2.1: Uberblick iiber die Stichprobe und demographische Merkmale sowie Vorerfahrungen mit sozialen
Medien im Unterricht (eigene Darstellung)

Da die Forschungsfragen einen eher offenen und explorierenden Prozess voraus-
setzen, verfolgt die vorgestellte Studie ein qualitatives Studiendesign, wobei mit
Hilfe semi-strukturierter Interviews Daten von drei Schiilerinnen und einem
Schiiler erhoben wurden (sieche Tabelle 2.2.1). Dabei wurden Lernende hohe-
rer Schulklassen als Stichprobe eingegrenzt, da Lernende dieser Altersgruppe
zum einen intensiv mit sozialen Medien interagieren und zum anderen auf-
grund entsprechender curricularer Vorgaben iiber fachliche Vorstellungen zum
ausgewihlten Kontext Klimawandel verfiigen sollten. Lernende und Lehrende
besitzen unterschiedliche Expertise fiir die Weiterentwicklung von Unterricht.
Wihrend Lehrende sowohl curriculare als auch fachliche Voraussetzungen
besser einschitzen konnen, besitzen diese keinen direkten Einblick in die Er-
fahrungswelt der Lernenden. Im Rahmen des im theoretischen Hintergrund
beschriebenen kritisch-emanzipatorischen Ansatzes sollen die hier erhobenen
Aussagen von Lernenden daher als Grundlage fiir die weitere Bearbeitung und
Integration des Themas dienen.

Alle Lernenden wurden vor den Interviews iiber den Zweck sowie die Ver-
wendung der Interviews informiert, zudem wurden schriftliche Einverstindnis-
erklidrungen der Erziehungsberechtigten eingeholt. In diesen wurde ebenfalls der
Zweck beschrieben und es wurde die Nutzung der Ergebnisse unter Wahrung der
Anonymitét zugesichert.

Alle Personen wurden mittels personlicher Ansprache auBerhalb eines Bil-
dungskontextes rekrutiert. Es wurden dabei aufgrund der weiten Verbreitung
sozialer Medien keine spezifischen Auswahlkriterien angelegt, weshalb die
Stichprobe eine Gelegenheitsstichprobe darstellt. Wéhrend dies gegen die Re-
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préasentativitit der Daten spricht, scheint ein solches Arbeiten an Einzelféllen dem
aktuellen Stand der Diskussion und dem explorativen Charakter der Studie an-
gemessen. Dementsprechend miissen die Ergebnisse durch zukiinftige Studien
weiter generalisiert und iiberpriift werden. Ein Uberblick iiber ausgew#hlte Merk-
male der interviewten Lernenden ist in Tabelle 2.2.1 dargestellt, alle Namen wur-
den fiir die Darstellung in diesem Beitrag zur Wahrung der Anonymitét gedndert.

2.2.3.2 Gestaltung der Interviews und der Intervention

Beschreibung/ Beispielfragen/Aufforderungen
Phase .
Forschungsinteresse
Soziale Nutzung sozialer Medien Welche sozialen Medien benutzt du privat?
M¢dlen und Klimawandel in sozialen Lernst du etwas tiber das Thema Klimawandel in
Klimawandel . . .
Medien sozialen Medien?
In welchen Formaten begegnen Dir Inhalte in sozialen
Medien?
Welchen Seiten mit Bezug zum Thema folgst du?
Intervention Beitrdge mit Inhalten zum Du siehst gleich drei verschiedene Instagram-Beitrage
Klimawandel zum Klimawandel, die ich gerne mit dir besprechen
mochte. Schau sie dir bitte in Ruhe an.
Reaktionen auf Beitrige Losen die Beitrdge Emotionen bei Dir aus?
Nach der Reflexion des Einsatzes Welche Vor- und Nachteile siehst du durch die Nutzung
Intervention sozialer Medien im von Social Media?
Biologieunterricht Welche Schwierigkeiten kénnen dabei aufgetreten?

Glaubst du, dass es irgendwann mal normal sein wird,
dass man Social Media oder Inhalte von Social Media
im Unterricht bespricht?

Tab. 2.2.2: Uberblick zum Ablauf der Interviews (eigene Darstellung)

Die Interviews waren in unterschiedliche Phasen aufgeteilt, welche mit den
entsprechenden Forschungsinteressen sowie beispielhaften Fragen und Auf-
forderungen in Tabelle 2.2.2 dargestellt sind. Nach einer kurzen Einfiihrung und
der Erléuterung des Zwecks der Erhebung wurden zu Beginn allgemeine An-
gaben zur Nutzung von sozialen Medien erfragt, welche dann auf den konkreten
Kontext Klimawandel bezogen wurden. Dabei wurden auch explizit Fragen nach
moglichen Formaten von Inhalten in sozialen Medien gestellt, was fiir die Aus-
wahl beispielhafter Inhalte fiir den Unterricht relevant ist.

Anschliefend wurden den Lernenden vier fiktive Beitrdge aus dem sozia-
len Medium Instagram vorgelegt, welche mittels eines neu gegriindeten Kontos
in diesem Netzwerk und frei verfiigbaren Bildern erstellt wurden. Screenshots
aller Beitrdge sind im Open Science Framework zu finden (https:/www.doi.
org/10.17605/0SF.I0/NF47Q). Als Reaktion auf diese Beitrdge wurden dabei
insbesondere Emotionen erfragt, wobei gezielt nach den diskreten Emotionen
der Emotionstheorie nach Izard (2007) — Freude, Interesse, Uberraschung,
Furcht und Zorn — gefragt wurde.
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Als letzte Phase wurde der Einsatz von sozialen Medien im Unterricht reflek-
tiert. Dabei wurden sowohl Fragen zum generellen Unterricht als auch speziell
zum Biologieunterricht gestellt. Aufgrund der geringen systematischen Imple-
mentation sozialer Medien sind nur wenige konkrete Beispiele fiir den Biologie-
unterricht zu erwarten, weshalb ein Ansetzen am generellen Unterricht und der
Ubertragung der AuBerungen auf den Biologieunterricht sinnvoll erschien.

2.2.3.3 Datenauswertung

Die Interviews wurden mittels eines iPads per Audioaufnahme aufgezeichnet
und anschlieend mittels der Software f4 nach etablierten Verfahren transkribiert
(Dresing/Pehl 2015). Aus den Transkripten wurden im Rahmen einer qualitati-
ven Inhaltsanalyse mit dem Programm MAXQDA Kategorien gebildet (Radiker/
Kuckartz 2019). Dabei wurden sowohl deduktive als auch induktive Kategorien
gebildet.

Deduktiv waren dabei die Oberkategorien, welche sich an den Forschungs-
fragen und den entsprechenden Phasen im Interview orientiert haben. Nachdem
alle relevanten Stellen fiir diese Oberkategorien codiert wurden, wurden in ei-
nem zweiten Schritt induktive Unterkategorien gebildet. Dabei wurden bei der
dritten Forschungsfrage die Mittelkategorien Vorteile und Herausforderungen
sowie die zukiinftigen Entwicklungen zum Einsatz sozialer Medien erstellt. Alle
finalen Unterkategorien werden als Ergebnisse zu den aufgestellten Forschungs-
fragen mit Beschreibungen und redigierten Ankerzitaten berichtet. Die ausfiihr-
lichen Ergebnisse der Codierung mit codierten Segmenten aller Interviews sind
ebenfalls im Open Science Framework zu finden (https://www.doi.org/10.17605/
OSF.IO/NF47Q).

2.2.4  Ergebnisse
2.24.1 Nutzung sozialer Medien durch Jugendliche

Tabelle 2.2.3 stellt die Ergebnisse der ersten Forschungsfrage dar. Diese be-
ziehen sich auf verschiedene Ebenen der Nutzung sozialer Medien, wobei so-
wohl die Nutzung, ausgewéhlte Plattformen, Formate sowie spezifische Seiten
genannt wurden. Dabei muss zuerst festgehalten werden, dass soziale Medien
als relevantes Medium fiir Informationen iiber den Kontext Klimawandel wahr-
genommen wurden, wobei sich explizite Beziige auf das Lernen mittels Videos
auf der Plattform YouTube fanden (,,Eigentlich hauptsédchlich zum Lernen®, Da-
niela). Neben der Plattform YouTube wurden ebenfalls Instagram und TikTok als
relevante Plattformen explizit benannt.
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Kategorie = Unterkategorie Beschreibung Ankerzitate
Nutzung Information und Soziale Medien werden ,,Also ich habe so die meisten Zeitungen alle
Aktuelles zur eigenen Information  nur bei Snapchat oder Instagram abonniert.
genutzt Das heifit meine ganzen Informationen ziehe
ich praktisch aus den sozialen Netzwerken.*
(Barbara)
Lernen Nutzung fir bestimmte ,»[Ich nutze YouTube] meistens, weil da
und gezielte Lerninhalte Videos sind, die mich interessieren. Eigentlich
hauptsachlich zum Lernen.“ (Danicla)
Plattformen Instagram Nutzung der Plattform  ,,Ahm also Instagram hiitte ich jetzt so direkt
Instagram gesagt. Weil man da halt Seiten folgt, einfach
die dariiber berichten.” (Anna)
TikTokund  Inhalte auf TikTok und ,,Ja [es gibt dort auch Videos zum Thema]*
YouTube YouTube (Christian)
Formate Beitrige und Beitriage mit Inhalten ~ ,,Also ich glaube so am offensichtlichsten ist
Feed zum Klimawandel  es als Beitrag. Also so auf Instagram in diesem
Feed. Der so personalisiert wird. Also gar
nicht das, was ich abonniert habe. Wird mir
das téglich einfach immer entgegengebracht.*
(Barbara)
Story Inhalte iiber die Stories  ,,Also man bekommt das halt so immer iiber
von Freunden Freunde mit. Die das dann auch in die Story
posten.” (Anna)
Videos Videos zum Thema ,.Ja schon eigentlich [auch Videos zum
Thema].“ (Christian)
Kommentaren Kommentarspalten eher ,.JJa. Da habe ich aber nicht so viel draus
weniger zum Lernen gelernt sage ich jetzt mal. (Christian)
Seiten Fridays for Seiten der Bewegung  ,,Also ich glaube das ist, gerade weil ja auch

future

Heute-Show

Standardmedien

Keine Seiten

Fridays for future

Klimawandelbezogene
Inhalte auf der Seite der
satirischen Heute-Show

Als etablierte Medien
wahrgenommene Seiten
wie SpiegelOnline und

Zeit
Keinem Folgen
spezifischer Seiten zum
Thema

so eine Jugendbewegung ist, ist es viel besser
iber Instagram aufgestellt.” (Barbara)

,,Und gerade, wenn man irgendwie bei der
,,Heute Show* guckt oder so wird das Thema
auch in den Kommentaren wieder
aufgegriffen.” (Barbara)

,»Also die, die man so als seridse Quellen in
der Schule auch verwenden muss. Also so [...]
Spiegel, Zeit.“ (Barabara)

,.Nein, [ich folge keinen speziellen Seiten].”
(Daniela)

Tab. 2.2.3: Ergebnisse zur klimawandelbezogenen Nutzung sozialer Medien (eigene Darstellung)

Beziiglich der Formate wurden Fundorte in der gesamten Bandbreite moglicher
Inhalte gezeigt. So wurden vor allem Beitrdge hervorgehoben (,[...] am offen-
sichtlichsten ist es als Beitrag®™, Barbara), wobei Barbara bereits die auf Al-
gorithmen basierende Vorauswahl bewusst war (,,Der so personalisiert wird*,
Barbara). Wichtig erscheint Anna auch die Mdoglichkeit der Nutzung spezi-
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fischer Interaktionsmoglichkeiten wie das Ansehen der Stories von Freund*in-
nen, welche z. B. nur auf Instagram bespielt werden konnen. Kommentare sind
zumindest laut Christian nicht von herausragender Bedeutung (,,Da habe ich
aber nicht so viel draus gelernt sage ich jetzt mal®, Christian). Auch wenn
die Lernenden insgesamt sehr unterschiedliche Formate nannten, wurde die
Relevanz von Beitrdgen auch an der Nennung spezifischer Seiten deutlich,
welche entsprechende Beitrige teilen wiirden. Dabei wurden sowohl speziali-
sierte Seiten zum Thema, wie Fridays for Future und generelle Medienseiten
wie ,Spiegel Online‘ und ,Zeit Online* als auch satirische Seiten, wie jene der
,Heute Show*, benannt.

2.2.4.2 Reaktionen auf die Beitrage

Die in Tabelle 2.2.4 dargestellten Reaktionen auf die Beitrige fielen unterschied-
lich aus, wobei insgesamt ein informierender Stil wahrgenommen wurde. Dabei
ist herauszuheben, dass einige Lernende berichteten, viele der Inhalte bereits ge-
kannt zu haben. Dies deutet auf einen regelmifBigen Kontakt mit entsprechenden
Inhalten hin (,,Weil man so welche Beitrage schon dfter gesehen hat, Christian).

Kategorie Beschreibung Ankerzitate
Generelle Allgemeine Reaktionen zu den ,,Sie sind informierend. [...] Also es ist richtig schon man
Reaktion Beitrigen kann es sogar schon machen. Und nicht so wie bei
anderen Sachen, tiber die stindig diskutiert wird. Die
noch nicht realisierbar sind. Ja. Das man auf die Sachen
achtet, die man schon machen kann.“ (Barbara)
Bereits Aussagen zur Bekanntheit ,,Weil man so welche Beitrdge schon 6fter gesehen hat.*
bekannt dieser und dhnlicher Inhalte (Christian)
Freude Nutzung fiir bestimmte und  ,,Ehrlich gesagt fand ich das ein bisschen lustig, dass die
gezielte Lerninhalte dariiber informiert hat, was man machen kann. Weil
eigentlich hort man das jetzt schon so oft in den
Nachrichten oder. Fast iiberall. Manchmal blendet auch
Werbung ein. Selbst wenn man Spiele spielt. Und dass
man da trotzdem viele nicht driiber Bescheid wissen, was
man da machen kann.“ (Daniela)
Interesse Interesse durch ,.Da wurde einfach mein Interesse so geweckt. Weil es ist
Kontextualisierung von halt so auf den Menschen bezogen. Natiirlich weckt das
Inhalten durch Beitrige mehr Interesse dann. (Anna)
Furcht Furcht und Angst tiber ,,Also ja klar. Man hat halt so ein paar Angste. Wie es
Auswirkungen des halt so mit der Welt weitergeht und alles. Aber man fiihlt
Klimawandels sich auch mehr hilflos. Weil man weil} halt nicht, wie
man es als 16-Jahrige dann dndern kann.“ (Anna)
Zorn Zorm tiber Auswirkungen ,»[...] das macht einen halt einfach so schon ein bisschen

wiitend. Wenn man weil}, dass man als Individuum nicht
viel verdndern kann daran.* (Barbara)

Tab. 2.2.4: Ergebnisse zu Reaktionen auf angeschaute Beitrége (eigene Darstellung)
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In Bezug auf die Emotionen wurden sowohl positive Emotionen wie Freude
iiber bestimmte Inhalte und Interesse an den Inhalten berichtet als auch aus-
gesprochen negative Reaktionen. Dabei wurden explizit die Angst und Macht-
losigkeit vor den Verdnderungen thematisiert (,,Aber man fiihlt sich auch mehr
hilflos“, Anna). Aus dieser Hilflosigkeit kann schlussendlich auch Zorn ent-
stehen (,,[...] schon ein bisschen wiitend [...] dass man als Individuum nicht viel
verdndern kann®, Barbara).

2.2.4.3 Einsatz im Biologieunterricht

Kategorie Beschreibung Ankerzitat
Vorteile
Groller Beschreibung von sozialen Medien ,,Also das ist auch [ein Grund,] Social Media ist
Alltagsbezug als motivierend aufgrund des mittlerweile einfach so alltiglich.“ (Barbara)
Alltagsbezugs
Kompetenzen Forderung notwendiger ,»Weil viele wissen, nicht, wic man damit richtig
Kompetenzen umgeht. Und ja das sollte man auch beigebracht
bekommen.* (Christian)
Meinungen Inhalte konnen genutzt werden, um  ,,Oder wenn man nicht der gleichen Meinung
Meinungen zu explizieren ist, was man eher sagen wiirde.* (Daniela)
Hilfsvideos Nutzung von Formaten wie ,-Man kann zum Beispiel irgendwie von den
Hilfsvideos fiir Unterrichtsinhalte verschiedenen Lehrern oder so. Die kénnten
sich einen Account erstellen und immer so
Hilfsvideos oder so machen. (Christian)
Herausforderungen
Ablenkung Potenzielle Ablenkung, welche ,,Aber ich wiirde das jetzt nicht immer machen
schwer durch Lehrkraft kontrolliert [...] Und dann, wenn ich spiele, merkt er das
werden kann nicht.” (Daniela)
Infrastrukturen Notwendigkeit entsprechender »Wenn jetzt jeder sein Gerit hitte.” (Daniela)
Infrastrukturen zur Thematisierung
Mangelnde Mangelnde Kenntnisse fiir Einsatz ,,Oder dass Lehrer nicht bereit sind zum
Kenntnisse auf Seiten von Lehrenden Beispiel so eine Instagram-Beitrag zu machen.
Einfach, weil sie s nicht kennen.* (Barbara)
Geringe Fehlende Motivation zum Einsatz ,»Wir haben zum Beispiel alle Mittel, um jetzt
Motivation fiir irgendwie online-Unterricht zu machen oder zu
Einsatz kommunizieren und [...] es wird halt einfach

nicht genutzt.“ (Barbara)

Tab. 2.2.5: Ergebnisse zu Vorteilen und Herausforderungen zum Einsatz sozialer Medien im Biologieunterricht

(eigene Darstellung)

Hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien wurde ein recht ausgeglichenes
Verhiéltnis von Vor- und Nachteilen berichtet, wenngleich diese natiirlich nicht
reprasentativ zu beschreiben sind (Tabelle 2.2.5). So wurden zwar ein grof3e-
rer Alltagsbezug durch soziale Medien, die Moglichkeit der Kompetenzent-
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wicklung und explizite Thematisierung von Meinungen konstatiert, jedoch
wurden ebenfalls Nachteile wie die Ablenkung durch fachfremde Inhalte und
die Notwendigkeit entsprechender Infrastrukturen benannt. Auch die Lehrkréfte
standen im Fokus, wobei mangelnde Kenntnisse (,,Einfach, weil sie es nicht
kennen®, Barbara) und Motivation geduflert wurden (,,es wird halt einfach nicht
genutzt“, Barbara).

Besonders ertragreich erscheint die Reflexion von zukiinftigen Entwicklun-
gen fiir den Einsatz sozialer Medien zu sein (Tabelle 2.2.6). So wurden die
Besprechung von Beitrdgen im Unterricht sowie die Erstellung eigener Bei-
trige als Moglichkeiten zur Thematisierung beschrieben. Dabei kdnnten auch
Leitfiden zum Einsatz kommen, um Lernenden Kompetenzen im Umgang mit
sozialen Medien zu vermitteln. Letztlich wurden auch eher positive Eindriicke
in Bezug auf Lehrkréfte geschildert, da zum Beispiel junge Lehrkréfte neue Im-
pulse geben konnten und Lehrkréfte durch soziale Medien nicht ersetzt werden
wiirden. Aufgrund des gewdhlten explorativen Forschungsdesigns miissen die
hier beschriebenen Anmerkungen jedoch ebenfalls kritisch betrachtet und ein-
geordnet werden.

