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enn Forschende sich Fragestel-
lungen widmen, die der interna-
tionalen Bildungsforschung und
Entwicklungspidagogik entstammen, stehen
sie sowohl in methodischer als auch in metho-
dologischer Hinsicht etlichen Herausforde-
rungen gegeniiber. Die vorliegende Ausgabe
der Zeitschrift fiir internationale Bildungsfor-
schung und Entwicklungspidagogik greift
einige von diesen beispielhaft in themenspe-
zifischen Artikeln mit unterschiedlichen em-
pirisch-theoretischen Illustrationen auf.
Internationale  Bildungsforschung
zeichnet sich beispielsweise insofern durch
Komplexitit aus, als dass Forschende episte-
misch subjektiv gebunden sind und diese sub-
jektive Gebundenheit gleichzeitig metho-
disch zu kontrollieren ist. Diese Kontrolle der
subjektiven Perspektive gilt natiirlich fiir alle
Forschung, ist aber angesichts unbekannter
und vielfltiger Kulturalitit in der internatio-
nalen Forschung durchaus mit Herausforde-
rungen behaftet. Nicht zuletze stellt die eigene
sowie die zu erforschende Kulturalitit sowie
deren Dekonstruktion eine methodologische
und methodische Herausforderung  dar.
Daneben sind hiufig besondere Strategien
notwendig, um Daten zu erheben und fiir die
Auswertung aufzubereiten, zum Beispiel im
Hinblick auf unterschiedliche Sprachen, im-
plizite Unterstellungen oder &konomische
Disparititen. Denn niche selten gestaltet sich
der Zugang zum Forschungsfeld schwierig,
was letztlich auch Auswirkung auf die Giite
der Datengewinnung hat. Gleichzeitig bieten
die Erkenntnisexplikation, die Komplexitits-
reduktion durch forschendes Handeln sowie
der damit verbundene Erkenntnisgewinn die
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Méglichkeit, praxeologische Anregungen fiir
die Gestaltung von Bildungswirklichkeit zu
formulieren.

Diese Facetten werden in unter-
schiedlichen themenspezifischen Artikeln in
dieser ZEP-Ausgabe aufgegriffen: Johanna
Weselek und Alexander Wohnig widmen sich in
ihrem Beitrag der Frage, welches Anregungs-
potenzial dem Globalen Lernen als Teilfacette
der politischen Bildung fiir die Gestaltung
von Lern- und Bildungsprozessen innewohnt.
So fragen sie in einem empirisch-theore-
tischen Zugang, wie politisches Moment,
Neutralitit und Uberwiltigungsverbot (ange-
hende Lehrkrifte) orientieren bzw. orientie-
ren sollten und wie Normativititsstand-
punkte erhoben werden kénnen. In diesem
Kontext nehmen sie in den Blick, wie sich das
professionelle Selbstbild (angehender) Lehr-
krifte in empirischer Hinsicht dimensioniert.
Darauf aufbauend lotet die Autorengruppe
Anregungen fiir die Aus- und Fortbildung
von Lehrkriften aus.

Die Exklusionsgefahren fiir Men-
schen mit Behinderung sowie die Handlungs-
spielriume nichtstaatlicher Akteur/-innen im
zentralasiatischen Raum (hier im Besonderen:
Usbekistan und Kasachstan) werden von
Katja Koch und Stephan Kehl untersucht. Zu-
gleich heben sie den Stellenwert einer perma-
nenten (Selbst-)Reflexion der eigenen For-
schendenposition hervor, die den Forschungs-
prozess kontinuierlich tragen sollte, um
bestimmten forschungsmethodischen Proble-
men begegnen zu kénnen.

Barbara Pusch stellt Erwachsene mit
Zuwanderungsgeschichte in den Mittelpunke

ihrer Uberlegungen: Sie frage danach, wie

diese Zielgruppe pidagogischer Titigkeiten
im Schnittfeld von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung bzw. Umweltbildung und inter-
kultureller Pidagogik gefordert werden kann.
In diesem Zusammenhang fokussiert sie drei
pidagogische Ansitze: Internationale Girten
e.V. Gottingen, Yesil Cember und Arbeitsge-
meinschaft Natur- und Umweltbildung e.V.
(ANU). Damit bietet sie eine Heuristik, mit-
tels derer Praxisprojekte auf Merkmale von
einer Assimilationspidagogik hin untersucht
werden kénnen.

Daran anschlieffend sprechen sich
Andreas Fberth und Verena Rill fiir eine De-
konstruktion des Eurozentrismus aus. In die-
sem Zusammenhang betonen sie die Bedeu-
tung postkolonialer Perspektiven auf schu-
lische und auflerschulische Bildungsangebote.
Auf der Basis einer empirischen Untersu-
chung geben sie Anregungen, die eigene kul-
turelle, gesellschaftliche bzw. nationale Ge-
bundenheit bei der Erforschung und Gestal-
tung von Bildungsangeboten zu beriicksichti-
gen. Vor diesem Hintergrund unterbreiten sie
abschlieflend Vorschlige, wie dekolonisierte
Bildungsangebote gestaltet werden kénnen.

Eine anregende Lektiire wiinscht

Caroline Rau
Bamberg, im September 2021
doi.org/10.31244/zep.2021.02.01
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Padagogische Ansatzpunkte in der Umweltbildung

fir Zuwanderer/-innen'

Zusammenfassung

Erwachsene mit Zuwanderungsgeschichte werden noch immer
nur unzureichend in Angebote von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) im Allgemeinen und Umweltbildung im
Speziellen eingebunden und als relevante Zielgruppe identifi-
ziert. Nichtsdestotrotz gab und gibt es immer wieder Initiati-
ven, die sich der Férderung nachhaltiger Alltagspraxen von
Menschen mit Migrationserfahrung widmen. Der Beitrag setzt
an diesem Punkt an und untersucht mit Riickgriff auf verschie-
dene Konzepte der interkulturellen Pidagogik und der Unter-
scheidung zwischen politischer Bildung und Erzichung drei
Umweltinitiativen in Deutschland, wodurch eine Verkniip-
fung von BNE und interkultureller Pidagogik erfolgt.

Schliisselworte: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE),
interkulturelle Pidagogik, Migration

Abstract

Regarding Education for Sustainable Development (ESD) in
general and Environmental Education in particular, immigrant
adults are still insufficiently involved and not identified as a
relevant target group. However, in recent years, there have been
and continue to be few initiatives that are dedicated to promot-
ing sustainable practices of migrants. The article starts at this
point and examines, with recourse to various concepts of inter-
cultural education on the one hand and the distinction between
politischer Bildung und Erziehung, both referred to as political
education in the Anglo-Saxon context, three environmental
initiatives in Germany, thus linking ESD and intercultural
education.

Keywords: Education for Sustainable Development (ESD),
Intercultural Education Studies, Migration
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Vor fast zwei Jahrzehnten hielten Kizilocak und Sauer in ihrer
Studie zum Umweltbewusstsein und Umweltverhalten tiirkei-
stimmiger Migrant/-innen fest, dass Migrant/-innen in
Deutschland im Prozess der Umweltkommunikation kaum
beriicksichtigt werden (vgl. Kizilocak & Sauer, 2003, S. 13 und
S. 150). Die beiden Autorinnen begriindeten dies u.a. mit
»mangelnde[m] politischen Wille[n] und Versiumnisse[n] in
der Wahrnehmung der Migranten [sic] als spezifische Zielgrup-
pe durch die Akteure auf deutscher Seite® (ebd., 158). Obgleich
heute in vielen Stidten und Kommunen Umweltbroschiiren in
den hiufigsten Migrant/-innensprachen vorliegen, die Um-
weltthematik in die Lehrpline von Orientierungs- und Werte-
kursen einfloss (vgl. Pusch, 2020 u. 2021) und insbesondere
seit der Krise in der Asylpolitik im Jahr 2015/16 vermehrt
Umweltinitiativen ins Leben gerufen wurden, die sich explizit
an Gefliichtete richten, sind Erwachsene mit Zuwanderungs-
geschichte in die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
im Allgemeinen und die Umweltbildung im Speziellen nach
wie vor unzulinglich eingebunden (vgl. Hunecke & Toprak,
2014).? Dies stellt nicht nur einen zentralen Unterschied zu
Kindern und Jugendlichen mit Einwanderungsgeschichte dar,
die im schulischen Rahmen an Umwelt- und BNE-Program-
men partizipieren®, sondern ist auch aus der Perspektive der
BNE problematisch. Das Ziel von BNE ist die Schaffung einer
Welt ,,where everyone has the opportunity to benefit from qua-
lity education and learn the values, behavior and lifestyles re-
quired for a sustainable future and for positive societal trans-
formation® (UNESCO, 2005, S. 6, Hervorhebung durch die
Autorin). Damit reagiert die BNE (1) auf die politische Forde-
rung der gesellschaftlichen Verankerung des Leitbildes nach-
haltiger Entwicklung und auf die ,,mentale Grundhaltung® (de
Haan, 2008, S. 24) der westlichen Welt, die fiir Umweltzersto-
rung und globale Ungerechtigkeit verantwortlich gemacht
wird; (2) positioniert sich die BNE damit eindeutig im Bereich
der politischen Bildung (vgl. Overwien, 2016). Wie bedeutsam
everyone in dieser Zielsetzung ist, geht (3) aus dem Sustainable
Development Goal 4.7. hervor; in diesem heif3t es explizit, dass



»all learners“ (UN 2015, S. 17; Hervorhebung durch die Auto-
rin) bis 2030 die notwendigen Kompetenzen und Qualifikati-
onen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung und damit zur
nachhaltigen Transformation der Welt erwerben sollen.

