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Teil I
Einleitung



BNE in der Kindheitspadagogik:
Eine einleitende Einordnung

Bianca Bloch, Anna-Katharina Kaiser,
Ina Kaul, Sebastian Rost

Die wachsenden gesellschaftlichen, 6kologischen und geopolitischen Herausfor-
derungen geben weltweit Anlass zur Uberlegung, wie ein nachhaltiges und sozi-
al gerechtes Leben gestaltet werden bzw. die Gesellschaft diese Herausforderun-
gen bewaltigen kann. Dabei ist die Beschiftigung mit dem Thema Nachhaltigkeit
nicht neu (vgl. Faas/Miiller 2019). Es ist historisch seit Anfang der 1960er Jahre
in den 6ffentlichen Debatten sichtbar und wurde in seiner Komplexitit und Viel-
schichtigkeit in verschiedenen Disziplinen, gesellschaftlichen und auch ékono-
mischen Kontexten aufgegriffen und diskutiert. Mit dem Bericht des,Club of Ro-
me* (Meadows et al. 1972), finanziert von der Volkswagenstiftung, wurde bereits
umfassend und wissenschaftlich fundiert vor einer ausschlief3lich an Wachstum
orientierten, menschengemachten Welt gewarnt'. Dabei ging es auch ,um die Su-
che nach einem nachhaltigen Weltsystem, welches auf lange Sicht fihig ist, die
grundlegenden existentiellen Bediirfnisse aller Menschen zu befriedigen® (Faas/
Miller 2019, S. 13).

Aufgrund der zunehmenden Dringlichkeit und der Relevanz fiir die Gestal-
tung der Zukunft heranwachsender Generationen sind die hieriiber angestof3e-
nen Uberlegungen auch fiir Bildungskontexte bedeutsam. So zeigt die durch die
UNESCO ausgerufene Dekade (2005-2014) ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE)', dass Bildung mit Zukunftsfragen und Zukunftsverantwortung verwoben
ist und Impulse in vielfiltigen Institutionen gesetzt werden miissen, um letzt-
lich ,allen Menschen Bildungschancen zu eréffnen, die es erméglichen, sich Wis-
sen und Werte anzueignen sowie Verhaltensweisen und Lebensstile zu erlernen,
die fiir eine lebenswerte Zukunft und eine positive gesellschaftliche Verinderung
erforderlich sind“ (Haan/Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2005,
S. 3). Damit gingen Forderungen einher, ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung’
(BNE) sowohl bildungspolitisch ernst zu nehmen als auch in konkrete Konzepte
zu Gberfithren und in den verschiedenen Bildungsbereichen zu verankern. Trotz
dieser umfassenden Forderungen ,beschrinkt sich [BNE] zumeist auf einzelne
(Natur-)Projekte in der Praxis“ weswegen Faas und Milller ,eine grundlegende

1  Eine der aktuellsten Schriften [2024] siehe: Dixson-Decléve et al. (2022).
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Verankerung von BNE in der Elementarpidagogik® fordern, die nur dann ziel-
tithrend realisiert werden kann, ,wenn sie tiber konzeptionelle Vorgaben und ein-
zelne Angebote hinaus zu einem festen Bestandteil pidagogischer Interaktionen
und pddagogischer Qualititin Kindertageseinrichtungen wird; d. h., wenn sie im
padagogischen Alltag ankommt“ (Faas/Miiller 2019, S. 4).

Die begriffliche Positionierung einer BNE ernstnehmend, macht eine refle-
xiv-kritische Auseinandersetzung einerseits mit Fragen von Bildung, anderer-
seits mit Fragen nach einer Entwicklung notwendig. Mit der Fokussierung auf
Bildung und den damit einhergehenden linderiibergreifenden bzw. globalen
Bildungsbestrebungen (z. B. Agenda 21, Agenda 2030) wird das Ziel verbunden,
ein (weltweites) Bewusstsein wachzurufen, was sich mit den systemischen und
interdiszipliniren Zusammenhingen auseinandersetzt (vgl. Di Giulio/Kinzli
David/Defila 2008; Haan 2008).

So haben Kinder, als Akteur*innen im System der FBBE, grundlegend ,das
Recht auf eine intakte und friedliche zukiinftige Lebenswelt sowie das Recht, die-
se schon heute mitzugestalten* (Forum Frithkindliche Entwicklung 2020, S. 5).
Das hier formulierte Recht von Kindern appelliert einerseits an die Verantwor-
tung der Erwachsenengeneration gegeniiber den Kindern, eine zukunftsfihige
Lebenswelt zu gestalten und ein ,intaktes ékologisches, soziales und 6konomi-
sches Gefiige“ (Rat fiir nachhaltige Entwicklung 2022, S. 18) zu hinterlassen, in
welcher ein (heutiges und zukiinftiges) lebenswertes Leben moglich ist. Anderer-
seits ruft es explizit Fragen nach einer Bildungserméglichung und Bildungsge-
staltung auf, damit Kinder nicht nur an den sie betreffenden Aspekten teilhaben,
sondern insbesondere zu Wissens- und Reflexionsprozessen iiber Einstellungen
und Handlungsweisen angeregt werden (vgl. Anders et al. 2021), um ,Wertvorstel-
lungen vor dem Hintergrund von Gerechtigkeitsprinzipien zu hinterfragen sowie
Visionen alternativer Zukiinfte zu entwickeln“(Forum Frithkindliche Entwicklung
2020, S. 5).

Es wird deutlich, dass Nachhaltigkeit und Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung in ihren grundlegenden Annahmen und Ausrichtungen miteinander
verkniipft sind. Dies zeigt sich an der thematischen Anschlussfihigkeit an
Aspekte von Disziplin, Profession und Praxis der wissenschaftlichen Disziplin
der Kindheitspidagogik. Kinder miissen angesichts wachsender Herausforde-
rungen zukunftsorientierte Kompetenzen fiir ihre eigene Lebenswelt und ihre
beruflichen sowie gesellschaftlichen Perspektiven entwickeln kénnen, auch um
die nachhaltige und solidarisch auszurichtende Zukunftsfihigkeit der Gesell-
schaft mitgestalten zu konnen. Bildungssysteme sind demnach aufgerufen,
diesen Kompetenzerwerb zu erméglichen, der junge Menschen unterstiitzt und
begleitet, sich aktiv an der Bewertung, Bearbeitung und Weiterentwicklung
nicht nachhaltiger Entwicklungen zu beteiligen. Dies ist durch drei Argumente
begriindet: (1) dem Lern- und Bildungsverstindnis der Kindheitspidagogik,
(2) der Verantwortung der Gestaltbarkeit zukiinftiger Lebenswelten und (3) der
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Internationalisierung und Globalisierung von gesellschaftlichen Bedingungen
und Entwicklungen des Aufwachsens. Neben 6konomischen bzw. arbeitsmarkt-
bezogenen Griinden zeigen sich so auch Argumente in der Debatte um die
Verstindnisse von Kindheiten und Bildung selbst. Diese zielen auf umfassende
Bildungsprozesse von Kindern ab, ebenso wie auf die Gestaltung von Lernum-
gebungen. Weiterhin schafft BNE die Voraussetzung, gemeinsam mit anderen,
Prozesse der nachhaltigen Entwicklung auflokaler wie auch globaler Ebene sowie
Partizipation auf iiberregionaler und internationaler Ebene zu gestalten.

Damit wird deutlich: ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zielt darauf ab,
Menschen [weiterhin] dazu zu befihigen, Probleme nicht nachhaltiger Entwick-
lung zu erkennen und so zu handeln, dass heute und kiinftig lebende Generatio-
nen die Chance auf die Verwirklichung eines in sozialer, 6kologischer und ékono-
mischer Hinsicht ,guten’ Lebens haben“ (Adomfent et al. 2012, S. 14). Nachhaltig-
keit ist damit nicht nur ein iibergeordnetes, gesellschaftlich relevantes und kom-
plexes Thema, sondern adressiert im Bildungskontext insbesondere auch kind-
heitspidagogische Settings, deren professionelle Akteur*innen Bildungsarrange-
ments fir und mit Kindern im Sinne einer nachhaltigen Zukunft bereitstellen
und entwickeln missen. Damit sind auch disziplinire Diskurse gefordert, sich
kritisch mit Bildung selbst und den sich global ergebenen Anforderungen einer
in weiten Teilen auf Wachstum ausgerichteten Gesellschaft auseinanderzusetzen
und auch politische Akteur*innen aufzufordern, entsprechend Verantwortung zu
itbernehmen und Rahmenbedingungen fiir eine wirkliche BNE zur Verfiigung zu
stellen. Wie zu Anfang benannt zeigen sich auch gesellschaftliche Debatten da-
zu; Welzer (2023) beleuchtet das Thema und betont, dass die globale Gesellschaft
einer auf fossilen Ressourcen basierenden Kultur nachstrebt, die weiterhin auf
Wachstum und Wohlstand setzt, anstatt Riicksichtnahme, Demut und Zuriick-
haltung zu zeigen.

Mit diesem Sammelband moéchten wir als Herausgeber*innen dieses The-
menfeld im Hinblick auf die fachliche Auseinandersetzung beleuchten und
freuen uns, die hier versammelten Beitrige als einen Ausgangspunkt der Aus-
einandersetzung mit dem Thema vorstellen zu kénnen. Dies geschieht auch
mit Blick auf ein wachsendes Interesse innerhalb der Community sowie der
steigenden Anzahl an Publikationen die sich innerhalb oder zwischen Disziplin,
Profession und Praxis verorten lassen?.

2 Siehe hier z.B. Brodowski (2022); Holst/Singer-Brodowski (2020); Singer-Brodowski/Holst
(2022); Frieters-Reermann/Harter/Hieronymus (2022).
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Aufbau und Zielsetzung des Bandes

Der vorliegende Herausgeber®innenband beinhaltet Beitrige zum Themen-
bereich Bildung fir nachhaltige Entwicklung aus disziplintheoretischer, pro-
fessions- und praxisbezogener Perspektive auf den verschiedenen Ebenen der
FBBE. Dadurch werden die vielfiltigen Beziige deutlich, die das Thema Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung innerhalb der Kindheitspidagogik einnimmt. In
theoretischen sowie empirischen Beitrigen werden institutionelle sowie ge-
sellschaftspolitische Gelingensbedingungen und Potenziale dargelegt und sich
mit Fragen der Professionalisierung und Qualifizierung von pidagogischen
Fachkriften im Feld beschiftigt. Nicht zuletzt fokussieren einzelne Beitrage das
Kind und dessen Entwicklung, die Bedeutung von partizipatorischen Bildungs-
prozessen in frithpidagogischen Betreuungsinstitutionen sowie auf Seiten der
padagogischen Fachkrifte die Entwicklung und Bereitstellung von Bildungsar-
rangements fiir und mit Kindern im Sinne einer nachhaltigen Zukunft. Dabei
wird deutlich, dass sich noch nicht ein einzelnes und klares Verstindnis der Be-
griffe und Konzepte gebildet hat und diese weiter ausgearbeitet und entwickelt
werden konnen.

Zu den Beitragen in diesem Band

Theoriebezogene, einfiihrende Beitrage

Ursula Stenger nimmt in ihrem Beitrag Plurale Transformationsbewegungen von ,Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung® in der Pidagogik der friihen Kindheit die globalen
Umweltkrisen und 6kologischen Verinderungen zum Anlass, Uberlegungen zu
einer Transformation von Bildung, Erziehung und Care anzustofden, die kind-
heitspidagogische Zusammenhinge im Zeitalter des Anthropozins prigen. Uber
politische Papiere, verschiedene Projekte zu BNE sowie einem phidnomenologi-
schen Zugang zeigt sich eine aktuelle Vielfaltigkeit der Thematisierung von BNE,
die Mensch-Natur-Verhiltnisse zu konzeptionieren versuchen und nachhaltige
Formen des Miteinander-Lebens und Lernens in Kindertageseinrichtungen fir-
mieren. Die Vielfiltigkeit und ein kritischer Diskurs hierzu machen deutlich, dass
es im Angesicht der komplexen Dynamiken und Krisen riskant sein kénnte, nur
auf wenige Konzepte zu setzen.

Der Beitrag Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — Eine systemékologische Perspek-
tive fiir das Handlungsfeld der Kindertageseinrichtungen von Samuel Kihler und Lea
Barnikol thematisiert unter einer systemokologischen Perspektive die Ausgestal-
tung und Moglichkeiten einer BNE in Kitas. Hierfir beschiftigt sich der Beitrag
zuerst mit dem Anspruch einer BNE fiir Kitas und stellt anschliefdend normativ-
konzeptuelle Setzungen mit aktuellen Voraussetzungen des Feldes der Kinderta-
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gesbetreuung gegeniiber. In diesem Zuge benennt und diskutiert der Beitrag Wi-
derspriiche, Limitationen und Herausforderungen.

Der Beitrag von Katharina Gerarts und Claudia Lohrenscheit Kinderrechte und
BNE zusammendenken: Fiir soziale und 6kologische Gerechtigkeit in der Kindheitspadago-
gik beschreibt Menschen- und Kinderrechte als eine Grundlage fiir die Umset-
zung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der Kindheitspidagogik. Die
Ausfithrung zu den Themen der UN-Kinderrechtskonvention werden mit Paral-
lelen von BNE verbunden und anhand von wichtigen politischen Akteur*innen
wie z. B. Malala Yousafzai in den Kontext der weltweiten Klimaproteste gesetzt.

Ulrich Wehner fragt in seinem Beitrag Bildunyg fiir nachhaltige Entwicklung als
Verantwortung von Generationen im Anthropo-Chthuluzin—mit Menschenrechten und In-
terspezieslernen unterwegs zum Konzept einer , Lebenshofkita“, wie menschenrechtli-
che und physiozentrische Orientierungen systematisch-ungebrochen im Kontext
von BNE rezipiert werden kénnen und diskutiert hieran angelehnt Fragen einer
Weiterentwicklung von BNE. Der Beitrag nimmt Bezug zu den Begrifflichkei-
ten,Anthropozin‘und ,Chthuluzin' als vermeintlich entgegengesetzt akzentuier-
te Zeitalter. Interspezieslernen wird als fiir kindheitspidagogische Konzepte ge-
winnbringend aufgegriffen, um die globalen Horizonte der Gegenwart nachhaltig
bearbeiten zu kénnen.

Der Beitrag von Christian Widdascheck Das spezifische Potenzial Asthetischer Bil-
dung fiir eine Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung in der Kindheitspidagogik (auch) als
notwendige Antwort auf die Krisen unserer Zeit spiirt der Begegnung des anderen in
einer dsthetischen Perspektive nach. Dabei rahmt er die dsthetische Erfahrung
zwischen Selbst und Welt, die damit grundlegend als Zugang zu einer Bildung
auch im Kontext der globalen Krisen unserer Welt gefasst werden kann. Bildung
ist als Selbst-Welt-Begegnung auf Andere angewiesen und kulturell geprigt. Der
gestaltende Umgang mit der Welt und dem anderen ist dem folgend von einem
Wechselspiel zwischen Kultur und Bildung beeinflusst, welcher zugleich das Po-
tenzial birgt, die gegenwirtigen Krisen bearbeiten zu konnen.

Der Beitrag von Christian Wiesner und Simone Breit Entwicklungspidagogi-
sche Voraussetzungen fiir BNE in der Kindheitspidagogik — Eine erste Skizze fithrt in
ein eigenes Modell zu entwicklungspidagogischen Voraussetzungen fiir Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung ein. Grundlage dafiir sind Naturkonzepte
und bindungstheoretische Annahmen. Auf Grundlage zweier bisher etablierter
Lernansitze entwickeln die Autor*innen aufgrund der vorgestellten Uberle-
gungen zu moralischen, affektiven und intellektuellen Aspekten eine eigene
phinomenologische Landkarte.

Institutionenbezogene Thematisierung

Da nachhaltigkeitsspezifische Bilderbiicher in BNE-bezogenen Bildungsange-
boten bislang nur eine sehr randstindige Beachtung finden, ist der Beitrag von
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Wolfram Fuchs Bilderbiicher zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) im Ele-
mentarbereich — Vernachlissigung eines wirkmdchtigen Mediums der Kindheitspiadagogik
in Zeiten transformatorischer Bildung? in seinem Forschungsprojekt der Frage nach
der Verfugbarkeit und der (didaktischen) Nutzbarmachung von Bilderbiichern
zur BNE fur die elementarpidagogische Bildungsarbeit nachgegangen. In dem
vorliegenden Beitrag stellt er sein methodisches Vorgehen sowie ausgewihlte
Ergebnisse vor.

Der Beitrag von Erika Kaschinski und Susanne Kram Zieldimensionen einer frii-
hen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — Ein Konzept der Stiftung Kinder forschen zeigt
auf, wie die Zieldimensionen einer BNE bei der Entwicklung von Bildungsan-
geboten (Fortbildungskonzepten fir Pidagog*innen, Materialpaketen, Online-
Lernangeboten) und der darauf bezogenen Qualititssicherung genutzt werden
konnen. Beispielhaft stellen die Autorinnen hierzu den systematischen Einsatz
der Zieldimensionen entlang der Entwicklung des Bildungsangebots der Stiftung
,Konsum umdenken - entdecken, spielen, selber machen*vor.

Jaqueline Simon, Toni Simon und Anne-Kathrin Lindau befassen sich in ih-
rem Beitrag Wildnisbildung als Beitrag zur BNE — auch im Bereich friihkindlicher Bil-
dung? mit dem Konzept der Wildnisbildung. Dabei gehen die Autor*innen zu-
nichst darauf ein, welche Méglichkeiten dieses Konzept generell fiir die BNE und
den Primarbereich bietet. Anschliefiend erfolgt eine Vorstellung und Diskussion
erster Ideen einer Wildnisbildung im Kontext frithkindlicher Bildung. Diese wer-
den mit ausgewihlten Perspektiven kindheitspiddagogisch-wildnisbildungsbezo-
gener Professionalisierung verbunden.

Kindbezogene Perspektive

Die Perspektive der Kinder stellt im deutschsprachigen Raum im Kontext von
nachhaltiger Entwicklung ein Desiderat dar, weshalb Barbara Benoist-Kosler ge-
nau diese Akteur*innen in den Mittelpunkt ihres Forschungsprojektes , Zukunft,
das ist, das weif3 ich selbst nicht. Aber iiber die Zukunft bestimmt niemand“ - Kinder als
Akteur*innen des Wandels fiir nachhaltige Entwicklung stellt. Dabei wird den Fragen
nachgegangen, inwieweit sich Kinder in elementaren Bildungseinrichtungen mit
den Zielen und Aufgaben nachhaltiger Entwicklung befassen, wie sie sich dazu
positionieren und wie sie als Akteur*innen des Wandels fiir eine nachhaltige
Entwicklung angesehen werden kénnen.

Perspektive der Professionalisierung

Markus Rehm, Laura Arndt, Regina Killian, Miriam Brandtner, Hendrik Lohse-
Bossenz und Markus Wilhelm gehen in ihrem Beitrag Der , Donut mit Biss* als
fachlich-reflexive Grundlage einer BNE in der Kindheitspadagogik? auf den Aus- und
Weiterbildungsbedarf fiir eine BNE ein und beschiftigen sich mit den beruflichen
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Herausforderungen an Akteur*innen im Bildungsbereich der frithen Kindheit
sowie den notwendig aufzubauenden Kompetenzen. Der Beitrag fokussiert den
Aufbau von ,Fachwissen zur Nachhaltigkeit“ und geht schliefilich der Frage
nach, inwiefern Fachwissen reflektiert werden und zum Aufbau einer eigenen
Kita-Konzeption (im Sinne eines sogenannten ,Whole Institution Approach®)
beitragen kann.

Nicole Spiekermann beschiftigt sich in ihrem empirischen Beitrag BNE-Wei-
terbildungen fiir Kindheitspidagog*innen gestalten — Ziele, Potenziale und Gelingensbe-
dingungen der Angebote mit der Frage, welche Faktoren zu einer gelungenen Wei-
terbildung im Bereich der BNE beitragen. Dabei beschreibt sie zuerst BNE als
zentralen (Weiter-)Bildungsansatz fiir alle (Bildungs-)Akteur*innen, um schlief3-
lich anhand einer systematischen Literaturrecherche und -auswertung Potenziale
und Gelingensbedingungen von Weiterbildungsangeboten darzulegen.

Der empirische Beitrag von Kristé Bauzyté, Katharina Kluczniok und Stefan
Faas Qualitit der Partizipationsprozesse in frithpddagogischen Einrichtungen — Eine em-
pirische Analyse zur sozialen Dimension von Bildung fir nachhaltige Entwicklung fokus-
siert auf Partizipation als zentralen Aspekt von BNE im Kontext ihrer sozialen Di-
mension und fragt vor diesem Hintergrund nach der Partizipationsqualitit von
Kitas. Dabei dient das strukturell-prozessuale Modell pidagogischer Qualitit als
konzeptioneller Rahmen und die Datengrundlage bildet die Studie ,NUBBEK II
— Fokusstudie Brandenburg“(2021-2023). Die Qualitit der Partizipationsprozes-
se wird anhand eines neu entwickelten Beobachtungsverfahrens, der Kinderta-
gesbetreuungs-Skala-Partizipation (KES-P), eingeschitzt. Es werden ausgewihl-
te Ergebnisse vorgestellt und im Hinblick auf Konsequenzen fiir BNE in Kitas dis-
kutiert.
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Das dieser Band entstehen konnte, ist der Beteiligung vieler Personen zu verdan-
ken. Das sind zum einen die Mitglieder im Vorsitz der Kommission Pidagogik der
frithen Kindheit der DGfE, Lars Burghardt, Peter Cloos, Andrea G. Eckhardt, Dia-
na Franke-Meyer und Jens Kaiser-Kratzmann, welche diesen Band in der Schrif-
tenreihe der DGfE-Kommission Pidagogik der frithen Kindheit mit aufgenom-
men haben. Dank gilt auch Susanne Dudek an der Katholischen Hochschule NRW
(katho NRW) sowie der katho NRW fiir die Finanzierung der Open-Access-Publi-
kation. Ebenso danken wir als Herausgeber*innen der studentischen Mitarbei-
terin Anna Holefleisch, den Mitarbeiter*innen des Beltz-Verlages fiir die Zusam-
menarbeit sowie allen beitragenden Autor*innen fiir die konstruktive und flie-
Rende Kooperation bei Einreichung, Review und den Uberarbeitungsschleifen.
Ein besonderer Dank gilt Mandy Singer-Brodowski von der FU Berlin und ihrer
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Arbeit an dem Nachwort dieses Buches — wir freuen uns, eine fachliche, kompe-
tente Einschitzung anbieten zu konnen.

Als herausgebende Personen haben wir uns bereits zu Beginn des Arbeitsprozes-
ses tiber die positive Resonanz und die grofde Anzahl an qualitativ hochwertigen
Beitrigen gefreut. Die vielfiltigen Einblicke und unsere Uberlegungen, ein ent-
sprechendes Bild mit diesem Band entwickeln zu konnen, haben wir als Bereiche-
rung erlebt. Uns bleibt zu hoften, dass die Arbeit angenommen und gelesen wird
sowie ein Teil der weiteren thematischen Auseinandersetzung und Bearbeitung
sein wird.
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Teil Il
Theoretische Grundlagen



Plurale Transformationsbewegungen
von ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung’
in der Padagogik der friihen Kindheit

Ursula Stenger

Anthropozin wird das neue Zeitalter genannt, in dem die globalen zerstéreri-
schen Effekte menschlichen Handelns ein solches Ausmafs erreicht haben, dass
sich die Okologie des Planeten gravierend verindert. Die Folgen sind dramatisch,
auch fiir die folgenden Generationen. Artensterben, Klimawandel und Umwelt-
zerstorung sind allgegenwirtig, Luft, Erde und Wasser sind voll von toxischen
Substanzen und Plastik.

Doch was bedeuten diese globale Umweltkrise und die drastischen 6kologi-
schen Verinderungen fiir das Lernen des Menschen, fiir dessen Erziehung und
Bildung, auch fiir nachfolgende Generationen? Der Beitrag befragt Konzepte,
Imaginationen und Praxen von nachhaltigen Formen des Miteinander-Lebens
und Lernens in Kitas. Damit soll ein Einblick gegeben und Transformationsbe-
wegungen im Forschungs- und Praxisfeld der Pidagogik der frithen Kindheit
beleuchtet werden. Die eroffneten Perspektiven sind unterschiedlich in Bezug
auf die Erfassung der Problemlage, die angedachten Handlungskonsequenzen,
das zugrundeliegende Mensch-Natur-Verhiltnis und das Verstindnis von Bil-
dung und Lernen fiir eine nachhaltige Entwicklung. Dementsprechend werden
Praxisentwicklungsprozesse jeweils anders pidagogisch ausgestaltet, aber ge-
nau die Bedeutung dieser Vielfalt herauszuarbeiten, ist Anliegen des Beitrages.
Angesichts der Komplexitit und Dynamik der Problemlage konnte es riskant
sein, nur auf wenige Konzepte zu setzen. Die notwendigen Verinderungen sind
so tiefgreifend, dass es férderlich erscheint, viele Quellen und Transformations-
pfade, orientiert an unterschiedlichen theoretischen, konzeptionellen Zugingen,
sowie die Akteur*innen vor Ort einzubeziehen in die Entwicklung nachhaltiger
Kitas mit Blick auf ein Umdenken und Erweitern von Bildungsgelegenheiten.

Zunichst werden in diesem Beitrag 1. politische Papiere beleuchtet, die das
Feld mit Bezug auf BNE orientieren wollen, bevor 2. Grof3projekte zu BNE und
MINT Bildung betrachtet werden. Daran anschlieflend wird 3. Okologisch-di-
gitales Lernen als Zusammenhang exemplarisch anhand der Reggio-Padagogik
betrachtet. 4. werden posthumanistische Stromungen beleuchtet, die den Men-
schen aus seiner Zentralstellung l6sen und das Miteinander-Leben mit mehr-als-
menschlichen Wesen erforschen und dabei auch indigene Stimmen einbeziehen,
weil sie andere Perspektiven freilegen, um notige Transformationen anzugehen.
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Mit einem phinomenologischen Zugang werden schlielich 5. im Anschluss an
Pelluchon anhand zweier Kitas aus dem BMBF Projekt RaumQualititen, eine
BNE zertifizierte, reggioorientierte Kita und eine naturnahe Kita, Verinderun-
gen und jeweilige institutionelle und pidagogisch-didaktische Antworten auf die
okologischen Herausforderungen betrachtet, um zu verstehen, wie komplex und
vielschichtig sich die Prozesse der Transformation in der Praxis vollziehen und
wie eine Ko-Existenz mit anderen Lebewesen moglich werden kann, bei der das
Wohlbefinden junger Kinder an 6kologische Dimensionen und damit u. U. an das
Wobhlergehen von mehr-als-Menschen gekoppelt ist.

1. BNE in (bildungs-)politischen Dokumenten

Politische Dokumente, die auf die Notwendigkeit einer Bildung im Kontext der
Klimakrise, zu Nachhaltigkeit und globaler Verantwortung hinweisen, existieren
aufallen Ebenen: Im Jahr 2002 wurde von der UN die Weltdekade fiir BNE fiir die
Jahre 2005-2014 ausgerufen. Fiir 2005-2008 wurde von der deutschen UNESCO
Kommission ein Aktionsplan dazu vorgelegt. Bundeslandspezifisch wurde die
Thematik in die Bildungspline fiir Kitas aufgenommen. Im Jahr 2015 folgten die
17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung der UN und 2022 die Tashkent Declaration
der UNESCO, die mehrfach BNE als Ziel betont und Wissen, Fihigkeiten, Werte
und Einstellungen angesichts des Klimawandels (global citizenship) fiir die frithe
Kindheit fordert.

Der Nationale Aktionsplan Bildung fiir nachhaltige Entwicklung fokussiert
die Bereiche: Praxis, Aus-Fort-Weiterbildung, Triger, Vernetzung in Bildungs-
landschaften und Bildungspline. Ein Referenzrahmen fiir die frithkindliche
Bildung zu BNE differenziert viele dieser Aspekte aus, die auch in Konzep-
tionen von Kitas auftauchen. Allerdings heifdt es in einer Stellungnahme zur
Experten:innenanhorung im Deutschen Bundestag am 1.3.2023 zu BNE von de
Haan: Es ,finden sich bisher nur selten integrierte Betrachtungen von BNE [...].
Gravierende Liicken bestehen in der Aus- und Weiterbildung von Kita-Personal,
Lehrkriften [..] Multiplikator*innen“ (de Haan 2023, S. 2).

2. BNE und MINT: ,Haus der kleinen Forscher’

Transformationen zu BNE werden hier mit MINT kombiniert. Exemplarisch wird
dabei das ,Haus der kleinen Forscher“, inzwischen ,Kinder forschen betrach-
tet. Bundesweit agierend hat die Stiftung ,Haus der kleinen Forscher“ (HdkF
2019, S.199f.) ein Bildungsprogramm zu BNE entwickelt, das auf das zuvor
bereits etablierte MINT-Programm aufsattelt und das Einrichtungen gewinnen
will, BNE als whole institution approach zu entwickeln. Fachkrifte und Leitungen
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werden hierfiir weitergebildet und erhalten Materialien und Instrumente, dies
zu realisieren und sich dabei zu vernetzen. Die beauftragte wissenschaftliche
Untersuchung fasst dieses Konzept in einem Kreis-Modell zusammen, das alle
Zieldimensionen einbezieht. Im Zentrum eines Kreises mit vier Ringen stehen
die Kinder und das, was ihr BNE Lernen orientieren soll: Verstehen und Erken-
nen, Reflektieren und Bewerten, Handeln, Motivation, Werte und moralische
Optionen. Probleme sollen mit Interesse identifiziert und reflektiert werden,
um Handlungsoptionen verhandeln, planen und entscheiden zu konnen und
dabei Selbstwirksamkeit zu erfahren. Diese Zielvorstellungen lassen sich beliebig
auf alle moglichen, auch nicht-BNE Themen beziehen und folgen einem instru-
mentellen, kompetenzorientierten Vorgehen: Pidagogische Fachkrifte (Ring 1
im Kreis um das Zentrum der Kinder) gestalten entsprechende Interaktionen
und Leitungen iibernehmen Verantwortung fiir die Einrichtung (Ring 2), darum
herum gruppieren sich Kooperationspartner, Eltern, Trager, Weiterbildner (Ring
3) und zuletzt die Gesellschaft (Ring 4).

Vielfiltige Impulse zu BNE gehen von diesen Bildungsprogrammen aus. Die
Herangehensweise folgt dabei einem Kompetenzmodell, das den Menschen ins
Zentrum setzt, der Natur wertschitzen soll, um die Ressourcen zu bewahren und
die Technologiefolgen einzuschitzen und einzudimmen — Natur, andere Lebe-
wesen als eigenstindige Entititen sind jedoch nur als vom Menschen zu schiit-
zen vorgesehen, sie tauchen in dem Kreismodell, das die Dimensionen des Han-
delns auf einen Blick darstellen soll, nicht als eigenstindige Wesen auf, eben-
so wenig wie Dinge und Riume. Die Evaluation erfolgt iber Fragebogen, in de-
nen Zufriedenheit der Teilnehmenden an Fort- und Weiterbildungen, ihr Lern-
und Transfererfolg, auch auf Einrichtungsebene teils online oder in Papierform
erfragt werden (vgl. HAKF 2019, S. 152). Auf der Grundlage dieser Daten kommt
es, einem Modell von Kirkpatrick folgend, zur ,Messung des Erfolgs“ (ebd.). Ein-
schrinkend sollte allerdings dazu gesagt werden: des Erfolgs in der Einschitzung
derer, die an den Weiterbildungen und an der Evaluation teilgenommen haben.
Aussagen aus der Evaluation wie ,Nachhaltigkeit ist mehr als Bio* (ebd., S. 170)
oder: ,Miilltrennung wird regelmiflig mit den Kindern besprochen und prakti-
ziert“ (ebd., S. 173) sollen Reflexionsfihigkeit und Transfer des Programms bele-
gen. Von den befragten 156 Personen, konnten knapp 76 % ein Praxisbeispiel (wie
Milltrennung) nennen, das die Umsetzung von BNE zeigt. 24 % der Weitergebil-
deten haben auf die Frage nach einem gelungenen Praxisbeispiel nicht geantwor-
tet (vgl. ebd., S. 172.£.).

In einem Beitrag zu den Leuchtturmkitas prasentieren Benoist/Kosler (2012)
Ergebnisse einer Studie zu 4000 Kitas, in der durch quantitativ-qualitative
Inhaltsanalyse von Praxisdokumentationen zwar deutlich wird, dass die Verbin-
dung von MINT und BNE sich in zahlreichen Experimenten zeigt, die Fachkrifte
in ihren Projektdokumentationen anfihren, die die Datengrundlage der Stu-
die darstellen. Zusammenfassend heifdt es jedoch: ,Die Aktivititen zeigen, wie
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vergleichsweise schwer es den pidagogischen Fachkriften fillt, klassische Expe-
rimente in einen Sinnzusammenhang zu stellen und Verstehen zu ermdglichen®
(ebd., S.208). Auch die Unterkategorien: ,wenig wertorientiert reflektierend,
ohne Bezug zum eigenen Leben“ (ebd., S. 203), bzw. ,eher wissensbasiert und
vermittelnd angelegt (ebd., S. 200) weisen auf Einschrinkungen hin. Die Frage
bleibt, welches grundlegende Verinderungspotenzial in den experimentorien-
tierten Aktionen entsteht? Vielleicht bindet in einigen Fillen das Experimentieren
zuviel Aufmerksamkeit und riickt dabei — in einem naturwissenschaftlichen Sin-
ne — den Gegenstand zu sehr in Distanz und erschwert damit, dass Verbindungen
zur eigenen Lebensform und zu Natur auch emotional entstehen?

Beobachtungen des Alltags oder Gespriche mit Kindern und Fachkriften,
wihrend und auch nach/auferhalb deren Kitazeit sind bei diesen Evaluatio-
nen nicht vorgesehen. Damit bleibt offen, inwiefern Nachhaltigkeit im Denken
und Handeln der Kinder und auch im Alltagshandeln der Pidagog*innen er-
reicht werden. Andere Forschungszuginge wiren notig, um Verinderungen von
Einstellungen und Haltungen zuginglich zu machen.

3. Okologisch -digitales Lernen in der Reggio-Padagogik

Okologische Transformationen werden hier mit digitalen zusammengedacht.
Was wird dabei unter 6kologisch-digitalem Lernen verstanden? Am Beispiel der
Reggio-Pidagogik sollen exemplarisch 6kologisch-digitale Praktiken und Inter-
aktionsformen betrachtet werden, die eine Weise zeigen, wie auf dkologische
Herausforderungen geantwortet wird. Die Reggio-Pidagogik gilt als innovatives
Konzept und wird auch ausgewaihlt, weil sie fiir eine der in Kap. 5 ausgewédhlten
Kitas orientierend ist.

Ausgehend von einem Bild vom Kind in der Reggio-Pidagogik, dass die 100
Sprachen (Ausdrucks- und Kommunikationsformen) und die grof3e Bedeutung
der Relationen zu anderen bei der Konstruktion, Erforschung und aktiven Gestal-
tung ihrer Welt herausstellt, wird das zugrundeliegende Lernverstindnis als so-
zial konstruktivistisch angesehen (vgl. Stenger 2010). So betont Howard Gardner
im Eingangstext zu der Reggio-Publikation ,The wonder of learning®: ,the idea
that we construct knowledge is exciting. It affirms the powers that we all have as
human beings* (Gardner 2011, S. 12).

Die Reggio-Publikation: ,Grenzen iiberschreiten. Lebewesen treffen — Digi-
tale Landschaften erfinden“ prasentiert 15 dokumentierte Kita- und Krippenpro-
jekte aus Reggio Emilia, die von Naturbegegnungen mit Gras, Erde, Biumen, Efeu
usw. ausgehend, Okosysteme untersuchen (vgl. Reggio Children 2021, S. 47) und
mit analogen und digitalen Mitteln, unterstiitzt durch Beobachtungen und Doku-
mentationen der Pidagog“innen kooperativ digitale Landschaften kreieren. ,In
digitalen Welten, die wir erforschen, agieren Kinder [..] als Konstrukteure und
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als Schopfer ihrer individuellen und gemeinsamen Bildwelten [...] im Dialog mit
der Fiille und Pracht der Natur und des Lebens“ (Bonilauri/Tedeschi 2021, S. 17).
Mit einem Beispiel sollen Lernformen, Kind-Natur-Relationen und die ,6kologi-
sche Perspektive“ (ebd., S. 19) von ,Naturdigitalen (ebd.) Welten in der Reggio-
Pidagogik folgend befragt werden.

In der Kita ,La Villetta“ wird ein kleines blaues Ei im Garten gefunden (vgl.
Reggio Children 2021, S. 7-81). Kinder entwickeln Ideen wie diese: ,Auf dem Ei
ist was geschrieben. Vielleicht hat der Vogel eine Nachricht fiir seine Mama hin-
terlassen, als er wegflog (ebd., S. 78). Die Erfahrung beginnt spontan im Alltag,
sie wird befragt, gedeutet, mit eigenen Gedanken und Fantasien angereichert
im Gesprich mit den anderen Kindern und Pidagog®innen. Unterschiedliche
Strategien werden genutzt: Die Kinder setzen sich ins Gras, zeichnen und nutzen
zur Datensammlung Kameras und Webcams. Dariiber hinaus bilden sie einzelne
Pflanzen aus Ton nach, zeichnen auf Karton, sammeln Blitter und Samen von
Biumen, gruppieren alles zusammen und denken dariiber nach. Aus den ana-
logen Erfahrungen werden in der Folge digitale, indem alle gesammelten und
gestalteten Materialien nun eingescannt und in einer Szene zusammengestellt
werden, in der Insekten per Cursor sich in der von Kindern geschaffenen digi-
talen Welt bewegen konnen. Kinder entwickeln ko-konstruktiv mit dsthetischen
Mitteln Theorien iiber das Leben und Schaffen eigene, kreative, bewegte, digitale
Welten/Landschaften. Die Natur ist Ort kindlichen Forschens: Eier, Griser usw.
sind Materialien fir das Lernen der Kinder. Die , Erforschung des Lebens“ (Boni-
lauri/Tedeschi 2021, S. 19) in Form moglicher, auch imaginirer Welten geschieht
zwischen Natur und Digitalitit durch: ,Naturdigitale* Welten (ebd.). Es wird ,ein
strukturell-okologisches Denken geférdert, ein Denken iiber die Natur als ein
Nachdenken iiber sich selbst“ (ebd.). Kinder als Lernende stehen im Zentrum.
Betrachtet man die Kind-Natur-Relation, so spiegeln Kinder in ihren imagini-
ren, konstruktiven Welten immer nur sich selbst (ebd.). Doch: Wer ist aus dem
Ei geschliipft? Wie und von was lebt dieser Vogel? Wie wird seine Lebensweise
oder die von Biumen, Grisern, Blumen von uns Menschen beeinflusst? Gibt es
Wechselwirkungen oder zerstorerische Aspekte menschlichen Verhaltens? All
diese Fragen werden von Pidagog*innen und Kindern nicht gestellt, vielleicht,
weil ihre Bearbeitung auch ein nicht allein ko-konstruktivistisches Lernverstind-
nis (s.0.) brauchte, dass auch Pflanzen und Tiere als eigenstindige Lebewesen
erachtet und nicht nur als Lernanlisse von Kindern.
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4. Posthumanistische Zugange und indigenes Wissen
zu Nachhaltigkeit

Posthumanistische Forschungen kritisieren Bemithungen um BNE als zu be-
grenzt, da sie an der Logik der Trennung von Mensch und Natur und der Zen-
tralstellung des Menschen festhalten. Posthumanistisch leben Menschen nicht
nur um ihres eigenen Vorteils willen nachhaltig. Die Mitwelt oder, wie es heifdt
— mehr-als-Menschen — werden in ihrer Verwobenheit, auch mit uns Menschen
wahrgenommen und nicht als Ressource fiir den Menschen marginalisiert (vgl.
Taylor 2017). Deshalb suchen Malone/Truong/Gray nach neuen Imaginationen
und Praktiken von nachhaltiger Erziehung aus einer posthumanistischen Per-
spektive, die unsere Beziige zu anderen Lebewesen auf der Erde aus einer neuen
theoretischen und empirischen Perspektive untersucht (Malone/Truong/Gray
2017, S. 3-16), die nicht anthropozentrisch, sondern post-humanistisch ist und
nicht nur von menschlichen Bediirfnissen ausgeht. Dafiir braucht es eine andere
Haltung und ein neues Denken, das neumaterialistische Quellen (vgl. Barad 2007)
einbezieht, aber auch: ,ecofeminism, cosmospolitics, indigenous knowledges®
(Malone/Truong/Gray 2017, S. 9).

Alles, was einst Natur, Bios, im Verhiltnis zu Kultur war, wird hier verwoben
und beeinflusst von menschlichen Handlungen betrachtet. Deshalb spricht man
von: natureculture (vgl. Bilgi et al. 2024). Braidotti zeigt, dass die Unterscheidung
von Menschlichem und Nichtmenschlichem eine historische Erscheinung im An-
schluss an die Aufklirung darstellt und dass indigene Epistemologien diese nicht
vornehmen und deshalb heute wichtige Impulse geben kénnen. (vgl. Braidotti
2021, S. 222).

Wie Descola in ,Jenseits von Natur und Kultur‘ (vgl. Descola 2013, S. 197-217)
ausfiihrt, leben viele indigene Volker, so unterschiedlich sie sind, gemaf} diesen
Ontologien und sehen Menschen, Tiere, Pflanzen, Wasser und Steine gleicherma-
Ren als beseelte Wesen an, die miteinander und untereinander kommunizieren
kénnen. Dafir gibt es Rituale und spirituelle Praktiken. Die Konsequenzen sind
gravierend, da eine belebte Person — Baum oder See — anders zu behandeln wire,
als blofRe Ressourcen wie z. B. Nutzwald. Die Kogi, ein indigenes Volk in Kolumbi-
en sagen etwa, dass bestimmte Biume (nahe am Wasser) nicht gefillt werden diir-
fen, weil sie Mutter- und Vater-Biume sind (vgl. Buchholz 2019). Ubersetzt konn-
te das meinen, dass das Abholzen Kettenreaktionen auslésen und ein Okosystem
kollabieren lassen kann, wenn diese Biume fehlen. Indigene Volker sorgen fiir ei-
nen Grofiteil der biologischen Diversitit auf der Erde. Posthumanistische Theo-
rien beziehen indigene Stimmen ein, ohne zu deren Weltbild iiberzugehen. Das
bedeutet, die Uberlegenheit der eurozentrischen Perspektive in Frage zu stellen
und nach neuen Wegen zu suchen, verschiedene Formen des Wissens angesichts
der 8kologischen Krise zu beriicksichtigen.
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Um das artiibergreifende Werden zu erforschen, gilt es, mit Haraway (2015)
situativ, lokal die Bediirfnisse und Lebensformen auch anderer Lebewesen,
aber auch neue technische Moglichkeiten naturvertriglich einzubeziehen und
auf diese Weise Menschen als Teil der Erde zu begreifen, die sie nicht beherr-
schen und kontrollieren kénnen. International gibt es eine breite Bewegung von
frithpadagogischen, posthumanistischen Forschungen, Theoriebildungen und
pidagogischen Fragen, die sich diesen Beziigen von jungen Kindern zu Tieren
etwa widmen, wie etwa das common world research collective (2020) und child-
hoodnaturestudies (vgl. Cutter-Mackenzie-Knowles/Malone/Barratt Hacking
2020). Ziel ist es, Forschungen und pidagogische Ideen zu entwickeln, wie arten-
iibergreifende, 6kologische Gerechtigkeit, Verantwortung und Antwortfihigkeit
aufeinander entstehen konnen, Praktiken der Kultivierung von fruchtbaren
Verbindungen, die konkret, situativ entstehen (vgl. Haraway 2018). Globale, uni-
versell mogliche Strategien sieht man hier mit Vorsicht, da sie Bediirfnisse der
arteniibergreifenden Akteur*innen nicht ausreichend einbeziehen und so umfas-
sende Teilhabe kaum moglich ist. Wie kénnen Verbindungen zu Orten entstehen
und wie konnen diese Orte zwischen Menschen und mehr-als-Menschen geteilt
werden? Das sind posthumanistische und indigen inspirierte Fragen nach einer
Ethik des Zusammenlebens auf einem Planeten (vgl. Dooren/Rose 2012, S. 18),
die auch padagogische Fragen aufwerfen, da sie die grundlegenden Beziehungen
zur Welt und zu anderen Lebewesen und Menschen umfassen — und das eben ist
Gegenstand von Bildung und Erziehung.

5. Phanomenologische Zugange und Forschungen
in zwei Kitas zu Nachhaltigkeit

Wihrend den vorgestellten Zugingen: politische Dokumente zu BNE, Pidagogik
zu BNE und MINT, zu Okologie und Digitalitit in Reggio und der Posthumanis-
mus jeweils bestimmte, auch normative Vorstellungen zur weiteren Entwicklung
von Kitas und der Gestaltung padagogischer Prozesse und Verhiltnisse inhirent
sind, sollen hier Ergebnisse aus dem BMBF Projekt RaumQualititen aus einer
phinomenologischen Perspektive vorgestellt werden, die der Frage nachgehen,
wie zwei Kitas vor Ort ganz konkret auf die 6kologischen Herausforderungen ant-
worten und dabei nicht nur der Umsetzung eines Konzepts folgen. Hintergrund
ist die Beobachtung, dass die Konzepte in der Praxis nicht nur umgesetzt werden.
Vielmehr gestalten vor Ort Akteur*innen situativ und standortgebunden piadago-
gische Settings mit, sodass mit Hoffmann et al. (2014) nicht nur von einer (besse-
ren oder schlechteren) Umsetzung wissenschaftlicher, konzeptioneller oder po-
litisch intendierter Erkenntnisse in der Praxis gesprochen werden kann, da die
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Eigenlogik des Feldes mitformierend wirkt, wenn Partizipation ernst genommen
wird.

Die franzésische Phinomenologin Pelluchon (2020) stellt sich die Frage, wie
wir als korperliche Subjekte unsere Zugehorigkeit zu einer nihrenden, natiirli-
chen und kulturellen Wirklichkeit so leben kénnen, dass wir die Erde mit anderen
Lebewesen wertschitzend und in Riicksicht auf kommende Generationen bewoh-
nen und ihre Vielfalt bewahren kénnen. Dieses Bewohnen der Erde ist nicht nur
von Verzicht geprigt, weil bestimmte Lebensstile des Essens, Reisens, sich Ver-
gniigens sich als destruktiv herausstellen, sondern auch durch das GeniefRen der
Schonheit und Zugehorigkeit zu einem Planeten, durch andere Formen des Es-
sens, Reisens, Vergniigens, die uns in einen lebendigen Kontakt mit anderen, mit
Freude am Miteinander bringen — nachdem jahrhundertelang nur der individuel-
le Nutzen und Ertrag im Zentrum einer immer mehr vereinsamenden Leistungs-
gesellschaft stand, die von dem immer mehr nicht genug bekommen konnte und
doch nie satt wurde (vgl. Pelluchon 2020). Was (er)ndhrt uns wirklich? Wie kon-
nen Wege aussehen, die Kitas als Lerngemeinschaften auf Zeit beschreiten? Phi-
nomenologie macht Erfahrungen und Weltbeziige zum Thema, wie sie zwischen
Menschen, Materialien, Pflanzen, Tieren, Elementen und Riumen entstehen (vgl.
Stenger 2022).

Im Folgenden nehme ich zwei komprimierte Erzdhlungen aus zwei Kitas aus
dem Projekt RaumQualititen auf, von denen eine teilweise an anderer Stelle (vgl.
Stenger et al. 2023) genutzt, aber unter einer anderen Frage interpretiert wur-
de. Die Miniportraits sind Ergebnis ausfithrlicher Analysen aus dem Datenmate-
rial des BMBF Projekts (vgl. ausfithrlich Stieve 2023 et al.). Ich re-interpretiere sie
unter der hier entwickelten Fragestellung neu. Im Sinne einer integrativen Per-
spektive werden in den Geschichten komprimierte Szenen eingebettet und mit
weiteren zur Frage gehorenden und in transkribierten Gespridchen und Beobach-
tungen erhobenen Aspekten verbunden (zur Methode vgl. ebd.).

Erzahlung 1

In der reggioorientierten Kita Lilie emport sich ein Madchen tiber am Boden liegende Zi-
garettenkippen und anderen Miill in der Umgebung der Kita. lhre Betroffenheit und ihre
Fragen wecken das Interesse anderer Kinder. Eine Padagogin greift das auf und macht
es zum Thema. Sie zéhlen gemeinsam die Schritte, die man bis zum nachsten Miilleimer
hatte gehen miissen. ,Nur zehn Kinderschritte!“. ,Es ist gemein, weil die Tiere sterben!”,
sagt Ella. Welche Folgen konnen entstehen, wenn Tiere, die da leben, z. B. Vogel oder Igel,
den Miill fressen? Sie holen Biicher dazu, machen sich mit der Pddagogin tiber die Ge-
fahren kundig, fertigen Schilder zur Miillentsorgung an. Mill wird in der Umgebung der
Kita gesammelt, im Morgenkreis wird gefragt, welcher Miill wohin gehért, und gleichzei-
tig wird eine ,Igel-Villa“ aus Laub errichtet. Als ein Madchen einer Padagogin eine grol3e
ausgerissene Wurzel stolz prasentiert, weist diese darauf hin, dass der Busch nun nicht
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mehr trinken kénne und dass man die nicht mehr dran machen konne. Die umherstehen-
den Kinder spiiren, dass hier eine Verletzung stattgefunden hat.

Padagog*innen der Kita absolvieren eine Weiterbildung zu Nachhaltigkeit, die Kita
wird als nachhaltig zertifiziert. Dokumentationsplakate hdngen in der Piazza mit Aussa-
gen von Kindern, Zeichnungen und Fotos zu den Themen Miill, Wasserkreislauf u.a. An
Erntedank feiert die Kita in Anlehnung an die nebenstehende katholische Gemeinde den
Dank fiir gewachsene Friichte und Gemdiise.

Im Nachhaltigkeitsprojekt der Kita Lilie werden ereignishafte Anfinge und Im-
pulse von Kindern (Zigarettenkippe emport, Wurzelausriss) teils ko-konstruktiv
aufgegriffen. Reflexive Aspekte sind wichtig — gemeinsam nachdenken, erkunden
— ebenso wie Mitempfinden von Verletzungen (emotionale und ethische Aspekte)
wie aktives Handeln, sich bewegen (Miill sammeln), dsthetisch gestalten (Schil-
der malen) sowie die Sorge um die Tiere und Pflanzen im gemeinsamen Lebens-
raum. Es wird auch auf Einrichtungsebene (z. B. durch Weiterbildung und Zer-
tifizierung) auf 6kologische Fragen reagiert. Jeweilige Anregungsqualititen und
Moglichkeiten fiir Erfahrung und Bildung entstehen, wenn Biicher herangezogen
werden, um zu verstehen, welche Gefahren vom Miill fiir die Tiere ausgehen. Do-
kumentationen werden 6ffentlich ausgestellt und so auch die Familien einbezo-
gen. Alles kann zur Frage werden, in allem lauert ein Anfang. Kinder entwickeln
mit den Piddagog®innen eine Fragekultur, gehen den Dingen auf den Grund. Mit-
fithlende und normative, auf ethischen Werten beruhende Hinweise auf Konse-
quenzen von Handlungen und méglichen Verletzungen von anderen Lebewesen
(Pflanzen) tragen zur gemeinsamen Sorge fiir ihre Mitwelt bei, religios eingebet-
tet danken sie fiir die Ernte.

In der reggioorientierten Kita Lilie finden wir fiir die 6kologisch-ethischen
Transformationsprozesse drei, eigentlich vier Quellen und Ressourcen, die sie
nutzen: einmal die Reggio-Pidagogik mit ihrer ko-konstruktiven, offenen Frage-
und Forschungskultur, aber auch BNE mit dem dazugehérigen Wissen, dass in
ganz vielen Bereichen wie Miill und Wasser Verinderungen stattfinden miissen,
die den Einzelnen nicht freistehen, sondern normativ sind, z. B. Miill vermeiden
ist gut, Wasser sparen und Pflanzen nicht schidigen ebenso. Dazu gehéren Kom-
petenzen, auch Sensibilitit um dementsprechend handeln zu kénnen. In diesem
Zusammenhang wird auch das didaktische Repertoire der Reggio-Pidagogik wie
asthetische Zuginge und gemeinsames Nachdenken in BNE Anliegen integriert
und nicht frei wie im Reggio-Beispiel 6kologisch-digitaler Zuginge oben. Die
Sorge fur die Mitwelt wird auch in religiésen Feiern und Praktiken gepflegt. Die
BNE Weiterbildung sowie Jahre zuvor eine Weiterbildung zu Reggio-Padagogik
tiir viele Mitarbeiter*innen kann als Beitrag zur Transformation gelesen werden.
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Erzahlung 2

In der naturnahen Kita Lotus hat Corona den Effekt, dass Fachkréfte und Kinder, wie Pad-
agogin Gerda im Interview sagt: ,DraufRen-Menschen” geworden sind. Die Pddagog*in-
nen setzen sich mit den Kindern Wind und Wetter aus, essen gemeinsam, 6kologisch
bewusst, in einem nach draufen offenen Raum. Vogel und Mause warten auf Reste, in
einem Sommer briiten dort sogar Schleiereulen (vgl. Stieve et al. 2023). Mitarbeiter*in-
nen fertigen mit Kindern und Familien Schlafstellen fir die Jiingsten fiir drauBen, die
dort von Eichhdrnchen besucht werden und beim Einschlafen den Végeln lauschen. Sie
leben mit den Tieren des nahen Waldes, begraben tote Tiere wie Hummeln und Mause
mit einem eigenen Ritual, erleben: ,Tod und Leben, existenziell nah“. Sie lernen Krauter
kennen und begegnen einer kleinen Schnecke, wie in einer Videosequenz die 2 J. alte
Anna. Interessiert beriihrt sie sanft den kleinen Schneckenkdrper, bekommt ihn auf eige-
nen Wunsch von der Padagogin Sarah auf die Hand gesetzt. Pl6tzlich bewegt sich die
Schnecke und Anna zuckt zusammen, erschrickt, schiittelt sich abwehrend. Padagogin
Sarah tibernimmt die Schnecke und beginnt ganz leise ein Lied von der Schnecke zu sin-
gen. Anna beruhigt sich. Sarah setzt sie unter einen Krauterbusch und weist darauf hin,
dass ihre Haut die Sonne nicht gut vertragt und dass sie gern Salat mag. Anna beugt sich
tief hinunter, geht mit ihrem Gesicht nah zur Schnecke und schaut begeistert freudig die
Padagogin an und lacht.

Im Rickgriff auf gewaltfreie Kommunikation und die Commoning Bewegung (vgl.
Helfrich/Bollier 2019) legt die Kita groBen Wert auf die Beteiligung aller mit ihren Inter-
essen und Leidenschaften (Kunst, Garten etc.) an der Kitaentwicklung und in initiierten
Projekten. Auch der NABU u.a. werden immer wieder kooperativ einbezogen in das Le-
ben mit Natur, Nestbau, Raumgestaltungen im Miteinander-Leben. Im offenen Hofgelan-
de gibt es Beete mit Krautern, Blumen und Gemiise, fir die einige Paddagog*innen mit
Kindern und Eltern sorgen. Geschenkte und gesammelte Naturmaterialien wie Steine,
Baumstamme, Sand- und Erdhaufen und Werkzeuge werden frei im Spielen und kreati-
ven Werken genutzt. Plastikspielsachen werden fast vollstéandig vermieden: ,Nicht noch
mehr Plastik in die Welt!“ Am Klimastreik beteiligen sich viele Kinder (Familien), Fachkraf-
te und demonstrieren mit. Die Kita bezeichnet sich als Kultur- und Naturort mit eigenen
Festen, Versammlungen und Gestaltungen. Geschichten im Miteinander konstituieren,
nahren (und dokumentieren) die Gemeinschaft.

Menschen, Tiere, Pflanzen und Materialien bilden in wechselnden Relationen
zentrierende, virulente, lebendige Orte auf Zeit: Essplitze, Werk- und Schlafstit-
ten, Beete mit je eigenen Begegnungsmoglichkeiten und Sorgeverantwortung
entstehen, werden belebt und bewohnt. Die Geburt der Schleiereulen und der
Tod von Miusen und anderen Tieren wird existenziell nah erfahren, beantwortet
und z. B. in Begribnissen gestaltet. Die Orte der Menschen: neue Essplitze z. B.
werden von Tieren aufgesucht. Es geht in der Pidagogik um die Frage, wie man
miteinander vertraglich leben kann, indem etwa Plastikspielzeug weitgehend
durch vergangliche Materialien ersetzt wird oder 6kologische Dimensionen beim
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Essen, aber auch politisch beim Demonstrieren (Eintreten fiir Uberzeugungen)
beriicksichtigt werden. Die Erfahrung von Natur ist nicht immer von Anfang
an harmonisch, wie das Beispiel der Schneckenbegegnung zeigt. Aufeinander
zugehen ist gewollt, aber die Eigenbewegung der Schnecke auf nackter Haut
erschreckt: Ein Tier mit ganz anderen Bewegungsformen berithrt taktil und
emotional, ist ein fremd erscheinendes Gegeniiber. Dem begegnet die Pidagogin
durch das beruhigende Singen des Schneckenliedes, das Anniherung moglich
macht. Freude tiber das andere Wesen wird von Anna nun ohne Berithrung zum
Ausdruck gebracht. Jetzt werden auch Kenntnisse iiber die andere Lebensform
interessant, die von der Pidagogin eingebracht werden. Wie kann man mit
Schnecken, Gemiisebeeten, Miusen und Eulen leben, sodass alle sich wohl-
fithlen? Sinnliche Erfahrungen, Wissen und Firsorge entstehen in tiglichen
Praktiken und verweben sich zu einem sinnlich-kérperlich-sozial-materiell-dis-
kursiv-imaginativ erfahrbaren Natur-Kultur-Ort, der immer wieder fiirsorglich
erkundet und verandert wird.

Mitarbeiter*innen bringen ihre Schwerpunkte von Kunst bis Girtnern ein und
gestalten so mit Kindern, Familien und mit weiteren Kooperationspartnern wie
dem NABU diesen Ort als einen Bildungs- und Erfahrungsort mit, aufgreifend,
was immer gerade kommt. Ressourcen und nicht nur Adressat*innen sind also
alle Beteiligten: Team, Familien, Mause, Pflanzen, Wind und Wetter. Mitgestal-
tende Quelle dieses kooperativen, gemeinsamen Lernens ist wesentlich die ge-
waltfreie Kommunikation, mit der Bediirfnisse geiufRert, wahrgenommen und
immer wieder neu sich dariiber verstindigt werden kann, wie fiir alle vertragliche
und fruchtbare Riume aussehen kénnen. Mit dem Riickgriff auf die Commoning
Bewegung (vgl. Helfrich/Bollier 2019) kann darauf hingewiesen werden, dass es
sich bei dem Kultur-Natur-Ort, der entsteht und gelebt wird, um einen gemein-
samen verantworteten Ort handelt, auch wenn er fiir Einzelne unterschiedliche
Erfahrungen ermoglicht: Jeweilige korperlich-materielle-soziale Gefiige entste-
hen (ein Museum fiir die Urzeit, ein Theater, ein Adventsritual). All das entsteht
zirkulir mit verschiedenen Mitteln, wird in Geschichten erzihlt und dokumen-
tiert und nihrt so die Gemeinschaft, die sich immer wieder, auch konflikthaft,
auseinandersetzen und neu finden muss.

6. Zusammenschauende, perspektivierende Uberlegungen

Bildungspolitische Dokumente weisen auf allen Ebenen auf die Dringlichkeit ei-
ner Bildung fiir nachhaltige Entwicklung hin, um Werte, Sichtweisen, Haltungen,
Wissen, Motivation, Kompetenzen und angemessenes Verhalten im Miteinander
entwickeln zu kénnen. In frither Kindheit bilden sich basale Dispositionen und
Erwartungen. In sozialen Interaktionen formen sich Relationen, die korperlich-
emotionale, soziale wie kognitive Dimensionen umfassen. Zudem sind Kitas als
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erste offentliche Bildungseinrichtungen niedrigschwellige Orte, um Familien er-
reichen zu kénnen, wenn es um Antworten auf 6kologische Herausforderungen
geht.

Bildungspolitische Dokumente geben global notwendige Orientierungen, die
z.B. in ,Kinder forschen“im Sinne eines whole institution approaches ausdifferen-
ziert werden und Kitas so orientieren kénnen, die sich durch Weiterbildungen,
Materialien und Netzwerke unterstiitzt auf den Weg machen. Die Frage bleibt,
wenn Erfolge in Bezug nur auf vorab bestimmte Aspekte gemessen werden, u. U.
andere Herangehensweisen von Beteiligten iibersehen und diese damit entmutigt
werden konnten.

Zubedenken istauch, dass mit diesen Konzepten auch anthropologische, ko-
nomische und pidagogische Annahmen gesetzt werden, die wiederum von post-
humanistischen und phinomenologischen Zugingen befragt werden. Das BNE
Konzept der 17 SDGs zentriert sich um das Wohl des Menschen und um Maf3nah-
men, Natur als Ressource auch fiir kiinftige Generationen sicher zu stellen und
folgt damit einem eher instrumentellen, utilitaristischen Blick auf 6kologische
Zusammenhinge (vgl. Singer-Brodowski 2016, S. 14). Aufderdem ist Wirtschafts-
wachstum (fiir alle Menschen?) in SDG 8 vorgesehen. Wirtschaftswachstum be-
notigt aber steigenden Konsum und Ressourcenverbrauch, sodass Ziele nachhal-
tiger Entwicklung und eine Begrenzung der menschengemachten Zerstérungen
unseres Planeten als Lebensgrundlage aller kaum erreichbar erscheinen. Pidago-
gisch finden diese Annahmen in einer kindzentrierten Pidagogik ihren Nieder-
schlag, die auf Freiheit, Selbststindigkeit und den Kompetenzerwerb von Indi-
viduen zielt, die Natur zu ihrem eigenen Wohle nutzen, ohne auf Auswirkungen
ihrer Handlungen bislang zu achten.

Die Moglichkeit eines Miteinander-Lebens auf einem begrenzten Planeten
mit unabsehbar komplexen und unsicheren Entwicklungen wird in hohem Maf3e
auch auf sozial-emotionale Fihigkeiten, auf sich Abstimmen in kooperativen
Prozessen, Mitgefiihl, Respekt und Sorgebeziehungen fiireinander angewiesen
sein, welche sinnstiftende Gemeinschaftserfahrungen, aber auch das Zurtickstel-
len individueller Vorlieben oder partieller Gruppeninteressen bedeuten kann (vgl.
z. B. Trinley Dorje 2014). Sichtweisen, die diese Prozesse ins Zentrum riicken, wie
z. B. indigene und spirituelle Zuginge, gilt es als Ressourcen gleichberechtigt mit
einzubeziehen. Posthumanistische wie phinomenologische Zuginge kritisieren
an BNE die Zentrierung auf den Menschen und die Marginalisierung der Mitwelt,
der Dinge und Riume und interessieren sich fiir das, was zwischen Menschen
und anderen Lebewesen, ihrer Mitwelt und materiellen Gegebenheiten vor Ort
geschieht (vgl. Taylor 2017; Stenger et al. 2023). Der Blick auf existentielle und
berithrende Erfahrungen im Zusammenleben und Begegnen mit anderen Le-
bewesen kann innere Prozesse freisetzen, die Verinderungen bewirken kénnen
(vgl. Taylor/Pacini-Ketchabaw 2015). Klar ist, dass allein innige Tierbegegnungen
den okologischen Herausforderungen kaum gerecht werden konnen. Sie sind
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nicht per se ein Indiz fiir eine insgesamt 6kologisch vertrigliche Lebensweise, die
sich auch auf die Wahl von Nahrungsmitteln, Einkdufen, Mobilitit usw. bezieht.
Mit Blick auf Haraway und Pelluchon werden weitreichendere Konsequenzen
mitgedacht.

AbschliefRend soll nun die Frage nach den méglichen und notwendigen Trans-
formationsbewegungen zu nachhaltigen Verinderungen fokussiert werden. Die
inneren Verinderungen scheinen dabei eine wichtige Rolle zu spielen. Das fokus-
sieren auch die ,Inner Development Goals. Transformational skills for sustainab-
le development* (2023), denn das Problem sind wir selbst in unseren Lebenssti-
len, Einstellungen und Gefiihlen. Mit Singer-Brodowski (2016) stellt sich die Frage
nach Moglichkeiten transformativer Bildung, also wie und auf welche Weise der-
artige Verinderungen im Bildungssystem angestofRen werden konnen. Sie weist
mit VENRO 2014 darauf hin, dass sich ,eigentliche Transformationswirkung erst
dann entfalten, wenn nicht nur neue Inhalte integriert werden, sondern auch die
didaktischen Methoden partizipatorischer, inklusiver und multiperspektivischer
gestaltet sind“ (ebd., S. 14). Dabei geht es auch darum, kulturelle Praimissen und
Strukturen zu hinterfragen, die auf effizienter Nutzung der Natur auf 6konomi-
schem Wachstum beruhen, die nicht leicht verinderbar, weil identititsprigend
sind (ebd., S. 16).