Kategorie Beschreibung Ankerzitat

Beitrige Thematisieren einzelner ,»Also fiir jetzt allgemein immer Unterricht zu

thematisieren Beitrige sinnvoller als nutzen, das glaube ich nicht, dass das Klappen
genereller Einsatz wiirde. [...] Wenn er den richtig gut fand, dass der

mit uns dann mal die Stunde driiber redet. Wenn es
auch vielleicht sogar auch genau das Thema
entspricht, was wir haben.“ (Anna)

Eigene Beitriige Eigene Beitriige erstellen (z. ,,Also formuliert einen social Media Post. Also
B. als Moglichkeit der einfach, dass man da so ein bisschen mehr
Sicherung) Moglichkeiten gibt.“ (Barbara)

Leitfaden geben Moglichkeiten Leitfaden fiir ,.In der Schule, da [...] haben die uns halt gezeigt,
Entscheidungen zu wahren welche Webseiten man nehmen sollte. Und welche
und falschen Inhalten zu nicht immer wahr sind. Und halt warum.* (Daniela)
geben

Junge Lehrkrifte  Junge Lehrkrifte mit neuen  ,,Und die irgendwann so in ein paar Jahren werden
Perspektiven auf Einsatz halt auch Kinder, die jetzt mit Internet aufgewachsen
sind, Lehrer werden und sowas. Und die hétten dann
nicht so eine Hemmschwelle, das zu benutzen im
Unterricht.“ (Christian)

Ersatz von Soziale Medien cher fiir ,.Eigentlich konnte ich mir jetzt nur vorstellen, wenn
Lehrkriften Entfernung niitzlich, da man nicht zu Hause ist. Wenn man iiber das Internet
Lehrkraft im Klassenraum redet. Also im Unterricht, da hat man ja den Lehrer.

zentral Das ist ja dic Wissensquelle, die hat man ja halt vor

sich und nicht im Internet.* (Daniela)

Tab. 2.2.6: Ergebnisse zur zukiinftigen Entwicklung des Einsatzes sozialer Medien im Biologieunterricht (eigene
Darstellung)
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2.2.5  Diskussion
2.2.5.1 Soziale Medien als Teil der Lebenswelt von Jugendlichen

Wie in den Ergebnissen dargestellt, berichteten die interviewten Lernenden in
Bezug auf die erste Forschungsfrage von einer gro3en Alltagsrelevanz sozia-
ler Medien, was den Ergebnissen reprisentativer Umfragen entspricht (Feier-
abend/Rathgeb/Reutter 2020). Insbesondere durch die fachspezifischen Fragen
konnten neue Erkenntnisse in Bezug auf die Rolle sozialer Medien im Kontext
Klimawandel generiert werden. So zeigt sich, dass Beitrdge offensichtlich als
eher relevant eingeschitzt werden als andere Formate, obschon die Lernenden
unterschiedliche weitere Interaktionsformen als wichtig einschétzten. Dieses
Ergebnis stiinde im Gegensatz zu vorhergehenden Studien, die schwerpunkt-
miBig Kommentare als mogliche Diskursbereiche innerhalb sozialer Medien
untersucht haben. Bei diesen Studien wurden zum einen Probleme in Bezug
auf die Beteiligung bestimmter Gruppen benannt, wobei vor allem ausgewihlte
Wortfithrende Diskussionen in den Kommentarbereichen bestimmen (Shapiro/
Park 2018). Dieses Bild ergénzen Untersuchungen, welche den Diskussionen ein
eher niedriges fachliches Niveau zuschreiben (Biissing et al. 2022). Insgesamt
koénnten Kommentarbereiche weniger als Moglichkeit zum Austausch, sondern
eher fiir die Darstellung der eigenen Meinung relevant sein. Sehr interessant
in Bezug auf die Rolle von Beitrdgen ist ebenfalls die Anmerkung von Bar-
bara zur Personalisierung der Feeds, wobei die algorithmisierte Inhaltsauswahl
offensichtlich als Moglichkeit der Gestaltung der Inhalte begriffen wird. Dies
konnte ein Beleg sein, dass Inhalte aus sozialen Medien einen Lernanlass fiir die
Algorithmen als ein Grundprinzip digitaler Medien darstellen konnten (Kultus-
ministerkonferenz 2021).

Diese Algorithmen sind ebenfalls ein Grund, warum die Ergebnisse dieser
Studie insbesondere fiir die erste Forschungsfrage nur vorsichtig interpretiert
werden sollten. So stellen sich soziale Netzwerke je nach vorherigen Interak-
tionen sehr unterschiedlich fiir die Nutzenden dar (Stadler 2016; Dijck/Poell
2013). Es ist davon auszugehen, dass innerhalb der grolen Gruppe von Lernen-
den unterschiedliche Nutzungstypen unterschieden werden konnten, welche die
gesamte Bandbreite von sehr am Klimawandel interessierten und engagierten
Personen bis hin zur offenen Ablehnung darstellen diirften. Aufgrund der kleinen
Stichprobe kann daher nicht von einem repridsentativen Ergebnis gesprochen
werden. Um die Frage der Nutzung weiter zu untersuchen, sollten auch Mog-
lichkeiten der Analyse realer Nutzungsdaten aus sozialen Netzwerken bedacht
werden (Montag et al. 2014). Aufgrund der im theoretischen Hintergrund be-
schriebenen komplexen Organisation von sozialen Medien scheinen fiir weitere
Studien auch neue computerbasierte Methoden in Verbindung mit klassischen
sozialwissenschaftlichen Methoden interessant zu sein (Montag/Duke/Marko-
wetz 2016). Aus einer solchen Untersuchung lieBen sich gegebenenfalls Nut-



106 Soziale Medien in einer transformativen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

zungstypen ableiten, welche entsprechend auf mogliche Gefahren vorbereitet
werden konnten. Dieses Wissen konnte eine weitere Grundlage fiir die Nutzung
sozialer Medien in transformativen Lernprozessen darstellen, wie im Rahmen
der zweiten Forschungsfrage untersucht wurde.

2.2.5.2 Moglichkeiten fiir transformative Lernprozesse

Wie die Beschreibungen der Nutzung sozialer Medien fielen auch die Re-
aktionen auf die Beitrdge unterschiedlich aus. So wurde eine gewisse Band-
breite moglicher Emotionen deutlich und sowohl Griinde fiir positive als auch
negative emotionale Reaktionen benannt, wobei beide eine Relevanz fiir das
transformative Lernen besitzen kénnen (Grund/Singer-Brodowski 2020). In
der Literatur wird dabei das Ausldsen eines Reflexionsprozesses durch einen
Irritationsmoment genannt (Mezirow 2009). Dies konnte zum einen das Erleben
von Furcht sein, wobei der Effekt negativer Emotionen auf das personliche Er-
leben komplex ist und in Bezug auf den Grund der Furcht differenziert werden
muss (Ojala et al. 2021).

Die Betrachtung sollte jedoch nicht nur auf negative Gefiihle bezogen sein,
da fiir eine Handlungsentwicklung und vor allem in den weiteren Phasen trans-
formativer Prozesse — wie dem Einiiben neuer Handlungsweisen — gleicherma-
Ben positive Emotionen wie Hoffhung eine wichtige Rolle spielen (Ojala 2012).
Dies wurde ebenfalls am Beispiel der Interviews deutlich, in denen die Lernen-
den von der Freude liber Moglichkeiten nachhaltigen Verhaltens berichteten, die
man bereits jetzt tun kénne. Ein UbermaB an negativen Emotionen konnte dabei
der Entstehung von Handlungsoptionen zuwiderlaufen, da Lernende die Situa-
tion als aussichtlos empfinden kdnnten (Busch/Osborne 2014). Hierbei spielen
Prozesse wie die Emotionsregulation eine zentrale Rolle (Ojala 2013), was durch
die Verwendung von Beitrdgen aus sozialen Medien thematisiert werden konnte.
So konnten durch die Beitrége ausgeloste Emotionen explizit reflektiert und die
Intention der Verfassenden hinterfragt werden (z. B. ,,Was empfindet ihr, wenn
ihr diesen Beitrag lest?*"). Diese Reflexion kdnnte einen Baustein einer kritisch-
emanzipativen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung liefern. Diese Reflexion
kann einen Ausgangspunkt darstellen, um der gesellschaftlichen Transformation
widerstrebende bestehende Verhéltnisse und gesellschaftliche Prozesse zu hin-
terfragen (Blum et al. 2021).

Fiir die Weiterentwicklung des Verstidndnisses der emotionalen Reaktionen
durch soziale Medien, gerade auch im Schulkontext, sollten in nachfolgenden
Studien zum einen groBere Samples fiir verallgemeinerbare Aussagen genutzt
und der Schulkontext einbezogen werden. So ist davon auszugehen, dass Schul-
klassen und speziell das Klassenklima einen groen Einfluss auf das emotio-
nale Erleben besitzen (Bellocchi et al. 2014). Einen wichtigen Faktor kdnnte
iiberdies die empfundene Distanz zum Klimawandel darstellen, welche mit dem
Konstrukt der psychologischen Distanz operationalisiert werden kann (Biissing/
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Heuckmann 2021). Dabei zeigen vorhergehende Studien, dass Menschen grofie
Unterschiede in der Betroffenheit vom Klimawandel zeigen (McDonald/Chai/
Newell 2015). Insbesondere Lernende mit einer groBen Nidhe — und folglich
einer geringen Distanz — konnten sehr emotional reagieren. Geeignet ausgewahl-
te Beitrdge aus sozialen Medien konnten dann wiederum genutzt werden, um
eine Betroffenheit bei anderen Lernenden zu erhohen, zum Beispiel wenn sich
diese nicht von den Auswirkungen des Klimawandels betroffen fithlen (Biissing/
Heuckmann 2021).

Insgesamt miissen die Ergebnisse der Studie als vorldufig beschrieben wer-
den, doch zeigen vorhergehende Studien, wie soziale Medien zur Setzung be-
stimmter Emotionen fiir ein Thema wie den Klimawandel genutzt werden kon-
nen (Pearson et al. 2016; Kneuer/Richter 2015). Um diese Mdglichkeit auch in
Unterrichtsszenarien gezielt einsetzen zu kdnnen, miissen Kenntnisse iiber die
bestehende Nutzung mit den Erkenntnissen zu Reaktionen verbunden werden
(Liibke 2021). Wie eine solche konkrete Ausgestaltung aussehen kann, wurde
im Rahmen der letzten Forschungsfrage exploriert.

2.2.5.3 Soziale Medien und Kompetenzentwicklung im Biologieunterricht

Auch die Ergebnisse in Bezug auf die letzte Forschungsfrage stellen eine wich-
tige Grundlage des weiteren Verstidndnisses fiir den Einsatz sozialer Medien
dar. So wurden neben einigen Vorteilen wie der grolen Ndhe zum Alltag der
Lernenden ebenfalls verschiedene Hiirden benannt. Dabei war insbesondere der
Hinweis auf moglicherweise notwendige Infrastrukturen relevant, was trotz des
DigitalPakts an einigen Schulen immer noch eine Herausforderung darstellen
diirfte (Scheiter/Lachner 2019). Dabei setzen hochwertige Lehr-Lern-Arrange-
ments nicht nur die Notwendigkeit digitaler Endgerite voraus, sondern auch die
Moglichkeit der Nutzung einer entsprechenden Internetverbindung und poten-
zieller Materialien. Zudem sollte beim Einsatz sozialer Medien iiber die Offnung
der Lernsituation nachgedacht werden, wobei sowohl stark gesteuerte als auch
offene Vorgehensweisen sinnvoll sein diirften.

Gerade bei der Thematisierung ausgewdhlter Beitrdge findet eine grofle
Steuerung durch die Lehrkraft statt, was bei geringen Vorerfahrungen sinnvoll
erscheint. Zur Offnung dieser Lernsituation kdnnten eigene Recherchen durch-
gefiihrt werden (Biissing/Fiebelkorn 2021). Hierdurch kdnnten Probleme wie be-
reits bekannte Inhalte adressiert werden, da Jugendliche selbst neue Argumente
recherchieren konnten. Doch hierdurch verlieren Lehrkrafte ebenfalls Kontrolle,
was vor dem Erreichen bestimmter Lernziele kritisch reflektiert werden muss.

Dies ist auch ein Hinweis auf die Rolle, welche den Lehrkriften beim Einsatz
sozialer Medien zukommt: Sie setzen den Rahmen fiir eine mégliche Kompe-
tenzentwicklung und bestimmen durch ihr Handeln mit, welches Bild sozialer
Medien vermittelt wird. Dieser Aspekt wurde auch in den Interviews teils kritisch
diskutiert. So erwarteten die Lernenden vor allem von élteren Lehrkréften gering
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ausgeprigte notwendige Kompetenzen und Motivationen fiir einen Einsatz. Aus
diesem Grund muss bei der Entscheidung fiir eine explizite Einbettung sozia-
ler Medien in den Fachunterricht als Lernziele fiir die Kompetenzentwicklung
ebenfalls eine entsprechende Modifizierung der Lehrkriftebildung mitgedacht
werden (Beniermann/Bergmann/Biissing 2021). Zudem zeigen die Interviews,
dass sich Lernende bereits der Rolle von Lehrkréften bewusst sein konnen. Die-
se Dynamik konnte ebenfalls einen Ansatzpunkt fiir weitere Studien darstellen.

Fiir die Weiterentwicklung erziehungswissenschaftlicher Ansitze miissen in
Zukunft insbesondere Lehrkrifte aktiv einbezogen werden, welche durch ihre
Expertise iiber curriculare und fachliche Beziige einzigarte Perspektiven und ein
Verstindnis fiir die fachspezifische Kompetenzentwicklung mit Bezug zu so-
zialen Medien besitzen. Wie kdnnten soziale Medien dazu beitragen, geforderte
Kompetenzen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung mit Kompetenzen des
Lebens in der digitalen Welt zu verbinden? Hierfiir bieten sich ausgehend von
den hier beschriebenen Ergebnissen soziale Medien an, wobei diese nur einen
Ausgangspunkt fiir die weitere fachliche Erarbeitung darstellen konnen (Kultus-
ministerkonferenz 2021). Dabei bleibt zu diskutieren, welche fachlichen Kompe-
tenzen mittels digitaler Medien thematisiert werden sollen und welche nicht. Im
Biologieunterricht wiirde sich dabei im Rahmen der Kommunikationskompetenz
die Integration sozialer Medien anbieten. So kdnnten Lernende einiiben, Argu-
mente abzuwégen und enthaltene und vermeintliche wissenschaftliche Fakten
kritisch zu hinterfragen (Biissing/Fiebelkorn 2021). Der Biologieunterricht be-
schreibt dabei nur einen beispielhaften fachlichen Bezug. Wie abschlieBend dis-
kutiert wird, konnte dies jedoch auch fiir weitere Facher sinnvoll sein.

2.2.6  Fazitund Ausblick

Der vorliegende Beitrag zielte auf eine qualitative Untersuchung der Nutzung,
moglichen emotionalen Reaktionen sowie einer Reflexion von sozialen Medien
fiir den Biologieunterricht im Rahmen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
ab. Dabei konnten verschiedene Kriterien einer spezifischen Nutzung im Kontext
Klimawandel herausgearbeitet werden, die insgesamt auf eine sehr individuelle
Struktur hindeuten. Dafiir spricht beispielhaft, dass unterschiedliche Formate
von den Lernenden als wichtig erachtet wurden. Wéhrend von einigen vor allem
Beitrdge als relevant wahrgenommen wurden, nannten andere Lernende weitere
Funktionen wie Reels und Stories als vordergriindige Formate fiir den Kontext
Klimawandel. Ein Grund koénnte in der unterschiedlichen algorithmischen Struk-
tur sozialer Medien liegen, da Nutzenden in Abhingigkeit ihrer vorhergehenden
Interaktionen unterschiedliche Inhalte angezeigt werden, was sich wiederum auf
die Nutzenden und deren Vorstellungen auswirken kann (Bayer/Tri¢u/Ellison
2020). Vorhergehende Studien konnten dabei aufzeigen, wie die reiche Kon-
textualisierung in sozialen Medien beispielsweise durch die Anzeige bisheriger
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Views oder Kommentare mit der Einschédtzung des Klimawandels zusammen-
hingt (Spartz et al. 2017). Ahnliche Effekte sind auch fiir die persénliche Ebene
zu erwarten, wobei hier weitere Untersuchungen interessant erscheinen. Was
bedeutet es, wenn die direkte peer group mit bestimmten Aussagen in sozialen
Medien auffallt? Welche motivationalen Vorteile oder fachlichen Hindernisse
konnten sich daraus ergeben? Diese relevanten Fragen ergeben sich aus der vor-
liegenden Studie.

Beziiglich der konkreten Unterrichtsgestaltung kann allein auf Grundlage der
Interviews jedoch noch keine Aussage iiber ein geeignetes Vorgehen getroffen
werden, da zwar konkrete Moglichkeiten wie die Entwicklung von Leitfiden
im Umgang mit sozialen Medien vorgeschlagen wurden, die Lernwirksamkeit
ausgehend davon jedoch noch nicht eingeschdtzt werden kann. Auch diese Stu-
dien sind ein wichtiges Desiderat. Dabei konnte auch eine iiberfachliche Pers-
pektive relevant sein, zum Beispiel wenn in Verbindung mit dem Fach Deutsch
iiber sprachliche Aspekte der Mediennutzung reflektiert oder in Informatik noch
spezifischer zugrundeliegende Algorithmen thematisiert werden wiirden. Eine
grof3e Einschrankung der aktuellen Studie stellt die kleine Stichprobe dar, wel-
che in Zukunft erweitert werden sollte. So beziehen sich die Ergebnisse nur auf
eine kleine Gruppe von Lernenden, welche retrospektiv befragt wurden. Daher
koénnen zum Beispiel Effekte wie die soziale Erwiinschtheit nicht ausgeschlos-
sen werden. So wiirden wahrscheinlich nur wenige Lernende offen iiber das
Verfolgen klimawandelskeptischer Seiten berichten. Aus diesem Grunde sollten
weitere Studien die Nutzung mit verallgemeinerbaren Designs untersuchen.