Trotz dieses ambitionierten inhaltlichen Vorhabens der
BNE, das viele bisher weitgehend unbeachtete Zielgruppen in
die Transformation der Welt einbeziehen soll, und den ver-
mehrten Angeboten, die sich u.a. auch der Férderung nachhal-
tigen Alltagshandelns von Menschen mit Migrationserfahrung
widmen, haben wir kaum Kenntnisse dariiber, wie Umweltbil-
dung und BNE in den einschligigen Initiativen verankert ist.
Der vorliegende Beitrag setzt an diesem Punkt an und beschif-
tigt sich vor dem Hintergrund der Unterscheidung von res-
sourcen- und defizitorientierten Ansitzen der interkulturellen
Pidagogik (vgl. dazu z. B. Mecheril, 2010; Allemann-Ghionda,
2006) mit der Frage, wie ausgewihlte Umweltinitiativen die
okologische Nachhaltigkeit von Zuwanderer/-innen férdern.
Hierbei wird auch danach gefragt, ob Zuwanderer/-innen vor-
herrschende Nachhaltigkeitsprinzipien der Aufnahmegesell-
schaft zugemutet werden oder ob migrantische Nachhaltigkeit-
spraxen und Wissenskontexte als Ressource anerkannt werden,
die zu gesamtgesellschaftlichen Lernprozessen und Transfor-
mationen durch die Subjekte (vgl. Koller, 2012) fithren kon-
nen. Diese Fragestellung schliefit an erzichungswissenschaft-
liche Uberlegungen zu politischer Bildung und Erziehung an
und folgt damit Grisels Forderung, BNE verstirke bildungs-
theoretisch zu reflektieren (vgl. Grisel, 2018, S. 1106).

Dieser Beitrag ist wie folgt gegliedert: Zunichst werde
ich die Initiativen vorstellen, auf deren Analyse meine weiteren
Ausfithrungen beruhen, und mein methodisches Vorgehen er-
ldutern (Abschnitt 1). Auf der Grundlage der Auseinanderset-
zung mit defizit- und ressourcenorientierten Ansitzen in der
interkulturellen Pidagogik werde ich mich anschliefend mit
deren Implikationen fiir Bildung und Erziehung beschiftigen
(Abschnitt 2). Im Hauptteil meines Beitrages rekonstruiere ich
die pidagogischen Ansatzpunkte und Konzepte von drei inter-
kulturellen Umweltinitiativen — dem Verein Internationale
Girten e.V. Gottingen, Yesil Cember GmbH und dem Projekt
Umuweltbildung mit Fliichtlingen der Arbeitsgemeinschaft Na-
tur- und Umweltbildung e. V. (ANU)* (Abschnitt 3). Der Auf-
satz endet mit einem kurzen Resiimee (Abschnitt 4).

Forschungsgegenstand und Methode
Der vorliegende Aufsatz beruht auf der Analyse der oben ge-
nannten Umweltinitiativen im interkulturellen® Bereich. Diese
unterscheiden sich stark voneinander hinsichtlich ihres Griin-
dungszeitpunkts, ihrer Zielgruppe, ihrer vorherrschenden Ziel-
setzung, ihrer Organisationsstruktur und der Dauer ihres Be-
stehens; damit soll ein Einblick in das kleine, aber wachsende
und facettenreiche Praxisfeld der interkulturellen BNE ge-
wihrleistet werden. Da zu den untersuchten Initiativen — im
Gegensatz zu vielen anderen Angeboten in der (umwelt- und
nachhaltigkeitsspezifischen) Erwachsenenbildung fiir Zuge-
wanderte — eine Vielzahl von 6ffentlich zuginglichen Informa-
tionen wie Flyer, Webseiten, Jahr- bzw. Handbiicher vorliegen,
kann dieser Einblick auf der Basis einschligiger Dokumente
und Expert/-inneninterviews (Meuser & Nagel, 2009) gewihr-
leistet werden. Mit der vergleichenden Analyse dieser verschie-
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denen Datenmaterialien unternehme ich den Versuch, die
Aussagen iiber die pidagogischen Konzepte interkultureller
Umweltprojekte in Deutschland tiber den Einzelfall hinausge-
hend generalisierbar zu machen. Bevor ich jedoch auf die me-
thod(olog)ischen Implikationen und deren Umsetzung Bezug
nehme, mochte ich die drei untersuchten Initiativen kurz vor-
stellen:

(1) Der Verein Internationale Girten e.V. Gottingen, of-
fiziell gegriindet im Jahr 1998, entstand 1996 nach dem Impuls
einer Sozialarbeiterin auf Initiative bosnischer Fliichtlings-
frauen in Géttingen (vgl. Miiller, 2002, S. 8f.). Zu dem Verein
zihlen heute insgesamt drei Girten mit einer Gesamtfliche von
rund 11.000m?, auf der biologisch Obst und Gemiise angebaut
werden. Der Verein versteht sich als Ort, ,wo Gefliichtete, Mi-
grantinnen und Migranten sowie deutsche Familien Bezie-
hungen aufbauen und durch interkulturelle Zusammenarbeit
positive Beispiele fiir Volkerverstindigung und wechselseitige
Integration geben® (IGG, 2020). Der Verein war und ist Vor-
bild fiir viele dhnliche Gartenprojekte, die unter dem Stichwort
surbane Girten“ zusammengefasst werden konnen (vgl. Miil-
ler, 2002; IGG, 2014b u. 2020). Prinzipiell sind urbane Girten
kein neues Phinomen. Griinflichen und Girten haben in Stid-
ten eine lange Tradition. Sie dienten und dienen sowohl der
Erholung als auch dem Anbau von Nutz- und Zierpflanzen.
Nutzung, Zugang und Zweck der Girten unterscheiden sich
dabei seit jeher nach sozialem Milieu und Zeit. Wenn das ge-
meinschaftliche Girtnern im Vordergrund steht, so werden
urbane Girten nach dem Vorbild der sogenannten community
gardens als Gemeinschaftsgirten bezeichnet. Interkulturelle
Girten sind eine Form urbaner Gemeinschaftsgirten und set-
zen sich aus Menschen unterschiedlichster Herkunft zusam-
men (vgl. BBSR, 2015). Heute — Stand Juni 2021~ sind bei der
Stiftung anstiffung, die u.a. urbane Girten fordert, vernetzt
und erforscht, 828 urbane Girten in der Datenbank verzeich-
net (anstiftung, 2021). Ungefihr die Hilfte dieser Gérten sind
interkulturell ausgerichtet. Obgleich jedes Gartenprojekt ,sei-
ne eigene Form® (Miiller, 2020) hat, zeichnen sich alle Projekte
durch ein ,miteinander Titig-werden® (ebd.) aus. Der Verein
Internationale Girten e.V. Gottingen steht damit fiir interkultu-
relle Umweltprojekte, die ,nicht in erster Linie auf Sprache®
(ebd.) basieren, sondern durch gemeinsames Tun, in diesem
Fall gemeinsames Girtnern einen Beitrag zur 6kologischen und
interkulturellen gesellschaftlichen Entwicklung leisten. Mit
dem ,miteinander Titig-werden® (ebd.) gehen zudem implizi-
te Lernprozesse der Akteur/-innen in unterschiedlichsten Le-
bensphasen einher, weshalb (interkulturelle) Gartenprojekte
sowohl fiir die Analyse informeller und lebenslanger Lernpro-
zesse sowie anderer pidagogischer Prozesse geeignet sind.

(2) Yesil Cember, zu Deutsch ,,Griiner Kreis®, steht fiir
Initiativen, die sich an Migrant/-innen spezifischer Herkunfts-
linder richten. Die Zielgruppe von Yesil Cember sind tiirkei-
stimmige Menschen in Deutschland. Yegsi/ Cember begann
2006 als Arbeitsgruppe des BUND e.V. in Berlin und ist seit
2012 eine gemeinniitzige GmbH. Die Organisation hat sich
zum Ziel gesetzt, tiirkischsprachige Menschen in Deutschland
fiir Umweltthemen zu sensibilisieren und nachhaltige Lebens-
stile unter ihnen zu verbreiten. Hierfiir initiiert Yesi/ Cember
verschiedenste Kampagnen wie beispielsweise das Projekt
,Griine Moscheen®, , Tiirkisch-griine Unternechmerinnen®,



,,Okologisch Putzen® und ,,Griin Heiraten®, und veranstaltet
den Tiirkisch-Deutschen Umwelttag in Zusammenarbeit mit
Migrant/-innen- und Umweltorganisationen und der lokalen
Politik. Bisher wurden insgesamt 18 Tiirkisch-Deutsche Um-
welttage in 8 Stidten organisiert (vgl. Yesil Cember, o. D.).
Indem Umweltschutz als ,Querschnittsthema® (Wanzeck,
2016) bezeichnet wird, fordert — so eine Ausgangsthese von
Yesil Cember— interkultureller Umweltschutz auch gesellschaft-
liche Integration (vgl. ebd.).

