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Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
in Hochschule und Weiterbildung.
Perspektiven auf Bildungsmanagement

MARIA KONDRATJUK UND SVEN WIPPERMANN

Rahmung

Die globalen Herausforderungen unserer Zeit erfordern einen umfassenden gesell-
schaftlichen Wandel. Bildung kommt in diesem Transformationsprozess eine Schliis-
selrolle zu: Sie soll Menschen dazu befihigen, zukunftsfihig zu denken und zu han-
deln, sich aktiv an Verinderungsprozessen zu beteiligen und Verantwortung fiir eine
gerechte, nachhaltige Welt zu iibernehmen. Doch wie kann Bildung dieser Aufgabe
gerecht werden? Welche Rahmenbedingungen, Konzepte und Formate braucht es, um
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und Klimabildung in Hochschule und
Weiterbildung wirkungsvoll zu verankern?

Das Bildungssystem steht also an einem Wendepunkt. Getrieben von komplexen
globalen Herausforderungen wie der sozial-ckologischen Transformation, dem demo-
grafischen Wandel, digitaler Disruption und 6konomischem Druck geraten Bildungs-
organisationen zunehmend in ein Spannungsfeld widerspriichlicher Anforderungen.
Bildungseinrichtungen — insbesondere im Bereich der Erwachsenen-, Weiterbildungs-
und Hochschulbildung — nehmen hierbei eine besondere gesellschaftliche Rolle ein.
Sie vermitteln nicht nur Wissen, sondern agieren als Bindeglieder zwischen Indivi-
duum und Gesellschaft, als Orte der Orientierung, Reflexion und Aushandlung gesell-
schaftlicher Entwicklungen.

Dabei verindern sich nicht nur die Erwartungen an Bildung, sondern auch das
Selbstverstindnis von Bildungsarbeit. Die Forderung nach einer Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung verleiht der pidagogischen Praxis einen neuen Handlungsrahmen:
Es geht nicht linger nur um Fachinhalte, sondern um die Férderung von Zukunfts-
kompetenzen, um die Stirkung von Selbstwirksambkeit, Partizipation und Transforma-
tionsfihigkeit. Bildung soll Orientierung bieten in einer zunehmend instabilen Welt —
und dabei selbst offen, lernfihig und verdnderungsbereit sein.

Doch was heifdt das konkret fiir Bildungsorganisationen? Welche Verantwortung
tragen sie im Kontext gesamtgesellschaftlicher Umbriiche? Welche Strukturen, Pro-
zesse und Denkmodelle brauchen Einrichtungen, um der Dringlichkeit des Wandels
gerecht zu werden, ohne sich in Uberforderung zu verlieren? Wie lisst sich ein Bil-
dungsmanagement gestalten, das nicht nur reagiert, sondern vorausschauend handelt
— und dabei 6konomische, pidagogische und gesellschaftliche Ziele miteinander in
Einklang bringt?
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Hinzu kommt, dass Bildung nicht im luftleeren Raum stattfindet. Sie ist immer
auch Ausdruck institutioneller Rahmenbedingungen, organisationaler Logiken und
politischer Steuerung. Bildungsorganisationen bewegen sich in einem hoch diversifi-
zierten Feld: von staatlich geférderten Einrichtungen tiber privatwirtschaftliche Anbie-
ter bis hin zu zivilgesellschaftlichen Bildungsinitiativen. Diese institutionelle Vielfalt
er6ffnet Chancen fiir innovative Ansitze, erschwert jedoch zugleich die Koordination
und das gemeinsame Lernen.

Bildungsmanagement riickt in diesem Zusammenhang stirker denn je in den
Mittelpunkt. Es ist gefordert, zwischen pidagogischen Zielsetzungen, institutionellen
Vorgaben und gesellschaftlichen Erwartungen zu navigieren — und dabei strategisch
zu planen, professionell zu handeln und visionir zu fithren. Die Umsetzung nach-
haltiger Bildungsansitze stellt dabei nicht nur eine piddagogische, sondern auch eine
organisationale Herausforderung dar: Wie lisst sich ein ganzheitlicher Wandel gestal-
ten, der nicht nur Inhalte verindert, sondern auch Strukturen, Kulturen und Haltun-
gen?

Vor diesem Hintergrund gewinnt die Frage nach der lernenden Organisation an
neuer Bedeutung. Kann die Bildungseinrichtung selbst als lernendes Subjekt gedacht
werden — als Raum, in dem Wandel nicht nur verwaltet, sondern aktiv gestaltet wird?
Wie kénnen Bildungsorganisationen sich dauerhaft veranderungsfihig halten, ohne
dabei ihre Identitit zu verlieren? Und was bedeutet es fuir Bildungsakteur:innen, wenn
ihre Arbeit zunehmend in Widerspriiche gerit — etwa zwischen Effizienzlogik und Bil-
dungsanspruch, zwischen Steuerung und Selbstbestimmung, zwischen Anpassung
und Gestaltung?

Der vorliegende Sammelband nihert sich diesen Fragen aus verschiedenen Per-
spektiven. Im Zentrum steht die Frage nach den Bedingungen, Méglichkeiten und
Grenzen transformativ ausgerichteter Bildungsarbeit im Spannungsfeld organisatio-
naler Wirklichkeit. Es geht um das Sichtbarmachen von Handlungsspielriumen, um
das Reflektieren von Spannungsfeldern — und um das Erproben neuer Wege, wie Bil-
dungsorganisationen ihren gesellschaftlichen Auftrag in Zeiten tiefgreifenden Wan-
dels erfiillen kénnen.

Doch wie viel Wandel kénnen Bildungsorganisationen tatsichlich leisten? Wo lie-
gen ihre Potenziale — und wo ihre systemischen Grenzen? Miissen sich unsere Vorstel-
lungen von Bildungsqualitit neu justieren? Wie ldsst sich inmitten von Komplexitit,
Unsicherheit und Krisen eine Bildungsarbeit gestalten, die nicht nur reagiert, sondern
zukunftsfihige Gesellschaftsentwiirfe mitprigt?

Diese und weitere Fragen stehen am Anfang einer Auseinandersetzung, die nicht
abgeschlossen ist — sondern erst beginnt.

Struktur des Bandes

Der vorliegende Band bringt daher Beitrige zusammen, die sich aus unterschiedlichen
wissenschaftlichen und praxisbezogenen Perspektiven mit dieser Frage beschiftigen.
Im Mittelpunkt stehen das Bildungsmanagement und die Rolle von Leadership. Die
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Beitrdge zeigen: Nachhaltige Bildung und die Umsetzung in Bildungsinstitutionen
sind kein additiver Prozess, sondern erfordern ein tiefgreifendes Umdenken in Struk-
turen, Prozessen, Rollenverstindnissen und Bildungsformaten — und nicht zuletzt in
der Haltung der beteiligten Menschen.

Die Gliederung des Bandes sieht vier Kapitel vor und strukturiert sich in Grund-
lagen und Rahmungen fiir nachhaltiges Bildungsmanagement und Leadership (Kapi-
tel 1), Strategisches Bildungsmanagement und Leadership fiir nachhaltige Entwicklung
(Kapitel 2), Konzepte zur Forderung und Implementierung nachhaltiger Entwicklung
(Kapitel 3) und Empirische Befunde zur Férderung nachhaltiger Entwicklung (Kapi-
tel 4). Neben stirker systematisierenden Beitrigen finden sich Best-Practice-Beispiele,
aber auch Perspektiven auf didaktische und personale Dimensionen nachhaltiger
Hochschulbildung und Weiterbildung sowie Kompetenzentwicklung und transforma-
tive Lernprozesse fiir nachhaltige Zukunftsgestaltung.

Gebriefte Schau auf die Beitrige

Kapitel I Grundlagen und Rahmungen fiir nachhaltiges Bildungsmanagement

und Leadership
Ulrich Miiller: Bildungsmanagement fiir nachhaltige Entwicklung
Der Beitrag gibt einen kurzen Uberblick zu globalen Herausforderungen wie dem
Klimawandel und dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung. Anschlieflend wird der
aktuelle Stand der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) in der Weiterbildung
referiert und die Rolle des (Weiter-) Bildungsmanagements skizziert.

Maria Kondratjuk: Umsetzung von BNE in Bildungsorganisationen. Sinnhorizonte und
Handlungsebenen des Bildungsmanagements systematisch betrachtet

Die Bewiltigung der sozial-6kologischen Transformation ist eine globale wie gesamt-
gesellschaftliche Aufgabe. In Form einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
wird sie operationalisierbar. Im formalen Bildungsbereich haben Bildungsorganisatio-
nen eine gestaltende Rolle und leisten einen entsprechenden Beitrag zur Férderung
der Teilhabe und Mitwirkung im Transformationsprozess. Ein entsprechendes Bil-
dungsmanagement ist dabei wesentlich. Im Beitrag werden auf Grundlage empiri-
scher Befunde, Erfahrungen konkreter Projektumsetzungen, konzeptioneller Uberle-
gungen und theoretischer Reflexionen Umsetzungen von BNE systematisch in den
Handlungsebenen und Sinnhorizonten des Bildungsmanagements betrachtet, um so
den Zusammenhang von Leadership (normative Makroebene, Bildungsorganisatio-
nen gestalten), strategischem (Mesoebene, Bildungsprogramme gestalten) und opera-
tivem Bildungsmanagement (Mikroebene, Bildungsprozessgestaltung) zu verdeut-
lichen und zu diskutieren.
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Kapitel IT Strategisches Bildungsmanagement und Leadership fiir nachhaltige
Entwicklung
Ingrid Hemmer und Anne-Kathrin Lindau: Whole Institution Approach an der Katholischen
Universitdt Eichstitt-Ingolstadt — Eine Bilanz nach zwolf Jahren Nachhaltigkeitsentwicklung
unter besonderer Beriicksichtigung der Governance
Die Katholische Universitit Eichstitt-Ingolstadt verfolgt seit 2010 eine nachhaltige
Entwicklung im Sinne des Whole Institution Approach. Seit 2012 werden jihrlich die
Fortschritte in einem Nachhaltigkeitsbericht dokumentiert. Dem Handlungsfeld
Governance kommt durch sein Commitment sowie durch die Bereitstellung von struk-
turellen, personellen und finanziellen Ressourcen eine entscheidende Bedeutung hin-
sichtlich des Erfolgs zu. Der vorliegende Beitrag widmet sich der Rolle der Hochschul-
leitung im Kontext der Umsetzung nachhaltiger Entwicklung an der KU, analysiert
Gelingensbedingungen und formuliert Empfehlungen.

Ulrich Miiller, Armin Lude und Tobias Stricker: Organisationsentwicklung fiir Klimaschutz
und Nachhaltigkeit. Ein gestufies Rahmenkonzept fiir Weiterbildungseinrichtungen

Im Beitrag wird iiber eine pragmatische Klassifikation von Weiterbildungseinrichtun-
gen nach dem Grad der Integration von Nachhaltigkeit in die Organisation sowie ein
Prozess-Schema zur Organisationsentwicklung berichtet. Auf dieser Grundlage wer-
den ausgewihlte Handlungsfelder (z. B. Programm- und Angebotsentwicklung, Ver-
anstaltungsplanung) dargestellt, Vorschlige zur Weiterentwicklung gemacht und Hin-
weise auf weiterfithrende Literatur gegeben.

Jennifer Maria Krah, Antonia Bruns und Heike Molitor: Verankerung von Hochschulbil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung als Innovationsprozess im Bildungsprozessmanagement
auf der Ebene eines Bundeslandes

Die Verankerung von Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung (HBNE) im
Bundesland Brandenburg ist als Innovationsprozess zu verstehen. Das Modell des Bil-
dungsprozessmanagements wird iibertragen auf den Kontext des Managementprozes-
ses der Arbeitsgemeinschaft ,Nachhaltigkeit an Brandenburger Hochschulen®, die
diese Verankerung von HBNE an den staatlichen Hochschulen des Bundeslandes be-
gleitet. Zentral koordinierte Schritte des Bildungsprozessmanagements unterstiitzen
das Capacity Building und die curriculare Verankerung von HBNE auf Bundesland-
ebene.

Kapitel III Konzepte zur Férderung und Implementierung nachhaltiger Entwicklung
Jiirgen Frentz: Innovative und nachhaltigkeitsorientierte Schulentwicklung durch ein sus-
tainopreneuriales Mindset — ein Fortbildungskonzept fiir schulische Fiithrungskrifte

Schulische Fiihrungskrifte nehmen eine zentrale Rolle ein, Stakeholder ihrer Bil-
dungsinstitution zu lenken und effektives Lernen in einer sich schnell indernden Welt
zu ermdglichen. Aktuelle Megatrends dndern das Rollenverstindnis schulischer Fiih-
rungskrifte hin zu entrepreneurialen und nachhaltigkeitsorientierten Schulentwick-
ler:innen. Dieser Beitrag zielt darauf ab, ein Fortbildungskonzept fiir schulische Fiih-
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rungskrifte abzuleiten, das die Entwicklung ihres unternehmerischen und nachhaltig-
keitsorientierten (sustainopreneurialen) Denkens und Handelns fordert.

Timo Graffe, Margarete Imhof und Stephan Jolie: Das Mainzer Zukunfiszertifikat — ein
Lernraum fiir die Entwicklung einer Climate Agency

Das Mainzer Zukunftszertifikat ist ein kompetenzorientierter Lernraum fiir Studie-
rende aller Studienginge. Auf Grundlage des Transtheoretischen Modells fiir Verhal-
tensinderungen wurde ein Lernangebot entwickelt, das unterschiedliche Stufen des
Nachhaltigkeitshandelns beriicksichtigt. Der Beitrag zeigt die konzeptionelle Umset-
zung eines Bildungsmanagements auf, das versucht, die Studierenden passgenau
in ihrer individuellen Handlungsstufe zu unterstiitzen, um eine interdisziplinire Ge-
staltungs- und Handlungskompetenz fiir eine klimagerechte Entwicklung (Climate
Agency) zu erwerben.

Nadine Husenbeth: Konzipierung einer Landkarte fiir ein Nachhaltigkeitscoaching von
Hochschullehrenden

In einer sich wandelnden Welt mit Klimawandel, sozialer Ungerechtigkeit und Res-
sourcenknappheit ist Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) entscheidend. In
diesem Kontext wird zumeist die Kompetenzorientierung und transformative Lehre
betont, um Studierende auf globale Nachhaltigkeitsherausforderungen vorzubereiten.
Dabei geht es um eine qualitative Verinderung von Selbst- und Weltbildern sowie um
Handlungswissen fiir eine 6konomisch, sozial und 6kologisch nachhaltige Gestaltung
sozialer Systeme. Dies erfordert ein Umdenken in der Lehre und eine Anpassung der
Rollen der Hochschullehrenden. Das in diesem Beitrag vorgestellte Konzept Nachhal-
tigkeitscoaching soll Hochschullehrenden dabei helfen, sich der Thematik Nachhaltig-
keit in der eigenen Ausgestaltung der Lehre anzunehmen.

Irene Lampert: Pioneering Sustainability — Weiterbildung fiir Schulleitungen zur Gestaltung
nachhaltiger Schulen

Bildung gilt als zentrales Instrument fiir nachhaltige Entwicklung. Schulleitungen
spielen eine Schliisselrolle bei der Gestaltung nachhaltiger Schulen und kénnen Vor-
bilder fiir Lehrpersonen, Schiiler:innen und Eltern sein. Dazu benétigen Schulleitun-
gen entsprechende Fahigkeiten und Fertigkeiten. In der Weiterbildung Pioneering Sus-
tainability werden Schulleitungen motiviert und befihigt, nachhaltige Schulen zu
gestalten und damit nachhaltige Entwicklung zu férdern.

Lisa-Marie Seyfried und Juliane Scheering: Klimaemotionen im Bildungsprozess beriicksich-
tigen. Coaching und Personlichkeitsentwicklung als Ansdtze fiir emotionssensible BNE

Dieser Beitrag bietet eine konzeptionelle Synthese der Themen Personlichkeitsent-
wicklung in der Hochschulbildung unter Beriicksichtigung von Klimaemotionen in
Form eines Orientierungsrahmens fiir das Bildungsmanagement im Hochschulkon-
text an. Der vorgeschlagene Orientierungsrahmen verbindet die Aspekte Personlich-
keitsentwicklung, emotionales Nachhaltigkeitslernen und eine coachende Haltung in
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Lehr-Lern-Settings miteinander, um Menschen zu nachhaltigem Denken und Han-
deln zu befihigen. Dabei wird fiir ein erweitertes Verstindnis der sozio-emotionalen
Komponente von BNE pladiert.

Kapitel IV Empirische Befunde zur Férderung nachhaltiger Entwicklung

Julia Hufnagl, Silvia Annen, Pascal Schneider und Melanie Hochmuth: Studierende auf
dem Weg zu Global Employees? — Eine Bestandsaufnahme

Global Citizenship fordert eine nachhaltige Zukunft und verantwortliches Handeln.
Der Beitrag zeigt, dass Lehramtsstudierende einen signifikant hoheren Global Citizen-
ship Score sowie mehr soziale Verantwortung aufweisen als Studierende der Sozial-
und Wirtschaftswissenschaften. Zudem werden Unterschiede im Sustainability Lead-
ership zwischen dem Unternehmens- und Bildungsbereich diskutiert.

Anna-Lena Moselewski und Tobias Kiinkler: Klimabildung initiieren und institutionalisie-
ren. Eine Fallanalyse am Beispiel der CVJM-Hochschule Kassel und eines transformativen
Praxisprojektes im Masterstudiengang , Transformationsstudien

Wie kann akademische Lehre dazu beitragen, dass Studierende Schliisselqualifikatio-
nen fiir ckologisches und soziales Denken und Handeln bzw. transformative literacy
erwerben? Wie kénnen transformative Prozesse in Hochschulen initiiert und institu-
tionalisiert werden, um diese nachhaltiger zu gestalten und die Themen Nachhaltig-
keit und globale Gerechtigkeit zu etablieren? Der Beitrag geht diesen Fragen am Fall-
beispiel eines zyklischen Mehrebenenprozesses an der CVJM-Hochschule nach und
reflektiert daraufhin, welche verallgemeinerbaren Erkenntnisse fiir andere Hochschu-
len und Studienginge im Kontext der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung gewonnen
werden kénnen.

Iris Schmidberger und Sven Wippermann: Forderung eines Growth Mindsets fiir nachhaltige
Entwicklung in der Hochschulbildung durch Design Thinking

Ein Growth Mindset ist entscheidend, um sich an dynamische Verinderungen anzu-
passen und nachhaltigen Wandel zu férdern. Die Forschung zum Ubergang von
einem Fixed Mindset zu einem Growth Mindset bildet eine wesentliche Grundlage fiir
ein Innovationsmindset, das Einstellungen, Meinungen, Uberzeugungen und Verhal-
tensweisen kombiniert, um den notwendigen Wandel zu unterstiitzen. Die Ergebnisse
dieser Pilotstudie im Hochschulkontext zeigen, dass die Anwendung der Innovations-
methodologie Design Thinking ein Growth Mindset férdern kann.

Matthias Kramer, Jeanine Marie Riihle und Marcel Schréder: , Tu Gutes und lerne daraus“
— Sustainable Leadership durch Service Learning an Hochschulen

Service Learning verbindet gesellschaftliches Engagement und Lernen, sodass diese
sich gegenseitig bereichern. Steigendes Verstindnis fiir gesellschaftliches Zusammen-
leben und der Bedeutungsgewinn von Personlichkeitsentwicklung im Studium be-
griinden einen Zuwachs an Relevanz des Konzepts, trotz institutioneller Hiirden. Die-
ser Beitrag untersucht Service Learning im Hinblick auf Sustainable Leadership und
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BNE: Anhand von Expert:inneninterviews wird vor dem Hintergrund einschligiger Li-
teratur dargelegt, dass neben individueller Weiterentwicklung auch Perspektivwechsel
und Kompetenzzuwachs der Studierenden in diesem Zusammenhang grofie Poten-
ziale bieten.

Leser:innen und Dank

Der Sammelband richtet sich an Wissenschaftler:innen, Lehrende, Bildungsmana-
geriinnen, Erwachsenen-/Weiterbildner:innen und Entscheidungstriger:innen, die
sich mit der Frage auseinandersetzen, wie Bildungsinstitutionen auf die Herausforde-
rungen einer nachhaltigen Entwicklung reagieren kénnen — strategisch, konzeptionell
und menschlich. Die Vielfalt der Beitrige lidt dazu ein, Bildung neu zu denken: als
Raum fiir Transformation, fiir kollektives Lernen und fiir mutige Zukunftsgestaltung.

Wir danken allen Autor:innen fiir ihre wertvollen Beitrige und wiinschen allen
Leser:innen eine erkenntnisreiche Lektiire und Inspiration fiir die Weiterentwicklung
ihrer eigenen Bildungsarbeitim Zeichen der Nachhaltigkeit.
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Bildungsmanagement und Leadership in innovativen Organisationen hat zu bertick-
sichtigen, dass man sich auf allen Ebenen im System des lebenslangen Lernens mit
dem kontinuierlichen gesellschaftlichen Wandel und bisweilen aber auch mit abrup-
ten sozialen, 6konomischen und kulturellen Umbriichen auseinandersetzen muss.
Gerade beim Thema nachhaltige Entwicklung und Klimabildung sind innovative Ant-
worten auf sich fortwihrend verindernde Kontexte und Problemlagen zu finden. Die
systematische Weiterentwicklung von Bildungsmanagement und Leadership basiert
dabei auf drei wesentlichen Komponenten: Entfaltung von Kompetenz und tatsich-
licher Performanz, personliche Entwicklung und Implementierung von realen Feld-
projekten im Kontext von entdeckendem Lernen.

Grundlegend sind Konzepte der transformationalen und auch ethikorientierten
Fuhrung (vgl. Yukl, 2006; Northouse, 2013), wobei die in diesen Konzepten hervorge-
hobenen Handlungsformen und Verhaltensanforderungen mit bildungstheoretischen
und neuen lerntheoretischen Uberlegungen kompatibel sind. Moderne Konzepte des
Bildungsmanagements und der Fithrung basieren demnach auf Sinn- und Visionsver-
mittlung, Transparenz durch Kommunikation, Zielvereinbarungen, Autonomie und
Partizipation der Mitarbeitenden, konstruktive Riickmeldung und Wertschitzung
(intra- und interorganisational), fachliche und soziale Kompetenzférderung, Stirken-
orientierung, gutem Vorbildverhalten und der Orientierung an Fairness sowie Gerech-
tigkeit in Teams.

Diese Anforderungen sind auch an bildungs- und lerntheoretische Konzepte fiir
nachhaltige Entwicklung und Klimabildung an der Hochschule und Weiterbildung gut
anschlussfihig. Dabei ist das geforderte Lernen kooperativ, situiert, kompetenzorien-
tiert und datenintelligent (Hagener Manifest, 2020). Situiert meint in diesem Zusam-
menhang, dass es problembezogen und problemlésend ist, kompetenzorientiert be-
deutet, dass es personlichkeitsfordernd wirkt, und datenintelligent signalisiert, dass
digitales Lernen zu integrieren ist. Bei Klimabildung und nachhaltiger Entwicklung
werden zentrale Dimensionen der Bildungsprozesse tiber die Lebensspanne einbezo-
gen, denn (1) ist die Entwicklung von individuellem Urteilsvermégen fundierend, es
geht (2) um die Verbesserung der gesellschaftlichen Teilhabe aller Bevolkerungsgrup-
pen und jedes einzelnen Individuums sowie (3) um die Erméglichung der Integration
in den 6konomischen Prozess durch Kompetenzentfaltung und die Qualifizierung der
Humanressourcen. Das sind drei iibergeordnete Bildungsdimensionen, denen das
neue Lernen an Hochschulen und in der Weiterbildung folgt (z. B. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2018). Ganz im Sinne W. von Humboldts geht es darum,
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selbstverantwortliche Subjekte und handlungsfihige Personlichkeiten zu bilden und
zu unterstiitzen, was auch die wichtigste Anforderung an nachhaltige Entwicklung
darstellt. Gerade aus Sicht der Hochschulen und der Klimabildung ist das Neue Ler-
nen auf das , System des Lebenslangen Lernens“ (Nittel & Tippelt, 2019) zu beziehen,
denn in der frithkindlichen Bildung, im allgemeinbildenden Schulwesen, in der beruf-
lichen Ausbildung, auch in der auRerschulischen Jugendbildung entstehen Wurzeln
fiir das Lernen an der Hochschule und in der Weiterbildung — nachhaltige Entwick-
lung und Klimabildung basieren also auf Bildungs- und Lernprozessen iiber die ge-
samte Lebensspanne.

In allen diesen Teilsystemen und Bereichen bewirken der soziale Wandel und die
manchmal abrupt sich verindernden Kontexte ein hohes Mafl an Ungewissheit, was
fur die nachhaltige Entwicklung und Klimabildung und dabei insbesondere fiir Bil-
dungsmanagement und Leadership deutliche Konsequenzen hat: Weder der grofe
normative Lern- und Entwicklungsentwurf noch die immer wieder neue, kurzfristige
Reaktion auf jeweils auftauchende Probleme sind angemessene Strategien beim Um-
gang mit Ungewissheit und Unsicherheit. Aber ohne das Wissen tiber zuriickliegende
Entwicklungen in Organisationen und in der Klimabildung bleiben Interventionen
und Reformen blind fiir sozialhistorische Trends und sind deshalb unzulinglich (Tip-
pelt, 1990; 2018). Der mit Verinderungen befasste Experte in Fithrungs- und Leitungs-
teams ist allerdings nicht mit einer tabula rasa konfrontiert, ,auf der er errichten kann,
was er mochte, sondern mit existierenden Realititen, die er nicht schaffen, noch zer-
stéren, noch beliebig transformieren kann“ (Durkheim, 1972, S.25). Bereits J. Dewey
(1916) hat in seiner pragmatistischen und demokratischen Bildungs- und Lerntheorie
aufgezeigt, dass nicht alle Einflussfaktoren auf soziale oder kulturelle Prozesse unge-
wiss sind. Mdglichst umfangreiche Kenntnisse der Ergebnisse padagogischer und so-
zialwissenschaftlicher Forschung zum Bildungsmanagement und das Verbinden von
Zielsetzungen und Programmatik mit empirischen Erkenntnissen und Wissen sind
daher eine notwendige Basis fiir Verinderungen sowie fiir professionelles organisatio-
nales Handeln — und genau dies wird in der vorliegenden Veréffentlichung geleistet.

Legt man Theoreme der Verinderungen der sozialen Kontexte zugrunde, riicken
nicht nur spezielle Ausschnitte des organisatorischen Handelns in den Blick, sondern
es werden auch Aufgaben von Leadership und Bildungsmanagement neu konturiert
(Blossfeld et al., 2016). Dabei sind insbesondere die Theoreme der Expansion, der Dif-
ferenzierung, der Interdependenz, der sozialen und kognitiven Mobilitit und auch die
normativen Theoreme der Partizipation und der Selbstbestimmung zum Verstehen
von Abldufen und zur Orientierung des eigenen Handelns hilfreich (Blossfeld etal.,
2016; Tippelt, 2018).

Sicher sind die Bestimmung von Leadership und Bildungsmanagement schwie-
rig, weil man gesellschaftliche Trends, soziale und kulturelle Umbriiche sowie die un-
gleichzeitige Entwicklung von Teilbereichen der Gesellschaft zu beriicksichtigen hat.
Nur stichwortartig seien an dieser Stelle einige Trends und Umbriiche des Kontexts
erwihnt, die sich auf das neue Lernen an Hochschulen und in der Weiterbildung aus-
wirken: der demografische Wandel in der Moderne, der u.a. Prozesse der Alterung
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und ein neues Gesundheitsbewusstsein herausfordert (Kruse, 2007; Aktionsrat Bil-
dung, 2017); der Klimawandel und das nachhaltige Lernen, die Reflexion der Migration
und die Integration der davon betroffenen Menschen (OECD, 2018), der Wertewandel
in einer differenzierten und die Werteentwicklung in einer offenen Gesellschaft, die
Vorbeugung gegeniiber einer wachsenden Polaritit sozialer Gruppen, die mogliche
Singularisierung des Einzelnen in den sozialen Lebenswelten (Reckwitz, 2017), die als
Barrieren gegeniiber der universellen Klimabildung und der globalen nachhaltigen
Entwicklung auftreten. Es geht beim Wandel von Kontexten, bei Umbriichen, bei Kri-
sen auch um den beruflichen Strukturwandel, der deutlich durch eine Tendenz zur
Hoherqualifizierung, einen Trend zu Dienstleistungsberufen, aber auch zur Segmen-
tierung geprigt ist. Die Globalisierung ist zu bewiltigen und die damit verbundene
Digitalisierung ist sinnvoll in unser Arbeits- und Alltagsleben zu integrieren (Tippelt &
Lange, 2023).

In den besonderen Bereichen des Bildungsmanagements und der Leadership
Education sind funf Trends der Professionalisierung hervorzuheben: Es kommt zu
einer Verrechtlichung in vielen Organisationen, zur Héherqualifizierung des pidago-
gischen Personals, was u.a. bedeutet, dass Bildungsmanagement und Leadership
heute deutlich stirker von den Hochschulen mitverantwortet werden, die nicht inten-
dierten informellen Lernprozesse am Arbeitsplatz bleiben bedeutsam, aber gleichzei-
tig nimmt die Institutionalisierung zu und das Wissen zu den genannten Bereichen ist
zunehmend verwissenschaftlicht (Rosenstiel, 2018; Aktionsrat Bildung, 2021). Die Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung und Klimabildung ist von diesen Trends ebenfalls
erfasst, sodass sich das Neue Lernen und die Professionalisierung auch hier stark ver-
indern. Bezogen auf die Lernformen ist davon auszugehen, dass sich prisentes und
digitales Lernen immer mehr aufeinander zu bewegen, sodass kiinftig vermutlich das
hybride Lernen gestirkt wird (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Auf
Prisenz, auf Begegnung, auf direkte Diskussion kiinftig zu verzichten, wire bei den
angesprochenen Themen allerdings nicht zu verantworten, denn es gibt bei den Ler-
nenden und den Studierenden ein deutliches Bediirfnis, sich unmittelbar zu treffen
und sich diskursiv auseinanderzusetzen.

Die Weiterbildung ist in ihrer formalen wie informellen Form mittlerweile selbst-
verstindlicher Bestandteil des Lebenslangen Lernens. Die Bevolkerung hat eine sehr
positive Einstellung gegentiiber Erwachsenenbildung und Weiterbildung, und gleich-
zeitig ist eine in Deutschland wachsende Beteiligung zu verzeichnen. Beim letzten re-
prisentativen AES-Survey betrug die Weiterbildungsquote in Deutschland weit iiber
60%, sodass die Diskrepanz der Partizipation gegeniiber den skandinavischen Lin-
dern kleiner geworden ist (Tippelt & Schmidt-Hertha, 2020). Allerdings ist die Weiter-
bildungsbeteiligung nach wie vor durch enorme sozio-demografische und sozio-kultu-
relle Unterschiede geprigt. Noch immer gilt der Matthius-Effekt: Wer hohere Bildung
und bessere Berufsabschliisse hat, der sucht auch mehr Weiterbildung auf, was auch
bei den Themen Klimabildung und nachhaltige Entwicklung zu beriicksichtigen ist.

Fiir Fithrungskrifte im Bildungssystem ist es wichtig zu erkennen, wie bedeut-
sam die vertikale und horizontale Kooperation zwischen den Bildungsinstitutionen ist,
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damit der Erfolg des Lebenslangen Lernens abgesichert werden kann. Dies setzt die
reflektierte Kooperation verschiedener Berufe und auch verschiedener Organisationen
voraus (Nittel & Tippelt, 2019), denn die engen Vernetzungen zwischen Schulen, be-
ruflicher Bildung und vor allem Hochschulen und Weiterbildung haben bei den ange-
sprochenen Themen groflen Wert. Das System des Lebenslangen Lernens ist mehr als
die blofe Summe der Teile des Bildungswesens, denn Netzwerke sind eigenstindige
Formen der Koordination von Interaktion, deren Kern die vertrauensvolle Kooperation
autonomer, aber interdependenter Organisationen ist. Diese Organisationen und Ak-
teure arbeiten in einem bestimmten Zeitraum zusammen und nehmen dabei auf die
Interessen des jeweiligen Partners Riicksicht. Dies fordert auch im Bereich der Klima-
bildung das Bewusstsein, dass die jeweilige Organisation und Einrichtung so ihre aus-
gewihlten Ziele besser realisieren kann als durch nicht koordiniertes Handeln. Fiir die
theoretische Architektur des Themas nachhaltige Bildung sind Ansétze sozialer und
struktureller Differenzierung hilfreich, da es darum geht, bei Bildungsprozessen die
Héherqualifizierung im Bereich der Okonomie, die Partizipation im Bereich der Poli-
tik, die Integration und Inklusion in das soziale Gemeinwesen sowie die Pluralitit und
Offenheit im Bereich der Kultur in jeweils eigenen Diskursen zu thematisieren. Diese
breiten Anforderungen prigen auch das Bildungsmanagement und Leadership.
Insgesamt sind dies zweifelslos sehr hohe Herausforderungen, die iiber die ko-
gnitive Durchdringung der Themen hinausgehen, weil die rationale Wissensorientie-
rung vor dem Hintergrund der Verantwortung von Fihrungskriften das Verstehen
der Bedeutung von sozialer Kohision und das Zusammenfiihren sozialer Gruppen
und nicht deren Polarisierung im Blick hat. Bildungsmanagement und Leadership
Education beinhalten daher Professionalisierung, Fachwissen, die Kompetenz, Wissen
und Handeln aufeinander beziehen zu konnen, Organisationswissen, Beratungswis-
sen und wertereflektierende Empathie. Sicher ist, hohe Fachlichkeit zu vermitteln,
aber bei Bildungsmanagement und Leadership geht es dariiber hinaus darum, Mut zu
beweisen und Durchhaltevermégen an den Tag zu legen, Empathie und soziale Intelli-
genz umzusetzen, Gerechtigkeitsideen und damit auch Teamfihigkeit stark zu be-
riicksichtigen, Verantwortung zu tibernehmen, Gemeinsinn und Selbstregulation zu
fordern, Wissen und Erfahrung aufeinander zu beziehen, um kreativ und zukunftsof-
fen sein zu konnen. Bildungsmanagement und Leadership sind durch die Ziele und
die Rationalititsvorgaben der jeweiligen Organisation geprigt, und trotzdem bestehen
auch Freiheitsgrade des Handelns (Tippelt & Lange, 2023). Es ist zutreffend, dass es
weder eine ideale Fithrungsperson noch ein allgemein optimales Bildungsmanage-
ment gibt, aber bei der Fokussierung an Hochschulen und in der Weiterbildung ist zu
beriicksichtigen (Rosenstiel, 2018, S.1348), dass die Kriterien des Fiithrungserfolgs im-
mer prizise zu benennen sind, dass die gefithrten Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen
zielorientiert zu fordern und zu férdern sind, dass Bildungsmanagement und Leader-
ship durch Personalentwicklung, insbesondere auch durch situierte Fort- und Weiter-
bildung, flexibel zu modellieren und das Personal und die Fithrungspersonen anforde-
rungsgerecht auszuwihlen sind. Aus der Perspektive nachhaltiger Entwicklung und
Klimabildung ist es sinnvoll hinzuzufiigen, dass Bildungsmanagement und Leader-
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ship immer die Kontexte der sozialen, 6konomischen und kulturellen Umwelt im
Blick haben miissen, um an Sicherheit und rationaler Zukunftsorientierung zu gewin-
nen.

Ein Blick auf die Inhalte der beiden Sammelbinde zeigt, dass die Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung in ein Konzept des lebenslangen Lernens eingebunden ist,
denn Hochschule, Weiterbildung, Schule und frithe Bildung werden thematisiert. Da-
bei werden sowohl die globalen und universellen Perspektiven der Klimabildung eror-
tert, es werden aber auch regionale Projekte der Bildung fiir Klimaschutz und Nachhal-
tigkeit konkret dargestellt. Im Fokus des Sammelbands I stehen u. a. das Coaching von
Hochschullehrenden und Studierenden, die Weiterbildung von Schulleitungen und
Konzepte nachhaltigkeitsorientierter Schulentwicklung. Die angesprochenen Anforde-
rungen an Bildungsmanagement und Leadership werden explizit organisations- und
auch handlungstheoretisch gerahmt, sodass einerseits Handlungsebenen des Bil-
dungsmanagements erkennbar sind und andererseits kognitive, emotionale, soziale
und kreative Aspekte der Bildung fiir Nachhaltigkeit bearbeitet werden. Hervorzuhe-
ben ist auch, dass neben notwendigen konzeptionellen Beitrigen empirische Befunde
erliutert werden, die im Sinne angewandter Grundlagenforschung methodenplural
begriindet werden.
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Bildungsmanagement fiir nachhaltige
Entwicklung'

ULrRiCH MULLER

Zusammenfassung

Zur Bewiltigung globaler Entwicklungen wie z. B. Klimawandel, Hunger und Armut
sind tiefgreifende Reformbemiithungen nétig. Orientierung fiir die notwendige Trans-
formation bietet das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung. Bildung ist bei der Be-
gleitung und Unterstiitzung einer nachhaltigen Entwicklung von entscheidender
Bedeutung. Fithrungskrifte in Bildungseinrichtungen miissen durch ein Bildungs-
management fiir nachhaltige Entwicklung die fiir wirkungsvolle Bildungsprozesse
notwendigen Rahmenbedingungen schaffen. Der Beitrag gibt einen kurzen Uberblick
zu den globalen Herausforderungen und dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung.
AnschliefRend wird der aktuelle Stand der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
in der Weiterbildung referiert und die Rolle des (Weiter-) Bildungsmanagements skiz-
ziert.

Abstract

Far-reaching reform efforts are needed to tackle global developments such as climate
change, hunger and poverty. The guiding principle of sustainable development pro-
vides orientation for the necessary transformation. Education is crucial in accompany-
ing and supporting sustainable development. Leaders in educational institutions must
create the necessary framework conditions through education management for sus-
tainable development. This article provides a brief overview of the global challenges
and the guiding principle. It then discusses the status of education for sustainable de-
velopment (ESD) in adult and continuing education and outlines the role of education
leadership and management.

1  Der gesellschaftliche und globale Kontext

11  Ein iiberlasteter Planet
Wissenschaftliche Organisationen, wie z. B. der Weltklimarat (IPCC) oder der Welt-
biodiversititsrat (IPBES), warnen seit Langem vor den gravierenden Folgen unserer

1 Der Beitrag stellt, v.a. in den ersten Abschnitten, einige allgemeine Grundlagen dar, die fiir Hochschulen wie Weiterbil-
dungsorganisationen giiltig sind, und fokussiert in den weiteren Abschnitten auf die Weiterbildung. Fiir weitere, auch die
Hochschulen stirker betreffende Grundlagen vgl. den Artikel von Maria Kondratjuk (Kondratjuk, 2025, in diesem Band).
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Lebens- und Wirtschaftsweise und fordern Konsequenzen (z. B. IPCC, 2024). Mensch-
liche Aktivititen seit der industriellen Revolution im 19. Jahrhundert — und insbeson-
dere in den letzten 50 Jahren — haben zu gravierenden globalen Umweltverinderun-
gen gefiithrt. Diese Verinderungen belasten viele geologische und biologische Systeme
des Planeten so stark, dass ihre Regenerationsfihigkeit — und damit auch die Lebens-
grundlagen unserer Zivilisation — massiv und teilweise bereits irreversibel geschadigt
sind.

Im Jahr 2009 hat eine Gruppe fithrender Umweltforscher in einer grof angeleg-
ten Studie die vorliegenden Erkenntnisse iiber die Belastung zentraler Erdsystempro-
zesse zusammengefasst und dabei den plakativen Begriff der ,planetaren Grenzen“
geprigt (Rockstrom etal., 2009). Die Wissenschaftler identifizierten einige globale
Umweltsysteme (z. B. Klima, Ozeane, Stiiwasser, Biosphire), deren Funktion irrever-
sibel geschidigt wird, sobald bestimmte kritische Schwellenwerte (= Grenzen) oder
Kipppunkte tiberschritten werden. Eine Aktualisierung der Studie zeigt, dass im Jahr
2023 bereits sechs der neun planetaren Grenzen {iberschritten waren und die Mensch-
heit dabei ist, den ,sicheren Betriebsraum* (,safe operating space“) zu verlassen (Ri-
chardson etal., 2023, S.1). Um die Stabilitit des Erdsystems aufrechtzuerhalten, ist
eine grundlegende Anderung der Art und Weise erforderlich, wie die Gesellschaften
die nattirlichen Ressourcen unseres Planeten nutzen.

Aufgrund der Datenlage und der vorliegenden wissenschaftlichen Modelle ist
heute absehbar, dass eine Fortsetzung unseres gegenwirtigen Handelns bereits in den
nichsten zwanzig bis dreiflig Jahren unausweichlich zu katastrophalen Folgen fithren
wird (ebd.). Ein Umsteuern ist notwendig. Dazu ist ein entschlossenes, gemeinsames
und partnerschaftliches Handeln der Staatengemeinschaft und der Einzelstaaten not-
wendig. Gefragt sind jedoch auch Linder und Kommunen, Wirtschaftsunternehmen,
Verbinde und alle anderen Organisationen sowie jede/jeder Einzelne als Biirger:in
und Konsument:in. Hochschulen und Weiterbildungseinrichtungen sind gefragt, ihre
Angebote und ihre eigene Organisationsgestaltung an den Notwendigkeiten dieses
Umsteuerns auszurichten.

1.2 Nachhaltigkeit als gesellschaftlicher Leitwert
Als tibergeordnete Leitidee fiir die notwendigen Korrekturen hat sich in den letzten
Jahrzehnten das Konzept der nachhaltigen Entwicklung (sustainable development)
durchgesetzt. Die Idee der Nachhaltigkeit ist nicht neu. In unserem Kulturkreis geht
das Konzept zuriick auf die Forstwirtschaft in Sachsen zu Beginn des 18. Jahrhunderts.
Zu dieser Zeit waren die europdischen Wilder jahrzehntelang durch iibermifRigen
Holzeinschlag gepliindert worden, um den hohen Bedarf an Holz als Bau- und Brenn-
material zu befriedigen. Vor diesem Hintergrund forderte Carl von Carlowitz in sei-
nem forstwirtschaftlichen Lehrwerk ,Sylvicultura Oeconomica“ aus dem Jahr 1713,
dass nur so viel Holz eingeschlagen werden diirfe, wie nachwachse (Hutter et al., 2012,
S. 26).

In seiner heutigen Bedeutung wurde der Begriff durch die Weltkommission fiir
Umwelt und Entwicklung geprigt. In ihrem Abschlussbericht von 1987, dem sog.
Brundtland-Report, definiert die Kommission eine Entwicklung als nachhaltig, wenn
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sie ,die Bediirfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, dass kiinftige Gene-
rationen ihre eigenen Bediirfnisse nicht befriedigen kénnen“ (Hauff, 1987, S.46). Vor
dem Hintergrund einer globalen Perspektive zielt das Leitbild auf intra- und intergene-
rationelle Gerechtigkeit ab. Ein zentrales Moment des von der Kommission entwickel-
ten Konzeptes ist ein integratives Verstindnis von Nachhaltigkeit, bei dem 6kologi-
sche, 6konomische und soziale Entwicklung gleichermafien in den Blick genommen
werden.

Das Konzept einer nachhaltigen Entwicklung hat in der Folge immer breitere Un-
terstiitzung gefunden und ist inzwischen weltweit als tibergeordnetes Leitbild aner-
kannt, auch wenn es bei der Umsetzung noch grofle Schwierigkeiten gibt (vgl. UN,
2025). 1992 auf dem Erdgipfel in Rio de Janeiro haben sich die Regierungsverantwort-
lichen von mehr als 170 Landern auf das Leitbild Sustainable Development verstindigt.
In verschiedenen Folgekonferenzen wurde und wird seitdem um die Vereinbarung
konkreter Schritte und Mafinahmen gerungen.

Auch Deutschland hat sich nachhaltige Entwicklung zum Leitbild fiir die gesell-
schaftliche Entwicklung gesetzt und im Jahr 2002 eine nationale Nachhaltigkeitsstrate-
gie entwickelt, die regelmifig fortgeschrieben wird (Bundesregierung, 2025).

1.3  Die Agenda 2030 und die 17 Ziele fiir globale Nachhaltigkeit

(Sustainable Development Goals, SDGs)
Im Jahr 2015 hat sich die Staatengemeinschaft erneut zu einer nachhaltigen Entwick-
lung verpflichtet und die Agenda 2030 verabschiedet. In der Agenda 2030 heifit es:

Wir sehen eine Welt vor uns, in der die Menschenrechte und die Menschenwiirde, die
Rechtsstaatlichkeit, die Gerechtigkeit, die Gleichheit und die Nichtdiskriminierung allge-
mein geachtet werden, in der Rassen, ethnische Zugehérigkeit und kulturelle Vielfalt ge-
achtet werden und in der Chancengleichheit herrscht, die die volle Entfaltung des
menschlichen Potenzials gewihrleistet und zu geteiltem Wohlstand beitrigt. [...]

Wir sehen eine Welt vor uns, in der jedes Land ein dauerhaftes, inklusives und nachhal-
tiges Wirtschaftswachstum genieflt und es menschenwiirdige Arbeit fiir alle gibt. Eine
Welt, in der die Konsum- und Produktionsmuster und die Nutzung aller natiirlichen Res-
sourcen — von der Luft bis zum Boden, von Fliissen, Seen und Grundwasserleitern bis zu
Ozeanen und Meeren — nachhaltig sind. Eine Welt, in der Demokratie, gute Regierungs-
fithrung und Rechtsstaatlichkeit sowie ein férderliches Umfeld auf nationaler und inter-
nationaler Ebene unabdingbar fiir eine nachhaltige Entwicklung sind, darunter ein dauer-
haftes und inklusives Wirtschaftswachstum, soziale Entwicklung, Umweltschutz und die
Beseitigung von Armut und Hunger. Eine Welt, in der die Entwicklung und die Anwen-
dung von Technologien den Klimawandel beriicksichtigen, die biologische Vielfalt achten
und resilient sind. Eine Welt, in der die Menschheit in Harmonie mit der Natur lebt und in
der wildlebende Tiere und Pflanzen und andere Lebewesen geschiitzt sind ( Vereinte Natio-
nen 2015, S. 3).

Weiterhin wurden 17 Ziele (mit 169 Unterzielen) fiir eine globale nachhaltige Entwick-
lung formuliert, die Sustainable Development Goals (SDGs — Sustainable Develop-
ment Goals, vgl. Vereinte Nationen, 2015). Die Erreichung dieser Ziele wird regelma-
Rig tiberpriift.
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Abbildung 1: 17 Ziele fiir eine nachhaltige Entwicklung (Quelle: Vereinte Nationen, 2015, S.15)

Seit dem Jahr 2017 orientiert sich auch die deutsche Nachhaltigkeitsstrategie explizit an
den 17 Nachhaltigkeitszielen der UN, so in der derzeit aktuellen Fassung (Bundesregie-
rung, 2025). Ein Monitoring tiberwacht und dokumentiert umfassend die Zielerrei-
chung (Statistisches Bundesamt, o.].).

Allerdings zeigen aktuelle Berichte, dass sowohl die Staatengemeinschaft insge-
samt als auch die Bundesrepublik fiir sich genommen bei der jeweiligen Zielerrei-
chung weit zuriickliegen. So hilt der UN-Nachhaltigkeitsbericht 2024 fest, dass nur
17 Prozent der Nachhaltigkeitsziele auf Kurs sind, bei etwa der Hilfte nur minimale
oder mifige Fortschritte erreicht wurden und es bei mehr als einem Drittel sogar Still-
stand oder Riickschritte gibt (UNECE, 2025, S.2). Zudem zeigen sich grofle Unter-
schiede zwischen den einzelnen Lindern (Sachs et al., 2024, viii).

Auflerdem stellen aktuelle Entwicklungen wie der Angriffskrieg in der Ukraine,
der Gaza-Konflikt oder der Riickzug der USA aus vielen internationalen Vereinbarun-
gen, insbesondere dem Klima-Protokoll, die Zielerreichung zunehmend in Frage.

So unterstiitzenswert die Vision der Agenda 2030 mit ihren 17 Zielen ist, so muss
sie doch auch kritisch beleuchtet werden. Wenn die sozialen und wirtschaftlichen
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Ziele (1-11) auf der Grundlage konventioneller Wachstumsstrategien verfolgt werden,
kénnen die Umweltziele (13-15) wohl kaum erreicht werden. Von Weizsicker u.a.
bringt dies auf den Punkt: ,Unter der Annahme, dass es keine gréferen Veridnde-
rungen in der Art und Weise gibt, wie Wirtschaft definiert ist und verfolgt wird,
kommt es zu massiven Widerspriichen zwischen den sozioskonomischen und den 6ko-
logischen SDGs* (vgl. v. Weizsicker etal., 2017, S. 90, Hervorhebung im Original). Die
Steigerung des wirtschaftlichen Wohlstands ist bisher untrennbar verbunden mit
einer Steigerung von Treibhausemissionen und Ressourcenverbrauch, mit Biodiversi-
tatsverlusten und weiteren negativen Auswirkungen auf die Umwelt — und damit wird
mittel- bis langfristig auch der wirtschaftliche Wohlstand leiden. Daher ist eine grund-
legende Anderung unserer Wirtschafts- und Lebensweise unabdingbar. Dies muss bei
den Strategien, die zur Erreichung der Ziele eingesetzt werden, beriicksichtigt werden:
»Eine kohirente Politik wird erforderlich sein, um sozioskonomische und umweltpoli-
tische Ziele als Ganzes anzusprechen. Dies wird jedoch die Welt dazu zwingen, den tech-
nologischen, wirtschafilichen und politischen Entwicklungsansatz grundlegend zu iiberarbei-
ten“ (ebd., S.98, Hervorhebung im Original).

Um den vielfach begriindeten notwendigen Vorrang der auf die natiirliche Um-
welt bezogenen Ziele zu verdeutlichen, hat das Stockholm Resilience Centre eine alter-
native Darstellungsform der SDGs entwickelt, das sogenannte , Wedding-Cake-Mo-
dell“. Dabei liegen die ckologischen, auf eine intakte Biosphire gerichteten Ziele auf
der untersten Ebene, da sie die unabdingbaren Grundlagen fiir die darauf aufbauen-
den sozialen und wirtschaftlichen Ziele bilden. Gleichwohl gilt auch hier, dass eine
nachhaltige Entwicklung nur durch die Ziele im Verbund und in wechselseitiger Ver-
schrinkung erreicht werden kann.

Trotz der grundlegenden Einwinde, der erntichternden Diagnosen und aktuellen
Entwicklungen bleibt das Ziel einer nachhaltigen Entwicklung die Menschheitsauf-
gabe fiir das 21. Jahrhundert und die Agenda 2030 ein dafiir zentrales Dokument. Nach
wie vor orientieren sich weltweit eine Vielzahl an staatlichen Organen, zivilgesell-
schaftlichen Organisationen und privaten Unternehmen am Leitbild der nachhaltigen
Entwicklung und arbeiten an Losungen fiir die mit den SDGs angesprochenen Pro-
bleme. Viele bemerkenswerte Beispiele von ermutigenden Projekten zeigen z. B. inter-
national die Datenbank der Vereinten Nationen (SDG Action Platform, https://sdgs.
un.org/partnerships) oder die Projektliste der Non-Profit-Organisation Ashoka (https://
www.changemakers.com/en/stories), national die Praxisbeispiele des Umweltbundes-
amtes (https://www.umweltbundesamt.de) oder die Nominierten und Preistriger des
Deutschen Nachhaltigkeitspreises (https://www.nachhaltigkeitspreis.de).


https://sdgs.un.org/partnerships
https://www.changemakers.com/en/stories
https://www.umweltbundesamt.de
https://www.nachhaltigkeitspreis.de
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Abbildung 2: SDGs wedding cake (Credit: Azote for Stockholm Resilience Centre, Stockholm University)

1.4 Die,Grofle Transformation“ und das ,Grofe Umdenken“
(Great Mindshift)

Um die oben nur kurz angerissenen gravierenden geoskologischen Krisen zu bewilti-
gen, die Regenerationsfihigkeit der natiirlichen Systeme auf dem Planeten zu erhalten
bzw. wiederherzustellen und ein gutes Leben fiir Menschen — weltweit und auch fiir
kiinftige Generationen — zu erméglichen, bedarf es also grofRer gesellschaftlicher An-
strengungen. Unsere Lebens- und Wirtschaftsweise muss tiefgreifend umgebaut wer-
den.

Der Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung Globale Umweltverinderun-
gen (WBGU) hat in seinem Hauptgutachten aus dem Jahr 2011 den Begrift der ,,Gro-
Ren Transformation“ in die wissenschaftliche und politische Nachhaltigkeitsdebatte
eingebracht (WBGU, 2011a). Die grof3e Transformation beschreibt einen umfassenden
und fundamentalen Strukturwandel hin zu einer nachhaltigen Gesellschaft, die sich
an den ,planetaren Leitplanken®, also der Trag- und Regenerationsfihigkeit des Plane-
ten, orientiert. Es geht dabei darum, einen nachhaltigen Ordnungsrahmen zu schaf-
fen, ,der dafiir sorgt, dass Wohlstand, Demokratie und Sicherheit mit Blick auf die
natiirlichen Erdsysteme gestaltet und insbesondere Entwicklungspfade beschritten
werden, die mit der 2 °C-Klimaschutzleitplanke kompatibel sind“ (WBGU, 2011b, S.1).

Das Wuppertal Institut greift das Konzept der Grofen Transformation auf und
nihert sich ihm aus einer Gestaltungsperspektive. Der Ansatz des Instituts ist getra-
gen von der Zuversicht, ,dass Zukunft mitgestaltbar und nicht lediglich das Ergebnis
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technologischer und ckonomischer Dynamiken ist“ (Schneidewind, 2018, S.21). Es
geht dabei im Kern darum, Zukunftsbilder, Visionen fiir eine nachhaltige Zukunft zu
entwickeln und in Projekten konkrete Lésungen zu entwickeln und umzusetzen. Da-
bei geht es nicht nur um technologische oder wirtschaftliche Entwicklungen, sondern
um einen ganzheitlichen Prozess, der vielfiltige gesellschaftliche Felder betrifft.

Schneidewind versteht nachhaltige Entwicklung als ein kulturelles Projekt:
»Nachhaltige Entwicklung beschreibt einen weiteren Schritt in der Entwicklung
menschlicher Zivilisation hin zu einer Welt, in der die Wiirde und die Entfaltungs-
moglichkeiten von Menschen tiberall auf dieser Welt heute und in Zukunft Kompass
fur gesellschaftliches, politisches und 6konomisches Handeln sind“ (Schneidewind,
2018, S.23). Den Weg zur Nachhaltigkeit bezeichnet er als , Zukunftskunst, und meint
damit die Kompetenz, ,das Zusammenspiel von technologischen, 6konomischen,
politisch-institutionellen und kulturellen Dynamiken in Prozessen der groflen Trans-
formation zu verstehen und sie fiir das Projekt einer nachhaltigen Entwicklung frucht-
bar zu machen® (ebd., S.32). Dieser Prozess wird von vielen Akteuren gestaltet. ,Aus-
gestattet mit einem klar definierten normativen Kompass geht es um die Fahigkeit, in
komplexen gesellschaftlichen, kulturellen, 6konomischen und technologischen Pro-
zessen zu navigieren. Diese Kompetenz wird von uns als Zukunftskunst bezeichnet,
als die Kunstfertigkeit, wiinschenswerte zukiinftige Zukiinfte zu erméglichen” (ebd.).
Zukunftskunst bedeutet, ,auf der Grundlage einer transformativen Literacy (d.h. dem
Wissen um das Zusammenspiel von technologischen, dkologischen, institutionellen und kul-
turellen Dynamiken) aktive Beitrige zur Gestaltung einer am Leitbild der Nachhaltigkeit
orientierten Zivilisation zu leisten (ebd., S. 41, Hervorhebung im Original).

Der Ansatz des Wuppertal Instituts macht deutlich, dass der technologische und
wirtschaftliche Wandel mit einem kulturellen Wandel verbunden werden muss. Dies
umfasst auch eine Verinderung der ,Mindsets*, also der Ideen, Uberzeugungen und
Orientierungsmuster der Menschen, um den technologischen, gesellschaftlichen und
ckonomischen Wandel zu gestalten und voranzutreiben. Maja Gopel, lange Zeit auch
Mitglied des Wuppertal Instituts, erweitert daher den Ansatz der transformativen Lite-
racy um Mindsets und spricht vom ,GroRen Umdenken“ oder ,Great Mindshift“?
(GOopel, 2016). Gerade zu diesem Teil der ,,Groflen Transformation“ kann Bildung Ent-
scheidendes beitragen.

2 Zur Rolle von Bildung

21  ,Chancengleichheit und hochwertige Bildung“ — das Bildungsziel

der 17 Nachhaltigkeitsziele
Bildung ist bei der Umsetzung, Begleitung und Unterstiitzung einer nachhaltigen Ent-
wicklung von entscheidender Bedeutung. Die Gestaltung einer nachhaltigen Gesell-
schaft ist ein gemeinschaftlicher Such- und Entwicklungsprozess, der Lernprozesse

2 Gopel bezieht sich dabei primir auf einen notwendigen Paradigmenwechsel (,Mindshift“) in den Wirtschaftswissen-
schaften, aber ihre Formel vom ,grofRen Umdenken* lisst sich unschwer auf andere gesellschaftliche Bereiche iibertra-
gen.



30 Bildungsmanagement fiir nachhaltige Entwicklung

von Einzelnen, Gruppen und Organisationen erfordert. Bildungseinrichtungen stehen
vor der Aufgabe, diese Lernprozesse durch geeignete Bildungsangebote anzuregen, zu
begleiten und zu unterstiitzen (vgl. Miiller, 2021).

Aufgrund der hohen Bedeutung von Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung ist
ihr auch ein eigenes der 17 SDGs gewidmet. Das Ziel 4 ist iberschrieben: ,Hochwer-
tige Bildung: Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewihrleisten und
Moglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle férdern“ (Vereinte Nationen, 2015, S.18).
SDG 4 ist aber auch mit allen anderen Nachhaltigkeitszielen verkniipft, denn ohne ent-
sprechende Bildung lisst sich keines dieser Ziele erreichen.

2.2 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Vor dem Hintergrund der globalen Orientierung an den Nachhaltigkeitszielen werden
bei Ziel 4 als Unterziele zunichst die Sicherstellung einer gleichberechtigten Grund-
bildung fiir alle Midchen und Jungen, Zugang zu frithkindlicher Bildung und ein
gleichberechtigter Zugang von Frauen und Minnern zu einer erschwinglichen und
hochwertigen beruflichen Bildung genannt (UN, 2015, S.18). Das Unterziel 4.7 ist der
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BNE; englisch Education for Sustainable
Development, ESD) gewidmet. Hier heifit es:

»4.7 Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Quali-
fikationen zur Férderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem durch Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte,
Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltbiir-
gerschaft und die Wertschitzung kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nach-
haltiger Entwicklung (Vereinte Nationen, 2015, S.18f.).

Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung ist eine Bildung, die Menschen zu zukunfts-
fihigem Denken und Handeln befihigt. Sie ermdglicht es jedem Einzelnen, die Aus-
wirkungen des eigenen Handelns auf die Welt zu verstehen und verantwortungsvolle
Entscheidungen zu treffen (www.bne-portal.de).

Fiir die BNE werden verschiedene theoretische Modelle diskutiert, die auch durch
Anwendung in der Umsetzung von Praxisentwiirfen erprobt sind. In Deutschland ist
vor allem das Konzept der Gestaltungskompetenz prominent. Das Konzept geht auf Ger-
hard de Haan und Dorothee Harenberg zuriick (de Haan & Harenberg, 1999; de Haan,
2008) und ist kompatibel mit dem internationalen Kompetenzrahmen zu Schliissel-
kompetenzen (DeSeCo) der OECD (2005). Das Konzept wurde fiir zahlreiche Umset-
zungen in Deutschland verwendet (u. a. fiir die Auszeichnung der UN-Dekadeprojekte
BNE).

»Mit Gestaltungskompetenz wird die Fahigkeit bezeichnet, Wissen iiber nachhaltige Ent-
wicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kénnen.
Das heifdt, aus Gegenwartsanalysen und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen tiber 6kolo-
gische, 6konomische und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhingigkeit
ziehen und darauf basierende Entscheidungen treffen, verstehen und umsetzen zu kon-
nen, mit denen sich nachhaltige Entwicklungsprozesse verwirklichen lassen“ (de Haan,
2008, S. 31).


https://www.bne-portal.de
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Die 12 Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz kénnen den klassischen psycholo-
gischen Kompetenzbereichen zugeordnet werden:

Tabelle 1: 12 Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz (Quelle: de Haan, 2008, S. 31)

Sach-und « Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen
Methoden- « Vorausschauend denken und handeln
kompetenz « Interdisziplinir Erkenntnisse gewinnen und handeln
« Risiken, Gefahren und Unsicherheiten erkennen und abwiégen kénnen
Sozial- « Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen
kompetenz « Zielkonflikte bei der Reflexion iiber Handlungsstrategien erkennen und beriicksichtigen
kénnen
+ An Entscheidungsprozessen partizipieren konnen
« Andere motivieren kénnen, aktiv zu werden
Selbst- « Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren kénnen
kompetenz « Vorstellungen von Gerechtigkeit als Entscheidungs- und Handlungsgrundlage nutzen
kénnen
« Selbststindig planen und handeln kénnen
« Empathie und Solidaritit fur Benachteiligte zeigen kénnen

Vor dem Hintergrund der herausragenden Rolle von Erziehung und Bildung bei der
Entwicklung nachhaltiger Gesellschaften und nachhaltiger Wirtschaftsweisen legten
die Vereinten Nationen zwei grofd angelegte Programme zur Férderung von BNE auf:
die UN-Weltdekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (2005-2015, vgl. UNESCO,
2005) und das Weltaktionsprogramm (2015-2019, Deutsche UNESCO-Kommission,
2014; BNE-Portal, 2024). Hierbei ist eine Vielzahl von Projekten entstanden. 2019 ver-
abschiedete die UNESCO ein weiteres Nachfolgeprogramm, das nun ausdriicklich
und umfassend auf die SDGs ausgerichtet ist: Education for Sustainable Development.
Towards achieving the SDGs: ESD for 2030 (Kurzfassung auf einen Blick: ESD for 2030.
One Page Summary).

Der Idee einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung immanent ist die mogliche
Gefahr einer Instrumentalisierung der Lernenden fiir politische Zwecke. Vor diesem
Hintergrund ist aus einer pddagogischen Perspektive auf den reflexiven, auf Selbst-
stindigkeit und Miindigkeit zielenden Charakter von Bildung zu verweisen (vgl. Miil-
ler, 2000). Auch der vom WBGU im bereits genannten Gutachten eingebrachte Begriff
der transformativen Bildung unterliegt dieser Gefahr. Aus umwelt- und entwicklungs-
pidagogischer Perspektive wird daher gefordert, transformative Bildung mit Bildungs-
kritik zu verbinden, um jene Lern- und Bildungsprozesse zu tiberwinden, die zu einer
nicht nachhaltigen Entwicklung beigetragen haben (vgl. Seitz, 2015). Im Anschluss an
die in der Erwachsenenbildung etablierten Ansitze transformativen Lernens (Mezi-
row, 1997, Freire, 1971) entwirft Singer-Brodowski in Umrissen ein Konzept einer
transformativen Bildung, das individuelle Bedeutungsperspektiven der Nachhaltigkeit
in den Blick nimmt, Anschluss an kritische Debatten sucht und das Ziel von Lernpro-
zessen ,in einer gemeinschaftlichen Emanzipation von Strukturen, die auf die Aus-
beutung von Mensch und Natur begriindet sind“ (Singer-Brodowski, 2016, S.16), ver-
folgt.
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2.3 BNE und SDGs in der Weiterbildung

Bei der gesellschaftlichen Transformation hin zu einer nachhaltigen Entwicklung
muss und kann auch die Erwachsenenbildung eine wesentliche Rolle spielen. Es sind
Erwachsene, nicht Kinder und Jugendliche, die in Politik, Wirtschaft, Wissenschaft
und vielen anderen gesellschaftlichen Feldern fiir Entscheidungen verantwortlich sind
und die gesellschaftliche Entwicklung gestalten. Daher miissen gerade auch Erwach-
sene die fiir eine nachhaltige Entwicklung notwendigen Kompetenzen entwickeln
(Miiller, 2021).

In der Erwachsenenbildung gibt es eine lange Tradition der Beschiftigung mit
Themen rund um Umwelt, Frieden und Gerechtigkeit. Im Zusammenhang mit den
Protesten der Umwelt-, Anti-Atom- und Friedensbewegung in den 1970er- und 1980er-
Jahren entwickelten verschiedene Initiativen selbstorganisierte Ansitze zur Weiterbil-
dung der eigenen Mitglieder und der Bevélkerung. Bald darauf griffen auch etablierte
Einrichtungen der Erwachsenenbildung diese Themen auf und machten entspre-
chende Angebote. In Projekten wurden Programmbilfen, Lehr- und Lernmaterialien
entwickelt (z.B. Landesverband der Volkshochschulen Niedersachsens, 1986). Die
theoretische und programmatische Auseinandersetzung mit 6kologischer Bildung
wurde prominent unterstiitzt durch Horst Siebert (z. B. Michelsen & Siebert, 1985).
Kritische Teilnehmerinnen und Teilnehmer meldeten zuriick, dass es doch merkwiir-
dig sei, wenn in Umweltveranstaltungen ein umweltfreundlicher Umgang mit Wasser
vermittelt werde, das Tagungshaus selbst aber alles andere als wasserfreundlich unter-
wegs wire (Miiller, 1989). Vorreiter einer umfassend verstandenen ckologischen Bil-
dung begannen daher damit, auch die Bewirtschaftung der Hiuser von Erwachse-
nenbildungseinrichtungen unter Umweltgesichtspunkten zu reformieren (z.B. Ev.
Akademie, 1989). Sie nahmen damit vorweg, was heute unter dem , Whole Institution
Approach” propagiert wird (s. u.). Umwelt- und Naturschutzverbinde griindeten neue
Einrichtungen mit einem Schwerpunkt auf Umwelt- und Naturschutzthemen, die sich
als ein eigener Bereich innerhalb der non-formalen Bildung etablierten (vgl. Diek-
mann & Loewenfeld, 2020). Seither haben die meisten gréfleren Volkshochschulen
oder kirchlichen Bildungswerke einen eigenen Programmbereich, der z. B. mit Um-
welt, Politik und Gesellschaft tiberschrieben ist. Doch trotz der langen Tradition der Aus-
einandersetzung mit Gerechtigkeits-, Friedens- und Umweltthemen finden sich in
den aktuellen Programmen der etablierten Erwachsenenbildung relativ wenig Pro-
grammangebote, die sich explizit auf Nachhaltigkeit beziehen (Burdokova, 2019). Und
auch wenn in der UN-Dekade fiir BNE mehr als die Hilfte der ausgezeichneten Pro-
jekte aus der non-formalen Bildung stammen (Dieckmann & Loewenfeld, 2020, S. 21),
scheint die Erwachsenenbildung hier nur einen kleinen Anteil beigetragen zu haben,
wihrend der Schwerpunkt aus der auferschulischen Kinder- und Jugendbildung
kommt.

Nicht viel anders sah es lange in der betrieblichen Weiterbildung und Personal-
entwicklung aus. Zwar haben schon vor geraumer Zeit viele Unternehmen begonnen,
sich am Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung zu orientieren, Nachhaltigkeit in die
Unternehmensstrategie aufzunehmen und in Nachhaltigkeitsberichten ihre Erfolge
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zu dokumentieren (WBCSD, 2007). In der Folge gab es auch eine Vielzahl an Uberle-
gungen zur Nachhaltigkeit der Personalentwicklung und der Weiterbildung (vgl. z. B.
Pribe, 2007; Schiiftler, 2007; Kauffeld, 2016), doch diese waren eher auf Nachhaltigkeit
im Sinne der Transfersicherung ausgerichtet. Doch die Frage nach einer Personalent-
wicklung fiir Nachhaltigkeit, also nach dem systematischen Beitrag der Personalent-
wicklung zur Umsetzung der Nachhaltigkeit des Unternehmens — diese Frage schien
lange kaum Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen und betrieblicher Uber-
legungen zu sein (Miiller, 2010). Vielleicht herrschte bisweilen auch die Vorstellung
vor, gute Personalentwicklung decke den sozialen Aspekt von Nachhaltigkeit ab — und
darin erschépfe sich ihr Beitrag. Doch Nachhaltigkeit ist ein Dreiklang von Sozialem,
Okonomie und Okologie. Auch und gerade die ékonomischen und 6kologischen As-
pekte gilt es in der Personalentwicklung aufzugreifen — insbesondere dann, wenn sich
diese als Partner der strategischen Unternehmensentwicklung versteht. Erst in letzter
Zeit wurden Studien durchgefiihrt und sind Beitrige erschienen, die explizit eine um-
fassend nachhaltige Personalentwicklung im Sinne des Leitbildes der nachhaltigen
Entwicklung thematisieren (z. B. Fischer et al., 2019).

Uber die Umsetzung von BNE in der Weiterbildung gibt es wenig empirische
Daten, die sich zudem fast ausnahmslos auf Volkshochschulen beziehen. Burdokova
(2019) analysierte 223 Programmbhefte von 40 Volkshochschulen aus den Jahren 1989-
2014. Aufgrund des Zeitpunkts und der Anlage der Untersuchung fehlen also aktuelle
Daten fir das letzte Jahrzehnt. Burdokova kommt auf der Grundlage ihrer Daten zu
den Schliissen, dass es 1. ein wachsendes Interesse an Nachhaltigkeit gibt, 2. der Um-
fang des Angebots insgesamt jedoch nicht der Bedeutung des Themas entspricht,
3. Themen aus dem Umwelt- und Okologie-Spektrum und der Lebenswelt der Teilneh-
menden dominieren, wihrend soziale, wirtschaftliche und politische Aspekte der
Nachhaltigkeit unterreprisentiert sind, und es 4. grofe Unterschiede zwischen einzel-
nen Organisationen gibt (Burdokova, 2020, S. 30).

Auf der Grundlage von Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) untersuch-
ten Kithn und Costa (2024) das informelle Lernen Erwachsener im Hinblick auf Nach-
haltigkeit. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sich Erwachsene auf Messen, im
Internet und in Vortrigen o. A. vielseitig mit 6kologischen Nachhaltigkeitsthemen aus-
einandersetzen. Auch in dieser Studie zeigte sich, dass dabei insbesondere 6kologische
Themen dominieren, wihrend soziale und wirtschaftliche Themen eine untergeord-
nete Rolle spielen. Bevorzugt werden weiterhin Themen mit Beziigen zum Alltagshan-
deln (ebd., S.153f)).

Anschauliche Einblicke in das Veranstaltungsangebot von Volkshochschulen er-
moglicht eine Auflistung von Beispielen, die der Deutsche Volkshochschul-Verband
zusammengestellt hat (DVV, 2021).

Wie oben bereits angesprochen, ist Weiterbildung fiir die Erreichung aller
17 Nachhaltigkeitsziele unerlisslich. Beispielsweise bedarf die Entwicklung einer nach-
haltigen Landwirtschaft (Ziel 2) entsprechender begleitender Trainings- und Bildungs-
maflnahmen, damit Produzenten, aber auch Handel und Verbraucher, ein besseres
Verstindnis von Okosystemen und ihrer Erhaltung durch entsprechende Formen der
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Landwirtschaft und des Konsumentenverhaltens entwickeln kénnen (vgl. EAEA, 2018,
S.2f.). Ahnlich gilt dies auch fiir Gesundheit und Wohlergehen (Ziel 3). Man denke
hier z. B. nur an die Vorbeugung und Vermeidung von Infektionskrankheiten oder die
Behandlung von Kranken bei neuartigen Krankheiten wie der COVID-19-Pandemie.
Ohne eine entsprechende Weiterbildung von Arztinnen, Arzten und Krankenpflege-
kriften lassen sich die angesprochenen Ziele nicht erreichen. Die Erwachsenenbil-
dung als Teil des Bildungssystems wird bei den 17 SDGs nicht ausdriicklich erwihnt,
sie wird jedoch implizit angesprochen, da das Bildungsziel dazu aufruft, ,Zugang [...]
fiir alle Lernenden [...] sicherzustellen” (s. 0., Hervorhebung: U.M.). In den Unterzielen
4.4 und 4.6 wird die Rolle der Erwachsenenbildung deutlich, da hier Erwachsene als
Zielgruppen fiir Bildungsmafinahmen angesprochen werden und das Dokument ex-
plizit von ,allen Lernenden spricht. Die genannten Unterziele bleiben jedoch hin-
sichtlich der Inhalte und der Mainahmen, die ergriffen werden sollen, sehr vage. Das
kann als eine Chance verstanden werden, insofern es Weiterbildungseinrichtungen
Raum fiir Interpretation lisst, allerdings wird so von den Akteuren, insbesondere in
der politischen Arena, auch wenig Verantwortlichkeit eingefordert. Vor allem werden
keinerlei absolute Zahlen oder Prozentsitze beziiglich der teilnehmenden Personen,
zum Beispiel im Hinblick auf Alphabetisierung und Grundbildung, genannt. Solange
hier jedoch die Ziele nicht durch entsprechende Zahlen spezifiziert werden, bleiben
auch die Anforderungen hinsichtlich der finanziellen und technischen Unterstiitzung
unbestimmt (vgl. EAEA, 2018, S.7).

3  Bildungsmanagement fiir eine nachhaltige Entwicklung

31  «Wirleben, was wir lehren»: Der Whole Institution Approach
Bildungseinrichtungen wirken nicht nur durch ihr Bildungsangebot, sondern auch
durch ihr eigenes Handeln als Betriebe. Jede Einrichtung verbraucht selbst Energie
und tbt z. B. durch die Wahl des Stromanbieters einen klimawirksamen Einfluss auf
den Strommix aus; eine Akademie mit eigener Hotellerie trifft auch durch die Wahl
der Gerichte auf dem Speiseplan klimawirksame Entscheidungen und kann, z.B.
durch den Kauf von Fair-Trade-Produkten, zu gerechteren Produktionsprozessen und
Wirtschaftsbeziehungen beitragen.

Die UNESCO definiert daher bereits im Weltaktionsprogramm , Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung“ die , ganzheitliche Transformation von Lern- und Lehrumgebun-
gen“ als eines von fiinf prioritiren Handlungsfeldern:

,BNE bedeutet viel mehr als nur eine nachhaltige Entwicklung zu predigen. Es geht da-
rum, nachhaltige Entwicklung zu praktizieren. Nachhaltige Lernumgebungen wie Oko-
Schulen oder das Prinzip ,Green Campus‘ geben Lehrenden und Lernenden gleicherma-
Ren die Moglichkeit, Nachhaltigkeitsprinzipien in ihren Alltag zu integrieren. Bei der
Transformation von Lern- und Lehrumgebungen geht es nicht nur darum, Einrichtungen
nachhaltiger zu verwalten, sondern auch Werte und Strukturen der gesamten Institution
zuverindern“ (UNESCO, 2014, S.18).
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Im aktuellen UNESCO-Programm Education for Sustainable Development: Towards ach-
ieving the SDGs (UNESCO, 2020) wurden die funf prioritiren Handlungsfelder bei-
behalten.

Wenn Weiterbildungseinrichtungen sich am Leitwert der Nachhaltigkeit ausrich-
ten wollen, gentigt es also nicht, das Veranstaltungsangebot zu erweitern. Die Einrich-
tungen miissen selbst zu Akteuren einer nachhaltigen Entwicklung werden und ,le-
ben, was sie lehren“. Dazu gilt es, Nachhaltigkeit umfassend in der Organisation zu
verankern. Die UNESCO propagiert daher den ,Whole Institution Approach® (WIA),
einen Ansatz, der die gesamte Einrichtung in den Blick nimmt, so wie es von einzel-
nen Vorreitern einer 6kologischen Erwachsenenbildung, v. a. auch von kirchlich getra-
genen Organisationen, bereits in den 1980er-Jahren begonnen und umgesetzt wurde
(vgl. z. B. Miiller, 1989).

Fiir den Whole-School- oder Whole-Institution-Approach wurden verschiedene
Modelle entwickelt, die aber zumeist den Schulbereich (vgl. z. B. Barr et al., 2014; Mog-
ren etal., 2018) oder Hochschulen fokussieren (z.B. Grisenbauer & Mueller-Christ,
2020). Erst in den letzten Jahren wurde der Ansatz auch in der Weiterbildung aufge-
griffen und intensiv diskutiert (vgl. z. B. Lerche, 2020; Buckbesch et al., 2021).

Holst (2023) entwickelte auf der Grundlage einer systematischen Literaturana-
lyse eine konzeptionelle Synthese der Kernelemente von Whole-Institution-Ansit-
zen (in unterschiedlichen Bildungsbereichen). Er identifizierte fiinf zentrale Prinzi-
pien (Kohirenz, kontinuierliches Lernen, Partizipation, Verantwortung, langfristiges
Engagement) und sieben hochgradig integrierte Handlungsfelder (1. Governance,
2. Curriculum/Lehr- und Lerninhalte, 3. Gebiudemanagement und Infrastruktur,
4. Gemeinschaft/Vernetzung mit dem Umfeld, 5. Forschung, 6. Kommunikation,
7. Kompetenzentwicklung/Qualifizierung; Holst, 2023, S. 1018 ff.; Ubersetzung: U. M.).
Beziiglich des erstgenannten Feldes, Governance, fithrt Holst weiterhin aus: Top-
down und Bottom-up, partizipative Entscheidungsfindung, Vision und Mission,
Audits, Handlungsplan, Politik, Monitoring und Feiern (ebd.).

Spezifisch fuir die Weiterbildung beschreibt das Institut fiir die Internationale Zu-
sammenarbeit des Deutschen Volkshochschulverbandes (DVV) vier prioritire Hand-
lungsfelder: 1. Bildungsprogramm, 2. Management, 3. Lern- und Arbeitsumfeld und
4. Netzwerke. Beziiglich des zweiten Handlungsfeldes, Management, werden folgende
Aspekte niher betrachtet: Werte und Leitbild, Diversitit, Entscheidungskultur, Partizi-
pation, Personalentwicklung, Kommunikation, Finanzen und Qualititsmanagement
(DVV International, 2024a, S. 28f.).

In beiden genannten Konzepten spielen Werte und Verantwortung eine zentrale
Rolle.

Auch zur Umsetzung des WIA in der Weiterbildung gibt es wenig empirische
Daten. Miller etal. 2025 fiihrten eine explorative Studie durch, in der untersucht
wurde, was Fithrungskrifte in Weiterbildungseinrichtungen unternehmen, um BNE
in ihren Einrichtungen zu implementieren. Im Rahmen der Studie nahmen 41 Leite-
rinnen und Leiter von Volkshochschulen an einer Online-Befragung teil, mit sechs da-
von wurden zusitzlich videogestiitzte Leitfadeninterviews durchgefiihrt. Die Ergeb-
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nisse geben einen ersten Einblick in das Handeln von Fiihrungskriften in der
Weiterbildung im Hinblick auf Nachhaltigkeit und die Implementation des WIA. Sie
zeigen, dass Fithrungskrifte von Erwachsenen- und Weiterbildungsorganisationen zu-
nehmend die Notwendigkeit erkennen, Nachhaltigkeit in der Erwachsenenbildung zu
beriicksichtigen. Sie sehen sich jedoch bei der Umsetzung von BNE mit vielen Heraus-
forderungen konfrontiert, wobei vor allem Zeitmangel und fehlende personelle und
finanzielle Ressourcen genannt wurden. BNE wird oft als eine zusitzliche Aufgabe
wahrgenommen, die einen erheblichen Aufwand erfordert, der nur schwer erbracht
werden kann. Diese Schwierigkeiten betreffen besonders kleinere Einrichtungen, die
spezifische Schwierigkeiten haben, die nétigen personellen Ressourcen fiir eine um-
fassende Organisationsentwicklung bereitzustellen. Immer wieder wurde auch auf
zwei grundsitzliche, existenzgefihrdende Probleme hingewiesen, die auch auf die
Implementation von BNE durchschlagen: die Rechtsunsicherheit beziiglich der Er-
hebung der Mehrwertsteuer auf Weiterbildungsangebote sowie die Uberpriifung des
Beschiftigungsstatus von freiberuflichen Dozierenden durch die Deutsche Rentenver-
sicherung, die unter Umstinden zur Notwendigkeit einer sozialversicherungspflichti-
gen Festanstellung fithren kénnte, die fiir viele Einrichtungen unerschwinglich wire
(ebd., S.111f).

Trotz dieser Herausforderungen bemiihen sich viele Teilnehmende der Studie
um eine nachhaltigere Entwicklung ihrer Organisationen. Einige Fithrungskrifte ver-
folgen einen umfassenden Ansatz, der sich am Whole Institution Approach orientiert.
Dabei weisen die Ergebnisse darauf hin, dass hier die Nachhaltigkeitsinitiativen der
Landesverbinde eine wesentliche Rolle spielen: Einrichtungen, die davon berichteten,
dass sie an Veranstaltungen der Landesverbinde teilgenommen oder an Vernetzungs-
projekten mitgearbeitet hatten, scheinen einen hoheren Grad an BNE-Implementie-
rung zu erreichen. Auf der anderen Seite wussten viele Leiterinnen und Leiter nichts
von diesen Initiativen, was zu dem Eindruck fiihrt, dass es den Verbanden nur teil-
weise gelingt, ihre Mitglieder zu erreichen (ebd., S.20). Insgesamt unterstreicht diese
Studie die entscheidende Rolle von Fithrungskriften bei der Forderung von Nachhal-
tigkeitsbemiithungen.

3.2 Neue Aufgaben fiir das Bildungsmanagement

Wenn, im Sinne des WIA, die gesamte Bildungseinrichtung an Prinzipien der Nach-
haltigkeit ausgerichtet sein soll, ist das Bildungsmanagement gefragt. Bildungs-
management bezeichnet Fithrungs- bzw. Leitungsaufgaben in Bildungseinrichtungen
und -abteilungen. Es kann definiert werden als ,[...] die Gestaltung, Steuerung und
Entwicklung von sozialtechnischen Systemen, die dem Zweck der Bildung von Men-
schen mit dem Ziel der Urteils- und Handlungsfihigkeit dienen“ (Miiller, 2018, S.43)3.
Diese Aufgabe gilt es vor dem Hintergrund der im ersten Abschnitt dargestellten Pri-
missen des iiberlasteten Planeten und der Leitperspektive einer nachhaltigen Entwick-

3 Das Begriffsverstindnis von ,Bildungsmanagement“ wird in dem referenzierten Beitrag Miiller 2018 systematisch ent-
wickelt. Im Hinblick auf den Wortbestandteil ,-management“ folgt die Definition dem Managementverstindnis des
St. Galler Management-Modells.
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lung zu iiberdenken. Um Nachhaltigkeit und BNE strukturell zu verankern, um Wei-
terbildungseinrichtungen zu Lernumgebungen fiir nachhaltige Entwicklung zu
transformieren, miissen die Leitung und das Management der Einrichtung systema-
tisch neu ausgerichtet werden. Gefragt ist ein (Weiter-)Bildungsmanagement fiir
Nachhaltigkeit. Alle Strukturen und Prozesse einer Weiterbildungseinrichtung miis-
sen darauthin untersucht und iiberpriift werden, ob sie 1. (negative) Auswirkungen auf
die Menschen und ihre natiirliche und soziale Umwelt haben, wie sie 2. in einem posi-
tiven Sinne eine nachhaltige Entwicklung unterstiitzen kénnen und wie sie 3. zur Er-
reichung der SDGs beitragen kénnen.

Im Folgenden einige Beispiele fiir mogliche Mafnahmen, die ergriffen werden
kénnen:

Fithrungsprozesse:

« Verankerung von Nachhaltigkeit im Leitbild und der Gesamtstrategie der Ein-
richtung

« BNE als strategisches Entwicklungsziel im Qualititsmanagement

« Entwicklung einer expliziten Nachhaltigkeitsstrategie

« Einrichtung einer Steuerungsgruppe fiir Nachhaltigkeit

« Einrichtung der Stelle eines/einer Nachhaltigkeitsbeauftragten

« Nachhaltigkeitsthemen als fester Punkt auf der Agenda der Regelkommunika-
tion

« Vernetzung mit externen Partnern und Akteuren

Kernprozess: Programmplanung und Durchfiihrung von Lehr-/Lernangeboten

- Einrichtung eines Programmbereichs Nachhaltigkeit

« Uberpriifung des bestehenden Veranstaltungsprogrammes auf die mégliche In-
tegration von Nachhaltigkeitsthemen, z. B. ausgerichtet an den SDGs

« Durchfithrung einer Programmplanungskonferenz zur Entwicklung interdiszi-
plinirer Angebote

« Entwicklung neuer Angebote mit externen Partnern, insbesondere im Hinblick
auf die Gewinnung neuer Zielgruppen

« Uberpriifung der Veranstaltungsorganisation im Hinblick auf Nachhaltigkeit
(z. B.: Veranstaltungsorte mit OPNV erreichbar? Veranstaltungszeiten mit Fahr-
plan abgestimmt?)

« Uberpriifung der Veranstaltungsdidaktik: Werden ganzheitliche, partizipative
Angebote gemacht, die Menschen aller Altersgruppen ansprechen und die ganz-
heitliches Denken und Handeln ermdéglichen?

Unterstiitzungsprozesse:

« Personalmanagement (Aufnahme von BNE-Kompetenzen in Stellenausschrei-
bungen, Wahrnehmung externer oder Durchfithrung interner Fortbildungsange-
bote usw.)

« Beschaffung (Bevorzugung von regionalen und lokalen oder Fair-Trade-Produk-
tenu.a.)
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« Gebiudemanagement (Abfallvermeidung und -trennung, energieeffiziente LED-
Beleuchtung usw.)
(Zur Vertiefung vgl. z. B. DVV, 2019; DVV, 2021; Miiller etal., 2025, in diesem Band,
sowie die dort aufgefiihrte weiterfithrende Literatur)

Die ganzheitliche Transformation einer Bildungseinrichtung zu einer auf Nachhaltig-
keit gerichteten Lern- und Lehrumgebung erfordert einen umfassenden Organisati-
onsentwicklungsprozess bzw. die Reflexion laufender Organisationsentwicklungspro-
zesse vor dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung. Dieser ist als ganzheitlicher
Prozess anzulegen, der Personalentwicklung, Entwicklung des Programmangebotes
und Organisationsentwicklung integrativ miteinander verkniipft und auch die Bewirt-
schaftung der Einrichtung, Stoffkreisliufe, Ressourcenmanagement, die bauliche Ge-
staltung sowie die Ausstattung berticksichtigt.

Der Prozess einer solchen Organisationsentwicklung zur Ausrichtung auf den
Leitwert Nachhaltigkeit kann als Initiative der Leitung beginnen, aber auch von Mit-
arbeitenden oder sogar von den Lernenden ausgehen. Er kann jedoch in jedem Fall
nur gelingen, wenn er breite Unterstiitzung sowohl bei der Einrichtungs-/Unterneh-
mensleitung als auch bei den Mitarbeitenden und beim Triger der Organisation fin-
det. Auch sollte die Unterstiitzung von und die Kooperation mit externen Partnern wie
lokalen Betrieben und Vereinen, der Kommune und dem weiteren sozialen Umfeld
angestrebt werden. Ziel ist es, die Kreativitit und die Problemlsungsfihigkeit von
moglichst vielen Beteiligten zu stimulieren.

Ausgangspunkt des Transformationsprozesses kann das bestehende Manage-
mentsystem der Einrichtung sein, das es weiterzuentwickeln gilt. Ein méglicher An-
satz fithrt dabei tiber das Qualititsmanagement. ArtSet bietet fiir die lernerzentrierte
Qualititsentwicklung (LQW) bereits seit Lingerem einen optionalen Qualititsbereich
Nachhaltigkeit mit vielen Anregungen an (ArtSet, 2017), weiterhin eine kombinierte
Qualitits- und Nachhaltigkeitstestierung (vgl. ArtSet, 2023) sowie, fir Einrichtungen,
die mit einem anderen Qualititsmanagementsystem arbeiten, die Moglichkeit, nur
das Nachhaltigkeitsmanagement zertifizieren zu lassen (Dehn, 2024). Weitere Ansatz-
punkte bieten die Nachhaltigkeitstestierungen, die inzwischen von verschiedenen Or-
ganisationen angeboten werden (vgl. Boden, 2020). Ein gestuftes Rahmenkonzept zur
Organisationsentwicklung fiir Nachhaltigkeit, mit einem Prozess-Schema und der
Darstellung ausgewihlter Handlungsfelder (z.B. Programm- und Angebotsentwick-
lung, Veranstaltungsplanung), findet sich im bereits genannten Beitrag (vgl. Miiller
etal., 2025, in diesem Band).

Wie der Prozess einer Organisationsentwicklung fiir Nachhaltigkeit in der Praxis
gelingen kann, zeigt das aktuelle Projekt der Internationalen BNE-Allianzen, in dem
sich zwolf Weiterbildungseinrichtungen aus sieben Lindern gemeinsam auf den Weg
machten, sich im Sinne des WIA nachhaltig auszurichten. Auf der Grundlage dieser
Erfahrungen wurde u. a. ein Guidebook und vielfiltige Arbeitsmaterialien entwickelt,
die jetzt auch anderen Organisationen kostenlos zur Verfiigung stehen (DVV Inter-
national, 2024a und b).
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3.3  Nachhaltigkeit braucht Fithrung

Ein zentraler Aspekt eines Bildungsmanagements fiir Nachhaltigkeit ist eine entspre-
chende Haltung und ein entsprechendes Handeln der Fiithrungskrifte (vgl. Mtiller,
2021). Die gegenwirtig noch unzureichende strukturelle Verankerung der BNE in Bil-
dungseinrichtungen kénnte auch daran liegen, dass der Aspekt der Fithrung und die
Rolle von Fithrungskriften lange Zeit wenig beriicksichtigt wurden. Auch hier mar-
kierte das UNESCO-Programm einen Wendepunkt: In der Road Map identifiziert die
UNESCO die Leiterinnen und Leiter von Bildungsinstitutionen als zentrale Zielgrup-
pen (UNESCO, 2020). Auch der Nationale Aktionsplan BNE der Bundesregierung
nennt die ,Entwicklung, Erprobung, Verstetigung und Verbreitung von Qualifizie-
rungskonzepten fiir Fithrungskrifte“ in den unterschiedlichen Lernorten als wichtiges
Ziel (BMBF, 2017, S.43).

Die Transformation einer Weiterbildungseinrichtung zu einer Lernumgebung
fuir Nachhaltigkeit kann nur gelingen, wenn das Team hinter diesem Anliegen steht.
Dafiir sind Anordnungen nur bedingt geeignet, es bedarf einer inspirierenden, Kreati-
vitit und Energie freisetzenden, Engagement ermdglichenden Fithrung.

Einen moglichen Ansatz hierfiir stellt das Konzept der transformationalen Fiih-
rung dar, das insbesondere im Kontext von Verdnderungsprozessen geeignet erscheint.
Hier werden rational-funktionale (transaktionale) und deutend-sinngebende (transfor-
mational) Aspekte der Fithrung als einander erginzende Perspektiven verstanden (vgl.
von Rosenstiel, 2014, S.24ff)). Transaktionale Fithrung beruht im Kern auf einem
Markt- oder Tauschprinzip: Die Fiihrungskraft gibt den Mitarbeitenden, was sie wiin-
schen (Handlungsspielraum, Entwicklungsperspektive), dafiir erhilt die Fithrungs-
kraft, was sie von den Mitarbeitenden erwartet (Engagement, Leistung usw.). Transfor-
mationale Fithrung zielt dagegen auf eine Veridnderung der Mitarbeitenden, ihrer
Werte und Einstellungen. Fithrung und Mitarbeit sind dann nicht primar ein Tausch-
geschift, sondern erfolgen auf der Grundlage eines wechselseitigen Interesses und
einer Identifikation mit der Aufgabe.

Dubs (2006) nennt in Anlehnung an Wunderer (2003) folgende Verhaltensweisen
transformationalen Leaderships:

« ,Die Fithrungskrifte bringen ihre Werte und Visionen zum Ausdruck.

« Sie versuchen, differenzierte Werte in den Fithrungsprozess einzubringen und
ihre Visionen stets zu reflektieren und bei sich verindernden Umweltbedingun-
gen weiterzuentwickeln.

« Sie nehmen die Motive und die Bediirfnisse ihrer Mitarbeitenden wahr und ver-
suchen, sie zu beeinflussen, indem sie vorhandene Motive transformieren, um
mit anderen Motivationen neue Ziele zu erreichen.

« Sie versuchen, die Attraktivitit von Arbeitszielen und Aufgaben zu erhdhen.

« Sie férdern die Identifikation der Mitarbeitenden mit ihrem sozialen System und
den zu l6senden Aufgaben.

« Sie inspirieren fiir neue Herausforderungen.

- Sie interessieren sich fiir die Bediirfnisse und Anspriiche ihrer Mitarbeitenden
in moglichst individueller Weise“ (Dubs, 2006, S. 143).
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Die genannten Verhaltensweisen sind in besonderem Maf3e notwendig, wenn das Or-
ganisationsentwicklungsprojekt so anspruchsvoll ist, wie dies im Fall der Verankerung
von Nachhaltigkeit und BNE in einer Bildungseinrichtung ist.

Auch in Ansitzen eines betrieblichen Nachhaltigkeitsmanagements in Wirt-
schaftsunternehmen wird das Potenzial einer transformationalen Fiihrung betont. Pi-
chel und Tschochohei (2012) weisen darauf hin, dass eine Beriicksichtigung von Nach-
haltigkeitsthemen in Organisationen und Unternehmen die Komplexitit, welche
bewiltigt werden muss, erhoht. Das notwendige Ausbalancieren von wirtschaftlichen
Anforderungen, 6kologischer Vertriglichkeit und sozialen Belangen macht es notwen-
dig, fortwihrend abzuwigen und Kompromisse zu schlieflen. Vor dem Hintergrund
der Vielzahl und der Vielfalt an Entscheidungen, die in Organisationen tiglich zu tref-
fen sind, kann dies nur gelingen, wenn die Mitarbeitenden motiviert und in der Lage
sind, eigenverantwortlich zu handeln (ebd., S.154ff.). Fithrungskrifte und Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter bediirfen hier hiufig einer entsprechenden Unterstiitzung
durch Weiterbildung und Personalentwicklung.

Heather Burns u.a. (2015) gehen noch einen Schritt weiter und betonen, dass
Leadership fur Nachhaltigkeit auf transformationaler Fithrung aufbaue, aber dartiber
hinaus gehe. Die Art der Fithrung, die gefordert sei, kénne man auch als ,facilitation®,
also ,Ermoglichung®, oder ,caring®, ,sorgen fiir bezeichnen. Denn das zentrale Ziel
sei es, Menschen und Organisationen dazu zu fithren, gemeinsam Visionen fiir eine
nachhaltigere Welt zu entwickeln und mit vereinten Kriften daran zu arbeiten, diese
Vision umzusetzen. Die Autor:innen stellen traditionelle Sichtweisen von Fithrungs-
kriften infrage, welche Fithrungskrifte idealisieren und sie als Personen mit Visionen
beschreiben wiirden, die aufgrund einer beinahe ,erleuchteten” Weitsicht immer
wiissten, wie eine Situation zu managen sei. Demgegeniiber verstehen Burns u.a.
Fithrung weniger als ,Andere fithren, denn als ,mit Anderen fithren®. In unserer
heutigen komplizierten, vielfiltig vernetzten und sich schnell verindernden Welt
wiirde von Fithrungskriften nicht erwartet, selbst fiir die Losungen zu sorgen, sondern
fir Menschen Gelegenheiten zu schaffen, neue Losungen zu finden (Burns etal,
2015, S. 90 fF)).

4  Ausblick

Nachhaltigkeit und BNE sind nichts Zusditzliches, wie es vielleicht erscheinen mag. Es
geht vielmehr um den Kern von Bildung: Die Perspektive auf eine lebenswerte Zu-
kunft fiir die nachwachsende Generation ist eine grundlegende Bedingung und Voraus-
setzung fiir Bildung und Erziehung. Als Wirtschaftsbetriebe stehen Einrichtungen der
Erwachsenenbildung in der Verantwortung, auch selbst fiir Nachhaltigkeit und Klima-
schutz aktiv zu werden.

Gerade in Zeiten, in denen multilaterales Handeln und iiberstaatliche Verstindi-
gung zunehmend wieder infrage gestellt werden und nationalistische Tendenzen in
vielen Staaten wieder Boden gewinnen, ist es notwendig, diesen Tendenzen mit Bil-
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dung entgegenzutreten. In Bildungseinrichtungen miissen Konzepte und Beispiele
guten Gelingens vermittelt werden, die auf eine Verstindigung setzen, die Nationen,
Ethnien, Religionen und Grenzen tiberschreitet. Hierfiir eignet sich Nachhaltigkeit als
gesellschaftlicher Leitwert in der Bildung. Nachhaltige Weiterbildungseinrichtungen
koénnen als gelebtes Beispiel wirken.

In der Gesamtschau der dargestellten Aspekte eines (Weiter-)Bildungsmanage-
ments fiir nachhaltige Entwicklung erscheint die Idee der Transformation auf ver-
schiedenen Ebenen als relevant: Zur Uberwindung der globalen Krisen bedarf es einer
groflen Transformation von Gesellschaften. Diese setzt transformative Lernprozesse
der Menschen voraus, die in Weiterbildungseinrichtungen unterstiitzt und begleitet
werden konnen. Weiterbildungseinrichtungen kénnen solche Angebote nur glaubhaft
vertreten, wenn sie selbst eine Transformation zu einer nachhaltigen Lernumgebung
durchlaufen. Um die Mitarbeitenden fur die Mitwirkung an einem solchen Prozess zu
gewinnen, bedarf es einer transformationalen Fithrung.
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Umsetzungen von BNE
in Bildungsorganisationen

Sinnhorizonte und Handlungsebenen
des Bildungsmanagements systematisch betrachtet

MARr1A KONDRATJUK

Zusammenfassung

Die Bewiltigung der sozialkologischen Transformation ist eine globale wie gesamtge-
sellschaftliche Aufgabe. In Form einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
wird sie operationalisierbar. Im formalen Bildungsbereich haben Bildungsorganisatio-
nen eine gestaltende Rolle und leisten einen entsprechenden Beitrag zur Férderung
der Teilhabe und Mitwirkung im Transformationsprozess. Ein entsprechendes Bil-
dungsmanagement ist dabei wesentlich. Im Beitrag werden auf Grundlage empiri-
scher Befunde, Erfahrungen konkreter Projektumsetzungen, konzeptioneller Uberle-
gungen und theoretischer Reflexionen Umsetzungen von BNE systematisch in den
Handlungsebenen und Sinnhorizonten des Bildungsmanagements betrachtet, um so
den Zusammenhang von Leadership (normative Makroebene, Bildungsorganisatio-
nen gestalten), strategischem (Mesoebene, Bildungsprogramme gestalten) und opera-
tivem Bildungsmanagement (Mikroebene, Bildungsprozessgestaltung) zu verdeut-
lichen und zu diskutieren.