Bei einer weiteren Betrachtung sozialer Medien und insbesondere sozialer
Netzwerke sollte der im theoretischen Hintergrund beschriebenen besonderen
Struktur sozialer Medien Rechnung getragen werden. Jede Person ist mit einem
»eigenen sozialen Netzwerk konfrontiert und konnte dabei vielen unterschied-
lich fachlich korrekten oder fachlich fraglichen Vorstellungen ausgesetzt sein
(Allgaier 2019). Spétestens hierdurch werden soziale Medien oder deren Auswir-
kungen auf Lernende auch erziehungswissenschaftlich relevant. Die Ausbildung
entsprechender Kompetenzen zur kritischen Einschétzung von Inhalten durch
Lernende stellt somit eine wichtige Voraussetzung fiir das Handeln in diesen
neuen Medienumwelten dar (Lewandowsky/Ecker/Cook 2017). Dabei kann die-
ses Kapitel hoffentlich eine Grundlage fiir die weitere Auseinandersetzung mit
sozialen Medien im Rahmen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bieten.
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2.3 Virtual-Reality-Lernumgebungen in einer Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung: Eine Analyse der Potenziale von VR
hinsichtlich des Erwerbs BNE-spezifischer Kompetenzen und
gelingender BNE-Lernprozesse

Daniel Wirth, Ulrike Ohl

Zusammenfassung

Wihrend sich Virtual Reality (VR)-Anwendungen seit lingerer Zeit im Freizeit-
bereich etabliert haben, lassen sich erst wenige VR-Konzeptionen fiir Bildungs-
kontexte finden. Eine erhohte Verfiigbarkeit kostengiinstiger Gerite in den letz-
ten Jahren bietet nun die Chance, die Technologie auch verstérkt im schulischen
Unterricht einzusetzen. So existieren tatsdchlich auch fiir eine Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BNE) erste VR-Lernumgebungen. Einzelne didaktische
Potenziale des Einsatzes von VR in unterrichtlichen Arrangements scheinen
auf der Hand zu liegen, etwa eine erhohte Motivation der Lernenden aufgrund
der Moglichkeit eines intensiven Priasenzerlebens. Eine systematische Klarung
der Potenziale des VR-Einsatzes speziell bei der unterrichtlichen Behandlung
BNE-relevanter Themen steht jedoch noch aus. Im Sinne eines ersten Schritts
einer solchen Kldrung legt dieser Beitrag in Form einer theoriegeleiteten Analyse
unter Einbezug bisheriger empirischer Erkenntnisse den Fokus auf die Potenziale
von VR-Lernumgebungen hinsichtlich des Erwerbs BNE-relevanter Kompeten-
zen und hinsichtlich gelingender BNE-Lernprozesse. Als ,Analyseschablonen®
dienen in diesem explorativen Ansatz die BNE-Kompetenzformulierungen des
Orientierungsrahmens fiir den Lernbereich Globale Entwicklung (KMK et al.
2016) und von dessen doménenspezifischer Fassung fiir den Teilbereich Geo-
graphie (Schriifer/Sprenger 2021) wie auch die in der Handreichung Education
for Sustainable Development Goals — Learning Objectives (UNESCO 2017a)
formulierten Kriterien gelingender BNE-Lernprozesse. Wie die Analyse zeigt,
lassen sich zahlreiche Potenziale von VR-Lernumgebungen im Kontext einer
BNE identifizieren, insbesondere im Zusammenhang mit den Moglichkeiten eines
Priasenzerlebens und einer interaktiven virtuellen Erkundung BNE-relevanter
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Raumbeispiele in 360°-Ansicht. Anhand eines Unterrichtsbeispiels zum BNE-
Thema ,,Weg der Kleidung* wird anschlieBend aufgezeigt, wie einige dieser
Potenziale in der Praxis in Form einer VR-Exkursion fruchtbar gemacht werden
konnen. AbschlieBend werden die Ergebnisse der Analyse diskutiert.

2.3.1  Einfiihrung

Virtual Reality (VR) ist eine Technologie, durch welche eine vollstéindig com-
putergenerierte, dreidimensionale 360°-Umgebung erzeugt wird. Sie ermoglicht
den Nutzenden, durch das Verwenden geeigneter Darstellungsgerite an einem
beliebigen Ort in einen dort nicht vorhandenen Raum virtuell ,,einzutauchen®
und diesen als (weitgehend) real wahrzunehmen (Dorner et al. 2013; Slater/San-
chez-Vives 2016; Buchner/Aretz 2020; Bos et al. 2021). Eine verwandte, aber
davon abzugrenzende Technologie ist die Augmented Reality (AR). Hierbei wird
der reale Raum um fir die Betrachtenden sichtbare, dreidimensionale virtuelle
Elemente erweitert (Zobel et al. 2018; Tonnis 2010).

Je nach technischer Ausstattung des Prisentationsgerites konnen Betrach-
tende bei der Nutzung von VR-Anwendungen auch mit dem Raum interagie-
ren, z. B. indem sie virtuelle Gegenstdnde virtuell bewegen. Je realititsnaher
die computergenerierte Umgebung ist und je mehr simulierte Interaktion mit ihr
moglich ist, desto hoher ist der Grad an Immersion (Cummings/Bailenson 2016).
Immersion ist ein psychologischer Effekt, welcher den Betrachtenden suggeriert,
dass der dargestellte virtuelle Raum tatsdchlich vorhanden ist und sie sich in
diesem befinden (Aelker 2016; Slater 2009). Moglich wird dies durch die tech-
nische Eigenschaft der Ausgabegerite (z. B. einer VR-Brille), zahlreiche Sinnes-
eindriicke computergeneriert zu erzeugen. Dabei schottet das Ausgabegerét die
Betrachtenden mdoglichst vollstédndig von ihrer Umgebung ab und bietet in der
Regel eine hohe Bild- und Tonqualitit (Dorner et al. 2013, S. 13f.). Immersion
kann zu einem Prisenzerleben der Nutzer*innen fiithren, also zu einem Gefiihl,
als sei man im Moment des Betrachtens Teil des virtuellen Raumes.

Zunichst fand die Technologie vor allem bei Computerspielen Anwendung.
In den letzten Jahren wurden VR-Anwendungen jedoch zunehmend in schuli-
schen und auBerschulischen Bildungskontexten eingesetzt. Dies wurde primér
durch eine erhohte Verfiigbarkeit kostengiinstiger Gerdte moglich. Gleichzeitig
haben technologische Fortschritte (kleinere und leistungsfahigere Mikrochips
und Displays bei gleichzeitig stark sinkenden Preisen) der breiten Offentlichkeit
einen einfachen Zugang zur VR-Technologie ermoglicht (Dorner et al. 2013).
In der beruflichen Bildung wird VR bereits seit einiger Zeit eingesetzt (Zinn
2019), etwa bei der Einfiihrung in den Umgang mit Maschinen. Ein VR-Trai-
ning vermeidet beispielsweise hohe Stillstandskosten bei der Einweisung in die
Maschinenwartung. In anderen Bildungsbereichen findet VR derzeit jedoch noch
wenig Beriicksichtigung.
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Speziell im Kontext von BNE gibt es bereits erste Lehr-Lern-Konzeptionen,
in denen VR eingesetzt wird. Diese widmen sich beispielsweise den in 360°-Vi-
deodokumentationen dargestellten Alltagserfahrungen von Jugendlichen und
deren Beziigen zu den 17 Nachhaltigkeitszielen (SDGs, United Nations 2021).
Mit einer 360°-Lehr-Lern-Umgebung kann der Naturerlebnispfad Feldberg
(Schwarzwald) virtuell erkundet werden (kollektiv ZUKUNFT 2021), ein weite-
res 360°-Video widmet sich der Riickkehr der Wolfe in Deutschland (Filter et al.
2020). Der Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung Globale Umweltver-
anderungen schldgt VR etwa zur Erkundung von Krisengebieten und Weltnatur-
bzw. -kulturerbe im Unterricht vor (WBGU 2019, S. 86, 283).

Dabei scheinen VR-Anwendungen, iiberwiegend fiir Erstanwender*innen,
eine hohe Motivationskraft zu entfalten (Freina/Ott 2015; Scholldn 2019; Zobel
et al. 2018). Im Zusammenhang mit der Moglichkeit des Erlebens von Immersion
scheinen weitere Potenziale der VR im Kontext einer BNE auf der Hand zu liegen.
So bestehen besondere Herausforderungen bei der Gestaltung von Lernprozessen
im Kontext einer BNE etwa in der faktischen und ethischen Komplexitit zahl-
reicher Themen (Ohl 2013; Mehren et al. 2015) und in einer haufig erschwerten
Veranschaulichung der jeweiligen kausalen Zusammenhénge oder der oft an weit
entfernten Orten der Erde stattfindenden rdumlichen Prozesse, z. B. im Kontext
der globalen Wertschopfungskette der Kleidungsproduktion. Gelingt es vor diesen
Hintergriinden nicht, im Unterricht anschauliche Zugénge zu schaffen, bleiben die
Lerngegensténde fiir die Schiiler*innen abstrakt. Dies kann bei den Lernenden zu
psychologischer Distanz fithren (Trope/Liberman 2010), die wiederum als bedeut-
same Ursache fiir die hdufig zu beobachtende Kluft zwischen Wissen und nach-
haltigem Handeln beschrieben wird (Funke 2018, S. 54f.). Ein wiinschenswerter
Zugang wire die originale Begegnung, da sie u. a. ein unmittelbares Erleben und
Beobachten der jeweils pragenden Strukturen und Prozesse ermoglichen wiirde.
Zudem kann eine originale Begegnung die Realisierung der im BNE-Kontext fiir
den Aufbau von Gestaltungskompetenz wichtigen Prinzipien des Perspektiven-
wechsels und der Evokation von Empathie (de Haan 2008; Jahn/Haspel 2014)
unterstiitzen (genauer: siehe Abschnitt 2.2.3.1). Originale Begegnung ist jedoch
oftmals aufgrund von Zeitmangel, Gefahren fiir die Lernenden, hohen Kosten oder
ethischen Abwigungen nicht moglich (Freina/Ott 2015). Mithilfe zielfiihrend ge-
stalteter digitaler Lehr-Lernkonzepte konnte ein Briickenschlag zur originalen Be-
gegnung gelingen, ohne diese ersetzen zu wollen. Gerade VR-Lernumgebungen
erscheinen besonders vielversprechend, weil sie — bei allen vorhandenen Unter-
schieden hinsichtlich des Zugangs zum jeweiligen Lerngegenstand — einzelne
Merkmale der originalen Begegnung aufweisen. So ist es in VR beispielsweise
moglich, einen Raum in 360°-Ansicht selbststiandig (virtuell) zu erkunden. Gegen-
liber einer originalen Begegnung ist die Wahrnehmung der Betrachtenden einer
VR-Anwendung jedoch auf das Visuelle und Auditive beschrénkt. Thermorezep-
tive, kindsthetische und olfaktorisch-gustatorische Sinneswahrnehmungen sind
derzeit noch nicht oder nur mit kostenintensiven Anwendungen erzeugbar.
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Eine bereits bekannte Einschrinkung in der Nutzung von VR liegt im ok-
kasionellen Vorkommen von cybersickness (Dorner et al. 2013, S. 56), auch als
simulator sickness bezeichnet (Bailenson 2018; Rupp et al. 2019), bei manchen
Betrachtenden. Dieses Phdnomen tritt auf, wenn das Simulierte nicht der Sinnes-
wahrnehmung entspricht. So kommt es vor, dass eine Kopfbewegung erst mit
leichtem Zeitverzug in eine veranderte Darstellung umgesetzt wird. Mit zuneh-
mender Betrachtungsdauer tritt cybersickness hdufiger und intensiver auf. Sie
4uBert sich unter anderem durch Schwindel und Ubelkeit, bildet sich jedoch nach
dem Verlassen der VR in aller Regel wieder vollstandig zuriick. Um cybersick-
ness vorzubeugen, schlagen Dorner et al. (2013, S. 56) vor, nicht ldnger als etwa
zehn Minuten am Stiick in VR zu sein und dann zu pausieren.

Welche Potenziale bergen VR-Lernumgebungen im Kontext einer BNE also
ganz grundsdtzlich? Und welche Grenzen hinsichtlich gelingender Lernprozes-
se sind dabei auszumachen? Diesen Fragen ndhert sich dieser Beitrag in Form
einer Analyse moglicher Potenziale von VR fiir unterrichtliche Zugénge im Sin-
ne einer BNE. Zudem soll an einem konkreten Unterrichtsbeispiel zum Thema
Weg der Kleidung aufgezeigt werden, durch welche didaktisch-methodischen
Zuginge die identifizierten Potenziale fruchtbar gemacht werden konnen.

2.3.2  Analyse BNE-spezifischer Potenziale der VR — Ziele und methodisches Vorgehen

Das Bildungspotenzial sowie die Grenzen von VR im Kontext einer BNE sollen
im Folgenden eruiert werden. Der Fokus wird dabei zum einen auf die Chancen
zum Erwerb BNE-spezifischer Kompetenzen, zum anderen auf die Potenziale
hinsichtlich gelingender BNE-spezifischer Lernprozesse gelegt. Auf diese Weise
wird es moglich, sowohl die angestrebten Ziele von BNE-Bildungsprozessen als
auch deren (potenzielle) Qualitét systematisch zu beriicksichtigen.

Als Grundlage fiir die Analyse des Potenzials von VR hinsichtlich des Er-
werbs BNE-spezifischer Kompetenzen wurden der Orientierungsrahmen fiir den
Lernbereich Globale Entwicklung (KMK et al. 2016) und dessen doménenspezi-
fische Fassung fiir den Teilbereich Geographie (Schriifer/Sprenger 2021) gewdhlt.
Sie erschienen in mehrfacher Hinsicht als geeignet: Der Orientierungsrahmen
legt einen sehr differenzierten Kompetenzbegriff zugrunde. Er nimmt Bezug auf
den Kompetenzbegriff von Weinert (2001), auf Grundelemente der von de Haan
u. a. entwickelten Gestaltungskompetenz (de Haan 2008) und auf die BNE-Kom-
petenzformulierungen der UNESCO-Handreichung Textbooks for Sustainable
Development: A Guide to Embedding (UNESCO 2017b). Die Autor*innen der
Teilausgabe Geographie des Orientierungsrahmens fiir den Lernbereich Globale
Entwicklung betonen vor diesem Hintergrund, dass sich Kompetenzen

aus Fachwissen, interdisziplindrem und praktischem Handlungswissen,
aus metakognitiven und kognitiven sowie sozialen und emotionalen
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Féhigkeiten und sowohl kérperlichen als auch praktischen Fertigkeiten,
aus Einstellungen und Werten zusammen/[setzen], die in ihrem Zusammen-
wirken zu sinnvollen Handlungen fiihren konnen (Schreiber 2021, S. 13).

Der Orientierungsrahmen benennt BNE-spezifische Kernkompetenzen, die ins-
gesamt ,,bei der Losung gegenwiértiger und zukiinftiger Herausforderungen in
variablen Situationen helfen® (ebd.) sollen. Die elf im Orientierungsrahmen
ausdifferenzierten BNE-Kernkompetenzen werden im Dokument fiir den Teil-
bereich Geographie in hohem Male fachspezifisch konkretisiert, sodass mit den
dortigen Formulierungen eine sehr gute Analysegrundlage vorliegt.

Zudem ist der Orientierungsrahmen politisch einflussreich; er stellt in eini-
gen Bundeslidndern eine zentrale Grundlage fiir die Entwicklung der jeweiligen
Bildungspldne dar und ist ein Standardwerk in der Lehrer*innenausbildung und
in der auBerschulischen Bildung (Lohmann et al. 2021, S. 2). Somit kann da-
von ausgegangen werden, dass das Dokument zahlreichen Lehrkréften bekannt
ist und folglich eine handlungsleitende Funktion in der schulischen Praxis hat.
Nicht zuletzt ist der Fokus des Orientierungsrahmens auf globale Strukturen und
Prozesse im Rahmen der hier vorgenommenen Analyse zielfithrend, da zahlrei-
che VR-Anwendungen genau darauf bezogen sind.

Neben der Kldrung der Potenziale von VR hinsichtlich des Erwerbs BNE-
spezifischer Kompetenzen soll dariiber hinaus, wie bereits erwihnt, analysiert
werden, welche Potenziale VR hinsichtlich gelingender BNE-Lernprozesse auf-
weist. Hierflir bietet sich eine Analyse mithilfe der von der UNESCO in ihrem
international beachteten Dokument Education for Sustainable Development
Goals — Learning Objectives (UNESCO 2017a) formulierten Kriterien fiir ge-
lingende BNE-Lernprozesse an (UNESCO 2017a, S. 7; Rieckmann 2018, S. 5).
Das Dokument richtet sich an alle Akteur*innen im Bildungswesen und bie-
tet Lehrkriften Orientierungshilfen fiir die Umsetzung einer BNE in konkreten
Lehr-Lern-Umgebungen (UNESCO 2017a, S. 1). Diese Praxisorientierung wie
auch der hohe Konkretisierungsgrad der hier aufgefiihrten Kriterien machen das
Dokument zu einer weiteren geeigneten Analysegrundlage.

Im Rahmen der Potenzialanalyse wurden die beiden ausgewahlten Raster —
also die BNE-Kompetenzformulierungen sowie die Kriterien fiir gelingende
BNE-Lernprozesse — als ,Suchschablonen® genutzt. Mit dem durch sie vorge-
gebenen Blick (und unter Beriicksichtigung der dahinterstehenden bildungswis-
senschaftlichen Theorie) wurde zum einen vorhandene deutsch- und englisch-
sprachige Literatur zum Einsatz von VR in Bildungsprozessen durchgesehen und
ausgewertet; dabei wurden sowohl theoretisch als auch empirisch ausgerichtete
Beitrige mit einbezogen. Zum anderen stellten die Autor*innen theoriegeleitete
Uberlegungen sowie auf eigenen Erfahrungen aus dem explorativen Einsatz von
VR im Kontext einer BNE resultierende Reflexionen an.
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2.3.3  Ergebnisse: Magliche Potenziale von VR im Kontext der BNE
2.3.3.1 Magliche Potenziale hinsichtlich des Erwerbs von BNE-Kompetenzen

Im Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung (KMK
et al. 2016) werden die elf BNE-spezifischen Kernkompetenzen drei unter-
schiedlichen Bereichen — ,,Erkennen, ,,Bewerten* und ,,Handeln* — zugeordnet
(Schreiber 2016, S. 90). Diese Kernkompetenzen sind in der folgenden Tabelle
in der linken Spalte aufgefiihrt. Die mittlere Spalte enthilt deren fachspezifische
Konkretisierungen fiir die Doméne der Geographie (Schriifer/Sprenger 2021).
In der rechten Spalte sind die jeweils darauf bezogenen moglichen Potenziale
des Einsatzes von VR-Anwendungen formuliert, wie sie aus der in Kapitel 2.3.2
beschriebenen Analyse hervorgegangen sind. Die Nummerierungen in der Ta-
belle wurden von den Autor*innen vorgenommen. Dabei wurden jeweils die
Anfangsbuchstaben des zutreffenden Kernkompetenz-Bereichs verwendet; den
nummerierten fachbezogenen Teilkompetenzen (mittlere Spalte) wurde dieser
Anfangsbuchstabe jeweils vorangestellt. Handelt es sich um Erkenntnisse, die
sich aus der Literatur herleiten lieBen, sind die jeweiligen Quellen angegeben.
Bei Formulierungen ohne Quellenangaben handelt es sich um theoriegeleitete
sowie auf eigenen Erfahrungen aus dem explorativen Einsatz von VR im Kon-
text einer BNE resultierende Erkenntnisse der Autor*innen.