(3) Umwelthildung mit Gefliichteten ist ein Teilprojekt
der Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung e.V.
(ANU), die sich u. v. m. auch fiir die Integration gefliichteter
Menschen durch Umweltbildung einsetzt(e). Das Projeke war
Teil des Sonderprogramms ,,Umwelt und Fliichtlinge® der
Deutschen Bundesstiftung Umwelt (DBU) und wurde von der
DBU von 31.5.2016 bis 31.7.2018 gefordert (vgl. ANU, o. D.
b). Im Rahmen dieser Initiative wurden neben verschiedenen
Vernetzungs- und Schulungstreffen fiir Multiplikator/-innen
(sieche dafiir ANU, o. D. a, b) unter anderem auch 180 soge-
nannte Ressourcentage in Asylunterkiinften durchgefiihre (vgl.
ANU, 2018, S. 6). Diese Ressourcentage, die von September
bis Dezember 2016 stattfanden, waren als eintigige Schu-
lungen konzipiert und erreichten bundesweit 4.000 Asylsu-
chende im Alter von 18 bis 30 Jahren (vgl. Fritz, 2017). Die
Schulungsmaterialen wurden anschlieffend in einer 146-sei-
tigen Handreichung mit dem Titel ,Ressourcenbildung fiir
Gefliichtete. Konzepte, Materialen und Praxishinweise (ANU,
2018) fiir weitere Bildungsveranstaltungen in diesem Bereich
zusammengestellt (vgl. ANU, o. D. a). Heute werden die Pro-
gramme im Bereich Umwelt und Zuwanderung unter dem
Schlagwort ,Interkulturalitit® fortgefithrt, wobei sich der
Schwerpunkt von Gefliichteten allgemein auf ,bisher weniger
berticksichtigte Zielgruppen® (ANU, o. D. d) verschob. Alle
Aktivititen, die von der ANU im Rahmen des Projekts Um-
weltbildung mit Fliichtlingen durchgefiihrt wurden, stehen ex-
emplarisch fiir Initativen nichtmigrantischer Umweltorgani-
sationen, die sich nach der Krise der Asylpolitik 2015/16 fiir
die Umweltbildung von Gefliichteten einsetz(t)en.

Fiir die Analyse der pidagogischen Ansitze dieser inter-
kulturellen BNE-Angebote habe ich einschligige 6ffentlich
zugingliche Materialen wie Flyer, Webseiteninfos, YouTube-
Clips und Publikationen sowie zwei Expert/-inneninterviews
und ein ausfiihrliches Presseinterview ausgewertet und inter-
pretiert. Wihrend ich die Flyer, Webseiten, YouTube-Clips und
Publikationen nach den Prinzipien der Dokumentarischen
Diskursinterpretation (DD) (Nohl, 2016, 2019) analysierte,
erfolgte die Rekonstruktion der Interviews weitgehend nach
dem Modus der Dokumentarischen Interviewinterpretation
(Nohl, 2017a). Bei der Gesamtintegration der Daten folgte ich
den methodologischen Implikationen der DD.

Dieses Vorgehen ist dem Forschungsgegenstand und
der zentralen Forschungsfrage insofern angemessen, als damit
zwei Wissensbestinde — das ,konjunktive” (Mannheim 1980,
S. 211ff) und ,kommunikative“ (ebd., S. 285fF.) ins Zentrum
der Untersuchung riickt. Wihrend das konjunktive Wissen den
zentralen Analysefokus der dokumentarischen Interviewinter-
pretation bildet (Nohl, 2017a), steht das kommunikative Wis-
sen im Zentrum der DD. Die Fokusse auf unterschiedliche
Wissensbestinde stellen einen zentralen Unterschied zwischen
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der DD und der Dokumentarischen Interviewinterpretation
dar. Denn nicht nur das konjunktive Wissen, wie es in Inter-
views zu rekonstruieren ist, kann als implizit und handlungs-
leitend gelten. Wenn man das ,,Wie eines Diskurses® betrach-
tet, wird deutlich, dass ,auch dem kommunikativen Wissen ein
modus operandi unterliegt, der z.T. implizit bleibt“ (Nohl,
2016, S. 12). Ziel der DD ist es den impliziten modus operan-
di von Diskursen zu rekonstruieren; die dokumentarische In-
terviewinterpretation hingegen zielt auf die Herausarbeitung
des modus operandi konjunktiver Wissensbestinde ab.

Fiir die Analyse pidagogischer Ansatzpunkte ist die Re-
konstruktion beider Herstellungsweisen essentiell, denn ob-
gleich der Programmatik v. a. kommunikatives Wissen unter-
liegt, ist dem Programmbhandeln der involvierten Akteur/-in-
nen auch atheoretisches, handlungsleitendes, konjunktives
Wissen inhdrent. Da die hier vorgestellte Untersuchung neben
Flyer, Webseiten, YouTube-Clips und Publikationen auch Ex-
pert/-inneninterview in die Analyse einbezieht, die neben
»Kontextwissen (Meuser & Nagel, 2009, S. 470) auch ,Be-
triebswissen® (ebd.) implizieren®, konnte ich im Rahmen mei-
ner Analyse den modus operandi beider Wissensbestinde he-
rausarbeiten. In der dokumentarischen Forschungspraxis wird
hierfiir das zu analysierende Material zunichst einer formulie-
renden und reflektierenden Analyse unterzogen. Wihrend die
Interviewinterpretation auf die Rekonstruktion handlungslei-
tender Orientierungsrahmen abzielt, fokussiert die DD auf die
Herstellungsweise des ,, Denkinhalts“ (Mannheim, 1984, S. 87;
zit. nach Nohl, 2019, S. 90). Zudem sind bei der DD zwei
weitere Besonderheiten zu beachten: erstens die spezifische Be-
grifflichkeit, die fiir die Formalstrukturanalyse notwendig ist,
um die ,Dramaturgie (Ein- und Uberleitung, Coda)“ (Nohl,
2019, S. 90) des Materials zu beriicksichtigen, und zweitens
das spezifische Verhiltnis zwischen Fall, Diskurs und Typus. In
der DD stellen der Zeitungsartikel, die Rede oder der Videoclip
den Fall, aber noch nicht den Diskurs dar. Erst das ,, Typische,
das sich iiber mehrere Fille (Dokumente) hinweg zeigen lasst,
verweist auf den Diskurs® (Nohl, 2016, S. 126). Damit liegt
der Diskurs ,,quer zu den einzelnen Fillen® (ebd.), wodurch der
Fallvergleich und die an ihn anschliefende Typenbildung zur
Identifizierung von Diskursen konstitutiv sind.

Auch in meiner Analyse wurden die einzelnen Daten-
materialien (Expert/-inneninterviews, Video-Clips, Publikati-
onen) als Fille betrachtet; zunichst unterzog ich diese Materi-
alien einer formulierenden und reflektierenden Interpretation.
Bei der formulierenden Interpretation wurden die ,thema-
tischen Gehalte [...] in eigenen Worten® (Nohl, 2017, S. 61)
zusammengefasst, dies implizierte bei den kommunikativen
Wissensbestinden v. a. die Denkinhalte (vgl. Nohl, 2019). Bei
der reflektierenden Interpretation wurde — wie iiblich — eine
Textsortentrennung bei den Interviews vorgenommen; bei der
Formalstrukturanalyse der anderen Materialen folgte ich der
Begrifflichkeit der DD. Die semantische Interpretation dieser
Daten dient, wie fiir die DD vorgesehen, der Herausarbeitung
der Herstellungsweise der Denkinhalte. In der semantischen
Interpretation der Expert/-inneninterviews rekonstruierte ich
neben den handlungsleitenden Orientierungsrahmen des ,,Be-
triebswissens® (Meuser & Nagel, 2009, S. 470), das dem Pro-
grammbhandeln unterliegt, auch Denkinhalte, die dem ,,Kon-
textwissen“ (ebd.), d.h. dem kommunikativen Wissen unter-



liegen; damit trug ich den verschiedenen impliziten Wissens-
bestinden und dem Forschungsgegenstand Rechnung und
legte die Grundlage fiir die Gesamtintegration der Daten nach
der DD. Zunichst wurden bei der reflektierenden Interpreta-
tion der einzelnen Fille erste ,,Diskursfragmente® (Nohl, 2019,
S. 89) identifiziert, die ,allerdings noch nicht von vorneherein
als solche erkennbar (ebd.) waren; erst im Vergleich mehrerer
Fille konnte ich falliibergreifende Diskurse herausarbeiten. Die
quer zu den Einzelfillen liegenden Diskurse wurden in zwei
analytischen Schritten rekonstruiert: In einem ersten Schritt
analysierte ich anhand der verschiedenen Materialen, die fiir
die einzelnen Umweltinitiativen zur Analyse ausgewihlt wur-
den, die zentralen Diskurse der drei Umweltinitiativen. In
einem zweiten Schritt erfolgte dann der Vergleich der Diskurse
tiber die einzelnen NGOs hinweg, wodurch zentrale Unter-
schiede falliibergreifende Diskurse rekonstruiert werden konn-
ten. Die Darstellung meiner empirischen Erkenntnisse folgt
dieser Systematik.