Abstract

Overcoming the socio-ecological transformation is a global and societal challenge. It
can be operationalised in the form of education for sustainable development (ESD). In
the formal education sector, educational organisations have a formative role and make
a corresponding contribution to promoting participation and involvement in the trans-
formation process. Appropriate educational management is essential for this. Based on
empirical findings, experiences of concrete project implementations, conceptual con-
siderations and theoretical reflections on the implementation of ESD, this article sys-
tematically examines the levels of action and meaningful horizons of educational man-
agement in order to clarify and discuss the relationship between leadership (normative
macro-level, shaping educational organisations), strategic (meso-level, shaping educa-
tional programmes) and operational educational management (micro-level, shaping
educational processes).
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1  BNE in Erwachsenen- und Hochschulbildung.
Rahmung und Problematisierung

Das Bildungssystem befindet sich in einem transformatorischen Umbruch, was Aus-
wirkungen auf die Umsetzung lebenslangen Lernens (LLL) und die konkrete Bildungs-
arbeit in Bildungsorganisationen hat. Offentliche Bildungseinrichtungen der Erwach-
senen-/Weiterbildung und der Hochschulbildung nehmen mit ihrem Bildungsauftrag
eine besondere Funktion in der Gesellschaft wahr und fungieren als , Bindeglied, als
Vermittlungsinstanz zwischen Individuum und Gesellschaft“ (Preisendérfer, 2016,
S.178), als Medium zwischen Bildung und Beschiftigung und als Sozialisationsinstan-
zen.

Die Begegnung der sozial-6kologischen Transformation und in ihrer operationali-
sierbaren Umsetzung einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) stellt dabei
eine grofle Herausforderung dar, bei der es um eine neue Perspektive pidagogischen
Handelns geht. Damit ist nicht gemeint, dass alle Kurse ,dkologisiert“ werden sollen
(also alle Themen sich auf Umweltfragen beziehen). Es geht vielmehr um die Frage, ob
das sozial-tkologische Paradigma (als holistischer Ansatz) ein neues Verstindnis vom
Lehren und Lernen und von der konkreten Bildungsarbeit beinhaltet, etwa durch Maf-
nahmen einer partizipativen BNE (z. B. fiir die Hochschulbildung, Bellina et al., 2020).

Diese anspruchsvolle Bildungsarbeit hilt weitreichende Implikationen fiir das Bil-
dungsmanagement (Miiller, 2018) bereit, etwa in Bezug auf das professionelle Han-
deln der Bildungsmanager:innen (z. B. Rieckmann & Barth, 2022) oder die strategische
Leitungskompetenz der Fithrungskrifte.

Relevant fiir eine Umsetzung von BNE in Bildungsorganisationen und dem dafiir
notwendigen Bildungsmanagement ist hier die Beriicksichtigung des Zusammen-
hangs von sozial-6kologischer Transformation, LLLs und BNE (Overwien & Rode, 2013;
DUK, 2005) sowie die differenzierte Betrachtung von Bildung und Nachhaltigkeit in
den sich iiberlappenden bzw. komplementiren Dimensionen von Bildung a) iiber
Nachhaltigkeit (Wissen iiber Nachhaltigkeit, die Entwicklung eines Verstindnisses
von Nachhaltigkeit, das Kennen von Nachhaltigkeitssystemen und -konzepten); b) als
Nachhaltigkeit (Bildungsprozessgestaltung) und c) fiir Nachhaltigkeit (konkretes
Handeln; die Planung, Durchfithrung, Bewertung, Reflexion von Mafinahmen; Netz-
werke/communities of practice).

Im Beitrag werden auf Grundlage empirischer Befunde, Erfahrungen konkreter
Projektumsetzungen, konzeptioneller Uberlegungen und theoretischer Reflexionen
diese Aspekte systematisch in den Handlungsebenen und Sinnhorizonten des Bil-
dungsmanagements (z. B. Seufert, 2013) betrachtet, um so den Zusammenhang von
Leadership (normative Makroebene, Bildungsorganisationen gestalten), strategischem
(Mesoebene, Bildungsprogramme gestalten) und operativem Bildungsmanagement
(Mikroebene, Bildungsprozessgestaltung) zu verdeutlichen und zu diskutieren.

Thematisiert werden dabei auch die sich auftuenden Herausforderungen und
Spannungsfelder, vor denen die Bildungseinrichtungen stehen, die sich Transforma-
tionsprozessen unterziehen, wie der Begegnung sozial-ckologischer Transformation,
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im Konkreten der Umsetzung von BNE-Konzepten, Mafdnahmen oder sogar holisti-
schen Modellen wie dem Whole Institution Approach (WIA), bei dem der Verinde-
rungsprozess die gesamte Einrichtung betrifft.

Herausforderungen ergeben sich dabei aus dem Verhilinis permanenter Ver-
inderungsfihigkeit von Bildungsorganisationen und gesellschaftlichen Transforma-
tionsanrufungen (Kondratjuk & Schulze, 2025), denn diese Transformationsanrufun-
gen bringen kreatives Wandlungspotenzial und Uberforderungsphinomene zugleich
hervor (ebd.). In der Erwachsenenbildung etwa wird in diesem Zusammenhang von
der Bearbeitung des ,Verschrinkungsappells“ und dem damit verbundenen , Vermitt-
lungsauftrag” gesprochen (vgl. Schreiber-Barsch, 2023, S. 32).

Die Notwendigkeit dieser hier vorgenommenen Betrachtung ergibt sich aus dem
Befund, dass ,[o]bwohl angesichts der komplexen Skologisch-sozialen Problemlagen
eine gesteigerte Notwendigkeit zum koordinierten und kooperativen Handeln in orga-
nisierten Strukturen besteht, [...] Organisationen und insbesondere organisationales
Lernen eine eher untergeordnete Rolle bei der systematischen Reflexion bzw. wissen-
schaftlichen Analyse der neuen, auf 6kologisches Denken und Handeln ausgerichteten
Bildungsoffensive [spielen]“ (Elven, 2022, S. 535).

Der Fokus auf formale Bildungskontexte, in denen Erwachsene adressiert wer-
den, begriindet sich mit den von Beatrix Niemeyer gestellten Fragen danach, ,wo eine
kritische politische Bildung heute stattfindet, welches die informellen Lernorte der Ge-
genwart sind, an welchen Diskursorten iiber die Bedeutung von Einsichten und Er-
kenntnissen gestritten werden kann und alternative Handlungs- und Lebensweisen
weiter erprobt werden kénnen“ und dann Antwort darauf: ,Die Schule ist es nicht“
(2023, S.13). Untermauert wird dies mit dem Befund, dass die sozial-6kologische
Transformation aufgrund ihrer Dringlichkeit vorrangig von Erwachsenen umzusetzen
ist, ,[...] denn es sind Erwachsene, die in Politik, Wirtschaft und allen anderen gesell-
schaftlichen Bereichen dafiir verantwortlich sind, unser Gemeinwesen nachhaltiger zu
gestalten“ (Gotz & Miiller, 2021, S. 12).

2 Zum Verstindnis und Auftrag von Bildungsmanagement

Bildungsmanagement benétigt eine theoretische Fundierung in den Bildungswissen-
schaften und in der Managementwissenschaft. Im Anschluss an aktuelle Diskussio-
nen zum Bildungsbegriff und das Managementverstindnis (etwa des Sankt Galler Ma-
nagementmodells, z. B. Rilegg-Stiirm, 2002) kann Bildungsmanagement verstanden
werden als ,die Gestaltung, Steuerung und Entwicklung von sozialen Systemen, die
dem Zweck der Bildung von Menschen mit dem Ziel der Urteils- und Handlungsfihig-
keiten dienen“ (Miiller, 2018, S.43). Bei den dazu angebotenen Dienstleistungen sollte
das ,Ausbalancieren 6konomischer und pidagogischer Ziele handlungsleitend“ sein
(Seufert, 2013, S.14). Das sich damit auftuende Spannungsfeld zwischen Pidagogik
und Okonomie bzw. Management lisst sich am besten an den Verstindnissen von
Bildung und dem Bemiihen, diese mitunter stark konfligierenden Perspektiven in Ein-
klang zu bringen, verdeutlichen: wenn Bildung auf der einen Seite als Lernprozess,
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Personlichkeitsentwicklung, Wechselverhiltnis von Vermittlung und Aneignung oder
als Selbst- und Weltverstindigung verstanden wird und auf der anderen Seite als Pro-
dukt bzw. Ware, als Investition in Humankapital und als Dienstleistung.

Die Besonderheiten von Bildungsdienstleistungen liegen etwa in ihrem immate-
riellen Kern; sie kénnen faktisch nicht gelagert oder transportiert werden. Sie lassen
sich zwar konsumieren, miissen aber von den zu Bildenden/Lernenden selbst ange-
eignet werden und werden auch von ihnen beurteilt und bewertet (gibt es einen Lern-/
Transfererfolg?); und sie sind nicht oder nur eingeschrinkt standardisierbar. Dieser
Umstand hat (nicht nur) Auswirkungen auf die Bildungsprozessgestaltung, das Bil-
dungsmarketing und Qualititsmanagement, z. B. bei der Evaluation (war der Kurs er-
folgreich?).

Bildungsmanagement ist keine eigenstindige Disziplin, sondern ein interdiszipli-
nires Handlungs-, Titigkeits- und Gestaltungsfeld. Dabei kann die konkrete Umset-
zung des Bildungsmanagements differenziert werden in sektorenspezifisch (z.B.
Hochschulbildung, etwa die Implementierung von BNE) und sektorentibergreifend
(das ganze Bildungssystem betreffend, etwa der Stellenwert von BNE).

Bildungsmanagement umfasst im Kern wesentliche Entwicklungsaufgaben in
Bildungsorganisationen bzw. -einrichtungen, ,um Bildungsdienstleistungen an-
spruchsgruppengerecht anzubieten und kontinuierlich weiterzuentwickeln“ (Seufert,
2013, S.2), dies schliefdt ,planende, koordinierende und kontrollierende Titigkeiten
auf Gebieten, wie Personal, Organisation, Finanzen, Marketing, Programmplanung
oder Qualitit“ (Miiller, 2018, S. 35) ein.

Handlungsfelder sind dann vor allem Schulentwicklung, Hochschulentwicklung,
Betriebliches Bildungsmanagement, Programmplanung in der Erwachsenenbildung
oder Personal- und Fithrungskrifteentwicklung. Die Entwicklungsmodi bewegen sich
zumeist zwischen Erhalt, Optimierung und Erneuerung.

Konkrete Orte des Bildungsmanagements sind die zahlreichen und mitunter sehr
diversen Bildungsorganisationen bzw. -einrichtungen (da gerade im Bereich &ffent-
licher Bildung zumeist der Begriff Einrichtung zum Einsatz kommt, wird er auch hier
genutzt). Vor allem im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung hat sich hier
vertikal wie horizontal ein stark ausdifferenzierter Markt entwickelt, dessen Einrich-
tungen von wandelnden Steuerungsprinzipien und betriebswirtschaftlichen Gestal-
tungsprinzipien (vgl. Schwarz, 2023) gekennzeichnet sind. ,Daraus ergeben sich
unterschiedliche Angebote in unterschiedlichen Formaten von unterschiedlichen Ein-
richtungen, Institutionen und Trigern, was als institutioneller Pluralismus bezeichnet
wird“ (Kondratjuk, 2023, S.12).

Mogliche Einrichtungen sind neben den bekannten und etablierten, wie den in
ganz Deutschland vorzufindenden und staatlich geforderten Universititen und Hoch-
schulen sowie Volkshochschulen (VHS), z. B. bildungsnahe Vereine, Bildungszentren
von Stiftungen, konfessionelle, politische und gewerkschaftliche Bildungswerke, pri-
vate Hochschulen, Fernlehrinstitute, Landes- und Bundeszentrale(n) fiir politische Bil-
dung, betriebliche Bildungszentren, Personalabteilungen in Unternehmen, Senior:in-
nenbildungszentren, Bildungswerke der Handwerkskammern und Industrie- und
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Handelskammern, Institute fiir spezifisch pidagogische Zusatzausbildungen oder
Einrichtungen fiir berufliche Qualifikation und Rehabilitation oder Berufsfortbil-
dungswerke (um hier einige wesentliche zu nennen).

Bei der Bezeichnung von Bildungseinrichtung bzw. Bildungsorganisation orien-
tiere ich mich in organisationspidagogischer Deutung am institutionellen Organisati-
onsbegriff, bei dem die Organisation als soziales Gebilde betrachtet wird, ,in dem eine
Mehrzahl von Menschen zu einem spezifischen Zweck bewusst zusammenwirkt”
(Gohlich, 2014, S.69) und damit Aspekte von Organisationskultur, formaler Struktur
und Mitgliedschaft einschliefRt. Diese explizit organisationspidagogische Perspektive
unterstiitzt die Fokussierung ,organisationaler Produktion praktischer Nachhaltigkeit
[...], denn sie nimmt* (Elven, 2022, S. 544) ,—im Unterschied zu anderen pidagogischen
Teildisziplinen — Organisation nicht nur als Bedingung von Lernen, sondern auch und
vor allem als selbst lernendes Sozialgebilde wahr“ (Géhlich et al., 2016, S. 310).

3  Sinnhorizonte und Gestaltungsebenen
des Bildungsmanagements

Zur Einordnung spezifischer Ziele, Aufgaben und Mafnahmen des Bildungsmanage-
ments bieten die Sinnhorizonte und Gestaltungsebenen eine méogliche, weil sinnvolle,
Systematisierungsfolie, um Planungshorizonte festzulegen, Akteure zu bestimmen
oder Instrumente, Methoden und Maflnahmen festzulegen und zu verhandeln. Es
wird unterschieden zwischen a) der normativen Makroebene, hier geht es um die Ge-
staltung der Bildungsorganisation; der b) strategischen Mesoebene, bei der die Gestal-
tung der Bildungsprogramme zentral ist, und c) der operativen Mikroebene mit der
konkreten Bildungsprozessgestaltung.

Fiir eine stirker wirtschaftliche Betrachtung, die auch Akteure, Interaktionsthe-
men und Entwicklungsmodi einschlieft, sei auf das St. Galler Management-Modell
(SGMM, z. B. Rilegg-Stiirm 2002) hingewiesen. Einige der aufgefiihrten Aspekte sind
dem Modell entlehnt, jedoch stirker organisationspadagogisch ausgedeutet.

Fur die Systematisierung werden die Ebenen im Folgenden nacheinander und
vermeintlich isoliert voneinander vorgestellt. In der forschungsmethodischen wie Bil-
dungspraxis zeigt sich eine Durchdringung und Verwobenheit der Ebenen, die etwa
deutlich wird, wenn es um den Impact von Leadership geht, die Ubersetzung des Bil-
dungsauftrages in die konkrete Bildungsprozessgestaltung oder eben die Implemen-
tierung von BNE. Besonders anschaulich wird der Umstand der Verwobenheit durch
die Betrachtung der Titigkeiten und Funktionen von Hochschullehrer:innen in den
hochschuldidaktischen Handlungsebenen (Kondratjuk & Schulze, 2016). Im konkre-
ten Lehrsetting mit den Studierenden wird auf Mikroebene (Verfahrensdidaktik)
agiert, wihrend die Lehrplanung (Veranstaltungsdidaktik) als Zwischenstiick betrach-
tet werden kann und die Curriculumsentwicklung (z. B. in der Vorbereitung fiir eine
Akkreditierung) sich auf Mesoebene bewegt (Studienprogrammdidaktik und Insti-
tuts-/Fakultatsdidaktik) und mitunter in den Gremien der Hochschulleitung (Makro-
ebene) beschlossen wird.
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31  Normative Makroebene: Gestaltung von Bildungsorganisationen

Auf dieser Ebene wird die Systemebene betrachtet. Dies schliefdt entsprechende insti-
tutionelle und gesellschaftliche Kontexte und Rahmenbedingungen, wie etwa Entwick-
lungen in der Bildungspolitik, ein (z. B. bei der Umsetzung von rahmenden Gesetzma-
Rigkeiten) und meint vor allem organisationsweite Gestaltungsaufgaben, z. B. in Form
einer Umfeld- bzw. Umweltanalyse. Aus den Zielen als pidagogische Normen leitet
sich der Bildungsauftrag der Organisation ab. Wesentlich scheint hier die Differenz
zwischen offentlichen und privatwirtschaftlich agierenden Organisationen. Im Orga-
nisationsprofil werden zentrale Handlungsfelder bestimmt, die Ablauf- und Aufbau-
strukturen (inkl. Ressourcen) dargestellt und Instrumente wie das Leitbild entwickelt.
Auf dieser Ebene finden Aus- und Verhandlungen iiber die Organisationskultur statt,
vor allem das eigene Selbstverstindnis betreffend (Entwicklungsfihigkeit, lernende
Organisation, Lehr-/Lernverstindnis usw.).

BNE zu implementieren bzw. nachhaltig sein/werden zu wollen, kann als Leitmo-
tiv dienen, jedoch stehen die Zielkonflikte stets diskursiv zur Verhandlung, um der
grundsitzlichen ,Konfliktbeladenheit“ (Dusseldorp, 2017, S.7) normativer Setzungen
zu begegnen und eine Ubersetzung durch die Bildungsakteure in entsprechende Bil-
dungsangebote zu ermoglichen, denn ,[e]s konfligieren Akteure mit unterschiedlichen
Interessen und (moralischen und epistemischen) Uberzeugungen ebenso wie die ver-
meintlich unvereinbaren Ziele einer nachhaltigen Entwicklung“ (ebd.). Das Wahrneh-
men, Einholen und Moderieren dieser konfligierenden Ziele kann eine wesentliche
Aufgabe von Leadership darstellen.

3.2  Strategische Mesoebene: Gestaltung von Bildungsprogrammen

Auf dieser Ebene werden strategische Ziele verhandelt und festgelegt, deren Grund-
lage die normativen Grundsitze sind, und entsprechende Methoden, Verfahren und
Mafinahmen sowie Ressourcen bestimmt. Hier ist das Geschiftsmodell und das Pro-
gramme-Portfolio zu finden und es wird sich mit der Profilbildung der Organisation
und der Entwicklung eines strategischen Managements auseinandergesetzt. Im Zen-
trum steht die Gestaltung und Entwicklung von Bildungsprogrammen und Mafinah-
men (Bildungsgangmanagement) und deren Positionierung auf dem Markt. Instru-
mente und Mafnahmen sind z.B. die Durchfithrung von Bedarfsanalysen und
Evaluationen, die Entwicklung und Erstellung von Kompetenzmodellen (die auf nor-
mativer Ebene festgelegt wurden) und die Lehrplan-, Unterrichts-, Kurs-, Trainings-
und Curriculumentwicklung.

Organisationsentwicklung zur Implementierung von BNE als Element der Pro-
fessionalisierung betrifft dann nicht nur die normative Ebene, sondern auch primire
operative und strategische Handlungsfelder des Bildungsmanagements und ermég-
licht mit dieser Fokussierung eine grundlegende Analyse der Wirkungszusammen-
hinge zwischen Organisation, Bildungsmanagement und pidagogischer Leistungs-
erbringung in Bildungsorganisationen.
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3.3  Operative Mikroebene: Bildungsprozessgestaltung

Auf dieser Ebene findet die Operationalisierung bzw. operative Umsetzung der auf
Makroebene festgelegten normativen Grundprinzipien und Leitlinien und auf Meso-
ebene iibersetzten Strategien statt. Im Zentrum steht die konkrete Aus- und Gestal-
tung der Bildungsprozesse in den jeweiligen Settings und Formaten. Es stellen sich
Fragen der Professionalisierung der Lehrenden, der Zusammenarbeit untereinander
und mit anderen Akteuren, der Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen und der Umset-
zung von Kompetenzentwicklung. Dies schliefft die Nutzung von Bildungsmateria-
lien, Formen der Lernunterstiitzung und -begleitung, wie etwa Beratung, und die spe-
zifische Verfahrensdidaktik ein.

BNE als Gegenstand der Lehre, des Unterrichts, des Trainings oder des Kurses
steht hier in mikrodidaktischer Perspektive im Fokus, also auch die Frage nach den
geeigneten Methoden, Medien und Materialien oder auch der entsprechenden Eig-
nung (Qualifikation, Kompetenz, Befihigung) der Lehrenden, Kursleitenden, Trai-
ner:innen.

Zielperspektive sollte sein, eine ,ganzheitliche[n] Persénlichkeitsentwicklung®
(Enders & Groschke, 2022, S.117) anzustreben und der Ausbildung einer sogenannten
Gestaltungskompetenz (vgl. u.a. Bormann & Haan, 2008) niher zu kommen. Und dies,
um dem Grundsatz von BNE gerecht zu werden, der besagt, dass ,gute Bildung tiber
reines Faktenwissen hinausgeht und die Entwicklung von Werten und Fihigkeiten,
wie vorausschauendem Denken, interdisziplinirem Wissen, autonomem Handeln,
der Partizipation an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen oder der Selbsterfah-
rung statt abstrakter Theorie ermdglicht“ (BNE-Portal, 2021).

4  BNE in practice. Konkrete Umsetzungsstrategien

41  Qualititsmanagement von Weiterbildungseinrichtungen.
Nachhaltigkeit testierbar machen

Neben konkreten Bemithungen, BNE im auflerschulischen Bildungsbereich (vgl.
Wendler & Rode, 2013) zu implementieren, etwa im Rahmen des niedersichsischen
Projektes ,Bildungseinrichtungen nachhaltig aufstellen, welches sich in der Bro-
schiire ,Nachhaltigkeit als ganzheitlicher Bildungsauftrag fiir die Erwachsenenbil-
dung“ dokumentiert (Bundesarbeitsgemeinschaft Andere Weiterbildung), wurden fur
das Bildungsmanagement in Weiterbildungseinrichtungen Qualititstestierungsver-
fahren mit Schwerpunkt Nachhaltigkeit bzw. BNE entwickelt und sind mittlerweile am
Markt.

So hat das Umweltministerium in Nordrhein-Westfalen ,die von der ArtSet
GmbH entwickelte und von conlflex testierte kombinierte Qualitits- und Nachhaltig-
keitstestierung fiir das Modell der Lernerorientierten Qualititsentwicklung fiir Weiter-
bildungsorganisationen (LQW) anerkannt“ (im Ticker der weiter bilden, Ausgabe 04/
2023, S.8). Seit Oktober 2023 konnen sich Weiterbildungseinrichtungen in einem
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ganzheitlichen Ansatz (Bildungsangebote und organisationale Strukturen) BNE aner-
kennen und auf Nachhaltigkeit testieren lassen.

Eine dhnliche Entwicklung ist in Sachsen zu beobachten. Hier hat der QuiBB
e. V., Verein fiir Qualititin Bildung und Beratung, aufbauend auf dem QESplus (2017),
einem etablierten und bewihrten Qualititsentwicklungssystem fiir Weiterbildungsein-
richtungen, ein Qualititsentwicklungssystem spezifisch fiir BNE, QESplus (2023), ent-
wickelt. Dieses System ist seit Februar 2024 online und wird durch den Sichsischen
Landtag unterstiitzt. Das Vorgehen der Zertifizierung ist in einer entsprechenden
Richtlinie zur Durchfiihrung von externen Audits festgelegt. In der Selbstbeschrei-
bung heifit es, dass QESplus ,ein spezifisches Qualititsmanagementsystem fiir Wei-
terbildungseinrichtungen bzw. Vereine mit Weiterbildungsaufgaben [ist;] partizipative
Fiihrung, inklusive Reflexion und Kommunikation aller Beteiligten [verlangt], und so-
mit die Organisationskultur [férdert;] erfahrungsbasierte, praktikable und selbsterkli-
rende Handlungsorientierungen fiir die Implementierung [bietet; und] Selbstevalua-
tion und Zertifizierung durch anerkannte Zertifizierungsagenturen [erméglicht]. Es
integriert zugleich die Anforderungen der AZAV* (Website QESplus).

4.2  Whole Institution Approach. Institutioneller Nachhaltigkeitsprozess
eines inneruniversitdren Zentrums

Am Zentrum fiir Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungsforschung (ZLSB) der TU
Dresden wurde 2023 und 2024 ein institutioneller Nachhaltigkeitsprozess, der als
Whole Institution Process (WIA, z. B. Holst & Brock, 2024) angelegt ist, durchgefiihrt.
Der WIA stellt einen ganzheitlichen Ansatz zur Implementierung von Mafinahmen
und der Lésung von organisationalen Entwicklungsschritten zumeist mit dem Ziel der
Implementierung von BNE dar und hat seinen Ursprung im Whole System Design
(WSD, vgl. Pittmann, 2009), welches verschiedene Systemlogiken einschlieft und
durch die Einbeziehung von Stakeholdern in gemeinsame Planungs-, Umsetzungs-
und Evaluationszyklen gekennzeichnet ist.

Dieser Prozess wurde wissenschaftlich begleitet, um die Herausforderungen und
Moglichkeiten fiir die Umstellung des Zentrums zu begleiten und kontinuierlich zu
evaluieren, um daraus entsprechende Mafinahmen fiir die gemeinsame Gestaltungs-
arbeit abzuleiten (Bowden & Kondratjuk, 2025). Dies schlief3t auch die Analyse zur Ak-
zeptanz von Mafinahmen durch die Mitarbeitenden ein, um einerseits das Verstind-
nis von BNE offenzulegen und partizipativ die Bediirfnisse und Ideen der
Mitarbeitenden in den Prozess einzubinden. Fiir Holst (2023) schliefit ein WIA die
Neugestaltung der Politik, der Lehrpline und der Finanzierung auf Makroebene; eine
Umgestaltung der Lernumgebungen innerhalb lokaler Gemeinschaften und Netz-
werke auf Mesoebene sowie ein Uberdenken der Ziele, der Inhalte und der Didaktik
von Lernsituationen auf der Mikroebene ein.

Weitere Umsetzungsbeispiele eines WIA an Hochschulen sind die Hochschule
fiir nachhaltige Entwicklung Eberswalde (HNEE) und die Leuphana Universitit Liine-
burg, welche BNE vollumfinglich integriert haben (vgl. Hofer, 2022, S. 3).
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4.3  Nachhaltigkeit lehren. BNE in die Hochschullehre integrieren

Im Hochschulbereich sind Implementierungen zur Umsetzung von BNE im nationa-
len Aktionsplan (Nationale Plattform BNE) festgelegt. In diesem Zusammenhang sind
seit geraumer Zeit zahlreiche Initiativen auszumachen, von denen sich viele am Hand-
lungsleitfaden ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) in der Hochschullehre*
als Ergebnis des Arbeitspaketes Lehre im Verbundprojekt , Nachhaltigkeit an Hoch-
schulen: entwickeln — vernetzen — berichten“ (HOCHN) orientieren oder dem Pro-
gramm ,Hochschullehre im Kontext von Nachhaltigkeit“ der Stiftung Innovation in
der Hochschullehre (StIL) sowie dem Verbundprojekt ,Kultur der Nachhaltigkeit an
Hochschulen“ (KuNaH) zuordnen lassen.

Als konkrete Beispiele, in der Bildung als die Befihigung zu , Nachhaltigkeitsbiir-
ger:innen” und einer kritischen Reflexion und Aushandlung des ,Wertehorizonts*
(Rau & Riekmann, 2023, S.24) verstanden wird, seien hier zwei durchgefithrte Lehr-
projekte im Modus forschenden Lernens angefithrt. In den Master-Studiengingen
Weiterbildungsforschung und Organisationsentwicklung (TU Dresden) und Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung und Netzwerkmanagement (Alice-Salomon-Hochschule
Berlin) wurde ,Studierenden, die entweder Erwachsenenbildung studieren oder in er-
wachsenenpidagogischen Handlungsfeldern titig sein werden, durch Modi forschen-
den Lernens eine kritische Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit ermdglicht, die —
so unsere Annahme — zu verinderten Bedeutungszuschreibungen fithrt (Mezirow
1991)“ (Schulze & Kondratjuk, 2024, S.106). In der Begleitung der von den Studieren-
den durchgefiihrten Mikroprojekte standen vor allem eine kritische Auseinanderset-
zung mit der Konzeption von Nachhaltigkeit in pidagogischen Handlungsfeldern (vgl.
Schweer, 2016), im Besonderen der Erwachsenenbildung, die Vermittlung des und
Verstindigung iiber den Zusammenhang von sozialokologischer Transformation,
lebenslangem Lernen und BNE (Overwien & Rode, 2013; DUK, 2005), sowie die Forde-
rung pidagogischer Professionalitit fiir BNE (Wolf, 2006) im Zentrum.

4.4  Change Agents fiir die sozial-6kologische Transformation. Eine Funktion
wissenschaftlicher Weiterbildung
Wenn also vorrangig Erwachsene fiir die Umsetzung und Gestaltung der notwendigen
sozial-ckologischen Transformation verantwortlich sind, geraten Qualifizierungsorte
fuir berufserfahrene Akteur:innen unterschiedlicher Gesellschaftsfelder als Multiplika-
tor:innen bzw. Change Agents in den Blick. So tritt die wissenschaftliche Weiterbildung
als Akteur in der Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung (Bruns, 2015) als Vermitt-
lungsinstanz und institutionalisierte Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Gesell-
schaft in Erscheinung. Denn durch sie ,lassen sich bspw. Personen erreichen, die sich
bereits oder absehbar in verantwortungsvollen Positionen befinden“ (Herzog, 2023,
S.133), womit der u.a. von in ihrem Folgewerk ,Grenzen des Wachstums. Das 30-
Jahre-Update. Signal zum Kurswechsel“ von Meadows, Randers und Meadows (2009)
appellierenden , Wichtigkeit von entsprechenden gesellschaftlichen Entscheidungstra-
genden“ (Herzog & Kondratjuk, 2024, S. 22) begegnet wird. Diese Funktionstragenden
gesellschaftlicher Strukturen konnen mithilfe transformationsrelevanter Bildungsan-
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gebote wissenschaftlicher Weiterbildung als Change Agents zum Erfolg von Transfor-
mationsprozessen beitragen (N6lting et al., 2018).

5  Herausforderungen oder an den Grenzen
der Machbarkeit

Trotz vieler und aufwendiger Bemithungen zur Férderung, Begleitung, Umsetzung
und Implementierung von BNE scheint es vielen Konzepten an lebensweltlichem Be-
zug zu mangeln. Dies ist nicht verwunderlich, da es sich bei Nachhaltigkeit um ein
komplexes wie abstraktes gesellschaftliches Kernproblem handelt, was mitunter zu
Handlungsunfihigkeit durch Uberforderung fithrt und sich mit Phinomenen der
nachhaltigen Nicht-Nachhaltigkeit (Blithdorn et al., 2020) beschreiben ldsst. Die damit
verbundene Frage ist, wie es moglich wird, dem allseits verinnerlichten und unhinter-
fragten Wachstumsimperativ und der ihm inhirenten Optimierungslogik zu entrin-
nen (z. B. fiir die wissenschaftliche Weiterbildung vgl. Kondratjuk, 2022). Ein wesent-
licher Schritt scheint die Wahrnehmung und Thematisierung dieses Umstandes, die
Offenlegung der damit verbundenen (kollektiven wie individuellen) Vermeidungs-
bzw. Scheinstrategien und das konkrete Ins-Tun-Kommen zu sein, so kleinschrittig es
auch ist. Vor allem, um mit diesem spezifischen Handeln zur Uberwindung des soge-
nannten ,knowing-doing gaps“ (auch als ,Mind-Behaviour Gap“ oder ,Knowledge-
Action Gap“ bezeichnet, vgl. z. B. Christ & Sommer, 2023) zur Erreichung des Ziels
einer sozial-okologischen Transformation der Gesellschaft beizutragen.

Eine mittlerweile bekannte Scheinstrategie ist das sogenannte Greenwashing.
Das sind Nachhaltigkeitsbestrebungen, die in der Unterzeichnung von Absichtserkli-
rungen mit wenig Umsetzungsbereitschaft und geringem Impact verharren. ,Green-
washing fungiert als Beschreibung fiir wirtschaftlich orientierte Organisationen, die
darauf erpicht sind, sich ein nachhaltiges, umweltfreundliches Image zu erarbeiten.
Der Begriff bezieht sich auf samtliche PR-MafRnahmen, die gewinnorientierte Unter-
nehmen ergreifen, um von ihren Verbrauchern als umweltfreundlich und nachhaltig
bewertet zu werden. Kritiker weisen jedoch darauf hin, dass dabei nicht alles so ist, wie
es scheint. Laut ihnen fehlt eine durchgehende, nachvollziehbare Transparenz“ (um-
weltmission.de). Mittlerweile sind derartige Entwicklungen auch bei nichtkommerziel-
len Organisationen und Einrichtungen zu beobachten. Neoinstitutionalistisch kénnen
diese und dhnliche Aktivititen auf organisationaler Ebene als Legitimationsstrategien
ausgedeutet werden, um sich weiterhin Ressourcen zu sichern (Walgenbach & Meyer,
2008). Verinderungen betreffen dann mitunter nur die formale Struktur, um auf von
auflen herangetragene Umwelterwartungen zu reagieren (z. B. durch Anpassung), so-
dass das konkrete Handeln (Aktivititsstruktur) unverdndert bleibt. Es ist also ein Bil-
dungsmanagement gefordert, welches eine nachhaltigkeitsorientierte Lernkultur er-
moglicht (vgl. Prescher, 2019). Commitment fiir BNE erfordert eine entsprechende
Organisationskultur und Leadership: ,Nachhaltigkeit braucht Fihrung“ (Miiller,
2021).
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Ein weiterer wesentlicher und noch nicht ausreichend beriicksichtigter Aspekt ist
die Rolle des Wissens (Grisel, 1999), wenn das in Bildungsformaten vermittelte bzw.
zu vermittelnde Wissen seine Grenzen findet, etwa aufgrund fest verankerter und tief
verwurzelter kolonialer Erklirungsmuster (Kleinschmidt, 2022), was dann in der Folge
nicht zu einem nachhaltigen Verstindnis und schon gar nicht zu nachhaltigem Han-
deln der Teilnehmenden fithrt. Mit dieser Perspektivierung wiirde vor allem der sozia-
len und kulturellen Dimension von Nachhaltigkeit gerecht werden. Denn Dekoloniali-
sierung und nachhaltige Bildung sind untrennbar miteinander verwoben, wie z. B.
eindriicklich im internationalen Verbundprojekt ,Transforming Education for a Sus-
tainable Future® (TESF) und dem in diesem Zusammenhang erschienenen Buch ,De-
colonizing Education for Sustainable Futures“ (Hutchinson etal., 2023) aufgezeigt
wurde.

Es ist notwendig und lohnt, genau hinzuschauen, sich der Komplexitit des Ge-
genstandes zu vergewissern und Befunde aus Bildungstheorie, Bildungsforschung
und Bildungspraxis in konzeptionelle Uberlegungen zu Bildungsmanagement einflie-
Ben zu lassen, etwa organisationspadagogischer Natur:

»Die Wiinschbarkeit einer gelingenden Nachhaltigkeitstransformation darf die Komplexi-
tit eines solchen Wandelprozesses mit all seinen Unabwigbarkeiten, Ambivalenzen, Teil-
erfolgen und Widerstinden nicht verdecken. Die Organisation als theoretische, empirische
und pidagogische Zugriffsebene kann helfen, Nachhaltigkeitstransformationen besser zu
verstehen, zu analysieren und zu begleiten. Organisationspiddagogik kann theoretisch-
analytische Anniherungsweisen an organisationale Lernprozesse anbieten, die dem Um-
stand Rechnung tragen, dass Nachhaltigkeitstransformation divergent, teils konfliktivund
in vielerlei Hinsicht organisiert sind“ (Elven, 2022, S. 545).

6 Notiz zum Schluss

Wenn das Wissen iiber die Welt (mit ihren Krisen, dem Klimawandel, der Uberschrei-
tung der planetarischen Grenzen usw.) vorhanden ist, sich das jedoch im Handeln der
Menschen nicht widerspiegelt, dann ist es Aufgabe der Bildung in allen Sektoren des
Bildungssystems und iiber alle Handlungsfelder hinweg, entsprechend zu sensibilisie-
ren, Ubersetzungsleistungen zu erbringen (Transfer), Konsequenzen aufzuzeigen,
Multiplikator:innen auszubilden und sich in den angefithrten Mafnahmenbereichen
einer partizipativen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu engagieren.

Neben der Organisation von Bildungsangeboten ist das auch die Bereitstellung
von Informationen, Beratung und das Schaffen von Erméglichungsraumen. Vor nun-
mehr {iber zehn Jahren haben es Uwe Schneidewind und Mandy Singer-Brodowski
(2013, S.235) folgendermafen formuliert: ,Bildungsorganisationen, die sich fiir eine
funktionalistisch verstandene Bildung fiir nachhaltige Entwicklung stark machen, er-
moglichen fast automatisch Riume fiir ein kooperatives Lernen im Modus einer
emanzipatorischen Bildung“. Bildungsorganisationen haben also eine gestaltende
Rolle und ihr Beitrag zur Férderung der Teilhabe und Mitwirkung im Transforma-
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tionsprozess ist dabei kaum zu unterschitzen. Ein entsprechendes Bildungsmanage-
ment ist dabei wesentlich.
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Universitit Eichstatt-Ingolstadt

Eine Bilanz nach zwélf Jahren Nachhaltigkeitsentwicklung
unter besonderer Beriicksichtigung der Governance

INGRID HEMMER UND ANNE-KATHRIN LINDAU

Zusammenfassung

Die Katholische Universitit Eichstitt-Ingolstadt (KU) verfolgt seit 2010 eine nachhal-
tige Entwicklung im Sinne des Whole Institution Approach. Seit 2012 werden jahrlich
die Fortschritte in einem Nachhaltigkeitsbericht dokumentiert. Dem Handlungsfeld
Governance kommt durch sein Commitment sowie durch die Bereitstellung von struk-
turellen, personellen und finanziellen Ressourcen eine entscheidende Bedeutung hin-
sichtlich des Erfolgs zu. Der vorliegende Beitrag widmet sich der Rolle der Hochschul-
leitung im Kontext der Umsetzung nachhaltiger Entwicklung an der KU, analysiert
Gelingensbedingungen und formuliert Empfehlungen.

Abstract

The Catholic University of Eichstitt-Ingolstadt has been pursuing sustainable develop-
ment in line with the Whole Institution Approach since 2010. Since 2012, progress has
been documented annually in the sustainability report. The governance field of action
plays a decisive role in this success through its commitment and the provision of struc-
tural, human and financial resources. This article is dedicated to the role of university
management in the context of sustainable development, analyses the conditions for
success and formulates recommendations.

1  Einleitung

Globale Herausforderungen sowohl im &kologischen als auch im sozialen und wirt-
schaftlichen Bereich erfordern eine grofle Transformation der Gesellschaft (WBGU,
2011). Dabei spielt Bildung eine herausragende Rolle sowohl im instrumentalen als
auch im reflexiv-emanzipatorischen Sinne (Miiller, 2007). Die Erreichung der 17 Sus-
tainable Development Goals (SDGs) ist ohne eine entsprechende Ausrichtung und
Transformation der Bildung nicht denkbar. In Teilziel 4.7 im SDG 4 ,Hochwertige Bil-
dung” wird die Forderung formuliert, dass jede(r) Lernende bis 2030 durch Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) das Wissen und die Fihigkeiten erwerben soll, um
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nachhaltige Entwicklung mitgestalten zu kénnen (UNESCO, 2020). Das Weltaktions-
programm ESD for 2030 (UNESCO, 2020) postuliert fiinf prioritire Aktionsfelder:
Politische Unterstiitzung, Umgestaltung des Lern- und Ausbildungsumfeldes, Aufbau
von Kapazititen bei Lehrkriften sowie Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, Befi-
higung und Mobilisierung der Jugend und Beschleunigung nachhaltiger Lésungen
auflokaler Ebene (UNESCO, 2020), die bis 2030 besonders beachtet werden sollen. Die
Umsetzung des Weltaktionsprogramms im Nationalen Aktionsplan (Nationale Platt-
form Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, 2017) bezieht sich auf alle Bildungsberei-
che. Der Bildungsbereich Hochschule spielt dabei mit seinen Kernaufgaben Forschung
und Bildung eine Schliisselrolle (McCowan, Leal Filho, & Brandli, 2021), da er einen
sehr groflen Anteil der zukiinftigen Entscheidungstriger und -trigerinnen zum quali-
fizierten Abschluss fithrt. Die Hochschulen tragen besonders in den zwei Aktionsfel-
dern Kapazititsbildung und Umgestaltung des Lernumfeldes eine grofle Verantwor-
tung hinsichtlich der Transformation von Hochschulen. Die Katholische Universitit
Eichstitt-Ingolstadt (KU) gehort zu den wenigen Hochschulen in Deutschland, die sehr
frith einen Whole Institution Approach (WIA) verfolgten (Hemmer & Lindau, 2021;
Lindau & Hemmer, 2022). Bereits unmittelbar nach der Konferenz von Rio 1992 gab es
Bestrebungen der Studierendenschaft, die Universitit und ihre Region nachhaltiger
auszurichten. Im Jahre 2010 beschloss die KU ein Nachhaltigkeitsgesamtkonzept und
2020 ein weiteres. In diesem Beitrag soll nach Klirung der theoretischen Grundlagen
aufgezeigt werden, wie die Entwicklung dieser Universitit auf ihrem Weg zu einer
nachhaltigeren Hochschule verlief. Dabei soll ein besonderer Fokus auf die Analyse
des Bereichs Governance gelegt und zudem geklirt werden, welche Rolle dieser bei der
Entwicklung des WIA spielte. Der Beitrag versteht sich dabei nicht nur als Fallbeispiel,
sondern der geschilderte Prozess wird in den weiteren Zusammenhang der Veranke-
rung von BNE und nachhaltiger Entwicklung an Hochschulen auch unter verdnderten
bildungspolitischen Rahmenbedingungen eingeordnet. AbschlieRend werden Emp-
fehlungen fiir eine nachhaltige Entwicklung an Hochschulen formuliert.

2 Theoretische Grundlagen

21  Whole Institution Approach an Hochschulen

Es ist keine neue Erkenntnis, dass eine glaubwiirdige Bildung eine entsprechende
Lernumgebung voraussetzt, die dem Gelehrten entspricht und die ganze Bildungs-
institution mit ihren jeweiligen Aktivititen umfasst. Dies trifft auch fiir BNE mit ihrem
hohen Anspruch einer integrierten und transformativen Bildung zu, wie er sich z. B.
im BNE-Verstindnis der Roadmap ESD for 2030 (UNESCO, 2020) zeigt. Ein solcher
Ansatz, der bei Institutionen aller Bildungsbereiche zu finden ist, wird als WIA fur
eine nachhaltige Entwicklung bezeichnet und umfasst einen strategischen Prozess der
Institutionen. Holst (2022) identifizierte durch eine systematische Analyse von 104
Dokumenten iiber alle Bildungsbereiche sieben hoch integrierte Handlungsfelder
(Governance, Curriculum, Campus, Community, Research, Communication, Capacity
Building). Er restimiert, dass ein WIA eine wichtige Unterstiitzung einer organisatori-
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schen Entwicklung sowie einer hochwertigen BNE bildet. Der WIA wurde fiir den Bil-
dungsbereich Hochschule bereits friih, z. B. in der Copernicus-Charta (Copernicus Al-
liance, 1993) und der Resolution von Thessaloniki (UNESCO, 1997) aufgegriffen und
diskutiert, wie auch Kohl etal. (2022) fiir den Bereich Hochschule in ihrem Review
aufzeigen. Zunichst konzentrierte sich der WIA an Hochschulen im Wesentlichen auf
drei Handlungsfelder — Forschung, Lehre und Betrieb (HRK & DUK, 2010). Spiter
kam es zu einer Ausdifferenzierung, wobei die Zahl und Benennung der Handlungs-
felder leicht variiert. Wihrend Rieckmann, Giesenbauer, Noélting, Potthast & Schmitt
(2024) noch fiinf Handlungsfelder festlegen, weiten Hemmer, Liitke-Spatz und Vogt
(2017) und die Empfehlungen der DG HochN (2021) ihre Ansitze auf sechs Hand-
lungsfelder aus (vgl. Abbildung 1). Im Unterschied zu Holst (2022) werden dabei die
Bereiche der Kommunikation und der Personalentwicklung (Capacity Building) dem
Bereich Governance zugeordnet. Der Bereich studentische Initiativen und studenti-
sches Engagement wurde von Hemmer et al. (2017) neu definiert und unterstreicht,
dass studentisches Engagement reflektiert und unterstiitzt werden muss, da dies nicht
selten Ausloser und/oder Treiber einer Transformation in Richtung Nachhaltigkeit an

Hochschulen ist.

G o Vv e r n a n ¢ e

B S OB &

Forschung Lehre, Studium, = Campus- Studentisches Transfer
Fort- und management  Engagement
Weiterbildung & Initiativen

Abbildung 1: Sechs Handlungsfelder des Whole Institution Approach der KU (KU, 2023, Grafik: Claudia
Pietsch)

Diese Handlungsfelder sind nicht iiberschneidungsfrei. Sie haben sich bewihrt, um
Konzepte und Strategien sowie die Nachhaltigkeitsberichterstattung zu entwickeln.
Das Handlungsfeld Governance gewann dabei zunehmend an Aufmerksambkeit, weil
es sich mit dem Leitungshandeln beschiftigt, das fiir das Gelingen einer Transforma-
tion eine hohe Bedeutung hat.

2.2  Bildungsmanagement — Leadership — Governance

Mit dem Leitungshandeln im Bereich Nachhaltigkeit werden drei zentrale Begriffe ver-
bunden: Bildungsmanagement, Leadership und Governance. Diese finden in unter-
schiedlichen Diskursen Verwendung, werden jedoch, soweit bekannt, kaum zueinan-
der in Beziehung gesetzt.
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Der Begriff Bildungsmanagement kommt aus den Bildungswissenschaften. Nach
Miiller (2007) bezeichnet er die Gestaltung, Steuerung und Entwicklung von sozialen
Systemen, die dem Zweck der Bildung von Menschen mit dem Ziel der Urteils- und
Handlungsfihigkeit dienen. Er umfasst dabei das Bildungsprozessmanagement, das
unmittelbar auf Lehr-Lern-Prozesse einwirkt, und das Bildungsorganisationsmanage-
ment, das mittelbar Einfluss auf Bildungsprozesse durch die Gestaltung der Umfeld-
bzw. Bedingungsfaktoren nimmt. Das Management geschieht dabei auf unterschied-
lichen Handlungsebenen, von denen vier besonders wichtig erscheinen: Bildungspoli-
tik, Institution (Leitung, Gestaltung, Betrieb), Didaktik (Curriculum-Gestaltung) und
Kommunikation (Lehr- und Lernprozess). Miiller (2007) entwickelt diesen Ansatz zu
einem Rahmenmodell des Bildungsmanagements, das sektoreniibergreifend angelegt
ist. Hanft, Robken, Zimmer und Fischer (2008) beschreiben Spezifika fiir den Sektor
Hochschule, der neben dem Bildungsmanagement auch das Wissenschaftsmanage-
ment umfasst. Im Zusammenhang mit dem WIA wird zunehmend ein Bildungs-
management fiir Nachhaltigkeit gefordert (z. B. Miiller & Lude, 2019 fiir den Schulbe-
reich).

Der Begrift (Sustainability) Leadership wurde zunichst in der Wirtschaft fur die
(nachhaltige) Fithrung von Unternehmen verwendet und dann fiir den Bereich der
Hochschulen tibernommen. Nach Leal Filho et al. (2020) bezeichnet er an Hochschu-
len die Prozesse, die Fithrungskrifte, politische Entscheidungstrigerinnen und -triger
sowie Akademikerinnen und Akademiker unternehmen, um die Politik der nachhal-
tigen Entwicklung und andere Initiativen innerhalb ihrer Organisationen umzusetzen.
Sie umfasst Ansitze und Methoden, um die institutionelle Politik in Richtung einer
nachhaltigeren Organisation voranzutreiben.

Der Begriff Governance wird hiufig im Bereich Politikwissenschaften verwendet.
Insbesondere seit dem sogenannten PISA-Schock wurde der Begrift auch in den Bil-
dungsbereich tibernommen (Altrichter, Briisemeister & Wissinger, 2007; Briisemeis-
ter & Heinrich, 2011). Es gibt unterschiedliche Verstindnisse von Governance. Unter
Hochschulgovernance wird die Koordination von Akteurinnen und Akteuren, An-
spruchsgruppen, Aktivititen und Prozessen an Hochschulen verstanden (Bormann,
Rieckmann, Bauer, Kummer & Niedlich, 2018). Der Begriff Nachhaltigkeitsgovernance
umfasst die Koordination aller Strukturen und Prozesse, die an der Institutionalisie-
rung nachhaltiger Entwicklung in den verschiedenen Handlungsfeldern der Hoch-
schule beteiligt sind (Bauer, Bormann, Kummer, Niedlich & Rieckmann, 2018). Der
Governance von Hochschulleitungen kommt dabei eine bedeutende Rolle zu. Die
Nachhaltigkeitsgovernance ist jedoch nicht unabhingig von der allgemeinen Hoch-
schulgovernance, sondern ein Bestandteil dieser. Im Rahmen der Arbeit am Projekt
HochN wurde ein Governance-Regler entwickelt, also ein Einschitzungsinstrument,
mit dessen Hilfe die Nachhaltigkeitsgovernance an einer Hochschule eingeschitzt
werden kann (Bormann et al., 2018; Rieckmann et al., 2024). Hierbei werden fiinf Di-
mensionen hinsichtlich ihrer Ausprigungen analysiert, die entscheidenden Einfluss
auf die Erfolgsaussichten hochschulischer Nachhaltigkeit haben: Politik, Profession,
Organisation, Wissen, Offentlichkeit.
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Zwischen den drei Begriffen bestehen zahlreiche Uberschneidungen; der vorlie-
gende Beitrag wird sich im Folgenden am Begriff und Konzept der Nachhaltigkeitsgo-
vernance orientieren, weil dieser im Bereich der deutschen Nachhaltigkeitscommunity
an Hochschulen am hiufigsten verwendet wird. Der Begriff Governance hat sich als
Bezeichnung des Handlungsfeldes im Rahmen des WIA durchgesetzt und stellt auch
ein eigenes Handlungsfeld der Beispielhochschule KU dar. Zudem ist der Gover-
nance-Regler an dieser Hochschule im Rahmen einer Pilotstudie angewendet worden.
Im Diskussionsteil sollen dartiber hinaus Aspekte aus dem Modell Bildungsmanage-
ment, die zusitzliche Erkenntnisse bieten kénnen, hinzugezogen werden. So er-
scheint es wichtig zu priifen, welches Verstindnis von Bildung verwendet wird und
wie das Bildungsprozessmanagement im Rahmen der Nachhaltigkeitsgovernance be-
trieben wird.

Im weiteren Verlauf des Beitrags wird beschrieben und analysiert, welche Struk-
turen und Prozesse von Seiten der Governance geschaffen wurden, um den WIA an
der KU zu institutionalisieren und wie diese sich auf die anderen Handlungsfelder
auswirkten. Als Grundlagen der Analyse dienen die Unterlagen der Nachhaltigkeits-
webseite der KU und die dort verfiigbaren Nachhaltigkeitsberichte, die ab 2012 jihrlich
erschienen sind. Der betrachtete Zeitraum erstreckt sich von der Etablierung des ers-
ten Konzeptes 2010 bis zum Jahre 2022, weil er durch die oben genannten Quellen gut
dokumentiert ist und die beiden Autorinnen als Nachhaltigkeitsbeauftragte die Ent-
wicklung der KU in verantwortlicher Stellung mitgestaltet haben.

3  Die Entwicklung des WIA an der KU unter besonderer
Beriicksichtigung der Governance

3.1 Die Etablierung und Entwicklung des WIA im Uberblick
An der 1980 gegriindeten KU studieren ca. 5000 Studierende in acht Fakultiten. Die
KU hat insgesamt eine gesellschafts- und geisteswissenschaftliche Ausrichtung, aller-
dings auch eine Mathematisch-Geographische Fakultit. Bereits nach der Konferenz
von Rio 1992 gab es erste Bestrebungen aus dem Kreis der Studierenden, die Universi-
tit nachhaltiger zu gestalten (Abbildung 2). Im Dezember 2010 wurde von der damali-
gen Hochschulleitung ein Nachhaltigkeitsgesamtkonzept mit dem Ziel eines WIA fiir
einen Zeitraum von zehn Jahren beschlossen (KU, 2010; Hemmer & Lindau, 2021).
Ziel war es, dass sich die KU in den drei Handlungsfeldern Forschung, Lehre und
Campusmanagement am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung orientiert. Daftir wur-
den fiir jedes der drei Handlungsfelder Ziele sowie kurz-, mittel- und langfristige MaR-
nahmen sowie eine Umsetzungsstrategie formuliert. Die Ausgangssituation war giins-
tig, weil in den Handlungsfeldern bereits verschiedene Aktivititen existierten. Eine
wichtige MaRnahme bestand darin, dass die Nachhaltigkeit in der KU durch dieses
Konzept strukturell verankert und gleichzeitig die Koordination der Umsetzung in die
Hand einer Nachhaltigkeitsbeauftragten gelegt wurde. Diese Funktionsstelle wird von
einer bis heute existierenden Steuerungsgruppe unterstiitzt. Die Universitit gibt seit
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Abbildung 2: Entwicklung des Whole Institution Approach an der KU (KU, 2023b, S. 8; Grafik: Claudia
Pietsch)

2012 jahrlich einen Nachhaltigkeitsbericht heraus (https://www.ku.de/unileben/nach
haltige-ku/nachhaltigkeitsbericht), in dem die MaRfnahmen sowie die Erfolge einer
nachhaltigen Entwicklung der KU detailliert dokumentiert werden. Riickblickend
kann festgestellt werden, dass nahezu alle im Konzept genannten Ziele erreicht und
fast alle Mafdnahmen durchgefithrt wurden. Seit einigen Jahren hat die KU die Zahl
ihrer Handlungsfelder von drei auf sechs erweitert. Zu den drei Feldern Forschung,
Lehre und Campusmanagement traten die drei Bereiche Governance, Transfer und
Studentisches Engagement und Initiativen hinzu. Das zweite Nachhaltigkeitsgesamt-
konzept (KU, 2020b), das 2020 verabschiedet wurde, umfasst Ziele zu diesen sechs
Handlungsfeldern, die bis 2030 erreicht werden sollen. Die einzelnen Schritte der Ent-
wicklung, die aus Abbildung 2 ersichtlich sind, werden im nichsten Kapitel (Kap. 2.2)
niher dargestellt. Die KU erhielt fiir ihre Aktivititen, nachhaltiger zu werden, zahlrei-
che Auszeichnungen, die in den weiteren Ausfithrungen beschrieben werden (Kap. 3).
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3.2  Die Entwicklung in den Handlungsfeldern des WIA 2010 bis 2022

3.21 Handlungsfeld Governance

Um Nachbhaltigkeit als transformativen Prozess an einer Hochschule zu implementie-
ren, kommt der Governance die Aufgabe zu, verschiedene Aktivititen zu koordinieren
und untereinander abzustimmen sowie Strukturen und Zustindigkeiten zu schaffen
(Bormann etal., 2018; vgl. auch Kap. 3.1.2). Die wichtigste Governance-Mafinahme an
der KU war der Beschluss eines Nachhaltigkeitsgesamtkonzeptes in Form eines WIA
im Jahre 2010, wie der Auszug aus dem Konzept zeigt:

»Die Umsetzung an der KU fordert [...], sich stirker am Leitbild der Nachhaltigkeit zu
orientieren und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als konstitutives Element in allen
Tatigkeitsbereichen (v.a. Forschung, Lehre und Studium, Infrastruktur) zu etablieren®
(KU, 2010, S. 3).

Die gemeinsame Erklirung der Deutschen UNESCO-Kommission und der Hoch-
schulrektorenkonferenz (HRK & DUK, 2010), die auf der Tagung der nationalen AG
Hochschule und Nachhaltigkeit der UN-Dekade BNE vorgestellt wurde, stellte den ent-
scheidenden Impuls fiir die KU dar. Eine bei der Prisentation anwesende Professorin
der KU, die gleichzeitig Mitglied des Senates und Hochschulrates war, stellte die Idee
der nachhaltigen Entwicklung der KU der Hochschulleitung vor und erhielt den Auf-
trag, fir die KU ein Nachhaltigkeitsgesamtkonzept zu entwickeln. Das Konzept wurde
innerhalb weniger Monate gemeinsam mit Angehdérigen der KU und Studierenden
aus dem Umweltreferat entwickelt und bereits im Dezember 2010 von der Hochschul-
leitung beschlossen. Fiir jedes der drei Handlungsfelder — Forschung, Lehre und Cam-
pusmanagement — wurden Ziele sowie kurz-, mittel- und langfristige Mafinahmen for-
muliert. An der KU wurde durch das Nachhaltigkeitsgesamtkonzept, das gleichzeitig
in der Umsetzungsstrategie die Ernennung einer Nachhaltigkeitsbeauftragten, die Eta-
blierung einer Steuerungsgruppe, den Aufbau einer Homepage sowie eine Finanzie-
rung umfasste, ein sehr wichtiger Rahmen fiir die weiteren Prozesse geschaffen. Die
Steuerungsgruppe, die im Regelfall zweimal jdhrlich tagt, umfasste Vertreterinnen
und Vertreter aus allen Fakultiten und Verwaltungsbereichen sowie Studierende. Mit
diesem Konzept wurde gleichzeitig die Verantwortlichkeit geschaffen, dass der Nach-
haltigkeitsbeauftragten die Koordination in Abstimmung mit der Hochschulleitung
obliegt. Dartiber hinaus war es eine weitreichende Governance-Entscheidung, dass be-
reits 2010/2011 ein Vertrag mit dem Hochschulinformationssystem (HIS) abgeschlos-
sen wurde, um die KU dabei zu begleiten, das Eco Management and Audit Scheme
(EMAS) zu etablieren. Die Einfithrung des Systems war ein mittelfristiges Ziel im
Handlungsfeld Campus (vgl. Kap. 2.2.4). Die Abstimmung mit der Hochschulleitung
wurde 2012 mit der Benennung des Kanzlers als Ansprechpartner der Hochschullei-
tung fiir die Belange der Nachhaltigkeit optimiert. Im selben Jahr wurde eine jihrliche
Berichterstattung etabliert, die sich primir an den Handlungsfeldern orientiert, aber
auch Kriterien des Deutschen Nachhaltigkeitskodex integriert. Die Berichterstattung
erfolgte durch das Nachhaltigkeitsteam unter Federfithrung der Nachhaltigkeitsbeauf-
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tragten. Ein weiterer Schritt in der Nachhaltigkeitsentwicklung der KU erfolgte ge-
meinsam mit der Hochschule Miinchen ebenfalls 2012 durch die Griindung des Netz-
werks Hochschulen und Nachhaltigkeit Bayern mit dem Ziel, andere Hochschulen auf
dem Weg, nachhaltiger zu werden, zu unterstiitzen.

Nachhaltigkeit wurde 2014 in den Entwicklungsplan der Universitit und spiter in
das Leitbild aufgenommen. Die Hochschulleitung unterstiitzte den Prozess durch per-
sonelle Ressourcen: 2012 durch eine halbe Stelle fiir das Campusmanagement und
2016 durch eine volle Stelle fiir die Unterstiitzung der vielfiltigen Aufgaben der Nach-
haltigkeitsbeauftragten, die seit 2015 eine Entlastungsstunde in der Lehre erhielt. Da-
ritber hinaus werden je nach Bedarf Haushaltsmittel zur Verfiigung gestellt, um Maf3-
nahmen, die in den Handlungsfeldern durchgefiihrt werden, zu finanzieren. Im Jahre
2019 evaluierten externe Expertinnen und Experten das Nachhaltigkeitsgesamtkonzept
der KU (Bormann, Miiller, Miiller-Christ, Niedlich & Vogt, 2019). Wesentliche Gover-
nance-Entscheidungen wurden im Jahre 2020 realisiert, indem die Hochschulleitung
ein neues Nachhaltigkeitsgesamtkonzept mit nun sechs Handlungsfeldern verabschie-
dete, das von der Steuerungsgruppe innerhalb von zwei Jahren partizipativ erarbeitet
wurde und die Ziele bis 2030 umfasst (KU, 2020b). Die Mafinahmen werden im jahr-
lichen Nachhaltigkeitsprogramm festgelegt, das gleichzeitig fiir die EMASplus-Zertifi-
zierung eine obligatorische Voraussetzung darstellt. Dartiber hinaus wurde 2020 auf
Wunsch der Studierenden ein Green Office (Nachhaltigkeitsbiiro, in dem Studierende
gemeinsam mit Mitarbeitenden arbeiten) installiert, das zunichst befristet {iber ein
Transferprojekt finanziert wurde. Durch den Eintritt der bisherigen ersten Nachhaltig-
keitsbeauftragten in den Ruhestand stand im Jahr 2020 ein Wechsel der Position an.
Die Funktion der Nachhaltigkeitskoordination verblieb bei der Professur fur Geogra-
phiedidaktik und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Gleichzeitig ergab sich ein
weiterer Wechsel; Ansprechpartner innerhalb der Hochschulleitung war nicht mehr
der Kanzler, sondern der Vizeprisident fiir Internationalisierung und Profilentwick-
lung. Die Hochschule entschloss sich 2021, als eine der ersten, der Deutschen Gesell-
schaft fiir Nachhaltigkeit an Hochschulen (DG HochN) beizutreten und ist seit 2021
im Vorstand vertreten.

Die Governance-Maftnahmen erfolgten im Regelfall nicht als Top-down-Maf3-
nahmen der Hochschulleitung. Die Anregungen fiir die Nachhaltigkeitsentwicklung
stammten in der Regel aus der Steuerungsgruppe und vor allem aus dem Nachhaltig-
keitsteam bzw. von der Nachhaltigkeitsbeauftragten, wobei nicht alle Vorschlige um-
gesetzt wurden.

3.2.2 Handlungsfeld Forschung

Dieses Handlungsfeld umfasst die bestehenden Forschungsaktivititen im Bereich
Nachbhaltigkeit und will aufzeigen, welchen Einfluss Governance-Entscheidungen auf
diesen Bereich an der KU hatten und haben. Im Diskurs um die Frage, welche For-
schung zu diesem Bereich zuzuordnen ist, werden drei Richtungen unterschieden
(Kahle, Jahn, Lang, Vogt, Weber, Liitke-Spatz & Winkle, 2018; LeNa, 2014):
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1. Forschung in gesellschaftlicher Verantwortung, d. h. Forschung, die in Bezug auf
ihre Konzeption, Durchfithrung und Ergebnisse ihre gesellschaftlichen Wirkun-
gen und 6kologischen Wirkungen reflektiert,

2. Forschung fiir eine nachhaltige Entwicklung, d. h. Forschung, die einen Beitrag
zu einer nachhaltigen Entwicklung leisten kann und

3. Nachhaltigkeitsforschung, d.h. Forschung, die sich in ihrer Themenwahl, Kon-
zeption, Durchfithrung und Wirkungserwartung an Nachhaltigkeitsproblemen
ausrichtet und explizit zu deren Losung beitragen will.

Der Forschungstyp 1), der den Forschungsprozess selbst zum Gegenstand von ethi-
schen und nachhaltigen Kriterien macht, um diese Prozesse umwelt- und sozialver-
traglicher zu gestalten, findet sich an der KU noch selten, wobei im Rahmen des For-
schungsfeldes Campusmanagement Nachhaltigkeitsaspekte bei Forschungsreisen
sowie Geritenutzung etc. aufgegriffen werden. Es dominieren, wie die Nachhaltig-
keitsberichte der Jahre 2012 bis 2022 (KU, 2013-2023b) zeigen, die Forschungstypen 2)
und 3). Drittmittelprojekte vom Typ 2), auch in groflerem Umfang, die sich z. B. mit
Klima- und Klimafolgenforschung, Flussrenaturierung und Auendynamisierung so-
wie mit Fragen der Migration und Gerechtigkeit beschiftigen, leisten einen Beitrag
zur nachhaltigen Entwicklung. Weiterhin greifen Projekte, die gemifs Typ 3) explizit
Nachhaltigkeitsfragestellungen aufgreifen, wie z. B. zu Entrepreneurship, Finanzsys-
tem, Landmanagement, Lebensstile, Tourismus sowie in den jiingeren Jahren seit
2017 zu BNE (z. B. Indikatorik, Kompetenzentwicklung und BNE mit einem Fokus auf
den WIA und Service Learning). Etliche dieser Projekte sind interdisziplinir und ein
Teil auch transdisziplinir ausgerichtet, wobei die Partnerinnen und Partner aus ver-
schiedenen Bereichen, wie z. B. Kommunen, Naturschutzbehérden, Tourismusunter-
nehmen, Schulen und dem Wasserwirtschaftsamt, kommen. Ein deutlicher Schwer-
punkt der Forschungsleistungen wird, wie die Analyse der Nachhaltigkeitsberichte
zeigt, vom Fach Geographie erbracht, es gibt jedoch Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler aller Fakultiten, die zum Bereich Nachhaltigkeit arbeiten. In den Nachhal-
tigkeitsberichten wurde jeweils versucht, den Anteil der Nachhaltigkeitsforschung an
der gesamten Drittmittelforschung zu bestimmen. Durchschnittlich sind 10 % der For-
schungsprojekte an der KU explizite Nachhaltigkeitsprojekte (Typ 3) und 30 % leisten
einen Beitrag zu einer nachhaltigen Entwicklung (Typ 2). Gemeinsam mit der Dritt-
mittelstelle und der Bibliotheksleitung gab es Bemiithungen, eine bessere Indikatorik
zu schaffen. Im Bereich der Publikationen ist dies zumindest zum Teil gelungen, in-
dem der Anteil der Publikationen, die in der Publikationsdatenbank e-doc per Selbst-
angabe der Autorinnen und Autoren dem Feld Nachhaltigkeit zugeordnet werden,
jahrlich erhoben werden konnte.

Im analysierten Zeitraum gab es einige Governance-Entscheidungen, die dazu
beitragen sollten, die Nachhaltigkeitsaktivititen im Handlungsfeld zu unterstiitzen.
Von 2010 bis 2015 wurde ein interdisziplinires Graduiertenkolleg Nachhaltigkeit fiir
Umwelt, Mensch und Gesellschaft eingerichtet, dessen Ergebnisse in einem Abschluss-
band vorliegen (Altmeppen, Zschaler, Zademach, Béttigheimer & Miiller, 2017). Die
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Einrichtung lag jedoch zeitlich vor dem Beschluss des Nachhaltigkeitsgesamtkonzep-
tes. Das Zentrum fiir Lateinamerikaforschung, das sich in Forschung, Lehre und Trans-
fer zunehmend Aspekten einer nachhaltigen Entwicklung widmet, existierte bereits
ebenfalls vor 2010. Die Etablierung des Zentrums fiir Flucht und Migration (ZfM) im
Jahre 2016/17 erfolgte mithilfe von Drittmitteln und wurde zunichst nicht mit dem
Nachhaltigkeitsgesamtkonzept in Verbindung gebracht, im Laufe der letzten Jahre
zeigten sich jedoch die inhaltlichen Uberschneidungen und das ZfM versteht sich zu-
nehmend stirker dem Nachhaltigkeitsbereich zugehorig, wie bereits der Nachhaltig-
keitsbericht 2016/17 und die Aufnahme einer Vertretung in die Steuerungsgruppe
zeigten.

Im Jahr 2020 gelang es nach langjihrigen Bemithungen des Nachhaltigkeits-
teams und Empfehlungen der externen Evaluation (vgl. Kap.4.1.2), das KU.Sustainabil-
ity Research Lab (KU.SRL) als Nachhaltigkeitsforschungsplattform der KU zu griinden
(KU, 2023b). Das KU.SRL verfolgt das Ziel, die vielfiltigen und langjihrigen For-
schungsaktivititen zur nachhaltigen Entwicklung aus den verschiedensten Diszipli-
nen und Fachrichtungen der KU strukturell und strategisch zusammenzufiihren, die
korrelierenden Kompetenzen zu stirken und synergetisch weiterzuentwickeln. Das
KU.SRL erhielt jedoch keine finanzielle und personelle Ressourcenausstattung und
hatte mit seinem Start in der Corona-Zeit keine optimalen Bedingungen. Eine Neuord-
nung ist geplant, aber noch nicht abgeschlossen.

Um die Verbindung der Handlungsfelder Forschung und Lehre zu stirken,
wurde die Governance-Entscheidung getroffen, ab 2014 einen jihrlichen Nachhaltig-
keitspreis fiir die besten Abschlussarbeiten (Lehramt, Bachelor, Master) zu verleihen.
Die Preistrigerinnen und Preistriger und deren Arbeiten, die aus vielen Fachrichtun-
gen stammen, werden regelmifig in den Nachhaltigkeitsberichten vorgestellt.

3.2.3 Handlungsfeld Lehre

Ziel der Mafinahmen in diesem Handlungsfeld ist es, einen Beitrag zur Erreichung
des SDG 4.7 zu leisten, in dem die Forderung formuliert wurde, dass jede(r) Lernende
bis 2030 durch BNE Wissen und Fahigkeiten erwerben soll, um nachhaltige Entwick-
lung mitgestalten zu kénnen (vgl. Kap. 1). Weil gerade Studierende als zukiinftige Ent-
scheidungstrigerinnen und -triger sowie Multiplikatorinnen und Multiplikatoren von
zentraler Bedeutung sind, erfordert dies eine strukturelle Implementierung von BNE
an Hochschulen. BNE erfordert mehr als die Integration von Nachhaltigkeitsthemen
und/oder SDGs in die Lehre. Sie verlangt vielmehr eine BNE-Didaktik (Bellina, Tege-
ler, Miiller-Christ & Potthast, 2020), die Kompetenzférderung, Entfaltung von Inhalten
nach Nachhaltigkeitsdimensionen und eine gezielte Auswahl von Methoden beinhal-
tet, die gewlinschte Kompetenzen, geeignete Evaluationsformen und entsprechend ge-
staltete Lernumgebungen fordert. BNE soll nicht allein durch ein gesondertes Nach-
haltigkeitsangebot abgedeckt werden, sondern in alle Fachstudienginge integriert
werden. Nicht zuletzt bedarf es einer Fortbildung von Hochschullehrenden, da diese
bislang nicht hinreichend auf diese Aufgaben vorbereitet sind (Hemmer, Koch &
Peitz, 2024).
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An der KU wurde bereits 2010 der interdisziplinire Masterstudiengang Geogra-
phie: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung konzipiert, der ein Alleinstellungsmerkmal im
deutschsprachigen Raum darstellt und sich zukiinftigen BNE-Multiplikatorinnen und
-Multiplikatoren widmet, die befihigt werden, BNE-Bildungsprozesse zu konzipieren,
durchzufithren und zu evaluieren sowie im BNE-Bereich zu forschen. Im Rahmen von
Projekten, Exkursionen und Praktika zu bzw. in BNE-Lernorten und nachhaltigkeits-
orientierten Unternehmen erwerben die Studierenden die erforderlichen Fihigkeiten
(KU, 2013-2023b) und tragen mit ihren Masterarbeiten, die meistens in Kooperation
mit externen Partnern entstehen, an verschiedenen Stellen zur Optimierung von BNE
bei. Gleichzeitig wurde BNE verbindlich in das Lehramtsstudium Geographie inte-
griert, spiter auch in das Lehramtsstudium Biologie. Seit 2011 wird auf Initiative des
Faches Geographie unter Einbindung verschiedener Ficher die interdisziplinire Ring-
vorlesung Nachhaltige Entwicklung durchgefiihrt. In den letzten Jahren wurden darii-
ber hinaus Nachhaltigkeitsmodule und Studienschwerpunkte erginzt, so z.B. in den
Fichern Geographie, Politik, Religionspiddagogik, Soziale Arbeit und Wirtschaftswis-
senschaften. Der Studiengang Tourismus und (nachhaltige) Regionalentwicklung richtet
sich seit seiner Revision 2019 verstirkt auf Nachhaltigkeit aus. Dartiber hinaus wurde
2019 ein Nachhaltigkeitszertifikat/Zusatzstudium mit 20 ECTS konzipiert, das allen
Studierenden der KU eine intensivere Beschiftigung mit Nachhaltigkeitsfragen er-
moglicht und sofort gut angenommen wurde (KU, 2021). Seit dem Wintersemester
2022/23 kann ein Bachelorstudium Sustainability in Business and Economics an der KU
aufgenommen werden (KU, 2023b). Die KU ist in den letzten Jahren sehr aktiv im
Fortbildungsbereich titig, indem seit 2018 Fortbildungen fiir Hochschullehrende an
der eigenen Universitit, fiir ganz Bayern und in Deutschland angeboten werden, die
sich in der Begleitforschung als wirksam erwiesen (Hemmer, Dépke, Koch & Peitz,
2022; Hemmer et al., 2024). Daneben wurden Fortbildungen fiir bayerische Lehrkrifte,
Seminarlehrkrifte und Schulleitungen angeboten.

Aus Governance-Perspektive zeigt sich, dass bei den im Bereich Lehre angestofRe-
nen Initiativen, Prozessen und geschaffenen Strukturen nicht die Hochschulleitung,
sondern einzelne Fachvertretungen die Impulse gaben. Dies ist an einer Universitit,
die nach wie vor die Freiheit der Lehre als wichtiges Gut ansieht, nicht ungewchnlich.
Ein sehr hoher Anteil an Lehre im Nachhaltigkeitsbereich ist durch das Fach Geogra-
phie initiiert, koordiniert und durchgefiihrt worden, auch wenn es sich dabei um inter-
disziplinire Angebote handelt (KU, 2013-2023b).

3.24 Handlungsfeld Campusmanagement

Nachhaltigkeit im Hochschulbetrieb wurde in Deutschland etwa seit den 1990er-Jah-
ren dadurch bedeutsam, dass Hochschulen tiber rechtliche Vorgaben verpflichtet wa-
ren, arbeits- und umweltschutzbezogene Vorgaben im Betrieb zu erfiillen. Seit 1999
wurden validierte Umweltmanagementsysteme, wie z. B. EMAS, relevant, die eine
Festlegung von Verantwortlichkeiten und Zustindigkeiten sowie eine Steuerung und
ein Controlling der Prozesse umfassen. Miiller und Schmidt (2022) stellten fest, dass
nur etwa 20 der deutschen Hochschulen EMAS-zertifiziert sind. Die Implementierung
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von Nachhaltigkeit in die Betriebsprozesse einer Hochschule umfasst verschiedene
Bereiche, die von einem Umweltmanagementsystem erfasst werden: Beschaffung,
Abfallmanagement, Mobilitit, Gebdude- und Energiemanagement, Controlling, For-
schungsbetrieb, Veranstaltungsmanagement, Beschiftigungsverhiltnisse und Kom-
munikation (Technische Universitit Dresden & Hochschule Zittau/Gérlitz, 2018).

Im Nachhaltigkeitsgesamtkonzept der KU von 2010 war bereits als wichtige Gov-
ernance-Entscheidung das Ziel der EMAS-Zertifizierung festgeschrieben worden. Sie
erforderte umfangreiche Vorarbeiten sowie personelle und finanzielle Ressourcen, die
von der Hochschulleitung bereitgestellt wurden. Die KU war erfolgreich in diesem
Prozess und konnte im Januar 2015 die erste Zertifizierungsurkunde entgegenneh-
men (KU, 2016). In jedem folgenden Nachhaltigkeitsbericht findet sich in einem Kapi-
tel ein jahrlicher Bericht Giber den Stand des EMAS-Prozesses sowie das jihrlich be-
schlossene Nachhaltigkeitsprogramm. 2019 gelang der KU als einziger deutscher
Universitidt und als erster von zwei deutschen Hochschulen die Zertifizierung nach
EMASplus (KU, 2020a). Diese umfasst neben den kologischen Kriterien, die bei
EMAS dominieren, auch soziale und 6konomische Aspekte, wie z. B. Gesundheits-
management, Mensa und Geldanlagen. Es erfolgt bis heute eine regelmiflige Rezerti-
fizierung. Durch den EMAS-Prozess, der ein jahrlich von der Berichterstatter- und
Steuerungsgruppe vorgeschlagenes und von der Hochschulleitung beschlossenes
Nachhaltigkeitsprogramm mit etwa 2040 Zielen und Maflnahmen umfasst, die in
einem Jahr erreicht werden sollen, gelangen deutliche Verbesserungen. So wurde be-
reits 2011 auf Okostrom umgestellt. Es konnten erhebliche Mengen an Energie und
Abfall eingespart werden, alle Kopierer und Drucker wurden bereits in den Anfangs-
jahren auf Recyclingpapier umgestellt, die Abfalltrennung wurde erheblich verbessert
und bei Beschaffungen wird auf 6kologische und soziale Gesichtspunkte geachtet. Na-
tiirlich sind noch nicht alle Bereiche optimiert, so steht derzeit z. B. der Bereich der
Mobilitit auf dem Prifstand. Voraussetzung fiir diese Erfolge war die Etablierung des
EMAS-Systems mit der Ubertragung der Verantwortlichkeiten und Zustindigkeiten
fiir bestimmte Bereiche und MaRnahmen auf die Berichterstatter sowie das engagierte
Wirken des Campus-Nachhaltigkeitsmanagers. Aktuell bilden die Themen klimaneu-
trale Universitit und die damit verbundene CO3-Bilanzierung Schwerpunkte der Ar-
beit (KU, 2013-2023Db).

3.2.5 Handlungsfeld Studentisches Engagement und Initiativen

Studentische Bewegungen, wie z. B. das internationale Green Office Movement oder
das deutschsprachige Netzwerk n (https://netzwerk-n.org/), zeigen, dass studentisches
Engagement eine wichtige Rolle bei der Entwicklung zu einer nachhaltigeren Hoch-
schule spielt. Studentische Initiativen kénnen wie andere Hochschulangehdrige den
Transformationsprozess in Gang setzen und vorantreiben. Uberraschenderweise wird
der Bereich in der Literatur nur selten als Handlungsfeld an Hochschulen sichtbar.
Nur das bayerische Projekt Nachhaltige Hochschule: Kriterien zur Bestandsaufnahme
(Hemmer et al., 2017) sowie die Empfehlungen der DG HochN (DG HochN, 2021) ver-
weisen auf dieses wichtige Feld. Wesentlicher Erfolgsfaktor ist die Unterstiitzung des
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studentischen Engagements mit seinen Zielen, Mafdnahmen und Ressourcen, damit
sich das Engagement voll entfalten kann. Eine zentrale Rolle kann dabei ein Green
Office (Elven & Pitzold, 2024) spielen, wenn es nicht nur als exekutive Einrichtung bei
der Umsetzung von Nachhaltigkeitsaktivititen der Hochschulen angesehen wird, son-
dern als lebendiger Mittelpunkt zur Unterstiitzung studentischer Initiativen, so wie
es die Ursprungsidee des Green Office vorsieht, agiert (https://www.greenofficemove
ment.org/de/). Wie eine 2023 durchgefithrte Umfrage von netzwerk n und DG HochN
zeigt, sind in den letzten Jahren in Deutschland sehr viele Green Offices gegriindet
worden, bei denen die Zielsetzungen, Strukturen und Ressourcen sehr unterschied-
lich sind. Hiufig handelt es sich noch um befristete Einrichtungen (https://wiki.dg-
hochn.de/wiki/Status_quo_und_Zukunft_der_Green_Office-_und_Nachhaltigkeits
b%C3%BCro-Bewegung).

Studentisches Engagement spielte an der KU seit Beginn der Nachhaltigkeitsakti-
vititen eine grofle Rolle. Bereits um 1990 griindete sich das Umweltreferat als eigene
Untergruppe der studentischen Vertretung an der Universitit und versuchte in den
Jahren nach der Konferenz von Rio 1992, eine Entwicklung der KU zu einer nachhalti-
geren Universitit anzubahnen (vgl. Abbildung 2). Es trug mit dem Projekt Altmiihl-
Agenda auch zu einem stirkeren Nachhaltigkeitsfokus in der Region bei. Letztlich fiihr-
ten die Bemithungen, die Universitit zu transformieren, nicht zum Erfolg, sondern
scheiterten an den Gremien. Die studentischen Nachhaltigkeitsaktivititen blieben je-
doch erhalten und nahmen seit 2008 wieder zu. Eine wichtige Governance-Entschei-
dung umfasste die Beteiligung der Studierenden bereits am ersten Nachhaltigkeits-
gesamtkonzept 2010 und seither deren Vertretung in der Steuerungsgruppe Nachhal-
tigkeit sowie in der Nachhaltigkeitsberichterstattung (Schéps & Hemmer, 2018). Dies
fithrte allerdings auch zu einer hohen Belastung der aktiven Studierenden, die zum
groften Teil ehrenamtlich mitarbeiteten. Besonders aktiv war, wie die Analyse aller
Nachhaltigkeitsberichte zeigt, die studentische Initiative Umweltreferat, die jihrlich
eine Reihe von Nachhaltigkeitsaktivititen durchfiihrt bzw. wesentlich daran beteiligt
ist, wie z. B. eine Ringvorlesung mit Beispielen aus der Nachhaltigkeitspraxis, eine
Kleidertauschboérse, ein Tanztheater mit Akteurinnen und Akteuren aus dem Globalen
Stiden, ein nachhaltiger Weihnachtsmarkt. 2010 griindete sich an der Wirtschaftswis-
senschaftlichen Fakultit der studentische Verein DenkNachhaltig!, der sich vor allem
mit Nachhaltigkeit, Social Innovation and Entrepreneurship beschiftigt. Der Verein
bildet eine Plattform fiir den Austausch von Studierenden mit Vertreterinnen und Ver-
tretern aus Gesellschaft und Wirtschaft und bot einige Jahre regelmiflig in einem Diag-
logue on Sustainability Vortrige, Diskussionsrunden und Workshops zu Themen wie
Agiles Management, Design Thinking und Scrum an (KU, 2015). Geplant ist ein For-
mat zu nachhaltigen Geschiftsideen.

Neben diesen beiden Initiativen haben sich inzwischen auch weitere studentische
Initiativen zur Leitidee Nachhaltigkeit bekannt und tragen diesbeziigliche Aktivititen
mit (z. B. KU, 2016). 2019 griindete sich die Initiative Students for Future Eichstdtt (KU,
2020a) und auch der Studentische Konvent, die Dachorganisation der Studierenden,
unterstiitzt in den letzten Jahren zunehmend die nachhaltigen Aktivititen. Seit 2016
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fithren mehrere studentische Initiativen zusammen jihrlich eine Nachhaltigkeitswo-
che durch. Der studentische AK Kapuzinergarten Eden konnte mithilfe von Drittmitteln
im universitiren Garten Bildungsangebote fiir Studierende, aber auch fiir Schulklas-
sen sowie Biirgerinnen und Biirger der Region weiter ausbauen.

Auf Wunsch der Studierenden wurde als wichtige Governance-Entscheidung von
der Universitit aus Mitteln des Transferprojektes ,Mensch in Bewegung“ auf dem
Campus in Eichstitt ein Green Office eingerichtet (KU, 2021), das einen zentral gelege-
nen Raum, eine kleine Ausstattung und personelle Ressourcen umfasste. Auf dem
Campus in Ingolstadt wurde nur ein Arbeitsplatz in einem Biirgerbiiro zur Verfigung
gestellt. Leider fiel der Start in die Zeit der Corona-Pandemie, sodass die erhoffte Wir-
kung in die Breite der Universitit nicht im erwiinschten Mafle eintraf.

3.2.6 Handlungsfeld Transfer

Zusitzlich zu den Kernaufgaben Forschung und Lehre tibernehmen die Hochschulen
zunehmend als Third Mission weitere Aufgaben, die von der Gesellschaft eingefordert
werden (Hochschule fiir nachhaltige Entwicklung Eberswalde, 2018). Diese umfassen
Interaktionen zwischen Hochschulen sowie Akteurinnen und Akteuren aus anderen
gesellschaftlichen Bereichen, wie z. B. Bildung, Kommunen oder Wirtschaft, und wer-
den als Transfer bezeichnet. Transfer bietet mit seinem transdiszipliniren Ansatz
Moglichkeiten, Wissenschaft und Praxis weiterzuentwickeln. Wissenschaft kann auf
der einen Seite stirker in die Gesellschaft hineinwirken, auf der anderen Seite erhilt
sie Impulse aus der Praxis.

Abhingig von der fachlichen Herkunft bzw. Ausrichtung fithrten an der KU
etliche Facher transdisziplinire Projekte durch, wie z. B. Fachdidaktiken, Geographie,
angewandte Mathematik, Soziale Arbeit, Religionspiddagogik und Wirtschaftswissen-
schaften. Dabei waren die Akteurinnen und Akteure aus der Praxis hiufig sowohl bei
der Planung als auch bei der Durchfithrung und schliefllich in die Auswertung einge-
bunden. In den Transferbereich fallen auch die Lehrkriftefortbildungen, von denen
nicht wenige auch den Nachhaltigkeitsbereich betrafen. Der Transfer im Bereich
Nachhaltigkeit wurde seit 2018 verstirkt, als es der KU gemeinsam mit der Tech-
nischen Hochschule Ingolstadt gelang, das Drittmittelprojekt Mensch in Bewegung
(KU, 2019) einzuwerben und als Governance-Entscheidung einen der vier Cluster mit
Nachhaltigkeit festzulegen, wobei erhebliche Uberschneidungen zum Cluster Gesell-
schaftliches Engagement bestanden. Zu den beiden anderen Clustern Mobilitit und
Digitalitit bestanden ebenfalls Berithrungspunkte. Fiinf Jahre (2018-2022) lang ver-
suchte das Projekt insbesondere in der Region 10 Ingolstadt, im Rahmen der vier Clus-
ter im Dialog mit verschiedenen gesellschaftlichen Stakeholdern Ideen fiir ein gutes
Leben zu entwickeln. Dazu wurden eine Reihe von Analysen und Veranstaltungen, wie
Workshops, Social Innovation Camps und Zukunftswerkstitten, mit verschiedenen
Akteursgruppen durchgefiihrt. Dartiber hinaus unterstiitzte die KU durch das Projekt
Bestrebungen der umliegenden Kommunen, sich stirker in Richtung Nachhaltigkeit
zu entwickeln.
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3.2.7 Ausblick

Der vorliegende Beitrag umfasst den Zeitraum von 2010 bis 2022 (vgl. Kap. 2). Im Jahre
2022 erfolgte aufgrund des Wechsels der Nachhaltigkeitsbeauftragten an eine andere
Universitit eine Governance-Entscheidung hinsichtlich der Strukturen. Die Nachhal-
tigkeitskoordination wurde wegen der Fiille der Aufgaben von der Professur fiir Geo-
graphiedidaktik und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung getrennt. So wurde im Jahr
2023 ein Chief Sustainability Officer (CSO) eingesetzt, eine Stabsstelle Nachhaltigkeit
ist geplant. Ebenfalls im Jahre 2023 wurde der KU-Entwicklungsplan 2030 (KU, 2023a)
verabschiedet, welcher die Rolle der Nachhaltigkeit als wichtiges Profilelement unter-
streicht und ambitionierte Ziele formuliert. Allerdings ist Nachhaltigkeit nur einer von
finf Querschnittsbereichen. Durch eine Governance-Entscheidung wurde das Green
Office in das Biuirgerbiiro eingegliedert, das nunmehr nicht mehr zentral auf dem
Campus, sondern in der Innenstadt liegt. Mit Umwandlung der ehemaligen Fakultit
fiir Religionspadagogik in die School of Transformation and Sustainability hat die KU im
Herbst 2023 eine neue Fakultit gegriindet, die sich den groflen Herausforderungen
unserer Zeit widmet. Thre innovative Struktur und Programmatik sind angelegt, die
politischen, sozialen und &kologischen Veridnderungen der Gegenwart zu analysieren
und zu begleiten. Das Transfer-Projekt Mensch in Bewegung wurde fiir eine zweite For-
derphase (2023-2027) genehmigt. Extern wurde die KU im Jahr 2023 eine der sieben
Trigerhochschulen des Bayerischen Zentrums fiir Nachhaltigkeit, das eine Nachfolgeins-
titution des Netzwerks fiir Nachhaltigkeit an Hochschulen Bayern ist, und tibernahm die
Koordinierungsstelle fiir Lehre und BNE-Bildungsforschung. Extern wurde durch die
Rahmenvereinbarungen des Bayerischen Hochschulinnovationsgesetzes (Bayerische
Staatsregierung, 2023) den bayerischen Hochschulen vorgeschrieben, bis Ende 2024
eine Nachhaltigkeitsstrategie zu entwickeln und u. a. auch BNE in die Hochschullehre
zu integrieren. Die Zukunft wird zeigen, wie sich die KU in Richtung einer nachhalti-
geren Universitit weiterentwickelt.

4 Diskussion: Die Rolle der Governance im WIA
von Hochschulen

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Durchfithrung des WIA im Be-
reich Nachhaltigkeit an der KU zwischen 2010 und 2022 eine Erfolgsgeschichte war. So
konnte die Hochschule zahlreiche Auszeichnungen entgegennehmen (vgl. Abbil-
dung 1), wie z.B. 2013 als UN-Dekade-Projekt und 2016, 2018, 2019 sowie 2022 als
BNE-Lernort mit hoher Strahlkraft im Rahmen des UN-Weltaktionsprogramms ESD.
Weiterhin ist die KU seit 2017 Fairtrade-Universitit mit jahrlicher Rezertifizierung. Sie
erhielt 2015 als eine von wenigen Hochschulen die EMAS-Zertifizierung, 2019 die
EMASplus-Zertifizierung und wird jahrlich rezertifiziert. Gleichwohl verlief die Ent-
wicklung nicht geradlinig und nicht in jeder Beziehung optimal. Die Stirken und
Schwichen der Entwicklung werden im Folgenden mit Riickgriff auf die theoretischen
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Grundannahmen (vgl. Kap.2) besonders unter Aspekten von Bildungsmanagement
und Governance diskutiert.

Die KU verwendet bei ihren Bildungsangeboten, wie ihr Leitbild von Studium
und Lehre zeigt, mit Riickgriff auf eine reflektierte BNE (de Haan, 2008) einen Bil-
dungsbegriff, der den allgemeinen Bildungsbegriff einbezieht und tiber das Verstind-
nis, Bildung als Instrument des gesellschaftlichen Wandels und der beruflichen Quali-
fizierung anzusehen, hinausgeht. Bildung kann demnach als Prozess verstanden
werden, in dem sich Menschen in Auseinandersetzung mit ihrer sozialen und nattir-
lichen Umwelt Wissen, Kénnen und Haltung aneignen, um ihr Leben selbststindig
und verantwortlich gestalten zu kénnen. Sie ist auf Vernunft und Miindigkeit gegriin-
det und erfolgt als lebenslange Aufgabe.

Das Bildungsprozessmanagement nach Miiller (2007) umfasst einen Handlungs-
zyklus, der ausgehend vom Leitbild und einer Bildungsbedarfsanalyse iiber Programm-
planung, Veranstaltung, Priifung, Transfersicherung, Evaluation bis zur Programmre-
vision reicht. Als Fazit der betrachteten zwolf Jahre an der KU kann formuliert werden,
dass das Leitbild fir Studium und Lehre auf der Ebene der Hochschulleitung fest-
gelegt wurde. Dieses umfasst im Rahmen von einem von vier Merkmalen (Bildung
engagiert) auch deutliche Aussagen zu BNE (https://www.ku.de/studium/lehrprofil/
leitbild-studium-und-lehre). Ein weiterer zentral geregelter Schritt ist die Akkreditie-
rung; die restlichen Schritte des Zyklus’ erfolgten bisher auf der Ficherebene oder auf
der Ebene der einzelnen Hochschullehrenden, was angesichts der an den Hochschu-
len nach wie vor postulierten Freiheit der Lehre nachvollziehbar ist. Zwar haben alle
Studierenden an der KU die Méglichkeit, Nachhaltigkeitsangebote freiwillig oder im
Wahlpflichtangebot zu belegen, eine verpflichtende Auseinandersetzung ist damit je-
doch nicht verbunden. Im 2023 verabschiedeten Entwicklungsplan wird durch ver-
schiedene Ziele versucht, Nachhaltigkeit in der Lehre noch stirker zu verankern.

In den Kapiteln 3.2.1 bis 3.2.6 wurde erliutert, welche Governance-Mafinahmen
zu welchen Auswirkungen in den jeweiligen Handlungsfeldern des WIA an der KU
fithrten. Als ganz entscheidende Mafinahmen sind sicherlich die Verabschiedung der
Nachhaltigkeitsgesamtkonzepte, die Einsetzung einer Nachhaltigkeitsbeauftragten
und der Steuerungsgruppe, die Entscheidung zur Durchfiihrung des EMAS-Prozesses
sowie die Bereitstellung von Ressourcen anzusehen. Bei der Analyse der Verflechtung
von Hochschulgovernance und Nachhaltigkeitsgovernance lassen sich jedoch ver-
schiedene Schwachstellen feststellen. Motor des Prozesses war die ehrenamitlich titige
Nachhaltigkeitsbeauftragte, ab 2013 erginzt durch eine halbe Stelle eines Campus-
umweltmanagers und ab 2016 durch eine volle Stelle einer Mitarbeiterin, die aber 2022
um eine halbe Stelle gekiirzt wurde. Die Mitglieder des Nachhaltigkeitskernteams
konnten jeweils einen berufsbiografischen fachlichen Hintergrund zur Geographie
bzw. BNE aufweisen, der sicherlich die Nachhaltigkeitsbemithungen an der KU f6r-
derte. Das Team war zwar in Verbindung mit der Hochschulleitung, aber trotz stindig
wachsendem Aufgabenumfangs organisatorisch nur schwach mittels monatlicher
Jour Fixes in die Hochschulgovernance eingebunden, ebenso die Steuerungsgruppe.
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Die Hochschule wurde mit ihrem WIA 2019 von einem externen Expertenteam
evaluiert (Bormann etal., 2019). Im Rahmen der Evaluierung wurde der Governance-
Regler (mit fiinf Stufen) eingesetzt und die Aktivititen der KU im Rahmen eines
Workshops mit KU-Angehdérigen in den fiinf Dimensionen Politik, Profession, Orga-
nisation, Wissen und Offentlichkeit bewertet (Bormann et al., 2018). In der Dimension
Politik erhielt die KU bei der Fragestellung, wie es gelingt, dass die Nachhaltigkeitsakti-
vititen nicht nur punktuell, sondern langfristig auf die Agenda der Hochschule gelan-
gen, mit Stufe finf eine relativ hohe Bewertung. In der Dimension Profession, bei der
es um den schrittweisen Ausbau eines interdiszipliniren und sektoreniibergreifenden
Verstindnisses von Nachhaltigkeit an der Hochschule geht, wurde Stufe vier vergeben.
Bei der Dimension Organisation, d. h. die Frage, wie Kooperation und Aufgabenwahr-
nehmung erméglicht werden, wurde die Hochschule mit 3,5 eingestuft. In der Di-
mension Wissen wurde bewertet, wie erforderliches Sach-, Ziel-, Handlungs- und Pro-
zesswissen erschlossen und genutzt wird. Hier wurde Stufe drei vergeben. In der
Dimension Offentlichkeit wird bewertet, wie Nachhaltigkeitsaktivititen 6ffentlich
sichtbar und zuginglich sind, um dazu beizutragen, eine gréflere Beteiligung und ein
Bewusstsein fiir nachhaltige Entwicklung zu schaffen. Hier erreichte die Hochschule
Stufe vier in der Bewertung. Der Evaluationsbericht konstatiert zusammenfassend,
dass bereits vielfiltige und funktionale Strukturen und Verfahren geschaffen wurden,
aber weitergehende Entwicklungsmoglichkeiten hinsichtlich aller Dimensionen be-
stehen, welche die weitere und noch bessere Institutionalisierung betreffen. Zu den
konkreten Verbesserungsvorschligen gehorten die dauerhafte Bereitstellung von Per-
sonalressourcen fiir die Koordination, die Einrichtung einer zentralen Anlaufstelle, die
Einrichtung eines Instituts fiir Nachhaltigkeitsforschung, die Berticksichtigung bei der
Berufungspolitik und Personalentwicklung sowie Fortbildungen fiir die KU-Angehéri-
gen. Die Evaluatorinnen und Evaluatoren fassten ihre Einschitzung wie folgt zusam-
men, ,[...], die KU in Deutschland [...] [zihlt] zu den fithrenden Hochschulen [...], was
die inhaltliche und strukturelle Befassung mit nachhaltiger Entwicklung betrifft“ (Bor-
mann etal., 2019, S.5). Besonders hervorgehoben wurden neben der EMASplus-Zerti-
fizierung die jihrliche Nachhaltigkeitsberichterstattung sowie die Durchfithrung der
Evaluation, die bisher in dieser Form an keiner anderen Hochschule stattfanden.
Gleichwohl ist zu konstatieren, dass die Entwicklung der Nachhaltigkeitsaktivititen im
Hochschulbereich in den letzten Jahren geradezu exponentiell zunahm. Inzwischen
engagieren sich bundesweit viele Hochschulen, nachhaltiger zu werden, nicht wenige
davon auch mit dem Anspruch, einen WIA zu realisieren. Das sollte fiir die KU ein
Ansporn sein, ihre Bemiithungen noch engagierter als bisher voranzutreiben.