BNE Kernkompetenzen Fachbezogene Teilkompetenzen Magliche Potenziale Virtual Reality

ERKENNEN (E)

i E 1. Informationsbeschaffung
: und -verarbeitung

i Informationen zu Fragen der

i Umwelt und Entwicklung be-

i schaffen und themenbezogen
verarbeiten.

i E 1.1 Topografisches Orientierungs-
i wissen erwerben und anwenden

i sowie Herausforderungen der

i Umweltnutzung und der Ent-
wicklung raumlich einordnen.

Durch die Moglichkeit, Riume mittels
VR in 360° zu erkunden, kann topo-
graphisches Uberblickwissen generiert
werden (z. B. hinsichtlich Relief, Ge-
landebedeckung) und es kann gelingen,
Umweltnutzung und Entwicklung raum-
lich einzuordnen.

E 1.2 Geografisch relevante
: Informationen aus analogen und

digitalen Informationsquellen sowie
aus eigener Informationsgewinnung

: darstellen und themenbezogen ver-

arbeiten.

kann situationales Interesse hervorrufen

(Makransky/Lilleholt 2018, S. 1145),
wodurch die Bereitschaft zur Aufnahme
von Informationen geférdert werden kann. :
VR-Lernumgebungen vermitteln zum
einen topographische Informationen, zum
anderen kénnen durch die Integration von
Points of Interest (siche Abschnitt 4) wei-
tere geographisch relevante Informationen
verfligbar gemacht werden.

Lernende konnen selbst 360°-Lern-
umgebungen erstellen und die Ergebnisse
einer Informationsgewinnung themen-
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BNE Kernkompetenzen
ERKENNEN (E)

Fachb Teilk zen

£ P

Mogliche Potenziale Virtual Reality

E 1.3 Geografisch relevante

Medien und Methoden zur mehr-
perspektivischen Herausarbeitung
von Lebenswirklichkeiten und nach-
haltiger Losungsansétze einsetzen.

Da VR aufgrund ihres immersiven Cha-
rakters Prasenzerleben (Aelker 2016; ein
Gefiihl ,,als sei man dort*) evozieren kann,
ist es moglich, Aspekte der Alltagskultur
anderer Personen aus deren Perspektive
nachzuvollziehen.

Mittels VR konnen Best Practice-Beispiele
(z. B. zur nachhaltigen Stadtentwicklung)
veranschaulicht werden, auch wenn sie
raumlich weit entfernt vom Schulort ver-
ortet sind.

E 1.4 Problembezogen Kenntnisse
iiber wichtige raumliche Systeme
und der Interaktionen innerhalb und
zwischen Systemen erwerben, ana-
lysieren und darstellen.

keine VR-spezifischen Potenziale:
Wiihrend sich einzelne Systemelemente in
VR visualisieren lassen, ist die Gesamt-
darstellung von Systemen und von Inter-
aktionen aufgrund des Bezugs auf einen

i E 2. Erkennen von Vielfalt
Die soziokulturelle und natiir-
¢ liche Vielfalt in der Einen Welt
erkennen.

{ E 2.1 Réumliche Strukturen und
i deren Vielfalt analysieren, um ein :
¢ differenziertes Weltbild zu gewinnen. :

Durch VR konnen rdumliche Strukturen
visualisiert und damit Analysen zugéng-
lich gemacht werden.

Die Betrachtung vielféltiger Beispiele fiir
rdumliche Strukturen in 360° (auch im
Vergleich) kann bei der Gewinnung eines
differenzierten Weltbilds unterstiitzend
sein.

E 2.2 Die Vielfalt von Natur und

Gesellschaft in Lebensrdumen unter-
schiedlicher MafB3stabsebenen als
Potenzial und Entwicklungschance
beschreiben.

aus der Perspektive eines sich auf der
Erdoberflache befindlichen Menschen
(lokale MaBstabsebene) ist auch die
Betrachtung des Raums aus der Hohe
moglich (regionale Maf3stabsebene). Aus
der Zusammenschau von Einzelbeispielen :
konnen die Betrachtenden auch eine
globale Mafistabsebene fokussieren.
Mittels der 360°-Darstellung unterschied-
licher Natur- und Kulturrdume kann die
Vielfalt von Natur und Gesellschaft ver-
anschaulicht werden.

E 2.3 Das Zusammenwirken von
Faktoren in Mensch-Umwelt-Syste-
men erldutern.

Durch die Verkniipfung von Raumaus-
schnitten mit zugehdrigen Informationen
(Points of Interest) in der 360°-Dar-
stellung kann das Versténdnis des
Zusammenwirkens von Faktoren im
Mensch-Umwelt-System anhand konkre-




Daniel Wirth, Ulrike Ohl 121

BNE Kernkompetenzen
ERKENNEN (E)

Fachbezogene Teilkompetenzen

Mogliche Potenziale Virtual Reality

i E 3. Analyse des globalen

| Wandels

Globalisierungs- und Ent-
wicklungsprozesse mithilfe des
Leitbilds der nachhaltigen Ent-
wicklung fachlich analysieren.

E 3.1 Auswirkungen der Nutzung
i und Gestaltung von Rdumen auf

unterschiedlichen MafBstabsebenen
analysieren.

* VR kann die Auswirkungen der Nutzung

und Gestaltung von Raumen auf lokaler,
regionaler und globaler Mafistabsebene
veranschaulichen (z. B. Plastikmiill im
Meer).

E 3.2 Soziale, politische, 6ko-
nomische und dkologische Wechsel-

i wirkungen untersuchter Beispiel-

raume mit der Zielperspektive
Nachhaltiger Entwicklung unter-
suchen.

schnitten mit zugehorigen Informationen
(Points of Interest) in der 360°-Dar-
stellung konnen soziale, politische,
okonomische und dkologische Wechsel-
wirkungen dargestellt werden, die bei
der Betrachtung des Realraumes nicht
unmittelbar erkennbar wiren.

E 3.3 Réumliche Interaktionen
und Verénderungen von Systemen
erkléren.

 keine VR-spezifischen Potenziale:
Wiihrend sich einzelne Systemelemente in
VR visualisieren lassen, ist die Gesamt-
darstellung von Systemen und von Inter-
aktionen aufgrund des Bezugs auf einen

E 4. Unterscheidung von
Handlungsebenen
Handlungsebenen vom Indivi-
duum bis zur Weltebene in ihrer
jeweiligen Funktion fiir Ent-
wicklungsprozesse erkennen.

E 4.1 Wirkungszusammenhénge der
Globalisierung auf verschiedenen
Mafstabsebenen an Beispielen
errtern.

* VR kann die Auswirkungen der Globali-
sierung anhand von Raumbeispielen auf
lokaler und regionaler Maf3stabsebene
veranschaulichen; darauf bezogene
Wirkungszusammenhange konnen mit-
hilfe von Points of Interest verdeutlicht
werden.

i E 4.2 Raumliche Auswirkungen der
i Wirtschaftsweise transnationaler
i Konzerne an Beispielen darstellen.

balisierter Wirtschaftsweisen (z. B.

raumliche Strukturen von Global Cities)
konnen mittels VR in 360°-Ansicht ver-
anschaulicht werden.

E 4.3 Das unterschiedliche Verhalten
einzelner Staaten in der globalen Zu-
sammenarbeit (Global Governance)
analysieren.

« keine VR-spezifischen Potenziale

i E 4.4 Kommunale Projekte der nach- :
¢ haltigen Entwicklung untersuchen
i und in ihren Zielen und (Beteili-
i gungs-)Moglichkeiten darstellen.

kommunaler Projekte der nachhaltigen
Entwicklung kann die psychologische
(raumliche und zeitliche) Distanz zu den
Folgen nicht-nachhaltigen Handelns sein.
Calil et al. (2021) zeigen anhand von
VR-Lernumgebungen zu kommunalen
Mafinahmen gegen den Meeresspiegel-
anstieg, dass durch VR psychologische
Distanz abgebaut werden kann.

E 4.5 Abhangigkeiten und Ge-
staltungsmoglichkeiten des einzel-
nen Konsumenten in weltweiten
Produktionsnetzen an Beispielen
darstellen.

* Durch VR ist es moglich, globalisierte
Produktionsketten und deren Aus-
wirkungen auf Umwelt und Gesellschaft
anhand von Raumbeispielen in 360°-An-
sicht erfahrbar zu machen (siche Beispiel
in Abschnitt 4)
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Fachb

Teilk

£ P

NE Kernkompetenzen
BEWERTEN (B)

Mogliche Potenziale Virtual Reality

i B 5. Perspektivenwechsel und
Empathie

Sich eigene und fremde
Wertorientierungen in ihrer Be-
deutung fiir die Lebensgestaltung

B 5.1 Eigene Handlungsmotive

des Leitbilds der nachhaltigen Ent-
wicklung bewerten.

i reflektieren und vor dem Hintergrund

Keine VR-spezifischen Potenziale, da der
Reflexionsprozess zwar aus der rdum-
lichen Beobachtung resultieren kann, die
Reflexion an sich jedoch intrapersonell
stattfindet.

bewusst machen, wiirdigen und

reflektieren. B 5.2 Anhand von kognitiven

Karten (mental maps) erldutern, dass
Réiume selektiv und subjektiv wahr-
genommen werden.

als Grundlage fiir die Erstellung kogniti-
ver Karten verwendet werden.

B 5.3 Eigene und fremde Wertvor-
stellungen bei der Analyse von Réu-
men und Entwicklungsproblemen
diskutieren.

Keine VR-spezifischen Potenziale, da VR
zwar die Analyse von Riumen und Ent-
wicklungsproblemen unterstiitzen kann,

die Analyse von Wertvorstellungen jedoch
anderer methodischer Zugdnge (z. B.
Wertequadrat) bedarf.

i B 5.4 Unterschiedliche Weltbilder

wechsel erortern.

¢ und Sichtweisen durch Perspektiven- ‘

VR kann unter gewissen Umstanden einen :
Rollentausch ermdglichen und geeignet
sein, Empathie bei den Betrachtenden zu
evozieren (Bertrand et al. 2018; Seinfeld
et al. 2018; Roswell et al. 2020)
Rollentausch als methodischer Zugang,
um einen Perspektivwechsel zu unter-
stiitzen, kann in VR-Lernumgebungen
gewinnbringend umgesetzt werden, weil
durch das Prasenzerleben ein Erfahren
raumlicher Situationen, inklusive der
damit verbundenen intensiven Sinnes-
wahrnehmungen, aus anderen Perspekti-
ven ermoglicht werden kann.

Die mit einem méglichen Prisenz-
erleben einhergehende starke Sinnes-
wahrnehmung kann auch auf emotionaler
Ebene wirksam sein und die Bereitschaft
fiir die Entwicklung von Empathie
hervorrufen.

Die Moglichkeit des Erkundens von All-
tagswelten in anderen Teilen der Erde mit- :
tels VR kann einen Perspektivenwechsel ;
unterstiitzen.

i B 6. Kritische Reflexion und

: Stellungnahme

Durch kritische Reflexion zu

i Umwelt- und Entwicklungs-

¢ fragen Stellung nehmen und

i sich dabei an der internationalen
i Konsensbildung, am Leitbild

i nachhaltiger Entwicklung

i und an den Menschenrechten

i orientieren.

vor dem Hintergrund ihrer 6ko-
i logischen und sozialen Vertriglich-
i keit bewerten.

{ B 6.1 Eingriffe in Natur und Umwelt

Eingriffe in Natur und Umwelt konnen
anhand konkreter Raumbeispiele in
360°-Darstellung erkundet werden.
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NE Kernkompetenzen

Fachb

Teilk zen

£ P

Mogliche Potenziale Virtual Reality

BEWERTEN (B)

i B 6.2 Unterschiedliche Gewichtungen |
i von Menschenrechten im wirtschaft-

lichen und politischen Handeln an
Beispielen erkldren und bewerten.

Keine VR-spezifischen Potenziale, da die
Gewichtung von Menschenrechten bei
wirtschaftlichem und politischem Handeln
kaum in raumbezogenen Visualisierungen
darstellbar ist.

B 6.3 Unterschiedliche Entwicklungs-
strategien in ihrer Wirkung ana-
lysieren und bewerten und dabei

den eurozentrisch gepragten Ent-
wicklungsbegriff kritisch reflektieren,
z. B. aus postkolonialer Perspektive.

keine spezifischen Potenziale durch VR

B 7. Beurteilen von Ent-
wicklungsmafinahmen
Ansitze zur Beurteilung von
Entwicklungsmafinahmen unter
Beriicksichtigung unterschied-
licher Interessen und Rahmen-
bedingungen erarbeiten und zu
eigenstindigen Bewertungen
kommen.

B 7.1 Chancen von wissenschaftlich-
technischen Méglichkeiten der Er-
tragssteigerung angesichts der damit
verbundenen Risiken untersuchen
und bewerten.

360° kann dabei unterstiitzen, wissen-
schaftlich-technische Moglichkeiten

der Ertragssteigerung und die damit
verbundenen Chancen und Risiken fiir die

B 7.2 MaBinahmen der Raumplanung
analysieren und hinsichtlich ihrer
Zukunftsfahigkeit bewerten.

Betrachtenden sichtbar zu machen.

Mafnahmen der lokalen Raumplanung
sind oftmals mittels Plan oder Modell
schwer nachvollziehbar. Beispiele von
bereits umgesetzten Raumplanungsmal-
nahmen und Simulationen mittels VR
konnen eine anschauliche Grundlage fiir

B 8. Solidaritiit und Mitver-

antwortung

Bereiche personlicher Mit-

verantwortung fiir Mensch

und Umwelt erkennen und als
Herausforderung annehmen.

B 8.1 Personliche und gesellschaft-
liche Mitverantwortung fiir den

Erhalt globaler Gemeinschaftsgiiter
wie Klima, Wasser, Boden und bio-
logische Vielfalt als eigene Aufgabe

an Beispielen erldutern.

Psychologische (rdumliche und zeitliche)
Distanz kann ein Hinderungsgrund fiir

die Ubernahme von Mitverantwortung
zum Erhalt globaler Gemeinschafts-

giiter wie Klima, Wasser, Boden und
biologische Vielfalt sein. Mittels VR kann
psychologische Distanz unter bestimmten :
Umstidnden abgebaut werden (Calil et al.
2021; Biissing et al. 2021)

B 8.2 Den eigenen Lebensstil im

i lokalen und globalen Kontext unter
i dem Aspekt der Nachhaltigkeit

i bewerten und wirksam Mitver-

i antwortung {ibernchmen.

360°-Raumbeispiele konnen die Aus-
wirkungen des eigenen Lebensstils im
globalen Kontext erfahrbar machen und
konnen so dessen Bewertung begiinstigen.

B 8.3 Solidaritat mit Menschen
zeigen, die von Katastrophen, Krie-
gen, Armut, Diskriminierung und
Benachteiligung betroffen sind.

Rollentausch ermdglichen und dazu geeignet
sein, Empathie (als Voraussetzung fiir soli-
darisches Handeln) bei den Betrachtenden
zu evozieren (Bertrand etal. 2018; Seinfeld
et al. 2018; Roswell etal. 2020)

B 9. Verstindigung und
i Konfliktlosung

und interessenbestimmter
Barrieren in Kommunikation
und Zusammenarbeit sowie zu
Konfliktlgsungen beitragen.

i B 9.1 Raumwirksame Interessens-
i konflikte analysieren und Ideen zur
i Zur Uberwindung soziokultureller :

Konfliktlésung entwickeln.

keine VR-spezifischen Potenziale

B 9.2 Sich mit fundierten Argu-
menten und Vorschldgen in
gesellschaftliche Prozesse der nach-
haltigen Entwicklung einbringen.

keine VR-spezifischen Potenziale
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BNE Kernkompetenzen Fachbezogene Teilkomp zen Mogliche Potenziale Virtual Reality
HANDELN (H)

H 10. Handlungsfihigkeit im H 10.1 Modelle zur Reduktion von  : «  keine VR-spezifischen Potenziale

: globalen Wandel i Komplexitit und deren Aussagekraft :

Die gesellschaftliche Handlungs-

fahigkeit im globalen Wandel
i vor allem im persénlichen und

¢ heit und Innovationsbereitschaft
i sowie durch eine angemessene

¢ Reduktion von Komplexitit
sichern und die Ungewissheit

i offener Situationen ertragen.

kritisch erortern.

H 10.2 Die Widerspriichlichkeit von
i beruflichen Bereich durch Offen- Analysen, Entw1ck1u1?gssnateglen
: und Prognosen an Beispielen der

i eigenen Lebenswelt darstellen und
i angemessene Verhaltensweisen

entwickeln.

keine VR-spezifischen Potenziale

H 11. Partizipation und Mit-
i gestaltung

{ Die Schiilerinnen und Schiiler
i konnen und sind aufgrund

{ H 11.1 Fiir wechselnde Heraus- H
i forderungen angemessene Haltungen !
entwickeln, die sich an dem Leitbild :
i der nachhaltigen Entwicklung

VR-Lernumgebungen sind unter

Umstidnden geeignet, Einstellungsver- H
anderungen zu Aspekten der nachhaltigen
Entwicklung zu begiinstigen (Markowitz i

i ihrer miindigen Entscheidung i orientieren. et al. 2018; VR-Lernumgebung zum

 bereit, Ziele der nachhaltigen : Klimaschutz).

¢ Entwicklung im privaten, schu- VR-Lernumgebungen konnen geeignet

¢ lischen und beruflichen Bereich sein, die Selbstwirksamkeitserwartung

i zu verfolgen und sich an ihrer der Betrachtenden positiv zu beeinflussen

i Umsetzung auf gesellschaft- (Petersen et al. 2020).

i licher und politischer Ebene zu . o N ‘ e i e
H 11.2 Einen Beitrag zur nach-  keine VR-spezifischen Potenziale

beteiligen.
¢ haltigen Transformation gesellschaft-

licher Entwicklungsprobleme im
eigenen Umfeld leisten.

H 11.3 Sich selbstbestimmt fiir Ziele : «
und Grundsitze der Nachhaltigkeit
einsetzen und in entsprechenden
Projekten mitwirken.

VR-Lernumgebungen konnen geeignet
sein, die Selbstwirksamkeitserwartung
der Betrachtenden positiv zu beeinflussen
(Petersen et al. 2020), was geeignete
Voraussetzungen fiir Partizipation schaf-
fen kann.

Tab. 2.3.1: Analyseergebnisse: Mdgliche Potenziale von VR fiir den Aufbau fachbezogener Teilkompetenzen
(eigene Darstellung unter Bezug auf Schreiber 2016, S. 95 und Schriifer/Sprenger 2021, S. 27-29.