Theoretische Implikationen
Theoretisch setzt der Beitrag sowohl an Nohls Uberlegungen
zu politischer Erziehung als auch an seiner Analyse der Kon-
zepte interkultureller Pidagogik an. Politische Erziehung ist fiir
Nohl (2020, S. 161) ein ,blinder Fleck [in] der Diskussion zur
politischen Bildung® und eignet sich nicht nur fiir die Beschrei-
bung von pidagogischen Aktivititen in autoritiren Systemen,
sondern verfligt tiber , theoretisches Potential“ (ebd.) fiir pida-
gogische Prozesse, ,die bislang allenfalls als Abweichung vom
Beutelsbacher Konsens oder — unter Ignoranz ihres pidago-
gischen Charakters — als Indoktrination betrachtet wurden®
(ebd.). Nohl (2017b) definiert politische Erzichung in Abgren-
zung zu anderen politikbezogenen pidagogischen Prozessen
wie politische Bildung und politische Sozialisation. Wahrend
Nohl (2017b, S. 177) politische Sozialisation als Hineinwach-
sen in eine politische Haltung auffasst, versteht er unter poli-
tischer Bildung in Anlehnung an Hafeneger (2010) und Sander
(2009) die Befihigung zu einer eigenstindigen politischen
Haltung. Politische Bildungsprozesse zeichnen sich demnach
dadurch aus, dass durch die Nennung und Reflexion kontro-
verser Ansichten Adressat/-innen keine spezifischen politischen
Haltungen aufgedringt werden, sondern, dass diese von ihnen
entwickelt werden (vgl. Nohl, 2017b). Im Gegensatz dazu de-
finiert Nohl politische Erzichung als ,Zu-Mutung politischer
Orientierungen® (ebd.). Nohl und Pusch (2017) unterscheiden
hierbei zwischen Erziehenden und zu Erziehenden und weisen
damit auf eine Hierarchie im Erziehungsprozess hin. Denn ob-
gleich sie in ihrer Fallstudie zur politischen Erziehung der
CDU in der Fluchtlingsfrage festhalten, dass der Erzichungs-
prozess von Seiten der Erziehenden nicht zwangsliufig inten-
diert sein muss, sind es die Erziehenden, die den zu Erziehen-
den Orientierungen zumuten. Dariiber hinaus bedeuten diese
»Zu-Mutungen“ von politischen Orientierungen ,einerseits,
dass die zu Erziehenden die jeweiligen Orientierungen (zu-
nichst) als heteronom erleben, andererseits aber auch, dass die
Erzichenden den Zielgruppen die Fihigkeit zutrauen, diese
politischen Orientierungen letztlich iibernehmen zu kénnen®
(2017, S. 177). Damit impliziert dieser Erzichungsbegriff auch
die Maglichkeit, dass die zu Erziehenden diese Zu-Mutung
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zuriickweisen kénnen, denn Erziehung zeigt erst dort Wir-
kung, ,wo die Menschen mit einem gewissen Maf3 an Eigen-
stindigkeit die ihnen zugemuteten Orientierungen iiberneh-
men“ (Nohl & Pusch, 2017, S. 326). Mit Schluf$ (2007, S. 8)
kann deshalb festgehalten werden, dass die ,,Selbsttitigkeit des
zu Erzichenden®, im Gegensatz zu Indoktrination (vgl. Merten,
2010) oder Propaganda (vgl. Strof3, 1994), ,,nicht nur Ziel der
Erzichung, sondern ebenso als seine Voraussetzung™ (Schlufi,
2007, S. 8) betrachtet werden muss.

Fir die interkulturelle Pidagogik konstatiert Nohl
(2014) vier vorherrschende Konzepte — die Assimilationspida-
gogik, die klassische interkulturelle Pidagogik, die Antidiskri-
minierungspidagogik sowie weiterfiihrende Konzepte inter-
kultureller Pidagogik, zu der auch seine Pidagogik kollektiver
Zugehérigkeiten gezihlt werden kann. Obgleich Nohl die so-
genannte Assimilationspidagogik nicht explizit mit der Zumu-
tung von Orientierungen gleichsetzt, so impliziert die Assimi-
lationspadagogik indirekt die Erziehung von kulturell und
sprachlich als defizitir betrachteten Zuwanderer/-innen. Das
Ziel der Assimilationspidagogik ist nimlich ,,[d]ie Kompensa-
tion der Defizite“ (Nohl, 2014, S. 18) durch ein Anpassen/
Assimilieren ,,an die kulturellen Standards der Mehrheitsgesell-
schaft” (ebd., S. 45). Da die — wie auch immer gearteten — kul-
turellen Standards der Mehrheitsgesellschaft in diesem Prozess
als Zu-Mutung einer Orientierung verstanden werden kénnen,
liegt dieser ,,kompensatorische[n] Piadagogik“ (ebd., S. 26) un-
weigerlich ein Erziehungsaspekt zugrunde. Gleichzeitig wird
den Adressat/-innen der Assimilationspidagogik — genauso wie
im Erziehungsprozess — die Fihigkeit zugeschrieben, ihre De-
fizite tiberwinden zu kénnen. Da das Ausgangswissen und
-kénnen der zu Erziehenden/zu Assimilierenden von den Ini-
tiator/-innen der Erziechungs- bzw. Anpassungsprozesse als un-
zureichend erachtet wird, unterliegen beide pidagogischen
Prozesse einer Defizitperspektive.

Diesen Uberlegungen folgend sind auch pidagogische
Prozesse, die Zugewanderte an die in der Aufnahmegesellschaft
verankerten Nachhaltigkeitspraxen heranzufithren méchten, als
defizitorientiert, erziechend und anpassend bzw. assimilierend zu
bezeichnen. Denn unabhingig davon, ob Zuwanderer/-innen
herkunfts- oder migrationsspezifische Nachhaltigkeitspraxen
und Wissenskontexte zugestanden werden oder nicht, gilt das
Nachhaltigkeitswissen und -handeln der Zugewanderten ge-
mif dieser Sichtweise im Kontext der Aufnahmegesellschaft als
unzulinglich. Ziel eines solchen BNE-Ansatzes ist es, die Defi-
zite der Zugewanderten mittels einschligiger Erzichungs- bzw.
Akkulturationsmafinahmen zu kompensieren.

Im Gegensatz dazu konnen ressourcenorientierte
BNE-Ansitze im interkulturellen Bereich v. a. der klassischen
interkulturellen Pidagogik zugeordnet werden. Die klassische
interkulturelle Pidagogik ist, wie Nohl (2014, S. 47ff.) heraus-
gearbeitet hat, nicht von einer kulturellen Defizit-, sondern
Differenzperspektive geprigt. Obgleich mit der Differenzper-
spektive oft eine Ethnisierung einhergeht, setzt diese Perspek-
tive die Gleichwertigkeit der Kulturen voraus, was implizit eine
Wertschitzung der ,,anderen Kultur und/oder eine Bereiche-
rung der ,eigenen® Kultur durch die ,,andere® bedeutet. Auch
die BNE- und Umweltbildungskonzepte, die auf diesen Pri-
missen basieren, erkennen herkunftsgesellschaftlich geprigtes
Nachhaltigkeitswissen und -handeln von Zuwanderer/-innen



als gesellschaftliche Bereicherung an. Demzufolge erméglichen
sie Austauschprozesse, in denen nicht einzelne Orientierungen
zugemutet werden, sondern Adressat/-innen aus einer Vielzahl
von Alternativen ihre eigene nachhaltige Haltung entfalten
kénnen. Dieser Prozess ist gemif§ den oben angefiihrten Aus-
fithrungen als Bildungsprozess zu bezeichnen.

Zu den Forschungsergebnissen

Internationale Giirten e.V. Géttingen
Der Verein Internationale Girten e.V. Géttingen ist gemeinniit-
zig ausgerichtet und versteht sich als Forum, in dem durch
sgleichberechtigt[e] Zusammenarbeit von Menschen aus unter-
schiedlichen Lindern [...] neue Konzepte von Arbeit und ge-
sellschaftlichem Miteinander erprobt® (IGG, 2014a, S. 1) wer-
den. ,Eigeninitiative, Eigenarbeit und der Austausch von Wis-
sen und sozialen Fihigkeiten“ (ebd.) steht im Vordergrund
dieser Konzeption. Neben ,,6kologische[m] Anbau von Gemii-
se, Kriutern, Obst und Zierpflanzen fiir die eigenen Haushalte
[...] bilden sich Mitglieder in Kursen zu Vereinsrecht, Umwelt-
themen, zu Ernihrung und Gesundheit oder bei Betriebsbe-
sichtigungen fort [und lernen] in Handwerks- und kiinstle-
rischen Workshops [... auch] die Vielfalt der gestaltenden
Kiinste kennen® (IFE 2014c). Da all dies gemeinsam ,.erprobt®
(IGG, 2014a, S. 1) werden soll, steht ein ergebnisoffener Prozess
des Miteinanders im Zentrum der Zielsetzung dieses Garten-
vereins. Durch die interkulturelle Zusammensetzung der inter-
nationalen Girten Géttingens aus 25 Lindern (vgl. IGG, 2020)
sollen ,Fliichtlinge [sic], Migranten [sic] und deutsche [...]
Familien“ (IGG, 2014c) nicht nur soziale Kompetenz erwerben,
sondern durch ,,gegenseitige Unterstiitzung [...] Volkerverstin-
digung” (ebd.) praktizieren und ein ,deutliches Zeichen gegen
Ausgrenzung” (ebd.) setzen. Neuankommende Fliichtlinge wer-
den insbesondere ,herzlich willkommen geheiffen (ebd.).
Ihnen méchte der Verein ,Orientierung® (ebd.) bieten.