Mit Blick auf die oben skizzenhaft dargestellte Untersuchung von Transfor-
mationsstrategien von zwei Kitas kann hervorgehoben werden, dass Kitas we-
der nur Konzepte von auflen adaptieren noch ohne sie auskommen. Es scheint
ein Spielraum wichtig zu sein, der ihnen die Freiheit gibt, sich auf Suchprozes-
se einzulassen, die den Riickgriff auf viele Ressourcen moglich machen. Dabei
ist die Beteiligung der Menschen vor Ort wichtig. Mit Blick auf die Ergebnisse
des Projekts RaumQualititen konnen die Transformationsprozesse als kulturelle
Gestaltungsprozesse, auch ihre Naturverhiltnisse betreftend gefasst werden (vgl.
im Folgenden Stenger et al. 2023.). Kitas werden damit nicht nur zu Orten von
,Nachhaltigkeit“, wo konzeptionell vorgegebene pidagogische Konzepte imple-
mentiert werden, sondern sie gestalten sie jeweils als ihre Kita Kulturen mit. Sie
antworten dabei aufinstitutionalisierte und scheinbar selbstverstindliche Anfor-
derungen, die aus pidagogischen Diskursen herrithren, aber auch auf selbstver-
stindliche natiirliche Prozesse und Lebenszyklen (Leben und Tod) und verbinden
damit die sorgende Gestaltung alltiglicher Bediirfnisse. Sie antworten auf gesell-
schaftliche, globale und dkologische Entwicklungen, deren Bearbeitungen sich im
padagogischen Alltag spiegeln (z. B. Begegnung mit der Schnecke oder BNE). Als
naturkulturelle Gestaltungen entgehen sie der Instrumentalisierung, indem sie
wie die Kita Lilie auf vielfiltige Ressourcen zuriickgreifen und das Projekt Nach-
haltigkeit zirkulir zwischen allen Akteur*innen entwickeln oder wie die Kita Lo-
tus, die im Miteinander-Leben andere Lebewesen koexistent erfahren und begrei-
fen wollen. Mit diesen Herangehensweisen werden jeweils eigene riumlich-ma-
teriell-kulturell gestaltete Lebensformen entwickelt, an deren Bildung Kinder, Fa-
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milien und Pidagog*innen beteiligt sind und in deren Beziigen sie sich bilden. Die
Frage wird gestellt, wie wir miteinander in einer gemeinsamen Welt leben wollen.
Kinder als Erdbewohner*innen sind mit ihrem Wohlergehen an gesellschaftliche
und planetare Dimensionen gekoppelt. Dies wird in Zukunft die Pidagogik der
frithen Kindheit mit orientieren.
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Bildung fur nachhaltige Entwicklung

— Eine systemodkologische Perspektive
fiir das Handlungsfeld

der Kindertageseinrichtungen

Samuel Kahler, Lea Barnikol

Einleitung

Das Thema Nachhaltigkeit riickt gesellschaftlich immer starker in den Fokus, wie
es sich an prominenten Forderungen fir alltigliche Lebensbereiche, Wirtschalft,
Wissenschaft und Politik zeigt. Auch hinsichtlich des Bildungssystems zeigen
sich unter dem Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) Bestrebungen,
Nachhaltigkeit stirker zu implementieren. Zuriickzufithren ist das Konzept der
BNE u.a. auf das Weltaktionsprogramm der UNESCO, das bereits seit 2005
tiberwiegend an Entwicklungslinder gerichtet war, seit 2015 jedoch gezielt alle
Liander (auch Industrielinder) adressiert (vgl. Anders et al. 2021, S. 17)." Im Jahr
2020 hat die UNESCO ein Folgeprogramm ins Leben gerufen (,Education for
Sustainable Development: Towards achieving the SDGs“ (ESD for 2030)) (vgl.
ebd., S. 20). Spitestens seit 2015 ist also auch Deutschland dazu aufgerufen, eine
bildungspolitische Umsetzung von BNE anzustreben, was sich z. B. an folgenden
einschligigen Dokumenten zeigt:*

e Zukunftsstrategie BNE 2015+ durch die Deutsche UNESCO-Kommission
e. V.

e, Nationaler Aktionsplan Bildung fir nachhaltige Entwicklung® durch die Na-
tionale Plattform BNE 2017

e , Referenzrahmen fiir die frithkindliche Bildung. Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung“ durch die Nationale Plattform BNE 2020 (Forum Frithkindliche Bil-
dung)

Fir die Kindertagesbetreuung als zentrales (wenngleich nicht als einziges) Hand-
lungsfeld der Pidagogik der frithen Kindheit (vgl. z. B. Cloos/Gerstenberg / Krih-
nert 2019, S. 21; Betz/Cloos 2014, S. 10) riickt dieses Thema mehr und mehr in den
Fokus. Dies zeigt sich beispielsweise auch in den elementarpidagogischen Bil-

1 Vergleichbare Konzepte finden sich schon frither, dann jedoch vor allem unter dem Begriff der
Umweltbildung (fiir eine Gegeniiberstellung der Konzepte siehe Rost 2002).
2 Aber auch zuvor gab es erste Bestrebungen: Siehe z. B. Borrmann/de Haan (Hrsg.) 2008
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dungsplinen, in welche die Thematik Einzug erhilt (vgl. Arnold 2016), wie es im
Rahmen des Nationalen Aktionsplanes (2017) gefordert wird (vgl., S. 12).

Hiermit einhergehend stellen sich vielfiltige Fragen hinsichtlich der Ausge-
staltung und Umsetzung einer BNE. Um diesen nachzugehen, wird im Folgenden
zunichst der Anspruch einer BNE fur Kindertageseinrichtungen skizziert, um
sodann eine sozialokologische Perspektive einzunehmen. Aus dieser Perspektive
werden in diesem Beitrag normativ-konzeptionelle Setzungen formuliert und
aktuellen Voraussetzungen im Feld der Kindertagesbetreuung gegentibergestellt.
Dabei wird herausgearbeitet, welche Rollen und Aufgaben welchen Akteur*innen
im Gesamtsystem der Kindertageseinrichtungen zugeschrieben werden. Weiter-
fithrend dienen diese Setzungen als rahmende Bezugsfolie, um zu itberpriifen,
inwieweit die normativen Setzungen mit aktuellen Voraussetzungen kompatibel
sind, um Widerspriiche, Limitationen und Herausforderungen benennen und
diskutieren zu kénnen. Abschliefiend erfolgt eine kurze Zusammenfassung der
Erkenntnisse.

1. Skizze: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Der Begriff der Nachhaltigkeit in BNE ldsst zundchst primdr an 6kologische The-
men, wie Klima- oder Umweltschutz denken. Die Umsetzung von BNE leitet sich
aus den Zielen der UN ab. Den hier gesetzten sogenannten Sustainable Develo-
pment Goals (SDG) liegt ein sehr viel weiter gefasstes Verstindnis zugrunde. So
stehen neben der Bekimpfung von Hunger und Armut z. B. auch die Verringe-
rung von (Geschlechter-)Ungleichheiten, die Umsetzung von Menschenrechten
und Bildung, wirtschaftlicher Entwicklung und konkrete Klimaschutzmafinah-
men auf der Agenda (siehe z. B. Vereinte Nationen 2022). Vor diesem Hintergrund
verwundert folgendes Teilziel nicht:

,Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und
Qualifikationen zur Férderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter ande-
rem durch Bildung fir nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen,
Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der Ge-
waltlosigkeit, Weltbiirgerschaft und die Wertschitzung kultureller Vielfalt und des
Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung” (Vereinte Nationen 2015, S. 18).

Dem Begriff der Bildung wird in diesem Kontext vor allem eine konkrete Funk-
tion zugeschrieben: So wird Bildung in der Umsetzung dieser Nachhaltigkeits-
ziele als , Schliisselrolle“ verstanden (vgl. Nationale Plattform BNE 2017, S. 7). Bil-
dung wird hier nicht allein auf naturwissenschaftliche Ficher bezogen, sondern
soll das Zusammenspiel von Okonomie, Okologie und Sozialem in den Blick neh-
men (vgl. Anders et al. 2021, S. 13). Insbesondere im Aktionsplan und Referenz-
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rahmen wird BNE auf das Feld der Kindertagesbetreuung bezogen, wobei auf ei-
nen ko-konstruktivistischen Ansatz rekurriert wird (vgl. Nationale Plattform BNE
2020, S. 5). Hinsichtlich der Umsetzung einer BNE wird gefordert, Kinder zu un-
terstiitzen, an ihre Erfahrungen und Interessen anzukniipfen sowie Ideen zu ent-
wickeln und Verantwortung zu itbernehmen (vgl. ebd., S. 5; Nationale Plattform
BNE 2017, S. 11). Die Bedeutung der gesamten Lebensumwelt wird in den Vorder-
grund gestellt und die Rolle von BNE als Querschnittsaufgabe gesehen, die ,kul-
turelle, 6konomische und 6kologische Dimensionen ebenso beriicksichtigt wie
physische und kognitive Kompetenzen und sich als integraler Bestandteil des be-
stehenden Systems versteht“ (Nationale Plattform BNE 2017, S. 11).

Im Sinne einer normativen Setzung wird fir die BNE ein Wertekern definiert:
,Kinder haben das Recht auf eine intakte und friedliche zukiinftige Lebenswelt
sowie das Recht, diese schon heute mitzugestalten“ (Nationale Plattform BNE
2020, S. 5). Weiter heifdt es, dass Kinder in die Lage versetzt werden sollen, nach-
haltiges von nicht-nachhaltigem Handeln in der direkten, aber auch weiter ent-
fernten Umwelt zu unterscheiden sowie Werte und Aspekte der Gerechtigkeit zu
reflektieren. Nicht nur in diesem Wertekern, sondern auch in der Beschreibung
der Rollen verschiedener Akteur*innen zeichnen sich erneut die beiden Aspekte
der partizipativen Mitgestaltung, wie auch des ganzheitlichen Nachhaltigkeits-
begriffs ab. Kinder werden in diesem Zusammenhang als ,Change Agents“ (vgl.
Nationale Plattform BNE 2020, S. 5) verstanden, die aktiv in Gestaltungsprozesse
einbezogen werden sollen. Pidagogischen Fach- und Leitungskriften sowie Tra-
gern kommt die Aufgabe zu, auf giinstigere Rahmenbedingungen hinzuwirken
(vgl. ebd., S. 5ff.; Nationale Plattform BNE 2017, S. 14).

Insgesamt wird deutlich, dass Nachhaltigkeit und Bildung im Kontext von
BNE sehr stark als zusammenhingendes und gleichsam weit gefasstes Kon-
strukt gedacht werden. Nach dem Motto: ,Ohne Bildung keine Nachhaltigkeit®
scheint die Gestaltung einer nachhaltigen Lebenswelt zentral von der Bildung
kiinftiger Generationen abzuhingen. Gleichsam wird mit Hinblick auf die Bil-
dungsinhalte die Forderung gesetzt, Nachhaltigkeit als Querschnittsaufgabe
aller Fachdisziplinen zu verstehen.

2. Sozialokologische Heuristik

2.1 Skizze des Modells

Urie Bronfenbrenner (1981) legt mit seiner ,Okologie der menschlichen Entwick-
lung® eine ,integrative Grundkonzeption® (Ditton 2006, S. 272) vor, die sich mit
Ditton in einer ersten Anniherung (2006, S. 270) als , Entwicklung im Kontext*
benennen lisst. Im Kern der Heuristik Bronfenbrenners steht folglich ein rezipro-
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kes Entwicklungsverstindnis: Diese vollzieht sich in der selbsttitigen und pro-
duktiven Auseinandersetzung des Menschen mit seiner Umwelt. Der Mensch ist
nach Bronfenbrenner ein aktiv handelndes Subjekt, welches seine Umwelt sowohl
gestaltet als auch von dieser in seiner Entwicklung determiniert wird (vgl. Bron-
fenbrenner 1981, S. 26; Grundmann/Kunze 2008, S. 174): Das Verhiltnis von Um-
welt und Akteur*in ist dabei wechselseitig. Ausgehend von diesem kontextuali-
sierenden Entwicklungsverstindnis widmet sich Bronfenbrenner der Strukturie-
rung verschiedener Umwelten und Umwelteinfliisse, um die verschiedenen Ein-
flussebenen auf die menschliche Entwicklung ordnen, benennen und erkliren zu
konnen. Fiir diese ,Okologie“ der menschlichen Entwicklung differenziert Bron-
fenbrenner zwischen den sich gegenseitig bedingenden Mikro-, Meso-, Exo- und
Makroebenen.?

Ausgangspunkt seines Mehrebenenmodells ist das einzelne Individuum,
beziehungsweise die unmittelbare Umgebung desselben. Dieses Mikrosystem
besteht Bronfenbrenner (1981, S. 38) folgend aus ,Titigkeiten, Aktivititen, Rollen
und zwischenmenschliche Beziehungen® in einem ,gegebenen Lebensbereich*
mit seinen spezifischen Ausprigungen. Relevant sind dabei nicht die objektiven
Gegebenheiten der Lebensumwelt, sondern vielmehr das Erleben und (Be-)Deu-
ten dieser Lebenswelt (vgl. ebd., S. 38 ff.). Mogliche Beispiele sind soziale, infor-
melle Netzwerke wie die Peergruppe, die Familie oder besuchte Institutionen wie
die Kindertagesbetreuung als formales Gegenstiick (vgl. Bronfenbrenner 2012,
S. 170).

Das Mesosystem ,umfasst die Wechselbeziehung zwischen den Lebensberei-
chen, in denen eine sich entwickelnde Person aktiv beteiligt ist*, ein ,,Mesosystem
ist somit ein System von Mikrosystemen“ (Bronfenbrenner 1981, S. 41) und unter-
liegt demnach stindiger Veranderung und Erweiterung. Tritt ein Kind beispiels-
weise aus der Familie in die Kindertageseinrichtung ein, so wird das Mesosystem
des Kindes um ein weiteres Mikrosystem erginzt. Diese ,6kologischen Ubergin-
ge“ (Bronfenbrenner 1981, S. 43) kennzeichnen die ganze Lebensspanne und sind
sowohl Konsequenz als auch Ausléser von Entwicklungsprozessen.

Wahrend das Mikro- und Mesosystem dem Individuum direkt zuginglich
sind und sich aus den jeweiligen direkten Lebensumwelten ergeben, so ist das
Exosystem einer der Bereiche, ,an denen die sich entwickelnde Person nicht direkt
beteiligt ist, in denen aber Ereignisse stattfinden, die beeinflussen, was in threm
Lebensbereich geschieht“ (ebd.). Angefiihrte Beispiele wiren hier etwa die Schule
eines ilteren Geschwisterkindes oder der Arbeitsplatz der Eltern, wobei auch

3 Inneueren Publikationen wird diese Systematik um das Chronosystem erginzt, welches quer
zu den anderen Systemen liegt und den Blick auf die Entwicklungsverlaufe richtet (vgl. z. B.
Hurrelmann/Bauer 2020, S. 79) und hier aufgrund der Ausrichtung des Beitrages bedingt be-
ritcksichtigt wird.
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hier Uberginge stattfinden kénnen - so macht z.B. ,der Schulanfang [..] das
Exo- zum Mesosystem* (ebd.; vgl. ebd., S. 42 ff.).

Das hochste und dem Individuum gleichsam nicht direkt zugdngliche System
ist das Makrosystem. Bronfenbrenner (2012, S. 171, Hervorh. im Original) spricht
diesbeziiglich auch von einem ,ideologischen System®, verstanden als gemeinsamer
Ausgangspunkt der Ausformung der verschiedenen, niedrigeren Systemebenen.
In diesem System bildet sich folglich die ,Gesamtkultur einer Gesellschaft mit
ihrer Werte- und Normstruktur ab“ (Hurrelmann/Bauer 2022, S. 79). Bronfen-
brenner zeigt dies anhand von gesellschaftsspezifischen , Konstruktionsmustern®
(Bronfenbrenner 1981, S. 42), die innerhalb einer (Sub-)Kultur zu einer dhnlichen
Ausgestaltung der Systeme der niedrigeren Ordnung fithren. So ist das Verhiltnis
zwischen Kindertagesbetreuung und Familie innerhalb eines Landes strukturell
dhnlich, kann sich jedoch deutlich von der Weise der Ausgestaltung dieses Ver-
hiltnisses in anderen Lindern und Kulturen unterscheiden (vgl. ebd., S. 42£.).

2.2 Die sozialokologische Heuristik als erkenntnisleitendes Modell

Die differenzierte Heuristik Bronfenbrenners ist zur Betrachtung und Analy-
se bedeutsamer Lebensumwelten fiir verschiedene Disziplinen anschlussfihig
und nutzbar. So fand der Ansatz Bronfenbrenners nicht nur Eingang in zentrale
Grundannahmen und Forschungsparadigmen seiner eigenen Disziplin, der (Ent-
wicklungs-)Psychologie, sondern wirkte gleichsam in weite Teile der Soziologie
und Pidagogik hinein (vgl. z. B. Ditton 2006 fur die Erziehungswissenschaft,
Silbereisen 2006 fiir die Psychologie, Grundmann 2000 fiir die Soziologie). Dies
zeigt sich in verschiedenen theoretischen als auch empirischen (kindheits-)pad-
agogischen Arbeiten: So bezieht beispielsweise Dippelhofer-Stiem (1995) die
okologische Perspektive auf die frithe Kindheit, wenn sie sich der Frage forder-
licher Umwelten fir die Personlichkeitsentwicklung widmet und ein Modell der
Sozialisationsumwelt fiir Kinder entwickelt. Weitere Beispiele markieren das
Mehrebenenmodell der inklusiven Kindertageseinrichtung von Heimlich (2013),
tir dessen Entwicklung sich der Autor explizit auf Bronfenbrenner bezieht oder
empirische Forschungsarbeiten, in denen eine systemokologische Perspekti-
ve als erkenntnisleitendes Modell genutzt wird (vgl. z.B. Fuchs-Rechlin et al.
2015). Bronfenbrenners Modell beschreibt ein hilfreiches Zugangsraster fiir eine
systematische Einordnung in der Sozialforschung, ohne den Anspruch geltend
zu machen, eine objektive und allumfassende Beschreibung gesellschaftlicher
Rahmungen zu erméglichen (vgl. Ditton 2006, S. 279).*

4 Die hieraus resultierende Herausforderung und Limitation ist sodann eine Notwendigkeit der
Auswahl von Kontexten, denen vorab eine Bedeutsamkeit zugeschrieben wird (vgl. Ditton 2006,
S. 274).
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Auch fiir das Erkenntnisinteresse dieses Artikels ist diese Perspektive ge-
winnbringend. Bildung und somit auch eine BNE ist immer schon als kontex-
tualisierter Prozess zu verstehen. Mit dem Begrift der Bildung wird zumeist
ein, das Individuum verindernder Prozess der Auseinandersetzung mit der
umgebenden Umwelt beschrieben, welcher wiederum in einem spezifischen,
sich stets neu konfigurierenden Verhiltnis des Individuums zur Umwelt sowie
der Fihigkeit der Mitgestaltung derselben miindet (vgl. z. B. Staege 2022, S. 74;
Liegle 2002, S. 64). Wenngleich diese Anniherung sehr vorliufiger Natur ist,
so zeigt sie doch einen zentralen Punkt: Bildung ist ein reziproker Prozess, der
sich dem folgend immer nur in ,produktiven Auseinandersetzungen mit [...]
Umweltgrofien materieller, gesellschaftlicher und kultureller Art“ und demnach
im Kontext spezifischer Umwelten vollzieht, weshalb die ,Beriicksichtigung
dkologisch-systemischer Zusammenhinge in hohem Mafle angeraten“ scheint,
wie Mertens (2019, S. 571) argumentiert. Zugleich zeigen sich letztlich Passungen
sowohl zu konzeptionellen Setzungen einer BNE als auch zu dem Entwicklungs-
verstandnis von Bronfenbrenner. Dieses Bildungsverstindnis beschreibt auf der
einen Seite eine pidagogische, bildungstheoretische Wendung des Entwick-
lungsverstindnisses von Bronfenbrenner (1981), der Entwicklung als Prozess
der Auseinandersetzung mit den verschiedenen Umwelten definiert, in dessen
Rahmen es einem Individuum ermoéglicht wird, ,Eigenschaften ihrer Umwelt
zu erkennen und zu erhalten oder nach Form und Inhalt dhnlich komplexem
oder komplexerem Niveau umzubilden® (ebd., S. 44). Auf der anderen Seite steht
dieses Bildungsverstindnis auf einer Linie mit der thematischen Ausrichtung
einer Bildung fiur nachhaltige Entwicklung, die immer schon auf die soziale
und okologische Umwelt ausgerichtet ist. Ebendiese analytisch in den Blick zu
nehmen, ist sodann naheliegend.

3. Ein systemokologischer Blick auf Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung in dem Feld der Kindertagesbetreuung

Ausgehend von dem oben aufgezeigten Begriindungszusammenhang wird nach-
stehend auf den vier, von Bronfenbrenner vorgeschlagenen, Systemebenen be-
leuchtet, welche Anforderungen an und Implikationen fir die Ausgestaltung von
BNE aufgrund ihrer normativen Setzung gestellt werden und auf welche Voraus-
setzungen diese treffen.

3.1 Mikrosystem

Wird die Kindertageseinrichtung als Mikrosystem in den Fokus genommen, so
falle letztlich jede Auseinandersetzung des Kindes mit der direkten Umwelt in
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diese Systemperspektive. Hierzu zihlen also bspw. die direkten Interaktionen
mit pidagogischen Fachkriften, anderen Kindern und Personen der Einrichtung.
Blickt man auf die Konzepte der BNE, so finden sich Setzungen, die sich dieser
Mikroebene zuordnen lassen. Kinder — verstanden als aktive Gestalter*innen -
sollen die Moglichkeit der partizipativen Teilhabe erhalten, hierbei sollen ,die
Selbsttatigkeit des Kindes sowie berithrende Erlebnisse und Erfahrungen im Vor-
dergrund stehen, die fir Fragen einer nachhaltigen Entwicklung sensibilisieren®
(Nationale Plattform BNE 2020, S. 5); Kinder sollen den Einfluss ihres Handelns
erkennen, eigene Losungen und Ideen fiir (nachhaltige) Ansitze entwickeln.
Hierfiir kommt den pidagogischen Fachkriften die Aufgabe zu, den Kindern
Erfahrungsriume zu er6ffnen und Bildungsprozesse zu begleiten. Einerseits
agieren sie dabei als Vorbild, gleichzeitig wird von ihnen aber auch ein Zurtick-
stellen eigener moralischer Uberzeugungen gefordert, um ein partizipatives
Aushandeln gemeinsamer Werte und Regeln zu ermdglichen (vgl. ebd.).

Wird dieser konzeptuelle Anspruch der Konstitutionslogik des Feldes der Kin-
dertagesbetreuung gegeniibergestellt, so zeigt sich: Dieses Mikrosystem kindli-
cher Lebenswelt ist von einem asymmetrischen Beziehungsgefiige zwischen Kin-
dern und Erwachsenen vorstrukturiert, wie es bereits in den institutionalisier-
ten Funktionen und Aufgaben der Kindertagesbetreuung angelegt ist (vgl. z. B.
Neumann 2018, S. 348; Honig 2012, S. 104), und sich letztlich in der Interakti-
onsorganisation widerspiegelt (vgl. z. B. Dehnavi 2022; Nentwig-Gesemann/Ni-
colai 2015; 2017). Diese konstituierende Rahmung gerit bisweilen aus dem Blick,
wenn ein einseitiger Fokus auf Bildung gelegt und das Zusammenspiel von Bil-
dung und Erziehung so verschleiert wird (vgl. z. B. Staege 2022, S. 83). Eine Er-
ziehung zur nachhaltigen Entwicklung wird nicht thematisiert. Teilhabe, Teilga-
be und ein ,partizipatives Aushandeln gemeinsamer Werte“ (vgl. Nationale Platt-
form BNE 2020, S. 5) sind also Prozesse, die im Wesentlichen von den pidagogi-
schen Fachkriften prikonfiguriert werden (miissten).

Wenngleich die Erkenntnis einer asymmetrischen Konstitution der Kinder-
tageseinrichtung als Mikrosystem nicht neu ist, so wird dieser Rahmung in den
konzeptuellen Setzungen einer BNE fiir die Ausgestaltung der Mikroebene nur
wenig Beachtung geschenkt. Zwar werden pddagogische Fachkrifte als zentrale
Akteur*innen adressiert, gleichzeitig zeigen sich in der an das bildungsprogram-
matische ,Paradigma des aktiven Kindes“ (Cloos/Tervooren 2013, S. 41) anschlie-
fenden Adressierung der Kinder als ,Change Agents* (Nationale Plattform BNE
2020, S. 5)jedoch eine Verantwortungsverlagerung hin zu den Kindern. Durch die
Betonung des gemeinsamen Aushandlungsprozesses wird ihnen ein grofitmogli-
cher Freiraum gelassen, da der Weg der Umsetzung den Kindern selbst tiberlassen
bleibt: Einerseits ist die gemeinsame Aushandlung von Zielsetzungen konzeptio-
nell vorgesehen, anderseits wird diese bereits durch das Ziel der Nachhaltigkeit
vorgegeben. Hier zeigt sich im Kern ein Widerspruch innerhalb der konzeptuel-
len Setzungen: Die geforderte Offenheit in Aushandlungsprozessen steht dieser
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normativen Engfithrung kontrir gegeniiber. Inwiefern dann noch — wie eingangs
gefordert — eigene moralische Uberzeugungen zuriickgestellt werden kénnen, ist
fraglich.

Diese Widerspriiche bleiben bislang ungelést. Schauen wir auf die verschiede-
nen Konzepte einer BNE, so zeigen sich (noch) Leerstellen, wenngleich sich erste
Vorschlige zu diesen Leerstellen in konzeptionell-pidagogischen Texten bereits
finden lassen (vgl. z. B. Rost 2022). Sowohl fiir die Erméglichung einer Ausein-
andersetzung mit Themen einer nachhaltigen Entwicklung als auch dariiber hin-
aus ist es daher notwendig, diese Rahmungen mitzudenken. BNE im Feld der
Kindertagesbetreuung erfordert demnach ein reflexives Auseinandersetzen mit
und bejahen eigener Erziehungsverantwortung.’ Ferner impliziert die starke Set-
zung kindlicher Akteur*innenschaft und Teilhabe in diesem Zusammenhang —
denktman sie zu Ende — das Aushalten abweichender (und eigener) Vorstellungen
nachhaltiger Entwicklung seitens der Kinder. Eine Offenheit hierfiir wire sodann
zwingende Voraussetzung, um Bildung fiir nachhaltige Entwicklung tatsichlich
als Bildung zu denken.

3.2 Mesosystem

Das Mesosystem beschreibt das System der Wechselbeziehungen und Transitio-
nen zwischen den einzelnen Mikrosystemen. Auf dieser Ebene zu verortende
normative Setzungen des BNE-Konzepts schlagen eine Erweiterung der Bil-
dungslandschaft vor. Konkret sind Kindertageseinrichtungen dazu angehalten
mit anderen Institutionen, wie z. B. Bio-Bauernhéfen zu kooperieren (vgl. Natio-
nale Plattform BNE 2020, S. 7). Zudem wird die Vertiefung der Netzwerkarbeit
in der Kommune gefordert, um die Entwicklung von Bildungslandschaften
voranzutreiben (vgl. Deutsche UNESCO-Kommission e. V. 2015, S. 14, S. 28f.;
Nationale Plattform BNE 2017, S. 20). Kindertagesstitten wird in diesem Prozess
eine zentrale Verantwortung zugesprochen. Hier wird auch die Bedeutung der
Zusammenarbeit mit den Eltern betont (vgl. Deutsche UNESCO-Kommission
e. V. 2015, S. 15) sowie die Kooperation von lokalen Unternehmen mit Bildungs-
einrichtungen, durch die gegenseitige Lernprozesse angestofien werden sollen
(vgl. ebd., S. 11). Auch in der Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrichtung
und Schule soll BNE integriert werden, z.B. durch einen gezielten Austausch
iiber ,Beispiele guter Praxis“ (Nationale Plattform BNE 2017, S. 21). All die-
se Mafnahmen kénnen zu einer Erweiterung des Mesosystems fiir Kinder
in Kindertageseinrichtungen beitragen, indem neue Mikrosysteme Anschluss

5 Mitdieser Setzung einhergehende Legitimationsprobleme des pidagogischen Zugriffes von Er-
wachsenen auf Kinder werden im Fazit nochmals aufgegriffen.
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an Kindertageseinrichtungen finden, dhnlich wie dies in bereits bestehenden
Konzepten der Sozialraumorientierung gefordert wird (vgl. Schneider 2015).

Die eingeforderte Erweiterung des Mesosystems der Kindertageseinrichtung
birgt viel Potenzial, welches gerade in so moglichwerdenden Differenzerfahrun-
gen angelegt ist. Je vielfiltiger die Systeme, desto vielfiltigere Erfahrungsriume
beziiglich einer nachhaltigen Entwicklung werden von den Kindern erlebt und
von diesen potenziell beeinflussbar. Ausgehend von diesen zunehmenden Diffe-
renzerfahrungen sind Irritationen anzunehmen, wenn die verschiedenen Mikro-
systeme widerspriichliche Erfahrungsriume und Wertvorstellungen beinhalten.
Diese haben aus bildungstheoretischer Sicht durchaus Potenzial, denn: Bildung
vollzieht sich oftmals gerade in , Differenzerfahrungen, Irritationen und Krisen*
(vgl. Staege 2022, S. 75). Wenngleich diese Differenzerfahrungen kein Argument
gegen — sondernvielmehr fir — die Erweiterung des Mesosystems darstellen, sind
Differenzen aufzugreifen und gemeinsam von Kindern und Fachkréften zu the-
matisieren, sodass das hierin angelegte Bildungspotenzial ausgeschépft werden
kann. Somit besteht hier nicht nur der Anspruch an die Kinder, sondern gleich-
sam an die pidagogischen Fachkrifte, abweichende Vorstellungen und Umset-
zungen nachhaltiger Entwicklung produktiv zu wenden.

Nimmt man das Verhiltnis der beiden Mikrosysteme der Familie und der Kin-
dertageseinrichtung als Sozialisationsinstanzen in den Blick, so markiert die Fa-
milie nach wie vor die primire Sozialisationsinstanz (vgl. z. B. Schneewind 2010,
S. 131f.;vgl. Tietze et al. 2013, S. 146 £.). Gleichzeitig ist die Familie ein privates und
rechtlich geschiitztes System, auf das seitens der Akteur*innen der Kindertages-
betreuung nur sehr bedingt Einfluss ausgeiibt werden darf und kann. Wenngleich
auch im Rahmen der Bildung- und Erziehungspartnerschaft Moglichkeiten der
gegenseitigen Beeinflussung gegeben sind (vgl. z. B. Barnikol 2022). Fiir das Kon-
zept der BNE ist die Anerkennung begrenzter Wirkmichtigkeit der Kindertages-
betreuung als ein Mikrosystem von vielen grundlegend. Hiermit einhergehend
beschreibt BNE nur einen Baustein von vielen, sowohlin der kindlichen Bildungs-
biografie als auch mit Blick auf gesamtgesellschaftliche und globale Zielhorizonte
einer nachhaltigen Entwicklung.

3.3 Exosystem

Als Exosystem der Kindertagesbetreuung erscheinen Systeme und Rahmungen,
die die Ausgestaltung der Kindertagesbetreuung kontextualisieren und prakonfi-
gurieren. Hierzu zdhlen Leitungs- und Tragerstrukturen und andere strukturel-
le Voraussetzungen, wie der aktuelle Mangel an pidagogischen Fachkriften. So-
wohl den Leitungskriften als auch dem pidagogischen Personal wird fiir die Um-
setzung von BNE eine hohe Bedeutsamkeit zugeschrieben: Sie kénnen nachhalti-
ge Entwicklungen in der Einrichtung vorantreiben, Fortbildungen fiir Fachkrifte
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ermoglichen sowie Kooperationen mit weiteren Einrichtungen oder Akteur*in-
nen in die Wege leiten (s. auch 3.2 Mesosystem) (vgl. Nationale Plattform BNE
2020, S. 7). Weiterfithrend ist es Aufgabe der Triger, BNE als eigenen Auftrag zu
verstehen und Strukturen zu schaffen, um deren Umsetzung in ihren Einrichtun-
gen zu férdern (vgl. Nationale Plattform BNE 2017, S. 14).

Nimmt man die Situation von Leitungskriften in Kindertageseinrichtungen
in den Blick, zeigen sich unterschiedliche bestehende Dilemmata: Zum einen
wird deutlich, dass die Fillle und Komplexitit der Leitungsaufgaben hoch ist und
Leitungen selber mit der Qualitit der eigenen Aufgabenerfillung nicht zufrieden
sind bzw. das Gefiithl haben, die von aufien gestellten Anforderungen nur durch
,hochsten Einsatz personlicher Kraftreserven [...] annidhernd erwartungsgerecht
und gut erfilllen zu konnen“ (Nentwig-Gesemann/Nicolai/Kéhler 2016, S. 16).
Dariiber hinaus besteht das Gefithl mangelnder gesellschaftlicher Anerkennung
der eigenen beruflichen Position sowie einer Verunsicherung hinsichtlich des ei-
genen Aufgabenprofils. Gleichsam empfinden Leitungen Dilemmata hinsichtlich
deran sie herangetragenen Anforderungen und dem eigenen professionellen Ver-
stindnis ihrer Rolle (vgl. ebd., S. 16 f.). Verstirkt wird die Problematik durch einen
Mangel an pidagogischen Fachkriften, der durch einen weiterhin steigenden
Anteil an unbesetzten Stellen sowie einen zunehmenden Anteil an Erginzungs-
kriften in Kindertageseinrichtungen (vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer
2022, S. 8, S. 15) immer deutlicher wird.

Treffen Umsetzungsanforderungen von BNE auf die skizzierte Situation,
verschirft sich die Gefahr einer potenziellen weiteren Uberforderung. Mit Blick
auf die Leitungskrifte ist festzuhalten: Es ist problematisch, weitere (Quer-
schnitts-)Aufgaben an diese heranzutragen, ohne weiterfithrende Schritte zu
unternehmen, die allgemeine Arbeitssituation zu verbessern oder bestehende
Herausforderung konzeptionell mitzudenken. Letztlich liegt die Verantwortung
hierfiir auch auf Trigerseite und muss beriicksichtigt werden.

3.4 Makrosystem

Blickt man auf das Makrosystem als System grundlegender Werte und Normen
in einer Gesamtkultur, so stellt sich mit Blick auf die vielfiltigen, aktuellen Ent-
wicklungen, Verinderungen, Stromungen und Subkulturen die Frage, welche ge-
sellschaftlichen Rahmungen fiir das Konzept der BNE als besonders relevant her-
ausgegriffen werden konnen.

Auf der einen Seite ist eine zunehmende gesellschaftliche Auseinander-
setzung und Relevanzsetzung, insbesondere gegeniiber einer &kologischen
Nachhaltigkeit, zu beobachten. Dies zeigt sich, wenn das Themengebiet Umwelt
und Klimawandel seitens deutscher Biirger*innen (vgl. Statista o. ].) als eines der
wichtigsten Probleme Deutschlands benannt wird und letztlich auch politisch
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immer stirker in den Fokus riickt. Letzteres zeigt beispielsweise das novellierte
Klimaschutzgesetz (2022), in dem die Klimaziele fiir 2030 verschirft sowie die
bildungspolitischen Bemithungen um BNE formuliert werden. BNE in seinem
gesellschaftlichen Kontext ist letztlich immer auch eine bildungspolitische Pro-
grammatik. Deutlich wird dies — wie sich hier nur exemplarisch aufzeigen lisst
— an einer starken Funktionalisierung des Akteur*innenstatus des Kindes sowie
an der Idee von Bildung als ,Schliisselkonzept* fiir das Erreichen nachhaltiger
Entwicklung. Diese zeigt sich bspw. in der an das bildungsprogrammatische
,Paradigma des aktiven Kindes“ (Cloos/Tervooren 2013, S. 41) anschliefdenden
Adressierung der Kinder als ,Change Agents“ (Nationale Plattform BNE 2020,
S. 5). Nachhaltige Entwicklung wird somit pidagogisiert und zur ,Bildung“ fiir
nachhaltige Entwicklung. Bildung und Nachhaltigkeit werden somit in einen
starken Zusammenhang gestellt, der folglich nur noch schwer zu 16sen ist. Wie
Neumann (2018) mit Blick auf Partizipation und Demokratiebildung fragt, so ist
auch hier zu tberlegen, ob und inwiefern Nachhaltigkeit im Kontext Kinderta-
gesbetreuung immer schon Bildung ist (oder sein muss) (vgl. ebd., S. 48f.).

Auf der anderen Seite finden sich disparate Entwicklungen, die der Konsti-
tution einer nachhaltigen Entwicklung entgegenstehen. So finden sich starke
Hinweise dahingehend, dass das Erreichen sowohl der sozialen als auch der
okologischen Zielsetzungen in den oben genannten Konzeptpapieren immer
unwahrscheinlicher wird. Dahingehend zeigte zum Beispiel das Zweijahres-
gutachten (2022) des Expertenrates fiir Klimafragen, dass angestrebte Ziele der
Emissionsminderung nicht erreicht wurden, wihrend die soziale Ungleichheit
— verstarkt durch aktuelle Krisen - stetig zunimmt (vgl. z. B. Butterwege 2020).
Letztlich steht das Konzept der BNE vor dem Problem, im Kontrast zu einer
(noch-)nicht-nachhaltigen Gesellschaft zu stehen. BNE als Zielhorizont steht
somit immer schon im Kontext einer disparaten gesellschaftlichen Rahmung,
mit der es umzugehen gilt. Dass in dieser Differenz Bildungspotenzial angelegt
ist, wurde oben bereits aufgegriffen.

4. Fazit

Ausgehend von der Grundprogrammatik einer Umsetzung der BNE fir das
Handlungsfeld der Kindertageseinrichtungen, richtet der Beitrag den Blick auf
rahmende Voraussetzungen einer Umsetzung. Mit Bezug auf die systemdkologi-
sche Heuristik als erkenntnisleitendes Modell wurden vier verschiedene Ebenen
in den Blick genommen. Ausgehend von gesellschaftlich-politischen Nachhaltig-
keitsbestrebungen (Makrosystem), finden sich diesbeziigliche Forderung auch
im Exosystem der Kindertagesbetreuung, so zum Beispiel auf der Ebene der Tra-
ger. Hieraus leiten sich Implikationen fir die Kindertageseinrichtungen, deren
Kooperationen sowie die konkreten Interaktionen mit Kindern ab (Mikro- und
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Mesosystem). Wirken diese Ansitze und Forderungen in den Konzeptionspapie-
ren der BNE plausibel und erstrebenswert, so zeigen sich gleichsam folgende
Herausforderungen und Schwierigkeiten:

BNE ist, ausgehend von zunehmenden gesellschaftlichen Relevanzsetzungen,
nicht nur eine pidagogische, sondern immer auch eine bildungspolitische Pro-
grammatik, die bestimmte Setzungen und Motive aufruft. Die Herausforderung
fir eine Pidagogik der frithen Kindheit ist es, zu kliren, inwiefern die vorgenom-
menen Setzungen in die Diskurse der Kindheitspidagogik eingespeist und an
welchen Stellen eigene Positionierungen und Konzeptionierungen in der Diszi-
plin erarbeitet werden. Zugleich wird mit Blick auf eine gesellschaftliche Makro-
ebene eine weitere Herausforderung sichtbar: Die Umsetzung steht hier vor dem
Problem, im Kontrast zu einer (noch-)nicht-nachhaltigen Gesellschaft zu stehen,
fiir die letztlich die Erwachsenen (und nicht die Kinder) verantwortlich sind. In
diesem Kontext beschreibt die Forderung, Bildung als Schliissel fiir mehr Nach-
haltigkeit zu nutzen, eine Art Verantwortungsverschiebung von den eigentlichen
Verantwortlichen auf folgende Generationen. Der sich hier abzeichnende Genera-
tionskonflikt zeigt sich bspw. auch in Protestbewegungen, in denen gerade jiinge-
re Menschen stirker beteiligt sind. Dennoch erscheint es plausibel, nachfolgende
Generationen bestmoglich auf zukiinftige Probleme vorzubereiten und auch neue
soziale und 6kologisch-systemische Handlungsweisen anzubahnen, insbesonde-
re wenn die Schwichen der vorherigen Generationen so deutlich hervortreten.

Blickt man auf das Feld der Kindertagesbetreuung, so zeigt sich: Die program-
matischen Anspriiche einer BNE treffen auf ein Feld, welches in den letzten Jah-
ren mit hohen Anforderungen und vielfiltigen Querschnittsaufgaben (z. B. In-
klusion und Bildungsorientierung) konfrontiert wird und gleichzeitig strukturell
zunehmend an seine Grenzen gerit. Dies zeigt der Blick auf die Leitungskrafte
und das padagogische Personal in den Einrichtungen der Kindertagesbetreuung.
Vor dem Hintergrund der aktuellen Ausgangslage wire es fiir eine Umsetzung ei-
ner BNE unabdingbar, strukturelle Rahmenbedingungen zu verbessern und diese
auch konzeptuell zu thematisieren. Zentrale Forderungen in diesem Zusammen-
hang sind zum Beispiel die Entlastung von pidagogischen Fach- und Leitungs-
kriften von Hauswirtschafts- und Verwaltungsaufgaben, ein Anheben (oder Er-
halten) des aktuellen Qualifikationsniveaus und Ausbildungskapazititen zu er-
hohen, um letztlich auch die Fachkraft-Kind-Relation zu erhdhen.® Diese Forde-
rungen sind nicht neu, erweisen sich aber gerade im Kontext neuer Anspriiche fiir
das Feld der Kindertagesbetreuung als zentral. Hinzu kommt: Eine zunehmen-
de De-Professionalisierung, wie sie durch Offnungen fiir vielfiltige, nicht-genu-

6  Stellvertretend fiir das Feld der Kindertagesbetreuung wird dies zum Beispiel in dem von Froh-
lich-Gildhoff koordinierten (2022) Appell an politische Verantwortungstriger zum Ausdruck
gebracht: Das Kita-System steht vor dem Kollaps — Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
fordern die Politik zum schnellen Handeln auf.
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in pidagogisch qualifizierte Fachkrifte zunehmend zu beobachten ist, droht die
Umsetzung einer BNE weiter zu erschweren.

BNE im Kontext der Kindertagesbetreuung kann immer nur ein Baustein
von vielen sein, um nachhaltige Verinderungsprozesse anzustofRen. Dass dies
auf politischer Ebene durchaus erkannt wird, zeigt die Vielzahl an Bausteinen,
die fur die Etablierung nachhaltiger Entwicklungsprozesse herangezogen wer-
den. Schaut man bspw. auf die SDGs der UNESCO, markiert BNE nur einen
Ansatzpunkt von vielen (siehe Kapitel 1.). Empirisch offen bleibt hier die Frage,
wie sich Differenzerfahrungen zwischen und im Ubergang aus den einzelnen
Mikrosystemen auf die Kinder auswirken.

Fir die konkrete Ausgestaltung von BNE im padagogischen Rahmen der Kin-
dertagesbetreuung wird gefordert, Kindern selbsttitige Erfahrungen zu ermogli-
chen, um fiir die Fragen einer nachhaltigen Entwicklung zu sensibilisieren. Diese
Setzung betont die Eigentitigkeit und Bildung der Kinder. In den Hintergrund
riickt dabei die Frage nach einer Erziehung zur nachhaltigen Entwicklung, wie es
als typisches Moment aktueller Bildungsprogrammatik aufgezeigt und zugleich
auch im kindheitspidagogischen Diskurs kritisiert wird. Diese Leerstelle ist zu
bearbeiten, insbesondere deshalb, weil ansonsten die Notwendigkeit der Uber-
nahme einer Erziehungsverantwortung in den Hintergrund gerit.

Wie in der abschliefienden Zusammenfassung deutlich wird, liegt der Fokus
des Beitrages vor allem auf limitierenden und herausfordernden Rahmenbedin-
gungen einer Umsetzung fiir eine BNE. Die angefiihrten Aspekte sind jedoch
nicht als Argumente gegen eine BNE in den Feldern der Kindertagesbetreuung,
sondern vielmehr als erste Ansatzpunkte fir eine reflexive Bearbeitung zu ver-
stehen. Gleichwohl wurde die Heuristik Bronfenbrenners somit verkiirzt, bietet
diese doch nicht nur das Potenzial, kritische Analysen vorzunehmen, sondern
auch - dhnlich wie beispielsweise das Mehrebenenmodell Heimlichs (2013) zur
Inklusion - die Entwicklung einer normativen Folie der Umsetzung zu orien-
tieren. Diese normative Folie der Umsetzung ist in einer Weiterfithrung der
vorliegenden Analysen noch zu entwickeln.

Limitierend ist abschlieRend deutlich zu machen: Im Rahmen der vorgenom-
menen Analysen werden in eklektischer Weise immer nur Ausschnitte herange-
zogen, die als bedeutsam in Frage kommen. So erfolgt durch die vorgenommene
Auswahl einzelner Aspekte der jeweiligen Ebenen eine weitere, konstitutive und
letztlich limitierende Vorentscheidung. Vor dem Hintergrund dieser Notwendig-
keit der Auswahl von Kontexten, denen vorab eine Bedeutsambkeit zugeschrieben
wird, kann an keiner Stelle Anspruch auf Vollstindigkeit geltend gemacht wer-
den.

47



Literatur

Anders, Yvonne/Hannover, Bettina/McElvany, Nele/Seide, Tina (Hrsg.) (2021): Nachhaltigkeit im
Bildungswesen — was jetzt getan werden muss. Gutachten. Miinster: Waxmann

Arnold, Marie-Therese/Carnap, Anna/Bormann, Inka (2016): Bestandsaufnahme zur Verankerung
von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Bildungs- und Lehrplinen. Berlin: Stiftung Haus
der kleinen Forscher

Autorengruppe Fachkriftebarometer (2022): ,Personal und Arbeitsmarkt in Zeiten von Corona.
Analysen zum Fachkriftebarometer Frithe Bildung“. https://www.fachkraeftebarometer.de/
fileadmin/Redaktion/Publikation_FKB_Corona_2022/WiFF_FKB_Corona_2022_web.pdf
(Abfrage: 20.04.2023)

Barnikol, Lea (2022): Zusammenarbeit mit Eltern. In: Neuf3, Norbert/Kihler Samuel (Hrsg.): Grund-
wissen Kindheitspidagogik. Eine Einfithrung in Perspektiven, Begriffe und Handlungsfelder.
Miihlheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr, S. 210-223

Beisheim, Marianne (2015): Die ,Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung*. Ein Ausblick auf ihre
Weiterverfolgung und Uberpriifung. In: Vereinte Nationen, H. 6, S. 255-260

Betz, Tanja/Cloos, Peter (2014): Kindheit und Profession. Die Kindheitspiddagogik als neues Profes-
sions- und Handlungsfeld. In: Betz, Tanja/Cloos, Peter (Hrsg.): Kindheit und Profession. Kon-
turen und Befunde eines Forschungsfeldes. Weinheim: Beltz, S. 9-22

Butterwege, Christoph (2020): Die zerrissene Republik. Wirtschaftliche, soziale, und politische Un-
gleichheit in Deutschland. Weinheim und Basel: Beltz Juventa

Borrmann, Inka/de Haan, Gerhard (Hrsg.) (2008): Kompetenzen der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung. Operationalisierung, Messung, Rahmenbedingungen, Befunde. Wiesbaden: VS Ver-
lag

Bronfenbrenner, Urie (1981): Die Okologie der menschlichen Entwicklung. Natiirliche und geplante
Experimente. Stuttgart: Klett-Cotta

Bronfenbrenner, Urie (2012): Okologische Sozialisationsforschung - Ein Bezugsrahmen. In: Bauer,
Ullrich/Bittlingmayer, Uwe H./Scherr, Albert (Hrsg.): Handbuch Bildungs- und Erziehungsso-
ziologie. Wiesbaden: Springer VS, S. 167-176

Cloos, Peter/Gerstenberg, Frauke /Krihnert, Isabell (2019): Kind — Organisation — Feld. Komparati-
ve Perspektiven auf kindheitspidagogische Teamgespriche. Weinheim: Beltz

Cloos, Peter/Tervooren, Anja (2013): Frithe Bildung im Spannungsfeld von Bildungspolitik und Bil-
dungstheorie. In: Sektion Sozialpidagogik und Pidagogik (Hrsg.): Konsens und Kontroversen.
Sozialpidagogik und Pidagogik der frithen Kindheit im Dialog. Weinheim: Beltz, S. 38—44

Dehnavi, Morvarid (2022): Die asymmetrische (Rollen-)Beziehung zwischen padagogischen Fach-
kriften und Kindern in Kindertagesstatten. In: Diskurs Kindheits- und Jugendforschung 17, H.
3, S. 372-385

Deutsche UNESCO-Kommission e. V. (2015): ,Das deutsche Nationalkomitee fiir die UN-Dekade
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung’. Positionspapier ,Zukunftsstrategie BNE 2015+“.
https://www.bne-portal.de/bne/shareddocs/downloads/files/bne-positionspapier-2015plus_
deutsch.pdf?__blob=publicationFile (Abfrage: 06.03.2023)

Dippelhofer-Stiem, Barbara (1995): Sozialisation in dkologischer Perspektive. Eine Standortbestim-
mung am Beispiel der frithen Kindheit. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

Ditton, Hartmut (2006): Der Beitrag Urie Bronfenbrenners fiir die Erziehungswissenschaft. In: Zeit-
schrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation 26, H. 3, S. 268-281.

Expertenrat fiir Klimafragen (2022): , Zweijahresgutachten 2022. Gutachten zu bisherigen Entwick-
lungen der Treibhausgasemissionen, Trends der Jahresemissionsmengen und Wirksamkeit
von Mafinahmen (gemif} §12 Abs. 4 Bundes-Klimaschutzgesetz)“. https://www.expertenrat-
klima.de/content/uploads/2022/11/ERK2022_Zweijahresgutachten.pdf (Abfrage: 25.04.2023)

Frohlich-Gildhoff, Klaus (2022): ,Das Kita System steht vor dem Kollaps — Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler fordern die Politik zum schnellen Handeln auf®. https://www.eh-

48


https://www.fachkraeftebarometer.de/fileadmin/Redaktion/Publikation_FKB_Corona_2022/WiFF_FKB_Corona_2022_web.pdf
https://www.fachkraeftebarometer.de/fileadmin/Redaktion/Publikation_FKB_Corona_2022/WiFF_FKB_Corona_2022_web.pdf
https://www.bne-portal.de/bne/shareddocs/downloads/files/bne-positionspapier-2015plus_deutsch.pdf?__blob=publicationFile
https://www.bne-portal.de/bne/shareddocs/downloads/files/bne-positionspapier-2015plus_deutsch.pdf?__blob=publicationFile
https://www.expertenrat-klima.de/content/uploads/2022/11/ERK2022_Zweijahresgutachten.pdf
https://www.expertenrat-klima.de/content/uploads/2022/11/ERK2022_Zweijahresgutachten.pdf
https://www.eh-freiburg.de/wp-content/uploads/2022/09/Das_Kita_System_steht_vor_dem_Kollaps-Appell_der_Wissenschaft-31Aug2022.pdf
https://www.eh-freiburg.de/wp-content/uploads/2022/09/Das_Kita_System_steht_vor_dem_Kollaps-Appell_der_Wissenschaft-31Aug2022.pdf

freiburg.de/wp-content/uploads/2022/09/Das_Kita_System_steht_vor_dem_Kollaps-Appell
der Wissenschaft-31Aug2022.pdf. (Abfrage: 27.09.2023)

Fuchs-Rechlin, Kirsten/Géddeke, Lorette/Smidt, Wilfried / Theisen, Christiane (2015): Wunschar-
beitsfeld , Kindertageseinrichtung®. In: Frithe Bildung 4, H. 1, S. 33-45

Grundmann, Matthias (Hrsg.) (2000): Sozialokologische Sozialisationsforschung. Ein anwendungs-
orientiertes Lehr- und Studienbuch. Konstanz: UVK

Grundmann, Matthias/Kunze, Iris (2008): Systematische Sozialraumforschung. Urie Bronfenbren-
ners Okologie der menschlichen Entwicklung und die Modellierung mikrosozialer Raumgestal-
tung. In: Kessl, Fabian (Hrsg.): Schliisselwerke der Sozialraumforschung. Traditionslinien in
Text und Kontexten. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 172-188

Heimlich, Ulrich (2013): Kinder mit Behinderung — Anforderungen an eine inklusive Frithpadago-
gik. Eine Expertise der Weiterbildungsinitiative Frithpidagogische Fachkrifte (WiFF). Miin-
chen: Deutsches Jugendinstitut e. V.

Honig, Michael-Sebastian (2012): Frithpadagogische Einrichtungen. In: Fried, Lilian/Dippelhofer-
Stiem, Barbara/Honig, Michael-Sebastian/ Liegle, Ludwig (Hrsg.): Pidagogik der frithen Kind-
heit. Weinheim: Beltz, S. 91-128

Hurrelmann, Klaus/Bauer, Ullrich (2020): Einfithrung in die Sozialisationstheorie. Das Modell der
produktiven Realititsverarbeitung. 13. Auflage. Weinheim: Beltz

Liegle, Ludwig (2002): Bildungsprozesse in der frithen Kindheit — Der Vorrang von Selbstbildung.
In: Miinchmeier, Richard /Otto, Hans-Uwe / Rabe-Kleberg, Ursula (Hrsg.): Bildung und Lebens-
kompetenz. Kinder- und Jugendhilfe vor neuen Aufgaben. Wiesbaden: VS Verlag, S. 49-56

Mertens, Gerhard (2019): Humandkologie der Erziehung und Bildung. In: Koch, Lutz/Ladenthin,
Volker/Mertens, Gerhard/Béhm, Winfried (Hrsg.): Handbuch der Erziehungswissenschaft.
Boston: Brill, S. 567-594

Nationale Plattform BNE (2017): ,Nationaler Aktionsplan Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung“. https://www.bne-portal.de/SharedDocs/Publikationen/de/bne/nationaler-aktionsplan-
bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung-2017.html (Abfrage: 06.03.2023)

Nationale Plattform BNE (2020): ,Referenzrahmen fir die frithkindliche Bildung. Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung“. https://www.bne-portal.de/SharedDocs/Publikationen/de/bne/
referenzrahmen-fuer-die-fruehkindliche-bildung.html (Abfrage 06.03.2023)

Nentwig-Gesemann, Iris/Nicolai, Katharina (2015): Dokumentarische Videointerpretation typi-
scher Modi der Interaktionsorganisation im Krippenalltag. In: Bohnsack, Ralf/Fritsche, Bet-
tina/Wagner-Willi, Monika (Hrsg.): Dokumentarische Video- und Filminterpretation. Metho-
dologie und Forschungspraxis. Leverkusen-Opladen: Barbara Budrich-Esser, S. 45-72

Nentwig-Gesemann, Iris/Nicolai, Katharina (2017): Interaktive Abstimmung in Essenssituationen
— Videobasierte Dokumentarische Interaktionsanalyse in der Krippe. In: Wadepohl, Heike/
Mackowiak, Katja/Frohlich-Gildhoff, Klaus/ Weltzien, Dérte (Hrsg.): Interaktionsgestaltung in
Familie und Kindertagesbetreuung. Wiesbaden: Springer, S. 53-81

Nentwig-Gesemann, Iris/Nicolai, Katharina/Kéhler, Luisa (2016): ,Kita-Leitung als Schliisselpo-
sition. Erfahrungen und Orientierungen von Leitungskriften in Kindertageseinrichtungen.
Giitersloh: Bertelsmann Stiftung. https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/
publikation/did/kita-leitung-als-schluesselposition/ (Abfrage: 06.04.2023)

Neumann, Sascha (2018): Die Wissenschaft und ihre Kinder. Zur politischen Epistemologie der
Frithpadagogik. In: Bloch, Bianca/Cloos, Peter (Hrsg.): Kinder und Kindheiten. Frithpidago-
gische Perspektiven. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 40-54

Rost, Jirgen (2002): Umweltbildung — Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Was macht den Unter-
schied? In: Zeitschrift fur internationale Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik 25, H.
1L,S.7-12

Rost, Sebastian (2022):,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als Thema der Kindheitspidagogik*.
https://www.diversekindheiten.de/2022/11/01/bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung-als-
thema-der-kindheitspaedagogik/ (Abfrage: 06.03.2023)

49


https://www.eh-freiburg.de/wp-content/uploads/2022/09/Das_Kita_System_steht_vor_dem_Kollaps-Appell_der_Wissenschaft-31Aug2022.pdf
https://www.eh-freiburg.de/wp-content/uploads/2022/09/Das_Kita_System_steht_vor_dem_Kollaps-Appell_der_Wissenschaft-31Aug2022.pdf
https://www.eh-freiburg.de/wp-content/uploads/2022/09/Das_Kita_System_steht_vor_dem_Kollaps-Appell_der_Wissenschaft-31Aug2022.pdf
https://www.bne-portal.de/SharedDocs/Publikationen/de/bne/nationaler-aktionsplan-bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung-2017.html
https://www.bne-portal.de/SharedDocs/Publikationen/de/bne/nationaler-aktionsplan-bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung-2017.html
https://www.bne-portal.de/SharedDocs/Publikationen/de/bne/referenzrahmen-fuer-die-fruehkindliche-bildung.html
https://www.bne-portal.de/SharedDocs/Publikationen/de/bne/referenzrahmen-fuer-die-fruehkindliche-bildung.html
https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/kita-leitung-als-schluesselposition/
https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/kita-leitung-als-schluesselposition/
https://www.diversekindheiten.de/2022/11/01/bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung-als-thema-der-kindheitspaedagogik/
https://www.diversekindheiten.de/2022/11/01/bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung-als-thema-der-kindheitspaedagogik/

Silbereisen, Rainer K. (2006): Zur Bedeutung Urie Bronfenbrenners fiir die Psychologie. In: Zeit-
schrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation 26, H. 3, S. 262-267

Schneewind, Klaus (2010): Familienpsychologie. Stuttgart: Kohlhammer

Schneider, Armin (2015): Kitas 6ffnen sich — Sozialraum- und Lebensweltorientierung. In: Schnei-
der, Armin (Hrsg.): Die Kita als Tiir6ffner — Wege zur Sozialraumorientierung. Berlin: Cornel-
sen, S. 72-83

Staege, Roswitha (2022): Bildung, Erziehung und Betreuung. In: Neuf3, Norbert/Kihler, Samu-
el (Hrsg.): Grundwissen Kindheitspidagogik. Eine Einfithrung in Perspektiven, Begriffe und
Handlungsfelder. Mithlheim an der Ruhr: Cornelsen, S. 74-86

Statista (0.].): ,Welches sind Threr Meinung nach die wichtigsten Probleme, denen Deutsch-
land derzeit gegeniibersteht?“. de.statista.com/statistik/daten/studie/2739/umfrage/ansicht-
zu-den-wichtigsten-problemen-deutschlands/(Abfrage: 02.05.2023)

Tietze, Wolfgang/Becker-Stoll, Fabienne/Bensel, Joachim/Eckhardt, Andrea/Haug-Schnabel Ga-
briele/Kalicki, Bernhard/Keller, Heidi/Leyendecker, Birgit (2013): NUBBEK. Nationale Unter-
suchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frithen Kindheit. Weimar und Berlin:
verlag das netz

Vereinte Nationen (2015): ,Resolution der Generalversammlung, verabschiedet am 25. September
2015. Transformation unserer Welt: die Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung®. https://
www.un.org/Depts/german/gv-70/band1/ar70001.pdf (Abfrage: 06.03.2023)

Vereinte Nationen (2022): ,Ziele fiir nachhaltige Entwicklung. Bericht 2022¢. https://www.un.org/
Depts/german/millennium/SDG-2022-DEU.pdf (Abfrage: 06.03.2023)

50


https://www.un.org/Depts/german/gv-70/band1/ar70001.pdf
https://www.un.org/Depts/german/gv-70/band1/ar70001.pdf
https://www.un.org/Depts/german/millennium/SDG-2022-DEU.pdf
https://www.un.org/Depts/german/millennium/SDG-2022-DEU.pdf

Kinderrechte und BNE zusammendenken:
Fiir soziale und dkologische Gerechtigkeit
in der Kindheitspadagogik

Katharina Gerarts, Claudia Lohrenscheit

Einleitung

Der vorliegende Sammelband verkniipft zwei zentrale Zukunftsfragen: Welche
Bildung brauchen wir heute, die es Kindern erlaubt, ihre Gegenwart und Zukunft
aktiv mitzugestalten? Und wie kann eine Bildung gelingen, die ein nachhaltiges
und sozial gerechtes Leben in den Mittelpunkt stellt?

Wir wollen auf diese Fragen mit dem Kinderrechtsansatz und der Menschen-
rechtsbildung antworten und diese mit der Idee der nachhaltigen Bildung verbin-
den. Dieser Gedanke ist nicht neu. Schon der Brundtland-Bericht von 1987 brach-
te diese beiden Aspekte zusammen (vgl. Kassid 2020) und bereits in den 1990er
Jahren kam damit eine Debatte tiber kologische Kinderrechte auf (vgl. u. a. Blank-
Mathieu 1998; Petri 1997; Giebeler 1996). Diese wird heute — auch als Folge der im
September 2015 von der UN-Generalversammlung verabschiedeten Agenda 2030
mit der Nennung von 17 konkreten Sustainable Development Goals (SDGs) — wieder
aufgegriffen (vgl. u. a. Kassid 2020; Nagel/Neubert/Johannsen 2023).

Uber die Jahre ist eine Vielfalt von Bildungskonzepten entstanden, die sich
mit Klimafolgen, 6kologischer und generationaler Gerechtigkeit und Nachhaltig-
keit befassen. Unter den Begriftlichkeiten Globales Lernen, Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) bzw. international Education for Sustainable Development (ESD),
Global Citizenship Education, Kinder- und Menschenrechtsbildung usw. werden Bil-
dungsziele aufgerufen, die eine sozial-gerechte, weltbiirgerliche und ékologisch
nachhaltige Entwicklung beférdern. Der Bezug von nachhaltiger Bildung und
UN-Kinderrechtskonvention bietet sich vor allem deshalb an, da letztere ,eine
gute Grundlage fir die Beriicksichtigung und Stirkung der Kinderrechte im
Umweltkontext [herstellt], weil sie sowohl Schutz- als auch Partizipationsrechte
enthilt“ (AGJ] 2020, S. 7). Insofern konnen kinderrechtliche Normen und For-
derungen sowie soziale und okologische Perspektiven gleichermafien in den
Blick genommen werden. Dies geschieht im Folgenden in drei Schritten: Zuerst
werden wir den globalen volkerrechtlichen Rahmen abstecken, d. h. die UN-Kin-
derrechtskonvention und daraus abgeleitete sozial-ckologische Rechte. Diese
werden zweitens als progressive Kinder- und Menschenrechte analysiert, die
sich unter aktiver Mitwirkung von Kindern und Jugendlichen kontinuierlich
weiterentwickeln und sich auch immer wieder der Kritik stellen miissen, vor
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allem der des Adultismus (d. h. Macht von Erwachsenen iiber Kinder). Im drit-
ten Schritt erdrtern wir den Ansatz der Kinder- und Menschenrechtsbildung
als Grundlage und Bindeglied zwischen Kinderrechten und einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung, die den Perspektiven und Empfehlungen von Kindern
und Jugendlichen vertraut und ihnen angemessenes Gewicht verleiht.

1. Globaler Rahmen: Die UN-Kinderrechtskonvention und
okologische Kinderrechte

Das Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes, das von den Vereinten Natio-
nen 1989 in Kraft gesetzt wurde (kurz: UN-KRK), gehért heute zu den be- und an-
erkanntesten internationalen Menschenrechtsdokumenten. 197 Staaten der Welt
haben sie ratifiziert. Die UN-KRK lisst sich grob in drei Siulen — Schutz, Forde-
rung und Partizipation — sowie vier Grundprinzipien unterteilen:

das Diskriminierungsverbot (Art. 2, UN-KRK),
Vorrang des Kindeswohls (Art. 3, UN-KRK),

Recht auf Leben und Entwicklung (Art. 6, UN-KRK)
Recht auf Teilhabe/ Partizipation (Art. 12, UN-KRK).!

Die UN-KRK enthilt in ihrer Originalfassung aus dem Jahr 1989 noch kein eige-
nes Recht auf eine intakte Umwelt oder gar auf Umweltschutz und 6kologische
Rechte. Jedoch kann mittelbar z. B. aus Artikel 6, UN-KRK (Recht auf Leben und
Entwicklung) abgeleitet werden, dass alle Unter-18-Jihrigen das Recht haben, in
einem geschiitzten Rahmen aufzuwachsen, in dem sie sich bestméglich entwi-
ckeln konnen; dazu gehort auch eine intakte Umwelt sowie weitere Rechte, wie
das Recht auf Gesundheit oder gesunde Erndhrung und Zugang zu Wasser (Art.
24, UN-KRK). Auch Artikel 29 (Rechte in Bezug auf Bildungsziele und Bildungs-
einrichtungen) hilt im Absatz e) fest, dass ,die Bildung des Kindes darauf ge-
richtet sein muss, dem Kind Achtung vor der natiirlichen Umwelt zu vermitteln*
(BMFSFJ 2022, S. 23). Zentral dafiir, dass die UN-KRK zum Ausloser fiir lebendi-
ge Prozesse zur Umsetzung und Realisierung der Konventionsrechte wird, ist das
Staatenberichtsverfahren vor dem UN-Kinderrechtsausschuss, das in Deutsch-
land bereits zum zweiten Mal mafdgeblich davon geprigt war, dass Kinder und
Jugendliche eigene Schwerpunkte setzten und Bericht erstatteten. Okologische
Kinderrechte, die Klimakrise sowie das Bewusstsein tiber die hohe Bedeutung ei-
ner intakten Umwelt spielten dabei eine zentrale Rolle (s. u.).

1 Erginzt werden die 54 Artikel der UN-KRK durch drei Fakultativprotokol-
le (siehe: https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/menschenrechtsschutz/
deutschland-im-menschenrechtsschutzsystem/vereinte-nationen/vereinte-nationen-
menschenrechtsabkommen/kinderrechtskonvention-crc) (Abfrage: 03.04.2023)
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2008 verabschiedete der UN-Menschenrechtsrat seine erste Resolution (vgl.
Human Rights Council 2008, Resolution 7/23) zu ,Menschenrechten und Klima-
wandel“ und bis heute neun weitere (vgl. Schapper 2022, S. 113), in denen das
Recht auf eine gesunde Umwelt als grundlegendes Menschenrecht anerkannt
wird. Dieser folgte 2022 auch die UN-Generalversammlung.? Der spezifische
Zusammenhang zwischen den Folgen der Klimakrise und der Verwirklichung
von Kinderrechten wird seit 2017 vom Menschenrechtsrat u. a. durch Experten-
beratungen und Studien untersucht. Eine zentrale Rolle spielt dabei auch das
Kinderhilfswerk der Vereinten Nationen UNICEF, das die Klimakrise explizit als
Kinderrechtskrise definiert, gerade weil Kinder durch den Stand ihrer kérperli-
chen und geistigen Entwicklung gegeniiber den Folgen der Klimakrise besonders
vulnerabel sind (vgl. Schapper 2022, S. 106).

Parallel dazu arbeitete auch der UN-Kinderrechtsausschuss bereits seit 2016
an Okologischen Kinderrechten und veréffentlichte im Mirz 2023 den General
Comment 26 mit dem Titel ,Kinderrechte und Umwelt“ (OHCHR 2021). Die
UN-KRK gibt damit auch in Deutschland den ¢kologischen Kinderrechten einen
juristischen Rahmen, sowohl iiber ihren Rang als Bundesgesetz sowie konkret
ausbuchstabiert im Sozialgesetzbuch VIII.