Die in der Tabelle 2.3.1 dokumentierte Analyse erhebt keinen Anspruch auf Voll-
standigkeit. Vielmehr handelt es sich um die Ergebnisse des oben beschriebenen
explorativen Ansatzes. Im Folgenden sollen nun einzelne Aspekte, deren Hinter-
griinde sich allein aufgrund der Formulierungen in der rechten Tabellenspalte
nicht unmittelbar erschlieen lassen, unter Bezug auf die jeweiligen theoreti-
schen oder empirischen Hintergriinde genauer ausgefiihrt werden.

Hinsichtlich des Kompetenzbereichs Erkennen (E) legt der Orientierungs-
rahmen Wert auf einen ,,zielgerichteten Wissenserwerb®, um dem hohen Kom-
plexitéitsgrad der Prozesse im Kontext einer BNE gerecht zu werden. Unter
Bezug auf die Teilkompetenz E 1 Informationsbeschaffung und -verarbeitung
(,,sich Informationen zu Fragen der Globalisierung und Entwicklung beschaffen
und themenbezogen verarbeiten® (Schreiber 2016, S. 95)), kann der Einsatz von
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VR positive Wirkungen entfalten. Beispielsweise kann hinsichtlich der fachbe-
zogenen Teilkompetenz E 1.2 initiales situationales Interesse, wie es durch die
Immersion in VR gefordert werden kann, einen gewinnbringenden Schritt zur
Forderung der Bereitschaft der Lernenden fiir die Informationsbeschaffung dar-
stellen (Makransky/Lilleholt 2018, S. 1145).

Grundsitzlich bietet VR gerade beim Generieren und Analysieren raum-
bezogener Informationen besondere Vorteile, ermoglicht sie doch durch die
360°-Darstellung des Raumes den Nutzenden, rdumliche Strukturen und Prozes-
se umfassend zu beobachten und daraus umfangreiche Informationen zu entneh-
men. Derartige raumbezogene Beobachtungen sind in einer BNE von besonderer
Relevanz, da Fragen der Nachhaltigkeit in hohem Malle auf Mensch-Umwelt-
Beziehungen mitsamt ihrer raumlichen Dimension bezogen sind. Gleich mehre-
re Kompetenzformulierungen des Orientierungsrahmens kniipfen genau dort an
und riicken die Féhigkeiten zur Beschaffung raumbezogener Informationen wie
auch zur Analyse rdumlicher Gegebenheiten in den Blick. Konkret gilt dies fiir
die Formulierungen der folgenden fachspezifischen Teilkompetenzen aus unter-
schiedlichen Kernkompetenz-Bereichen: E 1.1, E 1.2, E2.1, E2.3, E3.1,E 3.2.

Dariiber hinaus bietet der unterrichtliche Einsatz von VR jedoch auch einen
gewinnbringenden Anlass, kritisch iiber die durch sie vermittelten Informatio-
nen und Raumdarstellungen zu reflektieren. Der Orientierungsrahmen fordert in
diesem Zusammenhang hinsichtlich eines kritischen Medieneinsatzes insbeson-
dere den Aufbau der ,,Féahigkeit, Eignung und Wert von Informationen und ihrer
Quellen zu erkennen® (Schreiber 2016, S. 90). Die mittels VR dargebotene In-
formation kann beispielsweise hinsichtlich der Aktualitdt oder der Intention der
Erstellenden kritisch beleuchtet werden. Dickel und Jahnke stellen heraus, dass
virtuelle Welten, zu denen VR gezihlt werden kann, grundsétzlich einen ,,[...]
konkreten Realititsbezug als Referenzrahmen verloren® (2012, S. 239) haben.
Inwiefern dies auch auf die Darstellung von 360°-Fotographien in VR (sieche Ab-
schnitt 2.2.4.1) zutrifft und welche Implikationen sich hieraus fiir die Informati-
onsbeschaffung und -bearbeitung ergeben, kann Gegenstand der unterrichtlichen
Diskussion sein. Das Verhéltnis von Realitdt, Medialitdt und Virtualitit sollte
diesbeziiglich im Unterricht kritisch reflektiert werden (Dickel/Jahnke 2012).

Der Kompetenzbereich Bewerten (B) fokussiert auf ,,[...] kritische Reflexion
und das Erkennen und Abwégen unterschiedlicher Werte sowie [...] Identitétsent-
wicklung auf der Grundlage wertorientierter Betrachtung® (Schreiber 2016, S. 91).
Als Voraussetzung dafiir werden die ,,Fahigkeit und Bereitschaft zu Empathie und
Perspektivenwechsel” (ebd.) gesehen, die {iber ,,Irritation gewohnheitsmaBiger
Weltsichten zu neuen Einsichten und verdnderten Einstellungen fithren® (ebd.)
konnen. Es erscheint plausibel, dass VR eine unterstiitzende Wirkung hinsichtlich
eines gelingenden Perspektivenwechsels entfalten kann, da durch das Présenz-
erleben eine Unmittelbarkeit der betrachteten physischen Raume und der darin
stattfindenden Prozesse erlebt werden kann. So wird im besten Fall, wie in den
fachbezogenen Teilkompetenzen B 5.3 und B 5.4 gefordert, ein ansatzweises Sich-
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Hineinversetzen in die Lebens- und Erfahrungswelt einer anderen Person moglich.
Dariiber hinaus konnte durch einen zielfithrenden Einsatz von VR im Sinne des
Orientierungsrahmens ein Perspektivenwechsel ,,zwischen Handelnden und Be-
obachtern, zwischen Akteuren und Betroffenen, zwischen unterschiedlichen Kul-
turen, [...] Altersgruppen und Geschlechtern, Machtigen und Machtlosen (B 5,
ebd.) unterstiitzt werden, wenn Betrachtende die Mdglichkeit bekommen, alltags-
relevante Raume aus den Perspektiven anderer Personen zu betrachten.

In der Literatur lassen sich mehrere Hinweise darauf finden, dass der Einsatz
von VR tatsdchlich einige dieser erhofften Wirkungen zeigt. So stellen Marko-
witz et al. (2018) am Beispiel einer VR-Lernumgebung zum Klimaschutz (kon-
kreter zur Ozeanversauerung) heraus, dass dieser Zugang positive Effekte auf
die Einstellungen der Lernenden zum Klimaschutz hervorrufen kann. Vor und
nach dem Erleben der VR-Lernumgebung wurde mittels der New Environmental
Paradigm Scale' (NEP, Dunlap et al. 2000) die Einstellung der Proband*innen
zum Klimaschutz erhoben. Hierbei zeigte sich, dass sich die Einstellungen eini-
ger Proband*innen zum Klimaschutz positiv verdndert hatten. In einer weiteren
Studie stellen Kisker et al. (2019) heraus, dass die Simulation groer Hohe in
VR bei den Betrachtenden die gleichen korperlichen Reaktionen (im konkre-
ten Fall: Verdnderung der Herzfrequenz) hervorruft, als wiirden sie diese in der
realen Welt erleben. Urséchlich hierfiir sehen die Autor*innen das Priasenzerle-
ben in VR (siehe Abschnitt 2). Diese Erkenntnisse geben einen Hinweis darauf,
dass VR sich eignen konnte, einen Perspektivenwechsel zu unterstiitzen (B 5.4).
Bertrand et al. (2018) stellen dar, dass durch embodiment (also die Ubernahme
der Perspektive einer anderen Person in VR) Empathie evoziert werden kann.
In einer Studie zu hiuslicher Gewalt bringen Seinfeld et al. (2018) Téter in die
Situation, in VR die Opferrolle zu tibernehmen. Dabei zeigt sich, dass Téter
Empathie fiir ihre Opfer entwickeln. Dies wird als Voraussetzung fiir eine Ver-
haltensédnderung in Form einer Reduktion der Gewaltanwendung dargestellt. Im
Kontext einer BNE konnte dies hinsichtlich des im Orientierungsrahmen ge-
nannten Perspektivenwechsels zwischen Machtigen und Machtlosen (B 5.4) re-
levant sein, da sich die in der Studie genannte Personenkonstellation ebenfalls
durch ein Machtgefille auszeichnet. Ein BNE-relevantes Beispiel fiir derartige
Machtkonstellationen wire im Kontext der globalen Textilproduktion die Ab-
héngigkeit von Arbeiter*innen von ihren Arbeitgeber*innen, etwa wenn diese
die Arbeitsschutzstandards unterlaufen. Roswell et al. (2020) zeigen, dass Be-
trachtende, die in einer VR-Umgebung rassistischen Anfeindungen ausgesetzt
sind, anschlieBend mehr Empathie fiir Minderheiten zeigen.

Eine Herausforderung bei der Entwicklung von Solidaritdt und Mitverant-
wortung (Kernkompetenz B 8) kann eine psychologische Distanz sein (siche

1 Beispiel-Items sind: ,,Das Gleichgewicht der Natur ist stark genug, um den Auswirkungen moderner Industrie-
nationen standzuhalten®; ,,Das Gleichgewicht der Natur ist sehr empfindlich und kann leicht gestort werden®
(Dunlap et al. 2000, S. 433).
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Abschnitt 2.2.2). Mit Bezug auf die fachbezogene Teilkompetenz B 8.1 kann
VR einen Beitrag leisten, ,,personliche und gesellschaftliche Mitverantwor-
tung fiir den Erhalt globaler Gemeinschaftsgiiter [...] als eigene Aufgabe an
Beispielen [zu] erldutern® (Schriifer/Sprenger 2021, S. 28), wie verschiedene,
nachfolgend angefiihrte Quellen nahelegen. Im Rahmen eines Biirgerbeteili-
gungsprojekts zu Anpassungsstrategien im Kontext des klimawandelbedingten
Meeresspiegelanstiegs zeigen etwa Calil et al. (2021), wie mittels VR die psy-
chologische Distanz gegeniiber dem Prozess und den lokalen Folgen des Mee-
resspiegelanstiegs iiberwunden werden kann. Ahnliche Erkenntnisse zum Ab-
bau psychologischer Distanz stellen Biissing et al. (2021) bei einem Treatment
mit 360°-Videos vor: Ein 360°-Video zur Riickkehr des wilden Wolfes (vgl.
Filter et al. 2020) wurde einer Experimentalgruppe mittels VR-Brille gezeigt,
wohingegen die Kontrollgruppe das gleiche 360°-Video an einem Desktop-
Computerbildschirm betrachtete. Die Proband*innen der Experimentalgruppe
berichteten ein stiarkeres Prasenzerleben. Die Autor*innen folgern daraus, dass
das Niveau des Prasenzerlebens einen Zusammenhang mit dem Abbau psycho-
logischer Distanz aufweist.

Unter dem Kompetenzbereich Handeln (H) wird im Orientierungsrahmen
,.die Bereitschaft, das eigene Verhalten mit den personlichen Grundsétzen einer zu-
kunftsfahigen Lebensgestaltung in Einklang zu bringen®, (Schreiber 2016, S. 92)
verstanden. Die Teilkompetenz H 11 in diesem Bereich ist ,,Partizipation und Mit-
gestaltung®. Darunter verstehen die Autor*innen eine Handlungsbereitschaft zum
Erreichen der Ziele nachhaltiger Entwicklung auf Basis miindiger Entscheidungen
der Schiiler*innen im privaten, schulischen und beruflichen Bereich (ebd.).

Petersen et al. (2020) konnten zeigen, dass im Rahmen einer VR-Interven-
tion zum Klimawandel bei den Schiiler*innen sowohl das deklarative Wissen als
auch Interesse und die Selbstwirksamkeitserwartung einen Zuwachs erfuhren.
Da die Selbstwirksamkeitserwartung als eine Voraussetzung fiir die Bereitschaft
zu Partizipation und Mitgestaltung angenommen werden kann, verspricht der
Einsatz von VR im Hinblick auf die Teilkompetenzen H 11.1 und H 11.3 einen
Mehrwert.

Fauville et al. (2020) stellen in ihrem Uberblicksartikel heraus, dass VR ein
vielversprechendes Instrument zur Férderung von Umweltkompetenz? darstellt.
Hierfiir wurden 13 Studien zur Forderung der Umweltkompetenz mittels VR
ausgewertet. Die Autor*innen kommen zum Schluss, dass VR einen wichtigen
Beitrag zur Forderung von Umweltkompetenz zu leisten imstande ist. Umwelt-
kompetenz beinhaltet sowohl Aspekte des Kernkompetenzbereichs Bewerten

2 Eine umweltkompetente Person definieren die Autor*innen mit Verweis auf das Environmental Literacy
Framework von Hollweg et al. (2011) als ,,[...] jemand, der sowohl einzeln als auch gemeinsam mit an-
deren fundierte Entscheidungen in Bezug auf die Umwelt trifft. [Die Person] ist bereit, nach diesen Ent-
scheidungen zu handeln, um das Wohlergehen anderer Individuen, Gesellschaften und der globalen Umwelt
zu verbessern [...]“ (ebd., S. 2f).
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(z. B. B 6.1, B 8.1) als auch fiir den Kernkompetenzbereich Handeln (z. B.
H 11.1, H 11.3). Die Autor*innen betonen jedoch auch, dass die Erforschung
der Auswirkungen immersiver virtueller Umgebungen auf die Férderung von
Umweltkompetenz noch am Anfang steht (ebd., S. 94).

2.3.3.2 Magliche Potenziale hinsichtlich gelingender BNE-Lernprozesse

Hinsichtlich einiger der im Dokument Education for Sustainable Development
Goals — Learning Objectives (UNESCO 2017a) formulierten Kriterien lassen
sich besondere Potenziale des Einsatzes von VR hinsichtlich gelingender BNE-
Lernprozesse ausmachen. Nachfolgende Tabelle 2.3.2 gibt eine darauf bezogene
Ubersicht.

Kriterien gelingender BNE-Lernprozesse nach Mogliche Potenziale Virtual Reality
UNESCO (2017a)

i 1. Interaktive und lernendenzentrierte i« Lernumgebungen in VR sind in der Regel inter-

Lernumgebungen, selbststéndiges Lernen aktiv gestaltet.

« Lernende konnen die VR-Lernumgebung eigen-
standig sowie in der individuell gewiinschten
Geschwindigkeit und mit individuellen Be-
obachtungsschwerpunkten betrachten. Dabei
konnen sie individuellen Fragestellungen
nachgehen.

. Kollaborative Lernumgebungen * VR bietet die Chance, auch ortsungebunden
i kollaborative Lernumgebungen zu realisieren
(Miiller et al. 2019; Piumsomboon et al. 2017).

: 3. Lernumgebung ermdglicht Reflektion der eigenen * VR-Raumbeispiele in 360° konnen globale
Handlungen unter zeitlichen und raumlichen Auswirkungen eigener Handlungen sichtbar ma-
Aspekten chen; dies kann eine Grundlage fiir vertiefende

Reflexionen sein.

. Handlungsorientierte Lernumgebungen « Mittels VR kénnen Riaume aktiv (virtuell) er-
: kundet werden; eine Interaktion mit dem Raum
kann simuliert werden.

. Inter- und Transdisziplindres Lernen * Lernumgebungen in VR konnen durch
i jeweils vorgenommene inhaltliche Schwer-
punktsetzungen und methodische Zugénge
unterschiedlicher Disziplinen inter- und trans-
disziplinér gestaltet werden.

. Verbindung von formellem und informellem + Der Ubergang von Lernen in formellen
Lernen ¢ Bildungskontexten zu informellem Lernen kann
{ bei VR, z. B. im Rahmen von Serious Games H
(Checa/Bustillo 2020), flieBend gestaltet werden.

Tab. 2.3.2: Analyseergebnisse: Mdgliche Potenziale von VR fiir das Erreichen der Kriterien gelingender BNE-Lern-
prozesse (eigene Darstellung; die Formulierungen in der linken Spalte stammen aus der UNESCO-Handreichung
(UNESCO 20174, S. 7). Die Nummerierung wurde von den Autor*innen vorgenommen.
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Um die Analyseerkenntnisse zu konkretisieren, werden nun einzelne mogliche
Potenziale von VR hinsichtlich gelingender BNE-Lernprozesse niher erlautert.

Zunichst stellen die Learning Objectives heraus, dass es gewinnbringend
ist, Lehr-Lernumgebungen interaktiv und lernendenzentriert zu gestalten (1.)
(UNESCO 2017a, S. 7). Dies kann durch VR sehr gut unterstiitzt werden, da
immersive Lernumgebungen sich fiir eine eigenstdndige Erkundung besonders
eignen: So konnen sich Betrachtende in der individuell gewiinschten Geschwin-
digkeit in der dargestellten rdumlichen Umgebung virtuell bewegen und dabei
eigene Beobachtungsschwerpunkte wéhlen, ohne sich an eine von Unterrichts-
materialien, Methoden und Medien vorgegebene Abfolge halten zu miissen. In-
dividuellen Fragestellungen kdnnen die Lernenden aufgrund dieser individuellen
Fokussierungsmdglichkeiten besonders gut nachgehen. Dies entspricht zugleich
dem auf BNE-Lernprozesse bezogenen Kriterium des selbststindigen Lernens
(UNESCO 2017a, S. 7). Dariiber hinaus bietet diese Form von Lernumgebung
aus den vorgenannten Griinden Potenziale fiir eine gewinnbringende Binnen-
differenzierung des Unterrichts (vgl. Bohl/Bénsch 2012).

Als Qualitdtskriterium von BNE-Lernumgebungen gilt laut den learning ob-
Jjectives deren Moglichkeit zu kollaborativem Arbeiten (2.). Durch VR ergibt
sich die Chance, ortsungebundene interaktive Kollaboration zu erméglichen
(Miiller et al. 2019; Piumsomboon et al. 2017). So kdnnen Lernende aus unter-
schiedlichen Regionen gemeinsam im virtuellen Raum an einem gemeinsamen
Projekt arbeiten. Dies wiederum kann zugleich zum Gelingen eines Perspekti-
venwechsels (vgl. Abschnitt 2.3.3.1) beitragen.

BNE-Lernprozesse sollen den Lernenden zudem die Chance geben, ,,iiber
ihre eigenen Handlungen unter Beriicksichtigung ihrer heutigen und zukiinftigen
Auswirkungen®™ (UNESCO 2017a, S. 7) zu reflektieren und dabei sowohl lokale
als auch globale Perspektiven zu beachten (3.). Ist die lokale Perspektive durch
eigene originale Beobachtungen héufig unschwer einzunehmen, stellt die Integ-
ration einer globalen Perspektive hingegen diesbeziiglich eine Herausforderung
dar. Durch VR-Zugénge kann diese globale Perspektive in anschaulicher Weise
eingebracht werden, indem Raumbeispiele aus unterschiedlichen Regionen er-
kundet und analysiert werden. Somit konnen die globalen Auswirkungen des
Handelns an konkreten Beispielen sichtbar gemacht werden. Werden Simula-
tionen integriert, sind iiberdies mogliche zukiinftige Auswirkungen darstellbar.

Wie in Abschnitt 2.3.1 erldutert, fand VR zunéchst vor allem im Zusammen-
hang mit Computerspielen eine breite Anwendung. Daher liegt es nahe, VR-
Lernumgebungen als serious games zu gestalten (Bredl/Bosche 2013; Checa/
Bustillo 2020), mit denen auch in informellen Kontexten Lernen stattfinden
kann (6.). Serious games sind Spielumgebungen, die einen Unterhaltungs- und
Bildungsanspruch in sich vereinen (Checa/Bustillo 2020, S. 5503).