Diese Ziele sind fiir die padagogische Ausrichtung des
Vereinskonzepts essentiell: Denn obgleich die Vereinsstatuten
einerseits klare Regeln fiir eine ,ckologische Gartenbewirt-
schaftung® (IGG, 2014a, S. 1) und demokratische Strukturen
nach deutschem Vereinsrecht vorgeben und mit der Formulie-
rung der oben genannten Absichten andererseits gesellschafts-
politische Intentionen zum Ausdruck kommen, stehen die
Aushandlungsprozesse der Mitglieder und damit ein ergebni-
soffener Prozess im Mittelpunkt des Konzepts. Da den Mitglie-
dern aufSerdem auf allen Ebenen ein Mitspracherecht gewihrt
wird, wurden auch die Rahmenbedingungen den Mitgliedern
nicht ,iibergestiilpt”, sondern im Laufe der Jahre von den Mit-
gliedern ausgehandelt. Damit bildet ein Miteinander auf Au-
genhdhe, daszu einem gegenseitigen Lernen von Migrantinnen
und Migranten, Gefliichteten und Autochthonen fiihren soll,
einen zentralen Aspekt der pidagogischen Ausrichtung des Ver-
eins. Am Beispiel der Verwendung von und Kommunikation
tiber unterschiedliches Saatgut verdeutlicht Miiller (2020), die
im Rahmen der anstiftung (interkulturelle) Gartenprojekte for-
dert und erforscht, dass es hierbei unwillkiirlich auch um die
gegenseitige Anerkennung von Wissen und Praktiken geht, die
zu Lernprozessen aller Beteiligten fithren. Aus diesem Grund
kann gesagt werden, dass dem pidagogischen Ansatz des Ver-
eins eine Ressourcenorientierung unterliegt, die auf der Aner-
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kennung und Wertschitzung unterschiedlicher personlicher
und herkunftsgesellschaftlicher Erfahrungen, Wissenskontex-
ten und Alltagspraxen beruht. In der Vereinsbroschiire zum
20-jihrigen Bestehen finden sich dazu eine Fiille von individu-
ellen Schilderungen (vgl. Tassew, 2019); diese lassen anklingen,
dass diese Ziele aus der Perspektive der Beteiligten mit und
ohne Migrationshintergrund erreicht werden. Eine umfas-
sende Untersuchung zu den vollzogenen pidagogischen Pro-
zessen steht jedoch sowohl fiir die internationalen Girten Got-
tingen als auch fiir andere BNE-Initiativen im interkulturellen
Bereich noch aus.

Auf konzeptioneller Ebene ist die Ressourcenorientie-
rung sowohl fiir den 6kologischen als auch fiir den integrativen
Aspekt des Vereins konstitutiv. Denn da in den internationalen
Girten Géttingen sowohl der organisatorische Rahmen, in
dem diese Austauschprozesse stattfinden, als auch das, was
beim gemeinsamen Tun ausgetauscht wird, nicht im Detail
vorgegeben werden, bieten die Girten Raum fiir ,die Kunst,
etwas Neues entstehen zu lassen® (IGG, 2014b). ,Auf der Basis
von okologischem Girtnern, handwerklicher Eigenarbeit und
selbst konzipierter Bildungsarbeit entstehen neue Handlungs-
méglichkeiten und Erfahrungsriume® (ebd.) fiir alle Beteili-
gten. Damit wird deutlich, dass die interkulturellen Girten
Gottingen einem Strang der nicht ethnisierenden interkultu-
rellen Pidagogik zu verorten sind (vgl. Nieke, 2000; Nohl,
2014), in der auf der Basis der Anerkennung von Differenz die
Entstehung von gemeinsam definierten Neuem forciert wird.
Indem durch umweltfreundliches interkulturelles Girtnern
und Baumpflanzaktionen etc. u.a. das , Verstindnis fiir 6kolo-
gische Zusammenhinge und Biodiversitit“ (IGG, 2014c) ge-
fordert und ,aktive Beitrige zum Klimaschutz® (IGG, 2020)
geleistet werden sollen, gilt dies auch fiir den BNE-Ansatz der
internationalen Girten Géttingens.

Yesil Cember
Das iibergeordnete Ziel von Yesil Cember kann als Férderung
umweltfreundlichen Handelns von Tiirkeistimmigen in
Deutschland beschrieben werden. Dabei setzt die Organisation
bei verbreiteten Alltagspraxen der ,tiirkischen Community®
(Wanzeck, 2016) an und gibt ,,ganz gezielt Handlungsanwei-
sungen [...], die kulturelle Eigenheiten beriicksichtigen®
(ebd.). Somit steht auf programmatischer Ebene eine alltags-
praktische Umweltbildung fiir Tiirkeistimmige im Mittel-
punkt von Yesil Cember. Dartiber hinaus zielen die Aktivititen
von Yesil Cember darauf ab, mit dem Einbezug der tiirkischen
Community in den aktiven (= handlungspraktischen) Umwelt-
schutz auch ihre Integration in die deutsche Gesellschaft zu
fordern. Didaktisch wird hierbei in dreierlei Hinsicht an ver-
breiteten Alltagspraxen und ,kulturellen Eigenheiten® (ebd.)
der ,tiirkischen Community“ (ebd.) angesetzt: (1) Die Com-
munity wird in einer ihr vertrauten Form angesprochen, wozu
insbesondere ,gesellige Veranstaltung, auf der die Menschen
miteinander ins Gesprich kommen, gemeinsam Tee trinken®
(ebd.), gehéren. (2) Bei der Vermittdlung umweltschonender
Mafinahmen wird an Beobachtungen angesetzt, die von den
Initator/-innen der Umweltbildungsorganisation Yesil Cem-
ber als weit verbreitetes Fehlverhalten wahrgenommen werden.
(3) Um die Menschen zu erreichen, sucht Yesil Cember zudem



auch Orte wie zum Beispiel Moscheen, Stadtviertel oder Me-
tropolen mit hoher tiirkeistimmiger Population auf. Damit
wird deutlich, dass die Organisation ihre Zielgruppe nicht nur
lebensweltlich und gedanklich ,dort ab[holt, Anm. B.P], wo
sie [ist]“ (Yesil Cember, 2014), sondern auch riumlich.

Dies kann am Beispiel der Kampagne ,6kologisches
Putzen® (Yesil Cember, o. D. b) verdeutlicht werden, die u.a.
auch in Moscheen durchgefithrt wird. Indem Yesil Cember
tiirkische Frauen als ,Putzfetischistinnen® (Wanzeck, 2016)
betrachtet, die mit ,20 verschiedenen Reinigungsmitteln®
(ebd.) und ganz ,giftigen Sachen® (ebd.) hantieren, setzt diese
Kampagne bei einem diagnostizierten Fehlverhalten an. Zen-
tral fiir den didaktischen Ansatz der Yesil Cember-Umwelt-
schulungen ist, wie der Kampagnenflyer zeigt (vgl. Yesil Cem-
ber, 0. D. b), dass nicht das ,blitzblank Putzen“ an sich in
Frage gestellt wird, sondern vielmehr Tipps fiir umweltfreund-
liches Sauberhalten gegeben werden.

Den Ansatz des Bewerbens nachhaltiger Alltagspraxen
auf der Basis von in der Community diagnostizierten
Denkstrukturen veranschaulicht Giilcan Nitsch, die Griinde-
rin von Yesil Cember, in einem Videoclip, ebenfalls am Beispiel
des Milieus gliubiger Frauen: ,Wenn ich Frauen [bei einer
Schulung, Anm. B.P] habe, die Kopftiicher haben, die also
religios sind, dann ist meine erste Frage, was hat der Umwelt-
schutz mit dem Islam zu tun? Dann sagen sie immer, ja im
Islam ist Verschwendung auch verboten® (Ashoka, 2019). Erst
an dieser Stelle spricht Frau Nitsch dann beispielsweise iiber
Energiesparmafinahmen. Um diese zu veranschaulichen,
nimmt sie verschiedene Gegenstinde, wie z. B. ,Energiespar-
lampen, Steckerleisten, Strommessgerite [und] Thermometer
(ebd.) zu ihren Schulungen mit. Anhand dieser zeigt sie dann,
ywas die Gegenstinde [sind], mit denen wir unser Verhalten
auch dndern kénnen (ebd.).