Um die Entwicklung, Einhaltung und Umsetzung der Kinder- und Menschen-
rechte voranzutreiben und kritisch zu begleiten, spielt das Staatenberichtsver-
fahren eine zentrale Rolle. Dieses Monitoring kontrolliert die Einhaltung der
Kinderrechte iiber Rechenschaftsberichte, die sog. Staatenberichte, die jeder
Mitgliedsstaat periodisch einzureichen hat. Die Staatenberichte werden durch
den UN-Kinderrechtsausschuss gepriift, der dazu, AbschlieRende Bemerkungen®
vorlegt. Diese enthalten Lob und Kritik, Informationsanfragen sowie konkrete
Empfehlungen an den Vertragsstaat zur besseren Realisierung der Kinderrechte.
Der Kinderrechtsausschuss wertet hierfiir auch Parallel- oder Alternativberichte
aus, die nicht von Regierungsstellen, sondern von NGOs und der Zivilgesellschaft
eingereicht werden. In Deutschland werden diese Berichte von der National
Coalition koordiniert, dem Netzwerk zur Umsetzung der UN-KRK. Ihm geho-
ren derzeit mehr als 100 Organisationen und Institutionen an. Das Netzwerk
kitmmert sich auch darum, Kinder und Jugendliche als Akteur*innen fiir ihre
eigenen Rechte in den Berichtsprozess aktiv und selbstgestaltend einzubeziehen.
Die Praxis solcher Kinder- und Jugendreports ist bereits in einigen Lindern in
Europa sowie auch auf dem afrikanischen Kontinent und in Indien erprobt. In
Deutschland wurde 2019 der zweite Kinderrechtsreport erarbeitet. Uber 3000
Kinder und Jugendliche haben daran mitgewirkt, u.a. in Workshops, durch
Befragungen und durch Dialoge in Kindertagesstitten. Neben ihrer Analyse der

2 Eine sehr ausfiihrliche und hilfreiche Darstellung iitber die globalpolitischen und bereits Jahr-
zehnte andauernden Debatten und Entscheidungen zu 6kologischen Kinder- und Menschen-
rechten liefert Kassid (2020).
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Lebensbedingungen von Kindern und Jugendlichen in Deutschland formulierten
sie hunderte von konkreten Ideen und Forderungen an die Politik, z.B.: ,Die
Politik soll die Verantwortung iibernehmen, Kindern und Jugendlichen politische
Strukturen, Abliufe und Inhalte in verstindlicher Sprache zugianglich zu machen“
(National Coalition 2019, S. 14 ff.). Auch mit Blick auf 6kologische Kinderrechte
aufern sich die Kinder und Jugendlichen klar:

- ,Der Staat muss seiner Verantwortung gegeniiber der Umwelt und den nachfolgen-
den Generationen im Sinne von Artikel 20a des Grundgesetzes und der Allgemeinen
Erklirung der Menschenrechte gerecht werden;

— Die Ziele des Pariser Klimaabkommens miissen eingehalten werden;

— Die Tatsachen des globalen Klimahaushalts sollen den Schiilerinnen und Schiilern
beigebracht werden;

- Junge Menschen sollen wegen ihrer besonderen Betroffenheit stirker in den demo-
kratischen Prozess einbezogen werden;

— Plastiktiiten sollen verboten werden;

- Kinder und Jugendliche miissen in einer sauberen und gesunden Umwelt leben
kénnen;

— Vor dem Aussterben bedrohte Tiere sollen geschiitzt werden;

- Es soll weniger Autoabgase geben und erneuerbare Energien sollen geférdert wer-
den“(ebd.:S. 32).

Diese Forderungen der jungen Menschen sind konkrete Belege fiir ihre intensi-
ve Auseinandersetzung mit 6kologischen Kinderrechten und fiir ihren Sachver-
stand, der sich zum Teil auch aus dem aktiven Mittun von Vertreter*innen von
Fridays for Future (FFF) speiste. Weltweit ist diese soziale Bewegung einer der
wichtigsten ,Mobilisierungsagenten® (vgl. Schapper 2022, S. 117) fiir gesellschaft-
liche und politische Prozesse zur Losung der 6kologischen Krise(n). Sie steht auch
fir den praktischen Einsatz fiir Kinder- und Menschenrechte und zeigt, wie an-
ders Politik heute gestaltet werden kann, wiirden die Partizipationsrechte junger
Menschen ernst genommen und realisiert. Andersherum zeigt sich jedoch auch
deutliche Skepsis der Erwachsenen, wenn jungen Menschen das Recht oder die
Kompetenz abgesprochen werden, Diskurs und Politik iiber die 6kologischen Kri-
sen aktiv mitzugestalten. Manche Politiker*innen pladierten dafiir, dass der Kli-
maschutz zu kompliziert sei, und deswegen den Expert*innen tiberlassen wer-
den solle (vgl. Mead 2020; Carstens o.].). Doch solche Aussagen und Haltungen
gegeniiber jungen Menschen werden zunehmend als Diskriminierung aufgrund
des Lebensalters (Adultismus) verstanden.
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2. Padagogische (und politische) Perspektiven: Adultismus und
die Zukunftsbezogenheit von Kindheit

Die UN-KRK und ihre Weiterentwicklung (auch im Bereich der hier eingefiihr-
ten 6kologischen Kinderrechte) sind Ergebnis eines Wandels von Kindheit sowie
der Vorstellung iiber Kindheit und der sich entwickelnden Anerkennung dieser
als eigenstindige, mit einem Eigenwert versehene Lebensphase, die durch spe-
zifische Rechte gerahmt wird (vgl. Baader 2018; EfRer 2017; Gerarts 2019). Kinder
werden nicht mehr nur als Werdende‘, sondern nunmehr als ,Seiende betrachtet
(Alanen 1992). Damit einher geht auch der Status von Kindern als (Rechts-)Sub-
jekte (vgl. Rudolf 2014). Junge Menschen werden verstarke in ihrer gleichzeitigen
Ausstattung mit Kompetenzen und Ressourcen sowie einer ontologischen Abhin-
gigkeit im generationalen Verhaltnis und einer damit einhergehenden Vulnera-
bilitat anerkannt (vgl. Andresen/Koch/Kénig 2015). Zu dieser Anerkennung von
jungen Menschen als eigenstindig denkende und handelnde (Rechts-)Subjekte
hat die UN-KRK mafigeblich mit beigetragen — auch dank der zahlreichen zivil-
gesellschaftlichen Initiativen, Verbinde und Institutionen von jungen und ilte-
ren Menschen, die sich mit und fiir Kinder- und Menschenrechte stark machen.
Nichtsdestotrotz ist die UN-KRK nicht frei von Kritik und entwickelt sich konti-
nuierlich weiter.

Eine grundlegende und bedeutsame Perspektive fiir die Realisierung und das
Weiterdenken von Kinderrechten genauso wie fir die Kindheitspidagogik ist die
Auseinandersetzung mit Adultismus, die sich auch im deutschsprachigen Diskurs
zunehmend entfaltet. Wie andere ,,-ismen“auch (Sexismus, Rassismus, Antisemi-
tismus etc.), bezeichnet Adultismus eine alltigliche Diskriminierungsachse und
Machtstruktur, die zu Ungleichheit, Diskriminierung und Gewalt fithrt — in die-
sem Fall zwischen Kindern und Erwachsenen. Sie ist so alltiglich und selbstver-
stindlich, dass sie fiir die meisten unsichtbar bleibt. Maisha-Maureen Auma be-
tont, dass im Adultismus das Generationenverhiltnis als hierarchisches Domi-
nanzverhiltnis gefasst wird: ,Mit dem Analysebegrift Adultismus wird der gesell-
schaftliche Umgang mit der Machtungleichheit zwischen Erwachsenen und Kin-
dern problematisiert” (Auma zit. nach Ritz 2022, S. 20). Adam Fletcher erklirt es
folgendermaflen: ,Wenn eine Entscheidung ausschlief3lich auf der Grundlage des
Alters getroffen wird anstatt aufgrund der Fihigkeiten eines Menschen, ist das
Diskriminierung® (Fletcher zit. nach ebd., S. 21). Auch Manfred Liebel und Phil-
ip Meade betonen, dass es nicht zulissig ist, Werte, Tugenden oder Fihigkeiten
allein aufgrund des Alters an- bzw. abzuerkennen:

J2Adultismus duflert sich in dominantem und abwertendem Verhalten gegeniiber
Jiingeren, verfestigt sich in Normen, Werten und Traditionen, schreibt sich aber
auch in sozialen, rechtlichen sowie politischen Institutionen und Strukturen ein.

Die bestehende Machtungleichheit zwischen Minderjihrigen und Volljahrigen wird
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entweder vorsitzlich oder ohne bewusste Absicht ausgenutzt, und durch eine lang-
same, aber stetige Verschiebung von Zugingen, Ressourcen und Privilegien zum
Vorteil der Erwachsenen weiter verstirkt“ (Liebel/ Meade 2023, S. 21/22).

Adultistische Annahmen betrachten Kinder in einer Abhingigkeit vom Wohlge-
fallen erwachsener Menschen: ,Many people believe, for example, that children
are in need of care by adults in order to have flourishing lives. This paternalistic
attitude is rooted in the assumption that children’s well-being is more fragile than
adult’s and this, in turn, is usually combined with a general paternalistic attitude
towards children“ (Bagattini 2019, S. 211).

Jungen Menschen begegnet diese Form der Diskriminierung aufgrund ihres
Lebensalters alltiglich. Dazu gehéren auch kontinuierliche Handlungsweisen Er-
wachsener, die Kindern und Jugendlichen ihre gleichzeitige Bedeutung und ihr
Dasein in der Gegenwart und in der Zukunft aberkennen. Mit dem bekannten Slo-
gan ,Kinder sind unsere Zukunft“ wird nach wie vor vermittelt, dass Kinder erst
in der Zukunft, als Erwachsene, ihre vollumfingliche gesellschaftliche Bedeutung
erlangen. Kindheit als eigenstindige Lebensphase mit ihrer wesentlichen Bedeu-
tung im Hier und Jetzt wird damit negiert. Mit Artikel 3 der UN-KRK sollen jedoch
alle Manahmen mit Relevanz fiir Unter-18-Jihrige das Wohl des Kindes vorran-
gig beriicksichtigen. Damit sind Entscheidungen fiir heutige Kinder auch rele-
vante Entscheidungen fiir Kinder von morgen. Gerade deshalb ist die UN-KRK fiir
pidagogische und politische Prozesse so grundlegend und ihre adultismuskriti-
sche Auslegung wird Kindern und Jugendlichen mehr und mehr Raum geben.

3. Kinderrechts- und Menschenrechtsbildung (MRB) mit Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BnE) zusammendenken

Kinder- und Menschenrechte sind das Ergebnis einer unabgeschlossenen Lern-
geschichte (vgl. Bielefeld 1998), d. h. sie sind offen fiir neue Erfahrungen und Er-
kenntnisse und miissen immer wieder angepasst und aktualisiert werden. Zu-
gleich gilt es, sie immer wieder neu bewusst zu machen und zu verteidigen — ge-
rade in Zeiten multipler Krisen (Klima, Pandemie, Kriege). Der Menschenrechts-
bildung kommt dabei eine bedeutende Rolle zu, denn das Verstindnis und die
Realisierung von Kinder- und Menschenrechten ist weder ein Selbstliufer noch
eine lineare Erfolgsgeschichte. Gerade der Streit um ¢kologische Rechte, Klima-
und Umweltschutz macht das deutlich. Aus den bisherigen Ausfithrungen, die
zum einen die menschen- und kinderrechtliche Entwicklung des Rechts auf ei-
ne gesunde und nachhaltige Umwelt sowie die aktuellen Perspektiven auf Kin-
der und Kindheit mit ihrer Zukunftsbezogenheit erértert haben, wurde der Bezug
der Kinderrechte zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung deutlich. ,Nachhalti-
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ge Entwicklung ist nicht nur auf Umweltfragen bezogen, sondern ein ganzheitli-
cher Ansatz, der die Reprasentanz und Selbstwirksamkeit von Jugendlichen [bzw.
jungen Menschen; Anm. Verf.] stirken soll“(AGJ 2020, S. 7). Dennoch sind in der
Entwicklung und Ausgestaltung einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung die
Beziige zu Kinderrechten bislang noch wenig verkniipft. So hat sich in den letz-
ten Jahren der Diskurs um die Menschen- und Kinderrechtsbildung eher paral-
lel zur BnE entwickelt (vgl. Glinnewig/ Reitz 2017; DIMR 2014; Lohrenscheit 2007;
Lohrenscheit 2018).

Das Wissen und die Kenntnis iiber Kinderrechte und kinderrechtliches, pid-
agogisches Denken und Handeln (vgl. Prengel/Winklhofer 2014) sollten zentra-
ler Bestandteil des Studiums und der Ausbildung all jener Personen und Profes-
sionen sein, die direkt oder indirekt mit Kindern und jungen Menschen arbei-
ten (exemplarisch Bertels/Rott 2023). Tatsichlich gibt es auch zahlreiche Projek-
te und Initiativen, die hierfiir Lernmaterialien, Filme, Texte oder Ubungen be-
reitstellen (eine ausfiihrliche Liste findet sich in Bartz et al. 2023). Doch trotz sol-
cher vielfiltigen Angebote sind kindheits- und sozialpidagogische Studienginge
in Deutschland weit davon entfernt, Kinderrechte und MRB systematisch in Stu-
dium und Ausbildung zu integrieren.

MRB leitet sich formal aus dem Recht auf Bildung her. Sie ist sowohl ein
eigenstindiges Menschenrecht als auch ein zentrales Instrument, um die Ver-
wirklichung anderer Menschenrechte zu férdern: Als Empowerment Right hat
Bildung eine wichtige Bedeutung fiir die Befihigung von Menschen, sich fir die
eigenen Rechte einzusetzen und sich im solidarischen Einsatz fir 6kologische
Rechte und die Rechte anderer zu engagieren. Es ist immer wieder hervorzuhe-
ben: Nur wer die eigenen Kinder-/Menschenrechte kennt, ist auch in der Lage,
diese einzufordern. Deswegen wird bereits in der Praambel der Allgemeinen
Erklirung der Menschenrechte betont, dass jede und jeder Einzelne sowie al-
le Organe der Gesellschaft dazu beitragen, ,durch Bildung und Erziehung die
Achtung dieser Rechte und Freiheiten zu férdern“ (Resolution 217 A (III) der
Generalversammlung der Vereinten Nationen vom 10. Dezember 1948).

MRB kann implizite oder explizite Gestalt annehmen, je nachdem ob und wie
sie einen mittelbaren oder unmittelbaren Bezug zu den Kinder- und Menschen-
rechten aufnimmt. Sie trigt unterschiedliche Namen (z.B. als Kinderrechts-
bildung oder anti-rassistische Bildungsarbeit), abhingig davon, auf welche
konkreten Rechte und Menschenrechtskonventionen Bezug genommen wird.
Dessen ungeachtet teilt sie immer die spezifischen Menschenrechtsprinzipien,
d.h. dass Menschenrechte als universelle Freiheits- und Gleichheitsrechte zu
verstehen sind, die eine solidarische Praxis und internationale Zusammenarbeit
fiir ihre Realisierung brauchen und somit automatisch eine globale Perspektive
beinhalten, die auch an die globale Dimension 6kologischer Rechte anschlief3t.
Zentral ist auch die inhirente inklusive Orientierung. Dies bedeutet, dass alle
Kinder von Anfang an selbstverstindlich dazugeh6ren und mitgestalten und -be-
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stimmen konnen, in ausnahmslos allen Lebensbereichen (vgl. Feige/Giinnewig
2018). Eine inklusiv-orientierte MRB bezieht dabei alle Menschen ein, insbe-
sondere dann, wenn sie beispielsweise aufgrund ihres Alters, ihrer sexuellen
Orientierung, ihrer Hautfarbe, Muttersprache, ihres 6konomischen Status, ihrer
Herkunft oder ihrer Geschlechtsidentitit an der vollen und gleichberechtigten
Teilhabe gehindert werden (ebd.).

Abbildung 1 stellt die ,Trias der Menschenrechtsbildung“ dar, die sich aus dem
Lernen mit , Kopf, Hand und Herz*“ (Pestalozzi) speist.

Abb. 1: Die Trias der Menschenrechtsbildung

Lernen liber Kinder-/Menschenrechte
Wissen und Verstandnis

Menschen-
Rechts-

Bildung

Lernen durch Lernen fir
Kinder-/Menschenrechte Kinder-/Menschenrechte
Werte, Einstellungen, Haltungen Kompetenzen/Fertigkeiten

Fritzsche benennt zudem die folgenden funf Gemeinsamkeiten: MRB und
BnE ,basieren beide auf dem Recht auf Bildung, sie haben eine globale Per-
spektive, sie reflektieren die politischen Rahmenbedingungen, sie haben eine
kritische Ausrichtung und sie zielen auf einen kulturellen Wandel“ (Fritzsche
2013, S. 34; Reitz/Rudolf 2014, S. 21). In diesem Zusammendenken von MRB und
BnE kann das Lernen iiber Kinderrechte (kognitive Ebene) sich mit den konkreten
Dokumenten und Entwicklungen tiber 6kologische Rechte beim UN-Menschen-
rechtsrat, UNICEF und dem UN-Kinderrechtsausschuss befassen. Das Lernen
durch Kinder-/Menschenrechte (emotionale Ebene, Lehr- und Lernformen) um-
fasst Methoden und Haltungen, die zum Teil grundsitzlicher Natur sind und
nicht nur das Thema ,nachhaltige Entwicklung* betreffen. Hier geht es zentral
auch um Teilhabe, Inklusion, Barrierefreiheit und eine bewusste Vermeidung
diskriminierender Haltungen und Verfahren. Als Bindeglied sehen wir hier ins-
besondere die Partizipationsrechte und umfassende Teilhabe junger Menschen
(s.u.). Das Lernen fiir Menschenrechte bezieht sich auf Handlungskompetenzen

58



und konkrete Verinderungen, die im Alltag, in der Institution, Nachbarschaft,
im grofieren Kontext oder in der Gesellschaft insgesamt erreicht werden konnen.

BnE umfasst laut Rieckmann (2020) vier wesentliche Aspekte: Gerechtigkeit,
Okologische Grenzen, Globale Orientierung und Partizipation. Gleichzeitig lisst
sich die BnE in zwei Konzeptformen unterteilen: Education for Sustainable
Development 1 (ESD 1) will ein ,Bewusstsein fiir eine nachhaltige Entwicklung®
(Rieckmann 2020, S. 3) schaffen und damit bestimmte ,Werte und Verhaltens-
weisen“ fordern (ebd.). ESD 2 dagegen will ,, Individuen in die Lage [...] versetzen,
selbst tiber Fragen einer nachhaltigen Entwicklung nachzudenken und ihre
eigenen Antworten zu finden“ (ebd.).

Gerade junge Menschen sind im Sinne ihrer bereits benannten Akteur*in-
nenschaft sowie Zukunftsgewandtheit zentrale Figuren in der Kinder- und
Menschenrechtsbildung und deren Bezug zu Nachhaltigkeit:

,Kinder sind wichtige Adressatinnen und Adressaten, sowohl in ihrer aktuellen Le-
benssituation als auch im Hinblick auf die Zukunft einer Gesellschaft. In ihren aktu-
ellen Lebenssituationen miissen Kinder und Jugendliche befihigt werden, sich hier
und jetzt fiir ihre eigenen und fiir die Menschenrechte anderer einzusetzen. Sie sind
aber auch Akteure und Akteurinnen des Wandels, die zu einer Kultur der Menschen-
rechte in einer Gesellschaft beitragen kénnen, weil sie durch ihr Handeln heute und
spater als Erwachsene die Zukunft wesentlich mitbestimmen* (Reitz/Rudolf 2014,
S. 15).

4. Mobilisierung und Partizipation als Bindeglieder einer
Kinderrechts- und Menschenrechtsbildung fiir nachhaltige
Entwicklung in der Kindheitspadagogik

Ausloser fiir den bereits im Kapitel 1 erwihnten und fiir die 6kologischen Kin-
derrechte so relevanten General Comment (GC) 26 waren laut Ausschuss fiir die
Rechte des Kindes in Genf die Stimmen und Forderungen von Kindern und Ju-
gendlichen selbst. Sie wurden bereits im Entstehungsprozess konsultiert und ih-
re weltweiten Bemithungen fiir mehr Umwelt- und Klimagerechtigkeit waren die
Inspiration fiir den GC 26 (vgl. Netzwerk Kinderrechte 2022).

Im Sinne von Partizipation konnten in diesem Prozess junge Menschen an
den Uberlegungen zu zukunftsweisenden Entscheidungen teilhaben. Teilhabe in
diesem Sinne meint, an Entscheidungen, die das eigene Leben oder das Zusam-
menleben in der Gemeinschaft betreffen, beteiligt zu werden und Einfluss neh-
men zu kénnen (vgl. Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2015). So riickt das fiir die
Demokratie notwendige Anliegen, fiir den Fortbestand, die Gleichberechtigung
und Teilhabe aller Mitglieder Sorge zu tragen, mehr und mehr in den Mittelpunkt.
Hierzu tragen junge Menschen gerade im Kontext 6kologischer Krisen selbst ak-
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tiv bei und erzielen beeindruckende Erfolge. Die FFF-Bewegung mobilisierte in
den letzten Jahren 16 Millionen Akteur*innen weltweit in 8500 Stidten und 218
Lindern, die insgesamt 139.000 Demonstrationen bzw. Schulstreiks organisier-
ten (vgl. Schapper 2022, S. 117). Dariiber hinaus nutzen junge Menschen gemein-
sam mit anderen Organisationen der Zivilgesellschaft zunehmend nationale und
supranationale Gerichte gegen Staaten, Regierungen oder auch gegen die Euro-
paische Union, um die Einhaltung ihrer Rechte im Kontext dkologischer Krisen
einzuklagen. Schapper (2022) erklirt in diesem Zusammenhang, dass es hierbei
nicht ausschliefflich darauf ankommt zu gewinnen, sondern (globale) Offentlich-
keit zu schaffen und politische Prozesse anzustofden, die den Klimaschutz voran-
bringen. In Deutschland ist in diesem Rahmen das Urteil des Bundesverfassungs-
gerichts von Mirz 2021 ein mafigeblicher Erfolg, der von verschiedenen Umwelt-
und Jugendorganisationen getragen wurde. Die Entscheidung verpflichtet den
Gesetzgeber zur Nachbesserung des deutschen Klimaschutzgesetzes und weiter-
reichenden Mafinahmen zur Treibhausgasreduktion nach 2030 und macht deut-
lich, dass ,ein kinder- und menschenrechtsbasierter Ansatz zu einem konkreten
Politikwandel im Klimabereich fithren kann“ (Schapper 2022, S. 119).

Mobilisierende und partizipative Zuginge fiir junge Menschen kénnen nur
realisiert werden, wenn adultistische Haltungen und Handlungsweisen bewusst
reflektiert werden, denn ohne ein zumindest partielles Abgeben bzw. Teilen der
Macht und Entscheidungsbefugnisse, die Erwachsene in ihrer Position tiber das
kindliche Leben innehaben, ist die Beteiligung von Kindern, ihre Selbst- und Mit-
bestimmung nicht zu realisieren (vgl. Prengel 2016). In einer partizipativen Kind-
heitspadagogik geht es folglich um demokratische Gestaltung und Teilhabe, um
die Begrenzung der Uberlegenheit der Alteren und Unterlegenheit der Jiingeren.
Dies bedeutet, die Anliegen der jungen Menschen mit den je eigenen Erziehungs-
zielen in Form eines dialogischen Abstimmens angemessen in Beziehung zu set-
zen, ihre Beitrige und Ansichten als Betroffene im Entscheidungsprozess ernst
zu nehmen sowie gleichwertig und gleichberechtigt mit einzubeziehen. Zudem
gilt es, Kindern und Jugendlichen begleitend die Moglichkeit zu geben, ihre ei-
genen Interessen wahrzunehmen, auszudriicken und zu vertreten, aber auch die
anderer zu respektieren, dariiber in konstruktiver Weise zu verhandeln und ge-
meinsam Losungen zu finden. Dabei verlangt Partizipation in einem bereits oben
ausgefithrten inklusiven Sinn ,auch eine kritische Reflexion dariiber, wer ausge-
schlossen ist, und Schritte, um diese Barrieren — nicht allein fiir Kinder und Ju-
gendliche mit Behinderungen - zu itberwinden, damit die Lernumgebung wahr-
haft partizipativ und inklusiv ist“ (DIMR 2014, S. 39).

In Form eines solchen partizipativen Paradigmas haben sich in den letzten
Jahren zahlreiche Konzepte zur Demokratiebildung in der Kindheitspidagogik
entwickelt (vgl. u. a. Hansen/Knauer/Friedrich 2006; Hansen/Knauer/Sturzen-
hecker 2015; Doll et al. 2020; Hildebrandt et al. 2021). Insofern ist die Bildung fiir
okologische Kinderrechte hochanschlussfihig fur die Felder der Kindheitspad-
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agogik. Dennoch stellen Singer-Brodowski und Holst in ihrem Nationalen Moni-
toring zu Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (2022) fest, dass die Bildungspla-
ne und Rahmengesetze der einzelnen Bundeslinder die Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung und die Bildung fiir 6kologische Kinderrechte sehr heterogen und
insgesamt nicht ausreichend integriert haben: ,Vor dem Hintergrund der sehr un-
terschiedlichen Verankerungstiefe gilt es jedoch bei der anstehenden Revision von
Bildungsplinen BNE als umfassendes Bildungskonzept mit Relevanz fiir den ge-
samten Bildungsplan sowie die Weiterentwicklung der Kindertageseinrichtung
vertiefend zu verankern® (Singer-Brodowski/Holst 2017, S. 3; vgl. dazu auch Kaul
etal. 2023).

5. Reflexion und Ausblick

Die Anerkennung der Tatsache, dass die Klimakrise bzw. die dkologische Kri-
se auch eine Krise der Kinderrechte ist (UNICEF), muss unweigerlich mehr
und mehr dazu fihren, junge Menschen mafigeblich in Entscheidungen und
Entwicklungen zum Klimaschutz miteinzubeziehen und sich an ihren artiku-
lierten Interessen und Empfehlungen auszurichten. Der hier vorgeschlagene
Kinderrechtsansatz in Form einer Kinder- und Menschenrechtsbildung fiir
nachhaltige Entwicklung kann in Anlehnung an den Schweizer Kinderarzt Remo
Largo (1943-2020) auch mit dem Begriff des ,Kinderbewusstseins“ beschrieben
werden. Dieser meint insgesamt eine kinderfreundliche Haltung in Gesellschaft
und Politik (Largo 2012): ,Kinderbewusstsein ist die Fihigkeit Erwachsener,
Entscheidungen immer mit Blick auf die Konsequenzen fiir die Entwicklungsbe-
dingungen von Kindern zu treffen. Damit ist Kinderbewusstsein ein politischer
Begriff, der die Verantwortung fiir jetzige und zukiinfrige Kinder im Handeln
erwachsener Menschen hervorheben soll.*®

Kinder sind Menschen von Anfang an und sie sind Triger*innen von Rechten.
Dafuir missen Kinder und Jugendliche selbst, aber eben auch erwachsene Men-
schen sensibilisiert werden. Kinderrechtliches Denken sollte somitjegliches (pad-
agogisches) Handeln in formalen und non-formalen Bildungskontexten durch-
ziehen, um Bewusstsein fiir Kinder und Jugendliche als Akteur*innen im Hier
und Jetzt zu stirken. Dies wirkt sich auf Beziehungen aus und schafft neue Erfah-
rungsriaume fur Kinder und Erwachsene gleichermafien (vgl. Edelstein/Krapp-
mann/Student 2014). Die Stirkung einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in
der Kindheitspidagogik verstehen wir in diesem Rahmen daher auch als weite-
re Chance, den Kinderrechtsansatz, das Kinderbewusstsein und die Kinder- und
Menschenrechtsbildung nachhaltig zu etablieren.

3 Siehe https://www.haensel-gretel.de/warum-kinderbewusstsein (Abfrage: 03.04.2023)
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Um Kinder- und Menschenrechtsbildung fiir nachhaltige Entwicklung um-
fassend zuverankern, ist es wesentlich, sie in die einschlidgigen Studien- und Aus-
bildungsginge genauso zu integrieren wie in die Fort- und Weiterbildung sozial-
pidagogischer Fachkrifte. Dariiber hinaus — und nur so kann kinderrechtliches
Denken und Handeln sich gesamtgesellschaftlich etablieren — braucht es eben-
so eine Kinder- und Menschenrechtsbildung in der Aus- und Weiterbildung fiir
Berufe, die fiir die Verwirklichung von Menschenrechten fir Kinder und Jugend-
liche besonders relevant sind (Justiz und Anwaltschaft, Gesundheitswesen, Sozi-
alverwaltung, Polizei usw.) (vgl. Krennerich et al. 2022). Aufgabe und Ziel ist es,
hierbei eine kontinuierliche Qualititsentwicklung aller Bildungsraume mit kla-
rer menschen- und kinderrechtlicher Ausrichtung zu gewihrleisten. Es braucht
Haltung, Wissen und Handlungskompetenzen bei allen beteiligten Professionen
zu Menschen- und Kinderrechten und deren systematische Férderung durch eine
verantwortliche Bildungspolitik. So kann eine verbindlich 6kologisch handelnde
Verantwortungsgemeinschaft fir die Kinderrechte im formalen und non-forma-
len Bildungsbereich aufgebaut werden, der junge Menschen als Dialog- und Ge-
staltungspartner*innen fiir nachhaltige Entwicklung begreift.

Mary Robinson, ehemalige UN-Hochkommissarin fiir Menschenrechte
(1997-2002) und spitere UN-Sonderbeauftragte fir Klimawandel, zitiert die
Aussage eines jungen Menschen in ihrer Rede zur Konferenz ,The Climate Crisis:
A Child Rights Crisis“ (im Rahmen der Internationalen Klimakonferenz in Glas-
gow 2021) wie folgt: ,Junge Menschen sagen:,We are not the leaders of tomorrow. We
are the leaders of today, because tomorrow might never come* (zit. nach Schapper 2022,
S. 106).
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Bildung fur nachhaltige Entwicklung

als Verantwortung von Generationen

im Anthropo-Chthuluzan

— mit Menschenrechten und
Interspezieslernen unterwegs zum Konzept
einer ,Lebenshofkita“

Ulrich Wehner

Einleitung

In Diskursen um BNE werden anthropozentrische, exklusiv menschenrechtlich
orientierte und diverse nicht-anthropozentrische, posthumanistische, neuma-
terialistische, bio-, physiozentrische Orientierungen in aller Regel entweder
vorbehaltlos als diametral entgegengesetzte, einander ausschlief}ende Optionen
angesehen oder aber Stimmen beider ,Lager‘ werden bruchstiickhaft eingeholt.
Zwar geraten auf anthropozentrischer Seite — gerade unter dem Gesichtspunkt
der Suffizienz — auch physiozentrische Perspektiven als Optionen in den Blick,
doch bleibt die Rezeption systematisch widerspriichlich, wenn das Prinzip Nach-
haltigkeit iibergeordnet einzig auf Generationengerechtigkeit abhebt. Auf der
anderen Seite erblicken physiozentrische Ansitze in anthropozentrischen hiufig
nur die Ursache von Problemen und schliefRen aus, dass diese, und wenn auch nur
partiell, Bestandteil einer zieldienlichen Bearbeitung sein konnen. Kategorisch
wird (auch) im Kontext von Interspezieslernen reklamiert, dass auf Grundlage
anthropozentrischer Magaben allemal nur Menschen ,von einer nachhaltigen
Entwicklung und Nutzung natiirlicher Ressourcen, einschliefilich nichtmensch-
licher Tiere, profitieren* (Horsthemke 2021, S. 114). Rigide Abgrenzungen un-
terschlagen, dass auch kontrire Begriindungsansitze beziiglich Interventionen
und Effekten Schnittmengen aufweisen (vgl. Krebs 1997, S. 342.f.). So fordert die
Einrichtung von Nationalparks Biodiversitit, gleich ob darin eine Wertschit-
zung fiir ,Natur an sich‘ oder fiir ,Natur in Bezugnahme auf menschliches Leben'
Ausdruck findet. Deshalb erscheint es aussichtsreich anstelle einer einseitig
anthropozentrisch festgelegten Grundausrichtung von BNE mit einer Grundlage
zu operieren, auf der diskursiver Austausch zwischen menschenrechtlichen und
physiozentrischen Positionen gefragt ist. Um dieses Defizit zu beheben, wird im
Spannungsbogen zwischen traditionell dominanter BNE-Logik und dem jungen
Zweig einer Interspeziespidagogik die verschachtelte Fragestellung bearbei-
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tet, wie menschenrechtliche und physiozentrische Orientierungen, zunichst
iibergeordnet, in einer offenen Rahmung von BNE systematisch-ungebrochen
rezipiert werden (1) und nachgeordnet, diskursivin Widerstreit und Allianzen zur
Forcierung und Weiterentwicklung von BNE (2) sowie im Kontext von Interspe-
zieslernen zu neuen kindheitspidagogischen Konzepten (3) beitragen kénnen.
Um epochalen Horizonten Beachtung zu schenken, in die einerseits dominantes
BNE-Denken, andererseits Interspezieslernen eingebunden sind, nimmt der
Beitrag entlang der Begrifflichkeiten ,Anthropozin‘ und ,Chthuluzin‘ auf den
Ausruf von zwei unterschiedlichen, vermeintlich entgegengesetzt akzentuierten
Zeitaltern Bezug.

1. BNE als Verantwortung von Generationen im Anthropozan
— ein Dach nicht nur fiir Menschenrechte

BNE-Erzihlungen lassen sich dem Format einer ,Generationellen Pidagogik* zu-
rechnen, welche ,Bildung’ als Pendant zur ,Individualpidagogik* tiberpersonal,
itber die Lebenszeit von einzelnen Menschen hinaus unter menschheitsgeschicht-
lichen Vorzeichen thematisiert (vgl. Wehner 2011, S. 27 ff.). Dabei muss nicht jede
menschheitsgeschichtlich angelegte Nachhaltigkeitserzihlung ethisch anthropo-
zentrisch gestrickt sein. Mit der Magabe ,Generationengerechtigkeit verbindet
das,,Prinzip Nachhaltigkeit“(vgl. Ekardt 2005) menschheitsgeschichtliche Fragen
im Anthropozin unndtig eng mit menschenrechtlichen Orientierungen.

Das Prinzip ,Nachhaltigkeit* verbindet drei Siulen, ,Okologie!, ,Okonomie'
und ,Soziales‘ (vgl. z. B. Kropp 2019, S. 12) im Schliisselbegriff der ,Retinitit‘ zu
einer Einheit, die den Prinzipien intra- und intergenerationeller Gerechtigkeit
verpflichtet ist (vgl. Hellberg-Rode 2001, S. 3). Mehrsiulenkonzepte gewichten
alle Siulen gleich. Ein-Siulenkonzepte beharren auf einem Primat der Okologie.
Konzepte ,schwacher Nachhaltigkeit' halten einen Austausch von natiirlichem
durch kiinstliches ,Kapital fir legitim, sofern die Summe der Kapitalstinde am
Ende steigt oder gleichbleibt (vgl. Grunwald /Kopfmiiller 2012, S. 65 ff.). Konzepte
,starker Nachhaltigkeit‘ begreifen das natiirliche Kapital als unersetzbare Grund-
lage allen Wirtschaftens und Lebens (vgl. Ott/Dohring 2008). Integrative Ansitze
lehnen separate Zuordnungen von Problemstellungen zu den Siulen ab. Kritische
Stimmen verstehen die Siulen allenfalls als Handlungsfelder und betonen, dass
ausschlaggebende Prinzipien von Nachhaltigkeit jenseits von diesen angesiedelt
sind (vgl. Paech 2006). Nachhaltigkeitsstrategien werden als technische und
kulturelle Wege beschrieben. Technisch geht es um eine Anpassung von Mitteln,
kulturell um eine Anpassung der Ziele. Technisch stehen ,Effizienz‘ (Erh6hung
der Ressourcenproduktivitit), ,Konsistenz‘ (Anpassung der Stoffkreisliufe an
natiirliche Stoffwechselprozesse), ,Risikominderung’ (Sicherheiten erhéhen,
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zukunftsgefihrdende Interventionen vermeiden) sowie ,Permanenz‘ (Erhdhung
der Dauerhaftigkeit von Produkten) auf der Agenda. Kulturell steht eine gerech-
te(re) Verteilung und ,Suffizienz’, d. h. ein Bewusstseinswandel und Wandel der
Bediirfniskultur, um den Verbrauch sukzessiv auf ein zukunftsfihiges Niveau zu
senken, zur Disposition (vgl. Wehner 2010, S. 440 ft.).

Gerade im Rekurs auf ein starkes Nachhaltigkeitsverstindnis von Suffizienz
werden auch Zweifel an anthropozentrischen Menschen- und Weltbildern laut,
insofern diese iiber eine fraglose herrschaftliche Inanspruchnahme von Natur in
Wachstums- und Fortschrittserzdhlungen offenkundig nicht verallgemeinerba-
re, nicht zukunftsfihige Lebensstile und -formen legitimieren und perpetuieren.
Dieser Befund inspiriert zur Suche nach alternativen , gesellschaftlichen Natur-
verhiltnissen®, die ,ein Biindnis mit der Natur ,jenseits blof dienstwertlicher
und (aus)nutzender Praktiken* ,(neu) (er)finden (Stiftung Haus der kleinen For-
scher 2019, S. 56). Das lenkt die Aufmerksamkeit auf alternative Bediirfniskultu-
ren, Sprachstile und Naturphilosophien, die Natur bio-physiozentrisch ein mit-
weltliches Eigenrecht zugestehen (vgl. ebd., S. 56). Auf dieser Linie gewinnt nach-
folgend auch , Interspezieslernen“ an Relevanz.

Um derartige Ansitze uneingeschrankt im Horizont von BNE verhandeln zu
konnen, bedarf es tibergeordnet einer unvoreingenommenen Ausrichtung des
Prinzips Nachhaltigkeit. Deshalb wird vorgeschlagen, BNE anthropologisch-
verantwortungsethisch offen, statt via ,Generationengerechtigkeit‘ anthropozen-
trisch geschlossen zu rahmen. Es sind verantwortungsethische Implikationen,
die dem gegenwirtigen Ausruf des Anthropozin in Differenz zu nachtriglich
gefundenen Uberschriften wie ,Mittelalter* oder ,Neuzeit“ eine ausgeprigt
normative Konnotation verleihen.

Der Begriff ,Anthropozin' charakterisiert ein Zeitalter ,in dem die Menschen
mehr und mehr die Geschicke des gesamten Planeten bestimmen* (Wulf 2020,
S.7), in dem es ,kaum noch Gebiete auf dem Planeten gibt, auf die die Men-
schen nicht Einfluss nehmen® (ebd., S. 8). Insofern der dkologische Fuflabdruck
von Menschen in einer Zeit thematisch wird, in der die Spezies vielfiltig Le-
bensgrundlagen auf dem Planten iiberstrapaziert, erscheint ,das Schicksal des
Planeten weitgehend von der Negativitit menschlicher Handlungen bestimmt*
(ebd., S. 190). Entsprechend hat Zukunftsethik einen Paradigmenwechsel, weg
vom geschichtsphilosophischen Fortschrittsoptimismus der Moderne, hin zu
einem pessimistischen Zukunftsparadigma vollzogen (vgl. Birnbacher 1988).
Demnach werden zukiinftige Generationen ohne die Beachtung einschligiger
Vorsorge-/Nachhaltigkeitsprinzipien in ihren Moglichkeiten, ein gutes Leben
fithren zu konnen, menschheitsgeschichtlich schlechter gestellt (vgl. Wehner
2010, S. 440). Im Anlauf gegen drohende Verschlechterungen gewinnen auch
pidagogische ,Fragen nach dem Menschen und seiner Formung durch Bildung
zusitzlich an Bedeutung” (Wulf 2020, S. 7). Denn in dem Mafe wie der Mensch
yzum bestimmenden Faktor der Entwicklung des Planeten (ebd., S. 198), genau-
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er, zu einem, die Zukunft, wie wir sie kennen, gefihrdenden Faktor geworden
ist, gewinnt die Bestimmung/Formierung der Menschen durch Bildung als
sepochale Schliisselaufgabe“ , Allgemeiner Bildung” (vgl. Klafki 1990) an Gewicht.

Im Anthropozin wird Menschen im Rekurs auf das Prinzip der Verantwor-
tung eine geschichtliche Sonderrolle zugesprochen, ohne dass diese notwendig
anthropozentrisch ausgelegt werden muss. Verantwortung adressiert phinome-
nal einzig Menschen, weil sie — auch physiozentrisch und tierethisch unbestrit-
ten — einzig menschlichen Akteur*innen mit einem ausgeprigten Reflexionsver-
mogen zugesprochen und abverlangt wird. Dabei muss das zu Verantwortende
nicht einzig auf Belange von Menschen bezogen sein. Physiozentrische Perspek-
tiven geraten menschheitsgeschichtlich erst ins Abseits, wenn die Logik von BNE
ausschlieRlich menschenrechtlich an intra- und intergenerationeller Gerechtig-
keit angebunden wird. Um einem Diskurs von menschenrechtlichen und physio-
zentrischen Perspektiven im Horizont von BNE eine angemessene Grundlage zu
bieten, wird vorgeschlagen, das Prinzip Nachhaltigkeit — auch bildungswissen-
schaftlich — nichtan die engen Leitideen einer ,Gerechtigkeit zwischen Generatio-
nen‘oder einer Verantwortung fiir Generationen’, sondern, an der ethisch-syste-
matisch offenen Rede von einer Verantwortung von Generationen‘ auszurichten.

Sprachlich bezieht sich Verantwortung auf ,jemanden’ oder ,etwas. Nicht-
menschliche Wesen wie Tiere aber finden in diesem Dual fiir gewohnlich keine
Beriicksichtigung. Das betrifft nicht nur die Alltags-, sondern auch die bildungs-
wissenschaftliche Fachsprache. Traditionell kennt Pidagogik als Bildungslehre
die Prinzipien ,Sachlichkeit“ und ,Mitmenschlichkeit“ und ldsst ein Prinzip
,Kreatiirlichkeit missen (vgl. Wehner 2021, S. 509). Auch in zeitgendssischer
Kompetenzorientierung ist in aller Regel nur von ,Sach-“ ,Selbst-“ und ,Sozi-
alkompetenz“ die Rede, ohne dass nichtmenschliche Lebensformen in dieser
Triade Beriicksichtigung finden. Wird die Aufgabe fiir nachhaltige Entwicklun-
gen Sorge zu tragen als Verantwortung von Generationen' verstanden, dann
findet dem Ausruf des ,Chthuluzin' folgend, auf Seiten nicht-anthropozentri-
scher Zuginge auch eine unvoreingenommene Rezeption von Interspezieslernen
Platz. Da Interspezieslernen ein Verlernen von Speziesismus in Haltungsgenesen
und -transformationen gegeniiber Tieren impliziert (vgl. Giehl 2021), stellt diese
Rezeption im Kontext von BNE in Aussicht, weit hinter BNE Diskurse zuriick-
und iber sie hinausreichende anthropozentrisch-bildungswissenschaftliche
Engfithrungen diskursiv bearbeiten zu kénnen.
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2. BNE im Anthropo-Chthuluzan — Konturen einer kollaborativen
Padagogik der Lebendigkeit

Die Wortkreation Chthuluzin stammt aus der Feder von Donna Haraway (2018,
S. 10). Wahrend der menschheitsgeschichtlich-anthropologische Ausruf des ,An-
thropozin‘ epochal verantwortungsethisch eine Sonderrolle von Menschen her-
vorhebt, unterstreicht der erdgeschichtliche Ausruf des ,Chthuluzin' mit dem on-
tologischen Hinweis auf die Verwandtschaft der Arten‘ evolutionir-universelle
Narrative einer Eingemeindung von menschlichem in mehr-als-menschliches Le-
ben wie einer Vergemeinschaftung von menschlichem mit mehr-als-menschli-
chem Leben. In Anbetracht einer universell-existentiellen planetarischen Vernet-
zung allen Lebens, die von allen Wesen aktiv durch ihre Lebensvollziige herge-
stellt wie benétigt wird (vgl. Latour 2007), erscheint menschliches Sein dezen-
triert, ,entangled’, verstrickt und Jkollaborativ‘ (vgl. Haraway 2018, S. 25fL.), als
eine Lebensform unter anderen, die, wie jede Lebensform, nur durch andere und
mit anderen bestehen kann, wie sie besteht. Onto-kosmologisch eingemeindet in
eine responsiv-resonante Grundfiguration von Lebendigkeit trigt menschliches
Leben via gedeihlicher Verwandtschaftspflege wie alle und mit allen Arten indi-
viduell und kollektiv symmetrisch zum Erhalt von Lebendigkeit bei (vgl. Wehner
2021, S. 4971t.). Wenn anthropozentrische Konzepte diese symmetrische Grund-
figuration von Lebendigkeit lebenswidrig ignorieren und missachten, schrinken
sie im Kleinen die relational-vernetzte Lebendigkeit individueller Existenz ein
und gefihrden im GrofRen kollektiv-generationell die Fortexistenz einer ineinan-
der verwobenen Artenvielfalt, die ausnahmslos auch die eigene, menschliche Art
umschlief3t.

Etymologisch rekurriert der Terminus ,Chthuluzin’ auf griechische Bezeich-
nungen fir Ort und Zeit und markiert einen ,Zeitort des Lernens“ um ,die
Idee eines responsablen (response-able) gemeinsamen Lebens und Sterbens
auf einer beschidigten Erde nicht aufzugeben* (Haraway 2018, S. 10). Insofern
die Erde ausschlieflich an lebenswidrigen Vorstellungen und Praktiken von
Menschen Schaden nimmt, beinhaltet der Ausruf des Chthuluzin ,das Poten-
zial einer Kampfansage an die Diktate des Anthropos und des Kapitals“ (ebd.,
S. 10). Ontologisch unterfiitterte Riickwege aus der Entfremdung konturieren
eine ,Pidagogik der Lebendigkeit“ (Wehner 2021, S. 506). Diese tritt fir eine
menschliche Lebensart ein, die nicht engstirnig, kaltbliitig, gewalttatig und doch
vergeblich lebensfremd-illusionir erhabener ,Humanitit’ huldigt. Vielmehr
orientiert sich diese planetarisch erdverbunden sinnbildlich am ,Humus‘ als
Quelle von Leben und versteht sich auf Augenhodhe mit allen Arten auf ,Kom-
postieren’ (vgl. Haraway 2018). Wahrend Konsistenz im Dreisdulenmodell als ein
spezielles Vorsorgeprinzip fir ein verstirktes Wirtschaften in Stoffkreisliufen
steht, verweist die organologische Metapher des Kompostierens universell auf
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transformatorische Kreisliufe, die konstitutiv fiir die Existenz von Leben sind.
Formieren ,kollaborative Lebensformen' iiber alle Arten hinweg den Nihrboden
lebendiger Existenz, stehen Menschen im Chthuluzin vor der Aufgabe sich in
ihrem Selbst- und Weltverstindnis von gewissen, vornehmlich in der Moderne,
gepflegten Illusionen von einem autonomen Ich (vgl. Mayer-Drawe 1990) zu
verabschieden, sprich zu begreifen, dass wir im Grunde nie modern gewesen
sind (vgl. Latour 1995, S. 174 ff.).

Ubergreifend lisst sich von einem Zeitalter des ,Anthropo-Chthuluzin' spre-
chen, in dem das Selbst- und Weltverstindnis von Menschen in einer Bildung fiir
Nachhaltigkeit verantwortungsethisch eine einzigartige Rolle spielt, wenn es dar-
um geht, dass Menschen in planetarisch gedeihlichen symmetrischen Lebensfor-
men vom vergeblichen Beharren auf irrtiimlichen Uberhéhungen menschlichen
Daseins Abstand nehmen. In Kenntnisnahme der Verwandtschaft aller Arten ste-
hen im Anthropo-Chthuluzin einzig Menschen in Verantwortung, Sichtweisen
und Lebensformen zu verlernen, die der Hybris nachhingen, dass Menschen als
ganz andere, erhabene Wesen, getrennt von allen anderen Wesen tiber allen an-
deren Wesen thronend existieren.

Im Kontrast zu BNE-Erzihlungen im Anthropozin nehmen Erzihlungen
im Chthuluzin nicht bei menschlichen Krisenszenarien den Anfang. Vielmehr
finden sie ihren Ausgang in unaufgeregten Fragen nach allgemeinen Lebens-
bedingungen planetarisch-lebendiger, auch menschlicher Existenz und Agency
wie: ,Was bedeutet es belebt zu sein? (Latour in Depret 2014, S. XV) oder ,Was
ist Leben und welche Rolle spielen wir darin?“ (Weber 2018, S. 30). In Frage steht,
was Leben als Vollzug ausmacht, bzw. was die Lebendigkeit von vulnerablem
Leben stirkt oder schwicht. Die Kernaussage relational symmetrischer Onto-
logien lautet: Jede Form von Leben, gleich ob es sich kleinflichig um Zellen,
Mikroorganismen, um Lebewesen wie Pflanzen, Tiere, Menschen oder grof3fla-
chig um Okosysteme wie Wilder handelt, gewinnt relational-responsiv als Welt
aktiv interpretierende Wirklichkeit Gestalt. Dem relationalen Vollzug von Leben
wohnt ein schépferisches Moment inne. In und durch aktive Teilhabe erscheinen
Individuen als einmalig-originelle, nicht aber als vereinzelt existierende Wesen
(vgl. Wehner 2021, S. 499). Erscheint Lebendigkeit als wirklichkeitsstiftendes
schopferisches Prinzip, impliziert das einen Bruch mit dualistischen Gegeniiber-
stellungen, in denen Natur funktionell und Kultur schopferisch verstandenen
sind (vgl. Descola 2022). Das bedingt auch eine Kritik an einer dualistisch ver-
fahrenden Naturwissenschaft. Wirklichkeitsfremd lebensfeindlich erklire ein
verobjektivierendes Wissenschaftsverstindnis mikroorganische Natur zur unbe-
wegten, unbelebten toten Materie und Lebensvollziige von Lebewesen analog zur
Mechanik nicht lebendiger Automaten iiber funktionelle Abliufe im Schema von
Reiz und Reaktion (vgl. Wehner 2021, S. 500f.).

Unter der Klammer ,nature-culture’ formieren sich pidagogische Konzepte
jenseits einer dualistischen Unterscheidung von Natur und Kultur (vgl. Bilgi et al.
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2024). Nambhaft etwa die , Intra-Aktive Pidagogik(Lenz Taguchi 2009), das ,,com-
panion species curriculum® (Taylor/Blaise/Giugni 2012), die ,common world pe-
dagogy“ (Taylor 2013), die ,learning places pedagogy“ (Summerville 2011; Little/
Derr 2020) sowie das sog. , Interspezies Lernen“ (Horstman 2021), das nun in den
Fokus der Aufmerksambkeit riickt.

3. Interspezieslernen — Unterwegs zum Konzept
einer Lebenshofkita

Im Unterschied zu ,moderner* Tiergestiitzter Pidagogik geht es im Interspe-
zieslernen nicht einseitig um Fragen, wie ein gezielter didaktischer ,Einsatz“
von Tieren fiir Menschen ,gute und bereichernde Méglichkeiten einer indivi-
duellen Férderung in Bereichen verschiedener Schwerpunkte* (Wibbecke 2013,
S. 89) bietet. Stattdessen geraten dialogisch existentielle Begegnungen und
schopferische Aktivititen zwischen tierischer und menschlicher Agency gat-
tungsiibergreifend als interkulturelle Lernprozesse in den Blick (vgl. Horstmann,
S. 18). Der Ubertrag von Kategorien der Interkulturalitit auf gattungsiibergrei-
fende Begegnungen betreibt keine naive Vermenschlichung. Methodologisch
werden dialogisch interkulturelle Verstindigungsprozesse zwischen Tieren und
Menschen alterititstheoretisch iiber eine ,analogisch-hermeneutische“ Rekon-
struktion und die Kategorie der ,Ubersetzungsgemeinschaft“ (Thurnherr 2013,
S. 153ff.) aufgeschlossen. Letztere begreift alle Beteiligten als Akteur*innen, die
Welt‘wahrnehmend mit den ihnen je zur Verfiigung stehenden Mitteln interpre-
tieren. In und aus solchen Ubersetzungsgemeinschaften kénnen Lebensformen
entstehen, die in Prozessen der ,Kreolisierung® nicht nur verschiedene Kultu-
ren durchmischen, sondern transkulturell etwas ,unvorhersehbar Neues“ (ebd.,
S. 157) schaffen, das intrakulturell gattungsintern weder allein in der einen noch
in der anderen Spezies anzutreffen ist. Mit dem Begrift der ,Interphysiologie®
ist von einer ,Wissenschaft des Zusammenkommens der Kérper“ die Rede. Der
Koérper wird zum ,Ort“  fiir das, was affizieren und affiziert werden kann, der Ort
der Verinderung“ (Despret 2019, S. 12).

Diesem Zugang entsprechend haben wir in einer Studie anhand von Vide-
os auf YouTube nicht pidagogisch gestaltete Interaktionen von Siuglingen und
Kleinkindern mit Katzen und Hunden analysiert (Wehner/Kraska 2016). Geprigt
vom Duktus moderner Naturwissenschaften, der gesellschaftlich drastisch in in-
dustrieller Landwirtschaft Niederschlag und tiertheoretisch im Begriff , Akade-
mikozentrismus* (Despret 2019, S. 128) Kritik erfihrt, nehmen Erwachsene Tiere
vielfach als bloRe Objekte wahr und entziehen sich damit dem , Blick“ von Tieren
(vgl. Bailly 2020). Dagegen fithlen sich Kinder in ihrer leiblich subjektiven Vitali-
tat Tieren mitunter sogar enger verbunden/verwandt als Erwachsenen (vgl. Freud
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1912/13, S. 154). Insofern Kinder Tieren als einem lebendigen Gegeniiber tenden-
ziell (noch) responsiv-feinfithlig begegnen kénnen, wird ihnen - aus nature-cul-
ture Perspektive — ein ungetriibtes, ,leuchtendes*, Bewusstsein fiir Lebendigkeit*
(Weber 2012, S. 109; Wehner 2021, S. 504) adjustiert. Kindliches Erleben wird also
nicht mit einem vermeintlich noch realititsfremden Anthropomorphismus (Pia-
get), sondern kontrir mit einem noch ausgeprigten Wirklichkeitsempfinden in
Verbindung gebracht (vgl. Wehner 2021, S. 504). Auf dieser Linie ldsst sich Schil-
lers Diktum zum Spiel posthumanistisch so umschreiben, dass Menschen nur da
ganz Mensch sind, wo sie auch (noch) Tieren im gemeinsamen Spiel zu begegnen
vermogen.

In unserer Studie begegneten Siuglinge und Kleinkinder Hunden und Katzen
als lebendigen Akteur*innen und (Spiel-)Gefihrten und waren mit diesen inter-
physiologisch-dialogisch in Spielhandlungen verstrickt. Im Sinne einer ,Uberset-
zungsgemeinschaft‘ agierten die Kinder responsiv feinfiihlig auf korperliche Ak-
tivititszentren von Hunden und Katzen. ,Interphysiologisch’ wurden Hunde ge-
zielt tiber ihre Schnauze und Katzen tiber ihre Tatzen als Spielpartner adressiert.
Auch die Tiere bemithten sich die Kinder mit responsiven Praktiken aus ihrem
Repertoire neckend im Spiel zu halten und waren analog bestrebt, den freudvol-
len leiblichen Kontakt zu den ,fremden‘ Spielpartnern nicht abreifien zu lassen.
Die intensivsten Spielhandlungen waren zu beobachten, wenn beiderseits spiel-
begeisterte junge Akteur*innen zugange waren. Methodisch fand mit der Leu-
vener-Engagiertheitsskala (vgl. Laevers 2007) ein Beobachtungsinstrument Ver-
wendung, das zum Einsatz im Elementarbereich konzipiert, im Fokus auf ,En-
gagiertheit“und ,Wohlbefinden“ Ausdrucksformen menschlicher Vitalitit aufruft
(vgl. Stern 2010), die auch gattungsiibergreifend als Indikatoren von Lebendig-
keit (vgl. Wehner 2024) aussagekriftig sind. Analog-hermeneutisch lief3 sich re-
konstruieren, wie mal Hunde, Katzen oder Kinder Spielsituationen initiierten,
am Laufen hielten oder auch welche der Akteur*innen sich zuerst ,satt’ spielte.
Im Sinne einer ,Kreolisierung' entstanden transkulturelle Spielformen, die in ih-
rer Gestaltintrakulturell gattungsintern weder unter Kindern noch unter Hunden
oder Katzen zu beobachten sind.

Interspezieslernen beansprucht Phinomene zu beschreiben, deren Exis-
tenz objektive Naturwissenschaften ausschliefdt. Kontrir zum Selbstverstindnis
wertfreier Naturwissenschaft kommen hier auch normative Gesichtspunkte
zur Sprache: Der Ansatz forciert ,Grundlinien interdisziplinirer Tierschutz-
und Tierrechtsbildung (Horstmann 2021, S. 14) und weifd sich in Anlehnung
an Ideen von Menschenrechten einem erweiterten emanzipatorischen Selbst-
verstindnis verpflichtet (vgl. ebd.). Orientiert am ,Uberwiltigungsverbot“ von
Menschenrechtsinitiativen tritt Interspezieslernen tierethisch gegen Kolonialis-
mus, Unterdriickung, Folter und Gewaltherrschaft an. Analog zur Kultivierung
von Antirassismus unter der MafRgabe von Menschenrechten, geht es Interspe-
zieslernen um die Kultivierung eines Anti-Speziesismus, der von jeder rassis-
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tischen Bevorzugung der menschlichen Art zum Leidwesen von anderen Arten
Abstand nimmt (vgl. Singer 1996). Im tierethisch-emanzipatorischen Erkennt-
nisinteresse stellen sich bildungswissenschaftliche Fragen, ob und inwieweit
menschenrechtliche Narrative von Emanzipation dialektisch die Diskriminie-
rung von Tieren legitimieren und implizieren (vgl. Giehl 2021). Menschenrechte
und Interspezieslernen konnen — auch im Kontext von BNE - nur in dem Mafle
iibereinstimmend an einem Strang ziehen, wie menschenrechtliche Implikatio-
nen keinen Speziesismus legitimieren. Eine tierethische Kritik der Dialektik von
Menschenrechtsphilosophien kann hier nicht vertieft werden. Im Rekurs auf die
tierethische Unterscheidung von ,drei Typen“ von ,Speziesismus* (Sezgin 2014,
S. 58 ff.) erfolgt lediglich eine vage Prazisierung.

Erstens gesteht ein ,absoluter Speziesismus‘ Angehérigen anderer Spezies
keinerlei moralische Anspriiche zu. Tierethisch werden Menschenrechtser-
zdhlungen ausgeschlossen, die allen Menschen Rechte zusprechen, indem sie
nichtmenschlichen Wesen jedes Recht absprechen. Das betrifft Erzihlungen,
die Menschenwiirde exklusiv an das Merkmal kritischer Reflexivitit anbinden.
Solche reflexionszentrierten ethischen Engfithrungen erscheinen nicht allein
tierethisch fragwiirdig. Sie erfiillen auch gattungsintern nicht inklusive ethische
und pidagogische Anspriiche, weil sie etwa Kleinkindern, Menschen mit geisti-
gen Behinderungen oder an schwerer Demenz leidenden Menschen Wiirde und
Menschenrechte absprechen (vgl. Wehner 2012; 2019).

Zweitens billigt ein ,radikaler Speziesismus‘ Tieren moralische Anspriiche
zu, gibt aber in Konfliktfillen jedem noch so trivialen Interesse von Menschen
den Vorrang, sodass Tierquilerei nahezu keinerlei Einschrinkung erfihrt. Setzt
Interspeziespidagogik begegnungsphilosophisch-dialogisch auf Interkultura-
litdt, werden menschlichen Interessen weitreichende Grenzen gesetzt. Unter
tierethischen Vorzeichen postkolonialer Interkulturalitit erscheint auch fiir
Tiere nur ein Leben in Freiheit, jenseits von Gefangenschaft, ,art“-gerecht und
im Zusammenleben von Menschen und Tieren weder das Quilen noch das Téten
noch das Nutzen von Tieren legitim (vgl. Sezgin 2014). Wahrend Interspezi-
eslernen Karnismus ausschlief3t (vgl. Joy 2016), geht es im dominanten BNE-
Denken um Fragen einer zukunftsfihigen ,richtigen’ Nutzung der Natur (vgl.
Schmidt-Bleek 2007), die Tiere als Nahrungsmittel nicht per se ausschliefdt. Hilt
ein Positionspapier der Vereinten Nationen von 2010 fest, ,dass zukiinftig eine
flaichendeckende und zugleich nachhaltige Versorgung aller Menschen auf dieser
Erde mit ausreichender Nahrung tiberhaupt nur durch den Wechsel zu einer
pflanzlichen Ernihrungsweise moglich ist“ (Tuider/Tsilimekis 2021, S. 343f.),
findet die tierethische Forderung einer vegetarischen Erndhrungsweise mensch-
heitsgeschichtlich-menschenrechtlich instrumentell Bekraftigung. Tierethisch
wird reklamiert, dass die Erde nicht allein Menschen gehort und Heimat ist. Auf
der Folie ,nature-culture’ ist der Lebensraum von Tieren als ,gesellschaftlicher
Raum‘verstanden, sodass Tieren als ,politischen Akteur*innen® nicht nur in un-
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besiedelten Gegenden, sondern auch in Grofistidten Beriicksichtigung zusteht
(vgl. Amir 2018, S. 6). Auch diese Forderungen lassen sich in Teilen mit epistemo-
logisch-anthropozentrischen Positionen (vgl. Krebs 1997, S. 377ff.) in Einklang
bringen. Sei es, dass Tieren in Nationalparks unter Gesichtspunkt der Biodiver-
sitdt freier Lebensraum in vermeintlich ,wilder“ Natur zugestanden oder dass
Menschen Tieren, auch in Stidten, nicht instrumentell dsthetisch ein , Eigenwert
fiir Menschen® beigemessen wird (ebd.). Schlieflich riumt drittens ein ,milder
Speziesismus‘ der eigenen Spezies nur dann Vorzug ein, wenn gleichermaflen
vitale Interessen bei Menschen und Tieren auf dem Spiel stehen. Eine Voreinge-
nommenbheit fiir uns Nahestehende erscheint, selbst wenn moralethisch nicht
prinzipiell geboten, doch leiblich-lebensweltlich naheliegend und verzeihlich.
Fille in denen Menschen vor der Wahl stehen, augenblicklich einem Menschen
oder einem Tier das Leben zu retten sind realiter allerdings seltener anzutreffen
als hochartifizielle Gedankenexperimente zu dieser Thematik (vgl. Sezgin 2014,
S. 60f.). Wenn im Interspezieslernen in Riicksicht auf vitale Lebensinteressen
von Tieren gattungsiibergreifend ein Schirm interkultureller Ethik aufgespannt
wird, kennt das Nutzungsverbot auch im Hinblick auf die indirekten Konstella-
tionen, wie sie in Tierversuchen vorliegen, keine Einschrinkung.

Resiimierend erheben tier- und menschenrechtliche Zuginge im Anthropo-
Chthuluzin zumindest in Fragen der Ernihrung oder des Artenschutzes partiell
aneinander annihernde Forderungen. Ein Unterschied besteht (noch) in dem
Nachdruck, mit dem bestimmte Forderungen erhoben werden. Begriindungs-
theoretisch wird Karnismus tierethisch prinzipiell verworfen, menschenrechtlich
erscheint er epochal immer weniger tragbar. Auch in Punkten, an denen tierethi-
sche und menschenrechtliche Positionen Allianzen bilden, stofien beide Narrative
als ethische Erzahlungen im Hinblick auf addquate habituelle Verinderungen an
gewisse Grenzen.

Als Aufforderung zu selbstbestimmter Selbsttatigkeit kann ethisch-pidagogi-
sche Kommunikation Akteur*innen, in Differenz zu juristischer Kommunikati-
on, keine bevormundenden Vorschriften machen. Demnach ist eine sogenannte
Okodiktatur keine pidagogische Option. Entsprechend schliefit auch Interspe-
ziespadagogik in ,alle Richtungen® ,Dogmatismus, Radikalitit, Fundamentalis-
mus, Extremismus und Militanz“ (Giehl 2021, S. 151) aus und betont:,, Interspezies
lernen bedeutet also nicht nur, keine anderen Spezies zu ziichten, jagen, aus-
zubeuten, verzehren etc., sondern auch, nicht die eigene Spezies zugunsten von
anderen Spezies zu denunzieren, bekimpfen oder gar zu téten” (ebd.). Da Men-
schen keine idealen, durch und durch rational handelnden Akteur*innen sind, ist
es hilfreich zwischen ,idealen Normen“in der Begriindung und , Praxisnormen®
im Hinblick auf die Gestaltung gesellschaftlicher Verhiltnisse zu unterscheiden
(vgl. Birnbacher 1977). Um Wirksamkeit zu entfalten, miissen rational stimmige
Argumente in lebensweltlich-habituell iiberzeugende gesellschaftliche Settings
tibersetzt werden. Nature-culture Ansitze rekurrieren und setzen von Anfang
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an auf gesellschaftliche Naturverhiltnisse. Aktuelle Transformationsstrategien
zur Suffizienz raten nicht mehr (allein) auf einen grofRen politischen Entwurf zu
warten, sondern die Entwicklung von post-wachstumstauglichen Lebensstilen
und Versorgungssystemen, die sich jenseits von gesellschaftlichen Mehrheits-
verhiltnissen exotisch in Nischen stabilisieren, gezielt aufzugreifen (vgl. Paech
2022). Eine BNE, die nicht (nur) im groflen Stil auf Politikberatung abhebt,
sondern zivilgesellschaftlich zukunftsweisende Initiativen pidagogisch in Sze-
ne setzt, konnte dazu beitragen, einen ,Vorrat an imitierbaren Praktiken® (vgl.
ebd., S. 521) aufzubauen, auf die in herannahenden Krisenfillen zuriickgegriffen
werden kann Auf dieser Linie kénnen pidagogische Inszenierungen gezielt dazu
beitragen, solchen Initiativen verstirkte Aufmerksamkeit zu verschaffen, die ,by
design“ vorwegnehmen, was der restlichen Gesellschaft frither oder spiter ,by
desaster“ (vgl. ebd.) bevorsteht.

Auf dieser Linie erscheint es kindheitspiadagogisch aussichtsreich, Nischen-
Orte von Interspezieslernen unter den Vorzeichen von BNE zur Kenntnis zu
nehmen und zu stirken. Konkret lassen sich ,Lebenshéfe, die aus dem Joch
industrieller Landwirtschaft befreiten Tieren Zuflucht bieten (vgl. Horstmann
2021, S. 9f.), nicht nur gezielt mit Kindern aufsuchen, sondern auch - ana-
log zu Wald- und Bauernhofkitas — konzeptionell aufgreifen, um Nischen zu
multiplizieren. Quer zum adultistischen Trend kindlichen Animismus in natur-
wissenschaftlicher Bildung ad acta zulegen, konnte eine Lebenshofkita die hiufig
bei Kindern anzutreffende Bereitschaft, Tieren dialogisch zu begegnen, insti-
tutionell aufgreifen und ethische und gesellschaftliche Widerspriiche konkret
anschaulich erlebbar vielfiltig zum Gegenstand einer Bildung durch Erfahrung
machen. Bei der Erarbeitung dieses Konzeptes konnen Ortsgeschichten etwa
zur , Kind-Huhn-Begegnung in der Kita“ (Bilgi 2024) Pate stehen und gebiindelt
werden. Im Kontext von BNE hebt das interspeziespidagogische Konzept einer
,Lebenshofkita“ derzeit randstindige tierethisch motivierte gesellschaftliche
Naturverhiltnisse kindheitspidagogisch auf eine gréflere Bithne, um gewis-
se soziale Diffusionen zu verstirken, die voraussichtlich zukiinftig auch aus
menschenrechtlichen Griinden Konvention werden miissen.
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Das spezifische Potenzial Asthetischer
Bildung fiir eine Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung in der Kindheitspadagogik
(auch) als notwendige Antwort auf die
Krisen unserer Zeit

Christian Widdascheck

Erfahrung als Durchquerung

eines noch nicht vorhandenen Raumes,
der sich im Gehen erst 6ffnet.

(frei nach Jacques Derrida)

Einleitung

Die irritierende, staunende oder auch erschreckende Begegnung mit dem Ande-
ren als Anderes ist aus einer dsthetischen Perspektive auf Bildung und einer is-
thetischen Praxis von Bildung der zentrale Ausgangsmoment (vgl. Duncker 2010,
S. 12). Er fiihrt als Asthetische Erfahrung in ein Dazwischen von Selbst und Welt, in
einen Raum, in dem diese Unterscheidung (teilweise) situativ ausgesetzt ist. In
Folge kann sich, in der gestalterisch-handelnden Selbst-Welt-Begegnung, die als
Antwort auf die Asthetische Erfahrung entsteht, das Selbst als auch (die Erfah-
rung von) Welt (neu) bilden (vgl. Waldenfels 2002).