Hinsichtlich anderer auf gelingende BNE-Lernprozesse bezogene Kriterien
lassen sich keine spezifischen VR-Potenziale identifizieren. Da diese dennoch
von hoher Relevanz fiir die Qualitdt von BNE-Lernprozessen sind, gilt es gleich-
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zeitig, sie bei der konkreten Ausgestaltung von VR-Lernarrangements zu be-
riicksichtigen (s. dazu das Beispiel in Kap. 2.3.4). Konkret sollten die Lernpro-
zesse also so gestaltet werde, dass Lernende beféhigt werden, ,,[...]in komplexen
Situationen nachhaltig zu handeln [...]* und ,,[...] an gesellschaftspolitischen
Prozessen teilzunehmen [...]* (UNESCO 2017a, S. 7).

Ausgehend von den beschriebenen moglichen Potenzialen von VR im Kon-
text einer BNE soll nun anhand eines Unterrichtsbeispiels gezeigt werden, wie
diese Potenziale im Konkreten nutzbar gemacht werden kénnen.

2.3.4  Unterrichtsbeispiel: Eine Virtual-Reality-Exkursion zum ,Weg der Kleidung”
2.3.4.1 Die Virtual-Reality-Exkursion als vielversprechende Lernumgebung

Um beispielhaft aufzuzeigen, wie die in den vorherigen Abschnitten be-
schriebenen Potenziale von VR in Bildungskontexten fruchtbar gemacht wer-
den konnen, wird das Konzept der Virtual-Reality-Exkursion (VRE) im Kontext
einer BNE herangezogen.

Eine VRE besteht aus einer Reihe von 360°-Sphiren-Fotografien oder
360°-Videos, die in ihrer Darstellung mit weiteren ortsbezogenen Inhaltselemen-
ten (sog. points of interest) wie Grafiken, Karten, Texten oder Audiokommen-
taren angereichert als VR-Lernumgebung konzipiert ist. Diese Lernumgebung
wird mithilfe eines geeigneten Darstellungsgerits (Cardboard und Smartphone,
VR-Brille) und weiterer Arbeitsmaterialien (z. B. digitale oder analoge Informa-
tions- und Sicherungsblitter) von den Lernenden erschlossen.’

VRE erfiillen eine Reihe der in Kap. 2.3.3.2 genannten Kriterien gelingender
BNE-Lernprozesse (UNESCO 2017a, S. 7). So sind sie interaktiv und lernen-
denzentriert gestaltet, da durch die points of interests Interaktion initiiert werden
kann und sie in der gewiinschten Geschwindigkeit mit individuellen Beobach-
tungsschwerpunkten betrachtet werden konnen. Die Lernenden kdnnen somit je
nach individueller Interessenlage bei der Erkundung eigene Prioritdten setzen.
Zudem wird eine Reflexion eigenen Handelns unter rdumlichen Aspekten er-
moglicht (ebd., S. 7).

Quellen fiir 360°-Fotographien oder -Videos kdnnen mit speziellen 360°-Ka-
meras oder Smartphones erstellte Aufnahmen oder Datenbanken (wie z. B.
Google StreetView) sein*. Bei der Durchfithrung einer VRE wird hdufig das

3 Begrifflich verwandt, jedoch hinsichtlich der Reprisentationsform anders, sind Virtuelle Exkursionen (Lin-
dau 2014, S. 261f.; Wiktorin 2018, S. 225). Diese sind nicht immersiv, sondern setzen auf hyperverlinkte
zweidimensionale Darstellungen. In der englischsprachigen Literatur findet sich fiir die Virtuelle Exkursion
der Begriff ,,Virtual Field Trip (VFT)", fiir die Virtual-Reality-Exkursion die Bezeichnung ,,Jmmersive VFT*
(Bos et al. 2021, S. 2; Petersen et al. 2020).

4 Durch die vorhandenen Datenbanken konnen eine Vielzahl an 360°-Fotographien von weltweit verteilten
Standorten abgerufen werden. Jedoch steht nicht von allen Orten entsprechendes Bildmaterial zur Verfiigung,
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Prinzip des bring your own device (Kleiner/Disterer 2018) verfolgt und als Dar-
stellungsgerét auf die eigenen Smartphones der Schiiler*innen zuriickgegriffen.
Um einen Eindruck raumlicher Tiefe, die physikalisch nicht vorhanden ist (Ste-
reoskopie), mittels Smartphones zu ermoglichen, werden Gestelle aus Karton
(sog. Cardboards) genutzt, in welche die Geréte hineingelegt werden konnen.

In der Regel werden im Rahmen von VRE auch didaktische Begleitmateriali-
en eingesetzt, z. B. digitale oder in ausgedruckter Form vorliegende Arbeitsblét-
ter. Diese enthalten beispielsweise Aufgabenstellungen oder Zusatzmaterialien
(z. B. Karten oder komplexe Grafiken) und dienen der schriftlichen Ergebnis-
sicherung.

Anders als in vielen VR-Computerspielen werden in der VRE keine Avatare
(virtuelle grafische Darstellung der Betrachtenden) verwendet, da dies dem An-
spruch, den Raum in seinem Realitdtsbezug zu erkunden, entgegenstiinde.

2.3.4.2 Beispiel einer Virtual-Reality-Exkursion zum Thema,Weg der Kleidung”

Im Rahmen des Seminars ,,Virtual-Reality-Exkursionen im Kontext einer Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung® entwickeln an der Universitdt Wiirzburg
Geographie-Lehramtsstudierende VRE zu Themen einer BNE (Mittrach et al.
2022). Dabei entstand u. a. eine VRE zum Thema ,,Weg der Kleidung* (Bauer
et al. 2021)’ fiir die 7. Jahrgangsstufe (Realschule Bayern, Lernbereich ,,Globa-
le Verflechtungen im Alltag®). Die Unterrichtskonzeption wurde durch Studie-
rende bereits mehrfach mit Schiiler*innen in der Praxis durchgefiihrt, evaluiert
und tberarbeitet. Ausgehend von dem Eindruck einer fiktiven Protagonistin,
,hichts zum Anziehen zu haben (Szene 1), obwohl ihr Schrank vor Textilien
iiberquillt, wird der Weg der Textilen Wertschopfungskette nachvollzogen. Die
Lehr-Lernumgebung ist auf 90 Minuten angelegt und wird von Schiiler*innen
in Partnerarbeit durchgefiihrt, um eine gegenseitige inhaltliche wie technische
Unterstiitzung zu ermdglichen. Die rdumliche Verortung der einzelnen Szenen
wird mittels des Begleitmaterials vorgenommen.

In der folgenden Tabelle 2.3.3 wird die Konzeption iiberblicksartig wieder-
gegeben, um die wesentlichen unterrichtlichen Schritte und die darauf bezoge-
nen Potenziale hinsichtlich des Erwerbs BNE-spezifischer Kompetenzen (vgl.
Kap. 2.3.3.1) in den Blick zu riicken.

Die vorliegende VRE weist eine Reihe an zielfiihrenden Eigenschaften hin-
sichtlich der im vorhergehenden Kapitel genannten Merkmale auf. Jedoch gibt
es durchaus Aspekte, die zur Diskussion gestellt werden kénnen. So wéren die

was bei der Gestaltung von Lernumgebungen herausfordernd sein kann.

5 Die VRE ist abrufbar unter https://www.thinglink.com/video/1465813071611035650. Das Unterrichts-
material (Verlaufsskizze, Arbeitsblitter mit Losungen) kann nach Registrierung unter https://go.uniwue.de/
virtualreality eingesehen werden. Fiir die Betrachtung in VR sind ein Smartphone sowie ein Cardboard nétig
(s.0.). Die VRE kann hilfsweise auch ohne immersive Eigenschaften am Desktop-PC angesehen werden.


https://www.thinglink.com/video/1465813071611035650
https://go.uniwue.de/virtualreality
https://go.uniwue.de/virtualreality
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Szenen in Bekleidungsgeschéften auch durch Unterrichtsgéinge austauschbar.
Hier wurde jedoch die Verbindung zu den Alltagserfahrungen im gleichen Me-
dium gezogen, um keinen Medienbruch hervorzurufen.

Merkmale der didaktisch-methodischen Umsetzung

Fruchtbar gemachte Potenziale von VR hinsichtlich
des Kompetenzaufbaus

! Einstieg

i 1. Szene der VRE (,,Maries Kleiderschrank 1*):

Die fiktive Teenagerin Marie sitzt in ihrem Zimmer,

i welches voller Kleidungsstiicke ist, und beschwert sich,
i nichts zum Anziehen zu haben.

Die SusS stellen auf Basis des Impulses aus der VRE

i Parallelen zu eigenen Erfahrungen her. Sie reflektieren

i die Paradoxie der Situation und ihr eigenes Konsumver-
halten.

i Auf einen Impuls der Lehrkraft hin kommen auch erste

i Fragen hinsichtlich der Herkunft der Textilien und der
Folgen des Textilkonsums auf.

: Im Plenum leitet die Lehrkraft zum Stundenthema ,,Weg
¢ der Kleidung* hin und erldutert die Vorgehensweise bei
i der selbststindigen Erkundung der VRE in Partnerarbeit
¢ und unter Einbezug des Begleitmaterials.

VR als digitale Informationsquelle kann situationales In-
i teresse hervorrufen (Makransky/Lilleholt 2018, S. 1145),
wodurch die Bereitschaft zur Aufnahme von weiteren

¢ Informationen gefordert werden kann (gilt auch fiir die

i weiteren Phasen).

Erarbeitung

(erneut) 1. Szene (,,Maries Kleiderschrank I*):
Basierend auf einer Aufgabenstellung aus dem Be-
gleitmaterial definieren die Lernenden den Begriff Fast
Fashion anhand der in den integrierten Points of Interest
i (POI) vermittelten Informationen.

Die Schiiler*innen gewinnen geographisch relevante

Informationen aus dieser digitalen Informationsquelle
(Teilkompetenz E 1.1). VR als digitale Informations-
quelle kann dabei situationales Interesse hervorrufen
(Makransky/Lilleholt 2018, S. 1145), wodurch die

i Bereitschaft zur Aufnahme von weiteren Informationen
i gefordert werden kann.

2. Szene (,,Beginn der Shoppingtour®):

Es wird ein Bekleidungsgeschaft mit vielfaltigem
‘Warenangebot gezeigt. Die SuS konnen sich iiber die
verschiedenen Materialien (Baumwolle, Kunstfasern)
von Textilien und die mit der Produktion verbundenen
Herausforderungen fiir die Umwelt (z. B. hoher Wasser-
verbrauch und Bodendegradation durch die Baum-
wollproduktion sowie Eintrag von Kunstfasern in die
Umwelt) informieren.

Neben der Gewinnung von Informationen (Teil-
kompetenz E 1.1) werden Voraussetzungen fiir die
Bewertung des eigenen Lebensstils (hinsichtlich des
Textilkonsums) unter dem Aspekt der Nachhaltigkeit
(B 8.2) angebahnt. Die Verkniipfung der 360°-Ansicht
mit zugehdrigen Informationen (Points of Interest) kann
das Erfassen des Zusammenwirkens von Faktoren in
Mensch-Umwelt-Systemen begiinstigen (E 2.3) und
die Analyse der Auswirkung der Nutzung von Rdumen
(Umweltwirkung des Textilkonsums) ermdglichen
(E3.1).

3. Szene (,,Textilproduktion in Bangladesch I — Folgen
i fiir die Umwelt®):

Es ist eine Straflenszene zu sehen. Die Betrachtenden
befinden sich auf einer Briicke. Auf verschiedenen
Transportmitteln (z. B. Rikscha, Handkarren) werden

i Waren, u. a. fiir die Textilproduktion, transportiert. Die

der Textilherstellung fiir die Umwelt informieren (z. B.
Wasser- und Luftverschmutzung.

i Durch die Verkniipfung von Raumausschnitten mit
i zugehdrigen Informationen (Points of Interest) in der

360°-Darstellung konnen soziale, politische, 6ko-
nomische und dkologische Wechselwirkungen dargestellt
werden (E 3.2), die bei der Betrachtung des Realraumes

i nicht unmittelbar erkennbar wiéren. Psychologische
i Betrachtenden konnen sich tiber die POIs iiber die Folgen

(rdumliche und zeitliche) Distanz kann ein Hinderungs-
grund fiir nachhaltiges Handeln zum Erhalt globaler
Gemeinschaftsgiiter wie Klima, Wasser, Boden und
biologische Vielfalt sein (B 8.1). Mittels der hier dar-
gestellten Szene kann psychologische Distanz unter be-

i stimmten Umstéinden abgebaut werden (Calil et al. 2021;
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Merkmale der didaktisch-methodischen Umsetzung

Fruchtbar gemachte Potenziale von VR hinsichtlich
des Kompetenzaufbaus

4. Szene (i, Textilproduktion in Bangladesch II — Soziale
Folgen®)

Die 360°-Ansicht eines Standorts in Bangladesch, an
dem Textilien produziert werden, gibt Einblick in die

i Der Straflenzug vor einer Textilfabrik wird gezeigt.

| Die Betrachtenden informieren sich iiber die Arbeits-

i bedingungen fiir Schneider*innen und Néher*innen

(z. B. Arbeitsschutz, Arbeitszeiten; Kinderarbeit) und er-
¢ halten einen Einblick in deren Lebensbedingungen. Uber
i das Begleitmaterial wird eine Dokumentation mit dem
Titel ,,Primark und Benetton in Bangladesch — Hoher
Preis fiir billige Klamotten“ angesehen.

i dortigen Lebens- und Arbeitsbedingungen (E 3.2).

Dies kann ein Sich-Hineinversetzen begiinstigen und
inem Perspektivenwechsel dienlich sein (B 5.4) sowie
Solidaritét evozieren (B 8.3).

i Durch das Begleitmaterial kann die raumliche Aus-
¢ wirkung der Wirtschaftsweise transnationaler Konzerne

wie Primark und Benetton erarbeitet werden (E 4.2).

5. Szene (,,Transport von Textilien*)

Die Hafeninfrastruktur des Containerhafens von Chitta-
i gong (Bangladesch) sowie anliegende Containerschiffe
sind zu sehen. Die Betrachtenden kénnen sich iiber die
POIs iiber die globalen Transportwege von Textilien und
die damit verbundenen Herausforderungen informieren.

i Die SuS werden aufgefordert, die Herkunft der Textilien, :

die sie gerade tragen, herauszufinden. Dies wird in Bezug
zu den Informationen der VRE gesetzt.

Die Lernenden analysieren die globalen Transportwege
von Textilien anhand eines Hafens. Hierdurch kann die

i rdumliche Auswirkung der Wirtschaftsweise dargestellt

werden (E 4.2) und die personliche und gesellschaftliche
Mitverantwortung fiir diese erkennen (B 8.1).

i 6. Szene (,,Second Hand-Laden®)

i Die Betrachtenden finden sich in einem Second-Hand-

i Geschift in Deutschland wieder. Dort kénnen die sozialen
und 6kologischen Auswirkungen der Verldngerung des

i Lebenszyklus von Kleidungsstiicken erkundet werden.

verldngerter Produktlebenszyklus, Slow Fashion)
mit Fast Fashion und erhalten dadurch Einblick in die
Abhiéngigkeiten und Gestaltungsmdoglichkeiten von
Konsumenten (E 4.5).

i 7. Szene (,,Fair Trade-Mode*)

In dieser Szene ist ein Textilgeschéft zu sehen, welches
i Fair-Trade-Mode anbietet. Es konnen die Chancen und
Grenzen des Kaufs fair und 6kologisch produzierter

i Textilien erkundet werden.

Die Lernenden erhalten Einblick in die Produktionsbe-
dingungen von Fair-Trade-Mode und erhalten dadurch
Einblick in die Chancen technischer Moglichkeiten
Ertragssteigerung in der Textilproduktion) und der
damit verbundenen sozialen Risiken (B 7.1) sowie der
Abhiéngigkeiten und Gestaltungsmoglichkeiten von
Konsumenten (E 4.5).

8. Szene (,,Maries Kleiderschrank I1°)

i Die Betrachtenden finden sich nun in Maries Zimmer

¢ wieder. Alles ist aufgerdumt und Marie reflektiert ihren
Kleidungskonsum anhand der textilen Nachhaltigkeits-
i pyramide

Anhand der textilen Nachhaltigkeitspyramide reflektieren
die Lernenden ihren eigenen Textilkonsum und bewerten
hn unter dem Aspekt der Nachhaltigkeit (B 8.2).

Sicherung
Die im Begleitmaterial notierten Ergebnisse werden
in Partnerarbeit gesichtet und gegebenenfalls erginzt.

Reflexion im Plenum

Die aus der VRE gewonnenen Erkenntnisse sowie

der eigene Textilkonsum der SuS werden gemeinsam
reflektiert. Zudem wird die Darstellung in VR unter der
Fragestellung des Bezugs zwischen Realitét und Virtuali-
tdt diskutiert.

Anhand der Reflexion werden die Abhéngigkeiten und
Gestaltungsmoglichkeiten von Konsumenten (E 4.5) ver-
deutlicht sowie eine Bewertung des eigenen Lebensstils
im lokalen und globalen Kontext unter dem Aspekt der
Nachhaltigkeit moglich (B 8.2). Zudem bietet die Refle-
xion einen Zugang zu einer kritischen Mediennutzung
(siehe Abschnitt 3.1).

Tab. 2.3.3: Skizze der VRE,Weg der Kleidung” — fruchtba
Kompetenzaufhaus (eigener Entwurf)

r gemachte Potenziale von VR hinsichtlich des
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2.3.5  Diskussion

In einer kritischen Auseinandersetzung mit den erzielten Erkenntnissen sollen
nun die Stdrken, aber auch die Grenzen der vorgenommenen Analyse in den
Blick geriickt werden, um auf dieser Grundlage Desiderate fiir die zukiinftige
Forschung in diesem Bereich abzuleiten.

Ganz grundlegend zeigt die theoriegeleitete Analyse unter Einbezug der we-
nigen bisher existierenden empirischen Studien, dass VR-Lernumgebungen im
Kontext der BNE zahlreiche Potenziale aufweisen. Dies gilt sowohl hinsichtlich
des Erwerbs BNE-relevanter Kompetenzen als auch in Bezug auf gelingende
BNE-Lernprozesse (vgl. Abschnitt 2.3.3). Anhand des konkreten Unterrichtsbei-
spiels konnte verdeutlicht werden, wie einzelne dieser Potenziale in der Unter-
richtspraxis fruchtbar gemacht werden konnen (vgl. Abschnitt 2.3.4). Klar ist,
dass diese Potenziale sich — wie bei jeglichem unterrichtlichen Medieneinsatz —
nur dann entfalten kénnen, wenn die entsprechenden Lehr-Lern-Arrangements
grundlegende Merkmale guten Unterrichts aufweisen wie etwa einen Fokus auf
relevante exemplarische Inhalte, stimmige Raumbeispiele und lernprozessfor-
derliche Aufgabenformate.