5 Limitationen und Transferméglichkeiten

Der vorliegende Beitrag wurde von zwei Autorinnen verfasst, die als Nachhaltigkeits-
beauftragte der vorgestellten Hochschule sehr stark in die Entwicklung involviert wa-
ren und diese nicht unwesentlich mitbestimmt haben. Obwohl auf externe Einschit-
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zungen, wie z.B. den Evaluierungsbericht (Bormann etal., 2019), zuriickgegriffen
wird, lisst sich die persénliche Prigung bei der Darstellung der Entwicklung nicht ver-
meiden, bietet aber die Chance, wichtige Details und Hintergriinde aufzudecken, die
sonst kaum erschlieffbar wiren.

Eine weitere Limitation dieser Analyse liegt sicher darin, dass sie ein Fallbeispiel
darstellt, nur so ist es moglich, bei der Analyse in die Tiefe zu gehen. Es erhebt sich
jedoch die Frage, welche Erkenntnisse sich aus den Ergebnissen fiir andere Hochschu-
len, die das Ziel verfolgen wollen, nachhaltiger zu werden, ableiten lassen. Nicht we-
nige dieser Erkenntnisse sind bereits in das Papier ,Nachhaltige Entwicklung von und
mit Hochschulen: Handlungsempfehlungen (DG HochN, 2021) eingeflossen, an
dem eine der beiden Autorinnen federfihrend mitgewirkt hat. Als wichtigste Empfeh-
lungen, die aus den Erfahrungen an der KU resultieren, kénnen folgende benannt wer-
den:

« Commitment der Hochschulleitung

« Beschluss fiir die Realisierung eines WIA und partizipative Erstellung eines
Nachhaltigkeitskonzeptes

« Klare Verteilung von Verantwortlichkeiten

« Bereitstellung von dauerhaften personellen und finanziellen Ressourcen zur Ko-
ordination und Umsetzung des Nachhaltigkeitskonzeptes

« Schaffung einer organisatorischen Verankerung in der Hochschulgovernance

- Einfithrung eines Umweltmanagement-Systems

- Etablierung eines studentischen Green Office

« Wertschitzung und Unterstiitzung der Nachhaltigkeitsakteurinnen und -akteure

« Kopplung von Top-down- und Bottom-up-Initiativen

« Geduld und Ausdauer.

Die Zukunft wird zeigen, inwieweit diese Empfehlungen in der Hochschullandschaft
fruchtbar werden.
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Organisationsentwicklung fiir Klimaschutz
und Nachhaltigkeit

Ein gestuftes Rahmenkonzept
fiir Weiterbildungseinrichtungen

ULRICH MULLER, ARMIN LUDE UND TOBIAS STRICKER

Zusammenfassung

Im Beitrag wird {iber eine pragmatische Klassifikation von Weiterbildungseinrichtun-
gen nach dem Grad der Integration von Nachhaltigkeit in die Organisation sowie ein
Prozess-Schema zur Organisationsentwicklung berichtet. Auf dieser Grundlage wer-
den ausgewihlte Handlungsfelder (z. B. Programm- und Angebotsentwicklung, Ver-
anstaltungsplanung) dargestellt, Vorschlige zur Weiterentwicklung gemacht und Hin-
weise auf weiterfithrende Literatur gegeben.

Abstract

The article reports on a pragmatic classification of adult and continuing education in-
stitutions according to the degree of integration of sustainability into the organization,
as well as a process scheme for organizational development. On this basis, selected
fields of action (e.g. program development and planning) are presented, suggestions
for further development are made and references to further literature are given.

1  Klimaschutz und Nachhaltigkeit

Klimaschutz und Nachhaltigkeit sind zu zentralen Leitwerten gesellschaftlicher Ent-
wicklung geworden. Doch in der konkreten Umsetzung im politischen, unternehme-
rischen und privaten Handeln gibt es noch erhebliche Umsetzungsliicken. Das ist fa-
tal, denn Nachhaltigkeit ist mehr als ein Trend, es stehen unsere biologischen und
geodkologischen Lebensgrundlagen auf dem Spiel — und damit unweigerlich auch un-
sere sozialen und wirtschaftlichen Strukturen. Die Ausrichtung auf eine ressourcen-
schonende, sich in die Stoff- und Energiekreisliufe des Planeten riicksichtsvoll inte-
grierende Wirtschafts- und Lebensweise stellt eine Transformation dar, die zur
Sicherstellung eines lebenswerten Lebens unabdingbar ist. Die Erwachsenenbildung
kann diesen Prozess durch ihr Bildungsangebot begleiten und vorantreiben (vgl. Gtz
& Miiller, 2021; Miiller, 2021). Besonders iiberzeugend kann dies gelingen, wenn Bil-
dungseinrichtungen selbst nachhaltig wirtschaften und so eine Vorbildrolle einneh-
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men. Dazu gilt es, Klimaschutz und Nachhaltigkeit durch geeignete Mafnahmen der
Organisationsentwicklung (OE) in der Einrichtung zu verankern und in alle Prozesse
und Strukturen zu integrieren, wie es die UNESCO in ihrem aktuellen Programm
,BNE 2030“ propagiert (vgl. UNESCO 2021). Im Sinne eines ,Whole Institution Ap-
proach” gilt es, die gesamte Einrichtung zu transformieren (vgl. dazu austiihrlich Miil-
ler, 2025, in diesem Band).

2 Stufen auf dem Weg zu einer nachhaltigen
Erwachsenenbildungseinrichtung

Aus einer pragmatischen Perspektive unterscheiden wir vier Stufen der Integration
von Nachhaltigkeit in einer Bildungsorganisation (vgl. Miiller, Lude & Hancock, 2020).
Die Bezeichnungen, die wir fiir die einzelnen Stufen gewihlt haben, richten sich je-
weils nach deren Hauptcharakteristik. Die Stufen bieten eine heuristische Struktur,
die einer Bildungseinrichtung helfen kann, den eigenen Weg hin zu mehr Nachhaltig-
keit zu strukturieren und zu planen.

0: Nachhaltigkeit ist (noch) kein Thema

In der Einrichtung gibt es noch keine nennenswerten Aktivititen im Hinblick auf
Nachhaltigkeit und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE). Zwar werden ein-
zelne Veranstaltungen mit Nachhaltigkeitsbezug angeboten, aber es existiert noch
keine gemeinsame Verstindigung tiber Nachhaltigkeit und BNE und keine systemati-
sche Steuerung durch die Leitung.

I: Projekte

Es gibt einige Veranstaltungsangebote zu Nachhaltigkeitsthemen sowie einzelne Ak-
tionen (z.B. die Anlage eines Gartens auf dem Gelidnde, der nach nachhaltigen Ge-
sichtspunkten gepflegt und als Lernort fiir Bildungsveranstaltungen genutzt wird). Die
Einrichtung hat einen Prozess gestartet, in dem tiber Nachhaltigkeit und BNE in der
eigenen Arbeit reflektiert wird, und erste Projekte mit Nachhaltigkeitsbezug wurden
gestartet (z. B. Zusammenarbeit mit der lokalen Fair-Trade-Initiative etc.). Die Leitung
hat begonnen, sich und die Einrichtung auf Nachhaltigkeit auszurichten.

Il: System

Die Einrichtung ist als Ganzes systematisch auf Nachhaltigkeit und BNE ausgerichtet.
Nachhaltigkeit und BNE sind in den Prozess der Programmplanung und das Veran-
staltungsangebot integriert. Leitung, hauptamtliche Mitarbeiter:innen und externe
Lehrkrifte stehen hinter dem Anliegen und bringen sich in die Entwicklung von Semi-
narkonzepten, in Projekte oder die Zusammenarbeit mit externen Partnern ein. Die
Einrichtung wird unter Nachhaltigkeitsgesichtspunkten bewirtschaftet.
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111: Profil

Die Einrichtung ist, wie auf Stufe II, als Ganzes systematisch auf Nachhaltigkeit ausge-
richtet. Zudem hat die Einrichtung Nachhaltigkeit zu einem Schwerpunkt gemacht
und ein spezifisches Nachhaltigkeitsprofil entwickelt (z. B. durch eine EMAS-Zertifi-
zierung). Nachhaltigkeit wird so zum profilbildenden Merkmal, mit dem sich die Ein-
richtung auch gegeniiber anderen auszeichnet.

Von jeder dieser Stufen aus sind weitere Schritte méglich. Wir empfehlen dabei,
von Stufe zu Stufe voranzuschreiten. Wenn also das Team einer Einrichtung diese als
auf Stufe 0 befindlich identifiziert hat, sollte es mit den Aktivititen beginnen, die wir
unter der nichsten Stufe I: Projekte beschrieben haben. Wenn eine Einrichtung sich
bereits auf dieser Stufe befindet, empfehlen wir, den nichsten Schritt zu Stufe II: Sys-
tem zu gehen.

3 Ein Prozess-Schema

Wir schlagen fiir eine OE fiir mehr Nachhaltigkeit einen grundlegenden Prozess vor,
der fiir jede der Stufen in seiner Grundgestalt gleich ist. Der Prozess folgt einer gene-
rellen Steuerungslogik, die sich an der Idee des kybernetischen Regelkreises orien-
tiert!.

Vorbereitung,
Kick-Off

Erfolge feiern und
kommunizieren

Bestandsaufnahme

Ziele setzen

Partizipation,
Motivation

Information,
Kommunikation

Ziele definieren,
ggf. Kennzahlen

Erfolgskontrolle

tberprifen

A

Finanzen bereitstellen
und akquirieren

Projekte definieren,
Projektgruppen einrichten

Abbildung 1: Prozess-Schema entlang eines kybernetischen Regelkreises innerhalb einer Stufe (Quelle:
eigene Darstellung)

1 Change-Prozesse werden hiufig als eine Reihe von Schritten oder Phasen beschrieben. Dabei sind sowohl lineare Darstel-
lungsweisen zu finden (vgl. z. B. Vahs & Weiand 2013, S.111.), als auch zyklische, so z. B. das ,Rad der Verbesserung* im
Kaizen (vgl. ebd., S. 395).
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In der grafischen Darstellung (Abbildung1) greift der innere Rundpfeil das Prinzip
einer vierstufigen Prozesslenkung auf: ,Ziele setzen®, ,planen®, ,umsetzen“ und
,2uberpriifen®. Die Schritte im dufleren Kreis spezifizieren diesen allgemeinen Steue-
rungskreislauf auf den vorgeschlagenen Prozess einer OE fiir Nachhaltigkeit.

Der Prozess beginnt mit der Vorbereitung und einer Kick-off-Veranstaltung. Es folgt
eine erste Bestandsaufnahme. Weiterhin ist es notwendig, relevante Interessengruppen
(Mitarbeitende, Teilnehmende, Triger, externe Partner usw.) einzubeziehen und ih-
nen nach Moglichkeit Gelegenheit zur Mitwirkung zu geben (Partizipation und Motiva-
tion, Information und Kommunikation). Wie in jedem anderen systematischen OE-Pro-
zess miissen Ziele und, soweit moglich, Kennzahlen definiert werden. AnschlieRend
konnen einzelne Projekte (z. B. neue Themen ins Programmangebot aufnehmen) defi-
niert und ggf. Projektgruppen gebildet werden, die sich diesen Themen und Aufgaben
zuwenden. Ein wichtiger Schritt ist die Bereitstellung und ggf. Beschaffung von Fi-
nanzmitteln. Es miissen Wege zur Uberwachung der Fortschritte und eine Erfolgskon-
trolle entwickelt und festgelegt werden. Nicht zuletzt gilt es, Erfolge zu feiern und zu
kommunizieren.

Verinderungsprozesse lassen sich zwar als eine Abfolge von Schritten planen; bei
der Umsetzung in der Praxis sind die einzelnen Schritte jedoch eng miteinander ver-
kntipft. Daher empfiehlt sich eine iterative, experimentelle Vorgehensweise, in der er-
griffene Maflnahmen immer wieder an das Vorangegangene riickgekoppelt werden.
Oftist es nétig, noch einmal einen Schritt zuriickzugehen, um die eigenen Annahmen
noch einmal zu tiberpriifen; Ergebnisse miissen ausgewertet, Ziele ggf. verdndert und
Mafinahmen angepasst werden. Um diese vernetzte Vorgehensweise mit vielfiltigen
Feedback-Zyklen zu verdeutlichen, ist der Regelkreis in der Darstellung mit einem
Netz hinterlegt (Abbildung 1).

Vorbereitung und Kick-off

Bereits die Entscheidung zu einem OE-Prozess fiir Nachhaltigkeit und BNE sollte ge-
meinschaftlich und unter méglichst breiter Beteiligung getroffen werden. Es empfiehlt
sich, zu einem frithen Zeitpunkt die Anregung in das Team der Einrichtung oder ggf.
das Leitungsgremium einzubringen und es gemeinsam zu beraten. Dies muss sorgfil-
tig vorbereitet sein und iiberzeugend vorgebracht werden. Wenn der Anstofd von der
Leitung ausgeht, muss sich diese zunichst selbst damit befassen und sich informie-
ren, ggf. unterstiitzt durch ein kleines Team. Dabei sollte versucht werden, auch mit
Vertreter:innen von Einrichtungen, die einen solchen Prozess bereits erfolgreich
durchlaufen haben, Gespriche zu fithren.

Im Falle von 6ffentlichen Weiterbildungseinrichtungen wird man an vielen Stel-
len die Unterstiitzung des Trigers bendétigen, der daher von Anfang an einbezogen
werden muss. Schliefllich bedarf es eines offiziellen Starts, mit dem der Prozess in
Gang gesetzt wird. Der Kick-off sollte als Plenumsveranstaltung unter Beteiligung aller
relevanten Interessengruppen erfolgen und auch offentlich kommuniziert werden.
Auch hier kénnen wieder Vertreter:innen einer Einrichtung, die den Prozess bereits
erfolgreich bewiltigt haben, und externe Expert:innen eingebunden werden, z. B. mit
einem Bericht oder Impulsvortrag.



Ulrich Miller, Armin Lude und Tobias Stricker 91

Bestandsaufnahme

Der nichste Schritt ist eine Bestandsaufnahme, in der erfasst wird, wo die Einrichtung
steht und wie sie im Hinblick auf Entwicklungspotenziale aufgestellt ist. Danach kann
iiber alle weiteren Mafinahmen entschieden werden. Dabei muss nicht von Anfang an
alles durchgeplant werden. Gerade weil das Verfahren partizipativ angelegt ist, gilt es,
Freiriume zu lassen, die nach und nach durch die Beteiligten gefiillt werden. Der
Deutsche Volkshochschulverband (DVV) bietet in seiner Handreichung eine Check-
liste, ,Wo stehen wir auf dem Weg zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*, die fiir
diesen Schritt genutzt werden kann (van Look & Heinold-Krug, 2019, S. 32f.).

Partizipation und Motivation

Partizipation ist ein zentrales Prinzip einer ganzheitlich verstandenen BNE. Folgerich-
tig muss auch der Prozess einer auf Nachhaltigkeit gerichteten OE partizipativ ange-
legt werden. Das umfasst vor allem:

1. eine innerhalb des rechtlichen Rahmens méglichst weitgehende demokratische
Entscheidungsfindung. Um die Motivation der Beteiligten langfristig aufrechtzu-
erhalten, kommt es dabei wesentlich darauf an, den Rahmen, innerhalb dessen
von Gruppen tatsichlich entschieden werden kann (und wo nicht), transparent
und ehrlich darzustellen.

2. eine gemeinschaftliche Aufgabenverteilung.

3. die moglichst breite Einbindung aller relevanten Gruppen der Mitarbeitenden.

4. die Kooperation aller Akteure.

Fiir die Leitung bedeutet dies, Verantwortung abzugeben, Freiriume fiir Initiative und
Mitwirkung zu schaffen — und Engagement wertzuschitzen.

Die Integration von Nachhaltigkeit und BNE ist ein langfristiger und mitunter
milthsamer Prozess, der allen Beteiligten Durchhaltevermégen abverlangt. Eine zen-
trale Aufgabe der Fithrungskrifte ist es daher, die Motivation und das Engagement zu
unterstiitzen. Zentrale Elemente einer motivierenden Fithrungsarbeit sind Aufmerk-
sambkeit, Wertschitzung und positive Riickmeldungen (vgl. Miiller, 2021a). Dabei geht
es um konkretes Verhalten, vor allem aber um eine grundlegende Haltung.

Studien zeigen, dass die Kommunikation von Krisenszenarien zwar die Sensibili-
tit fiitr Umweltprobleme erhéhen kann, jedoch Angste und Abwehrmechanismen her-
vorrufen und so nur bedingt Verhaltensinderungen bewirken kann (vgl. Hamann,
Baumann & Loschinger, 2016). Die Motivation fiir anhaltende Reformbemithungen
wird eher unterstiitzt durch den Fokus auf Gestaltungsmoglichkeiten, die eigene Akti-
vitdt (, Wir tun etwas*“) und auf positive Ergebnisse.

Information und Kommunikation

Information, Kommunikation und Partizipation gehen Hand in Hand. Deswegen ist
es unerlisslich, alle relevanten und am Prozess beteiligten Personengruppen und Or-
ganisationen offensiv, regelmiflig und umfassend tiber das Vorhaben zu informieren.
Dabei geht es um die Informationsweitergabe durch die Leitung bzw. Steuergruppe.
Im Sinne eines partizipativen Prozesses ist es jedoch unverzichtbar, so breit wie mog-
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lich auch Kanile fiir den Informationsfluss von den Stakeholdern zu 6ffnen und die
eingehenden Riickmeldungen aufzugreifen.

Eine umfassende Kommunikation zum Auftakt ist selbstverstindlich, muss aber
auch weiterhin erfolgen — beispielsweise durch regelmifiige Statusberichte, Berichte
iiber Fortschritte und nichste Aktivititen in Konferenzen, Rundschreiben u. a. Kani-
len. Das Thema sollte als fester Tagesordnungspunkt in der Regelkommunikation ver-
ankert werden. Das Gesamtvorhaben bedarf eines durchdachten Kommunikations-
konzeptes und passender Kommunikationsverfahren.

Ziele definieren, ggf. durch Kennzahlen prizisieren

Jeder Entwicklungs- oder Changeprozess benétigt definierte Ziele, welche die Richtung
vorgeben. Bei der Definition von Zielen ist das Gesamtvorhaben im Blick zu behalten
und auf eine Balance der verschiedenen Anliegen zu achten. Sich zu viel vorzunehmen
und/oder sich unrealistische Ziele zu setzen, die nicht oder nur schwer umzusetzen
sind, kann die Erfolgsaussichten des gesamten Vorhabens in Frage stellen.

Wo moglich, sollten Ziele durch Kennzahlen prizisiert werden (z. B. bei allen Vor-
haben zur Energie- oder Ressourceneinsparung (Energieverbrauch um 30 % reduzie-
ren bis etc.).

Das Vorhaben ist jedoch auch mit einer gewissen Offenheit anzulegen: Die Ziele
geben die Richtung vor, die eingeschlagen werden soll, lassen sich aber hiufig erst im
Laufe des Prozesses weiter konkretisieren. So bringen z. B. externe Partner neue Ideen
ein, die ggf. eine Kurskorrektur erforderlich machen. Auch dies spricht fiir das oben
angesprochene iterative Vorgehen.

Projekte definieren und Projektgruppen einrichten

Manche Verinderungen, die im Rahmen des OE-Prozesses fiir Nachhaltigkeit anzuge-
hen sind, stellen relativ {iberschaubare und einfache Aufgaben dar, die nur einer Ent-
scheidung bediirfen, der (partizipativ erfolgenden) Festlegung eines Verantwortlichen
und dann durchgefiihrt werden kénnen. Viele Aufgaben sind jedoch umfangreich und
erfordern ein lingerfristiges , Dranbleiben“ (z. B. die Uberarbeitung der Programmpla-
nung). Diese Aufgaben konnen als Projekte definiert werden, fiir die Projektteams ein-
gerichtet werden, die sich der Aufgabe tiber einen lingeren Zeitraum widmen. Wie
oben bei der Steuergruppe erwihnt, ist auch hier eine moglichst breite Beteiligung
verschiedener Stakeholder anzustreben.

Finanzen bereitstellen und akquirieren

Fiir das gesamte Verfahren und fiir viele Einzelmafinahmen miissen Finanzmittel be-
reitgestellt werden. Auch wenn viele unter Nachhaltigkeitsgesichtspunkten sinnvolle
Mafinahmen auflange Sicht helfen, Kosten zu sparen, sind zunichst oft Investitionen
notwendig. Ein wichtiges Element der Projektplanung ist daher die Budgetierung der
Mafnahmen. Weiterhin ist es unabdingbar, bereits frithzeitig den Triger der Einrich-
tung mit einzubeziehen und ihn davon zu tiberzeugen, das Vorhaben zu unterstiitzen.
Fiir manche Mafinahmen koénnen auch bei externen Sponsoren Mittel eingeworben
werden, z. B. bei Stiftungen oder Firmen.
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Erfolgskontrolle

Wie jeder geplante Prozess bedarf auch eine OE fiir BNE einer Erfolgskontrolle. Sie ist
einerseits als fortlaufende Aufgabe zu verstehen, bei der bei jedem Teilprojekt iiber-
priift wird, ob die Ziele erreicht wurden und ob ggf. nachgesteuert werden muss. Sie
ist weiterhin als ein abschliefRender Schritt anzulegen, in dem das Gesamtprojekt eva-
luiert wird.

Erfolge feiern und kommunizieren

Das Feiern von Fortschritten und Erfolgen stellt im Hinblick auf die Stimmung und
die Aufrechterhaltung der Motivation eine wichtige Mafdnahme dar. Daher sollte nicht
erstam Ende von Projekten, sondern auch bereits bei erfolgreichen Zwischenergebnis-
sen gefeiert werden. Es kann, gerade auch nach gréfieren Anstrengungen, auch sinnvoll
sein, einmal eine , Verschnaufpause” einzulegen, bevor das nichste Projekt angegan-
gen wird. Feiern kénnen auch mit 6ffentlichen Veranstaltungen verbunden werden, in
denen (Zwischen-)Ergebnisse vorgestellt werden.

4  Handlungsfelder

Der dargestellte Grundprozess kann fiir jede der Stufen durch weitere Handlungsfelder
niher definiert werden (vgl. Abbildung2). Auch wenn die aus Platzgriinden gewihlte
Darstellungsform eine lineare Abfolge suggeriert, gilt, was oben zur Vernetzung und
iterativen Vorgehensweise angefithrt wurde.

Im Folgenden gehen wir auf ausgewihlte Handlungsfelder ein und geben Hin-
weise auf weiterfithrende Literatur (vgl. dazu ausfithrlich: Miiller, 2021b).

Programmentwicklung und Veranstaltungsplanung

Im Zentrum einer Weiterbildungseinrichtung steht das Bildungsangebot. Fiir dessen
Weiterentwicklung bietet die oben erwihnte Arbeitshilfe des DVV mehrere unterstiit-
zende Instrumente: eine Zusammenstellung von Praxisbeispielen, eine Checkliste zur
Bestandsaufnahme und einen Steckbrief zur Programm- und Kursevaluation (vgl. van
Look & Heinold-Krug, 2019). Weitere Anregungen finden sich in der systematischen
Programmanalyse des DIE (Burdukova, 2019). Hinweise fiir eine umfassende Curricu-
lumentwicklung, wie sie z. B. fiir lingerfristige Qualifizierungsmafinahmen in der be-
ruflichen Erwachsenenbildung erforderlich ist, gibt der Leitfaden BNE in der Hoch-
schullehre (Bellina etal., 2018). Bei der Suche nach Lehr- und Lernmaterialien bietet
das BNE-Portal des BMFTR — Bundesministerium fiir Forschung, Technologie und
Raumfahrt Unterstiitzung (BMBF o.].). Zur methodisch-didaktischen Gestaltung lie-
gen bereits seit Langem Erfahrungen und Leitfiden vor (vgl. z. B. Miiller, 1993).
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beriicksichtigen. Hier kann der vom Bundesministerium fir Umwelt, Naturschutz
(Thiiringer Volkshochschulverband, 2017). Vielfiltige Hinweise kann man auch den

und nukleare Sicherheit (BMUV) herausgegebene , Leitfaden fiir die nachhaltige Orga-
nisation von Veranstaltungen (BMUV, 2020) unterstiitzen. Anregungen fiir die Be-
Bundesstiftung Umwelt (2015) sowie der Leitfaden des Projektes ,vhs goes green®

Auch bei der Durchfithrung von Veranstaltungen gilt es, Nachhaltigkeitsaspekte zu
schaffung und Bewirtschaftung bietet ein Leitfaden der TU Berlin und der Deutschen

Veranstaltungsmanagement, Beschaffung und Bewirtschaftung
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Nachhaltigkeitsberichten von solchen Einrichtungen entnehmen, die schon lange Zeit
nachhaltig ausgerichtet sind (vgl. z. B. Ev. Akademie Bad Boll, 2021).

Personalmanagement

Die Mitarbeiter:innen der Einrichtung miissen das ganze Vorhaben mittragen und
uiber die dafiir nétigen Kompetenzen verfiigen und/oder sie entwickeln. Der Prozess
der OF muss deswegen mit einer korrespondierenden Personalarbeit und -entwicklung
verbunden werden, die nicht nur das akademische Personal, sondern auch Mitarbei-
tende in der Verwaltung und anderen Bereichen einbezieht. In gréfleren Einrichtun-
gen, in Organisationsverbiinden oder auf Verbandsebene kann eine Funktionsstelle
fiir eine/einen Koordinator:in fiir BNE bzw. eine/einen Nachhaltigkeitsbeauftragte:n
eingerichtet werden, die nach Mdoglichkeit auch Mitglied des Leitungskreises ist. Bei
Stellenneubesetzungen sollten BNE-Kompetenzen und -Engagement bereits in die
Ausschreibung aufgenommen und im Auswahlverfahren berticksichtigt werden.
Durch die Wahrnehmung externer Fortbildungsangebote oder die Organisation inter-
ner Workshops kénnen sich Fithrungskrifte, Lehrkrifte und andere Mitarbeitende
weiterbilden. In vielen Einrichtungen gibt es bereits ein funktionierendes Wissens-
management mit einem gemeinsamen Laufwerk fiir Dokumente, Unterrichtsent-
wiirfe und -materialien etc., das auch fiir die BNE und Nachhaltigkeit genutzt werden
kann. Doch digitale Werkzeuge kénnen ihr Potenzial nur voll entfalten, wo auch das
Organisationsklima stimmt. Es ist Aufgabe der Leitung, in der Einrichtung ein Klima
des Zusammenbhalts und der gegenseitigen Unterstiitzung zu fordern (vgl. Miiller,
2021a). Es geht weiterhin darum, organisatorische Strukturen zu entwickeln und die
Kommunikation und den Austausch zu ermdglichen, z. B. durch das Einrdumen von
Zeiten und Orten fiir Teamarbeit.

Qualititsmanagement (QM) und Zertifizierungen

Das QM einer Einrichtung umfasst alle wesentlichen Bereiche und kann auch ein
moglicher Ansatzpunkt fiir die Ausrichtung auf Nachhaltigkeit sein. ArtSet bietet fur
die lernerzentrierte Qualititsentwicklung bereits seit Langem einen optionalen Quali-
tatsbereich Nachhaltigkeit mit vielen Anregungen an (ArtSet, 2017). Zudem gibt es
hier die kombinierte Qualitits- und Nachhaltigkeitstestierung (vgl. ArtSet, 2023) sowie,
fur Einrichtungen, die mit einem anderen Qualititsmanagementsystem arbeiten, die
Méglichkeit, nur das Nachhaltigkeitsmanagement zertifizieren zu lassen (Dehn, 2024).
Noch weiter reicht eine Zertifizierung nach dem Europiischen Umweltmanagement-
system EMAS. Alternativ gibt es auch in einigen Bundeslindern eigene BNE-Zertifi-
zierungen.

5  Fiihrung macht den Unterschied

Wie dargestellt, kommt den Fithrungskriften bei der Transformation einer Weiterbil-
dungseinrichtung zu mehr Nachhaltigkeit eine wichtige Schliisselrolle zu. Es ist Auf-
gabe der Einrichtungsleitung, vorhandene Initiativen zu unterstiitzen, die Bereitschaft



96 Organisationsentwicklung fiir Klimaschutz und Nachhaltigkeit

fiir weiteres Engagement zu wecken und moglichst viele Menschen fiir das Anliegen
zu gewinnen. Es geht darum, in der Einrichtung selbst eine Lern- und Fithrungskultur
fiir Nachhaltigkeit zu entwickeln, die den Raum und den Rahmen bietet, gemeinsam
Neues zu entwickeln und zu erproben. Dieses Vorhaben erfordert eine verantwor-
tungsbewusste und motivierende Fithrung, die Sinn stiftet, die Menschen in ihrer In-
dividualitit wertschitzt, Engagement wiirdigt, Partizipation erméglicht und zu eigen-
verantwortlichem Handeln ermutigt.

Fuhrungskrifte wirken mafigeblich durch ihr Kommunikationsverhalten und
prigen so die Organisationskultur. Sie konnen durch ihr Handeln und Entscheiden
ein Beispiel geben, durch ihr Engagement inspirieren und im besten Falle begeistern.
Vor allem anderen aber miissen sie selbst glaubwiirdig hinter dem Anliegen stehen.
Die eigene Haltung ist entscheidend.

6  Organisationsentwicklung fiir Nachhaltigkeit:
ein Marathon — oder viele kurze Sprints

Das Vorhaben einer umfassenden Organisationsentwicklung fiir mehr Nachhaltigkeit
bedarf eines langen Atems. Die Thematik der Nachhaltigkeit ist komplex und entwi-
ckelt sich sehr schnell. Bei seiner Umsetzung in die Praxis kann man vielfiltigen
Schwierigkeiten begegnen. In einer aktuellen empirischen Studie mit Fiihrungskrif-
ten in Weiterbildungseinrichtungen berichten diese z. B. iiber begrenzte finanzielle
und personelle Ressourcen, strukturelle Probleme wie z. B. die fehlende Autonomie
bei Entscheidungen, die das Gebiude betreffen, oder Schwierigkeiten, neue Zielgrup-
pen zu erreichen (vgl. Miiller u. a., 2025). Auf der anderen Seite erleben viele die Aus-
richtung auf Nachhaltigkeit als ein Anliegen, das Erwachsenenbildung in ihrem urei-
gensten Wertekern betrifft und im Team der Einrichtung auch zusétzliche Energie
und Motivation mobilisieren kann.

Wir schlagen im vorliegenden Beitrag ein Rahmenmodell zur Organisationsent-
wicklung fiir Nachhaltigkeit in Weiterbildungseinrichtungen vor, das sich variabel auf
die jeweiligen spezifischen Rahmenbedingungen einer Einrichtung anpassen ldsst. Es
kann von jeder Stufe aus angegangen werden und bietet die Moglichkeit, aus dem Ta-
bleau der beschriebenen Handlungsfelder eine Auswahl zu treffen — je nachdem, wo
eine Einrichtung steht und was ihren Mitgliedern wichtig ist. So konnen auch Einrich-
tungen, die iiber wenig personelle und finanzielle Ressourcen verfiigen, Schritte unter-
nehmen — indem sie das Anliegen in kleinere Teilvorhaben untergliedern und diese —
im Sinne einer agilen Organisationsentwicklung —in kurzen Sprints bearbeiten.
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Verankerung von Hochschulbildung fiir
nachhaltige Entwicklung als Innovationsprozess
im Bildungsprozessmanagement auf der Ebene
eines Bundeslandes

JENNIFER MARIA KrRAH, ANTONIA BRUNS UND HEIKE MOLITOR

Zusammenfassung

Die Verankerung von Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung (HBNE) im
Bundesland Brandenburg ist als Innovationsprozess zu verstehen. Das Modell des Bil-
dungsprozessmanagements wird iibertragen auf den Kontext des Managementprozes-
ses der Arbeitsgemeinschaft ,Nachhaltigkeit an Brandenburger Hochschulen®, die
diese Verankerung von HBNE an den staatlichen Hochschulen des Bundeslandes be-
gleitet. Zentral koordinierte Schritte des Bildungsprozessmanagements unterstiitzen
das Capacity Building und die curriculare Verankerung von HBNE auf Bundesland-
ebene.

Abstract

This article outlines a state-wide innovation process for integrating higher education
for sustainable development (HESD). The model of educational process management
is transferred to the context of the working group , Sustainability at Brandenburg Uni-
versities“, which supports the integration of HESD at the state universities in Branden-
burg. It is shown how centrally coordinated steps of educational process management
can promote capacity building and the curricular integration of HBNE at federal state
level.

1  Einfiihrung: Verankerung von HBNE
auf Bundeslandebene

Zunichst wird die Verankerung von Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung
als ein Innovationsprozess beschrieben, der sich auf Bundeslandebene vollzieht. An-
schliefend werden Kernelemente einer HBNE fiir die Verankerung in Lehrpraxis und
Curricula vorgestellt. Im Folgenden wird auf Spezifika der curricularen Verankerung
und die Bedeutung von Capacity Building zur Verankerung von HBNE eingegangen.
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11 Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung im Brandenburger
Kontext — ein Innovationsprozess

111  Einfiihrung in eine Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung

im bildungspolitischen Kontext
HBNE ist ein Bildungsansatz, der einen orientierenden Rahmen bietet, um zur gesell-
schaftlichen Transformation in Richtung einer nachhaltigen Entwicklung zu befihigen.

»Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bereitet Menschen darauf vor, aktiv mit den Proble-
men umzugehen, die eine nachhaltige Entwicklung unseres Planeten bedrohen, und ge-
meinsam Losungen fiir diese Probleme zu finden. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) bedeutet also das empowerment, als Agent:in des Wandels an der Transformation
zu sozial gerechteren und 6kologisch integren Gesellschaften mitzuwirken“ (Bellina et al.,
2020, S.24).

BNE hat in der internationalen und nationalen Bildungspolitik kontinuierlich an Be-
deutung gewonnen. Als zentrale Aufgabe von Bildungseinrichtungen seit der Rio-Kon-
ferenz 1992 gilt sie als ,unerlissliche Voraussetzung fiir die Férderung einer nachhal-
tigen Entwicklung und die Verbesserung der Fihigkeit der Menschen, sich mit
Umwelt- und Entwicklungsfragen auseinanderzusetzen“ (BMU, 1997, S. 281). Meilen-
steine fiir die strukturelle Verankerung von BNE in allen Bildungsbereichen sind die
UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE, 2005-2014), das Weltaktions-
programm BNE (2015-2019) und aktuell die Dekade ,ESD for 2030“ (UN, 2015). Die
ganzheitliche Transformation von Lern- und Lehrumgebungen und die Kompetenz-
entwicklung von Lehrenden sind prioritire Handlungsfelder im UNESCO-Programm
»,BNE 2030 (UNESCO/DUK, 2021).

Dem Bildungsbereich Hochschule kommt bei der Gestaltung gesellschaftlicher
Transformation in Richtung Nachhaltigkeit eine besondere Verantwortung zu: In
hochschulischen Lern- und Lehrumgebungen werden akademische Fachkrifte und
zukiinftige Entscheidungstriger:innen ausgebildet, also ,die ,change agents‘ der Ge-
sellschaft von morgen“ (HRK, 2018, S.4). Die Hochschulrektorenkonferenz (HRK)
empfiehlt allen Hochschulen, ,der Nachhaltigen Entwicklung eine besondere Rolle in
ihrem Zielsystem beizumessen. [...] Dieser Prozess muss von Seiten der Linder als
Triger der Hochschulen und als Mittelgeber ebenso wie vom Bund und von den For-
derorganisationen Unterstiitzung erfahren (HRK, 2018, S.5). Die Verankerung von
Nachhaltigkeit in den Handlungsfeldern Lehre, Governance, Forschung, Transfer und
Betrieb kommt zunehmend in den Strukturen der Hochschullandschaft an. Einen
wichtigen Beitrag haben bundesweite Projekte wie HochN geleistet (Rieckmann etal.,
2024). In unserem Beitrag wird hier das Handlungsfeld Lehre fokussiert und im Fol-
genden der Kontext, in dem sich HBNE in Brandenburg seit 2019 entwickelt, skizziert.

11.2  HBNE im Brandenburger Kontext

Bereits im 2017 verabschiedeten Nationalen Aktionsplan BNE fokussiert das Hand-
lungsfeld IV im Bildungsbereich Hochschule darauf, , Studierende und Absolventin-
nen und Absolventen als zentrale Gestalterinnen und Gestalter nachhaltiger Entwick-
lung ermutigen, unterstiitzen und ernsthaft partizipieren lassen (NAP, 2017, S.62).
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Diese Zielformulierung fand Eingang in die Landesnachhaltigkeitsstrategie des
Bundeslandes Brandenburg (MLUL, 2019). Zur Zielerreichung wurde festgelegt: ,Die
Hochschulen bilden unter Federfithrung der Hochschule fiir nachhaltige Entwicklung
Eberswalde (HNEE) eine gemeinsame Arbeitsgruppe, die Handlungsmoglichkeiten
und Mafinahmen identifiziert, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Bewusstsein
aller Hochschulmitglieder nachdriicklich zu verankern“ (MLUL, 2019, S. 7).

Zudem wurde diese Formulierung auch in den hochschuliibergreifenden Teil der
Hochschulvertrige 2019-2023 aufgenommen, womit die Verankerung von BNE Auf-
trag der staatlichen Hochschulen des Landes Brandenburg wurde (MWFK, 2019,
111.12).)

Die acht Hochschulen unterscheiden sich in Grofe (zwischen ca. 1.200 und
26.000 Hochschulmitgliedern) und Profil (von breitem Studienspektrum bis zu starker
Spezialisierung). Gemeinsam bilden sie die Arbeitsgemeinschaft ,Nachhaltigkeit an
Brandenburger Hochschulen®, deren Vertreter:innen von den Prisident:innen der
Hochschulen benannt wurden. Sie haben zentrale Aufgaben fiir die Strukturentwick-
lung der Hochschulen (meist Vizeprisident:innen Lehre und deren Vertreter:innen,
Vertreter:innen zentraler Einrichtungen fiir Lehre und Hochschuldidaktik oder fur
Nachhaltigkeit und Transfer) oder sind Vertreter:innen der Fachbereiche mit BNE-/
Nachhaltigkeitsexpertise. Die AG-Vertreter:innen sind das Bindeglied zwischen der
hochschuliibergreifenden und hochschulspezifischen Arbeit. Durch sie entfalten zen-
tral angestofdene Mafinahmen eine Wirkung vor Ort (Krah etal., 2023, S.6).

Die Leitung liegt bei der Koordinationsstelle ,Nachhaltigkeit an Brandenburger
Hochschulen®, angesiedelt am Vizeprisidium Studium und Lehre der HNEE und
unter fachlicher Leitung des Arbeitsgebietes ,,Umweltbildung und Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung“. Das Ziel der Arbeit ist es, HBNE im Bewusstsein aller Hoch-
schulmitglieder langfristig zu verankern (Koordinationsstelle AG Nachhaltigkeit an
Brandenburger Hochschulen, 2024).

Die Hochschulvertrige adressieren die Handlungsfelder Lehre, Transfer, For-
schung und Hochschulgovernance, in denen spezifische Entwicklungspfade mit allen
Brandenburger Hochschulen erarbeitet werden sollen. Der Fokus liegt auf dem Hand-
lungsfeld Lehre, wie die Konkretisierung des Auftrags zeigt: ,Dies erfolgt beispiels-
weise durch die Entwicklung von hochschulspezifischen Zugingen zu BNE, durch die
Unterstiitzung bei der Uberarbeitung des Leitbildes im Bereich BNE, durch Coaching
fur Lehrende sowie durch Implementierung von BNE in (bestehende) Curricula“
(MWFK, 2019, I11.12).

1.1.3  Innovationsprozess

Die Landesnachhaltigkeitsstrategie und Brandenburger Hochschulvertrige bildeten
den Auftakt zur Gestaltung eines Innovationsprozesses auf Bundeslandebene: die Ver-
ankerung von HBNE an Brandenburger Hochschulen. Grundsitzlich sind Innova-

1 Die staatlichen Hochschulen des Landes Brandenburg sind: die Fachhochschule Potsdam, die Filmuniversitit Babelsberg
KONRAD WOLF, die Universitdt Potsdam, die Technische Hochschule Brandenburg, die Technische Hochschule Wildau,
die Europa-Universitit Viadrina Frankfurt (Oder), die Hochschule fiir nachhaltige Entwicklung Eberswalde und die Bran-
denburgische Technische Universitit Cottbus-Senftenberg.
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tionsprozesse ,alle zeitlich befristeten Verfahren einer Bildungsorganisation, die eine
inkrementelle oder radikale relative Innovation hervorbringen (Gessler, 2018, S.24).
Dabei bedeuten inkrementelle Innovationen Verdnderungen im System, wie z. B. eine
Prozessoptimierung, wihrend radikale Innovationen eine revolutionire Verinderung
beschreiben (Gessler, 2018), wie z. B. die Verinderung der Offentlichkeitsarbeit durch
Social Media.

Die Bildungsorganisationen sind in diesem Fall die staatlichen Hochschulen des
Landes, an denen der Innovationsprozess Wirkung entfaltet. Gestaltet wird der Prozess
durch die Koordinationsstelle und Arbeitsgemeinschaft ,Nachhaltigkeit an Branden-
burger Hochschulen“ (Krah et al., 2023). Die zeitliche Begrenzung des Brandenburger
Innovationsprozesses ergibt sich durch die Dauer der Hochschulvertrige 2019-2023
(voraussichtlich auch in der folgenden Vertragslaufzeit ab 2024)2. Die Relativitit des
Innovationsgehaltes ergibt sich aus den unterschiedlichen Ausgangsbedingungen:
Was fiir Hochschulen mit dezidiertem Nachhaltigkeitsprofil (wie die HNEE) bereits
gingige Praxis sein kann, kann fiir andere Hochschulen verhiltnismiflig neu sein.
Dass es sich in diesem Prozess nur um eine inkrementelle Innovation handeln kann,
ergibt sich aus den zeitlichen sowie finanziellen Rahmenbedingungen.

Innovationsprozesse haben das Ziel, Regelprozesse zu verindern. Regelprozesse
sind in diesem Fall Lehr-/Lernprozesse an Brandenburger Hochschulen. Durch welche
zentral koordinierten Mafnahmen Impulse zur Verinderung dieser Lehr-/Lernpro-
zesse gegeben werden, wird in Kapitel 3 mit dem Modell des Bildungsprozessmanage-
ments beschrieben (Miiller, 2018).

1.2  Kernelemente einer HBNE

Im Folgenden werden Kernelemente einer HBNE skizziert, die fiir die Umsetzung in
der Lehrpraxis und auf curricularer Ebene relevant sind. Ein umfassenderes Bild des
Bildungskonzepts bietet der Orientierungsrahmen nach Bellina et al., 2020 (Orientie-
rung an Lernzieldimensionen, Fragen der Evaluation etc.).

Kernelemente einer HBNE sind eine thematisch-inhaltliche Nachhaltigkeitsorientie-
rung, eine Ausrichtung auf Schliisselkompetenzen fiir Nachhaltigkeit und deren Forde-
rung durch entsprechende methodisch-didaktische Zugdnge (Molitor et al., 2022, Molitor
etal., 2023).

121  Thematisch-inhaltliche Nachhaltigkeitsorientierung

Die thematisch-inhaltliche Ausrichtung der Lerninhalte am Konzept nachhaltiger Ent-
wicklung setzt mindestens eine integrierte Betrachtung ckologischer, 6konomischer
und sozialer Entwicklungsdimensionen sowie einen inter- und intragenerationalen
Gerechtigkeitsbezug voraus. Lernanlisse konnen beispielsweise die Sustainable Devel-
opment Goals (SDGs) auf internationaler, nationaler oder regionaler Ebene bieten
(UN, 2015; Molitor, 2018). Dariiber hinaus zeigen aktuelle Themen im &ffentlichen

2 Erlduterung: Um die Empfehlungen aus der Begutachtung des Brandenburger Hochschulsystems durch den Wissen-
schaftsrat (2023/24) in die kommenden Hochschulvertrige aufzunehmen, wurden die Hochschulvertrige ab 2024 im
Sommer geschlossen, sodass es zu einer Ubergangsphase im 1. Halbjahr 2024 kam.
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oder wissenschaftlichen Diskurs die Relevanz von Fragestellungen nachhaltiger Ent-
wicklung auf. Regionale Themen stellen einen Bezug zur eigenen Lebensrealitit dar
und er6ffnen konkrete Handlungsmdglichkeiten (HNEE, 2022a).

1.2.2  Schliisselkompetenzen fiir nachhaltige Entwicklung

Schliisselkompetenzen fiir nachhaltige Entwicklung (bzw. Gestaltungs- oder Kernkom-
petenzen) beschreiben im Kern, was wir kénnen miissen, um nachhaltige Entwick-
lung gestalten zu kénnen. Dabei handelt es sich um ein in den letzten Jahrzehnten gut
beforschtes Thema, bei dem sich bildungsbereichsspezifische und -tibergreifende
Kompetenzmodelle entwickelt haben (UNESCO, 2017; de Haan, 2008; Wiek etal.,
2016; Wiek et al., 2011; Rieckmann, 2018).

Ein fiir den Hochschulkontext entwickeltes Modell nach Brundiers etal. (2021)
setzt Schliisselkompetenzen fiir nachhaltige Entwicklung in Bezug zu allgemeinen aka-
demischen Kompetenzen (kritisches Denken, wissenschaftliches Arbeiten) und zum
Fachwissen, das in den jeweiligen Disziplinen entwickelt wird (Brundiers et al., 2021).

Diese Schliisselkompetenzen fiir nachhaltige Entwicklung umfassen die Kompe-
tenz zum systemischen Denken, Antizipationskompetenz, normative Kompetenz, die
Kompetenz zum strategischen Denken und Umsetzungskompetenz, auRerdem Quer-
schnittskompetenzen wie inter- und intrapersonale Kompetenz sowie integrierte Pro-
blemlésekompetenz.

Durch systemisches Denken (,systems-thinking competency“) konnen wir kom-
plexe Systeme und deren Wechselwirkungen mit Blick auf Herausforderungen nach-
haltiger Entwicklung analysieren. Antizipationskompetenz (bzw. vorausschauendes
oder zukunftsorientiertes Denken, ,futures-thinking competency“) erméglicht es,
Zukunftsszenarien auf Grundlage von Analysen und Bewertungen zu entwickeln,
l6sungsorientierte Rahmenbedingungen zu entwerfen und diese kontinuierlich kri-
tisch reflektieren zu kénnen. Normative Kompetenz (,values-thinking competency®)
beschreibt die Fihigkeit, nachhaltigkeitsorientierte Werte, Prinzipien und Ziele ge-
meinschaftlich identifizieren, reflektieren, bewerten und verhandeln zu kénnen. Die
Kompetenz zum strategischen Denken (,strategic-thinking competency*) erméglicht
das Erkennen (nicht) nachhaltiger Entwicklungen und die Gestaltung gemeinschaft-
licher Interventions-, Transitions- und Transformationsstrategien in Richtung nach-
haltiger Entwicklung. Die Umsetzung dieser Strategien zur Gestaltung nachhaltiger
Entwicklung erfordert Umsetzungskompetenz (,implementation competency®), ver-
standen als die Fihigkeit, konkret handeln zu kénnen (Brundiers et al., 2021).

Quer zu den Schliisselkompetenzen liegen ,befihigende” Kompetenzen: Intraper-
sonale Kompetenz (,intrapersonal competency“) beschreibt die Fihigkeit der Selbst-
wahrnehmung, -reflexion und -motivation. Interpersonale Kompetenz (,interpersonal
competency“) ermdglicht die Zusammenarbeit, Motivation und Beteiligung unter-
schiedlicher Stakeholder. Integrierte Problemlésekompetenz (,integrated problem-
solving competency“) kombiniert und integriert alle o.g. Schliisselkompetenzen in
nachhaltigkeitsrelevanten Problemlésungsprozessen unter Berticksichtigung diszipli-
ndrer, inter- und transdisziplindrer und weiterer Erkenntniswege (Brundiers etal.,
2021).
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1.23  Methodisch-didaktische Zuginge
Methodisch-didaktische Ansitze im Kontext einer HBNE unterstiitzen die inhaltliche
Ausrichtung und die Kompetenzentwicklung der Lehr-/Lernprozesse.

Didaktische Prinzipien, welche HBNE neben der Kompetenzorientierung rah-
men, sind etwa Lernendenzentrierung, aktives bzw. handlungsorientiertes Lernen,
transformatives Lernen sowie Lernen in inter- und transdiszipliniren Settings (Molitor
etal., 2022; Molitor et al., 2023). Eine lernendenzentrierte Didaktik berticksichtigt Vor-
wissen und Erfahrungen von Studierenden und regt die Reflexion von Wissen und
eigenen Lernprozessen an. Eine handlungsorientierte Didaktik verkniipft abstrakte
Konzepte mit Praxiserfahrungen der Studierenden, die mit Blick auf ihren Lernpro-
zess und ihre persénliche Entwicklung reflektiert werden. Eine transformative Didak-
tik unterstiitzt Studierende darin, ihre Sicht- und Denkweisen iiber die Welt zu hinter-
fragen, damit gesellschaftlicher Wandel vorstellbar wird (Barth, 2015; Mezirow, 2000;
Slavich & Zimbardo, 2012; Rieckmann, 2018). Die Entwicklung von Losungen fiir kom-
plexe Herausforderungen nachhaltiger Entwicklung erfordert die Zusammenarbeit
verschiedener Disziplinen (interdisziplinir) und zwischen wissenschaftlichen Diszi-
plinen und Praxisakteur:innen (transdisziplinir). Entsprechend kann HBNE auch be-
sonders gut in inter- und transdiszipliniren Lehr-/Lernsettings stattfinden (Herweg
etal., 2021).

Methoden fiir die Ausgestaltung von HBNE, die diesen didaktischen Prinzipien
entsprechen, sind vielfiltig. Zur gezielten Férderung der o.g. Schliisselkompetenzen
fiir Nachhaltigkeit seien einige Beispiele genannt: Systemisches Denken kann durch
System- und Netzwerkanalysen gefordert werden, Antizipationskompetenz durch Si-
mulationsmodelle und Visionsmethoden, normative Kompetenz durch Methoden der
Nachhaltigkeitsbewertung. Strategisches Denken wird unterstiitzt etwa durch Change-
Management-Methoden, Umsetzungskompetenz durch Methoden des Projekt- oder
Konfliktmanagements (Molitor et al., 2022; Molitor et al., 2023; Wiek et al., 2016).

1.3 Curriculare Verankerung und Capacity Building

Im Folgenden werden spezifische Aspekte der curricularen Verankerung von HBNE
dargestellt: Wege in die Curricula, akkreditierungskonforme Modulbeschreibungen und spi-
ral-curriculare Verankerung von HBNE. AbschliefRend gehen wir auf die Bedeutung von
Capacity-Building-Mafinahmen zur Implementierung von HBNE in Curricula und
Lehrpraxis ein.

131  Wegein die Curricula

Die curriculare Verankerung von HBNE wird begiinstigt, wenn das Bildungskonzept
in hochschulrelevante Rahmendokumente aufgenommen wird. Auf hochschuliiber-
greifender Ebene konnen dies Hochschulgesetze und Hochschulentwicklungspline
der Linder sowie hochschuliibergreifende Vereinbarungen in den Hochschulvertri-
gen sein. Auf Ebene der Hochschule sind — neben hochschulspezifischen Entwick-
lungsplanungen und Vereinbarungen in den Hochschulvertrigen — Leitbilder, Leitbil-
der fuir die Lehre oder auch Nachhaltigkeitsberichte bedeutsam (Bormann et al. 2020).
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Studiengangsspezifische Relevanz haben die jeweiligen Studien- und Priifungsord-
nungen und die entsprechenden Modulbeschreibungen. Insbesondere die Modulbe-
schreibungen bieten konkrete Ansatzpunkte zur curricularen Verankerung von HBNE
(Abbildung 1) (Molitor et al., 2022; Molitor et al., 2023; Holst et al., 2020).

Politisch relevante Rahmendokumente

Hochschulgesetz, -entwicklungsplan, -vertrage, Leitbild, Leitbildlehre

Curriculare Dokumente der Studiengdnge

Studien-und Prifungsordnungen Modulbeschreibungen

Abbildung 1: Ubersicht tiber die hochschulrelevanten Dokumente zur curricularen Verankerung von HBNE
(Quelle: Molitor et al., 2022)

1.3.2  Akkreditierungskonforme Modulbeschreibung

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Kernelemente einer HBNE mit be-
stehenden Akkreditierungskriterien im deutschen Hochschulsystem verbunden wer-
den kénnen.

Fuir die Akkreditierung von Studiengingen sind in den Modulbeschreibungen die
zu erwerbenden Kompetenzen in der Systematik des Deutschen Qualifikationsrah-
mens bzw. des Hochschul-Qualifikationsrahmens (DQR/HQR) darzustellen. Diese
sind Fachkompetenz (Wissen und Verstehen), Methodenkompetenz (Einsatz, Anwen-
dung und Erzeugung von Wissen), Sozialkompetenz (Kommunikation und Koopera-
tion) und Selbstkompetenz (wissenschaftliches Selbstverstindnis und Professionalitit)
(HRK, 2021; BMBF, 2022).

Um Kernelemente der HBNE - insbesondere Schliisselkompetenzen fiir Nach-
haltigkeit mit ihren Querschnittskompetenzen (Kap. 1.2) — in Einklang mit den HQR-
Kompetenzfeldern zu bringen und ihre Verankerung in Modulbeschreibungen zu
unterstiitzen, wurde an der Koordinationsstelle ,Nachhaltigkeit an Brandenburger
Hochschulen® eine Orientierungshilfe entwickelt. Die Handreichung , Zukunftsfihige
Curricula gestalten“ (Molitor etal., 2022) integriert Forschungsergebnisse (z. B. Brun-
diers etal., 2021; Wiek etal., 2016), Erfahrungen aus der Studiengangsgestaltung an
der HNEE sowie Erkenntnisse aus dem Pilotprojekt der Weiterbildung ,Zukunfts-
fihige Lehre fiir eine nachhaltige Entwicklung* fiir Lehrende und Multiplikator:innen
(Krah et al., 2023). Eine ausfiihrliche Darstellung findet sich in Kapitel 3.

1.3.3  Spiral-curriculare Verankerung von HBNE

Die Entwicklung von Schliisselkompetenzen fiir Nachhaltigkeit ist ein fortschreitender
Prozess, der sich iiber den gesamten Studienverlauf hinweg vollzieht. Entsprechend
wird HBNE idealerweise ,spiral-curricular” im Studiengang verankert (Barth, 2015).
Das bedeutet (s. Abbildung 2), dass die Kompetenzentwicklung schrittweise, in ver-
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schiedenen Modulen und auf unterschiedlichen Lernniveaus stattfinden kann (An-
fingerniveau, mittleres Niveau, fortgeschrittenes Niveau; Wiek et al., 2016). Die Kom-
petenz zum systemischen Denken etwa kann in einem Einfithrungsmodul im
Grundstudium mit entsprechenden methodischen Ansitzen fokussiert und spiter in
einem Master-Modul dem fortgeschrittenen Lernniveau entsprechend vertieft werden.
Im Idealfall sind die Module eines Studiengangs aufeinander abgestimmt. Gelingt
eine spiral-curriculare Verankerung von HBNE-Kernelementen, steht im Ergebnis
eine gezielte und sich vertiefende Kompetenzentwicklung im Verlauf des Studiums

(Abbildung 2).
Schliisselkompetenzen fiir Nachhaltige Entwicklung an Hochschulen

Strategisches Antizipation Systemisches Narmatives Umsetzungs-
Denken Denken Denken kampetenz

Integrierte Problemlésekompetenz

Intrapersonale Kompetenz

Interpersonale Kompetenz

Grundlagen Niveau

Mittleres Niveau

Fortgeschrittenes Niveau

$

Outcome: vertiefter Kompetenzerwerb im Verlauf des
Studiums und mit Zunahme des Komplexitatsgrades

Abbildung 2: Visualisierung der spiral-curricularen Verankerung von HBNE im Studiengang (Quelle: Molitor
etal., 2022, orientiert an Wiek et al., 2016 und Brundiers et al., 2021)

1.3.4  Capacity Building

Die Implementierung von HBNE in Lehrpraxis und Curricula ist voraussetzungsreich.
Entsprechend ist das ,Empowerment” des Bildungspersonals ein zentrales Hand-
lungsfeld in Innovationsprozessen im Bildungsmanagement (Gessler, 2018, S. 24). Als
»Bildungspersonal“ sind die , Leistungstriger einer Bildungsorganisation“ im weiten
Sinne zu verstehen (ebd., S.23). Der vorliegende Beitrag zeigt, wie Weiterbildungs-
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mafinahmen das Empowerment des Bildungspersonals im Brandenburger Hoch-
schulkontext unterstiitzen kénnen. Bildungspersonal umfasst hier im engeren Sinne
Lehrende und Multiplikator:innen an Brandenburger Hochschulen.

Das Capacity Building des Bildungspersonals gehért zu den zentralen Mafdnah-
men fiir eine gelingende Verankerung von HBNE (Barth & Rieckmann, 2012; Schlies-
zus & Siegmund, 2024). Dabei handelt es sich nach wie vor um ein Entwicklungs-
thema, wie auch die Priorisierung des Handlungsfelds , Kompetenzentwicklung von
Lehrenden” im UNESCO-Programm ,BNE 2030“ zeigt (UNESCO/DUK, 2021). Es gibt
Beispiele von Weiterbildungsmafinahmen fiir Lehrende, die entwickelt wurden fiir die
Arbeit in bundesweiten Kontexten (DG HochN, 2024; HochN, 2021) oder in hochschul-
spezifischen Kontexten (Universitit Vechta, 2024; Michelsen et al., 2023). Bundesland-
spezifische Weiterbildungsangebote wie z.B. in Brandenburg, Bayern oder Baden-
Wiirttemberg sind bislang eher eine Besonderheit (PH Heidelberg, 2024). Diese
kénnen einen zentralen Beitrag zur Verankerung von HBNE in der Lehrpraxis und in
den Curricula leisten.

2 Methode: Bildungsprozessmanagement

Im Folgenden wird mit dem Modell des Bildungsprozessmanagements beschrieben
(Miiller, 2018), wie der Innovationsprozess zur Verankerung von HBNE auf Bundes-
landebene durch zentral koordinierte Mafinahmen unterstiitzt wird.

Miiller differenziert die zentralen Handlungsebenen des Bildungsmanagements
in Bildungsbetriebs- und Bildungsprozessmanagement (ebd., S.44f.). Gerahmt wird
das Bildungsmanagement durch den bildungspolitischen Kontext (der in Kapitel 1.1
beschrieben wurde) und die eigentliche Umsetzung von Lehr-/Lernprozessen. Bil-
dungsbetriebsmanagement vollzieht sich auf der Handlungsebene Institution als
Leitung der Bildungseinrichtung und umfasst ,die grundlegende Ausrichtung der Ein-
richtung und die Entwicklung einer langfristigen Strategie“ (ebd., S. 45). Hier beschrie-
bene Institutionen wiren im weiteren Sinne die Brandenburger Hochschulen, die
HBNE in ihre Hochschulprofile integrieren. Im engeren Sinne ist es die HNEE als
federfithrende Hochschule, die mit ihrem dezidierten Nachhaltigkeitsprofil den Bil-
dungstransfer zur Profilbildung der Brandenburger Hochschulen unterstiitzt.

Bildungsprozessmanagement auf der Handlungsebene Didaktik ,[...] bezieht sich
auf die Entwicklung und Steuerung des Kernprozesses einer Bildungsorganisation,
niamlich Bildungsangebote zu planen, anzubieten und durchzufithren und so Lernen
zu initiieren, zu ermoglichen, zu organisieren und zu begleiten (Miiller, 2018, S.45).
Es kann ,angewendet werden auf das Gesamtprogramm einer Einrichtung ... oder]
auf einzelne Projekte“ (Miiller, 2018, S.53). Im Folgenden wird das Modell des Bil-
dungsprozessmanagements iibertragen auf den Projekt-Kontext der Koordinations-
stelle der Arbeitsgemeinschaft ,Nachhaltigkeit an Brandenburger Hochschulen“ an
der HNEE, die den Innovationsprozess zur Verankerung von HBNE auf Landesebene
koordiniert (sieche 1.1.).
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Das Modell des Bildungsprozessmanagements (s. Abbildung 3) beschreibt einen
Handlungszyklus, der — ausgehend von Vision/Leitbild — sieben Schritte umfasst: Be-
darfsanalyse, Programm, Veranstaltung, Prifung, Transfermanagement, Evaluation
und Programmrevision. Dem gesamten Zyklus sowie seinen einzelnen Schritten lie-
gen Prinzipien des Managementhandelns zugrunde (Ziele bestimmen, planen, umset-
zen, kontrollieren) (Miiller, 2018, S. 54).

Im vorliegenden Beitrag wird gezeigt, wie zentral koordinierte (erste) Schritte des
Bildungsprozessmanagements die curriculare Verankerung von HBNE an Branden-
burger Hochschulen unterstiitzen kénnen.

Ausgehend von Vision/Leithild wird auf die Schritte Bedarfsanalyse, Programm und
Veranstaltung fokussiert.

— v|5|on, -
Leitbild

Bildungsbe-
darfsanalyse

Programm-
revision
Veranstaltung
Transfer- -
management Priifung

Abbildung 3: Bildungsprozessmanagement (Quelle: Miiller, 2018, S. 54)

Vision bzw. Leitbild (oder Leitauftrag) ergeben sich im Brandenburger Kontext aus den
rahmenden Dokumenten, der Landesnachhaltigkeitsstrategie und — ganz konkret —
den Hochschulvertrigen (s. 0.). Unter 3.1 werden Mafinahmen zur Konkretisierung der
Vision auf hochschuliibergreifender Ebene der Arbeitsgemeinschaft und Mafnahmen
zur Unterstiitzung von Leitbildprozessen auf hochschulspezifischer Ebene skizziert.

In der Bildungsbedarfsanalyse werden subjektive und objektive Bildungsbedarfe er-
mittelt. Also: Was soll gelernt werden aus Perspektive der Lernenden (subjektive Bil-
dungsbediirfnisse) und aus Perspektive der ,abnehmenden Systeme“ (gesellschaft-
licher bzw. betrieblicher Bildungsbedarf). Abnehmende Systeme sind in unserem Fall
die Hochschulen.

Der gesellschaftliche Bildungsbedarf — die Verankerung von BNE an Bildungs-
institutionen/Hochschulen — wurde bereits in der Landesnachhaltigkeitsstrategie und
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in den Hochschulvertrigen formuliert. Mafdnahmen zur Ermittlung der betrieblichen
Bildungsbedarfe der Hochschulen umfassten a) eine Bestandsaufnahme zur Nachhal-
tigkeitsorientierung der Brandenburger Curricula und b) die Formulierung von unter-
stiitzenden MafSnahmen fiir Lehrende und Multiplikator:innen im Handlungsfeld Lehre
durch die hochschuliibergreifende Arbeitsgemeinschaft (3.2).

Lernende sind hier im weiteren Sinne Hochschulangehérige an Brandenburger
Hochschulen, im engeren Sinne Lehrende und Multiplikator:innen, die mit der curri-
cularen Verankerung von BNE und mit der Umsetzung von BNE in die Lehrpraxis
befasst sind. Deren subjektive Bildungsbediirfnisse wurden im Rahmen der Pro-
grammentwicklung ermittelt (3.2).

Das Programm meint die ,Gesamtheit der Dienstleistungen und Produkte einer
Bildungsorganisation oder -abteilung“ (Miiller, 2018, S. 54). Neben klassisch verstande-
nen Programmen — etwa einem Curriculum — kann das Programm eine ganze Band-
breite an Lern- und Unterstiitzungsformen umfassen, wie Lernberatungen, Coa-
chings, Workshops, Selbstlernmaterialien usw. (ebd.). In diesem Beitrag werden zwei
Programmelemente bzw. Produkte vorgestellt, welche durch Arbeitsgemeinschaft und
Koordinationsstelle entwickelt und umgesetzt wurden: Das Rahmenkonzept ,Zukunfts-
fihige Lehre fiir eine nachhaltige Entwicklung“ zur Weiterbildung fiir Lehrende und
Multiplikator:innen (Krah etal., 2023) und ein Selbstlernmaterial, die Handreichung
»Zukunftsfihige Curricula gestalten (Molitor et al., 2022) (3.3).

An dieser Stelle sei auf die mogliche Mehrdeutigkeit des Programmbegriffs im
Kontext unseres Beitrags hingewiesen: Mit Programm sind in diesem Beitrag nicht die
Curricula der Brandenburger Hochschulen gemeint; diese stellen die Programme
(bzw. Programmelemente) der jeweiligen Hochschulen dar. Hier werden Programm-
elemente der Koordinationsstelle beschrieben, welche die curriculare Verankerung
von HBNE an den staatlichen Hochschulen des Landes unterstiitzen sollen.

,Die Veranstaltung bezeichnet das Angebot und die Durchfiihrung einer einzel-
nen, konkret umschriebenen Maffnahme im Rahmen des Gesamtprogramms*“ (Miil-
ler, 2018, S. 54). Im vorliegenden Beitrag werden Veranstaltungen der Weiterbildung ,Zu-
kunfisfihige Lehre fiir eine nachhaltige Entwicklung“ vorgestellt, welche selbst ein
Informations- und ein Prozessformat umfasst. Des Weiteren werden erste Veranstal-
tungen zur Vorstellung und Weiterarbeit mit der Handreichung ,Zukunfisfihige Cur-
ricula gestalten“ skizziert (3.4).

Weitere Schritte im Zyklus des Bildungsprozessmanagements sind Priifung des
Gelernten (welche Kompetenzen wurden entwickelt), Transfermanagement (Unter-
stittzung/Sicherstellung der Anwendung des Gelernten), Evaluation (Erfassung und
Bewertung der Wirkung von Bildungsmafinahmen) und Programmrevision (Riickbin-
dung an Ausgangsziele und ggf. Programmiiberarbeitung). Diese Schritte spielen fir
unseren Zusammenhang zwar eine Rolle (etwa im Kontext der Weiterbildung fiir Leh-
rende und Multiplikator:innen). Fiir das Gesamtprogramm konnten sie (bislang) noch
nicht durchgefiihrt werden.
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3  Mafdnahmen zur curricularen Verankerung und Capacity
Building von Nachhaltigkeit auf Bundeslandebene

Im Folgenden werden die Mafinahmen zum Capacity Building und zur curricularen
Verankerung von Nachhaltigkeit auf Bundeslandebene entlang erster Schritte des Bil-
dungsprozessmanagements dargestellt (ausgehend von Leitbild-Entwicklung, Bedarfs-
analyse, Programm, Veranstaltung).

31  Leitbilder

Leitbilder spielen eine wesentliche Rolle bei der Darstellung der Grundprinzipien und
des Selbstverstindnisses von Hochschulen, sowohl nach innen als auch nach aufRen
(Bormann et al., 2020).

Auf hochschuliibergreifender Ebene skizzierte die Arbeitsgemeinschaft bei ihrem
Auftakttreffen 2020 erste Visionsideen zu den Handlungsfeldern Lehre, Forschung,
Transfer und Governance; fiir das Handlungsfeld Lehre die Vision, dass Absolvent:in-
nen der Brandenburger Hochschulen in der Lage sind, nachhaltigkeitsorientierte
Transformationsprozesse zu gestalten. Diese wurde bei den Jahrestagungen 2020 auf-
gegriffen (Koordinationsstelle AG Nachhaltigkeit an Brandenburger Hochschulen,
2020b) und mit Blick auf die curriculare Verankerung und das Capacity Building kon-
kretisiert. Visionsarbeit war auch Bestandteil der Jahrestagung 2022 und 2023, um die
Zusammenarbeit iiber die Hochschulvertragslaufzeit weiterzudenken (Krah etal.,
2024, S.8£).

Hochschulspezifische Handlungsmoglichkeiten ergaben sich im Rahmen der
Hochschulvertrige 2019-2023, mit denen die Entwicklung von Leitbildern fiir die
Lehre vereinbart wurde (MWEFK, 2019, II1.1). Dieser Umstand erméglichte die Veran-
kerung von Prinzipien einer HBNE im Handlungsfeld Lehre, bei der neben der inhalt-
lichen Ausrichtung der gesamten Lehre auf Nachhaltigkeit explizit die Férderung von
Schliisselkompetenzen fiir eine nachhaltige Entwicklung und die entsprechende me-
thodische Ausrichtung der Lehre adressiert wurde. Die Koordinationsstelle der Ar-
beitsgemeinschaft bot dazu hochschulspezifische Beratungen an. Diese umfassten
eine individuelle Beratung und Begleitung der Leitbild-Lehre-Prozesse mit besonde-
rem Fokus auf der Nachhaltigkeitsorientierung der Inhalte, Kompetenzen und didakti-
schen Prinzipien. Zusitzlich wurden einige Hochschulen auf Wunsch bei der Uberar-
beitung der allgemeinen Leitbilder und Hochschulentwicklungspline beraten (Krah
etal., 2024, S.12).

Diese Prozesse waren auf die individuellen Hochschulprofile und Ausrichtungen
der Einrichtungen abgestimmt, sodass die Sichtbarmachung des Nachhaltigkeitsfokus
mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung erfolgte (zu hochschulspezifischen Bei-
spielen in Leitbildern und insb. Leitbildern Lehre siehe Krah etal., 2024, S. 25 ff.). Als
modellhaft kann hier das Leitbild Lehre der Hochschule fiir nachhaltige Entwicklung
gelten (HNEE, 2022b). Neben der inhaltlichen Ausrichtung der gesamten Lehre auf
Nachhaltigkeit wird explizit die Forderung von Schliisselkompetenzen fiir nachhaltige
Entwicklung und die entsprechende methodische Ausrichtung der Lehre adressiert.
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Die Leitbildprozesse vollzogen sich zu unterschiedlichen Zeitpunkten zwischen
2019 und 2021 und parallel zu weiteren Mafnahmen der Verankerung von HBNE.
Deshalb bilden die Leitbilder zwar nicht immer den Ausgangspunkt im Regelkreislauf
des Bildungsprozessmanagements, sind langfristig aber wichtige Bezugspunkte zur
strukturellen Verankerung von HBNE an Brandenburger Hochschulen.

3.2  Bedarfsanalyse und Bestandsaufnahme

Als wichtiger Schritt im von Miiller beschriebenen Zyklus wird die Bildungsbedarfs-
analyse genannt. Um den betrieblichen Bildungsbedarf der Hochschulen konkreter zu
ermitteln, wurde eine Bestandsaufnahme zur Nachhaltigkeitsorientierung der Branden-
burger Curricula durchgefiihrt. Zudem formulierte die Arbeitsgemeinschaft Mafinah-
men im Handlungsfeld Lehre: die Entwicklung und Umsetzung einer Weiterbildungs-
veranstaltung fur Lehrende und Multiplikator:innen und die Entwicklung eines
Unterstiitzungsmaterials zur curricularen Verankerung von HBNE. Bildungsbediirfnisse
der Lernenden (Lehrende und Multiplikator:innen) wurden im Rahmen der Weiterbil-
dungsentwicklung ermittelt (Kap. 3.3.).

3.21 Bestandsaufnahme

Um einen Uberblick iiber die Nachhaltigkeitsorientierung der Brandenburger Studien-
programme zu erhalten, wurde zu Beginn der gemeinsamen Arbeit eine Bestandsauf-
nahme zum Stand der Verankerung von Nachhaltigkeit in den Curricula aller Studien-
ginge des Landes durchgefiithrt (Krah etal., 2021; Krah etal., 2022). Diese orientierte
sich methodisch am nationalen Monitoring BNE (Etzkorn & Singer-Brodowski, 2018;
zum aktuellen Stand des Monitorings siehe Holst etal., 2024) und bildete die erste
Vollerhebung auf Bundeslandebene zur Nachhaltigkeitsorientierung von Studien- und
Prifungsordnungen und Modulbeschreibungen.

Die quantitative Analyse ermdglichte Aussagen iiber die curriculare Verankerung
von Nachhaltigkeit in Studiengingen, zu Abschlussgrad und Abschlusstyp, zur Ebene
und dem Kontext der Verankerung: Etwa ein Drittel der 374 Studienginge wiesen
einen Nachhaltigkeitsbezug in ihren Curricula auf (in Bachelor- und Masterstudien-
gingen gleich stark ausgeprigt, in natur- und ingenieurwissenschaftlichen Studien-
gingen Uiberdurchschnittlich ausgeprigt). Insgesamt wies jedoch nur ein geringer An-
teil der Curricula (12 %) eine hohe Verbindlichkeit von Nachhaltigkeit auf (durch die
Verankerung des Themas auf Ebene beider untersuchter Dokumenttypen). Die Ergeb-
nisse der Erhebung liefern folglich eine umfassende Ubersicht iiber die begriffliche
Verankerung von Nachhaltigkeit in den Curricula an Brandenburger Hochschulen.
Gleichzeitig muss hingewiesen werden auf die limitierte Aussagekraft beziiglich der
tatsichlichen Umsetzung von HBNE in die eigentlichen Lehr-Lern-Prozesse. Auch be-
fanden sich die Hochschulen zum Zeitpunkt der Erhebung am Beginn des Innova-
tionsprozesses. Daher war davon auszugehen, dass eine Untersuchung der Curricula
auf Schliisselkompetenzen fiir Nachhaltigkeit oder entsprechende methodisch-didakti-
sche Ansitze keine aussagekriftigen Ergebnisse liefern wiirde. Entsprechend bedurfte
es hier weiterer Maflnahmen der Bildungsbedarfsanalyse (Krah et al., 2021; Krah et al.,
2022).
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3.2.2 Maflnahmen im Handlungsfeld Lehre

Die Formulierung von unterstiitzenden Mafnahmen fiir Lehrende und Multiplika-
tor:innen im Handlungsfeld Lehre durch die hochschuliibergreifende Arbeitsgemein-
schaft umfasste Maflnahmen im Bereich der Weiterbildung und der curricularen Veran-
kerung.

Zu Beginn der gemeinsamen Arbeit waren in Gesprachen zwischen Koordina-
tionsstelle und Vertreter:innen der Arbeitsgemeinschaft hochschulspezifische Entwick-
lungsbedarfe in den Handlungsfeldern Lehre, Governance, Forschung und Transfer
ermittelt worden, die beim Auftakttreffen Anfang 2020 gemeinsam diskutiert wurden
(Koordinationsstelle AG Nachhaltigkeit an Brandenburger Hochschulen, 2020a). Be-
reits hier zeichnete sich fiir das Handlungsfeld Lehre der Wunsch nach Unterstiit-
zungsmafinahmen zum Capacity Building und zur curricularen Verankerung ab.

Konkretisiert wurden diese Uberlegungen bei der Jahrestagung ,Nachhaltigkeit
in der Lehre“ der Arbeitsgemeinschaft Ende 2020 (Koordinationsstelle AG Nachhaltig-
keit an Brandenburger Hochschulen, 2020b). Im Zentrum standen — nach einer ver-
tieften Einfiihrung in das Konzept der HBNE — Lehr-/Lernmethoden zur Entwicklung
von Nachhaltigkeitskompetenzen und die curriculare Verankerung von Nachhaltig-
keit. Ausgehend vom Auftrag im Hochschulvertrag und den bisherigen Voriiberlegun-
gen wurden die Entwicklung eines Weiterbildungsangebotes fiir Lehrende und Multi-
plikator:innen und eines Selbstlernmaterials zum Thema , Curriculare Verankerung”
vereinbart (Krah et al., 2024, S.9). Mit der AG-Vereinbarung wurden zwei zentrale Pro-
grammelemente fixiert, die es nun auszugestalten galt.

Das Weiterbildungsangebot sollte Lehrende aller Fachrichtungen und Lehrerfah-
rungen zur Erweiterung der eigenen Lehre im Sinne einer HBNE befihigen (Krah
etal., 2024, S. 14). Es sollte in Kooperation mit dem Netzwerk Studienqualitit Branden-
burg (sqb) angeboten werden, der zentralen Stelle fiir hochschuldidaktische Weiterbil-
dungen fiir Lehrende an brandenburgischen Hochschulen. Des Weiteren sollten fur
die Lehre relevante Multiplikator:innen in den Hochschulen ein Unterstiitzungsange-
bot erhalten, um besser in der Hochschule tiber nachhaltigkeitsorientierte Lehre infor-
mieren zu konnen (z. B. Vertreter:innen der Vizeprisidien fiir Studium und Lehre und
der Hochschuldidaktik, Studiengangs- und Modulverantwortliche, Qualititsreferent:in-
nen etc.). Subjektive Bildungsbediirfnisse der Lernenden (Lehrende und Multiplika-
tor:innen) wurden in einem partizipativen Entwicklungsprozess des Weiterbildungs-
angebotes ermittelt. Hierzu wurden 15 Gespriche mit Vertreter:innen der Arbeitsge-
meinschaft und der Hochschulen in ihrer Rolle als Lehrende, Multiplikator:in (z. B.
Hochschuldidaktiker:innen) oder Vertreter:in der Hochschule in leitender Funktion
gefiihrt. Zusitzlich beteiligt waren belconsult als externe Beratung sowie das Netzwerk
Studienqualitit Brandenburg (sqb). Auf die Pilotphase 2022 folgten zudem Anpassun-
gen im Rahmenkonzept zur Weiterbildung.

Das Material zur curricularen Verankerung von HBNE sollte Lehrende aller Fach-
richtungen und Multiplikator:innen (wie Studiengangsverantwortliche) bei der Anpas-
sung von Modulbeschreibungen unterstiitzen (Krah etal., 2024, S.19). Urspriinglich
geplant als ,,Online-Ideen-Sammlung®, bot sich aufgrund der Komplexitit des Themas
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und seines Innovationsgehaltes die Entwicklung einer strukturierten Handreichung
an. Wenngleich keine weitere Erhebung zu den subjektiven Bildungsbedtirfnissen der
Lernenden durchgefithrt wurde, flossen in die Entwicklung verschiedene Erfahrungen
ein; etwa aus der Arbeitsgemeinschaft, aus der Studiengangsgestaltung an der HNEE
oder aus einer ersten Veranstaltung der Arbeitsgemeinschaft im Juni 2021 (, Zukunfts-
fihige Curricula gestalten“ zu Nachhaltigkeit, Internationalisierung & Durchlissigkeit
in Brandenburger Studiengingen, in Kooperation mit der Leuphana Universitit Liine-
burg und der Universitit Potsdam) (Koordinationsstelle AG Nachhaltigkeit an Bran-
denburger Hochschulen, 2021). Auch im Rahmen des Weiterbildungspiloten im Som-
mersemester 2022 konnten Erkenntnisse zur Konkretisierung des Materials gewon-
nen werden.

3.3  Programm

Im Folgenden werden zwei Programmelemente bzw. Produkte dargestellt, welche zur
curricularen Verankerung von HBNE an Brandenburger Hochschulen entwickelt wur-
den: das Rahmenkonzept ,Zukunftsfihige Lehre fiir eine nachhaltige Entwicklung* zur
Weiterbildung fiir Lehrende und Multiplikator:innen (Krah et al., 2023) und ein Selbst-
lernmaterial, die Handreichung ,Zukunftsfihige Curricula gestalten“ (Molitor etal.,
2022).

3.31 Rahmenkonzept zur Weiterbildung ,,Zukunftsfihige Lehre

fiir eine nachhaltige Entwicklung“
Das Capacity Building von Hochschulangehérigen gehért zu den zentralen Mafdnah-
men fiir eine gelingende Verankerung von HBNE. Bundeslandspezifische Weiterbil-
dungsangebote, wie in Brandenburg, sind bislang eine Besonderheit.

Das Rahmenkonzept ,Zukunftsfihige Lehre fiir eine nachhaltige Entwicklung“
erklart die bundeslandspezifischen Hintergriinde der Weiterbildung, formuliert ziel-
gruppenspezifische Ziele und Leitlinien und bietet eine Ubersicht iiber die Weiterbil-
dungseinheiten sowie detaillierte Modulbeschreibungen und weiterfiihrende Materia-
lien (Krah etal., 2023).

,Ziel dieses Weiterbildungsprogramms ist es, die Implementierung und Verankerung von
Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung (HBNE) an Brandenburger Hochschulen
konkret und anwendungsorientiert zu férdern und das Potenzial der HBNE fiir exzellente
Lehre im Bewusstsein aller Hochschulmitglieder langfristig zu verankern“ (Krah etal.,
2023, S.06).

Das Weiterbildungsangebot besteht aus einem Informationsformat fiir Multiplika-
tor:iinnen und Lehrende sowie einem prozessbegleitenden Format fiir Lehrende. Ziel
des Informationsformates ist es, eine Einfithrung in das Konzept der HBNE zu erhalten.
Multiplikator:innen und Lehrende sollen Beziige zu ihrer Lehre bzw. zu ihren Aufga-
ben als Multiplikator:innen herstellen kénnen und zur Beratung und Vernetzung be-
zliglich des Themas HBNE befihigt werden. Neben dem Austausch zwischen Multi-
plikator:innen und Lehrenden wird so auch die Verankerung von Nachhaltigkeit im
Lehrprofil der Brandenburger Hochschulen unterstiitzt (Krah et al., 2023, S. 8-11). Ziel


https://doi.org/10.57741/opus4-394

Verankerung von Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung als Innovationsprozess im
14 Bildungsprozessmanagement auf der Ebene eines Bundeslandes

des Prozessformates fiir Lehrende ist die Integration von BNE in die eigene Lehre. Leh-
rende sollen befihigt werden, fachspezifische Zuginge zu Themen nachhaltiger Ent-
wicklung zu erarbeiten und methodisch-didaktische Ansitze sowie Evaluationsformen
in eigene Lehrveranstaltungen zu integrieren, um Schliisselkompetenzen fiir nachhal-
tige Entwicklung stirken zu kénnen. Teilnehmende beschiftigen sich mit ihrer Rolle
als Lehrende und erkunden Ansatzpunkte fiir die Verankerung von HBNE und fiir die
Vernetzung. Neben Selbstarbeitsphasen gehéren Peer- und Gruppen-Coaching-Ein-
heiten zum Programm (Krah et al., 2024, S. 14{f.).

Die ersten beiden Module der Weiterbildung fithren in das Konzept der HBNE
und den Bereich der Vertiefung kompetenzorientierter Lehre ein. Prozessbegleitend
arbeiten die Teilnehmenden an der Weiterentwicklung der eigenen Lehrveranstaltung
vor dem Hintergrund der Ziele von HBNE, an der Erweiterung der Lehrveranstaltung
um fokussierte Schliisselkompetenzen fiir nachhaltige Entwicklung und deren Ein-
arbeitung in die Modulbeschreibung der jeweiligen Veranstaltung.

Das dritte Modul widmet sich der Verankerung von Nachhaltigkeit in der Hoch-
schullehre, u.a. der curricularen Verankerung von HBNE im Studiengang (Modul
3.2). Die Verortung der eigenen Lehrveranstaltung im Studiengang ermdglicht per-
spektivisch eine spiral-curriculare Verankerung von Nachhaltigkeit im Studienpro-
gramm. Ziel ist die Befihigung der Teilnehmenden, ,Strategien und Umsetzungs-
moglichkeiten der curricularen Verankerung von Nachhaltigkeit und HBNE in ihren
Studiengingen zu benennen“ (Krah etal., 2023, S. 31) und damit die Verstetigung von
HBNE in der Hochschullehre zu unterstiitzen.

3.3.2 Handreichung ,Zukunftsfahige Curricula gestalten“

Die Handreichung ,Zukunftsfihige Curricula gestalten® ist ein Programmelement
in Form eines interaktiven Selbstlernmaterials, das Lehrenden und Multiplikator:in-
nen einen niedrigschwelligen Einstieg in das Thema HBNE und die entsprechenden
Schliisselkompetenzen erméglicht (Molitor et al., 2022). Dafiir werden die thematisch-
inhaltliche Verankerung von Nachhaltigkeit, eine kompetenzorientierte und didak-
tisch-methodische Verankerung von HBNE in den Modulbeschreibungen der Studien-
programme in den Fokus geriickt. Dartiber hinaus werden Rahmenbedingungen der
Verankerung und das Modell der spiral-curricularen Verankerung auf Studiengangs-
ebene vorgestellt (vgl. 1.3).

Kernstiick der Handreichung ist eine Matrix, die Schliisselkompetenzen fiir nach-
haltige Entwicklung und HQR-Kompetenzfelder aufeinander bezieht (ebd., S.15-19).
Sie integriert neueste Forschung zu Schliisselkompetenzen fiir nachhaltige Entwick-
lung (Brundiers et al., 2021) und Forschung zur Operationalisierung dieser Schliissel-
kompetenzen in der Lehre (Wiek et al., 2016) und ordnet diese entlang der HQR-Kom-
petenzfelder. Damit wurde eine Formulierungshilfe zur BNE-orientierten Gestaltung
von Modulbeschreibungen fiir den deutschsprachigen Kontext geschaffen. Der Vertie-
fung dienen weiterfithrende Literatur, Material- und Methodensammlungen zur curri-
cularen Verankerung. Als Selbstlernmaterial entwickelt, kann die Handreichung in
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bestehende und neue Weiterbildungen integriert werden (z. B. Angebot fiir Qualitits-
manager:innen).

Lehrende und Modulgestalter:innen werden damit unterstiitzt, ihre Module in
Bezug auf die Verankerung von HBNE hin zu reflektieren und anzupassen, die Kom-
petenzen in den Curricula HQR-konform zu formulieren und nachhaltigkeitsorien-
tierte Inhalte und Schliisselkompetenzen sichtbar zu machen.

3.4  Weiterbildungsveranstaltungen und erste Veranstaltungen
zur curricularen Verankerung

3.41 Weiterbildungsangebot

Das Weiterbildungsangebot ,Zukunftsfihige Lehre fiir nachhaltige Entwicklung®
wurde im Sommersemester 2022 erfolgreich pilotiert. Eine erneute Durchfithrung der
Weiterbildung fand 2023 statt (Informationsformat im Sommersemester 2023, Pro-
zessformat im Wintersemester 2023/24). Die Weiterbildung — aufgenommen in das
bundeslandweite Programm des Netzwerks Studienqualitit Brandenburg (sqb) —
wurde mit dessen Unterstiitzung beworben und umgesetzt. Das Referent:innen-Team
bestand aus Mitarbeitenden der Koordinationsstelle der Arbeitsgemeinschaft ,Nach-
haltigkeit an Brandenburger Hochschulen“ an der HNEE und einer weiteren Referen-
tin (Krah etal., 2023, Krah et al., 2024, S.17).

Das Informationsformat im Umfang von 1,5-2 Stunden wurde pro Weiterbil-
dungsdurchlauf je zweimal angeboten. 2022/23 wurde es insgesamt von 75 Lehrenden
und Multiplikator:innen aller acht Brandenburger Hochschulen besucht (darunter
auch sieben Teilnehmende von Hochschulen bundesweit). Aufgrund des informativen
Charakters des Formates wird methodisch vor allem mit Kurzvortrigen und Raum fiir
kollegialen Austausch gearbeitet.

Das Prozessformat mit einem Umfang von 18 Stunden teilt sich in vier synchrone
Veranstaltungen mit Kurzvortrigen, Gelegenheit zu kollegialem Austausch und Peer
Learning. In asynchronen Selbstarbeitsphasen erarbeiten die Teilnehmenden (unter-
stiitzt durch Peer- und Gruppencoachings) Lehrveranstaltungskonzepte, die bei der
Abschlussveranstaltung vorgestellt werden. Am prozessbegleitenden Format der Wei-
terbildung nahmen 2022/23 insgesamt 25 Lehrende verschiedener Fachrichtungen
aller acht staatlichen Hochschulen in Brandenburg teil. Unter den Teilnehmenden
2023 waren auch drei Multiplikator:innen, womit dem Wunsch entsprochen wurde,
das Prozessformat fiir diese Zielgruppe zu 6ftnen. In der Abschlussveranstaltung 2023
konnten die Teilnehmenden die entwickelten BNE-Lehrkonzepte zudem mit Teilneh-
menden des letzten Weiterbildungsjahrgangs (2022) diskutieren. So konnten Erfah-
rungsaustausch und hochschuliibergreifende Vernetzung gestirkt werden.

3.4.2 Veranstaltungen zur curricularen Verankerung

Die Handreichung ,Zukunftsfihige Curricula gestalten“ kann in Weiterbildungsver-
anstaltungen integriert werden. Konzeptionelle Uberlegungen zum Material waren be-
reits in den Weiterbildungspiloten ,Zukunftsfihige Lehre“ 2022 eingeflossen, in den
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zweiten Weiterbildungsdurchlauf 2023 wurde das Material zur Unterstiitzung des
Wissenstransfers in das Informations- und das Prozessformat integriert. Zudem
wurde basierend auf der Handreichung konkret die Arbeit an den Modulbeschreibun-
gen des neuen HNEE-Studiengangs , Erndhrungs- und Agrarkultur nachhaltig gestal-
ten“ in Angriff genommen, wozu im Mai 2023 ein hochschulspezifischer Pilotwork-
shop angeboten wurde.

Das Material wurde dariiber hinaus auf bundesweiten Veranstaltungen zur curri-
cularen Verankerung von HBNE vorgestellt (Krah et al., 2024, S. 20). Die HRK richtete
im November 2022 erstmals einen Workshop zum Thema ,BNE in und neben Curri-
cula“ aus, bei dem die Inhalte der Handreichung (kurz vor ihrer Veréffentlichung)
einem breiten Publikum zuginglich gemacht werden konnten. Ab 2023 folgte die Vor-
stellung der Handreichung beim Fachforum Hochschule der Nationalen Plattform
BNE (BMBF) (https://www.bne-portal.de/bne/de/bundesweit/gremien/forum-hoch
schule/forum_hochschule_node.html) sowie bei weiteren bundesweiten, bundesland-
oder hochschulspezifischen Veranstaltungen, z.B. der Deutschen Gesellschaft fiir
Nachhaltigkeit an Hochschulen (DG HochN) oder dem Netzwerk/Zentrum Hoch-
schule und Nachhaltigkeit Bayern. Aufgrund des groflen Interesses an der Handrei-
chung wurde die Printversion nachgedruckt und zudem ins Englische {ibersetzt; auch
mit Blick auf englischsprachige Studienginge an Brandenburger Hochschulen. Das
Interesse am Material weist hin auf die bundesweite Aktualitit des Themas der curri-
cularen Verankerung von HBNE und auf den Bedarf nach entsprechenden Unterstiit-
zungsangeboten fiir Hochschulangehorige.

4  Diskussion, Herausforderungen und Zusammenfiihrung

Bei der Verankerung von HBNE auf Bundeslandebene handelt es sich um einen Inno-
vationsprozess, der durch partizipativ abgestimmte und zentral koordinierte Mainah-
men effektiv unterstiitzt werden kann. Daraus kénnen Riickschliisse gezogen werden
fiir das Bildungsmanagement von Hochschulen auf Bundeslandebene.

Kernelemente einer HBNE sind die thematisch-inhaltliche Ausrichtung an Frage-
stellungen einer nachhaltigen Entwicklung, die Orientierung der Lehre an Schliissel-
kompetenzen fiir Nachhaltigkeit und deren Férderung durch methodisch-didaktische
Ansitze. Diese Kernelemente kénnen durch Mafdnahmen zur curricularen Veranke-
rung von HBNE und zum Capacity Building von Lehrenden und Multiplikator:innen
Eingang in die Lehrpraxis und Weiterentwicklung von Studienprogrammen finden.

Dieser Beitrag zeigt, wie die Gestaltung eines solchen Innovationsprozesses auf
Bundeslandebene entlang erster Schritte des Bildungsprozessmanagements (Miiller
2018) vorangebracht werden kann. Einen wichtigen Bezugspunkt stellt die Leitbild-
arbeit an Hochschulen dar, speziell im Bereich Lehre. Durch die forschungsbasierte
und hochschulorientierte Ermittlung betrieblicher Bildungsbedarfe sowie subjektiver
Bildungsbediirfnisse kénnen bedarfsgerechte, bundesland- und zielgruppenspezifi-
sche Programmelemente entwickelt und umgesetzt werden. Dies ist im Brandenbur-
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https://www.bne-portal.de/bne/de/bundesweit/gremien/forum-hochschule/forum_hochschule_node.html
https://www.bne-portal.de/bne/de/bundesweit/gremien/forum-hochschule/forum_hochschule_node.html
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ger Kontext mit der Weiterbildung ,Zukunftsfihige Lehre fiir nachhaltige Entwick-
lung“ und der Handreichung , Zukunfisfihige Curricula gestalten“ gelungen.

Dabei zeigt sich, dass das Bildungsprozessmanagement von Innovationsprozes-
sen auf Gelegenheitsfenster reagieren (siehe Leitbildprozesse Kap. 3.1) und parallele
Entwicklungen beriicksichtigen muss (von Programmentwicklung bis -umsetzung,
Kap. 3.2-3.4). Dies gilt insbesondere fiir Themen, die noch nicht in den Strukturen der
breiteren Hochschullandschaft angekommen sind und selbst ein Novum darstellen
(z.B. die akkreditierungskonforme, curriculare Verankerung von HBNE). Wenn Bil-
dungsmanagement also einem ,Navigieren im permanenten Wildwasser“ gleicht
(Miller, 2018, S. 36), gilt dies umso mehr fiir das Bildungsprozessmanagement in In-
novationsprozessen, um vielfiltige und auch immer neue Bedarfe zielorientiert zu un-
terstiitzen. Insofern schliefen wir den ,Regelkreislauf” im Bildungsprozessmanage-
ment an dieser Stelle (noch) nicht.

Gleichzeitig konnen sich diese parallelen Entwicklungen gegenseitig befruchten,
wie Entwicklung und Umsetzung der hier vorgestellten Programmelemente zeigen.
Durch kooperative Strukturen wie an den Brandenburger Hochschulen kénnen Syner-
gien auf Bundeslandebene genutzt und die Vernetzung zwischen Hochschulmitglie-
dern unterstiitzt werden; und damit deren Empowerment, das in Innovationsprozes-
sen wie der Verankerung von HBNE an Hochschulen zentral ist.
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Kapitel 1ll Konzepte zur Férderung und
Implementierung nachhaltiger
Entwicklung






Innovative und nachhaltigkeitsorientierte
Schulentwicklung durch ein
sustainopreneuriales Mindset

Ein Fortbildungskonzept fiir schulische Fiihrungskrdfte

JURGEN FRENTZ

Zusammenfassung

Schulische Fiithrungskrifte nehmen eine zentrale Rolle ein, Stakeholder ihrer Bil-
dungsinstitution zu lenken und effektives Lernen in einer sich schnell éndernden Welt
zu ermoglichen. Aktuelle Megatrends idndern das Rollenverstindnis schulischer Fiih-
rungskrifte hin zu entrepreneurialen und nachhaltigkeitsorientierten Schulentwick-
ler:innen. Dieser Beitrag zielt darauf ab, ein Fortbildungskonzept fiir schulische
Fithrungskrifte abzuleiten, das die Entwicklung ihres unternehmerischen und nach-
haltigkeitsorientierten (sustainopreneurialen) Denkens und Handelns fordert.

Abstract

School leaders play a central role in influencing stakeholders of their educational insti-
tution and enabling effective learning in a rapidly changing world. Current megatrends
are reshaping the roles of school leaders towards entrepreneurial and sustainability-
oriented school developers. This article aims to derive a concept for professional devel-
opment for school leaders that fosters their entrepreneurial and sustainable (sustaino-
preneurial) mindset.

1 Einleitung

Schulische Fithrungskrifte stehen vor der Aufgabe, innovative und nachhaltigkeits-
orientierte Schulentwicklung im Kontext gesellschaftlicher, 6konomischer und 6kolo-
gischer Herausforderungen zu gestalten, etwa im Zuge der Digitalisierung, globaler
Fluchtbewegungen oder des anthropogen verursachten Klimawandels (KMK, 2021;
Miller etal., 2022). Sie beeinflussen Lehrpersonen und weitere Stakeholder, um ein
effektives Lernklima zu férdern. Fithrung im Sinne eines Shared Leadership ist dabei
nicht auf Einzelpersonen beschriankt (Tulowitzki & Pietsch, 2020). Als zentrale Ak-
teuriinnen in Innovationsprozessen und der Férderung nachhaltiger Entwicklung
(Miller et al., 2022; Pietsch et al., 2022; Stricker et al., 2023) schaffen sie Rahmenbedin-
gungen, die Lernende befihigen, proaktiv an der Gesellschaft teilzuhaben und Losun-
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gen fiir globale Herausforderungen zu entwickeln (Koch etal., 2014). Dieses Handeln
orientiert sich an den Prinzipien einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Getzin &
Rieckmann, 2019).

Die Forderung eines sustainopreneurialen Mindsets bei schulischen Fithrungs-
kriften bildet eine zentrale Voraussetzung fiir innovative und nachhaltigkeitsorien-
tierte Schulentwicklungsprozesse (i. A. a. Demirbilek, 2022; Kasim, 2021). Sustainable
Entrepreneurship bezeichnet dabei die Entwicklung neuartiger Produkte und Dienst-
leistungen unter Beriicksichtigung sozialer, ckonomischer und 6kologischer Dimen-
sionen (Holzle & Gerhardt, 2020). Sustainable Entrepreneur:innen gelten als Schliis-
selfiguren dieser Transformation, da sie Chancen erkennen, bewerten und nutzen
(Shepherd & Patzelt, 2011). Im Innovationsprozess analysieren sie verfiigbare Mittel
und befassen sich mit Fragen zu Werten, Ressourcen, Know-how und Netzwerken
(Sarasvathy & Dew, 2005).

In einer Studie von Kasim (2021) wird aufgezeigt, dass entrepreneuriale Fithrung
die Innovationskraft und Chancenorientierung der Schulen foérdert, wihrend nachhal-
tigkeitsorientierte Fiihrung langfristige Stabilitit, soziale Verantwortung und nachhal-
tige Entwicklung unterstiitzt. Beide Ansitze tragen gemeinsam zur Sicherung hoher
Leistungsstandards und zur nachhaltigen Weiterentwicklung von Schulen bei. Daran
ankntipfend untersucht eine Studie von Demirbilek (2022) den Zusammenhang zwi-
schen entrepreneurialen Kompetenzen schulischer Fithrungskrifte und nachhaltig-
keitsorientiertem Management und betont die Notwendigkeit, diese Kompetenzen
gezielt in Qualifikationsmafnahmen zu férdern. Hieraus ergibt sich folgende For-
schungsfrage: Wie kann ein Fortbildungskonzept fiir schulische Fithrungskrifte ge-
staltet werden, das Ansitze der Entrepreneurship Education und der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung integriert und sie zur Umsetzung innovativer sowie nachhal-
tigkeitsorientierter Schulentwicklungsprozesse befihigt?