Ausgangsthesen des Beitrags: Kultur prigt Bildung. Damit ist Kultur maf3-
geblich dafiir verantwortlich, erstens, wie sich in Bildungskontexten die Be-
gegnung von Welt und Selbst gestaltet, zweitens, welches Verstindnis von Welt
und Selbst in Folge itberhaupt gebildet werden kann, und drittens, wie dadurch
das Verhiltnis von Selbst und Welt verstanden und als Folge wiederum gestaltet
wird (vgl. Cassirer 2007). Das einleitend skizzierte Asthetische Bildungsgeschehen
verweist schon auf dieses sich gegenseitig bedingende Wechselspiel von Kultur
und Bildung. Zugleich steckt in diesem spezifischen Bildungsgeschehen auch
das Potenzial, die Not, die in unseren gegenwirtigen Krisen immer deutlicher
zum Ausdruck kommt, mit wenden zu kénnen, wenn folgende zwei miteinander
verbundene Ausgangsthesen zugrunde gelegt werden:
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1. Die gegenwirtigen Krisen, so vielfiltig und verschieden sie zunichst erschei-
nen mogen, stehen aus einer strukturellen Metaperspektive alle im Zusam-
menhang mit einem zurichtend-gewaltvoll-extraktiven Subjekt-Objekt-Ver-
hiltnis: seien es die gesellschaftlichen, 6kologischen oder gesundheitlichen
Krisen, um drei wesentliche Dimensionen zu nennen.

2. Dieses zurichtend-gewaltvoll-extraktive Subjekt-Objekt-Verhiltnis entsteht
im Zusammenhang mit einem kulturell gebildeten Selbstverstindnis eines
Subjekts, das sich von der Welt als weitestgehend getrennt und ihr gegen-
tiberstehend begreift.

Aber wie kommt es zu diesem Selbstverstindnis? Und ist die Entstehung des zu-
richtend-gewaltvoll-extraktiven Selbstverstindnisses (nur) in dem geschilderten
Subjekt-Objekt-Verhiltnis begriindet?

Um diesen Fragen nachzugehen, wendet sich der Beitrag deshalb in seinem
ersten Kapitel (1.) der Reflexion der conditio humana' aus einer leibphinomenolo-
gischen Perspektive zu. Dadurch wird einerseits der existentielle Grundkonflikt
deutlich, der in der Konstruktion moderner Subjektivitit selbst angelegt ist, der
in Folge zu dem problematischen Subjekt-Umwelt-Verhiltnis und den damit ver-
bundenen Krisen fithrt. Anderseits wird dadurch gleichzeitig auch eine alterna-
tive Perspektive auf das Selbst-Welt-Verstindnis und Welt-Selbst-Verhaltnis ent-
wickelt.

Aufbauend und in Weiterfithrung dazu, geht es dann im zweiten Kapitel
(2.) um den Transfer zur Kindheitspidagogik. Ausgehend von der Entwicklung
eines idsthetisch-ethischen Verstindnis Asthetischer Bildung fiihrt der Transfer
zur Vorstellung einer spezifischen Konzeption Asthetischer Bildung: Asthetische
Forschung (vgl. Kimpf-Jansen 2001). Sie ermdglicht es Studierenden der Kind-
heitspadagogik, zunichst fiir sich selbst ein erweitertes Selbst-Welt-Verstindnis
zu bilden, als auch dann mit dem Konzept in diesem Sinne mit Kindern zu ar-
beiten. In Asthetischer Forschung kumulieren verschiedene, spezifische ethische
Bildungsdimensionen, die in Kapitel 2 sukzessive entwickelt werden.

Der Beitrag endet mit einem Resiimee (Kapitel 3). In ihm wird das spezifische
isthetisch-ethische Potenzial Asthetischer Bildung anhand von zwei Themenfel-
dern zusammengefasst, die auch als Impuls einer konstruktiv-kritischen Reflexi-
on und Weiterentwicklung klassischer BNE-Ziele gedacht sind.

1  Die Bedingung und Moglichkeit des Menschseins.
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1. Die Natur, die wir sind und die mit ihrer verbundenen
Verschrankung von Selbst- und Welterfahrung

Unser abendlindisches Subjektverstindnis ist (immer noch) stark durch die mit
Aristoteles (384v. Chr. bis 322v. Chr.) begonnene, dann nach rund 2000 Jahren
durch Descartes zu einem vorliufigen Abschluss gekommene, hierarchisch-
trennende Unterscheidung von Geist und Kérper geprigt. Sie kommt in der
bekannten Aussage Descartes ,Cogito ergo sum.“ zum Ausdruck (vgl. Descartes
1641/1996, S. 55). In ihr wird die Gewissheit der eigenen Existenz an das denkende
Ich (,Ich denke also bin ich.“) gebunden und nicht etwa an die Wahrnehmung.

Aufgrund der in der Einleitung beschriebenen, inhirenten Wechselwirkung
von Kultur und Bildung, hat sich diese Priorisierung des Denkend-Geistigen in
unserem Bildungsverstindnis und eine damit einhergehende Didaktik mit ih-
ren entsprechenden Bildungsinhalten in unseren Bildungsinstitutionen nieder-
geschlagen. Je hoher‘ die Bildung, desto abstrakt-mentaler sind Bildungsprozes-
se und Bildungsziele und ihre Inhalte gestaltet.

Aber auch schon in Kindertageseinrichtungen erfihrt gegenwirtig die frithe
mathematische und naturwissenschaftliche MINT-Bildung besondere Aufmerk-
samkeit, sozusagen als wichtige Vorlduferkompetenzen und relevante Symbol-
systeme in Hinblick auf unsere gegenwartig bestehende Kultur (vgl. ,Stiftung
Kinder Forschen“, davor ,Haus der Kleinen Forscher*).

Damit verbunden, im Sinne eines dialektischen Denkens, ist eine Margi-
nalisierung und Abwertung der korperlich-sinnlich-emotionalen Dimension
der menschlichen Existenz in Bildungsinhalten, vor allem aber auch durch die
Strukturen, Riume und Praxen in und von Bildung (vgl. Brinkmann 2016). In-
sofern verliuft die Abspaltung des Menschen nicht nur zwischen ihm und der
Umwelt als Natur oder Welt, sondern betrifft genauso sein Selbstverstindnis, das
Verhiltnis zu sich selbst (vgl. zur Lippe 1988).

1.1 Die leibphanomenologische Perspektive auf die conditio humana

Die leibphinomenologische Perspektive auf die conditio humana er6ffnet demge-
geniiber eine ganz andere Sichtweise. Der franzosische Philosoph Maurice Mer-
leau-Ponty zeigt mit seiner phinomenologischen Reflexion, dass der Mensch nur
alsleibliches Wesen, gerade auch in seiner Bewusstseinsfihigkeit, zu begreifen ist
(vgl. Merleau-Ponty 1965, S. 167f.). Mit , Leib“ bezeichnet Merleau-Ponty den uns
gegebenen, lebendigen und zugleich subjektiv erfahrenen Kérper des Menschen
in der Begegnung mit Welt: Der Leib ist die elementare Grundlage, Welt iiber-
haupt begegnen zu kdnnen, zu erfahren und dabei sich selbst als Selbst zu begrei-
fen (vgl. Fuchs 2000, S. 63f.). Exemplarisch wird dies besonders eindriicklich im
Feld der Haptik deutlich, das in der Kindheitspadagogik ja umso relevanter ist, je
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jiunger die Kinder sind. Hier wird die leibliche Dimension von Reflexivitit in ihrer
doppelten Verschrankung, die aber in jeder Erfahrung thematisch ist, besonders
deutlich: Bewusstsein von Etwas und einem Selbst entsteht aus der Erfahrung des
Widerstands der Leiblichkeit, in der Verschrinkung von Berithrung und Berithrt-
sein (Merleau-Ponty 1965, S. 167f.). Diese Verschrinkung von Welt- und Selbster-
fahrungistdas zentrale Thema und Erkenntnisinteresse der Leibphinomenologie
in der Tradition von Merleau-Ponty: Wir brauchen eine Welt, zu der wir antworten
kénnen und die zu uns antwortet, um diese und uns selbst erfahren zu kénnen?.

Die Verschrinkung von Selbst- und Welterfahrung, als ein doppeltes Antwort-
geschehen, kann auch mit dem Begrift der Responsivitit bezeichnet werden (vgl.
Waldenfels 2002). Dass diese Responsivitit im Sinne des Wortes ,notwendig
ist, wird mit den Gedanken des Anthropologen Arnold Gehlen deutlich, dass der
Mensch zum Sinn verdammt sei (vgl. Gehlen 2014). Denn im Unterschied zu Tieren
ist unser Verhiltnis zur Welt nicht vorwiegend tiber Instinkte gesteuert. Darin
besteht die existentielle Notwendigkeit der leiblichen Responsivititserfahrung, die
insbesondere in der Kindheit eine ganz besondere Relevanz hat (vgl. Remsperger
2011).

Denn in der doppelten Responsivitit, im Zwischen von Selbst- und Welterfah-
rung, einem asthetischen Selbst-Weltverhiltnis, kann sich das Selbst-Welt-Ver-
stindnis immer wieder neu bilden und aktualisieren. Dieser Zusammenhang ist
in Abbildung 1 veranschaulicht.

Abb. 1: Bildung des Selbst-Welt-Verstandnis durch das Wechselspiel von Welt- und Selbst-

erfahrung auf Grundlage der Responsivitat
antworten \
In der

GESTALTUNG,
einem Verhiltnis
des ZWISCHEN von
Selbst und Welt,

bildet sich im Weltferstandnis
Wechselspiel von
Selbst-Welt-Erfahrung das
Welt-Selbst-Versténdnis

\&Jn Welt beantwortet werden ‘ J

2 Die Verschrinkung von Selbst- und Welterfahrung schwingt in jeder Erfahrung mit, auch wenn
der Fokus situativ in der Aufmerksambkeit auf der Welterfahrung liegen mag, denn jede Erfah-
rung von Welt ist immer auch meine Erfahrung. Deshalb erfahre ich mich potenziell in jeder
Erfahrung immer auch selbst.
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1.1.1 Die Spannung unseres ,Kultur-Natur-Seins“ und
seine gegenwartige Vereinseitigung

Den Leib, die Grundlage der Interdependenz von Selbst- und Welterfahrung ha-
ben wir nicht geschaffen. Dies fithrt nach Merleau-Ponty zur Ambiguitit des Lei-
bes. Der Leib ist einerseits in meiner Erfahrung mein Leib und zugleich ist mir die
elementare Grundlage meiner Erfahrung, der Leib als ein Teil von Welt, gegeben (vgl.
Merleau-Ponty 1966, S. 253). In Bezugnahme auf Merleau-Ponty lassen sich diese
beiden Aspekte von Leiblichkeit treffend mit den Begriften personales und natiirli-
ches leibliches Ich bezeichnen (vgl. Good 1998, S. 89). Beide Aspekte durchdringen
sich durch und durch, lassen sich nicht trennen oder aufteilen. Denn unser leben-
diger Korper, genauso wie die uns umgebende Welt, wird einerseits durch unsere
kulturellen Praktiken ganz konkret und sichtbar gestaltet und ausgeformt. Ander-
seits ist uns unser Leib, die Grundlage tiberhaupt handelnd Gestalten und damit
Kultur bilden zu kdnnen, genauso wie die Welt, gegeben. So hat selbst unser Ge-
hirn, das fiir unser Denken und damit fiir unser Bewusstsein eine entscheidende
Rolle spielt, eine gewisse, naturgegebene Grundgestalt als auch Plastizitit (vgl.
Hiither 2005; Fuchs 2021).

Aus dieser Perspektive erscheint der Mensch als ein Natur-Kultur- oder auch
Kultur-Naturwesen. Wie sich das Geflecht von natiirlichem Ich und personalem Ich,
das das habituelle Geflecht unseres Kultur-Natur-Seins bildet, nun gestaltet und
gestaltet wird, ist also damit sowohl entscheidend fir unser Verhiltnis zu uns
selbst und zur Welt als auch fiir unser Verstandnis von uns selbst und von Welt.

Konkret driicke sich das Verhiltnis in unseren Wahrnehmungs- und Hand-
lungsweisen aus, die in Bezugnahme auf Cassirer als elementare strukturelle Kul-
turmerkmale begriffen werden konnen, da sie unser Selbst- und Weltverstindnis
bilden (vgl. Cassirer 2007). Und dieses Verstindnis wirkt dann, wie schon frither
ausgefithrt, wiederum auf die Handlungs- und Wahrnehmungsweisen zuriick.
Die Bedingungen fiir die Gestaltung der Wahrnehmungs- und Handlungsweisen
ist insofern der elementare Kulturfaktor fiir die Gestaltung des Verhdltnisses von
Selbst und Welt und das sich mit diesem ergebenden Verstindnis von Selbst und Welt.

Aber wann handelt es sich bei dem Verhiltnis iberhaupt um eine Form von
Gestaltung und was wiirde dies bedeuten? Gestaltung in einem engeren, qualita-
tiven Sinne wiirde in diesem Kontext bedeuten, dass wir uns mit den beiden mit-
einander verschrinkten Aspekten unserer Leiblichkeit, natiirliches und personales
leibliches Ich, in der Begegnung mit Welt immer wieder in ein dialogisch?-befra-
gendes Verhiltnis begeben.

Unsere gegenwartige Kultur befindet sich im Kontrast dazu, aus einer leib-
phinomenologischen Perspektive, in einer eindeutigen Schieflage. Der anneh-

3 Dialog im Sinne des griechischen Wortursprungs: Dia von hindurch, und log von logos, Sinn: Der
Sinn der sich im Zwischen, im Hindurch, mit der Begegnung erst bildet.
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mend-erleidende Aspekt, die Pathio, die eher mit dem Aspekt des natiirlichen Ich
in Verbindung steht, ist marginalisiert. Gemeint ist damit die Anerkenntnis, dass
wir uns selbst Gegebene sind, dass die Welt uns gegeben ist und deshalb jede
Wahrnehmung, sowohl von der Welt als auch von uns selbst, mit einem Ausge-
setzt- und Eingelassensein beginnt (vgl. Fuchs 2000, S. 21ff.). Unsere heutige Kul-
tur befindet sich demgegeniiber eindeutig in der Uberbetonung des aktiv-han-
delnden Aspektes: Auf der ,Makroebene“ zeigt sich das anhand von normieren-
den, globalisierten, extraktiven Techniken und Produktionsweisen. Auf der ,Me-
soebene“ zeigt sich dies in Gesellschaften, in denen der gesunde Mensch der Le-
bensaltersmitte als Maf3stab fiir ein erfiilltes Leben angesehen wird, vor dem Hin-
tergrund des Leistungserwartungsparadigmas unserer Kultur. Auf der individu-
ellen ,Mikroebene* zeigt sich dies in zunehmenden Schlafstérungen, verbunden
mit einer abnehmenden durchschnittlichen Dauer des Nachtschlafs, eines anstei-
genden, paradoxen Konsums, sowohl von Aufputsch- als auch von Schlafmitteln,
und von Herz-Kreislauf-Erkrankungen auf einem historisch hohen Niveau (vgl.
Berliner Zeitung 2021).

1.1.2 Die Zuwendung zum ,natiirlichen Ich” als Kulturfaktor zur Bildung
eines anderen Selbst- und Weltverhaltnis

Vor dem Hintergrund dieser skizzen- und brennglasartigen Darstellung von Wir-
kungen des zurichtend-gewaltvoll-extraktiven Verhiltnis des Subjekts gegentiber
der Welt und des Subjekts gegeniiber sich selbst, auf der Makro-, Meso- und Mi-
kroebene, stellt sich die Frage, wo der Ansatz fir ein anderes Selbst- und Selbst-
Welt-Verhiltnis zu finden ist?

Dieser besteht in der Moglichkeit, die Strukturqualititen, die in den Prozes-
sen zu finden sind, die eher unserem natiirlichen Ich zugeordnet werden konnen,
ernst- und anzunehmen. Konkret ist damit beispielsweise unsere Physiologie auf
der Ebene des Stoffwechsels gemeint, unser Kreislauf in seiner Verbindung von
Herzschlag und Atmung, der Wechsel und das Verhaltnis von Schlafen und Wa-
chen sowie unser Alterungsprozess. Wenn wir uns diesen qualitativ-strukturellen
Geschehnissen auf der Ebene unseres natiirlichen Ichs zuwenden, wird deutlich,
dass sie alle durch ein dynamisches Prinzip von Aufnahme und Abgabe, Ruhe und
Aktivitit, Zu- und Abnahme und Ubergingen gekennzeichnet sind. Wenn wir uns
dieser, unserer Existenz grundlegenden und damit auch tragenden Dimension
zuwenden, wird zugleich deutlich, dass diese uns durchdringenden Prinzipien
ihren analogen Ausdruck in vielen Prozessen auf der Mikro-, Meso- und Makro-
ebene in der Natur haben: Wachstum, Verinderung, Verginglichkeit und Verwe-
sung, Umbriiche, wie zum Beispiel den Wandel der Jahreszeiten/Trocken-Regen-
zeit oder Dynamiken in Wettergeschehnissen.

Sich diesen qualitativen Strukturmerkmalen im Bereich unseres natiirlichen
Ichs zuzuwenden, ist insofern in einem doppelten Sinne interessant. Zum einen
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erdffnen sie ein Bewusstsein fiir diese uns tragende Ebene, ihrer Geschehnisse
und Dynamiken, die nicht auf eine konstante lineare Aktivitit oder gar Leistung
angelegt sind, sondern im Wechsel aus Ruhe und Aktivitit, Ubergingen, und
Nachklingen bestehen. Zum anderen wird in der Zuwendung zu dieser Ebene
des natiirlichen Ichs in uns, zu der Natur, die wir (auch) sind, unsere Verbundenheit
und Ahnlichkeit (Analogie) mit unserer lebendigen Mitwelt deutlich (vgl. Verch
2011, S. 65).

Aus der doppelten Relevanz dieser Perspektive liefen sich zum Beispiel kon-
krete Orientierungen fiir die Gestaltung von Kindertageseinrichtungen und die
Arbeit in ihnen ableiten: Fragen der Gestaltung von Zeit, Raum, Materialitit,
Handlungs-, Welterfahrungs- und Gestaltungsmoglichkeiten, der tiglichen Ver-
weildauer, sowie der des Pidagog“innen-Kind-Schliissels. Wie anhand dieser
skizzenhaften Ableitungen fir den konkreten Kontext Kindertagestageseinrich-
tungen im Ansatz deutlich wird, liegt in der Zuwendung zu den qualitativen
Strukturmerkmalen und Dynamiken, die aus einer leibphinomenologischen
Perspektive mit unserem natiirlichen Ich verbunden sind, das Potenzial fir die
Entwicklung einer anderen Kultur: eine, die nicht vom Prinzip der Umsetzung
und technischen Effizienz dominiertist, sondern durch das weiter oben beschrie-
bene, qualitative Verstindnis von dialogischer Gestaltung und Mitweltlichkeit.

Damit an dieser Stelle kein Missverstindnis entsteht. Es geht nicht darum,
die gegenwirtige auf linear-rationale Umsetzung und damit auf Herrschaft aus-
gerichtete Kultur gegeniiber der Welt und sich selbst durch ein naives Zuriick zur
Natur zu ersetzen. Denn ein Zuriick zur Natur negiert die leibphinomenologische
conditio humana als apriorisches Kultur-Naturwesen und wire insofern auch kei-
ne sinnvolle nachhaltige Antwort auf die Krisen unserer Zeit, die ja gerade aus der
Nichtanerkennung dieses Verhaltnisses entstanden sind.

Ein Zuriick zur Natur ware insofern nur eine erneute Form der Vereinseitigung,
nur dieses Mal dann von der anderen Seite aus. Dem gegeniiber geht es vielmehr
darum, die beiden Aspekte bzw. Pole des Menschen, sein natiirliches und personales
leibliches Ich, die miteinander verwoben und verschrankt sind, in ihrer Spannung
anzuerkennen und sie beide in ihrer Bedeutung als gestaltende Kulturfaktoren
der Natur des Menschen, seines Verhiltnisses zu sich und zur Welt zu begreifen.
Aber damit sich eine solche Kultur der Gestaltung und Kultur als Gestaltung entwi-
ckeln kann, geht es gegenwirtig darum, den Aspekt des natiirlichen Ichs wieder
stirker in den Blick zu nehmen. Dies konnte in Riickbezug auf die schon weiter
oben angefiihrte Skizze in Bezug auf Kindertagesstitten bedeuten, dass sich zum
Beispiel Offnungszeiten von Kindertagesstitten mit dem Wechsel der Jahreszei-
tenverdndern oder sich insgesamt starker im Sinne einer Rhythmisierung an den
leiblichen Bediirfnissen der Kinder orientieren und nicht an starren zeitlichen
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Vorgaben der Arbeitswelt der Eltern, denen diese ja selbst oft zu ihrem Leidwe-
sen unterworfen sind.*

2. Von einer asthetischen Perspektive auf Bildung
uber ihr spezifisch asthetisch-ethisches Potenzial
zu einer spezifischen Praxis Asthetischer Bildung in der
Kindheitspadagogik: Asthetische Forschung

Eine dsthetische Perspektive auf Bildung bezieht sich auf zentrale Aspekte einer
leibphdnomenologischen Perspektive auf die conditio humana, des Menschen
als Natur-Kulturwesen, und gestaltet mit ihnen eine Theorie und Praxis von (As-
thetischer) Bildung. Dies wird im Folgenden ausgefithrt, bevor dann, darauf
aufbauend, das kindheitspidagogische Bildungspotenzial des Konzeptes As-
thetische Forschung vorgestellt wird, auf Grundlage der zuvor entwickelten
asthetisch-ethischen Aspekte, die sich in diesem Konzept versammeln.

2.1 Die drei Bedeutungsdimensionen des Asthetischen
in Asthetischer Bildung

Wahrnehmung als zentraler Ausgangspunkt Asthetischer Bildung ist aus leibpha-
nomenologischer Perspektive ein leiblicher Prozess, der nicht duferlich betrifft,
sondern von dem ein Mensch empfindend ganzleiblich® betroffen und beriithrt ist.
Hier wird der erste Begriffsbezug deutlich, warum es sich um eine dsthetische
Perspektive auf Bildung handelt: dsthetisch, im Sinne der zentralen Bedeutung
der aisthesis, der sinnlich-empfindenden Wahrnehmung (vgl. Duderstadt 1997).
Dieses sinnlich-leibliche Betroffen-Sein ist etwas, dass einer*m widerfihrt. Dar-
in zeigt sich die zentrale Bedeutung des passivischen Aspektes in der isthetischen
Perspektive auf Bildung im Sinne einer Pathio, einer Hingabe, eines sich berith-
ren-Lassens und berithrbar-Seins (vgl. Merleau-Ponty 1965, S. 367). Dieser Aspekt

4 Dem Autor ist mit diesem Beispiel bewusst, dass hier mit der Frage der Vereinbarkeit von Familie
und Beruf, ein weites und sehr spannungsreiches Feld angesprochen ist, das im Sinne der hier er-
Offneten, dsthetischen Care-Perspektive angesprochen werden muss, aber nicht weiter ausgefithrt
werden kann.

5 Ganzleiblich meint in keinem Fall ganzheitlich. Das Berithrt-Sein ist jedoch immer viel-sinnlich
und nicht einzelnen Sinnen zuzuordnen, da unsere Sinne, leibphinomenologisch betrachtet,
ein miteinander korrespondierendes Geflecht (Synisthesie) sind und kein Zusammenwirken
isolierter Sinneskanile (vgl. Fuchs 2000, S. 168f.).

6  Dieser Aspekt tritt in unserer Alltagswahrnehmung in den Hintergrund, da es in Alltagskon-
texten in der Regel nicht um ein offen-gegenwirtiges Wahrnehmungsgeschehen geht, sondern
um funktionales Handeln, bei der die Wahrnehmung als Wahrnehmung nicht wahrgenommen
wird.
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ist zentral fir die Entwicklung einer anderen Kultur, die weniger zurichtend-han-
delnd ist und mehr wahrnehmend-begegnend. Denn wenn diese pathische Wahr-
nehmungsqualitit, die potenziell in jedem Augenblick als Hintergrundgeschehen
vorhanden ist, thematisch wird, in den Vordergrund riickt, wird sie mit dem Be-
griff Asthetische Erfahrung bezeichnet. Dies ist der zweite Begriffsbezug, war-
um es sich um eine isthetische Perspektive auf Bildung handelt: Die Wahrneh-
mung wird dann selbst wahrnehmend empfunden, sie wird also selbst thema-
tisch, ohne dass sie wie im Alltagsmodus als Mittel fiir einen Handlungszweck
ein- oder zugeordnet wird. Deshalb gehen Asthetische Erfahrungen oft auch mit ei-
nem Staunen, einem sich Wundern oder auch mit einer Irritation einher (vgl.
Duncker 2010, S. 12f.). Diese wahrnehmende Begegnung von Selbst und Ande-
rem in der Asthetischen Erfahrung fithrt zum dritten Begriffsbezug, warum es
sich um eine dsthetische Perspektive auf Bildung handelt. In der dritten Dimen-
sion geht es um die Begriffsdimension von Asthetik, im Sinne eines antworten-
den, dialogisch-gestalterischen Handelns, wobei dieses in keiner Weise den klas-
sischen Kategorien von Schénheit folgt. Das in diesem Sinne isthetisch-gestal-
terische Handeln speist sich aus dem geteilten Zwischenfeld von Selbst und dem
Gegeniiber, das im besten Sinne des Wortes mit einem Inter_esse (einem Im_Da-
zwischen_Sein: inter=zwischen; esse=sein) bezeichnet werden kann. Dieses Inter esse,
dieses im Zwischen von sich und dem Gegeniiber sein, fordert im Sinne eines existen-
tiellen Krisenmomentes, da im Modus der Asthetischen Erfahrung situativ nicht
klar ist, wer Ich und was das Gegeniiber ist, formlich eine gestalterisch-erkennt-
nissuchende Antwort: Gestalterisch, da sie als Antwort auf das Widerfahrnis der
Asthetischen Erfahrung erfolgt, erkenntnissuchend, da sich im antwortend-ge-
stalterischen Handeln deutet, was diese Begegnung bedeutet und wer Selbst und
Welt folglich in dieser Situation sind.

2.2 Asthetische Bildung als ein differenziertes, sich zeigendes Erkennen
aus dem gestalterischen Handeln im bezogenen Zwischen

Asthetische Bildung vereinigt in ihrer Bildungspraxis also die drei zuvor be-
schriebenen Aspekte und Bedeutungsdimensionen des Asthetischen, die des
pathischen, sinnlich-leiblichen Berithrtseins (1); die der Widerfahrnis Asthe-
tischer Erfahrung (2); sowie die auf sie folgende, antwortende, sinnsuchende
Gestaltung im Inter_esse (3).

Asthetische Erfahrungen, mit denen ja sinn- und erkenntnissuchende Gestal-
tungsprozesse beginnen, konnen sich im bezogenen Zwischen, in der spontanen
Begegnung mit einem Natur-/Kultur-Material, Kultur-/Natur-Gegenstand,
einer anderen Person, einem anderen Lebewesen, einer Situation oder einem
Phinomen ergeben — oder in dafiir extra arrangierten Settings (vgl. Duncker
2010).
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Zentral in beiden Settings (informellen oder formalen Bildungskontexten) ist,
dass es Zeit und Raum gibt fiir das Berithrt-Sein durch etwas. Denn wenn Zeit und
Raum eher funktional-eng getaktet sind, bringen sie eher ein Wahrnehmen und
Handeln in schon bekannten Mustern und Strategien mit sich. Demgegeniiber
entstehen durch die Bezogenheit der gestalterisch-handelnden Deutungsweisen
in asthetischen Bildungsprozessen immer wieder auch neue symbolische Bedeu-
tungen, was das Gegeniiber sein kann, bzw. bedeutet und wer ich dann selbst bin
bzw. sein kann.”

Es entstehen mit und in diesem leiblichen, sinnsuchenden Gestaltungsge-
schehen ein situativ gedeutetes Bild des Anderen und von einem Selbst. Dieses
doppelseitige Bild kann sich in diesem isthetischen gestalterisch-handelnden
Begegnungsgeschehen immer weiter und immer wieder neu ausdifferenzieren,
wodurch mit der Zeit ein ungeheuer facettenreiches und differenziertes Bild von
der Welt und der eigenen Person entsteht.

Darin werden auch vielfiltige Verbindungsweisen, Beziehungen von Analo-
gien und Differenzen zwischen der eigenen Person und Welt in dieser Situati-
on deutlich, aber auch von Zusammenhingen und Aspekten, die in der Situation
angelegt sind und zugleich auch weit iiber sie hinausweisen. Angesichts dieses
ungeheuer diversen Bildungspotenzials bekennt sich eine dsthetische Perspekti-
ve auf Bildung zum Prinzip der Unverfiigbarkeit: Sowohl das Gegeniiber als auch
das Selbst konnen niemals ganz begriffen werden, sie bleiben immer auch unver-
fiigbar. Es sind immer nur situative Wahrnehmungen des Gegeniibers und des
Selbst, die sich zeigen, auch wenn diese zugleich durchaus wesentlich sind. In
dieser Anerkenntnis der Unverfiigbarkeit scheinen schon ethische Dimensionen
auf, die im Folgenden weiter ausgefithrt werden.

2.3 Implizite asthetisch-ethische Bildung im gestalterischen Antworten
auf das Dazwischen

Auf Grundlage der Ausfithrungen zu den wesentlichen Prinzipien Asthetischer
Bildung kann nun begonnen werden, die ethische Dimension Asthetischer Bil-
dung inihren unterschiedlichen Aspekten darzulegen. Ethische Fragen zielen im-
mer auch auf die Frage nach gutem Leben und richtigem Handeln ab (Seel 2019,
S. 11ff.). Ethische Fragen sind insofern immer Fragen der Begegnung, des Um-
gangs und des Handelns eines Subjektes mit Welt. Fir dieses Themenfeld kann

7  Hier wird ein genereller Bezug einer dsthetischen Perspektive, im Sinne eines transformatori-
schen Bildungsbegriffs deutlich, der nahelegt, dass Aspekte Asthetischer Bildung bei Bildungs-
prozessen, gerade in der Kindheit, immer eine Rolle spielen, auch wenn diese nicht im Fokus
stehen oder auch aufgrund des theoretischen Paradigmas, zum Beispiel dem des Kokonstruk-
tivismus, nicht beachtet werden (vgl. Duncker 2010).
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Asthetische Bildung in ihren gerade formulierten Charakteristika Entscheiden-
des und Spezifisches beitragen. Der Kernpunkt Asthetischer Bildung ist, dass As-
thetische Erfahrungen situativ die Unterscheidung von Ich und Welt autheben
und das gestalterische Handeln, dass sich aus diesem Dazwischen von Selbst und
Welt dialogisch bildet, zu neuen Verstindnisweisen des eigenen Selbst, vom Ge-
geniiber und dem Verhiltnis und der Beziehung von Beiden fiihrt.

Diese gestalterische handelnde Begegnung im und aus einem Dazwischen, er-
offnet in einem radikalen Sinne die Dimension des Ethischen, namlich die Frage
nach der Beziehung von Verschiedenen und Differentem in der sich gegenseitig
hervorbringenden Bezugnahme.

Denn im spezifischen Bildungsmoment Asthetischer Bildung gibt es kein
Subjekt, das an ein Gegeniiber herantritt und sich fragt, wie es mit ihm ange-
messen oder richtig umgehen soll: Im dsthetischen Bildungsprozess bringt sich
das Selbst im sinnsuchenden Gestaltungsprozess mit dem Anderen erst hervor, es
konstituiert sich mit diesem. Zugleich zeigt sich dem Selbst in dieser geteil-
ten Erfahrung das Andere in Abhingigkeit von dem wahrnehmend-dialogisch
gestalterischem Handeln mit ihm: Der dsthetische Bildungsprozess bringt die
Erfahrung eines geteilten, aufeinander Antwortens von Selbst und Welt mit sich,
eine isthetisch-ethische Tiefenerfahrung von Verantwortung des Selbst gegen-
iiber sich und der Welt. Es wird unmittelbar erfahrbar, dass die Deutungen, die
im Handeln mit dem Anderen und zum Anderen entstanden sind, nicht unabhingig
von mir sind und zugleich bin ich auch nicht unabhingig vom Anderen, da ich
mich mit ihm gebildet habe.

Esist eine doppelseitige Verwiesen- und aufeinander Angewiesenheit im Sin-
ne einer existentiellen Verantwortung im aufeinander Antworten auf Grundlage
eines pathisch-existentiellen Berithrt-Seins (Asthetische Erfahrung).?

2.4 Asthetische Forschung: Ein explizit ethisch-asthetisches Format
Asthetischer Bildung auch in der Kindheitspadagogik

Neben dem eben ausgefithrten impliziten dsthetisch-ethischen Potenzial gibt es
auch noch eine explizitere Form, die ethische Dimension Asthetischer Bildung
zu fokussieren, indem sie sich an einer besonderen Konzeption orientiert: As-
thetische Forschung, die auf die Kunstpidagogin Helga Kimpf-Jansen zuriick-
geht (vgl. Kimpf-Jansen 2001). Diese besondere Form Asthetischer Bildung kann
mit Studierenden der Kindheitspidagogik praktiziert werden, fir deren Bildung
eines erweiterten dsthetischen Selbst-Welt-Verstindnisses und dann von ihnen,

8  Hier scheint eine sehr interessante, ethische Bildungsperspektive von Verantwortlichkeit auf,
jenseits eines moralischen Schuldverstindnisses, die an dieser Stelle erwihnt, aber aufgrund
des Fokus des Artikels nicht weiter vertieft werden kann (vgl. Schmidt-Salomon 2012).
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im Transfer, in der Arbeit mit Kindern. Asthetische Forschung ist eine besonders
sinnvolle und offen-dichte Moglichkeit der Realisierung von Projektarbeit, die im
Kontext der Kindheitspiadagogik als eine besonders qualitativ wertvolle, inklusi-
ve und partizipativ-didaktische Form der Bildungsarbeit mit Kindern angesehen
wird (Jacobs 2012; von der Beek 2013).

Das Konzept Asthetische Forschung beschreibt, dass es im Sinne einer még-
lichst groRen Vielfalt und Differenziertheit der Wahrnehmungs- und Artikulati-
onsformen in der projektartigen Arbeit mit einem lebensweltlichen Thema, Mate-
rial oder Gegenstand interessant bzw. relevant ist, wenn diese sich in der Konzep-
tion und im Projektverlauf transdisziplinir zwischen den Zugingen von Hand-
lungs- und Wahrnehmungsweisen des Alltags, der Kiinste und der Wissenschaft
bewegt. Zentral dabei ist, dass, im Unterschied zu unserer gegenwirtigen kultu-
rellen Tradition, die rational-wissenschaftlichen Zuginge zur Welt nicht als ho-
herwertige Erkenntnisweisen angesehen werden.

Das Wissen um die Unterteilung in die BezugsgréfRen des Konzeptes (Alltag,
Kunst, Wissenschaft) ist ausschlielich fiir die konzeptionelle Planung des Pro-
jektes und in der prozesshaften Begleitung und Gestaltung fir die begleitenden
Erwachsenen wichtig. Fiir Kinder haben Unterscheidungen in Bildungsbereiche
oder gar verschiedene Fachdisziplinen noch keine Relevanz (Berliner Bildungs-
programm, S. 31, 67). Vielmehr macht es gerade den inklusiven Reichtum und die
Innovationskraft kindlichen Bildungshandelns aus, dass sie aus dem Berithrtsein
durch Etwas (Natur/Gegenstand, Ding, Material, Phinomen) diverse gestalteri-
sche, sinnsuchende und sinnvolle Deutungsversuche erhandeln, egal welchen Be-
reichen Erwachsene diese zuordnen wiirden (vgl. Duncker 2010, S. 12). Es ist je-
doch fir die am Projekt beteiligten Erwachsenen sinnvoll, die drei Bezugsgrofien
(Alltag, Kunst, Wissenschaft) im Hinterkopf zu haben, um sicher zu stellen, dass
fir die Kinder in ihrer Auseinandersetzung mit dem lebensweltlichen Themen-
feld, eine dichte und zugleich offene Diversitit an Handlungsformen zur Verfii-
gung steht. Gleichzeitig miissen sie auch darauf achten, die Vielfalt dieser unter-
schiedlichen wahrnehmenden Handlungsformen iiber Impulse auch immer wie-
der ins Spiel und in ein Spiel miteinander zu bringen.

Vor dem Hintergrund des im letzten Abschnitt ausgefithrten, impliziten ethi-
schen Potenzials ist es im Prinzip nun vollig egal, was als Themenfeld mit dem
Konzept Asthetische Forschung bearbeitet wird (Krabbeltiere, Gullideckel, Mau-
ern).’ Das dsthetisch-ethische Potenzial, im Sinne eines erweiterten Selbst-Welt-
Verstindnisses und einer dsthetisch-ethischen Erfahrung von Verantwortung
im asthetisch-gestalterischen Antwortgeschehen, ist gerade nicht auf besondere
Themenfelder beschrankt. Vor diesem Hintergrund ist es nun aber natiirlich

9  Themenfeld Asthetischer Forschung kann sein: Phinomen, Gegenstand, Material mit Lebens-
weltbezug, die je nachdem eher aus dem Bereich Natur oder Kultur kommen kénnen.
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auch méglich, ein klassisches BNE-Themenfeld fiir die Asthetische Forschung zu
wahlen: zum Beispiel Wasser, Plastikmiill oder Biume.

Gerade auch in der Arbeit mit diesen klassischen BNE-Themenfeldern ist
es jedoch notwendig, und dies konnte gegebenenfalls in einem Spannungsver-
haltnis zu einem konventionellen BNE-Verstindnis stehen, dass den vielfiltigen
wahrnehmend-gestalterischen Handlungsweisen suchend-offen und wertschit-
zend begegnet wird.

Das Wahrnehmen und Handeln darf nicht von einem schon im voraus
bestehenden Moralkodex aus beurteilt werden. Ethisch-dsthetische Bildung
braucht insofern eine grofe Ambiguititstoleranz bei den die Bildungsprozesse
Begleitenden und ihre Bereitschaft, eigene ethische oder moralische Uberzeu-
gungen immer wieder auch selbst zu befragen und befragen zu lassen. Damit ist
nicht gesagt, dass es nicht situativ, gerade im Sinne dsthetisch-ethischer Bildung
triftige Griinde gibt, Grenzen zu setzen. Aber dann aufgrund eines gegenwarti-
gen Berithrt- und gegenseitigen Gemeint-Seins und nicht aufgrund abstrakter,
ethischer oder moralischer Uberzeugungen, die nur deduktiv angewendet wer-
den.

Mit diesen Ausfithrungen im Hintergrund lasst sich das explizite, spezifische
Potenzial Asthetischer Forschung wie folgt zusammenfassen: Auf Grundla-
ge der implizit dsthetisch-ethischen Dimensionen erméglicht es Asthetische
Forschung, gerade durch die Begegnung dsthetisch-kiinstlerischer Handlungs-
weisen mit wissenschaftlich-rationalen, komplexe, latente und explizite ethisch-
asthetische Erkenntnisprozesse in Bezug auf das gewihlte lebensweltliche The-
menfeld und zum eigenen Selbst zu bilden.

3. Resiimee

Bildung im Sturze des Daseins.
(frei nach Hugo von Hoffmannsthal)

Die in Kapitel 2 des Beitrags entwickelten Aspekte und Dimensionen, des spe-
zifisch ethischen Potenzials Asthetischer Bildung, werden nun anhand von zwei
miteinander verbundenen Punkten zusammenfasst. Dabei wird auch gezeigt,
dass das entwickelte, spezifisch dsthetische Bildungsverstindnis Ansatzpunkte
fiir eine Prizisierung und Weiterentwicklung fiir eine Bildunyg fiir Nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) bietet, im Sinne der Entwicklung einer nachhaltigen Bildung™® (ENB)

10 Diese spielerische Neuordnung der BNE-Worter verdanke ich Marion Kufdmaul, mit der ich im
Bildungsbereich Asthetische Bildung im Studiengang Erziehung und Bildung in der Kindheit an der
ASH eng zusammenarbeite.
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vor dem Hintergrund des gemeinsamen Anliegens, einer im wortwortlichen
Sinne notwendigen, die Not wendenden Bildung fiir das 21. Jahrhundert.

3.1 Der Zusammenhang von Gestaltung und Krise

Es ist fiir den Zusammenhang des spezifischen ethischen Potenzials Astheti-
scher Bildung und der Bildungsziele einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
interessant, dass Gestaltungskompetenz das zentrale BNE-Bildungsziel ist (de
Haan 2008). Dies klingt erst einmal nach einer starken Parallele. Jedoch hat der
Text gezeigt, dass Gestaltung im Kontext Asthetischer Bildung immer mit einem
Krisenmoment im Sinne eines Widerfahrnis einhergeht, das eher mit einem Nicht-
kinnen (Inkompetenz) als mit einem Konnen (Kompetenz) verbunden ist, da es aus
einem situativen Selbstentzug entsteht. Zugespitzt konnte dies folgendermafien
formuliert werden: Im Sinne Asthetischer Bildung darf Gestaltung nicht gekonnt
werden, sonst geht ihr genau ihre spezifische existentiell dsthetisch-ethische
Bildungsdimension verloren.

Hier drangt sich die Frage auf, ob nicht genau die Negation und Abwehr dieses
existentiellen Krisenmomentes in unserer Kultur, im Sinne einer dialektischen
Logik, ein wesentlicher Grund fiir unsere gegenwartig sich zuspitzenden Krisen
ist: Weil wir den Moment der Unverfiigbarkeit in der Begegnung mit Welt und
uns selbst negieren, gerat unsere Lebenswelt auler Kontrolle. Vor diesem Hinter-
grund konnte das existentiell-dsthetische Verstindnis von Gestaltung, fiir das die
Momente der Unverfiigharkeit und insofern der Inkompetenz von zentraler Bedeu-
tung sind, ein wichtiger Impuls fiir den BNE-Diskurs sein, im Zusammenhang
mit seinem zentralen Bildungsziel, der Gestaltungskompetenz.

3.2 Horizontverschiebungen im Wechselspiel
von Selbst- und Welterfahrung und rhizomartige,
tiberschiissige Erfahrungsreservoires

Asthetische Bildung erméglicht es in der Anerkennung dieses Krisenmoments,
das mit der gestalterischen Begegnung im Zwischen verbunden ist, biografisch
gewachsene Definitionen von Welt und Selbst, die immer auch eine Form von
sozialer Zurichtung sind (was ist eine Sache, wer bin ich?), zu verindern bezie-
hungsweise wieder zu weiten.

Dieses Potenzial kann sich jedoch nur entfalten, wenn die Bildungsprozes-
se nicht moralisch Giberformt werden, wie es vielleicht im Sinne einer zu engen,
instrumentellen Auffassung einer BNE leicht passieren konnte. Wenn dies nicht
geschieht und sich somit die existentiell-sthetische Bildungsdimension in ihrer
Interdependenz von Berithren und Berithrtwerden entwickeln kann, erscheinen
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neue, bezogene Horizonte und Tiefen im bedeutsamen Verstehen des Gegeniibers
und von einem selbst. Das st fiir eine BNE ein wesentliches Potenzial, da esja dar-
um geht, dass wir viele unserer kulturell gewachsenen, zurichtenden und engen
habituellen Selbst- und Weltbilder verindern und wieder weiten miissen.
Asthetischen Bildungsprozessen ist es zudem zu eigen, insbesondere wenn sie
mithilfe des Konzeptes Asthetischer Forschung gestaltet werden, aufgrund der be-
sonders offen-dichten Erfahrungsfelder, die so entstehen, dass in der Arbeit mit
einem Themenfeld, gleichzeitig auch zahlreiche Aspekte und Beziige zu ganz an-
deren Zusammenhingen entstehen: Denn Asthetische Erkenntnis ereignet sich
im Modus von mimetischen Prozessen und Analogien, weil der gemeinsam-dif-
ferente tragende Grund des Welt-Seins von Mensch und Mitwelt im Bildungspro-
zess von zentraler Bedeutung ist. So entsteht ein komplexes, situiert-verwurzel-
tes und zugleich rhizomartig-, iberschiissig-differenziertes Erfahrungsreservoi-
re mit sich und der Welt (vgl. Deleuze / Guattari 1977): Ginzlich neue nachhaltige-
re Selbst- und Weltzuginge und -perspektiven schimmern in solch dsthetischen
Begegnungen auf. Gerade auch fiir eine ethische Urteilsbildung im Kontext ei-
ner auf transformatorische Vielfalt angewiesenen BNE-Orientierung ist dies ent-
scheidend, wenn sie von der uneinholbaren Komplexitit und Einmaligkeitlebens-
weltlicher Situationen mitsamt ihren neuartig bildenden Potenzialen ausgeht.
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Entwicklungspadagogische
Voraussetzungen fiir BNE in der
Kindheitspadagogik — Eine erste Skizze

Christian Wiesner, Simone Breit

Einfiihrung

Der Beitrag beschiftigt sich mit der moralischen, affektiven und intellektuellen
Erziehung und Bildung im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) und ihren entwicklungspadagogischen Voraussetzungen in der Kindheit.

Das Lernen in der BNE wird mit Bezug zu Vare und Scott (2007) in zwei
komplementire Lernansitze gegliedert, die Wals (2011) als instrumental perspec-
tive (ESD-1) und emancipatory perspective (ESD-2) bezeichnet. Der ESD-1-Ansatz
fordert und fordert ein instrumentelles Herangehen, um Verinderungen im
Verhalten zu erzielen (vgl. Gaubitz 2023; Michelsen/Overwien 2020). In den Er-
ziehungs- und Bildungsprozessen der ESD-1 sollen Verhaltensweisen wie die
,Trennung von Milll oder das Sparen von Energie“ (Rieckmann 2020, S. 15) gefor-
dert (belohnt) werden, wodurch Anreize dazu dienen, ein nachhaltiges Verhalten
attraktiv anzubahnen und herzustellen. ESD-1 thematisiert demnach das ,,,rich-
tige' und ,moralisch gute* Wissen“ (Getzin/ Singer-Brodowski 2016, S. 43). ESD-2
basiert hingegen nicht wie ESD-1 darauf, , Denk- oder Verhaltensweisen vorzu-
geben“ (Rieckmann 2020, S. 16), sondern , Individuen sollen in die Lage versetzt
werden, selbst iiber Fragen einer nachhaltigen Entwicklung nachzudenken und
ihre eigenen Antworten zu finden (ebd.). ESD-2 befihigt die wissensorientierte
Erforschung und die kritisch-faktenorientierte Beurteilung von Aussagen, um
durch moglichst objektivierbare Urteile und Prognosen ein iiberlegtes Handeln
einzufordern (vgl. Wals 2011; Wiesner/Gebauer 2023b). Laut Vare und Scott
(2007) bedarf mindestens ESD-1 und ESD-2, um tiberhaupt BNE erfolgreich und
gelingend zu konzeptualisieren. Gegenwirtig wird das Lernen in der BNE oft
auch als konstruktivistisch bezeichnet (vgl. Getzin/Singer-Brodowski 2016; Kauer-
tz et al. 2020), wobei die lerntheoretisch konstruktivistische Verortung der BNE
einerseits mit den theoretischen Uberlegungen der ESD-1und ESD-2 kaum kom-
patibel ist, andererseits eine rein konstruktivistische Auslegung der BNE eher
lerntheoretische Missverstindnisse und Fehlannahmen eréffnet (vgl. Wiesner
2023).

Im Folgenden wird aufgezeigt, dass die eingangs genannten Uberlegungen
und Empfehlungen fiir das Gelingen der BNE nicht ausreichen. Im Beitrag wer-
den daher mehrere Theorien synthetisch zu einer metatheoretischen, ineinander
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verwobenen Gestalt verkniipft: Zunichst wird in Abschnitt 2 die Entwicklung von
Naturkonzepten ab dem Kindesalter dargestellt, welche die Reziprozitit zwischen
Mensch und Natur thematisiert und damit unterschiedliche Anschauungen von
der Welt und der Natur erdftnet. In Abschnitt 3 wird anschliefiend ein bindungs-
theoretisches Fundament dargelegt, das die Reziprozitit erneut aufgreift. Weiters
wird in Abschnitt 4 die Theorie fiir die Urteilshildung skizziert, da jede innere Ver-
antwortlichkeit und das eigene Handeln im Kontext der Reziprozitit mit der Moral
verkniipft sind. AbschlieRend werden diese Theoriegebiude in einer phinome-
nologischen Landkarte zusammengefiihrt und ihre Beziige aufgezeigt. Ziel dieser
Skizze ist es, die Verwobenheit des moralischen, affektiven und intellektuel-
len Lernens fiir die BNE nutzbar zu machen, wodurch ESD-1 und ESD-2 eine
deutliche Erganzung erfahren.

1. Eine Theorie der Naturkonzepte fiir die BNE

Bereits ,Kindergartenkinder verfiigen iiber grundlegende, fir das Verstehen
von Nachhaltigkeit relevant erscheinende Konzepte“ (Kauertz et al. 2020, S. 60),
also Welt-Anschauungen, die als ,allgemeine Vorstellungen oder Auffassungen
[dienen], mit deren Hilfe man Gegenstinde, Ereignisse, Eigenschaften oder
abstrakte Sachverhalte, die sich auf irgendeine Art dhnlich sind oder etwas ge-
meinsam haben, zu Klassen zusammenfassen kann“ (Siegler et al. 2016, S. 240).
Jedes Empfinden, Denken, Urteilen und Handeln beruht daher auf Konzepten, so-
genannten Weltanschauungen, die in der BNE unter dem Begrift der Naturkonzepte
vorzufinden sind. Aus vielen kulturvergleichenden Untersuchungen entwickel-
ten Wilson (1993; 2000) und Kellert (1996) eine solche Theorie der Dimensionen
von Naturkonzepten. Die Konzeptionalisierung erfolgte auf Basis von Klassifi-
zierung von Werten und (kollektiven) Lebensstilen — also den Beziehungsstilen
zur Welt. Als Weltanschauungen sind folgende Naturkonzepte als Normsysteme
fiir die BNE relevant: Dominanz (Naturbeherrschung und Technik), Erkenntnis
(Welt als Forschungs-, Informations- und Explorationsquelle), Humanisierung
(Vermenschlichung der Welt), Harmonisierung (magisch-mythische Weltdeu-
tung), Negativismus (bedrohliche Gegenweltdeutung) und Naturbezogenheit
(Mitweltnarrativ).

Im Besonderen rechtfertigt die hohe ,Korrespondenz der Typologie [...] mit
theoretischen und empirisch bestitigten Ansitzen der Umweltbildungsfor-
schung [...], das Konstrukt als theoretische Ausgangsbasis [... fiir] empirische[]
Studie[n] zu Struktur und Genese naturbezogener Konzeptbildung* heranzu-
ziehen (Gebauer 2007, S. 189). Wesentlich ist in der Theorie der Naturkonzepte
mit Blick auf die BNE die Betonung der vielfiltigen Formen von Bindung des
Menschen an die Natur, die als Biophilie-Hypothese bekannt ist (vgl. Wilson
2000, S. 42). Die Naturkonzepte verweisen auf iiberaus unterscheidbare For-
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men, Arten und Weisen des ,In-Beziehung-Seins“ (Wiesner/Gebauer 2022a)
und so auf Bindungsphdnomene, die zu je anderen (moralischen) Urteilen fithren:
,Diese verschiedenen Stringe des Naturbezugs finden ihre Entsprechungen in
Emotionen, die von Zuneigung bis Aversion, von Ehrfurcht bis Gleichgiiltigkeit
und von Faszination und Begeisterung bis zu beklemmender Angst reichen und
mit Symbolen und Metaphern verflochten sind, aus denen sich ein Grof3teil der
Kultur zusammensetzt“ (Wilson 2000, S. 42).

Laut Gaubitz ist selbst 2023 immer noch ,empirisch wenig dariiber bekannt,
wie und mit welchen Intentionen [ — also mit welchen Weltanschauungen und Na-
turkonzepten] angehende Lehrer*innen [..] BNE interpretieren (S. 101) oder was
,Bildung im Kontext von NE [Nachhaltige Entwicklung] genau leisten soll“. Diese
Frage klirt die Theorie der Naturkonzepte, die aufzeigt, wie und mit welchen Intentio-
nen der Kontakt, die Begegnung mit der und die Bindung zur Natur als Beziehung
erlebt wird (vgl. Abb. 1). Im Folgenden werden die Intentionen daher niher darge-
legt:

e Die Dominanz (b;) als Naturkonzept betrachtet die Natur als Um-Welt und um-
fasst den Wunsch nach regelhafter Beherrschung der natiirlichen Welt durch
Ordnung, Sauberkeit und Einfachheit sowie durch die Reduktion des Kom-
plexen und durch die Manipulation der Welt. Die Natur muss gehorsam sein,
weshalb das Konzept auf die mechanische und physische Kontrolle der Welt
mit dem Geltungsanspruch auf Richtigkeit verweist.

e Das Naturkonzept der Erkenntnis (b,) kann mit dem Drang und dem intellek-
tuellen Vergniigen nach sorgfiltiger Untersuchung der Welt als Umwelt be-
trachtet werden. Das Konzept ist aus dem Leistungsgedanken heraus gekenn-
zeichnet durch das Verstehen-Wollen von 6kologischen Funktionen und Me-
chanismen sowie durch das Erkliren-Wollen von Wahrheiten (Wahr-Scheinlich-
keiten), um das Andere und noch Fremde moglichst umfinglich wie auch abs-
trakt symbolisiert zu beschreiben. Die Natur wird aus der Distanz heraus fiir
das wissenschaftliche Erkennen verdinglicht, versachlicht, geregelt und ob-
jektiviert.

e Im Naturkonzept der Humanisierung (bys) wird die iiberaus tiefe emotionale
sowie aktive Bindung an und zu Tieren und Pflanzen wie auch die Vermensch-
lichung im Sinne des Anthropomorphismus betont. Gerade der Prozess der
Vermenschlichung kann zu iberaus starken Tendenzen der Sorge oder des ag-
gressiven Schutzes von Tieren und Pflanzen fithren (militante Schutzvorstel-
lung), was aus der Verbindung von Abbildung 1 und 2 mit Blick auf die Ent-
wicklung von Stérungsbildern ersichtlich wird.

e Die Harmonisierung (by) als Naturkonzept verweist auf das Erleben der Na-
tur als dsthetischer Referenz- und Bedeutungsrahmen, worauf sich mystische
Formen von Spiritualitit gestalten lassen und magisch-mystische Vorstellun-
gen er6ffnen, um das Widerspriichliche auch durch Beseelung zu benennen.
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Die Naturbezogenheit (b;) eroffnet und ermoglicht als Gemengelage ein subjekti-
ves, intersubjektives und objektives, interobjektives Sinnerleben und besinn-
liche Praktiken, die Weltberithrung und zugleich Weltverwandlung erwecken
konnen. Natur ist grundsitzlich als Mitwelt und nicht als Gegenweltliches ver-
stehbar und begreifbar, denn der Mensch ist Natur. Aus diesen Blickwinkeln
wird das Konzept im Besonderen mit der Entwicklung von psychischer Ge-

sundheit verbunden (vgl. Rathmann 2020; Schuh/Immich 2019).

Der Negativismus (d) ist ein Naturkonzept, welches von Gefithlen der Abnei-
gung und Antipathie gegeniiber der Welt durchzogen ist. Die Natur wird nicht
wie im Konzept der Dominanz beherrscht, sie wird regelrecht mit und durch

die eigene Angst und Abneigung vermeidend bezwungen.

Abb. 1: Theorie der Naturerfahrung (in Anlehnung an Wiesner/Gebauer 2022a; Wiesner/

1
Gebauer 2022b)
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Grundsitzlich entwickeln sich Naturkonzepte personal und gemeinschaftlich aus
Situierungen und Orientierungen heraus und iiber die Lebensspanne hinweg in
Bezug zum Empfinden, Denken, Werten, Handeln und im Besonderen durch Ur-
teilen. Naturkonzepte bilden sich also nicht allein aus einer blofien psychischen
Innenschau heraus aus — diese ermdglichen erst zu verstehen, wie und welche un-
terschiedlichen Intentionen mit BNE verbunden werden. Ein wesentliches Mo-
ment der jeweiligen Intention ist das darin eingebettete Verstindnis von Rezipro-
zitgt. Fir den vorliegenden Beitrag wurde zur Klirung der jeweiligen Form von
Reziprozitit eine eigene Symbolik entwickelt, die iiber alle Abbildungen hinweg
die jeweilige Ausrichtung (Wechselseitigkeit, Gegenseitigkeit) ausdriickt (vgl. Abb. 1).

1

Die Abbildungen dieses Beitrags stehen zum Download auf www.beltz.de zur Verfiigung.
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Die aktuell bestimmenden Naturkonzepte in der BNE sind Dominanz (b;) und
Erkenntnis (b,), die als didaktische Prinzipien der ESD-1und ESD-2 entsprechen und
wiederum - was im folgenden Beitrag noch erdrtert wird — mit den bindungstheo-
retischen Dimensionen B; und B, als Fundament korrespondieren. Naturkonzepte
sind vor allem in der Didaktik der BNE die Grundlage fiir alle Formen der Werte-
reflexion und Handlungsorientierung und eréfinen erst die Moglichkeit die eigenen
,Normen, Praktiken und Meinungen [auf einer theoretischen Grundlage tatsich-
lich] zu hinterfragen® (Rieckmann 2021, S. 9), um iiberhaupt ein vorausschauen-
des Denken entwickeln zu konnen. Gerade in Bezug zur BNE hemmt die ESD-1
mit dem Konzept der Dominanz das Entwickeln des komplexen, vorausschauen-
den Denkens und erschafft ein Verstindnis von Einfachheit und eine Uberhéhung
des Reduktionismus im wissenschaftlichen, strategischen, kritischen Nachden-
ken und Nachsinnen. Dadurch entsteht keine fiir die Herausforderung der BNE
angemessene Komplexitit, die fiir eine fundierte Didaktik der BNE erforderlich wa-
re.

2. Bindungstheoretische Einsichten in die BNE

Um eine angemessene Komplexitat fiir die Prozesse und fiir die Didaktik der BNE
zu entwickeln, ist die Bindungstheorie als Missing Link fiir das Verstindnis von
Naturkonzepten relevant. Die Grundstruktur der Bindungstheorie wird im vor-
liegenden Beitrag als bekannt angenommen (vgl. Ainsworth et al. 1978; Bowlby
1973), da es sich um die fithrende Theorie fiir das Verstindnis der Tiefenstruktur
von Bindung und Beziehung handelt und diese auf ein jahrzehntelanges empi-
risches und kulturiibergreifend abgesichertes theoretisches Fundament zuriick-
greifen kann (vgl. Mikulincer/Shaver 2020). Der Beitrag greift auf die Weiter-
entwicklung als Theorie des In-Beziehung-Seins von Wiesner und Gebauer (2023a)
zuriick, welche eine Vertiefung zu den Grundphidnomenen der Bindungstheorie
darstellt und durch die Re-Analyse von Aussagen iiber Naturerfahrungen von Kin-
dern in Bezug zu Naturkonzepten gewonnen wurde.

Jede gelingende Bindung entsteht durch die Balance mehrerer B-Modalititen
(vgl. Abb. 2), jedoch kénnen sich ebenso Formen der Stérung (A, C und Mischfor-
men A-C als D) entwickeln wie auch iiber mehrere Entwicklungsstadien hinweg
schwergradigere Ausprigungen (A+, C+) — dhnlich einem Zwiebelmodell (vgl.
Abb. 2). Die balancierende, also vermengte Bindungs- und Beziehungsform aller
B-Modalititen (Bs) hat sowohl eine affektive als auch eine kognitive Ausrichtung,
namlich die affektiven B,-Bs-Modalititen des Zu-Sich-Seins, Resistent-Seins und
Kooperativ-Seins (Ich-Du-Welt-Perspektive) und die kognitiven B;-B,-Modaliti-
ten des Analytisch-Seins und Regelorientiert-Seins (Beobachtungsperspektive).
Die Forderung aller B-Momente (B; bis Bs) mit Bezug auf Kontext, Situation,
Geschehen, Zeitlichkeit und Riumlichkeit kreiert erst innere, kohirente Arbeits-
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modelle von Bindung und Beziehung, wodurch die sogenannte sichere Bindung
entsteht. Die jeweiligen schwerpunktmifligen Ausformungen der Modalititen
kreieren die Naturkonzepte, aus welchen heraus wiederum die unterschiedlichen
Intentionen der BNE erkennbar werden. Daher konnen in der BNE — ohne ein
Verstindnis des Wechselspiels der Modalititen des Denkens und Empfindens —
bewusst und aktiv keine gelingenden Lernprozesse theoretisch fundiert gestaltet
werden, die als nachhaltig zu bezeichnen sind oder Nachhaltigkeit fordern kénnen.

Neben allen produktiven B-Modalititen kénnen sich als Abweichungen, Storun-
gen und Verzerrungen auch unsicher-vermeidende, vorrangig kognitiv gefirbte A-Mo-
dalititen wie auch unsicher-ambivalente, affektiv getonte C- Modalititen sowie als
Erginzung auch ein mehr oder weniger ausgeprigtes desorganisiertes Muster (als
D-Moment) ausbilden (vgl. Abb. 2). Die D-Modalitit weist sowohl Merkmale von
A+ als auch von C+ auf und bildet daher keine eigene Hauptgruppe, sondern eine
Mischform (A-C;vgl. Wiesner/Gebauer 2022b). Nur ein wirkliches Begreifen von
Bindung als Entwicklung des Empfindens und Denkens tiber die ganze Lebens-
spanne hinweg ermoglicht ein nachhaltiges Lernen. Die Forderung rein kogniti-
ver Lernprozesse durch die vorwiegende Ausformung der B;-Modalitit fithrt zur
ESD-1 und so zum Konzept der Dominanz. Die vorwiegende Bildung der B,-Mo-
dalitit etabliert das ESD-2 und so das Konzept der Erkenntnis (vgl. Abb. 1 und 2).
Verdnderungsprozesse verlangen jedoch als Entwicklungen eine Reziprozitit im Sinne
der Wechselseitigkeit. Die kognitiven B;- und B,-Modalititen beruhen aber auf der
Reziprozitit der Gegenseitigkeit und konnen daher ohne die Qualititen der affektiven
Momente keine Prozesse der Entwicklung von sich aus anstofden oder aufrecht-
erhalten. Gerade das Naturkonzept der Dominanz, welches sich aus der B;-Mo-
dalitit oder sogar A;.-Modalititen speist, ist aus der Vermeidung heraus schon
unterkomplex sowie reduktionistisch und vereinfachend angelegt. Das Konzept
der Dominanz (und so der ESD-1 allein) ist gerade in der Beherrschung von Tech-
nik zwar tiberaus funktionstiichtig, versagt jedoch im kognitiven Nachdenken und
im affektiven Nachsinnen tiber Herausforderungen und Probleme, die eine héhere
Komplexitit aufweisen und verlangen (wie z. B. die Klimakrise). Die Moglichkei-
ten und vor allem die Grenzen der ESD-1 werden durch das instrumentelle Lernen
sichtbar (vgl. Wiesner/Brandhofer 2024).

Die ESD-2 als alleiniges Prinzip der Didaktik, welches sich mafigeblich aus der
B,-Modalitat heraus entwickeln lisst, kann wiederum ein verzerrtes Konzept der
Erkenntnis mittels A,,-Modalititen entstehen, wodurch eine reine Selbstbezogen-
heit (narzisstische Egozentrik, kognitive Voreingenommenbheit) oder Formen von
abstrakt-kiinstlichem Denken (Verschworungstheorien) geschaffen werden, die
der BNE grundsitzlich nicht dienlich sind (vgl. Abb. 2). Also jedes ,rein kognitive
Verstindnis“ im Sinne von Dominanz oder Erkenntnis fithrt gemif3 Gebhard (2013,
S. 67) empirisch nachweisbar zu ,keine[r] Bereitschaft [... in der BNE], sich fir
den Erhalt der Natur konkret einzusetzen® — dafiir braucht es eine andere Form
von Grundlage oder vielmehr das Erkennen des tatsichlichen Fundaments allen
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Abb. 2: Phanomene von Bindung und Beziehung
Balance affektiver und kognitiver Strukturen von Bindung als In-Beziehung-Sein
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Lernens — was jedoch die Bindungstheorie anbietet. Damit kann nun auch die lern-
theoretisch-konstruktivistische Verortung der BNE auf Grundlage der Theorie des In-Be-
ziehung-Seins als ein ESD-2/5 (Gemengelage von B, und Bs) verortet werden, wo-
durch sich das analytisch-distanzierte Denken des Konzepts der Erkenntnis mit dem
kooperativ-resistenten Denken der Humanisierung verbindet. Diese ebenso nicht aus-
balancierte Konzeptualisierung von BNE birgt die Méglichkeit in sich, im Beson-
deren eine Desorganisation des Denkens (D als ein Dazwischen von A-C) zu entwi-
ckeln und so das Naturkonzept des Negativismus (d) auszubilden. Daher hat die
BNE mit Sorge und Fiirsorge vorzugehen, um méglichst keine nicht-balancierten
Konzepte entstehen zu lassen. Anzustreben ist vielmehr ein ESD-3, welches auf
dem Bindungsmoment B; beruht und wodurch sich das forderliche Konzept der
Naturbezogenheit (b;) entwickeln kann. Die jeweiligen Formen der Reziprozitit er-
moglichen dabei ein tieferes Verstindnis der jeweiligen Entwicklungsprozesse.
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3. Eine Theorie fiir die Urteilsbildung in der BNE

Die Entwicklungsprozesse mittels Reziprozitit werden durch die Kohlberg-Theorie
(1976, S. 126) am klarsten und deutlichsten aufgezeigt. Die Theorie vereint dabei
sechs moralische Stufen innerhalb drei moralischer Niveaus (vgl. Abb. 3). Die
drei Niveaus stehen dabei fir einen jeweils ,qualitativ héheren Grad an Differen-
zierung und Integration des Denkens* (Oser/Althof 1992, S. 53) und stellen nach
Kohlberg (1976, S. 127) ,drei unterschiedliche Typen von Beziehungen® zur Welt
dar. Der Begriff Niveau zielt auf ein Verstindnis von Entwicklungsfolgen ab, der
Begriff der Stufe meint hingegen den inhaltlichen Charakter einer Verinderung
und verweist auf einen Paradigmenwechsel. Stufen und Niveaus sind also nicht
blof3 als eine additive Akkumulation zu beschreiben, sondern sind synthetische
Gestalten. Ebenso ist fiir das Verstindnis der Theorie relevant, dass ,jede niedrige
Stufe in der hoheren Stufe enthalten ist“ (Oser 1981, S. 53).

Kohlbergs Theorie der Entwicklung des moralischen Urteils hat bis heute nicht
an Einfluss verloren, da Meta-Analysen zeigen, dass die Entwicklung der Urteils-
bildung grundsitzlich nach dhnlichen Phinomenen und Prinzipien verliuft (vgl.
Rollett 2000; Turiel 2006). Ferner finden sich in der Kohlberg-Theorie auch al-
le Phinomene der Theorie der Prosozialitit wieder (vgl. Eisenberg 2010) und die
Kernpunkte des Kohlberg'schen Entwicklungsmodells kénnen als empirisch gesi-
chert betrachtet werden und wurden in verschiedenen Kulturen gepriift (vgl. Breit/
Eckensberger 1998).