Die Analyse zeigt aber auch, wo die Grenzen der VR im BNE-Kontext lie-
gen, und sie ldsst hinsichtlich der identifizierten Potenziale weitgehend offen,
inwiefern VR besser als andere mediale Zugédnge geeignet ist, diese zu entfalten.
Diese Beobachtungen sollen néher erldutert und diskutiert werden: Die unter-
richtliche Behandlung von BNE-relevanten Themen wirft in der Regel Fragen
auf, die, wie es auch die o.g. Kompetenzformulierungen im Orientierungsrah-
men verdeutlichen, stark nach differenzierten Reflexionen verlangen. Derartige
Reflexionen sollten sich auf eigene Handlungsmotive und Wertvorstellungen
oder unterschiedliche Weltbilder beziehen (vgl. Kernkompetenz B 5) und, unter
Beachtung des Leitbilds der Nachhaltigkeit, Stellungnahmen zu Umwelt- und
Entwicklungsfragen ermdglichen (vgl. Kernkompetenz B 6). Dabei spielen wie-
derum Argumentationsfahigkeiten eine wichtige Rolle (vgl. Kernkompetenz
B 9). Zwar kdnnen VR-Lernumgebungen wichtige Voraussetzungen fiir derarti-
ge Reflexionen und Argumentationen schaffen, z. B. indem Rédume unter Aspek-
ten der Nachhaltigkeit systematisch erkundet und analysiert werden, wodurch
eine fachliche Grundlage fiir kritische Reflexion und Argumentation gelegt wird.
Fiir die Stirkung der Reflexions- und Argumentationsfahigkeiten unter Bertick-
sichtigung fachlicher und ethischer Aspekte existieren aber zielfiihrendere me-
thodische Zugénge, die explizit auf kritische Reflexion, diskursiven Austausch
iiber kontroverse Themen und ethische Urteilsbildung abzielen. Dies gilt etwa
fiir zahlreiche methodische Zugénge des Ansatzes Thinking Through Geography
(Schuler et al. 2017) oder didaktisch-methodische Arrangements zur Stirkung
der Argumentationsfahigkeiten von Schiiler*innen (Budke 2012).

Weitere Grenzen des VR-Einsatzes im BNE-Kontext lassen sich hinsichtlich
der ErschlieBung von Systemzusammenhéngen identifizieren. Entsprechende
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Kompetenzformulierungen des Orientierungsrahmens zielen auf die Analyse von
rdaumlichen Systemen und Interaktionen innerhalb und zwischen Systemen ab
wie auch auf die Erlauterung des Zusammenwirkens von Faktoren im Mensch-
Umwelt-System und auf die Erklarung rdumlicher Interaktionen und Verande-
rungen von Systemen (vgl. Kernkompetenzen E 1, E 2 und E 3). Wie die Analyse
zeigt, kann VR zwar bestens ermoglichen, einzelne Systemelemente — insbeson-
dere auf einer lokalen und regionalen Maf3stabsebene — anhand anschaulicher
Raumbeispiele in 360°-Ansicht zu analysieren und Einzelbeobachtungen in sys-
tematischen Analysen gezielt aufeinander zu beziehen. Damit konnen giinstige
Voraussetzungen fiir die ErschlieBung von Systemzusammenhéngen geschaffen
werden. Doch es bedarf einer Ergénzung durch andere mediale und methodische
Zuginge, die besser zur Schulung der im BNE-Kontext aufgrund der dort behan-
delten hdufig komplexen Systeme hochbedeutsamen Systemkompetenz geeignet
sind, etwa reduktiv-organisierende Strategien wie die Arbeit mit Concept Maps
(vgl. z. B. Fogele 2020).

Besondere Vorteile bieten VR-Lernumgebungen, wie die Analyse zeigt, beim
Generieren und Analysieren raumbezogener Informationen. So kénnen sie nicht
nur durch das Erzeugen situationalen Interesses die Bereitschaft der Lernenden
zur Informationsaufnahme steigern, sondern die 360°-Darstellung des Raumes
ermdglicht es den Nutzenden, rdumliche Strukturen und Prozesse vertiefend zu
analysieren und dabei individuelle Schwerpunkte zu setzen. Hier ist eine hohe
BNE-Relevanz gegeben, sind doch Fragen nachhaltiger Entwicklung in hohem
MafBe auf Mensch-Umwelt-Beziechungen mitsamt ihrer raumlichen Dimension
bezogen. Auch wurde deutlich, dass VR-Lernumgebungen hervorragend geeig-
net sind, die Medienkompetenz der Lernenden durch gezielte Reflexionen hin-
sichtlich des Verhéltnisses von Realitdt, Medialitdt und Virtualitidt zu stirken.
Unklar bleibt, ob der mediale Zugang Virtual Reality hinsichtlich dieser identi-
fizierten Potenziale im Vergleich zu klassischeren Medien wie Bild oder Film
vielleicht sogar bessere Wirkungen entfalten kann. Dies kann die vorliegende
Analyse nicht kldren; hier wiaren Vergleichsstudien zu den spezifischen Poten-
zialen unterschiedlicher medialer Zuginge sehr interessant.

Es gibt aber eine Eigenschaft, die VR klar von anderen medialen Zugéngen
abhebt, und die tatsdchlich BNE-relevante Vorteile im Vergleich zu ,klassischen’
Medien wie Bild oder Film mit sich zu bringen scheint: Aus der Moglichkeit
eines mit der Immersion einhergehenden Prasenzerlebens erwachsen didaktische
Potenziale in mehrfacher Hinsicht. So zeigen erste empirische Studien, dass ein
Préasenzerleben sehr gut zum Abbau von psychologischer Distanz beitragen kann
(vgl. Abschnitt 2.3.3.1). Dies ist im BNE-Kontext duBerst wichtig, stellt doch die
héiufig empfundene rdumliche und zeitliche Distanz zu den Implikationen nicht-
nachhaltiger Entwicklungen (wie z. B. des Klimawandels, vgl. Gubler et al.
2019; Fiene 2014) eine bedeutsame Barriere fiir eigenes nachhaltiges Handeln
dar. Weiterhin konnten Studien wertvolle Hinweise darauf liefern, dass das Pré-
senzerleben mit positiven Wirkungen hinsichtlich der Entfaltung von Empathie
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und in Bezug auf die Unterstiitzung eines Perspektivenwechsels einhergeht und
dass durch VR das Interesse und die Selbstwirksamkeitserwartung von Lernen-
den gesteigert und umweltbezogene Einstellungen positiv verdndert werden kon-
nen (vgl. Abschnitt 2.3.3.1). Diese erfreulichen Ergebnisse lassen vermuten, dass
der Emotionen ansprechende und erlebnisorientierte — und damit nicht kognitiv
verengte — mediale Zugang Virtual Reality einen gewinnbringenden Beitrag leis-
ten kdnnte, die im BNE-Kontext hdufig identifizierte Kluft zwischen Wissen und
nachhaltigem Handeln (Kollmuss/Agyeman 2002) ein Stiick weit zu verringern
und die Bereitschaft zu gesellschaftlicher Partizipation zu erh6hen.

Natiirlich darf dabei nicht ibersehen werden, dass die immersive Darstellung
und das daraus resultierende Priisenzerleben auch die Gefahr einer Uberwiltigung
von Schiiler*innen enthilt. Diese gilt es geméll dem fiir die politische Bildung
bedeutsamen Beutelsbacher Konsens (Wehling 1977) zu vermeiden. Inwiefern
VR zu Uberwiltigung fiihren kann und somit dem Beutelsbacher Konsens ent-
gegensteht, ist bisher nach Kenntnis der Autor*innen nicht untersucht worden.
Um Uberwiiltigung vorzubeugen, ist es vor diesem Hintergrund ratsam, einerseits
die im Unterricht zur Verfiigung gestellten VR-Lernumgebungen achtsam auszu-
wihlen. Andererseits sollten zu jeder Durchfiihrung einer Lehr-Lernumgebung
auch begleitende und abschlieBende Reflexionsphasen eingeplant werden.

Auch ist noch offen, inwiefern das Prisenzerleben die Informationsaufnah-
me beeinflussen kann. Erste Befunde von (Rupp et al. 2016) hinsichtlich eines
Effekts auf den Lernerfolg deuten darauf hin, dass die Informationsaufnahme
bei starkem Prisenzerleben vor allem bei wenig erfahrenen VR-Betrachtenden
gegeniiber klassischen Medien gehemmt ist. Die Autor*innen erklaren dies mit
dem Neuheitseffekt. Daher erscheint es in Bezug auf diese Kernkompetenz ziel-
fithrend, Lernumgebungen zu gestalten, die VR mit anderen (auch klassischen)
Medien wie Texten oder Grafiken, kombinieren.

Die hier diskutierten Erkenntnisse resultieren aus dem beschriebenen theo-
riegeleiteten explorativen Analyseansatz (vgl. Abschnitt 2). Dabei erwies sich
der gewihlte Analysezugang mittels der beiden ,,Suchraster (UNESCO 2017a;
KMK et al. 2016; Schriifer/Sprenger 2021) als zielfithrend. Er erlaubte jedoch
ausschlieBlich eine Potenzialanalyse in Bezug auf die in den Rastern aufge-
griffenen Aspekte. Um eine systematische Kldrung von VR im BNE-Kontext
noch weiter voranzutreiben, sollten in kiinftigen Untersuchungen weitere BNE-
relevante Kriterien mit einbezogen werden. Gewinnbringend wire es beispiels-
weise, gezielt zu eruieren, inwiefern VR-Lernumgebungen einen zielfiihrenden
Umgang mit in der Literatur beschriebenen didaktischen Herausforderungen
im Umgang mit den héufig faktisch und ethisch komplexen Themen der BNE
(Ohl 2018) ermdglichen konnen.

Aufgrund des explorativen Charakters kann die Analyse zudem keinen An-
spruch auf Vollstidndigkeit erheben. Auch stehen hinter den Analyseergebnis-
sen iiberwiegend theoriegeleitete Uberlegungen und erst wenige empirische
Erkenntnisse. Gerade vor diesem Hintergrund erscheinen weitere empirische



Daniel Wirth, Ulrike Ohl 137

Studien erforderlich, um etwa mit Ansétzen der Designforschung zu erfassen,
inwiefern die hier identifizierten Potenziale in der Praxis fruchtbar gemacht wer-
den konnen, aber auch, um weitere Wirkungen von VR-Lernumgebungen im
BNE-Kontext zu identifizieren.

23.6 Fazit

Die VR-Technologie birgt aus einer didaktischen Perspektive Potenziale fiir eine
gelingende BNE, die sich in stimmigen VR-Lernumgebungen entfalten kdnnen.
Die hier vorgestellte Analyse fiihrte zu Erkenntnissen in Bezug auf Chancen zum
Erwerb BNE-spezifischer Kompetenzen und hinsichtlich gelingender BNE-Lern-
prozesse. Erfreulicherweise deuten die Ergebnisse der Analyse darauf hin, dass
VR-Lernumgebungen — im Besonderen in Bezug auf Kernanliegen einer BNE
wie eine Verringerung der Kluft zwischen Wissen und eigenem nachhaltigen
Handeln und die Analyse rdumlicher Auswirkungen menschlichen Handelns —
wertvolle Beitrdge leisten kann. Zugleich weist der gewéhlte theoriegeleitete
und explorative Ansatz Limitationen auf. Insbesondere empirische Forschungs-
zuginge erscheinen vor diesem Hintergrund fiir zukiinftige Forschungsarbeiten
in diesem Bereich besonders gewinnbringend.
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3.1 Fokusgruppen zu Postwachstumsdkonomien im Kontext
transformativer Bildung
Andreas Eberth, Christiane Meyer, Lydia Heilen

Zusammenfassung

Im kapitalistischen Wirtschaftssystem wird einer der Griinde fiir den Klima-
wandel gesehen. Daher werden in einigen Debatten Alternativen zum 6ko-
nomischen Wachstumsparadigma gefordert. Ausgehend von einer Charakte-
risierung von Postwachstumsokonomien als Suchbewegung fiir alternative
und plurale 6konomische Ansitze wird in diesem Beitrag das Design eines
Forschungsprojekts zur Perspektive Jugendlicher auf Postwachstumsdkonomien
vorgestellt. Daraus wird abgeleitet, inwiefern das Themenfeld Postwachstums-
okonomien einen Beitrag zu transformativer Bildung leisten und insofern das
Spektrum von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung erweitern kann.

3.1.1  Postwachstumsikonomien: ein Uberblick zu Begriffen und Konzepten

In den Debatten zu nachhaltiger Entwicklung, sozial-6kologischer Trans-
formation und der Umsetzung der Sustainable Development Goals (SGDs) (im
Uberblick siehe Bruns/Braun 2021; Meyer 2022a) werden zunehmend Stimmen
lauter, die das aktuelle Wirtschaftsparadigma in Frage stellen. So sieht etwa Maja
Gopel in einer Transformation der Art des Wirtschaftens eine entscheidende Be-
dingung zum Erreichen der nachhaltigen Entwicklungsziele der Agenda 2030
der Vereinten Nationen (SDGs): ,,the most critical aspect for turning the wheel
toward fulfilling the SDGs is changing the economic paradigm* (2016, S. 3).
Konkret bedeutet dies, dass die Fokussierung auf Wirtschaftswachstum — das
sogenannte ,,Wachstumsparadigma“ (Schmelzer/Vetter 2019, S. 57) — aber auch
der Kapitalismus als Gesellschaftssystem und neoliberale Wirtschaftspolitiken
grundlegend in Frage gestellt werden miissten (vgl. Harvey 2012; 2015; Sutter-
litti/Meretz 2018). Begriindet wird dies neben anderen Argumenten insbeson-
dere mit einem Antagonismus zwischen Kapitalismus und Klima bzw. Okologie
(Klein 2016; Dorre/Schickert 2019; Satgar 2019; Harvey 2020; Haraway 2018)
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und der zunehmenden Ungleichheit weltweit, aber auch innerhalb national ge-
rahmter Gesellschaften (Shiva 2010).

In SDG 8 wird zugleich dezidiert Wirtschaftswachstum als anzustrebendes
Ziel formuliert (UN 2015). Darin wird der von Maja Gopel herausgearbeitete
critical aspect™ (2016, S. 3) konkret deutlich. Als leitende Orientierungen wer-
den der Agenda 2030 fiinf Orientierungen zugrunde gelegt: People, Planet, Pro-
sperity, Peace, Partnership. Auf die kritischen Debatten und Diskurse reagierend,
bedarf es eines Verstidndnisses von Prosperity, das Wohlstand nicht als Synonym
fiir Wachstum definiert. Vielmehr ist Wohlstand ohne Wachstum zu denken und
ein Verstidndnis von Fortschritt ist abzukoppeln von materiellen Bediirfnissen,
wie es der Nachhaltigkeitswissenschaftlicher Tim Jackson formuliert (2016).
Dies erfordert — ausgehend von den hier nur angedeuteten kritischen Reflexionen
— die Entwicklung alternativer Orientierungen und Praktiken, denn ,,es ist emi-
nent wichtig, dass wir Alternativen entwerfen, egal, wie merkwiirdig sie erschei-
nen mogen, und dass wir von ihnen Gebrauch machen, wenn die Bedingungen es
verlangen. Denn nur so lassen sie die ungenutzten und unberiicksichtigten Mog-
lichkeiten der politischen Verdnderung iliberhaupt erkennen (Harvey 2015, S.
16). Im Begriff Postwachstumsdkonomien werden vor diesem Hintergrund ganz
unterschiedliche alternative Stromungen zusammengefasst. Diesen ist gemein,
dass sie ,,Wirtschaftswachstum als Leitprinzip menschlichen Zusammenlebens in
Frage stellen und eine reflexive Neuorientierung 6konomischer, politischer und
sozialer Institutionen fordern, um ein zeitlich und raumlich gerechtes, nachhalti-
ges und wiirdiges (Uber-)Leben zu ermdglichen* (Schmid 2020, S. 62). Die In-
tention liegt nicht etwa im Herbeifithren von Schrumpfung oder Rezension. Ziel
ist ,,vielmehr eine grundsitzliche Uberwindung von materiellem Wachstum als
dominanter Maxime kapitalistischer Wirtschaftssysteme* (Schulz/Schmitt 2021,
S. 438). Dabei wird die Diversitdt der Gesellschaft und damit einhergehend das
Ziel von Chancengleichheit fiir eine nachhaltige und inklusive Wirtschaftsord-
nung und Gesellschaft konkret beriicksichtigt (Maxton 2018, S. 149). In diesem
Verstindnis konnen Postwachstumsdkonomien definiert werden als

eine Suchbewegung, die die Repolitisierung und Demokratisierung ge-
sellschaftlicher Institutionen ebenso anstrebt wie den Kampf um selbst-
bestimmte Freirdume [ ...]. Konzepte fiir eine Postwachstumsgesellschaft
beschreiben Schritte fiir eine gesellschaftliche Transformation, nicht
einen idealen Endzustand — zumal es einen solchen im Singular auch
nicht geben kann —, denn die Vielfalt von Lebensentwiirfen wird dabei
als ein zentrales Merkmal einer wiinschenswerten Zukunft verstanden
(Schmelzer/Vetter 2019, S. 147).

Entsprechende Moglichkeitsriume alternativer Okonomien werden auf ganz
unterschiedlichen Ebenen und in verschiedenster Weise gestaltet (siche Ab-
bildung 3.1.1).
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Umsetzung top-down durch politische 1 auf iedlichen

Erlasse und Gesetze; wachstumsunabhangige Flachennutzungs- und Raumplanung (Lamker &
Schulze Dieckhoff, 2020a; b), wie z.B. postwachstumsorientierte Wohnraumentwicklung
(Wohlgemuth & Piitz, 2020)

Aktionen, Initiativen,
Projekte, Experimente, Reallabore
und weitere Handlungspraktiken von
Pionier*innen des Wandels (Individuen,
Organisationen, Unternehmen):
Okodarfer, Transition Towns, .
Repair-Cafés, offene Werk- Theorien,
stitten, Makerspaces, ~ Konzepte und Modelle:
Kapitalismuskritik (u.a. Harvey, 2020),
Reale Utopien (Wright, 2017),
Postwachstumsékonomie (Paech, 2012),
Donut-Okonomie (Raworth, 2018),
Corporation 2020 (Sukhdev, 2013),

Co-Working-Spaces,
Upcycling-Borsen,

Sharing Economy,
Urban Gardening,

Kleidertausch-Partys, % a2 .
Nachbarschaftshilfe, Gemeinwohlokonomie (Felber, 2018),

Couchsurfing Commons (u.a. Helfrich & Bollier, 2019),
i Earth Democracy (Shiva, 2010)

Foodsharing,
Demonetarisierung/
Lokalwahrungen,
Solidarische Landwirtschaft,
Kreislaufwirtschaft usw.