Vor dem Hintergrund der dargestellten Forschungsfrage wird im Beitrag ein Fort-
bildungskonzept fiir schulische Fithrungskrifte entwickelt, das auf den theoretischen
Grundlagen zu Sustainable Entrepreneurship, schulischer Fithrung, Entrepreneur-
ship Education sowie Bildung fiir nachhaltige Entwicklung basiert und auf die Forde-
rung innovativen sowie nachhaltigkeitsorientierten Denkens und Handelns abzielt.

2 Entrepreneuriales und nachhaltigkeitsorientiertes
Denken und Handeln - eine Einfiihrung in das
Sustainable Entrepreneurship und Applikationen
fiir schulische Fiihrung

Der Begriff Entrepreneurship geht auf das franzosische entreprendre (etwas unterneh-
men) zuriick und wurde im anglo-amerikanischen Raum insbesondere durch Schum-
peters Konzept der schipferischen Zerstérung bestehender Strukturen geprigt (Schum-
peter, 1997). Entrepreneurship umfasst neben Unternehmensgriindung auch Innova-



Jurgen Frentz 127

tion, Kreativitit, Risikobereitschaft, Autonomie sowie die Fihigkeit, Chancen zu
erkennen und zu nutzen (Dinh etal., 2018). Es handelt sich um einen unternehme-
rischen Prozess, der auf das Erkennen, Bewerten und Umsetzen von Gelegenheiten
abzielt (Kirzner, 1979; Shane & Venkataraman, 2000). Entrepreneur:innen stehen im
Zentrum des unternehmerischen Prozesses. Sie entwickeln Visionen, koordinieren
Ressourcen und schaffen neue Strukturen (Frambach, 2019). Die Entrepreneurship
Education fordert diese Kompetenzen und gestaltet Bildungsprozesse unter Beriick-
sichtigung gesellschaftlicher Wirkungen (Halbfas & Liszt-Rohlf, 2019).

Sustainable Entrepreneurship (auch: Sustainopreneurship) verkniipft unternehme-
risches Handeln mit Nachhaltigkeitszielen. Es zielt auf die Losung 6kologischer und
sozialer Probleme durch innovative Geschiftsmodelle (Aghelie etal., 2016; Holzle &
Gerhardt, 2020) und vereint theoretische Perspektiven aus Entrepreneurship- und
Nachhaltigkeitsforschung (Mufioz & Cohen, 2017).

Die Verbindung von Entrepreneurship und Nachhaltigkeit konnte jedoch als Oxy-
moron betrachtet werden, da die beiden Wortbestandteile auf den ersten Blick als ei-
nander widersprechend erscheinen, wie es dhnlich auch fiir den Begrift nachhaltige
Entwicklung gelten kann (i. A. a. Redclift, 2005). Nachhaltigkeit sieht in ihrer urspriing-
lichen Bedeutung die Bewahrung eines aktuellen Zustands vor, was dem Verstindnis
der nachhaltenden Nutzung nach Hans Carl von Carlowitz folgt (Diefenbacher, 2001).
Auch im Verstindnis von nachhaltiger Entwicklung wird nachhaltig so interpretiert,
dass etwas dauerhaft erhalten (what is to be sustained) und Entwicklung, dass etwas ent-
wickelt werden soll (what is to be developed) (Sheperd & Patzelt, 2011). Auch wenn Nach-
haltigkeit auf Bewahrung und Entrepreneurship auf Verinderung abzielt, wird diese
Spannung produktiv aufgeldst: Sustainable Entrepreneurship schafft durch kreative
Zerstorung nachhaltige Alternativen. Es verbindet eine soziodkologische Mission mit
unternehmerischer Innovationskraft (Timm, 2019). Sustainable Entrepreneur:innen
sind zentrale Akteur:innen in diesen Transformationsprozessen. Thre Wissensbe-
stinde sind komplexer, da sie sowohl entrepreneurial (Volkmann et al., 2010) als auch
nachhaltig orientiert handeln (Sheperd & Patzelt, 2011).

Der Blick auf schulische Fithrungskrifte als Sustainable Entrepreneur:innen ist
eng mit dem Konzept des Sozialunternehmertums verbunden, das verschiedene For-
men wie einkommensgenerierende soziale Unternehmen und nicht profitorientierte
Organisationen, wie Bildungsinstitutionen, umfasst (Mair & Marti, 2006). Ihr Handeln
ist missionsgeleitet, um Probleme wie Bildungsgerechtigkeit in Zeiten sozialen und
okologischen Wandels zu 16sen. Thre Strategieentwicklung ist wertebasiert ausgerich-
tet (i. A. a. Anderson & White, 2011; Timm, 2019; siehe Kap. 3). Als Change Agents (Her-
bert etal., 2012) streben sie u.a. nach sozialem und 6kologischem Mehrwert, identi-
fizieren und nutzen neue Gelegenheiten und férdern kontinuierliche Innovation und
Anpassung ihrer Schule, auch mit auflerschulischen Partner:innen (Brauckmann-Saj-
kiewicz & Pashiardis, 2022; Stricker et al., 2023).
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3 Zur Personlichkeit und den Kompetenzen schulischer
Fithrungskrifte als Sustainable Entrepreneur:innen

Die Beschiftigung mit Werten im Zusammenhang mit sustainopreneurial titigen
schulischen Fithrungskriften hingt mit der Beriicksichtigung des nachhaltigkeits-
orientierten Mindsets zusammen (Schlange, 2007). Werte sind demnach motivationale
Ziele, die Menschen in ihrem Leben leiten. Zu den diversen Wertetypen zihlen z. B.
Universalismus (Anerkennung, Toleranz), Tradition (Respekt der Briuche und Reli-
gion), Konformitit (Normen befolgen) oder Wohlwollen (sich fiir das Wohlergehen der
Menschen einsetzen) (Schwartz, 1992).

Viele Sustainable Entrepreneur:innen sind von der Intention getrieben, der Ge-
sellschaft etwas Wertvolles zu geben bzw. zuriickzugeben (Hockerts, 2017; Schlange,
2007, siehe Kap. 2). Der Wunsch nach Sinn sowie sich fiir sozio6kologische Losungs-
ansitze einzusetzen und aktiv zu handeln, kommt einer stirkeren Bedeutung zu als
der wahrgenommenen (finanziellen oder administrativen) Realisierbarkeit. Getrieben
durch eine Mission finden schulische Fithrungskrifte als Sustainable Entrepreneur:in-
nen neue Wege, an der Durchfithrung ihrer Idee festzuhalten (i. A.a. Anderson &
White, 2011; Timm, 2019).

Erst die Intention, sustainopreneurial titig zu werden, fithrt zu innovativen und
nachhaltigkeitsorientierten Handlungen. Die Férderung sustainopreneurialer Kompe-
tenzen steht demnach im Fokus von Bildungsmafinahmen, die diese Intention stir-
ken (Bacq & Alt, 2018; Hockerts, 2017). Hier wird Bezug auf das Kompetenzmodell von
Lans, Block und Wesselink (2014) genommen. Es stellt das bislang einzige Modell dar,
welches im Bereich des Sustainable Entrepreneurships validiert ist (Diepolder etal.,
2021) und unterscheidet zwischen sieben Kompetenzbereichen, die auch in Kompe-
tenzmodellen der Entrepreneurship Education bzw. Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung zu finden sind (z. B. Bacigalupo, 2016; de Haan, 2008):

(1) Systemisches Denken zielt auf die Analyse relevanter Systeme im Kontext der
Nachhaltigkeitsdimensionen (Lans et al., 2014; Wieck et al., 2011). (2) Der Umgang mit
Diversitit und Interdisziplinaritit befihigt zur konstruktiven Zusammenarbeit in hete-
rogenen Kontexten (KMK, 2016; Lans etal., 2014). (3) Voraussehendes Denken fordert
zukunftsgerichtetes Handeln und die Entwicklung von Visionen (de Haan, 2008;
Schlange, 2007). (4) Normative Kompetenz unterstiitzt die Reflexion ethischer Werte in
Bezug auf okologische, soziale und Skonomische Zusammenhinge (Timm, 2019).
(5) Handlungskompetenz stirkt eigenverantwortliches und solidarisches Handeln (Baci-
galupo etal., 2016). (6) Interpersonelle Kompetenz umfasst die Fihigkeit, unterschied-
liche Perspektiven zu verstehen und kritisch zu reflektieren (Wieck etal., 2011).
(7) Strategische Kompetenz befdhigt dazu, nicht nachhaltige Entwicklungen zu erken-
nen und tragfihige Losungsansitze zu entwickeln (Beer, 2016; Vare & Scott, 2007).

Auf die Forderung dieser Kompetenzen wird im Fortbildungskonzept fiir schu-
lische Fuhrungskrifte (siehe Kap. 5) eingegangen.
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4  Voriiberlegungen fiir ein Fortbildungskonzept
schulischer Fiihrungskrifte zur Férderung des
sustainopreneurialen Denkens und Handelns

In diesem Kapitel werden Pramissen fiir effektive Fortbildungskonzepte schulischer
Fihrungskrifte prisentiert und die theoretische Einbettung der normativen Kompe-
tenz aus den Bereichen Leadership, Entrepreneurship Education und Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung erldutert. Die Fokussierung auf die normative Kompetenz erfolgt
dabei bewusst, da sie eine zentrale Grundlage firr wertebasiertes Handeln in Transfor-
mationsprozessen bildet und somit eine Schliisselrolle fiir eine sustainopreneuriale
Fihrung einnimmt. Dar{iber hinaus werden verschiedene Methoden aus den genann-
ten Bereichen vorgestellt, die sustainopreneuriale Kompetenzen (siehe Kap. 3) férdern
kénnen.

41  Didaktische Voriiberlegungen

Fortbildungskonzepte werden als Lernarrangements zur Vertiefung und Forderung
vorhandener Kompetenzen verstanden (Richter, 2016). Die hier gesetzten Mafinah-
men unterstiitzen schulische Fithrungskrifte, in ihren Arbeitsumgebungen sowohl
kognitiv als auch verhaltensbezogen kompetenter zu agieren (Barnes et al., 2008).

Die Unterscheidung zwischen kognitiven und verhaltensbezogenen Dimensio-
nen ist im Modell der professionellen Handlungskompetenz fur Lehrpersonen (Bau-
mert & Kunter, 2006) bekannt. Hierbei werden affektiv-motivationale Aspekte — wie
etwa Uberzeugungen oder Werthaltungen —vom Professionswissen der Lehrpersonen
abgegrenzt (Baumert & Kunter, 2006; Shulman, 1987). Wird diese Differenzierung auf
die Ebene schulischer Fithrungskrifte ibertragen, lassen sich affektiv-motivationale
Aspekte z. B. im deutschen Orientierungsrahmen zur Qualifizierung von Schulleitungen
(KMK, 2024) insbesondere in den pidagogischen Leitungsgrundsitzen verorten, etwa
in einer Stirken- oder Vertrauensorientierung sowie einer positiven Einstellung. Das
Professionswissen von Schulleitungen hingegen wird hier in verschiedene Aufgaben-
bereiche untergliedert, darunter Schulentwicklung, Personalfithrung und -entwick-
lung sowie schulinterne und -externe Kommunikation.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass sowohl die affektiv-motivationale Di-
mension als auch das Professionswissen in der Fortbildung schulischer Fithrungs-
krifte gezielt adressiert werden miissen. Daraus lassen sich didaktische Primissen fiir
die Gestaltung wirksamer Fortbildungskonzepte ableiten, wie sie in der einschligigen
Forschung herausgearbeitet wurden (Goldring etal., 2012; Huber etal., 2011; Tulo-
witzki et al., 2023):

Die Fortbildungsformate sollen dabei vielfiltige Moglichkeiten bieten, das Ge-
lernte unmittelbar in der eigenen Fithrungspraxis anzuwenden. Sie sollen individuel-
les und selbstorganisiertes Lernen fordern, wobei die Inhalte modular aufgebaut und
gezielt auf die jeweiligen Bediirfnisse der Teilnehmenden zugeschnitten sind. Dabei
orientiert sich das Curriculum an der alltiglichen Fithrungspraxis, verfolgt klar defi-
nierte Ziele und legt den Schwerpunkt auf die Entwicklung zentraler Kompetenzen.
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Zugleich werden die individuellen Wertesysteme der Fithrungskrifte berticksichtigt.
Kollegiale Netzwerke unterstiitzen den Austausch von Ideen und Erfahrungen, wih-
rend aktivierende Methoden sowie ausreichend Zeit fiir die Reflexion eine nachhaltige
Kompetenzentwicklung ermoglichen.

Als weitere Faktoren wirksamer Fortbildungen schulischer Fithrungskrifte wer-
den prozessbegleitendes Coaching bzw. das Verfassen eines Reflexionstagebuchs ge-
nannt. Beide dienen der Reflexion des Handelns an sich und zum Feedback (Indajaya,
2018; Tanghe & Schelfhout, 2023).

Das folgende Schaubild (Abbildung 1) fasst die didaktischen Voriiberlegungen zur
Gestaltung eines wirksamen Fortbildungskonzepts fiir schulische Fithrungskrifte zu-
sammen:

Kognitive Dimension: Verhaltensbezogene Dimension:
Wissen zu innovativer und _Ha?él“ngﬁ‘f’ﬂ'mﬁmg: P_hasen
nachhaltigkeitsorientierter individuellen, selbstorgamiserten
Schulentwicklung Lemens, Reflexionstagebuch und
prozessbezogenes Coaching
/ Beriicksichtigung der \ / Zeitliche und &rtliche \
‘Wertesysteme der Teilnehmenden Komponenten:
Riicksicht auf die individuellen Kon;eption mehie.ra Module,
Wertesysteme der Teilnehmenden Qualifikationskonzept fiir lmgﬁlsug (nachhalug? 3_“583138_1,
im Lernprozess schulische Fiihrungskriifte zur hybrid (vor Ort und digital), Zeit
Fiérderung des fir Reflexion
\ / sustai ialen Denkens /
Kollegiale Netzwerke: Konzeption der Module:
Miglichkeiten des formalen und Formulierung expliziter Ziele,
informalen Ideenaustauschs unter Orientierung an
den schulischen Fiihrung skrifien, Kompetenzforderung, Theorie und
Diskussionen Hoher Praxishezug: Bz
k -/ eigene Fiithrungserfahrung und \ /

ndividuelle Bedurfrusse erliutern
und reflektieren

Abbildung 1: Didaktische Voriiberlegungen zur Gestaltung eines Fortbildungskonzepts schulischer Fiih-
rungskrifte (eigene Darstellung, i. A. a. Barnes et al., 2008; Goldring et al., 2012; Huber et al., 2011; Tanghe &
Schelfhout, 2023; Tulowitzki et al., 2023)

4.2  Die Forderung der normativen Kompetenz als Ausgangspunkt

In der Konzeptionsphase mehrerer Fortbildungsmodule stellt sich neben der Zielkli-
rung (Meyerhoff & Briihl, 2017) auch die Frage nach dem konzeptionellen Ausgangs-
punkt. Da Sustainable Entrepreneurship ein werteorientiertes Konzept ist, bildet die
Forderung normativer Kompetenz (siehe Kap.3) den Ausgangspunkt des Fortbil-
dungskonzepts fiir schulische Fithrungskrifte.

Fithrungskrifte sollen andere motivieren und selbst motiviert fithren — auch in
unsicheren Zeiten (Celmmons & Fields, 2011). In der Leadershipforschung gelten
Werte als Schliisselfaktoren fiir Motivation und Leadership. Sie sind distale Vorginger-
variablen der Fithrungsmotivation (motivation to lead), die sich als Bereitschaft zur
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Ubernahme von Fiithrungsverantwortung und -angeboten zeigt (Chan & Drasgow,
2001; Clemmons & Fields, 2011). Gemeinsam mit Personlichkeitsmerkmalen (Big
Five), kognitiven Fihigkeiten und Fithrungserfahrungen beeinflussen Werte sowohl
Selbstwirksambkeit als auch Fithrungsmotivation (Chan & Drasgow, 2001). Zudem wir-
ken sie auf Personlichkeitsausprigungen (Roccas et al., 2002).

In der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist die Férderung normativer Kompe-
tenz umstritten. Zwar ist eine Wertediskussion zentral, jedoch wird eine Indoktrina-
tion abgelehnt. Bildung soll Werte kritisch reflektieren, nicht vorgeben (Beer, 2016;
Singer-Brodowski, 2016). So heifit es: ,[Education for Sustainable Development] has to
consider the underlying values and support the learner’s critical reflection on them*
(Barth & Michelsen, 2013, S.107). Transformatives Lernen erlaubt die Auseinanderset-
zung mit eigenen Werten (Singer-Brodowski, 2016) und verbindet Sustainable Entre-
preneurship mit Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Strachan, 2018; Obrecht, 2016).

Auch die Effectuation-Theorie in der Entrepreneurship Education betont die Be-
deutung individueller Werte, Fihigkeiten und Netzwerke (Sarasvathy & Dew, 2005).
Zielvorstellungen entstehen aus dem Zusammenspiel von Ressourcen, Know-how
und Beziehungen (Faschingbauer, 2013).

Das folgende Schaubild (Abbildung 2) zeigt die Werteorientierung und somit die
Forderung der normativen Kompetenz als Ausgangspunkt fiir ein Fortbildungskonzept
fur schulische Fuhrungskrifte zur Férderung des innovativen und nachhaltigkeits-
orientierten Denkens und Handelns:

-

Leadership-Theorie
Motivation to lead:

Einfliisse der Werte auf
Persdnlichkeitsmerkmale, Einfliisse
auf die Selbstwirksamkeit der
Fithrungskraft und auf die
Fithrungsmotivation

/ Werteorientierung schulischer \

Fiihrungskrifte
Transformatives Lernen: Effectuation-Theorie:
Wertebildung, innere Ressourcen, Wer bin ich? Was
Bewusstseinsentwicklung kann ich? Wen kenne ich?
Bildung fiir eine Nachhaltige Entrepreneurship Education
Entwicklung j

Abbildung 2: Werteorientierung als Ausgangspunkt fiir ein Fortbildungskonzept schulischer Filhrungskrifte zur
Férderung des innovativen und nachhaltigkeitsorientierten Denkens und Handelns (eigene Darstellung, i. A. a.
Chan & Drasgow, 2001; Roccas et al., 2002; Sarasvathy & Dew, 2005; Singer-Brodowski, 2016; Strachan, 2018)
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43  Methodeneinsatz

Methoden zur Férderung sustainopreneurialer Kompetenzen (siehe Kap. 3) leiten sich
aus der Domine des transformativen Lernens (Mindt & Rieckmann, 2017; siehe
Kap.4.2) ab oder stellen eine Verbindung zwischen Methoden der Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung und der Entrepreneurship Education dar (Lindner etal., 2016). Im
Folgenden werden ausgewihlte Methoden prisentiert, die im Fortbildungskonzept fiir
schulische Fithrungskrifte beriicksichtigt werden:

Bewusstseinsentwicklung: Effectuation, Externalisierungen

Die Bewusstseinsentwicklung steht in engem Zusammenhang mit transformativem
Lernen und bildet die Grundlage fiir eine nachhaltigkeitsorientierte Wertschopfung
(Heaton & Schachinger, 2017). Sie beginnt mit einer Analyse der eigenen Potenziale,
was die Grundlage fiir verantwortungsvolles Handeln bildet (Sarasvathy & Dew, 2005).
Ein wichtiger Ansatz ist die Externalisierung, bei der Emotionen fiir Lernende begreif-
bar gemacht werden. Dies kann durch Collagen oder Lego® Serious Play® erfolgen,
wodurch abstrakte Gedanken und Emotionen in physische Objekte oder Bilder trans-
formiert werden (Burghardt, 2015; Cronauer & Leutner, 2020; Peabody & Noyes, 2017).

Design Thinking

Design Thinking ist eine kreative Problemlésungsmethode, die insbesondere fiir die
Entwicklung nachhaltigkeitsorientierter Schulentwicklungsmodelle geeignet ist (Miil-
ler & Schmidberger, 2022; Uebernickel etal., 2015). Der Prozess umfasst das Verste-
hen und Beobachten von Problemen, die Ideengenerierung, Prototypisierung und das
Testen von Prototypen (Uebernickel etal., 2015). In der Kompetenzférderung schu-
lischer Fiihrungskrifte fordert Design Thinking eine positive Einstellung gegeniiber
Problemen, Innovationsfreude und eine konstruktive Fehlerkultur (i. A.a. Miiller &
Schmidberger, 2022; Schneider, 2019).

Reale Begegnungen

Realbegegnungen spielen eine zentrale Rolle in der Entrepreneurship Education und
férdern unternehmerische Aktivititen (Dinh & Piiplichhuysen, 2019). Der Austausch
mit Praktiker:innen erméglicht es schulischen Fithrungskriften, innovative und nach-
haltigkeitsorientierte Prozesse zu reflektieren und zu evaluieren. Besuche in anderen
Bildungseinrichtungen oder nachhaltigkeitsorientierten Unternehmen bieten wert-
volle Einblicke in sustainopreneuriale Prozesse und Herausforderungen (i. A.a. Dinh
& Piiplichhuysen, 2019).

Szenarioanalyse

Die Szenarioanalyse erméglicht die Entwicklung alternativer Zukunftsszenarien und
ihrer Entwicklungspfade, um Handlungsoptionen zu identifizieren (Kaiser & Kamin-
ski, 2012). Lernende definieren zunichst das Problem und die relevanten Schliisselfak-
toren, entwickeln daraufhin Extrem- und Trendszenarien und formulieren durch
Backcasting Problemlosungsstrategien fiir das Erreichen des realistischen Szenarios
(Lindner et al., 2016; Ziegler & Porto-de-Oliveira, 2022).
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5  Ein Fortbildungskonzept fiir schulische Fiihrungskrifte
zur Férderung des sustainopreneurialen Denkens
und Handelns

Auf Grundlage der dargelegten Voriiberlegungen in den letzten Kapiteln wird in die-
sem Abschnitt ein Fortbildungskonzept fiir schulische Fiithrungskrifte abgeleitet'. Das
Konzept ist zur Durchfiithrung innerhalb eines Schuljahres angelegt und findet in fiinf
Modulen statt. Die Module sind konsekutiv aufgebaut und werden teilweise vor Ort
bzw. digital angeboten, um den schulischen Fiithrungskriften zu erméglichen, sich
verstirkt und flexibler mit Innovation und Nachhaltigkeit zu beschiftigen, Innovati-
onsmafdnahmen an ihren eigenen Bildungsinstitutionen zu testen sowie sich unter-
einander {iber ihre Handlungen auszutauschen.

Die Strukturierung des Konzepts folgt der Primisse, dass jedem Modul explizite
Zielformulierungen voranstehen (siehe Kap.4.1), die den roten Faden fiir die Gestal-
tung des Qualifikationskonzepts darstellen und aufzeigen, wo die Lernenden am Ende
der Fortbildung hinsichtlich ihres Wissenserwerbs und ihrer Kompetenzférderung
stehen sollen (Meyerhoft & Briihl, 2017). Des Weiteren werden bei der Konzeption die
Theorie- und Praxisorientierung sowie die sustainopreneuriale Kompetenzférderung
der Teilnehmenden berticksichtigt (siehe Kap. 3; Kap. 4).

Insgesamt besteht das Fortbildungskonzept aus finf Modulen, die von einem
Moderator bzw. einer Moderatorin geleitet werden. Zwischen den Modulen werden
Reflexionsaufgaben gestellt. Eine digitale Kommunikationsplattform ermdglicht den
Teilnehmenden, sich auch auferhalb der Module auszutauschen. Es wird angenom-
men, dass an der Fortbildung 20 Personen teilnehmen.

Die Architektur des Fortbildungskonzepts wird im folgenden Schaubild (Abbil-
dung 3) dargestellt:

Reflexion Reflexion Reflexion
Austausch Austausch Austausch
iber iiber iber
Plattform Plattform Plattform

Reflexion
Austausch Gber Plattform
[Ml][MZJ[MSJ[M4}
prozessbezogenes Coaching

Sept Okt Nov Dez Jan Feb Mir April Mai Juni Juli

Abbildung 3: Architektur eines Qualifikationskonzepts fiir eine Fortbildung schulischer Fithrungskrifte zur
Férderung des sustainopreneurialen Denkens und Handelns (eigene Darstellung)

1 In Deutschland kénnen entsprechende FortbildungsmaRnahmen fiir Schulleitungen von den Fortbildungsinstituten der
jeweiligen Bundeslinder, wie etwa den Landesinstituten fiir Schulentwicklung und Lehrerbildung, angeboten werden. In
Osterreich obliegt die Durchfiihrung entsprechender Angebote den Padagogischen Hochschulen (Huber et al., 2024).
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Infolge werden die Verlaufspline der einzelnen Module niher beschrieben. Aus-
gehend von einer Zieldefinition werden die Sequenzen der Module mit Hinweisen,
dem Einsatz von Methoden, Sozialformen und Medien sowie der Dauer dargestellt
(i. A.a. Meyerhoff & Briihl, 2017). In den Modulen werden zur besseren Ubersicht Ab-
kiirzungen verwendet: Teilnehmende (TN), schulische Fithrungskraft (SFK), Modera-
tor:in (M).

Modul 1: Rolle und Funktion als schulische Fiihrungskraft: Innovation

und Nachhaltigkeit an meiner Schule

Die Forderung der normativen Kompetenz (Lans etal., 2014) ist der Ausgangspunkt
fuir die Konzeption der Fortbildungsmodule (siehe Kap.4.2). Das erste Modul widmet
sich somit der Bewusstseinsentwicklung (Heaton & Schachinger, 2017; siehe Kap. 4.3)
der schulischen Fiithrungskrifte, was ihre Rollen und Funktionen angeht, als auch der
Bedeutung von Innovation und Nachhaltigkeit an der eigenen Schule. Durch aktivie-
rende Aufgaben im Zuge der Externalisierungsiibungen wird ebenso die Handlungs-
kompetenz der Teilnehmenden geférdert. Die Konzeption des Moduls orientiert sich
an den Primissen Wertesysteme der Teilnehmenden, Reflexion (verhaltensbezogene
Dimension), Austausch und Diskussion (kollegiale Netzwerke) sowie dem Bezug zur
eigenen Praxis (siehe Kap. 4.1).

Tabelle 1: Verlaufsplan Modul 1 (eigene Darstellung, i. A. a. die Erlduterungen in den Kap. 3 und 4)

Titel Modul 1: Meine Rolle und Funktion als SFK — Innovation und Nachhaltigkeit
an meiner Schule

Zeitbedarf 145 Minuten

Setting vor Ortin Prasenz

Ziele SFK kénnen nach Absolvierung des Moduls:

« anhand einer Collagenarbeit die eigenen Stirken und Talente hinsichtlich ihrer
Rolle und Funktion als SFK veranschaulichen und reflektieren,

« anhand der Arbeit mit Lego® Serious Play® die Ausprigung von Innovation
und Nachhaltigkeit an der eigenen Schule veranschaulichen und reflektieren.

Sequenz Hinweise Methode/Sozialform/Medien | Dauer

1. Eigene Vorstellung | Vorstellung Kurzprisentation 40 Minuten
TN beantworten jeweils in ein bis
zwei Minuten folgende Fragen:

+ Wie wiirde lhr bester Freund/
Ihre beste Freundin Sie charak-
terisieren?

+ Was wiirde lhr bester Freund/
Ihre beste Freundin mir sagen,
was Sie gut kénnen/worin Sie
talentiert sind?

2. Vorstellung Die Ziele des ersten Moduls und - 10 Minuten

des Programms der Ablauf der folgenden Module
werden vorgestellt. Ebenso wird
daraufeingegangen, dass die Zeit
zwischen den Modulen fiir selbst
organisiertes Lernen genutzt und
ein Reflexionstagebuch verfasst
werden soll.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Titel

Modul 1: Meine Rolle und Funktion als SFK — Innovation und Nachhaltigkeit

an meiner Schule

3. Das binich!
Das kann ich!

TN fertigen individuell eine Collage
zu ihrer Rolle und Funktion als SFK
an. Sie sollen dafiir auch persén-
liche Gegenstinde mitgebracht
haben, die sie in der Collage ver-
arbeiten kénnen (z. B. Fotos,
Gliicksbringer u.a.). M bringt
Materialien mit, die TN aus- bzw.
zerschneiden, beschriften oder
bekleben kénnen.

Da die Collagen der Externalisie-
rung von Gefiithlen und Zuschrei-
bungen dienen, werden sie im
Anschluss nicht prisentiert.

individuelle

Anfertigung einer Collage

Flipcharts, Haftnotizzettel,
Papier

Printmedien, lllustrierte,
Klebestifte, Stifte

Scheren

Fotos, Handys

30 Minuten

4, Pause

15 Minuten

5. Innovation
und Nachhaltigkeit
in meiner Schule

Die SFK stellen nun anhand von
Lego®-Bausteinen Innovation und
Nachhaltigkeit an ihrer Schule dar.
Es wird darauf hingewiesen, dass
der Kreativitit der TN keine Gren-
zen gesetzt sind.

Nach 25 Minuten bilden die TN
Gruppen zu dritt. Hier werden sie
ihr Bild von Innovation und Nach-
haltigkeit an ihren Schulen pri-
sentieren. Jede:r TN erhilt dafiir
3 Minuten Zeit sowie 2 Minuten
fiir Ruickfragen.

individuelle

Arbeit mit Lego® Serious
Play®

kollegialer Austausch

ein Lego® Serious Play®-Set
proTN

40 Minuten

6. Abschlussreflexion

Den Teilnehmenden wird der
Zugang zu einer digitalen Kom-
munikationsplattform erklart, um
sich jederzeit auszutauschen und
zu vernetzen.

Das Modul endet mit der Aufgabe,
bis zum kommenden Modul 2 eine
Reflexion zu den persénlichen
Erkenntnissen des Tages zu ver-
fassen. Leitfragen:

« Wie charakterisieren Sie sich
und lhre Stirken? Wie definie-
ren Sie lhre Rolle als SFK? Be-
zug auf Ihre Collage!
Inwiefern finden Innovation
und Nachhaltigkeit an Ihrer
Schule statt? Reflektieren Sie
die Ergebnisse aus Lego®
Serious Play®.

Abschlieflende Reflexion des Mo-
duls 1. Beantwortung von Fragen
und Verabschiedung.

Vortrag

15 Minuten

Abschluss
des Moduls

Y~145
Minuten
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Modul 2: Innovation und Nachhaltigkeit in der eigenen Schule

Das zweite Modul widmet sich den Moglichkeiten und Hindernissen innovativer und
nachhaltigkeitsorientierter Schulentwicklungsmafinahmen. Durch die Einbeziehung
der Szenarioanalyse und des Backcastings (siehe Kap.4.3) sowie den Austausch mit
anderen zu Extremszenarien werden folgende sustainopreneuriale Kompetenzen der
Teilnehmenden geférdert (siehe Kap. 3): voraussehendes Denken, Diversitit und Inter-
disziplinaritit sowie systemisches Denken. Die Konzeption des Moduls orientiert sich
an den Primissen Wissensaufbau (kognitive Dimension), Reflexion (verhaltensbezo-
gene Dimension), Austausch und Diskussion (kollegiale Netzwerke) sowie dem Bezug
zur eigenen Praxis (siehe Kap. 4.1).

Tabelle 2: Verlaufsplan Modul 2 (eigene Darstellung, i. A. a. die Erlduterungen in den Kap. 3 und 4)

Titel Modul 2 - Innovation und Nachhaltigkeit in der Schule — Méglichkeiten und Hinder-
nisse aus der eigenen Praxis

Zeitbedarf 180 Minuten

Setting vor Ortin Prisenz

Ziel SFK kénnen nach Absolvierung des Moduls:

« anhand einer Szenarioanalyse Méglichkeiten und Hindernisse zur Implementie-
rung innovativer und nachhaltigkeitsorientierter Malnahmen an der eigenen
Schule nennen, analysieren und beurteilen.

Sequenz Hinweise Methode/Sozialform/ Dauer
Medien
1. Einfiihrung M eréffnet das zweite Modul. Das Ziel - 10 Minuten
und der Ablaufvon Modul 2 werden
préasentiert.
2. Szenario- TN teilen sich in Gruppen von drei bis Szenarioanalyse: 35 Minuten
analyse Teil 1 vier Personen ein. Innerhalb der Grup- Diskussion, Austausch,

pen wird 20 Minuten diskutiert, warum | Prisentation
da's Thema Innovation und Nachhaltig- Flipcharts, Stifte
keit in der eigenen Schulpraxis relevant
ist und inwiefern Probleme existieren,
diese in der Schulentwicklung zu be-
riicksichtigen. TN sammeln die Pro-
blemstellungen, einigen sich aufein
Problem und stellen dem Plenum die-
ses in inhaltlicher, raumlicher und zeit-
licher Form vor.

3. Szenario- Infolge verstindigen sich die TN inner- | Szenarioanalyse: 30 Minuten
analyse Teil 2 halb der Gruppe binnen 30 Minuten auf | Diskussion, Austausch
Faktoren, die ihrer Meinung nach die B :
Entwicklung des Problems in Zukunft Flipcharts, Stifte, Handys
beeinflussen werden. In dieser Sequenz
ist es auch erwiinscht, sich online tiber
solche Entwicklungen zu informieren.

4. Pause 15 Minuten
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Titel Modul 2 - Innovation und Nachhaltigkeit in der Schule — Méglichkeiten und Hinder-
nisse aus der eigenen Praxis
5. Szenario- Im nichsten Schritt werden Extremsze- | Szenarioanalyse: 45 Minuten
analyse Teil 3 narien unter Berticksichtigung der zuvor | Diskussion, Austausch

festgelegten Faktoren entwickelt. Die
Gruppen erstellen sowohl ein positives
als auch ein negatives Szenario, das auf
einem Flipchart festgehalten wird. An-
schlieRend wird ein Trendszenario ent-
wickelt. Nach 30 Minuten erfolgt die
Prasentation der Szenarien im Plenum.

Flipcharts, Stifte

6. Backcasting TN entwickeln in der Gruppe tiber Back- | Backcasting: Diskussion, 35 Minuten
casting eine Problemldsungsstrategie Austausch

fir die gewimschte Entwicklung df:s ' Flipcharts, Stifte
Trendszenarios, um den Transfer in ein
realistisches Setting zu erméglichen.
Die Sequenz wird wie folgt eingeleitet:

« Stellen Sie sich vor, es ist 2030, und
Sie haben das Problem der Imple-
mentierung innovativer und nach-
haltiger Schulentwicklungsmaf-
nahmen gelést. lhre Schule wurde
zur innovativsten und nachhaltig
orientiertesten Bildungseinrich-
tung des Landes gewihlt. Was
wurde erreicht? Wie war dies mog-
lich? Wer war am Erfolg beteiligt?

Die TN diskutieren in der Gruppe und
schreiben die Ergebnisse auf ein Flip-
chart, wobei sie sich auf Chancen und
Méglichkeiten konzentrieren. Nach
20 Minuten werden die Ergebnisse im
Plenum présentiert.

7. Abschluss- Das Modul schlieit mit dem Arbeitsauf- | — 10 Minuten

reflexion trag, bis zum kommenden Modul 3 eine
Reflexion zu den persénlichen Erkennt-
nissen des Tages zu verfassen. Die Leit-
fragen lauten:

« Uber Probleme wird schnell viel ge-
redet. Aber: Welche Méglichkeiten
und Chancen sehen Sie, innovative
und nachhaltigkeitsorientierte
MafRnahmen an lhrer Schule zu
setzen?

« Was bzw. wen benétigen Sie,

um diese Manahmen in die Tat
umzusetzen?

Was davon tun Sie eventuell
bereits?

Hinweis zur Nutzung der Kommunika-
tionsplattform.

AbschlieRende Reflexion des Moduls 2.
Verabschiedung.

Abschluss y~180
des Moduls Minuten
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Modul 3: Wie machen das andere?

Das dritte Modul findet digital statt. Hier treffen die Teilnehmenden auf Vertre-
ter:innen aus Schulen und Unternehmen, die tiber Nachhaltigkeit und Innovation an
ihrer Organisation berichten. Die Teilnehmenden werden angeregt, nachzufragen und
zu diskutieren. Durch die Realbegegnungen (siehe Kap.4.3) und die anschlieflende
Diskussion lernen die Teilnehmenden unterschiedliche Wertesysteme und Perspek-
tiven kennen. So konnen folgende sustainopreneuriale Kompetenzen geférdert wer-
den (siehe Kap. 3): normative Kompetenz sowie Diversitit und Interdisziplinaritit. Die
Konzeption des Moduls orientiert sich an den Primissen Wissensaufbau (kognitive
Dimension), Reflexion (verhaltensbezogene Dimension), Austausch und Diskussion
(kollegiale Netzwerke) sowie Bezug zur eigenen Praxis (siehe Kap. 4.1).

Tabelle 3: Verlaufsplan: Modul 3 (eigene Darstellung, i. A. a. die Erlduterungen in den Kap. 3 und 4)

Titel Modul 3: Wie machen das andere? Praxisberichte aus innovativen und nachhaltig-
keitsorientierten Schulen und Unternehmen

Zeitbedarf 95 Minuten
Setting Digital
Ziel SFK kénnen nach Absolvierung des Moduls:

- anhand der Realbegegnung mit Vertreter:innen innovativer und nachhaltig-
keitsorientierter Schulen und Unternehmen deren Motivationen, Prozesse
und Erfahrungen reflektieren und beurteilen.

Sequenz Hinweise Methode/Sozial- Dauer
form/Medien

1. Einleitung TN werden zur heutigen Onlinesitzung begriifit | Présentation 10 Minuten
und das Ziel des dritten Moduls prisentiert.

Anschlieend werden drei Vertreter:innen in-
novativer und nachhaltigkeitsorientierter
Schulen und Unternehmen vorgestellt.

2. Realbegegnungen, | Jede:r Vertreter:in préasentiert 15 Minuten sich | Realbegegnungen: | 75 Minuten
Prisentation selbst und die Organisation und geht in der Prasentation,
und Diskussion Folge auf innovative und nachhaltigkeitsorien- | Diskussion

tierte MaRBnahmen innerhalb der Organisation

ein. TN erhalten nach jeder Prisentation die

Méglichkeit, 10 Minuten Fragen zu stellen und

zu diskutieren.

3. Abschlussreflexion | Das Modul endet mit der Aufgabe, bis zum - 10 Minuten
kommenden Modul 4 eine Reflexion tiber die
persénlichen Erkenntnisse des Tages zu ver-
fassen. Die Leitfragen sind:

« Charakterisieren Sie die Personen, die
heute tiber innovative und nachhaltig-
keitsorientierte Manahmen gesprochen
haben!

+ Was hat Sie nachdenklich gestimmt und
warum?

« Inwiefern gab es heute Impulse fiir Inno-
vationsideen in lhrer Schule?
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(Fortsetzung Tabelle 3)

Titel Modul 3: Wie machen das andere? Praxisberichte aus innovativen und nachhaltig-
keitsorientierten Schulen und Unternehmen

Die TN sollen sich mit einem konkreten Pro-
blem an ihrer Schule zur Férderung von Inno-
vation und Nachhaltigkeit befassen und mit
Stakeholdern folgende Punkte bearbeiten:

« Woran ist das Problem erkennbar?

« Was muss konkret gelést werden?

Die Antworten werden in Modul 4 eingebracht.

Hinweis zur Nutzung der Kommunikations-
plattform.

Verabschiedung.

Abschluss y~90
des Moduls Minuten

Modul 4: Entwicklung einer innovativen und nachhaltigkeitsorientierten
Schulentwicklungsmafinahme

Das vierte Modul bietet den schulischen Fithrungskriften Zeit und Raum, sich mit
Losungsansitzen innovativer und nachhaltigkeitsorientierter Problemstellungen im
Bereich der Schulentwicklung zu beschiftigen. Der Fokus liegt in der Prototypenerstel-
lung einer konkreten Losung durch Design Thinking (siehe Kap.4.3). Der intensive
Austausch mit anderen, die Ermutigung, tiber den Tellerrand sehen und Fehler ma-
chen zu diirfen, sowie die anschliefende Erstellung einer konkreten Problemlésung
kénnen folgende sustainopreneuriale Kompetenzen férdern (siehe Kap. 3): normative
Kompetenz, Diversitit und Interdisziplinaritit, Handlungskompetenz, voraussehen-
des sowie systemisches Denken, interpersonelle sowie strategische Kompetenz. Die
Konzeption des Moduls orientiert sich an den Primissen Wissensaufbau (kognitive
Dimension), Reflexion (verhaltensbezogene Dimension), Austausch und Diskussion
(kollegiale Netzwerke) sowie Bezug zur eigenen Praxis (siehe Kap. 4.1).

Tabelle 4: Verlaufsplan: Modul 4 (eigene Darstellung, i. A. a. die Erlauterungen in den Kap. 3 und 4)

Titel Modul 4: Entwicklung einer innovativen und nachhaltigkeitsorientierten
Schulentwicklungsmanahme

Zeitbedarf 340 Minuten
Setting vor Ortin Prasenz
Ziele SFK kénnen nach Absolvierung des Moduls:

anhand von Design Thinking systematisch eine Idee fiir eine innovative und nachhaltig-
keitsorientierte Schulentwicklung entwickeln und présentieren.

Sequenz Hinweise Methode/Sozialform/Medien | Dauer

1. Einleitung TN werden begriit und das Ziel des | BegriiRung und Prisentation | 5Minuten
vierten Moduls prisentiert. Anschlie-
Rend wird die Methode des Design
Thinking vorgestellt.
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(Fortsetzung Tabelle 4)

Titel

Modul 4: Entwicklung einer innovativen und nachhaltigkeitsorientierten

Schulentwicklungsmanahme

2. Probleme
verstehen,
bewerten und
identifizieren

TN bilden Gruppen zu viert und pri-
sentieren einander die Ergebnisse zur
Recherche am eigenen Schulstandort
beziiglich Innovations- und Nachhal-
tigkeitsproblemen. Jede:r TN erhilt
dafiir zwei bis drei Minuten. Kurze
Nachfragen und Diskussionen sind
erwiinscht.

Nach 15 Minuten bilden sich andere
Gruppen zu viert und der Vorgang
beginnt von Neuem. Dasselbe Ver-
fahren wird in einer dritten Runde
wiederholt.

Design Thinking:
Prasentation, Fragen
und Diskussion

50 Minuten

3. Ideen
generieren

Nachdem die TN ihre Standpunkte
vorgetragen und andere Perspektiven
gehort haben, werden sie zum Han-
deln aufgefordert. Sie teilen sich in
Gruppen von drei bis fiinf Personen
auf, um das konkrete Problem ihrer
Schule zu bearbeiten.

Die Gruppen erhalten folgende Auf-
gaben:

« Einigen Sie sich aufeine konkrete
Problemstellung zu Innovation
und Nachhaltigkeit in der Schul-
entwicklung.

Diskutieren Sie mégliche Losun-
gen und denken Sie kreativ!
Halten Sie die Ideen fest und las-
sen Sie sie wirken.

Wihlen Sie die beste Idee aus.
Prisentieren Sie die Problemstel-
lung und lhre Lésung im Plenum.

Eineindividuelle Pause ist in dieser
Sequenz integriert.

Design Thinking:
Diskussion

Flipcharts, Haftnotizzettel
Stifte

120 Minuten

4. Prasenta-
tionen

Jede Gruppe wihlt eine:n Prisenta-
tor:in, der/die die Problemstellung
und die Idee(n) zur Problemlésung
vorstellt. Hierfiir erhilt jede Gruppe
vier Minuten. Fragen aus dem Ple-
num sind erwiinscht.

Prisentation im Plenum

30 Minuten

5. Pause

10 Minuten

6. Entwicklung
eines Prototyps

Die Gruppen entwickeln Prototypen
fir Lésungen der definierten Pro-
blemstellung. Alles ist erlaubt!

Leitfragen zur Unterstiitzung der
Prototypisierung:
« Was ist mein Prototyp konkret?
(Initiative? Prozess? Event?)
« Wie unterscheidet sich mein
Prototyp von bestehenden

Design Thinking:
Prototypisierung

Flipcharts, Haftnotizzettel,
Papier, Knetmasse, Wolle, u. a.

Stifte

75 Minuten
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(Fortsetzung Tabelle 4)

Titel

Modul 4: Entwicklung einer innovativen und nachhaltigkeitsorientierten

Schulentwicklungsmanahme

Lsungen?

Wie fordert die Lésung Inno-
vation und Nachhaltigkeit an
meiner Schule?

Wem niitzt die Lésung?

Wen brauche ich zur Lésung?
Bis wann soll was erreicht
werden? (Ziele setzen)

Welche betriebswirtschaftlichen
Aspekte sind zu beriicksichtigen?
(Budget, Personalentwicklung
etc.)

Was muss mit der Schulaufsicht
abgestimmt werden?

Was wird durch die Lésung
verbessert?

Die Ergebnisse werden im Plenum
préasentiert.

7. Prisenta-
tionen

Jede Gruppe wiihlt eine:n Prisenta-
tor:in, der/die den Prototypen vor-
stellt. Hierfiir erhilt jede Gruppe drei
Minuten, gefolgt von Fragen aus dem
Plenum.

Prisentation im Plenum

25 Minuten

8. Abschluss-
reflexion und
Klarung des
weiteren
Vorgehens

Nach Modul 4 folgt eine mehr-
monatige Pause, um die Prototypen
in der eigenen Schule zu erproben.
TN kénnen bis Modul 5 einen Coach
fir individuelle Unterstiitzung
kontaktieren.

Das Modul endet mit der Aufgabe, die
Erkenntnisse des Tages und den Test
des Prototyps bis Modul 5 zu reflek-
tieren. Leitfragen:

+ Beschreiben Sie das Problem an
Ihrer Schule unter Beriicksichti-
gung von Innovation und Nach-
haltigkeit. Warum ist es wichtig?
Erlautern Sie Ihre Losungs-
ansitze, |hr Netzwerk und die
lokalen Chancen.
Dokumentieren Sie wéchentlich
im Reflexionstagebuch den Fort-
schritt beim Testen des Proto-
typs: Ziele, Beteiligte, Erfolge und
Verbesserungsbereiche.

Hinweis zur Nutzung der Kommu-
nikationsplattform. Abschliefende
Reflexion und Verabschiedung.

Design Thinking:
Testen

25 Minuten

Abschluss
des Moduls

y~340
Minuten
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Modul 5: Erfahrungsaustausch

Das fiinfte Modul findet digital statt und dient dem Erfahrungsaustausch der Teilneh-
menden. Es wird am Ende des Schuljahres angeboten, um den Teilnehmenden genug
Zeit zwischen der Prototypenentwicklung und der Testphase an den Schulen zu bie-
ten. Durch die Diskussion und den Austausch kénnen die Teilnehmenden in ihrer
strategischen Kompetenz geférdert werden (siehe Kap. 3). Die Konzeption des Moduls
orientiert sich an den Primissen Wissensaufbau (kognitive Dimension), Reflexion
(verhaltensbezogene Dimension), Austausch und Diskussion (kollegiale Netzwerke)
sowie Bezug zur eigenen Praxis (siehe Kap. 4.1).

Tabelle 5: Verlaufsplan Modul 5 (eigene Darstellung, i. A. a. die Erlduterungen in den Kap. 3 und 4)

Titel Modul 5: Erfahrungsaustausch zu innovativen und nachhaltigkeitsorientierten
SchulentwicklungsmaRnahmen

Zeitbedarf 125 Minuten
Setting digital
Ziele SFK kénnen nach Absolvierung des Moduls:

anhand einer Diskussion innovative und nachhaltigkeitsorientierte Schulentwicklungs-
mafinahmen reflektieren und beurteilen.

Sequenz Hinweise Methode/Sozialform/Medien | Dauer
1. Einleitung TN werden begriiftt und das Ziel des - 5 Minuten
fiinften Moduls prisentiert.
2. Erfahrungs- | TN berichten in Breakout-Raumen in kollegialer Austausch in 90 Minuten
austausch Gruppen zu viert den Fortschritt beider | Breakout-Rdumen

Testung ihrer innovativen, nachhaltigen
Schulentwicklungsmainahmen. Es
kénnen folgende Punkte angesprochen
werden:

« Beschreiben Sie den Prototyp!

« Was ist bis wann geschehen?

« Werwar an der Lésung beteiligt?

« Inwiefern ist es nachhaltig und

innovativ?
« Was verlief gut?
« Wo gibt es Verbesserungsbedarfe?

Die Diskussion l4uft selbstorganisiert ab.
Jede:r TN prisentiert acht Minuten,
Nachfragen sind erwiinscht. Ergebnisse
der Diskussion werden auf dem online
zur Verfiigung gestellten Whiteboard
notiert.

Nach 45 Minuten werden neue Breakout-
Riume erstellt und neue Gruppen for-
miert, die sich ebenfalls austauschen
und ihre Ergebnisse schriftlich fest-
halten.
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(Fortsetzung Tabelle 5)

Titel Modul 5: Erfahrungsaustausch zu innovativen und nachhaltigkeitsorientierten
SchulentwicklungsmaRnahmen

3. Abschluss- Die Abschlussreflexion findet im Plenum | Diskussion und Reflexion 30 Minuten
reflexion statt. Folgende Leitfragen kénnen im Plenum
gestellt werden:

- Wenn Sie nun an die Module der
Fortbildung zuriickdenken: Was war
fiir Sie neu? Was haben Sie gelernt?

« Wie bewerten Sie die Arbeit mit dem
Reflexionstagebuch?

« Wie bewerten Sie die Methode des
Design Thinking?

« Was verliefinsgesamt gut, was
kénnte anders verlaufen?

Ergebnisse werden auf dem online zur
Verfiigung gestellten Whiteboard notiert.
Verabschiedung.

Abschluss y~125
des Moduls Minuten

Fiir die Umsetzung des Fortbildungskonzepts sind strukturelle Rahmenbedingungen
sowohl auf organisationaler als auch auf systemischer Ebene essenziell. Dazu zihlen
insbesondere Freistellungsregelungen fiir schulische Fiihrungskrifte sowie tragfihige
Finanzierungsmodelle, die eine nachhaltige Teilnahme ermdglichen. Unterschied-
liche Spezifika der Fortbildungsinstitute schulischer Fithrungskrifte in Deutschland
bzw. der Pidagogischen Hochschulen in Osterreich, etwa hinsichtlich Zustindigkei-
ten und Ressourcenzuweisungen, miissen beriicksichtigt werden. Anbietende Institu-
tionen sollten dabei eine flexible, bedarfsorientierte Gestaltung sicherstellen. Kritisch
ist einzuwenden, dass die Implementation in den schulischen Alltag eine enge Ab-
stimmung mit den jeweiligen Schulaufsichten sowie begleitende Evaluationsmafinah-
men erfordert, um eine langfristige Verankerung der Fortbildungsinhalte zu gewéhr-
leisten.

6  Schlussbetrachtungen und Limitationen

Das Ziel dieses Beitrags ist die Entwicklung eines Fortbildungskonzepts zur Forde-
rung des sustainopreneurialen Denkens und Handelns bei schulischen Fithrungskrif-
ten. Diese treiben als Change Agents eine innovative und nachhaltigkeitsorientierte
Schulentwicklung voran. Das Fortbildungskonzept besteht aus fiinf Modulen, die tiber
ein Schuljahr verteilt angeboten werden. Es basiert auf Primissen wirksamer Fortbil-
dungen fiir schulische Fithrungskrifte, orientiert sich an den Werten der Teilnehmen-
den und integriert Methoden des transformativen Lernens und der Entrepreneurship
Education. Die sustainopreneuriale Kompetenzentwicklung der Teilnehmenden steht
hier im Mittelpunkt.
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Trotz theoretischer Fundierung weist das Fortbildungskonzept Limitationen auf:
Zunichst benétigt es eine empirische Uberpriifung hinsichtlich seiner Wirksamkeit
auf die sustainopreneuriale Kompetenzentwicklung der Teilnehmenden. Als Vorstufe
zu einer Wirksamkeitsstudie kann das Konzeptdesign im Sinne des Design-Research-
Prozesses (Euler, 2014) in sog. Design-Experimenten (Brown, 1992) getestet, evaluiert
und nachgebessert werden. Hier finden folgende Punkte besonderes Augenmerk:
Zeitplanung, Aktivierung der Teilnehmenden, Umgang mit Methoden, Nutzung der
Kommunikationsplattform, Wirkung des hybriden Settings sowie der Phasen des kol-
legialen Austauschs, Verfassen des Reflexionstagebuchs, Ideengenerierung, Prototypi-
sierung und das Testen des Prototyps.

Eine weitere Limitation betrifft die bisher geringe Inputorientierung: In den Mo-
dulen wird bislang kein expliziter Fachinput zu Themen wie Innovation, Nachhaltig-
keit oder Sustainable Entrepreneurship angeboten. Falls notwendig, erscheint es sinn-
voll, erginzende Inputphasen einzuplanen, um notwendige Wissensgrundlagen zu
sichern und eine bessere inhaltliche Fundierung der Entwicklungsschritte der Teilneh-
menden zu gewihrleisten.

Die erfolgreiche Arbeit mit sustainopreneurialen Methoden setzt zudem die Fi-
higkeit zum utopischen Denken und den Mut voraus, auch visionire Ideen in die
Schulpraxis einzubringen. Um diese Voraussetzungen gezielt zu férdern, kénnte das
Konzept neben Elementen der Bewusstseinsentwicklung und des prozessbegleitenden
Coachings um spezifische Formate erweitert werden, etwa um kreative Denkwerkstit-
ten wie die Zukunftswerkstatt, die gezielt auf Innovationsfreude und Risikobereit-
schaft abzielen.

Literatur

Aghelie, A., Sorooshian, S., & Azlinna Azizan, N. (2016). Research gap in sustainopreneur-
ship. Indian Journal of Science and Technology, 9(12), 2—6. https://doi.org/10.17485/ijst/
2016/v9i12/77648

Anderson, M., & White, S. (2011). Resourcing change in small schools. Australian Journal of
Education, 55(1), 50-61. https://doi.org/10.1177/000494411105500106

Bacigalupo, M., Kampylis, P., Punie, Y., & Van den Brande, G. (2016). EntreComp: The En-
trepreneurship Competence Framework. Luxembourg: Publications Office of the Euro-
pean Union. Verfiigbar unter https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/
bitstream/JRC101581/1fna27939enn.pdf

Bacq, S., & Alt, E. (2018). Feeling capable and valued: A prosocial perspective on the link
between empathy and social entrepreneurial intentions. Journal of Business Venturing,
33(3), 333-350. https://doi.org/10.1016 /j.jbusvent.2018.01.004

Barnes, C. A., Camburn, E. M., Sanders, B. R., & Sebastian, J. (2008). School leaders as learn-
ers: Acquiring expertise for improving teaching and learning. Paper presented at the an-
nual conference of the American Educational Research Association in New York, NY.


https://doi.org/10.17485/ijst/2016/v9i12/77648
https://doi.org/10.1177/000494411105500106
https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/JRC101581/lfna27939enn.pdf
https://doi.org/10.1016/j.jbusvent.2018.01.004

Jurgen Frentz 145

Barth, M., & Michelsen, G. (2013). Learning for change: an educational contribution to
sustainability science. Sustainability Science, 8(1), 103-119. https://doi.org/10.1007/
$11625-012-0181-5

Baumert, J., & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften.
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), 469-520. https://doi.org/10.1007/s11618-
006-0165-2

Beer, D. L. (2016). Okonomische Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung. Eine phdnomeno-
graphische Untersuchung in der Lehrerinnenbildung. Opladen et al.: Verlag Barbara Bu-
drich. https://doi.org/10.2307/j.ctvbkjx8q

Brauckmann-Sajkiewicz, S., & Pashiardis, P. (2022). Entrepreneurial leadership in schools:
linking creativity with accountability. International Journal of Leadership in Education,
25(5), 787-801. https://doi.org/10.1080/13603124.2020.1804624

Brown, A. L. (1992). Design experiments. Theoretical and methodological challenges in
creating complex interventions in classroom settings. Journal of the Learning Sciences,
2, 141-178. https://doi.org/10.1207/s15327809{150202_2

Burghardt, B. (2015). Gelassenheit gewinnen — 30 Bilder fiir ein starkes Selbst. Wie Sie Ihren
inneren Reichtum neu entdecken (2. Aufl.). Wiesbaden: Springer. https://doi.org/
10.1007/978-3-658-07466-1

Celmmons, A. B., & Fields, D. (2011). Values as Determinants of the Motivation to Lead.
Military Psychology, 23, 587-600. https://doi.org/10.1080/08995605.2011.616787

Chan, K.-Y., & Drasgow, F. (2001). Toward a theory of individual differences and leadership:
Understanding the motivation to lead. Journal of Applied Psychology, 86(3), 481-498.
https://doi.org/10.1037//0021-9010.86.3.481

Celmmons, A. B., & Fields, D. (2011). Values as Determinants of the Motivation to Lead.
Military Psychology, 23, 587—600. https://doi.org/10.1080/08995605.2011.616787

Cronauer, E., & Leutner, S. (2020). Die Aufstellungsarbeit in der Ego-State-Therapie bei
somatischen und somatoformen Symptomen, In C. Stadler & B. Kriss (Hrsg.),
Praxishandbuch Aufstellungsarbeit. Grundlagen, Methodik und Anwendungsgebiete
(S.351-363). Wiesbaden: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-17516-0_24

de Haan, G. (2008). Gestaltungskompetenz als Kompetenzkonzept der Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung, In I. Bormann & G. de Haan (Hrsg.), Kompetenzen der Bildung

fiir nachhaltige Entwicklung. Operationalisierung, Messung, Rahmenbedingungen, Be-
funde (S.23-44). Wiesbaden: VS Verlag.

Demirbilek, M. (2022). An examination of the relationships between school principals’
entrepreneurial competencies, sustainable management behaviours and generative
leadership. Asia Pacific Journal of Education. https://doi.org/10.1080/02188791.2022.
2084034

Diefenbacher, H. (2001). Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit. Zum Verhdltnis von Ethik und
Okonomie. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Diepolder, C., Weitzel, H., & Huwer, . (2021). Competence Frameworks of Sustainable
Entrepreneurship: A Systematic Review. Sustainability, 13, 1-26. https://doi.org/
10.3390/su132413734


https://doi.org/10.1007/s11625-012-0181-5
https://doi.org/10.1007/s11618-006-0165-2
https://doi.org/10.2307/j.ctvbkjx8q
https://doi.org/10.1080/13603124.2020.1804624
https://doi.org/10.1207/s15327809jls0202_2
https://doi.org/10.1007/978-3-658-07466-1
https://doi.org/10.1080/08995605.2011.616787
https://doi.org/10.1037//0021-9010.86.3.481
https://doi.org/10.1080/08995605.2011.616787
https://doi.org/10.1007/978-3-658-17516-0_24
https://doi.org/10.1080/02188791.2022.2084034
https://doi.org/10.3390/su132413734

146 Innovative und nachhaltigkeitsorientierte Schulentwicklung durch ein sustainopreneuriales Mindset

Dinh, A., Kaulvers, C.-A., & Spitzner, S. (2017). Dominenanalyse Entrepreneurship, In
Arndt, H. (Hrsg.), Intention und Kontexte Okonomischer Bildung (S.125-137). Schwal-
bach: Wochenschau Wissenschaft.

Dinh, A., & Piplichhuysen, D. (2019). Viral Entrepreneurship: Die Wirkung von Vorbil-
dern auf die Griitndungsintention und Implikationen fiir eine vorbildzentrierte Entre-
preneurship Education, In T. Bijedi¢, I. Ebbers & B. Halbfas (Hrsg.), Entrepreneurship
Education. Begriff-Theorie-Verstiandnis (S.173-192). Wiesbaden: Springer Gabler.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-27327-9_10

Euler, D. (2014). Design-Research — a paradigm under development. In D. Euler & P. F. E.
Sloane(Hrsg.), Design-Based Research. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschafispddagogik,
Beiheft 27 (S.15-41). Stuttgart: Franz Steiner Verlag. https://doi.org/10.25162/
9783515108416

Faschingbauer, M. (2013). Effectuation. Wie erfolgreiche Unternehmer denken, entscheiden und
handeln (2., erweiterte und aktualisierte Aufl.). Stuttgart: Schiffer-Poeschel.

Frambach, H. (2019). Der Schumpetersche Unternehmer in der Geschichte der 6kono-
mischen Analyse. In H. Frambach, N. Koubek, H. D. Kurz & R. Pfriem (Hrsg.), Schdp-
ferische Zerstérung und der Wandel des Unternehmertums. Zur Aktualitiit von Joseph A.
Schumpeter (S.213-228). Marburg: Metropolis-Verlag.

Getzin, S., & Rieckmann, M. (2019). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. In C. Juen-
Kretschmer, T. Kosler, K. Mayr-Keiler, A. Oberrausch, G. Orley & I. Plattner (Hrsg.),
transfer. Forschung < Schule. Heft 5, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (S.129-138).
Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Goldring, E. B., Preston, C., & Huff, J. (2012). Conceptualizing and evaluating professional
development for school leaders. Planning and Changing, 43(3/4), 223-242.

Halbfas, B., & Liszt-Rohlf, V. (2019). Entwicklungslinien und Perspektiven der Entrepre-
neurship Education — eine Analyse von Definitionen, In T. Bijedi¢, I. Ebbers &

B. Halbfas (Hrsg.), Entrepreneurship Education. Begriff-Theorie-Verstindnis (S. 3—20).
Wiesbaden: Springer Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-658-27327-9_1

Heaton, D. P., & Schachinger, E. (2017). Consciousness development for responsible man-
agement education, In R. Sunley & J. Leigh (Hrsg.), Educating for responsible manage-
ment. Putting Theory into Practice (S.211-232). London: Routledge. https://doi.org/
10.4324/9781351284929-11

Hebert, K., Bendickson, J., Liguori, E. W., Weaver, K. M., & Teddlie, C. (2012). Chapter 8
Re-designing lessons, reenvisioning principals: Developing entrepreneurial school
leadership. In K. Sanzo, S. Myran, & A. H. Normore (Hrsg.), Successful school leader-
ship preparation and development (S.153-163). Emerald Group Publishing Limited.

Hockerts, K. (2017). Determinants of Social Entrepreneurial Intentions. Entrepreneurship
Theory and Practice, 41(1), 105-130. https://doi.org/10.1111/etap.12171

Holzle, K., & Gerhardt, F. (2020). Sustainable Entrepreneurship — Eine Begriffsdefinition
und Forschungsagenda, In K. Holzle, V. Tiberius & H. Surrey (Hrsg.), Perspektiven des
Entrepreneurships. Unternehmerische Konzepte zwischen Theorie und Praxis (S.403-413).
Stuttgart: Schiffer-Poeschel.


https://doi.org/10.1007/978-3-658-27327-9_10
https://doi.org/10.25162/9783515108416
https://doi.org/10.1007/978-3-658-27327-9_1
https://doi.org/10.4324/9781351284929-11
https://doi.org/10.1111/etap.12171

Jurgen Frentz 147

Huber, S. G. (2011). The impact of professional development: a theoretical model for empir-
ical research, evaluation, planning and conducting training and development pro-
grams. Professional Development in Education, 37(5), 837-853. https://doi.org/10.1080/
194152572011.616102

Huber, S. G., Lusnig, L., & Schneider, N. (2024). Pidagogische Fishrungskrifteentwicklung in
Osterreich — Wissenschaftliche Studie zu Qualitit und Nutzen der Vorqualifikation des
Hochschullehrgangs , Schulen professionell fiihren . Online: https://www.bmbwf.gv.at/
dam/jcr:aa2a7195-03£6-4384-8c4c-0c46089cf7£7/20240424_fuehrungskraefteentwick
lung.pdf

Indajaya, A. N. (2018). Enhancing the sustainability mindset through real-life business as a
flourishing impact project. In K. Kassel & I. Rimanoczy (Hrsg.), Developing a sustaina-
bility mindset in Management Education (S.186-202). London, New York: Routledge.
https://doi.org/10.4324/9781351063340-8

Kaiser, F.]., & Kaminski, H. (2012). Methodik des Okonomieunterrichts (4. iiberarbeitete
Aufl)). Regensburg: Julius Klinkhardt. https://doi.org/10.36198/9783838534756

Kasim, N. M. (2021). The influence of entrepreneurial leadership and sustainability leader-
ship on high-performing school leaders: Mediated by empowerment. Leadership Edu-
cation Personal Interdisciplinary Journal, 3(2), 101-115. https://doi.org/10.1365/s42681-
022-00031-2

Kirzner, I. (1979). Perception, Opportunity and Profit. Chicago: University of Chicago Press.

KMK - Kultusministerkonferenz (2016). Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale
Entwicklung im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, 2., aktualisierte und
erweiterte Auflage. Ein Beitrag zum Weltaktionsprogramm , Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung“. Verfiigbar unter https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichun
gen_beschluesse/2015/2015_06_00-Orientierungsrahmen-Globale-Entwicklung.pdf

KMK - Kultusministerkonferenz (2021). Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutsch-
land 2018/2019. Darstellung der Kompetenzen, Strukturen und bildungspolitischen Ent-
wicklungen fiir den Informationsaustausch in Europa. Berlin: Sekretariat der Kultus-
ministerkonferenz.

KMK - Kultusministerkonferenz (2024). Orientierungsrahmen zur Qualifizierung von Schul-
leitungen. Berlin: Sekretariat der Kultusministerkonferenz.

Koch, A.R., Binnewies, C., & Dormann, C. (2014). Motivating innovation in schools: School
principals’ work engagement as a motivator for schools’ innovation. European Journal
of Work and Organizational Psychology, 24(4), 505-517 https://doi.org/10.1080/
1359432X.2014.958471

Lans, T, Blok, V., & Wesselink, R. (2014). Learning apart and together: toward an integrated
competence framework for sustainable entrepreneurship in higher education. Journal
of Cleaner Production, 62, 3747 https://doi.org/10.1016/j.jclepro.2013.03.036

Lindner, J., Frohlich, G., & IFTE (2016). Entrepreneur: sustainability meets entrepreneurship:
inspired by ,, The Global Goals for Sustainable Development “. Wien: IFTE.

Mair, J., & Marti, I. (2006). Social entrepreneurship: a source of explanation, prediction and
delight. Journal of World Business, 41, 36—44. https://doi.org/10.1016/j.jwb.2005.09.002


https://doi.org/10.1080/19415257.2011.616102
https://www.bmbwf.gv.at/dam/jcr:aa2a7195-03f6-4384-8c4c-0c46089cf7f7/20240424_fuehrungskraefteentwicklung.pdf
https://doi.org/10.4324/9781351063340-8
https://doi.org/10.36198/9783838534756
https://doi.org/10.1365/s42681-022-00031-2
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_06_00-Orientierungsrahmen-Globale-Entwicklung.pdf
https://doi.org/10.1080/1359432X.2014.958471
https://doi.org/10.1016/j.jclepro.2013.03.036
https://doi.org/10.1016/j.jwb.2005.09.002

148 Innovative und nachhaltigkeitsorientierte Schulentwicklung durch ein sustainopreneuriales Mindset

Meyerhoff, J., & Briihl, C. (2017). Fachwissen lebendig vermitteln. Das Methodenhandbuch fiir
Trainer und Dozenten (4. Aufl.). Wiesbaden: Springer Gabler. https://doi.org/10.1007/
978-3-658-09625-0

Mindt, L., & Rieckmann, M. (2017). Developing Competencies for sustainability-driven En-
trepreneurship in Higher Education: A Literature Review of teaching and learning
methods. Teoria De la Educacion, 29(1), 129-159. https://doi.org/10.14201/teoredu
291129159

Miiller, U., Hancock, D. R., Wang, C., Stricker, T., Cui, T. & Lambert, M. (2022). School
Leadership, Education for Sustainable Development (ESD), and the Impact of the
COVID-19 Pandemic: Perspectives of Principals in China, Germany, and the USA.
Educational Science, 12. https://doi.org/10.3390/educscil2120853

Miiller, U., & Schmidberger, I. (2022). Design Thinking und Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung: , Auf kreativen Pfaden lernen, eine nachhaltige Zukunft zu gestalten®. In
I. Schmidberger, S. Wippermann, T. Stricker & U. Miiller (Hrsg.), Design Thinking im
Bildungsmanagement. Innovationen in Bildungskontexten erfolgreich entwickeln und um-
setzen (S.79-96). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-36951-4

Muiioz, P., & Cohen, B. (2017). Towards a Social-Ecological Understanding of Sustainable
Ventures. Journal of Business Venturing Insights, 7, 1-8. https://doi.org/10.1016/j.jbvi.
2016.12.001

Obrecht, J.-J. (2016). Sustainable Entrepreneurship Education: a new field for research in
step with the , effectual entrepreneur”. International Journal of Entrepreneurship and
Small Business, 29(1), 83-102. https://doi.org/10.1504/IJESB.2016.078029

Peabody, M. A., & Noyes, S. (2017). Reflective boot camp: adapting LEGO® SERIOUS
PLAY® in higher education. Reflective Practice, 18(2), 232—243. https://doi.org/
10.1080/14623943.2016.1268117

Pietsch, M., Tulowitzki, P., & Cramer, C. (2022). Innovating teaching and instruction in
turbulent times: The dynamics of principals’ exploration and exploitation activities.

Journal of Educational Change, 24, 549-581. https://doi.org/10.1007/s10833-022-
09458-2

Redclift, M. (2005). Sustainable development (1987-2005): an oxymoron comes of age. Sus-
tainable development, 13, 212-227 https://doi.org/10.1002/sd.281

Richter, D. (2016). Lehrerinnen und Lehrer lernen: Fort- und Weiterbildung im Lehrberuf.
In M. Rothland (Hrsg.), Beruf Lehrer/Lehrerin. Ein Studienbuch (S. 245-260). Miinster

und New York: Waxmann.

Roccas, S., Sagiv, L., Schwartz, S. H., & Knafo, A. (2002). The Big Five Personality Factors
and Personal Values. Personality and Social Psychology Bulletin, 28(6), 789-801. https://
doi.org/10.1177/0146167202289008

Sarasvathy, S., & Dew, N. (2005). New market creation through transformation. Journal of
Evolutionary Economics, 15, 533-565. https://doi.org/10.1007/$00191-005-0264-x

Schlange, L. E. (2007). What drives sustainable entrepreneurs? Indian Journal of Economics
and Business Special Issue on ABEAI Conference Kona, Hawaii, 35-45.


https://doi.org/10.1007/978-3-658-09625-0
https://doi.org/10.14201/teoredu291129159
https://doi.org/10.3390/educsci12120853
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36951-4
https://doi.org/10.1016/j.jbvi.2016.12.001
https://doi.org/10.1504/IJESB.2016.078029
https://doi.org/10.1080/14623943.2016.1268117
https://doi.org/10.1007/s10833-022-09458-2
https://doi.org/10.1002/sd.281
https://doi.org/10.1177/0146167202289008
https://doi.org/10.1007/s00191-005-0264-x

Jurgen Frentz 149

Schneider, H. L. (2019). Kreativitit und Innovation: Design Thinking + Entrepreneurship.
In R. Ahluwalia & A. Baharian (Hrsg.), Workbook Entrepreneurship Education. Work-
shop- und Unterrichtsmaterialien fiir Schulen und Hochschulen, RKW-Kompetenzzentrum
(S.36-71). Marktheidenfeld: Schleunungsdruck. Verfiigbar unter https://www.rkw-
kompetenzzentrum.de/publikationen/workbook/workbook-entrepreneurship-educa
tion/

Schumpeter, J. (1997). Theorie der wirtschaftlichen Entwicklung. Eine Untersuchung iiber Un-
ternehmergewinn, Kapital, Kredit, Zins und den Konjunkturzyklus (9. Aufl. im unveran-
derten Nachdruck der 4. Aufl. 1934). Berlin: Duncker & Humblot.

Schwartz, S. H. (1992). Universals in the content and structure of values: Theoretical ad-
vances and empirical tests in 20 countries. Advances in experimental social psychology,
25,1-65. https://doi.org/10.1016/S0065-2601(08)60281-6.

Shane, S., & Venkataraman, S. (2000). The promise of entrepreneurship as a field of re-
search. The Academy of Management Review, 25(1), 217-226. https://doi.org/10.2307/
259271

Shepherd, D. A, Patzelt, H. (2011). The new field of sustainable entrepreneurship: study-
ing entrepreneurial action linking ,what is to be sustained with ,what is to be devel-
oped“. Entrepreneurship Theory and Practice, 35, 137-163. https://doi.org/10.1111/
j-1540-6520.2010.00426.x

Shulman, L. S. (1987). Knowledge and Teaching: Foundations of the new reform. Harvard
Educational Research, 57(1), 1-22.

Singer-Brodowski, M. (2016). Transformative Bildung durch transformatives Lernen. Zur
Notwendigkeit der erziehungswissenschaftlichen Fundierung einer neuen Idee. Zeit-
schrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspddagogik, 39(1), 13-17.

Strachan, G. (2018). Can Education for Sustainable Development Change Entrepreneur-
ship Education to Deliver a Sustainable Future?. Discourse and Communication for Sus-
tainable Communication, 9(1), 36—49. https://doi.org/10.2478 /dcse-2018-0003

Stricker, T., Miiller, U., Hancock, D. R., & Wang, C. (2023). Schulleiter*innen als Promo-
tor*innen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Bericht zum Forschungsprojekt
»Lead4ESD Principal Study“. Die Deutsche Schule, 115(2), 142-146. https://doi.org/
10.31244/dds.2023.02.08

Tanghe, E., & Schelfhout, W. (2023). Professionalization Pathways for School Leaders Ex-
amined: The Influence of Organizational and Didactic Factors and Their Interplay on
Triggering Concrete Actions in School Development. Education Sciences, 13. https://
doi.org/10.3390/educsci13060614

Timm, J.-M. (2019). Sustainable EntrepreneurInnen. Ihr Lebensweg als Lerngeschichte und was
wir von ihnen lernen konnen. Berlin: Berliner Wissenschafts-Verlag. https://doi.org/
10.35998/9783830540731

Tulowitzki, P., & Pietsch, M. (2020). Stichwort: Lernzentriertes Leistungshandeln an Schu-
len — Leadership for Learning. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 23, 873-902.
https://doi.org/10.1007/s11618-020-00964-8


https://www.rkw-kompetenzzentrum.de/publikationen/%20workbook/workbook-entrepreneurship-education/
https://doi.org/10.1016/S0065-2601(08)60281-6
https://doi.org/10.2307/259271
https://doi.org/10.1111/j.1540-6520.2010.00426.x
https://doi.org/10.2478/dcse-2018-0003
https://doi.org/10.31244/dds.2023.02.08
https://doi.org/10.3390/educsci13060614
https://doi.org/10.35998/9783830540731
https://doi.org/10.1007/s11618-020-00964-8

150 Innovative und nachhaltigkeitsorientierte Schulentwicklung durch ein sustainopreneuriales Mindset

Tulowitzki, P., Pietsch, M., Sposato, G., Cramer, C., & Grofs Ophoff, J. (2023). Schulleitungs-
monitor Deutschland. Zentrale Ergebnisse aus der Befragung 2022. Wiibben Stiftung Bil-
dung.

Uebernickel, F., Brenner, W., Naef, T., Pukall, B., & Schindlholzer, B. (2015). Design Thin-
king: das Handbuch. Frankfurt am Main: Frankfurter Allgemeine Buch.

Umbach, S. (2016). Lernbilder. Collagen als Ausdrucksform in Untersuchungen zu Lernvorstel-
lungen Erwachsener. Bielefeld: transcript. https://doi.org/10.1515/9783839436059

Vare, P., & Scott, W. (2007). Learning for a Change: Exploring the Relationship Between
Education and Sustainable Development. Journal of Education for Sustainable Develop-
ment, 1(2), 191-198. https://doi.org/10.1177/097340820700100209

Volkmann, C. K., Tokarski, K. O., & Griinhagen, M. (2010). Entrepreneurship in a European
Perspective. Concepts for the creation and Growth of new Ventures. Wiesbaden: Gabler.
https://doi.org/10.1007/978-3-8349-8752-5

Wieck, A., Withycombe, L., & Redman, C. L. (2011). Key competencies in sustainability: A
reference framework for academic program development. Sustainability Science, 6(2),
203-218. https://doi.org/10.1007/s11625-011-0132-6

Ziegler, R., & Porto-de-Oliveira, L.-C. (2022). Backcasting for sustainability — an approach to
education for sustainable development in management. The International Journal of
Management Education, 20(3). https://doi.org/10.1016/j.ijme.2022.100701


https://doi.org/10.1515/9783839436059
https://doi.org/%2010.1177/097340820700100209
https://doi.org/10.1007/978-3-8349-8752-5
https://doi.org/10.1007/s11625-011-0132-6
https://doi.org/10.1016/j.ijme.2022.100701

Das Mainzer Zukunftszertifikat

Ein Lernraum fiir die Entwicklung einer Climate Agency

TiMo GRAFFE, MARGARETE IMHOF UND STEPHAN JOLIE

Zusammenfassung

Das Mainzer Zukunftszertifikat ist ein kompetenzorientierter Lernraum fiir Studie-
rende aller Studienginge. Auf Grundlage des Transtheoretischen Modells fiir Verhal-
tensinderungen wurde ein Lernangebot entwickelt, das unterschiedliche Stufen des
Nachhaltigkeitshandelns berticksichtigt. Der Beitrag zeigt die konzeptionelle Umset-
zung eines Bildungsmanagements auf, das versucht, die Studierenden passgenau in
ihrer individuellen Handlungsstufe zu unterstiitzen, um eine interdisziplinire Gestal-
tungs- und Handlungskompetenz fiir eine klimagerechte Entwicklung (Climate
Agency) zu erwerben.

Abstract

The ,Mainzer Zukunftszertifikat“ is a competence-oriented learning space for students
of all degree courses. Based on the Transtheoretical Model for Behavioral Change, a
learning offer was developed that takes into account the different stages of sustainable
action. The article is intended to demonstrate the conceptual implementation of an
educational management system that attempts to support students in their individual
stage of action to acquire interdisciplinary design and action skills for climate-friendly
development (climate agency).

1  Einleitung

Die Klimakrise stellt die Gesellschaft umfassend vor neue Herausforderungen. Auch
Hochschulen miissen zur sozial-6kologischen Transformation einen Beitrag leisten,
um ihrer sozialen Verantwortung als Bildungseinrichtung gerecht zu werden. So heifdt
es beispielsweise im Hochschulgesetz von Rheinland-Pfalz: , Die Hochschulen beken-
nen sich bei der Wahrnehmung ihrer Aufgaben zu den Prinzipien einer nachhaltigen
Entwicklung“ (HochSchG §2, 7). Betrachtet man die verschiedenen Merkmale und
Funktionen von Hochschulen, werden einige Potenziale deutlich, die dazu beitragen
kénnen, gesellschaftliche Strukturen nachhaltiger zu gestalten:

1. Hochschulen bilden die Schnittstelle zwischen exzellenter Lehre, Forschung und

Transfer in die Gesellschaft.
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2. Hochschulen weisen eine Vielfalt an Fachdisziplinen auf, die i.d. R. Natur-, So-
zial- und Geisteswissenschaften umfassen und deren Erkenntnisse fiir die Be-
wiltigung der Klimakrise relevant sind.

3. An Hochschulen treffen etablierte Wissenschaftler:innen auf wissenschaftlichen
Nachwuchs und Studierende, die neue Perspektiven in den Diskurs bringen.

4. Hochschulen bieten eine technologische und administrative Infrastruktur, die
fiir neuartige und vielfiltige Lehr- und Forschungsvorhaben genutzt werden
kann.

5. Hochschulen sind grofRe Wissensspeicher, in denen unterschiedliche Erkennt-
nisse in Bibliotheken, auf Servern oder in den Koépfen der Akteur:innen zur Ver-
fugung stehen.

6. An Hochschulen studieren zukiinftige Fuhrungskrifte, Expert:innen und Fach-
krifte, die ihr erlerntes Wissen in die Gesellschaft weitertragen und multiplizie-
ren.

Alle diese Punkte verdeutlichen, dass Hochschulen wichtige ,Reallabore” der sozial-
okologischen Transformation darstellen (Mulder, 2010). Um diese Potenziale fiir eine
zukunftsorientierte und nachhaltige Lehre zu nutzen, ist ein Bildungsmanagement
notwendig, in dem das Lernangebot der Studierenden fiir eine Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung strategisch geplant, gesteuert und evaluiert wird (Griese & Marburger,
2011). Aus diesem Grund wurde an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz (JGU)
das Bildungsprogramm , Zukunftszertifikat — Klimakrise und Nachhaltigkeit entwi-
ckelt. Es handelt sich um ein interdisziplinires, zertifiziertes Studienprogramm, das
Studierende innerhalb von zwei Semestern absolvieren kénnen. Durch einen umfing-
lichen Praxisteil wird dabei die Verkntipfung zu Forschung, Transfer in die Gesell-
schaft und zum Universititsbetrieb hergestellt, um so einen Whole-Institution-Ap-
proach zu stirken (Kohl etal., 2022). Inhalte und das didaktische Konzept des Zertifi-
kats sind dabei auf den verschiedenen Stufen fiir nachhaltiges Handeln ausgerichtet,
basierend auf dem Transtheoretischen Modell fiir Verhaltensinderung nach Pro-
chaska und Velicer (Prochaska & Velicer, 1997). So sollen die Studierenden, anhand
ihrer bisherigen Kompetenzen und ihrer Handlungsbereitschaft, durch gezielte Inter-
ventionen zum Handeln aktiviert werden.

Der nachfolgende Beitrag gibt einen Uberblick {iber die konzeptionelle Gestal-
tung dieses Bildungsmanagements sowie {iber die wissenschaftlichen Ansitze, die
diesem zugrunde liegen.

2 Implementierung des Zukunftszertifikats

Damit das Zertifikatsangebot von mdglichst vielen Studierenden genutzt wird, ist es
fur alle Studierenden der JGU unabhingig von Studiengang und Semester wihlbar.
Dabei gibt es drei Méglichkeiten, wie das Zertifikat in das Studium integriert werden
kann:
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1. MAST3R —Mastermodell Profilierung

Zum Sommersemester 2024 startete das neue Mastermodell Profilierung fiir die
Geistes- und Sozialwissenschaften. Diese studierendenzentrierte Rahmenstruk-
tur des Masterstudiums eréffnet die Option, zum disziplindren Anteil des eigent-
lichen Masterfachs (90 LP) einen von drei Profilbereichen zu wihlen (siehe
Abb.1): eine forschungsorientierte Vertiefung des Masterfachs oder ein Ergin-
zungsfach oder den Erwerb von Zertifikaten, im Rahmen eines offenen, auf tiber-
fachlichen und berufsorientierenden Kompetenzen ausgerichteten Studien-
bereichs (JGU, 2024). Durch dieses Modell, das Zertifikate vollstindig in die
Studienstruktur integriert, konnen nicht nur den darauf eingeschriebenen Studie-
renden, sondern ebenso den Lehrenden und ihren Fichern die dafiir erbrachte
Lehrleistung vollstindig angerechnet werden (auf das Regellehrdeputat resp. als
Lehrexport des Fachs im Sinne der Kapazititsrechnung).

MASTERFACH

60 ECTS
Module aus dem Masterbereich

30 ECTS
Masterabschluss

+

PROFILBEREICH MIT 3 OPTIONEN (30 ECTS)

FACHVERTIEFUNG ERGANZUNGSFACH ERGANZENDE
QUALIFIKATIONEN

FOKUS: Forschungsorientierung FOKUS: Interdisziplinaritat
FOKUS: Berufsorientierung

Vertiefende Module aus dem mit oder chne )
Bereich des Masterfachs Vorkenntnissen Zertifikate und Container-Modul fir
Auslandsaufenthalts, Praktika u a

Abbildung 1: Aufbau des Mastermodells mit Profil (Quelle: JGU, 2024)

2. Extracurriculare Module, Neben- und Wahlpflichtficher
Studienginge, die (noch) nicht diesem neuen Mastermodell folgen, haben hiufig
die Moglichkeit, Teile des Zertifikats oder auch das gesamte Zertifikat in extracurri-
cularen Modulen, Neben- und Wahlpflichtfichern zu verankern. Dies ist in Natur-
wissenschaften, wie etwa der Informatik oder den Geowissenschaften, aber auch
etwa in der Psychologie und anderen Geistes- und Sozialwissenschaften der Fall.

3. Zusatzqualifikation

Eine weitere Option besteht darin, das Zukunftszertifikat als Zusatzqualifikation
zu belegen. Zusatzqualifikationen werden im Transcript of Records vermerkt und
mit einer Zertifikatsurkunde ausgewiesen, auch wenn keine Leistungspunkte in-
nerhalb des gewihlten Studiengangs angerechnet werden kénnen. Dies betrifft
vor allem Studienginge mit Staatsexamen wie Medizin und Rechtswissenschaf-
ten, aber auch einzelne Studierende, die das Zukunftszertifikat in ihrem Studium
nicht als Wahloption gewihlt haben oder nicht wihlen kénnen.
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3 Ziele des Zukunftszertifikats

Das Zukunftszertifikat hat das iibergeordnete Ziel, bei den Teilnehmenden eine mdg-
lichst wirksame Climate Agency zu foérdern, damit sie Mafnahmen fiir die Bewilti-
gung der Klimakrise entwickeln und umsetzen sowie auf strukturell dhnliche Heraus-
forderungen der Gegenwart transferieren kénnen. Eine Climate Agency kann im
Sinne der von der OECD gegebenen Definition der ,students agency” als eine auf die
Klimakrise bezogene Gestaltungs- und Handlungskompetenz (OECD, 2020) verstan-
den werden. Sie kann ausgehend vom Weinert’schen Kompetenzbegriff (Weinert,
2001, S.27f.) definiert werden als Menge von ,kognitive[n] Fihigkeiten und Fertigkei-
ten, um [klimarelevante] Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivatio-
nalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problem-
l6sungen [fiir eine klimagerechte und nachhaltige Entwicklung] erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.“ Zusammenfassend kann gesagt werden, dass
eine Climate Agency im klimagerechten und nachhaltigen Handeln gelernt und ge-
zeigt wird (Leisen, 2014).

Hiufig wird klimagerechtes und nachhaltiges Handeln ausschlieflich als indivi-
duelles Alltagshandeln betrachtet wie beispielsweise der Verzicht auf das Auto oder
eine Reduzierung des Fleischkonsums. Diese Form des Handelns deckt jedoch nur
einen kleinen Teil der moglichen Handlungsspielriume ab. Otto et al. (2020) definie-
ren zwei Dimensionen nachhaltigen Handelns (siehe Abbildung 2):

Individuelles Handeln

Konsumentscheidungen Wahlen

Berufswahl Einfluss auf Stakeholder

CO2-FuBabdruck Bildungsarbeit

Strukturelles

Alltagshandeln Handeln

In Gruppen einen Entwicklung von

nachhaltigen Lebensstil Innovationen

praktizieren

Burger:inneninitiativen

Engagementin
Klimaschutzgruppen

Kollektives Handeln

Abbildung 2: Dimensionen nachhaltigen Handelns (in Anlehnung an Otto et al., 2020)

Die erste Dimension reicht vom Alltagshandeln auf der einen Seite bis zum strukturel-
len Handeln auf der anderen. Das Alltagshandeln betriftt die tiglichen Entscheidun-
gen, bei denen Individuen ihren Einfluss durch eigenes Handeln geltend machen.
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Diese Entscheidungen miissen stets in der jeweiligen Situation getroffen werden.
Strukturelles Handeln hingegen soll bewirken, dass Strukturen in sozialen Institutio-
nen verindert werden, sodass Personen, die diese Strukturen nutzen, sich automatisch
nachhaltiger verhalten (kénnen) bzw. eine bewusste Entscheidung fiir eine nicht nach-
haltige Verhaltensweise treffen miissten. Nachhaltige Entscheidungen miissen nicht
immer wieder neu und bewusst in der Situation getroffen werden. Die zweite Dimen-
sion gilt dem Kontinuum zwischen den Polen von individuellem und kollektivem
Handeln. Kollektives Handeln unterscheidet sich vom individuellen Handeln dadurch,
dass die Handlungsaktion von einer Personengruppe durchgefiithrt wird, bei der Wis-
sen, Ressourcen und Kompetenzen gebiindelt werden (Otto et al., 2020). Diese beiden
Dimensionen lassen vier Quadranten entstehen, in die verschiedene Handlungsmaog-
lichkeiten eingeordnet werden konnen.

4  Theoretische Grundlagen des Zukunftszertifikats

Um eine theoretische Grundlage und empirische Beschreibung fiir die Climate
Agency von Studierenden zu schaffen, wurde fiir das Bildungsmanagement des Main-
zer Zukunftszertifikats ein Kompetenzstrukturmodell entwickelt (siehe Abb. 3). Dieses
Modell dient dazu, Kompetenzen und Zielsetzungen zu lokalisieren und ihre Bezie-
hungen zueinander aufzuzeigen. Es umfasst nunmehr drei Kompetenzdimensionen:
Teilkompetenzen, Zielklassen und Niveaus (Mayer & Wellnitz, 2014; Riefs et al., 2018).

Stufe 5

Maintenance

Stufe 4

Action
5
© Stufe 3 < Verantwortung
g Preparation - kritisches Denken o
E < Partizipation ,&

o Kooperation QQ
Stufe 2 < Perspektiven é'
Contemplation 7+ Kreativitat '&Q
< Antizipation *.O
« Systeme &
Stufe 1 « Erkenntnisgewinnung &
Precontemplation  \yjssen skills  Werte &
Einstellungen
Zielklassen

Abbildung 3: Kompetenzstrukturmodell zur Entwicklung einer Climate Agency (Quelle: eigene Darstellung)
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41  Teilkompetenzen

Bei den Teilkompetenzen handelt es sich um ,abgrenzbare, eigenstindige Kompeten-
zen zur Losung von Teilaspekten komplexer Klima- und Nachhaltigkeitsprobleme*“
(Rief} et al., 2018, S. 301). Dabei wurden die BNE-Kompetenzen von Education 21 (2016)
angewendet, die mit den Kompetenzmodellen , Gestaltungskompetenz“ von De Haan,
»The Rounder Sense of Purpose” des Erasmus+ Programme of the European Union
und den , Schliisselkompetenzen fiir Nachhaltigkeit im Rahmen der Agenda 2030 der
UNESCO verglichen und teilweise adaptiert wurden (De Haan, 2008; Education 21,
2016; European Union, 2019; UNESCO, 2017). Es werden dabei folgende Teilkompeten-
zen unterschieden:

Interdisziplindre Erkenntnisgewinnung: interdisziplinir und mehrperspektivisch Er-
kenntnisse fiir eine klimagerechte Entwicklung gewinnen, beurteilen und diese an-
wenden

Systeme: vernetzt denken und dies als Handlungsgrundlage fiir eine klimagerechte
Entwicklung nutzen

Antizipation: vorausschauend im Hinblick auf eine klimagerechte Zukunft denken
und handeln

Kreativitit: kritisch-konstruktiv (kreativ) denken und handeln, um klimarelevante Pro-
bleme zu 16sen

Perspektiven: unterschiedliche Perspektiven einnehmen, diese beurteilen und fiir
Handlungen im Sinne einer klimagerechten Entwicklung nutzen

Kooperation: klima- und nachhaltigkeitsrelevante Problemstellungen gemeinsam bear-
beiten und 16sen

Partizipation: gesellschaftliche Prozesse zu einer klimagerechten Entwicklung kon-
struktiv mitgestalten

Kritisches Denken & Reflektieren: Werte und Handlungen hinsichtlich einer klimage-
rechten Entwicklung reflektieren und als weitere Handlungsgrundlage nutzen

Verantwortung: sich als Teil der Welt erfahren und fiir diese Verantwortung iiberneh-
men

4.2  Zielklassen

Eine Climate Agency wird als handelnder Umgang mit Wissen, Skills, Werten und
Einstellungen verstanden, die Personen zur Bewiltigung komplexer klimarelevanter
Anforderungen mobilisieren miissen. Die einzelnen Teilkompetenzen (siehe Ab-
schnitt 2.1.) werden also durch die Aneignung von Wissen, Skills, Werten und Einstel-
lungen in Bezug auf die Klimathematik gebildet (Leisen, 2014; Michel et al., 2021).

Die eigentliche Neuartigkeit der Konzeptualisierung und theoretischen Grund-
legung des Mainzer Zukunftszertifikats beruht nun auf der Hinzunahme einer dritten
Dimension, die Verhaltensweisen und Verhaltensinderung in den Blick nimmt. Diese
methodisch entscheidende dritte Dimension soll in einem eigenen Abschnitt nachfol-
gend etwas ausfithrlicher vorgestellt werden.
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5  Das Transtheoretische Modell
fiir Nachhaltigkeitshandeln in der Klimakrise

51  Entwicklung eines didaktischen Rahmens in Anlehnung an die Stufen
der Climate Agency

Die Studierenden, die mit dem Zukunftszertifikat beginnen, haben verschiedene Aus-
gangsbedingungen beziiglich ihres Vorwissens, ihres Studiengangs sowie ihrer Wahr-
nehmung der Problematik und ihrer Bereitschaft zum Handeln in Bezug auf die Kli-
makrise und Nachhaltigkeit. Um dieser Heterogenitit gerecht zu werden, orientiert
sich das Bildungsangebot am Transtheoretischen Modell der Verhaltensinderung
(TTM) von Prochaska und Velicer (Prochaska & Velicer, 1997). Dieses Modell wurde
urspriinglich fiir das gesundheitliche Vorsorgeverhalten entwickelt. Frithere Arbeiten
haben das TTM bereits erfolgreich auf Bildungsansitze im Bereich des Klimawandels
ubertragen (Howell, 2014; Inman et al., 2022). Der Prozess der Verhaltensinderung zu
einem Nachhaltigkeitshandeln wird im TTM in aufeinander aufbauende Stufen (Sta-
ges of Change) eingeteilt (Inman et al., 2022):

1. Stufe: Absichtslosigkeit (precontemplation): Bei den Personen dieser Stufe gibt es keine
Intentionen, sich in der nichsten Zeit nachhaltiger zu verhalten. Sie erkennen das Pro-

blem der Klimakrise nicht und sehen dementsprechend auch keinen Handlungsbe-
darf.

2. Stufe: Absichtsbildung (contemplation): Die Personen dieser Stufe haben sich bewusst
mit der Klimakrise und Handlungsméglichkeiten auseinandergesetzt, planen aber
nicht unmittelbar, Mafnahmen fiir eine strukturelle Verinderung zu ergreifen.

3. Stufe: Vorbereitung (preparation): Die Personen dieser Stufe sind sehr motiviert,
durch Nachhaltigkeitshandeln einen positiven Beitrag zur Bewiltigung der Klimakrise
zu leisten. Sie entwickeln eine Handlungsintention, wie sie das nachhaltige Handeln
konkret in ihrer Lebenswelt umsetzen méchten, und haben dafiir schon erste Schritte
zur Veranderung eingeleitet, wiinschen sich aber noch Hilfestellung und Ermutigung.

4. Stufe: Handlung (action): Die Personen dieser Stufe fithren Nachhaltigkeitshandeln
aktiv aus. Dabei werden die geplanten Ziele erreicht. Es sind konkrete Umsetzungs-
mafinahmen beobachtbar.

5. Stufe: Aufrechterhaltung (maintenance): Die Personen dieser Stufe handeln bereits
eine lingere Zeit nachhaltig. Handlungsstrategien werden weiter gefestigt und Hilfs-
strukturen geschaffen. Zudem werden Vorsorgemafinahmen getroffen, die einen
Riickfall verhindern.

Regression /Riickfall: Es kann immer zum Riickfall in frithere Stufen kommen, sodass
der Verinderungsprozess als ein spiralférmiges Geschehen verstanden werden kann.

Im Rahmen des Zukunftszertifikats wurden spezifische Interventionen in Form von
Lernangeboten konzipiert, um den Ubergang von einer Stufe des TTM zur nichsten
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Stufe zu ermdglichen. Die abgestuften Lernszenarien lassen sich den Kategorien ,,Ori-
entieren®, ,Ins Handeln kommen®, ,Planen & Umsetzen“ und ,Engagieren“ zuord-
nen (siehe Abbildung4).

Stufe der Stufe des Stufe der Stufe der Stufe der
Sorglosigkeit Bewusstwerdens Vorbereitung Handlung Aufrechterhaltung

U U U

Orientieren & Ins Handeln
Vertiefen kommen

Umsetzen Engagieren

Abbildung 4: Stufen des Transtheoretischen Modells und zugehérige Interventionen im Zukunftszertifikat
(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Prochaska & Velicer, 1997)

In der folgenden Tabelle 1sind die Lernangebote dargestellt, die diesen vier Kategorien
zuzuordnen sind. Die Lernangebote werden unten in 5.2 bis 5.6 niher erliutert. Das
Zertifikat besteht aus einem Pflichtbereich, der die zur Orientierung dienende Vorle-
sungsreihe VISIONS FOR CLIMATE (alternierend unter dem Namen VOICES FOR
CLIMATE) und zwei vertiefende fachlich-disziplinire Veranstaltungen umfasst. Ein
weiteres Lernangebot kann alternativ aus den Bereichen ,Ins Handeln kommen* oder
,Umsetzen“ oder , Engagieren“ gewihlt werden. Es bietet sich an, dieses weitere Lern-
angebot nach dem personlichen Stand gemif der Stufen des TTM zu wihlen. Um zu
bestimmen, in welcher Handlungsstufe sich die jeweiligen Studierenden befinden,
wurde ein Befragungsinstrument entwickelt, welches derzeit noch validiert wird
(Graffe, Imhof & Wendt, in Vorb.). Auf diese Weise kann den Studierenden eine Emp-
fehlung fir das zu ihrer individuellen Stufe passende Lernangebot gegeben werden.