Die Theorie der Urteilsentwicklung nach Kohlberg (1976, S. 126) geht von-
einander aufbauenden Strukturen aus, die auf jeder Stufe spezifische Heraus-
forderungen und Probleme ausdriicken, die auf der Basis der jeweils aktuell
bestehenden Urteilsfahigkeit und Reziprozitit nicht gelingend gelést werden
konnen. Die jeweilige Unfihigkeit, gelingende Losung zu gestalten, besteht auf
jeder Stufe durch ein Unvermdgen, noch fremde, unbekannte und komplexe
Aspekte anzunehmen, aufzunehmen und in die eigene Struktur als Gemengelage
zu integrieren. Eine gelungene Integration ermoglicht hingegen das Erreichen
einer hoheren, komplexeren Stufe und eines héheren Niveaus ohne Verlust der
Differenzierungsfihigkeit. Diese Einsichten der Urteilsbildung ermdglicht ge-
rade fir die BNE den Zwischenraum der Entwicklung aufzuzeigen, der zwischen
der Bindungstheorie und den Naturkonzepten vorzufinden ist und auf welche
die Intentionen der BNE abzielen. Das In-Beziehung-Sein macht das lerntheo-
retische Fundament sichtbar und begreifbar, die Naturkonzepte sind die daraus
entstehenden Weltanschauungen, die auf die BNE als Intentionen einwirken:

Im prikonventionellen Niveau (I.) geht es in der ersten Stufe der heteronomen Mo-
ral (1) um das Erlernen einer ,autorititsgesteuerte[n] Komplementaritit“ (Haber-
mas 1983, S. 158). Dabei ,hat das prikonventionelle Subjekt [... einen Zugang zu
sich], dem die sozialen Normen und Erwartungen dufderlich bleiben (Kohlberg
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1976, S. 127), weshalb alle Konzeptionen von BNE auf dieser Stufe nicht vom Sinn
her verstanden werden kénnen. Vielmehr orientiert sich das jeweilige Tun un-
mittelbar an Konsequenzen (Strafen, Belohnungen), Macht, Hierarchie und ei-
ner Verpflichtung, worauf das Naturkonzept der Dominanz hinweist. Gerade in
der ESD-1werden meist nur solche Verhaltensweisen als ein Sollen angesprochen.
Die erste Stufe ist rein am moralisch-praktischen Diskurs ausgerichtet und be-
zieht sich somit auf den Geltungsanspruch der Richtigkeit als Wertsetzung. Im
Besonderen wird die ,eigene und die Perspektive der Autoritit [...] miteinander
verwechselt“ (Kohlberg 1976, S. 128), was auch fir die BNE und das instrumentelle
Lernen der ESD-1 zutrifft, wenn sie sich ausschliefdlich aus dieser Stufe heraus
vollzieht. Menschen und Institutionen als Gegenseite werden als unhinterfragte
Leitbilder und Ideologien einfach tbernommen. Zugleich besteht die Gefahr auf
dieser Stufe, dass es zur Vermeidung von Komplexitit und Ambivalenz kommt
wie auch zur Ablehnung von Andersartigkeit. Daher ist auf jede unterkomplexe
Schuldzuschreibung und auf blof3e argumentative Vereinfachung in der BNE zu
achten. Ebenso sind in der BNE alle Formen von Vorschreibungen und Zwingen
sichtbar zu machen und dialogisch aus mehreren Perspektiven zu hinterfragen.

Die zweite Stufe (2) fihrt zu einem Verstindnis von Wechselseitigkeit von Be-
ziehungen durch Personenbezug und Austausch, wodurch das begreifende Verstehen
von Ko-operation zum Kriterium der Urteilsbildung wird und die Harmonisierung
und Humanisierung als Naturkonzepte vereint werden, woraus teil-habendes
Handeln und Handlungskoordination entsteht. Dabei reicht zur Losung von
Herausforderungen nach Habermas (1983, S. 163) die ,handlungssteuernde Kraft
der Autoritit von Bezugspersonen“ der ersten Stufe fiir die Entwicklung nicht
mehr aus, ,um den anfallenden Kooperationsbedarf zu decken® (ebd.). Diese
Wechselseitigkeit hin zur Teil-Habe mit dem Fundament der Kooperationsfihig-
keit wird in der BNE bislang weder in der ESD-1 noch in der ESD-2 umfinglich
wahrgenommen noch konzeptuell verstanden. Jedoch kann die Teilhabe auch
durch das Férdern des Wettbewerbsverhaltens auf ein ,[kognitiv-]strategisches
Handeln umgestellt“ (Habermas 1983, S. 163) werden, wodurch in unmittelbaren
Beziehungen ,Handlungstypen mit und ohne Tauschungsmoglichkeiten (ebd.)
entstehen. Solche strategischen Tauschungen sind in der BNE als harmonisieren-
des Greenwashing aufzuzeigen, zu diskutieren und sorgsam wahrzunehmen.

Auf konventionellem Niveau (I11.) auf der dritten Stufe (3) erfolgt eine deutliche
Umstrukturierung in Richtung einer itberpersonlichen Autoritit und dabei wird
die Polarisierung im Empfinden und Denken zwischen erfolgs- und verstindnis-
orientierten Einstellungen maglich. Die dritte Stufe der interpersonellen Konformi-
tat ist die ,erste Etappe des konventionellen Denkens“ (Oser/Althof 1992, S. 56),
auf welcher der Standpunkt der Sozialitit und damit personale Rollen und Erwar-
tungen mafdgeblich miteinbezogen werden, wodurch mit Blick auf die BNE die
Naturkonzepte Humanisierung und Erkenntnis zugleich anleitend werden. In der
BNE ist es daher die jeweilige vorherrschende Moral, Gesellschaft und Kultur, die
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Abb. 3: Theorie der Urteilsentwicklung und -bildung

Theorie der Urteilsentwicklung und -bildung
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und Normen vorgezogen werden; der Glaube an universelle ethische Prinzipien geht vor, wodurch soziale
Ordnung anerkannt aber auch durch ethische Prinzipien hinterfragt werden kann; die Achtung der Person
ist das wesentliche und vorrangige Prinzip

Gesellschaftiiche  Stufe S: Der Gesellschaft vorgeordnete Perspektive — Legalistische Orientierung im Sinne des Gesellschajtsvertrages
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Rechte sogenannte Grundwerte festzulegen sind; Verstandnis fur individuelle Perspektiven, denen jedoch soziale
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und Gewissen orientiertan Pflichten, um Regeln und Gesetze zu befolgen und soziale Verpflichtungen einzuhalten; -
das Recht der Gesellschaft und der Institutionen steht vor jeder interpersonalen Ubereinkunft und vor 3
Jjeder Individualitat, wodurch der Standpunkt des sozialen Systems als Autoritdt eingenommen wird

Interpersonelie Stufe 3: Perspekiive des Indivit das in Bezit zu anderen Indivi steht = Moral des braven Kindes

Konformitdt orientiert an bestimmte Rollen und Erwartungen, um Zuneigung, Respekt und Beachtung zu erhalten (Gruppen- C,(?)
egolsmus), ricken die Ubereinkiinfte, Gemeinsamkeiten und Anforderungen gegentiber den eigenen

Bediirfnissen in den Vordergrund, ohne eine tberblickende System -Perspektive zu erlangen

1. Prakonventionelle Niveau

Personenbezug  Stufe 2: Konkret personale Perspektive - Relativismus .

und Austausch orientiert an einer Regelbefolgung, jedoch nur wenn eine Wechselseitigkeit, ein Ubereinkommen und Q
ein Austausch erfolgt; dabei werden vordergriindig die eigenen Bediirfnisse beriicksichtigt und die
Interessen anderer Personen anerkannt, jedoch nicht Gbernemmen

Heteronome Stufe 1: Egozentrischer Gesichtspunkt — Orientierung an Strafe und Gehorsam

Moral orientiert an Strafen, Gehorsam und Belohnung auf Basis physischer und konkreter Konsequenzen; 9|
Autoritaten bestehen auf Regeln und Normeneinhaltung und drohen mit Konsequenzen =

Theorie des In-Beziehung-Seins

0 Prérationales und rationales Niveau

Stufe 0,: Kegnitive Modalititen des in-Beziehung-Seins

Momente des Regelhaft-Organisiert-Seins (B,) und des Analytisch-Distanziert-Seins (B,); ir bjekti iz‘
und objektives Erleben

Grundphinomene

der Bindung Stufe 0,: Affektive Modalitéiten des In-Beziehung-Seins
Momente des Zu-Sich-Seins (B,) und des Resistent-Seins so-wie dadurch Kooperativ-Sein-Knnen (Bg); ﬁ
subjektives und intersubjektives Erleben

die Ideal- und Leitbilder bestimmen. Die Selbstbewertung und die soziale Beach-
tung stellen dabei die zwei wesentlichen Seiten derselben Sache dar (Selbst- und
Fremdbewertung), dabei werden die Erwartung und Rollenzuschreibungen der
anderen im Sinne der Gruppenorientierung zum neuen Maf3stab des Richtigen.
Gerade Konflikte wie z. B. die wahre Vorgehensweise in der BNE kénnen nun da-
zu fihren, dass sich Gruppen voneinander distanzieren und sich gegenseitig be-
schuldigen und belasten. Gefordert wird auf dieser Stufe ein stereotypes Verhalten
und Denken, weshalb die Gefahr des Gruppenegoismus und die ,aktive Bekimp-
fungvon ,fremden‘ Interessen“(ebd., S. 57) entsteht. Gerade mit der Hoffnung auf
eine gelingende BNE sind solche hemmenden Tendenzen zu thematisieren, indem
die Folgen von Konformitit, Konfliktvermeidung und Gruppenegoismus aufge-
zeigt werden und damit das jeweilige Wir gegen die anderen nicht das vorherr-
schende Konzept wird.

In der vierten Stufe (4) entwickelt sich ein soziales System(gewissen) und es erwei-
tert sich so der Bezugsrahmen. Erstmals kann die Idee der Vielfiltigkeit durch
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die Vermengung von Dominanz mit Erkenntnis (ESD-1-2) verstanden werden,
aus welcher sich das Soziale zusammensetzt. Dadurch werden alle Formen und
Arten der Eingebundenheit von familidren Beziehungen vorangehender Stufen je-
doch aufgeldst, wodurch sich ein objektivierender, distanzierender und interindivi-
dueller Raum des Denkens 6ffnet. In Folge wird daraus das Kriterium der sozia-
len Ordnung abgeleitet, welche die ,Voraussetzung des gesellschaftlichen Wohls“
(Oser/Althof 1992, S. 58) bereitstellt. Mit Blick auf die BNE geht es nun um die
kritische Thematisierung, dass verschiedene soziale Systeme und deren Institutio-
nen eine jeweils unterschiedliche moralische Richtschnur vorgeben und so hochst
unterschiedlich auf das Gewissen der Menschen als Gruppe anonym und sozial
einwirken. Es entstehen dadurch vielfiltige Moralen mit einem jeweils dominan-
ten Anspruch, die sich zugleich durch unterschiedliche Priorisierungen in der Er-
kenntnis auch widersprechen, weshalb die BNE verschiedene Werteerziehungsmo-
delle als Naturkonzepte zu diskutieren und aufzuzeigen hat. Das jeweilige Recht
und die jeweilige Moral der Mehrheit als System fithren zu Urteilen, die immer im
Dienst der Gesellschaft, der Gruppe oder der Institution stehen — was u.a. an-
hand von Beispielen wie Fridays for Future oder Klimaklebern kritisch in Diskussio-
nen aufzugreifen und argumentativ in der BNE aufzuarbeiten ist. Gerade weil in
der vierten Stufe (4) nach Kohlberg (1971, S. 19) die Haltung von ,law and order®
vorherrscht und der ,Rechtsgehorsam [...] aufgrund der Ineinssetzung von Recht
und Moral zum obersten Gebot“ (ebd.) wird, muss dieses Verstindnis in Bezug
zur Welt von der BNE thematisiert werden. Wesentlich dabei ist jedoch auch ein
Hinterfragen, das sich von der BNE aus selbst gegen die BNE richtet, damit unter-
schiedliche Intentionen sowie deren Widerspriichlichkeit auch von der und in der
BNE selbst sichtbar werden konnen und dirfen. Nur so werden Impulse fiir die
nichste Entwicklungsstufe der Urteilsbildung moglich.

Erst im postkonventionellen Niveau (111.) mit der fiinften Stufe (5) der gesellschaftli-
chen Niitzlichkeit und der Anerkennung von individuellen Rechten entwickelt sich ein
tiefgreifenderes Verstindnis fiir die Pluralitit in der Welt. Die Binnenperspektive
der eigenen Gesellschaft, der vorgegebenen Moral und des sozialen Rahmens der
vorangehenden Stufe wird durch ein hinzukommendes Verstindnis von Wechsel-
seitigkeit umgestaltet. Dabei findet eine Ablésung von der rein sozialen Ordnung
statt. Die Gesellschaft wird als Beobachterin beobachtet, weshalb es nun auch nicht
mehr nur ,eine Wahrheit“ (Oser/Althof 1992, S. 60) als Richtigkeit geben kann —
vielmehr wird das Denken an der Wahrheit selbst ausgerichtet. Die Vielfiltigkeit
von Wahrheiten und Perspektiven wird anerkannt. Jede Form von BNE als ESD-2
strebt diese Stufe der Urteilsfihigkeit an, womit das Naturkonzept der Erkennt-
nis gefordert wird. Die fiinfte Stufe (5) bietet eine ,angemessene Erkenntnis der
Elemente jeder Moral“ (Kohlberg et al. 1990, S. 239) im Sinne des Konzepts der
Humanisierung an (ESD-2/5 als ESD-2 mit Bs), jedoch werden alle sozialen Rech-
te und Vertrige dem Individuum wie auch der Person immer noch vorgeordnet
— die BNE bleibt noch in der Gegenseitigkeit verhaftet. Daher sind in der BNE alle
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Widerspriiche von sozialen Ubereinkiinften und Vertrigen zu thematisieren, wo-
durch Regeln auf ihre Giiltigkeit, Sinnhaftigkeit und Bestdndigkeit kritisch und
argumentativ mit Blick auf Stimmigkeit zu priifen sind — dazu gehort auch das
kritische Hinterfragen aller globalen Nachhaltigkeitsziele oder die Sinnhaftigkeit
von kurz-, mittel- und langfristigen Agenden.

Gerade da die fiinfie Stufe (5) noch stabile, nicht-kritisierbare Losungen anstrebt,
ist die sechste Stufe (6) mit dem Blick auf den Lernprozess zwingend erforderlich.
Diese Stufe ist mit Blick auf die BNE erstrebenswert, weil es darum geht, dass uni-
verselle, ethische Prinzipien dem jeweils giiltigen moralischen Gesetz wie auch dem
legalen Gesetz nun vorgeordnet werden. Im Grunde fithren das Verstehen und Be-
greifen der Welt auf dieser Stufe dazu, dass keine Person dem Urteil der Mehr-
heitsitberzeugung in einer Gesellschaft nachgeben muss. Daher steht die sechste
Stufe nach Kohlberg et al. (1990, S. 208) im Zeichen der ,Achtung vor Personen*,
dem ,Wohlwollen“ und fir das personliche und balancierende ,Interesse an Gerech-
tigkeit“. Achtung vor Personen meint ebenso das Vermdogen der Achtung vor der
Welt iberhaupt und beruht — bindungstheoretisch — sowohl auf affektiven Haltungen
als auch auf kognitiven Prinzipien. Im Grunde konnen nach Kohlberg et al. (1990,
S. 238) daher alle moralischen Grundwerte ,,zu einem einzigen moralischen Prinzip
[...] zusammengefafdt werden, nimlich der Achtung der Person wie der Welt.

Zur bekannten Kohlberg-Theorie ist noch die Stufe 0 hinzuzuftigen, also ein
prérationales (0,) und rationales Niveau (0,), wodurch ein affektiv betontes subjek-
tives, intersubjektives (0,) und kognitiv betontes objektives, interobjektives (Op)
Auseinandersetzen mit der Welt erst erméglicht wird. Fir die Stufe 0 liegen kaum
fundierte Konzeptionen vor, die durch Phinomene bewihrt werden. Die Bindungs-
theorie ermoglicht hier eine Schirfung sowohl der Stufe 0 als auch aller anderen
nachfolgenden Stufen, was im Besonderen fiir die BNE eine Grundlage des Ler-
nens und ein Verstindnis fir transformative Lernprozesse durch Reziprozitit eroft-
net. Im Besonderen ist darauf hinzuweisen, dass Kohlberg (1987) selbst von einer
Stufe null als priamoralische Struktur vor der ersten Stufe (1), jedoch ohne weitere Kon-
zeptionalisierung, gesprochen hatte.

4. Synthese zur phanomenologischen Landkarte

Die vorangegangenen Abschnitte dienten der Erérterung der Theorie der Natur-
konzepte, der Bindungstheorie als Theorie des In-Beziehung-Seins und der Theorie
der Urteilsfihigkeit, wobei ihre jeweilige Bedeutung fiir die BNE herausgearbeitet
wurde. Im Folgenden wird nun eine metatheoretisch-synthetische Perspektive einge-
nommen, indem die Theorien miteinander verwoben werden, um ein Fundament
zu erschaffen (vgl. Abb. 4).

Aus der Stufe 0 der Urteilshildung wird vor allem das Fundament der affektiven
Ich-Du-Welt-Beziehung (von 0, weg) und der kognitiven Beobachtungsperspek-
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Abb. 4: Phanomenologische Landkarte: Wendelformiges Modell der Urteilsbildung durch
Bezogenheit (fuBend auf Eckensberger/Reinshagen 1980, S. 129)
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tive (von Oy, weg) erkennbar und verstindlich, die beide mit der Theorie des In-Be-
ziehung-Seins korrespondieren. In dieser betont die regelhafte Modalitit (B;) nicht
nur das Verhalten-Kénnen, also das Lenken, Leiten, Herstellen und Herrschen,
sondern ebenso das Gelenkt-Werden, Angeleitet-Werden und Beherrscht-Wer-
den (Gehorsam) und so das Sich-Verhalten-Sollen. Die Betonung des regelhaften
Moments ist das Fundament fiir die Stufe 1 und im Besonderen auch fiir die Stufe
4 der Entwicklung der Urteilsfihigkeit. Uberbetonungen des Regelhaften bilden
sich bindungstheoretisch zu einer vermeidenden Abweichung in Richtung A, aus,
was im schlimmsten Fall zu einer reinen Beharrung (Fixierung und Verfestigung
von Regeln und Normen) wie auch zur Dehumanisierung als Entwertung und zu
einer instrumentellen Entmenschlichung durch das Absprechen von Gleichwertig-
keit und Gleichheit fithren kann (vgl. Wiesner 2022). In der ESD-1 wird die regel-
hafte Modalitat (B;) jedoch iiberbetont und so kann sich — ohne kritisches Hin-
terfragen — das Naturkonzept der Dominanz in der BNE etablieren. Dieses Na-
turkonzept ist wie auch die regelhafte Modalitit (B,) in der Reziprozitit durch das
Gegenseitige gepragt.

Die kognitiv-distanzierte Modalitit (B,) steht nun sowohl fiir das Erkennen-
Konnen aus der Distanz hin zur Er-kenntnis als auch fir den distanziert-sachlichen
Beobachter. Das abstrakt-kognitive Denken eréffnet hier das Sachliche, Objektive,
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Analytische und das Wissen-, Schaffen- und Optimieren-Wollen und 6ffnet zu-
gleich das Zuriickhaltende gegeniiber allem affektiven Erleben (Vermeiden) — also
die Distanzierung gegeniiber der Welt, anderen Menschen sowie eigenen Emp-
findungen und Empfindungen anderer. Gerade die ESD-2 kann durch eine Uber-
betonung der kognitiv-distanzierten Modalitit (B,) das Naturkonzept der Erkennt-
nis in der BNE fordern. Daraus entsteht nur eine abstrakte Sensibilitit, in welcher
der Mensch sich von der Welt und den Menschen, Tieren und Pflanzen nicht wirk-
lich beriihren lasst. Vielmehr geht so ein abstrakt-sensibles Denken ohne Handlungs-
fahigkeit und ohne Losungsvorschlige analytisch iiber die Wirklichkeit hinweg. Die
distanzierende Modalitit (B,) ist eine wesentliche Quelle fiir die Stufen 3, 4 und
5 der Kohlberg-Theorie. Jede Uberbetonung dieser Modalitit fithrt aber zur ver-
meidenden Abweichung in Richtung A,., also in ungiinstigen Fillen zu einem negati-
ven, abgrenzenden, kiinstlichen oder/und isolierenden Denken, was die Dehuma-
nisierung als Abwertung (Gruppenegoismus) erdffnet und einen Verlust von Zuge-
horigkeit und Verbundenheit bedeuten kann — und so die Erhéhung des Eigenen
durch gelebte Gegenseitigkeit.

Ohne solch ein Verstindnis erbringt jede Form von BNE bloR ein instrumen-
telles Anleiten (Naheverhiltnis zu ESD-1) oder eine intellektualisierende Wissens-
orientierung (Naheverhiltnis zu ESD-2). Gerade abstrakte und intellektualisier-
te Urteile erdffnen in konkreten Situationen kein Handlungsvermaégen (vgl. Blasi
1983). Alle Formen des instrumentellen Urteilens sind zugleich reduktionistisch und
vor allem unterkomplex — solches Urteilen bringt ein Denken und Handeln her-
vor, das mit Komplexitit nicht gelingend umgehen kann. Lerntheoretisch stellt
Rumpf (1997, S. 123) die Beziehung der Phinomene sogar so dar, dass jede Spal-
tung der affektiven und kognitiven Modalititen des Verstehens ,entweder [kognitive]
Erstarrung in reflexionsabstossender Weltbemachtigung [begiinstigt] oder aber
[affektive] Sentimentalisierung in verkitschter und zu vermarktender Pseudona-
turbeziehung“ (vgl. Abb. 1und 2).

Die Reziprozitit, die zunichst durch die affektive, passive Modalitit (B,) als
Wechselseitigkeit und tiber die affektive, resistente Modalitat (Bs) hin zu den kogni-
tiven, distanzierenden Modalititen (B;, B,) — in der Stufe O — eine Gegenseitigkeit
ausbildet, ist ebenso bei den , zwei Typen der Achtung” von Piaget (1986b, S. 108)
vorzufinden, bei welchen eine einseitige und eine wechselseitige Form existiert.
Die einseitige Gestalt der Achtung, der sogenannte ,Respekt“ (Piaget 1986a, S. 125)
meint ,vor allem die Heteronomie oder Moral des Gehorsams“ (Piaget 1986b,
S. 108) und bestimmt mafigeblich (von B; weg) die Stufe 1 der Kohlberg-Theorie
durch den ,Zwang“ (S. 110) der Autoritit. Vielfalt ,steht [immer] im Gegensatz
zum Gehorsam* (Piaget 1986b, S. 116). Eine ,Moral der Autonomie* bedeutet fiir
Piaget (1986b, S. 111) daher eine wechselseitige ,Verantwortung®, also eine Achtung
als Beachtung und Anerkennung. Die Achtung geht etymologisch auf die Beachtung
als Aufmerksamkeit und Wertschitzung zuriick (Wechselseitigkeit), der Respekt
hingegen auf die Ehrerbietung, die Scheu und auf die Hochachtung als Hoch-
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ansehnlichkeit (Gegenseitigkeit). Daher macht gerade die geringe Einbeziehung
der affektiven Modalititen zur Férderung von Wechselseitigkeit, die sich vor allem
in Widerfahrnissen zeigen, die Problematik der bisherigen, lerntheoretischen
Konzeptionalisierungen der BNE sichtbar. Sowohl ESD-2 als auch ESD-1 he-
ben entweder die kognitiv-technische Beherrschung z. B. der Klimakrise (ESD-1)
oder die Betonung der intellektualisierenden Perspektiveniibernahme als analyti-
sches Verstindnis z. B. der Klimakrise (ESD-2) hervor. Die iiberaus spezifische
Betonung von Gerechtigkeit bei der ESD-1 erfolgt dabei von aufSen durch reich-
haltige , moralische Bewertungen“ (Breit/ Eckensberger 1998, S. 72), weshalb alle
Bewertungsmafstibe mit der Stimme der Vorgabe (Regeln) aufgeladen werden.

Zuriickkehrend zu allen B-Modalititen ist festzuhalten, dass zunichst der
Siugling in der Stufe O eine Reziprozitit erfihrt, die sowohl als eine Wechsel-
seitigkeit (0,) als auch als eine Gegenseitigkeit (Op) erfahren wird (vgl. Abb. 4). In
der Wechselseitigkeit steht der aktive Austausch, die Aufeinanderfolge und die
dynamische Verinderung der Welt im Vordergrund, woraus sich neugier- und in-
teressensregulierende Perspektiven als produktives In-Beziehung-Sein entwickeln
(Ich-Du-Welt). Der ,Urgrund jeder Moral“ (Oser/Althof 1992, S. 51) entwickelt
sich ebenso aus diesem wechselseitigen ,Grundgefithl der Bindung“ (ebd.). Mit
Riickgrift auf die Kohlberg-Theorie der Entwicklung der Niveaus und Stufen
kann aufgezeigt werden, dass die intellektuelle Entwicklung zwar notwendig fiir
immer differenzierte und abstraktere Formen von Urteilen ist, aber zugleich keine
hinreichende Bedingung fiir kluge und stimmige Urteile (vgl. Oser 1981, S. 53).
Gebauer (2007, S. 243) hebt daher die Bindungstheorie als das Missing link hervor,
um das Urteilen, Handeln und die (Natur-)Bezogenheit wie auch Kontextuali-
sierungen von Erfahrungen miteinander und zueinander in Einklang zu bringen.
Aus seinen vergleichenden Studien mit Grundschulkindern in Deutschland und
Japan geht deutlich hervor, dass alle Erfahrungen in persénliche Bindungen und
Beziehungen eingebettet sind und als affektive ,Schitze des Erinnerns“ (Gebauer
2007, S. 146) in die kognitive Entwicklung der Urteile hineinwirken. Alle Bindun-
gen und Beziehungen formen sich ,mehr oder weniger kooperativ und stabil®
(Habermas 1983, S. 144) als auch ,mehr oder weniger konfliktuds und unstabil“.
Daher verweist Piaget (1986b, S. 107) eindringlich darauf, dass jedes ,Gefiihl fiir [...
kluge] Regel[n]“sich aus ,einer Beziehung“heraus entwickelt. Jede Form von BNE,
die auf solche stimmigen Regeln verzichtet, also affektiv gefirbte Beziehungsregeln
in die lerntheoretische Konzeptualisierung nicht mitaufnimmt, kann kein nach-
haltiges Handlungsvermdgen fir konkrete Situationen ausbilden und férdern.
Anzustreben ist daher in Form der ESD-3 eine lerntheoretische Fundierung der
BNE, die zu einer Balance von affektiven und kognitiven Modalititen im Sinne der
Bindungstheorie fithren, also die Balancierung von Reziprozitit miteinbezieht und
woraus sich auch das Konzept der Naturbezogenheit (b;) entwickeln kann.
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Bilderbiicher zur Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) im Elementarbereich

— Vernachlassigung eines wirkmachtigen
Mediums der Kindheitspadagogik in Zeiten
transformatorischer Bildung?

Wolfram Fuchs

Einleitung und Fragestellung

Nach der Jahrtausendwende zeichnete sich im heterogenen Feld elementarpid-
agogischer Ansitze wie z. B. Reggio-Pidagogik, INFANS-Ansatz oder Natur- und
Waldkindergirten ein Innovationsprozess ab, der von einer zunehmenden Be-
achtung von Leitideen, Inhalten und methodisch-didaktischen Anregungen hin
zu einer nachhaltigen Entwicklung gekennzeichnet war (vgl. Schubert et al. 2012;
Fritz/Schubert 2014). Neue Forschungsprojekte (z.B. Leuchtpol, vgl. Stolten-
berg/Benoist/Kosler 2013) und konzeptionelle Neuentwicklungen (z. B. KITA 21
— Die Zukunftsgestalter, vgl. Stoltenberg/Thielebein-Pohl 2011) dokumentieren
diese neuen Akzentuierungen und Spielarten einer nachhaltigkeitssensibl(er)en
Kindheitspidagogik. Den Hintergrund dieser konzeptionellen Offnung und
Neuorientierung hin zu einer ,transformativen Bildung® (Seitz 2017, S.207),
wie sie beispielsweise im Zuge der UN-Verabschiedung der Millennium-Ent-
wicklungsziele im September 2000 und deren Erweiterung in Form der 17 SDGs
(Sustainable Development Goals) 15 Jahre spiter zugrunde gelegt wurde, stellten
die epochalen Herausforderungen der Weltgemeinschaft dar, welche nur iber
eine , Transformation durch Bildung“ (Lang-Wojtasik/Natterer 2017, S. 375) als be-
wiltigbar erschienen: ,Nachhaltige Entwicklung ist demnach eine Aufgabe der
gesamten Weltgemeinschaft im globalen Norden und Stiden. Zur Erreichung
der vereinbarten Ziele braucht es fundamentale Transformationsprozesse, die
einen verdnderten Lebensstil im Sinne globaler Solidaritit erforderten, um einen
globalen Austausch gerecht zu realisieren (ebd., S. 375).

Im Kontext der sich zuspitzenden, prekiren Weltlage der Menschheit und
ihrer Umwelt (Klimakrise, Biodiversititsverlust, Umweltverschmutzung und Res-
sourcenverknappung, Energiekrise, Welthunger und globale Ungerechtigkeit)
einerseits und den intensiven Mafinahmen zur Ausweitung des Bekanntheitsgra-
des des BNE-Konzepts, z. B. im Zuge der BNE-Weltdekade (2005 bis 2014) und
dem nachfolgenden Weltaktionsprogramm (Agenda 2030), andererseits wurde
in einem Forschungsprojekt des Autors (W. F.) an der Pidagogischen Hoch-
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schule Ludwigsburg der Frage nach der Verfiigbarkeit und der (didaktischen)
Nutzbarmachung von Bilderbiichern zur BNE fiir die elementarpddagogische
Bildungsarbeit nachgegangen (vgl. Fuchs 2023). Die Erfahrungen aus dem
Einsatz verschiedener didaktisch-methodischer Ansitze zur BNE in den Kinder-
tageseinrichtungen (KiTas) hatten zwar die prinzipielle Zuginglichkeit sowie das
grofie Interesse dieser Altersgruppe an nachhaltigkeitsbezogenen Aktivititen
aufgezeigt und damit Vorurteilen eines potenziell verfrithten Einsatzes solcher
Bildungsangebote bzw. der Uberforderung von Kindergartenkindern widerlegt
(vgl. Bascopé/Perasso/Reiss 2019; Stoltenberg/Thielebein-Pohl 2011). Allerdings
stellte sich in den konzeptionellen Analysen elementarpidagogischer Ansitze
zur BNE beziiglich des Einbezugs von Bilderbiichern heraus, dass nachhaltig-
keitsspezifische Bilderbiicher in BNE-bezogenen Bildungsangeboten bislang nur
eine sehr randstindige Beachtung gefunden haben (vgl. Fuchs 2023, S. 34ft.).
Dies verwundert nicht nur angesichts des weithin anerkannten und empirisch
belegten, hohen Bildungspotenzials des Bilderbuches, das als zentrales, wir-
kungsvolles Medium der frithkindlichen Bildung angesehen wurde bzw. wird
(vgl. Kammermeyer etal. 2019; Kappeler Suter/Plangger/Jakob 2017; Siraj/
Kingston/Melhuish 2015; Thiele 2000), sondern insbesondere auch mit Blick
auf das transformatorische Bildungspotenzial von nachhaltigkeitsfokussierten
Bilderbiichern.

Es stellte sich daher die Frage, inwieweit ttberhaupt Bilderbiicher zur BNE
im Elementarbereich zur Verfiugung stehen und wie diese analysiert und in ih-
rer Nutzbarkeit fir BNE-bezogene Bildungsangebote beurteilt werden konnen.
Daher wurde in einer Rezensionsanalyse im o. g. Forschungsprojekt der Pidago-
gischen Hochschule Ludwigsburg untersucht, inwiefern Bilderbiicher zu Themen
einer nachhaltigen Entwicklung (kurz: Bilderbiicher zur BNE) in Fachrezensionen
und Empfehlungskatalogen fiir frithpidagogische Fachkrifte aufgenommen und
welche konkreten Inhalte zur Nachhaltigkeit in den rezensierten Bilderbiichern
aufgegriffen wurden. Hieraus sollte ersichtlich werden, welches Korpus an BNE-
bezogenen Bilderbiichern grundsitzlich den Fachkriften in den KiTas zur Nut-
zung zur Verfugung steht. Dariiber hinaus wurde daran ankniipfend der Frage
nachgegangen, wie die Fachkrifte eine Analyse und Beurteilung von BNE-bezo-
genen Bilderbiichern vornehmen konnen, die in der pidagogischen Praxis rela-
tiveinfach durchzufithren und zugleich hinreichend empirisch bzw. fachlich fun-
diert ist. Zu diesem Zweck wurde eine Praktikabilititsstudie mit elementarpid-
agogischen Fachkriften in Siiddeutschland durchgefiihrt, in der die Anwendung
eines neu entwickelten Analyse- und Beurteilungsinstrumentes fiir Bilderbiicher
zur BNE empirisch tiberpriift wurde.
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1. Begriffsverwendung von Nachhaltigkeit und Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung

Im Folgenden wird die Begriffsverwendung von Nachhaltigkeit als Kopplung
eines ressourcendkonomischen und gerechtigkeitsbasierten Verstindnisses
aufgezeigt. Der ressourcenkonomische Nachhaltigkeitsbegriff ,basiert auf
der Erkenntnis, dass die Tragfihigkeit der Okosphire sowie die Ressourcen-
vorrite der Erde eine Ausdehnung unserer industriegesellschaftlichen Lebens-
und Wirtschaftsweise weder auf alle Teile der Erde noch in die Zukunft hinein
erlauben“ (Kohler/Lude 2012, S. 10). Dies impliziert eine Ressourcennutzung
unter der Maxime der ,Moglichkeit der fortwihrenden Existenz“ (Lude 2019,
S. 14). Die Nutzung der Ressourcen erfolgt so, dass der Bestand des planetaren
Gesamtsystems auf natiirliche Weise regeneriert werden kann (vgl. Pufé 2014,
S. 128). Die Frage der Gerechtigkeit als Kerngedanke von Nachhaltigkeit wurde
1987 im sog. Brundtland-Bericht ,Our Common Future* (Unsere gemeinsa-
me Zukunft) herausgestellt (vgl. ebd., S. 41). Brundtland definierte wie folgt:
,Nachhaltige Entwicklung ist eine Entwicklung, die gewahrleistet, dass kiinftige
Generationen nicht schlechter gestellt sind, ihre Bediirfnisse zu befriedigen,
als gegenwirtig lebende (Brundtland 1987 zit. nach Pufé 2014, S. 42). Damit
ist seitens der Vereinten Nationen bzw. der Weltkommission fiir Umwelt und
Entwicklung (WCED) intendiert, ,eine dauerhafte Erfuillung der Grundbediirf-
nisse aller Menschen weltweit unter Beriicksichtigung der Tragekapazitit der
natiirlichen Umwelt sowie der Konfliktlinien zwischen Umwelt- und Naturschutz,
Armutsbekimpfung und Wirtschaftswachstum* (Pufé 2014, S. 42) zu sichern. Der
Brundtland-Bericht forcierte eine gerechtigkeitsbezogene Definition der Nach-
haltigkeit, wobei zwei Gerechtigkeitsaspekte, die Generationengerechtigkeit und
die globale Gerechtigkeit, miteinander verbunden werden. Erginzend ist auf die
,Geschlechtergerechtigkeit* (Lang-Wojtasik / Natterer 2017, S. 376) hinzuweisen.
Den ressourcendkonomischen und gerechtigkeitsbasierten Nachhaltigkeitsdefi-
nitionen ist gemein, dass es sich um normative Konzepte handelt (vgl. Muheim
etal. 2014, S. 21fL). In Kurzform bedeutet hier Nachhaltigkeit, ,sich fiir den Er-
halt der natiirlichen Lebensgrundlagen einzusetzen, Gerechtigkeit weltweit und
zwischen den Generationen zu gestalten und bisherige Lebens-, Wirtschafts- und
Konsummuster im Sinne von Nachhaltigkeitsstrategien neu- und umzudenken®
(Schubert 2017, S. 11).

Der Begriff Nachhaltige Entwicklung verweist dabei auf den Prozess- und Aus-
handlungscharakter von Nachhaltigkeit (z. B. was genau eine gerechte Verteilung
von Giltern bedeutet, was mit Bediirfnissen und ihrer Erfiillung genauer gemeint
ist und welche Schritte dorthin zu unternehmen sind). Nachhaltige Entwicklung
resultiert aus dem normativen Charakter von Nachhaltigkeit als wiinschenswer-
tem Soll-Zustand.

118



Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) wird im Folgenden unter Bezug auf
die o.g. Nachhaltigkeitsdefinitionen als ein Konzept verstanden, ,das Kindern
und Erwachsenen nachhaltiges Denken und Handeln vermittelt“ (Lude 2014,
S. 7). Dabei impliziert das Begriffsverstindnis von Armin Lude zur Nachhaltig-
keit die Zukunftsfihigkeit, wie eine erginzende Formulierung aufzeigt: ,Alle
Menschen sollen befihigt werden, zukunftsfihig zu denken und zu handeln®
(Lude 2019, S. 14). Die BNE integriert — in Abgrenzung z. B. zur Umweltbildung
oder zum Globalen Lernen - in simultaner Beachtung die Nachhaltigkeitsdi-
mensionen von Okologie, Okonomie und Soziales/Kultur. Dabei zielt sie darauf
ab, der heranwachsenden Generation und den Erwachsenen altersadiquate
Gestaltungskompetenzen zu vermitteln, um (zunehmend) autonom und eigen-
verantwortlich an der Entwicklung einer nachhaltigen und lebenswerten Zukunft
mitzuwirken (vgl. de Haan et al. 2008). BNE arbeitet auf nachhaltigkeitsbezoge-
nes Wissen und Verhaltensweisen, auf nachhaltigkeitsspezifische Werthaltungen
und Lebensstile hin. Als transformatorisches, visionires Konzept unterliegt BNE
dem Leitgedanken einer tiefgreifenden (,Groflen) Transformation hin zu einer
zukunftsfihigen (Welt-)Gesellschaft.

Die Konkretisierung der BNE ist von den Zielgruppen bzw. deren Entwick-
lungsvoraussetzungen abhingig. Mit Blick auf die Zielgruppe der 3- bis 6-jih-
rigen Kinder wurde bei der Konzeptentwicklung im o. g. Forschungsprojekt auf
entwicklungsbezogene Adaptionen geachtet.

Vorausgreifend auf die Analyse und Beurteilung von Bilderbiichern unter
BNE-Gesichtspunkten ist zu betonen, dass in dieser Studie Bilderbiicher dann
als BNE-relevant herangezogen werden, wenn neben der sozial-kulturellen oder
okonomischen Dimension auf jeden Fall auch die dkologische Dimension eine
Rolle spielt. Damit soll der Gefahr einer ,fortlaufenden Entgrenzung des Begriffs
[von BNE]“ (Schreiber 2017, S. 31) begegnet werden.

2. Uberblick zum Forschungsstand zu Bilderbiicher zur BNE
im Kontext der Millenniumswende und BNE-Dekade
(2005 bis 2014)

Der Beginn einer Nachhaltigkeitsorientierung in der Kinder- und Jugendliteratur
(KJLit) lasst sich etwa mit der Millenniumswende verorten (vgl. Grimm/Wanning
2016; Lindenpiitz 2000; Mikota 2013; Wanning 2013). In den Folgejahren tauchten
inhaltliche Aspekte der Nachhaltigkeit als Themen der KJLit zunehmend in Emp-
fehlungskatalogen auf (z. B. Anker/Mayer 2013; Harms 2013; Studien- und Bera-
tungsstelle fir Kinder- und Jugendliteratur [STUBE] 2011). Allerdings zeigte sich
eigenen Analysen zufolge das Fehlen einer begrifflich ausgeschirften Fokussie-
rung auf Nachhaltigkeit und BNE. Zudem mangelte es an umfassenderen Analy-
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sen zur nachhaltigkeitsbezogenen KJLit, obgleich in dieser Zeit von einer zuneh-
menden Verbreitung der Inhalte und Zielsetzungen der BNE, unterstiitzt durch
die zusitzlichen, an die (Fach-)Offentlichkeit gerichteten Impulse der UN-Deka-
de BNE von 2005 bis 2014 (vgl. Adick 2017, S. 389) auszugehen ist.

Anke Harms (2013) analysierte in ihrer Studie , Natur und Umwelt in aktuellen
Bilderbiichern® eine relativ kleine Auswahl von elf Bilderbuchtiteln im Erschei-
nungszeitraum von 2011 bis 2013, die noch in der Begrifflichkeit der 6kologischen
KJLit verhaftet blieb. Seit einigen Jahren befasst sich auch die , Forschungsstelle
Kulturdkologie und Literaturdidaktik“ (vgl. Wanning 2013) der Philosophischen
Fakultit der Universitit Siegen mit dem Bildungsgehalt der KJLit hinsichtlich
nachhaltigkeitsrelevanter Themen. Die Zielrichtung der Forschungsstelle lautet,
,die Themen Umwelt, Natur, Kultur, Literatur und Sprache in einer forschungs-
orientierten und praxisfokussierten Weise“ (ebd., S. 62) so zu verkniipfen, ,um
die 6kologische Bewusstheit nachfolgender Generationen durch fiir diese Fra-
gen sensibilisierte und kompetente Lehrkrifte des Faches Deutsch zu stirken®
(ebd., S. 62). Auf der Grundlage einer eigenen Dokumentenanalyse steht die
bilderbuchspezifische, kulturékologische Forschungsarbeit mit dem Fokus auf
die Kindheitspidagogik allerdings noch am Anfang. Lediglich vier Bilderbii-
cher werden im Artikel von Wanning (2013) exemplarisch genannt, Verweise
auf weitere Bilderbuchempfehlungen oder nachhaltigkeitsspezifische Kriterien
zur Auswahl und Beurteilung sind nicht expliziert. Auch eine weiterfithrende
Analyse zu bilderbuchspezifischen Angaben im Sammelband ,Kulturékologie
und Literaturdidaktik, den Grimm und Wanning 2016 herausgegeben haben,
erbrachte nur punktuelle Bilderbuchbeispiele. Zu vergleichbar marginalen Fun-
den fihrte die Sondierung des Themenbandes ,Die angekiindigte Katastrophe
oder: KJL und Umweltschutz“ (kjl&m 2009, Heft 4) hinsichtlich Beitrigen zu
nachhaltigkeitsrelevanten Bilderbiichern.

Zusammenfassend konnte als Ausgangspunkt des Forschungsprojekts ein
markantes Forschungsdefizit zu nachhaltigkeitsbezogenen Bilderbiichern ab
der Millenniumswende und in der Phase der BNE-Dekade eruiert werden. Zwar
konnten in den dafiir affinen Fachquellen punktuelle Bezugnahmen gefunden
werden, doch eine systematische und vor allem auch eine quantitativ grofier an-
gelegte Analyse nachhaltigkeitsbezogener Bilderbiicher konnte nicht identifiziert
werden.

3. Thematisierung von Nachhaltigkeitsthemen in Bilderbiichern

Im Teil A des Forschungsprojekts wurde eine Rezensionsanalyse beziiglich Bilder-
biicher zur BNE durchgefiihrt. Dabei wurden unter Bezug auf die Unterscheidun-
gen nach Thiele (2018) verschiedene Bilderbuchformen einbezogen: Sachbilder-

biicher, erzihlende Bilderbiicher und Sonderformen des Bilderbuches (z. B. Auf-
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klapp- bzw. Pop-up-, Zieh-, Dreh-, Bewegungs- und Spiel-Bilderbiicher, Bilder-
biicher mit Tiptoi-Technologie). Die Zielgruppe der Rezipienten bezog sich auf
das Kindergartenalter (drei bis inkl. sechs Jahre). Das Analysesample der Rezen-
sionsstudie umfasste alle Bilderbuchtitel aus vier mafdgeblichen, deutschsprachi-
gen Publikations- bzw. Rezensionsorganen von 2005 bis 2018:

1001 Buch - Das Magazin fir Kinder und Jugendliteratur [1001 Buch]
Nominierungslisten zum Deutschen Jugendliteraturpreis [NomD]JLitP]
Buchempfehlungen von Baobab Books (Buchverlag Basel) [Baobab]

Fremde Welten und Kolibri — Kulturelle Vielfalt in Kinder- und Jugendbiichern
(Leseempfehlungen) [FW /Kolibri]

Insgesamt konnten aus 4771 Rezensionen zu kinder- und jugendliterarischen
Werken 1245 Rezensionen zu Bilderbiichern identifiziert werden. Diese wurden
hinsichtlich inhaltlicher Beziige zur BNE iiberpriift. Insgesamt 46 Bilderbiicher
(3.7%) wiesen im Sinne der angelegten Kriterien einen hinreichenden BNE-Bezug
auf. Erginzend wurden weitere Rezensionsquellen in die Untersuchung einbe-
zogen, die bereits eine Fokussierung auf Themen von Umwelt und Nachhaltigkeit
auszeichnete (z. B. Online-Empfehlungen Drei fiir unsere Erde von der Deutschen
Akademie fiir Kinder- und Jugendliteratur e. V. in Volkach am Main; Studie
von Harms 2013; Studie von Anker/Mayer 2013; STUBE 2011). Dadurch konnten
14 weitere BNE-relevante Werke identifiziert werden, sodass das Gesamtkor-
pus der Rezensionsanalyse auf 60 nachhaltigkeitsspezifische Bilderbiicher im
Analysezeitraum von 2005 bis 2018 anwuchs.

3.1 Entwicklung eines Inhaltsindex fiir Nachhaltigkeitsthemen
im Bilderbuch

Um festzustellen, welche Themen in Bezug auf Nachhaltigkeit im identifizierten
Bilderbuchkorpus (N=60) enthalten sind und in welchem relativen Umfang diese
einen Niederschlag darin finden, wurde ein BNE-Inhaltsindex entwickelt. Hier-
zu wurden 93 von insgesamt 379 Lemmata zu Nachhaltigkeitsthemen aus drei
Referenzwerken zur BNE selektiert und um 12 weitere Themenfacetten erginzt,
vier davon prozessual im Sinne einer Verschrinkung aus deduktiver und induk-
tiver Kategorienentwicklung (fur Details vgl. Fuchs 2023, S. 111-114). Das resul-
tierende Gesamtset von N=105 codierbaren BNE-Indexbegriffen erméglichte ei-
ne hinreichende Differenzierung der Hiufigkeit von Themenbearbeitungen im
Analysesample sowie die inhaltliche prazise Herausstellung blinder Flecke. Zu-
dem wurde bei der Zusammenstellung darauf geachtet, dass die Themenfelder
der sechs wichtigsten, auf dem Erdgipfel in Rio de Janeiro (1992) unterzeichne-
ten Dokumente enthalten sind (Pufé 2014, S. 50f.): Deklaration von Rio iiber Um-
welt und Entwicklung (Armut, Bevolkerung, nachhaltige Konsum- und Produkti-
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onsformen), Klimaschutz-Konvention, Biodiversititskonvention, Walddeklarati-
on, Konvention zur Bekimpfung der Wiistenbildung und Agenda 21. Jedes der 60
Bilderbiicher wurde hinsichtlich der Thematisierung der 105 Inhaltsbegriffe ana-
lysiert. Bei der Zuweisung eines Index-Stichwortes musste dabei prinzipiell auf
die spezifischen, fir das Medium Bilderbuch charakteristischen Realisierungs-
weisen und den dabei auftretenden Anpassungen an die jiingere Zielgruppe ge-
achtet werden. Demzufolge war es fiir die Zuweisung eines Inhaltseintrages nicht
erforderlich, dass die Themen oder Begriffe des Index expressis verbis im Bilder-
buch enthalten sind. Vielmehr ist entscheidend, ob der jeweilige Inhaltin der Aus-
sage des Buches (im Schrift- oder Bildtext) enthalten ist.

3.2 Ergebnisse zur Thematisierung von Nachhaltigkeitsthemen
in Bilderbiichern von 2005 bis 2018

Die Feinanalyse des Analysekorpus der 60 Bilderbiicher ergab, dass aus dem
zugrunde gelegten Themenspektrum von 105 BNE-Indexbegriffen 70.5% der
Themen nie oder nur selten aufgenommen wurden (z. B. Treibhauseffekt, Fossile
Brennstoffe, Fair Trade) und signalisiert damit eine markante Ausblendung einer
grofien Anzahl relevanter Nachhaltigkeitsthemen in den Bilderbiichern (bezogen
auf das Analysekorpus). Im Kontrast hierzu konnte fiir eine weitaus geringere
Zahl an Themen (12.3%) ein hiufiger bis sehr hiufiger Einbezug im Bilderbuch-
Korpus eruiert werden (z. B. Umwelt- und Naturschutz, Artensterben, Lebensstil
und Konsum).

Inwiefern die intendierte Offentlichkeitswirkung der UN Dekade BNE mit
der Zunahme von Rezensionen zu nachhaltigkeitsfokussierten Bilderbiichern
einhergeht, wurde mittels einer Trendanalyse fiir den Analysezeitraum der Stu-
die von 2005 bis 2018 untersucht. Es zeigte sich eine nur geringfiigige Zunahme
von BNE-relevanten Bilderbiichern im Analysesample innerhalb der BNE-Deka-
de von 2005 bis 2014, bezogen auf die vier ausgewerteten Rezensionsorgane 1001
Buch, NomD]JLitP, FW/Kolibri und Baobab Books. Erst nach Ablauf der BNE-
Dekade kristallisiert sich ein deutlicher Zuwachs an einschligigen Titeln in den
vier Rezensionsorganen heraus, insbesondere in den Jahren 2015 (5.6 %) und 2016
(Maximum mit 11 Buchtiteln bzw. 9.6 %, gemessen an allen Bilderbuchrezensio-
nen). Insgesamt enthillt sich bei einer dichotomisierenden Betrachtung eine
Ungleichverteilung: Wahrend innerhalb der BNE-Dekade nur 22 BNE-Bilderbii-
cher rezensiert wurden, fanden im anschliefenden, weitaus kiirzeren Zeitraum
der Jahre 2015 bis 2018 sogar etwas mehr Werke mit BNE-Fokus (n=24) Eingang
in die Rezensionen, sodass sich erst nach Ablauf der Dekade eine deutliche
Zunahme von BNE-sensiblen Bilderbuchrezensionen konstatieren lasst.
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4. Entwicklung und empirische Uberpriifung eines Verfahrens
zur Analyse und Beurteilung von Bilderbiichern zur BNE
im Elementarbereich

Fir die nachhaltigkeitsspezifische Auswertung der Bilderbiicher aus der Rezen-
sionsanalyse wurde ein Analyse- und Beurteilungsverfahren fiir Bilderbticher zur
BNE (kurz: ABV) entwickelt. Diese sollte zugleich dem Zweck dienen, elementar-
pidagogischen Fachkriften ein praxistaugliches Handwerkszeug zur Verfiigung
zu stellen, um fiir die BNE-bezogene Arbeit in effizienter Weise eigenstindig Bil-
derbiicher hinsichtlich ihrer Eignung fiir den praktischen Einsatz einschitzen zu
konnen. Dies hat sich auch aufgrund der Themenanalysen im Kontext der Rezen-
sionsanalyse als sehr wichtig erwiesen, da ein nicht unerheblicher Anteil von pu-
blizierten Bilderbiichern mit Nachhaltigkeitsbezug in ihrer Eignung fir die aus-
gewiesene Zielgruppe (hier: Kinder von drei bis sechs Jahren) durchaus kritisch
zu hinterfragen sind. Die Fachkrifte bendtigen daher ein verlissliches, wissen-
schaftlich tiberpriiftes Instrument zur Einschitzung der Qualitit der jeweils ana-
lysierten Bilderbiicher.

Dazuwurde unter Einbezug verschiedener Konzeptionen zur mehrdimensio-
nalen, narratodsthetischen Bilderbuchanalyse (z. B. Kurwinkel 2017; Staiger 2014)
ein konditional gestaffeltes Verfahren (a-Version des ABVs) entwickelt, das unter
Beriicksichtigung von Inhalt, Sprache bzw. Text, Bild und weiteren Bereichen der
Mikro- und Makroanalyse von Bilderbiichern eine kriteriengeleitete Analyse und
Beurteilung der Bilderbiicher beschreibt. An dessen Abschluss steht eine begriin-
dete und transparent nachvollziehbare Empfehlungseinstufung des jeweils ana-
lysierten Bilderbuches fiir den BNE-bezogenen Einsatz, gegliedert in vier Emp-
fehlungsstufen von nicht bis besonders empfehlenswert fiir BNE-Zwecke.

Das ABV der a-Version wurde in einer Pilotstudie mit zwei pidagogischen
Fachkriften einer empirischen Erprobung unter Nutzung des Multi-Method-
Ansatzes unterzogen. Aus den Ergebnissen der statistischen Analysen wurde
die p-Version des ABVs als Testversion fiir die Praktikabilititsstudie erstellt, die
sich durch eine erhebliche Vereinfachung und noch héhere Adaption an die Be-
dirfnisse der Praxis (z. B. itberschaubarer Zeitaufwand, reduzierte Komplexitit,
sicheres Handling der Instrumente, Workflow in der Anwendung) auszeichnen
sollte. Das konditional gestaffelte ABV der B-Version verliuft in vier Schritten
(siehe Abb. 1).

Im ersten Schritt wird anhand eines Themenfichers ermittelt, welche In-
halte zur Nachhaltigkeit im Bilderbuch enthalten sind bzw. im Vordergrund
stehen. Der Themenficher wurde als komprimierte Form aus den urspriinglich
105 Themenfacetten des BNE-Index generiert. Die Kategorien des Themen-
fichers lauten: Klimawandel, Biodiversitit, Ressourcenverknappung, Schutz
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Abb. 1: Die Schritte des Analyse- und Beurteilungsverfahrens (ABV) der B-Version

Schritt 1 Themen des Bilderbuchs ermitteln (> Themenfacher)

(Weiter, wenn mindestens ein BNE-Thema des
Themenfachers im Bilderbuch bearbeitet wird)
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von Lebensriumen, Erneuerbare Energien und Mobilitit, Lebensstil im Alltag,
Gerechtigkeit/Solidaritit und Zukunftsthemen.

Im zweiten Schritt des Verfahrens erfolgt die Analyse des Bilderbuches hinsicht-
lich der BNE-Kriterien. Hierzu wurden aus unterschiedlichen Ansitzen zur BNE
eine Sichtung, Zusammenstellung und Adaption von Kriterien vorgenommen,
die sich auf die Bilderbuchanalyse und die Zielgruppe der Drei- bis Sechsjihrigen
transferieren lassen. Als geeignet erschien die im Juni 2013 von Armin Lude und
Bernd Overwien neu erstellte BNE-Kriterienliste ,fiir das NAJU-Projekt Fokus
Biologische Vielfalt“ (Lude 2014, S. 11). Die dort verwendeten 20 BNE-Kriterien
wurden unter Anwendung deskriptiv- und inferenzstatistischer Analysen auf 12
Kriterien reduziert, wobei auf eine Ausbalancierung von jeweils vier Kriterien
auf die drei Kompetenzbereiche des Orientierungsrahmens geachtet wurde
(vgl. Adick 2017). Exemplarisch genannt seien fiir die Dimension Erkennen die
Kriterien E1 (Nachhaltigkeits-Dreieck bzw. -Viereck) und E3 (Gerechtigkeit),
fiir die Dimension Bewerten die Kriterien Bl (Interessen- und Zielkonflikte) und
B3 (Empathie und Solidaritit) und fir die Dimension Handeln die Kriterien HI1
(Autonomie und Partizipation) und H3 (Lésungsansitze entwickeln, Barrieren
iiberwinden) (Details siehe Fuchs 2023, S. 241-247). Bei der Zuweisung der BNE-
Kriterien verwenden die Fachkrifte 12 BNE-Kriterienkirtchen, die sie auf die
drei vordefinierten Felder im Analyse- und Beurteilungsbogen legen. Dabei ist zu
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entscheiden, ob das jeweilige Kriterium nicht relevant, am Rande relevant oder
zentral relevant ist.

Der dritte Schritt im Beurteilungsprozess besteht aus der Hiufigkeitsaus-
zihlung der zugeordneten Kriterienkirtchen und der Entscheidung dariiber, ob
bezogen auf das Bilderbuch Knock-out-Kriterien vorliegen (z. B. problematische
Werte oder Vorurteile im Bilderbuch, Bagatellisierungen, falsche Sachaussagen
etc.), die generell zum Ausschluss einer BNE-Empfehlung des jeweiligen Werkes
fithren kénnen.

AbschliefRend erfolgt im vierten Schritt des Verfahrens die Zuweisung einer
Empfehlungsstufe (nicht empfehlenswert, empfehlenswert oder besonders emp-
fehlenswert fur BNE-Zwecke) anhand der ermittelten Frequenzen der BNE-
Kriterien-Einstufungen. Einen individuell nutzbaren Spielraum wird den Fach-
kriften tiber eine Joker-Regelung fur Grenzfille zuerkannt, zudem kénnen sie
Werke als besonders herausragend markieren, indem sie als Begriindung dazu
die ,Leuchtturmgriinde’ angeben (s. Abb. 1). Fiir die BNE-Eignung ist es nicht
entscheidend — und oft auch nicht sinnvoll —, dass moglichst viele der 12 BNE-
Kriterien relevant sind. Generell beansprucht die Empfehlungseinschitzung
keine verallgemeinernde Aussage zur Eignung/Nichteignung eines Bilderbuches
fiir die pidagogische Praxis, da dies zu pauschalisierend wire. Das ABV und
seine Aussagekraft beziehen sich auf den Anwendungskontext der BNE in der
KiTa.

Die B-Version des ABVs wurde in einer Praktikabilititsstudie einem empi-
rischen ,Praxistest’ unterzogen, um Optimierungshinweise fir die Endfassung
(ABV-y-Version) zu erhalten. Bei der Bildung der Erprobungsstichprobe padago-
gischer Fachkrifte wurde zur Sicherung der externen Validitit der Studie aufeine
dezidiert heterogene Konstellation geachtet (z.B. Vorerfahrungen hinsichtlich
BNE, variable Kommunengrofde der beteiligten KiTas, Verteilung auf verschie-
dene Regionen in Siiddeutschland, KiTas unterschiedlicher GrofRe). Insgesamt
28 Kindertageseinrichtungen in Baden-Wiirttemberg und Bayern wurden in die
Studie einbezogen, wobei 71 Fachkrifte in Tandems die Anwendung des ABVs
erprobten. Zur Vermittlung der dazu erforderlichen Kompetenzen erhielten die
Teilnehmenden zu Beginn der Praktikabilititsstudie eine onlinebasierte Fort-
bildung (Grundlagen zur BNE und zur narratodsthetischen Bilderbuchanalyse;
Durchfithrung des ABVs). Der Forschungsablauf wurde gemif3 eines Pri-Du-
ring-Post-Designs (vgl. Dichtl 2017) konzipiert, welches auch die Erhebung von
Verinderungen im Kontext der Fortbildung ermdglicht. Als Instrumente der
Datenerhebung wurden Pri- und Postfragebdgen, Analysebogen fir die Bilder-
biicher und weitere, modulspezifische Dokumentationsbogen verwendet. Einen
Ausschnitt der Ergebnisse der Praktikabilititsstudie zeigt Abbildung 2.

Dabei wurde ersichtlich, dass der grofite Teil der Fachkrifte ihre Einschit-
zungen im zustimmenden Spektrum (hoch bis sehr hoch) abgegeben haben.
Die Praktikabilititsstudie lieferte durchwegs hochsignifikante Ergebnisse in den
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Abb. 2: Ergebnisse zur Praktikabilitat des
ABVs (Auszug aus der Post-Befragung)
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sechs ausdifferenzierten Praktikabilititskriterien des Verfahrens (Verstindlich-
keit, Praxisrelevanz, Effektivitit, Handhabung, Unterstiitzungspotenzial und
Adaptivitit), welches die hohe Praktikabilitit des Verfahrens fiir die frithpadago-
gischen Fachkrifte belegt.

Das Ausmafd der Klassifikationshomogenitit beziiglich der Einschitzungen
der Studienteilnehmenden wurde anhand der Bilderbuch-Analysedaten der
Fachkrifte zu 17 reprisentativ ausgewihlten Testbilderbiichern aus dem Gesamt-
korpus (N=60) bestimmt. Dabei wurden statistische Analysen zur Beurteiler-
Ubereinstimmung hinsichtlich der Themenzuordnungen, der Zuweisung von
BNE-Kriterien und den Empfehlungseinstufungen vorgenommen, wobei Maf3e
der Beurteileritbereinstimmung (Cohens k) sowie Reliabilititsmaf3e (Kendalls t)
als Kriterien verwendet wurden (vgl. Wirtz/Caspar 2002). Tendenziell waren die
Ubereinstimmungen bei den Themenzuordnungen (Median aller Kappa-Werte:
k > 0.6) hoher als bei den Einstufungen der BNE-Kriterien. Dort fanden sich
neben hohen und mittleren Ubereinstimmungen auch geringe bis gegenliufige
Zuordnungen. Diese Befunde wurden mit Blick auf die herausfordernden, d.h.
vielschichtig gelagerten Merkmalsattribute der zu beurteilenden Bilderbiicher
im Spannungsverhiltnis zu den heterogenen Vorbildungen der Fachkrifte hin-
sichtlich dsthetisch polyvalenter, zeitgendssischer Bilderbiicher, wie es z. B. die
Forschungsarbeit von Dichtl (2017) aufgezeigt hatte, diskutiert und um Folge-
rungen zur Homogenititserhbhung erginzt. Bei den Empfehlungszuordnungen
wurde eine hohe Ubereinstimmung von 70.3% mit dem jeweiligen Masterur-
teil ermittelt. Insgesamt sind die gefundenen Ubereinstimmungsmafie sehr
vielversprechend fiir die Anwendung der Analyseinstrumente in der elementar-
padagogischen Praxis.

5. Weitere Studieninhalte und Forschungsdesiderata

Im Forschungsprojekt wurden erginzend zur Erprobung des ABVs zwei didak-
tische Konzepte fiir die BNE-bezogene Bilderbucharbeit in ihrer Umsetzbarkeit
tiberpriift: Das Sustained Shared Thinking (Hopf 2012) und das Philosophieren mit
Kindern (Klauer 2017; Miiller/Schubert 2011). Aus den Ergebnissen der prakti-
schen Umsetzung dieser Konzepte ergeben sich wichtige Impulse fiir die kiinftige
Wirkungsforschung von Bilderbiichern zur BNE. Fiir die kiinftige Forschung wi-
re auch die Weiterfuhrung der Inhalts- und Trendanalyse fiir die Jahre nach
Abschluss des Analysezeitraums (ab 2019) von hohem Interesse. Denn seit Beginn
der Fridays For Future-Bewegung ist auf dem Buchmarkt ein markanter Anstieg
an Publikationen zu Klimawandel und Nachhaltigkeit spiirbar, der unter Bezug
auf die hier gewihlten und kontrastierend auch anhand anderer Rezensionsorga-
ne analysiert werden sollte. Dabei wire die Analyse der einbezogenen Narrative
zur Nachhaltigkeit und ihre Reflexion hinsichtlich der Angemessenheit fir die
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Kindheitspadagogik ein reizvolles Unterfangen. Ein weiterer Forschungsstrang
konnte sich der digitalen Medienformate bzw. crossmedialen Erweiterungen
von Bilderbiichern (z.B. eBooks, Enhanced Books, Tiptoi-Format; vgl. Oetken
2017) und mehrsprachiger Bilderbiicher annehmen, fiir die in der En-passant-
Analyse des Forschungsprojektes noch keine Adaptionen eruiert werden konn-
ten, obgleich das Angebot in diesen Segmenten markant wichst und damit
auch neue Zielgruppen (z.B. digital affine Viter, Kinder aus bildungsferneren
Familien) angesprochen werden konnten. Fiir die Elementardidaktik waren
weitere Untersuchungen zur Umsetzbarkeit der beiden erprobten didaktischen
Zugangsweisen zur BNE lohnend, haben die Ergebnisse des Forschungsprojektes
doch gezeigt, dass dies den Fachkriften unterschiedlich gut gelungen ist bzw.
die Selbsteinschitzungen der Kompetenz hierzu nur bedingt mit den dokumen-
tierten Dialogbeispielen aus den Bilderbuchbetrachtungen korrespondierten.

6. Fazit

Das Forschungsprojekt erbrachte in mehrfacher Hinsicht neue Impulse:

e Eine quantitative Vollauswertung von 14 Jahrgingen einschligiger Rezensi-
onsorgane inklusive der Entwicklung eines Verfahrens der Rezensionsanalyse
als methodische Vorlage und Vergleichshorizont fiir kiinftige Forschungen.

e Die Bereitstellung eines empirisch iberpriiften und optimierten Instruments
zur Analyse und Beurteilung von Bilderbiichern hinsichtlich ihrer Nutzbar-
keit zur BNE fur die elementarpidagogische Praxis, mit Transferoption auf
weitere Themenfelder.

e Die Zusammenstellung eines 366-seitigen, komparativ ausgearbeiteten Emp-
fehlungskataloges fiir Bilderbiicher zur BNE fiir Fachkrifte und weitere Inter-
essentengruppen (vgl. Fuchs 2023, Kap. 4.3 und Anhang L).

e Die explorative Erprobung BNE-fokussierter, didaktischer Konzepte zur
Nachhaltigkeitsthematisierung in Bilderbuchbetrachtungen in der KiTa.

Insgesamt liegen damit fiir Anschlussforschungen sowohl praktikable Tools als
auch quantitative wie qualitative Daten als Vergleichshorizonte vor. Bilderbiicher
sind nach Einschitzungen der Fachkrifte in der Studie und aus Sicht der empi-
rischen Wirksamkeitsforschung michtige Medien frithkindlicher Bildung. Bezo-
gen auf die zukunftsrelevante Aufgabe der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
hat die Forschungsarbeit ein erhebliches Thematisierungsdefizit aufgezeigt und
Reflexions- sowie Handlungsbedarfe fiir die didaktische Qualifizierung der frith-
pidagogischen Fachkrifte salient gemacht.
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Zieldimensionen einer friihen Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung
— Ein Konzept der Stiftung Kinder forschen

Erika Kaschinski, Susanne Kram

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (kurz: BNE) ist ein Bildungskonzept, wel-
ches darauf abzielt, Menschen zu zukunftsfihigem Denken und Handeln zu be-
fihigen (vgl. BMBF o.].; Stiftung Haus der kleinen Forscher 2019). Kinder kénnen
durch BNE Kompetenzen erwerben, ,um unsere Welt mit ihren begrenzten Res-
sourcen zu erforschen, zu verstehen und aktiv im Sinne einer nachhaltigen Ent-
wicklung zu gestalten“ (Stiftung Haus der kleinen Forscher 2019, S. 30).