USW.
System-
und Zielwissen

Transformations-
wissen

[ g und Vi g b up durch die Zivilg und von Unter
2.B. Individuen, die einen nachhaltigen bzw. suffizienten Lebensstil praktizieren, Transition

M = ; % £ v X Verbreitung
Town-Initiativen, durch die Gemeinwohlékonomie(-Matrix) gepriifte Unternehmen

und Verstetigung

Abb. 3.1.1: Ausgewahlte Aspekte von Postwachstumstkonomien im Uberblick (Eberth/Meyer 2022)

Neuere Theorien, Konzepte und Modelle dienen als leitende Orientierungen fiir
mogliche Transformationspfade. Dazu zihlen u. a. die Donut-Okonomie (Ra-
worth 2018, unterrichtspraktisch sieche Eberth 2020), die Gemeinwohlékonomie
(Felber 2018) und die Postwachstumsdkonomie (Paech 2012). Niko Paech geht
in seinem Ansatz der Postwachstumsdkonomie iiber eine Problemanalyse hin-
aus. Er entwirft einen konkreten Rahmen fiir eine Transformation von Lebens-
stilen und stellt fiinf Schritte als in diese Richtung zu beschreitende Pfade vor.
Suffizienz und Subsistenz sind zentrale Charakteristika seines Ansatzes. Damit
entsprechende Freirdume zum Titigsein in entkommerzialisierten Bereichen
entstehen konnen, schligt er eine Reduktion der wochentlichen Arbeitszeit im
monetdren Bereich auf 20 Stunden vor (Paech 2012, S. 151).

In alltdglichen Praktiken wird eine Postwachstumsorientierung durch ver-
schiedenste Akteur*innen, Initiativen und Projekte konkret gestaltet. Dazu z&h-
len u. a. die Sharing Economy, wie etwa Foodsharing oder Co-Working, und die
Kreislaufwirtschaft, z. B. Repair Cafés und Upcycling-Borsen. Ein umfangrei-
cher Uberblick ist in Eberth/Meyer (2022) nachzulesen. Die Vielzahl und Viel-
falt engagierter Bewegungen wird in einem vom Konzeptwerk Neue Okonomie/
DFG-Kolleg Postwachstumsgesellschaften (2017) herausgegebenen Sammel-
band anschaulich vorgestellt.
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Wihrend wir uns in diesem Beitrag primér auf aktuelle Dynamiken im
deutschsprachigen Raum fokussieren, muss betont werden, dass Postwachstums-
debatten und -projekte unter den Stichworten Degrowth bzw. Post-Growth ein
globales Phinomen darstellen und entsprechende Ansitze und Initiativen ins-
besondere auch in Gesellschaften des sogenannten Globalen Siidens etabliert
sind (sieche dazu Escobar 2018, S. 137ff.; zur detaillierten Differenzierung der
Begriffe siche Eversberg/Muraca 2019). Abbildung 3.1.2 gibt einen zusammen-
fassenden Uberblick iiber zentrale Charakteristika wachstumsorientierter Oko-
nomie und alternativer Okonomien.

WACHSTUMSORIENTIERTE OKONOMIE ALTERNATIVE OKONOMIEN

global, ubiquitér : regional, ortsgebunden

spezialisiert ; diversifiziert

singulédr : plural

in grolem Mafstab : kleinteilig

konkurrierend : kooperativ

zentralisiert : dezentral

Monokultur : kulturelle Diversitét

sozial distanziert : gesellschaftlich eingebettet

Fremdeigentum : lokales Eigentum, teilweise kollektiv

vertikal integriert ; autonom

Exportorientierung : regionale Wertschopfung

kurzfristige Rendite : langfristige Investitionen

Wachstumsorientierung | Gemeinwohlorientierung

Privateigentum : Gemeinschaftseigentum

gemeinschaftsgefiihrt

von der Gemeinschaft kontrolliert

6kologisch nachhaltig

ganzheitlich

an ethischen Grundwerten und moralischen Werten
orientiert

harmonisch und resilient

lokale Selbststdndigkeit

Abb. 3.1.2: Gegeniiberstellung zentraler Charakteristika von wachstumsorientierter Okonomie und alternativen
Okonomien (nach Gibson-Graham 2006, Abb. 23, in Dicken 2015, S. 382; eigene Ubersetzung)
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3.1.2  Auf dem Weg zur Postwachstumsgesellschaft: Pionier*innen des Wandels
als Change Agents

Den hier unter dem Begriff Postwachstumsékonomien zusammengefassten
Ansitzen und Initiativen wird zugesprochen, dass sie es vermodgen, das Primat
des Kapitalismus zu brechen (Wright 2017; 2019) und den Weg in eine Post-
wachstumsgesellschaft (Seidl/Zahrnt 2010; Eversberg/Muraca 2019) weisen
konnen. Dazu bedarf es allerdings einer intensiveren Vernetzung entsprechender
Projekte, gleichsam einer weiteren Ausdehnung und Verbreitung (Brand/Schi-
ckert 2019, S. 181). Dies kann in Mdglichkeitsraumen als Foren zum Sammeln
gemeinsamer Erfahrungen im Bereich der Mitgestaltung einer gesellschaftlichen
Transformation und nachhaltigen Zukunft gelingen (Kagan et al., 2019). Gerade
gemeinsame Erfahrungen erscheinen bedeutsam, da nicht davon ausgegangen
werden kann, dass die gesellschaftliche Transformation eine Selbstlduferin
wird. Vielmehr ist zu erwarten, dass der tiefgreifende gesellschaftliche und 6ko-
nomische Umbau

zum einen die Vorstellungen des Machbaren strapaziert und zum ande-
ren auf einen grofien Widerstand derjenigen stofft, die Angst verspiiren
oder an ihren Privilegien festhalten mochten. Folglich reicht es nicht
aus, tiberzeugende Alternativentwiirfe zu formulieren, sondern es braucht
ein strategisches Vorgehen fiir die Umsetzung gesellschaftlicher Trans-
formationsprozesse (Schmid 2020, S. 76).

Um in diesem Sinne Transformationsprozesse zu katalysieren, wird sogenannten
Pionier*innen des Wandels hinreichender Einfluss zugesprochen (WBGU 2011).
Pionier*innen des Wandels verfiigen

tiber ausreichend Macht, Ressourcen, Kreativitdt sowie Innovations- und
Reformbereitschaft [...], um etablierte Blockadekrifte zu iiberwinden.
Die Geschwindigkeit einer Transformation (oder ob sie iiberhaupt ge-
lingen kann) hingt wesentlich davon ab, dass beteiligte Akteure existie-
rende Gelegenheitsstrukturen zu nutzen wissen (ebd., S. 257).

Neben Einzelpersonen, wie z. B. Wangari Maathai oder Greta Thunberg, zahlen
ebenso Initiativen (z. B. Viva con Agua de St. Pauli e. V., Plant-for-the-Planet)
und Unternehmen (z. B. Vaude, Armedangels) als Pionier*innen des Wandels,
wenn sie in ihrem Tatigkeitsbereich zum Beispiel alltdgliche Praktiken im Sinne
von Nachhaltigkeit verdndert haben oder in ihrem Unternehmen Produktionsbe-
dingungen und Unternehmensphilosophie im Sinne der Nachhaltigkeit anpassen.
Gleichsam als Vorbilder kdnnen sie ihre Erfahrungen nutzen, als Change Agents
auch andere Personen zu motivieren, einen entsprechenden Beitrag zur Trans-
formation zu leisten.
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Change Agents haben eine iiberzeugende Verdnderungsidee und eine
erste Idee fiir deren Umsetzung. Sie vernetzen sich und gewinnen wichti-
ge Mitstreiter. So schaffen sie es, die kritische Masse fiir die Verdnderung
zu gewinnen. Danach entwickeln sie die Idee in Schritten gemeinsam
weiter. Die Verdnderung von Routinen, der Rahmenbedingungen, die Bil-
dung neuer Institutionen, ein Paradigmenwechsel oder Ahnliches schlie-
Jen den Prozess ab (Kristof 2010, S. 38).

Die Rolle von Change Agents in Transformationsprozessen ist gepriagt durch
ihre Kenntnis der Probleme und Herausforderungen, iiberdies durch ihr En-
gagement zum Erschaffen und zur Nutzung von Moglichkeitsrdumen (vgl.
Bedehising/Padberg 2017). So kann es gelingen, die mdglicherweise geringe
Selbstwirksamkeit anderer Menschen zu erhéhen (vgl. Meyer 2018). Nebst-
dem konnen Moglichkeiten sozialer Medien genutzt werden, um Wissen zu
disseminieren und mit Anderen in Austausch und Diskussion zu treten (Heilen/
Eberth/Meyer 2022).

3.1.3  Wissensformen transformativer Bildung

Gerade weil eine weitreichendere wissenschaftliche Auseinandersetzung zur
Bedeutung von Bildung im Kontext von Postwachstumsdkonomien bislang nur
vereinzelt stattfindet (vgl. Getzin/Singer-Brodowski 2016, S. 37), kann das hier
vorgestellte empirische Projekt einen Beitrag zur Intensivierung der Debatten
leisten. Denn aus bildungstheoretischen Perspektiven zeigen sich die Potenziale
von BNE im Kontext von Postwachstumsdkonomien (vgl. ebd., S. 39), wes-
halb eine stirkere Sichtbarkeit entsprechender Ansétze in Bildungskontexten
gefordert wird (Braun 2019, S. 9; Pettig 2021, S. 9). So kann konstruktiv auf
verschiedentlich geduBerte Kritik am Leitbild nachhaltiger Entwicklung reagiert
werden. Eine ,,Verschleierung systemimmanenter nicht-nachhaltiger Struk-
turen™ (Pettig 2021, S. 7) wird vermieden, da wachstumsorientierte Systeme
dezidiert thematisiert und gleichsam offengelegt werden. Die Ebene des Indi-
viduums wird nicht als ,,kompensatorische Eigenverantwortung® (Lehner/Gryl
2019, S. 12f.) adressiert, sondern zum Gegenstand kritisch-emanzipatorischer
Reflexion. Wie es bisweilen gefordert wird, kénnen so nicht nur Symptome
z. B. der Klimakrise thematisiert werden, sondern es kénnen liber die Themati-
sierung neoliberaler Wirtschaftspolitiken und des Wachstumsparadigmas auch
die Ursachen in ihrer Komplexitit diskutiert werden (Kehren/Winkler 2019,
S. 379; Pettig 2021, S. 7). Hinsichtlich der Unterscheidung von Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung in BNE I als instrumenteller BNE und BNE II als
kritisch-emanzipatorischer BNE (Vare/Scott 2007, S. 191; Getzin/Singer-Bro-
dowski 2016, S. 39) kdnnen aus dem hier skizzierten Projekt Erkenntnisse zur
Gestaltung transformativer Bildung im Sinne von BNE I und BNE II abgeleitet
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werden. Wihrend das von den Jugendlichen gefiihrte Expert*inneninterview
(siche Abb. 3.1.4) eher in den Bereich BNE I einzuordnen ist (Getzin/Singer-
Brodowski 2016, S. 37), ermoglicht die zweite Fokusgruppe eine Reflexion
liber die Gestaltung von Méoglichkeitsrdumen, was zu verstehen ist ,,as building
capacity to think critically about what experts say and to test ideas, exploring
dilemmas and contradictions inherent in sustainable living* (Vare/Scott 2007,
S. 191). Mit Bezug zu den von Kehren/Winkler (2019, S. 377) benannten An-
spriichen an eine kritisch-emanzipatorische BNE kann konstatiert werden, dass
im Rahmen der ersten Fokusgruppe Einsichten in nicht-nachhaltige Struktu-
ren gegeben werden und durch die Impulse und gemeinsame Diskussion ein
Problembewusstsein eréffnet wird. Das Expert*inneninterview sowie die zwei-
te Fokusgruppe dienen dem exemplarischen In-den-Blick-nehmen mdoglicher
nachhaltiger Auswege aus den globalen Krisen.

Transformative Bildung kann ebenso einen Beitrag leisten, um Jugendliche
zu befdhigen, Transformationsprozesse zu verstehen und selbst aktiv mitzu-
gestalten. Angebote transformativer Bildung sind orientiert an der Frage, wie
Lernprozesse durch eine Forderung kritischen Denkens und der Féhigkeit zum
ethischen Urteilen zu einer Verdanderung von Einstellungen und Meinungen bei-
tragen konnen (Zeuner 2012, S. 93). Fiir das hier vorgestellte Projekt erweist
sich der sogenannte Transition-Zyklus als besonders anschlussfahig. Entlang
des Transition-Zyklus konzipierte Bildungsangebote beabsichtigen die Schulung
einer Transformative Literacy als Féahigkeit, ,, Transformationsprozesse adaquat
in ihrer Vieldimensionalitdt zu verstehen und eigenes Handeln in entsprechen-
de Transformationsprozesse einzubringen* (Schneidewind 2013, S. 120). Dies
erfordert, verschiedene Wissensformen in den Blick zu nehmen: (1) System-
wissen, um Probleme analysieren und komplexe Systeme verstehen zu kdnnen,
(2) Zielwissen, um Visionen einer nachhaltigen Zukunft bzw. bzgl. des hier auf-
gegriffenen Beispiels einer Postwachstumsgesellschaft entwickeln zu kdnnen
und (3) Transformationswissen mit der Fahigkeit, Verdnderungen anregen und
mitgestalten zu konnen (vgl. Singer-Brodowski/Schneidewind 2014, S. 145; un-
terrichtspraktisch sieche Meyer 2020, S. 17). Der Transition-Zyklus bildet auch
den Ausgangspunkt fiir die Konzeption des Forschungsdesigns des im Folgenden
vorgestellten Projekts.

3.1.4  Eine empirische Erhebung zu Perspektiven von Jugendlichen auf
Postwachstumstokonomien

Wihrend Debatten zu Postwachstumsokonomien und Change Agents zunehmend
breiter rezipiert werden, bildet die systematische Erhebung der Perspektiven von
Jugendlichen auf Postwachstumsékonomien nach wie vor ein Desiderat. Im Rah-
men des dreijahrigen Forschungsprojekts ,, Wandel statt Wachstum* — Die Sus-
tainable Development Goals und Postwachstumsékonomien aus der Perspektive
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Jugendlicher im Kontext einer gesellschaftlichen Transformation' an der Leibniz
Universitit Hannover soll daher ein Beitrag geleistet werden, diese Forschungs-
liicke zu verkleinern. Nachfolgend werden die Stichprobe vorgestellt und das
Forschungsdesign erldutert. An der Erhebung haben insgesamt 24 Jugendliche
(zzgl. eines Pretests mit vier Personen) im Alter von 15-17 Jahren aus der Region
Hannover teilgenommen (16 ménnlich, 8 weiblich). Sieben Gruppen mit jeweils
3-4 Jugendlichen bilden die eigentlichen Félle (siche Abbildung 3.1.3).

Nr. méinnlich weiblich divers gesamt
Pretest 2 2
. 2 2 ...... 4
S 3 ...... ...... ; 3
; : ———— 3 .......... 3
R 3 ................ 3
e S 3 .......... 3
T 16 ..... 3 ......... 2 4

Abb. 3.1.3: Fallauswahl (eigene Darstellung)

Die Datenerhebung erfolgte in der Freizeit der Jugendlichen in den Jahren 2020
und 2021. Fiir die Akquise von teilnehmenden Jugendlichen wurde das Projekt
allerdings in verschiedenen Gesamtschulen und Gymnasien in der Region Han-
nover vorgestellt. Die eigentliche Projektdurchfithrung fand aber aulerhalb der
Schulzeit und unabhingig von schulischen Kontexten in der Freizeit der Jugend-
lichen statt.

Die Erhebungsphase des empirischen Designs ist dreigeteilt (siche Abb. 3.1.4):
Auf eine erste digitale Fokusgruppendiskussion folgt zwei bis drei Wochen spiter
ein digitales Expert*inneninterview der Jugendlichen mit einer/einem Pionier*in
des Wandels und anschlie3end etwa eine Woche spiter eine weitere digitale Fo-
kusgruppendiskussion (dazu und zu den jeweiligen forschungsleitenden Frage-
stellungen siche Abbildung 3.1.4)%. Bei der Konzeption erfolgte eine Orientie-
rung an methodischen Reflexionen zu Fokusgruppen als Erhebungsinstrument
(Bedford/Burgess 2001; Schulz/Mack/Renn 2012) und Forschendem Lernen in
den empirischen Erziehungs- und Sozialwissenschaften (Eck 2019). Um subjek-
tive Sichtweisen und Deutungsmuster zu erheben, wird in der fachdidaktischen

1 Laufzeit: 2019-2022, finanziell geférdert vom Niedersdchsischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur
aus Mitteln des Niedersdchsischen Vorab.

2 Aufgrund der Corona-Pandemie konnten keine Treffen in Prisenz stattfinden, so dass die Datenerhebung
komplett iiber die Videokonferenz-Software Webex durchgefiihrt wurde.
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Einstellungsforschung héufig mit Diskussionen gearbeitet (Budke 2015, S. 24).
Weil sie eine Kombination aus fokussiertem Interview und Gruppendiskussion
darstellen, sind Fokusgruppen, wie hier im vorliegenden explorativen Projekt,
geeignet, um verschiedene Perspektiven abzubilden (vgl. Diirrenberger/Beh-
ringer 1999, S. 12; Schulz 2012, S. 10). Mittels eines vorbereiteten Leitfadens
werden die Fokusgruppen strukturiert. Stimuli (z. B. Zitate, Texte, Fotos, Dia-
gramme, Videos) bilden einen Gesprachsimpuls. Meinungen und Einstellungen
der Teilnehmenden werden argumentativ gegeniiber den anderen Teilnehmenden
vertreten und im Vergleich der jeweiligen Argumente kdnnen neue Ideen gene-
riert werden (vgl. Lamnek 2005, S. 43ff.). So kann iiber Fokusgruppen gleich-
sam ein kollektives Vorwissen hervorgebracht werden. Dies ist in Bezug auf das
Thema Postwachstumsékonomien insofern wichtig, als — wie eine quantitative
Vorstudie zeigt (sieche dazu Heilen/Eberth/Meyer 2022) — bei den Jugendlichen
nur wenig Vorwissen besteht.

1. Treffen:
Digitale Fokusgruppen

Wie positionieren sich die
partizipierenden Jugend-
lichen zu ausgewdhiten
Aussagen der Kritik am
Gkonomischen
Wachstumsparadigma?

Weiche Ideen haben sie in
Bezug auf alternative
dkonomische Anscitze?

Wie beurteilen die Jugend-
lichen ausgewdhlte
alternative
Wirtschaftskonzepte?

2. Treffen:
Forschendes Lernen

Die teilnehmenden
Jugendlichen fiihren ein
Expert*inneninterview mit
selbst ausgewdhiten
Pionier*innen des Wandels

3. Treffen:
Digitale Fokusgruppen

Welche Erkenntnisse
haben die Jugendlichen
aus dem Expert*innen-
interview gewonnen?

Welche ldeen haben die
Teilnehmenden, um
Postwachstumsékon