Wie dieses Zitat verdeutlicht, ist Umweltbildung bei
Yesil Cember bewusst niederschwellig angesiedelt. Umwelt-
schutz soll nimlich ,nicht von dem Bildungsniveau abhingig“
(ebd.) bleiben und auch ,bildungsbenachteiligte Menschen®
(Yesil Cember, o. D. a) erreichen. Mit niederschwelligen Um-
weltschulungen — so argumentiert Giilcan Nitsch — beginne
nimlich auch gesellschaftliche Integration. Denn, wenn bil-
dungsferne tiirkische Hausfrauen an Umweltprogrammen par-
tizipierten ,,und dann die Nachbarn sensibilisieren und als En-
ergiesparberaterin arbeiten, dann ist es Integration. D. h., sie
tibernehmen Verantwortung, sie werden befihigt das Gelernte
weiter zu geben.“ (ebd.). An anderer Stelle hilt sie fest, dass mit
aktivem Umwelt- und Klimaschutz , die tiirkische Community
auch ein positiveres Bild in der deutschen Gesellschaft bekom-
men® (Wanzeck, 2016) wird. Dies zeigt, dass Yesil Cember In-
tegration als zu erbringende Leistung der Zugewanderten erach-
tet und nicht als wechselseitigen Prozess definiert. Mit diesem
Integrationsverstindnis geht die Ansicht einher, dass sich Zuge-
wanderte — zumindest in punkto Umwelt- und Nachhaltigkeit-
spraktiken — an die Mehrheitsgesellschaft anpassen sollten.

Versteht man Lehren als Vermittlung von Wissen und
Kénnen, Bildung als eigenstindige Konstitution oder Transfor-
mation von umfassenden Orientierungen durch das Subjekt
(vgl. u.a. Koller, 2012; Nohl et al., 2015) und Erzichen als
Zu-Mutung von neuen Orientierungen (vgl. Nohl, 2011,
S. 126), so wird deutlich, dass Yesil Cember keine politischen
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Bildungs-, sondern Erziehungsprozesse initiert. Indem ich
oben pidagogische Prozesse, die an die vorherrschenden Nach-
haltigkeitsprinzipien heranfiihren, nicht nur als erziehend, son-
dern auch als assimilierend bezeichnet habe und Integration fiir
Yesil Cember eine Angleichung an die Mehrheitsgesellschaft
bedeutet, ist das BNE-Konzept der Organisation auch als assi-
milativ zu werten. An diesem Punkt muss jedoch festgehalten
werden, dass in diesem Erzichungs- und Anpassungsprozess
vorwiegend praktische Umweltorientierungen und keine prin-
zipiell neuen Grundeinstellungen zugemutet werden. Denn
verschiedene Grundorientierungen, wie z. B. die Wahrneh-
mung der Umweltverschmutzung als Problem, der Wunsch
gottliche Schopfung zu bewahren sowie andere Nachhaltig-
keitseinstellungen, liegen dem vorherrschenden Denken der
Community nach Yesil Cember bereits zugrunde (vgl. Wanzek,
2016). Die , tiirkische Community“ (ebd.) soll sich demnach
zwar an in Deutschland propagierte umweltschonende Verhal-
tensweisen anpassen und dies der Aufnahmegesellschaft vor
Auge fiihren, damit diese ein positiveres Bild von ihnen erhil,
aber nicht ihr Wesen oder ihre Identitit indern. Dies ist zwei-
fellos ein zentraler Unterschied zur klassischen Assimilations-
pidagogik, ,deren Strategie sich auf das Entweder-Oder zwi-
schen zwei Kulturen ausrichtete” (Hiippig, 2017, S. 38).

Das ANU-Projekt ,,Umweltbildung mit

Fliichtlingen®
Mit dem Projeke ,,Umweltbildung mit Fliichtlingen® méchte
die ANU ,die Potenziale der Umweltbildung und Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) bei der Integration von Men-
schen auf der Flucht und Asylsuchenden sichtbar® (ANU, o.
D. b) machen. Um dieses Ziel zu erreichen, setzt die ANU auf
eine Doppelstrategie: Einerseits sollen Gefliichtete durch Schu-
lungen im Rahmen von Ressourcentagen in Asylunterkiinften
swertvolle Kompetenzen fiir das alltdgliche Leben in Deutsch-
land erlangen® (ANU, 2018, S. 10). Andererseits mochte die
ANU Akteur/-innen im Umwelt-, Bildungs- und Sozialbereich
(ebd., S. 8) dazu ermutigen, ,sich in der Umweltbildung und
BNE mit Fliichtlingen zu engagieren® (ANU, o. D. b), einen
»Fachaustausch tiber konkrete Umweltbildungsmafinahmen
mit Asylsuchenden® (ebd.) initiieren und ,bedarfsorientierte
Praxismaterialien® (ebd.) erstellen.

Im Konzept der Ressourcentage wird Integration als ein
»wechselseitige[r] Prozess [verstanden], der im gegenseitigen
Kennenlernen und Austausch im optimalen Fall fiir beide Sei-
ten fruchtbar und gewinnbringend verliuft® (ANU, 2018,
S. 10). Indem die Ressourcentage auflerdem im Teilprojeke
»Umweltbildung mit Gefliichteten® verankert sind, in dem ein
»Austausch und ein voneinander Lernen auf Augenhdhe®
(ANU, o. D. b; Hervorhebung durch die Autorin) als wichtig
erachtet wird, kénnte man davon ausgehen, dass die ANU eine
ressourcenorientierte BNE fiir Gefliichtete verfolgt. Dies wiir-
de bedeuten, dass die herkunftsspezifischen Wissenskontexte
und Alltagspraxen von Gefliichteten Wertschitzung erfahren
und wechselseitige Austausch- bzw. Lernprozesse zwischen Ge-
fliichteten und Autochthonen in Gang gesetzt werden. Die
Tatsache, dass die Ressourcentage in den Asylunterkiinften von
Trainer/-innen durchgefiihrt wurden, ist ein erstes Indiz dafiir,
dass dem nicht so ist. Mit Aussagen wie ,,Diese [die Gefliichte-



ten, Anm. B. P] lernten [...] sowohl Wissen als auch konkrete
Handlungsoptionen zu ressourcenschonendem Verhalten ken-
nen“ (ANU, 2018, S. 10) wird der einseitige Lernprozess auch
explizit zum Ausdruck gebracht. Wenn Annette Dieckmann,
Vorsitzende der ANU, sagt, dass ,unser Anliegen [...] an sich
so [ist], dass unsere Teilnehmenden etwas lernen, [...] was sie
noch nicht wissen und von dem wir sagen, wir kénnen Euch
etwas beibringen® (Diekmann, 2020; Hervorhebung durch die
Autorin), bestitigt sie den unidirektoralen Ansatzpunke der
ANU-Pidagogik. Gleichzeitig macht sie damit jedoch deut-
lich, dass die ANU auf die autochthone Bevolkerung ,die glei-
che oder eine dhnliche Defizitperspektive® (ebd.) wirft.

In der Handreichung ,Ressourcenbildung fiir Gefliich-
tete. Konzepte, Materialen und Praxishinweise“ (ANU, 2018)
wird dennoch ausdriicklich festgehalten, dass das ,Lernen [...]
auf beiden Seiten [...] sowohl bei den Gefliichteten als auch bei
den Trainer/-innen“ (ANU, 2018, S. 10) stattfand. Die Rekon-
struktion der Handreichung zeigt, dass dies kein Widerspruch
ist, denn das beidseitige Lernen verfolgt die beiden unterschied-
lichen Ziele des Projektes. Wihrend sich das Lernen der Trai-
ner/-innen und Multiplikator/-innen darauf bezicht, ,sich in
der Umweltbildung und BNE mit Fliichtlingen zu engagieren®
(ANU, 0. D.b), gehtes bei den Gefliichteten um die Aneignung
von Nachhaltigkeitswissen fiir ein Leben in Deutschland. Da-
mit ist beidseitiges Lernen von gegenseitigem Nachhaltigkeits-
oder Umweltlernen zu unterscheiden. Hierbei sind unterschied-
liche Lernprozesse fiir Trainer/-innen und Multiplikator/-innen
bzw. Gefliichtete zu konstatieren: Trainer/-innen haben bei-
spielsweise bei der Durchfithrung der Ressourcentage gelernt,
wie man Gefliichteten am besten Umweltwissen vermittelt und
mit welchen Herausforderungen diese u.a. aufgrund der man-
gelhaften Ausstattung in Asylunterkiinften konfrontiert sind, in
denen teilweise nur unzureichend Eimer zum Miilltrennen zur
Verfiigung stehen (vgl. ANU, 2018, S. 25). In der Handrei-
chung geben die Trainer/-innen dieses Wissen nun an potenti-
elle Multiplikator/-innen weiter. Erginzt wird dieses Wissen
durch Hintergrundwissen iiber umweltfreundliche Praktiken
und Politiken in anderen Lindern, wie z. B. der im Vergleich zu
Deutschland frithzeitigen Einfiihrung des Plastiktiitenverbots
in Kenia und das Sammeln von Plastik- oder Papierabfall von
Tagelohner/-innen, die damit ein Einkommen erzielen (vgl.
ebd., S. 24). Das Ansprechen dieser Praktiken impliziert zwei-
fellos eine Wertschitzung von Nachhaltigkeitspraxen in ande-
ren Gesellschaften, die z. B. in Orientierungs- und Wertekursen
fiir Gefliichtete nicht zu finden ist (vgl. Pusch, 2020 u. 2021).
Dennoch war das Ziel der Umweltschulungen, die 2016 in
Form der Ressourcentage in Asylunterkiinften durchgefiihrt
wurden, und ist es die Absicht kiinftiger Umweltbildungsmaf3-
nahmen, die durch das zur Verfiigung der Handreichung for-
ciert werden sollen, Gefliichteten deutschlandspezifisches Um-
weltwissen zu den Themenbereichen Energie, Abfall und Wasser
zu vermitteln (vgl. ANU, 2018). Didaktisch setzt ANU hierbei
auf ,selbsterkundende[s] Lernen, z.B. durch Stromverbrauch-
messungen® (ebd., S. 12). Die einzelnen Lernziele zu diesen
Themenbereichen sind in der Handreichung deshalb explizit fiir
Gefliichtete definiert und als ,,alltagspraktische [....] Handlungs-
tipps“ (ebd., S. 19-20, S. 27-30, S. 36-37) fiir den deutschen
Alltag formuliert.