Eine BNE ist wichtig, um die globalen Nachhaltigkeitsziele (SDGs — Sus-
tainable Development Goals) zu erreichen (vgl. UNESCO 2017). Im September
2015 verabschiedeten die Vereinten Nationen (UN) die ,Agenda 2030“ mit den 17
Nachhaltigkeitszielen (vgl. Vereinte Nationen 2015, S. 1f.). Die Vereinten Natio-
nen betonen in ihrem aktuellen Bericht (2022) zum Stand der Umsetzung der
17 globalen Nachhaltigkeitsziele (SDGs) die Bedeutung von Bildung fiir alle und
den weiterhin bestehenden, dringenden Bedarf, Themen der nachhaltigen Ent-
wicklung in den nationalen Bildungssystemen umfassend zu beriicksichtigen.
Im Spezifischen fordert das SDG 4, eine inklusive, gerechte und hochwertige
Bildung fiir alle Menschen sowie das lebenslange Lernen zu fordern. Das Un-
terziel 4.7 fokussiert dabei auf den Erwerb von Wissen und Qualifikationen zur
Forderung einer BNE.

In Deutschland wurde hierfir 2017 der Nationale Aktionsplan BNE verab-
schiedet. Dieser leistet einen wesentlichen Beitrag zur Deutschen Nachhaltig-
keitsstrategie, zur Erreichung der SDGs und zur langfristigen strukturellen
Verankerung von BNE in der deutschen Bildungslandschaft (vgl. BMBF 2023a;
NP BNE 2017). Der Bericht des nationalen Monitorings von Singer-Brodowski
und Holst (2022) zeigt jedoch, dass eine strukturelle Verankerung von BNE in
der frithkindlichen Bildung in Deutschland nach wie vor uneinheitlich und ins-
gesamt ausbaufihig ist. Frithere Untersuchungen haben bereits gezeigt, dass
es pidagogischen Fach- und Lehrkriften insbesondere an Wissen und Fort-
bildungen zu BNE sowie an einer systematischen Umsetzung von BNE in den
Einrichtungen fehlt, obgleich dies fiir eine erfolgreiche Einfithrung begiinstigend
ist (vgl. Alisch et al. 2016). Dies wird auch durch eine bundesweite reprasentative
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Umfrage unter Kita-Leitungen (N=500) der Stiftung Kinder forschen' bestitigt
(vgl. Stiftung Kinder forschen 2020, o. S.).

Seit 2016 setzt die Stiftung Kinder forschen mit ihren Fortbildungsangebo-
ten zu BNE an dieser Stelle an und fordert die Kompetenzentwicklung pidagogi-
scher Fach- und Leitungskrifte in Hinblick auf die Umsetzung und Verankerung
von BNE in Einrichtungen im Elementarbereich (vgl. Stiftung Kinder forschen
2019, S. 1). Damit hat die Stiftung ihr Angebotsportfolio als MINT-Bildungsin-
itiative erweitert und unterstiitzt gleichzeitig die Agenda 2030 der Vereinten Na-
tionen. Es ist das Anliegen der Stiftung, Kinder darin zu bestirken, sich in einer
stindig verindernden Welt zu orientieren sowie selbstwirksam, selbstbestimmt
und verantwortungsvoll zu handeln (Stiftung Kinder forschen o. ].). Hierfiir wer-
den diverse Projekte zur frithkindlichen Bildung geplant, umgesetzt und evalu-
iert. Zentral sind dabei eine wirkungsorientierte Angebotsentwicklung und Eva-
luation. Die inhaltlichen Angebote der Stiftung sind wissenschaftlich begriindet
und werden auf der Grundlage fachlich fundierter Zieldimensionen entwickelt.
Sie spezifizieren, welche Ziele mit bestimmten Angeboten erreicht werden sollen.

Die Zieldimensionen einer BNE fir Kinder sowie pidagogische Fach- und
Leitungskrifte wurden von einer interdisziplinir zusammengesetzten Ex-
pert*innengruppe formuliert (vgl. Kauertz et al. 2019, S. 50ff.).% Dabei fanden
nachhaltigkeitstheoretische, bildungs- und lerntheoretische sowie entwicklungs-
psychologische Perspektiven Beriicksichtigung. Die Expert*innen entwickelten
die Zieldimensionen unter der Zielstellung, dass diese pidagogischen Fach- und
Leitungskriften im Elementar- und Primarbereich Orientierung im Kontext
ihrer Professionalisierung bieten und der Stiftung im Rahmen der Entwicklung
von Bildungsangeboten als inhaltliche und methodische Grundlage dienen.

Dieser Artikel zeigt auf, wie die Zieldimensionen einer BNE bei der Entwick-
lung von Bildungsangeboten (Fortbildungskonzepten fiir Pidagog*innen, Mate-
rialpaketen, Online-Lernangeboten) und der darauf bezogenen Qualititssiche-
rung genutzt werden konnen. Es handelt sich hierbei um die beispielhafte Dar-
stellung des Vorgehens der Stiftung Kinder forschen zur Entwicklung fachlich
fundierter Angebote zu BNE in der frithen Bildung und deren Anbindung an die
globalen Nachhaltigkeitsziele. Das Ziel ist es, zur Erreichung der SDGs beizutra-
gen, unterstiitzt durch eine an den Zielen der Angebote orientierten Qualititssi-

1 Seit ihrer Griindung als Stiftung , Haus der kleinen Forscher haben sich Bildung und Gesell-
schaft gewandelt. Auch die Stiftung hat sich weiterentwickelt und Neues ausprobiert (z. B. Er-
weiterung des Stiftungsangebots um BNE und Organisationsentwicklung fir Kitas). Um die-
sem Wandel gerecht zu werden, hat sich die Stiftung 2023 entschieden, ihren Namen in Stiftung
Kinder forschen zu verindern. Mit dem neuen Namen prisentiert sie die Kinder und die quali-
tativ hochwertige frithe MINT-Bildung fir nachhaltige Entwicklung noch stirker nach aufden.

2 Einedetaillierte Beschreibung der Herleitung und Erliuterung der Zieldimensionen findet sich
in Band 12 der wissenschaftlichen Schriftenreihe der Stiftung Kinder forschen (Stiftung Haus
der kleinen Forscher 2019).
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cherung. Dabei dienen die Zieldimensionen einer BNE als theoretischer Rahmen
zur Entwicklung der jeweiligen Lernziele der Bildungsangebote und der darauf
aufbauenden Evaluation. Der Ansatz der Stiftung stellt ein Beispiel neben weite-
ren Projekten zur Férderung der Umsetzung und Verankerung von BNE in Bil-
dungseinrichtungen dar.?

Im Folgenden werden (1.) die Entwicklung der Zieldimensionen aus dem Ver-
stindnis einer frithen BNE heraus und deren Anschlussfihigkeit an die SDGs dar-
gestellt. Beispielhaft wird (2.) der systematische Einsatz der Zieldimensionen ent-
lang der Entwicklung des Bildungsangebots der Stiftung , Konsum umdenken —
entdecken, spielen, selber machen“ (kurz:, Konsum umdenken®) fir pidagogische
Fachkrifte vorgestellt. SchlieRlich wird (3.) verdeutlicht, wie die Verkniipfung von
Zieldimensionen und wirkungsorientierter Vorgehensweise im Rahmen der pro-
jektbegleitenden Evaluation grundlegend fiir die Qualititssicherung ist.

1. Entwicklung der Zieldimensionen einer friihen Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung

Die zentralen Ziele einer BNE sind systemisches Denken, kritisches Hinter-
fragen, kollaboratives Arbeiten, die Férderung von Gestaltungskompetenz (vgl.
Haan/Harenberg 1999, S. 59 ff.) sowie die partizipative Verinderung der eigenen
Lernumgebung im Sinne eines Whole Institution Approach (vgl. Ferreira/Ryan/
Tilbury 2006). BNE driickt sich vor allem in einer (vor-)gelebten Wertehaltung
aus, die Kinder in ihrer Entwicklung unterstiitzt und gleichzeitig auch die Ziele
einer BNE selbst anstrebt (vgl. BMBF 2023b). Das Kind lernt Grundwerte und
Fihigkeiten und erlebt, dass es gestalten kann und sein Handeln Auswirkungen
auf andere Menschen und seine Umgebung hat. Dieses Bewusstsein stellt die
Basis einer (frithen) BNE dar (vgl. BMBF 2023b).

Fir die Entwicklung von Zieldimensionen einer frithen BNE ist zunichst
ein grundlegendes Verstindnis des Bildungskonzepts wichtig. Nach Pramling
Samuelsson (2011) existieren sechs Prinzipien einer frithkindlichen BNE: Wahr-
nehmung des Kindes als kompetentes Wesen, Gestaltung von Lernanlissen aus
den alltaglichen Erfahrungswelten der Kinder, Integration von Lernen und Spie-
len, Unterstiltzung einer intensiven Kommunikation und Interaktion zwischen
Kindern und Erwachsenen sowie die Unterstittzung der Kinder als Gestalter*in-
nen ihres eigenen Lernprozesses. Zudem soll Kindern ein verantwortungsvolles,
kindgerechtes Maf? an Komplexitit zugemutet und vermittelt werden, ohne sie
jedoch mit Katastrophenszenarien zu ttberfordern.

3 Hier sind vor allem Leuchtpol (https://www.bildungsserver.de/innovationsportal/
innovationsprojekt.html?innovationsprojekte_id=859) und KITA21 (https://www.kita21.de/) zu
nennen.
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Ebenfalls notwendig fur die Entwicklung der Zieldimensionen sind die Per-
spektiven aus der Nachhaltigkeitstheorie, Entwicklungspsychologie sowie aus der
Bildungs- und Lerntheorie. Fachsystematisch betrachtet sind die Zieldimensio-
nen in der Nachhaltigkeitsforschung und in den Erziehungswissenschaften zu
verorten (vgl. Kauertz et al. 2019, S. 53). Die Wechselbeziehung von verschiede-
nen Bildungszielen, welche Bildung strukturieren, wird durch die Zieldimensio-
nen charakeerisiert. Pidagogische Mafinahmen kénnen daher Zieldimensionen
nicht sinnvoll einzeln férdern, da die zugrunde liegenden Bildungsziele in jeder
Lernsituation grundsitzlich in Wechselwirkung zueinanderstehen (vgl. Kauertz
etal. 2019, S. 71). Um eine entsprechende pidagogische Arbeit begriinden zu kon-
nen, miissen handhabbare und beobachtbare Beschreibungen der BNE auf Kind-
und Fachkraftebene gefunden werden. Eine gingige Praxis ist die Beschreibung
von Bildung durch Kompetenzen, die sich nach Weinert (1999, S. 14) in kognitive
und motivationale Bereiche unterscheiden lassen und eine handlungsorientierte,
funktionale Ausrichtung haben. Der Einbezug von Werten und Normen ist we-
sentlicher Bestandteil einer Bildung (z. B. Tenorth 2004). Insbesondere im Kon-
text einer BNE ist eine Auseinandersetzung mit verschiedenen Werten, Normen
und Haltungen unabdingbar (vgl. Kauertz et al. 2019, S. 71). Aus diesem Verstind-
nis einer frithen BNE leiten sich die Zieldimensionen ab (vgl. ebd., S. 68):

,Kinder, pidagogische Fachkrifte und Leitungen sollen Differenzerfahrungen ma-
chen und Konsequenzen diskutieren diirfen (Werte), Bediirfnisse hinterfragen und
Alternativen diskutieren konnen (Reflektieren), Zusammenhinge entdecken/verste-
hen und Verinderungen/Einflussnahmen diskutieren diirfen (Verstehen), Vorstel-
lungen davon entwickeln, wie die Welt sein sollte, und Wege zur Verinderung disku-
tieren (Motivation) sowie letztlich Aktivititen planen und Wirkung erfahren kénnen
(Handeln)“ (ebd., S. 68f.).

Die Zieldimensionen einer BNE lassen sich dabei als Bereiche verstehen, die bei
einer frithen BNE gefordert werden konnen (vgl. Kauertz et al. 2019, S. 72). Sie
spezifizieren, ,welche (entwicklungsgemaifien) Ziele bei Kindern im Kita- und
Grundschulalter, aber auch bei pidagogischen Fach- und Leitungskriften im
Rahmen einer BNE angestrebt werden sollen® (Stiftung Haus der kleinen For-
scher 2019, S. 35). Das Bewusstsein fiir diese Aspekte soll dabei helfen, potenzielle
Lerngelegenheiten fiir BNE wahrzunehmen, diese aufzugreifen und in Lernan-
lissen auszugestalten. Es geht darum, eine , BNE-Perspektive* zu entwickeln
und zu begreifen, um eine nachhaltige Entwicklung in allen Bildungsbereichen
zu férdern (vgl. Stiftung Haus der kleinen Forscher 2019, S. 15). Schliisselthemen
wie z.B. Ernihrung, Konsum, Gleichberechtigung, Mobilitit, kulturelle Viel-
falt, aber auch Klima- und Umweltschutz sind dabei zentrale Bereiche, die mit
einer BNE behandelt werden (vgl. Stiftung Kinder forschen 2022). Zur Reali-
sierung und strukturellen Verankerung von BNE im piddagogischen Alltag sind
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die Haltungen, Dispositionen und Reflexionskompetenzen der pidagogischen
Fach- und Leitungskrifte von erheblicher Relevanz (vgl. Fréhlich-Gildhoft et al.
2014, S. 257f.). Da Kita-Leitungen durch ihre Leitungsfunktion eine tragende
Rolle einnehmen, ,wurden zentrale Dimensionen des Leitungshandelns [fiir
Leitungskrifte] definiert, welche fir eine systematische Weiterentwicklung pad-
agogischer Einrichtungen zu Orten nachhaltiger Bildung relevant sind“ (Stiftung
Haus der kleinen Forscher 2019, S. 35, Erganzung durch Autor*innen). Damit soll
eine Wirksamkeit auf Systemebene der gesamten Einrichtung erreicht werden.

Das Schichtenmodell fiir die Zieldimensionen zeigt alle Ebenen einer BNE im
Uberblick (vgl. Abb. 1). Die verschiedenen Ebenen verdeutlichen, dass Bildungs-
arbeit mit Kindern zu BNE von unterschiedlichen Akteur*innen (Ebenen) beein-
flusst wird und an die Lebenswelt der Kinder ankniipft (BNE als Whole Institution
Approach). In Anlehnung an das biodkologische Entwicklungsmodell nach Bron-
fenbrenner (1979) entwickelt sich BNE bei Kindern ,durch das Zusammenspiel
verschiedener Systeme, in die es eingebunden ist und die es in unterschiedlicher
Weise steuern bzw. nicht beeinflussen kann“ (Kauertz et al. 2019, S. 70). Im Zen-
trum stehen die Kinder und pidagogischen Fachkrifte, da die pidagogische In-
teraktion als Basis gilt und die anderen Ebenen beeinflusst. Das Modell beschreibt
zusitzlich zu den Zielen auch exemplarische pidagogische Interaktionen, welche
aufeiner wertschitzenden Haltung sowie einer ko-konstruktivistischen Lernauf-
fassung basieren (vgl. ebd., S. 74 ff.).

Die entwickelten Zieldimensionen kénnen hierbei zur Entwicklung von pid-
agogischen Materialien und Fortbildungen sowie zur wirkungsorientierten Be-
gleitforschung und Evaluation verwendet werden. Dies wird beispielhaft in den
folgenden Abschnitten beschrieben. Auf diese Weise genutzt, konnen die Ziel-
dimensionen die Umsetzung des Unterziels 4.7 der SDGs — Erwerb von Wissen
und Qualifikationen zur Férderung nachhaltiger Entwicklung —unterstiitzen. Bil-
dung (fir nachhaltige Entwicklung) ist damit nicht nur ein eigenstindiges Ziel
in den SDGs, sondern dient zudem als Mittel zur Erreichung anderer SDGs (vgl.
UNESCO 2017, S. 1).
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2. Zieldimensionen als Orientierung
bei der Angebotsentwicklung

Als Grundlage fiir die Angebotsentwicklung wurden Erfahrungen aus anderen
Fortbildungsreihen und Evaluationsstudien verwendet (vgl. Kauertz et al. 2019,
S. 591F.). Kauertz et al. (2019) schlussfolgern, dass eine theoretische Auseinander-
setzung mit Nachhaltigkeit und BNE fiir die Qualitit der Fortbildungsformate
wichtig ist und Einfluss auf die Kompetenzentwicklung der pidagogischen Fach-
und Lehrkrifte nimmt. Zudem zeigt sich, dass ein Einstieg in BNE {iber ein
konkretes Thema nachhaltiger Entwicklung hilfreicher fiir die Anwendung als
die Vorstellung einer Bandbreite an Themen ist. Daraus schliefien sie, dass die
Entwicklung eines konkreten Praxisprojekts als Fortbildung fiir BNE erfolgver-
sprechend ist (vgl. Stoltenberg/Benoist/Kosler 2013, S. 160). Dies geht auch mit
der Erkenntnis der UNESCO einher, dass fiir die Erreichung der SDGs vielfil-
tige Lernmethoden wichtig sind, z. B. gemeinsame Projekte in der Praxis oder
Kampagnen zu den verschiedenen SDGs (vgl. UNESCO 2017, S. 55).

Die Stiftung Kinder forschen folgt diesen Empfehlungen und hat als Bil-
dungsthema das Schliisselthema ,Konsum® ausgewédhlt, um so ein konkretes
Thema nachhaltiger Entwicklung aufzugreifen und BNE daran praxisnah zu
adressieren. Das entwickelte Bildungsangebot , Konsum umdenken® der Stiftung
visiert zudem das Ziel 12 der globalen Nachhaltigkeitsziele (SDG 12: Nachhal-
tiger Konsum und nachhaltige Produktion) an. Es beinhaltet die Formulierung
von Lernzielen entlang der Zieldimensionen und die Entwicklung von ent-
sprechenden Fortbildungsinhalten und -materialien zur Unterstiittzung der
padagogischen Arbeit. Damit sowohl heutige als auch zukiinftige Generationen
weiterhin gut leben kénnen, gilt es den Konsum und die Produktionstechniken
zu verandern. Der Grundstein fir nachhaltiges Konsumieren und Produzieren
liegt bereits in der Altersgruppe der Kindergartenkinder, denn Konsum spielt
auch in deren Lebensalltag eine zentrale Rolle. In der Fortbildung soll daher das
Konsumverhalten von Kindern, passend zu ihrer Lebenswelt, anschaulich am
Beispiel von Spielzeug aufgegriften werden.

So unterstiitzt die UNESCO die Erreichung der SDGs mit einem Leitfaden,
der den Einsatz von BNE beim Kenntniserwerb iiber die SDGs darstellt (vgl.
UNESCO 2017, S. 1) und als Wegweiser dient, um grundlegende Lernziele fir die
Fortbildung zu formulieren. Zu jedem der 17 globalen Nachhaltigkeitsziele wer-
den indikative Lernziele sowie Themen und Lernaktivititen vorgeschlagen. Die
Lernziele werden dabei in drei verschiedene Bereiche unterteilt (vgl. UNESCO
2017, S. 8-11): Der kognitive Bereich umfasst Wissen und Denkfihigkeiten,
die notwendig sind, um die SDGs und die Herausforderungen bei ihrer Ver-
wirklichung besser zu verstehen. Der sozio-emotionale Bereich umfasst soziale
Fihigkeiten, die es den Lernenden ermdglichen, zusammenzuarbeiten, zu ver-
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handeln und zu kommunizieren, um die SDGs zu fordern, sowie Fahigkeiten zur
Selbstreflexion, Werte, Einstellungen und Motivationen, die es den Lernenden
ermoglichen, sich selbst weiterzuentwickeln. Der verhaltensbezogene Bereich
beschreibt Handlungskompetenzen, um die nétige Transformation zu gestalten.

Zur Forderung von BNE werden im Leitfaden der UNESCO zudem eigene
Lernziele fur Lehrkrifte formuliert, nicht aber fur pidagogisches Personal all-
gemein oder gar frithpidagogisches Personal im Speziellen. Von der Stiftung
Kinder forschen wurden diese Lernziele daher im Rahmen der Angebotsent-
wicklung als Grundlage fiir die Formulierung von eigenen Lernzielen fiir den
frithkindlichen Bildungsbereich verwendet. Zu diesen Lernzielen zihlen das
Wissen itber nachhaltige Entwicklung und die SDGs sowie die Reflexion iiber
die Bedeutung des eigenen Fachgebiets fiir die Erreichung der SDGs und die
eigene Rolle in diesem Prozess. Durch das Praktizieren einer handlungsorien-
tierten transformativen Pidagogik soll auflerdem erméglicht werden, dass die
Lernenden in partizipative, systemische, kreative und innovative Denk- und
Handlungsprozesse sowohl im Kontext lokaler Gemeinschaften als auch des tig-
lichen Lebens eingebunden werden. Sie sollen zudem als Change Agents in einem
Prozess des organisatorischen Lernens agieren, um ihre Schule bzw. Einrichtung
auf dem Weg zu einer nachhaltigen Entwicklung voranzubringen (vgl. UNESCO
2017, S. 52).

Bei der Adaptierung der Lernziele fiir den frithkindlichen Bildungsbereich
wurden die Zieldimensionen fiir das Fortbildungsthema ,Konsum umdenken*
entlang der Zielgruppen mithilfe einer sog. Zielematrix ausgearbeitet. Jede
Zieldimension enthilt eine eigene Zeile, pro Spalte wurden die Ziele fur die
verschiedenen Zielgruppen formuliert (vgl. Tab. 1).

Anschliefiend wurden fiir das Fortbildungsangebot konkrete Anwendungs-
beispiele, Methoden und Materialien entwickelt, anhand derer die hier formulier-
ten Ziele umgesetzt werden konnen. Beispielhaft wird das Vorgehen nachfolgend
an den Zieldimensionen ,Handeln“ sowie ,Werte und moralische Optionen®
verdeutlicht.

Die Zieldimension ,Handeln“ beschreibt auf allgemeiner Ebene, dass sich
die Lernenden beteiligen, Entscheidungen partizipativ treffen, Losungen aus-
handeln sowie im Alltag etwas verindern konnen (vgl. Stiftung Haus der kleinen
Forscher 2018, S.13). Kinder sollen u.a. spezifisch lernen, dass sie bewusste
Entscheidungen itber nachhaltigkeitsrelevante Themen treffen kénnen, wih-
rend padagogische Fachkrifte Handlungsmoglichkeiten in Alltagssituationen zu
Nachhaltigkeitsfragen in der Kita kennenlernen (vgl. Kauertz et al. 2019, S. 87 ff.).
Ubertragen auf die Zielematrix lautet das Lernziel in der Dimension ,Handeln*
bei Kindern: ,Sie gestalten eigene Produkte, reparieren und tauschen Dinge“.
Als Grundlage hierfiir dient das vierte Lernziel auf kognitiver Ebene des SDG 12:
,Der Lernende kennt Strategien und Praktiken fiir nachhaltige Produktion und
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Konsum* (vgl. UNESCO 2017, S. 34). In Anlehnung an die ersten beiden Lernziele*
auf'sozio-emotionaler Ebene des SDG 12 sollen pidagogische Fachkrifte ,Anldsse
[nutzen], um Aktivititen zum nachhaltigen Konsum umzusetzen sowie andere
motivieren, mitzumachen® (vgl. Tab. 1, Erginzung durch Autor*innen). Im Rah-
men der Fortbildung wird dies umgesetzt, indem die Fachkrifte Impulskarten
erhalten, welche im piadagogischen Alltag eingesetzt werden konnen. Diese
beschreiben u.a. das Spiel mit Natur- und Alltagsmaterialien oder Ideen zum
Reparieren, Upcycling und Selbermachen von Spielzeug.

Die Zieldimension ,Werte und moralische Optionen* beschreibt, dass Lernen-
de Werte und Haltungen entwickeln, beriicksichtigen und tiberpriifen kénnen.
Diese Dimension stellt einen zentralen Bestandteil von BNE dar, denn erst die
Orientierung des Handelns an Werten befihigt dazu, verantwortungsvoll fir an-
dere Menschen und die Natur zu handeln (vgl. Stiftung Haus der kleinen For-
scher 2019, S. 137). Spezifischer sollen pidagogische Fachkrifte ihre eigenen Wer-
te reflektieren und formulieren, die reflektierten Werte im professionellen Alltag
vertreten und Kinder in ihrer Wertereflexion unterstiitzen kénnen (vgl. Kauer-
tz etal. 2019, S. 95). Die fiir die Fortbildung entwickelte Konsumpyramide (vgl.
Abb. 2) dient dabei als Reflexionsinstrument und bietet anregende Fragen rund
um nachhaltigen Konsum (dies zielt ebenfalls auf die Zieldimension , Reflektieren
und Bewerten“). Orientiert an dem dritten SDG-12-Lernziel der sozio-emotiona-
len Ebene® bedeutet dies in der Ubertragung auf die Zielematrix, dass pidagogi-
sche Fachkrifte in der Fortbildung lernen, zwischen Bediirfnissen und Wiinschen
und deren zugrunde liegenden Werten im Kontext von Nachhaltigkeit zu unter-
scheiden. Dies wird u. a. durch Diskussions- und Austauschméglichkeiten sowie
ein Biografie-Modul in der Fortbildung umgesetzt. Mit Bezug auf die Interaktion
zwischen Fachkriften und Kind/ern wird als Lernziel angestrebt, dass die pad-
agogischen Fachkrifte Werte aufzeigen, eine ausdriickliche Auseinandersetzung
mit Werten durch die Lernumgebung einfordern und eine werteférderliche Kon-
textbedingung schaffen, um Kindern Erfahrungen im Spiel zu erméglichen (vgl.
Tab. 1) (vgl. Kauertz et al. 2019, S. 95).

Die padagogischen Fachkrifte erwerben in der Fortbildung , Konsum umden-
ken“ Kompetenzen zur Begleitung der Kinder im Spiel und lernen, wie sie Hand-
lungsoptionen fiir nachhaltigen Konsum anwenden kénnen. Dazu praktizieren
sie beispielsweise die Alternativen im Umgang mit Spielzeug, die in der Konsum-
pyramide aufgezeigt werden. Im Mittelpunkt stehen der Erwerb von Wissen und

4 L Lernende sind in der Lage, die Notwendigkeit nachhaltiger Praktiken in Produktion und
Konsum zu vermitteln. 2. Lernende sind in der Lage, andere zu unterstiitzen, sich an nach-
haltigen Konsum- und Produktionspraktiken zu beteiligen (UNESCO 2017, S. 34).

5 ,Der Lernende ist in der Lage, zwischen Bediirfnissen und Wiinschen zu unterscheiden und
sein eigenes Konsumverhalten im Hinblick auf die Bediirfnisse der Natur, anderer Menschen,
Kulturen und Linder sowie zukiinftiger Generationen zu reflektieren‘ (UNESCO 2017, S. 34).

140



Tab. 1: Zielematrix fiir ,Konsum umdenken”

ZIELGRUPPE

Kinder ...

Padagogische Fachkraf-
te..

Interaktion: Padago-
gische Fachkrafte und
Kind/er ...

Motivation

erleben Selbstwirksam-
keit: Wir kdnnen .., wir
wollen ..., wir schaffen
das!

besuchen die Fortbil-
dung.

assoziieren positive Af-
fekte mit dem Gelernten.

sind motiviert, die
Inhalte mit in ihre
Praxis zu nehmen.

Verstehen und
Erkennen

kennen Alternativen zu
»neu kaufen”.

wissen, dass es unter-
schiedliche Lebenssi-
tuationen auf der Welt
gibt.

kennen die 17 SDGs.
kennen beispielhaft
Produktketten.

erkennen, was Kinder
in der heutigen Welt fiir
die Zukunft starkt.

dukte, reparieren und
tauschen Dinge.

Aktivitdten zum nach-
haltigeren Konsum
umzusetzen.
motivieren andere, mit-
zumachen.

E Reflektieren denken in philosophi- reflektieren ihren Le- sind sich ihrer Vorbild-
S | undBewerten | schen Dialogen dariiber | bensstil/ihre Haltung funktion gegeniiber
2 nach, was sie gliicklich | unter Anwendung des den Kindern in Bezug
g und zufrieden macht. Gelernten. auf Konsum bewusst.
2 Werte und vergleichen ihre Gliicks- | kdnnen unterscheiden wissen, wie sie den
N | moralische vorstellungen mit ande- | zwischen Bediirfnissen | Kindern Erfahrungen
Optionen ren. und Wiinschen und den | im Spiel erméglichen,
zugrunde liegenden die fiir eine nach-
Werten. haltige Entwicklung
relevant sind.
Handeln gestalten eigene Pro- nutzen Anldsse, um entwickeln mit den

Kindern aus der Kon-
sumpyramide heraus
Aktivitdten zu nachhal-
tigem Konsumieren.

Anmerkung: Die Tabelle enthalt beispielhaft einen Ausschnitt der Ziele fiir die Zielgruppen Kinder, pad-
agogische Fachkrafte sowie fiir die Interaktion zwischen padagogischen Fachkréften und Kindern.
Die Zielematrix wurde im Rahmen der Angebotsentwicklung zusatzlich um die Zielgruppen der Kita-
Leitungen, der Interaktion mit Familien sowie der Multiplikator*innen erweitert.

Fihigkeiten, die Entwicklung von Werten und einer Haltung, immer unter Be-
riicksichtigung der lokalen und globalen Auswirkungen des Handelns (z. B. Lie-
ferketten und deren Ressourcenverbrauch). Nachfolgend wird aufgezeigt, wie die
Zieldimensionen nicht nur fiir die Entwicklung eines Angebots, sondern auch fiir
die Qualititssicherung desselben genutzt werden kénnen.

3. Zieldimensionen in der Qualitatssicherung

Die Entwicklung und Implementierung des Bildungsangebots der Stiftung er-
folgt stets wirkungsorientiert. Auch der Leitfaden der UNESCO (vgl. 2017, S. 56)
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Abb. 2: Konsumpyramide (Stiftung Haus der kleinen Forscher 2021,
S. 40)
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zur Verwendung von BNE bei der Erreichung der SDGs beschreibt, neben den
spezifischen Lernzielen fiir jedes SDG, dass auch die Evaluation von Programmen
fiir BNE wichtig ist, um u. a. Limitationen und Verbesserungsmoglichkeiten fest-
zustellen. Sie dient zudem der Feststellung der Wirkung des Programms sowie
der Herstellung von Transparenz und Verantwortlichkeit. Eine qualitativ hoch-
wertige BNE ist wichtig, um die SDGs zu erreichen. Hierfiir braucht es wirksame
Methoden, Monitoring und Evaluation (vgl. Buckler/Creech 2014; UNESCO 2017).

Begleitend zur Angebotsentwicklung in der Stiftung wird sowohl ein Evalua-
tions- als auch Wirkungsmodell entwickelt, welches die angestrebten Verinde-
rungen bei den Zielgruppen abbildet und somit aufzeigt, auf welchen Wegen und
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unter welchen Bedingungen es zu den Wirkungen kommt bzw. kommen soll (vgl.
Funnell/Rogers 2011). Das fiir das Projekt entwickelte und somit praxisorientierte
Wirkungsmodell (nachfolgend beschrieben) fungiert im Rahmen der Evaluation
in der gesamten Projektphase als mafgeblicher Bezugspunkt und erméoglicht die
kontinuierliche Uberpriifung und Weiterentwicklung des Fortbildungsangebots
entlang der Zieldimensionen.

Das Wirkungsmodell fiir dieses Fortbildungsangebot umfasst einen direkten
und einen indirekten Einflussbereich des Bildungsangebots auf die verschiede-
nen Akteur*innen. Der direkte Einflussbereich bezieht neben der Angebotsver-
breitung (regionale Fortbildungsangebote) die Fortbildungsteilnahme und die
hier angestoflene Weiterentwicklung der Kompetenzen pidagogischer Fach-
krifte entlang der Zieldimensionen ein; der indirekte Einflussbereich bezieht
sich auf die pidagogische Praxis im Anschluss an den Fortbildungsbesuch. Als
entscheidend zeigte sich hier der Wissenstransfer zwischen den verschiedenen
Beteiligten, also die Mitnahme des Teams — angestofden durch den Austausch zur
Handlungsplanung und zu den in der Fortbildung angeeigneten Kompetenzen.
So konnen Fachkrifte beispielsweise Anldsse nutzen, um mit den Kindern das
Konsumverhalten (u.a. der Einrichtung) zu thematisieren und dieses gemein-
sam im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu verindern. Langfristig fordert
dies die fachlich fundierte Verankerung von BNE im pddagogischen Alltag,
welches sich wiederum auf die Kompetenzentwicklung der Kinder auswirkt.
Dariiber hinaus spielt die Leitung der Einrichtung eine entscheidende Rolle:
Die Leitung initiiert und unterstiitzt Prozesse, in denen nachhaltiger Konsum
umgesetzt werden kann, und trigt dazu bei, dass BNE auf struktureller Ebene
in der Einrichtung etabliert und gefestigt wird. Im Zusammenspiel wird somit
darauf abgezielt, unter Beriicksichtigung und Einbezug aller Interessen in der
Einrichtung, die gesamte Einrichtung im Sinne des Whole Institution Approach
hin zu mehr Nachhaltigkeit zu verindern und zu einem beispielhaften Lernort
fiir Nachhaltigkeit zu machen (vgl. Stiftung Haus der kleinen Forscher 2019,
S. 1451t).

Auch das Evaluationsdesign nutzte — neben der fachlichen Fundierung als
weiteren Bestandteil der Qualititssicherung — das Wirkungsmodell als Orien-
tierungsrahmen. So wurden die Wirkungszusammenhinge des direkten und
indirekten Bereichs mithilfe qualitativer und quantitativer Methoden formativ
untersucht: Dies umfasste Lingsschnittbefragungen der pidagogischen Fach-
krifte zu drei Erhebungszeitpunkten (N=36°) — vor dem Fortbildungsbesuch,
direkt im Anschluss daran sowie vier Monate nach dem Fortbildungsbesuch
- sowie Langsschnittbefragungen der Trainer*innen (N=62), die im Rahmen
des Multiplikatorensystems der Stiftung eine zentrale Rolle einnehmen und

6  t0: N=164; tl: N=148; t2: N=59. Finaler Datensatz zur Lingsschnittanalyse: N=36.
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die Fortbildungen in den regionalen Netzwerken umsetzen. Dariiber hinaus
wurden qualitative Interviews mit Netzwerkkoordinator*innen (N=6) mit dem
Ziel gefithrt, die Verbreitung der Fortbildungen in den Blick zu nehmen. Dies
trug zur stetigen Weiterentwicklung des Fortbildungsangebots auf Basis der
gewonnenen Erkenntnisse bei, wobei die im Rahmen der Zielematrix formu-
lierten Ziele die wesentliche Grundlage der eingesetzten Instrumente bildeten.
Dies kann beispielhaft an der Zieldimension ,,Handeln“ veranschaulicht werden:
Wie bereits an anderer Stelle aufgegriffen, wird bei pidagogischen Fachkriften
das Ziel verfolgt, dass diese ,Anldsse [nutzen], um Aktivititen zum nachhaltigen
Konsum umzusetzen(vgl. Tab. 1). Im Rahmen der Pilotierung des Angebots, aber
auch der Lingsschnittbefragung der Zielgruppe findet sich diese Zielsetzung in
den hier eingesetzten Fragebogen wieder:

,Wir méchten nun gerne erfahren, wie hiufig Sie die beschriebenen Situationen in
Threm Alltag erleben. (Skala von ,nie“ bis ,immer*)

e Ich bringe das Spiel der Kinder mit nachhaltigem Konsum in Verbindung.
e Ich iiberlege mir Ankniipfungspunkte, wie ich nachhaltigen Konsum im Ein-
richtungsalltag aufgreifen kann.

Die eingesetzten Evaluationsmafinahmen erfassten folglich, inwiefern die Zieldi-
mensionen durch das Angebot erreicht wurden, und zeigten, an welchen Stellen
moglicherweise noch Unterstiitzungsbedarf, Uberarbeitungspotenzial oder Be-
darf nach einer Untermauerung der Ergebnisse durch weitere Befragungen be-
stand. Dies betraf beispielsweise die Linge einzelner Fortbildungsmodule, wes-
halb die Fortbildungsinhalte im Anschluss an die Pilotierung dahingehend ange-
passt wurden.

4. Zusammenfassung

Dieser Artikel zeigt auf, dass die Zieldimensionen der BNE handlungsleitend bei
der Angebotsentwicklung und Qualititssicherung der Stiftung Kinder forschen
sind. Zusammenfassend wurde gezeigt, dass eine frithe BNE wichtig ist, da
Kinder dadurch Kompetenzen erwerben, ,um unsere Welt mit ihren begrenzten
Ressourcen zu erforschen, zu verstehen und aktiv im Sinne einer nachhaltigen
Entwicklung zu gestalten“ (Stiftung Haus der kleinen Forscher 2019, S. 30). Das
Gesamtkonzept der Zieldimensionen beschreibt die prinzipiellen Ziele einer
qualitativ hochwertigen Praxis in Bezug zu BNE (vgl. Abb. 1). Durch die Orien-
tierung der Fortbildung ,Konsum umdenken® an den Zieldimensionen werden
sowohl bei der direkten Zielgruppe (pidagogische Fachkrifte) als auch bei der
indirekten Zielgruppe (Kinder) Kompetenzen, Fihigkeiten, Wissen und moti-
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vationale Aspekte entwickelt, angeregt und verstirke (vgl. Kauertz et al. 2019,
S. 50ft.). Eine Auseinandersetzung mit BNE ist fiir die Qualitit der Fortbildung
wichtig und nimmt Einfluss auf die Kompetenzentwicklung der Teilnehmenden.
Fir die Angebotsentwicklung sind die BNE-Lernziele fir jedes SDG leitend,; sie
unterstiitzen bei der Entwicklung von eigenen Lernzielen fiir die Fortbildung.
Anhand einer Zielematrix lassen sich die Lernziele der SDGs mit den entwickel-
ten Zieldimensionen verkniipfen; sie ermoglichen eine praxisnahe Umsetzung
von BNE und Unterstiitzung der SDGs. Zudem lassen sich mit der Zielematrix
die verschiedenen Elemente eines Bildungsangebots strukturiert planen, da
diese Orientierung dariiber gibt, welche Ziele erreicht werden sollen.

Die Verkniipfung von Zieldimensionen und einer wirkungsorientierten Vor-
gehensweise im Rahmen der projektbegleitenden Evaluation zeigt sich fur die
Entwicklung und fiir die Qualititssicherung von Bildungsangeboten als rich-
tungsweisend. Ziel der Fortbildung ist stets die Kompetenzentwicklung, das
Schaffen eines Verstindnisses von BNE und eine Wissensvermittlung an die
Zielgruppen. Damit leistet die Stiftung Kinder forschen einen Beitrag zur Forde-
rung von BNE sowohl auf Personenebene als auch in Bildungseinrichtungen und
damit auch zur Verfolgung der globalen Nachhaltigkeitsziele.
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Wildnisbildung als Beitrag zur BNE
— auch im Bereich friihkindlicher Bildung?

Jaqueline Simon, Toni Simon, Anne-Kathrin Lindau

Einleitung

Wildnisflichen haben auf der ganzen Erde radikal abgenommen — mit lokalen
und auch globalen Folgen. Dass die Grenzen der Belastbarkeit der Erde und ihre
Instabilitit in den letzten 15 Jahren vermehrt spiirbar geworden sind, darauf
verweist z. B. die Studie von Richardson et al. (2023). Motive der Wildnisbildung
wie der Erhalt der Einzigartigkeit naturnaher Okosysteme (in Verbindung mit
Fragen der Biodiversitit und des Klimawandels) kniipfen an solche Erkenntnisse
an. Sie stellen im Konzept der Agenda 2030 (UN 2015; BMZ 2017) bedeuten-
de Nachhaltigkeitsziele (Sustainable Development Goals/SDGs) dar, die z.B.
nach Folke etal. (2010) sowie Bittner etal. (2021) eine zentrale Grundlage zur
Bewahrung der Integritit der Biosphdre und Voraussetzung fiir das Erreichen
aller weiteren SDGs sind. Fiir das Erreichen der SDGs kommt Bildungskonzepten,
die die Wahrnehmung der bestehenden Weltlage férdern und Menschen darin
unterstiitzen sollen, Kompetenzen zu entwickeln, mit denen sie Moglichkeiten
zur Losung bzw. Bearbeitung lokaler und globaler Problemlagen entwickeln und
nachhaltige Entscheidungen treffen kénnen (vgl. UN 2015), eine zentrale Rolle zu
(vgl. KMK/DUK 2007). Dies wird auch fiir den frithkindlichen Bildungsbereich
hervorgehoben (z. B. Kauertz et al. 2019). In diesem Zusammenhang ist das Bil-
dungskonzept Bildung fitr nachhaltige Entwicklung (BNE) hochst bedeutsam, fiir
welches wiederum Wildnisbildung als wichtiger Beitrag diskutiert, erforscht und
auch im Elementarbereich zu implementieren versucht wird (vgl. Giese/Konig
2021; Lindau/Mohs/Reinboth 2021).

Im Beitrag werden zundchst das Konzept Wildnisbildung, dessen Beitrag zu
BNE und Adaptionen fiir den Primarbereich skizziert. Weiterhin werden erste
Ansitze einer Wildnisbildung im Kontext frithkindlicher Bildung vor- und zur
Diskussion gestellt sowie mit ausgewihlten Perspektiven kindheitspidagogisch-
wildnisbildungsbezogener Professionalisierung verbunden.
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1. Zum Verstandnis von Wildnis

Wildnis ist ein kulturelles Konstrukt, das u.a. als Gegenpart zur Zivilisation
verstanden werden kann (z. B. Potthast 2016). Scherzinger (2012, S. 52) verweist
jedoch darauf, dass es aufgrund vielfiltiger Verstindnisse von Wildnis keine
Jkiinstliche Dichotomie einer scheinbar prizisen Zuordnung einzelner Systeme
in ,natiirlich’ und ,anthropogen gebe. Vielmehr sei es sinnvoll, Wildnis als , gra-
duelles Kontinuum zwischen den Polen [...] absolute Wildnis (Urnatur) und -
davon abgestuft — die relative Wildnis (vom Menschen beeinflusst, autogene Dif-
ferenzierung iberwiegt aber)“ (ebd.) zu verstehen. Somit kann Wildnis anhand
von Merkmalen wie ,hinreichend grofle Dimension®, ,Distanz und Kontraste
zur Zivilisation®, ,Freiheit von menschlichen Eingriffen“ und ,unverfilschtes
Erscheinungsbild“ (BUND 2002, S. 12) definiert werden. Ebenso ist es aber mog-
lich, Wildnis auch im urbanen Raum und auf kleineren Flichen, in ,wilde[n]
Ecken“ (Langenhorst 2021, S. 105) zu suchen, worauf z. B. das Konzept der vier
(Stadt)Naturen nach Kowarik (1992) verweist.

Fir den Naturschutz spielt Wildnis seit ca. Mitte des 19. Jahrhunderts ei-
ne bedeutende Rolle (vgl. z.B. Potthast 2016). Gerade fir die internationale
Zusammenarbeit ist es dabei bedeutsam, einer fiir kulturell differente Ver-
stindnisse offenen und gleichsam ,verbindlichen Definition von ,Wildnis*“ zu
folgen, ,um der Naturschutzpraxis [..] mehr Durchsetzungskraft zu verleihen®
(Scherzinger 2012, S. 53). Seit lingerem wird die Bedeutung von Wildnis u. a.
bezogen auf Fragen nachhaltiger Entwicklung sowie Kernprobleme des globalen
Wandels 6ffentlich, wissenschaftlich und politisch diskutiert (z. B. Europapar-
lament 2009; DUK 2015). Wildnisgebiete werden hierbei als hochst relevant fur
die Biodiversititssicherung, den Klimaschutz, positive 6konomische Effekte
durch Okosystemleistungen und die Férderung physischer und psychischer Ge-
sundheit angesehen (vgl. z. B. BMUB 2015; Heisterkamp/Finck/Riecken 2019).
In der ,Naturschutz-Offensive 2020“ des Bundesumweltministeriums (BMUB
2015) wird Wildnis zwar als prioritires Handlungsfeld benannt und es werden
Strategien zur Verringerung/zum Verzicht anthropogener Nutzung sowie zur
Entwicklung neuer Wildnis(rdume) sowohl im ruralen als auch urbanen Raum
entwickelt. Allerdings zeigen bisherige Erfahrungen, dass solche Strategien
vor allem dann erfolgreich sind, wenn die Bevolkerung sensibilisiert wird und
Maflnahmen zur Akzeptanz solcher Strategien ergriffen werden (z. B. Megerle
2019). Entsprechend werden u. a. auch im Kontext der Wildnisbildung Projekte
zur Wildnisentwicklung im (sub)urbanen Raum angeregt sowie Kommunika-
tions- und Nutzungskonzepte zur Férderung der Toleranz oder gar Akzeptanz
wilder bzw. verwildernder Flichen entwickelt und erforscht (z. B. Wendt 2015;
Langenhorst 2016; Lindau et al. 2021).
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2. Das Konzept Wildnisbildung

Folgend wird das mit spezifischen Inhalten und Methoden einhergehende Kon-
zept Wildnisbildung und dessen Beitrag zur BNE und Nachhaltiger Entwicklung
vorgestellt. Zudem wird das DBU-geférderte Projekt ,Wilde Nachbarschaft“ vor-
gestellt, durch das Wildnisbildung auch Einzug in die Primarpidagogik und den
(sub-)urbanen Raum gehalten hat.

2.1 Wildnisbildung im Kontext von BNE

Das Konzept Wildnisbildung, urspriinglich als eigener Teilbereich der Natur- und
Umweltbildung (BUND 2002), wird seit etwa zwanzig Jahren als eine Moglichkeit
der Unterstiitzung von BNE diskutiert und teils als , Stréomung“von BNE verstan-
den (vgl. Hottenroth/Lindau/Lindner 2016, S. 61). Wildnisbildung entwickelte
sich aus einer Vielzahl von Konzeptionen und pidagogischen Stromungen, wie
z.B. der Umwelterziehung, -bildung, Oko-Pidagogik, Umwelt-, Natur-, Wald-,
Erlebnis- und Wildnispadagogik (vgl. ebd., S. 63f.). Sie orientiert sich grundle-
gend am Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung (vgl. Langenhorst 2021, S. 106)
und fokussiert den Aspekten Erleben, Sensibilisieren und Transformieren (vgl.
Lindau/Mohs/Reinboth 2021, S. 34) sowie den Kompetenzbereichen Erkennen,
Bewerten und Handeln (vgl. KMK/BMZ 2016, S. 90ft., S. 1171t.) folgend (siehe
Abb. 1) auf:

e dasoriginire, sinnlich-leibliche Erleben von wilder bzw. verwildernder Natur,

e das Erfahren des teils extremen Kontrasts zwischen wilden bzw. verwildern-
den und anthropogen genutzten Riumen,

e das Machen von Grenzerfahrungen in/mit der Natur',

e die Reflexion des Mensch-Natur-Verhiltnisses und dessen nachhaltige Ge-
staltung.

Wildnisbildung folgt stark einem ,minimal-impact‘- (Hampton/Cole 2003) und
Jleave-no-trace*-Ansatz (McGiveny 2003), nach denen der Einfluss auf die Na-
tur so gering wie moglich zu halten und stets auf seine Notwendigkeit hin zu
reflektieren ist. Dies schlieft sowohl den Umgang mit Natur(materialien) als
auch menschliche Hinterlassenschaften (z.B. Laufspuren, Abfall) ein. Wild-
nisbildung will Lernende unterstiitzen, komplexe Systemzusammenhinge zu
verstehen, Nachhaltigkeitsfragen sowie das individuelle und gesellschaftliche
Verhiltnis von Mensch und Natur zu reflektieren (vgl. Langenhorst 2016, S. 78),

1  Grenzerfahrungen beziehen sich auf teils ,ungeplante, unvorhergesehene und neue Situatio-
nen‘ (BUND 2002, S. 10), die das Uberschreiten personlicher Grenzen verlangen und daher phy-
sisch und psychisch mit einer starken Belastung einhergehen kénnen.
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Abb. 1: Hallesches Modell der Wildnisbildung (Lindau/Mohs/Rein-
both 2021, S. 34)
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wobei lokale, regionale, (inter)nationale und globale Moglichkeiten und Grenzen
nachhaltigeren Handelns erértert werden. In den von Lindau, Mohs und Rein-
both (2021) herausgearbeiteten theoriegeleiteten zentralen Themenfeldern (siehe
Abb. 1 sowie zur Konkretisierung Tab. 1) werden daher BNE-bezogene Fragen
fokussiert, die die Dimensionen nachhaltiger Entwicklung Okologie, Okono-
mie, Soziales und Politik sowie Zielkonflikte aufeinander beziehen. Abbildung 1
verdeutlicht das Ineinandergreifen der Themen- und Kompetenzbereiche einer
Wildnisbildung mit dem Ziel Selbst- und Weltverhiltnisinderungen anzuregen,
die auf einem starken Nachhaltigkeitsverstindnis und den Nachhaltigkeitszielen
(SDGs) (vgl. UN 2015) beruhen. Dazu stellen Grundprinzipien einer BNE wie
Multiperspektivitit und Kontroversitit, Werte- und Wissensreflexion sowie Re-
flexivitit im Sinne der Ansitze von BNE 1 und 2 nach Vare und Scott (2007) eine

@
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Tab. 1: Ubersicht zentraler Themenfelder der Wildnisbildung (nach Lindau et al. 2021)

Themenfeld

Beispiele

Okosystem
Wildnis

systemische Zusammenhénge, (Wechsel-)Beziehungen im Okosystem
natiirliche Prozesse, Dynamiken, Zyklen

menschliche (Nicht-)Eingriffe in Okosysteme und deren Auswirkungen
Okosystemleistungen (z.B. Hochwasser-, Biodiversitatsschutz, Erholung und
Gesundheit)

Wertschéatzung
von Wildnis

sozial: z. B. Wildnis als Ort der Bildung, Erholung, Ruhe, Freizeit

okonomisch: z. B. Kostenersparnis durch Ausbleiben pflegerischer Ma3hahmen,
Erhalt/Erschaffen von Auenwildnis zum Hochwasserschutz

okologisch: z. B. Wildnis als Lebensraum und Riickzugsgebiet, Schutzstrategie
gegentiiber 6kologischen Katastrophen

ethisch: z. B. Eigenwert von Wildnis, Erhaltungswert fiir gegenwartige zukiinftige
Generationen

Gerechtigkeit,
Verantwortung
und Empathie

individueller und gesellschaftlicher Umgang mit Ressourcen (z.B. von Trinkwas-
ser fir Toilettenspiilung)

Naturgewalten (z. B. Regen, Hitze, Kélte) und deren Einfluss auf das Leben von
Menschen

Verantwortung fiir sich selbst und andere Gibernehmen (u. a. intergenerationale
Gerechtigkeit)

Geschlechtergerechtigkeit (Verhinderung von Geschlechter(rollen)stereotypen
im Kontext von Wildnisbildung)

Gegenwelt
Wildnis

Entschleunigung des Alltags, Langsamkeit
Verringerung der Regulierung des Alltags
Verringerung medialer Situation

Wildnis als Ort physiologischer und psychischer Ruhe

Suffizienz

minimaler/geringerer Verbrauch von Ressourcen

temporérer Verzicht auf zivilisatorische Annehmlichkeiten und Einschrénkung
des Lebenskomforts

Reflexion des Konsumverhaltens (Was und wie viel brauchen wir wirklich?)

Mensch-Natur-
Verhaltnis

Raumnutzungskonflikte

gefahrdete Arten

Wiedereinwanderung von Wildtieren

Einflisse des Menschen auf die Natur (z. B. Infrastruktur, Motorisierung, Abfall)

hilfreiche Orientierung dar. BNE 1 wird als instrumenteller Ansatz betrachtet, der
ein Bewusstsein fiir eine nachhaltige Entwicklung sowie den damit verbundenen
Werten und Verhaltensweisen fordert. BNE 2 gilt als emanzipatorischer bzw.
reflexiver Ansatz, der ein kritisches und auch vernetztes (Nach-)Denken iiber
nachhaltige Entwicklung beférdert, zulisst und unterstittzt (vgl. ebd.). Die im
Kontext von Wildnisbildung identifizierten BNE-bezogenen Themen- und Kom-
petenzbereiche sind nicht als abzuarbeitendes Curriculum zu verstehen. Eine
Priorisierung einzelner Themen und Kompetenzen ist aufgrund des zwar norma-
tiven, aber dennoch durch Offenheit gekennzeichneten Bildungsverstindnisses
(z. B. Koller 2016) nicht angemessen.
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2.2 Wildnisbildung im (sub)urbanen Raum

Originir bezog sich Wildnisbildung lange Zeit ausschliellich auf Grofdschutzge-
biete und die Arbeit mit Erwachsenen und Jugendlichen. Ankniipfend an ein Ver-
stindnis von Wildnis, die auch aufierhalb von Grofschutzgebieten ,iiberall an-
zutreffen [ist]: In wilden Flecken am Straflenrand, in der wilden Ecke im Gar-
ten, am wilden Fluss oder in der weiten nordischen Bergwildnis“ (Langenhorst
2021, S. 105), ist mit dem von der Deutschen Bundesstiftung Umwelt (DBU) ge-
forderten Projekt ,Wilde Nachbarschaft — Entwicklung, Erprobung und Evaluie-
rung eines Konzeptes zur Wildnisbildung fiir Vorschule, Schule und Hochschule®
seit 2016 erstmals eine systematische Ausweitung der Wildnisbildungsarbeit auf
(sub)urbane Riaume erfolgt. Dabei wurden Bildungsraume mit unterschiedlichen
Graden wilder bzw. verwildernder Natur und Lagen im Verhaltnis zum Lebens-
umfeld der Lernenden fokussiert, die in der Wildnisbildung bisher wenig oder
gar nicht beriicksichtig wurden, wie z. B. Brachflichen, Wohngebietsflichen mit
grof¥flichigem Abstandsgriin, ehemalige Bergbaugebiete, Truppentibungsplitze,
(Stadt- oder Au-)Wilder, Parkanlagen oder Girten (vgl. Reinboth/Mohs/Lindau
2021, S. 141fF.; siehe Abb. 2).

Abb. 2: Modell zur Operationalisierung von Wildnis(gebieten) (nach Reinboth/Mohs/Lin-
dau 2021, S. 146)

z.B. Walder, Flussauen, Kusten, Gebirge,
Wildnisgebiete ehemalige Truppentibungsplatze und
Bergbaufolgelandschaften in Schutzgebieten

z.B. brachgefallene Agrarflachen, naturnahe

Verwilderungsgebiete Wélder, ehemalige Truppeniibungsplatze
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Wildnisbildung an/in (sub)urbanen Riumen kann somit fiir einen grofieren
Adressat*innenkreis als bisher unmittelbar erméglicht werden, was auch fiir den
institutionellen Erziehungs- und Bildungsbereich bedeutsam ist.

3. Stand und Perspektiven empirischer Forschung

Seit den 1960er Jahren sind zahlreiche empirische Studien erschienen, die nicht
im Wildnisbildungsdiskurs entstanden, aber dennoch fiir diesen relevant sind
(z.B. zu Naturkonzepten, zum Mensch-Natur-Verhiltnis, zu Einstellungen zu
Wildnis, zur Rolle der Natur im Alltag von Kindern). Die Mehrheit dieser Studien
bezieht sich allerdings nicht auf Kinder im Primar- oder Elementaralter. Vorlie-
gende Studien mit Kindern dieser Altersbereiche beziehen sich wiederum wenig
auf wilde bzw. verwildernde Riume (siehe Simon 2022a).

Erkenntnisse von Studien, die explizit im Wildnisbildungsdiskurs verortet
sind, liegen bisher u. a. zu Vor- und Einstellungen von/zu Wildnis (z. B. Bittner
2006; Lude/Langenhorst 2009; Mohs 2021; Reinboth 2021), zur Wirksamkeit
von Wildnisbildung und zur Professionalisierung (angehender) Lehrkrifte (z. B.
Wendt 2015; Langenhorst 2016; Hottenroth 2020) vor. Diese beziehen sich je-
doch auf Grof8schutzgebiete und Menschen ab zehn Jahren. Fiir Wildnisbildung
im (sub)urbanen Raum sowie mit Kindern im Primarstufenalter liegen bislang
nur wenige Ergebnisse erster Pilotstudien vor. Lindau, Mohs und von Aken
(2021) konnten zeigen, dass sich eine lingere Aufenthaltsdauer von Kindern auf
der besuchten Fliche positiv u.a. auf die Akzeptanz der verwildernden Fliche
auswirkt; die Evaluation einer im Projekt ,Wilde Nachbarschaft“ entwickelten
Wildnisbildungseinheit fiir die Primarstufe gibt zudem erste Hinweise auf po-
sitive Einstellungsinderungen zu und ausdifferenzierterer Vorstellungen von
verwildernder Natur (Simon 2021a; 2021b). Im Kontext dieser ersten primar-
padagogisch fundierten Arbeiten wurde auch die Notwendigkeit von Adaptionen
tradierter Methoden der Wildnisbildung fur die Bildungsarbeit mit jingeren
Kindern deutlich. Zu diesen zihlen z.B.: mehr Zeit fir das Explorieren und
Erleben des Ortes (u. a. zum emotionalen Ankommen); eine stirkere Beriicksich-
tigung korperbasierter, dsthetischer und handlungsorientierter Zugangsweisen;
eine grofiere Bedeutung medial unterstiitzter Aufbereitung von Inhalten, die
u.a. starke Abstraktionen oder Imaginationen voraussetzen (wie Folgen der
Beeintrichtigung von Mykorrhizen im Wald oder das Nachvollziehen von Kon-
trasten zwischen verwildernden und anthropogen stark genutzten Riumen)?,
sowie die Begrenzung von Grenzerfahrungen, um Kindeswohlgefihrdungen zu
vermeiden. Durch solche Adaptionen ergeben sich wiederum Fragen und z.T.

2 ZurFragevon Moglichkeiten des Einsatzes digitaler Medien aus primarpiadagogischer Sicht sie-
he Simon (2022a).
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Spannungsfelder (vgl. Simon 2022b), da z.B. handlungsorientierte Zuginge
dort Grenzen haben, wo sie dem ,minimal-impact‘- bzw. ,leave-no-trace’-Ansatz
entgegenstiinden. Daher gilt es zu priifen, inwiefern diese und weitere, u.a.
aus frithpadagogischer Sicht nétige Adaptionen mit Anspriichen der Wildnisbil-
dung vereinbar sind. Moglichkeiten, Grenzen und Effekte von Wildnisbildung
im (sub)urbanen Raum sowie mit jingeren Kindern stellen daher ein aktuelles
Desiderat theoretischer und empirischer Wildnisbildungsforschung dar.

4. Wildnisbildung im Kontext friihkindlicher Bildung

Naturerfahrungen, die jiingere Kinder im Rahmen von Wildnisbildung machen
konnen, sind nicht nur mit Blick auf Ziele der Wildnisbildung als Beitrag zu BNE
bedeutsam, sondern auch im Allgemeinen fiir die kindliche Entwicklung. So fasst
Gebhard (2008, S. 29) zusammen, dass naturnahe Umgebungen wichtige Reize
fiir die emotionale und kognitive Entwicklung von Kindern liefern, da sie authen-
tisch zum Explorieren und Erkunden einladen. Insbesondere das Erfahren des
Schénen in der Natur kann die individuelle Verbundenheit zur Natur und de-
ren Wertschitzung positiv beeinflussen (ebd., S. 37). Mit frither Naturerfahrung
und -verbindung potenziell einhergehende Wirkungen auf die individuelle Wer-
teorientierung und umweltschutzbezogene Einstellungen (z. B. Kals et al. 1998)
sind aus umweltpidagogischer Sicht und fiir Bildungsprozesse u.a. im Bereich
Nachhaltigkeit daher hochst bedeutsam (vgl. Gebhard 2008, S. 37). Wildnisbil-
dung kann im Rahmen des Erlebens naturnaher bzw. wilder/verwildernder Riu-
me hierzu einen wichtigen Beitrag leisten.

Potenziale frithkindlicher Wildnisbildung ergeben sich auch dadurch, dass
diese auf Prinzipien aufbaut, die fir eine frithkindliche BNE bedeutend sind.:

originire Naturbegegnung,

e TFreiriume zum Explorieren, Erkunden und Mitgestalten von Lernprozessen
sowie

e Kommunikation iiber Erfahrungen (vgl. Kauertz et al. 2019, S. 64 unter Bezug
auf Pramling Samuelsson).

Wildnisbildung impliziert insgesamt einen Ansatz ,einer suffizienzkulturell-
starken Nachhaltigkeit“ (Kauertz etal. 2019, S. 56). Naturverbundenheit dient
dabei nicht als Grundlage oder gar Voraussetzung fir wildnisbildungsbezogene
Reflexion des (Spannungs-)Verhiltnisses von Okologie, Okonomie und dem So-
zialen, welches auch mit Kindern im Elementarbereich — entwicklungsadiquat
und lebensweltbezogen — thematisiert werden kann und sollte. Grundsitzlich
ergeben sich vielfiltige Moglichkeiten, Prinzipien der frithkindlichen Bildung
sowie Zieldimensionen von BNE (vgl. ebd., S. 79ff.) mit den von Lindau, Mohs
und Reinboth (2021) herausgearbeiteten Themenfeldern der Wildnisbildung
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(siehe Tab. 1) zu verkniipfen. Beispiele hierfiir sind in Tabelle 2 dargestellt. Eine
Differenzierung nach Entwicklungsstufen und dem Grad der Selbststindig-
keit sowie Fragen frithpidagogischer Adaptionen, z. B. unter Beriicksichtigung
der Fiirsorgepflicht,® erfolgt an dieser Stelle nicht — zur weiteren Fundierung

frithkindlicher Wildnisbildung wire dies kiinftig zu leisten.

Tab. 2: Potenziale von Wildnisbildung fir friihkindliche BNE

Themenfeld Beispiele inhaltlicher und methodischer | BNE-Zieldimension (Kauertz et al. 2019)
Ankniipfungspunkte
Okosystem e Erkundung verwildernder Rdume e Verstehen und Erkennen
Wildnis unterschiedlicher Okosysteme e Systeme: Kausalitdat und Wechselwir-
e Erleben von Kreisldufen (z. B. Verande- kung
rungen im Jahreskreislauf) e Kreislaufe
e Untersuchung verwildernder Natur e GroRenordnung: Zeit
(z.B. Artenvielfalt durch Tier- und e GroRenordnung: Raum
Pflanzenbestimmung; Wasserqualit&t)
e Entwicklung von Vorstellung von Gro-
Renordnung (z.B. Alter von Bdumen)
e Kennenlernen der Bedeutung von Alt-
und Totbdumen als Habitat
Wertschétzung | o sinnliches Erleben verwildernder e Verstehen und Erkennen
von Wildnis Raume e Mensch-Natur-Beziehung
e Wahrnehmung individuell empfunde- | e Werte und moralische Optionen
ner Schonheiten von Wildnis (naturds- | ¢ Wertschatzung der Natur
thetische Erfahrungen) o Reflektieren und Bewerten
e Thematisierung der Empfindsam-und | e Identifikation diverser Perspektiven
Verletzlichkeit von Tieren, Pflanzen (6kologisch, 6konomisch, sozial)
e Herausforderungen in der Natur erle- | e Handeln
ben (z.B. beim Klettern, Wandern) e Handlungsplanung
e Verhaltensleitlinien in der Natur demo-
kratisch aufstellen und einhalten

3 Beispielsweise ist ein Aufenthalt auf verwildernden Flichen je nach Verweildauer auch mit Toi-
lettengidngen bzw. Windelwechseln verbunden, die je nach Witterung ggf. einer Fiirsorgepflicht
im frithkindlichen Bereich entgegensteht.
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Themenfeld

Beispiele inhaltlicher und methodischer
Ankniipfungspunkte

BNE-Zieldimension (Kauertz et al. 2019)

Gerechtigkeit,
Verantwortung
und Empathie

e Erleben des Fehlens sanitédrer Anlagen
mit flieBend Wasser oder von Warme-
quellen im verwildernden Raum

o Uberschreiten der Komfortzone (z.B.
Spuren individueller Unannehmlichkei-
ten wie Regen, Wind)

e Kennenlernen anderer Lebensum-
stande (z.B. in Rdumen, in denen
Menschen Wasserknappheit, Wetter-
extremen etc. ausgesetzt sind)

e philosophische Gespréache zur Reflexi-
on z.B. des eigenen und gesellschaft-
lichen Umgangs mit Ressourcen

e gerechte Aushandlung und Verteilung
von Aufgaben (Transport, Abfallent-
sorgung etc.)

e gemeinsame Entscheidungen bei der
Gestaltung gemeinsamer Sitzplatze
im verwildernden Raum

Verstehen und Erkennen
Mensch-Natur-Beziehung

Werte und moralische Optionen
Gerechtigkeit

Wertschatzung sozialer Vielfalt
Verstehen und Erkennen
demokratische Prozesse
Reflektieren und Bewerten
Identifikation von Problemen
Identifikation diverser Perspektiven
(6kologisch, 6konomisch, sozial,
politisch)

e Handeln

e Entscheidungen treffen

o selbstbestimmte Entscheidungen

Gegenwelt

Verstehen und Erkennen

e Spiiren von und orientieren an Bedirf- | e
Wildnis nissen (z.B. Hunger, Entspannung, e Mensch-Natur-Beziehung

Spiel) statt an Uhrzeiten orientiert e Motivation

e Spiiren individueller Bedeutung von e Beriicksichtigung individueller Interes-
Ruhe im verwildernden Raum sen

e Entwickeln von Verstéandnis fir Ver- e Werte und moralische Optionen
antwortung fiir eigenes Handeln (z.B. | ¢ Wertschatzung der Natur
im Bereich des Wohlfiihlens) e Handeln

e Konsequenzen fiir das eigene alltdgli- | ¢ Handlungsplanung
che Leben durch Erleben der Wildnis | e Entscheidungen treffen
ableiten (z.B. Schaffung von Ruhe)

Suffizienz e Erleben des Verzichts auf ,Luxusgu- e Verstehen und Erkennen

ter” (z. B. Spielzeug, digitale Geréte) e Mensch-Natur-Beziehung

e Erleben alltdglicher Handlungen unter | ¢ Motivation
erschwerten Bedingungen (z.B. kein e erfolgreiche Bewaltigung der Heraus-
flieRendes Wasser, keine Toilette, forderungen
keine Warme) e Werte und moralische Optionen

e Handlungsmaglichkeiten zur Abfall- e Wertschatzung der Natur
vermeidung entwerfen e Handeln

e bewusste Planung von Lebensmittel- | e Aushandeln diverser Lésungen
versorgung/-zubereitung e Handlungsplanung

e Entscheidungen treffen
o selbstbestimmte Beteiligung
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Themenfeld Beispiele inhaltlicher und methodischer | BNE-Zieldimension (Kauertz et al. 2019)

Ankniipfungspunkte
Mensch-Natur- | ¢ Erkundung und Vergleich stark und e Verstehen und Erkennen
Verhaltnis weniger stark menschlich beein- e GroRenordnung: Raum
flusster Okosysteme (z.B. Forst und e Mensch-Natur-Beziehung
naturnaher Wald; Wildwiese und Ra- e Werte und moralische Optionen
senflache) e Wertschatzung der Natur
e Identifizierung und Diskussion von o Reflektieren und Bewerten
Konflikten: z.B. Jagd versus Schutz o Identifikation diverser Perspektiven
von Wildtieren (6kologisch, 6konomisch, sozial,
e Wahrnehmungstibungen (z.B. Ge- politisch)
rausche des Stralenverkehrs, Emis- e Handeln
sionsgeriiche in siedlungsnahen e Entscheidungen treffen
Verwilderungsfléchen) e selbstbestimmte Beteiligung

e Erkennen unterschiedlicher Raumnut-
zungsinteressen und von Konflikten
zwischen diesen

e Vermeidung von Abfallhinterlassung

e Abfallentfernung von besuchten
Flachen

Wildnisbildung im (sub)urbanen Raum kann in der unmittelbaren Lebens-
und Erfahrungswelt von Kindern sowie in der Umgebung von Erziehungs- und
Bildungseinrichtungen stattfinden, da Wildnis nahezu tberall anzutreffen ist
(siehe Kap. 1 und 2.2). Pidagogisch zu reflektieren und zu begleiten ist dabei der
Transfer einzelner Erlebnisse an/mit solchen Orten auf grofere Fragen gesell-
schaftlicher Nachhaltigkeits- und Transformationsdebatten (vgl. Kauertz et al.
2019, S. 66). So konnen beispielsweise bei der gemeinsamen Pflege eines Beetes
im Garten einer Kindertagesstitte begriindete Entscheidungen zum Umgang
mit ,wild“ gewachsenen Pflanzen getroffen werden. Neben dem entwicklungs-
gerechten Kennenlernen von Anpassung und Bedeutung einzelner Pflanzen fir
die Biozonose kann das Philosophieren mit Kindern unterstiitzend sein, um
Einstellungen und Deutungen etc. Raum zu geben. Mogliche Fragen konnten
z.B. sein: Haben Pflanzen Rechte? Haben wir das Recht, sie zu vernichten? Was
hat das Pfliicken der Pflanzen(teile) mit dem Leben von Insekten zu tun?