Tabelle 1: Stufen des Transtheoretischen Modells, zugehérige Kategorie und zugehériges Lernangebot im
Zukunftszertifikat (Quelle: eigene Darstellung, adaptiert nach Prochaska & Velicer, 199)

Stufe Kategorie des Lernangebots Lernangebot

Stufe der Absichtslosigkeit
(precontemplation) Orientieren & Vertiefen Visions/Voices for Climate
disziplinire Veranstaltungen

Stufe der Absichtsbildung
(contemplation) Ins Handeln kommen Aktionsprogramm ,Vom Wissen
zum Handeln“

Stufe der Vorbereitung
(preparation) Umsetzen Climate Lab

Stufe der Handlung (action)

Engagieren Credits for Climate Action

Stufe der Aufrechterhaltung
(maintenance)
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5.2 Vorlesungsreihe VISIONS FOR CLIMATE (VOICES FOR CLIMATE)

Fiir den Ubergang von der Stufe der Absichtslosigkeit zur Stufe der Absichtsbildung
wurden Interventionen zu den Kategorien ,Orientieren und , Vertiefen“ entwickelt.
Bei der Kategorie , Orientieren“ handelt es sich um ein interdisziplinires Lernangebot
in Form einer Vorlesungsreihe. Diese findet einmal jihrlich statt, abwechselnd unter
dem Titel VOICES FOR CLIMATE und VISIONS FOR CLIMATE, und besteht aus
14 Vorlesungssitzungen, die von Wissenschaftler:innen aus unterschiedlichen Fach-
disziplinen der Natur-, Sozial- und Kulturwissenschaften gestaltet werden.

Das Format der interdiszipliniren Vorlesungsreihe eignet sich gut fiir den Uber-
gang zur Stufe der Absichtsbildung, da sich die Teilnehmenden inhaltlich mit der
Klimakrise und Handlungsmoéglichkeiten auseinandersetzen und so ein Grundlagen-
wissen aufbauen, das moglichst viele Bereiche abdeckt. In dieser Stufe spielen solche
kognitiv-affektiven Interventionen des TTM eine {ibergeordnete Rolle, die sich tiber-
wiegend auf Bewertungsprozesse und das emotionale Erleben des Problems der Kli-
makrise beziehen. In den spiteren Stufen kommen verstirkt verhaltensbezogene In-
terventionen zum Einsatz (Keller et al., 2001). Durch einen interdisziplindren kognitiv-
affektiven Zugang zur Thematik kann sichergestellt werden, dass ein Grofteil der
Studierenden angesprochen wird, auch wenn sie fiir je unterschiedliche Fachperspek-
tiven unterschiedlich stark empfinglich sind. Auf diese Weise wird ein Bewusstsein
geschaffen, dass der Soll-Zustand hinsichtlich der Thematik nicht mit dem Ist-Zu-
stand tibereinstimmt. Diese Soll-Ist-Diskrepanz sorgt fiir das Entstehen einer ersten
Handlungsmotivation, die charakteristisch fiir die Stufe der Absichtsbildung ist (Mar-
tens, 2012).

Eine Bewusstseinsbildung hinsichtlich der Klimakrise wird durch spezifische di-
daktische Leitlinien in der Vorlesungsreihe verstarkt:

1. Affektiver Impuls: Zu Beginn jeder Vorlesungssitzung gibt es einen fiinfminiiti-
gen affektiven Impuls, der sich als roter Faden durch die Vorlesungsreihe zieht.
Bei diesen Impulsen handelt es sich bei VISIONS FOR CLIMATE um Fantasier-
eisen in das Jahr 2100 zur Fragestellung: ,Wie kann unsere Welt aussehen, wenn
wir die Klimakrise bewiltigt haben?“ und bei VOICES FOR CLIMATE um Inter-
views mit Menschen, die schon heute mit der Klimakrise konfrontiert werden.
Durch diese auf affektive Irritation und nicht auf Diskursivitit ausgerichteten
Impulse wird ein Bezug zur Lebenswelt der Teilnehmenden hergestellt, das
Thema wird greifbarer und dadurch die Vorstellungskraft gestirkt (Dinger-
Broda, 2013).

2. Interaktivitit: Die Studierenden kénnen an verschiedenen Stellen der Vorlesungs-
reihe aktiv partizipieren. Es wurden in die Vortrige interaktive Elemente (z. B.
Quizfragen, Wortwolken und Stimmungsbilder) eingebaut, an denen die Studie-
renden mit Hilfe einer App auf ihrem mobilen Endgerit teilnehmen koénnen.
Zudem findet nach dem Input des Referierenden eine Frage- und Diskussions-
runde statt, bei der die Teilnehmenden ihre eigenen Fragen einbringen und
andere Fragen hochvoten kénnen. Interaktionsmoglichkeiten, welche die Studie-
renden noch weitergehender beteiligen und einbinden, waren aufgrund der re-
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gelmiflig groflen Teilnehmendenzahl im (manchmal hohen) dreistelligen Be-
reich nicht durchfithrbar, sind aber bei kleineren Gruppen selbstverstindlich
empfehlenswert.

3. Reflexionsphasen: Die Studierenden werden im Laufe des Semesters in regel-
mifigen Abstinden aufgefordert, die einzelnen Vorlesungssitzungen zu reflek-
tieren. Hierfuir stehen ihnen verschiedene kreative Reflexionsmethoden zur Ver-
fiigung wie etwa fragengeleitete Texte, poetische Textformen oder grafische Ge-
staltungselemente. Auf diese Weise setzen sich die Studierenden noch einmal
verstirkt mit der Veranstaltung auseinander — und erbringen zugleich den Nach-
weis einer ,aktiven Teilnahme®, die im Sinne einer qualifizierten Studienleistung
die Vergabe von Leistungspunkten rechtfertigt.

4. Safe Space: Um eine verhiltnismifig ,geschiitzte* Atmosphire fiir die Studie-
renden zu bieten, gibt es ein Awareness-Konzept (JGU, 2022). Dieses setzt sich
mit dem Umgang mit Gefilhlen und Diskriminierung in Bezug auf die Klima-
krise und ihre Auswirkungen auseinander. Zusitzlich sind direkte Ansprechper-
sonen der Psychologists for Future fiir Klimakommunikation und Klimagefiihle
anwesend. Dieses sehr offensiv kommunizierte Bemiithen um eine Atmosphire,
in der man sich respektiert und sicher fithlen kann, soll dazu beitragen, sich ver-
stirkt auf die Themen einzulassen.

5.3  Fachveranstaltungen

Die zweite Kategorie von Lernangeboten fiir den Ubergang von der Stufe der Absichts-
losigkeit zur Stufe der Absichtsbildung gilt dem ,Vertiefen“. Bei den Lernangeboten
handelt es sich um eine breite Auswahl an Veranstaltungen aus verschiedenen Fach-
disziplinen, die es Studierenden ermdglichen, einen thematischen Schwerpunkt zu
setzen. Auf diese Weise wird neben dem interdiszipliniren Blick der Vorlesungsreihe
auch ein disziplindres Format geboten, mithilfe dessen die Studierenden das Thema
noch stirker mit ihren Interessen verkniipfen kénnen und zugleich vertiefte Einblicke
in Fachkulturen und Denkweisen auflerhalb bzw. erginzend zu ihrer Kerndisziplin
gewinnen kénnen. Durch diesen disziplinir vertiefenden Fokus werden Wissen, Skills
und Werte in bestimmten Fachdisziplinen auf kognitiv-affektiver Ebene vertieft und
Soll-Ist-Diskrepanzen herausgearbeitet (Keller et al., 2001). Im Rahmen des Zertifikats
miissen zwei solcher Veranstaltungen gewihlt werden, wobei eine Veranstaltung aus
einer Disziplin stammen muss, die nicht aus dem eigenen Studiengang kommt. Auf
diese Weise soll den Studierenden auch der Blick in andere Fachbereiche erméglicht
werden. Die Fachveranstaltungen werden in die Bereiche ,Naturwissenschaften®, ,So-
zialwissenschaften“ bzw. , Wirtschaftswissenschaften“ und ,Geisteswissenschaften®
unterschieden. Das Veranstaltungsformat ist je nach Fach unterschiedlich; das Spek-
trum reicht von Vorlesungen tiber Seminare bis zu Exkursionen. Gestaltet werden
diese Lernangebote von Lehrenden aus den jeweiligen Disziplinen, die zumeist bereits
im Lehrangebot ihres Fachs bestehende und geeignete Veranstaltungen 6ffnen, die
thematisch zum Zertifikatsthema passen.
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5.4  Aktionsprogramm ,Vom Wissen zum Handeln“

Das Aktionsprogramm ,,Vom Wissen zum Handeln“ ist ein Lernangebot der Kategorie
,Ins Handeln kommen*“ und stellt eine Intervention dar, die von der Stufe der Ab-
sichtsbildung zur Stufe der Vorbereitung fithren soll. Hierbei handelt es sich um eine
E-Learning-Einheit, die an bereits bestehenden Wissensgrundlagen der Studierenden
ansetzt, diese weiter vertieft, reflektiert und sie schlieflich in eine Aktion iibersetzt.
Damit weist das Lernangebot sowohl theoretische als auch praktische Anteile auf.

Die Studierenden besitzen Grundlagenwissen tiber die Klimakrise und verfiigen
tber auf Verinderung gerichtete Handlungsmotivationen — dies ist das Ausgangssta-
dium. In den nun folgenden Schritten geht es darum, das Wissen auf die eigene Le-
benswelt zu beziehen und Handlungsmoglichkeiten in dieser ausfindig zu machen,
sodass eine Handlungsintention entsteht (Martens, 2012). Das Lernangebot ist fiir die-
sen Schritt entwickelt: Es kntipft an das bereits bestehende Wissen an und schligt iiber
die Reflexion des Wissens in Bezug auf die eigene Lebenswelt und den anschlieflen-
den Aktionsteil einen Impuls, die Briicke zwischen Theorie und Praxis zu schlagen.

Den Studierenden stehen dabei unterschiedliche E-Learning-Einheiten u.a. zu
den Themen ,Klimakommunikation®, ,nachhaltige Mobilitit“, ,Klimagerechtigkeit”
oder ,nachhaltige Wirtschaft“ zur Auswahl. Dabei weisen die einzelnen Lerneinheiten
immer folgende Struktur auf:

1. Input: In der Inputphase erhalten die Studierenden aufbereitetes Material zum
jeweiligen Thema der E-Learning-Einheit. Diese Materialien konnen Vorlesungs-
aufzeichnungen, Podcasts, Erklirvideos, Texte oder Gamification-Materialien sein.

2. Reflexion: In diesem Teil der Lerneinheit werden die Studierenden aufgefordert,
das zuvor methodisch vielfiltig erworbene Wissen aktiv zu reflektieren und auf
die eigene Lebenswelt zu beziehen. Auf diese Weise findet im Idealfall neben der
Verkniipfung mit bereits vorhandenem Fachwissen auch eine Reflexion der eige-
nen Werte und Einstellungen statt. Dabei kommen Schreib- und Kreativiibungen
sowie Rechercheiibungen zum Einsatz.

3. Aktion: Ankniipfend an den vorherigen Input und die dazugehérige Reflexion
erhalten die Studierenden in dieser Phase den Auftrag, eine oder mehrere klei-
nere Aktionen auszufiihren, die eine systemische und auflenwirksame Nachhal-
tigkeit voranbringen. Das kann beispielsweise ein Gesprich tiber die Thematik
sein oder die Erstellung und Verteilung von Materialien.

4. Dokumentation: Im letzten Schritt werden die Ergebnisse des Aktionsteils iiber
eine Plattform mit den anderen Studierenden geteilt. Zusitzliche Dokumenta-
tionsaufgaben fordern eine tiefergehende Auseinandersetzung mit der Aktion.

5.5 Projektseminar CLIMATE LAB

Das Lernangebot in der Kategorie , Umsetzen“ ist das Projektseminar CLIMATE LAB.
Es dient als Intervention zwischen der Stufe der Vorbereitung und der Stufe des Han-
delns. Bei CLIMATE LAB entwickeln Studierende ein Jahr lang in interdiszipliniren
Kleingruppen von circa fiinf Personen Klima- und Nachhaltigkeitsprojekte und setzen
diese nach Moglichkeit auch um. An dieser Stelle stehen im Transtheoretischen Mo-
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dell verhaltensbezogene Interventionen im Vordergrund, d. h.: Intentionen werden in
konkrete Handlungen umgesetzt (Keller etal., 2001). Ziel des projektorientierten Ar-
beitens einschliefllich der konkreten Umsetzung ist es, die Volition der Teilnehmen-
den zu stirken (Martens, 2012). Da in dieser Stufe bereits ein starkes Bewusstsein fur
die Klimakrise vorhanden ist, spielen kognitiv-affektive Interventionen an dieser Stelle
eine eher untergeordnete Rolle.

Damit die Studierenden in dieser Phase eine langfristige intrinsische Motivation
fuir das nachhaltige Handeln entwickeln, ist es wichtig, bei der Konzeption und Durch-
fithrung dieses Lernformats die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993)
im Blick zu behalten. Dieser zufolge ist die Motivation abhingig von der sozialen Ein-
gebundenheit, dem Autonomie- und dem Kompetenzerleben. Das CLIMATE LAB
adressiert dies wie folgt: Die Studierenden sind sozial in Kleingruppen eingebunden,
in denen sie gemeinsam das Projekt ausarbeiten und es im Anschluss umsetzen.
Durch Teamiibungen und zusitzliche Socializing-Events wie beispielsweise Spielea-
bende soll der Gruppenzusammenhalt gestirkt werden. Eine konstruktive Arbeits-
atmosphire wird durch Awareness-Ubungen sowie regelmiRige Reflexionsgespriche
mit der Gruppenbetreuung unterstiitzt. Dartiber hinaus wird bei den Projekten im
Idealfall mit externen Kooperationspartner:innen zusammengearbeitet, sodass auch
die einzelnen Projektgruppen in ein Netzwerk eingebunden sind.

Die Projektgruppen konnen aus einem Ideenpool eine Projektidee wihlen (be-
stehend aus einer Problemstellung und einem Ziel) und sie eigenstindig entwickeln.
Die Projekte reichen von Erhebungen zum Verkehrsverhalten von Studierenden bis
hin zur Entwicklung und Umsetzung von nachhaltigen Stadtfithrungen. Auch den
weiteren Projektentwicklungsprozess diirfen sie eigenstindig gestalten. Die Projektbe-
treuung nimmt dabei eine beratende Funktion ein. Damit die Studierenden mit dem
Entwicklungsprozess nicht tiberfordert sind, wird dieser mit Methoden des Design-
Thinking wie Projektcanvas und Stakeholderanalysen begleitet. Diese bestehen im We-
sentlichen aus zwei Teilen: Im ersten Teil geht es darum, das Problem genauer zu
analysieren, um daraus im zweiten Teil eine dazu passende Lésung zu entwickeln
(Simschek & Kaiser, 2019). Um den Projektprozess weiter zu strukturieren, gibt es
feste Termine fiir Projektprasentationen und spezifische Ausarbeitungen, wie bei-
spielsweise die Anfertigung einer Projektskizze. Auf diese Weise haben die Studieren-
den hinsichtlich des eigentlichen Projekts grofitmogliche Autonomie, zugleich aber
den festen Rahmen methodischer Entwicklung.

Um das Kompetenzerleben der Studierenden zu stirken, wird im Projekt eine
wirklichkeitsnahe Problemstellung bearbeitet, deren Losung durch die Projektgruppe
umgesetzt werden kann und die einen Mehrwert fiir die Gesellschaft hat. Idealerweise
wird diese Problemlosung langfristig verstetigt. Zudem soll am Ende des Projektproz-
esses ein Produkt entstehen, das fiir die Studierenden greifbar ist. Um moglicherweise
geringe Kompetenzen hinsichtlich der Projektgestaltung auszugleichen, wird ein Wis-
sensspeicher mit Selbstlerneinheiten bereitgestellt, der Unterstiitzung, Anregung und
Best Practices bietet, um auch mit der Projektprisentation neue Erfolgserlebnisse zu
schaffen.
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5.6  Credits for Climate Action

Als Intervention und Vehikel, um von der Stufe des Handelns in die Stufe der Auf-
rechterhaltung zu kommen, wurde die Lerneinheit CREDITS FOR CLIMATE AC-
TION entwickelt. Bei diesem Lernangebot handelt es sich um eine Form des Service
Learning, bei dem sich die Studierenden mit Klima- und Nachhaltigkeitsprojekten bei
gemeinniitzigen Organisationen und Initiativen einbringen. Der zeitliche Aufwand ist
mit 120 Stunden angesetzt, die innerhalb zweier Semester aufgewendet werden soll-
ten. Dieses Engagement in gemeinniitzigen Projekten wird als , Service“ bezeichnet.
Erginzt wird das Lernangebot durch eine wissenschaftliche Begleitung mit Lern- und
Reflexionseinheiten. Diese verstirken noch einmal das fachwissenschaftliche und
uiberfachliche Lernen (Learning) und sind charakteristisch fiir diese Lehr-Lernform
(Klopsch & Sliwka, 2019).

In der Stufe der Aufrechterhaltung geht es darum, langfristig die intrinsische Mo-
tivation beizubehalten und sich fiir Klimaschutz zu engagieren. Hierzu kann Service
Learning durch seine Theorie-Praxis-Verbindung einen Beitrag leisten. Das Lernange-
bot kniipft an das Projektseminar CLIMATE LAB an, indem es das Kompetenzerleben,
das Autonomieerleben und die soziale Eingebundenheit nach der Selbstbestimmungs-
theorie von Deci und Ryan systematisch férdert (Deci & Ryan, 1993). Dies soll durch
die Einbindung der Studierenden in professionelle Lerngemeinschaften erreicht wer-
den, in denen sie unterschiedliche Rollen und Verantwortungen einnehmen, die fiir
die erfolgreiche Bewiltigung von Projekten notwendig sind. Die regelmifiigen Refle-
xionsphasen sollen eine verbesserte Wahrnehmung der eigenen Wirksamkeit erméog-
lichen. Service Learning hat dartiber hinaus das Potenzial, die Bereitschaft zu Engage-
ment und gesellschaftspolitischer Partizipation bei Teilnehmenden zu stirken, wie
Lingsschnittstudien zeigen konnten (Kahne & Sporte, 2008; Metz & Youniss, 2005).

Um das Lernangebot méglichst wirksam zu gestalten, sollten spezifische Anfor-
derungen beachtet werden. Es beginnt bereits bei der Auswahl der kooperierenden
Organisationen. Diese miissen gemeinniitzig sein, eine freiheitlich-demokratische
Grundordnung und wenn méoglich einen Fokus auf Nachhaltigkeit haben. Die Studie-
renden verbringen 120 Stunden innerhalb von zwei Semestern in dieser Organisation
und entwickeln dort gemeinsam mit den Mitgliedern Projekte im Bereich Klimaschutz
und Nachhaltigkeit. Der gesamte Prozess wird dabei wissenschaftlich begleitet. Dazu
gibt es spezifische E-Learning-Einheiten aus drei Bereichen: Im ersten Bereich ,Orien-
tieren“, der zu Beginn des Lernangebots steht, geht es darum, sich iiber die eigenen
Erwartungen und Bediirfnisse klar zu werden, die Anforderungen herauszuarbeiten
und organisatorische Fragen zu kliren. Daran schliefdt der Bereich ,Vertiefen“ an, bei
dem niitzliche Schliisselqualifikationen fiir die praktische Arbeit in der Organisation
nochmals intensiviert erarbeitet werden sollen. Beispiele fiir solche Schliisselqualifika-
tionen sind Projektmanagement, Marketing, Kommunikation oder Teamarbeit. ,Re-
flektieren® ist der letzte der drei Bereiche. Hierfur gibt es systematisch wiederkehrende
Reflexionsphasen in Form einer schriftlichen Selbstreflexion oder durch Reflexionsge-
spriache mit der Veranstaltungskoordination. Die Studierenden dokumentieren den
Lern- und Arbeitsprozess iiber die Zeit in einem Portfolio, auf das sie sich in der Refle-
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xion immer wieder beziehen kénnen. Den Abschluss des Lernangebots bildet eine Pla-
katprisentation, auf der die Studierenden das Projekt vorstellen und die wichtigsten
Erkenntnisse festhalten.

6 Fazit

Dass Studierende an den Hochschulen eine Climate Agency erwerben, die sie dazu
befihigt, effektive Maflnahmen zur Bewiltigung der Klimakrise zu entwickeln und
umzusetzen, ist von entscheidender Bedeutung fiir eine nachhaltige Zukunft. Um dies
umzusetzen, hat die JGU ein vielversprechendes Bildungsmanagement entwickelt:
das Mainzer Zukunftszertifikat, das darauf abzielt, Studierende aller Fachrichtungen
zu einer solchen Climate Agency zu ermichtigen.

Das zugrunde liegende Bildungsmanagementkonzept setzt dabei — neben der
Vermittlung von Wissen und Methoden auf selbstverstindlich hohem wissenschaft-
lichem Niveau — sehr bewusst auf die Entwicklung von Agency, basierend auf dem
Transtheoretischen Modell fiir Verhaltensinderungen samt daraus abgeleiteten diffe-
renzierten Interventionen, die auf die verschiedenen Stufen der Entwicklung von
Nachbhaltigkeitshandeln abzielen. Von der Bewusstseinsbildung bis hin zur konkreten
Umsetzung von Projekten wird den Studierenden eine Vielzahl von Lernangeboten
gemacht, die darauf abzielen, nicht nur Wissen in der gebotenen Aktualitit und Diffe-
renziertheit zu vermitteln, sondern auch intrinsische Motivation zu férdern und prak-
tische Handlungskompetenzen zu stirken.

In der weiteren wissenschaftlichen Begleitung ist geplant, die Wirksamkeit der
Interventionen zu untersuchen. Mit einem dafiir entwickelten Erhebungsinstrument,
das sich gerade in der Validierungsphase befindet, kénnen — so die Hypothese — die
Handlungsstufen der Studierenden im TTM ermittelt werden und durch Pre- und
Post-Befragungen eine Entwicklung durch die Lernangebote des Zertifikats bei den
Studierenden gemessen werden. Ziel ist dabei, didaktische Leitlinien fiir die einzelnen
Stufen im Sinne wirkungsvoller Interventionen formulieren zu konnen.

Das Mainzer Zukunftszertifikat zeigt bereits heute, wie Hochschulen als wichtige
Akteure in der sozial-6kologischen Transformation fungieren kénnen: indem sie Stu-
dierenden die Moglichkeit bieten, sich die Kompetenzen anzueignen, die das notwen-
dige Fundament fiir engagierte und kompetente Multiplikator:innen fir eine nachhal-
tige Zukunft bilden.
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Konzipierung einer Landkarte
fiir ein Nachhaltigkeitscoaching
von Hochschullehrenden

NADINE HUSENBETH

Zusammenfassung

In einer sich wandelnden Welt mit Klimawandel, sozialer Ungerechtigkeit und Res-
sourcenknappheit ist Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) entscheidend. In
diesem Kontext werden zumeist die Kompetenzorientierung und transformative Lehre
betont, um Studierende auf globale Nachhaltigkeitsherausforderungen vorzubereiten.
Dabei geht es um eine qualitative Verinderung von Selbst- und Weltbildern sowie um
Handlungswissen fiir eine 6konomisch, sozial und ckologisch nachhaltige Gestaltung
sozialer Systeme. Dies erfordert ein Umdenken in der Lehre und eine Anpassung der
Rollen der Hochschullehrenden. Das in diesem Beitrag vorgestellte Konzept Nachhal-
tigkeitscoaching soll Hochschullehrenden dabei helfen, sich der Thematik Nachhaltig-
keit in der eigenen Ausgestaltung der Lehre anzunehmen.

Abstract

In a changing world with climate change, social injustice and resource scarcity, educa-
tion for sustainable development (ESD) is crucial. In this context, competence orienta-
tion and transformative teaching are usually emphasised in order to prepare students
for global sustainability challenges. This involves a qualitative change in self-percep-
tions and worldviews as well as knowledge for action for an economically, socially and
ecologically sustainable organisation of social systems. This requires a rethink in teach-
ing and an adaptation of the roles of university lecturers. The sustainability coaching
concept presented in this article is intended to help university lecturers to address the
issue of sustainability in their own teaching organisation.

1  Einleitung

In einer sich stindig wandelnden Welt, die sich konfrontiert sieht mit Klimawandel,
sozialer Ungerechtigkeit und Ressourcenknappheit, ist Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) von entscheidender Bedeutung (UNESCO, 2017). Das Thema Nach-
haltigkeit fordert die Hochschulbildung mit inhaltlichen Fragen und verlangt neben
fachlichen auch transformative sowie transdisziplinire Herangehensweisen, um Stu-
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dierende auf den Umgang mit globalen Nachhaltigkeitsherausforderungen vorzube-
reiten (Hochschulrektorenkonferenz, 2018).

Seit rund 20 Jahren wird BNE aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet, wobei
die meisten Konzepte eher aus der Bildungsperspektive als aus der Nachhaltigkeitsper-
spektive stammen. Dabei flieflen unterschiedliche Ansitze komplexer Lernprozesse in
das BNE-Konzept ein, etwa erfahrungsbasiertes Lernen (Kolb, 2015), soziales Lernen
(Wals, 2013) und transformatives Lernen (Mezirow, 1991). Die UNESCO (2017) betont
zudem den werte- und ethikorientierten Charakter von BNE. Kompetenzorientierte
Ansitze (de Haan, 2008; Rieckmann, 2018) erweitern bestehende Modelle um Nach-
haltigkeitskompetenzen fiir den Umgang mit komplexen Themen. Gemein ist allen
Ansitzen, dass Studierende dazu befihigt werden sollen, Handlungswissen und -kom-
petenzen zu erwerben, um soziale Systeme 6konomisch erfolgreich, sozial verantwort-
lich und 6kologisch vertriglich zu gestalten.

Ist dies das angestrebte Ziel, geht es fiir Hochschullehrende nicht nur darum,
passende Lehr-Lern-Formate auszuwihlen, sondern zusitzlich auch darum, die Aus-
gestaltung der eigenen Rolle als Hochschullehrende:r zu reflektieren und weiterzuent-
wickeln, um Studierende in angemessener Art und Weise in den Lehr-Lern-Formaten
zu begleiten. Anders gesagt, muissen Hochschullehrende ihre Sprachfihigkeiten iiber
die verschiedenen eigenen Rollen im Hochschulsystem erweitern. Um diese Rollen zu
gestalten, brauchen sie also eine innere und duflere Entwicklung, die Selbsterzihlung
uber die eigene Rollenvielfalt als Hochschullehrende zu erkunden, aktiv zu gestalten
und fiir sich zu iibernehmen, indem aus externen Rollenbildern innere Stimmen wer-
den.

Ein Entwicklungsformat zur Rollengestaltung von Hochschullehrenden erarbei-
tet das Institut fiir Nachhaltigkeitscoaching der Universitit Bremen unter dem Begriff
Nachhaltigkeitscoaching (Miiller-Christ & Husenbeth 2024c). Coaching meint dabei
eine individuelle und institutionelle Komplexititsbewiltigungskompetenz.

Die am Bildungsprozess beteiligten Akteure werden hier mit der Frage konfron-
tiert, wie Lernende auf den Umgang mit globalen Nachhaltigkeitsherausforderungen
vorbereitet werden konnen. Dies impliziert auch, dass sich das Rollenverstindnis von
Hochschullehrenden verdndern muss, damit Lernende entsprechend in den Lernpro-
zessen begleitet werden kénnen. Bildungsmanagement kniipft an diese Herausforde-
rung an und umfasst laut Mller (2018) zwei zentrale Ebenen:

(1) dem Bildungsbetriebsmanagement, das sich auf die Leitung von Bildungsinstitu-
tionen konzentriert, und

(2) dem Bildungsprozessmanagement, das sich der Planung, Gestaltung und Steue-
rung didaktischer Prozesse annimmt.

Ziel eines konsequenten Bildungsmanagements ist es, Lernprozesse so zu organisie-
ren, dass sie Lernen erméglicht und begleitet (Miiller, 2018). Eine zentrale Vorausset-
zung dafiir ist die Bildungsbedarfsanalyse, die sowohl subjektive (aus Sicht der Lernen-
den) als auch objektive (aus Sicht der Institutionen) Anforderungen beriicksichtigt, um
die Passung zwischen Lernenden, Lernangebot und Handlungserfordernissen sicher-
zustellen (Miiller, 2018).
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In diesem Sinne agieren Lehrende nicht nur als Wissensvermittelnde, sondern
als unterstiitzende Prozessbegleiter:innen, die individuelle Lernbedarfe ernst nehmen,
Lernprozesse adaptiv gestalten und Studierende dazu befihigen, eigenverantwortlich
mit komplexen Herausforderungen umzugehen. Bildungsprozessmanagement an
Hochschulen braucht somit nicht nur neue Konzeptbeschreibungen von Lehr-Forma-
ten, sondern auch eine personenzentrierte Entwicklung von Hochschullehrenden, um
diese Lehr-Formate glaubhaft mit Studierenden gestalten zu kénnen.

Wie ein solches konzeptionelles Entwicklungsformat fiir Hochschullehrende aus-
sehen kann, beschreibt dieser Beitrag.

2 Vom Lehren zum Lernen — Anforderungen
fiir das Hochschulsystem

21  Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung

Die Gesellschaft und insbesondere das Bildungssystem sowie die Bildungspolitik sind
gefragt, jene Kompetenzen bei Studierenden zu férdern, welche es erméglichen, mit
den verschiedenen Herausforderungen der globalisierten Welt umgehen zu kénnen
(Rychen, 2008). Es wird zunehmend deutlich, dass nicht nur das Wissen oder Bewusst-
sein fiir das Thema Nachhaltigkeit eine Herausforderung darstellt, sondern auch die
Fihigkeiten im Umgang mit herausfordernden Situationen oder Entscheidungen, die
individuelle Einstellung und personliche Handlungs- und Denkmuster. Aspekte, die
sich mehr auf kognitiver, emotionaler, sozialer und intrapersoneller Ebene abspielen.
Die Kompetenzorientierung wird hierbei als eine mogliche Briicke iiber die soge-
nannte Wissens-Verhaltens-Liicke (Kollmuss & Agyeman 2002) verstanden, die insbe-
sondere im Nachhaltigkeitskontext stark ausgeprigt ist. Wihrend es Hochschulen tra-
ditionell vor allem um die Vermittlung von Wissen als Grundlage fiir fachspezifisches
Verhalten ging, zeigt sich im Bereich der Nachhaltigkeit, dass Wissen allein oft nicht
zu einer entsprechenden Intention oder Handlung fithrt. Nachhaltigkeitsbezogene
Lehre miisste daher vor allem darauf abzielen, Studierende dabei zu unterstiitzen, eine
starke und qualitativ hochwertige Intention fiir nachhaltiges Verhalten zu entwickeln.
Dies ist jedoch aus zwei Griinden problematisch: Erstens erlaubt die verfassungsrecht-
lich garantierte Freiheit von Forschung und Lehre (Art.5 Abs.3 GG) Hochschulen
nicht, Studierenden bestimmte Intentionen, Werte oder Weltanschauungen vorzu-
schreiben. Zweitens sind bestehende Kompetenzmodelle zu umfassend und die An-
forderungen an nachhaltiges Verhalten fachlich und normativ zu komplex, um daraus
eindeutiges oder ,richtiges“ Verhalten abzuleiten. Hochschulen reagieren auf diese
Herausforderungen, indem sie reflexive Rdume schaffen, in denen Studierende sich
kritisch mit ihren eigenen Intentionen auseinandersetzen kénnen.

Die mit der Agenda 21 einhergehende Bildungsinitiative ist im deutschsprachigen
Raum unter ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)“ bekannt. Die UNESCO
fasst BNE dabei als einen lebenslangen Lernprozess, der eine ganzheitliche und trans-
formative Bildung, die die Lerninhalte und -ergebnisse, die Art der Wissensvermitt-
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lung und -aneignung sowie die Lernumgebung beriicksichtigt (UNESCO, 2017). Dass
dieser Bildungsauftrag auch Hochschulen adressiert, greift die Hochschulrektoren-
konferenz insofern auf, als dass bereits seit 2018 Hochschulen als Lernorte angesehen
werden, an denen Skologische, soziale und ckonomische Dimensionen von Gesell-
schaft integriert betrachtet, Losungen fiir gegenwirtige und zukiinftige Herausforde-
rungen entwickelt und Entscheidungstriger:innen fiir verschiedene Handlungsfelder
ausgebildet werden (Hochschulrektorenkonferenz, 2018). Somit ist es das Ziel von
BNE an Hochschulen, dass Studierende und Lehrende dazu befihigt werden, eine
nachhaltige Entwicklung mitzugestalten und die eigenen Handlungen und Werte kri-
tisch zu reflektieren.

Vare und Scott (2007) argumentieren in diesem Zusammenhang, dass dem Kon-
zept von BNE zwei komplementire Ansitze innewohnen. Einerseits fassen die Auto-
ren BNE als die Férderung von informierten, qualifizierten Verhaltensweisen und
Denkweisen, die kurzfristig niitzlich sind, wenn der Bedarf klar identifiziert und ver-
einbart ist, und andererseits als den Aufbau von Kapazititen, um kritisch iiber die Aus-
sagen von Experten nachzudenken und Ideen zu testen, um die Dilemmata und Wi-
derspriiche der globalisierten Welt zu erforschen, die mit einem nachhaltigen Leben
einhergehen (Vare & Scott, 2007). Die hier vorgeschlagenen Dimensionen von BNE
sind insofern in der Ausgestaltung von Lehr-Formaten zu beriicksichtigen.

Lehrformate, die im Kontext von BNE priferiert werden, sind bspw. das Experi-
mental- und Reallabor (Brundiers, Wiek & Redman, 2010), problembasiertes Lernen
(Brundiers & Wiek, 2013), forschendes Lernen (Euler, 2005), projektbasiertes Lernen
und Service-Learning (Bartsch, 2009). Diese Lehrformate haben eines gemeinsam: Sie
vereinen kognitive Lernziele durch verschiedene Formen des Wissenserwerbs, hand-
lungsorientierte Lernziele, in denen Wissen angewendet und ggf. praktisch umgesetzt
wird, und sozial-emotionale Lernziele, indem Lehrinhalte in den persénlichen Hand-
lungsraum der Studierenden geholt und reflektiert werden (Molitor, Krah, Reimann,
Bellina & Bruns, 2022).

Lehren und Lernen, zwei bislang vorwiegend hierarchisch gedachte Rollen, ni-
hern sich einander an und werden von den Lernenden aus gestaltet (Husenbeth & Sey-
fried, 2024). Insofern liegt der Fokus bei der Entwicklung von BNE-Lehr-Lern-Forma-
ten zumeist auf der didaktischen Ausgestaltung und den Lernzielen fiir Studierende,
weniger fokussiert werden hingegen die Hochschullehrenden und wie diese sich der
Thematik annehmen (de Haan, 2008; Rieckmann, 2018 u.a.). Doch gerade das Thema
Nachhaltigkeit stellt auch an Hochschullehrende neue Herausforderungen, denn
Nachhaltigkeit konfrontiert Hochschullehrende gleich welcher Fachrichtung nicht nur
mit fachlichen, sondern auch mit systemkritischen Themen (Miiller-Christ & Husen-
beth, 2024c). So lisst sich bspw. aus der betriebswirtschaftlichen Perspektive das Win-
win-Narrativ ,Nachhaltigkeit und finanziellen Erfolg gleichzeitig zu erreichen” nicht
linger halten (Miiller-Christ, 2020). Hochschullehrende miissen sich insofern auch
auf emotionaler, sozialer und intrapersoneller Ebene mit dem Thema Nachhaltigkeit
kritisch auseinandersetzen und sich selbst im Kontext der eigenen Fachrichtung
hierzu positionieren (Miiller-Christ & Husenbeth, 2024c).
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2.2 Zugrunde liegendes Nachhaltigkeitsverstindnis

In der Arbeit mit Studierenden und Praktiker:innen kann immer wieder festgestellt
werden, dass in den meisten Organisationen Nachhaltigkeit so definiert wird, dass sie
nicht systemkritisch werden kann (Miiller-Christ & Husenbeth, 2024c). Dann wird
Nachhaltigkeit bspw. als entscheidender Hebel fiir Verdnderung definiert oder aber die
zuvor schon beschriebene Win-win-Rhetorik wird herangezogen. So sollen eben
dauerhafte Werte geschaffen, gute Arbeitsbedingungen angeboten und sorgsam mit
Umwelt und Ressourcen umgegangen werden. Letztlich soll auf diese Art und Weise
die Reputation und der Wert des Unternehmens langfristig gesteigert werden. Durch
diese verstirkte Instrumentalisierung von Nachhaltigkeit fiir den unternehmerischen
Erfolg wird verhindert, dass Nachhaltigkeit systemkritisch werden kann (Miiller-Christ
& Husenbeth, 2024c). Systemkritisch ist die Frage, ob das Unternehmen seine Kern-
prozesse noch lange fortsetzen kann, ohne dass die benétigten materiellen und im-
materiellen Ressourcen zur Neige gehen und ohne dass erhebliche Nebenwirkungen
auf die Gesellschaft, die Menschen und die Natur erzeugt werden (Miiller-Christ &
Husenbeth, 2024c). Diesen Ausfithrungen liegt ein bestimmtes Nachhaltigkeitsver-
stindnis zugrunde, welches im Folgenden niher erldutert wird.

In Anlehnung an Georg Miiller-Christ (2020) sind die relevanten Unterscheidun-
gen die von Nachhaltigkeit und Ethik bzw. Humanisierung. In der Debatte um Nach-
haltigkeit wird oft beklagt, dass der Begriff Nachhaltigkeit zu diffus ist, bedingt durch
die Vermischung der Begriffe Nachhaltigkeit und Ethik/Humanisierung in der politi-
schen und wissenschaftlichen Debatte um eine nachhaltige Entwicklung (Sieferle,
2007).

Die Kernidee der Nachhaltigkeit liegt in der 6konomischen Realitit einer Welt mit
begrenzten Ressourcen, die nicht nur verbraucht, sondern auch reproduziert oder re-
generiert werden miissen, um langfristig zu tiberleben. Eine nachhaltige Wirtschafts-
weise bedeutet, nicht mehr Ressourcen zu verbrauchen, als erneuert werden kénnen,
da es 6konomisch unklug ist, iiber diese Grenze hinauszugehen. Jedoch erzeugen un-
sere bestehenden wirtschaftlichen Systeme, wihrend sie ihre Hauptziele wie Gewinne
verfolgen, erhebliche Nebenwirkungen auf Mensch, Natur und Gesellschaft. Diese Ne-
benwirkungen werden oft auf die schwichsten Systeme abgewilzt und erfordern kom-
plexe gesellschaftliche Prozesse, die ethischen und humanitiren Prinzipien folgen,
um Reparatur und Vermeidung zu ermoglichen. Es geht darum, {iber die blof3e Geset-
zeserfiillung hinaus Riicksicht auf Mensch und Natur zu nehmen, da sie einen intrin-
sischen ethischen Wert besitzen (Miiller-Christ, 2020).

Nachhaltigkeit und Ethik/Humanisierung fithren, konsequent weitergedacht, zu
Systembkritik, da sie unterschiedliche Anforderungen an Verteilungsprozesse stellen
(Miiller-Christ, 2020). Die neue EU-Regulatorik zur Nachhaltigkeitsberichterstattung
(Richtlinie (EU) 2022/2464, 2022) mischt diese Themen und die hiufige Verwendung
des Wortes ,Offenlegung” scheint darauf hinzudeuten, dass auf die Offenlegung lega-
ler Nebenwirkungen von Unternehmen fokussiert wird. Dies impliziert eine Um-
wandlung der Systemkritik in eine Anpassung des Systems, was weniger unbequem
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ist. Es geht von einer kritischen Betrachtung des Systems zu einer innerhalb des Sys-
tems tiber.

Warum also ist eine coachende Begleitung fiir Hochschullehrende empfehlens-
wert? Nehmen sich Hochschullehrende dem bildungspolitischen Auftrag an, dann ste-
hen sie in Nachhaltigkeitsrollen vor der Herausforderung, Wirkung im Hochschulsys-
tem zu erzeugen, ohne das System zu verstéren. Das Potenzial der Verstérung liegt in
der, wie eben beschrieben, latenten Systemkritik, die Nachhaltigkeit mit sich bringt. So
miissen Hochschullehrende in der eigenen Fachrichtung einen Umgang mit den fach-
spezifischen systemkritischen Themen finden, um die Thematik integrieren zu kon-
nen. Die Abbildung 2 zeigt, dass je niher die Bewegung der Hochschullehrenden an
die Systemkritik kommt, umso spannungsgeladener wird es fiir die Hochschullehren-
den als Person (Molthan-Hill, Worsfold, Nagy, Leal Filho & Mifsud, 2019). Die Frage,
die damit einhergeht, ist: Will ich mich in meinem Fachgebiet systemkritisch positio-
nieren?

Enge curriculare Huckepack Tief eintauchen

Ausrichtung Integration von Nachhaltigkeit in bestehende Strukturen Integration von Nachhaltigkeit durch neue eigenstandige
durch Hinzufligen von Nachhaltigkeitsaspekten zu Module

einzelnen Kurseinheiten oder Modulen

Breite curriculare Durchgingige Einbindung Fokussierung

Ausrichtung Integration von Nachhaltigkeit in bestehende Strukturen, Integration von Nachhaltigkeit durch neue,

aber mit dem Schwerpunkt auf einer facheriibergreifenden  facheriibergreifende Angebote, die fiir alle Studierende
Perspektive verpflichtend sind oder fiir ganze Studienprogramme

Abbildung 1: Curriculare Integration von Nachhaltigkeit (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Mol-
than-Hill et al. (2019),1095)

Insofern geht dieser Beitrag davon aus, dass Hochschullehrende eine Begleitung brau-
chen, um den Kontext besser verstehen und damit wirkungsvoller in der Rolle auftre-
ten zu kénnen, ohne sich in diffusen Widerspriichen der eigenen Fachrichtung zu ver-
lieren.

3 Nachhaltigkeitscoaching

Das folgende Kapitel befasst sich mit dem durch das Institut fiir Nachhaltigkeits-
coaching der Universitit Bremen entwickelten Verstindnis eines Nachhaltigkeitscoa-
chings.

31  Coaching 3.0 und seine Relevanz fiir die Hochschullehre
In den vergangenen drei Jahrzehnten haben sich die gesellschaftlichen und individuel-
len Arbeits- und Lebensbedingungen signifikant verdndert. Es zeigen sich verschie-
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dene Auswirkungen auf unser berufliches und persénliches Leben im Allgemeinen
sowie auf die Art und Weise, wie wir Wissen aufnehmen, unser Selbstbewusstsein und
unsere Identitit entwickeln und Sinn im Leben finden (Stelter, Béning & Franck,
2019).

Der Begriff des Coachings ist in verschiedenen Bereichen unserer Gesellschaft
fest integriert, wobei sich eine Art eklektischer Kern ausgebildet hat, der aus sich er-
ginzenden Haltungen, Modellen und Interventionen besteht. Einen groflen Einfluss
haben hier die systemisch-konstruktivistische, psychodynamische, kognitive und
humanistische Denkschulen (Drath, 2021). Dabei geht es um eine Haltung von Coa-
ches gegeniiber Coachees im Sinne eines humanistischen Menschenbildes, ein Be-
rufsethos, der auf Freiwilligkeit, Empathie, Losungs- und Ressourcenorientierung be-
ruht, ein Verstindnis von Professionalitit im Sinne von Qualititsstandards und
Diskretion sowie passende Techniken und Methoden zur Prozessgestaltung (Drath,
2021). Einigung besteht ebenso darin, dass Coaching eine wertvolle Begleitung zur Be-
wiltigung individueller und institutioneller Komplexitit darstellt, indem es die Selbst-
reflexion der Beteiligten fordert (Steinke & Steinke, 2021).

Das Verstindnis von Coaching und seine Entwicklung als Profession haben sich
im Laufe der Zeit kontinuierlich weiterentwickelt. Dieser Wandel lsst sich in Phasen
gliedern, die hiufig als Coaching 1.0 bis Coaching 3.0 bezeichnet werden (Stelter,
2014). Dabei liegen die Urspriinge des Coaching 1.0 hauptsichlich im Bereich des
Sports und konzentrieren sich daher primir auf die individuellen Ziele und deren Pro-
blemlésungen. Coaching 2.0 baut auf diesem Grundverstindnis auf und betont die
Zukunfts- und Losungsorientierung. Coaching 3.0 6ffnet sich und nimmt sich, wie
Stelter (2014) beschreibt, der notwendigen Neuorientierung an und betrachtet Coa-
ching aus einer breiteren gesellschaftlichen Perspektive. Dies bedeutet, konsequent zu
Ende gedacht, dass sich Coaching als Interaktionsform entsprechend den gesellschaft-
lichen Verinderungen weiterentwickeln muss. Im Coaching 3.0 liegt der Fokus ver-
stirkt auf Werten und der Schaffung von Sinn, wodurch die reine Fixierung auf Losun-
gen zugunsten von Werten und Leidenschaften etwas gelockert wird (Stelter, 2016). Im
Coaching 3.0 geht es somit um eine neue Dialogkultur, bei der der Coach sich als Per-
son in den Dialog einbringt und eigene Reflexionen mit zur Verfiigung stellt. Anders
ausgedriickt, wird ein dritter Bezugspunkt dem Dialog hinzugefiigt, wobei es um die
Darstellung eigener Reflexionen, deren Mitteilung an andere und die Reflexion des-
sen, was die anderen gesagt und reflektiert haben, geht. Aus einer ressourcenorientier-
ten Haltung heraus steht die Erdffnung neuer Handlungsriume fiir die jeweiligen
Kontexte, um die es im Coaching-Dialog geht, im Fokus.

Coaching, als Begleitung eines individuellen Entwicklungsprozesses, kann einen
Beitrag zum Lernen und zur personlichen und sozialen Entwicklung leisten, um die
Komplexitit der heutigen Welt angemessen bewiltigen zu kénnen (Schreyogg, 2010).
Beratung agiert mit einem Fokus auf die Lésung, Coaching hat den Prozess im Blick,
in dem Menschen ihre eigene Lésung finden kénnen.
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Coaching 1.0 Coaching 2.0 Coaching 3.0

! ! !

Asymmetrische Beziehung Phasenabhéngig asymmetrische
zwischen Coach und und symmetrische Beziehung
Coachee zum Thema zwischen Coach und Coachee
Anregung einer Anregen eines Anregen eines Eigendialogs des
Leistungssteigerung Eigendialogs des Coachee, bei gleichzeitigem
Coachee Mitreflektieren am Thema
ziel- und zukunfts- und individuelle Zielerreichung des
problemorientiert Iésungsorientiert Coachee eingebettet in die

Nachhaltigkeitsanforderungen
des Ubergeordneten Systems

Coach als Inhaltsexperte Coach als Prozessexperte  Cogch als inhaltskundiger
(Ursprung Sport) und Prozessexperte

Abbildung 2: Das Wesen des Coachings (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Stelter, 2016)

3.2  Eine coachende Haltung zur Bewiltigung von Komplexitit

In der heutigen Wissensgesellschaft erfordert das Verstindnis von Lernen eine neue
Perspektive. Galt lange Zeit die Annahme, dass es ein relativ stabiles Wissensfunda-
ment gibt, welches iiber schulische Bildung und weiterfiihrende (Berufs-)Ausbildung
angeeignet werden konnte, dann fithren heutige Internetplattformen nun eher zu der
Annahme, dass es heute nicht mehr allein um das Erlernen von Wissen geht, denn
dieses ist zumeist umfassend zuginglich, sondern vielmehr um den Umgang und die
Einordnung von Wissen. Lernprozesse werden vermehrt kontext- und erfahrungsge-
bunden und nehmen zunehmend die Entwicklung von Kompetenzen in den Blick
(Bellina & Tegeler, Miiller-Christ & Potthast, 2020).

Lernen wird im Konzept von BNE als eine prospektive Form des Lernens gefasst,
welche eine offene Auseinandersetzung mit der Zukunft und ihren Dynamiken und
Herausforderungen erlaubt (de Haan, 2008). Bislang werden in Bildungsinstitutionen
jedoch oftmals retrospektive Lernstrategien verfolgt, welche davon ausgehen, dass Zu-
kunft eine lineare Fortschreibung der Gegenwart ist und als solche mit dhnlichen Me-
chanismen und Ansitzen bewiltigt werden kann.

Die kompetenzorientierten Ansitze (de Haan, 2008; Rieckmann, 2018) erginzen
die bekannten Kompetenzmodelle zum Umgang mit komplexen Themen um Kompe-
tenzen, die einen Nachhaltigkeitsbezug haben. Teilweise werden diese Kompetenzlis-
ten auch als Future Skills bezeichnet (Spiegel et al., 2021). Allen Ansitzen ist gemein,
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dass sie tiber die reine Wissensvermittlung hinausgehen und die Handlungs- und Re-
flexionsfihigkeit fokussieren.

Fokussieren Lernprozesse die Entwicklung von Kompetenzen, hat dies Auswir-
kungen auf die didaktische Ausgestaltung, da Kompetenzen nicht einfach vermittelt
werden konnen, wie es das traditionelle Konzept der Wissensvermittlung nahelegt
(Kaufhold, 2006, 23). Kompetenzorientiertes Lernen beinhaltet vielmehr das Sammeln
von Erfahrungen und die reflektierte Auseinandersetzung mit diesen Erfahrungen,
wie Rieckmann (2013) beschreibt. Solche Lernformate haben das Ziel, Raum fiir erleb-
nisbasiertes Lernen zu bieten und es den Lernenden zu erméglichen, die Kompeten-
zen fiir eine nachhaltige Entwicklung eigenstindig zu entwickeln (Rieckmann, 2013).

Die Bedeutung von Coaching wird gerade in der Bewiltigung von komplexen
Lernprozessen deutlich. Dieser Beitrag geht davon aus, dass das Lernen iiber die eigene
Person eine Voraussetzung fiir den Umgang mit Komplexitit und Unsicherheit und
damit fiir das Bewiltigen von Nachhaltigkeitsfragen ist. Denn in der Wissensvermitt-
lung braucht es Expert:innen, in der Kompetenzentwicklung Lernbegleiter:innen, bei
der Entwicklung von Lésungen und in der Personlichkeitsentwicklung Dialogpart-
ner:innen als Mitreflektierende. Hochschullehrende haben also die Herausforderung,
im Lehrprozess verschiedene Rollen einzunehmen, um Entwicklungsriume fiir Ler-
nende zu 6ffnen und zu halten. Es ist davon auszugehen, dass Hochschullehrende
eine professionelle Begleitung brauchen, um die neuen Herausforderungen bewilti-
gen und in allen Rollenanforderungen Wirkung entfalten zu kénnen.

3.3  Nachhaltigkeitscoaching als Ausdruck eines Coachings 3.0

Dass BNE andere Lehr-Lern-Formate braucht, um Lernenden die Moglichkeit zu ge-
ben, sich offen mit der Zukunft auseinanderzusetzen und entsprechende Schliissel-
kompetenzen zu erwerben, um als Entscheidungstrager:in auftreten zu kénnen, ist
schon mehrfach betont worden. Ebenso fordert Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) Hochschullehrende, die lange Zeit aus der Rolle des (Fach-)Experten heraus Er-
wachsenenbildung betrieben haben, heraus, sich als Person zu zeigen und Stellung
zum Thema zu beziehen.

Aus der psychologischen Rollentheorie heraus sind Rollen Erwartungen, die an
ein Individuum gerichtet werden, wobei diese durch die Sozialisationsgeschichte be-
reits gepragt worden sind (Neuberger, 2002). Ebenso sind Erwartungen an die Rolle
immer positionsspezifisch und es werden unterschiedliche Erwartungen von Anderen
an eine Position gerichtet. Da die Person Teil mehrerer Systeme ist, ist sie gleichzeitig
Inhaberin verschiedener Rollen. Zentral im Rollenmodell ist der Kern der Person ver-
ortet, wobei dieser Kern der Person auch als Identitit verstanden werden kann. Um
den Kern der Person schlieflen sich die unterschiedlichen Rollen, tiber die mit dem
umliegenden System kommuniziert wird und wodurch faktisches Rollenverhalten
sichtbar wird. Die Rolle gibt somit keine Information iiber die Person an sich, sondern
vielmehr tiber die Funktion (Neuberger, 2002).

Auch die Soziologie beschiftigt sich schon lange mit der Frage, wie sich das Han-
deln von Menschen als Abstimmung von Aufgabe und sozialer Norm ergibt, d. h. wel-
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che Erwartungen werden an die Person, die eine Rolle innehat, herangetragen (Dah-
rendorf, 2006).

Wird also eine Rollenhandlung als Zusammenspiel von inhaltlicher Rollenerwar-
tung, sozialer Rollenerwartung und den vorhandenen Kompetenzen beschrieben,
dann ist es die bestindige Aufgabe der Rollenhandelnden, diese drei Parameter bei
sich entwickelnden Kontexten immer wieder neu aufeinander abzustimmen, um eine
Rolle gut ausfiillen zu kénnen (Dahrendorf, 2017).

Einen solchen Prozess zu begleiten, ist ein klassisches Aufgabefeld im Coaching.
Bezogen auf den Nachhaltigkeitskontext ist zu vermuten, dass die zuvor benannten
Parameter Kern der Person, inhaltliche Rollenerwartung, soziale Rollenerwartung und
Kompetenzen aktuell noch unscharf formuliert sind, da Nachhaltigkeit, trotz seiner
Aktualitit und doch langen Geschichte, immer noch neu im gesellschaftlichen Dis-
kurs ist (Mtiller-Christ & Husenbeth, 2024b). Bei der Abstimmung der Parameter kann
ein Coach helfen, ein stirkeres Rollenbewusstsein zu erzeugen, indem er den Coachee
darin begleitet, fur alle vier Parameter mehr Klarheit zu verschaffen und die Abstim-
mung der Person mit den Anforderungen zu unterstiitzen (Marx, 2006). Mit Blick auf
ein Coaching 3.0 wird Nachhaltigkeitscoaching als ein Prozess definiert, in dem ein
mitdenkender und mitreflektierender Coach den Coachee darin begleitet, komplexere
und nachhaltigkeitsinduzierte Rollen einzunehmen, um systemkritische Reflexionen
aushalten und gestalten zu konnen.

4  Konzept eines Nachhaltigkeitscoachings
fiir Hochschullehrende

Ein Nachhaltigkeitscoaching fiir Hochschullehrende soll dazu beitragen, dass Hoch-
schullehrende bei der Entwicklung eines komplexeren Rollenverstindnisses unter-
stiitzt werden. Coaching als Dialogform soll dabei helfen, mit den Herausforderungen
umzugehen, die der bildungspolitische Auftrag ,Nachhaltigkeit in die Hochschullehre
zu integrieren“ mit sich bringt. Dieses Kapitel skizziert erste konzeptionelle Uberle-

gungen.

41  Das Rollenverstiandnis von Hochschullehrenden
Die soziologische Rollentheorie untersucht die Dynamik, die entsteht, wenn Men-
schen ihre Handlungen an den Anforderungen und Erwartungen sozialer Normen
ausrichten. Sie betont insbesondere den Einfluss sozialer Normen auf das individuelle
Verhalten in der Gesellschaft. Jeder Mensch nimmt in einer bestimmten Rolle eine
soziale Position ein, die ein Knotenpunkt in einem komplexen Netzwerk sozialer Be-
ziehungen darstellt. Dariiber hinaus nimmt jede Person gleichzeitig mehrere Rollen
ein, die jeweils von einem Geflecht sozialer Normen geleitet werden (Dahrendorf,
2006).

Wird demnach die Rollenhandlung, wie in Abbildung 3 dargestellt, als Zusam-
menspiel von inhaltlicher Rollenerwartung, sozialer Rollenerwartung und den vorhan-
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denen Kompetenzen umschrieben, dann stehen Rollenhandelnde vor der Herausfor-
derung, diese drei Parameter bei sich entwickelnden Kontexten immer wieder neu
aufeinander abzustimmen, um eine Rolle gut ausfiillen zu kénnen (Dahrendorf,
2006).

Kompetenzen
Kern der
Person
Inhaltlich Soziale
Rollenerwartung Rollenerwartung

NS

Individuelles Verhalten

Abbildung 3: Rollenkonzept (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Miiller-Christ & Husenbeth, 2024b)

Es gibt verschiedene Ansitze in der Rollentheorie, gemeinsam ist allen, wie Rollen
durch soziale Interaktionen erlernt, internalisiert und ausgefithrt werden, wie sie sich
im Laufe der Zeit verindern konnen und wie Konflikte entstehen kénnen, wenn die
Erwartungen an eine Rolle nicht erfiillt werden.

Bezogen auf die Rollenparameter konfrontiert das Thema Nachhaltigkeit Hoch-
schullehrende insofern mit folgenden Anspriichen:

Inhaltliche Rollenerwartungen beziehen sich auf die spezifischen Aufgaben, Ver-
haltensweisen, Fihigkeiten und Qualititen, die mit einer bestimmten sozialen Rolle
verbunden sind (Schimank, 2016). Anders ausgedriickt sind sie die konkreten Erwar-
tungen beziiglich dessen, was eine Person in einer bestimmten Rolle tun oder sein
sollte. Fiir Hochschullehrende konnte dies bedeuten, Studierenden nachhaltigkeitsre-
levantes Fachwissen zu vermitteln, individuelle Unterstiitzung anzubieten und eine
entsprechende Lernumgebung zu schaffen. Es ist zu vermuten, dass dieser Parameter
fiir verschiedene Fachdisziplinen bereits klarer umrissen werden kann als die weiteren
zwei Parameter.

Demgegentiber sind soziale Rollenerwartungen die Erwartungen, die mit einer
bestimmten sozialen Rolle verbunden sind und von der Gesellschaft, sozialen Grup-
pen oder individuellen Personen an die Person gestellt werden, die diese Rolle ein-
nimmt. Diese Erwartungen kénnen sich bspw. auf Verhaltensweisen, Einstellungen,
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Pflichten, Rechte beziehen, die mit der Rolle verbunden sind (Schimank, 2016). Es ist
zu vermuten, dass der soziale Normierungsprozess bezogen auf das Thema Nachhal-
tigkeit noch nicht abgeschlossen ist und somit eine eher unklare Erwartungshaltung
der Sozialwelt an die Hochschullehrenden herangetragen wird, die es schwierig
macht, sich als Person im Thema zu positionieren.

Die damit einhergehenden sozialen Kompetenzen sind im Vorhinein schwierig
zu definieren, da diese abhingig von den individuellen Kontexten bzw. abhingig von
den zu erzielenden Ergebnissen sind (Schimank, 2016). So werden wahrscheinlich je
nach curricularer Integration von Nachhaltigkeit (siehe Abbildung 1) unterschiedliche
soziale Kompetenzen gebraucht, um die entsprechende Rolle gut ausfiillen zu kénnen.

Die inhaltlichen Rollenerwartungen sind dynamisch und umfassen Experten-
sowie Kommunikationsfihigkeiten, wihrend die sozialen Rollenerwartungen von den
Bezugsgruppen noch nicht klar definiert sind. Rolleninhaber miissen daher die Denk-
weise der Bezugsgruppen verstehen, was intensive Beschiftigung mit den Themen er-
fordert und gleichzeitig Zeit beansprucht, um die Systemlogik zu begreifen. In Nach-
haltigkeitsrollen treten hiufig Intra- und Interrollenkonflikte auf, weshalb eine hohe
Ambiguititstoleranz erforderlich ist (Miiller-Christ & Husenbeth, 2024c). Ein Nachhal-
tigkeitscoaching soll insofern ein Entwicklungsfeld bieten, in dem die Unvereinbarkeit
zwischen Systemlogik und Nachhaltigkeitslogik reflektiert wird. Das Neue an einem
solchen Coaching liegt darin begriindet, dass es nicht nur darauf abzielt, Rollen effek-
tiv auszufillen, sondern auch darauf, die Handlungen zu erweitern, um mit hoherer
Komplexitit umzugehen.

4.2  Prozesse eines Nachhaltigkeitscoachings
Die Entwicklung eines Nachhaltigkeitscoachings fiir Hochschullehrende beruht auf
folgenden drei wesentlichen Unterscheidungen (Miiller-Christ & Husenbeth, 2024a):
1. Die Rollenentwicklungslogik fiir Hochschullehrende im Nachhaltigkeitsfeld be-
steht aus vier Riumen mit sehr unterschiedlichen Herausforderungen: Fachwis-
sen-, Kommunikations-, Systemkritik- und Transformationsraum.
2. Nachhaltigkeit und Humanisierung/Ethik sind wesenshaft unterschiedliche Auf-
gaben.
3. Fur die Entwicklung der Rolle von Hochschullehrenden wird zwischen inhalt-
licher Rollenerwartung, sozialer Rollenerwartung und den zugehoérigen Kompe-
tenzen unterschieden.

Jeder Entwicklungsprozess ist charakterisiert durch eine Abfolge von Phasen oder
Schritten, die eine Person, eine Organisation oder ein System durchliuft. Fiir das
Nachhaltigkeitscoaching werden diese Phasen als Riume mit verschiedenen Heraus-
forderungen fiir die Rollenhandelnden beschrieben (vgl. Abbildung 4). Die entschei-
dende Annahme dieses Modells besteht darin, dass der Raum der Systembkritik ent-
scheidend ist, um mit den Unvereinbarkeiten in der Logik der Sache (Nachhaltigkeit)
und in der Logik des Systems (Fachgebiet) umgehen zu kénnen. Jeder Raum der Ent-
wicklungslogik ist durch spezifische Herausforderungen charakterisiert (Miiller-
Christ & Husenbeth, 2024a):
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Im Raum des Fachwissens sind die meisten Rollenhandelnden sehr gut vorberei-
tet. Sie kennen die Ansitze einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und damit ein-
hergehende Lehr-Lern-Formate. Dariiber hinaus sind die fachnahen Nachhaltigkeits-
themen bekannt und kénnen in die Lehrinhalte integriert werden.

Im Raum der Kommunikation liegen die Herausforderungen auf der effektiven
Vermittlung dieses Wissens, wobei die Kommunikation die Fahigkeit erfordert, sich in
die Lernenden hineinzuversetzen und Informationen fiir verschiedene Zielgruppen
zuginglich zu machen. Gerade dieser Raum scheint fiir Hochschullehrende bedeut-
sam, denn die Qualitit des Experten:in fiir das Fachgebiet wird durch eine kommuni-
kativ empathische Komponente fiir die Bediirfnisse der Lernenden erginzt.

Der Raum der Systembkritik stellt Hochschullehrende vor die Herausforderung,
sich systemkritisch mit dem eigenen Fachgebiet auseinanderzusetzen. Dies beinhaltet
bspw. Fragen: Wer hat Vorteile von der bisherigen Nicht-Nachhaltigkeit, auf wessen
Kosten wurden bislang die Gewinne erwirtschaftet oder die Zwecke erreicht? Auch
geht es hier auf einer personlicheren Ebene darum, zu reflektieren, ob der oder die
Rollenhandelnde sich eine systemkritische Positionierung im eigenen Fachgebiet zu-
traut bzw. itberhaupt vornehmen darf.

Im Raum der Transformation meint Transformation die Fihigkeit, mehr Kom-
plexitit in der eigenen Rolle bewiltigen zu konnen. Ziel ist es, die Komplexititssteige-
rung, die durch das Thema Nachhaltigkeit hinzukommt, in das eigene Rollenhandeln
und in die Ausgestaltung von Lehre integrieren zu kénnen. Anders ausgedriickt meint
es, fiir die Rollenhandelnden eine gute Position im Raum der Systembkritik gefunden
zu haben und die Fihigkeit, mit den Unsicherheiten, Mehrdeutigkeiten und Wider-
spriichlichkeiten des Themas umgehen zu kénnen.

Struktur der Entwicklungslogik im Nachhaltigkeitscoaching

/ Transformation \

Systemkritik

Kommunikation

Fachwissen

Abbildung 4: Entwicklungslogik der Rolle von Hochschullehrenden im Nachhaltigkeitscoaching (Quelle:
Eigene Darstellung in Anlehnung an Miiller-Christ & Husenbeth, 2024a)
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In Anlehnung an Scharmer (2020) soll das (1 in der Abbildung 4 verdeutlichen, dass es
erst die Bewegung in die Tiefe der Riume braucht, um mit dem Mehr an Komplexitit
umgehen zu konnen. Gleichzeitig impliziert die hier beschriebene Entwicklungslogik,
dass Hochschullehrende das eigene Rollenset in einer hoheren Komplexititsstufe aus-
dehnen miissen, um mit den systemkritischen Fragen umgehen zu kénnen.
Hochschullehrende haben je nach Hochschultyp verschiedene Tatigkeitsbereiche

(Mtller-Christ et al., 2018):

« Forschung

« Lehre

« Akademische Selbstverwaltung

- Sonstige professionelle Titigkeiten

In den unterschiedlichen Titigkeitsbereichen werden unterschiedliche Rollen verlangt
(Miiller-Christ et al., 2018). Der Fokus dieses Beitrages liegt auf dem Titigkeitsbereich
Lehre. Die verschiedenen Rollen sind dabei nicht iiberschneidungsfrei und beeinflus-
sen sich gegenseitig, sind teilweise aber sehr widerspriichlich.

Das Konzept eines Nachhaltigkeitscoachings geht davon aus, dass jeder Entwick-
lungsschritt durch eine Ausdehnung einer Rolle begleitet wird. Die Abbildung 5 zeigt,
welche Rollentiberginge Hochschullehrende durchlaufen miissen. Der Weg in die
Tiefe der Entwicklungslogik hinein ist ein Weg des Loslassens und gleichzeitig ein
Weg, sich in die Komplexitit der Nachhaltigkeitsrollen einzufinden. Die Rollen miis-
sen insofern kognitiv ausgefiillt, emotional angenommen und in die Komplexitit aus-
gedehnt werden, d. h. sich selbst als Ganzes und gleichzeitig als kleiner Teil eines gro-
Reren Ganzen wahrzunehmen.

Experte

Didaktiker % /7

Systemiker

™, A0

Facilitator

z.B. sich der Thematik im

z.B. Vielfalt der Meinungen

z.B. mit der Systemkritik auch

z B. ergebnisoffens Prozesse

eigenen Fachgebist anndhern zum Nachhaltigkeitsthema die eigene Lebensweise in
Person e s e O Frage stellen zu wollen gestalten und halten wollan
inhaltiche z.B. nachhaltigkeitsbezogenes z.B. die Widersprichlichkeit z.B. systemkritische Diskurse 2.8, Umgang mil parstnlichen Thamen
Roll t Fachwissen aufbereiten und in das Nachhaltigkeitsthemas des Fachgehistes madsrisren d:i' LC;":’_“?_‘;"-:%“'{:E‘ dh\Wh
ONENErwarung | yie | ehre zu integrieren vermitteln und gestalten e e | o

Ausgestaltung von BNE Lelrformaten

soziale
Rollenerwartung

zB. Kompetenzen siner
nachhaltigen Entwicklung bei
Lemenden fordem

z B. handlungsarientisrte
Lernziele in die Lehre
intagrisren

7 B. psycholagische Sicherheit
trotz grundlegender Kritik
erhalten und férdem

z.B. sozial-emotionale
Lemziele: persénlich
reflektiertes Lernen im Kontext

Kompetenzen

z.B. komplexe Kanzepte
verstandlich erklaren,
geeignete Lehrmethoden und -
strategien einzusetzen

z.B. zielgruppenspezifische
Ansprache, Kommunikation in
Bildern und Metaphern

z.B. die Unvereinbarkeiten in
den Systemlogiken erkennen
und hewéltigen kénnen

z.B. héhere Systemstufen
kennen, komplexe
Transformationsprozesse
begleiten kénnen

Ubergang 1

wom f

Ubergang 2

Kammunikatiory
/

ur

i\ 2ur Kritik
~) A

von der Komm

s

Ubergang 3

- b I -

Abbildung 5: Die Rolleniibergange von Hochschullehrenden (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an
Miiller-Christ & Husenbeth, 2024b)

Doch wie kann ein Coach diese Uberginge im Sinne eines Nachhaltigkeitscoachings
begleiten? Im Folgenden steht bei der Beschreibung der Uberginge die Frage im Zen-
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trum: Welche Qualitit kommt durch den Ubergang hinzu und was bedeutet dies fiir
die Komponenten Person, inhaltliche und soziale Rollenerwartung sowie soziale Kom-
petenzen?

421 Rollenentwicklung vom Expert:in zum Didaktiker:in

Die Rollenbeschreibung der Lehrenden war tiber viele Jahre klar festgelegt: Hoch-
schullehrende haben die Aufgabe, sowohl Fach- als auch Orientierungswissen zu ver-
mitteln (Miiller-Christ et al., 2018). Fiir Hochschullehrende bedeutet dies, das Wissen
der eigenen Disziplin tief durchdrungen zu haben und gleichzeitig die Paradigmen
der eigenen Disziplin zu kennen, um den Lernenden Orientierungswissen anzubie-
ten. Die Kommunikation erfolgt auf einem hohen fachlichen Niveau, was es herausfor-
dernd macht, komplexe Konzepte fiir Nicht-Experten verstindlich zu erkliren (Miiller-
Christ etal., 2018).

Im Gegensatz dazu liegt der Fokus bei Didaktikern nicht nur auf Fachkenntnis-
sen, sondern auch auf der effektiven Vermittlung dieses Wissens, wobei die Kommu-
nikation die Fahigkeit erfordert, sich in die Lernenden hineinzuversetzen und Infor-
mationen fiir verschiedene Zielgruppen zuginglich zu machen (Schmidt & Tippelt,
2005).

Schliisselaspekt dieses Ubergangs scheint die Bereitschaft zur Reflexion iiber das
eigene Fachwissen und das Hinzugewinnen einer stirker ausgeprigten kommunika-
tiven Komponente zu sein. Die Qualitit des reinen Wissens wird durch ein empathi-
sches Verstindnis fiir die Bediirfnisse und Vorkenntnisse der Lernenden erginzt.

In diesem Zusammenhang koénnen im Nachhaltigkeitscoaching durch Coach
und Coachee folgende Themen bearbeitet werden (Abbildung 6):
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Mogliche Themen im Nachhaltigkeitscoaching
vom Experten zum Didaktiker

Abbildung 6: Ubergang vom Experte:in zum Didaktiker:in (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Miil-
ler-Christ & Husenbeth, 2024b)
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Anlehnend an das zuvor bereits vorgestellte Rollenkonzept geht es auf der Ebene der
Person um den Umgang mit Spannungen in den eigenen Handlungsmustern zum
Thema Nachhaltigkeit. Die inhaltliche Rollenerwartung scheint hier vergleichsweise
klar: Von Hochschullehrenden wird erwartet, dass diese das Thema Nachhaltigkeit in
seinen Facetten erfassen und in die Lehre integrieren konnen. BNE geht jedoch iiber
diese fachlich-inhaltliche Rolle hinaus und fordert Lehrende dazu auf, sich auch als
Person in den Bildungsprozess einzubringen, eine reflexive Haltung einzunehmen
und eine personliche Position zu Fragen der Nachhaltigkeit zu beziehen. Authentizitit
spielt hierbei eine zentrale Rolle: Sie verlangt, dass Lehrende sich selbst treu bleiben,
ehrlich kommunizieren und sich nicht nur als fachliche Autorititen, sondern auch als
nahbare Personlichkeiten zeigen. Dies stellt insbesondere fiir jene Lehrenden eine He-
rausforderung dar, die traditionell aus der Rolle des (Fach-)Experten heraus agieren
und eine distanzierte Professionalitit in der Erwachsenenbildung gewohnt sind.

Die soziale Rollenerwartung hingegen scheint eine diffuse Erwartungsverflech-
tung zu sein, die es neu auszuhandeln gilt. Insofern miissen Hochschullehrende im
Kontext der Freiheit von Forschung und Lehre fir sich selbst kliren, inwieweit ein
Stiick Freiheit in der eigenen Festlegung der Lehrgestaltung und -inhalte aufgegeben
wird, um Nachhaltigkeit in die Lehre zu integrieren.

Im Coaching kénnen Anliegen, die sich auf den Umgang mit Spannungen und
Werten in den eigenen Handlungsmustern beziehen, bspw. durch Coaching-Tools be-
gleitet werden, die dabei unterstiitzen, sich von starren Denkmustern zu l6sen, alterna-
tive Perspektiven zu erkunden und kreative Losungen fiir komplexe Herausforderun-
gen zu entwickeln.

4.2.2  Rollenentwicklung vom Didaktiker:in zum Systemiker:in

Mit der Erweiterung des Rollensets von Hochschullehrenden vom Didaktiker:in hin
zum Systemiker:in scheint ein starker Wandel in der Sichtweise und Einstellung ge-
geniiber personlichen Weltanschauungen und Selbstkonzepten stattzufinden. Ein
oder eine Systemiker:in hinterfragt grundlegende Strukturen, Annahmen und Muster
in bestehenden Systemen. Der Ubergang von einem oder einer Didaktiker:in zu einem
oder einer Systemiker:in reprisentiert einen Paradigmenwechsel von einer eher be-
wihrten, langjahrigen und etablierten Denkhaltung hin zu einer eher kritischen, syste-
mischen Denkhaltung (Miiller-Christ & Husenbeth, 2024b).

Dies beinhaltet, aus bewihrten und als sicher empfundenen Denkmustern he-
rauszutreten und diejenigen Fragen an das System zu stellen, die von Stakeholdern
(z. B. Studierende, andere Hochschullehrende) moglicherweise als anmafiend emp-
funden werden, da diese das Bewihrte infrage stellen. Dieser Ubergang ist insofern
durch kritisches Hinterfragen, ein tiefes Engagement fiir soziale Gerechtigkeit, Partizi-
pation und die Erweiterung der Perspektive charakterisiert.

Dieser Ubergang scheint fiir Hochschullehrende dann von besonderer Bedeu-
tung zu sein, wenn es darum geht, nicht nur auf bewihrte Lehr-Lern-Formate wie Ex-
perimental- und Reallabore (Brundiers etal., 2010), problembasiertes Lernen (Brun-
diers & Wiek, 2013), forschendes Lernen (Euler, 2005), projektbasiertes Lernen und
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Service-Learning (Bartsch, 2009) zuriickzugreifen und schematisch auf die eigene
Lehrveranstaltung anzuwenden, sondern die Ziele dieser verschiedenen Lehr-Formate
in die eigene Person zu integrieren und so authentische Lehre fiir Studierende anbie-
ten zu konnen. Die Frage, die hier im Vordergrund steht, ist: Inwiefern ist es moglich,
das eigene Fachgebiet kritisch zu hinterfragen?

Abbildung 7 zeigt verschiedene Themen, die im Nachhaltigkeitscoaching durch
Coach und Coachee bearbeitet werden kénnen:
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Abbildung 7: Ubergang vom Didaktiker:in zum Systemiker:in (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an
Miiller-Christ & Husenbeth, 2024b)

An Hochschullehrende wird die inhaltliche Rollenerwartung herangetragen, das
eigene Fachgebiet kritisch zu hinterfragen, ohne dem Fachgebiet die bestehende Be-
deutung und Wirkung zu nehmen (Miller-Christ et al., 2018). Gleichzeitig impliziert
die Rolle der oder des Systemiker:in jedoch, systemkritisch zu sein. Im Nachhaltig-
keitscoaching kénnen Anliegen, die sich mit den inhaltlichen Rollenerwartungen be-
fassen, z.B. durch Coaching-Tools begleitet werden, die komplexe Beziehungs- und
Systemdynamiken visualisieren, um Beziehungen, Verbindungen und Muster besser
zu verstehen. Auch in diesem Ubergang miissen Hochschullehrende die noch nicht
endgiiltig ausgehandelten sozialen Rollenerwartungen aushalten. Hier scheint psycho-
logische Sicherheit das entscheidende Thema des Ubergangs zu sein, um die Anforde-
rungen verschiedener Lehr-Formate tragen zu kénnen. Achtsamkeit gegentiber den
eigenen Gedanken, Emotionen und Handlungen scheint somit entscheidend zu sein.
Dariiber hinaus ist dieser Ubergang dadurch gekennzeichnet, dass emotionale Invol-
vierung in der Hochschullehre sowohl bei Lehrenden als auch bei Studierenden erst-
mals zugelassen wird.
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Im Coaching kénnen Anliegen, die sich auf den Umgang mit Emotionen (Angst,
Ohnmacht, Mut, Zuversicht etc.) beziehen, bspw. durch Coaching-Tools begleitet wer-
den, die es der oder dem Coachee ermdglichen, Emotionen zu erkennen, zu benennen
und zu reflektieren oder verschiedene Perspektiven auf eine Situation zu reflektieren.

4.2.3  Rolleniibergang vom Systemiker:in zum Faciliator:in

Der Ubergang vom Systemiker:in zum Facilitator:in stellt fiir Hochschullehrende
nicht lediglich eine funktionale Erweiterung dar, sondern markiert eine professionelle
Weiterentwicklung hin zu Haltungen und Qualititen, die auf konstruktive Koopera-
tion, gegenseitiges Verstindnis und die Ermdéglichung positiver Transformationspro-
zesse ausgerichtet sind. Die Rolle des Facilitators ist dabei insbesondere durch ein ho-
hes Maf$ an Empathie gekennzeichnet (Miiller-Christ & Husenbeth, 2024b).

Diese Fihigkeit ermdoglicht es Hochschullehrenden, sich in die Perspektiven und
Bediirfnisse aller Beteiligten einzufiihlen, was Verstindnis fordert und konstruktive
Zusammenarbeit in der Lehre unterstiitzt. Fiir Hochschullehrende bedeutet dies so-
mit auch, sich mit der Frage auseinanderzusetzen, wie damit umgegangen wird, dass
Lernende durch die Integration von sozial-emotionalen Lernzielen auch mit anderen
und hier ggf. persénlicheren Themen die Hochschullehrenden konfrontieren.

Abbildung 8 zeigt verschiedene Themen, die im Nachhaltigkeitscoaching im
Ubergang vom Systemiker:in zum Faciliator:in durch Coach und Coachee bearbeitet
werden koénnen:
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Abbildung 8: Ubergang vom Systemiker:in zum Faciliator:in (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an
Miiller-Christ & Husenbeth, 2024b)
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Von Hochschullehrenden wird in diesem Ubergang erwartet, dass diese sich offen mit
den Herausforderungen des eigenen Fachgebietes mit der Thematik Nachhaltigkeit
auseinandersetzen und dieses nicht weiter hinter einem Win-win-Narrativ verargu-
mentieren. Auf der Ebene der sozialen Rollenerwartung gilt es fiir Hochschullehrende
also auszuhandeln, wie der Umgang mit verschiedenen Emotionen und der Erwar-
tungshaltung von Dritten in ergebnisoffenen und dadurch unsicheren und herausfor-
dernden Lehrprozessen bewiltigt werden kann. Die Ausdehnung in die Rolle des oder
der Facilator:in ist somit ein Hineinspiiren in die Komplexitit der Rolle, um daraus
bewusst Prozesse gestalten zu kénnen. In Anlehnung an das Presencing in der Theo-
rie U von Otto Scharmer geht es auch hier um die Integration von Kopf (Verstand),
Herz (Emotionen) und Hand (Handlung) (Scharmer, 2020). Dies meint nicht nur, in-
tellektuelles Verstindnis zu haben, sondern auch emotionale Intelligenz und die Fa-
higkeit, Ideen fiir konkrete Umsetzung zu entwickeln.

Im Nachhaltigkeitscoaching kénnen solche Themen bspw. durch Coaching-Tools
wie Coaching-Landkarten und die PRO-aktive Rollenanalyse begleitet werden. Die
Auseinandersetzung mit tief verankerten Uberzeugungen erméglicht es, Denk- und
Handlungsmuster zu erweitern und Herausforderungen bewusster zu begegnen. Coa-
ching-Landkarten dienen dabei als visuelle Grundlage zur Klirung aktueller Lebens-
situationen und Zielvorstellungen (Konas, 2022). Die PRO-aktive Rollenanalyse be-
leuchtet das Zusammenspiel von individuellen Werten, Emotionen, Fihigkeiten und
duferen Erwartungen, um Rollenklarheit zu schaffen und Handlungsmoglichkeiten
zu entwickeln (Filbert, 2022).

Zusammenfassend begleitet der oder die Coach den oder die Coachee im Sinne
eines Nachhaltigkeitscoachings, wie in Kapitel 3.3 dieses Beitrages definiert worden
ist, dabei, das eigene Rollenset zu erweitern. Welche Tools in der Praxis eines Nachhal-
tigkeitscoachings verwendet werden kénnen, ist von verschiedenen Aspekten abhin-
gig. Die Tiefungsebene, die mit einem Coaching-Tool erreicht werden kann, hingt von
unterschiedlichen Faktoren ab. So gibt es Methoden, die eher eine sachliche Ebene
ansprechen, wie z. B. Zielhierarchien oder Priorisierung. Methoden, die hingegen die
emotionale Involvierung der Coachees direkt ansprechen, schaffen eine tiefere Ebene.
Hier werden tiefere Gefiihle und Bediirfnisse der Coachees angesteuert, wobei es das
Ziel ist, das Potenzial des Unbewussten zu fordern (Rauen, 2022). Es liegt in der Ver-
antwortung des Nachhaltigkeitscoaches hier passende Tools auszuwihlen.

Die hier aufgezeigten konzeptionellen Uberlegungen implizieren, dass Hoch-
schullehrende die Sprachfihigkeit tiber das eigene Rollenset erweitern miissen, um
der Herausforderung des Nachhaltigkeitsthemas angemessen begegnen zu kénnen.

5 Fazit

Das Thema Nachhaltigkeit fordert die Hochschulbildung mit inhaltlichen Fragen und
verlangt neben fachlichen auch transformative sowie transdisziplinire Herangehens-
weisen, um Studierende auf den Umgang mit globalen Nachhaltigkeitsherausforde-
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rungen vorzubereiten. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung fordert und fordert die
Entwicklung von Schliisselkompetenzen, mit denen die Lernenden dazu befihigt wer-
den, an einer nachhaltigen Entwicklung zu partizipieren. Unterschiedliche Kompe-
tenzmodelle werden diskutiert und es gibt eine Vielzahl an didaktischen Herangehens-
weisen, wie diese Schliisselkompetenzen im Lernprozess geférdert werden konnen.
Studierende sollen Handlungswissen und -kompetenzen erwerben, um soziale Sys-
teme 6konomisch erfolgreich, sozial verantwortlich und 6kologisch vertriglich zu ge-
stalten.

Weniger im Mittelpunkt der Diskussion stehen aktuell die Hochschullehrenden,
die sich diesem bildungspolitischen Auftrag annehmen sollen. Die Herausforderung
ist, die Hochschullehrenden theorieinformiert auf dem Weg zu einem neuen Rollen-
verstindnis zu begleiten. Zur Bewiltigung der beschriebenen Herausforderungen und
um Studierende im Sinne der BNE auszubilden, miissen Hochschullehrende ihre
Sprachfihigkeiten tiber die verschiedenen Rollen erweitern. Um diese Rollen zu ge-
stalten, brauchen sie also eine innere und duflere Entwicklung, die Selbsterzihlung
iiber die eigene Rollenvielfalt als Hochschullehrende zu erkunden, aktiv zu gestalten
und fiir sich zu tibernehmen, indem aus externen Rollenbildern innere Stimmen wer-
den. Ein Entwicklungsformat zur Rollengestaltung von Hochschullehrenden wird in
diesem Beitrag unter dem Begriff Nachhaltigkeitscoaching erarbeitet.

Die in diesem Beitrag vorgestellten konzeptionellen Positionen und Reflexionen
diskutieren die Herausforderungen eines Nachhaltigkeitscoachings im Sinne eines
Coachings 3.0 fiir Hochschullehrende. Coaching 3.0 wird dabei als eine neue Form des
Dialoges gefasst, in dem der Coach oder die Coach die Position der Neutralitit zuguns-
ten eines Mitreflektierenden aufgibt und so Coaching zu einem Impulsgeber neuer
sozialer Prozesse wird. Nachhaltigkeitscoaching adressiert so nicht nur die individuel-
len Ziele der Coachees, sondern darf auch tibergeordnete Nachhaltigkeitsziele adres-
sieren.

Bildungsprozessmanagement an Hochschulen braucht somit nicht nur neue
Konzeptbeschreibungen von Lehrformaten, sondern auch eine personenzentrierte
Entwicklung von Hochschullehrenden, um diese Lehrformate glaubhaft mit Studie-
renden gestalten zu konnen. Nachhaltigkeitscoaching als individuelles Rollenentwick-
lungsangebot fiir Hochschullehrende kann einen solchen Beitrag leisten.
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Pioneering Sustainability — Weiterbildung
fiir Schulleitungen zur Gestaltung nachhaltiger
Schulen

IRENE LAMPERT

Zusammenfassung

Bildung gilt als zentrales Instrument fiir nachhaltige Entwicklung. Schulleitungen
spielen eine Schliisselrolle bei der Gestaltung nachhaltiger Schulen und kénnen Vor-
bilder fiir Lehrpersonen, Schiiler:innen und Eltern sein. Dazu benétigen Schulleitun-
gen entsprechende Fahigkeiten und Fertigkeiten. In der Weiterbildung Pioneering Sus-
tainability werden Schulleitungen motiviert und befihigt, nachhaltige Schulen zu
gestalten und damit nachhaltige Entwicklung zu férdern.

Abstract

Education is considered a central instrument for sustainable development. School lead-
ers play a key role in designing sustainable schools that can serve as role models for
sustainable development for teachers, students and parents. To do this, school leaders
need the appropriate skills and abilities. The Pioneering Sustainability course moti-
vates and empowers school leaders to design sustainable schools and thus promote
sustainable development.

Einleitung

Die Gesellschaft hat mit 6kologischen, sozialen und wirtschaftlichen Herausforderun-
gen zu kimpfen (Certini & Scalenghe, 2015; O'Neill etal., 2018; Steffen etal., 2015;
Lampert et al., 2021). Bildung wird als ein zentrales Instrument gesehen, damit es ge-
lingt, diese Herausforderungen zu bewiltigen und zu einer nachhaltigen Entwicklung
der Gesellschaft beitragen zu kénnen (Ibisch et al., 2018). Auch die Vereinten Nationen
haben das Potenzial von Bildung erkannt und betonen mit dem Ziel 4 ,Hochwertige
Bildung“ in den Sustainable Development Goals (SDGs) der Agenda 2030 deren Rele-
vanz (UNESCO, 2021). Nachhaltige Entwicklung wurde entsprechend auch in der Bun-
desverfassung (BV) der Schweiz verankert (Art.2 BV, Art.73 BV). Die Schweiz muss
basierend auf Ziel 4 der SDGs sicherstellen, dass alle Lernenden mit einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) die notwendigen Kompetenzen fiir die Gestaltung
einer nachhaltigen Zukunft erwerben. Trotz dieser politisch begriindeten Nachhaltig-
keitsbestrebungen im Bildungsbereich ist BNE in den Schweizer Schulen noch wenig
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etabliert (Hedefalk et al., 2015). Dies zeigen auch die Erfahrungen des schweizerischen
Netzwerks nachhaltiger Schulen (Schulnetz 21, o.].). Insbesondere den Schulleitun-
gen wird eine zentrale Rolle bei der Erreichung der Nachhaltigkeitsziele zugeschrieben
(Miiller etal., 2020; Warner & Elser, 2015). Sie nehmen eine Schliisselrolle als Pio-
nier:innen ein, um nachhaltige Schulen zu gestalten, die den Lehrpersonen, Schii-
ler:innen, aber auch Eltern als Vorbilder fiir nachhaltiges Handeln und Denken dienen
(Warner & Elser, 2015; Nolting et al., 2018; Henderson & Tilbury, 2004; Miiller etal.,
2020). Somit ist Nachhaltigkeit ein Fithrungsthema. Es ist deshalb wichtig, dass Schul-
leitungen die Fihigkeiten und Fertigkeiten erwerben, um nachhaltige Schulen zu ge-
stalten.

Aus diesem Grund bietet die Pidagogische Hochschule Ziirich (PHZH) fir
Schulleitungen das Modul Pioneering Sustainability an, in welchem sie Moglichkeiten
erdrtern, ihre Schule ganzheitlich nachhaltiger zu gestalten. Entsprechend geht dieser
Beitrag folgender Frage nach: Wie kann eine Weiterbildung fiir Schulleitungen aufgebaut
werden, um sie zu befihigen, ganzheitlich nachhaltige Schulen zu gestalten?

1  Theoretische Grundlagen von Pioneering Sustainability

11 Schulfiihrung im Kontext der Gestaltung nachhaltiger Schulen

Bottery (2011) hat schon vor tiber zehn Jahren betont, dass Fithrung von Bildungsorga-
nisationen neu gedacht werden muss, wenn man BNE implementieren mochte. In-
zwischen wurde zu dieser Frage weiter geforscht und verschiedene Studien befassten
sich damit, was eine Fithrung ausmacht, welche nachhaltige Bildungsinstitutionen ge-
staltet: Khumalo (2019) argumentiert, dass besonders ein transformationaler Fiih-
rungsstil, welcher die Lehrpersonen partizipieren lisst, die Implementation von BNE
unterstiitzt. In weiteren Untersuchungen wurden Leitlinien entwickelt, welche die Im-
plementation von BNE in der Schule férdern sollen (Leo & Wickenberg, 2013; Lampert
etal., 2021). Doch deren Evaluation zeigte, dass die Entwicklung von Leitlinien allein
nicht ausreichend ist und dass die erfolgreiche Umsetzung von BNE von vielen weite-
ren Faktoren abhingt, wie Fithrungskompetenz, Bildungshintergrund der Mitarbei-
tenden, Schulkultur, aktuelle Curricula und die zur Verfligung stehenden Ressourcen
usw. (Bottery, Wright & James, 2012; Diab & Molinari, 2017; Henderson & Tilbury,
2004). Die Studie von Verhelst, Vanhoof und Van Petegem (2023) belegt, dass Schullei-
tungen zum Thema Nachhaltigkeit Wissen mitbringen miissen, um BNE umzuset-
zen. Auch die beiden Literaturreviews zu diesem Thema (Laurie, Nonoyama-Tarumi,
Mckeown & Hopkins, 2016; Mogaji & Newton, 2020) kommen zu entsprechenden Er-
kenntnissen.

In den Studien von Simionescu etal. (2023), Anane-Simon und Atiku (2023) so-
wie Dreier, Nabarro und Nelson (2019) wird ein vielschichtiges Verstindnis der Fiih-
rungsrolle in Bezug auf BNE aufgezeigt: Simionescu et al. (2023) betonen die Notwen-
digkeit, dass sich die aktuellen Fithrungskonzepte als Reaktion auf globale 6kologische
und ckonomische Herausforderungen wie Klimawandel, geopolitische Konflikte etc.
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weiterentwickeln miissen. Entsprechend entwickelten Akiyama und Onuki (2012) das
Integral Leadership Education for Sustainable Development (ILESD) Modell zur Weiterbil-
dung von Schulleitungen. Das Modell méchte Nachhaltigkeitsinitiativen in Schulen
durch kompetente Schulleitungen férdern, indem diese Prinzipien wie langfristiges
Denken, 6kologische Integritit, soziale Gerechtigkeit und partizipative Entscheidungs-
findung umsetzen. Es zielt darauf ab, die Fithrungspersonen so zu férdern, dass sie
eine Kultur der Nachhaltigkeit schaffen und Strategien zur Férderung von BNE bereit-
stellen (Akiyama & Onuki, 2012). Die Evaluationsergebnisse des Modells haben ge-
zeigt, dass die Gestaltung nachhaltiger Bildungsinstitutionen eine Fithrung erfordert,
welche die Zusammenarbeit auf mehreren Ebenen mit der gesamten Schulgemein-
schaft erméglicht. Mit einer solchen Fithrung hat sich auch Liao (2022) eingehend be-
schiftigt. Im Literaturreview , Sustainable Leadership“ wird eine eingehende Analyse
des Konzepts Sustainable Leaderships durchgefiihrt und folgendermaflen definiert:
»[.-.] sustainable leadership reveals the key role of leaders in balancing the triple goals of
economy, society and environment, and has become an important part of leadership
theory research in recent years“ (Liao, 2022, S.1). Sustainable Leadership zielt folglich
darauf ab, wirtschaftliche, soziale und 6kologische Ziele in Einklang zu bringen, um
langfristige Werte fiir alle Beteiligten zu schaffen. Das Konzept Sustainable Leadership
geht tiber die traditionellen Fithrungsstile hinaus, indem es die Notwendigkeit betont,
dass Fithrungskrifte Innovationen, ethisches Verhalten und eine soziale und 6kologi-
sche Verantwortung fordern. Dabei zeigen sich zusammengefasst sechs Merkmale
(Liao, 2022): (1) Triple Bottom Line: Sustainable Leadership konzentriert sich darauf,
ein Gleichgewicht zwischen wirtschaftlichen, sozialen und 6kologischen Zielen zu er-
reichen. Von Fithrungskriften wird erwartet, dass sie die Auswirkungen ihrer Ent-
scheidungen auf diese drei Dimensionen berticksichtigen. (2) Langfristige Perspek-
tive: Sustainable Leaders nehmen in ihren Entscheidungsprozessen eine langfristige
Perspektive ein. Sie sind bestrebt, in ihren Handlungen auch das Wohlergehen kiinfti-
ger Generationen zu gewihrleisten sowie dauerhafte Werte fiir ihre Organisationen zu
schaffen. (3) Ethisches Verhalten und soziale Verantwortung: Sustainable Leaders ge-
hen mit gutem Beispiel voran und treffen Entscheidungen, die nicht nur fiir das Unter-
nehmen, sondern auch fir die Gesellschaft und die Umwelt wichtig sind. (4) Innova-
tion: Sustainable Leadership beinhaltet die Férderung von Innovation innerhalb der
Organisation, damit Losungen fir mehr Nachhaltigkeit entwickelt werden kénnen.
(5) Zusammenarbeit mit Stakeholdern: Sustainable Leaders engagieren sich aktiv fiir
ein breites Spektrum von Stakeholdern. Sie wissen, wie wichtig der Aufbau von koope-
rativen Beziehungen ist, um nachhaltige Ziele zu erreichen. (6) Organisationskultur:
Eine Schliisselkomponente von Sustainable Leadership ist die Entwicklung einer Un-
ternehmenskultur, die Nachhaltigkeit unterstiitzt. Dazu gehért die Forderung von
Werten wie Inklusion, Vielfalt und Partizipation. Sustainable Leaders arbeiten daran,
diese Werte in das Gefiige der Organisation einzubetten, um sicherzustellen, dass
Nachhaltigkeit zur Identitit der Organisation wird. Es zeigt sich, dass Sustainable
Leadership eine umfassendere Perspektive entsprechend den 17 SDGs bei der Gestal-
tung nachhaltiger Schulen einnimmt. Sustainable Leadership geht dabei {iber die Be-
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riicksichtigung 6kologischer Aspekte hinaus, indem es auch die Férderung von nach-
haltigem und 6konomischem Wachstum sowie sozialer Nachhaltigkeit einschlieft
(Liao, 2022).

Zusammenfassend wird Sustainable Leadership als Instrument dargestellt, das
fur die Bewiltigung der vielfiltigen, miteinander verkniipften gesellschaftlichen He-
rausforderungen der nachhaltigen Entwicklung wichtig ist (Dreier, Nabarro & Nelson,
2019; Simionescu et al., 2023; Anane-Simon & Atiku, 2023). Aus diesem Grund heben
Simionescu et al. (2023) hervor, dass Fithrungskrifte in Organisationen sich weiterent-
wickeln miussen, um globalen 6kologischen und 6konomischen Herausforderungen
wie Klimawandel, Biodiversititsverlust und geopolitischen Konflikten begegnen zu
konnen. Die Studien fordern, dass insbesondere die Aus- und Weiterbildung von Fiih-
rungspersonen weiterentwickelt werden muss (Akiyama & Onuki, 2012; Bottery,
Wright & James, 2012; Cook, 2014; Diab & Molinari, 2017; Leo & Wickenberg, 2013;
Liao, 2022; Verhelst, Vanhoof & Van Petegem, 2023; Laurie, Nonoyama-Tarumi, Mcke-
own & Hopkins, 2016; Mogaji & Newton, 2020). Damit wird auch die Notwendigkeit
betont, den Schulleitungen Weiterbildungen zu erméglichen, welche sie dazu be-
fihigen, nachhaltige Schulen zu gestalten.

1.2 Whole School Approach zur Gestaltung nachhaltiger Schulen

Schiiler:innen verbringen einen Grof3teil ihrer Kindheit in der Schule. Sie lernen nicht
nur in ihr, sondern von ihr. Schulen kénnen aus diesem Grund nachhaltige Praktiken,
Strukturen, Strategien und eine nachhaltige Kultur vorleben. Dieser Ansatz positio-
niert Schulen als Mikrokosmen fiir einen breiteren gesellschaftlichen Wandel hin zur
Nachhaltigkeit (Finnegan, 2023; Ricci, 2019; Ohman & Sund, 2021). Damit Schulen als
Mikrokosmos oder Labore fiir BNE wirken koénnen, braucht es einen ganzheitlichen
Ansatz, auch Whole School Approach (WSA) genannt. Der WSA ist wesentlich fiir die
ganzheitliche Integration von BNE in Schulen, indem er vom Lehrplan bis zur Organi-
sationskultur verankert wird (Holst, 2022). Dazu gehort, dass die Mitglieder der Schul-
gemeinschaft partizipieren koénnen, beispielsweise durch die Beteiligung der Schii-
ler:innen an Entscheidungsprozessen, die Sicherstellung ihrer aktiven Mitwirkung an
der Gestaltung von Nachhaltigkeitsinitiativen und die Einbettung dieser Praktiken ins
Schulmanagement und den Unterricht (Torsdottir et al., 2023). Dariiber hinaus férdert
der WSA eine ganzheitliche Sichtweise der nachhaltigen Entwicklung, die {iber das
Klassenzimmer hinausgeht und das Engagement der Schulgemeinschaft sowie der
auflerschulischen Stakeholder einbezieht (Finnegan, 2023). Mathar (2013) beschreibt
den WSA als Plattform, um die bisherige Schulpraxis zu evaluieren und Handlungsfel-
der in Richtung einer nachhaltigeren Schule anzugehen. Die Studien von Mathie und
Wals (2022) zeigen, dass die erfolgreiche Integration von BNE stark von der Einbin-
dung der Schulgemeinschaft und der Kooperation mit lokalen Akteuren abhingt (Ma-
thie & Wals, 2022). Zusitzlich sollte die Schulleitung regelmiflige Fortbildungen und
Workshops fiir das Lehrpersonal organisieren, um deren Kompetenzen in Bezug auf
nachhaltige Bildungspraktiken zu stirken (Weber etal., 2021). Zudem ist die Forde-
rung von Netzwerken und Partnerschaften mit lokalen Organisationen und anderen
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Bildungsinstitutionen wichtig, um Ressourcen zu teilen und gemeinsame Initiativen
zu entwickeln (Rauch & Pfaffenwimmer, 2020).