Indem beispielsweise beim Thema Energie festgehalten
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wird, dass Gefliichtete ,,je nach nationaler, regionaler und sozi-
okultureller Herkunft sehr unterschiedliche Erfahrungen mit
Energie, Energietriger und dem Klimawandel® (ebd., S. 17)
gemacht haben, wird ihr herkunfesspezifisches Nachhaltig-
keitswissen in diesem Prozess nicht per se hinterfragt. Es wird
vielmehr betont, dass viele Gefliichtete in den Aufnahmegesell-
schaften auf Dinge stoflen, ,deren Verwendung sie in ihrem
bisherigen Leben nicht gewohnt waren® (ebd.) und fiir sie des-
halb ,Neuland® (ebd., S. 18) darstellen. Dies ist auch der
Grund, weshalb in Deutschland vieles ,in der Regel erst neu
erlernt werden® (ebd.) muss. Bedeutsam ist dieses neue Wissen
aus Sicht der ANU in mehrerlei Hinsicht: Zunichst geht es
natiirlich um die Méglichkeit, das Leben aufgrund dieses Wis-
sens in Deutschland nachhaltig zu gestalten. Mit der nachhal-
tigen Gestaltung des Lebens in Deutschland kénnen einerseits
Kosten gespart werden (vgl. ebd., S. 10), andererseits wird da-
mit auch ein Integrationsprozess forciert. ,,Das Wissen um den
Stellenwert 6kologischer Fragestellungen als wichtiger Be-
standteil gesellschaftlicher und politischer Diskurse in Deutsch-
land® (ebd., S. 11) trigt zudem laut ANU ,zu einem besseren
Verstindnis des Aufnahmelandes bei (ebd., 11). Des Weiteren
soll den Gefliichteten damit die Moglichkeit geboten werden,
»sich mit Erwartungen und Vorgaben fiir umweltbewusstes
Verhalten in Deutschland vertraut zu machen® (ebd., S. 6).
Damit sollen sie dazu befihigt werden ,,Vorbehalten und Vor-
urteilen der Ankunftsgesellschaft ein positives Beispiel“ entge-
genzusetzen (ebd., S. 10). Dariiber hinaus bezweckt ANU mit
»Bildungsveranstaltungen dieser Art einen Grundstein [zu]le-
gen, um Gefliichtete als Multiplikator*innen [sic] fiir das The-
ma Nachhaltigkeit [zu] gewinnen, die als solche dann in ihr
soziales Umfeld, d.h. ihre Communities hineinwirken. Und
nicht zuletzt [...] [méchte ANU mit, Anm. B. P] Angebote[n]
wie de[m] Ressourcentag eine Moglichkeit zum Einiiben der
deutschen Sprache® (ANU, 2018, S. 11) bieten.

Obgleich in der Handreichung festgehalten wird, dass
,[n]icht nur Gefliichtete, sondern auch Menschen der Aufnah-
megesellschaften [...] deshalb noch weiter zusammen und von-
einander lernen [sollten,] um nachhaltige Lebens- und Wirt-
schaftsweisen zu entwickeln und zu etablieren® (ANU, 2018,
S. 11), geht es der ANU v. a. darum, dass Gefliichtete in
Deutschland vorherrschende Nachhaltigkeitspraktiken erler-
nen. Thr herkunftsspezifisches Nachhaltigkeitswissen wird da-
mit indirekt fiir den deutschen Kontext als defizitir betrachtet.
Ressourcensparende und umweltschonende Prakeiken werden
den Gefliichteten als , alltagspraktische Handlungstipps® (ebd.,
S. 19) bzw. Orientierungen zugemutet. Aus diesem Grunde
liegt auch dem pidagogischen Konzept der ANU ein erziehe-

rischer und assimilativer Ansatz zugrunde.

Resiimee
Die Analysen der pidagogischen Ansitze ausgewihlter Initia-
tiven in Abschnitt 3 zeigen, dass Yesi/ Cemberund das ANU-Pro-
jekt Umweltbildung mir Fliichtlingen aufgrund ihrer Defizitper-
spektive eher der Assimilationspidagogik zuzurechnen sind.
Dariiber hinaus wurde dargelegt, dass die Erzichenden den zu
Erzichenden die Kompensation dieser Defizite durch ein
Durchlaufen niederschwelliger erzieherischer bzw. assimilie-
render MafSnahmen zutrauen. Damit wurde auch ein Ineinan-



dergreifen von Erziechung, Assimilierung/Anpassung und Assi-
milationspidagogik herausgearbeitet.

Trotz dieser Verkniipfungen konnte ein wichtiger Un-
terschied zwischen defizitorientierten, erzieherischen und assi-
milierenden BNE-Ansitzen im interkulturellen Bereich und
der klassischen Assimilationspidagogik konstatiert werden.
Denn wihrend die klassische Assimilationspidagogik die ,,Be-
fangenheit in der Kultur des Herkunftslandes [...] per se als
Defizit“ (Nohl, 2006, S. 45) der Zugewanderten ansieht, ist die
Herkunftskultur bei defizitorientierten BNE-Ansitzen im in-
terkulturellen Bereich nicht ausschliefllich negativ konnotiert.
Bei Yesil Cember wurde dies am Beispiel von Umweltschu-
lungen religidser Frauen verdeutlicht, die am Umweltgedanken
im Islam ansetzen, im Falle ANU durch die wertschitzende
Erwihnung von verschiedenen Nachhaltigkeitspraxen in Her-
kunftslindern. Damit wurde gezeigt, dass Yesil Cember gewis-
sen Grundeinstellungen von Tiirkeistimmigen und ANU ver-
schiedenen Nachhaltigkeitspraktiken in Herkunftslindern von
Gefliichteten Anerkennung zollen. Die Defizitperspektive die-
ser beiden Initiativen bezieht sich damit ,lediglich® auf den
deutschen Kontext. Bei Yesil Cember verdeutlicht sich dies in
der Annahme, dass Tiirkeistimmige die Umwelt zwar schiitzen
mochten, aber ,konkrete Anleitungen und Rituale [brauchen],
damit die Menschen lernen, wie sie selbst zur Losung der Pro-
bleme beitragen konnen® (Wanzek, 2016), und bei der ANU
in der Auffassung, dass Gefliichtete in den Aufnahmegesell-
schaften auf ,Neuland“ (ANU, 2018, S. 18) stoflen und von
daher vieles ,erst neu“ (ebd.) erlernen miissen. Wie gezeigt
wurde, geht mit diesen Sichtweisen eine Hierarchie des Wis-
sens und damit von Erziehenden und zu Erziehenden einher.
Die Erzichenden erheben den Anspruch zu wissen, welche
Nachhaltigkeitspraktiken und Wissenskontexte im Kontext
der Aufnahmegesellschaft relevant sind und muten diese den
zu Erziechenden/an die deutschen Nachhaltigkeitspraktiken
Anzupassenden als Orientierung zu.