Im Projekt ,Wilde Nachbarschaft“ wurden auch fiir den vorschulischen Be-
reich erstmals Wildnisbildungseinheiten entwickelt und erprobt, die sich auf
verschiedene Wildnisdimensionen sowie auf das Erleben wilder Riume mit allen
Sinnen beziehen (siehe Tab. 3)*.

In diesem Kontext haben Giese und Kénig (2021) ein detailliertes Konzept fiir
eine siedlungsnahe Wildnisbildungseinheit mit jingeren Kindern entwickelt.
Erste Ansitze fiir eine frithkindliche Wildnisbildung und Erfahrungen mit dieser
liegen vor. Gleichwohl stellt diese, wie auch die primarpidagogische (vgl. Simon

4 Details zu diesen Einheiten, konkreten Materialien und beispielhaften Orten kénnen unter
https://blogs.urz.uni-halle.de/wildenachbarschaftgeo abgerufen werden.
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2022a), ein bedeutsames Entwicklungsfeld dar, da es an weiteren konzeptionellen
Arbeiten und empirischen Studien mangelt.

Tab. 3: Wildnisbildungseinheiten des Projekts ,Wilde Nachbarschaft” fiir den vorschuli-
schen Bereich (Wilde Nachbarschaft 2023)

Name der Einheit Nachhaltigkeitshezogene Wildnisdi-
mensionen

Auf der Pirsch und im Versteck sozial, 6kologisch

Essbare Wildpflanzen in der Erndhrung sozial, 6kologisch, konomisch

Heimischen Wildtieren auf der Spur sozial, 6kologisch

Pflanzenpuzzle okologisch

Bewegungsgeschichte sozial

Die blinde BarfuRraupe sozial

Wolfe - Die erfolgreichsten Schniiffler okologisch

Wildnis als Ort der Entspannung und Geborgenheit erleben | sozial, 5konomisch

Wilde Suche sozial

Wildes Kunstwerk sozial, 6kologisch

Das Konzept von Giese und Konig (2021) fitr Kinder von drei bis sechs Jahren
ist in bestehende natur- und erlebnisorientierte Angebote eines KindElternZen-
trums (KEZ)’ integriert. Ausgangspunkt der in der Konzeption beschriebenen Ak-
tivititen ist eine Ortschaft, die ca. vier Kilometer westlich von Halle (Saale) in der
Nihe der Délauer Heide (einem ca. 740 ha groflen Wald- sowie Landschafts- und
Naturschutzgebiet) liegt.

An fiinf aufeinanderfolgenden Vormittagen verbringt eine feste Kindergrup-
pe je drei Stunden an einem von fiinf unterschiedlichen wilden bzw. verwildern-
den Naturriumen in der Nihe des KEZ (z. B. Mischwilder, weitliufige Wiesen,
ehemalige Tongrube). Die Wanderungen zu den ausgewihlten Riumen dauern
zwischen fiinf und 30 Minuten®, wobei die Kinder ihre Verpflegung weitgehend
selbst transportieren, da dies Teil von Reflexionsanldssen ist.

Zentrale Ziele der Konzeption sind (vgl. ebd., S. 283f.) in und mit der Wildnis

1. unmittelbare Naturerfahrungen zu sammeln,
2. Selbstwirksambkeit zu erleben (u. a. durch Freirdume fiir Kreativitit und freies
Spiel),

5 Das KEZ ist in Trigerschaft eines evangelischen Bildungs- und Projektzentrums und umfasst
Kinderkrippe und Kindergarten, Hort und Familienbereich.

6 Die jiingsten Teilnehmenden konnen Laufrider zum Bewaltigen der Wegstrecke nutzen (vgl.
ebd., S. 286).
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3. den eigenen Korper und Bediirfnisse besser kennenzulernen (z.B. eigene
Kraft einschitzen, individuelle Angste spiiren, Grenzen testen, Bewusstsein
tir korperliche Bediirfnisse erhdhen),

4. Gemeinschaft zu erleben (gegenseitige Riicksichtnahme, gemeinsam Heraus-
forderungen in der Wildnis meistern),

5. die Gesundheit zu stirken (neben Bewegung und frischer Luft durch Entspan-
nungs- und Achtsamkeitsitbungen),

6. das eigene Leben hinsichtlich Nachhaltigkeitsfragen (z. B. wie viel Wasser
brauche ich fiir den Wildnisbesuch) und die eigene Rolle als Besucher*inin der
Natur zu reflektieren (Bewusstsein fiir Mitverantwortung fiir Unversehrtheit
des Ortes).

Die Konzeption hat trotz freier Zeiteinteilung bei der Wanderung und der Of-
fenheit fir individuelle Explorationen einen verlisslichen Rahmen: , Auf den Fli-
chenwird zu Beginn und zum Abschluss eines jeden Wildnisbildungstages ein Be-
griflungs- und Abschiedskreis durchgefiithrt. AnschliefRend folgen abwechselnde
Phasen von individuellem und gemeinsamem Spielen und Erkunden auf der Fli-
che“ (Giese/Konig 2021, S. 286). Gemeinsam lernen die Kinder vielfiltige wilde
bzw. verwildernde Riume im Nahbereich der Kita kennen, auch zu unterschied-
lichen Jahreszeiten, womit weitere Reflexionsanlisse hinsichtlich Verainderungen
der Riume geschaffen werden. Beim gemeinsamen Erleben und Reflektieren ,er-
folgt eine Orientierung an den Fragen und Interessen der Kinder*, wobei der Fo-
kus ,auf aktuell beobachtbaren Phinomenen [...] in der wilden Natur“liegt. Dazu
gehort die Auseinandersetzung mit Fragen wie ,warum niemand den Wald nach
einem Sturm aufriumt“(ebd., S. 287), aber auch jener nach Leben und Tod ,z. B.
durch den Fund von Knochen, leeren Schneckenhiusern oder Insekten auf Tot-
holz“ (ebd.).

Weiter verarbeitet und dokumentiert werden die Erlebnisse der Kinder durch
individuelle Lerngeschichten und Morgenkreise in der Kita.

5. Fazit und Perspektiven der Professionalisierung

Obwohl Wildnisbildung vielfiltige Potenziale fiir eine BNE besitzt, liegen bislang
nur wenige Impulse fiir dieselbe im Bereich frither Bildung vor. Auch primar-
padagogische Konzeptionen stellen ein Desiderat dar, sodass die Adaption tra-
dierter Wildnisbildungseinheiten fiir den Einsatz mit jingeren Kindern (neben
einer themenbezogenen empirischen Forschung) insgesamt ein wichtiges Ent-
wicklungsfeld darstellt, hinsichtlich dessen es eine wechselseitige Anniherung
von u. a. frithkindlicher Bildung und Wildnisbildung bedarf (vgl. auch Simon/Si-
mon 2023).

160



Frithpidagogische Fachkrifte miissen die vielfiltigen, komplexen und teils
komplizierten Fragen/Probleme der Nachhaltigkeit im Kontext von Wildnisbil-
dung zunichst selbst durchdringen, um sodann junge Kinder angemessen bei
deren Auseinandersetzung mit diesen Fragen/Problemen begleiten zu kénnen.”

Hierauf verweist auch die Deutsche UNESCO-Kommission (DUK 2014)
mit ihren Ausfithrungen zur Professionalisierung von BNE-Multiplikator*in-
nen resp. Fachkriften (auch in der frithkindlichen Bildung) durch adiquate
Kompetenzforderung. Die damit verbundene Orientierung an Modellen einer
kompetenztheoretischen Professionalisierung wird u.a. auch bei Hottenroth
(2020) deutlich. Hottenroth stellt mit ihrer Studie heraus, dass (angehende)
(frith)padagogische Fachkrifte fir eine professionelle Begleitung von Wild-
nisbildung spezifisches Professionswissen (Fachwissen, fachdidaktisches und
pidagogisch-psychologisches Wissen) sowie adiquate Werthaltungen/Uber-
zeugungen bendtigen, die passfihig zum normativen Rahmen einer BNE und
Wildnisbildung sind. Im Kontext ihrer Professionalisierung sollten u.a. das
Konzept Wildnisbildung, dessen Nihe und auch Unterschiede zu anderen um-
weltpidagogischen Konzeptionen aufgezeigt werden.® Auch sollte die Vielfalt von
Wildnisverstindnissen und -einstellungen thematisiert, reflektiert (einschlief’-
lich der Selbstreflexion)’ und die Bedeutung des Zulassens einer solchen Vielfalt
mit Blick auf Kindergruppen unter Beachtung differenter Lebensstile betont
werden. Dies schlief3t auch die Anerkennung subjektiver Gefithle (z. B. Angst) mit
Blick auf in der Wildnis erfahrbares ein. So kénnen beispielsweise Insekten sehr
unterschiedliche Empfindungen auslésen, mit denen es padagogisch reflektiert
und fachlich fundiert umzugehen gilt (z. B. Haase/Schrenk 1995).

Indiesem Zusammenhang kommt u. a. auch dem Bewusstmachen der Bedeu-
tung personaler Beziehung einschliefilich der eigenen Vorbildwirkung bei Natur-
erfahrungen eine hohe Relevanz zu, wenn pidagogische Fachkrifte Wildnisbil-
dungseinheiten fir jingere Kinder durchfithren. Denn die Bedeutung von Na-
turphinomenen bildet sich, so Gebhard (2008, S. 35), in Interaktionen mit Mit-
menschen und ,Naturobjekten' zugleich. Das heif3t Bezugspersonen kénnen die

7  Dass sich sehr junge Kinder mit komplexen und abstrakten Fragen differenziert auseinander-
setzen kénnen, haben Kaiser und Liischen (2014) eindriicklich gezeigt und in diesem gleichsam
die ,gingige Alltagspraxis des Ausklammerns* (ebd., S. 141) bestimmter Themenbereiche bzw.
Problem-/Fragestellungen (u. a. legitimiert durch Verweise auf Piagets Arbeiten zur kindlichen
Denkentwicklung, welche die Autorinnen mit ihrer Studie jedoch entkriften) problematisiert.

8  Im Rahmen des Kennenlernens theoretischer und praktischer Grundlagen der Wildnisbildung
konnten (angehende) (frith)pidagogische Fachkrifte in die Reflexion der bisher nicht abge-
schlossenen Fundierung frithkindlicher Wildnisbildung einbezogen werden.

9  Hierfiir kommt dem Erleben von naturnahen bzw. wilden und verwildernden Orten eine beson-
dere Bedeutung zu, da nicht vorausgesetzt werden kann, dass (angehende) (frith)padagogische
Fachkrifte gleichermafen Erfahrungen an und mit diesen gesammelt haben. Dass das Erleben
solcher Orte zu einer héheren Akzeptanz von Wildnis als Lernort und zur positiveren Einschit-
zung der Eignung von Wildnis als Lernort fithren kann, merken Lindner und Amman (2021) an.

161



Bedeutung, die Naturobjekte fiir sie selbst haben, auf Kinder iibertragen und das
kindliche Naturerleben sowie die mit dieser verbundenen Entwicklung von Wer-
teorientierungen und Einstellungen beeinflussen.

Bei der Auswahl geeigneter Naturriume spielt besonders im frithkindlichen
Bereich zudem die Beachtung der unmittelbaren Lebens- und Erfahrungswelt der
Kinder eine Rolle. Das heif3t, die Suche nach wilden Ecken und Flecken sollte sich
moglichst (auch) auf das unmittelbare Lebensumfeld der Kinder und den Nahbe-
reich der padagogischen Einrichtung beziehen, ohne sich jedoch per se auf diese
zu begrenzen (siehe z. B. Giese/ Konig 2021). Ein weiterer grundsitzlich wichtiger
Aspekt fir die Professionalisierung ist zudem ein regelmif3iger ,fachlicher Aus-
tausch mitanderen Einrichtungen und Trigern, die Wildnisbildung praktizieren®
(ebd., S. 288) — zu eben diesem wollen wir alle Interessierten herzlich einladen.
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Teil IV:
Kindbezogene Perspektive



»Zukunft, das ist, das weil} ich selbst nicht.
Aber liber die Zukunft bestimmt niemand”

Kinder als Akteur*innen des Wandels
fur nachhaltige Entwicklung

Barbara Benoist-Kosler

Seit der UN-Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2005-2014‘ werden
Kitas als erste formale Bildungsinstitutionen gesehen, die Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung erméglichen sollen. Bereits 2009 erklirt die Weltgesellschaft fiir
frithkindliche Bildung und Erziehung OMEP (Organisation Mondiale pour 'Edu-
cation Préscolaire) ,Early Childhood Education for Sustainable Development’
(ECEfSD) zu ihrem vorrangigen Arbeits- und Forschungsziel. Dabei interessiert
vor allem, wie Frithkindliche Bildung fir nachhaltige Entwicklung konzeptionell
verstanden werden kann (z. B. Davis 2015; Elliott et al. 2020; Kauertz et al. 2019)
und wie Bildung fir nachhaltige Entwicklung in elementaren Bildungsinsti-
tutionen ermoglicht wird (z.B. Higglund/Pramling Samuelsson 2009; Siraj-
Blachford et al. 2010; 2016). In Deutschland wurden iiber verschiedene landes-
und bundesweite Projekte (z. B. Haus der kleinen Forscher, KiTa21 oder Leucht-
pol) Erfahrungen mit der Weiterbildung frithpidagogischer Fachkrifte und der
Implementierung gesammelt und die Potenziale der elementaren Bildungsein-
richtungen fir die Ermdglichung von Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
herausgearbeitet (z.B. Schubert etal. 2013; Stoltenberg/Benoist/Kosler 2013;
Stoltenberg/Thielebein 2011).

1. Die Perspektive der Kinder — ein Desiderat im Kontext von
nachhaltiger Entwicklung

Was den internationalen und den deutschsprachigen Diskurs verbindet, ist eine
Orientierung an Natur und Umwelt mit der Zielsetzung, Kinder zu nachhaltigem
Handeln zu befihigen. Ein Desiderat im deutschsprachigen Raum stellt die Per-
spektive der Kinder selbst dar. Darauf fokussiert der Beitrag. Der Kontext ist ein
grofleres Forschungsprojekt zu der Frage, inwieweit sich Kinder in elementaren
Bildungseinrichtungen mit den Zielen und Aufgaben nachhaltiger Entwicklung
befassen, wie sie sich dazu positionieren und wie sie als Akteur*innen des Wan-
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dels fur eine nachhaltige Entwicklung angesehen werden kénnen. Das Untersu-
chungsinteresse richtet sich also auf die Perspektive von Kita-Kindern als Kollek-
tiv. Damit verbunden interessiert, anhand welcher Orientierungsrahmen und in
welcher Weise sich Kinder den Zustand unserer Welt erschlief3en.

Ausgangspunkt ist dafiir das Grundverstindnis von nachhaltiger Entwick-
lung, wie es Stoltenberg und Burand (2014) beschreiben: ,Nachhaltige Entwick-
lung ist kein Verhaltenskodex, sondern ein individueller und gesellschaftlicher
Such-, Lern-, und Gestaltungsprozess, mit dem Anspruch der Aushandlung der
besten Losungen unter dem ethischen Prinzip einer nachhaltigen Entwicklung*
(Stoltenberg/Burand 2014, S. 568).

Die Orientierung am Leitbild 'Nachhaltigkeit’ bietet fiir die Studie die Chance,
die Einstellungen und Sichtweisen von Kindern zuginglich zu machen. Dessen
ethische Prinzipien leiten sich aus der weltweit geteilten Definition im Brundt-
landbericht (World Commission on Environment and Development (WCED) 1987,
S. 43) ab und umfassen (Verteilungs-)Gerechtigkeit, Verantwortung gegeniiber
denjetzt lebenden wie zukiinftigen Generationen und den Erhalt der natiirlichen
Lebensgrundlagen. Der Zugang erfolgt dariiber, wie sich diese Prinzipien fur
Kita-Kinder in den Verhiltnissen der Menschen zueinander und dem Mensch-
Natur-Verhiltnis reprisentieren. Die Kategorien und Hinweise auf Agency ent-
stehen dabei aus der Deutung der Sichtweisen der Kinder und nicht belegpriifend
an Maf3stiben von Kompetenzen oder Praktiken der Erwachsenen.

2. Elementare Bildungseinrichtungen: Gute Orte fiir Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung

Die Studie ist in Kitas verortet: Bildungseinrichtungen, in denen inzwischen
mehr als 90% aller Drei- bis Sechsjihrigen einen Teil ihres Alltags verbringen.
Das Potenzial von Kitas, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu erméglichen, ist
hoch: Hier haben Kinder Zeit, Raum und Material, um sich in lebenspraktischen
Routinen zu iiben, sich mit Phinomenen und Gesetzmifligkeiten auseinan-
derzusetzen, ihre Welt zu erkunden und sich schépferisch-sinnlich als ein Teil
dieser Welt zu erleben. Vor allem aber ist die Kita auch der Ort, an dem sie
ihre Peers treffen, sich austauschen, miteinander spielen, beobachten, lernen
und dabei andere Sichtweisen kennenlernen, Reaktionen erfahren, gemeinsame
Erfahrungen sammeln, Agency herstellen kénnen und sich als Kollektiv erleben.
Das schafft einen Méglichkeitsraum, um Erfahrungen mit nachhaltigem wie
nicht-nachhaltigem Verhalten zu machen, unterschiedliche Werthaltungen und
Uberzeugungen kennenzulernen, Wissen zu teilen und Selbstwirksamkeit auch
— oder gerade — in der Kooperation mit anderen zu erfahren. In die hier vorge-
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stellte Studie wurden solche Kitas einbezogen, die begonnen haben, sich in ihrer
Arbeit an Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu orientieren.

3. Philosophieren mit Kindern — eine Methode, um Wissen und
Sichtweisen von Kindern zu erheben

Versteht man nachhaltige Entwicklung als Aushandlungsprozess, der Teilhabe
und Teilgabe (vgl. Heimlich 2014) erfordert, bedarf es einer Forschungsmethode,
die diesem Verstindnis folgt. Das Philosophieren mit Kindern (z. B. Akademie
Kinder Philosophieren 2007; Briining 2015; Zoller-Morf 2015), das mit der Grup-
pendiskussion Kongruenzen aufweist, wurde als Forschungsmethode mit Kita-
Kindern fruchtbar gemacht.

Das Philosophieren mit Kindern verfolgt insbesondere Sinnfragen des Le-
bens. Die Fragen zu den ethischen Prinzipien nachhaltiger Entwicklung, also zu
Gerechtigkeit, Verantwortung und dem Erhalt der natiirlichen Lebensgrundla-
gen, sind solche Sinnfragen, auf die es keine eindeutigen Antworten gibt, die
nachdenklich machen und erfordern, dass die Teilnehmenden ihre Sichtweisen
erkliren und von Erfahrungen berichten.

Im Kreisgesprach erfahren die Kinder Gemeinschaft und Zugehoérigkeit, die
sich auf die Narrations- und Teilhabebereitschaft auswirken kann (vgl. Heinzel
2012). Eine padagogische Fachkraft, die in ihrer Haltung und habituellen Prisenz
spiren lasst, dass jedes einzelne Kind wichtig und die Redebeitrige der Kinder
bedeutsam sind, gibt Sicherheit und 6ffnet den Raum sich einzubringen. Des-
halb wurden die vertrauten Pidagog“innen in den einbezogenen Kindergruppen
gebeten und vorbereitet, die Gespriche zu fithren. Im philosophischen Gesprich
mit anderen Kindern kann das einzelne Kind so in vertrauter Atmosphire seine
Sichtweisen einbringen, muss diese aber durch Nachfragen oder Gegenrede von
anderen Kindern erkliren, vertreten oder korrigieren. Im Zuhéren und Beobach-
ten erfihrt es andere Sichtweisen, hort von anderen Erfahrungen und lernt ande-
re habituelle Reprisentationsformen kennen. Zugleich gewinnt es Zeit, um eige-
ne Gedanken (weiter) zu entwickeln. Im Austausch mit den anderen Kindern wer-
den so aber auch gemeinsame Erfahrungen offenbart, Ideen kénnen gesponnen
und kollektiver Sinn entdeckt werden. Heinzel sieht die Kinder dabei durch eine
,fundamentale Sinnschicht“ (Heinzel 2012, S. 107) verbunden, deren Grundlage
geteilte und habitualisierte Praktiken sind, aus denen handlungsleitende Orien-
tierungen entstehen, sodass die Gespriche von Kindern untereinander als ,Do-
kumente kollektiver Erfahrungen“ (ebd.) im konjunktiven Erfahrungsraum (vgl.
Bohnsack 2017; 2014; Nentwig-Gesemann 2018) unter Gleichgesinnten verstan-
den werden konnen.
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An dem Forschungsprojekt haben fiinf Kindergruppen aus vier Kitas teilge-
nommen. In drei Gruppen waren zwischen acht und zwoélf Kinder im Alter von
finf und sechs Jahren, die alle aktiv mitdiskutiert haben, in zwei Gruppen wa-
ren elf bzw. 18 Kinder zwischen vier und sechs Jahren, die alle Interesse bekundet
hatten teilzunehmen, von denen sich aber nicht alle sprachlich dufern. Alle Kin-
der haben sich nach dem Prinzip der informierten Einwilligung (vgl. Hopf 2016,
S. 197fL.) freiwillig und bewusst dafiir entschieden an dem Projekt teilzunehmen.
Die Philosophiergruppen wurden also extra fiir das Projekt gebildet und von den
gruppenfithrenden Pidagog*innen in den Hiusern geleitet. Die Informationen
sowohl tiber das Projekt als auch die Impulsfragen zu den einzelnen Treffen er-
hielten die Kinder jeweils mittels an sie adressierte, mit der Post zugestellte Brie-
fe durch die Autorin. Die Gruppen trafen sich vier- bis sechsmal in von den Kitas
selbst gewihlten Abstinden. Konzipiert waren sechs Briefe mit jeweils einer Im-
pulsfrage pro Treffen.

4. Rekonstruktion kollektiver Orientierungen

Bei der Studie interessiert nicht das Wissen einzelner Kinder zu Nachhaltigkeits-
themen, auch nicht, wie viel sie wissen, oder die Auspragung von Kompetenzen
zur Mitgestaltung einer nachhaltigen Entwicklung, sondern was Kinder bewegt,
wie es sie bewegt und wie sie kollektiv Situationen beurteilen. Das rekonstruk-
tiv verstehende Vorgehen der Dokumentarischen Methode, die von Nentwig-Ge-
semann (2002; 2010; 2018) fiir die Kindheitsforschung fruchtbar gemacht wor-
denist, bildet deshalb den Auswertungsrahmen. Auf Basis der strukturierten und
paraphrasierten Inhalte aller 30 Gesprache sowie der reflektierenden Interpreta-
tionen wurde fiir jedes Transkript eine zusammenfassende Fallbeschreibung, ge-
ordnet nach den Gruppen, verfasst. Die Fallbeschreibungen geben jeweils einen
Uberblick iiber den Rahmen und Ablauf der einzelnen Treffen. Um die relevan-
ten Orientierungsrahmen und Sinnstrukturen der Kinder rekonstruieren zu kon-
nen, kommt der komparativen Analyse eine besondere Bedeutung zu. Es wurden
diejenigen Kategorien ausgearbeitet, die sich den hier interessierenden ethischen
Prinzipien zuordnen lassen.

Zusammenfassend kann resiimiert werden, dass die beteiligten Kita-Kinder
nachhaltige Entwicklung beschiftigt und sie bereit sind, sich an dem Such-, Lern-
und Gestaltungsprozess zu beteiligen. Die Dauer der einzelnen philosophischen
Kreisgespriche und daraus resultierend das umfangreiche Datenmaterial bele-
gen, ebenso wie die freiwillige Verbindlichkeit der Kinder an jedem Projekttref-
fen teilzunehmen, dass die philosophischen Kreisgespriche mit den angebote-
nen Impulsfragen auf das Interesse der Kinder gestofien sind. Aus der Riickmel-
dung der padagogischen Fachkrifte, dass teilweise Themen aus den philosophi-
schen Kreisgesprachen in Spiel- und Alltagssituationen wieder aufgegriffen wur-
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den, kann geschlossen werden, dass die philosophischen Gespriche Nachdenk-
prozesse ausgel6st haben und Kita-Kinder in der vertrauten Umgebung ihrer Ki-
ta, in ihrem kollektiven Erfahrungsraum bereit und fihig sind, ihre Gedanken,
Uberzeugungen, ihr Wissen und ihre Erfahrungen zu Nachhaltigkeitsfragen mit
anderen Gleichgesinnten zu teilen.

5. Kinder als Akteur*innen des Wandels fiir nachhaltige
Entwicklung

Wenn hier nun beschrieben wird, wie Kinder als Akteur*innen des Wandels fiir
nachhaltige Entwicklung verstanden werden kénnen, ist dies in keiner Weise
als Anspruch an Kinder zu verstehen, sich fiir nachhaltige Entwicklung zu en-
gagieren oder die von Generationen vor ihnen verursachten Probleme zu l6sen.
Die kindliche Akteur*innenschaft ist auch nicht mit der Wirkmachtigkeit von
Erwachsenen zu vergleichen. Kinder leisten ihren ganz eigenen kindlichen Bei-
trag durch ihr Dasein als ,Personen mit eigenen Fihigkeiten, Ressourcen und
Bewailtigungspotenzialen sowie Sichtweisen [die] zu akzeptieren und zu respek-
tieren“ (Hungerland/Kelle 2014, S. 228) sind. Kinder werden in diesem Beitrag
als Akteur*innen des Wandels fiir nachhaltige Entwicklung angesehen, weil sich
aus den philosophischen Gesprichen rekonstruieren lisst, dass sie eigene Erfah-
rungen in ihrem in der Welt Sein machen und Sichtweisen zu Themen haben, die
im Kontext nachhaltiger Entwicklung diskutiert werden. Im Material finden sich
auch Sequenzen, die zeigen, wie Kinder gemeinsam Strategien entwickeln, auch
gegen die Erwartung oder Impulse der moderierenden pidagogischen Fachkraft
Relevanzsetzungen hinsichtlich ihrer eigenen Anliegen vorzunehmen. Beides
kann als kindliche Kompetenz gedeutet werden und als Wirkmachtigkeit fiir eine
nachhaltige Entwicklung — gerade auch weil es auf die Beteiligungsrechte von
Kindern trifft.

Das ethische Leitbild 'Nachhaltigkeit’ beinhaltet die Verwobenheit des Erhalts
der natiirlichen Lebensgrundlagen mit Zukunftsverantwortung und Gerech-
tigkeit. Die damit einhergehende Werthaltung und Bewusstheit dafiir wird als
Grundlage fir die Akteur*innenschaft angesehen. Die Beitrige der Kinder zu
den Sichtweisen auf die Verhiltnisse der Menschen zueinander und zur Natur
werden im Folgenden unter den Stichworten Verantwortung, Gerechtigkeit und
Erhalt der natiirlichen Lebensgrundlagen analytisch getrennt, jedoch immer
auch in deren Verkniipfungen dargestellt. Darauf aufbauend finden sich ab-
schlieffend dann einige Schlussfolgerungen zur Wirkmachtigkeit unter dem
Stichwort ,Agency*.
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Verantwortung

Die Kita-Kinder erinnern in allen philosophischen Gesprichen Situationen, in de-
nen sie sich in ithren Erfahrungen konkret auf Verantwortung beziehen, ohne dass
explizit danach gefragt wurde. Dabei spielt Verantwortung fiir soziale Beziehun-
gen ebenso eine Rolle wie die Reflexion iiber Verantwortung als Werthaltung. Es
finden sich Belege in Bezug auf die Verantwortung gegeniiber Anderen, die das
Verhiltnis der Menschen zueinander beschreiben, als auch solche, die Verhilt-
nisse des Menschen zur Natur in der Verantwortung des Menschen gegeniiber
seiner Mitwelt beschreiben. In einigen Sequenzen thematisieren Kinder auch die
Verantwortung gegeniiber sich selbst.

Die Zusammenschau des Materials zeigt iber alle Gruppen hinweg die Einig-
keit der Kinder, dass man sich innerhalb der Familie braucht und Verantwortung
fireinander hat. Von besonderer Bedeutung ist in allen Gruppen dabei die Hilfs-
bediirftigkeit von Kindern und damit verbunden die Sorgeverantwortung der El-
tern, die in Formulierungen wie , Kinder brauchen Eltern oder ,Wenn es (.) wenn kein
Papa oder keine Mama da wire, dann wdre es schlechterversorgt“ zum Ausdruck kommt.
Auffillig dabei ist, dass die Kinder hier kaum Ich-Botschaften senden, sondern
verallgemeinerte Formulierungen wéhlen.

Die Kinder beschreiben aber auch Situationen, in denen sie selbst Verantwor-
tung itbernehmen und beispielsweise der Oma helfen, sich in der mehrgruppigen
Kita zurechtzufinden, jiingere Geschwister unterstiitzen oder im Haushalt in der
Familie Aufgaben iibernehmen. Hier kommt zum Ausdruck, dass die teilnehmen-
den Kinder sich befihigt fihlen und als selbstwirksam erleben, aber auch um die
Fursorgeverantwortung der Erwachsenen gegeniiber Kindern wissen.

In mehreren Gesprichen zeigen Kinder Anteilnahme und Verantwortung ge-
geniiber Alteren und Kranken: So berichtet etwa ein Kind vom Urgrofivater, der an
Demenz erkrankt nach dem Tod der Uroma ins Pflegeheim ziehen muss. Die teil-
nehmenden Kinder wissen um soziale Sicherungsinstanzen wie Rettungs- und
Pflegedienste oder Hilfsorganisationen und -einrichtungen wie Polizei, Feuer-
wehr und Krankenhduser.

Die Solidaritit mit Schwicheren kommt auch zum Ausdruck, wenn Kinder
ihr Wissen zu schwierigen Lebensumstinden oder ihnen bekannten Auflensei-
ter*innen diskutieren. Die Schilderungen der Kinder zeigen, dass sie gute Beob-
achter*innen und Zuhorer*innen sind und bereit, sich zu familialen wie gesell-
schaftlichen Belangen auszutauschen und Handlungsoptionen zu entwickeln.

Eigenverantwortlichkeit zeigen sie auch fiir sich selbst, wenn sie beschreiben,
wie sie sich selbst helfen kénnen, wenn der Weg unklar ist, oder betonen, dass
man Mama oder Papa zwar braucht, ,aber nicht immer“. Unter dem Stichwort
Freundschaft finden sich auch mehrere Stellen zu Hinweisen von Kindern, dass
es auch wichtig ist, einmal fiir sich selbst zu sein, allein zu spielen oder selbst
etwas zu schaffen.
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Die Beispiele zeigen, dass die Kinder aus ihrer Erfahrungswelt heraus berich-
ten und argumentieren, aber durchaus Solidarititsaspekte ansprechen und sich
sowohl verantwortungsbewusst zeigen als auch verantwortungsvolles Handeln
fordern.

Die Verantwortung fir die Natur wird von den an der Studie teilnehmenden
Kindern immer wieder sehr stark thematisiert. Die Beschreibungen und Themen
sind in der Gegenwart und Lebenswelt verortet und werden verwoben mit ande-
ren Aspekten. So bringt zum Beispiel ein Kind in der Sequenz zu den sozialen Si-
cherungssystemen ein, dass die Feuerwehr auch Waldbrinde l6schen muss, um
den Biumen zu helfen; oder auf die Frage, ob die Menschen sich untereinander
brauchen, bringt ein Kind ein, dass der Landwirt sich aber auch um seine Tiere
kiitmmern muss. Die Kinder erzihlen sich auch, wo sie selbst Verantwortung fiir
Tiere oder Pflanzen tibernehmen und diskutieren hier in enger Verwobenheit mit
Gerechtigkeitsfragen.

Neben der unmittelbaren Verantwortung, die dem Menschen fir die Natur
zugeschrieben wird, zeigen die Kinder aber auch Verantwortungsgefiihl im Sinne
des Mitweltgedankens: So kommt eine der Gruppen an mehreren Treffen immer
wieder auf die Sorge zu sprechen, dass Biume gefillt werden, sodass die Vogel
darin kein Zuhause mehr haben. In einer anderen Gruppe machen sich Kinder
iiber das Tierwohl Gedanken, hinsichtlich des Umstands, dass Menschen Fleisch
essen, aber auch Tiere sich von anderen Tieren ernihren. Diskutiert wird die Ver-
antwortung, die beim Téten von Tieren entsteht unter dem Aspekt von Regeln.

Auffillig ist, dass viele der Kinder Wissen iiber Okosystemzusammenhinge
mitbringen und insbesondere das Thema Biume und Luft in allen Gruppen unter
verschiedenen Ausgangspunkten immer wieder zur Sprache kommt. Exempla-
risch dazu eine Sequenz aus einem Gesprichsanfang zu der Impulsfrage, woriiber
die Kinder in Bezug auf die Zukunft schon nachgedacht haben (Benoist-Kosler
2023, S. 189):

Luisa: Wie Biume entstehen.“

Pidagogin: ,Mhm (bejahend). Also wie Biume entstehen hast du dir schon iiberlegt.
Ist das was Wichtiges fiir dich? Ja? Warum ist denn das wichtig fiir dich?“

Luisa: ,\Weil das macht [...] dass wir atmen kénnen.“

Pidagogin: ,Ja zum Atmen, ja.“

Luisa: ,Aber die Autos die sind blod.

Pidagogin: ,Mhm (bejahend), die Autos sind bléd. Warum sind.“

Luisa: ,Weil weil die machen Abgase und dann sterben die Biume und dann kénnen
wir nicht mehr atmen.

Bemerkenswert ist, dass die Kinder die Verantwortung des Menschen — hier fiir

die Luftverschmutzung — beim Menschen verorten und nicht davon ausgehen, die
Natur wiirde es schon richten.
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Kinder zeigen hier ein Verantwortungsverstindnis, das der Sachverstin-
digenrat fiir Umweltfragen (SRU) als Voraussetzung fiir nachhaltiges Handeln
formuliert: ,Will der Mensch seine personale Wiirde im Umgang mit sich selbst
und anderen wahren, so kann er der darin impliziten Verantwortung fir die
Natur nur gerecht werden, wenn er die ,Gesamtvernetzung all seiner zivilisatori-
schen Tatigkeiten und Erzeugnisse mit dieser ihn tragenden Natur zum Prinzip
seines Handelns macht“ (SRU 1994, S. 54f.).

Gerechtigkeit

Beziige zu Gerechtigkeitsaspekten stellen die an dem Projekt beteiligten Kinder
unter den verschiedenen Fragestellungen immer wieder her. Eine explizite Frage
wie etwa ,Was ist gerecht? wurde in den Philosophierrunden nicht gestellt. Die
dargestellten Befunde wurden alle als kollektive Orientierungen aus dem Material
extrahiert.

Unter der Leitfrage ,Braucht der Mensch die Natur‘wird in allen Gruppen aus-
fithrlich verhandelt, ob man Tiere téten darf und unter welchen Bedingungen. Auf
die Umgangsweisen des Menschen mit Tieren, aber auch der Tiere untereinander
kommen die Kinder in den einzelnen Treffen immer wieder (zuriick). Bemerkens-
wert sind dabei die Abwagungsprozesse, die die Fihigkeiten von Kindern aufzei-
gen, verschiedene Abhingigkeitsverhiltnisse und Auswirkungen in Beziehung zu
setzen. Aus den Beschreibungen wird zudem erkennbar, dass ,Gerechtigkeit‘ und
JVerantwortung' in Beziehung gesetzt werden.

In Bezug auf die Verhiltnisse der Menschen zueinander beschiftigt die Kin-
der in den Philosophierrunden zu der Frage ,Ist es gut so wie wir leben? und zu
der Leitfrage ,Brauchen Menschen andere Menschen?* in allen Gruppen das The-
ma Armut. Die Kinder teilen hier Erfahrungen aus dem eigenen Umfeld, wie bei-
spielsweise das Kind, das einen Obdachlosen mit Namen kennt und weif3 , Frank
hat keine Haare und der hat nur einen Bart und manche Menschen haben keinen Bart und
keine Haare und manche Menschen haben gar nichts zu essen. Und gar nichts zum Einkau-
fen“ (Benoist-Kosler 2023, S. 177) und bringen Wissen ein iiber prekire Lebensum-
stinde in anderen Teilen der Welt. Exemplarisch sei hier eine Sequenz von vier
Kindern nachgezeichnet, die zeigt, wie Kinder ihre Vorstellung von extremer Ar-
mut zum Ausdruck bringen, dabei aber Beziige zum eigenen Leben herstellen:

Julian: ,Eigentlich sollte man nicht mehr so viel Essen wegschmeifien, weil andere
Linder haben manchmal iiberhaupt kein Essen. Und sie haben und nicht so viel Trin-
ken wegschmeifden, weil andere Linder, wo die kein Essen haben, die kénnen dann
tiberhaupt gar nichts trinken, und deswegen.

Pidagogin: ,Magst du was dazu sagen, Tobias? Ok.*
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Tobias: ,Manche haben gar keine Hiuser und miissen im Miill wohnen und die haben
gar kein Bett und Spielzeug.*

Kind: ,Die Armen in Afrika, da haben die [...] Leute fast nie was zum Essen und zum
Trinken und haben auch gar keine Hiuser und haben einfach gar nichts.

Kind: ,Die in Afrika haben schon Hiuser, aber die sind aus Lehm und so gebaut. Aber
in manchen Lindern sind die wirklich arm. Also ich finde das grausig, wir kénnen
alles haben, was wir wollen und manche Menschen sind ganz, ganz, ganz arm.“

Wenn Kinder von sich aus auf die verschiedenen Lebensbedingungen in ihrem
Umfeld und in globaler Sicht zu sprechen kommen, zeigt das, dass Kinder eine
Ahnung davon haben, dass es Menschen gibt, die in prekiren Situationen und
schwierigen Umstidnden ihr Leben gestalten. Es zeigt sich auch, dass die Kinder
die hier teilgenommen haben, nicht rein deskriptiv Wissen weitergeben und ko-
gnitivaufnehmen, sondern emotional verarbeiten und moralisch argumentieren.
Es zeigt sich aber auch, dass Kinder sowohl Pauschalisierungen und Stereotype
weitergeben als auch versuchen, solche zu minimieren. Unter der Fragestellung
Wer entscheidet’ thematisiert eine Gruppe zum Beispiel auch Gleichheit und Ge-
schlechtergerechtigkeit. Wenn die Kinder dieser Gruppe an anderer Stelle sich
gegenseitig auf eine geschlechtersensible Sprache hinweisen, zeigt das auch eine
Kompetenz mancher Kinder sehr genau hinzuhéren und das Wahrgenommene
mit einer eigenen Position verkniipft zum Ausdruck zu bringen.

Neben den sozialen Aspekten beschiftigen die Kinder Gerechtigkeitsaspekte
auch hinsichtlich des Mensch-Natur-Verhiltnisses. Insbesondere die Uberlegun-
gen, ob man Biume fillen darf, wann und wozu, wird in allen Gruppen facetten-
reich diskutiert. Insbesondere eine Gruppe widmet eine ganze Philosophierein-
heit spontan der Frage, ob man Nadelbiume als Weihnachtsbiume in die Woh-
nung holen darf. Die Kinder nehmen aber nicht ausschliellich eine anthropozen-
trische Sicht ein, sondern itberdenken ebenso Beziehungen und Abhingigkeiten,
die in den Verhaltnissen von Flora und Fauna verortet sind. So erzihlt Ben bei-
spielsweise von einer Urlaubsreise, bei der er beobachten konnte, dass die Land-
schaftkahl aussieht, weil die Elefanten die Biume ausreifien und zertrampeln um
ihren Nahrungsbedarf an fiinf Biumen pro Tag zu decken. Diskutiert wird auch
hier moralisch und emotional eingebunden. Analysieren lassen sich hier sowohl
animistisches Denken, wenn die Sorge geduflert wird, dass der Baum Schmerzen
hat, wenn die Katze ihre Krallen schirft, als auch Uberlegungen zu Reaktionsket-
ten:

Tom: ,Aber eigentlich ist das unterschiedlich. Wir denken, wir bestimmen tber die
Biume und die Vogel denken, sie bestimmen tiber die Biume, denn die Végel brau-
chen die Biume zum Nester bauen. Und dann denken die, das sind unsere Biume,
weil wir miissen da unser Zuhause bauen. Und dann, wenn wir es nicht sehen, ist da

oben ein Vogelnest und dann ist daneben eine Katze und der Baum ist gefillt wor-
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den. Dann fillt das Vogelnest runter und dann fallen die Eier oder die Kitken raus.
Und dann, wenn es Nacht ist und die Kiiken laufen im Kreis, weil sie nicht wissen,
wo sie langlaufen, dann wiren sie, dann wenn es dunkel ist, haben sie es bald ge-
schafft und dann rennen die immer noch im Kreis und dann kommt eine Katze und
die merken es da nicht.*

Erhalt der natiirlichen Lebensgrundlagen

Der Erhalt der natiirlichen Lebensgrundlagen wird verbindend iiber alle Gruppen
hinweg von den teilnehmenden Kindern in einem integriertem Naturverstind-
nis, mit Gespiir fitr die menschliche Involviertheit und hoher Verantwortlichkeit
sowie einem Sinn fiir Gerechtigkeit diskutiert. Die Sichtweisen, die die Kinder
teilen, gehen von der Grundannahme aus, dass Luft, Wasser und Biume lebens-
notwendig sind und es den Menschen ohne Natur nicht gibe, wie die folgenden
Beispiele illustrieren (Benoist-Kosler 2023):

Josi: ,Und wenn es nicht die Natur gibe, dann gibe es auch keine Sterne und keine
Nacht und nicht den Gott, nicht uns Menschen, nicht die Tiere. Und die Tiere diirfen
nicht getdtet werden, aber man kriegt halt nur Fleisch tiber Tiere. Naja, eigentlich
hasse ich ja auch Fleisch.“

Kind: ,[..] weil die frische Luft kriegen, wenn sie keine frische Luft kriegen, sonst ster-
ben sie [die Menschen (Anmerkung der Verfasserin)]. Die miissen frische kriegen,
sonst sterben sie.“

Ida: \Wasser ist auch sehr wichtig fir uns Menschen, weil sonst wiirden wir alle ster-
ben. Weil ohne Wasser blitht nichts und die Tiere sterben und ohne Tiere haben wir
nichts zu essen und dann sterben auch wir. Und ich finde es auch wichtig, dass wir
uns um Tiere und um uns auch selbst kiimmern. Und wenn wir ganz sauer sind, kon-
nen wir auch mal allein sein. Wir miissen ja nicht immer Leute brauchen.

Ida formuliert einen recht komplexen Wirkungszusammenhang, in dem sie so-
wohl die Abhingigkeit des Menschen als auch den Mitweltaspekt anspricht. Ein
anderes Kind zeigt die Kultivierung der Natur durch den Menschen auf:

Kind: ;Wenn im Wald zu viele Tiere sind, dann muss man auch mal welche téten, weil
sonst ist die ganze Welt nur Wald. Nur Tiere und so. Und [...] was wire denn dann?
Dann kénnen die Biume auch nicht mehr so gut leben. Und wenn die Baume nicht
gut leben konnen, dann kénnen wir auch nicht gut leben. Und die Tiere sind dann
zu viel. Die geben sich dann auch nicht so viel zu essen. Weil das dann zu viele Tiere
sind. Die sind auch fiir die Biume schlecht.“

Laura: ,Die Biume machen auch Essen, weil da Obst dran hingt. Die Apfel, Birnen.“
Laura: ,Wir brauchen Obst zum Leben.
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Ben: ,,Der Mensch braucht Tiere, weil auf den Pferden kann der auch reiten und von
den Schafen kann der Bauer das Fell schoren und dann haben die Fell und da draus

kénnen Decken machen und dann verkaufen.

Lauras und Bens Aussagen zeigen stellvertretend, dass die Kinder zudem wissen,
dass unsere Nahrungsmittel und Erzeugnisse von Tieren und Pflanzen stammen
und deshalb der Erhaltlebensnotwendig ist. Einige Kinder argumentieren zudem
mit dem Wohlbefinden in und durch Natur.

Die Kinder argumentieren aber auch mit einem menschenunabhingigen Ei-
genwert und -recht der Natur und dass die Natur sich selber braucht. Durchaus
kritisch appellieren die Kinder hier an die Verantwortung und Sorge des Men-
schen fiir die Natur, um Okosysteme und Lebensriume fiir und von Flora und
Fauna zu erhalten.

Das Datenmaterial zeigt an verschiedenen Stellen und in unterschiedlichen
Passagen, dass Kinder ein Gespiir fiir soziale, kulturelle, 6kologische und &ko-
nomische Aspekte nachhaltiger Entwicklung in ihrem Lebensumfeld haben und
bereit sind, iiber diese mit den Peers in der Kitagruppe in den Austausch zu tre-
ten. Es ist zu beobachten, dass Kinder in einem solch diskursiven Austausch ih-
re Werthaltungen tiber die Kontextualisierung von Themen reflektieren und/oder
stabilisieren, bereit sind nach- und mitzudenken und ihre Sichtweisen einzubrin-
gen und zu vertreten.

6. Agency

Pramling Samuelsson et al. (2019, S. 371) reklamieren, erst wenn Kinder nach-
denken, reflektieren und sich ausdriicken kénnen, werden sie zu Akteur*innen
des Wandels fiir nachhaltige Entwicklung. Sie bringen damit zum Ausdruck,
dass Kinder Gelegenheiten in elementaren Bildungseinrichtungen brauchen, um
nachdenken, reflektieren und sich austauschen zu konnen. Sie bringen damit
aber auch zum Ausdruck, dass diese Gedanken, Reflexionen und sprachlichen
wie nichtsprachlichen Erzeugnisse ihre Beitrige zu dem gemeinsamen Such-,
Lern- und Gestaltungsprozess sind und somit als kindliche Agency angesehen
werden koénnen.

Die Ergebnisse der hier vorliegenden Studie konnen den Blick auf Kinder als
Akteur*innen noch erweitern und damit Anhaltspunkte fir die pidagogische Ar-
beit mit Kindern geben.

Konkret konnten die Kommunikation und Interaktion der pidagogischen
Fachkrifte mit den Kindern und die Beziehung zu ihnen unter dem Anspruch,
eine nachhaltige Entwicklung zu fordern, reflektiert werden. Auf der Individual-
ebene erweist sich die Kommunikation auf Augenhdhe sowohl unter den Kindern
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als auch mit der pidagogischen Fachkraft in den philosophischen Gesprichen als
ein Schliissel kindlicher Akteur*innenschaft fiir nachhaltige Entwicklung.

Partizipation ist als grundlegendes Prinzip im Konzept BNE und auch in den
Bildungsrahmenplinen des Elementarbereichs verankert. In der Forschungsar-
beit mit den Kindern hat sich gezeigt, dass das Prinzip der Freiwilligkeit, kombi-
niert mit der ernsthaften Anfrage teilzunehmen, Interesse, eine hohe Bereitschaft
und Engagement, sich auf einen Nachdenkprozess iiber nachhaltige Entwicklung
einzulassen, ausgeldst hat. Bezogen auf die Bildungsarbeit unterstiitzen die Da-
ten eine Herangehensweise in der Bildungspraxis itber Projekte und Angebote. Es
zeigtauch, dass Kinder unterschiedliche Interessen und Erfahrungen mitbringen
und darunter eben Kinder sind, die sich mit Themen und Aufgaben einer nachhal-
tigen Entwicklung auseinandersetzen wollen.

Der Zugang iiber das Philosophieren mit Kindern kann als methodischer Zu-
gang auf zwei Ebenen empfohlen werden: zum einen als Forum, um die Fragen
der Kinder, ihre Themen und Erfahrungen kennenzulernen und daraus weitere
Bildungsgelegenheiten zu er6ffnen. Zum anderen, um die geschiitzte Umgebung
und die Herangehensweise beim Philosophieren zu nutzen, um Nachdenken und
Narrationsbereitschaft zu férdern. Die am Projekt beteiligten Kinder zeigten in
hohem Maf3e die Bereitschaft, in der vertrauten Umgebung nicht nur ihre Sicht-
weisen einzubringen, sondern auch den anderen zuzuhéren und teilweise aufein-
ander Bezug zu nehmen.

Die kindliche Agency fiir den Wandel fiir eine nachhaltige Entwicklung zeigt
sich auch in dem Kollektiv von Gleichaltrigen als Biindnispartner*innen. In allen
Gruppen finden sich Belege dazu, dass Kinder eigene Themen forcieren und Ge-
spriachsfiden spinnen — ohne die Initiative der moderierenden Pidagog“innen.
Teilweise ignorieren oder itberhdren Kinder sogar die Impulse oder Fragen der
Erwachsenen und verfolgen so ihre eigenen Interessen weiter. Eine andere beob-
achtete Strategie, den Einfluss der Erwachsenen zu minimieren und die Aufmerk-
sambkeit auf sich und weg vom eingefiihrten Thema zu lenken sowie die kollektive
Verbundenheit zu stirken, ist der Gebrauch von Quatschwortern oder -sitzen.
Die Intention scheint hier nicht zu sein, die Pidagog“innen zu verunglimpfen,
sondern Unterstiitzer*innen zu generieren, um die Situation in eine andere the-
matische Richtung zu lenken.

Als weiteres Merkmal kindlicher Akteur*innenschaft fiir den Wandel kann die
Fihigkeit einiger Kinder gewertet werden, Themen oder Fragestellungen, die ih-
nen personlich sehr wichtig waren, mit Ausdauer und Vehemenz zu vertreten.
Einzelne Kinder zeigen hier Ich-Stirke und Vertrauen in die eigene Person, The-
men nach auflen zu vertreten — eine wichtige Voraussetzung und Gelingensbe-
dingung fiir Teilhabe im Gestaltungsprozess fiir eine nachhaltige Entwicklung.

Die Ergebnisse zeigen auch, es gibt Kinder, die in der Kita itber Informationen
und erstes Wissen iiber die Verfasstheit unseres Planeten verfiigen, sich Gedan-
ken machen tiber Herausforderungen unserer Zeit und zum gesellschaftlichen
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Zusammenleben in einer pluralen Gesellschaft. Sie nutzen die Situation, Infor-
mations- und Wissensbestinde zu reflektieren, zu priifen und zu erweitern. Ein
Recht, dasihnen nach Artikel 12 und 13 der UN-Kinderrechtskonvention (Bundes-
ministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) 2018) zusteht.
Selbst fir die Kinder, die gerne an den Philosophierrunden teilnehmen wollten,
ohne eigene Wortbeitrige einzubringen, kann die Kontinuitit der Teilnahme
an jedem Treffen eine Chance gewesen sein, durch Beobachtung und Zuhéren
zu profitieren. Da jedoch kein Videomaterial vorliegt, mithilfe dessen die nicht-
sprachliche Prisenz analysiert werden konnte, bleibt dies bei einer Vermutung.

Die hier prisentierten Ergebnisse sind Einblicke in Gespriche mit etwa 50
Kindern aus Kitas, die begonnen haben, sich an BNE zu orientieren. Sie kénnen
aufmerksam dafiir machen, dass es Kinder gibt, die durch den ,safe place' (vgl.
Daurer 2018) beim Philosophieren bereit und in der Lage sind, ihr Wissen, ihre
Erfahrungen und Einstellungen zu Nachhaltigkeitsthemen zu vertreten. Sie kén-
nen aufmerksam machen, dass man auch Kita-Kindern eigene Denkwege zumu-
ten sowie zutrauen und daraus Raum fiir Dialog und gemeinsame Aushandlungs-
prozesse geschaffen werden kann. Im Projekt ,Kinderperspektiven auf Kita-Qua-
litdt* (Nentwig-Gesemann et al. 2021) zeigt sich, dass Kinder es schitzen, in ih-
rer Kita gehort zu werden und Resonanz sowie Angebote von den padagogischen
Fachkriften zu bekommen. Das ist eine Ermutigung mehr, die Uberlegungen und
Wissensbestinde von Kindern als Ausgangspunkt fiir Bildungsangebote und Pro-
jekte — auch zu Fragen nachhaltiger Entwicklung — zu nehmen.
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Teil V:
Professionalisierungsbezogene
Perspektiven



Der ,Donut mit Biss”“ als
fachlich-reflexive Grundlage einer BNE
in der Kindheitspadagogik?

Markus Rehm, Laura Arndt, Regina Killian,
Miriam Brandtner, Hendrik Lohse-Bossenz, Markus Wilhelm

Problemstellung

Wir stehen derzeit vor der gesellschaftlichen Herausforderung, Zielkonflikte
beispielsweise zwischen dem 6konomischen Wachstum und 6kologisch ausge-
richteter nachhaltiger Entwicklung in den Blick nehmen zu miissen, um kompe-
tent Handlungsentscheidungen treffen zu kénnen. Hierzu ist es notig, die damit
in Verbindung stehenden gesellschaftspolitischen, dkonomischen, kulturellen
und naturwissenschaftlichen Zusammenhinge zu verstehen, um konfligierende
Sachverhalte und Interessen informiert und auf einem angemessenen, rationalen
und moralischen Abstraktionsniveau abzuwigen. Dies soll dazu befihigen, sich
mit Handlungsoptionen auseinanderzusetzen, Handlungsentscheidungen zu
treffen, die notwendige Volition aufzubauen und entsprechend zu handeln. Im
Nachgang der Konferenz der Vereinten Nationen itber Umwelt und Entwick-
lung 1992 in Rio de Janeiro, des sogenannten Erdgipfels, wurde daher auf das
Bildungssystem zuriickgegriffen. Das Konzept einer ,Bildung fir nachhaltige
Entwicklung“ (BNE) wurde ausgeformt und 1997 von der UNESCO mit folgendem
Anspruch verabschiedet: BNE erweitert die Intentionen von Umweltbildung und
Umwelterziehung auf den sozialen, kulturellen und wirtschaftlichen Bereich.
Dieser Anspruch einer BNE hat inzwischen auch Kinder in einem frithen Alter
erreicht. Fiir Bildungsakteur*innen im Bereich der frithen Kindheit ist es derzeit
kaum umstritten: Kinder kommen in ihren Alltagssituationen (beim Kauf von
Lebensmitteln, im Haushalt etc.) mit Fragen zur Nachhaltigkeit in Berithrung
und tragen diese in die Kindertagesstitte (Kita). Insofern miissten derartige
Fragen auch in der Kita bearbeitbar werden, um Kompetenzen zur Férderung
nachhaltiger Entwicklung bereits in diesem Alter zu entwickeln. Aus einem sol-
chen Anspruch ergeben sich neue Herausforderungen: Im derzeit personell wie
finanziell schlecht ausgestatteten Bildungsbereich der frithen Kindheit entsteht
durch die Forderung einer BNE in der Kita nun auch (noch) ein diesbeziiglich er-
hohter Aus- und Weiterbildungsbedarf (vgl. BNE-Portal o.].; Parlamentarischer
Beirat fiir nachhaltige Entwicklung 2020).

Der vorliegende Artikel geht auf den Aus- und Weiterbildungsbedarf fir eine
BNE ein und beschiftigt sich inhaltsspezifisch mit den beruflichen Herausfor-
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derungen an Akteur*innen im Bildungsbereich der frithen Kindheit. Es zeigt
sich eine Vielfalt an notwendig aufzubauenden Kompetenzen, was bislang als
wesentliches Desiderat dargestellt wird und sich sowohl auf die Ausbildung als
auch auf die Weiterbildung frithpidagogischer Fachkrifte bezieht (vgl. Singer-
Brodowski/Holst 2022). Zum Aufbau eines Kompetenzprofils fiir pidagogische
Fachkrifte im Bereich BNE werden Inhalte aus der Entwicklungspsychologie,
Nachhaltigkeitswissenschaft, Lerntheorie und Fachdidaktik herangezogen (vgl.
Kauertz et al. 2019), um nur einige Bereiche des Professionswissens zu nennen.
Mit Blick auf die beruflichen Anforderungen an pidagogische Fachkrifte fokus-
siert der vorliegende Artikel den Aufbau von , Fachwissen zur Nachhaltigkeit“und
zeigt auf, inwiefern Fachwissen reflektiert werden und zum Aufbau einer eige-
nen Kita-Konzeption (im Sinne eines sogenannten ,Whole Institution Approach*)
beitragen kann.

1. BNE in der Kindheitspadagogik

Im folgenden Abschnitt gehen wir, vor dem Hintergrund gewachsener Anspriiche
an eine nachhaltige Zukunft, an ausgewihlten Beispielen auf die verinderten An-
spriiche an die professionellen Kompetenzen padagogischer Fachkrifte ein und
fokussieren einen moglichen Erwerb von Fachwissen zur Gestaltung einer BNE
in der Kita. Hierzu beschiftigen wir uns mit ausgewdhlten Modellen nachhaltiger
Entwicklung, stellen diese einander gegeniiber und entwickeln ein sogenanntes
Viabilititsmodell der Nachhaltigkeit. Das Modell dient als Kern des Fachwissens,
das neben pidagogischen Kompetenzen als Reflexions- und Handlungsressource
zur Gestaltung eines ,Whole Institution Approach*in der Kita dienen soll.

1.1 Professionelle Kompetenzen padagogischer Akteur*innen

Die beruflichen Anforderungen an Akteur*innen in der frithkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung steigen mit den gewachsenen Anspriichen an ei-
ne nachhaltige Zukunft und den damit verbundenen Bildungsanforderungen.
Derartige berufliche Anforderungen l6sen Fragen der Professionalisierung und
Qualifizierung pidagogischer Fachkrifte aus. Diese Fragen konnen nicht ohne
einen notwendig zu klirenden professionstheoretischen wie inhaltsspezifischen
Kontext bearbeitet werden, um letztlich Gelingensbedingungen fiir die Profes-
sionalisierung und (Weiter-)Qualifizierung von Fachkriften zu definieren und
zu konkretisieren. An dieser Stelle setzt der vorliegende Abschnitt des Artikels
an: Berufliche Anforderungen pidagogischer Fachkrifte konnen im Rahmen
der daftir notwendigen Kompetenzbereiche thematisiert werden. Hierfur kon-
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nen gingige Kompetenzmodelle fir die Professionalisierung pidagogischer
Fachkrifte herangezogen werden.

Eine bedeutende Modellierung professioneller Kompetenz pidagogischer
Fachkrifte findet sich im Kompetenzmodell von Fréhlich-Gildhoft, Nentwig-
Gesemann und Pietsch (2011). Das Modell ist als Prozessmodell gedacht und
beriicksichtigt die Bidirektionalitit zwischen Kind und Fachkraft sowie zwischen
Disposition und Performanz. Es beschreibt die Professionalitit einer pidago-
gischen Fachkraft als den Anspruch ,theoretisches, fachliches Wissen als auch
reflektiertes Erfahrungswissen so zu nutzen [..], dass sie ihr Handeln auf die je
spezifischen Bedingungen und Erfordernisse einer Situation abstimmen kann
— dies beinhaltet sowohl eine konsequent kultursensible Perspektive als auch
die Beachtung normativer Rahmenbedingungen® (Frohlich-Gildhoff et al. 2014,
S.9). Ein Beispiel fiir eine entsprechende Setzung derartiger normativer Rah-
menbedingungen ist das auf BNE bezogene , Impulspapier zur Umsetzung eines
ethischen Leitbilds in der frithen Kindheit“ des Forums Frithkindlicher Bildung
(2020). Hier werden konkrete Handlungsmoglichkeiten sowohl zur Umsetzung
eines ,Whole Institution Approach“(ebd., S. 10) als auch zur Gestaltung konkreter
Bildungsprozesse fiir Kinder formuliert. Die normativen Rahmenbedingungen
werden als ,ethisches Leitbild“ ausgedriickt und folgen einer grundstindigen
demokratischen sowie 6kologischen Gesinnung. Hierbei wird sowohl auf Kin-
derrechte als auch auf Solidaritit, Partizipation und Gerechtigkeit gesetzt, die
als ,allgemein giiltige Werte (Menschenrechte)“ bezeichnet werden (ebd., S. 5).
Dariiber hinaus wird die Reflexion 6kologisch vertretbarer Handlungsweisen fo-
kussiert. Die Konkretisierungen zur Gestaltung von Bildungsprozessen reichen

e iiber die Schaffung von Moglichkeiten, sich gemeinsam mit den Kindern mit
zukunftsrelevanten Themen, wie sauberes Wasser, Erndhrung, Energie, Kli-
ma, Abfall, Konsum oder Gerechtigkeit, auseinanderzusetzen,

e sich Grundlagen fur nachhaltiges Denken und Handeln durch entdeckend-
forschendes Lernen und durch das selbsttitige Ausprobieren und Anwenden
anzueignen,

e bis hin zu Themen einer nachhaltigen Entwicklung, wie beispielsweise iiber
Gerechtigkeit und tiber Solidaritit zu philosophieren.

Damit markiert das Impulspapier die beruflichen Anforderungen an pidagogi-
sche Fachkrifte fiir den Bereich BNE. Wie diese Anforderungen bewaltigbar wer-
den, auf welchem theoretischen Hintergrund sie iiber ein normatives, ethisches
Leitbild hinaus angesiedelt sind oder wie sie durch Weiterbildungsmafinahmen
erreichbar werden, bleibt im Papier des Forums offen. Indes, das Papier setzt fiir
denvorliegenden Artikel den Impuls frei, die beruflichen Anforderungen pidago-
gischer Fachkrifte professionstheoretisch zu reflektieren. Hierzu gehért auch der
Einfluss des Wissens auf weitere handlungsvorbereitende Abliufe. Der Einfluss
des Wissens kann im Riickgriff auf das Kompetenzmodell von Fréhlich-Gildhoff
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et al. (2014) beschrieben werden: Denn sie koppeln in ihrer Expertise ,Kompeten-
zen frith-/kindheitspadagogischer Fachkrifte im Spannungsfeld von normativen
Vorgaben und Praxis“ (ebd., S. 12) einen Prozessablauf professionellen Handelns
pidagogischer Fachkrifte in einer entsprechenden Abbildung aus ihrem Kompe-
tenzmodell aus und zeigen, dass es unterschiedliche Wissensbestinde gibt, die an
verschiedenen Stellen des Handlungsmodells bedeutsam sind (vgl. Abb. 1). Dabei
wird der Stellenwert der Disposition ,Wissen“fiir das Handeln sowie die anschlie-
8ende Reflexion durchgefithrter Handlungen deutlich.

Abb. 1: Schematische Darstellung des Prozessmodells nach Frohlich-Gildhoff et al. 2014,
S.12

44 (Systematische) Beobachtung / Explizites Wissen

(externalized knowledge,

Analyse/Interpretation = declarative knowledge)
Erkennen und Verstehen
l Theoretisches und
Gef. Recherche Erfahrungswissen
[¢ forschender Habitus,
neues Wissen]
l Implizites Wissen

Planung und Umsetzung
reflektierter Wissensbesténde in
Konzept und Handlungsstrukturen

(tacit knowledge)

Unterscheidung in

Fachwissen,
| Handeln fachdidaktisches Wissen
l und allgemeines

4[ Evaluation/Reflexion padagogisches Wissen/

Frohlich-Gildhoff etal. (2014) gehen vom unmittelbaren Handlungsvoll-
zug aus. ,Daher ist nicht Wissen die Grundlage bzw. der Ausgangspunkt des
padagogischen Prozesses; Wissen findet sich in allen Prozessschritten und ist
nicht isoliert vorgeschaltet. Die Evaluation des Handelns findet oft in Form
systematischer Reflexion statt“ (Frohlich-Gildhoff et al. 2014, S. 12).

Der benannte Stellenwert des Wissens impliziert seine Relevanz fiir alle
Prozess- und Handlungsoptionen. Abbildung 1 macht deutlich, welche Facet-
ten des Wissens fir pidagogische Fachkrifte eine Rolle spielen. Pidagogische
Fachkrifte verbinden ihr Wissen (explizit wie implizit, theoretisches sowie Er-
fahrungswissen) mit der Reflexion des Handelns, das systematische Beobachten,
das Analysieren und Interpretieren dieser Beobachtungen und die anschlieflend
damit verbundenen Recherchen, Planungen und Umsetzungen in Konzepte
und Handlungsstrukturen. Wissensbestinde konnen, riickfithrend auf das Mo-
dell von Shulman (1987), fachlicher bzw. padagogischer Natur sein oder als ein
Amalgam fachlicher und pidagogischer Beziige verstanden werden. Hierzu ver-
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wendet Shulman (1987; 2004) den Terminus Pedagogical Content Knowledge (PCK),
der im deutschsprachigen Raum als fachdidaktisches Wissen thematisiert wird.
Derartige professionstheoretische Modellierungen helfen die beruflichen Anfor-
derungen an pidagogische Fachkrifte im Bereich BNE iiber deren Benennung
hinaus prozessual zu verorten.

Eine ausstehende theoretische Grundlage fiir eine BNE in der Kindheitspad-
agogik konnte beispielsweise im Riickgriff auf die wissenschaftliche Nachhaltig-
keitsdebatte sowie iiber die Bildungswissenschaften gewonnen werden. Dieser
Aufgabe stellt sich die , Stiftung Kinder forschen®, ehemals ,, Haus der kleinen For-
scher“ (2019), und greift iiber nachhaltigkeitstheoretische Perspektiven auf die
Bildungs- und Lerntheorie sowie auf die Entwicklungspsychologie (vgl. Kauertz
etal. 2019) zuriick und beschreibt ausfiihrlich Ziele und Gelingensbedingungen
einer frithen BNE. Das Autor*innenteam entwickelt ein umfassendes ,Modell der
Zieldimensionen einer BNE“ (ebd., S. 17), das iiber bereits bestehende Modelle,
wie zum Beispiel iiber den Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich globale
Entwicklung (Kultusministerkonferenz (KMK), und Bundesministerium fir
wirtschaftliche Zusammenarbeit (BMZ)), hinausgeht. Das Modell (vgl. Abb. 2)
legt die Bereiche Verstehen und Erkennen, Werte und moralische Optionen,
Reflektieren und Bewerten, Motivation und Handeln an (vgl. ebd., S. 71f.).