Aufbauend auf diesen Grundlagen werden vier spezifische Handlungsfelder, die
von BNE-Modellschulen umgesetzt wurden (Dreizler, 2023), beschrieben. Diese
Handlungsfelder sind auch Teil der Weiterbildung Pioneering Sustainability, damit
Schulleitungen ihre bestehenden Schulpraktiken evaluieren und die Handlungsfelder
in Richtung einer nachhaltigeren Schule angehen kénnen:

« Unterricht

Das primire Ziel im ersten Handlungsfeld ist es, ein vielfiltiges Curriculum zu
entwickeln, das den Erwerb von Kompetenzen fir BNE fordert (Rauch & Pfaffen-
wimmer, 2020). BNE will Lernende befihigen, die komplexen Herausforderun-
gen unserer Zeit zu verstehen und aktiv zur Gestaltung einer nachhaltigen Zu-
kunft beizutragen. Sie zielt darauf ab, ihnen systemisches Denken, kritisches Ur-
teilsvermogen, zukunftsorientiertes Handeln, Kooperationsfihigkeit und soziale
Verantwortung zu vermitteln. Dies beinhaltet auch die Fihigkeit der Lernenden,
in Projekten selbststindig aktiv zu werden, kreative Losungen fiir nachhaltigkeits-
bezogene Herausforderungen zu entwickeln, sich Expertenwissen anzueignen
und in heterogenen Gruppen sowie mit externen Partnern zu arbeiten (Rauch &
Pfaffenwimmer, 2020; Makrakis & Kostoulas-Makrakis, 2023). Dieses Ziel wird
durch die Integration von interdisziplinidren Inhalten und die Verwendung ver-
schiedener Lernformate erreicht, einschliefRlich individualisiertem und koopera-
tivem Lernen sowie ficheriibergreifendem und projektbasiertem Arbeiten (vgl.
Howell, 2021; Rauch & Pfaffenwimmer, 2020; Mokski etal., 2023). Zusitzlich
wird eine partizipative Schulgestaltung angestrebt, die allen Lernenden ermog-
licht, durch kontextbezogene Aushandlungs- und Entscheidungsprozesse mitzu-
wirken, die fiir nachhaltige Entwicklung wesentlich sind (Kirwan etal., 2022;
Rauch & Pfaffenwimmer, 2020).

« Fortbildung und Entwicklung
Im zweiten Handlungsfeld des WSA steht die Fortbildung und Entwicklung im
Zentrum, die auf die Lern- und Arbeitskultur der gesamten Schulgemeinschaft
einwirkt (Lorente-Echeverria, Canales-Lacruz, & Murillo-Pardo, 2023). Ziel ist es,
Lehrpersonen in das Lernen zu BNE und die Entwicklung eines nachhaltigkeits-
orientierten Arbeitens aktiv einzubinden (Weber, Lindenmeyer, Lio, & Lapkin,
2021). Die Rolle der Lehrpersonen erfihrt hierbei eine wesentliche Verinderung:
vom traditionellen Unterrichten und Bewerten hin zu einem stirkeren Fokus auf
das Gestalten und Begleiten von Lernprozessen (Howell, 2021; Thakore & Wil-
liams, 2020). Diese Lern- und Arbeitsformate erfordern Offenheit und intensive
Zusammenarbeit, einschliefflich Abstimmungszeit und der Fahigkeit, kreative
Losungen fur fichertibergreifende Projekte zu finden, in denen Lernende Selbst-
wirksamkeit erfahren (Sass etal., 2024; Kohl etal., 2022; Howell, 2021; Weber
etal., 2021). Damit solche Formate entwickelt werden koénnen, brauchen die Lehr-
personen entsprechende Kompetenzen. Somit miissen Wege gefunden werden,
um zeitliche und motivationale Ressourcen fiir die kontinuierliche BNE-Fortbil-
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dung der Lehrpersonen zu sichern, damit nachhaltigkeitsrelevante Lern- und Ar-
beitsformate gestaltet werden kénnen (Kohl etal., 2022; Howell, 2021; Wheeler,
Guevara & Smith, 2018; Weber et al., 2021).

Campus

Das dritte Handlungsfeld fokussiert auf die Gestaltung der Lern- und Begeg-
nungsriume sowie auf die nachhaltige Bewirtschaftung der Schulen. Ziel ist es,
alle Aspekte des schulischen Betriebs nachhaltig auszurichten und auf die Nach-
haltigkeitsziele der Schule abzustimmen (Sabir Onat & Yirmibegoglu, 2022).
Diese nachhaltige Ausrichtung schafft praxisnahe Projektthemen, in denen Ler-
nende zusammen mit Hausmeistern, externen Dienstleistern und Versorgungs-
unternehmen arbeiten (Kohl et al., 2022; Howell, 2021; Wheeler, Guevara & Smith,
2018). Ein Beispiel fiir eine zentrale Fragestellung in diesem Bereich kdnnte sein,
wie die Schule CO:-reduzierter gestaltet werden kénnte, bspw. durch die Koopera-
tion mit kommunalen Partnern und die Entwicklung von Konzepten fiir Bereiche
wie Raumausstattung, Energiemanagement, Mobilitit, Konsum und bewusste Er-
nihrung (Wheeler, Guevara & Smith, 2018). Die Lebens-, Lern- und Arbeitsberei-
che kénnen so gestaltet werden, dass sie Kooperation und Innovation férdern,
aber auch Moglichkeiten fiir konzentrierte Einzelarbeit sowie Spiel- und Ruhe-
zonen bieten (Thakore & Williams, 2020).

Netzwerk

Das vierte Handlungsfeld zielt darauf ab, die Kooperation der Schulgemeinschaft
mit ihrem Umfeld zu gestalten. Diese Zusammenarbeit soll einen nachhaltig-
keitsorientierten Schulalltag fordern, indem sie alle Beteiligten in einen kontinu-
ierlichen Lern- und Entwicklungsprozess einbinden (Rauch & Pfaffenwimmer,
2020). Die Schulgemeinschaft vernetzt sich dabei mit benachbarten Schulen so-
wie mit kommunalen, regionalen und iiberregionalen Bildungsakteuren (Rauch
& Pfaffenwimmer, 2020; Weber et al., 2021). Auf diese Weise kann ein Netzwerk
aufgebaut werden, das nicht nur den Austausch von Ressourcen, sondern auch
von Wissen und Best Practices ermdglicht (Rauch & Pfaffenwimmer, 2020; Tare,
2020). Diese Vernetzung unterstiitzt die gemeinsame Entwicklung von Nachhal-
tigkeitsstrategien und motiviert, gemeinsam aktiv an der BNE zu arbeiten (Rauch
& Pfaffenwimmer, 2020).

Bei der Umsetzung eines WSA spielt die Schulleitung eine entscheidende Rolle (Miil-
ler etal.,, 2020): Schulleitungen miissen Pionier:innen sein, die BNE als zentrales
Thema vorantreiben, Strategien entwickeln und unterstiitzende Strukturen aufbauen.
Dazu zeigt Heinrich (2009), dass eine Governance-Analyse als Strategie dienen kann,
um die komplexen Herausforderungen der Implementierung von BNE in Schulen zu
verstehen und zu meistern. Die Governance ist integraler Bestandteil von Transforma-
tionsprozessen in Schulen und damit den vier beschriebenen Handlungsfeldern iiber-
geordnet.
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2 Pioneering Sustainability — Weiterbildung fiir
Schulleitungen zur Gestaltung nachhaltiger Schulen

Im Rahmen von Pioneering Sustainability setzen sich die Teilnehmenden mit der Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), dem Whole School Approach (WSA) und
dem Konzept des Sustainable Leadership auseinander. Diese Auseinandersetzung fin-
det im Rahmen von zwei Monaten mit zwei Prisenztagen statt, wobei in der Regel
20 Personen am Modul teilnehmen. Da das Modul kurz ist, liegt der Fokus auf der
Wissensvermittlung und -verarbeitung und der Entwicklung eines Umsetzungsplans
fuir die Gestaltung ihrer ganzheitlich nachhaltigeren Schule. Pioneering Sustainability
spricht besonders Fiithrungspersonen von Schulen an, sodass ein Grofsteil der Teilneh-
menden aus Schulleitungen besteht. Aus diesem Grund wird folgend vereinfachend
von Schulleitungen gesprochen.

Im Modul wird die Verpflichtung der Schweiz thematisiert, gemifs der UN-
Agenda 2030 BNE fest im Bildungssystem zu verankern. Eine Verankerung kann
durch den WSA erreicht werden, bei dem die Institution als Ganzes betrachtet wird.
Folglich sollen die Schulleitungen im Rahmen von Pioneering Sustainability auch ihre
Institution als Ganzes in den Blick nehmen und die Implementierung von BNE in den
vier Handlungsfeldern Unterricht, Fortbildung, Campus und Netzwerk angehen.
Wihrend dieses Prozesses befassen sie sich mit ihrem eigenen Fithrungsverstindnis
und -handeln, besonders in Bezug auf das Konzept des Sustainable Leadership. Dieses
methodische Vorgehen folgt dem Ansatz von Miiller et al. (2020), welcher besagt, dass
Nachhaltigkeitstransformationen auf den unterschiedlichen schulischen Ebenen an-
zudenken sind. Das Modul ist in vier Teile strukturiert: Vorbereitung, Modultag 1 in
Prisenz, selbstindige Arbeitszeit und Modultag 2 online. Alle Informationen und In-
halte zum Modul werden tiber die ILIAS-Plattform der PHZH zur Verfiigung gestellt,
auf welche alle Schulleitungen Zugriff haben. ILIAS ist ein Open-Source-webbasiertes
Lernmanagementsystem (LMS), das von Universititen, Schulen und anderen Bil-
dungseinrichtungen verwendet wird, um digitale Lerninhalte zu erstellen, zu verwal-
ten und bereitzustellen. Auf der ILIAS-Plattform steht eine BNE-Toolbox zur Verfii-
gung, welche eine Vielzahl von Ressourcen umfasst, darunter relevante Dokumente
fuir die selbstindige Arbeitszeit, Artikel, Websites und Software-Tools, die zur Vertie-
fung dienen. Die inhaltliche Auseinandersetzung mit der Frage, wie ganzheitlich
nachhaltigere Schulen gestaltet werden koénnen, findet innerhalb des Moduls in vier
Phasen statt. Diese vier Phasen sind von der Handreichung BNE-Modellschulen vom
Zentrum fiir Schulqualitdt (ZSL, 2021) des Landes Baden-Wiirttemberg inspiriert, da
diese selbst erfolgreich BNE-Schulen mit einem WSA gestalten konnten. Die vier Pha-
sen umfassen:

« Phase 1: Verstindnis zu BNE, Sustainable Leadership und WSA entwickeln

« Phase 2: Bestandsaufnahme zu den vier Handlungsfeldern in Bezug zu BNE

« Phase 3: Umsetzungsplanung zur Gestaltung ganzheitlich nachhaltigerer Schu-
len

« Phase 4: Reflexion der Umsetzungsplanung
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Diese Phasengliederung wird zudem durch unterschiedliche Studien untermauert.
Untersuchungen zeigen, dass ein tiefgehendes Verstindnis von relevanten Konzepten
wie BNE wichtig ist, damit Schulleitungen ihre Schulen in nachhaltige Schulen trans-
formieren konnen (Miller etal., 2020; Zainal Abidin et al., 2023; Akiyama & Onuki,
2012). Die Bestandsaufnahme der BNE-Aktivititen innerhalb der vier Handlungsfelder
Unterricht, Fortbildung, Campus und Netzwerk hilft dabei, spezifische Bediirfnisse
und Potenziale der Schulen zu identifizieren, was fiir die Erarbeitung einer fundierten
Umsetzungsplanung relevant ist (Verhelst, Vanhoof & Van Petegem, 2023; Perwita-
sari, Hariyono & Susantini, 2023). Die Reflexion und Diskussion der Umsetzungspla-
nung mit auflerschulischen Stakeholdern im Rahmen eines Webdialogs von #schul-
everantworten am zweiten Modultag erméglicht es, die Umsetzungsplanung weiterzu-
entwickeln (Brunnquell et al., 2015). Die Webdialoge von #schuleverantworten dienen
dem Austausch zwischen schulischen Fithrungspersonen, Forschenden und Experten
uiber die Gestaltung des Schullebens durch wissenschaftliche und praktische Erkennt-
nisse (Schule verantworten, 2024). Folgende Tabelle fasst den inhaltlichen und struktu-
rellen Aufbau des Moduls zusammen:

Tabelle 1: Struktur und Inhalt von Pioneering Sustainability
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21  Vorbereitung und Modultag1

Im Rahmen der ersten Phase Verstindnis entwickeln befassen sich die Schulleitungen
selbstindig mit den Konzepten BNE, Sustainable Leadership und dem WSA. Dazu le-
sen sie vorbereitend fiir den ersten Modultag unterschiedliche Artikel, welche sich mit
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den Konzepten befassen und in der BNE-Toolbox auf ILIAS zur Verfligung stehen. Die
intensive Auseinandersetzung der Schulleitungen mit der Literatur ist didaktisch
wichtig, da es ihnen erméglicht, ein grundlegendes Verstindnis zu entwickeln, was
durch die theoretischen und praktischen Beziige in den Modultagen vertieft wird (Ster-
ling, 2001; Henderson & Tilbury, 2004).

Die Ziele fiir den ersten Modultag umfassen, ein praxisorientiertes Verstindnis
der Konzepte BNE, WSA und Sustainable Leadership zu entwickeln, eine Standortbe-
stimmung der eigenen Schule beziiglich der BNE-Umsetzung zu machen, das Ken-
nenlernen von Unterstiitzungsangeboten durch das Schulnetz21 und das Gewinnen
von Einblicken in die Nachhaltigkeitsbemiithungen der ETH Ziirich. Mit diesem ersten
Modultag kénnen sie das Verstindnis vertiefen, indem sie die theoretischen Konzepte
mit der Praxis in Bezug setzen. Dabei werden zwei Schwerpunkte gelegt: (1) Auseinan-
dersetzung mit BNE, Sustainable Leadership und dem WSA sowie (2) Besuch der ETH
Ziirich als Best Practice.

(1) Auseinandersetzung mit BNE, Sustainable Leadership und dem WSA

Die Morgenphase dient der Standortbestimmung der Schulleitungen in Bezug

auf BNE. In personlicher Reflexion und einer Hand- und Footprintanalyse — ers-

tere erfasst positive Nachhaltigkeitswirkungen, letztere Ressourcenverbrauch und

Umweltbelastung (Sharma, Sharma & Raj, 2023; Husgafvel, 2021) — wird der aktu-

elle BNE-Status der Schule dokumentiert und datenbasiert weiterentwickelt.

AnschlieRend prisentiert das Schulnetz21, das grofite Schweizer Netzwerk fiir

nachhaltige Schulentwicklung, seine Unterstiitzungsangebote, kooperativen

Strukturen und Best-Practice-Beispiele (Schulnetz21, o.].; Vare & Scott, 2007).

Den Abschluss bildet ein Expertenvortrag zu Whole School Approach und Sus-

tainable Leadership mit Fokus auf transparente Kommunikation, Partizipation

und Netzwerkkooperation, gefolgt von einer thematisch geleiteten Gruppenarbeit
zur Vertiefung dieser Elemente.
(2) Besuch der ETH Ziirich als Best Practice

Am Nachmittag des ersten Modultags besuchen die Schulleitungen die ETH Zii-

rich, eine fithrende Institution in der SDG-Férderung, um exemplarische Nach-

haltigkeitspraktiken unmittelbar zu erleben und Theorie mit Praxis zu verkniip-
fen (Cortese, 2003; Laurillard, 2012; Biggs et al., 2022). Bei einem kommentierten

Rundgang durch Forschungslabore zu erneuerbaren Energien und nachhaltiger

Landwirtschaft sowie Gesprichen mit ETH Sustainability werden die vier Hand-

lungsfelder des WSA und Elemente des Sustainable Leadership praxisnah aufge-

zeigt (Mader, 2013). In anschliefRenden Gruppendiskussionen entwickeln die Teil-
nehmenden erste Konzepte fiir ein schulinternes Steuerungsgremium a la ETH

Sustainability. Der Tag schliefst mit einer gemeinsamen Reflexion und der Ein-

fithrung in die selbstindige Arbeitsphase sowie der Nutzung der BNE-Toolbox

auf ILIAS.
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2.2 Selbstindige Arbeitszeit

In der selbststindigen Arbeitsphase zwischen den Modultagen fithren die Schulleitun-
gen eine Bestandsaufnahme der vier WSA-Handlungsfelder durch und entwickeln da-
rauf aufbauend einen Umsetzungsplan. Die entsprechenden Vorlagen zur Bestands-
aufnahme, Umsetzungsplanung und zur Anlage einer persénlichen Lernumgebung
(PLE, z.B. als OneNote-Tagebuch) stehen in der BNE-Toolbox auf ILIAS zur Verfii-
gung. Die PLE erméglicht durch fortlaufende Reflexion des eigenen Fithrungshan-
delns im Kontext von Sustainable Leadership die gezielte Weiterentwicklung relevan-
ter Fihrungskompetenzen (Barth & Michelsen, 2013; Dabbagh & Kitsantas, 2012).

Phase 2: Bestandsaufnahme
Wihrend der Bestandsaufnahme werden die Schulleitungen in der Schule aktiv und
bilden als Erstes ein BNE-Team zur Steuerung des Transformationsprozesses. Das
Ziel ist, mit dem BNE-Team eine Bestandsaufnahme der Schule in Bezug auf nachhal-
tige Praktiken und Initiativen durchzufiithren (ZSL, 2021). Gemeinsam werden BNE-
bezogene Aktivititen mit Bezug zu den vier Handlungsfeldern erfasst und analysiert.
Es wird ermittelt, in welchen Handlungsfeldern des WSA bereits Aktivititen in den
jeweiligen Schulen stattfinden, welcher Entwicklungsbedarf besteht und welche Ent-
wicklungsthemen von besonderer Bedeutung sind (ZSL, 2021). Die Bildung eines
heterogenen BNE-Teams ist entscheidend, da es durch die Zusammenfithrung unter-
schiedlicher Kompetenzen und Perspektiven eine Planung erméglicht, welche die
Schule ganzheitlich in den Blick nimmt. Forschungsergebnisse zeigen, dass Teams,
die interdisziplinir und divers zusammengesetzt sind, in der Lage sind, komplexe Auf-
gaben, wie bspw. die Implementierung von BNE, besser zu bewiltigen als homogene
Teams (Diaz-Garcia et al., 2013; Nathan & Lee, 2013). Dariiber hinaus wird die Bedeu-
tung einer teambasierten Herangehensweise von Transformationsprozessen in (Bil-
dungs-)Organisationen betont, da sie zu einer verbesserten Problemlésung und héhe-
ren Erfolgsraten fiihrt. Folgend soll vertieft auf die BNE-Teambildung und Bestands-
aufnahme eingegangen werden:
(1) BNE-Team-Bildung
Bei der Bildung des BNE-Teams sollten vorhandene schulische Strukturen ge-
nutzt und darauf aufgebaut werden, um Synergien zu férdern. Eine Kernteam-
grofle von funf bis sechs Mitgliedern gewihrleistet effiziente Kommunikation
und schnelle Entscheidungen (Akinola & Ayinla, 2014). Bei grofleren Projekten
kann das Team um Arbeitsgruppen erweitert werden; die Steuergruppe und die
Schulleitung koordinieren anschliefend alle Aktivititen und bereiten neue Mit-
glieder auf ihre Aufgaben vor. Eine starke, koordinierende Fithrung ist fiir das
Gelingen von Change-Prozessen unerldsslich (Fullan, 2015; Miiller etal., 2020).
Die Partizipation bildet das Fundament produktiver Zusammenarbeit und stellt
die Inklusivitit des Entwicklungsprozesses sicher. Deshalb sollte das BNE-Team
Lehrpersonen aus verschiedenen Fachschaften, mindestens zwei Schiiler:innen,
engagierte Eltern oder externe Kolleg:innen sowie ein Mitglied der Schulleitung



Irene Lampert 201

umfassen, das nach auflen hin Transparenz und Verantwortlichkeit gewihrleistet
(ZSL, 2021).
(2) Bestandsaufnahme

Eine griindliche Bestandsaufnahme schulischer Nachhaltigkeitspraktiken in den
Handlungsfeldern Unterricht, Fortbildung, Campus und Netzwerke bildet die
Grundlage fir die gemeinsame Visionentwicklung (ZSL, 2021). Mithilfe der
Ruckwirtsplanung (Backward Design) nach Wiggins und McTighe (2005) ent-
wirft das BNE-Team eine Fiinf-Jahres-Vision, identifiziert aktuelle Stirken und
Entwicklungspotenziale und nutzt erginzende Materialien aus der BNE-Toolbox
zur Inspiration. AnschliefRend werden prioritire Themen markiert, um evidenz-
basierte Entscheidungen zu treffen (Visscher & Coe, 2003). Die Validierung er-
folgt in Qualititsentwicklungstagen oder Schulkonferenzen, in denen die ge-
samte Schulgemeinschaft partizipativ tiber Stirken und Priorititen entscheidet
(Makrakis & Kostoulas-Makrakis, 2023; Torsdottir et al., 2024).

Phase 3: Umsetzungsplanung gestalten

In diesem Teil der selbststindigen Arbeit wird gemeinsam mit dem BNE-Team eine
Umsetzungsplanung erarbeitet. Eine Vorlage fiir die Erarbeitung der Umsetzungspla-
nung wird in der BNE-Toolbox zur Verfiigung gestellt. Neben der Vorlage kénnen wei-
tere Hilfestellungen wie Planungs-, Strategie- und Managementvorlagen und Litera-
turquellen in der BNE-Toolbox genutzt werden. Die Vorlage zur Umsetzung darf,
muss aber nicht genutzt werden. Studien zeigen, dass Autonomie in der Gestaltung
und Entscheidungsfindung zu einer gesteigerten Befihigung in der Fithrungsrolle
fithrt (Dou, Devos & Valcke, 2017; Keddie, 2016). Indem die Schulleitungen selbst ent-
scheiden, wie sie die Umsetzung planen wollen, wird dazu beigetragen, dass Schullei-
tungen als Fithrungskrifte agieren, die nicht nur verwalten, sondern auch Innovatio-
nen vorantreiben kénnen. Auf diese Weise werden Entscheidungen auf lokaler Ebene
schneller und gezielter getroffen, was fiir komplexere Umsetzungsvorhaben beson-
ders wichtig ist (Mathie & Wals, 2022). Studien weisen darauf hin, dass Schulen meist
besser funktionieren, wenn sie die Freiheit haben, ihre Schulentwicklung selbst voran-
zutreiben (Dou, Devos & Valcke, 2017; Keddie, 2016).

Mit der Umsetzungsplanung ist zu entscheiden, ob zunichst das wichtigste Ent-
wicklungsthema der ausgewihlten Entwicklungsthemen angegangen wird oder ob
mehrere Themen parallel verfolgt werden sollen (ZSL, 2021). Diese Entscheidung
sollte auf einer Priorisierung basieren, die sowohl die Dringlichkeit als auch die verfiig-
baren Ressourcen beriicksichtigt. Der Umsetzungsplan dient schlieflich als zentrales
Instrument zur Koordination der bevorstehenden Arbeitsschritte und bietet allen Be-
teiligten einen klaren Uberblick iiber die Aufgabenverteilung, einschlieRlich der Fest-
legung, wer bis wann fiir welche Aktivititen verantwortlich ist. Dies férdert das Verant-
wortungsgefiihl, da jeder Beteiligte seine Rolle und die Erwartungen kennt. Durch die
Aufnahme der verantwortlichen Personen und konkreten Termine in den Umset-
zungsplan wird eine Nachverfolgung und Uberpriifung der Aufgabenerfiillung er-
moglicht. Dies verhindert Verzégerungen und stellt sicher, dass das Projekt konkret



202 Pioneering Sustainability — Weiterbildung fiir Schulleitungen zur Gestaltung nachhaltiger Schulen

angegangen wird (Locke & Latham, 2002). Die im Jahresplan festgelegten Termine,
wie zum Beispiel die BNE-Steuerungssitzungen, die Gesamtlehrpersonen- und Schul-
konferenzen oder Gemeinderatssitzungen, geben eine Struktur vor, die zur Terminie-
rung von Etappenzielen genutzt werden kann (ZSL, 2021). Der Umsetzungsplan soll
dabei als ,lebendes Dokument“ behandelt werden (ZSL, 2021). Daher sollte er regel-
miRig tiberpriift und angepasst werden, um auf Veranderungen reagieren zu kénnen.
Eine transparente Kommunikation der Anderungen gegeniiber allen Beteiligten ist
unerlisslich, um die Unterstiitzung und das Engagement der Schulgemeinschaft zu
erhalten.

Wihrend des ganzen Prozesses muss zwischen Ambition und Realismus abge-
wogen werden (ZSL, 2021): Was kann und soll bis wann erreicht werden? Dies férdert
eine machbare und motivierende Zielsetzung, die auf die tatsichlichen Ressourcen
und Kapazititen abgestimmt ist. Manchmal sind ambitionierte Ziele notwendig, um
die Schulgemeinschaft zur aktiven Unterstiitzung zu mobilisieren und ungeahnte
Krifte freizusetzen. Doch muss realistisch beriicksichtigt werden, was angesichts be-
grenzter zeitlicher und finanzieller Ressourcen machbar ist (ZSL, 2021).

23  Modultag 2

Nachdem die Schulleitungen selbststindig intensiv in ihrer eigenen Schule gearbeitet
haben, BNE-Teams bildeten, Entwicklungsthemen erérterten und schon einen ersten
Entwurf der Umsetzungsplanung haben, kommen sie in die vierte Phase der Reflexion
der geleisteten Arbeit und prisentieren diese im Rahmen des Webdialogs von #schul-
everantworten. Im Anschluss an den Webdialog wird in Kleingruppen auf die PLE ein-
gegangen und diskutiert, inwiefern sich das eigene Fiihrungsverstindnis und -han-
deln zur Gestaltung nachhaltiger Schulen weiterentwickelt hat.

Am Webdialog nehmen auflerschulische Akteure sowie BNE-Experten teil, da-
runter Organisationen wie WWF, die ihre Perspektiven einbringen und die Diskussion
zur Gestaltung ganzheitlich nachhaltiger Schulen bereichern. Die Prisentation der
Umsetzungspldne findet in drei thematischen Online-Gruppenriumen statt, wobei
sich die BNE-Akteure selbst gleichmifig aufteilen kénnen. Die Diskussion im An-
schluss an die Prasentation gibt den Schulleitungen hilfreiche Hinweise, ihren Umset-
zungsplan weiterzuentwickeln. Laurillard (2012) argumentiert, dass solche Diskussio-
nen die Kollaboration und den Wissensaustausch férdern, zu einem tieferen Verstind-
nis und besseren Losungsansitzen fithren.

Die kritische Reflexion des Umsetzungsplanes ist ein zentraler Bestandteil bei der
Gestaltung der nachhaltigeren Schule, nicht nur wihrend Pioneering Sustainability,
sondern auch danach. Die stetige Reflexion fordert die Zusammenarbeit innerhalb des
Teams und der Schulgemeinschaft (Brunnquell etal., 2015). Nach Erreichen eines
wichtigen Etappenziels ist es zudem von Vorteil, die gewonnenen Erfahrungen — so-
wohl die Herausforderungen als auch die Erfolgsfaktoren — systematisch zu dokumen-
tieren und auszuwerten (Brunnquell etal., 2015; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006).
Diese Erkenntnisse, auch als , Key Learnings“ bezeichnet, sind wichtig fiir die Weiter-
fithrung sowie Planung und Umsetzung zukiinftiger Projekte. Dieser Ansatz schaftt
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eine solide Basis fiir kontinuierliche Verbesserungen und férdert die Entwicklung in-
nerhalb der Schulgemeinschaft in Richtung mehr Nachhaltigkeit (ZSL, 2021). Nach
dem Webdialog, der Verabschiedung der BNE-Akteure und Experten sowie einer
Pause werden die Schulleitungen angeregt, ihre eigenen Fithrungskompetenzen im
Rahmen der PLE-Vorstellung in Kleingruppen zu reflektieren. Es geht um die Frage,
wie sich das eigene Fiithrungsverstindnis und -handeln, insbesondere in Bezug auf
Sustainable Leadership, weiterentwickelt hat. Die Theorie des transformativen Lernens
besagt, dass durch kritische Reflexion und die Uberpriifung von Verhaltensweisen per-
sonliches Wachstum und Verinderungen angeregt werden (Nolting etal., 2018). Au-
ferdem kann reflektierendes Lernen bei Fithrungspersonen die Wahrnehmung fiir
spezifische Herausforderungen und Losungen verbessern (Brunnquell etal., 2015;
Mdiller et al., 2020).

Zusammengefasst bietet Pioneering Sustainability eine angemessene Struktur,
um sich intensiv mit den Konzepten BNE, Sustainable Leadership und WSA auseinan-
derzusetzen und praxisnahe Einblicke zu gewinnen, welche den Schulleitungen Best
Practice und Inspirationen fiir die Gestaltung nachhaltiger Schulen bieten. Wihrend
der selbststindigen Arbeitsphase kénnen die Schulleitungen auf unterstiitzende Un-
terlagen in der BNE-Toolbox zuriickgreifen. Diese Materialien helfen bei der Bestands-
aufnahme, der Umsetzungsplanung und der Fithrung der PLE. Zusitzlich stehen wei-
tere inspirierende Ressourcen zur Verfiigung, um den Prozess zu erleichtern und zu
bereichern. Durch die Diskussion und Reflexion mit Experten, BNE-Akteuren und den
teilnehmenden Schulleitungen erhalten die Schulleitungen wertvolle Unterstiitzung
und Forderung. Diese Interaktionen helfen ihnen dabei, ihre Umsetzungspline, Stra-
tegien und Strukturen fiir nachhaltige Schulen weiterzuentwickeln, langfristige Ko-
operationen aufzubauen und ihre Fithrungskompetenzen zu stirken.

3 Diskussion

Angesichts dringender 6kologischer, sozialer und wirtschaftlicher Herausforderun-
gen leistet Bildung fiir nachhaltige Entwicklung einen zentralen Beitrag. Schulleitun-
gen iibernehmen dabei die Schliisselrolle als Impulsgeber und Vorbilder fiir nachhal-
tiges Handeln im gesamten Schulumfeld. Trotz verfassungsrechtlicher Verankerung
in der Schweiz vollzieht sich der Wandel hin zu konsequent nachhaltigen Schulen bis-
lang nur zégerlich.

Ein Weg, dies zu dndern, besteht darin, den Schulleitungen das notwendige
Know-how zu vermitteln, damit sie nachhaltige Schulen gestalten kénnen. Aus diesem
Grund wurde in diesem Beitrag der Frage nachgegangen, wie eine Weiterbildung fiir
Schulleitungen durchgefithrt werden kann, um sie zu befihigen, ganzheitlich nach-
haltige Schulen zu gestalten.

Pioneering Sustainability verhilt sich dhnlich wie die nachhaltige Entwicklung
selbst — beides befindet sich, wie der Name sagt, in einer Entwicklung. Das Modul
wurde neu entwickelt und wird sich mit jeder Durchfithrung weiterentwickeln. In die-
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sem Sinne hat es eine doppelte Pionierfunktion: Es ist das erste Modul in der Weiter-
bildung der PHZH, das sich spezifisch auf die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
und deren Umsetzung fokussiert, und es motiviert Schulleitungen, selbst Pioniere der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu werden und nachhaltigere Schulen zu gestal-
ten.

Ein wertvoller Ansatz von Pioneering Sustainability ist, dass es auf etablierten
theoretischen Grundlagen wie dem Whole School Approach und Sustainable Leader-
ship zur Gestaltung nachhaltiger Schulen basiert. Diese Konzepte wurden in wissen-
schaftlichen Studien untersucht und deren Wirkung diskutiert (Laurie, Nonoyama-
Tarumi, Mckeown & Hopkins, 2016; Mogaji & Newton, 2020; Torsdottir etal., 2023;
Forssten Seiser et al., 2022; Holst, 2022; Mokski et al., 2023; Liao, 2022; Dreier, Nabarro
& Nelson, 2019; Simionescu et al., 2023; Anane-Simon & Atiku, 2023). Auflerdem weist
Pioneering Sustainability einen hohen Anteil an Praxisorientierung auf, indem ver-
schiedene aulerschulische Stakeholder aktiv in den Lehrprozess eingebunden wer-
den. Einerseits tritt das Schulnetz21 als gréfites Schweizer Netzwerk fiir Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung in Erscheinung und bietet den Schulleitungen Handwerks-
zeug fiir die Gestaltung nachhaltiger Schulen. Andererseits ermoglicht der Besuch der
ETH Ziirich, einer Bildungsinstitution, die in der Umsetzung der SDGs fithrend ist,
eine Best Practice. Solche praxisorientierten Ansitze sind von unschitzbarem Wert fiir
das Lernen, da sie die theoretischen Grundlagen greifbar machen (Mader, 2013). Zu-
sitzlich inspirieren sie die Schulleitungen, eigene Nachhaltigkeitsinitiativen an ihren
Schulen zu entwickeln (Finnegan, 2023). Eine weitere Moglichkeit fiir Inspiration, Un-
terstiitzung und besonders auch Kooperation bietet sich fiir die Schulleitungen im
Rahmen des Webdialogs #schuleverantworten. Es beteiligen sich wichtige auflerschu-
lische Akteure wie WWF, PUSH, Silviva und BNE-Experten an der Reflexion und Dis-
kussion der Umsetzungspline der Schulleitungen. Diese direkte Vernetzung gibt den
Schulleitungen die Chance, die Gestaltung ihrer nachhaltigen Schule auch nach Pio-
neering Sustainability mit Unterstiitzung der Stakeholder fortzufithren.

Diese Stirke ist jedoch auch mit einer Herausforderung verbunden, da sich damit
eine Abhingigkeit von externen Partner:innen ergibt. Folglich geht es in der langfristi-
gen Entwicklung von Pioneering Sustainability um die Frage, wie man eine dauerhafte
Bindung von auflerschulischen Stakeholdern wie WWF, PUSH, Silviva etc. und der
ETH Zirich erméglichen kann. Solche Partnerschaften sind wertvoll, um praktische
Beziige zu den theoretischen Konzepten herzustellen, jedoch keine Selbstverstindlich-
keit und erfordern Planung und langfristig eine gegenseitige Win-win-Situation. Folg-
lich ist es wertvoll, mit weiteren aufderschulischen Stakeholdern in Kontakt zu kom-
men und Bildungsinstitutionen zu finden, welche als Best Practice dienen kénnen.
Eine weitere Herausforderung ergibt sich daraus, dass Schulleitungen aus unter-
schiedlichen Kontexten und Bildungsinstitutionen und mit unterschiedlichen Bil-
dungshintergriinden teilnehmen. Dies erfordert, die Inhalte so zu gestalten, dass die
Schulleitungen individuell méglichst viel mitnehmen. Laurillard (2012) betont, wie
wichtig es ist, Lehransitze zu nutzen, die auf die individuellen Lernbediirfnisse der
Studierenden eingehen und ihnen erméglichen, ihr Verstindnis durch angepasste
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Materialien zu vertiefen. Dabei ist es wichtig, die Inhalte von Pioneering Sustainability
stetig auf ihre Relevanz hin zu evaluieren. Eine systematische Evaluation erméglicht
es, deren Wirksamkeit und Impact in den Schulen zu beurteilen (Biggs et al., 2022). Es
ist geplant, kurz nach der Durchfithrung und dann nach etwa einem Jahr eine qualita-
tive und quantitative Evaluation durchzuftihren, um direktes Feedback der Schullei-
tungen zu erfassen und die langfristigen Auswirkungen des Gelernten zu beurteilen.
Besonders interessant ist die Frage, ob es den Schulleitungen mdéglich war, die Umset-
zungspline durchzufithren und ob die Schulleitungen nachhaltigere Schulen gestal-
ten konnten. Dieser Ansatz ermdglicht es, praktische Herausforderungen und Erfolge
zu identifizieren und darauf basierend Pioneering Sustainability weiterzuentwickeln
(Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006).

Pioneering Sustainability ist der erste Schritt auf einem langen Weg zur Gestal-
tung nachhaltiger Schulen in der Schweiz. Obwohl das Modul aufgrund seiner Kiirze
nur ein Tropfen auf den heiflen Stein ist, ist der Mut, den ersten Schritt zu tun, von
unschitzbarem Wert.

Fur die Zukunft ist zu hoffen, dass weitere Schritte unternommen werden kén-
nen, um Schulleitungen bei der Gestaltung nachhaltiger Schulen zu unterstiitzen. Aus
diesem Grund ist es wichtig, die Weiterbildung der PHZH in den Blick zu nehmen
und weitere Bereiche wie Personal, Management, System und Piddagogik aus der Per-
spektive der Nachhaltigkeit zu betrachten. Was bedeutet die nachhaltige Entwicklung
fuir die Personalfithrung, das Management der Schule und die Padagogik? Welchen
Impact hat nachhaltige Entwicklung auf das System? Das ist nur ein Teil der offenen
Fragen, welche im Rahmen der Weiterbildung fiir Schulleitungen noch adressiert wer-
den sollten.
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Klimaemotionen im Bildungsprozess
beriicksichtigen

Coaching und Persénlichkeitsentwicklung als Ansditze
fiir emotionssensible BNE

Lisa-MARIE SEYFRIED UND JULIANE SCHEERING

Zusammenfassung

Dieses Kapitel bietet eine konzeptionelle Synthese der Themen Personlichkeitsent-
wicklung in der Hochschulbildung unter Beriicksichtigung von Klimaemotionen in
Form eines Orientierungsrahmens fiir das Bildungsmanagement im Hochschulkon-
text an. Der vorgeschlagene Orientierungsrahmen verbindet die Aspekte Personlich-
keitsentwicklung, emotionales Nachhaltigkeitslernen und eine coachende Haltung in
Lehr-Lern-Settings miteinander, um Menschen zu nachhaltigem Denken und Han-
deln zu befihigen. Dabei wird fiir ein erweitertes Verstindnis der sozio-emotionalen
Komponente von BNE pladiert.

Abstract

This chapter offers a conceptual synthesis of the topics personal development in HE
with consideration of climate emotions, in the form of an orientation framework for
educational management in HE. It argues in favour of a broader understanding of the
socio-emotional component of ESD. The proposed framework combines the aspects of
personal development, emotional sustainability learning and a coaching attitude in
teaching-learning settings to empower individuals to think and act sustainably.

1  Einleitung

Globale Entwicklungen wie der Klimawandel, Kriege oder Armut stellen grofRe He-
rausforderungen fiir unsere Gesellschaft dar (Fischer, 2018; Zimmermann, 2016). Ein
bildungsorientierter Ansatz, um diesen Herausforderungen zu begegnen, beschreibt,
dass die Ausbildung kritisch und eigenstindig denkender Menschen, die Verantwor-
tung tibernehmen, sich engagiert einsetzen sowie geduldig, ausdauernd und mutig
Schwierigkeiten begegnen, einen Beitrag zur Losung der genannten Probleme leisten
kann (Miiller, 2018).
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Auch Klimabildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)! verfolgen
das Ziel, ein Bewusstsein fiir Nachhaltigkeit und ihre Herausforderungen zu schaffen
und Menschen zu nachhaltigem Denken und Handeln zu befihigen (de Haan, 2008).
Das Verstindnis nachhaltiger Entwicklung im Rahmen von BNE orientiert sich dabei
an der Agenda 2030 und den dazugehérigen 17 globalen Nachhaltigkeitszielen (SDGs)
(UNESCO, 2021). BNE insgesamt gilt als integraler Bestandteil aller 17 SDGs, inhalt-
lich kntipft sie jedoch insbesondere an SDG 4 (Hochwertige Bildung) und ganz spezi-
fisch an SDG 4.7 an (ebd.). In SDG 4.7 wird festgehalten, dass bis 2030 allen Lernenden
die relevanten Kenntnisse zur Férderung nachhaltiger Entwicklung vermittelt werden
sollen (Statistisches Bundesamt, 2025).

An Bildungsprozessen beteiligte Akteure werden also mit der Frage konfrontiert,
wie Lernende zur Bewiltigung von Herausforderungen wie dem Klimawandel befihigt
werden konnen. Lernende sollen dabei neben inhaltlichen Aspekten auf den Umgang
mit Rahmenfaktoren, wie Unbestindigkeit, Ungewissheit und Mehrdeutigkeit in der
Wahrnehmung einzelner handelnder Personen, vorbereitet werden (Steffestun etal.,
2022). Es ist die Aufgabe von Bildungsorganisationen, Lernende auf die Bewiltigung
der als VUKA (Volatilitit, Unsicherheit, Komplexitit und Ambiguitit) bezeichneten
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen vorzubereiten und sie bei der Aneignung ent-
sprechender Kompetenzen zu unterstiitzen (Mtiller, 2018). BNE in der Hochschul-
lehre fokussiert zudem die Fragestellung, wie sich das Rollenverstindnis von Lehren-
den verindern muss, damit sie Lernende dazu befihigen konnen, soziale Systeme
okonomisch erfolgreich, sozial verantwortlich und 6kologisch vertriglich zu gestalten
(siehe dazu auch Husenbeth in diesem Sammelband). Bildungsmanagement kntipft
an ebendiese Aufgaben an, um die Akteure der Bildungsorganisationen einerseits und
die Lernenden andererseits zu einem Umgang mit gegebenen Rahmenbedingungen
und Anforderungen zu befihigen.

Miiller (2018) beschreibt Bildungsmanagement als didaktisches Handeln, das
sich vorwiegend auf den bildungspolitischen Ebenen Institution und Didaktik, also der
Leitung und Gestaltung einzelner Bildungsorganisationen sowie der Planung und Or-
ganisation didaktischer Prozesse, bewegt. Fiir diese Handlungsebenen des Bildungs-
managements beschreibt Miiller (2018) zwei spezifische Handlungsformen: das Bil-
dungsbetriebsmanagement (Institution) und das Bildungsprozessmanagement (Di-
daktik). Ersteres bezieht sich auf die Leitung von Bildungsinstitutionen im Sinne der
betrieblichen Fithrung, Letzteres auf die Entwicklung und Steuerung des Kernprozes-
ses einer Bildungsorganisation. Dazu zihlen die Planung, das Angebot, die Gestal-
tung, die Durchfithrung und das Auswerten der Bildungsangebote, um ,Lernen zu
initiieren, zu ermoglichen, zu organisieren und zu begleiten“ (Miiller, 2018, S.45).

Die sorgfiltige Analyse des Bedarfs sichert die Passung zwischen den Lernenden,
den an sie gestellten Handlungsanforderungen sowie dem konkreten Lernangebot
und trigt damit zu einem gelingenden Lernen bei. Dieser Vorgang ist als Bildungsbe-

1 In diesem Beitrag wird sich inhaltlich auf die Umsetzung von BNE im Hochschulkontext auf der Ebene des Bildungs-
managements fokussiert. Die Autorinnen verstehen Klimabildung dabei als einen spezifischen Bildungsansatz, der dhn-
liche Kompetenzbereiche wie BNE abdeckt. Fortlaufend wird sich daher im Beitrag auf BNE bezogen und nicht genauer
zwischen Klimabildung und BNE differenziert.
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darfsanalyse definiert und erfragt den Bildungsbedarf aus Sicht der Lernenden (sub-
jektiver Bildungsbedarf) und der abnehmenden Systeme (objektiver Bildungsbedarf)
(Mtller, 2018). Wie schon im Kontext der BNE stellt sich auch hier die Frage, wie Ler-
nende auf die Bewiltigung spezifischer Handlungsanforderungen vorbereitet werden
konnen.

Dieser Beitrag fokussiert in dem genannten Kontext die subjektiven und objekti-
ven Bildungsbedarfe hinsichtlich der affektiven Dimension der Klimakrise und arbeitet
mit einer Synthese des Themas Personlichkeitsentwicklung in der Hochschulbildung
mit der konstruktiven Arbeit mit Klimaemotionen. Zunichst sollen dazu der Begriff
Klimaemotion sowie die Relevanz einer emotionssensiblen BNE betrachtet werden.
AnschlieRend wird die Bedeutung von Personlichkeitsentwicklung im universitiren
Bildungssystem thematisiert.

Dieses Themenfeld hat im Rahmen der Hochschulbildung noch Neuheitscharak-
ter, daher greifen die Autorinnen auf die Erfahrungs- und Forschungsfelder Transfor-
matives Lernen und Coaching zuriick. Der abschliefend vorgeschlagene Orientierungs-
rahmen verbindet die Aspekte Personlichkeitsentwicklung, emotionales Nachhaltig-
keitslernen und eine coachende Haltung in Lehr-Lern-Szenarien miteinander, um
einen Beitrag zur Beantwortung folgender Frage zu leisten: Wie konnen Klimaemotio-
nen und der konstruktive Umgang mit ihnen im Rahmen der Klimabildung (i. S.d. SDG 4)
beriicksichtigt werden, um Menschen zu nachhaltigem Denken und Handeln zu befihigen?

2 Zur Relevanz von Klimaemotionen im Bildungsprozess

In Hinblick auf die Klimakrise und andere globale Herausforderungen verindert sich
die Umwelt und es konnen Gefithle wie Angst, Wut, Ohnmacht, Hoffnung oder
Freude entstehen, sog. Klimaemotionen (Pihkala, 2022). Diese Emotionen konnen die
menschliche Reaktion auf die Klimakrise, das psychologische Wohlergehen und die
Gesundheit beeinflussen (ebd.). Dariiber hinaus konnen Emotionen generell auf eine
Vielzahl kognitiver Prozesse, wie bspw. Lernen, Informationsverarbeitung oder Erin-
nerungen, wirken (Ojala et al., 2021; Tyng et al., 2017). Den Umgang mit diesen Emo-
tionen zu lernen, kann daher ein relevanter Baustein fiir die Befihigung zu nachhal-
tigem Denken und Handeln und damit fiir BNE sein (ebd.).

,Bildung bezeichnet den Prozess der Entwicklung von Individualitit und Persén-
lichkeit eines Menschen in der Auseinandersetzung mit der ihn umgebenden sozialen
und natiirlichen Umwelt. [...] Diese Aufgabe betrifft den ganzen Menschen mit Kopf,
Herz und Hand“ und stellt ein wesentliches Merkmal fiir die individuelle Handlungs-
fihigkeit dar (Miiller 2018, S.40). Um im Kontext der globalen Herausforderungen
Handlungsfihigkeit zu foérdern, sind die Berlicksichtigung der drei Aspekte (Kopf,
Herz und Hand) und die Umsetzung ganzheitlicher, lernendenzentrierter Lernpro-
zesse zentral. Daher ist es aus Sicht der Autorinnen ebenfalls von Bedeutung, die af-
fektive und damit die persénliche Dimension der Klimakrise zu beriicksichtigen.
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21  Emotionen im bildungswissenschaftlichen und psychologischen
Diskurs

Huber und Krause (2018) beschreiben den Menschen als emotionales Wesen, das

nicht nicht fithlen kann. Emotionen beeinflussen sowohl die menschliche Persénlich-

keit als auch individuelle Lernprozesse (Tyng et al., 2017).

Die Bildungswissenschaft beschreibt Emotionen als Folge eines dufRerlichen oder
innerlichen (Reiz-)Ereignisses (Huber, 2023; Abb. 1). Emotionen duflern sich in Form
von Korperzustandsverinderungen, in die subjektive Bewertungen und mentale Re-
prisentationen bzw. Vorstellungen und Erwartungen des Individuums einfliefen.
Diese Korperzustandsverinderung ist in ihrem Ausdruck von einem Gegeniiber be-
obacht- und interpretierbar (Huber, 2018, 2023). Die innerliche Wahrnehmung der
Emotion, die nur das Individuum spiirt, ist das Gefiihl (ebd.). Die Psychologie definiert
Emotionen als ,eine auf ein bestimmtes Objekt ausgerichtete affektive Reaktion, die
mit befristeten Verinderungen des Erlebens und Verhaltens einhergeht (Eder &
Brosch, 2017, S.188). Affekt ist dabei als der Oberbegriff fur simtliche Arten positiver
und negativer Empfindungen zu verstehen (Huber, 2023). Emotionen sind nicht nur
charakteristisch fiir das menschliche Wesen, sondern grundlegend fiir Sinnzuschrei-
bungen, da sie eine subjektive Bewertung der Lebensrealitit erméglichen und somit
sinnstiftend wirken (Huber, 2023). Obwohl Emotionen das Alltagsleben wesentlich
prigen, nahm ihre wissenschaftliche Erforschung in Psychologie und Bildungswissen-
schaft erst in den letzten 30 Jahren wieder zu (Eder & Brosch, 2017; Huber & Krause,
2018).

Trotz unterschiedlicher theoretischer Ansitze besteht Einigkeit {iber zentrale
Merkmale von Emotionen (Huber, 2018; Eder & Brosch, 2017). Es wird davon ausge-
gangen, dass einige Emotionen — etwa Freude, Angst, Wut und Trauer — kulturiiber-
greifend und angeboren sind. Andere, sogenannte sekundire Emotionen wie Liebe,
Scham oder Stolz, entstehen im Verlauf der Sozialisation und kénnen selbst- und so-
zialbezogen empfunden werden (Huber, 2018, 2023). Emotionen duflern sich durch
verschiedene Komponenten — physiologisch, expressiv, motivational, kognitiv, subjek-
tiv, intentional sowie regulativ — und erfiillen unterschiedliche Funktionen. Sie sind
u. a. informativ, handlungsvorbereitend, sozial-kommunikativ und regulativ wirksam
und tragen zur Aufrechterhaltung des inneren Gleichgewichts bei (Huber, 2018, 2023;
Eder & Brosch, 2017).

Es gilt mittlerweile als wissenschaftlich belegt, dass Emotionen und Kognition
eng miteinander verbunden sind und sich keinesfalls gegenseitig widersprechen (Hu-
ber & Krause, 2018). So flieRen affektive Zustinde auch in den Prozess der sozialen
Kognition, bzw. der Wahrnehmungs- und Informationsverarbeitung mit ein (Abbil-
dung 1) (Greitemeyer 2021; Huber, 2018).
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Umwelt
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kognitive Schemata)

I

Emotion ist
Affektive Zustinde (Emotionen und Gefiihle) }—' fiir die
¥

Umwelt
Erwartungen beobachtbar
(Heuristiken)
Anpassung
kognitiver
Erwartungen Informationsverarbeitung
durch explizites (Wahrnehmung + Interpretation)
(kontrolliertes) l
Denken - Verhaltens-
Denken (automatisch veranderung
oder kontrolliert) ist fiir die
l Umwelt
‘ Verhalten } beobachtbar

Abbildung 1: Prozess der sozialen Kognition (Quelle: eigene Darstellung, angelehnt an Greitemeyer 2021,
S.45fF.; Huber, 2018, S. 100 ff.)

Zentrale Bedeutung kommt dabei den sogenannten Bedeutungsperspektiven zu. Diese
lassen sich als gewohnheitsmifige, individuell gepragte Erwartungen zur Interpreta-
tion von Erfahrungen beschreiben (Abb.1). Sie werden geprigt durch Sozialisation,
personliche Erlebnisse sowie kollektive Denkmuster in Form von kulturellen und ge-
sellschaftlichen Narrativen (Brookfield, 2000; Singer-Brodowski & Grund, 2020;
Wong-Parodi & Feygina, 2021). Bedeutungsperspektiven und daraus resultierende
Heuristiken erfiillen eine wichtige Orientierungsfunktion: Sie erleichtern Entschei-
dungen, reduzieren Komplexitit und helfen, kognitive Dissonanzen zu vermeiden
(Festinger, 1957; Greitemeyer, 2021).

Auch affektive Zustinde werden durch diese individuellen Bedeutungsperspekti-
ven beeinflusst. Im Sinne von emotionalen Markierungen erfolgen (un-)bewusste
emotionale Bewertungen und Erfahrungen, daraus resultieren Antizipationen zukiinf-
tiger Lebensereignisse. Als Reaktion auf einen Umweltstimulus setzen also auf Grund-
lage dieser emotionalen Markierungen und den individuell vorhandenen Bedeutungs-
perspektiven Prozesse der Informationsverarbeitung und daraus resultierend Evalua-
tion, Adaption und Antizipation ein (Huber, 2018).

Voraussetzung fiir eine Weiterentwicklung dieser Strukturen ist ihre bewusste
Wahrnehmung und kommunikative Auseinandersetzung. Insbesondere Reflexion
uber die eigene Lebens- und Lerngeschichte spielt hierbei eine zentrale Rolle. Dieser
Prozess kann als Voraussetzung fiir die (Weiter-)Entwicklung von Kompetenzen wie
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Moral, Gedichtnis und Entscheidungsfindung und damit insgesamt von Persénlich-
keitsentwicklung verstanden werden (Huber, 2018).

2.2 Klimaemotionen

Emotionen beeinflussen also mafigeblich die Art und Weise, wie Menschen Informa-
tionen verarbeiten, wie sie lernen und welche Handlungsweisen daraus resultieren.
Deshalb sind Emotionen i.d. R. auch Bestandteil der menschlichen Auseinanderset-
zung mit dem Klimawandel (Davidson & Kecinski, 2021; Ogunbode et al., 2022; Tyng
etal., 2017). Gebhardt et al. (2023) konnten etwa Hiufungen von psychischen Stérun-
gen nach Extremwetterereignissen oder eine Zunahme von aggressivem Verhalten bei
hoheren Temperaturen nachweisen. Auch Ogunbode etal. (2022) beobachten eine
zunehmende Anzahl an Menschen, die von psychologischen Beeintrichtigungen im
Zusammenhang mit der Klimakrise berichten. Dabei empfinden vor allem junge
Menschen Gefithle wie Hoffnungslosigkeit oder Angste aufgrund des Klimawandels
(Ojalaetal., 2021).

Emotionen, Gefiihle oder Stimmungen, die im Kontext der Klimakrise auftreten,
werden unter Klimaemotionen zusammengefasst und beschreiben die affektive Di-
mension des menschengemachten Klimawandels (Pihkala, 2022). Aufbauend auf der
bildungswissenschaftlichen und psychologischen Definition des Emotionsbegriffs
koénnen Klimaemotionen verstanden werden als eine auf die anthropogene Klimakrise
ausgerichtete affektive Reaktion, in welche die subjektiven Bewertungen, Vorstellun-
gen und Erwartungen des Individuums einflieflen und die mit befristeten Verinde-
rungen des Erlebens und Verhaltens einhergeht.

Pihkala (2022) hat unterschiedliche Klassifikationen von Klimaemotionen aus
wissenschaftlichen Veroffentlichungen synthetisiert und eine differenzierte Taxono-
mie der Klimaemotionen mit zwolf Dimensionen zusammengestellt. Diese umfasst
sowohl negativ konnotierte Emotionen wie Angst, Schuld oder Wut als auch positive
wie Entschlossenheit, Freude, Stolz und Hoffnung (Pihkala, 2022; Heinzel, 2022; Nico-
lai, 2022; van Bronswijk etal., 2022). Damit bilden Klimaemotionen das breite Spek-
trum primirer und sekundirer Empfindungen ab.

Insgesamt werden Klimaemotionen als begriindete Reaktion auf die reale Bedro-
hungssituation durch die Klimakrise verstanden und stellen somit eine rational nach-
vollziehbare und angebrachte Reaktion auf die Klimakrise dar (Heinzel, 2022). Damit
sind Klimaemotionen zwar potenziell psychisch belastend, werden jedoch nicht als
grundlegend pathologisch eingeschitzt (Heinzel, 2022; Gebhardt et al., 2023). Aktuelle
Studienergebnisse deuten zudem auf Zusammenhinge zwischen Klimaemotionen
und psychologischem Wohlbefinden sowie physiologischer Gesundheit hin (Gebhardt
etal., 2023; Hausmann et al., 2022; Ojala etal., 2021). Auch in Moral- und Ethikfragen
rund um die Klimakrise spielen moralisch konnotierte Emotionen wie Schuld und
Scham eine viel diskutierte Rolle (Cunsolo & Landman, 2017; Jensen, 2019; Antadze,
2020; Pihkala, 2022). Zentrales Forschungsinteresse im Bereich Klimaemotionen be-
steht darin, zu ergriinden, welche Emotionen Nachhaltigkeitsengagement und resili-
entes Verhalten gegeniiber den Folgen des Klimawandels auf individueller sowie kol-
lektiver Ebene fordern konnen (Pihkala, 2022).
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23  (Klima-)Emotionen und Bildung (fiir nachhaltige Entwicklung)
Nachbhaltigkeitsfragen sind aufgrund ihrer Komplexitit, verschiedener Interessengrup-
pen und inhidrenter Zielkonflikte in besonderer Weise von Emotionen durchdrungen
(Davidson & Kecinski, 2021; Ojala et al., 2021; Singer-Brodowski & Grund, 2020). Die
Folgen des Klimawandels stellen bereits jetzt fiir einige Menschen eine direkte Bedro-
hung ihrer Lebensgrundlage und kulturellen Identitit dar (Ojala et al., 2021). Aus psy-
chologischer Sicht werden solch einschneidende Verinderungsprozesse oftmals von
emotionalen Zustinden wie Angst oder Wut begleitet (Malkki, 2019). Grund dafiir
konnte sein, dass eine kritische Auseinandersetzung mit den bisherigen individuellen
Bedeutungsperspektiven zu kognitiver Dissonanz fiihren kénnte, was dem mensch-
lichen Bediirfnis nach Kontrolle und Selbsterhaltung entgegenstehen wiirde (Fes-
tinger, 1957; Greitemeyer, 2021; Milkki, 2019; Singer-Brodowski & Grund, 2020). Wie
in Abschnitt 2.1 dargelegt, spielen Emotionen eine wichtige Rolle beim Ablauf tiefgrei-
fender menschlicher Verdnderungsprozesse und sind eng verbunden mit kognitiven
Wahrnehmungsprozessen (Huber & Krause, 2018; Greitemeyer, 2021). Entsprechend
kann die Wiirdigung von Emotionen zu einem ganzheitlicheren Verstindnis von indi-
viduellen Transformationsprozessen beitragen (Singer-Brodowski & Grund, 2020;
Mezirow, 1997; Forster et al., 2019).

Da die individuellen Bedeutungsperspektiven nur schwer verinderbar sind, argu-
mentiert Huber (2018), dass eine integrativ-holistische Perspektive von Emotionalitit
im Bildungskontext dazu beitragen konne, eine kritische Reflexion des Selbst, der Um-
welt und der Beziehung zwischen Individuum und Umwelt zu ermdglichen. Denn
beim Erkennen und Lésen aktueller komplexer Problemstellungen sind Routinen und
bewihrte Losungsansitze nicht mehr unbedingt zielfihrend und es gilt, die Entwick-
lung flexibler und innovativer Lésungsansitze zu férdern. Uber Emotionen wird das
durch Erfahrungen erworbene Wissen fiir Entscheidungen und Handlungen in der
Lebensrealitit der Lernenden durch das Zusammenspiel kognitiver Bewertungspro-
zesse und korperlicher (gefiihlter) Verdnderungen erfahrbar (Huber, 2018).

Hier setzt auch der Ansatz des Transformativen Lernens (TL) an, bei dem nach
Mezirow (1997; 2000) ein desorientierendes Dilemma, also eine Irritation, zur Uber-
windung der bisherigen mentalen Bedeutungsperspektive verhilft. Mezirow (2000) be-
schreibt einen mehrstufigen Prozess, der durch ein desorientierendes Dilemma ange-
stoflen wird und in dem Lernende sich in kleinen, hierarchiefreien Gruppen iiber ihre
Gedanken und Gefiihle zum Dilemma austauschen und nach einem reflektierten Er-
gebnis suchen. Basierend auf diesem Austausch kénnen Lernende sukzessive neue
Bedeutungsperspektiven aufbauen (Singer-Brodowski & Grund, 2020). Als fiinf zen-
trale, sich wechselseitig beeinflussende Phasen des transformativen Lernprozesses de-
finieren Grund et al. (2023):

(1) Neue Erfahrungen in Lernsettings oder Alltagsleben,

2) Reflexion als fortlaufende, begleitende Aktivitit (z. B. durch Lerntagebiicher),

3) sozialer Austausch in der Lerngruppe oder durch Feldarbeit,

4) neu angeeignete Verhaltensweisen, Rollen (z. B. Engagement bei Umweltprojek-
ten) sowie

(
(
(
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(5) neue Bedeutungen und Gefiihle sich selbst und der Umwelt gegeniiber (z.B.
ausgedriickt durch stirkere Empathie mit sich selbst, der Natur und anderen Le-
bewesen).

Aufgrund der Manifestation der individuellen Bedeutungsperspektiven und der gene-
rellen Aversion gegeniiber kognitiver Dissonanz kann eine Tendenz dazu bestehen,
desorientierende Irritationsmomente zu vermeiden oder zu verdringen, damit das
eigene Weltbild nicht infrage gestellt wird. In unsicheren Situationen wirkt die Riick-
kehr in die vertraute Komfortzone oft attraktiver (Milkki, 2019). Emotionen sollten da-
her bereits vor dem eigentlichen Prozess des kritischen Hinterfragens beriicksichtigt
werden, weil sie unreflektiert den Start eines solch kritischen Prozesses verhindern
kénnen.

Entsprechend der Theorie des TL braucht es also geeignete Bildungsmanage-
mentkonzepte fiir BNE, die das Erleben und Reflektieren von Emotionen ermdglichen.
Emotionen werden im Kontext von TL bisher jedoch eher implizit thematisiert und
selten fundiert klassifiziert (Grund et al., 2023). Ein erstes systematisches Review zum
Thema Emotionen im Rahmen von TL ergab, dass zu Beginn des Lernprozesses eher
negative Emotionen (wie Angst, Wut oder Scham) auftreten, vermutlich da durch die
Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeitsaspekten zunichst die Erkenntnis entsteht,
dass der Zustand der Welt weitaus schlechter ist als erwartet. Positive (Klima-)Emotio-
nen hingegen wurden eher im Kontext von Erfahrungen, bspw. in der Natur, durch
sozialen Austausch oder aktiv umweltfreundliches Verhalten erlebt (Grund etal,
2023).

Bestehende BNE-Kompetenzmodelle umfassen hiufig einen Dreiklang aus ko-
gnitiven, handlungsorientierten und sozio-emotionalen Lernzielen (Bianchi etal.,
2022; Brundiers etal., 2021; de Haan, 2008). Hochschulkurse, die eine Kombination
dieser Lernziele umsetzen, ermoglichen es den Teilnehmenden, persénliche Erfah-
rungen zu machen, die zu tiefgreifenden Veridnderungen im Wissen, in Fahigkeiten
und Einstellungen gegeniiber der Steigerung von 6kologischer, sozialer und wirt-
schaftlicher Gerechtigkeit fithren kénnen (Sipos et al., 2008).

Die kognitive Dimension (Kopf) steht dabei fiir das Lernen durch Lektiire, Vor-
trige oder Diskussionen und beinhaltet kritisches und systemisches Denken. Die psy-
chomotorisch-behaviorale Dimension (Hand) steht fiir ein direktes, selbst initiiertes
Lernen und die praktische Anwendung des Gelernten. Die affektive Dimension (Herz)
steht fiir das Lernen durch Erleben, die Reflexion iiber eigene Werte und die daraus
resultierende Wahrnehmung von Verbindungen (Sipos etal., 2008). Kompetenzmo-
delle berticksichtigen also oftmals die sozio-emotionale Dimension, sie betrachten
diese jedoch meist isoliert von den weiteren Kompetenzbereichen (Ahmad et al., 2023).
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3  Zur Integration von Emotionen in den Bildungsprozess

Der vorherige Abschnitt zeigt auf, weshalb eine Integration von Emotionen in den Bil-
dungsprozess bzw. die Integration von Klimaemotionen in BNE bedeutsam ist. Die
vielfiltigen Zusammenhinge von Emotionen mit (nachhaltigem) Denken und Han-
deln deuten darauf hin, dass seitens der Lernenden ein subjektiver Bedarf besteht,
Emotionen in Lernprozesse zu integrieren. So sollen die Lernenden etwa dazu befihigt
werden, konstruktiv mit den eigenen Emotionen umzugehen (Singer-Brodowski &
Grund, 2020). Organisationen und Unternehmen als zukiinftige Arbeitgebende kon-
nen durch eine gesteigerte Handlungsfihigkeit, wachsendes Wohlbefinden sowie die
Wirkungen von Selbstregulation im Kontext von Zusammenarbeit profitieren. Vor die-
sem Hintergrund entsteht auch ein objektiver Bildungsbedarf.

Mit diesen subjektiven und objektiven Bildungsbedarfen geht erneut die Frage
einher, wie Emotionen in Bildungsprozesse integriert werden kénnen. Diese Integra-
tion stellt eine Aufgabe mit Neuheitscharakter dar, da die Beriicksichtigung von Emo-
tionen bislang kaum Bestandteil von Bildungsszenarien ist, obwohl sie in bestehenden
Kompetenz- und Lehrmodellen aufgefithrt werden. Griinde fiir die fehlende prakti-
sche Umsetzung konnten die vielfiltigen Anforderungen an Lehrende, die Rahmen-
bedingungen von Hochschullehre oder fehlende Hinweise auf eine emotionssensible
Bildungspraxis sein.

3.1  Wissen, Handlungskompetenzen, Persénlichkeit und Emotionen

Im Rahmen von Hochschulbildung und BNE werden unterschiedliche Kompetenzmo-
delle oder Qualifizierungsrahmen angeboten, welche jeweils individuelle Faktoren be-
riicksichtigen, um Bildungsprozesse effizient und qualitativ zu gestalten. Einige dieser
Modelle werden folgend niher betrachtet. Angesichts der zahlreichen Modelle spricht
Gnahs (2010) von einer Konjunktur der Kompetenzen, die bis heute anzuhalten
scheint. Der Begriff wird dabei vielfach diskutiert, oftmals vor dem Hintergrund unkla-
rer Abgrenzungen zu anderen Begriffen (z. B. Bildung, Lernen, Qualifikation), die teils
synonym verwendet werden.

Der vorliegende Beitrag formuliert kein eigenstindiges Modell, sondern greift Ge-
meinsambkeiten vorhandener Modelle auf. So werden Kompetenzmodelle etwa formu-
liert, um Lernziele zu setzen und damit kompatible Vermittlungs- und Priifungsfor-
men zu konstruieren (Hartig, 2015). Des Weiteren gleichen sich die einbezogenen
Kompetenzebenen: Gingige Modelle der BNE umfassen etwa Sach-, Sozial-, Metho-
den- und Selbstkompetenzen (Bianchi etal., 2022; Brundiers etal., 2021; de Haan,
2008). Dieser Unterteilung schlieflt sich auch der Deutsche Qualifikationsrahmen fiir
lebenslanges Lernen (DQR) an. Laut dem DQR entfaltet sich Handlungskompetenz
,in den Dimensionen Fachkompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz“
(DQR, 2023, S. 30). Fachkompetenz unterteilt der DQR (2023) in die Kategorien Wis-
sen und Fertigkeiten, personale Kompetenz in die Kategorien Sozialkompetenz und
Selbststindigkeit.
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All diese Modelle vereinen kognitive Lernziele (Wissenserwerb; Kopf), handlungs-
orientierte Lernziele (Wissen anwenden und praktisch umsetzen; Hand) sowie sozio-
emotionale Lernziele (personliches und reflektiertes Lernen und Handeln im Kontext;
Herz). Diese Struktur sowie die dahinterliegenden Qualifikationsanforderungen ord-
nen die Arbeit mit Emotionen meist den Selbst- und Sozialkompetenzen bzw. den so-
zio-emotionalen Kompetenzen zu. Die emotionale Dimension von BNE wird also be-
reits mitgedacht (Ahmad et al., 2023; Sipos et al., 2008).

Die Bedeutung von emotionsbezogener Klimabildung wird durch die Zielaktuali-
sierung von BNE im Rahmen des UNESCO-Programms ,ESD for 2030 betont. Fiir
umfassende Transformationsprozesse braucht es laut dem UNESCO Executive Board
(2019) Disruption, Mut und Entschlossenheit. Daher solle BNE zukiinftig verstirkt
Aufmerksambkeit auf die individuellen Transformationsprozesse der Lernenden legen.
Die UNESCO stellt somit die Notwendigkeit fiir Personlichkeitsentwicklung der Ler-
nenden generell sowie fiir sozio-emotionales Lernen im Speziellen zur Umsetzung
von BNE fest.

Zur Umsetzung emotionssensibler BNE schlagen Singer-Brodowski und Grund
(2020) die Wissensvermittlung tiber die Relevanz von Emotionen sowie das Schaffen
von Riumen zur Emotionswahrnehmung und deren Ausdruck im Rahmen von Lehr-
Lern-Settings vor. Trotz der Betonung der Relevanz der Férderung von sozio-emotio-
nalen Kompetenzen bzw. einer emotionssensiblen BNE auf theoretischer Ebene stel-
len Ahmad et al. (2023) fest, dass der Schwerpunkt bei der praktischen Gestaltung von
Lehre oftmals auf die kognitive Komponente gelegt wird und die sozio-emotionale so-
wie behaviorale Dimension vernachlissigt werden. Das kann als problematisch bewer-
tet werden, da theoretisch erlangtes Wissen ohne zugrunde liegendes Handlungsmo-
tiv schlechter ins tigliche Leben der Studierenden zu tibertragen wire und schneller
vergessen wiirde (Ahmad et al., 2023). Diese Feststellung deckt sich mit den Aussagen
anderer Studien, dass individueller Klimaschutz weniger durch Faktoren wie Wissen
oder Erfahrungen induziert wird, sondern eher durch Emotionen gegeniiber dem Kli-
mawandel und dessen Folgen (van Valkengoed & Steg, 2019; Wong-Parodi & Feygina,
2021; Dieterle et al., 2023).

Vor diesem Hintergrund nehmen die Autorinnen dieses konzeptionellen Beitrags
an, dass emotionssensible BNE sowie die Integration der Arbeit mit (Klima-)Emotio-
nen in Lehrsettings einen Beitrag zur Férderung umfassender Transformationspro-
zesse, wie sie die UNESCO fordert, leisten und Lernende bei ihrem Umgang mit der
komplexen Klimakrise unterstiitzen konnen. Ausgehend von den bislang prisentier-
ten Forschungsergebnissen und Uberlegungen schlagen die Autorinnen eine neue
Perspektive vor, welche zwar auf den wiederkehrenden Elementen von Kompetenzmo-
dellen aufbaut, sich jedoch in Bezug auf die Verortung von Emotionen unterscheidet.
Aufbauend auf den drei tibergeordneten BNE-Kompetenzdimensionen stellen die Au-
torinnen ebenfalls kognitive Lernziele (Aneignen von Wissen) sowie handlungsorien-
tierte Lernziele (Anwendung dieses Wissens und die Entwicklung von Handlungs-
kompetenzen) in den Mittelpunkt. Als dritte Dimension schlagen sie jedoch nicht
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sozio-emotionale Lernziele vor, sondern fithren den Begriff der Persénlichkeitsentwick-
lung ein.

Grundlage hierfiir sind mehrere Anhaltspunkte: Die Trennung zwischen emotio-
nalen, kognitiven und handlungsorientierten Lernzielen erscheint den Autorinnen
kiinstlich, da die Forschung immer wieder darauf hinweist, dass Emotionen sowohl
fuir die Entwicklung von Kompetenzen als auch fiir die Wahrnehmung und kognitive
Lernprozesse von Bedeutung sind (Pizarro & Toro, 2024; Tyng et al., 2017). Zudem um-
fasst der Begriff der Personlichkeitsentwicklung ein breiteres Spektrum und geht tiber
den Sammelbegriff der sozio-emotionalen Kompetenzen hinaus. Sozio-emotionale
Kompetenzen sind wichtig, um Beziehungen aufzubauen, Emotionen zu regulieren,
Ziele zu verfolgen und kreative Losungen zu finden. Lohaus und Vierhaus (2015, S. 2)
beschreiben Personlichkeitsentwicklung als ,relativ iberdauernde intraindividuelle
Veridnderungen des Erlebens und Verhaltens tiber die Zeit hinweg“. Die Persénlich-
keitsentwicklung umfasst demnach auch Emotionen sowie ihren Einfluss auf Kogni-
tion und Handeln, geht aber dartiber hinaus und bezieht weitere Aspekte der Person-
lichkeit (z. B. Temperament, Kreativitit, Werte, Bediirfnisse, Einstellungen) ein (Asen-
dorpf, 2019).

Zusammenfassend lisst sich argumentieren, dass Klimaemotionen sowohl fiir
den Wissenserwerb rund um die Klimakrise und deren Herausforderungen als auch fiir
die Vermittlung der dafiir benétigten Handlungskompetenzen von Bedeutung sind. Da
bestehende Studien auflerdem einen Zusammenhang zwischen Klimaemotionen und
psychischem Wohlbefinden feststellen konnten und auch moralisch konnotierte Emo-
tionen wie Schuld im Kontext der Klimakrise erlebt werden (Antadze, 2020; Gebhardt
etal., 2023; Pihkala, 2022), lieRe sich als dritte Komponente einer emotionssensiblen
BNE Personlichkeitsentwicklung ableiten. Die Autorinnen plidieren daher fiir ein erwei-
tertes Verstindnis der sozio-emotionalen Komponente von BNE, wobei Emotionen in
jedem der drei Kompetenzbereiche verortet und mitberiicksichtigt werden sollten (Ab-
bildung 2).

Emotionssensibles BNE-Kompetenzmodell

Handlungs- Personlichkeits-
kompetenzen entwicklung

Wissenserwerb

Abbildung 2: Ziele von BNE und Verortung von Emotionen (eigene Darstellung)
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3.2 Die Rolle der Lehrenden im Rahmen emotionssensibler BNE
Der Begriff der emotionssensiblen BNE wurde von Grund und Singer-Brodowski
(2020) geprigt. Sie argumentieren, dass emotionssensible BNE in der Bildungspraxis
das Konzept des sozial-emotionalen Lernens einschlieflen sollte. Sozial-emotionales
Lernen soll das Verstindnis fiir und den Umgang mit eigenen Emotionen und denen
anderer ermdglichen und fordert dartiber hinaus empathische und prosoziale zwi-
schenmenschliche Verbindungen. Zwischenmenschliche Verbindungen werden auch
als Grundpfeiler von BNE sowie als Stirkung demokratischer Prozesse verstanden, da
sie die Kritikfihigkeit gegeniiber Einflussnahme durch emotionale Kanile stirken
(Reicher & Matischek-Jauk, 2018; Singer-Brodowski & Grund, 2020). Singer-Brodowski
und Grund (2020) schlagen darauf aufbauend zwei relevante Wissensfelder fiir Leh-
rende zum Umgang mit Emotionen in der Bildungspraxis vor.

Zum einen sollte das Wissen tiber die Bedeutsamkeit von Emotionen vertieft wer-
den. Dabei sollen die Lehrenden iiber die Definition und Wirkung von Emotionen im
Kontext von BNE informiert werden (Singer-Brodowski & Grund, 2020; Schmidt,
2019). Strategien fiir den individuellen sowie gemeinsamen Umgang mit Emotionen
in der Nachhaltigkeitsdebatte sollten erértert werden, um kritisches Denken in Lehr-
Lern-Settings zu fordern. Dabei ist es laut Singer-Brodowski und Grund (2020) eben-
falls von Bedeutung, dass sowohl negativ als auch positiv besetzte Emotionen themati-
siert werden. Dies schliefdt auch die meist als unangenehm empfundenen Emotionen
mit ein, die vor einer kritischen Reflexion liegen und damit TL unwahrscheinlicher
machen. Denn durch das Wissen iiber relevante Klimaemotionen konnen die Lernen-
den dazu befihigt werden, Situationen, in denen die Vermeidungsstrategien anderer
das grundlegende kritische Hinterfragen von individuellen Bedeutungsperspektiven
verhindern, aktiv zu reflektieren oder aufzulsen (Singer-Brodowski & Grund, 2020).

Zum anderen sollte dem Ausdruck von Emotionen im Rahmen von pidagogi-
scher Arbeit Raum gegeben werden (Singer-Brodowski & Grund, 2020). Grundvoraus-
setzung hierfiir ist die Gestaltung vertrauensvoller Beziehungen zwischen Lehrenden
und Lernenden sowie das Vorhandensein entsprechender Riume des Austauschs, da-
mit sich die Lernenden trauen koénnen, eigene nachhaltigkeitsrelevante Emotionen zu
erforschen und zum Ausdruck zu bringen. Die Lehrenden sollten dabei frithzeitig
uber Gefithle aufkliren, die potenziell im Lernprozess entstehen, und aufzeigen, wie
der Austausch dartiber stattfinden wird. Der Ausdruck, bspw. durch das Fiithren von
Lerntagebiichern iiber personliche Gefiihle, und die kollektive Verbalisierung von
Emotionen sollen dabei zu einer bewussteren Wahrnehmung und einem reflektierten
Umgang mit den betreffenden Klimaemotionen sowie zu dem Verstindnis beitragen,
dass die Lernenden mit ihren Empfindungen nicht allein sind. Lehrende miissen da-
fiir hierarchiefreie Diskursriume schaffen, was vor allem kommunikative Fihigkeiten
erfordert (Singer-Brodowski & Grund, 2020).

3.3 Coaching als Ansatz fiir emotionssensible BNE

Ein praktischer Ansatz, der sowohl die von Singer-Brodowski und Grund (2020) be-
nannten Handlungsfelder fiir Lehrende berticksichtigt als auch die Arbeit mit Emotio-
nen in den Lern- oder Entwicklungsprozess einschlief3t, ist Coaching. Das Praxis- und
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Forschungsfeld Coaching ist vielfiltig und geprigt durch unterschiedliche Einfliisse
sowie eine stetige Weiterentwicklung (Jonas et al., 2024). Der Begriff ist nicht geschiitzt
und wird fiir unterschiedliche Arten von Beratungsanlissen und -prozessen ge-
braucht. Dieser Beitrag bezieht sich zur Abgrenzung daher auf Definitionen deutscher
Berufsverbinde, die Coaching als professionelle Beratung, Begleitung und Unterstiit-
zung bei der Bearbeitung und Losung konkreter (berufsbezogener) Anliegen oder der
Umsetzung von Veridnderungsvorhaben beschreiben (Deutscher Bundesverband e. V.,
2019, S.18). Coaching als Beratungsformat kann sich an einzelne Personen, Gruppen
oder Teams richten. Der Deutsche Berufsverband Coaching (DBVC) (2019) beschreibt
die Weiterentwicklung von Lern- und Leistungsprozessen, Stirkung und Erhalt der
Leistungsfihigkeit sowie die Forderung von Selbstfithrung als zentrale Ziele des Coa-
chings.

Coaching, als professionelles Beratungsformat, unterscheidet sich durch seine
Reflexivitit von anderen Beratungsformaten: Coaches bringen eine spezifische Pro-
zesskompetenz mit, nicht aber zwingend eine grofRere Sach- oder Fachkompetenz als
ihre Coachees. In diesem Sinne leitet der Coach den gemeinsamen Prozess durch ge-
eignete Methoden an und hilt den Rahmen fiir eine l6sungsorientierte und vertrau-
ensvolle Zusammenarbeit, fungiert aber nicht als erfahrenere oder ratgebende Person.
Stattdessen soll der Coachee, als Experte fiir die eigene Situation, dabei unterstiitzt
werden, eigene Losungen fiir das jeweilige Anliegen zu (er-)finden, die zur jeweiligen
Wirklichkeitskonstruktion und den Zielen des Coachees passen (Schubert-Golinski
etal., 2021). Coaching ist praktisch Hilfe zur Selbsthilfe. Dabei zeichnet sich Coaching
durch seine Losungsorientierung aus: Die 16sungsorientierte Beratung ist stark zu-
kunftsorientiert und fokussiert anstelle einer detaillierten Problemanalyse die Erarbei-
tung von neuen Handlungsmdoglichkeiten. Durch spezifische Fragetechniken und Me-
thoden sowie eine grundlegend wertschitzende und zutrauende Haltung des Coaches
werden Coachees bei der Entwicklung und Entdeckung eigener Losungen unterstiitzt.
Ein Coach begleitet den Coachee bei der Untersuchung dieser Handlungsmoglichkei-
ten und der (Re-)Aktivierung von Ressourcen zur Umsetzung von Losungs- und Hand-
lungsmoglichkeiten (Schubert-Golinski et al., 2021). Fiir die Bearbeitung von Anliegen
oder Verianderungsvorhaben im Rahmen von Coaching ist dabei die Selbststeuerungs-
fihigkeit der Coachees eine wesentliche Voraussetzung (Ebner, 2016).

Coaching stellt einen Reflexionsraum fiir die Emotionen, das Denken, Handeln
und Wirken von Coachees dar, um diese in einem transformativen und entwicklungs-
orientierten Dialog bei der Entwicklung neuer Perspektiven und Handlungsméglich-
keiten zu begleiten. Um Handlungsmoglichkeiten zu erarbeiten, ist das Verstindnis
fuir die Ausgangssituation und den Kontext der Coachees ein wichtiger Baustein, um
neue Perspektiven entwickeln zu kénnen. Auch wenn die Lésungsorientierung im
Mittelpunkt der Prozesse steht, muss Coaching den Raum fiir Emotionen 6ffnen, wel-
che oftmals mit Verinderungsprozessen einhergehen. Die Beriicksichtigung dieser
Emotionen sowie die Entwicklung von Strategien zum Umgang unterstiitzen den Ver-
dnderungsprozess des Coachees. Praktiker betonen, dass es kein Coaching ohne Emo-
tion geben kann, da Menschen immer emotional sind und Kérper und Emotion eine
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Einheit bilden (West-Leuer, 2015; Flies, 2020). Dabei sind Emotionen oftmals deutlich
schneller als die Rationalitit oder Kognition einer Person und liefern (unbewusste) In-
formationen iiber den auslésenden Sachverhalt. Emotionen kénnen entsprechend als
Faktor in die Auseinandersetzung mit einer Fragestellung und die Erarbeitung von
Losungsansitzen einbezogen werden (Flies, 2020). Auch kann das Raumgeben fiir
Emotionen einen Beitrag zu einer vertrauensvollen Beziehung zwischen Coach und
Coachee leisten, welche als einer der wesentlichen Erfolgsfaktoren fiir gelingende Coa-
chingprozesse gilt (Behrendt & Greif, 2018). Voraussetzung fiir die Integration von
Emotionen in den Coachingprozess ist dabei die Selbstreflexion des Coachs (West-
Leuer, 2015).

Der DBVC (2019) beschreibt, dass Ausgangssituationen von Coaching hiufig sog.
berufliche oder persénliche Schwellensituationen sind, also Ubergangsphasen, in de-
nen vertraute Denk- und Verhaltensroutinen angepasst werden miissen. Diese kénnen
sowohl aus einer persénlichen Motivation als auch durch externe Entscheidungen aus-
gelost werden.

Im Vergleich zu anderen Beratungsformen zeichnet sich Coaching demnach
durch die Erarbeitung von Lésungen und Handlungsalternativen, eine personenzen-
trierte und flexible Arbeitsweise sowie die Beriicksichtigung individuell bedeutsamer
Anliegen aus. Hier unterscheidet sich Coaching deutlich von Trainings, die vorab defi-
nierte Inhalte und Abldufe zur gezielten Wissensvermittlung nutzen, sowie der Exper-
tenberatung, in der die Beratenden als erfahrene und ratgebende Personen mit hoher
Fach- und Feldkompetenz sowie mit der Zielsetzung der Wirksambkeits- und Effizienz-
steigerung zur Sicherung der Existenz einer Organisation agieren (Deutscher Bundes-
verband e. V., 2019; Lippmann, 2013). Auch wenn einige der im Coaching eingesetzten
Methoden aus dem psychotherapeutischen Umfeld stammen, wird im Rahmen mo-
derner Coaching-Ansitze die Abgrenzung zur Psychotherapie betont, welche beim
Umgang mit psychischen Leiden unterstiitzen will und die Befreiung von Symptomen
mit Krankheitswert und das Wiedererlangen psychischer Gesundheit verfolgt (Deut-
scher Bundesverband e. V., 2019; Lippmann, 2013).

Diese Abgrenzung deutet bereits an, inwiefern eine coachende Haltung eine Er-
ginzung oder Erweiterung bisher oftmals vorherrschender Lehr-Lern-Settings hin zu
emotionssensibler Arbeit darstellen kann. Wihrend Hochschulen bislang in weiten
Teilen geprigt waren durch hierarchische Beziehungen zwischen Lehrenden und Ler-
nenden und Inhalte eher im Sinne von Trainings vorab geplant und definiert sind,
eroffnet eine coachende Haltung andere Moglichkeiten. Hier soll betont werden, dass
auch klassische Lehr-Lern-Settings von Bedeutung sind und nicht generell kritisiert
werden. Umgekehrt ist es bedeutsam, so zeigt die bisherige Argumentation, Lern-
rdume zu 6ffnen, die die Beriicksichtigung von Emotionen erméglichen. Dies kann
durch geeignete Rahmenbedingungen, wie sie etwa im Coaching geschaffen werden,
gefordert werden.

Insgesamt stellt Coaching einen Ansatz dar, der die Arbeit mit Emotionen kon-
struktiv beriicksichtigt und diese als angebrachte Reaktion auf duflere Einfliisse bewer-
tet. Dies ist durch eine grundlegend l6sungsorientierte und humanistische Perspektive
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und die Anwendung geeigneter Methoden méglich. Dabei arbeitet Coaching nicht the-
rapeutisch, versucht also nicht, Traumata aufzuarbeiten oder zu l6sen, was bezugneh-
mend auf den Kontext dieses Beitrags zu den iibergeordneten Zielen der Hochschul-
bildung passt. Zuletzt setzt Coaching immer auch die Selbstreflexion der coachenden
Person voraus, sowohl im Rahmen der Ausbildung zum Coach als auch in der fortlau-
fenden Praxis, und passt damit ebenfalls zu den Anforderungen von Singer-Brodowski
und Grund (2020).

Klein (2022) beschreibt drei Komponenten einer coachenden Haltung: Konstruk-
tivismus, systemisches Denken und die lethologische Haltung. Der konstruktivistische
Ansatz beschreibt, dass jeder Mensch mit einer individuellen Perspektive auf die Welt
blickt und davon ausgehend die eigene Wirklichkeit beschreibt (Abb. 1). Die individuel-
len Konstruktionen sind nur bedingt vergleich- oder vereinbar mit den Konstruktionen
anderer Menschen. Menschen sind in der Lage, sich tiber ihre individuellen Sichtwei-
sen zu verstindigen, jedoch gibt es keine abschlieRende Wahrheit oder unabhingige
Realitdt. Das konstruktivistische Denken legt im Coaching ein Verstindnis fiir diese
individuellen Bedeutungsperspektiven zugrunde und sensibilisiert dafiir, wie diese
entstehen.

Neue Wirklichkeiten werden dann aufgenommen, wenn diese anschlussfihig an
die bestehenden Bedeutungszuweisungen sind. Dieses Muster beeinflusst auch das
Lernen: Neue Inhalte werden etwa dann aufgegriffen, wenn sie mit bereits Bekanntem
verknuipft werden konnen. Ist dies nicht der Fall, kann es z. B. zu Unverstindnis oder
Abwehr kommen. Des Weiteren beschreibt der Konstruktivismus auch, dass Probleme
erst als solche erkannt werden, wenn der Mensch die , aktuelle Wirklichkeit als proble-
matisch deutet” (Klein, 2022, S.35). Nach dem Erkennen eines Problems kénnen Lo-
sungen in Form von neuen Denk- und Handlungsmustern entstehen. An dieser Stelle
setzt Coaching als unterstiitzender Prozess der Losungsfindung an. Eine coachende
Haltung in der Lehre konnte Lernenden in diesem Sinne neue Welt- und Problemsich-
ten ermoglichen, indem bestehende, starre Wirklichkeitskonstruktionen erweitert wer-
den.

Der systemische Ansatz versteht soziale Systeme als autonome und selbstorgani-
sierte Systeme mit einer funktionalen Geschlossenheit. Systeme zeichnen sich durch
einen geteilten Sinn aus. Die systemische Grundhaltung impliziert also, dass Handeln
innerhalb eines Systems stets sinnvoll ist und dieses von unterschiedlichen, sich wech-
selseitig beeinflussenden Faktoren verursacht wird. Um den Sinn des Handelns nach-
vollziehen zu kénnen, ist vor allem das Verstehen der Dynamiken und Prozesse inner-
halb des Systems zentral, um so im Coachingprozess Impulse zur Anpassung des
eigenen Handelns zu erarbeiten (Klein, 2022). Systemisches Coaching verfolgt vor die-
sem Hintergrund das Ziel, Coachees dabei zu unterstiitzen, die (eigene) Situation aus
der Perspektive des sozialen Systems zu betrachten und darauf basierend neue Hand-
lungsméoglichkeiten zu entwickeln und sich selbst weiterzuentwickeln (Kénig etal.,
2020).

Zuletzt beschreibt die lethologische Haltung eine Haltung des ,Nicht-Wissens’,
die im Coaching moglichst lange aufrechterhalten wird, um voreilige Schlussfolgerun-
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gen zu vermeiden. Dies ist Voraussetzung fiir aufmerksames Zuhéren und gemeinsa-

mes Ergriinden der aktuellen Situation oder Fragestellung. Anstelle eines ,Besser-Wis-

sens‘ seitens der erfahrenen oder ratgebenden Person tritt dann das gemeinsame

Finden einer Losung. Fiir diesen Prozess sind etwa gegenseitiger Respekt, Vertrauen

und Geduld Grundlagen (Radatz, 2010; Klein, 2022).

Klein (2022) beschreibt weiterhin vier zentrale Fihigkeiten von Lehrenden, die fiir
das Umsetzen einer coachenden Haltung in der Lehre von Relevanz sind. Diese bilden
die Basis einer coachenden Lehr-Haltung:

(1) Aktives Zuhoren, um Einblicke in die Gedankenwelt der Studierenden zu be-
kommen und diese im Sinne des Konstruktivismus sowie der Haltung des Nicht-
Wissens besser zu verstehen, ohne zu bewerten;

(2) Fragen stellen, um das Gegentiber zur tieferen Reflexion und zum Denken anzu-
regen;

(3) den aktuellen Lernpunkt und den nichsten Schritt erkennen, um Méglichkeiten
der persénlichen oder Lernentwicklung zu fordern sowie

(4) Impulse setzen durch geeignete Interventionen.

Um diese Haltung in der Lehre umzusetzen, muss durch die Lehrenden ein geeigne-
ter Rahmen geschaffen werden, welcher sich z. B. durch Vertrauen, Wertschitzung
und das Arbeiten auf Augenhohe auszeichnet. Dies erfordert eine andere Form der
Beziehungsarbeit von Lehrenden, als dies in hierarchischen Lernsettings tiblich ist
(Klein, 2022, S. 81).

Der Ansatz einer coachenden Haltung in der Lehre verbindet tibergreifend einige
der im bisherigen Verlauf des Beitrags aufgefiihrten Elemente, welche zur Berticksich-
tigung von Emotionen im Bildungsprozess beitragen, und nimmt damit im vor-
geschlagenen Orientierungsrahmen eine rahmengebende Funktion ein (Abb. 3). So
fordert etwa das Suchen nach eigenstindigen Losungen die Ubernahme von Verant-
wortung. Dabei stehen neue Handlungsmoglichkeiten und damit eine Erweiterung
der Handlungsfihigkeit, wie sie im Rahmen von BNE gefordert wird, im Mittelpunkt.
Eine ressourcenorientierte Betrachtungsweise hebt individuelle Stirken hervor und
lasst eine positive Wirkung auf engagiertes und mutiges Handeln vermuten. Zudem
erfordert Coaching eine vertrauensvolle Beziehung und ertffnet Lernriume, die im
Sinne der emotionssensiblen BNE das Aufkommen, Fiithlen und Ausdriicken von
Emotionen erméglichen.

Emotionen werden dabei nicht allein als Information in den Prozess einbezogen,
sondern auch in Hinblick auf das eigene Handeln analysiert und reflektiert. Die coa-
chende Haltung weist hier eine grofle Nihe zum Ansatz des TL auf. Auch hier findet
ein Arbeiten in hierarchiefreien Beziehungen statt, um sich iiber Emotionen und Ge-
danken auszutauschen und gemeinsam neue Bedeutungs- oder Handlungsperspekti-
ven zu erarbeiten. Auflerdem bietet Coaching einen Raum, um eigene Lebens- und
Lerngeschichten zu reflektieren, was eine Hilfestellung sein kann, um (un-)bewusste
emotionale Bewertungen und ihre Wirkung auf das eigene Handeln und Denken zu
erkennen.
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Emotionssensible BNE

Handlungs- Personlichkeits-
kompetenzen entwicklung

Coachende Lehr-Lern-Haltung

Wissenserwerb

Abbildung 3: Orientierungsrahmen fiir eine emotionssensible BNE (eigene Darstellung)

Auch wenn die coachende Haltung sich grundsitzlich als Ansatz fiir eine emotions-
sensible BNE eignet, weist die Arbeit mit der coachenden Haltung auch Grenzen auf.
So gibt es etwa Themen, die sich nicht fiir eine Bearbeitung durch eine coachende Hal-
tung eignen, bspw. wenn die Selbststeuerung der Coachees nicht gegeben ist oder ein
hoher psychischer Leidensdruck besteht. Dariiber hinaus erfordert die Arbeit mit Emo-
tionen, Werten und weiteren Aspekten der Personlichkeit im Coaching Freiwilligkeit,
Selbstverantwortlichkeit und die Fihigkeit zur Selbststeuerung. Hier gilt es sorgfiltig
zu prifen, ob diese Grundlagen im Kontext unterschiedlicher Lehr- und Lernformate
gegeben sind (Klein, 2022).

An dieser Stelle soll zudem betont werden, dass dieser Beitrag einzig einen theo-
retischen Einblick in die coachende Praxis gibt und nicht als ,Anleitung‘ fungieren
mochte. Das Einnehmen einer coachenden Haltung erfordert intensive Reflexions-
und Entwicklungsprozesse seitens der zukiinftigen Coaches, wie sie im Rahmen quali-
fizierter Ausbildungen stattfinden.

4  Schlussbemerkung

Zu Beginn dieses Kapitels wurde die Frage gestellt, wie Klimaemotionen im Rahmen
von BNE beriicksichtigt werden kénnen, um Menschen zu nachhaltigem Denken und
Handeln zu befihigen. Auf diese Frage wurde zum einen mit der Formulierung eines
Orientierungsrahmens zur umfassenderen Beriicksichtigung des emotionalen As-
pekts von BNE geantwortet. Um eine emotionssensible BNE zu erméglichen, bietet
sich die coachende Haltung zur Gestaltung vertrauensvoller und reflektierender Set-
tings im Bildungskontext an. Zum anderen soll abschliefend noch einmal die Bedeu-
tung eines insgesamt ganzheitlichen Kompetenzverstindnisses betont werden: Wenn
wir junge Menschen in den Mittelpunkt des Lernprozesses stellen und sie als hand-
lungsfihige Entscheidungstriger einer komplexen Zukunft ausbilden wollen, miissen
wir dies unter Beriicksichtigung aller drei Aspekte — Kopf, Herz und Hand — tun und
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diese ganzheitlich in Lernprozesse integrieren. Ein Puzzlestiick dieses Bildungsziels
ist die Berticksichtigung von Emotionen im Bildungsprozess und analog dazu die Be-
riicksichtigung von Klimaemotionen in der BNE. Denn wie der Beitrag zeigt: Genau
diese (Klima-)Emotionen beeinflussen unser Handeln mafigeblich.

Auch wenn diese Erkenntnisse teilweise in bestehende BNE- oder TL-Kompetenz-
modelle eingeflossen sind, werden (Klima-)Emotionen im Nachhaltigkeitslernen bis-
her meist implizit und nicht ganzheitlich berficksichtigt. Auf Grundlage bestehender
Forschung erscheint eine umfingliche Beriicksichtigung von Emotionen in allen
BNE-Kompetenzbereichen jedoch sinnvoll. Die Arbeit mit Klimaemotionen kann eine
Moglichkeit sein, Prozesse im Rahmen von BNE anzustoflen sowie ein Bewusstsein
und Empathie fur die Herausforderungen der Klimakrise zu entwickeln. Durch eine
verbesserte Gefithlswahrnehmung und die Reflexion dieser Gefiihle kann die Bereit-
schaft hin zu neuen Lebensentwiirfen gefordert, der Realitit besser gerecht und die
Apathie in angemessene Handlungsbereitschaft verwandelt werden. Der vorliegende
Beitrag zeigt, dass eine coachende Haltung einen Ansatz fiir emotionssensible BNE
darstellen und als Inspiration dienen kann. Der vorgeschlagene Orientierungsrahmen
mochte ein Bewusstsein schaffen, dass Emotionen iiber unterschiedliche Lern- und
Entwicklungsebenen hinweg wirken und moglichst auch beriicksichtigt werden soll-
ten.
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Studierende auf dem Weg zu Global Employees?

Eine Bestandsaufnahme

JuLria HUFNAGL, S11viA ANNEN, PAscAL SCHNEIDER UND MELANIE HocHMUTH

Zusammenfassung

Global Citizenship ist ein hiufig diskutierter Ansatz, um eine nachhaltige Zukunft zu
erreichen, in der Menschen verantwortlich handeln. Leadership gestaltet sich dabei
unterschiedlich im Unternehmens- und Bildungsbereich aus. Inwieweit sind Studie-
rende tatsichlich Global Citizens und gibt es dabei Unterschiede zwischen Studieren-
den des Lehramts und der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften? T-Tests bei unab-
hingigen Stichproben zeigen einen signifikant hoheren Global Citizenship Score
sowie hohere soziale Verantwortung bei Lehramtsstudierenden.

Abstract

Global citizenship is a frequently discussed approach to achieving a sustainable future
in which people act responsibly. Leadership takes different forms in the corporate and
educational sectors. To what extent are students actually global citizens and are there
differences between students in the teaching profession and those in the social and
economic sciences? T-tests on independent samples show a significantly higher global
citizenship score and higher social responsibility among teaching students.