Am Beispiel der Internationalen Girten e.V. Géttingen
wurde deutlich, dass es unter interkulturellen BNE-Angeboten
auch Initiativen gibt, deren konzeptioneller Ansatz einem
Strang der nicht ethnisierenden interkulturellen Pidagogik wie
sie z. B. von Nieke (2000) vertreten wird, zuzurechnen sind.
Die klassische interkulturelle Pidagogik erachtet die Kultur der
Zuwanderer/-innen nicht als defizitir, sondern als different.
Obgleich es hierbei oft zu Ethnisierung kommt, implizieren
diese Ansitze nicht nur eine Gleichwertigkeit der Kulturen,
sondern auch die Betrachtung migrantischer Herkunftskul-
turen als Potenzial fiir Austauschprozesse zwischen sowie Lern-
prozesse von Autochthonen und Zugewanderten. Zweifellos
kénnen derartige Lern- und Austauschprozesse grundsitzlich
in hierarchischen Settings stattfinden und als Zumutung erfah-
ren werden. Dennoch bietet dieser pidagogische Ansatz zu-
mindest die konzeptionelle Maglichkeit fiir gleichberechtigte,
nicht ethnisierende politische Bildungsprozesse. Wie an der
Zielsetzung der internationalen Girten idealtypisch gezeigt
wurde, ermdglichen diese ergebnisoffene Austausch- und Lern-
prozesse jenseits von Machtverhiltnissen zwischen Erziehen-
den und zu Erziehenden. Die Kontroversitit der Inhalte, die
fiir politische Bildungsprozesse gemif§ des Beutelsbacher Kon-
senses (vgl. Wehling, 1977) flief3t hierbei aus den vielfiltigen
Wissenskontexten, Standpunkten und Praktiken der her-
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kunftsmiflig heterogen zusammengesetzten Beteiligten ein.
Wenn auch die Zielsetzungen, Rahmenbedingungen und
Spielregeln so wie dies bei den internationalen Girten Géttin-
gen vorgesehen ist, von allen Beteiligten gemeinsam ausgehan-
delt werden, bedeutet dies indirekt auch eine Reduktion des
Macht- (vgl. Kehren & Bierbaum, 2018) und Normativitits-
problems (vgl. Asbrand & Scheunpflug, 2014) der BNE. Denn
wenn 6kologischer Anbau, Klimaschutz, Artenvielfalt, Gleich-
berechtigung etc. die Resultate interkultureller Aushandlungs-
prozesse sind, dann kann dies zu emanzipatorischen und trans-
formativen Bildungsprozessen (vgl. Singer-Brodowski, 2016)
fithren. Lernende werden in solchen Prozessen nicht iiberwil-
tigt, sondern handeln diese Normen selbst aus, wodurch sich
Lernprozesse und gesellschaftlicher Wandel (vgl. Naberhaus,
2016) verstirken konnen. Im interkulturellen Kontext impli-
ziert dies kulturelle Differenz als Potenzial fiir gesellschaftlichen
Wandel (vgl. Land-Wojtasik & Conrad-Griiner, 2018).

Wie die Ausfithrungen oben zeigen, ist eine Analyse der
pidagogischen Ansitze von interkulturellen BNE-Angeboten,
die auf die beiden pidagogischen Grundbegriffe Bildung und
Erziehung Bezug nimmt, sowohl fiir die BNE als auch die in-
terkulturelle Pidagogik von zentraler Relevanz. Sie gibt (1)
Einblick in die bislang unbeleuchteten Verkniipfungsbezie-
hungen zwischen BNE und interkultureller Pidagogik, die (2)
fiir die theoretische Weiterentwicklung der BNE und der in-
terkulturellen Pidagogik neue Anhaltspunkte bieten. (3) wird
mit dem Fokus auf die pidagogischen Ansitze von Umweltini-
tiativen fiir Zuwanderer/-innen ein wachsendes Praxisfeld im
Schnittfeld von BNE und interkultureller Pidagogik beleuch-
tet, flir welche es zweifellos einen umwelt- und integrationspo-
litischen Unterschied macht, ob umwelt- und nachhaltigkeits-
relevante Themen durch politische Bildungs- oder Erzichungs-
ansitze vermittelt werden.

Aus Untersuchungen zu umwelt- und nachhaltigkeits-
relevanten Lehr-, Lern- und Bildungsprozessen von Jugend-
lichen im schulischen und auflerschulischen Kontext (z. B.
Asbrand, 2009; Kater-Wettstidt, 2015; Holfelder, 2018), wis-
sen wir (4), dass Handlungsaufforderungen von den Adres-
sat/-innen ,kritisch hinterfragt und zuriickgewiesen werden®
(Wettstddt & Asbrand 2014, S. 11); im Gegensatz dazu fithren
Lehr-Lernarrangements, die einen ,diskursiven Austausch zu
verschiedenen Positionen zulass[en] bzw. forder[n]“ (ebd.), zu
jenen Kompetenzen, die fiir die nachhaltige Gestaltung der
Welt als notwendig erachtet werden. Versteht man heteronom
erlebte politikbezogene Handlungsaufforderungen von Adres-
sat/-innen als Zumutung bzw. politische Erziechung (Nohl &
Pusch 2017) und Lehr-Lernarrangements zu politischen The-
men mit diskursivem Austausch als politische Bildung, so be-
deutet dies, dass fiir die Transformation der Welt, die die BNE
anvisiert, bildnerische Konzepte geeigneter sind als erzieheri-
sche. Ob — und wenn ja: inwiefern — sich diese Ergebnisse auf
BNE-relevante pidagogische Prozesse von Erwachsenen mit
und ohne Migrationsgeschichte iibertragen lassen, kann ange-
sichts der defizitiren Forschungslage bislang nicht gesagt wer-
den. Damit trigt die Auseinandersetzung mit zwei pidago-
gischen Grundbegriffen und pidagogischen Ansitzen in der
Umweltbildung fiir Zuwanderer/-innen (5) auch zur Sichtbar-
machung eines bislang nicht bearbeiteten Forschungsfeldes bei.



Anmerkung

1 Ich danke Arnd-Michael Nohl fiir seine kritischen Kommentare, Christopher
Horne fiir das Lektorat und den Teilnehmenden des Seminars ,BNE in der post-
migrantischen Gesellschaft“ an der Universitit Koblenz-Landau fiir die fruchtbare
Zusammenarbeit im Sommersemester 2020.

BNE ist ein facettenreiches Lernfeld, das neben Umweltthemen auch Interdepen-
denzen zwischen globalem Norden und Siiden sowie verschiedenste Fragen zu
Armut, Rechtsstaatlichkeit sowie Geschlechterrollen etc. aufgreift. Folglich um-
fasst BNE eine globale Perspektive (Scheunpflug, 2001) und bedeutet ,Bildung
fiir die Weltgesellschaft® (Seitz, 2002, S. 265); damit implizierc BNE zentrale
Aspekte des Globalen Lernens. In Deutschland ist BNE ,vor allem aus der Um-
weltbildung hervorgegangen® (Overwien, 2018, S. 252), weshalb sie ,,heute noch
von vielen als Erweiterung der Umweltbildung” (Schreiber, 2017, S. 31) missver-
standen wird. Dieser Aufsatz konzentriert sich auf die Analyse von Initiativen, die
die 8kologische Nachhaltigkeit von Zugewanderten férdern méchten, womit der
okologische Aspekt der BNE im Vordergrund steht. Im Folgenden werden die
Begriffe BNE und Umweltbildung synonym verwendet. BNE fokussiert hierbei
auf 6kologische Nachhaltigkeitsaspekte; der Umweltbildungsbegriff hingegen im-
pliziert in diesem Beitrag auch weltgesellschaftliche Interdependenzen.

Darauf wurde bereits 2003 in der oben genannten Studie (vgl. Kizilocak & Sauer,
2003, S. 154) hingewiesen. Aber auch neuere Studien belegen, dass die Schule die
wichtigste Informationsquelle fiir Umwelt- und Nachhaltigkeitsfragen von in
Deutschland lebenden Jugendlichen darstellt. Zwischen Jugendlichen mit und
ohne Migrationshintergrund wird in diesem Zusammenhang nicht unterschieden.
Exemplarisch dazu: BMU, 2018, S. 57.

ANU ist der Dachverband der Umweltbildungseinrichtungen in Deutschland
sowie der in der Umweltbildung titigen Initiativen und Einzelpersonen. Insgesamt
gehdren der ANU iiber 1.000 Mitglieder an. Fiir weitere Informationen siche:
ANU, 0. D.e.

Meuser und Nagel (2009, S. 470) halten fest, dass in Expert/-inneninterviews
,Betriebswissen“ und ,, Kontextwissen“ zum Ausdruck kommt. Fiir Kontextwissen
halten sie fest, dass dieses Wissen ,,vornehmlich explizites Wissen [ist], das sich
relativ leicht kommunizieren lisst“ (ebd., S. 472) und v.a. als ,spezialisiertes Son-
derwissen (ebd., S. 471) bezeichnen lisst, das Expert/-innen aufgrund ihrer Té-
tigkeit iiber ein Thema oder eine Population erworben haben. Betriebswissen von
Exper/-innen gibt hingegen ,,Auskunft iiber die Bedingungen ihres eigenen Han-
delns® (ebd., S. 472) und ist v. a. auch implizit. Fiir die Analyse der pidagogischen
Ansitze sind diese beide Arten von Wissen insofern von Bedeutung als damit so-
wohl Aussagen ,iiber die Konzepte der Anbieter (Schrader & Ioannidou, 2009,
S. 266) als auch ,iiber die Strategien derjenigen, die die Lehr-Lern-Prozesse [...]
anleiten und begleiten (ebd.) gemacht werden kénnen.

Die Begriffe Inter- und Multikulturalitit werden als Konstrukte von Ethnisie-
rungen zunchmend kritisch hinterfragt. Der hier verwendete Kulturbegriff
schliefft an Nohls Pidagogik kollektiver Zugehérigkeiten an und versteht die bei-
den Kulturkonzepte der interkulturellen Pidagogik — (1) Kultur als kulturelle
Reprisentation durch kollektive Eigen- und Fremdzuschreibung und (2) Kultur
als kollektive Form praktischer Lebensfithrung und Milieus — nicht als Wider-
spruch, sondern als ,Leitdifferenz innerhalb des Kulturbegriffs® (Nohl, 2014,
S. 138).
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