1  Einleitung

Der Trend zur Globalisierung ist nicht neu, aber seine Auswirkungen auf den Wandel
der Arbeitswelt im Zusammenspiel mit anderen soziockonomischen Dynamiken ge-
winnen gerade vor dem Hintergrund der aktuellen Krisen an Bedeutung. Globale Ar-
beitsteilung, Nachhaltigkeit und Migration sowie Krisen des Verhiltnisses von Arbeit
und Natur sind Herausforderungen, mit denen sich Global Employees in der aktuellen
Arbeitswelt auseinandersetzen miissen. Global Citizenship ist ein in der Literatur hiu-
fig diskutierter Ansatz, um der Globalisierung und ihren Folgen zu begegnen (Dower,
2003; Schattle, 2009). Der Ansatz spricht sich fiir eine nachhaltige Zukunft aus, in der
sich Menschen als Teil einer gréfleren Gemeinschaft {iber die Auswirkungen ihres
Handelns bewusst sind und dafiir Verantwortung tibernehmen (Nair, 2017; UNESCO,
2014; Wintersteiner, 2019). Bereits 2012 sprach sich der damalige Generalsekretir der
Vereinten Nationen, Ban Ki-moon, fiir die Entwicklung von Global Citizenship in
Form von Global Citizenship Education (GCE) aus (Wintersteiner et al., 2015).
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Zwischen der Theorie und der Praxis von GCE gibt es allerdings einige signi-
fikante Liicken (Ferguson & Brett, 2023). So hat eine konzeptionelle Meta-Analyse em-
pirischer GCE-Studien von Goren und Yemini (2017) festgestellt, dass soziale Kontexte
besser berticksichtigt werden miissen. Diese Forschungsliicke besteht eher in Bezug
auf die praktische Umsetzung, d.h. insbesondere durch die gelebte Erfahrung von
GCE (Ferguson & Brett, 2023). Daher ist es notwendig, die Ausprigung von Global
Citizenship getrennt fiir verschiedene Fachrichtungen und Handlungsbereiche zu
identifizieren. Die Fithrungs- und Multiplikator:innenrolle, die Global Employees im
Unternehmen und im Bildungskontext einnehmen, unterscheidet sich ebenso wie das
Leadership in beiden Bereichen (Carr, 2012).

Hochschuleinrichtungen nehmen eine Fiihrungsrolle bei GCE ein (Sherman
etal., 2020). Dabei wird in einem marktorientierten Ansatz hiufig die Vorbereitung
Studierender auf eine globale Wirtschaft durch Hochschulbildung thematisiert (Ko-
pish, 2017; Massaro, 2022). In der Lehramtsausbildung liegt der Schwerpunkt hin-
gegen vor allem darauf, dass zukiinftige Lehrkrifte die notwendigen Kenntnisse, Fi-
higkeiten und Einstellungen erwerben sollten, um Global Citizens zu unterstiitzen. Im
Unternehmens- und Bildungskontext ist es dafiir notwendig, dass Studierende sich
selbst zu Global Citizens entwickeln. Akademische Auslandsaufenthalte gelten als
eine Moglichkeit, zu einem Global Citizen zu werden (z. B. Ingersoll et al., 2019), der
spiter als Global Employee auf den Arbeitsmarkt tritt.

Doch wie schitzen Studierende ihre soziale Verantwortung, globale Kompetenz
und ihr globales zivilgesellschaftliches Engagement ein, und welche Unterschiede be-
stehen in der Ausprigung von Global Citizenship bei Studierenden verschiedener
Fachrichtungen? Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen werden im Folgenden
zunichst theoretische Grundlagen zu Leadership im Kontext der Nachhaltigkeitstrans-
formation sowohl in der Bildung als auch im Unternehmen gelegt. AnschliefRend wird
anhand empirischer Daten gepriift, wie Global Citizenship bei Studierenden ausge-
pragt ist und inwieweit es einen Unterschied zwischen Studierenden des Lehramts
und der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften (SoWi) hinsichtlich ihres Global Citi-
zenship Scores gibt (Morais & Ogden, 2011). Der Beitrag endet mit einem umfassen-
den Fazit und Implikationen fiir die Hochschullehre.

2 Theoretischer Hintergrund

Wie Leal Filho et al. (2020) feststellen, kann der Begriff ,Sustainability Leadership‘ oder
—noch konkreter — ,Leadership for Sustainability* als eine Kombination verschiedener
Fuhrungsansitze in einem bestimmten Kontext (z. B. nachhaltige Entwicklung) ver-
standen werden (vgl. z. B. Visser & Courtice, 2011). Sie stellen dabei die zentrale Bedeu-
tung von Fithrung als Titigkeit und Rolle bei der Veridnderung eines Systems oder
einer Organisation heraus. Solche Verinderungen sind immer mit Unsicherheit und
Spannungen verbunden.
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Je nach den Erfordernissen der jeweiligen Situation werden von Fithrungskriften

im Bildungswesen und in der Wirtschaft unterschiedliche Arten der Fithrung einge-

setzt (Carr, 2012). Im Bildungs- und Unternehmensumfeld lassen sich verschiedene

Ebenen der Fithrung und der Fithrungsunterstiitzung unterscheiden. Ubergreifend

gilt, dass die Institutionalisierung einer Uberzeugung in einem System oder einer Ge-

sellschaft von mehreren Faktoren abhingt (Huberman & Miles, 1984):

(1) ob die Initiative oder Verinderung in die Kultur der Organisation oder des Sys-
tems eingebettet ist,

(2) ob zum Zeitpunkt der Institutionalisierung eine bestimmte Anzahl von Perso-
nen innerhalb des Systems fiir die Durchfithrung der Verinderung qualifiziert
und ihr verpflichtet ist und

(3) obes etablierte Verfahren zur Aufrechterhaltung der Verinderung gibt.

So spielen die Kultur, die Qualifizierung und Verpflichtung von Organisationsmitglie-
dern sowie Verfahren zur Aufrechterhaltung bei einer Institutionalisierung einer
Orientierung an nachhaltiger Entwicklung im Wirtschafts- und Bildungsbereich eine
Rolle. Hochschulen leisten zur Qualifizierung und Verpflichtung zukiinftiger Fiih-
rungskrifte dabei einen entscheidenden Beitrag.
Bush und Glover (2003) definieren — ebenfalls kontextiibergreifend — drei Dimen-
sionen von Leadership:
(1) Leadership als ein Prozess der Einflussnahme, um die Prozesse in der Organisa-
tion zu strukturieren und zu organisieren,
(2) Leadership als im Zusammenhang stehend mit den Werten der Organisation
und der Bindung der Mitarbeitenden an diese Werte und
(3) eine Vision als ein wesentliches Merkmal effektiven Leaderships.

Im Bildungskontext sind Fithrungskrifte jedoch hiufiger mit ineffektiven Fithrungs-
bedingungen konfrontiert als in der Wirtschaft. Dies ist unter anderem auf die stark
hierarchischen, biirokratischen Strukturen im &ffentlichen Bildungswesen zuriickzu-
fithren, die laut Carr (2012) und Lezotte und McKee (2002) dazu tendieren, Veriande-
rungen zu blockieren und den Status quo zu bewahren. Ein weiterer Aspekt, der in
diesem Zusammenhang zu beriicksichtigen ist, ist die hdufig unzureichende systema-
tische Fihrungsausbildung. Dies ist darauf zurtickzufiihren, dass Fiihrungspositio-
nen in der Regel fachlich, nicht jedoch leitungsbezogen besetzt werden und Fiihrungs-
krifte daher ohne ausreichende Fithrungserfahrung handeln miissen (Bush & Glover,
2003). Dies resultiert in der Anwendung alternativer Fithrungsstile. Diese Unter-
schiede und Gemeinsambkeiten aufgreifend weist die Forschung zu Leadership im Bil-
dungs- und Unternehmenskontext sowohl Ahnlichkeiten als auch Unterschiede auf,
wobei die Berticksichtigung der unterschiedlichen Perspektiven der Fithrungskrifte in
beiden Kontexten von Bedeutung ist (Carr, 2012). Im Folgenden wird daher zunichst
auf Leadership im Bildungskontext und anschliefend auf Leadership im Unterneh-
menskontext eingegangen.
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21  Sustainability Leadership im Bildungskontext

Daniéls etal. (2019) stellen fest, dass sich zahlreiche Wissenschaftler:innen mit dem
Leadership-Begriff im Bildungskontext beschiftigt haben und dabei Leadership auf
unterschiedliche Weise definieren. Im Bildungswesen kann Fithrung sowohl von
Teams als auch von Einzelpersonen ausgeiibt werden (Bush & Glover, 2003). Lehr-
krifte iibernehmen so stets eine Fithrungsrolle gegentiiber Klassen bzw. Gruppen. Zu-
dem haben sie hiufig eine ausgepragtere Anforderung an ihre Selbstfiihrung als Mit-
arbeitende in Unternehmen. Der Schwerpunkt des Leadership-Diskurses liegt dabei
auf dem Kernprozess des Lehrens und Lernens und den Zielen des Bildungswesens,
unter anderem den Leistungen der Schiiler:innen (Bush & Glover, 2003; Daniéls et al.,
2019).

Die meisten Definitionen gehen davon aus, dass Leadership ein Prozess ist, bei
dem eine Person absichtlich Einfluss auf andere ausiibt, um Aktivititen und Beziehun-
gen in einer Gruppe oder Organisation zu strukturieren und zu organisieren (Bush &
Glover, 2003; Yukl, 2002). Im Kontext globaler Herausforderungen gewinnt daher die
Frage an Bedeutung, inwiefern Fiihrungskrifte in Bildungsinstitutionen einen Beitrag
zur Férderung nachhaltiger Entwicklung leisten kénnen. Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) stellt hierbei den zentralen konzeptionellen Rahmen dar. Gemifl dem
Verstindnis der Vereinten Nationen (2015) zielt sie darauf ab, Lernende dazu zu be-
fahigen, fundierte Entscheidungen zu treffen und auf eine reflektierte und verantwor-
tungsvolle Weise den Schutz von Umwelt, Gesellschaft und Wirtschaft zu fordern, um
somit globalen Herausforderungen zu begegnen. In diesem Sinne umfasst Leadership
insbesondere die Ermutigung von Lernenden zur verantwortungsvollen Beschiftigung
mit Zukunftsfragen sowie die Anregung partizipativer Prozesse (Leal Filho etal., 2020;
siehe oben). Die Realisierung einer nachhaltigen Entwicklung kann durch die Konzep-
tion einer gemeinsamen Vision sowie die darauf abgestimmte Gestaltung von Lern-
prozessen erfolgen. Im Rahmen der BNE impliziert diese Vision die Neugestaltung
von Bildungsinstitutionen zu Moglichkeitsriumen des transformativen Lernens. Fiih-
rungskrifte sind dabei angehalten, Strukturen zu schaffen, die Nachhaltigkeit nicht
ausschliellich lehren, sondern auch im institutionellen Alltag verankern.

Die Sustainable Development Goals (SDGs) der Vereinten Nationen (2015) verfol-
gen das Ziel, eine globale nachhaltige Entwicklung zu fordern. Der globale Plan der
Agenda 2030 fiir eine ganzheitliche nachhaltige Entwicklung umfasst 17 Ziele mit ins-
gesamt 169 Unterzielen. Er orientiert sich an den drei Sdulen der (6konomischen, so-
zialen und ckologischen) Nachhaltigkeit. Das tibergeordnete Ziel des SDG 4 besteht in
der Gewihrleistung einer inklusiven, gleichberechtigten und hochwertigen Bildung
sowie der Forderung der Moglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle. Nachhaltige
Entwicklung ist ein komplexes Konzept, das verschiedene Dimensionen umfasst. Ein
wesentlicher Aspekt ist in diesem Zusammenhang SDG 4.7, welches den Fokus auf
BNE legt. Das uibergeordnete Ziel besteht darin, allen Lernenden die notwendigen
Kenntnisse und Fahigkeiten zu vermitteln, um zur Gestaltung einer nachhaltigen Zu-
kunft beizutragen. Die Vermittlung von Wissen tiber Themen wie Menschenrechte,
Gleichstellung und Global Citizenship (Vereinte Nationen, 2015) ist demnach nur ein
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Aspekt des Bildungsauftrags. Ein an diesen Werten orientiertes partizipatives Educati-
onal Leadership ist erforderlich, um diese Transformation anzuleiten und zu beglei-
ten. Allerdings geht mit Einflussnahme als zentraler Dimension von Leadership auch
eine implizite Normativitit einher, die Bildungsprozessen stets zugrunde liegt (Ruh-
loft, 1980). Somit liegt eine Herausforderung darin, wie mit der Orientierung an den
Leitbildern Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit als implizite Normativitit umgegangen
werden kann und gleichzeitig ein selbstbestimmtes Handeln erméglicht wird, das
auch als solches wahrgenommen wird (Wagener, 2019). Zur Vermeidung einer impli-
ziten Instrumentalisierung der Lernenden ist eine klare Offenlegung der Bildungsma-
xime als normative Setzung erforderlich (Tafner, 2018). Die Annahme eines emerge-
nistischen Prozessverstindnisses, das nicht auf Kontrolle und Schliefung ausgerichtet
ist (,entscheiden, was zu tun ist“), sondern auf die Erfindung des Neuen, ersffnet da-
bei die Moglichkeit, tiber die Zukunft in nicht-teleologischen Begriffen nachzudenken
(Osberg, 2010). Dies impliziert, dass Leadership im Bildungsbereich nicht mittels Kon-
trolle und Steuerung funktioniert, sondern lediglich das Schaffen von Méglichkeitsrau-
men intendiert. Leadership im Bildungskontext bedeutet in diesem Verstindnis, ver-
antwortungsvoll gegeniiber einer ungewissen Zukunft zu handeln und dafiir Sorge zu
tragen, den Anforderungen der Zukunft gerecht zu werden, wobei Fithrung dabei er-
gebnisoffen sein sollte (Male & Palaiologou, 2013; Osberg, 2010).

Vor dem Hintergrund der SDGs (Vereinte Nationen, 2015) als normative Setzung,
die auch in die Hochschulbildung Einzug hilt und sich entsprechend auf ihre Ziel-
dimensionen auswirkt, werden sowohl Emanzipation als auch globale Kompetenzen
fir eine Handlungsfihigkeit in der aktuellen Arbeitswelt nétig (Hufnagl & Annen,
2024). Hochschulbildung bildet in diesem Sinne Global Employees aus, die in der Lage
sind, ihren eigenen Handlungsspielraum mit kultureller Sensibilitit, einem kosmo-
politischen Bewusstsein und einer globalen Orientierung in tiglichen Geschiftspro-
zessen auszuloten und dabei praktische Probleme zu l6sen. Der Begrift der Praxis fiir
den Bildungsbereich ist nicht neu, sondern wurde bereits beispielsweise von Theoreti-
kern wie Freire (1970) und Habermas (1995) aufgegriffen. Auf diese Weise kann Fiih-
rung nicht nur mit theoretischem Engagement rund um Lehren und Lernen in Verbin-
dung gebracht werden, sondern auch als praktisches Engagement von Handlungen
verstanden werden, die nicht einfach mechanisch sind, da es kein vorgefertigtes Wis-
sen gibt und die Probleme situationsbezogen sind (Bernstein, 1971). So kann Fithrung
als ein Prozess betrachtet werden, der die Interpretation, das Verstindnis und die An-
wendung von Handlungen als menschliche Wesen und die Art und Weise, wie diese
Handlungen auf andere menschliche Wesen ausgerichtet sind, umfasst (Male & Palaio-
logou, 2013). Fithrung kann damit als Praxis gelten, wobei es kein vorher festgelegtes
Wissen tiber die richtigen Handlungsweisen oder Praktiken gibt.

In Bezug auf die Bedeutung von Leadership fiir Veranderungen und Transforma-
tionen, die vor dem Hintergrund der SDGs notwendig werden, sind Lezotte und
McKee (2002) der Auffassung, dass das offentliche Bildungswesen eine klassische
Top-down-Biirokratie ist, die sehr vielschichtig ist und einen starken kulturellen Drang
dazu hat, sich dem Wandel zu widersetzen. Auch Hochschulen streben damit danach,
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das Gleichgewicht des Status quo aufrechtzuerhalten und lassen sich nur bedingt auf
Veridnderungen ein. Die SDGs machen allerdings solche Verinderungen notwendig,
um Global Employees auszubilden, die eine Fiithrungsrolle im Bildungswesen einneh-
men. Fithrungskrifte sehen sich in diesem Kontext folglich mit der Herausforderung
konfrontiert, neben der curricularen Steuerung auch kulturellen Wandel in ihren In-
stitutionen (mit)zugestalten. Dies kann beispielsweise durch Interdisziplinaritit, Parti-
zipation sowie durch das Vorleben nachhaltigen Handelns realisiert werden.

2.2 Sustainability Leadership im Unternehmenskontext

Nach Jackson und Parry (2008) besteht Fithrung im Unternehmenskontext darin, Fi-
higkeiten und Wissen einzusetzen, um Mitarbeitende in eine gewiinschte Richtung zu
lenken, die fiir die Ziele einer Organisation relevant ist. Neben Visionen, die auch be-
reits im Bildungskontext diskutiert wurden, werden Leidenschaft, Bestindigkeit und
Vertrauen fiir ein effektives Fithrungshandeln vorausgesetzt (Jackson & Parry, 2008).
So hingen das aktuelle Funktionieren sowie die Entwicklung einer Organisation von
den Eigenschaften ihrer Fithrungskrifte ab (Piwowar-Sulej & Iqbal, 2023).

Mit diesem Fithrungsverstindnis geht eine dhnliche Normativitit einher, wie be-
reits im Kapitel 2.1 fiir den Bildungskontext diskutiert wurde. Die normativen Ziele
koénnen politisch beeinflusst sein — beispielsweise verlangen mehr und mehr recht-
liche Rahmenbedingungen wie das Lieferkettengesetz oder die Pflicht zur Nachhaltig-
keitsberichterstattung nach einer stirkeren Beriicksichtigung von Nachhaltigkeit in
den Unternehmenszielen —, sind aber letztlich von den Zielen abhingig, die eine Orga-
nisation sich selbst steckt. Verdnderungen im Geschiftsumfeld, einschliefllich neuer
Anforderungen der Stakeholder des Unternehmens, beeinflussen die Art und Weise,
wie Organisationen gefithrt werden sollten. Ein zentraler Wandel ist dabei die global
gesteigerte Bedeutung von Nachhaltigkeit (Smith & Sharicz, 2011). Nachhaltigkeit wird
also mehr und mehr als Zieldimension relevant fiir Unternehmen.

Nachhaltige Fithrung ist allerdings nach wie vor ein schwach entwickeltes und
marginalisiertes Thema (Santana & Lopez-Cabrales, 2019), und es ist weitestgehend
unbekannt, welche Rolle Global Citizenship fiir nachhaltige Fithrung spielt. Nichts-
destotrotz sind Fithrungskrifte stetig mit Wandel konfrontiert, da sich Kund:innen-
wiinsche ebenso wie Produkte und Dienstleistungen kontinuierlich verindern und
von Trends abhingig sind. Das Konzept einer angemessenen Fithrung verindert sich
damit seit Jahren, und Unternehmen agieren stetig in einem Zustand, den man als
positiven Wandel bezeichnen kénnte (Carr, 2012; Piwowar-Sulej & Igbal, 2023). So
spielen statt einem Fokus auf alleinige Gewinnorientierung heute auch 6kologische
und soziale Ziele vermehrt eine Rolle fiir Fithrung im Unternehmen (Piwowar-Sulej &
Iqbal, 2023).

2.3  Global Citizenship an Hochschulen

Bildung ist fiir die Férderung einer nachhaltigen Entwicklung von entscheidender Be-
deutung. Damit ein notwendiger gesellschaftlicher, technologischer und wirtschaft-
licher Wandel erfolgreich umgesetzt werden kann, ist ein tiefgreifender Wandel in der
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Denkweise von Fachleuten und Entscheidungstriger:innen unerlisslich. Statt einer
Lésung von Problemen, die sinnlich wahrnehmbar und zeitlich oder rdumlich tiber-
schaubar sind, sind heute kognitive Abstraktionsleistungen nétig (Scheunpflug, 1996).
Die Fihigkeit zum abstrakten Denken ist nétig, um mit den komplexen Problemen der
Weltgesellschaft umgehen zu kénnen (Asbrand & Kater-Wettstidt, 2021; Scheunpflug,
1996). Aus systemtheoretischer Perspektive bietet GCE Orientierung in einer Welt, die
von schnellem sozialem Wandel und zunehmendem Nichtwissen geprigt ist und im
Hinblick auf eine unsichere Zukunft zu Uberforderung fithren kann (Wagener, 2019).

Hochschulen haben eine besondere Verantwortung, indem sie Fach- und Fith-
rungskrifte der nichsten Generation ausbilden, die Politik, Wirtschaft und Bildung
zukiinftig gestalten werden. Hochschulen nehmen damit eine Fithrungsrolle bei GCE
ein (Sherman etal., 2020). Das Thema der Nachhaltigkeit verlangt im Bildungskontext
von den meist hochspezialisierten Fachdisziplinen, sich fiir ihre gesellschaftliche Ver-
antwortung zu 6ffnen und den sicheren Rahmen der eigenen Fachkultur zu verlassen.
Aus diesem Grund sind die SDGs allerdings bislang kaum in der deutschen Hoch-
schullandschaft integriert (Miiller-Christ, Giesenbauer & Tegeler, 2018).

Neben dem Nachhaltigkeitstrend wird die Hochschullandschaft aktuell von Inter-
nationalisierungstrends beeinflusst. Demnach soll die Hochschulbildung GCE nicht
nur vor dem Hintergrund der SDGs umsetzen, sondern auch, um die Internationali-
sierung zu steigern. Internationaler Mobilitit wird aus politischer, Unternehmens-
und Studierendensicht eine grofle Relevanz beigemessen (Woisch & Willige, 2015).
Ein Ziel der Bologna-Reformen war beispielsweise, internationale Mobilitit im Stu-
dium auf 20 % zu erhchen. Neben Mobilitit sind internationale Studienginge, For-
schungskooperationen, Netzwerke, international ausgerichtete Lehr- und Lernmetho-
den, interkulturelle Sensibilisierung und Sprachunterricht Moglichkeiten, Internatio-
nalisierung zu erreichen. GCE soll damit als global orientierte Bildung umgesetzt und
die Voraussetzungen fiir Global Citizenship in den Mittelpunkt gestellt werden (Grob-
bauer, 2014). Internationalisierung dient der Entwicklung von Arbeitskriften mit der
Vorbereitung fiir den Wettbewerb auf dem globalen Arbeitsmarkt und einer Vorberei-
tung auf miindiges Handeln in einer komplexen Arbeitswelt (Hufnagl & Annen, i. E.).
Dies gilt nicht nur fiir SoWi-Studierende, denn auch in der Lehrkriftebildung besteht
die Notwendigkeit, angehende Lehrkrifte auf Global Citizenship fiir die Herausforde-
rungen des 21. Jahrhunderts vorzubereiten (Ingersoll et al., 2019; Kopish, 2017).

Etwa 19 % der Studierenden an deutschen Hochschulen haben 2021 mindestens
einen temporiren studienbezogenen Auslandsaufenthalt absolviert (Heublein etal.,
2023). Wihrend das Studium im Ausland mit Abstand die meistgewéhlte Art von Aus-
landsaufenthalt ist, sind auch Auslandspraktika beliebt (Burkhart etal., 2017). Aller-
dings bilden sich deutliche Unterschiede nach der Studienrichtung heraus. Die Aus-
landsmobilitit ist dabei bei Lehramtsstudierenden unterdurchschnittlich (Heublein
etal., 2023). Im Jahr 2021 nahmen nur etwa 11,1% im Bachelor und 25,1% im Master
eines Lehramtsstudiums an einem Auslandsaufenthalt teil. Demgegeniiber stehen
15,2 % im Bachelor und 37,7 % im Master bei Studierenden der Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften im gleichen Jahr.
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Aktuell zeigt sich insgesamt, dass Lehramtsstudienginge in der Regel eher auf
lokale als auf globale Kontexte ausgerichtet sind und zu den am wenigsten internatio-
nalisierten Studiengingen zihlen (Kopish, 2017). Demgegeniiber werden SoWi-Stu-
dierende stirker auf den wirtschaftlichen Wettbewerb in einer globalen, wissensbasier-
ten Wirtschaft vorbereitet (Kopish, 2017).

Zusammenfassend lisst sich also festhalten, dass es Unterschiede und Gemein-
sambkeiten in Bezug auf Leadership im Bildungs- und Unternehmenskontext gibt. Im
Kontext der Nachhaltigkeit besteht insbesondere eine Herausforderung darin, mit Nor-
mativitit als Leadership-Komponente umzugehen. Da an Hochschulen Fach- und
Fuhrungskrifte fiir den Unternehmens- und Bildungsbereich ausgebildet werden,
nehmen sie bei GCE eine Fithrungsrolle ein. Inwieweit sind aktuelle Studierende an
Hochschulen tatsichlich Global Citizens, und gibt es dabei Unterschiede zwischen
Lehramts- und SoWi-Studierenden? Dieser Frage wird im Folgenden empirisch nach-
gegangen.

3  Messinstrument und Hypothesen

Die prominenten theoretischen und philosophischen Perspektiven, die in der Literatur
iiber Global Citizenship beschrieben werden, kénnen auf soziale Verantwortung,
globale Kompetenz und globales zivilgesellschaftliches Engagement als zentrale,
miteinander verbundene Dimensionen von Global Citizenship eingegrenzt werden
(Morais & Ogden, 2011). Darauf basierend entwickelten Morais und Ogden (2011) die
Global Citizenship Scale, um die Ausprigung von Global Citizenship zu messen (siehe
Abbildung 1). Die Fragen der Global Citizenship Scale sind so konzipiert, dass sie das
Niveau des Global Citizenship in drei verschiedenen Dimensionen (soziale Verantwor-
tung, globale Kompetenz und globales zivilgesellschaftliches Engagement) messen.
Insgesamt 43 Aussagen entlang der drei Dimensionen werden anhand einer 5-stufigen
Likert-Skala von (1) ,stimme tiberhaupt nicht zu“ bis (5) ,stimme voll und ganz zu“
bewertet. Der Global Citizenship Score setzt sich anhand eines additiv-gemittelten In-
dex aus den berechneten Mittelwerten fiir soziale Verantwortung, globale Kompetenz
und globales zivilgesellschaftliches Engagement zusammen.
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GLOBAL CITIZENSHIP

= Soziale Verantwortung
» Globale Gerechtigkeit und Ungleichheiten
» Altruismus und Empathie
» Globale Vernetzung und persénliche Verantwortung

= Globadle Kompetenz
» Selbstwahrnehmung

¢ Interkulturelle Kompetenz
» Globales Bewusstsein

» Engagement in zivilgesellschaftlichen Organisationen
» Politische Stimme
Globall zivilgesellschaftlicher Aktivismus
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Abbildung 1: Dimensionen der Global Citizenship Scale (Quelle: eigene Darstellung nach Morais & Ogden,
2011

Bisher wurde die Skala vor allem verwendet, um Auswirkungen von Auslandsaufent-
halten auf die Ausprigung von Global Citizenship zu zeigen (z. B. Friar, 2016; Gali-
peau-Konate, 2014; Karatekin & Taben, 2018). In dieser Studie hingegen wird ein erster
explorativer Uberblick dariiber gegeben, (1) wie Studierende ihre soziale Verantwor-
tung, globale Kompetenz und ihr globales zivilgesellschaftliches Engagement einschit-
zen und welcher Global Citizenship Score sich daraus ergibt, sowie (2) ob es diesbe-
zliglich Unterschiede zwischen Studierenden der SoWi und des Lehramts gibt. Da
bisher keine empirische Evidenz zur Entwicklung und Férderung des Global Citizen-
ship Scores bei Studierenden unterschiedlicher Fachrichtungen vorliegt, wird keine
feste Annahme dariiber getroffen, welche Studienrichtung tiber einen héheren Score
verfiigt. Daraus ergeben sich die folgenden Hypothesen:
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H1: Es besteht ein signifikanter Unterschied in der Bewertung der eigenen sozialen
Verantwortung zwischen SoWi- und Lehramtsstudierenden.

H2: Es besteht ein signifikanter Unterschied in der Bewertung der eigenen globalen
Kompetenz zwischen SoWi- und Lehramtsstudierenden.

H3: Es besteht ein signifikanter Unterschied in der Bewertung des eigenen globalen
zivilgesellschaftlichen Engagements zwischen SoWi- und Lehramtsstudierenden.

H4: Es besteht ein signifikanter Unterschied im Global Citizenship Score zwischen
SoWi- und Lehramtsstudierenden.

4 Daten und Methodik

Die Stichprobe besteht aus Studierenden, die im Sommersemester 2023 an einer deut-
schen Hochschule oder Universitit eingeschrieben waren. Die Befragung wurde zwi-
schen Mai und Juni 2023 mit einem standardisierten Fragebogen und Microsoft
Forms durchgefiihrt. Die Aufforderung zur Teilnahme an der Befragung wurde auf
verschiedenen Plattformen verbreitet, die mit dem Ziel ausgewdhlt wurden, eine méog-
lichst grofle Heterogenitit der Teilnehmenden in Bezug auf ihr Studienfach zu ge-
wihrleisten. Da nur deutsche Studierende angesprochen werden sollten, wurde auf
eine Rekrutierung {iber Social Media verzichtet. Stattdessen wurden Studierende ge-
zielt im universitiren Kontext angesprochen. Die Teilnehmenden wurden in Form von
Stichpunkten in das Thema eingefithrt und am Ende gebeten, die Umfrage zu teilen,
woraus sich ein Convenience-Sample ergibt.

Das Ausfiillen des Fragebogens dauerte durchschnittlich knapp zehn Minuten.
Der Gesamtfragebogen bestand aus den Items der Global Citizenship Scale (siehe Ka-
pitel 3), erginzt um zusitzliche Fragen zu den demografischen Daten und einem Da-
tenschutzhinweis.

Um die formulierten Hypothesen zu priifen, wurde neben deskriptiven Statisti-
ken insbesondere der Global Citizenship Score zwischen Studierenden des Lehramts
und Studierenden der SoWi gegeniibergestellt. Zunichst wurden hierfiir fiir jede Hy-
pothese die jeweiligen Mittelwerte der Subdimensionen entlang der Global-Citizen-
ship-Dimensionen berechnet. Anschliefend wurde aus diesen Subskalen der Global
Citizenship Score gebildet, der sich aus den Mittelwerten der Subdimensionen zusam-
mensetzt (siehe Kapitel 3).

Eine Reliabilititsanalyse zeigt insgesamt eine sehr gute interne Konsistenz, so-
wohl fiir die gebildeten Subskalen mit einem Cronbach’s Alpha von 0,755 fiir die so-
ziale Verantwortung, 0,762 fiir die globale Kompetenz und 0,782 fiir das globale zivil-
gesellschaftliche Engagement als auch fiir den gesamten Global Citizenship Score
entlang der Skala mit einem Koeffizienten von 0,817.
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Fiir den Mittelwertvergleich bei unabhingigen Stichproben zwischen den beiden
Gruppen der Studierenden wurden im Anschluss an die Priifung der Normalvertei-
lung zweiseitige t-Tests fiir normalverteilte Variablen sowie ein Mann-Whitney-U-Test
fiir Variablen mit einer Abweichung von der Normalverteilung berechnet. Die Daten-
analyse wurde mit der Software SPSS durchgefiihrt.

5  Ergebnisse

Vor der inferenzstatistischen Analyse werden das Sample beschrieben, deskriptive Er-
gebnisse zur Ausprigung von Global Citizenship bei den Studierenden vorgestellt und
Ergebnisse aus den Normalverteilungstests berichtet (Kapitel 5.1). In Kapitel 5.2 wer-
den die Ergebnisse der Analysen der gegeniibergestellten Mittelwerte prisentiert.

51  Deskriptive Ergebnisse zur Ausprigung von Global Citizenship

bei den Studierenden
Von den 66 Personen, die an der Studie teilnahmen, waren 53 % (n = 35) minnlich
und 47 % (n = 31) weiblich. Zwei Personen wurden aus dem Datensatz exkludiert, da
sie die Studienginge Bauingenieurwesen und Psychologie angaben, welche nicht dem
angestrebten Fachbereich zugeordnet werden konnen. Das finale Sample bestand da-
mit aus n =64 Personen. Das Alter der Teilnehmenden reichte von einem Minimum
von 19 Jahren bis zu einem Maximum von 45 Jahren, mit einem Durchschnittsalter
von 26,23 Jahren. Die Mehrheit (n =44; 66,7 %) der Teilnehmenden studierte auf Mas-
ter-Niveau, wihrend 24,2% (n=16) einen Bachelor-Abschluss und 9,1% (n=26) ein
Staatsexamen in der Lehrerausbildung anstrebten. Insgesamt 23 Studierende liefen
sich der SoWi und 41 Studierende einem Lehramtsstudium zuordnen. Im Durch-
schnitt befanden sich die Studierenden zwischen dem siebten und achten Semester
(Minimum: 1, Maximum: 20).

Ein Viertel der Befragten (17 Personen) hatte bereits einen akademischen Aus-
landsaufenthalt absolviert. Die Auslandsaufenthalte der Studierenden dauerten zwi-
schen 2 und 8 Wochen (17,7 %), zwischen 8 und 16 Wochen (35,3 %), zwischen 16 und
32 Wochen (29,4 %) oder mehr als 32 Wochen (17,7 %).

Tabelle 1 zeigt, dass der Global Citizenship Score im Mittel 3,27 betrigt. Soziale
Verantwortung und globale Kompetenz erreichen die hochsten Werte, jeweils mit
einem Maximum von 4,81. Im Durchschnitt haben die Teilnehmenden ein héheres
Niveau an sozialer Verantwortung (3,78) als an globaler Kompetenz (3,47). Die Dimen-
sion mit dem geringsten Minimum (1,22) ist die des globalen zivilgesellschaftlichen
Engagements. Hier ist auch der Mittelwert mit 2,56 am geringsten.
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Tabelle 1: Mittelwerte nach Fachrichtungen

Minimum Maximum MW SD

Global Citizenship Score 2,11 4,40 3,27 0,53
SoWi 2,11 4,40 3,20 0,67
Lehramt 2,25 4,07 3,30 0,44
Soziale Verantwortung 2,47 4,81 3,78 0,51
SoWi 2,47 4,31 3,54 0,58
Lehramt 3,03 4,81 3,91 0,42
Globale Kompetenz 2,11 4,81 3,47 0,65
SoWi 2,14 4,72 3,41 0,78
Lehramt 2,11 4,81 3,50 0,58
Globales Engagement 1,22 4,19 2,56 0,69
SoWi 1,33 4,19 2,65 0,84
Lehramt 1,22 4,01 2,49 0,59

Anmerkungen: Eigene Berechnungen (n = 64); MW = Mittelwert; SD = Standardabweichung.

In Abbildung 2 sind die Gruppenunterschiede in den Global Citizenship Scores zu-
dem grafisch in einem Boxplot dargestellt, der verschiedene Angaben zur Verteilung
der Variablen zusammenfasst. Das Kreuz in den Boxen stellt den Mittelwert dar, der
horizontale Balken den Median. Die Box wird durch das erste Quartil (25 %) und das
dritte Quartil (75 %) gebildet. Die Whisker stellen die von den befragten Studierenden
jeweils angegebenen Minimal- und Maximalwerte ohne Ausreifer dar, sodass ein um-
fassender Uberblick iiber die Ausprigung des Scores gegeben ist. Wie der Abbildung
zu entnehmen ist, weisen Lehramtsstudierende héhere Werte bei sozialer Verantwor-
tung, globaler Kompetenz und beim Global Citizenship Score insgesamt auf als SoWi-
Studierende (die statistischen Kennzahlen sind in Tabelle 1 zusammengefasst).
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M Soziale Verantwortung
M Globale Kompetenz

[ Globales zivilgesellschaftliches Engagement

Abbildung 2: Mittelwerte nach Fachrichtungen, dargestellt in einem Boxplot. Eigene Berechnungen (n = 64).
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Lediglich beim globalen zivilgesellschaftlichen Engagement ist der Wert in der Gruppe
der SoWi-Studierenden geringer als bei den Lehramtsstudierenden.

Es fillt zudem auf, dass die abgebildeten Boxen fiir Studierende des Lehramts
kiirzer ausfallen, was auch durch die durchgehend iiber alle Dimensionen geringer
ausfallende Standardabweichung innerhalb dieser Gruppe bestitigt wird. Der Global
Citizenship Score hat inklusive der Subdimensionen bei Studierenden des Lehramts
eine geringere durchschnittliche Abweichung als bei SoWi-Studierenden, hier lassen
sich groflere Unterschiede zwischen den Studierenden feststellen.

Die Ergebnisse geben bereits einen ersten Eindruck tiber Unterschiede zwischen
den Studienfichern und lassen vermuten, dass die Ausprigungen der Dimensionen
zu unterschiedlichen Ergebnissen fiihren. Daher werden nicht nur Unterschiede im
Global Citizenship Score, sondern auch Unterschiede in den Subdimensionen bei den
Vergleichen der Mittelwerte im Folgenden genauer betrachtet.

Vor der Priifung der einzelnen Hypothesen wurde mit dem Kolmogorow-Smir-
now-Test und dem Shapiro-Wilk-Test die Normalverteilung tiberpriift, um festzustel-
len, ob ein parametrisches oder nichtparametrisches Testverfahren anwendbar ist. Die
Tests lassen darauf schliefen, dass die Daten fiir die von den jeweiligen Hypothesen
abhingigen Variablen, mit Ausnahme der sozialen Verantwortung, signifikant normal-
verteilt sind (p = .05). Demnach wird fiir das Konstrukt der sozialen Verantwortung der
Mann-Whitney-U-Test verwendet, fir die weiteren Konstrukte ein zweiseitiger t-Test.

5.2 Unterschiede in der Ausprigung von Global Citizenship
nach Fachrichtung

Die Hypothese 1 bezieht sich auf den Unterschied der gemessenen sozialen Verant-
wortung zwischen Studierenden aus Studiengdngen der SoWi und Studierenden aus
Studiengingen mit Befihigung zum Lehramt. Die Mittelwertdifferenz der sozialen
Verantwortung zwischen SoWi-Studierenden (M = 3,54, SD =.582) und Lehramtsstu-
dierenden (M =3,91, SD =.417) erwies sich als signifikant (U (n0=23, nl1=41) =300,
p <.050). Studierende des Lehramts haben demnach eine signifikant hoher ausge-
prigte Wahrnehmung ihrer sozialen Verantwortung.

Die Hypothese 2 bezieht sich auf den Unterschied der globalen Kompetenz zwi-
schen Studierenden der SoWi und denjenigen aus Studiengingen mit Befihigung
zum Lehramt. Der Levene-Test liefert fiir H2 mit einem p-Wert > .05 homogene Va-
rianzen (p=.085). Die Mittelwertdifferenz zwischen SoWi-Studierenden (M = 3,41,
SD =.776) und Lehramtsstudierenden (M =3,50, SD =.583) erwies sich jedoch als
nicht signifikant (t (62) =.529, p >.050).

Die Hypothese 3 bezieht sich auf den Unterschied des globalen zivilgesellschaft-
lichen Engagements zwischen SoWi-Studierenden und Studierenden aus Studiengin-
gen mit Befihigung zum Lehramt. Gemifl dem Levene-Test zur Varianzgleichheit
muss mit einem p =.041 von heterogenen Varianzen ausgegangen werden. Die Mittel-
wertdifferenz zwischen SoWi- (M = 2,65, SD =.839) und Lehramtsstudierenden (M =
2,49, SD =.593) erwies sich ebenfalls als nicht signifikant (t (34,575) = .767, p >.050).



250 Studierende auf dem Weg zu Global Employees?

Die Hypothese 4 bezieht sich schlieflich auf den Unterschied des Global Citizen-
ship Scores zwischen Studierenden der SoWi und Lehramtsstudierenden. Fiir die Hy-
pothese 4 liefert der Levene-Test heterogene Varianzen (p =.012). Die Mittelwertdiffe-
renz zwischen Studierenden der SoWi (M =3,20, SD=.667) und denjenigen mit
Befihigung zum Lehramt (M = 3,30, SD = .444) erwies sich als signifikant (t(33,188) =
.677, p <.050).

Anhand der Gegentiberstellung der Mittelwerte haben Studierende des Lehramts
demnach zusammenfassend eine signifikant hohere Ausprigung des Global Citizen-
ship Scores als Studierende der SoWi.

Hinsichtlich der Subdimensionen zeigt sich zudem eine signifikant stirker aus-
geprigte soziale Verantwortung als bei Studierenden der SoWi. Allerdings lassen sich
keine signifikanten Unterschiede beziiglich der Subdimensionen der globalen Kompe-
tenz und des zivilgesellschaftlichen Engagements nachweisen.

6 Diskussion

Der Beitrag ging den Fragen nach, (1) wie Studierende ihre soziale Verantwortung,
globale Kompetenz und ihr globales zivilgesellschaftliches Engagement einschitzen
und welcher Global Citizenship Score sich daraus ergibt, sowie (2) ob es diesbeziiglich
Unterschiede zwischen Studierenden der SoWiund des Lehramts gibt.

Die befragten Studierenden verfiigen insgesamt iiber einen als durchschnittlich
einzuschitzenden Global Citizenship Score. Wihrend die Ausprigungen der Sub-
dimension der sozialen Verantwortung und der globalen Kompetenz insgesamt durch-
schnittlich tiber dem Global Citizenship Score insgesamt liegen, ist globales zivilgesell-
schaftliches Engagement bei den Studierenden im Vergleich am wenigsten ausge-
prigt. Eine dhnliche Rangfolge der Dimensionen findet sich bei Friar (2016), Galipeau-
Konate (2014) und Karatekin und Taban (2018).

Dartiber hinaus zeigt die Gegeniiberstellung der Studierenden des Lehramts und
der SoWi interessante Ergebnisse. Obwohl im sozial- und wirtschaftswissenschaft-
lichen Bereich von einer hoheren Internationalisierung ausgegangen werden kann
(siehe Kapitel 2.3), hatten Studierende der SoWi zwar deskriptiv betrachtet zunachst
eine hohere globale Verantwortung als Studierende aus Studiengingen mit Befihi-
gung zum Lehramt, die weiterfithrenden Analysen und Vergleiche der Mittelwerte
fithren jedoch zum Ergebnis, dass der Global Citizenship Score insgesamt im Lehramt
signifikant hoher ausfillt, was teilweise auch auf die hohe Ausprigung der sozialen
Verantwortung zurtickzufithren ist.

Zusammenfassend kann die eingangs formulierte Forschungsfrage somit dahin-
gehend beantwortet werden, dass Studierende des Lehramts iiber einen nachweislich
hoheren Global Citizenship Score verfiigen als Studierende der SoWi.

Dies gibt Hinweise darauf, dass die Ausprigung von Global Citizenship nicht nur
vom Internationalisierungsgrad der Studienginge abhingig ist und dass Global Citi-
zenship nicht vorrangig eine globale Orientierung bedeutet, sondern auch Nachhaltig-
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keitsaspekte betrachtet (z. B. soziale Verantwortung), welche fiir eine globale Entwick-
lung und demnach auch fiir das Leadership sowohl in der Hochschulbildung als auch
in Unternehmen von zentraler Bedeutung sind.

6.1 Implikationen der Ergebnisse fiir Hochschulbildung, Politik

und Wirtschaft
Im Kapitel 2.3 wurden (a) eine gestiegene Internationalisierung und (b) die Notwen-
digkeit eines tiefgreifenden Wandels in der Denkweise von Fachleuten und Entschei-
dungstriger:innen fiir nachhaltige Entwicklung als Hintergriinde fiir eine notwendige
Forderung von Global Citizenship an Hochschulen thematisiert. Die Ergebnisse der
empirischen Untersuchung geben Hinweise fiir beide Aspekte:

(a) Internationalisierung

Vor dem Hintergrund, dass aus den sozial- und wirtschaftswissenschaftlichen Stu-
diengingen nur 30,4 % und aus Lehramtsstudiengingen lediglich 24,4 % der Befragten
bereits einen akademischen Auslandsaufenthalt absolviert haben und zudem iiber
eine im Vergleich geringe Ausprigung der globalen Verantwortung verfiigen, sollte im
strukturellen Aufbau verschiedener Studienginge daran gearbeitet werden, das Aus-
landsstudium oder -praktikum fiir Studierende attraktiver zu gestalten. Besonders vor
dem Hintergrund, dass Lehrkrifte als Multiplikator:innen verstanden werden kénnen,
die demokratische Werte vermitteln und in interkulturell zusammengesetzten Klas-
senzimmern arbeiten, muss es ein Ziel der Hochschulpolitik sein, die Mobilititsquote
bei Lehramtsstudierenden zu erhéhen (Heublein et al., 2019). Dariiber hinaus sollten
Hochschuleinrichtungen Lésungen finden, um strukturelle Barrieren, die Studie-
rende an der Teilhabe akademischer Auslandsaufenthalte hindern, niederschwelliger
zu gestalten oder im besten Fall ganz abzuschaffen. Weitere Internationalisierungs-
aspekte wie der Ausbau des Angebots internationaler Studienginge, Forschungskoope-
rationen, Netzwerke, international ausgerichtete Lehr- und Lernmethoden, interkultu-
relle Sensibilisierung und Sprachunterricht sollten ebenfalls bei der Internationalisie-
rung von Hochschulen beriicksichtigt werden.

(b) Nachhaltige Entwicklung

Obwohl die Mobilitit von Lehramtsstudierenden geringer ist als bei SoWi-Studieren-
den, ist die Auspriagung von Global Citizenship bei Lehramtsstudierenden hoher. Fiir
die Hochschulbildung bedeutet dies, dass in SoWi-Studiengingen Nachhaltigkeits-
aspekte (insbesondere soziale Verantwortung betreffend) stirker beriicksichtigt wer-
den sollten. Auffillig sind zudem die vergleichsweise niedrigen Werte beim globalen
zivilgesellschaftlichen Engagement. Um diese Dimension von Global Citizenship bes-
ser in der Hochschulbildung zu férdern, sollten Studierende stirker dazu ermutigt
werden, sich ehrenamtlich zu engagieren. Dazu konnten eine stirkere Honorierung
ehrenamtlichen Engagements (z. B. in Fachschaften) im Studienverlauf und Service-
Learning-Angebote in Erwdgung gezogen werden. Zudem ist sowohl im Bildungs- als
auch im Unternehmenskontext eine Auseinandersetzung mit der Frage relevant, wie
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mit Normativitit im Fithrungshandeln im Kontext der Nachhaltigkeitstransformation
umgegangen wird. Wie Kapitel 2 zeigt, wird Leadership in beiden Bereichen hiufig
noch top-down gedacht. Allerdings gelten ,involvierte und partizipierende Mitarbei-
tende“ (Melzig & Weber, 2020) als Voraussetzung fiir nachhaltiges Wirtschaften. Das
Verfolgen des Partizipationsgedankens sowie eine Verankerung und aktive Férderung
von nachhaltigem Berufshandeln ist damit notwendig fiir nachhaltige Entwicklung
(Peters, 2022). ,Sustainability Leadership‘ sollte sich dementsprechend stirker damit
auseinandersetzen, wie Partizipation zu nachhaltiger Entwicklung beitragen und so-
mit Global Citizenship férdern kann.

Transformationen von Systemen oder Gesellschaften hingen nicht nur davon ab,
ob zum Zeitpunkt der Institutionalisierung eine bestimmte Anzahl von Personen in-
nerhalb des Systems fiir die Durchfithrung der Verinderung qualifiziert und ihr ver-
pflichtet ist (siehe Kapitel 2). Global Employees in Unternehmen und im Bildungssys-
tem reichen also nicht aus, sondern es ist auch eine Einbettung nachhaltiger
Entwicklung in die Kultur der Organisation bzw. in das System notwendig (Huberman
& Miles, 1984). Zudem sind etablierte Verfahren zur Aufrechterhaltung der Verinde-
rung im Sinne lebenslangen Lernens nétig.

6.2 Limitationen der Studie und mégliche Ansatzpunkte fiir zukiinftige
Forschung

Der Beitrag beleuchtet explorativ im Kontext der Hochschulbildung von Studierenden

des Lehramts sowie der SoWi, inwieweit diese bereits Global Citizenship abbilden,

und bietet eine erste Bestandsaufnahme von deren Kompetenzen auf dem Weg zum

Global Employee.

Zunichst miissen hierbei jedoch methodische Limitationen beachtet werden.
Aufgrund des selektiven Convenience-Samples und des geringen Stichprobenum-
fangs mit 23 Studierenden der SoWi und 41 Studierenden des Lehramts sind die Er-
gebnisse lediglich als Impuls zu interpretieren und erheben keinerlei Anspruch auf
Repriasentativitit.

Anhand der Gegeniiberstellung der beiden Studierendengruppen konnten die
Unterschiede im Global Citizenship Score insgesamt sowie in der Subdimension der
sozialen Verantwortung signifikant nachgewiesen werden, jedoch nicht fiir weitere
Subdimensionen, was zum Teil auch auf den geringen Stichprobenumfang zuriickge-
fithrt werden kann.

Zudem ist zu beachten, dass es sich um eine einmalige Datenerhebung handelt
und die Auslandsaufenthalte in der Vergangenheit liegen. Zukiinftig sollten Pri-Post-
Designs in Betracht gezogen werden, um die Effekte von Auslandsaufenthalten bzw.
bestimmten Studienangeboten mit nachhaltigkeitsbezogenen Inhalten in direktem
zeitlichem Bezug analysieren und somit daraus entstehende Verinderungen belegen
zu konnen. Die internationale Literatur (z. B. Friar, 2016) zeigt einen Anstieg der GCS
in solchen Designs.

Im Hinblick auf die bisherige Mobilitit zeigt die Stichprobe zudem Abweichun-
gen zu bisherigen Forschungsergebnissen, denn 24,4% der Lehramtsstudierenden
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und 30,4 % der Studierenden der SoWi gaben an, einen Auslandsaufenthalt absolviert
zu haben, wobei die Dauer der Mobilitit stark variiert.

Dartiber hinaus sind auch Limitationen durch den Diskurs im Bereich des Global
Citizenship und des Messinstruments gegeben. Trotz der Allgemeingiiltigkeit von
Menschen- und Minderheitenrechten und globalen Bedrohungen, denen die Mensch-
heit ausgesetzt ist, basiert der Diskurs tiber Global Citizenship oft noch auf einem
westlichen Konzept der liberalen Demokratie und dem entsprechenden Verstindnis
von Rechten und Gerechtigkeit (vgl. Wintersteiner et al., 2015). Beitrige aus dem Wes-
ten dominieren somit den wissenschaftlichen Diskurs (vgl. z. B. Nordén & Avery, 2021).
Um tatsichlich von Global Citizenship sprechen zu kénnen, sollte das Konzept auch in
anderen geografischen und kulturellen Gegenden stirker beforscht und theoretisch
weiterentwickelt werden. Zur Theoriebildung sind hier insbesondere qualitative Arbei-
ten erforderlich. Qualitative Arbeiten wiirden es zudem erlauben, missverstindliche
Einschitzungen von Aussagen oder Dimensionen mit geringerer Salienz, wie es in
dieser Arbeit fiir das globale zivilgesellschaftliche Engagement der Fall war, weiter zu
verfolgen (vgl. Friar, 2016). Durch eine Erginzung der Global Citizenship Scale um
qualitative Komponenten konnten auch Griinde fiir die geringe Ausprigung des zivil-
gesellschaftlichen Engagements sowie Griinde fiir die Unterschiede zwischen den Stu-
dienfichern erfragt werden.

7 Fazit

(Sustainability) Leadership im Bildungs- und Unternehmenskontext weist sowohl Un-
terschiede als auch Gemeinsamkeiten auf. Im Kontext der Nachhaltigkeit muss noch
geklirt werden, wie Normativitit in der Fithrung behandelt werden kann, denn Ein-
flussnahme und Lenkung in eine bestimmte Richtung werden als zentrale Komponen-
ten von Leadership in beiden Kontexten diskutiert. Da an Hochschulen Fach- und Fiith-
rungskrifte fiir den Unternehmens- und Bildungsbereich ausgebildet werden,
iibernehmen sie bei GCE eine Fithrungsrolle. Als Hintergriinde fiir eine notwendige
Forderung von Global Citizenship an Hochschulen werden insbesondere eine gestie-
gene Internationalisierung und die Notwendigkeit eines tiefgreifenden Wandels in der
Denkweise von Fachleuten und Entscheidungstriger:innen fiir nachhaltige Entwick-
lung thematisiert.

Einen Ansatzpunkt hierfiir zeigen auch die empirischen Ergebnisse des Beitrags.
Die befragten Studierenden verfligen zwar insgesamt tiber einen als gut einzuschit-
zenden Global Citizenship Score. Im Vergleich ist das globale Engagement jedoch
noch am wenigsten ausgeprigt. Die Ergebnisse zeigen auch, dass Global Citizenship
bei SoWi- und Lehramtsstudierenden unterschiedlich ausgeprigt ist. Studierende des
Lehramts haben sowohl eine nachweislich hohere soziale Verantwortung als auch
einen nachweislich héheren Global Citizenship Score insgesamt, woraus sich ein fach-
spezifischer Handlungsbedarf ableiten l4sst.
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Die Férderung von Global Citizenship sollte jedoch nicht nur auf das Hochschul-
studium beschrankt sein. Fuir Fithrungskrifte in Unternehmen und Schulen ist es
wichtig, Schulungen und Personalentwicklung anzubieten, um den Mitarbeitenden
die Moglichkeit zu geben, ihr Wissen zu erweitern (Carr, 2012). Hier sollte Global Citi-
zenship Education vermehrt eine Rolle spielen, um Arbeitnehmer:innen im Berufs-
leben auf den Umgang mit der Komplexitit der aktuellen Welt vorzubereiten. Nur so
kann lebenslanges Lernen im Kontext nachhaltiger Entwicklung — wie in den SDGs
gefordert —umgesetzt werden.

Global Citizenship wird in der Literatur hiufig als Ansatz diskutiert, um Heraus-
forderungen, mit denen sich Global Employees in der heutigen Arbeitswelt auseinan-
dersetzen miissen, anzugehen. In der heutigen Arbeitswelt werden sowohl Emanzipa-
tion als auch globale Kompetenzen vorausgesetzt, um handlungsfihig zu sein
(Hufnagl & Annen, 2024). Um Global Employees in der Hochschulbildung auszubil-
den, spielen sowohl Internationalisierung als auch nachhaltige Entwicklung — als Stu-
dieninhalt und als holistischer Ansatz, in dem zivilgesellschaftliches Engagement ge-
fordert wird und Partizipation méglich ist — eine Rolle.
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Eine Fallanalyse am Beispiel der CVJM-Hochschule Kassel und
eines transformativen Praxisprojektes im Masterstudiengang
»Transformationsstudien“
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Zusammenfassung

Wie kann akademische Lehre dazu beitragen, dass Studierende Schliisselqualifikatio-
nen flir 6kologisches und soziales Denken und Handeln bzw. transformative literacy
erwerben? Wie kénnen transformative Prozesse in Hochschulen initiiert und institu-
tionalisiert werden, um diese nachhaltiger zu gestalten und die Themen Nachhaltig-
keit und globale Gerechtigkeit zu etablieren? Der Beitrag geht diesen Fragen am Fall-
beispiel eines zyklischen Mehrebenenprozesses an der CVJM-Hochschule'! nach und
reflektiert daraufhin, welche verallgemeinerbaren Erkenntnisse fir andere Hochschu-
len und Studienginge im Kontext der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung gewonnen
werden koénnen.

Abstract

How can academic teaching contribute to students acquiring key qualifications for eco-
logical and social thinking and action (transformative literacy)? How can transforma-
tive processes be initiated and institutionalized in universities to make them more sus-
tainable and establish the topics of sustainability and global justice? The article explores
these questions using the case study of a cyclic multi-level process at the YMCA Univer-
sity? and reflects on what generalizable insights can be gained for other universities
and study programs in the context of education for sustainable development.

1  Einleitung

Wie kann akademische Lehre dazu beitragen, dass Studierende Schliisselqualifikatio-
nen fiir 6kologisches und soziales Denken und Handeln bzw. transformative literacy
erwerben, und wie konnen transformative Prozesse in Hochschulen initiiert und insti-
tutionalisiert werden, um diese nachhaltiger zu gestalten und die Themen Nachhaltig-
keit und globale Gerechtigkeit zu etablieren? Der Beitrag geht diesen Fragen am Fall-

1 Die CVJM-Hochschule ist eine private Hochschule in Trigerschaft des Christlichen Vereins Junger Menschen (CVJM).
2 YMCA University is a private university established and supported by the Young Men’s Christian Association (YMCA).
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beispiel eines zyklischen Mehrebenenprozesses in der eigenen Hochschule nach und
reflektiert darauthin, welche verallgemeinerbaren Erkenntnisse aus diesen partikula-
ren Erfahrungen fiir andere Hochschulen und Studienginge im Kontext der Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung und Klimabildung gewonnen werden kénnen. Der Pro-
zess beginnt bei der Konzeption des interdiszipliniren Masterstudiengangs , Transfor-
mationsstudien: Offentliche Theologie und Soziale Arbeit“, der sich wissenschafts-
theoretisch als transformative Wissenschaft/Modus-3-Wissenschaft (Schneidewind &
Singer-Brodowski, 2014) versteht und methodisch-didaktisch u. a. auf Social Innovation
Education und transformativer Lehre (Kiinkler & Faix, 2020) aufbaut (Abschnitt 2). Da-
bei spielt insbesondere die Theorie-Praxis-Verzahnung durch transformative Praxis-
projekte als Reallabore eine zentrale Rolle. Ein studentisches, transformatives Praxis-
projekt in diesem Studiengang hatte zum Ziel, eine nachhaltige Entwicklung der
CVJM-Hochschule mit Schwerpunkten in den Bereichen Lehre und Transfer sowie im
studentischen Leben anzustoflen und zu verankern (Abschnitt 3). Zentrale Meilen-
steine dieses Projektes waren ein Barcamp, die Griindung einer studentischen Nach-
haltigkeitsgruppe mit regelméifligen Projekten, ein einschligiger Campustag, die Inte-
gration eines neuen Wahlpflichtmoduls zum Thema Nachhaltigkeit und globale
Gerechtigkeit in das Curriculum des Bachelorstudiums sowie die Drittmittelakquise
fiir eine Projektstelle Nachhaltigkeit an der CVJM-Hochschule mit insg. 60.000 € von
Brot fiir die Welt, der Barbara-Schadeberg-Stiftung und dem Hessischen Ministerium
fiir Umwelt, Klimaschutz, Landwirtschaft und Verbraucherschutz. Insbesondere die
letzten beiden Schritte sollen dazu dienen, den Prozess zu verstetigen und auch den
Masterstudiengang dahingehend zu beeinflussen, dass die Themen der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung noch weiter ausgebaut werden. Schlussendlich (Abschnitt 4)
fragen wir danach, welche verallgemeinerbaren Erkenntnisse man aus diesen partiku-
laren Erfahrungen fiir andere Hochschulen und Studienginge im Kontext der Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung und Klimabildung gewinnen kann.

2 Transformation studieren

21  Der Masterstudiengang Transformationsstudien

In sich stetig verdndernden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen bedarf es der
intelligenten Antizipation kiinftiger Entwicklungen, kreativer Problemlésungen und
sozialer Innovation. Dies gilt insbesondere fiir die gesamtgesellschaftliche Aufgabe
der sozial-6kologischen Transformation der Gesellschaft angesichts der menschenge-
machten Klimakatastrophe. Der interdisziplinire Masterstudiengang , Transforma-
tionsstudien: Offentliche Theologie und Soziale Arbeit“ an der CVJM-Hochschule in
Kassel zielt darauf, kiinftige Fach- und Fithrungskrifte des sozialen und kirchlichen
Sektors zu befihigen, zu dieser Transformation beizutragen, indem sie in diesen bei-
den Sektoren oder im Zwischenraum dieser Sektoren Change-Management-Prozesse
gestalten und/oder Soziale Innovationen initiieren kénnen. Das besondere Profil des
Studiengangs besteht in der Verbindung der Sozialen Arbeit (mit dem Schwerpunkt
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Sozialraumorientierung/Gemeinwesenarbeit) mit der Theologie (mit dem Schwer-
punkt ,Offentliche Theologie’).

Der Masterstudiengang , Transformationsstudien® ist als ein berufsbegleitender
und weiterbildender Teilzeitstudiengang konzipiert worden und basiert auf einem
Blended-Learning-Konzept (Online-Studium kombiniert mit Prisenzzeiten). Er kniipft
an die nach einem ersten berufsqualifizierenden Abschluss gesammelten beruflichen
Erfahrungen an und bezieht diese in die Lehr- und Lernpraxis ein (Ausfithrliche Infos
zum Studiengang gibt es unter www.transformationsstudien.de sowie www.das-ist-
transformation.de).

2.2  Das Transformationsverstindnis?

Die Transformationsstudien beziehen sich explizit sowohl auf deskriptiv-beschrei-
bende als auch auf normativ-wertende Konzeptionen von Transformation. Sucht man
zunichst nach einer Art kleinstem gemeinsamen Nenner der unterschiedlichen Trans-
formationsverstindnisse, kann formuliert werden: Transformation meint immer
mehr als irgendeine Verinderung. Transformation ist immer tiefgehend (statt ober-
flichlich), paradigmatisch/umfassend (statt partiell), nachhaltig (statt situativ) und sys-
temveridndernd bzw. strukturell. Es geht um eine Trans-Formation, die Neu- oder Um-
formatierung einer bestehenden Formation (Kiinkler & Faix, 2020).

Ist Transformation der Gegenstand einer untersuchend-analytischen Perspektive,
werden solche paradigmatisch-strukturellen Verinderungsprozesse zu verstehen oder
zu erkldren versucht. Der Untersuchungsgegenstand Transformation kann sich dabei
auf ganz unterschiedlichen Ebenen befinden. Erstens auf einer gesellschaftlichen Mi-
kroebene, in der zunichst die Transformation einzelner Menschen in den Blick kommt,
z. B. aus erziehungswissenschaftlicher (z. B. Meyer-Drawe, 2008) oder psychologischer
(z. B. Holzkamp, 1995) Perspektive als transformative Lern- oder Bildungsprozesse.
Auf einer Mesoebene analysiert man zweitens die Transformation von Institutionen
oder Organisationen, z.B. aus einer systemischen, organisationstheoretischen Per-
spektive (z. B. Simon, 1997). Transformationen der Gesamtgesellschaft liegen drittens
auf der Makroebene. So untersucht man aus soziologischer Perspektive, wie be-
stimmte gesellschaftliche Megatrends wie Digitalisierung nachhaltig alle gesellschaft-
lichen Teilbereiche verindern (z. B. Schrape, 2021), oder man forscht aus politikwis-
senschaftlicher Perspektive, wie sich in den Staaten des ehemaligen Ostblocks der poli-
tische Systemwechsel vollzogen hat (z. B. Kollmorgen & Schrader, 2003). Viertens gibt
es auch noch Transformationsprozesse auf der Metaebene. Hier betrachtet man Ideen
und Prozesse, die Gesellschaft und Kultur allererst konstituieren, also zugleich formen
und hervorbringen, z. B. aus philosophischer und/oder historischer Perspektive, wie es
genau dazu kam, dass das moderne Selbst- und Weltbild entstanden ist (z. B. Reckwitz,
2008).

Deskriptive Analysen sind essenziell, um zu erfassen, in welcher Gesellschaft wir
leben und welche gesellschaftlichen Dynamiken uns beeinflussen. Zugleich reicht es
nicht, bei einer solchen Analyse stehen zu bleiben. Dabei helfen Konzeptionen von

3 Derfolgende Abschnitt ist leicht iiberarbeitet entnommen aus Kiinkler & Faix, 2021.
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Transformation, die mit Transformation eine Zielperspektive aufstellen, auf die hin
sich orientiert werden sollte.

Zunichst gibt es faktisch die Notwendigkeit oder gar den Zwang zur Transforma-
tion von bestehenden Systemen, die in einer Transformationsgesellschaft tiberleben
wollen. Wir wissen, dass die Menschheit lingst mehrere planetare Grenzen tiberschrit-
ten hat und dabei hochkomplexe, irreversible Prozesse in Gang gesetzt hat, die gravie-
rende negative Auswirkungen auf die Menschheit haben werden, besonders fiir die
zukiinftigen Generationen und besonders fiir die in Armut Lebenden (Grunwald &
Kopfmiiller, 2022, S.15-16; Brand, 2017, S.17; Bohn et al., 2019, S.9). Besonders unter
dem Eindruck der Klimakrise wichst gegenwirtig das gesellschaftliche Bewusstsein,
dass es eine ,Grofle Transformation‘ (WBGU, 2011; Schneidewind, 2018) hin zu einer
wirklich nachhaltigen Gesellschaft geben muss. Einen Zwang, zur Transformation zu
postulieren, mag harsch klingen, aber letztlich stehen wir hier vor der Wahl: , Transfor-
mation by design oder disaster (Sommer & Welzer, 2014, S.11). Entweder wir schaffen
es, die notige Transformation zu gestalten, oder wir werden durch Krisen und Kata-
strophen hierzu genétigt.

Angesichts dieser Herausforderungen gehen auch viele Wissenschaftler:innen
aus Disziplinen, die traditionell eher analytisch-deskriptiv arbeiten, heute neue Wege.
In den Sozialwissenschaften ist die Offentliche Soziologie bzw. ,public sociology’, die
Gesellschaft, die weder nur beschreiben noch blof3 kritisieren will, sondern mittels
Wissenschaft und deren Kommunikation sich aktiv in die Gestaltung dieser Gesell-
schaft einmischen will, ein Beispiel (Burawoy, 2005). Ein anderes ist der wissenschafts-
theoretische Ansatz einer transformativen Wissenschaft (Schneidewind & Singer-Bro-
dowski, 2014), die sich dezidiert als ein Akteur in der Grofen Transformation versteht
und diesen Prozess mit den zur Verfligung stehenden wissenschaftlichen Mitteln mit-
gestalten mdochte, ohne dabei wissenschaftliche Qualitits- und Gilitekriterien zu unter-
laufen (dazu mehr im nichsten Abschnitt, da der Studiengang Transformationsstu-
dien auf diese Grundprinzipien aufbaut).

Der interdisziplinire Studiengang der Transformationsstudien setzt nicht nur an
den beschriebenen deskriptiven und normativen Perspektiven von Transformation an,
sondern bringt zwei wissenschaftliche Disziplinen in einen Dialog, die beide, zumin-
dest in manchen ihrer Theorietraditionen und Selbstverstindnisse, auf Transforma-
tion zielen: zum einen die Wissenschaft der Sozialen Arbeit, zum anderen die der
Theologie.

Soziale Arbeit zielt darauf, nicht nur die Folgen sozialer Probleme zu vermindern,
sondern priventiv zu arbeiten, und dies nicht nur auf der Ebene von Einzelnen oder
Gruppen, sondern auch auf der Ebene des Gemeinwesens und letztlich gesamtgesell-
schaftlich. Zu den Zielen Sozialer Arbeit gehort es entsprechend auch, gesellschaft-
liche Entwicklungen positiv zu beeinflussen und mitzugestalten, indem mit den Maf3-
stiben sozialer Gerechtigkeit und der Wahrung allgemeiner Menschenrechte Verinde-
rungsbedarf angemahnt wird, an der Transformation von Strukturen und Systemen
mitgearbeitet wird und indem Einzelne dazu befihigt und befreit werden, Akteure zu
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werden, die an Gesellschaft teilhaben und Gesellschaft mitgestalten kénnen (Schilling
& Zeller, 2007).

Schlief’lich gibt es theologisch ein Verstindnis von Mission als Transformation,
verstanden als Aufruf zur Gestaltung der Welt im Licht des Evangeliums und als Parti-
zipation an Gottes Heilshandeln auf allen Beziehungsebenen: der Beziehung des Men-
schen zu sich selbst, zu anderen Menschen, zur Schépfung und zu Gott (Faix, 2018).

Sowohl theologisch als auch sozialarbeitswissenschaftlich kann aus einer solchen
Perspektive die Grofde Transformation als Teil des Ziels von Mission einerseits und
der Profession Sozialer Arbeit andererseits betrachtet werden. Die Missionen beider
unterscheiden wie tiberschneiden sich dabei: die theologisch formulierte Mission Got-
tes, das sozialarbeitswissenschaftlich formulierte Ziel der Gestaltung einer sozial ge-
rechten und menschenrechtsorientierten Gesellschaft und das gesamtgesellschaftlich
ausgerufene Ziel einer Groflen Transformation hin zu einer nachhaltigen Gesell-
schaft. Eine hohe Ubereinstimmung gibt es jedenfalls in den Grundwerten: soziale
Gerechtigkeit, Menschenrechte, Solidaritit, Achtung der Vielfalt, Freiheit, Gleichbe-
rechtigung als Werte der Profession Sozialer Arbeit, Liebe, Ebenbildlichkeit, Gleich-
wiirdigkeit, Barmherzigkeit, Verantwortung zur Weltgestaltung und Freiheit als Werte
einer Theologie der Transformation. Ahnlich gibt es eine Konvergenz in den Zielen
und damit teils auch in den Praktiken: eine Verdnderung des Menschen, seiner Le-
benslage und der die Lebenslage bedingenden gesellschaftlichen Strukturen hier und
eine Verinderung der Herzen und der Verhiltnisse dort.

2.3  Transformative Wissenschaft. Wissenschaftstheoretische Grundierung
Wie beschrieben, versteht sich der Masterstudiengang in der jungen Tradition einer
transformativen Wissenschaft stehend. Vertreter:innen einer transformativen Wissen-
schaft plidieren fiir eine Wissenschaft, ,die als Katalysator fiir gesellschaftliche Veran-
derungsprozesse wirkt“ (Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014, S. 69) bzw. ,die Ver-
inderungsprozesse informieren und auch aktiv anstoflen méochte“ (Schneidewind,
2018, S.13).

Erstens verindert sich damit der Auftrag einer Hochschule, die aus dieser Per-
spektive zu einem potenziellen ,change agent‘ wird (Schneidewind, 2018, S.452). Ne-
ben den beiden klassischen Auftrigen von Forschung und Lehre gibt es damit eine
,Third Mission“, die wesentlich darin besteht, die aufRerhochschulische Umwelt bzw.
die Gesellschaft positiv zu beeinflussen. Dies setzt aber einen institutionellen Wandel
hin zu einer Modus-3-Wissenschaft voraus. Damit ist eine Wissenschaft gemeint, die
die Verantwortung fiir die durch die moderne Wissenschaft mitproduzierten uninten-
dierten Nebenfolgen iibernimmt (Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014, S.77ff).

Zweitens hat dies Auswirkungen auf den Auftrag von Forschung. Forscher:in-
nen sollen nicht nur wissenschaftliches Wissen produzieren, sondern ,mit ihrem
Wissen als Involvierte und Mitgestalter:innen Verinderungen“ (Schneidewind, 2018,
S. 347-348) anstoflen. Transformative Wissenschaft zielt nicht nur auf deskriptiv-ana-
lytisches Wissen, sondern insbesondere auf Verinderungs- und Zielwissen.
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Drittens verdndert sich auch der Auftrag der Lehre. Transformative Lehre, trans-
formatives Lernen sowie Reallabore spielen dafiir eine besondere Rolle. Transforma-
tive Lehre zielt dabei insbesondere auf eine Lehre, die Studierende zu transformativem
Handeln befihigt. Schneidewind beschreibt die Kompetenz zu transformativem Han-
deln auch als transformative Literacy bzw. Zukunftskunst, ,die Fihigkeit von [...] Pio-
nieren des Wandels, grundlegende Transformationsprozesse von der kulturellen Vi-
sion der Nachhaltigkeit her zu denken und von dort institutionelle, konomische und
technologische Perspektiven zu entwickeln (Schneidewind, 2018, S. 21).

Bildungs- und lerntheoretisch greift man dazu meist auf das Konzept des transfor-
mativen Lernens (Mezirow, 2009, dazu auch Kiinkler, 2021), im Masterstudiengang
Transformationsstudien zudem auf eine relationale Theorie des (Um-)Lernens (Kiink-
ler, 2011 sowie Kiinkler & Faix, 2020), zuriick.

Transformative Lehre und transformatives Lernen werden beide stimmig durch
sogenannte Reallabore (BMWi, 2019) umgesetzt, die im Masterstudiengang Praxispro-
jekte genannt werden. Diese werden im nichsten Abschnitt beschrieben.

2.4 Die Rolle der transformativen Praxisprojekte

Zur Gewihrleistung des permanenten und intensiven Theorie-Praxis-Dialogs und der
Praxis- und Projektorientierung des Studiums verlaufen parallel zu den Fachmodulen
zwel Projektmodule, in deren Verlauf die Studierenden ein eigenes — auf Transfor-
mation oder ,Soziale Innovation“ im sozialen oder kirchlichen Sektor zielendes — Pra-
xisprojekt planen, durchfithren und evaluieren. Dadurch wird ein bestindiger Theo-
rie-Praxis-Dialog ermdglicht, zudem werden die Kernkompetenzen des Studiums
wiederholt in der Praxis angewendet. Der Gesamtprozess, von der Vorbereitung des
Praxisprojektes bis hin zur wissenschaftlichen Auswertung, erstreckt sich tiber die ers-
ten vier von funf Semestern. In den beiden Projektmodulen werden die Studierenden
befihigt, ein eigenstindiges Praxisprojekt zu entwickeln und zu initiieren. Dazu erwer-
ben sie die nétigen Grundlagen sowie relevante Tools und Methoden. Dabei wird ei-
nerseits auf Wissen und Methoden des Projektmanagements zuriickgegriffen, ande-
rerseits wird ein Schwerpunkt auf Ansitze gelegt, die die Eigenlogik des Sozialen und
die darin enthaltenen Momente von Nicht-Planbarkeit und Ungewissheit angemessen
beriicksichtigen (Fuhrmann, 2025). Die Durchfithrung des Praxisprojekts wird reflexiv
begleitet und die Studierenden lernen, diesen Prozess kritisch und mittels wissen-
schaftlicher Methoden zu evaluieren. Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Frage der
Nachhaltigkeit der mittels des Projektes initiierten Transformationen und ,Sozialen
Innovationen®.

Wichtig dabei ist zum einen die Eingebundenheit der Projekte in die Grundaus-
richtung des Studiums und zum anderen die professionelle Begleitung der Projekte.
Praxisdozierende begleiten und coachen die Studierenden in den unterschiedlichen
Projektphasen. So ist in jede der Prisenzphasen eines Moduls ein Unterrichtstag zu
den Projektmodulen integriert. Zusitzlich findet 4-mal im Jahr ein Intervisionstreffen
mit Praxisdozierenden statt. Jahrlich wird zudem ein Innovation Camp als gemeinsa-
mer Innovationsworkshop mit allen Studierenden veranstaltet. Damit die Praxisdozier-
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enden einen guten Einblick in die Projekte bekommen, besuchen sie diese 1- bis 2-mal
im Jahr. Parallel dazu fithren die Studierenden ein Portfolio iiber die Projektentwick-
lung, in welchem die Ziele, die damit verbundenen Aufgaben und Titigkeiten sowie
Ergebnisse, Erfolge und Herausforderungen reflektiert werden.

3  Praxisprojekt: ,CVJM-Hochschule for Future*

3.1  Ausrichtung und Ziele des Praxisprojektes

Im nun folgenden Kapitel wird eines dieser transformativen Praxisprojekte, das sich
selbst im Kontext einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung verortet, vorgestellt. Das
Praxisprojekt, das im Rahmen des Masterstudiengangs zwar bereits abgeschlossen ist,
dessen Auswirkungen und verstetigte Strukturen aber bis heute andauern, trug den
Namen ,,CVJM-Hochschule for Future®. Das Projektziel war und ist es, eine nachhalti-
gere sowie klimagerechtere Entwicklung des Lebens und Lernens am CVJM-Hoch-
schulcampus in Kassel zu férdern. Dabei nahm das Projekt die bereits genannten drei
Ebenen in den Blick: Auf der Mikroebene war es Ziel, Studierende, Dozierende und
Mitarbeitende zu sensibilisieren, zu empowern und darin zu unterstiitzen, {iber not-
wendiges Wissen und Fertigkeiten zu verfiigen, um eigene Schritte als Beitrag zur
nachhaltigen Transformation der CVJM-Hochschule und des Sozialraumes (z. B. Stadt
Kassel) zu gehen. Des Weiteren war es Ziel, dass die Studierenden zu Multiplika-
tor:innen einer BNE fiir ihr eigenes Umfeld und fiir zukiinftige Berufskontexte in der
Sozialen Arbeit und Religions- und Gemeindepidagogik werden. Es sollten bei den
Beteiligten Umlernprozesse angestofden werden, die dazu fithren, den Sozial- und Le-
bensraum CVJM-Hochschulcampus durch verindertes soziales Tun neu prigen zu
lassen, der dann wiederum prigend auf das soziale Tun der Campus-Gemeinschaft
wirkt. Auf der Mesoebene war es Ziel, Verinderungen im operativen Handeln der
CVJM-Hochschule als Organisation anzustoflen, um Ressourcen zu schonen und um
Nachhaltigkeitsthemen fest in den Strukturen (z. B. durch Personal) und im Curricu-
lum der Bachelor- und Masterstudienginge zu verankern. Nicht zuletzt war es in Rich-
tung Makroebene Ziel, Kooperationen mit gesellschaftsaktiven Organisationen und
Bewegungen, die sich auch fiir Klimagerechtigkeit und Nachhaltigkeit einsetzen, zu
fordern und zu nutzen sowie damit auch immer eine Verinderung des Zusammenle-
bens im Gemeinwesen und fiir eine klimagerechtere Gesellschaft zu initiieren.

3.2  Zentrale Meilensteine des Praxisprojektes

Um die angestrebten Ziele zu erreichen, stand im Laufe des ersten Jahres des Praxis-
projektes, also in den ersten beiden der fiinf Mastersemester, vor allem die Projektpla-
nung und das -management im Fokus. So wurde u. a. durch einen Design-Thinking-
Prozess (eine innovative und iterative Problemlésungsmethode, die sowohl die sog.
Wiinschbarkeit und Wirtschaftlichkeit als auch die Machbarkeit einer Idee beriicksich-
tigt) (Lewrick etal., 2020, S.20), durch eine Literaturrecherche und in vielen Gespri-
chen mit unterschiedlichen internen (z. B. Hochschulleitung) und externen Stakehol-
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dern (z.B. andere Green Offices) die Projektidee geboren. Durch ein Online-Barcamp
mit etwa 50 Studierenden, Mitarbeitenden und Dozierenden wurde ein erster Prototyp
einer BNE-Veranstaltung am Campus getestet und reflektiert. Daraus ergab sich ein
grofler Zuspruch seitens Studierender und Mitarbeitender, die nachhaltige Entwick-
lung der CVJM-Hochschule stirker in den Blick zu nehmen. Eine Idee war dabei, eine
Projektgruppe ins Leben zu rufen, um das Nachhaltigkeitsengagement zu organisie-
ren, sich zu vernetzen und Partizipation zu erméglichen. Als erster grofser Meilenstein
erreichte das Projekt deshalb die Griindung der studentisch gefithrten Nachhaltigkeits-
gruppe CHANGE, deren Aufbau, Griindungsprozess und Teamfindung durch das
Praxisprojekt sowie durch externe Hilfe von der DG Hoch-N bzw. des netzwerk n (DG
Hoch-N, 2020) unterstiitzt wurden. Das zweite Jahr des Praxisprojektes, also das dritte
und vierte Mastersemester, war vor allem durch die konkrete Umsetzung von Ideen
und Veranstaltungen, aber auch von Institutionalisierungsprozessen gepragt. Das
Engagement hatte deshalb zwei Schwerpunkte. Der erste Schwerpunkt bezog sich auf
das Campusleben mit der Nachhaltigkeitsgruppe, dem Campustag sowie weiteren
kleineren Veranstaltungen und die Vernetzung in den Sozialraum. Ziel war es, die
Nachhaltigkeitsgruppe zu begleiten und zu empowern, eigene Veranstaltungen am
Campus von Studierenden fiir Studierende zu initiieren und durchzufiihren. Eine
zentrale Veranstaltung, die gemeinsam von Mitarbeitenden und der Nachhaltigkeits-
gruppe umgesetzt wurde, war ein hybrid-digitaler Campustag ,How care you?“. Als
Teil des ganzheitlichen Bildungskonzeptes arbeitet die CVJM-Hochschule in regelma-
Rigen, freiwilligen Campustagen mit ihren Studierenden, Mitarbeitenden und Dozie-
renden an auflercurricularen oder tibergreifenden Themen. Der Campustag zum
Thema der Nachhaltigkeit fand am 01.12.2020 statt. Ziel des Campustages war es, als
Auftaktveranstaltung fiir die langfristige nachhaltige Entwicklung der CVJM-Hoch-
schule, die Angehoérigen der Hochschule iiber und fiir die Bewahrung der Schopfung,
globale Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit zu informieren und zu sensibilisieren. Darii-
ber hinaus zielte der Campustag zum einen auf das Empowerment der Beteiligten ab
und hatte zum anderen das Ziel, konkrete nachhaltige Handlungsméglichkeiten fiir
die individuelle Lebensfithrung aller Akteure, das Miteinander an der Hochschule und
fuir die Professionen Soziale Arbeit und Theologie zu entwickeln und umzusetzen. Des
Weiteren sollte der Campustag dazu dienen, Vernetzungen in den Sozialraum hinein
zu stirken, erste Kooperationspartner:innen zu finden und die Sichtbarkeit der CVJM-
Hochschule fiir das Thema Nachhaltigkeit im Sozialraum zu stirken. Der Campustag
gliederte sich in drei Teile: eine Kick-off-Veranstaltung mit zwei kurzen Redebeitrigen
als eine Hinfiihrung zum Thema, Workshops, Seminare und Aktionen am Nachmit-
tag mit vielfiltigen Themen sowie ein Abschlussgottesdienst am Abend. Es haben sich
insgesamt etwa 250 Personen und zahlreiche Organisationen aus dem Sozialraum be-
teiligt. Dartiber hinaus organisierte die Nachhaltigkeitsgruppe auch weitere kleinere
Veranstaltungen im Laufe des Jahres, wie eine Fastenaktion, eine Kleidertauschparty
oder die Anlage eines Bliihstreifens und Insektenhotels am Campus.
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3.3  Strategien zur Verstetigung des Praxisprojektes

Der zweite, stirker strategische Schwerpunkt lag in der Verstetigung des Projektes
durch Fundraising, Personaliiberlegungen und der Verankerung von BNE im Curricu-
lum. Die Bemithungen in diesem Bereich zielten vor allem auf die Drittmittelakquise
zur Erméglichung einer hauptamtlichen Stelle ab. Hierfiir wurden zahlreiche Forder-
antrige bei diversen Stiftungen und Drittmittelgebern verfasst. Nach knapp einem
Jahr konnten drei Foérdermittelgeber gewonnen werden, die zusagten, das geplante
zweijdhrige Projekt ,SE:ED“ (Student Empowerment fiir Environmental Develop-
ment) von 2022-2024 mit 60.000 € zu finanzieren: Brot fiir die Welt, die Barbara-Scha-
deberg-Stiftung und das Hessische Ministerium fiir Umwelt, Klimaschutz, Landwirt-
schaft und Verbraucherschutz. Im Rahmen dieses Projektes konnte dann eine 30-%-
Stelle fuir eine Referentin Nachhaltigkeit und globale Gerechtigkeit fur zwei Jahre
geschaffen werden, die einerseits die studentische Nachhaltigkeitsgruppe und deren
Aktivititen begleitete und andererseits dafiir verantwortlich war, ein Wahlpflichtmo-
dul ,Nachhaltigkeit und globale Gerechtigkeit“ im Sinne einer transformativen Bil-
dung fiir das Bachelorstudium ,Religions- und Gemeindepidagogik/Soziale Arbeit”
gemeinsam mit Studierenden zu konzipieren und durchzufithren. Im Zuge der Reak-
kreditierung der Studienginge der CVJM-Hochschule und einer Uberarbeitung des
Modulhandbuches konnte das Wahlmodul, das den Leitlinien einer BNE und transfor-
mativen Lehre folgt, fest in den Studienverlauf verankert werden. Dartiber hinaus wur-
den die Themen Nachhaltigkeit und globale Gerechtigkeit auch in verpflichtenden Ba-
sismodulen (z.B. Pidagogische Grundlagen, Ethik, Professionelles Handeln in der
Sozialen Arbeit) als Querschnittsthemen im Curriculum fest integriert. So endete das
Praxisprojekt ,CVJM-Hochschule for Future” aus dem Masterstudiengang heraus im
Winter 2021 und ging direkt nahtlos tiber in das Projekt ,SE:ED*, das die Anfinge fort-
fithrte und sich vor allem der Institutionalisierung einer BNE und des globalen Ler-
nens an der CVJM-Hochschule im Bachelorbereich sowie im Campusleben widmete.
Durch die Verankerung im Modulhandbuch werden diese Formen der BNE auch nach
der Beendigung des Projektes ,SE:ED“ 2024 fortgefiihrt.

3.4  Erkenntnisse aus dem Projektverlauf

Deutlich wird in dieser Darstellung des Praxisprojektes, dass Initiierungsprozesse wie
dieser zyklisch sind. Das Masterstudium , Transformationsstudien“, welches sich an
transformativer Lehre, insbesondere durch den starken Theorie-Praxis-Dialog, orien-
tiert, stof3t das Praxisprojekt ,,CVJM-Hochschule for Future® an. Dieses wiederum wid-
met sich einer nachhaltigen Entwicklung der CVJM-Hochschule und bringt neben
einer aktiven Nachhaltigkeitsgruppe, diversen Veranstaltungen, einer Projektstelle vor
allem eine feste Verankerung von BNE-Themen im Curriculum des Bachelorstudiums
hervor, welche dazu fithren, dass transformative Lehre und Themen nicht mehr nur
im Masterstudiengang handlungsleitend sind, sondern auch verstirkt im Bachelorstu-
diengang tragen. Und auch hier spielt die Maxime einer transformativen Bildung eine
tragende Rolle. Denn auch das Wahlpflichtmodul im Bachelorstudiengang wurde im
Sinne einer Modus-3-Wissenschaft methodisch-didaktisch aufgebaut. So steht auch
dort ein Praxisprojekt als Leistungsnachweis, welches iiber das ganze Semester hin-
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weg begleitet und gecoacht wird, im Zentrum. Ziel ist es, dass die Bachelorstudie-
renden in Teams und in Kooperation mit einer gesellschaftlichen Organisation (z. B.
Verein, Kirchengemeinde, sozialer Triger) einen Workshop zu einem der 17 UN-Nach-
haltigkeitsziele mit einer Zielgruppe ihrer Wahl (z. B. Jugendliche) gestalten. Die 17
Nachhaltigkeitsziele mit ihren 169 Unterzielen bilden das Kernstiick der 2015 von den
Vereinten Nationen verabschiedeten Agenda 2030. Unter dem Motto ,leave no one be-
hind“ verfolgen die Nachhaltigkeitsziele vor allem globale Verbesserungen in den fiinf
Kernbereichen people, planet, prosperity, peace und partnership, um die globale Erd-
erwirmung auf unter zwei Grad zu begrenzen (Vogt, 2021, S. 510-514; von Hauff et al,,
2018, S.34-35). So haben die Studierenden beispielsweise bereits Gottesdienste zu
Frieden, Kleingruppenangebote zu fairem Handel oder ein Jugendangebot zur Be-
kampfung des weltweiten Menschenhandels gestaltet.

Auch zeigt sich hier, dass der Anspruch des im vorangegangenen Theoriekapitel
dargestellten Transformationsverstindnisses schrittweise Erfolge zeigt. So ging es im
Praxisprojekt und dariiber hinaus in der Implementierung von transformativer BNE
immer darum, eine tiefgreifende, nachhaltige und systemverindernde Formierung
des bisherigen Systems der Hochschule anzustof3en. Konkret betrifft dies mindestens
zwei Ebenen: die des Bildungsauftrages im Allgemeinen, also der Frage danach, wie
Hochschule ihre Lehr- und Lernsettings grundsitzlich gestaltet, aber eben auch kon-
kret die Frage danach, wie Klimabildung an Hochschulen etabliert werden kann.

Nicht zuletzt soll die transformative Wissenschaft, hier am Beispiel des Master-
studiengangs, des Praxisprojektes und des neuen Wahlmoduls im Bachelorstudien-
gang, nicht nur ein Katalysator fiir Hochschul-, sondern vor allem auch fiir gesell-
schaftliche Verinderungsprozesse sein. Einerseits natiirlich durch die Sensibilisie-
rung und Aktivierung der direkten Zielgruppe der Studierenden, aber eben auch — und
das ist vielleicht noch viel wirkmichtiger — durch den Bezug zu den vielfiltigen Ziel-
gruppen in den Berufs-, Familien- und Ehrenamtskontexten, in welchen die Studieren-
den stehen (werden): Diakonie, Jugendhilfetriger, Sozialimter, Kirchengemeinden,
Streetwork und vieles mehr. So beginnt die Wirkung von Klimabildung erst dort sicht-
bar zu werden, wo die primire Zielgruppe eine sekundire erreicht. Es muss sich dem-
nach zeigen, ob die BNE zum aktiven Handeln der Zielgruppe angeregt hat und ob sie
diese Impulse weitertragen. Denn auch das ist ein dezidiertes Ziel einer transformati-
ven Wissenschaft: die Zielgruppe so auszustatten, dass sie selbst zu change agents in
ihrem Umfeld werden. Deshalb steht auch der Theorie-Praxis-Dialog im Zentrum der
Lehr- und Lernsettings, um bereits im angeleiteten Rahmen durch Lehrpersonen und
Kommiliton:innen Praxiserfahrungen zu sammeln und zu reflektieren.

Wenn auch in diesem Artikel der Impetus auf den Erfolgsgeschichten liegt, ge-
hort fir uns zu einem vollstindigen Bild dazu, zu erwihnen, dass nicht alle Bemithun-
gen und Versuche innerhalb der Projekte zum Ziel fithrten. Es zeigten sich durchaus
auch Widerstinde und Konflikte im Projekt ,CVJM-Hochschule for Future®, die es
galt, kreativ zu bearbeiten. Eine grofle Herausforderung war und ist es beispielsweise,
hauptamtliche Ressourcen langfristig zu binden und ein Team aus engagierten Dozie-
renden und Mitarbeitenden aufzubauen, die sich zusitzlich zu ihrer eigentlichen Ta-
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tigkeit auch daftir begeistern lassen, die Klimabildung zu steuern und weiter zu eta-
blieren. Mithilfe der Drittmittel konnte eine Projektstelle geschaffen werden, die die
ersten Hiirden nehmen und vor allem die transformative Klimabildung strukturell ver-
ankern konnte, sodass das Wahlmodul im normalen Studienablauf integriert werden
konnte und damit auch zukiinftig aus Haushaltsmitteln langfristig finanziert wird.
Weitere Herausforderungen lagen bzw. liegen beispielsweise darin, eine Kontinuitit
des studentischen Engagements zu erméglichen, da die Studierenden durch den Stu-
dienablauf mit integriertem Praxissemester, Priifungsphasen und vorlesungsfreien
Zeiten nicht durchgingig mit denselben (zeitlichen) Ressourcen am Projekt mitwir-
ken konnen. AufRerdem war und ist es herausfordernd, die BNE und ihr dahinterlie-
gendes Ziel einer sozial-ckologischen Transformation der CVJM-Hochschule in den
Leitungsgremien der Hochschule zu verankern. So ist das Thema dort grundsitzlich
auf Wohlwollen und Unterstiitzung gestoffen. Dennoch oder gerade aufgrund der
Vielzahl der Themen und Anliegen sowie Stakeholder, die die Hochschulleitung bzw.
Leitungsgremien im Blick behalten miissen, ist es bislang nicht gelungen, die Themen
dort dauerhaft zu implementieren. Gerade im Sinne einer transformativen Bildung
gilt es deshalb, proaktiv mit Widerstinden umzugehen und diese als Irritation im Sys-
tem zu verstehen. Der konstruktive Umgang mit Krisen, Scheitern und Fehlern gehort
zu einem ganzheitlichen Bildungsverstindnis und sollte auch als Vorbild fiir Studie-
rende genutzt werden, wie sie als change agents Unvorhergesehenes gestalten kon-
nen.

4  Learnings — BNE zwischen transformativen Inhalten
und innovativer Didaktik

Die Praxiserfahrungen mit transformativer Lehre im Master- und Bachelorstudien-
gang der CVJM-Hochschule zeigen, dass es wichtig und lohnenswert ist, nach neuen
Konzepten in der BNE und im Globalen Lernen zu suchen und diese auszuprobieren
sowie, auch bei Widerstand, stetig weiterzuentwickeln. So hat der Verband Entwick-
lungspolitik Deutscher Nichtregierungsorganisationen (VENRO) 2014 als Abschluss
der UN-Dekade ein Diskussionspapier ,Globales Lernen als transformative Bildung
fur eine zukunftsfihige Entwicklung“ herausgegeben. Darin wird konstatiert, dass
Globales Lernen und BNE erst dann ihre transformative Wirkung entfalten kénnen,
wenn nicht nur innovative Inhalte integriert werden, sondern auch neue didaktische
Methoden eingesetzt werden (S.6). Transformative Bildung beginnt deshalb mit der
Kritik an nicht nachhaltigen Bildungsformaten, die es zu iiberwinden gilt, sowie fiir
,die Strukturierung der Lehre als ganzheitliche Praxis mit Kopf, Hand und Herz* (Bel-
lina, Tegeler, Miiller-Christ, & Potthast, 2018, S. 25).

Konkret gibt es neun Learnings aus den Erfahrungen, den Riickschligen und den
Erfolgen, die wir in den letzten Jahren im Masterstudiengang, den Praxisprojekten
und dem neuen Wahlmodul gesammelt haben, die auch fiir andere BNE-Kontexte an
Hochschulen hilfreich sein kénnen (in Bezugnahme auf Wihlenda & Brahm, 2020;
Singer-Brodowski, 2016; Bellina, Tegeler, Miiller-Christ, & Potthast, 2018).
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. Die konsequente Ausrichtung auf Praxisprojekte hat gezeigt, wie zentral eine kol-

laborative Zusammenarbeit der Studierenden in Teams (citizenship competence)
fiir BNE ist. Die Herausforderungen der GrofRen Transformation sind nicht von
einzelnen Personen oder Disziplinen 16sbar. Es braucht Teams mit moglichst
heterogener Zusammensetzung, die in konsequenten Aushandlungsprozessen
und Diskursen gezielte Methodenkompetenzen fiir Zusammenarbeit, Diversitit,
Interdisziplinaritit und Interkulturalitit einiiben und einsetzen.

Fiir BNE-Settings an Hochschulen ist es hilfreich, interdisziplinir zu agieren
sowie Austausch und Zusammenarbeit unterschiedlicher Wissenschaften kon-
sequent zu ermdglichen. Gerade die Verkniipfung von Theologie und Sozialwis-
senschaften war und ist ein grofler Gewinn an der CVJM-Hochschule.

BNE sollte dariiber hinaus Transdisziplinaritit férdern. Dies bedeutet u. a., einen
stindigen Bezug zu realweltlichen Herausforderungen herzustellen. Ein grofles
Anliegen der transformativen Bildungsformate an der CVJM-Hochschule ist ge-
nau diese Verzahnung mit der Gesellschaft: Problemstellungen sollten aus der
Zivilgesellschaft identifiziert, gemeinsam mit ihr gelost werden und so eine di-
rekte Wirkung auf gesellschaftlicher Ebene erzielen (hochschuldidaktische Me-
thoden sind hierfiir z. B. problem-based learning oder Design thinking).
Transformative Lehr- und Lernsettings bringen ein neues Rollenverstindnis der
lehrenden Personen mit. Lehrende werden mehr als Lerncoaches verstanden. Im
Dialog auf Augenhodhe zwischen Lehrenden und Lernenden werden Riume fiir
Lernerfahrungen gedfinet, professionell begleitet und ausgewertet. Lehrende ver-
stehen sich selbst auch als Lernende, die im Zusammenspiel mit Studierenden
eigene Lernerfahrungen machen kénnen. Im Masterstudiengang der Transfor-
mationsstudien gibt es deshalb Praxisbegleitpersonen, die als Coaches die Ent-
wicklung der Praxisprojekte begleiten sowie die Intervisionszeiten der studenti-
schen Austauschgruppen mitgestalten.

BNE und Klimabildung sind ganzheitlich: hands, heart, head. Sie fsrdern emotio-
nale Beriihrtheit sowie Umdenkprozesse und kritische Reflexion. Es geht nicht
um eine Addition von Wissen, sondern um das Umdeuten-Lernen eigener Be-
deutungsperspektiven (Singer-Brodowski, 2016b, S.138). Transformative Bildung
fordert dariiber hinaus auch normative und ethische Beschiftigung mit gesell-
schaftlichen Herausforderungen. Handlungsleitend konnen z. B. neben Grund-
und Menschenrechten auch biblisch-theologische Maf3stibe und verschiedene
Transformationsverstindnisse sein.

. Esist sinnvoll, Lehr-Lern-Settings zu f6rdern, die Studierende zu starker Verant-

wortungsiibernahme der eigenen Lernprozesse herausfordern. Mithilfe von Do-
zierenden in der Rolle als Lerncoaches, der Kursgemeinschaft sowie Materialien
und eingetibten Methoden ist es gut und gewinnbringend, die Lernstrukturen so
zu etablieren, dass eine moglichst hohe Selbstwirksamkeit durch selbstgesteuer-
tes Lernen erzielt wird. Gerade die Praxisprojekte, aber auch gemeinschaftliche
Aufgaben bestitigen den Erfolg dieser Selbstwirksamkeitserfahrungen in der
Praxis.
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7. Transformative Bildung braucht mehr als innovative Inhalte und Methoden.
Auch Formen der Leistungsbewertung miissen iiberdacht werden. Die Arbeit mit
Portfolios, die die ergebnisoffenen Prozesse der Studierenden in ihren Praxispro-
jekten dokumentieren und reflektieren, kann eine Form anderer Bewertung dar-
stellen.

8. Bildungsformate, die auf eine transformative Wirkung abzielen, sollten sich an
Kompetenzen orientieren: Sie férdern insbesondere strategische (Planung, Orga-
nisation), systemische (Verstehen von komplexen Dynamiken und Problemkon-
stellationen), antizipatorische (Analyse, Entwicklung und Evaluation von nach-
haltigkeitsbezogenen Zukunftsbildern), evaluative (Uberpriifung, ob Entwick-
lungen in eine erstrebenswerte Richtung gehen) und interpersonale (Verstehen
unterschiedlicher Personen, Teamwork) Kompetenzen der Studierenden. Damit
wird erst sichergestellt, dass die Studierenden auch iiber das Studium hinaus zu
change agents werden, da sie tiber die nétigen Kompetenzen verfligen.

9. Nicht zuletzt sind Learning, Teilhabe und Mitgestaltung von Lehrveranstaltungen
von Beginn an, bereits in der Konzeption dergleichen, konsequent zu férdern
und die Ubernahme von Lehre und/oder Projekten durch Studierende anzustre-
ben. Mit diesem Empowerment und dieser Mitbestimmung werden Studierende
gestirkt, Verinderungsprozesse proaktiv mitzugestalten.
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Forderung eines Growth Mindsets
fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
im Hochschulkontext durch Design Thinking'

IrR1S SCHMIDBERGER UND SVEN WIPPERMANN

Zusammenfassung

Ein Growth Mindset ist entscheidend, um sich an dynamische Verinderungen anzu-
passen und nachhaltigen Wandel zu férdern. Die Forschung zum Ubergang von
einem Fixed Mindset zu einem Growth Mindset bildet eine wesentliche Grundlage fiir
ein Innovationsmindset, das Einstellungen, Meinungen, Uberzeugungen und Verhal-
tensweisen kombiniert, um den notwendigen Wandel zu unterstiitzen. Die Ergebnisse
einer Pilotstudie im Hochschulkontext zeigen, dass die Anwendung der Innovations-
methodologie Design Thinking ein Growth Mindset férdern kann.

Abstract

A growth mindset is crucial to adapt to dynamic change and promote sustainable
change. Research on the transition from a fixed mindset to a growth mindset provides
an essential foundation for an innovation mindset that combines attitudes, opinions,
beliefs and behaviours to support the necessary change. The results of a pilot study in
higher education show that the application of Design Thinking can foster a growth
mindset.

1  Einleitung

Hochschulen spielen eine entscheidende Rolle bei der Forderung von Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) (UNESCO, 2017). BNE ist ein ganzheitliches Konzept,
das sich mit den globalen Herausforderungen unserer vernetzten Welt auseinander-
setzt (BMBF, 2023). Es zielt darauf ab, verantwortungsvolle Entscheidungen im Hin-
blick auf 6kologische Integritit, wirtschaftliche Tragfihigkeit und eine chancengleiche
Gesellschaft zu erméglichen (BNE-Portal, 2024).

BNE fordert Partizipation, Solidaritit, zukunftsorientiertes Denken und Handeln
— Schliisselkompetenzen fiir die Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung unserer
Gesellschaft (BNE-Portal, 2024). Deshalb ist es notwendig, den Bewusstseinswandel

1 Ubersetzte Fassung des Beitrages Schmidberger, |.; Wippermann, S. (in print): Empowering a Growth Mindset for Sus-
tainable Development in Higher Education by Design Thinking. In: Leal Filho, W. etal. (in print). Introducing the UN
SDGs in Higher Education Institutions. Springer Nature.
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hin zu einer nachhaltigen Entwicklung zu férdern (Kanning & Meyer, 2022). Hier
kommt Design Thinking als innovativer Ansatz zur Unterstiitzung von BNE in der
Hochschulbildung ins Spiel.

Dieser Artikel konzentriert sich auf die Auswirkungen von Design Thinking auf
das Growth Mindset der Studierenden im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung in
der Hochschulbildung. Dabei wird in einer Pilotstudie an der Padagogischen Hoch-
schule Ludwigsburg (PH Ludwigsburg) der folgenden Forschungsfrage nachgegan-
gen: ,Wie beeinflusst die Anwendung von Design Thinking das Growth Mindset der
Studierenden in einem universitiren Seminar zur nachhaltigen Entwicklung?“

2 Design Thinking

Nach Meinel und Leifer (2011, S. xiv) kann Design Thinking wie folgt charakterisiert
werden: ,Its human-centric methodology integrates expertise from design, social sci-
ences, engineering, and business. It blends an end-user focus with multidisciplinary
collaboration and iterative improvement to produce innovative products, systems, and
services. Plattner et al. (2009) beschreiben Design Thinking als erfinderisches Denken
in heterogenen Teams zur Entwicklung kreativer Losungen fiir komplexe Probleme.
Die wesentlichen Kernelemente sind die Zusammenarbeit in einem multidisziplini-
ren Team, ein flexibles Arbeitsumfeld und ein iterativer Prozess. Die Arbeit in einem
multidiszipliniren Team er6ffnet unterschiedliche Perspektiven. Ein flexibles Arbeits-
umfeld fordert Kreativitit und unkonventionelles Denken, wihrend der iterative Pro-
zessverlauf es ermoglicht, aus Feedback zu lernen.
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Abbildung 1: Problemraum und Lésungsraum (Schmidberger & Wippermann, 2022, S. 40)
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Um eine Losung fiir eine komplexe Fragestellung zu finden, liegt der Schwerpunkt
zunichst auf der Erkundung des Problemraums. Dann verlagert sich dieser auf die
Schaffung eines Losungsraums (sieche Abbildung 1). Dies ermoglicht, zunichst dem
Problem Aufmerksamkeit zu schenken, ohne in die Losungsfindung zu stiirzen. Zu
Beginn des Prozesses wird das Problem mit einer offenen Denkweise und mit ver-
schiedenen Perspektiven aus den Beobachtungen der Zielgruppe erkundet. Anschlie-
Rend leitet eine gemeinsame Sichtweise den Ubergang in den Lésungsraum ein. Hier
ermoglicht divergentes Denken neue Losungen, zu denen erste einfache Prototypen
entwickelt werden. Wenn es um die Verfeinerung und Konkretisierung der Losungs-
ideen geht, tibernimmt konvergentes Denken die Fithrung. Wihrend des gesamten
Prozesses wird eine starke Verbindung zum Problemraum aufrechterhalten. Dieser
iterative Ansatz stellt sicher, dass die Losung mit den Beduirfnissen der Zielgruppe
ubereinstimmt.

3  Design Thinking Mindset und Growth Mindset

Um das kreative Potenzial wihrend des Prozesses freizusetzen, bendtigen die Team-
mitglieder ein bestimmtes Mindset (Schmidberger & Wippermann, 2022).

Der Begriff ,Mindset“ bezieht sich auf individuelle Einstellungen, Meinungen
und Uberzeugungen iiber sich selbst und die Welt und stellt ein michtiges Rahmen-
werk von Annahmen dar, mit dem Menschen die Komplexitit der Welt vereinfachen
und interpretieren. Es ist nicht nur ein passiver Filter der Realitit, sondern steuert
aktiv unsere Entscheidungen und prigt unsere Erwartungen sowie unser Verhalten
(Primeau, 2021; Dosi et al., 2018). Indem sie umfangreiche und komplexe Weltbilder zu
handhabbaren Informationen destillieren, spielen Mindsets eine zentrale Rolle dabei,
wie wir unsere Umwelt wahrnehmen und mit ihr umgehen. ,Mindsets can impact
your outcomes by determining the way you think, feel and even physiologically res-
pond to some situations“ (Primeau, 2021, S.1). Dwecks Forschung zu Mindsets hatte
grofen Einfluss auf die pidagogische Psychologie und dartiber hinaus, und die Bedeu-
tung ihrer Erkenntnisse wird immer wieder hervorgehoben (Yeager etal., 2019).
Dweck (2017) unterscheidet zwischen zwei generellen Mindsets: Fixed Mindset und
Growth Mindset. Das Fixed Mindset geht davon aus, dass alle individuellen Eigen-
schaften und Fihigkeiten gegeben sind und nicht oder nur schwer verindert werden
kénnen: ,Believing that your qualities are carved in stone, the Fixed Mindset creates an
urgency to prove yourself over and over. If you have only a certain amount of intelli-
gence, a certain personality, and a certain moral character, then you’d better prove that
you have a healthy dose of them. It simply wouldn’t do to look or feel deficient in these
most basic characteristics“ (Dweck, 2017, S. 6).

Das Growth Mindset hingegen ist anders: Es geht davon aus, dass die eigenen
Talente und Einstellungen durch (Lern-)Erfahrungen aktiv verandert werden kénnen.
»This Growth Mindset is based on the belief that your basic qualities are things you can
cultivate through your efforts, your strategies, and help from others. Although people
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may differ in every which way their initial talents and aptitudes, interests, or tempera-
ments, everyone can change and grow through application and experience“ (Dweck,
2017, S.7). Es wird deutlich, dass unser Mindset die Art und Weise beeinflusst, wie wir
denken und fiihlen (Primeau, 2021). , The mind can therefore be understood as some-
thing that can be set rather than a set mind“ (Krohn, 2023, S. 18).

Im Zusammenhang mit Design Thinking spielt das Mindset eine zentrale Rolle.
Es ermoglicht, die Perspektive zu wechseln und auf eine menschenzentrierte Weise zu
denken und zu handeln. AuRerdem fordert es die empathische Zusammenarbeit in
multidisziplinidren Teams und erleichtert die Erkundung des Problemraums und das
Lernen durch Experimentieren. Dariiber hinaus fordert es die Akzeptanz von Unge-
wissheiten, Mehrdeutigkeiten und Widerspriichen, die dem Prozess inhirent sind.
Die folgende Abbildung fasst die Kernaspekte der Denkweise des Design Thinking fiir
Innovation in einer Ubersicht zusammen.
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Abbildung 2: Design Thinking Denkweise fiir Innovation (HPI Academy, 2024)

Im Folgenden werden die sechs Aspekte des Design Thinking Mindset niher erldutert
(HPI Academy, 2024):

1. ,Think & act in a human-centered way*: Eine besondere Stirke des Design Thin-
king liegt in der Fokussierung auf die entsprechende Zielgruppe. Diese wird bei-
spielsweise in Form von Zielgruppeninterviews aktiv in den Prozess eingebun-
den, um eine Ausrichtung auf ihre tatsichlichen Bediirfnisse zu erméglichen.

2. ,Collaborate in diverse teams*: Die Zusammenarbeit in heterogenen Teams er-
moglicht Vielfalt, die zu innovativen Losungen inspirieren kann. Die unter-
schiedlichen Hintergriinde und Fihigkeiten schaffen eine Dynamik, in der sich
neue und auch ungewdhnliche Ideen entwickeln lassen. Geteiltes Wissen verbes-
sert das kollektive Verstindnis und der Zugang zu unterschiedlichen Perspek-
tiven ermdglicht Offenheit fiir andere Betrachtungsweisen.

3. ,Explore the problem space“: Das Erforschen des Problemraums stellt einen we-
sentlichen Aspekt des Design Thinking dar. Es geht darum, eine Problemstel-
lung ganzheitlich zu erfassen, um auch den Kontext der Herausforderung zu
verstehen. Diese problemorientierte Denkweise schafft Offenheit und Neugier,
um auf Entdeckungsreise zu gehen und verschiedene Wege zu erkunden. Auf diese
Weise werden blinde Flecken identifiziert und es ergeben sich neue Losungs-
moglichkeiten.



Iris Schmidberger und Sven Wippermann 279

4. ,Learn through experimentation“: Beim Lernen durch Experimentieren steht das
iterative Vorgehen im Vordergrund. Fehler werden als integraler Bestandteil des
Lernprozesses angesehen und es wird Wert auf das schnelle Testen von ersten
Prototypen durch die Zielgruppe gelegt. Auf diese Weise zeigt sich, wie die L6-
sungsideen anhand des Feedbacks weiterentwickelt werden kénnen.

5. ,Embrace uncertainty“: Komplexe Problemstellungen beinhalten meist zahlrei-
che unbekannte Aspekte. Fiir die Entwicklung von Lésungsideen ist daher Offen-
heit fiir Neues und die Akzeptanz von Ungewissheit erforderlich. Unvorherseh-
bares wird nicht nur toleriert, sondern als Chance zur Weiterentwicklung
betrachtet. Dazu gehort, dass Mehrdeutigkeit, unvollstindige Informationen und
potenzielle Widerspriiche konstruktiv genutzt werden, um erste Entscheidungen
auf der Grundlage von Teilinformationen zu treffen. Diese werden im Laufe des
Prozesses reflektiert und nachjustiert. Dies ermdglicht es, offen fiir neue Er-
kenntnisse zu bleiben.

6. ,Envision a radically new future“: Die Vision einer neuen Zukunft ist fiir die Ent-
wicklung wirklich innovativer Ideen unerlisslich. Sie ist gekennzeichnet durch
einen optimistischen Glauben an eine bessere Zukunft und die feste Uberzeu-
gung, ehrgeizige Ziele trotz Hindernissen erreichen zu kénnen. Diejenigen, die
sich radikale Visionen zu eigen machen, beweisen Widerstandskraft, indem sie
sich weigern, sich von den aktuellen Gegebenheiten einschrinken zu lassen und
stattdessen eine Vision dessen entwickeln, was sein konnte. Thr Denken geht
uber die Neugestaltung einzelner Produkte oder Dienstleistungen hinaus und
umfasst die Konzeption miteinander verbundener Systeme, die transformative
Méoglichkeiten eréfinen.

Im oben beschriebenen Design-Thinking-Mindset fiir Innovation zeigt sich ein starker
Bezug zum zuvor dargestellten Growth Mindset.

4  Self-talk und Growth Mindset

Der reflektierende Self-talk ist eine Strategie, um effektiv auf die eigene Denkweise zu-
zugreifen und diese besser verstehen zu kénnen. Er beinhaltet die bewusste Priifung
und Verbalisierung der eigenen Uberzeugungen, Einstellungen und Reaktionen auf
Herausforderungen (Elliott-Moskwa, 2022; Gainsburg & Kross, 2020; Dosi et al., 2018;
Price, 2015; Fang etal., 2004). Der Self-talk kann definiert werden als ,[...] verbalizati-
ons directed at the self* (Latinjak et al., 2023, S. 2). Andere Definitionen gehen dariiber
hinaus darauf ein, wie die Verbalisierungen an das Selbst gerichtet sind und welche
Funktionen sie erfiillen (Morin, 2005; Gainsburg & Kross, 2020; Price, 2015; Ole$ et al.,
2020). ,Verbalizations directed to oneself, either aloud or silently“ (Racy und Morin,
2024, S.55), und als ,dialogue [through which] the individual interprets feelings and
perceptions, regulates and changes evaluations and convictions, and gives him/herself
instructions and reinforcement” (Hackfort & Schwenkmezger, 1993, S. 355). Self-talk
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beeinflusst Kognition und Verhalten und erfiillt verschiedene Funktionen, darunter
Selbstregulierung, Problemlésung und Verstirkung (Brinthaupt & Morin, 2023;
Gainsburg & Kross, 2020; Morin, 2005).

Konsistente Themen im Self-talk kénnen Hinweise auf das vorherrschende Mind-
set liefern, insbesondere in herausfordernden Situationen kann ein Bewusstsein fur
den eigenen Self-talk sowohl die Analyse als auch eine Verinderung des Mindsets un-
terstiitzen. Eine schwierige Situation ,may jolt you into a Fixed Mindset, and your Self-
talk in this circumstance will give you a clue as to whether or not this has happened”
(Elliott-Moskwa, 2022, S. 33). Typische Situationen, in denen ein Fixed Mindset entste-
hen kann, sind die Bewiltigung einer wichtigen, aber schwierigen Aufgabe, die als he-
rausfordernd erlebt wird und ein hohes Maf} an Anstrengung erfordert, in der der
eigene Fortschritt bewertet wird, in der Fehler erlebt werden, in der Lob oder Kritik
ausgesprochen wird und in der die Erfolge oder Misserfolge anderer Personen zur
Kenntnis genommen werden. Fiir jede dieser Situationen entwickelte Elliott-Moskwa
(2022) sechs Fixed-Mindset-Gedankenmuster und entsprechende Growth-Mindset-
Gegenpole:

1. Selbst-Urteil: Dem Alles-oder-nichts-Selbsturteil steht die Analyse der eigenen
Fihigkeiten im Hinblick auf die eigene Weiterentwicklung bei herausfordernden
Aufgaben gegeniiber. Der Self-talk in einem Fixed Mindset ist nur schwarz oder
weif}, entweder negativ oder positiv, und dreht sich um eine globale Bewertung
der eigenen Person: ,Am I or am I not good enough?“ (Elliott-Moskwa, 2022, S. 35).
In einem Growth Mindset liegt der Fokus des Self-talks auf der Frage, wie man
sich weiterentwickeln kann, basierend auf einer Einschitzung der eigenen Fihig-
keiten und der Planung realistischer Schritte fiir das eigene Wachstum: ,What
are my skills currently, and how do I improve?* (Elliott-Moskwa, 2022, S. 35).

2. Anstrengungen: Negative Sicht der Anstrengung im Vergleich zur positiven Sicht
der Anstrengung, wenn eine Aufgabe schwierig ist. Ein Fixed Mindset fithrt zu
dem Glauben, dass Erfolg sich miihelos einstellt, und zu dem Glauben, dass es
an Fihigkeiten und Fertigkeiten mangelt, wenn man sich anstrengen muss, um
eine schwierige Aufgabe zu bewiltigen. Im Gegensatz dazu schitzt man mit
einem Growth Mindset die Anstrengung und sieht diese als Teil des Fortschritts
und des Wachstums an.

3. Standard: Perfektionistische Maf3stibe bei der Bewertung von Fortschritten oder
Leistungen im Vergleich zu einem ,Jedes Prozent ist etwas‘-Standard. Ein weite-
rer Indikator fiir ein Fixed Mindset ist die Neigung zu einem perfektionistischen
,Alles-oder-Nichts-Standard‘, bei dem ein Ergebnis unter 100 % als Mangel an
den eigenen erforderlichen Fihigkeiten oder Fertigkeiten wahrgenommen wird.
Dariiber hinaus ist ein Fixed Mindset durch ein stindiges Gefiihl der Dringlich-
keit gekennzeichnet, wenn es darum geht, die eigenen Ziele zu erreichen. Im
Gegensatz dazu beinhaltet ein Growth Mindset einen graduellen und inkremen-
tellen Standard fur Weiterentwicklung, bei dem selbst kleine Verbesserungen als
Teil der Reise erkannt und akzeptiert werden. Trotz des Wunsches nach Wachs-
tum und Fortschritt gibt es kein tiberwiltigendes Gefiihl der Dringlichkeit.
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4. Fehler-Umgang: Die Vergréfierung oder Minimierung von Fehlern im Gegensatz
zu Fehlern sind Wachstumschancen. Mit einem Fixed Mindset werden Fehler als
Zeichen mangelnder Kompetenz wahrgenommen und entweder zu katastropha-
len Ereignissen aufgebauscht oder als unbedeutend abgetan. In beiden Fillen
wird die Fehlerursache nicht analysiert. In einem Growth Mindset werden Fehler
als Teil des Lernprozesses erwartet, akzeptiert und analysiert, um daraus zu ler-
nen und zukiinftige Leistungen zu verbessern. Fehler stellen einen Indikator fiir
die Entwicklung der eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten dar.

5. Feedback: Andere als ,Richter zu betrachten oder andere als Ressource zu sehen,
wenn man gelobt oder kritisiert wird. Mit einem Fixed Mindset ist man damit
beschiftigt, angemessen zu erscheinen, vor allem wenn es um Lob und Kritik
von wichtigen Personen geht. Der Fokus liegt darauf, ob man von ihnen als ange-
messen wahrgenommen und beurteilt wird oder nicht. Mit einem Growth Mind-
set hingegen betrachten wir die Meinungen und Riickmeldungen von Menschen,
die wir schitzen, als potenzielle Ressource fiir unser Wachstum. Wir konzentrie-
ren uns darauf, was wir von ihnen lernen kénnen und wie wir spezifisches Feed-
back fur unsere Entwicklung erhalten kénnen, anstatt uns beurteilt zu fithlen.

6. Vergleiche: Konkurrenzvergleiche im Gegensatz zu konstruktiven Vergleichen
mit Teammitgliedern beim Horen von deren Erfolgen und Misserfolgen. Ein
Fixed Mindset beinhaltet einen wettbewerbsorientierten Vergleich mit den Erfol-
gen oder Misserfolgen anderer, was dazu fiihrt, dass man sich selbst als unterle-
gen oder iiberlegen betrachtet. Im Gegensatz dazu konzentriert sich ein Growth
Mindset darauf, zu untersuchen, wie andere sich verbessert haben oder geschei-
tert sind, um vorteilhafte Praktiken zu identifizieren, die fiir die eigene Verbesse-
rung genutzt werden kénnen. Derartige Vergleiche sind konstruktiv und nicht
wettbewerbsorientiert.

5  Pilotstudie an der PH Ludwigsburg

An unserem Forschungsprojekt im Sommersemester 2024 nahmen Studierende aus
den Masterstudiengingen Frithkindliche Bildung, Erwachsenenbildung, Sonderpida-
gogik und Kulturpidagogik der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg teil.

Ziel des Blended-Learning-Seminars ,Ausgewihlte Probleme des Bildungs-
managements: Bildungsangebote planen, gestalten und umsetzen“ war es, Losungen
fiir konkrete Herausforderungen im Bereich der BNE mit Hilfe der Innovationsmetho-
dologie des Design Thinking zu entwickeln. In einer Auftaktveranstaltung, in der sich
die Studierenden personlich kennenlernen konnten, wurden die Grundlagen des De-
sign Thinking thematisiert. Dabei standen insbesondere das Design-Thinking-Mind-
set sowie das Growth Mindset im Mittelpunkt. Auflerdem erhielten die Studierenden
uiber das Lernmanagementsystem (LMS) der Pidagogischen Hochschule Ludwigsburg
(PHLB) Zugang zu verschiedenen Lernmaterialien wie Videos, Studientexten und Lite-
ratur zu Design Thinking, BNE sowie zum Growth Mindset.
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In den asynchronen Selbstlernphasen setzten sich die Studierenden mit vertiefen-
den Impulsfragen auseinander und nutzten das LMS als Austauschforum. Anschlie-
Rend wurden die erworbenen Lerninhalte in synchronen Prisenzveranstaltungen dis-
kutiert und kritisch reflektiert.

Ein wesentlicher Aspekt des Seminars bestand darin, praktische Erfahrungen in
der Anwendung von Design Thinking im Kontext von BNE zu sammeln. Die Studie-
renden arbeiteten an einer realen Design Challenge, die von der PHLB gestellt wurde:
Wie konnte der Lehrplan der Universitit aussehen, um Studierende zu befihigen, glo-
bale und gesellschaftliche Herausforderungen anzugehen?

Die Studierenden arbeiteten wihrend des gesamten Semesters in vier interdiszi-
pliniren Teams (mit je sechs Teilnehmenden) zusammen. Alle Teams bearbeiteten
die Design Challenge synchron in acht halbtigigen Prisenzsitzungen sowie in den
asynchronen Phasen (z. B. in den Interviewphasen) und tiber das LMS.

Entsprechend des im zweiten Abschnitt vorgestellten sechsstufigen Design-
Thinking-Prozesses erkundeten die Studierenden zunichst den Problemraum: Dazu
fithrten die Teams jeweils Interviews mit der Zielgruppe durch, verwendeten Tools wie
beispielsweise Empathy Maps zur Strukturierung ihrer Erkenntnisse und erstellten
Personas zur Definition eines Standpunkts. Anschliefend wurden mithilfe verschie-
dener Kreativtechniken Losungsideen entwickelt, Prototypen erstellt und mit der Ziel-
gruppe getestet. Jede Gruppe erhielt wihrend des gesamten Prozesses Unterstiitzung
durch Design-Thinking-Coaches (Iris Schmidberger und Sven Wippermann).

Zur Untersuchung der Forschungsfrage (Wie beeinflusst die Anwendung von
Design Thinking das Growth Mindset der Studierenden in einem universitiren Semi-
nar zur nachhaltigen Entwicklung?) nutzten die Studierenden ein von uns entwickel-
tes digitales Workbook in Form eines bearbeitbaren PDF-Dokuments. Es beinhaltete
Informationen tiber die verschiedenen Aspekte des Mindsets und diente gleichzeitig
als individuelles Journal zur Dokumentation der Selbstgespriche (Self-talk) und zu
Selbsteinschitzungen aller Aspekte des Growth Mindsets (Elliott-Moskwa, 2022). So
wurde beispielsweise gefragt: Wie bewerten Sie Fehler, die Thnen bei der Anwendung
des genannten Aspektes des Mindsets unterlaufen? Zusitzlich enthielt das Workbook
zu jedem Aspekt des Growth Mindsets konkrete Reflexionsfragen (z. B.: Was kénnen
Sie aus Thren Fehlern lernen? Was kénnen Sie anders machen?). Die Studierenden
dokumentierten nach jeder Sitzung ihre Selbstgespriche in Bezug auf alle Elemente
des Growth Mindsets. Dariiber hinaus bewerteten sie nach jeder Sitzung alle Elemente
des Growth Mindsets auf einer 5-Punkte-Likert-Skala und geben eine Gesamtbewer-
tung der einzelnen Elemente des Design-Thinking-Mindsets ab. Auf diese Weise konn-
ten sowohl quantitative als auch quantitative Daten erhoben werden.
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Sichtweise
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Schnelle Zielgruppen

Konkrete Heraus- Tatséchliches
Bediirfnis

Umsetzung, Feedback

Abbildung 3: Zeitleiste der Datenerhebung (eigene Darstellung)

Die Studierenden reflektierten mithilfe des Workbooks nach jeder Sitzung ihren Self-
talk und gaben eine Selbsteinschitzung zu jedem Element des Design-Thinking-Mind-
sets for Innovation anhand der Fixed-Mindset-Gedankenmuster und der entsprechen-
den Growth-Mindset-Gegenpole ab (siehe Abbildung 3). Die eingetragenen Reflexionen
und Einschitzungen verblieben bei den Studierenden.

Firr die Datenerhebung wurden zwei anonyme Online-Fragebogen im LMS be-
reitgestellt (zu Beginn und am Ende der Veranstaltung), in denen sich die Studieren-
den auf ihre Aufzeichnungen in ihren Workbooks bezogen. Der Online-Fragebogen
umfasste die folgenden vier Abschnitte:

1. Selbsteinschitzung zu allen Aspekten des Design-Thinking-Mindsets for Innova-
tion (5-Punkte-Likert-Skala, wobei 1 niedrig und 5 hoch bedeutete): ,Bitte tiber-
prifen Sie die zusammenfassenden Bewertungen fiir die verschiedenen Aspekte
des Design-Thinking-Mindsets for Innovation und geben Sie Thre Selbsteinschit-
zung fiir die erste und die letzte Sitzung an und tragen Sie Thren anfinglichen
und abschlieflenden Self-talk fiir jeden Aspekt des Mindsets ein.*

2. Entwicklung in jedem Aspekt des Design-Thinking-Mindsets for Innovation in
Bezug auf die Fixed-Mindset-Gedankenmuster und die Growth-Mindset-Gegen-
pole (wobei 1 jeweils das Denkmuster des Fixed Mindsets und 5 den Growth-
Mindset-Gegenpol widerspiegelte): ,In welchem Aspekt Threr Denkweise haben
Sie die meiste Verinderung erfahren? Bitte geben Sie Ihre anfingliche und ab-
schlieRende Selbsteinschitzung jeweils auf einer 5-stufigen Likert-Skala an!“

3. Forderung des Mindsets in verschiedenen Phasen des Design-Thinking-Prozes-
ses: ,In welchen Phasen des Design-Thinking-Prozesses wurden die verschiede-
nen Aspekte des Design-Thinking-Mindsets for Innovation Ihrer Einschitzung
nach besonders geférdert (Mehrfachnennungen méglich)?“

4. Abschliefende Bewertung: ,Glauben Sie, dass der Design-Thinking-Prozess zur
Entwicklung Thres Design-Thinking-Mindsets fiir Innovation beigetragen hat
(Ja/Nein? Warum? Werden Sie Aspekte dieser Denkweise in anderen Kontexten
anwenden? Wenn ja, wo und warum? Wenn nein, warum nicht?).“
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6  Ergebnisse

Alle Studierenden berichteten, dass ihr Growth Mindset wihrend des Design-Thin-
king-Prozesses gestirkt wurde. Die folgenden zwei Beispiele veranschaulichen die Ein-
schitzung der Studierenden aus den beiden Arbeitsgruppen A und B.

A2: ,[...] Durch das aktive Handeln in der Methode, entwickelt man sein Mindest wei-
ter.“

B6: ,[...] Weil das Mindset sich auf Neues einstellt und dadurch eine offene Haltung
generiert, die fiir das Design Thinking hilfreich ist.“

Haufigkeit der Veranderungen bei den Elementen des DT
Mindset, Selbsteinschéatzung der Studierenden (n=12)

Think and act in a human centered way |
Collaborate in diverse teams I_
g e
Learning through experimentation l—
R
Envision a radically new future !—

Abbildung 4: Haufigkeit der Verdnderungen von Aspekten des Design-Thinking-Mindsets (eigene Darstel-
lung)

Diese Grafik veranschaulicht die Hiufigkeit der Verinderungen bei den sechs Elemen-
ten des Design-Thinking-Mindsets for Innovation. Alle diese Angaben beziehen sich
auf Verinderungen zwischen der Anfangs- und der Abschlussbewertung, basierend
auf der Selbsteinschitzung der Studierenden. Die Studierenden gaben an, ihr Design-
Thinking-Mindset in allen Aspekten verbessert zu haben. Besonders deutlich zeigte
sich dies bei den Elementen ,den Problemraum erforschen‘ und ,Ungewissheit ak-
zeptieren’, bei denen jeweils elf von zwolf Studierenden (92 %) Verbesserungen ver-
zeichneten. Diese beiden Mindset-Aspekte wiesen nicht nur die hochste Verinde-
rungsfrequenz auf, sondern auch die niedrigsten anfinglichen Selbstbewertungen der
Studierenden (2,5 ,explore the problem space und 2,3 ,embrace uncertainty’, jeweils
bezogen auf den Mittelwert), siehe Abbildung 5.
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Entwicklung innerhalb der Elemente des DT Mindset,
Selbsteinschatzung der Studierenden, Mittelwert (n=12)

Think and act in a human centered way “
Collaborate in diverse teams “‘
Explore the problem space
Learn through experimentation | “
Embrace uncertainty |
Envision a radically new future “

0 1 2 3 4 5
Abbildung 5: Verbesserung der Elemente des Design-Thinking-Mindsets for Innovation (eigene Darstellung)

Im Folgenden liegt der Schwerpunkt auf dem Element ,explore the problem space®.
Ein Vergleich der anfinglichen und abschliefenden Selbsteinschitzung eines Self-
talks veranschaulicht die Verbesserung dieses Elements.

A2 (anfinglicher Self-talk): ,Ich glaube ich kann Probleme schnell erfassen und
schnell Losungsvorschlige definieren. Dennoch denke ich, dass es sicherlich noch Me-
thoden und Wege gibt, welche ich in diesem Prozess dazulernen kann, um mich Pro-
blemen auf anderen Wegen zu widmen.“

Bereits im ersten Self-talk von A2 ist ein Growth Mindset erkennbar, da die Mog-
lichkeit der Weiterentwicklung thematisiert wird: , Dennoch denke ich, dass es sicher-
lich noch Methoden und Wege gibt, welche ich in diesem Prozess dazulernen kann,
um mich Problemen auf anderen Wegen zu widmen.“ Im abschlieRenden Self-talk
wird deutlich, dass diese Person dieses Element des Design-Thinking-Mindsets for In-
novation weiterentwickelt hat:

A2 (abschliefRender Self-talk): ,Ich habe gelernt, dass ich mich oft zu schnell auf
eine Losung gestiirzt habe. Gerade das Definieren von Bediirfnissen und deren Be-
griindung, bevor wir einen Losungsvorschlag erarbeiten haben mich beeindruckt.”

Der Mittelwert der anfinglichen Selbsteinschitzung aller 12 Studierenden betrug
2,5 Punkte und stieg bei der abschlieRenden Selbsteinschitzung im Online-Frage-
bogen auf 4,1 Punkte, was einer Verinderung von 1,6 Punkten entspricht. Im Element
,Ungewissheit akzeptieren‘ verbesserte sich der Mittelwert der Studierenden um 1,3
Punkte auf 3,6. Die Elemente ,Think & act in a human-centered way* und ,Collaborate
in diverse teams‘ wiesen mit 3,2 bzw. 3,1 die hochste anfingliche Selbsteinschitzung
auf. Die Verinderungen bei der abschliefenden Selbsteinschitzung fielen mit 0,8
bzw. 0,9 Punkten geringer aus.
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Dartiiber hinaus reflektierten die Studierenden jeden Aspekt des Design-Thin-
king-Mindsets noch detaillierter und bezogen sich dabei auf die sechs Fixed-Mindset-
Gedankenmuster und die Growth-Mindset-Gegenpole (Elliott-Moskwa, 2022).

Héufigkeit der Veranderungen beztiglich fixed mindset thought patterns and growth mindset antidotes,
studentische Selbsteinschétzungen (n=12).

TN

Think and act in a human centered way

I -

0
Collaborate in diverse teams | p—" 1

0

0

- ________________________________}
Explore the problem space | m—""1 J

0

0

Learning through experimentation |

Embrace uncertainty

0
(I
0
0 A
e
Envision a radically new future | T T o
| I 1
0
0 2 4 6 8 10

M Attitude (all-or-none self-judgement vs. analysis of current skill)
B Effort (negative vs. positiv)
Perfectionist standard (100% or 0% vs. any percent as something)
B Mistakes (catastrophe vs. opportunity)
I Critics (others as judges vs. other as resources)
Team (competitive comparison vs. constructive comparison)

Abbildung 6: Haufigkeiten von Verdnderungen in Bezug auf Fixed-Mindset-Gedankenmuster und Growth-
Mindset-Gegenpole (eigene Darstellung)

Die Visualisierung verdeutlicht, dass bei jedem Element des Design-Thinking-Mind-
sets for Innovation Verdnderungen auftraten. Besonders hiufig berichteten die Studie-
renden von Verdnderungen in Bezug auf die Norm des Perfektionismus (sieben Ver-
dnderungen bei ,Think & act in a human-centered way’), Vergleichen mit Teammitglie-
dern (sieben Verinderungen bei ,Collaborate in diverse teams’), der Bewertung von
Anstrengungen (sieben Verinderungen bei ,Explore the problem space’), dem Um-
gang mit Fehlern (sechs Verinderungen bei ,Learn through experimentation‘), der
Einstellung zur Aufgabe (sechs Verinderungen bei ,Embrace uncertainty‘) und wiede-
rum in Bezug auf die Norm des Perfektionismus (fiinf Verinderungen bei ,Envision a
radically new future’).

Die folgenden Beispiele beziehen sich auf das Element ,Explore the problem
space‘ und thematisieren den Aspekt der Anstrengungen:

B5 (anfinglicher Self-talk): ,Ich kann den Aspekt verbessern, Fragen zu stellen, die
andere vielleicht fiir ungewshnlich halten und mutiger zu sein.”
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B5 (abschliefRender Self-talk): ,Ich habe keine Angst, neue Denkansitze zu initiieren.
Das macht mich sehr stolz.“

Bereits der anfingliche Self-talk lisst ein Growth Mindset erkennen, da er ein klares
Bekenntnis zur Weiterentwicklung enthilt (,Ich kann mich verbessern®). Dartiber hi-
naus beinhaltet der abschlieffende Self-talk eine positive Sichtweise in Bezug auf die
Anstrengung (,Ich habe keine Angst, neue Denkweisen zu initiieren®). Interessanter-
weise schitzt die Person B5 ihre Entwicklung nicht sehr hoch ein, die Verinderung
betrigt lediglich 1 Punkt. Dies ist weniger als die durchschnittliche Entwicklung von
2,2 Punkten (siehe Abbildung 7, wobei 1 das Denkmuster des Fixed Mindset und 5 den
Growth-Mindset-Gegenpol darstellt). Uber alle sechs Elemente des Design-Thinking-
Mindsets for Innovation hinweg liegt dieser Wert jedoch unter dem Mittelwert von
1,9 Punkten (siehe Abbildung 8).

Details zu ,Exploring the problem space”,
studentische Selbsteinschatzungen, Mittelwert

(n=12)
Attitude (all-or-none self-judgement vs. analysis of current skill)
Effort (negative vs. positiv)
Perfectionist standard (100% or 0% vs. any percent as something)
Mistakes (catastrophe vs. opportunity) \“\
Critics (others as judges vs. other as resources) l“‘
Team (competitive comparison vs. constructive comparison)
0 1 2 3 4 5

Abbildung 7: Details zum Element ,, Exploring the problem space“ (eigene Darstellung)

Erweitert man den Blickwinkel auf die Verinderungen der Fixed-Mindset-Denkmuster
und die Growth-Mindset-Gegenpole, so beziehen die drei wichtigsten Verbesserungen
der Studierenden auf die Art und Weise, wie sie mit Fehlern umgehen (2,2 Punkte),
die Bewertung des erforderlichen Aufwands (1,9 Punkte) und den Umgang mit Kritik
(17 Punkte), wie in Abbildung 8 ersichtlich. Zwei dieser Elemente wiesen die niedrigs-
ten anfinglichen Selbsteinschitzungen der Studierenden auf (Fehler 1,9 Punkte und
Anstrengungen 2,0 Punkte). Der Aspekt des Umgangs mit Kritik war nicht nur einer
der drei Aspekte mit der gréfiten positiven Veridnderung, sondern auch derjenige mit
der hochsten abschliefSenden Selbsteinschitzung der Studierenden (4,4 Punkte).
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Entwicklung der Growth Mindset Aspekte,
studentische Selbsteinschatzungen, Mittelwert

(n=12)

Attitude (all-or-none self-judgement vs. analysis of current skill) m
Effort (negative vs. positiv) | \“

Perfectionist standard (100% or 0% vs. any percent as something) |

Mistakes (catastrophe vs. opportunity) “
Critics (others as judges vs. other as resources)
Team (competitive comparison vs. constructive comparison)
o 1 2 3 4 s

Abbildung 8: Verbesserungen bei Aspekten des Growth Mindsets (eigene Darstellung)

7  Schlussbemerkungen

Die Ergebnisse dieser Pilotstudie weisen auf einen positiven Einfluss des Design-Thin-
king-Prozesses auf die Entwicklung bzw. Férderung des Growth Mindset hin. Die Wei-
terentwicklung der Studierenden in allen sechs Aspekten des Design-Thinking-Mind-
sets for Innovation steht im Einklang mit ihren Self-talks. Dies wird ebenfalls in Bezug
auf die sechs Fixed-Mindset-Denkmuster und die Growth-Mindset-Gegenpole deut-
lich.

Die Strategie des Self-talks erweist sich als vielversprechend, um Zugang zum
eigenen Mindset zu erhalten, sich dessen bewusst zu werden und die Méglichkeit zu
schaffen, sich in Richtung eines Growth Mindsets zu entwickeln.

Die Anwendung von Design Thinking im Kontext der nachhaltigen Entwicklung
bietet Studierenden die Gelegenheit, eine Innovationsmethode direkt zu erleben.
Design Thinking férdert dabei einen menschenzentrierten und iterativen Ansatz zur
Problemlésung, der sich besonders fiir komplexe und unsichere Herausforderungen
eignet.

Durch Design Thinking kénnen Studierende an nachhaltigen Entwicklungspro-
jekten arbeiten, bei denen es darum geht, die Bediirfnisse der Nutzenden zu verstehen,
Losungen zu iterieren und Fehlschlige als Lernchancen zu begreifen. Diese Praxis for-
dert ein Growth Mindset und ermutigt die Studierenden, Herausforderungen nicht als
Riickschlige, sondern als wesentliche Schritte im Innovationsprozess zu sehen. Auf
diese Weise fordert Design Thinking praktische Problemlésungsfihigkeiten und formt
eine Denkweise, die kontinuierliches Lernen und Anpassung beguinstigt.

Obwohl die Ergebnisse darauf hindeuten, dass Self-talk eine geeignete Strategie
darstellt, um sich des eigenen Mindsets bewusst zu werden und ein Growth Mindset
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zu fordern, ist dabei zu berticksichtigen, dass diese auf Selbsteinschitzungen der Stu-
dierenden beruhen und méglicherweise ungenau sind (Fang et al. 2004).

Um tiefere Einblicke in die Férderung des Growth Mindsets zu gewinnen, sollten
sowohl ein gréfleres Sample als auch Studierende einbezogen werden, die mit Selbst-
reflexion weniger vertraut sind, beispielsweise Bachelor-Studierende. Dariiber hinaus
deuten die qualitativen Daten der Person B5 darauf hin, dass bei weiteren Forschun-
gen im Zusammenhang mit Self-talk ebenfalls Emotionen einbezogen werden kénn-
ten.

Die Anwendung von Design Thinking im Bildungskontext kann Schliisselkompe-
tenzen und Mindsets férdern und Menschen befihigen, eine nachhaltige Zukunft
aktiv mitzugestalten. Ein Growth Mindset ist auf dem Weg zu einer nachhaltigen Ent-
wicklung von grofier Bedeutung.

Literatur

BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung) (2025). Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung. https:/ /www.bmftr.bund.de/DE/Bildung/AusserschulischeBildung/
BildungFuerNachhaltigeEntwicklung/bildungfuernachhaltigeentwicklung_node.
html

BNE-Portal. (2024). Das UNESCO-Programm in Deutschland. https://www.bne-
portal.de/bne/de/bundesweit/das-unesco-programme-in-deutschland/das-unesco-
programme-in-deutschland

Brinthaupt, T. M., Morin, A. (2023). Self-talk: research challenges and opportunities. Front
Psychol, 14,1210960. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2023.1210960

Dosi, C., Rosati, F., Vignoli, M. (2018). Measuring Design Thinking Mindset. Faculty of Me-
chanical Engineering and Naval Architecture, University of Zagreb, Croatia; The De-
sign Society, 1991-2001. Glasgow, UK. https://doi.org/10.21278 /idc.2018.0493

Dweck, C. (2017). Mindset - Updated Edition: Changing The Way You think To Fulfil Your
Potential. Constable & Robinson Ltd.

Elliott-Moskwa, E. (2022). The Growth Mindset Workbook. New Harbinger Publications, Inc.

Fang, F., Kang, S. P., & Liu, S. (2004). Messung der Verinderung der Denkweise bei der
systemischen Transformation der Bildung. Association for Educational Communica-
tions and Technology, 27, 298-304. https://eric.ed.gov/?id=ED484992

Gainsburg, 1., & Kross, E. (2020). Distanced self-talk changes how people conceptualize the
self. Journal of Experimental Social Psychology, 88,103969. https://doi.org/10.1016/
j.jesp.2020.103969

Hackfort, D., Schwenkmezger, P. (1993). Angstlichkeit. In R. N. Singer, M. Murphy &

L. K. Tennant (Eds.), Handbook of Research on Sport Psychology, 328-364. Macmillan.

HPI-Akademie. (2024). Design Thinking Mindset fiir Innovation. https://hpi-academy.de/
en/design-thinking/design-thinking-mindset-for-innovation/


https://www.bmftr.bund.de/DE/Bildung/AusserschulischeBildung/BildungFuerNachhaltigeEntwicklung/bildungfuernachhaltigeentwicklung_node.html
https://www.bne-portal.de/bne/de/bundesweit/das-unesco-programm-in-deutschland/das-unesco-programm-in-deutschland
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2023.1210960
https://doi.org/10.21278/idc.2018.0493
https://eric.ed.gov/?id=ED484992
https://doi.org/10.1016/j.jesp.2020.103969
https://hpi-academy.de/en/design-thinking/design-thinking-mindset-for-innovation/

Férderung eines Growth Mindsets fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Hochschulkontext
290 durch Design Thinking

Kanning, H., Meyer, C. (2022). Das Verstindnis und die Bedeutung des Wissenstransfers
fiir Forschung und Lehre im Kontext einer grof3en Transformation. In M. Abassiha-
rofteh, J. Baier, A. G6b, I. Thimm, A. Eberth, F. Knaps, V. Larjosto & F. Zebner (Eds.),
Riumliche Transformation: Processes, Strategies, Research Design (S.9-26). ARL — Akade-
mie fiir Raumentwicklung in der Leibniz-Gemeinschaft. https://www.ssoar.info/
ssoar/handle/document/78748

Krohn, M. (2023). Die entscheidende Rolle von Mindsets bei Innovationsbemiihungen. Springer
Fachmedien.

Latinjak, A. T., Morin, A., Brinthaupt, T. M., Hardy, J., Hatzigeorgiadis, A., Kendall, P. C.,
Neck, C., Oliver, E. J., Puchalska-Wasyl, M. M., Tovares, A. V., & Winsler, A. (2023).
Self-Talk: Ein interdisziplinirer Uberblick und ein transdisziplinires Modell. Zeit-
schrift fiir Allgemeine Psychologie, 27(4), 355—386. https://doi.org/10.1177/
10892680231170263

Meinel, C., & Leifer, L. (2011). Design Thinking Forschung. In H. Plattner, C. Meinel &

L. Leifer (Eds.), Design Thinking: Verstehen — Verbessern — Anwenden (S. xiii — xxi). Sprin-
ger Science & Business Media. https://doi.org/10.1007/978-3-642-13757-0

Morin, A. (2005). Mogliche Verbindungen zwischen Selbstbewusstsein und innerer Spra-
che — Theoretischer Hintergrund, zugrunde liegende Mechanismen und empirische
Belege. Zeitschrift fiir Bewusstseinsstudien, 12(4-5), 115-134. https:/ /www.ingentacon
nect.com/content/imp/jcs/2005/00000012/£0020004/art00007

Oles, P. K., Brinthaupt, T. M., Dier, R., & Polak, D. (2020). Arten von inneren Dialogen und
Funktionen von Selbstgesprichen: Comparisons and implications. Frontiers in Psy-
chology, 11. https://doi.org/10.3389 /fpsyg.2020.00227

Plattner, H., Meinel, C., & Weinberg, U. (2009). Design Thinking. Innovationen lernen —
Ideenwelten dffnen. FinanzBuch.

Price, E. L. (2015). The Development and Application of a Measure to Assess the Interpersonal
Qualities of Self-Talk. Wilfrid Laurier University]. https://scholars.wlu.ca/etd/1767.

Primeau, M. (2021). Your powerful, changeable mindset. Stanford Report. https://news.stan
ford.edu/report/2021/09/15/mindsets-clearing-lens-life/

Racy, F., & Morin, A. (2024). Relationships between Self-Talk, Inner Speech, Mind Wander-
ing, Mindfulness, Self-Concept Clarity, and Self-Regulation in University Students.
Behav Sci (Basel), 14(1), 55. https://doi.org/10.3390/bs14010055

Rinne, A. (2023). Change Management erfordert eine verinderte Denkweise. Harvard Business
Review. https://hbr.org/2023/05/change-management-requires-a-change-mindset

Schmidberger, I., & Wippermann, S. (2022). Die Innovationsmethodologie Design Thin-
king. In I. Schmidberger, S. Wippermann, T. Stricker & U. Miiller (Hrsg.), Design
Thinking im Bildungsmanagement. Innovationen in Bildungskontexten erfolgreich entwi-
ckeln und umsetzen (S.25-52). Springer Fachmedien Wiesbaden. https://doi.org/
10.1007/978-3-658-36951-4

UNESCO (2017). Bildung fiir nachhaltige Entwicklungsziele. Learning Objectives. UNESCO.
https://unesdoc.unesco.org/ark: /48223 /pf0000247444


https://www.ssoar.info/ssoar/handle/document/78748
https://doi.org/10.1177/10892680231170263
https://doi.org/10.1007/978-3-642-13757-0
https://www.ingentaconnect.com/content/imp/jcs/2005/00000012/f0020004/art00007
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.00227
https://scholars.wlu.ca/etd/1767
https://news.stanford.edu/report/2021/09/15/mindsets-clearing-lens-life/
https://doi.org/10.3390/bs14010055
https://hbr.org/2023/05/change-management-requires-a-change-mindset
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36951-4
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000247444

Iris Schmidberger und Sven Wippermann 291

Yeager, D. S., Hanselman, P., Walton, G. M., Murray, J. S., Crosnoe, R., Muller, C., Tipton,
E., Schneider, B., Hulleman, C. S., Hinojosa, C. P., Paunesku, D., Romero, C., Flint,
K., Roberts, A., Trott, J., Iachan, R., Buontempo, J., Yang, S. M., Carvalho, C. M., Hahn,
P.R., Gopalan, M., Mhatre, P., Ferguson, R. Duckworth, A. L., & Dweck, C. S. (2019). A
national experiment reveals where a growth mindset improves achievement. Nature,
573(7774), 364-369. https://doi.org/10.1038 /541586-019-1466-y


https://doi.org/10.1038/s41586-019-1466-y




»Tu Gutes und lerne daraus“

Sustainable Leadership durch Service Learning
an Hochschulen

MaTTHIAS KRAMER, JEANINE MARIE RUHLE UND MARCEL SCHRODER

Zusammenfassung

Service Learning verbindet gesellschaftliches Engagement und Lernen, sodass diese
sich gegenseitig bereichern. Steigendes Verstindnis fiir gesellschaftliches Zusammen-
leben und der Bedeutungsgewinn von Personlichkeitsentwicklung im Studium be-
griinden einen Zuwachs an Relevanz des Konzepts, trotz institutioneller Hiirden. Die-
ser Beitrag untersucht Service Learning im Hinblick auf Sustainable Leadership und
BNE: Anhand von Expert:inneninterviews wird vor dem Hintergrund einschligiger Li-
teratur dargelegt, dass neben individueller Weiterentwicklung auch Perspektivwechsel
und Kompetenzzuwachs der Studierenden in diesem Zusammenhang grofle Poten-
ziale bieten.

Abstract

Service Learning connects civic engagement and learning so that these mutually enrich
each other. Better understanding of society and students’ personal development state
reasons for mounting consideration of Service Learning, despite institutional barriers.
This article investigates Service Learning with regard to Sustainable Leadership and edu-
cation for sustainable development (ESD). Analysing expert interviews in the light of re-
spective literature shows that alongside personal development, also skill building and
change of perspective offer great potential.

1  Einleitung

Nicht erst seit Fridays for Future setzen junge Menschen ihre Zeit und Energie fiir eine
nachhaltige gesellschaftliche Transformation ein. Dadurch versuchen sie, die Gesell-
schaft zu Verdnderungen anzuregen und veridndern sich dabei auch selbst. Dies wird
besonders am Beispiel des youpaNs' (Jugend-Panel zur Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung) deutlich. Sehen auch Universititen ihre Rolle darin, Studierende im Kompe-

1 DasyoupaN ist ein Jugendforum, in dem sich junge Menschen ehrenamtlich an der Umsetzung des Nationalen Aktions-
plans Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) beteiligen. Das Forum wird vom youpaN-Biiro der Stiftung Bildung
begleitet und mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01j02201
geférdert. Weitere Informationen sind auf der Website zu finden:www.youpan.de/
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tenzerwerb fiir gesellschaftliche Gestaltung zu unterstiitzen, kann Service Learning
diesbeziiglich als geeignetes Instrument diskutiert werden.

In diesem Beitrag soll dargestellt werden, wie die Einbindung von gesellschaft-
lichem Engagement in universitire Strukturen durch Service Learning den Kompetenz-
erwerb fordern kann, sodass engagierte Studierende zu Change Agents fiir Sustainable
Leadership werden kénnen.

Hochschulen als zentrale Akteurinnen einer gesamtgesellschaftlichen Nachhal-
tigkeitstransformation (Nolting etal., 2018, S.89) koénnen ebendiese Befihigung auf
unterschiedlichen Ebenen entfalten: Zum einen werden die internen Strukturen hin
zu nachhaltigkeitsorientierten Prozessen des Bildungsmanagements transformiert.
Zum anderen riickt die Vermittlung von Nachhaltigkeitskompetenzen, auch durch da-
hingehende Praxiskooperationen, immer mehr in den Vordergrund. Dadurch sollen
Studierende befihigt werden, die Rolle von Change Agents einzunehmen, d.h. den
Wandel voranzutreiben (Bliesner etal., 2013, S.49), wodurch Sustainable Leadership in
die gesellschaftliche Breite getragen werden soll (Nolting et al., 2016, S.131). Gerade im
Kontext einer nachhaltigkeitsorientierten Gestaltung von Lehre und entsprechenden
Curricula kann Service Learning dabei als zentrales Konzept herangezogen werden
(Schiller et al., 2020, S. 32).

Interessant ist dabei, dass sich in vielen Leitbildern von Hochschulen deren ge-
sellschaftliche Verantwortung und ein entsprechender Nachhaltigkeitsbezug wieder-
finden lisst. Beispielsweise erwihnt werden kénnen die Leuphana Universitit Liine-
burg, die Hochschule fiir nachhaltige Entwicklung Eberswalde sowie die Universitit
Tubingen. Explizite Elemente des Service Learning wurden jedoch im deutschsprachi-
gen Raum bisher nur vereinzelt implementiert. Exemplarisch hierfiir kénnen die Uni-
versitit Duisburg-Essen (2023) und die Universitit Kassel (0. D.) angefiihrt werden.
Zwar ist gesellschaftliches Engagement im Kontext nachhaltigkeitsbezogener Bildung
nicht per se eine zwingende Voraussetzung fiir deren Erfolg, es ist aber zu beobachten,
dass viele Studierende sich explizit in diesem Bereich engagieren (Prawitz et al., 2024,
S.63). Oft findet solch ein Engagement jedoch ohne curriculare Anbindung oder Be-
gleitung seitens der Hochschule statt, weshalb dieses nicht als Service Learning verstan-
den werden kann (Halberstadt etal., 2023, S. 67). Ein Beispiel fiir einen gesellschaft-
lichen Einsatz, der ohne curriculare Anbindung auskommt, ist das Engagement
Studierender im Jugendbeteiligungsgremium youpaN.

Anhand des Engagements junger Menschen im youpaN soll dieser Artikel dazu
beitragen zu analysieren, welche Kompetenzen im Rahmen eines solchen Engage-
ments entwickelt werden kénnen. Aufbauend auf diesen Befunden wird diskutiert, wie
diese durch Service Learning an Hochschulen implementiert werden kénnten, um zu-
kiinftiges Sustainable Leadership zu férdern. Dies soll anhand folgender Forschungs-
frage analysiert werden:

Inwiefern kann Service Learning dazu beitragen, dass Hochschulen die Entwick-
lung gesellschaftlich engagierter Studierender unterstiitzen und nutzen kénnen, um
Sustainable Leadership zu fordern?

Zunichst sollen die zentralen, dem Beitrag zugrunde liegenden Begriffe und
Konzepte dargestellt werden. Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden Ex-
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pertiinneninterviews mit den pidagogischen Begleitungen des youpaNs gefiihrt. Die
Ergebnisse der Auswertung dieser Interviews durch eine qualitative Inhaltsanalyse
werden hinsichtlich zentraler Kompetenzen, die aus dem Engagement hervorgehen,
sowie Erfolgsfaktoren und Barrieren von Service Learning herausgearbeitet. Abschlie-
Rend werden die herausgearbeiteten Kriterien vor dem Hintergrund der Rolle von
Hochschulen zur Férderung von Sustainable Leadership diskutiert.

Das Besondere dieses Beitrags ist zudem, dass die analytisch-wissenschaftliche
Perspektive durch personliche Erfahrungen der Autor:innen erginzt und diskutiert
wird, da die Autor:innen selbst ehrenamtlich im Bereich Nachhaltige Entwicklung
(NE) engagiert sind: Matthias Kramer ist in der lokalen Studierendeninitiative Nach-
haltigkeit und Psychologie (NaPsy) in Luneburg aktiv. Jeanine Marie Riihle engagiert
sich vor allem im youpaN und beim Jugendwerk der AWO Wiirttemberg. Marcel Schro-
der setzt sich als Mitglied des teamGLOBAL mit der Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung an Schulen fiir BNE ein und ist an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg wis-
senschaftlicher Mitarbeiter fiir BNE. Diese Erfahrungen bereichern den Beitrag und
ermoglichen den Autor:innen eine abschlieffende persénliche Reflexion tiber Service
Learning und gesellschaftliches Engagement (Kapitel 7).

Zentral fiir diesen Beitrag ist das youpaN (2024). YoupaN steht fur ,Jugend-Panel
fur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®, welches 2017 von Jugendlichen gegriindet
und vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) strukturell im Pro-
zess der BNE-Etablierung auf nationaler Ebene mit Stimmrecht verankert wurde. Als
eines von sieben Foren begleitet das youpaN die Umsetzung des Nationalen Aktions-
plans BNE und erméglicht es dadurch jungen Menschen, die nationale Entwicklung
von Prozessen in der BNE mitzugestalten. Daher sind zwei Mitglieder (aktuell Jasmin
Scholtbach und Jeanine Marie Riihle) stimmberechtigt in der Nationalen Plattform
BNE vertreten. Der Grofsteil der Mitglieder des youpaNs ist aktuell selbst Studierende
an Hochschulen. Die spendenfinanzierte Stiftung Bildung unterstiitzt das youpaN in
der Umsetzung des ehrenamtlichen Engagements mittels organisatorischer, inhalt-
licher und piadagogischer Arbeit. Die inhaltlichen Arbeitsschwerpunkte des youpaNs
kénnen in den aktuellen Forderungen auf der Website nachgelesen werden (youpaN,
2024).

2 Begriffserkliarung

Bevor im weiteren Verlauf eine theoretische Hinfithrung zur Analyse und deren Er-
gebnissen erfolgt, sollen zunichst die zentralen Begriffe dieses Beitrags erliutert wer-
den:

Service Learning, auch als ,Lernen durch Engagement’ oder ,Verantwortungsler-
nen‘ bezeichnet, kann definiert werden als ,ein didaktisches Lehr- und Lernkonzept,
das schulisches und akademisches Lernen (Learning) mit Engagement in der Zivilge-
sellschaft (Service) im Sinne eines Dienstes an der Gesellschaft verbindet” [Herv. i. O.]
(Backhaus-Maul & Jahr, 2021, S.289). Dem Fokus des vorliegenden Bandes folgend,
soll besonders auf die Hochschulbildung eingegangen werden, deren Verkniipfung
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mit gesellschaftlichem Engagement im Verstindnis des Service Learning so ausgestal-
tet werden soll, ,dass sowohl der Dienst an der Gesellschaft als auch das individuelle
Lernen gleichberechtigte Ziele darstellen, die sich gegenseitig bereichern“ (Halbe-
rstadtetal., 2023, S.78).

Sustainable Leadership, auch Nachhaltiges Leadership genannt, ist ein weiteres
zentrales Konzept, das dieser Arbeit zugrunde liegt. Dieses Konzept hat seinen Ur-
sprung in der Unternehmensfithrung. Nachhaltigkeit wird dabei als eine mégliche
Entscheidungsprimisse beziiglich betrieblicher Entscheidungen verstanden, die durch
ihre verantwortliche und G6koeffiziente Orientierung herkémmlichen betriebswirt-
schaftlichen Entscheidungsprimissen gegeniiberstehen kénnen. Sustainable Leader-
ship wird dabei als Ansatz verstanden, diese komplexen Entscheidungsprimissen zu
implementieren (Miiller-Christ, 2023, S.239-241).

Dabei spielen Change Agents eine entscheidende Rolle, da diese als Schliissel-
akteure in Organisationen Prozesse nachhaltiger Entwicklung anregen und begleiten
(Bliesner etal., 2013, S.51). Zur Ausbildung jener Change Agents werden entspre-
chende ,personale, soziale, kognitiv-methodische und sachlich-fachliche Kompeten-
zen“ (Bliesner etal., 2013, S. 52) als relevant erachtet, welche die Lernenden zu einem
Perspektivwechsel und einer Verinderung des Wertekanons befihigen (Strauf}, 2024,
S. 346).

Jugendbeteiligung kann im Kontext von BNE als wirksamer Hebel fiir nachhaltige
Transformationen verstanden werden, weil sie zu Selbstwirksamkeitserfahrungen und
Kompetenzerwerb fithren kann. Das Nationale BNE-Monitoring arbeitet daran an-
gelehnt Empfehlungen heraus, um junge Menschen wirksam zu beteiligen. Dazu
gehoren die Forderung einer implementierten Partizipationskultur, die Institutionali-
sierung von Beteiligungsméglichkeiten, die Etablierung und Anerkennung von Jugend-
beteiligung in formalen Bildungsinstitutionen, die Nutzung von non-formalen Bil-
dungstrigern als ,Sprungbrett fiir institutionalisierte Beteiligungsformate sowie die
Starkung junger Menschen als Multiplikator:innen (Etzkorn, 2018, S.2). Das youpaN
selbst betont zusitzlich die Notwendigkeit bedeutungsvoller und diskriminierungssen-
sibler Jugendbeteiligung, die Zugangschancen zu und Machtstrukturen von Beteili-
gungsformaten stets reflektiert (youpaN, 2024).

Bildungsmanagement im Allgemeinen beschreibt das Spannungsfeld zwischen der
subjektiven Lernerfahrung und der Organisationsstruktur von Bildungseinrichtungen
(Schmidberger & Wippermann, 2022, S.4) und wird hier im Zusammenhang mit uni-
versitiren Organisationsstrukturen aufgegriffen. Diese inneruniversitiren Strukturen
stellen die institutionellen Rahmenbedingungen fur die Lernerfahrung von Studieren-
den dar.

Selbstwirksamkeit ist ein Konzept aus der Psychologie. Unter Selbstwirksamkeits-
erwartung (SWE) wird dabei das Vertrauen in die eigene Fihigkeit verstanden, auf-
grund eigener Kompetenzen auch unter extremen Belastungen erfolgreich und selb-
stindig handeln zu kénnen. SWE wird als optimistische Einschitzung der eigenen
Handlungsméglichkeiten in schwierigen Situationen verstanden und ist eng mit Opti-
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mismus verbunden (Egger, 2015, S.284). Im Rahmen von Service Learning konnen die
Lernenden Selbstwirksamkeitserfahrungen sammeln (Zentner, 2020).

Beziiglich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) liegt diesem Artikel das
BNE-Verstindnis von Gerhard de Haan zugrunde, welcher BNE als Erwerb von Gestal-
tungskompetenz versteht, um Wissen iiber nachhaltige Entwicklung anwenden und
Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kénnen (de Haan, 2008, S. 31).
Dabei wird BNE als emanzipatorisches Bildungskonzept verstanden (Vare & Scott,
2007; Rieckmann, 2021) und kann als zentrales Konzept innerhalb des Bildungs-
managements von Hochschulen herangezogen werden.

3  Konzeptioneller Hintergrund und methodisches
Vorgehen

Der vorliegende Beitrag widmet sich der Fragestellung:

Inwiefern kann Service Learning dazu beitragen, dass Hochschulen die Entwick-
lung gesellschaftlich engagierter Studierender unterstiitzen und nutzen kénnen, um
Sustainable Leadership zu fordern?

Das urspriinglich aus den USA stammende Konzept Service Learning wird dort
seit den 1960er-Jahren (weiter-)entwickelt und verbreitet sich dabei international, wo-
bei es sich seit den 2000er-Jahren auch in Deutschland vermehrt etabliert (Backhaus-
Maul & Jahr, 2021, S.291; Halberstadt etal., 2023, S. 67; Stanton & Giles, 2017, S.1-2).
Der unterschiedliche Hintergrund in der Entstehungsgeschichte macht sich dabei
auch in Deutschland bemerkbar: ,Service Learning bedeutet fiir das Wissenschaftssys-
tem — allen voran fiir grundlagenorientierte deutsche Universititen — zumindest eine
Irritation bewihrter Vorstellungen und Routinen® (Backhaus-Maul & Roth, 2013, S. 8).
Bei allen Schwierigkeiten bei der Implementierung von Service Learning an deutschen
Universititen eréffnen sich jedoch auch Chancen, aktuellen Herausforderungen da-
mit zu begegnen. Dazu zihlen insbesondere Demokratiebildung (Zentner, 2020), das
Erweitern ,fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen“ (Kozakiewicz, 2021, S.49), die
inhirente Interdisziplinaritit (Dolgon etal., 2017, S.528) sowie die ,gesellschaftliche
Offnung des Bildungs- und Wissenschaftssystems* (Backhaus-Maul & Roth, 2013, S.7).

Zur Konzeption und Durchfithrung von Service Learning konnen die zehn vom
Hochschulnetzwerk ,Bildung durch Verantwortung’ (HBdV) entwickelten Qualitits-
kriterien aus dem Referenzrahmen fiir gelingendes Service Learning an Hochschulen
(HBdV, 2020) betrachtet werden. Diese Kriterien werden als Grundlage fiir die weitere
Untersuchung in diesem Beitrag herangezogen.

Diese Qualititskriterien umfassen:

« Gesellschaftlicher Bedarf,

« definierte Ziele,

« Service Learning ist Bestandteil des Studiums,
« Kompetenzerwerb der Studierenden,

« Lernen in fremden Lebenswelten,
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Kooperation der Beteiligten,

« Reflexion,

Begleitung der Studierenden,
Evaluation und Qualititsentwicklung,
« Anerkennung und Wiirdigung.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden neben grundlegender Literaturarbeit
Expertiinneninterviews (Bryman, 2012, S.208) gefiihrt. Als Expert:innen wurden hier-
bei vier aktuelle und ehemalige pidagogische Begleitungen des youpaNs ausgewihlt,
die aufgrund ihrer engen Zusammenarbeit mit dem Panel ausfiithrliche Beobachtun-
gen tiber die Engagierten darlegen konnten. Durch ihren Hintergrund konnten sie
diese Beobachtungen zudem mit Expertise im Bereich der Padagogik untermauern.
Erfragt wurde die Zusammensetzung des Panels mit Hinblick auf seinen studenti-
schen Anteil, die Motivation und die beobachtbaren persénlichen Entwicklungen der
Mitglieder. Dariiber hinaus wurden konkrete Einfliisse, Ereignisse und Umstinde, die
die Entwicklung der Mitglieder katalysierten oder eindimmten, erfragt. Die Interviews
wurden in einer Gesamtlinge von 157 Minuten aufgezeichnet, transkribiert und an-
schliefend mit einer qualitativen Inhaltsanalyse in MaxQDA ausgewertet. Da ein in-
duktiv-deduktiver Ansatz der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring und Fenzl
(2019) verwendet wurde, konnten die bereits erwihnten zehn Qualititskriterien des
HBAV (2020) als deduktive Codes genutzt werden, wihrend die Offenheit fiir tibergrei-
fend auffallende induktive Codierung bestand. Die Darstellung und Analyse der de-
duktiven und induktiven Codes werden im nichsten Abschnitt wiedergegeben.

4  Ergebnisse der Interviewstudie

Die qualitative Inhaltsanalyse der vier Expert:innen-Interviews mit den pidagogischen
Begleitungen des youpaNs konnte 120 Ubereinstimmungen mit den zugrunde liegen-
den Qualititskriterien des Service Learnings aufzeigen. Insgesamt konnten Treffer fur
acht der zehn Qualititskriterien (HBdV, 2020) ,Gesellschaftlicher Bedart”, ,Definierte
Ziele®, ,Service Learning ist Bestandteil des Studiums*, ,Kompetenzerwerb®, ,Lernen
in fremden Lebenswelten®, , Kooperation der Beteiligten®, ,Reflexion®, ,Begleitung*,
,Evaluation und Qualititsentwicklung® und , Anerkennung und Wiirdigung* identi-
fiziert werden. Herausragend viele Treffer fanden sich fiir ,Kompetenzerwerb“ (31)
und , Begleitung” (24). Moderat viele Treffer fanden sich fiir die Qualititskriterien , Ler-
nen in fremden Lebenswelten“ (15), ,Gesellschaftlicher Bedarf” (7) und , Reflexion“ (7).
Da diese funf Qualititskriterien tibereinstimmend Treffer in allen Interviews erzielten,
werden sie folgend anhand beispielhafter Ausziige und Analyseerkenntnisse darge-
stellt. Dariiber hinaus liefen sich anhand der Expert:inneninterviews induktiv Erfolgs-
faktoren und Barrieren des Service Learnings identifizieren, die an die Darstellung der
Qualititskriterien anschlieRen.
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41  Qualitétskriterien

Im Rahmen der Expert:iinneninterviews wurde fiir das Kriterium Kompetenzerwerb
eine starke Zunahme unterschiedlicher Kompetenzen durch Erfahrungen des Service
Learnings und Engagements in der nachhaltigen Entwicklung festgestellt. Diese kon-
nen in Soft Skills, die die Kompetenzen der interpersonellen Zusammenarbeit stei-
gern, und Hard Skills, die als kontextbezogene Fachkompetenzen auftreten, unterteilt
werden:

Die Soft Skills umfassen:
« Steigerung des selbstbewussten Auftritts,
« Sensibilitit fiir Gruppendynamik,
« Reflexion des eigenen Redeverhaltens,
« Wertschitzung und Toleranz gegeniiber anderen Denkweisen,
« Konfliktlssungskompetenz,
« Sensibilitit fiir marginalisierte Gruppen,
« Entscheidungsfindungskompetenz,
« Steigerung der individuellen rhetorischen Uberzeugungskraft.

Die Hard Skills umfassen:
« Veranstaltungsplanung,
« Medienkompetenz,
« Steigerung des pidagogischen Hintergrundwissens,
« Moderationskompetenz,
« logistische Verwaltung,
« Steigerung des Wissens iiber politische Einflussnahme,
« Recherchekompetenz,
« Finanzmanagementkompetenz.

Erfahrungen des Kompetenzerwerbs treten hiufig gemeinsam mit dem Lernen in frem-
den Lebenswelten auf. Daraus ldsst sich schlieflen, dass gerade die Konfrontation mit
Erfahrungen aufeerhalb des bisherigen Horizonts Kompetenzen verstirkt. Die frem-
den Lebenswelten bezogen sich dabei auf ungewohnte Erfahrungen innerhalb der
Gruppe engagierter junger Menschen, bei denen diese mit unterschiedlichen Hinter-
griinden, Nachhaltigkeitsperspektiven und damit verbundenen Zielsetzungen kon-
frontiert waren. Auf der anderen Seite waren es Erfahrungen mit externen Kooperatio-
nen, das Auftreten als Vertreter:innen ihrer Projektgruppe und der Umgang mit
ungeahnten organisatorischen Herausforderungen, die in fremden Lebenswelten eine
Lernwirkung katalysierten.

Dieses Zusammenspiel des Kompetenzgewinns und des Lernens in fremden Le-
benswelten wird durch ein eindrucksvolles Beispiel zusammengefasst:

,In den ersten Jahren musste man bekannter werden, sich finden und bekannter werden
und jetzt sind sie [die jungen Menschen] in einer Phase, wo sie zum Beispiel sehr selbst-
bewusst in die Biiros von MdBs [Mitgliedern des Bundestags] marschieren und sagen ge-
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nau, es braucht einfach mehr Geld fiir BNE, es braucht einen grofReren BNE-Haushalt.
Also sie sind sich sozusagen genau da im Laufe der Zeit klarer dariiber geworden, was sie
wollen und was sie auch kénnen“ (Padagogische Hilfskraft youpaN 2).

Zusitzlich wurde von den Begleitungen eine Methode entwickelt, mit der neue Mit-
glieder die selbstverstindlich verwendeten Begriffe im Umfeld des politischen Engage-
ments niedrigschwellig nachfragen und erlernen konnen. Eine piddagogisch kompe-
tente Begleitung fordert das Einfinden in fremde Lebenswelten.

Weitere Beispiele fiir die Begleitung der Lernenden als Qualititskriterium des Ser-
vice Learnings zeigen sich in den vielfiltigen Angeboten der Pidagog:innen, mit denen
sie versuchen, den jungen Menschen eine Unterstiitzung ohne Beeinflussung zu er-
moglichen. Diese Angebote umfassen die organisatorische Vorbereitung von Treffen,
ohne jedoch die Inhalte dieser festzusetzen, die Koordination von selbst aufgestellten
Verhaltensregeln der jungen Menschen, das Erkennen von Uberlastungen einzelner
Mitglieder, um einem ,Engagement-Burnout vorzubeugen, die Mediation bei Konflik-
ten innerhalb und aufserhalb des youpaNs, die Vernetzung neuer Mitglieder und die
allgemeine emotionale Unterstiitzung.

Die Begleitung wird nicht nur durch die Fachkrifte, sondern auch durch die ge-
genseitige Unterstiitzung der Mitglieder geprigt. Die Weitergabe von Erfahrung und
Kompetenzen verstirkt hierbei die durch die pidagogischen Begleitungen wahrge-
nommene Selbstwirksamkeit der jungen Menschen.

Ein auffilliges Ergebnis der Analyse ist, dass die als pidagogische Begleitungen
eingestellten und verantwortlichen Fachkrifte sich oft nicht in einer hierarchisch tiber-
geordneten Rolle, sondern eher in einer unterstiitzenden, organisatorischen Rolle
sehen: Sie sind tiberzeugt, dass die Selbstwirksamkeitserfahrung der jungen Men-
schen mit einem méglichst hohen Grad an Entscheidungsfreiheit einhergeht.

Das Qualititskriterium des gesellschaftlichen Bedarfs wird vor allem iiber die
existentielle Bedrohung durch die Klimakrise hergeleitet. Durch diese besteht ein Ge-
bot, jungen Menschen das praktische Handwerkszeug zum Erlernen und Multiplizie-
ren von nachhaltiger Entwicklung mitzugeben. Die durch Service Learning herbeige-
fiihrte Selbstwirksamkeit wirkt dabei als Gegenpol zum Gefiihl der Uberforderung
und der Ohnmacht:

,Die Gefahr ist grof, dass auch junge Menschen sozusagen von diesen Dingen, die pas-
sieren und von der Klimakatastrophe, aber auch von anderen sozialen Ungerechtigkeiten
schnell iiberfordert sind. [...] Man hat manchmal den Eindruck, es ist sozusagen Krise an
Krise an Krise. Und ich glaube, es ist wichtig, da auch Selbstwirksambkeit auszubilden,
dass man merkt, man kann diesen Krisen — praktisch, vor Ort und im Kleinen — begeg-
nen“ (Piadagogische Hilfskraft youpaN 3).

Zusammenhinge zwischen dem Engagement junger Menschen und dem Mehrwert
fuir die Demokratie werden ebenfalls als gesellschaftlicher Bedarf formuliert:

»Man [miisse] anfangen, Service Learning und BNE auch als eine Form von Demokratiepi-
dagogik und politischer Bildung zu betrachten. Diese Separierung, vor allem von politi-
scher Bildung und damit auch Demokratiepidagogik, muss enger zusammenriicken, um
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genau diese Gesellschaft einfach mit Resilienz krisenfest aufzustellen. Nicht nur mit Blick
auf Klima- und Umweltkatastrophen, auch insgesamt auf gegenwirtige politische und
gesellschaftliche Entwicklungen” (Padagogische Hilfskraft youpaN 1).

Das letzte ausgewdhlte Qualititskriterium der Reflexion der eigenen Erfahrungen im
Service Learning findet sich in regelmifigen, umfangreichen Betrachtungen der eige-
nen Arbeits- und Umgangsweise des youpaNs. Mithilfe der pidagogischen Begleitun-
gen werden abgeschlossene oder wiederkehrende Veranstaltungen reflektiert, dys-
funktionale Umgangsweisen identifiziert und bei Bedarf mit Fortbildungsworkshops
optimiert. Ein Beispiel besteht in der kritischen Auseinandersetzung mit der Rededo-
minanz der Mitglieder, die sich in einer unterschiedlichen Beteiligung an der Planung
von Projekten niederschlug.

Aus dem Nachweis von fiinf der zehn zugrunde liegenden Qualititskriterien des
Service Learnings folgt, dass das youpaN zumindest in Teilen als Projekt des Service
Learning verstanden werden kann. Es gilt zu erginzen, dass einige der Qualititskrite-
rien wie Service Learning als Teil des Studiums eine Anbindung des zu untersuchenden
Projekts an universitire Lehre voraussetzen, die das youpaN aufgrund seiner aufler-
universitiren Natur nicht erfiillen kann.

4.2  Erfolgsfaktoren und Barrieren des Service Learnings
Da viele der aufgefundenen Qualititskriterien eine eindeutig positive Verortung zei-
gen, jedoch auch Riickschlige des Projekts formuliert werden, lassen sich Ansitze von
Erfolgsfaktoren und Barrieren des Service Learnings formulieren.

Als zentraler Erfolgsfaktor steht die Intention, die Teilnehmenden des Service Le-
arnings ernst zu nehmen und ernsthaft partizipieren zu lassen. Dies erfordert eine Of-
fenheit gegeniiber innovativen und gerade unkonventionellen Ideen der Teilnehmen-
den. Um diese Balance zwischen den Teilnahmegewihrenden und Teilnehmenden zu
wahren, ist eine bewusste Reflexion des Machtverhiltnisses zwischen beiden Parteien
relevant. Des Weiteren sorgt das Offnen von Gesprichsriumen fiir die Einarbeitung
der Teilnehmenden in der oft unvertrauten Projektumgebung fur eine erfolgreiche
Einbindung. Im Falle der Teilnahme junger Menschen konnte zudem eine umfangrei-
che pidagogische, rechtliche, finanzielle und biirokratische Begleitung durch haupt-
amtliche Begleitungen als ein zentraler Erfolgsfaktor herausgearbeitet werden.

So betont eine pidagogische Begleitung, dass ,durch Engagement und vor allem
durch die Unterstiitzung von Engagement — auch mit hauptamtlichen Strukturen —
junge Menschen Selbstwirksambkeit [erleben] und dass ihre Stimme und auch ihre Ex-
pertise was wert ist und dadurch entfalten sie sich als aktiver Teil der Gesellschaft*
(P4ddagogische Hilfskraft youpaN 2).

Als ein zentrales Problem konnte die Verschlossenheit gegentiber Organisations-
strukturen und den Ideen junger Menschen identifiziert werden. Die Begleitungen be-
richteten, dass junge Menschen oft ermutigt werden, sich zu engagieren, ihre Ideen
jedoch aufgrund von Unterreprisentation oder Adultismus wenig Chancen auf Um-
setzung haben. Dies fiihrt oft zur Resignation, da das gewiinschte Engagement nicht
zu wirklicher Mitgestaltung fiihrt. Besonders fatal sei dies, wenn ,iiber BNE gespro-
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chen [werde], aber die praktischen und inkludierenden Methoden fiir die BNE ja
[stehen] vollends vernachlissigt werden“ (Pidagogische Hilfskraft youpaN 4). Diese
Diskrepanz kénne einen Riickzug des Engagements junger Menschen aus Projekten
begiinstigen.

Im Hinblick auf sozioskonomische Voraussetzungen des Engagements geben die
Begleitungen des youpaNs zu verstehen, dass sich vor allem junge Menschen bewer-
ben, die bereits positive Erfahrungen mit Ehrenamt und Engagement gesammelt ha-
ben. Dadurch entsteht ein geschlossener Kreis, der potenziell interessierte Jugendliche
ausschlieft, die weniger Erfahrungen mitbringen. Diese Barriere verstirkt bestehende
Ungleichheiten und erschwert eine inklusive Teilnahme am Service Learning.

43  Weitere Beobachtungen

In den Interviews wurde deutlich, dass eine erfolgreich umgesetzte BNE als das erfolg-
reiche Bilden von Gestaltungskompetenz aus ihrer resultierenden Selbstwirksamkeit
verstanden wird. Eine interviewte pidagogische Begleitung erklirt:

,Fur mich personlich bedeutet sie [BNE] vor allem ein neues Verstindnis von Bildung,
und zwar weg von dem Klischee des Frontalunterrichts und der rein theoretischen Bil-
dung. Es bedeutet nicht, dass ich nur weif3, wie der Klimawandel funktioniert und wie die
Prozesse dahinter sind, [...] sondern es geht vor allem um Kompetenzen, die ich nur lerne,
indem ich handle und indem ich selbst in Projekten aktiv bin. Es geht um die Art und
Weise, wie man Bildung versteht, also nicht einfach Weitergabe von Wissen von oben
nach unten in einer Hierarchie, sondern in Projekten zusammenarbeiten und so Selbst-
wirksambkeit erfahren” (Pddagogische Hilfskraft youpaN 3).

Eine weitere Stirke von Service Learning liegt in der Méglichkeit, durch die aktive Mitar-
beit in Projekten die Breite der Klimakrise emotional verarbeiten zu kénnen. Ein Inter-
viewpartner beschreibt dies folgendermaflen: ,Und dieses ,Wir miissen irgendwas
tun. tibersetzt sich am besten durch Gestaltungskompetenz, dass man eben in die
Lage kommt, mit diesen komplexen Systemen umzugehen und das auch auf einer
emotionalen Ebene“ (Pidagogische Hilfskraft youpaN 1).

Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, dass das Engagement im youpaN — das Elemente des Service
Learnings aufweist — sowohl Soft Skills als auch Hard Skills férdern kann, die die inter-
personelle Zusammenarbeit und Fachkompetenz der Teilnehmenden stirken. Beson-
ders das Lernen in fremden Lebenswelten erweitert mafigeblich die Kompetenzen, in-
dem es Engagierte aus der Komfortzone herausfiihrt und neue Perspektiven eréffnet.
Die piadagogische Begleitung spielt eine zentrale Rolle, indem sie organisatorische Un-
terstiitzung bietet, sensibel auf die Bediirfnisse der Lernenden eingeht und sie in he-
rausfordernden Situationen unterstiitzt. Diese Begleitung wird von Fachkriften eher
als unterstiitzend denn als hierarchisch empfunden, was die Selbstwirksambkeit der
Teilnehmenden fordert. Der gesellschaftliche Bedarf an BNE wird durch die existen-
zielle Bedrohung der Klimakrise unterstrichen, wobei Service Learning als Mittel zur
Forderung von Selbstwirksamkeit und Resilienz hervorgehoben wird. Reflexionen der
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eigenen Erfahrungen und kontinuierliche Verbesserung der Arbeitsweise sind weitere
Schliisselkomponenten eines erfolgreichen Service Learnings.

Erfolgsfaktoren umfassen die ernsthafte Partizipation junger Menschen, umfas-
sende Unterstiitzung durch Hauptamtliche und die bewusste Reflexion von Machtver-
hiltnissen. Barrieren bestehen hingegen in der Verschlossenheit gegeniiber innovati-
ven Ideen junger Menschen und eingesessenen Strukturen, die praktische BNE-Me-
thoden nicht umsetzen.

5 Diskussion

Die Ergebnisse der Interviewstudie zeichnen ein klares Bild des grofen Potenzials von
Service Learning fiir sowohl BNE im Allgemeinen als auch Sustainable Leadership im
Speziellen. Im Folgenden sollen diese Erkenntnisse vor dem Hintergrund aktueller
Literatur diskutiert werden:

Unlingst und regelmifig muss sich die (deutsche) Hochschullandschaft auf-
grund ihrer Distanz zur Gesellschaft (Backhaus-Maul & Roth, 2013) dem metaphori-
schen Vorwurf stellen, in einem Elfenbeinturm zu verharren (Lambsdorff & Homolle,
2022). Service Learning kntipft an den Diskurs um ,transformatives Lernen‘ (Mezirow &
Taylor, 2009; Singer-Brodowski, 2016) an und bietet hier mit der Verkniipfung von Ge-
sellschaft und Wissenschaft perspektivisch eine Treppe aus dem Turm heraus (Alten-
schmidt etal., 2009). In einem ganzheitlichen Bildungsverstindnis ist zu beachten,
dass es in der ,universitire[n] Lehre auch die Lebensphase von Studierenden“ (Hofer,
2018, S. 460) einzubeziehen gilt: , Universititen sollten als Stitten der Bildung und Per-
sonlichkeitsentwicklung auch Ziele wie eine sozial verantwortliche Personlichkeitsent-
wicklung, Wertefindung und Interessenentwicklung anstreben“ (Hofer, 2018, S.460).

Um dieser Tendenz der Trennung von Wissenschaft und Gesellschaft entgegen-
zuwirken, ist es besonders hilfreich, Service Learning im Zusammenhang von Sustai-
nable Leadership und Bildungsmanagement zu denken. Wie bereits erlidutert wurde,
beschreibt Bildungsmanagement die Organisationsstruktur innerhalb der Bildungs-
institution (Schmidberger & Wippermann, 2022, S.4), hier Hochschule, wihrend Sus-
tainable Leadership einen nachhaltig gepragten Fithrungsstil vor allem im nicht wissen-
schaftlichen Bereich beschreibt (Hollmann, 2023, S.4). Fiir diesen Bereich bilden
Hochschulen zukiinftige Fithrungskrifte aus. Service Learning in die Hochschule zu
integrieren, wirkt sich auf beide Aspekte aus.

Wie in der vorliegenden Untersuchung deutlich wurde, verindert Service Learning
die Prozesse innerhalb der Hochschule und damit auch langfristig die universitiren
Strukturen. Dadurch kann Service Learning als eine Mafinahme des Bildungsmanage-
ments begriffen werden. Die Erfahrungen der Studierenden kénnen in die Universitit
hineinwirken. Durch die Diskussion des Engagements in Seminaren und das Einbrin-
gen der Erfahrungen und Perspektiven in hochschulpolitische Rdéume werden Pro-
zesse in Hochschulen nachhaltig verindert.
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Gleichzeitig konnte gezeigt werden, dass das Service Learning die Studierenden
prigt und diesen einen unvergleichbaren Kompetenzerwerb erméglicht. Dadurch kon-
nen die Lernenden zu Change Agents werden und sich in ihren zukiinftigen Berufen
fuir Sustainable Leadership einsetzen. Dies ist nicht nur ein bewusster Prozess, sondern
passiert im Einklang mit den grundlegenden Bildungsprozessen, die die Lernenden
im Rahmen von Sustainable Leadership erfahren haben (Bliesner etal., 2013, S. 51).

Bildungsmanagement an Hochschulen, welches Service Learning implementiert,
fordert so das Sustainable Leadership in Unternehmen, indem sie Studierende be-
fihigen, zu Change Agents zu werden.

Das in der Interviewstudie regelmifig erwihnte Erfahren von Selbstwirksamkeit
durch Service Learning ist als zentraler Teil ebendieser Personlichkeitsentwicklung zu
begreifen und im Sinne von BNE als Voraussetzung fiir die — in Anbetracht globaler
Krisen so dringend notwendige — Gestaltungskompetenz zu begriifen. Ebenso kann
Selbstwirksamkeit als Gegenpol zum Gefiihl der Ohnmacht und Uberforderung einen
wertvollen Beitrag von Service Learning zur BNE und nachhaltigem Leadership darstel-
len (Hofer, 2018, S.467; Reeb et al., 2010).

Ferner konnte dies dem Trend des Riickzugs junger Menschen aus den klas-
sischen‘ Formen des Engagements (Michelsen & Fischer, 2017, S. 148) entgegenwirken
und ihnen neue Perspektiven eréffnen — eine Schliisselrolle von BNE (Michelsen &
Fischer, 2017, S.141-142). Die Implementierung von Service Learning in die Hochschul-
bildung und das damit einhergehende Auflésen von Hierarchien und der Trennung
von Wissenschaft und Gesellschaft (Backhaus-Maul & Roth, 2013, S.7) bietet somit
trotz institutioneller und traditionsbedingter Hiirden (ebd.) grofle Potenziale fiir Stu-
dierende und Gesellschaft. Doch auch fiir die Hochschulen selbst bietet Service Learn-
ing zahlreiche Chancen, insb. das Bild des ,Elfenbeinturms‘ abzulegen und als ,Maf3-
nahme das Vertrauen gesellschaftlicher Gruppierungen in ihre Hochschulen zu
stirken oder wiederherzustellen“ (Hofer, 2018, S. 461).

Die Inhaltsanalyse der Interviews ergab fiir das Qualititskriterium bzw. den Code
,Kompetenzerwerb‘ die meisten Treffer und stellt damit einen besonders aussichts-
reich erscheinenden Aspekt von Service Learning fiir BNE und nachhaltiges Leadership
prominent dar: Der Kompetenzerwerb von sog. ,key sustainability competencies”
(Brundiers et al., 2021) ist dabei zentrales Ziel von (Hochschul-)BNE (Wiek et al., 2011).

6 Fazit

Durch Service Learning kénnen die aufleruniversitir erworbenen Kompetenzen gesell-
schaftlich engagierter Studierender in Hochschulstrukturen integriert werden. Die ver-
tiefte Reflexion und gegenseitige Verkniipfung von Service und Learning erdffnen dabei
zusitzliche Potenziale, die ohne diese Verkniipfung unerschlossen blieben.

Dadurch kann Service Learning — ganz im Sinne der Fragestellung dieses Beitrags —
dazu beitragen, dass Hochschulen die Personlichkeitsentwicklung gesellschaftlich en-
gagierter Studierender unterstiitzen und nutzen kénnen, um Sustainable Leadership
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und individuelles Lernen zu fordern. Auflerdem eréffnet Service Learning die Moglich-
keit, mehr Personen an Engagement teilhaben zu lassen, indem Leistungen fiir das
Studium anerkannt werden. Dies bringt dem Engagement nicht nur mehr Wertschit-
zung entgegen, sondern ermoglicht dadurch auch, dass es in stindiger Konkurrenz
mit anderen Verpflichtungen méglicherweise hoher priorisiert werden kann: In die-
sem Sinne konnte es die Privilegiertheit von ehrenamtlichem Engagement aufweichen.

Service Learning bietet enorme Potenziale, will aber auch sinnvoll konzipiert wer-
den, was mit beachtlichem Aufwand verbunden ist. Dazu unterstiitzen die Handrei-
chungen und Qualititskriterien des HBAV (2020) ebenso wie ein stetig wachsender
Korpus an Praxis- und Fachliteratur. Eine stirkere Implementierung an deutschen
Hochschulen scheint dabei ebendiesen selbst zu obliegen. Institutionellen Hiirden
und Bedenken kann dabei durch gemeinsames Vorgehen und engen Austausch zwi-
schen den Hochschulen begegnet werden. Das HBAV bietet dazu einen Ankniipfungs-
punkt, obwohl auch unter dessen Mitgliedern eine Fragmentierung der institutionel-
len Einbindung (bspw. Umfang, Vergabe von ECTS, Benotung) zu beobachten ist.

Da die vorgestellten Befunde mafigeblich auf der Untersuchung eines Jugend-
panels basieren, das zwar viele, aber nicht alle Elemente von Service Learning aufweist,
werden zur Ausdifferenzierung und Vertiefung der Erkenntnisse weitere Untersu-
chungen von laufenden inner- und aufeeruniversitiren Service Learning-Programmen
empfohlen. Dadurch konnte insbesondere das Potenzial von Service Learning fiir eine
weiterfithrende Integration von BNE in der deutschen Hochschullandschaft ausge-
leuchtet werden.

Zusammenfassend kénnen von Service Learning im Kontext der Nachhaltigkeit so-
wohl die Gesellschaft und Universititen als auch die engagierten Studierenden profi-
tieren, die in ihrer Rolle als zukiinftige Change Agents Sustainable Leadership nicht nur
erlernen, sondern auch die Umsetzung anstreben.

7 Personliche Reflexion der Autor:innen

Da sich die Autor:innen nicht nur als Wissenschaftler:innen, sondern auch als Jugend-
vertreter:innen sehen, wollen wir die bisherige Diskussion nachfolgend um die per-
sonlichen Erfahrungen mit gesellschaftlichem Engagement und Service Learning berei-
chern. Dazu teilen wir in den folgenden Unterkapiteln unsere Perspektiven.

71 Service Learning als Katalysator fiir persénliche Entwicklung
Trotz der tiefen wissenschaftlichen Expertise, mit der die Komplexititen der Klima-
krise in meinem Studium gelehrt wurden, waren es die zivilgesellschaftlichen Koope-
rationen, die Praxismodule des Service Learnings, die mich fir den Einsatz fiir nachhal-
tige Entwicklung gewannen und bis heute gewinnen.

Denn Selbstwirksamkeit entsteht auf3erhalb des Horsaals. Sie entstand bei mir im
Gewinnen von Projektpartner:innen, wuchs im selbstverantwortlichen Stecken von
Zielen in der studentischen Kleingruppe und festigte sich in dem Gefiihl, das erste
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Mal tatsichlich Teil der Lésung zu sein. In diesen Momenten waren wir keine Studie-
renden mebhr, die sorgenvoll der Lehre iiber die Entwicklung des Planeten folgten. Wir
waren ambitionierte Change Agents der sozial-6konomischen Transformation.

Dieselben Kommiliton:innen, die drei Tage vor der Priifung zermiirbt mit der
Klausurvorbereitung begannen, erarbeiteten im Service Learning-Modul in Zusammen-
arbeit mit zwei Grundschulen und einer NGO ein 900-seitiges Handbuch und eine
umfangreiche wissenschaftlich-kritische Reflexion des Projekts. Die Ubertragung der
Selbstverantwortung hatte eine Identifizierung mit dem Projekt in uns ausgelést, die
eine ungeahnte Schaffenskraft freisetzte. Eine Schaffenskraft, die genau auf der Kreu-
zung von universitirem Lernen und zivilgesellschaftlichem Engagement keimt. Oder
kurz gesagt: Im Service Learning.

Diese Erfahrungen des Service Learnings katalysieren die Ausformung von Zielen
der BNE in jungen Menschen: das Entwickeln von Planungs-, Entscheidungs- und
Kommunikationskompetenzen, die transdisziplinire Zusammenarbeit und die Freile-
gung ungeahnter Talente. Damit fungiert Service Learning als nihrstoffreicher Diinger
im Garten der Hochschulbildung — es stirkt das Wachstum und die Entwicklung der
Studierenden und sorgt dafiir, dass akademische und persénliche Fahigkeiten in voller
Bliite stehen.

7.2 Service Learning eréffnet Chancen fiir Engagement

Bei aller Betonung der Vorteile von Service Learning fiir die Kompetenzentwicklung
und damit einhergehende gesellschaftliche Nachhaltigkeitstransformation bleibt in
dieser Diskussion ein Aspekt bisher unbeleuchtet: Die Méglichkeit zu haben, sich zu
engagieren, ist ein Privileg. Und gerade weil in diesem Beitrag deutlich wird, welche
Moglichkeiten der Kompetenzentwicklung durch Engagement entstehen, muss dieses
Privileg reflektiert werden.

Mit Privilegien meine ich in diesem Zusammenhang vor allem, dass ,herkomm-
liches‘ Engagement vor allem in der Freizeit stattfindet und damit mit einer gewissen
Verfiigbarkeit von Ressourcen und Fahigkeiten einhergeht. Erst dadurch ist es mog-
lich, Zeit fur das Engagement aufzubringen. Konkret bedeutet das, in der Engage-
mentzeit beispielsweise nicht arbeiten zu miissen, um sich den Lebensunterhalt leis-
ten zu konnen. Es bedeutet aber auch, diese Zeit nicht zum Lernen nutzen zu konnen,
daher muss beispielsweise das Vor- und Nacharbeiten von Lernstoff sehr zeiteffizient
erfolgen. Hierfiir sind ausreichend sprachliche und kognitive Voraussetzungen not-
wendig, was beispielsweise Lernende ausschlieft, die aufgrund von Sprachbarrieren
linger zur Vorbereitung brauchen. Zudem sind Orte des Engagements nicht immer
barrierearm und kénnen daher exkludierend wirken.

Daraus folgt, dass das herkémmliche‘ Engagement exkludierend wirken kann
und Ungleichheiten, welche den Zugang zum Engagement regeln, durch die (nicht)
stattfindende Kompetenzentwicklung langfristig verstirkt werden. Die Einbindung
von Engagement an Universititen durch Service Learning stellt jedoch eine gute Ent-
wicklung dar, um dieser Ungleichheit entgegenzuwirken, da so weniger zusitzliche
Ressourcen benétigt werden.
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Zudem wird durch die universitire Einbettung das Engagement mehr wertge-
schitzt. Obwohl ich mich seit meinem 12. Lebensjahr sozial und politisch engagiere
und gerade mein aktuelles Engagement im youpaN zeitlich mehr einem Nebenjob
gleicht, habe ich noch nie Service Learning erfahren diirfen. Von einer Implementie-
rung erhoffe ich mir zum einen eine Reflexion meines Kompetenzerwerbs, insbeson-
dere in Bezug auf meinen akademischen Werdegang, zum anderen eine bessere Ver-
einbarkeit von Engagement, Vollzeitstudium und Teilzeit-Werkstudierendenjob,
sodass ich zukiinftig fiir die Teilnahme an beispielsweise Sitzungen des UNECE Stee-
ring Committees fir BNE in Genf oder der Nationalen Plattform BNE in Berlin nicht
durch entsprechende Fehlzeiten von einem Priifungsausschluss bedroht bin, sondern
mein Engagement mit meinem Studium verkniipfen kann.

7.3 Service Learning als Buzzword: Nicht alles ist Gold, was glédnzt!

Nicht jede Lehrveranstaltung in Kooperation mit Praxispartnern ist Service Learning:
,Wenn die Begriffe nicht stimmen, dann ist das, was gesagt ist, nicht das Gemeinte.
Wenn das, was gesagt ist, nicht das Gemeinte ist, gedeihen die Werke nicht“ (Konfu-
zius, zit. nach Kiipers, 2009, S. 27).

Der inflationiren und teilweise unzutreffenden Nutzung des Begriffs Service
Learning als Buzzword ist eine strikte definitorische Abgrenzung entgegenzusetzen,
um nicht an Qualitits- und Wirksamkeitsverstindnis einzubiilen. Dies wiirde dem
Service Learning, wie storendes Unkraut in einem prichtig blithenden Beet, wertvollen
Nihrboden und Anerkennung rauben.

Die Studierenden sind in Abgrenzung zu anderen Kooperationsformen nicht als
hierarchisch untergeordnete Arbeitskrifte fiir die Praxispartner zu betrachten. Viel-
mebhr sind sie im Sinne des Service Learnings nicht nur Subjekt, sondern auch Objekt
(das Ergebnis) der Arbeit, indem sie durch ihre Erfahrungen und deren Reflexion
selbst Verinderungen wie Personlichkeitsentwicklung, Perspektivwechsel und auch
(aber eben nicht nur) Kompetenzzuwachs erfahren. Diese inhirente Verkntipfung von
Engagement mit Lernen ist sowohl Kerngedanke von Service Learning wie auch Kern-
merkmal zur Abgrenzung von anderen praxisorientierten Lehr- und Lernformen.
Wihrend letztere mich an mehreren Stellen auf meinem Werdegang begleiteten, hatte
ich selbst noch keine Gelegenheit, Erfahrungen mit Service Learning zu sammeln. Ich
bin jedoch der festen Uberzeugung, dass hierin groRes Potenzial liegt, sowohl fiir die
Studierenden als auch die Hochschulen, als auch fiir die Gesellschaft als Ganzes.
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