Abb. 2: ,Zieldimensionen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” nach Kauertz et al.
2019,S.76
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Als geschachteltes Modell adressiert es Bereiche aller Akteur*innen, begonnen
bei einem gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang tiber Eltern, Triger*innen,
verantwortliche Leitungen bis hin zu den Fach- und Lehrkréften in ihrem Wirken
und ihrer Arbeit mit Kindern. Aus diesem Modell werden anschliefRend zahlrei-
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che Zieldimensionen konkret abgeleitet und Gelingensbedingungen fiir die Wei-
terbildung von Fach- und Lehrkriften reflektiert. Dies geschieht in Ankniipfung
des Weiterbildungsprogramms der Stiftung ,,Haus der kleinen Forscher“ (2019),
in dem ein Schwerpunkt auf frithe MINT-Bildung gelegt wird. Da die Stiftung
mit einem Multiplikator*innenmodell arbeitet, wird es notwendig, pidagogische
Fachkrifte sowie die Trainer*innen und deren Multiplikator*innen professions-
theoretisch in den Blick zu nehmen. Hierzu wird ein bereits bestehendes Mo-
dell professioneller Kompetenz fiir die frithe MINT-Bildung herangezogen und
um Aspekte einer BNE erginzt (Abb. 3). Aus dieser Zusammenfithrung von frii-
her MINT-Bildung und BNE entsteht das Konstrukt einer ,frithen MINT-Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung“ (Stiftung Haus der kleinen Forscher 2019, S. 122f,;
Molitor 2019).

Abb. 3: Kompetenzbereiche fiir Multiplikator*innen der MINT-Bildung erganzt um Aspekte
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Stiftung Haus der kleinen Forscher 2019, S. 23,
nach Molitor 2019, S. 91)
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Professionelle Kompetenz

BNE-spezifische professionelle Kompetenz wird Multiplikator*innen, die
Weiterbildungen fiir den Bereich BNE verbreiten, zugeschrieben, wenn sie in
der Lage sind, im Nachhaltigkeitskontext zu reflektieren, zu bewerten und zu
handeln. Diese BNE-spezifische Handlungskompetenz wird ausdifferenziert in
die Bereiche motivationale Orientierung, Uberzeugungen und Wertehaltungen,
selbstregulative Fihigkeiten, allgemein pidagogisches Wissen und Beratungs-
wissen, ,MINT-Fachwissen* und ,MINT-Fachdidaktisches Wissen“ sowie das
Organisationswissen. In bestimmten Teilen werden ebenso Kompetenzen, die
sich auf eine BNE beziehen, erginzt.
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Im Modell (s. Abb. 3) werden die Kompetenzaspekte ,MINT-Fachwissen“ und
,MINT-Fachdidaktisches Wissen“ jeweils erginzt um die Bereiche ,Fachwissen
zur Nachhaltigkeit“ und , BNE-Fachdidaktisches Wissen“. Fachwissen zur Nach-
haltigkeit kann an die Ausfithrungen zur starken und schwachen Nachhaltigkeit,
die im gleichen Band publiziert sind (vgl. Kauertz et al. 2019), riickgebunden wer-
den. Was unter ,BNE-Fachdidaktisches Wissen“ zu verstehen sei, bleibt offen.
An beiden Punkten setzt der folgende Abschnitt unseres Artikels an. Das Ziel des
Folgenden ist herauszuarbeiten, wie der Bereich Fachwissen zur Nachhaltigkeit
durch aktuelle Modelle und iiber die Diskussion einer starken bzw. schwachen
Nachhaltigkeit hinaus abgebildet werden kann und ob es zielfithrend ist, das
Fachwissen zu Nachhaltigkeit lediglich als Erginzung von MINT-Fachwissen
anzuerkennen. Dazu werden unterschiedliche Nachhaltigkeitsmodelle genutzt:
Fiir den Bereich des ,BNE-Fachdidaktischen Wissens“ wird auf die Diskussion
um die Notwendigkeit einer spezifischen Fachdidaktik im Kontext einer BNE
(vgl. Wilhelm /Kalcsics o. ].) zuriickgegriffen, die sich an den Nachhaltigkeitswis-
senschaften als Bezugsdisziplin orientiert.

1.2 Fachwissen padagogischer Fachkrafte

In Anlehnung an den Professionalisierungskontext von Lehrkriften wird auch in
der Kindheitspidagogik angenommen, dass das berufsspezifische Wissen (Pro-
fessionswissen) pidagogischer Fachkrifte, sei es in Form von Fachwissen oder
fachdidaktischem Wissen, eine Wirkung auf die Qualitit pidagogischer Situatio-
nen und damit auf die Kinder habe (vgl. Anders 2012). Die empirische Befundlage
ist bislang unzureichend (vgl. Peters et al. 2020).

Das in Kapitel 1.1 erwihnte Kompetenzmodell von Frohlich-Gildhoff et al.
(2014) unterscheidet zwischen Dispositionen als potenzielle Handlungsméglich-
keiten und tatsichlichem Handeln, verstanden als Performanz (vgl. Frohlich-
Gildhoft/ Nentwig-Gesemann/ Pietsch 2011): Die Dispositionen sind gegliedert
in einzelne Kompetenzaspekte (Wissen, Motivation, Situationswahrnehmung
und -analyse, Handlungspotenziale, soziale Fihigkeiten). Frohlich-Gildhoft et al.
(2014) zeigen durch ihr Modell auf, wie durch Reflexion erlebter Praxis das Er-
fahrungswissen wichst und durch theoretisches Wissen verindert bzw. erganzt
wird. Die von pidagogischen Fachkriften geleistete Transformation beruflicher
Erfahrungen in Professionswissen und umgekehrt (vgl. Lohse-Bossenz etal.
2023) bedarf der persénlichen Sinnhaftigkeit (vgl. Peters etal. 2020, S. 1229),
wonach objektive Wissensbestinde, z. B. wissenschaftliche Theorien und Kon-
zepte, einer subjektiven Orientierung bzw. Reflexion unterzogen werden (vgl.
Mischo et al. 2012). Das heif3t, pidagogische Fachkrifte miissen sich der ,Sinn-
haftigkeit von Wissen sicher sein, um dieses auch anwenden zu wollen“ (Peters
etal. 2020, S. 1229; Dunekacke et al. 2016, S. 125; vgl. Mischo et al. 2012). Es ist
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die Sinnhaftigkeit des Wissens, die wir im Folgenden als selektive Kategorie fiir
die Auswahl des notwendigen Fachwissens zur Nachhaltigkeit fiir pidagogische
Fachkrifte heranziehen wollen. Sinnhaftigkeit ist fiir pidagogische Fachkrifte
durch ihre bereits in der Ausbildung begonnene berufliche Sozialisation durch-
weg paidotrop (dem Kinde zugewandt) und damit pidagogisch geprigt (vgl.
Kaul 2021). Wenn wir uns nun auf die Suche nach dem notwendigen Fachwissen
padagogischer Fachkrifte begeben, wird dieses so auszuwihlen sein, dass es
an pddagogische Situationen adressierbar ist und diese gestaltbar macht. Vor
diesem Hintergrund reflektieren wir im folgenden Abschnitt die Kompetenzfa-
cette ,Fachwissen zur Nachhaltigkeit“ im Kontext der Kindheitspidagogik. Es
bedarf zunichst einer Begriffsbestimmung, was unter dem Begriff Nachhaltig-
keit bzw. nachhaltige Entwicklung zu verstehen sei. Dies kann im Folgenden
nicht voll umfinglich stattfinden. Vielmehr reflektieren wir, welches ,, Fachwissen
zur Nachhaltigkeit“ von padagogischem Personal sinnstiftend erworben werden
kann und deuten einen methodischen Weg des Wissenserwerbs an. Dies ist
verbunden mit dem Ziel, pidagogischen Fachkriften die Moglichkeit zu geben,
ihr Fachwissen reflexiv fir die wechselseitige Transformation von Wissen und
Erfahrung bzw. Erfahrung und Wissen (vgl. Lohse-Bossenz et al. 2023) nutzen zu
koénnen.

1.3 ,Fachwissen zur Nachhaltigkeit” fiir eine BNE
in der Kindheitspadagogik

In den Bereichen Nachhaltigkeit und nachhaltige Entwicklung agieren eine Viel-
zahl von Doménen. Das Feld wird als transdisziplinir und komplex beschrieben
(vgl. Lang et al. 2012; Salovaara/Soini/Pietikdinen 2019). Insofern wire es wenig
realistisch, von padagogischen Fachkriften zu erwarten, umfassendes Fachwis-
sen sinnstiftend im Bereich der Nachhaltigkeit und nachhaltigen Entwicklung
durch Aus- und Weiterbildungsmafinahmen umfinglich aufbauen zu konnen.
Daher bilden wir an dieser Stelle den Inhaltsbereich der Nachhaltigkeit durch
gingige Modellierungen ab. Ziel ist es, aus einer Auswahl von Modellierungen
zur Nachhaltigkeit bzw. zur nachhaltigen Entwicklung ein Modell identifizieren
zu konnen, das einer BNE in der Kindheitspidagogik bzw. einer paidotropen
Orientierung der agierenden Personen zugrunde gelegt werden kann. Gingige
Modelle nachhaltiger Entwicklung, die ihrerseits fiir eine BNE herangezogen
werden, wie zum Beispiel die Agenda 2030 und damit die SDGs der UNESCO
(2017), setzen ihren Schwerpunkt auf die Vermittlung komplexer Inhalte globaler
Belange (vgl. UNESCO 2021) als inhaltsspezifischen Kontext (Klimaschutz und
Anpassung, gute Arbeit und Wirtschaftswachstum, Armut, (kein) Hunger, Indus-
trie und innovative Infrastrukeur [..]). In eine andere Richtung gehen Kauertz
et al. (2019): Sie formulieren in Anlehnung an Verch (2017) fiir die Stiftung ,Haus
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der kleinen Forscher“ sogenannte ,nachhaltigkeitstheoretische Perspektiven®,
die fir ein ,Fachwissen zur Nachhaltigkeit“ herangezogen werden kénnen.
Diese nachhaltigkeitstheoretischen Perspektiven driicken sich in kontroversen
Modellen einer schwachen und einer starken Nachhaltigkeit aus.

Fir die Kindheitspidagogik erscheint uns sowohl die Herangehensweise
der UNESCO als auch die Herangehensweise der ,Stiftung Kinder forschen®,
ehemals ,Haus der kleinen Forscher®, zu wenig auf ein sinnstiftendes, reflexi-
ves, padagogisches Setting ausgerichtet. Aus diesem Grund wird im Folgenden
nach einem reflexiv angereicherten Modell nachhaltiger Entwicklung fiir eine
BNE im Kontext der Kindheitspidagogik gesucht, das zur Professionalisierung
pidagogischer Fachkrifte herangezogen werden kann.

1.3.1 Modelle schwacher und starker Nachhaltigkeit

Die Suche nach einem reflexiven Modell nachhaltiger Entwicklung kénnen wir
hier nicht am Beginn der Historie der Begriffslegung bzw. der Modellierung zur
Nachhaltigkeit antreten (hierzu vgl. Pufé 2017). Wir beginnen unsere Suche bei
der Absichtjeglicher Nachhaltigkeitserwigung: A good life for all within planeta-
ry boundaries“(O'Neill et al. 2018, S. 88). Dies ist ein Anspruch, der unter der ethi-
schen Perspektive des guten Lebens (Steinfath 1998) wahrgenommen wird und
i.d.R. zwei unterschiedliche Perspektiven eines guten Lebens beinhaltet, nim-
lich eine anthropozentrische und eine 6kozentrische:

,Die rein anthropozentrische Sicht auf die Welt sieht im Menschen den alleinigen
Zweck und Mittelpunkt des Weltgeschehens, dem die Natur — mit unterschiedlicher
Begriindung — als blof3es Zugriffsobjekt untergeordnet ist“ (Strank 2019, S. 44).

Aus dieser Perspektive heraus lassen sich die Kategorien der Nachhaltigkeit Oko-
logie, Okonomie und Soziales als Ressourcen der Menschheit begreifen und als
grundsitzlich austauschbare Kapitalstocke modellieren (vgl. Déring 2004), die in
der Summe letztlich konstant zu bleiben haben. Es ergibt sich ein Nachhaltig-
keitsmodell, in dem die Nachhaltigkeitsdimensionen Okologie, Okonomie und
Soziales, die je nach Bedarf Prioritit gewinnen konnen, sich aber letztlich in ei-
ner Schnittmenge treffen missen. In solchen Situationen kann jede Kategorie zu
Gunsten einer anderen Kategorie priorisiert oder eingeschrinkt werden, es muss
sich aber eine Schnittmenge ergeben, in der letztlich nachhaltiges Handeln veror-
tetwerden kann (vgl. Serageldin/Steer 1994; DEZA/ARE 2004; Wilhelm 2021). Ak-
tuell sehen wir eine solche Priorisierung durch den Einsatz der Kohle als Energie-
triger aufgrund einer weltpolitisch angespannten Lage. In einer solchen schwie-
rigen Situation werden die Dimensionen Okologie, Okonomie, Soziales zur Er-
haltung des sozial-politischen Systems und der gesellschaftlichen Ordnung aus-
tariert. Der Bereich der Okologie wird zu Gunsten der Bereiche Soziales und Oko-
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nomie eingeschrinkt. Es liegt somit ein Modell der , schwachen Nachhaltigkeit*
(Déring 2004) vor, in dem die Dimensionen Okologie, Okonomie und Soziales
als Kapital oder Ressourcen begriindet austauschbar sind (vgl. Abb. 4: schwache
Nachhaltigkeit).

Eine andere Perspektive auf eine nachhaltige Entwicklung ist die 6kozentri-
sche. Hier wird der Dimension Okologie ein Vorrang vor den Dimensionen Oko-
nomie und Soziales eingerdumt. Die ,6kozentrischen Ansitze versuchen mit un-
terschiedlichen Argumentationslinien die Sonderstellung des Menschen auf Er-
den zu relativieren und einen moralischen Eigenwert der Natur (einen intrinsic
value of nature) zu begriinden (Strank 2019, S. 54). Wird die Kapitalstocktheorie
herangezogen, ergibt sich aus der 6kozentrischen Perspektive der Ansatz der star-
ken Nachhaltigkeit, der in sogenannten Vorrangmodellen modelliert wird (vgl.
Abb. 4).

Abb. 4: Modelle der schwachen (links) und starken Nachhaltigkeit (rechts) (Wilhelm/Ama-
cker/Rehm 2022, S. 11)

global global

morgen gestern morgen

lokal lokal

1.3.2 Die Aporie starker und schwacher Nachhaltigkeit zum Erwerb von
Fachwissen nutzen

Beide Ansitze, die anthropozentristisch begriindete schwache Nachhaltigkeit
und die okozentristisch begriindete starke Nachhaltigkeit, setzen sich der aus
der jeweilig anderen Perspektive formulierten Kritik aus (vgl. Wilhelm/Ama-
cker/Rehm 2022): So werden gegen die schwache Nachhaltigkeit umweltethische
Bedenken (vgl. Ott 2009) ins Feld gefithrt. An vielen Beispielen, wie des Klimawan-
dels oder des Umgangs mit der Gewinnung von Energie aus Kernkraft, lisst sich
dies begriinden: Hier steht der Vorwurf des Scheiterns eines solchen schwachen
Nachhaltigkeitsmodells im Raum (vgl. Franzen 2020). Die Kritik wird aus einer
emotional-subjektivierenden Betrachtungsweise heraus mit 6kozentristischen
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Argumenten formuliert. Es wird angemerkt, dass der Ansatz der schwachen
Nachhaltigkeit mitunter zu politisch opportunem Verhalten fithrt (vgl. ebd.),
dem Lobbyismus freien Lauf lisst und die 6kologische Perspektive so weit ein-
schrinkt, dass Nachhaltigkeit unmoglich wird. Letzterem liegt die Erkenntnis
zugrunde, dass die drei Dimensionen Okologie, Okonomie und Soziales keine
praktisch umsetzbare Schnittmenge hitten (vgl. ebd.). Ein 6konomischer Ge-
winn schrankt 6kologische Ressourcen ein und umgekehrt, beide Dimensionen
Okonomie und Okologie hitten damit keine bzw. eine marginal kleine Schnitt-
menge (vgl. Wilhelm/Rehm/Reinhardt 2010). Dies wire dann der Fall, wenn der
Abbau des Umweltkapitals zu Gunsten des Wirtschafts- oder Sozialkapitals — also
die Einschrinkung der Okologie — mdglich wire, obwohl 6kologische Ressourcen
unwiederbringlich verloren gehen und damit planetare Grenzen tiberschritten
werden: beispielsweise durch das Freisetzen klimaschidlicher Gase oder durch
den Abbau mineralischer und metallischer Rohstoffe.

Dem Vorrangmodell der starken Nachhaltigkeit stehen sozial-ethische Be-
denken gegeniiber, die in den Zielen fiir nachhaltige Entwicklung (vgl. Vereinte
Nationen 2015) begriindet sind. Nach dem Vorrangmodell wiirden die drei
okologischen Ziele Klimaschutz, Schutz der Meere und Schutz der Landdko-
systeme eine {ibergeordnete Rolle spielen und die 14 soziodkonomischen Ziele
wie Armutsbekimpfung, Bildung, Gesundheit, Geschlechtergleichstellung und
Sanitdrversorgung, Wirtschaftswachstum, Schaffung von Arbeitsplitzen so-
wie der Aufbau von Infrastruktur und Industrien seien vernachlissigt. Die
Kritik gegeniiber dem Vorrangmodell wird daher aus einer rational-objekti-
vierenden Betrachtungsweise heraus mit anthropozentrischen Argumenten
formuliert. Hierbei wird die Problematik des Vorrangs der Okologie aufgezeigt:
Die Einschrinkung der Okonomie habe soziodkonomische Folgen und fithre zur
Destabilisierung des gesellschaftlichen Systems. Weil wirtschaftliches Wachs-
tum zwangsliufig 6kologische Ressourcen beanspruche (vgl. Wilhelm/Rehm
2008), diese aber durch den Vorrang der Okologie kaum genutzt werden kénnen,
folge die Unmoglichkeit wirtschaftlichen Wachstums. Gegen das Vorrangmodell
der starken Nachhaltigkeit wird damit eingewandt, soziale und 6konomische
Notwendigkeit einzuschrinken, soziodkonomische Minimalstandards zuriick-
zusetzen, was letztlich den sozialen Frieden gefihrde.

Beide Modelle, die schwache Nachhaltigkeit und die starke Nachhaltigkeit,
konnen dazu herangezogen werden, Fachwissen zur Nachhaltigkeit fir pad-
agogische Fachkrifte aufzubauen. Der Aufbau des Fachwissens muss — in der
Gegeniiberstellung beider Modelle — nicht kanonisch stattfinden, sondern kann
diskursiv aufgebaut werden: Vor- und Nachteile beider Nachhaltigkeitsmo-
delle kénnen in der Aus- und Weiterbildung pidagogischer Fachkrifte durch
den Einsatz eines teilnehmenden-aktiven Methodenrepertoires erarbeitet und
diskutiert werden. Denkbar sind Planspiele (vgl. Spaude/Starker/Imhof 2016;
Pitchford/Owen/Stevens 2021) bzw. die Beschiftigung mit Fallstudien, dariiber
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hinaus erachten wir eine Moderation des Themas im Stile des , Design Thinking*
als lohnend (vgl. Uebernickel et al. 2015; Glisener/Afflerbach/Ducki 2019). Das
heilt, die Auseinandersetzung mit den sich diametral gegeniiberstehenden
Ansitzen der Nachhaltigkeit, verbunden mit der Sichtung der entsprechenden
Nachhaltigkeitsmodellen und der Abwigung von deren Vor- und Nachteilen,
ermoglicht es padagogischen Fachkriften, Fachwissen zur Nachhaltigkeit dis-
kursiv aufzubauen. Der Prozess des Wissenserwerbs zur Nachhaltigkeit durch
die Auseinandersetzung mit den Modellen der schwachen und starken Nachhal-
tigkeit kann zunichst in eine Aporie, einen Zustand der Ausweglosigkeit fithren
(vgl. D'Mello/Graesser 2012). Nun wird es moglich, diese Aporie methodisch
gezielt zum Erwerb von Fachwissen heranzuziehen. Der Erwerb von Fachwissen
zur Nachhaltigkeit bleibt nicht bei der Unvereinbarkeit der subjektiv-emo-
tionalen Perspektive des Okozentrismus und der funktionalistisch-rationalen
Perspektive des Anthropozentrismus stehen. Es kann in einem weiteren Schritt
herausgearbeitet werden, dass starke und schwache Nachhaltigkeitsansitze
sich nur vermeintlich diametral gegeniiberstehen. Fiir den Prozess des Aufbaus
von Fachwissen zur Nachhaltigkeit pidagogischer Fachkrifte schlagen wir nun
die Reflexion einer moglichen Ubereinkunft beider Ansitze vor. Hierzu bedie-
nen wir uns einer Vorgehensweise, die Gebhard (2007) sowie Gebhard, Rehm
und Hoéttecke (2017) fitir den Umgang mit naturwissenschaftlichen Inhalten fiir
eine ,Pidagogik der Naturwissenschaften* formuliert haben. Mit dieser Vorge-
hensweise sollen urspriinglich diametrale Zuginge zu naturwissenschaftlichen
Inhalten, die die Autoren als ,Subjektivierung*bzw. ,Objektivierung* bezeichnen,
sinnaufbauend verschrinkt werden: Unter ,Objektivierung® ist in Anlehnung an
den Kulturpsychologen Boesch (1980) die ,objektive®, systematisierte Wahrneh-
mung, Beschreibung und Erklirung der empirischen Welt zu verstehen — im
Falle der Naturwissenschaften sind das die Theorien und Wissensbestinde der
Physik, Chemie und Biologie. Bei der ,Subjektivierung“ dagegen handelt es sich
um die symbolischen Bedeutungen der Dinge, die in subjektiven Vorstellungen,
Phantasien und Konnotationen zum Ausdruck kommen (vgl. ebd.).

Mit dieser Herangehensweise sich gegeniiberstehender subjektivierender
und objektivierender Perspektiven, wie sie im Falle des Okozentrismus und
Anthropozentrismus vorliegen, lassen sich die beiden Perspektiven und deren
innewohnendes Spannungsverhiltnis produktiv verschrinken: Die emotio-
nal-subjektivierende Betrachtungsweise des Okozentrismus und die rational-
objektivierende Betrachtungsweise des Anthropozentrismus konnen ein sinn-
stiftendes Verstehen nachhaltiger Entwicklung ermdglichen. Gebhard, Rehm
und Hottecke (2017, S. 145) plidieren fiir eine sogenannte ,Zweisprachigkeit®
fiir subjektivierende und objektivierende Zuginge zu Phinomenen, die nicht
gegeneinander ausgespielt werden sollen. ,Die Kunst ist vielmehr, produktiv
zwischen diesen Polen zu vermitteln und das Spannungsverhiltnis weder nach
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der einen noch der anderen Seite aufzulosen, wie es Birkmeyer et al. (2015, S. 11)
betonen.

1.3.3 Auf der Suche nach einem reflexiven Modell der Nachhaltigkeit

Die produktive Vermittlung zwischen beiden Polen setzt ein drittes Modell frei,
das beide Perspektiven verschrinkt. Wiederum methodisch geleitet, werden
die Stirken beider Modelle reflektiert: Der Vorrang der Okologie vor dem Hin-
tergrund einer ,5 Minuten vor 12“-Metapher einerseits und der Wahrung des
sozialen Miteinanders als notwendige Voraussetzung fir ein friedliches Zu-
sammenleben andererseits, markieren zwei Grenzziehungen. Diese beiden Pole
werden wir nun in ein drittes Modell einarbeiten, das die herauskristallisierte
Aporie auflésen will. Damit wird in diesem dritten Modell die starke Nachhaltig-
keit durch die Wahrnehmung planetarer Grenzen beriicksichtigt, die schwache
Nachhaltigkeit findet ihre Anwendung in der Erméglichung 6konomischen
Wachstums zur Aufrechterhaltung des sozialen Friedens. Wir gelangen zu dem
genannten Donut-Modell (vgl. Abb. 5), das beide Grenzen, die planetaren und die
sozialen, markiert (vgl. Raworth 2012).

Abb. 5: Donut der planetaren und sozialen Grenzen (Raworth 2012;
nach Wilhelm/Amacker/Rehm 2022, S. 13)

Planetare Grenze

Nachhaltigkeit wird nun nicht mehr als stark oder schwach beschrieben,
sondern geht einen sensiblen bzw. sensitiven Weg. ,Sensitive Nachhaltigkeit
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(Wilhelm/Rehm 2008; Wilhelm /Rehm /Reinhardt 2010; Wilhelm 2021; Wilhelm /
Amacker/Rehm 2022) lotet den Korridor des Handelns (Viabilitit) zwischen bei-
den Grenzen, den planetaren und den sozialen, aus. Fiir ihre Professionalisierung
konnen padagogische Fachkrifte in Aus- und Weiterbildung nun ein reflexives
Viabilititsmodell und damit ein Modell eines gangbaren Weges im Sinne der
,Zweisprachigkeit“ methodisch geleitet erarbeiten. Im Folgenden stellen wir
einen moglichen Weg dar, wie ein Viabilititsmodell der sensitiven Nachhaltigkeit
begriindet werden kann. Durch die Begriindung eines solchen Modells konnen
Fachkrifte Fachwissen zur Nachhaltigkeit aufbauen und erweitern.

Die sensitive Nachhaltigkeit nimmt zunichst das Konzept der schwachen
Nachhaltigkeit auf, die Austauschbarkeit zwischen den Dimensionen Okologie,
Okonomie und Soziales wird aber begrenzt. Im Viabilititsmodell einer sensi-
tiven Nachhaltigkeit wird dariiber hinaus der Ansatz ,safe and just space for
humanity“ (Raworth 2012, S. 4) angewandt: Der sichere und gerechte Korridor
der Menschheit setzt der Okonomie feste Grenzen. Es entsteht der Doppelring
in Anlehnung eines Donuts (vgl. Abb. 5). Die jeweiligen Ringe oben und unten
symbolisieren die angesprochenen Grenzen. Nach oben ist dieser Ring durch pla-
netare Grenzen nicht zu tberschreiten, nach unten findet der Ring des Donuts
seine Grenzen in der Aufrechterhaltung sozialer Ressourcen, die beispielsweise
durch die Menschenrechte abgesichert werden kénnen.

Abb. 6: Vom Donut zum Donut mit Biss (nach Wilhelm/Amacker/Rehm 2022, S. 13)

planetare planetare
Uberbelastung Uberbelastung

viable viable

Entwicklung Entwicklung Irreversible

Ressourcen

soziale soziale

Uberlastung Uberlastung

Uber das oben erliuterte Donut-Modell hinaus kann das Viabilititsmodell
der sensitiven Nachhaltigkeit erweitert werden, um die Problematik des Abbaus
nicht erneuerbarer Rohstoffe (vgl. Gloser et al. 2015; Graedel et al. 2015) aufzu-
nehmen und gleicht nun einem angebissenen Donut (vgl. Abb. 6). Der ,Donut
mit Biss“ kann damit als ein Modell verstanden werden, das die Dimension Zeit
bildlich aufnimmt, indem der Biss — die Nutzung irreversibler Ressourcen —
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den bestehenden Handlungsspielraum fiir eine viable Entwicklung immer mehr
einschrankt. Eine ethisch viable Entwicklung der Menschheit bewegt sich nun
zwischen den oben genannten Grenzen, die nicht unhinterfragt bleiben sollen
und zur Diskussion auffordern. Dieses Modell einer sensitiven Nachhaltigkeit
ist ein reflexives Diskussionsmodell, um fundierte moralische und ethische
Diskurse (vgl. Habermas 1991) zur Entscheidungsfindung fithren zu kénnen. Ein
Viabilititsmodell kann und will nicht aufzeigen, wie sensitive Nachhaltigkeit
erreicht wird, denn es gilt, wie Otto (2007, S. 39) postuliert: , Perfekte Nachhaltig-
keit sollte als ein Zustand angesehen werden, der nur annihernd erreicht werden
kann.“

Zum Erwerb von Fachwissen zur Nachhaltigkeit kann ein Viabilititsmodell
fiir eine sensitive Nachhaltigkeit vielfiltige Chancen eréffnen: Fachkrifte werden
mithilfe eigener Transformationsleistungen im Rahmen von Weiterbildungen in
die Lage versetzt dieses Modell sinnstiftend in ihrem Handlungsfeld einzuset-
zen. Ein solches Weiterbildungsangebot adressiert neben dem Wissenserwerb
der einzelnen Fachkraft im Sinne des ,Whole Institution Approaches“im besten
Fall die Weiterentwicklung von Teams oder sogar Organisationen (vgl. Davis
etal. 2014, S. 663; Villanen 2014, S. 187), um die Entwicklung einer reflektierten,
nachhaltigen Haltung im personlichen sowie institutionellen Kontext zu unter-
stittzen. Zur Erlduterung des Begriffs ,Whole Institution Approach* kann das
vom BMBF veroffentlichte BNE-Portal herangezogen werden (vgl. BMBF o.].),
fir weitere konkrete Mafinahmen zur Etablierung eines ,Whole Institution Ap-
proach“in der Kita verweisen wir hier auf den Ansatz , Nachhaltigkeit 360°“ (BNE-
Portal o.].). Zur Entfaltung des ,Whole Institution Approaches miissen in der
Weiterbildung alle relevanten Handlungsfelder auf individueller, teambezogener
sowie organisationaler Ebene thematisiert werden und dabei ein grundlegendes
Verstandnis fiir BNE (wie eingangs beschrieben), den eigenen Bildungsprozess
hinsichtlich BNE sowie die eigene BNE-bezogene Bildungsarbeit in der Kita (vgl.
S4/Martins 2012, S. 184) beriicksichtigt werden. Trotz aller Ressourcenendlich-
keit, die dem Viabilititsmodell zugrunde liegt, werden die Fachkrifte ermutigt
im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung denken und handeln zu kénnen. So-
wohl Fachkrifte wie auch Kinder beteiligen sich am ,gesellschaftlichen Such-
und Gestaltungsprozess fiir eine nachhaltige Entwicklung (Stoltenberg 2009,
S. 25).

Der Aufbau des grundlegenden Verstindnisses fiir BNE beinhaltet: die Be-
schaftigung mit dem Schnittmengenmodell der schwachen Nachhaltigkeit und
dem Vorrangmodell der starken Nachhaltigkeit, nach der pidagogische Fachkrif-
te beispielsweise ein Donut-Modell herleiten, so dient dieses als reflexive Grund-
lage zunichst fiir die Auseinandersetzung mitinstitutionellen Rahmenbedingun-
gen und der Entwicklung einer Kita-Konzeption.

In der Erarbeitung des Modells setzen sich die Fachkrifte mit komplexen
Wechselwirkungen, ihren Beziehungen sowie kontroversen Anspriichen, die fir
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gewohnlich gegenliufige Nachhaltigkeitsziele von Betroffenen beinhalten, aus-
einander. Sie entwickeln itber das Nachdenken tiber den Biss im Donut und damit
der Endlichkeit der Ressourcen ein Gespiir dafiir, dass Wirklichkeit vielfiltig und
systemisch ausdifferenziert ist, welche planetaren oder auch sozialen Grenzen
einen besonders sensiblen Umgang erfordern und reflektieren tiber die Chancen
einer witnschenswerten Zukunft. Dabei fliefSen auch personliche Dimensionen
ein, wie Werte und Einstellungen hinsichtlich nachhaltigen Handelns, biogra-
fische Erfahrungen (vgl. Feriver et al. 2016, S. 740) und die Verantwortung, die
jede Person hat bzw. die Grenzen individueller Verantwortung (vgl. Redman et al.
2018, S. 70). In dieser reflexiven Erarbeitung wird klar, es gibt keine einheitliche
padagogische Vision, die zum Ziel fithrt — sie wire unglaubwiirdig und letztlich
dogmatisch. So wire beispielsweise das Ziel einer entsprechenden Fortbildung
zunichst die Kita-Fachkraft selbst zu befihigen, komplexe Wechselwirkungen
zu verstehen, die zu Ressourcenverlust bzw. Kipppunkten der planetaren Be-
lastung oder zu Kipppunkten menschlicher Entbehrung fithren. Beim reinen
Wissenserwerb und Anwenden auf eigenes nachhaltiges Handeln wird solch eine
Fortbildung nicht stehen bleiben.

In einem nichsten Schritt kann dieses Wissen Fachkrifte befihigen zu prii-
fen, inwiefern ihre eigene Kita zum Lernort fir zukiinftiges Handeln und Lernen
werden kann, um sich hier selbst partizipativ einzubringen, ethisch vertretbar
und selbststindig zu handeln. Dabei stehen praktische, 1sungsorientierte An-
satze im Fokus. Das beinhaltet in komplexen, widerspriichlichen Situationen be-
griindet Entscheidungen zu treffen. Damit wird klar, es geht nicht um die Benen-
nung von Handlungsleitlinien in der Kita (z. B. Mill trennen) oder darum Kinder
anzuleiten, wie sie zu leben haben. Trotz planetarer und sozialer Begrenzung, die
Botschaft des Donuts wire: Es gibt eine offene Zukunft, an der wir gemeinsam
arbeiten, in der Fachkrifte wie Kinder die Freiheit haben, selbst zu entscheiden.

Pidagogische Fachkrifte erwerben somit nicht nur Wissen iiber die Vielfalt
des Nachhaltigkeitsbegriffs und dessen Modellierung und kénnen praktische
Mafinahmen z. B. bei der Bewirtschaftung der Kita, bei der Mitarbeiterfithrung
etc. einleiten (vgl. BNE-Portal o.].). Auf der Grundlage eines Viabilititsmodells
wird es dariiber hinaus auch méglich, eine Konzeption einer sensitiven Nach-
haltigkeit fiir die Institution im Sinne eines ,Whole Institution Approach* direkt
mit Trager*innen der Einrichtungen zu reflektieren und weiterzuentwickeln. So
kann beispielsweise der Umgang mit planetaren Grenzen zu einem ,Whole In-
stitution Approach Okologie“ nicht nur auf der Ebene der Kita, sondern auch auf
der Ebene der Triger*innen weiterentwickelt werden, indem auf der Grundlage
der regionalen Situation ein Nicht-Uberschreiten dkologischer Grenzen ausgelo-
tet wird. Die Bodenversiegelung wird in einem stidtischen Bereich eine grofiere
Rolle spielen; der Verlust der Arten kann in einem lindlichen Bereich thematisiert
werden sowie im Allgemeinen beispielsweise die Thematiken des Klimaschutzes,
der Stickstoff- und Phosphorbelastung. Fiir die Weiterentwicklung einer ,Whole
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Institution Approach Okologie* sind weitreichende Kenntnisse der Betroffenen
(Menschen, Naturraum) und moglichst gesicherte Kenntnisse der Dringlichkeit
der Entwicklungsschritte und -richtung nétig (vgl. Otto 2007, S. 54). In einem
weiteren Schritt wird die innere Grenze des Donuts wichtig. Hierzu ist es nétig,
ein Nicht-Uberschreiten sozialer Grenzen zu markieren. Es entsteht ein ,Whole
Institution Approach Soziales“ zur Gewihrleistung des sozialen Miteinanders.
Dabei sind im Sinne des ,Whole Institution Approach“ Aspekte der ganzen Ein-
richtung (Kitas und Triger*innen) gemeint: Der/die Triger*in, die Gemeinde,
die ganze Gemeinschaft um das Kind, alles hat Einfluss, ist relevant fiir die Ge-
lingensbedingungen in der Kita und verdeutlicht den gesamtgesellschaftlichen
Anspruch in diesem Bildungsfeld.

Das eigene Erleben im Erarbeiten eines gemeinsamen Leitbilds fiir die Kon-
zeption im Austausch mit dem/der Trager*in stirkt dabei auch das Bewusstsein
der eigenen Vorbildfunktion und tragt damit entscheidend zur Priifung und Wei-
terentwicklung der eigenen Einstellung als Voraussetzung fiir motiviertes nach-
haltiges Handeln - sprich die Ausprigung einer eigenen Haltung.

Dieses Wissen, das Fachkrifte erwerben, um es zunichst im institutionellen
Kontext als Handlungswissen einzusetzen und zu reflektieren, kann dann auch
dabei unterstiitzen didaktische Prinzipien, wie sie z. B. bereits 2007 Christine
Kiinzli David formulierte (Handlungs- und Reflexionsorientierung, Entdecken-
des Lernen, Vernetzendes Lernen, Zuginglichkeit, Partizipationsorientierung,
Verbindung von sozialem, selbstbezogenen und methodenorientiertem Lernen
mit sachbezogenen Lernen), die eine hohe Anschlussfihigkeit an die frith-
kindliche Bildung aufweisen, in der eigenen Bildungsarbeit direkt am Kind
umzusetzen. Dabei betont z.B. gerade Stoltenberg (2009), dass im Kinder-
garten bereits ernsthafte Beteiligung an Gestaltung von Gesellschaft, ernste
Aufgabenstellungen im Gemeinwesen beinhalten solle und kein blofRes Uben
fir spdter (vgl. Stoltenberg 2009, S. 58). Ein bekanntes Planungsinstrument fitr
Bildungsgelegenheiten in der frithen Bildung stellt das Nachhaltigkeitsviereck
von Stoltenberg (2009, S. 34) dar. Themen, die von Kindern eingebracht oder
von Fachkriften initiiert werden, werden damit systematisch in ihrer Komple-
xitit hinsichtlich der 6konomischen, sozialen, okologischen und kulturellen
Dimensionen betrachtet. Auch hier kann das Viabilititsmodell eine Erweiterung
zur Orientierung (oder einem besseren Verstindnis) fiir Fachkrifte darstellen,
indem eine Sensibilitit fiir unterschiedliche Gewichtungen bzw. Positionen und
Entwicklungsdynamiken innerhalb der Dimensionen hergestellt werden kann.

2. Diskussion

Im vorliegenden Artikel setzen wir uns mit der Moglichkeit auseinander, , Fach-
wissen zur Nachhaltigkeit“ fir pidagogische Fachkrifte aufzubauen und dieses
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Abb. 7: Anwendung des Donuts als ,Whole Institution Approach” in der Kita

Nicht-Uberschreiten durch einen
Whole-Institution-Approach OKOLOGIE

Nicht-Uberschreiten durch einen
Whole-Institution-Approach

des SOZIALEN Miteinander
unserer

reflektierend fiir einen als ,Whole Institution Approach®in der Kita bzw. auf der
Ebene der Triger*innen fruchtbar zu machen. Der Aufbau dieses Fachwissens
scheint — obwohl die empirische Befundlage mangelhaft ist — dann wirksam zu
sein, wenn pidagogische Fachkrifte den Erwerb sinnstiftend, mit ihren weite-
ren beruflichen Aufgaben verbinden kénnen (vgl. Micho et al. 2012). Im vorlie-
genden Artikel wurde der Vorschlag unterbreitet, den Aufbau von ,Fachwissen
zur Nachhaltigkeit“ zwar in Ansitzen, aber nicht vollumfinglich an die Domine
der Nachhaltigkeitswissenschaft zu binden, weil uns diese Metawissenschaft vor
dem Hintergrund mangelnder Zeit- und personaler Kapazititsressourcen bei der
Aus- und Weiterbildung pidagogischer Fachkrifte als zu weitreichend erscheint.
Daher wurde der Vorschlag unterbreitet, den Erwerb von ,Fachwissen zur Nach-
haltigkeit“ an eine aktive Auseinandersetzung mit Modellen zur Nachhaltigkeit
bzw. zur nachhaltigen Entwicklung zu binden, um einen ,Whole Institution Ap-
proach”in der eigenen Kita aufzubauen, der letztlich dem Umgang mit Themen
der Nachhaltigkeit Leitplanken setzt und im Sinne eines (Vor-)Lebens in der Ki-
ta sowohl den pidagogischen Fachkriften als auch der Kita-Leitung bis hin zur
Tragerschaft Orientierung im weitreichenden Feld der nachhaltigen Entwicklung
bieten kann.
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BNE-Weiterbildungen fiir
Kindheitspadagog*innen gestalten

— Ziele, Potenziale und
Gelingensbedingungen der Angebote

Nicole Spiekermann

BNE als zentraler (Weiter-)Bildungsansatz

Dem Ansatz ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” (BNE) kommt mit Blick auf
seine Ziele sowohl in formalen als auch in non-formalen Bildungsangeboten und
-settings eine Schliisselrolle zu. Als lebenslanger Lernprozess (vgl. Ebenhoch et al.
2022) ist BNE fur Bildungsakteur*innen wie Kindheitspidagog®innen nicht nur
ein wichtiger Fokus ihrer beruflichen Ausbildung und Praxis, sondern auch ihrer
beruflichen Weiterbildung. Weiterbildungen gelten als ein wichtiges Element fiir
die Professionalisierung des Arbeitsfelds (vgl. Buschle/Gruber 2018, S. 9).

BNE-Bildungsangebote sollen die Teilnehmer*innen ,empowern’, befihigen
und ihre ,Gestaltungskompetenz* (weiter-)entwickeln (vgl. Vierbuchen/Rieck-
mann 2020; Kropp 2019). Der Ansatz der Gestaltungskompetenz, der auf die
Arbeit von Gerhard de Haan und Dorothee Harenberg zuriickgeht, umfasst un-
terschiedliche (Teil-)Kompetenzen und ist in der nationalen Diskussion etabliert.
Insbesondere international werden auch alternative Ansitze diskutiert (vgl.
Brafller 2018, S. 83f.) und folgende Kompetenzen als besonders zentral erachtet:
Kompetenz zum Vernetzten Denken, Kompetenz zum Vorausschauenden Den-
ken, Normative Kompetenz, Strategische Kompetenz, Kooperationskompetenz,
Kompetenz zum Kritischen Denken, Selbstkompetenz, Integrierte Problemlose-
kompetenz (vgl. Rieckmann 2021, S. 9).

Fiir die genannten Ziele setzen Angebote sowohl an der Haltung als auch am
Denken und Handeln an (vgl. Schipprack 2021, S. 5). Relevant ist die Weiterent-
wicklung des Mindsets, also der Uberzeugungen, Werte oder auch Annahmen ei-
ner Person (vgl. Rimanoczy 2020). Nachhaltigkeit soll als Losungsprozess sowie
Prozess des Fortschritts begriffen werden. Dieser fithrt langfristig u. a. zu mehr
Bildung und Gesundheit, da beispielsweise soziale, 6kologische, kulturelle und
okonomische Ressourcen geschiitzt sowie moglichst sinnvoll eingesetzt werden.

Wie konnen Bildungsangebote, beispielsweise Weiterbildungen, ein solches
Verstindnis bzw. die angesprochenen Kompetenzen unterstiitzen? Aktuell wird
diese Frage mit dem Hinweis auf eine handlungsorientierte transformative
Pidagogik bzw. eine entsprechende Didaktik beantwortet (vgl. Singer-Brodow-
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ski 2016; Seitz 2017; Rieckmann 2021; Bormann et al. 2022; Wintersteiner et al.
2023). Transformative Ansitze in der Erwachsenenbildung sollen ,vielgestaltig
und reflexiv* sein (Holzinger 2023). Eine wichtige Rolle spielen Methoden, In-
halte und die Dynamik der Interaktionen. Fiir das transformative Bildungsziel,
das ggf. erfordert, Wahrnehmungsmuster und Deutungen aufzubrechen und im
Sinne nachhaltiger Werte weiterzuentwickeln, werden u. a. (innere) Krisen bzw.
Irritationen (vgl. Koller 2012, zitiert nach Getzin/Singer-Brodowski 2016, S. 41)
und ein (bildungswirksamer) Umgang mit Irritationen als zentral beschrieben:
Denn im , Prozess des transformativen Lernens werden [...] Bedeutungsperspek-
tiven [ggf. erst] durch krisenhafte Erfahrungen verunsichert oder erschittert
und damit einer Verinderung zuginglich gemacht“ (Singer-Brodowski 2016,
S. 15). Transformative BNE-Bildungsangebote haben deshalb auch die Aufgabe,
entstehende Krisen, Widerspriiche, Unsicherheiten und Dilemmata bewusst zu
thematisieren (vgl. Malojer 2023, S. 73). Bildungsangebote leiten die gewtiinschte
nachhaltige Verinderung also bereits ein, wenn in den Angeboten um Lésungen
ygerungen“ wird und Dilemmata ausgehalten werden. Und wenn das Ziel einer
nachhaltigen Lebensweise gemeinsam mit der Lerngruppe ,mit Leben gefillt’
wird. Dies kann hohe Anforderungen bzw. Herausforderungen an die Beteiligten
mit sich bringen, insbesondere erfordert es von den Weiterbildner*innen ein
sensibles, situationsangemessenes Handeln (vgl. Rodel 2022).

Doch auch wenn dieses erfolgt, verlaufen Bildungsprozesse selten linear. Die
Impulse, die Bildungsprozesse setzen bzw. die Auswirkungen, die sie — ggf. auch
zeitversetzt — haben, sind deshalb nicht immer klar einzuschitzen. In Angeboten
der ,Erwachsenenbildung kénnen [deshalb] Gegenwelten, ungewohnte Sichtwei-
sen erlebt werden, die sich [vielleicht auch] erst spiter gegeniiber den traditio-
nellen Deutungen durchsetzen® (Siebert 2017, S. 84). Dies liegt auch daran, dass
,Bildungsprozesse [..] immer in ein vielfiltiges Wirkungsgefiige zwischen Staat,
Gesellschaft, Trigern/Einrichtungen, Personal und Teilnehmenden eingebettet®
sind (Zeuner/Pabst 2020, S. 06-3). Vielfiltige Einfliisse tragen zu ihrem Gelingen
oder Scheitern bei.

Das angesprochene Wirkungsgefiige bzw. die Frage nach Gelingensbedin-
gungen von BNE-bezogenen Weiterbildungsangeboten steht auch im Mittel-
punkt des vorliegenden Beitrags. Dazu werden die Ergebnisse eines Teilprojekts
der WiFF (,Weiterbildungsinitiative Frithpiddagogische Fachkrifte“, ein Projekt
am Deutschen Jugendinstitut) vorgestellt, in dessen Mittelpunkt eine Analyse
nationaler und internationaler Weiterbildungsstudien stand (vgl. Spiekermann
2023). Der Artikel nimmt u.a. Bezug auf das methodische Vorgehen und auf
ausgewahlte Ergebnisse der Recherche.
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1. Methodisches Vorgehen: Systematische Literaturrecherche

Im Rahmen eines Teilprojekts der Weiterbildungsinitiative Frithpidagogische
Fachkrifte (WiFF) stand folgende Forschungsfrage im Mittelpunkt einer syste-
matischen Literaturrecherche und ihrer Auswertung (vgl. vom Brocke et al. 2015;
Nordhausen/Hirt 2020): Welche Faktoren unterstiitzen das Gelingen frithpad-
agogischer Weiterbildungen zum Ansatz BNE?

Relevante Publikationen wurden auf Basis eines festgelegten Suchstrings in
Datenbanken sowie frei in Internetsuchmaschinen recherchiert. Das genaue Vor-
gehen, der Suchstring und eine Ubersicht {iber die Datenbanken sind im WiFF
Arbeitspapier Nr. 9 dargelegt (vgl. Spiekermann 2023).

Insgesamt wurden knapp 4000 Dokumente gepriift, darunter u. a. Linderbe-
richte und -analysen, fachliche Auseinandersetzungen und Studien. Die Aktuali-
tat des Themas spiegelt sich in den zahlreichen Verdftentlichungen, die sich welt-
weit mit Nachhaltigkeitsthemen beschiftigen, wider. Im Gegensatz zum schuli-
schen Bereich ist der frithpidagogische Bereich unterreprisentiert. Einige Ver-
offentlichungen liegen jedoch vor, die sich beispielsweise auf die Weiterbildung
(vgl. Tab. 1) oder die Kitapraxis und/oder deren nachhaltigkeitsbezogene Weiter-
entwicklung beziehen (vgl. Alisch et al. 2016; Korkmaz/Guler Yildiz 2017; Cheng/
Yu 2022).

Fir die Beantwortung der Forschungsfrage wurden schulisch ausgerich-
tete Publikationen beriicksichtigt, die sich iiberwiegend auf jingere (Grund-
schul-)Kinder bzw. deren Lehrkrifte bezogen und deren Ansitze als passend fir
die Frithe Bildung gewertet werden konnen. Die Auswertung bezog sich auf 15
Publikationen, hauptsichlich Weiterbildungsstudien mit frithpidagogischem
und/oder schulischem Bezug (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: Uberblick iiber die Publikationen, die fiir die Beantwortung der Fragestellung heran-
gezogen wurden (WiFF BNE-Recherche 2023, vgl. Spiekermann 2023)

Nr.  Autor*innen Erschei-  Formate des Angebots Zielgruppe des Ange-
nungsort bots
und -jahr

1 Feriver et al. Tirkei Weiterbildungsprogramm, das insgesamt  Frilhpadagogische
2016 21 Sessions mit einer jeweiligen Dauer Fachkréfte

von 90 Minuten beinhaltete.

2 Stoltenberg/  Deutsch- ~ Weiterbildungsprogramm, das u.a. eine Frihpadagogische
Benoist/ land flinftagige Fortbildungsreihe, Praxispro- Fachkréafte
Kosler 2013 jekte und die Bereitstellung einer Material-
sammlung enthielt. In der Verantwortung
unterschiedlicher Regionalbiros wur-
den heterogene Weiterbildungskonzepte
entwickelt.
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Nr.

10

11

Autor*innen

Arlemalm-
Hagsér/
Sandberg

Davis et al.

Rauch/ Stei-
ner/Kurz

AdomBent/
Rieckmann

Steiner

Redman/
Wiek/Redman

Bollmann-
Zuberbdihler
et al. bzw.
Kunz et al.

S4/Martins

Summers/
Corney/
Childs

Erschei-
nungsort
und -jahr

Schwe-
den
2011

Australien
2014

Oster-
reich
2022

Deutsch-
land
2005

Schweiz
2011

USA
2018

Schweiz
2016/2015

Portugal
2012

England
2003

Formate des Angebots

Hochschulischer Weiterbildungskurs, an
dem die Teilnehmer*innen an einem Tag
pro Woche berufsbegleitend teilnahmen.

Weiterbildung, die drei unterschiedliche
Einheiten umfasste (Dauer der Einhei-
ten: zwei bzw. finf Stunden). Die Teil-
nehmer*innen besuchten eine der drei
Einheiten.

4-semestriger hochschulischer Weiterbil-
dungslehrgang BINE (Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung — Innovationen im
Bildungssystem), der u. a. fiinf drei- bis
viertdgige Seminarveranstaltungen um-
fasste.

Weiterbildungsangebot aus dem Bundes-
land Schleswig-Holstein.

Forschungsprojekt BINEU (Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung in der Unterstu-
fe) der Universitat Bern (Laufzeit: 2001
bis 2006), das u.a. mehrere halbtagige
bis mehrtdgige Workshops und fachliche
Beratung umfasste.

Weiterbildungsprogramm mit u. a. Work-
shops (Dauer insg.: 40 Stunden) und
Exkursionen.

Weiterbildungsangebot mit u. a. eintagi-
gen Veranstaltungen. Thematisch stand
das Systemdenken als Schliisselkom-
petenz einer BNE im Mittelpunkt. Das
Angebot basierte auf dem Lehrmittel
,Systemdenken fordern” (Bollmann-Zuber-
bihler et al. 2010).

Weiterbildungsprogramm mit insgesamt
elf Sessions von unterschiedlicher Dauer
und mit integrierten Praxisphasen.

Hochschulisches Weiterbildungspro-
gramm, das fiinf ganztégige Treffen sowie
integrierte Praxisphasen beinhaltete.

Zielgruppe des Ange-
bots

Friilhpadagogische
Fachkréfte (Vorschu-
le)

Heterogene Teilneh-
mer*innengruppe (Frii-
he Bildung, Vorschule,
Schule)

Heterogene Teilneh-
mer*innengruppe (Ele-
mentarpadagog*innen
und Lehrer*innen aller
Schularten)

Heterogene Teilneh-
mer*innengruppe (u.a.
Kitaleitungen und
Fachberater*innen)

Lehrer*innen, die u. a.
im Kindergarten und
in der 1. und 2. Stufe
der Primarschule
unterrichteten

K-12-Lehrer*innen (die
meisten Lehrer*innen
unterrichteten die
Klassen 6-8,d.h.
11-13 Jahre alte
Schiiler*innen)

Volksschullehrer*in-
nen der Klassenstufen
1-9 in Zirich

Grundschullehrer*in-
nen

Grundschullehrer*in-
nen

209



Nr.  Autor*innen Erschei-  Formate des Angebots Zjelgruppe des Ange-

nungsort bots
und -jahr
12 Villanen Schwe- Hochschulisches Weiterbildungspro- (Vorschul-)Lehrer*in-
den gramm mit dem Schwerpunkt BNE/En- nen
2014 ergiethemen sowie lokaler Vernetzung

(Laufzeit: 2011-2013). Im ersten Jahr des
Programms nahmen die Teilnehmer*in-
nen als Teilzeit-Studierende an einem
Hochschulkurs teil.

13 Kadji-Beltran ~ Zypern Kollegialer Weiterbildungsansatz: Das Grundschullehrer*in-
etal. 2013 Mentoring-Programm umfasste u. a. ein nen
vorbereitendes Angebot (Dauer: 15 Stun-
den) sowie Phasen der Zusammenarbeit,
Beratung und Reflexion.

14  Cebrian/ Spanien Insgesamt 17 Veroffentlichungen um- Unterschiedliche
Junyent/Mula 2020 fassende Literaturiibersicht, die nach Zielgruppen
geeigneten Ansatzen und Methoden fiir
BNE-bezogene Kompetenzentwicklungs-
Aktivitaten sucht.

15  BreBler/ Deutsch-  Metaanalyse, die insgesamt 39 Studien Unterschiedliche
Kappler land und Lernkonzepte beriicksichtigt und Zielgruppen
2017 dabei u. a. der Fragen nachgeht, welche

Lernkonzepte vorliegen, mit welchen Me-
thoden und Lernformen die Inhalte vermit-
telt werden sollen und ob Lernkontrollen
stattfinden.

2. Ergebnisse der systematischen Literaturrecherche:
Gelingensbedingungen von BNE-Weiterbildungen

In der Analyse der ausgewihlten 15 Veroffentlichungen im Rahmen des WiFF Teil-
projekts wurden die identifizierten Gelingensbedingungen fiir BNE-Weiterbil-
dungen vier tibergeordneten Dimensionen der Angebotsgestaltung zugeordnet
(vgl. Abb. 1). Diese Dimensionen beziehen sich auf die Angebotsplanung, auf die
Angebotsdurchfithrung, auf die Angebotsevaluation sowie auf Kontextfaktoren.
Alle Dimensionen iiberlappen sich bzw. sind vielfiltig miteinander verbunden.

Die Gelingensbedingungen sind dabei als Hinweise auf wichtige Faktoren und
nicht als ,absolute’ Ergebnisse zu begreifen. Sie miissen diskutiert, konkretisiert
und vermutlich auch erginzt werden. Dabei stellt sich zwar die Frage, inwie-
fern die identifizierten Gelingensbedingungen allgemeiner Natur oder BNE-
spezifisch sind. Diese Frage kann im Rahmen der vorliegenden Ubersichtsarbeit
jedoch nicht beantwortet werden, da ausschliefdlich BNE-Weiterbildungen ana-
lysiert wurden und kein systematischer Vergleich mit Weiterbildungen anderer
Themenbereiche erfolgte.
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Abb. 1: Dimensionen der Angebotsgestaltung

Angebots- Angebots- Angebots- Kontext-
planung durchfiihrung evaluation faktoren

In den Ergebnissen der Analyse zeigt sich, dass zahlreiche Faktoren — auch in
ihrem Zusammenspiel — dazu beitragen, dass Angebote ihre lernférderliche Dy-
namik entfalten konnen.

Im Bereich der Angebotsdurchfithrung spielen das verbale und nonverbale
(Inter-)Agieren der Weiterbildner*innen und deren fachliche sowie personale
Kompetenzen eine besondere Rolle (vgl. DJI/WiFF 2014). Essenziell ist dabei u. a.
eine professionelle Haltung und ein Selbstverstindnis als Fachperson sowie als
selbst Lernende*r (vgl. Gaigl 2014, S. 36). Fiir die Qualitit BNE-bezogener Inter-
aktionen im Rahmen von Weiterbildungen bestatigt sich die Notwendigkeit, als
Weiterbildner*in situationsadiquat unterschiedliche Rollen auszufillen. Auch
ist es entscheidend, entstehende Dynamiken flexibel lernforderlich zu steuern
(siehe Abschnitt 2.2). Dafiir sollten die Bediirfnisse der Teilnehmer*innen einen
wichtigen Raum in den Planungen und Handlungen einnehmen. Grundlegend
sind wichtige psychische und soziale Bediirfnisse zu beachten, insbesondere
Partizipation/soziale Eingebundenheit, Kompetenz- und Autonomieerleben
(vgl. Krapp 2005; Deci/Ryan 2000), die altersunabhingig Einflussgrofien fir das
Wohlbefinden und damit auch fur das Lernen darstellen.

Die angesprochenen Interaktionsdynamiken sowie die Beriicksichtigung von
Bediirfnissen sind auch in anderer Hinsicht entscheidend: Beim Transfer des
Gelernten in die Praxis sind die Kita-Leitungskrifte wichtige Akteur*innen (vgl.
Hoffer 2016, S. 125), die durch ihr Handeln zentrale Weichen mitstellen, indem sie
auf die Fachkrifte zugehen, (Team-)Austausch ermdglichen oder einfordern und
dhnliches. Auch individuelle Merkmale und Einstellungen der Teilnehmer*in-
nen beeinflussen den Transfererfolg, beispielsweise durch eine hohe Motivation
(vgl. Hoffer 2016, S.123). Dariiber hinaus sind iibergeordnete Rahmenbedin-
gungen bedeutsam, etwa inwiefern Fachkrifte iberhaupt an Weiterbildungen
teilnehmen konnen (siehe Abschnitt 2.4).

Innerhalb der Angebote sind zukiinftige Interaktionen ein entscheidender
Aspekt, beispielsweise in Bezug auf die Arbeit mit den Kindern in der Praxis
oder die Vorbereitung von Kooperationen im Sozialraum, die im Zuge des Wei-
terbildungsangebots angedacht und/oder bereits angebahnt werden. Das Ziel
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einer transformativen, handlungsorientierten BNE (vgl. Rieckmann 2021, S. 11)
erfordert praktisches Handeln als Teil von Weiterbildungen.

Aus den dargestellten Gritnden werden Weiterbildungsangebote und ihre
Wirkung(en) durch das Handeln und Interagieren unterschiedlicher Akteur*in-
nen und die daraus resultierenden Konsequenzen beeinflusst. Dies erfolgt in
unterschiedlichen Phasen (vgl. Hinrichs 2016): Das heifdt bereits vor dem An-
gebot, z.B. durch planerische Entscheidungen, die biografischen Erfahrungen
und daraus resultierenden Prigungen und Einstellungen der Teilnehmer~in-
nen, bspw. deren Selbstwirksambkeitsitberzeugungen (vgl. Hoffer 2016, S. 123).
Wahrend des Angebots sind u.a. die (Inter-)Aktionen der Weiterbildner*innen
und Teilnehmer*innen einflussreich, da sie beispielsweise die Motivation der
Teilnehmer*innen unterstittzen kénnen. Im Anschluss an das Angebot ist u.a.
relevant, ob Nachhaltigkeitsthemen und -ziele in der jeweiligen Einrichtung
Aufmerksambkeit erhalten. Die Thematik der Organisation bzw. deren nachhal-
tige Weiterentwicklung im Sinne eines Whole Institution Approaches ist fiir alle
Bildungseinrichtungen bedeutungsvoll, u.a. fiir Weiterbildungseinrichtungen
(vgl. Buckbesch/Heinen 2023) und Kitas. Hier ist das Ziel ,die Umsetzung von
BNE auf allen Ebenen sowie mit allen Akteur*innengruppen® (Alice Salomon
Hochschule Berlin 2017, S. 7).

2.1 Gelingensbedingungen im Bereich der Angebotsplanung

Im Bereich der Angebotsplanung konnten u. a. folgende tibergeordnete Kriteri-
en fiir Gelingensbedingungen identifiziert werden: Ziele, Grundprinzipien, Inhalte,
Methoden sowie Kursmaterialien und -ressourcen.

Zu den wichtigsten Zielen zihlen die Vermittlung eines weiten BNE-Ver-
stindnisses, das u.a. okologische, soziale, kulturelle, 6konomische Aspekte
und Aspekte des Wohlbefindens einschlie3t (vgl. Redman/Wiek/Redman 2018,
S. 68), die Forderung von empowerment und Gestaltungskompetenz seitens der
Teilnehmer*innen (vgl. ebd., S. 76) sowie eine konsequente Beriicksichtigung
ihrer Bediirfnisse (vgl. Bollmann-Zuberbiihler etal. 2016, S. 371). Ferner soll-
ten die Angebote anstreben, dass Teilnehmer*innen zu nachhaltigen ,Change
Agents“ (Stoltenberg/Benoist/Kosler 2013, S. 255f.) bzw. zu Multiplikator*in-
nen im beruflichen und privaten Umfeld werden (vgl. Feriver et al. 2016, S. 738;
vgl. Stoltenberg/Benoist/Kosler 2013, S. 161f.), die Angebote diesbeziiglich also
,ganzheitlich“ angedacht sind.

Sowohl unterschiedliche Ziele bestimmen die (u.a. ,empowernde’) Gesamt-
ausrichtung der Angebote als auch unterschiedliche Grundprinzipien wie z.B.
Subjekt- und Gruppenorientierung, Beziehungs- und Interaktionsorientierung
sowie Handlungs- und Prozessorientierung (vgl. Spiekermann 2023, S. 13f.). Fir
BNE sind die Prinzipien Werteorientierung und Ldsungsorientierung beson-
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ders relevant, um Haltungen weiterzuentwickeln und Dilemmata und Krisen
losungsorientiert zu begegnen. Die in den 15 Verdftentlichungen identifizierten
Grundprinzipien passen zu den iibergeordneten (Kompetenz-)Zielen von BNE-
Weiterbildungen, wie bspw. Kooperationskompetenz und Problemlésekompe-
tenz (vgl. Rieckmann 2021, S. 9). Sie entsprechen auch grundlegenden Charak-
teristiken erwachsenenpidagogischen Lernens, das u.a. durch Interaktion(en)
und aktives Handeln angeregt wird (vgl. DJI/WiFF 2014). Dafiir erforderlich sind
unterschiedliche Prozesse, wie etwa Phasen der Reflexion, der Zusammenarbeit
und des Austauschs.

Beziiglich der Inhalte wurde in den Studien darauf hingewiesen, dass diese
moglichst aktuell und relevant (vgl. Davis et al. 2014, S. 674) sowie positiv und mo-
tivierend sein sollten (vgl. Redman/Wiek /Redman 2018, S. 76). Das Angebot soll-
te drei verschiedene Perspektiven beriicksichtigen: Den Ansatz BNE, den eigenen
Bildungsprozess hinsichtlich BNE sowie die eigene BNE-bezogene Bildungsar-
beit (vgl. S4/Martins 2012, S. 184f.), beispielsweise in der Kita. Auch sollte das
Angebot auf drei verschiedene Ebenen innerhalb der Kita fokussieren: Die indi-
viduelle, die teambezogene sowie die organisationale Ebene (vgl. Kadji-Beltran
etal. 2013, S. 730). Auch hier spiegelt sich die Bedeutung eines nachhaltigkeits-
orientierten Whole Institution Approaches, d. h. eines holistischen Organisations-
Entwicklungsprozesses wider, bei dem es u. a. darum geht, eine nachhaltigkeits-
orientierte Organisationskultur (weiter) zu entwickeln (vgl. Niedlich et al. 2019).

Neben weiteren Aspekten ist die Thematisierung des ethischen Leitbilds von
Nachhaltigkeit, d. h. seine Wertefundierung (s. 0.) auch inhaltlich ein wichtiger
Punkt (vgl. Stoltenberg/Benoist/Kosler 2013, S. 152). Gleiches gilt fiir die Einfih-
rung nachhaltiger Prinzipien als Orientierungspunkte fiir das (eigene) Handeln
(vgl. Redman/Wiek/Redman 2018, S. 70), wie z. B. der sensible, bewusste Um-
gang mit Ressourcen. Die Beriicksichtigung personlicher Dimensionen wie der
eigenen Werte, biografischer Erfahrungen oder auch des eigenen Verstindnisses
(von Nachhaltigkeit) sind weitere zentrale Inhalte von BNE-bezogenen Weiter-
bildungen (vgl. Feriver et al. 2016, S. 740; Dlouhd et al. 2019, zitiert nach Cebridn/
Junyent/Mula 2020, S. 585; Steiner 2011, S. 246).

Im Bereich der Methoden werden in den Dokumenten — in Abhdngigkeit der
jeweiligen Ziele des Angebots — vielfiltige Beispiele genannt, die sich in BNE-
Angeboten als zielfithrend erwiesen haben (vgl. Spiekermann 2023, S. 16). Ins-
gesamt bietet sich ein Methodenmix an (vgl. Stoltenberg/Benoist/Kosler 2013,
S. 150), der dazu beitragt, dass Teilnehmer*innen nicht nur kognitiv, sondern
auch emotional angesprochen werden (vgl. Rauch et al. 2022, S. 636). Ubergeord-
net geht es darum, innerhalb der Lerngruppe einen individuellen und kollektiven
Such-, Lern- und Gestaltungsprozess zu entwickeln (vgl. Stoltenberg/Benoist/
Kosler 2013, S. 181; vgl. Steiner 2011, S. 228, 230), der durch unterschiedliche
Methoden bzw. Erfahrungen angeregt wird. Zentral sind selbstorganisierte,
(selbst-)reflexive, inspirierende und ,empowernde’ Lernsituationen, in denen
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sich die Beteiligten aktiv, kooperativ, kreativ und forschend erleben kénnen. Me-
thoden dienen unterschiedlichen Zwecken, z. B. Vorwissen sichtbar zu machen,
Austausch und Reflexion anzuregen oder — ein bedeutendes Ziel von BNE - po-
sitive (Zukunfts-)Visionen zu veranschaulichen bzw. (gemeinsam) zu entwickeln
(vgl. Steiner 2011, S. 231). Optimistische Zukunftsentwiirfe und eine positive
Ansprache sind zentral, um Angsten, Krisen etc., die im Kontext von Nachhaltig-
keitsthemen und -problematiken ausgeldst werden kénnen, entgegenzuwirken
(vgl. Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V. 2021, S. 32f.).

Dariiber hinaus kénnen auch qualitativ hochwertige und anregende Unter-
richtsmaterialien bzw. entsprechende (Online-)Ressourcen das Gelingen von BNE-
Weiterbildungen unterstiitzen (vgl. Kunz etal. 2015, S. 87; vgl. Steiner 2011,
S. 228; vgl. Sa/Martins 2012, S. 183; vgl. Summers/Corney/Childs 2003, S. 338),
ebenso wie vorbereitete Raumlichkeiten (vgl. Steiner 2011, S. 232). Riume sind im
Rahmen von Weiterbildungen einflussreich, da sie u. a. ,eine Voraussetzung fiir
eigenaktive und selbstorganisierte Lernprozesse® darstellen (Gaigl 2014, S. 41).

2.2 Gelingensbedingungen im Bereich der Angebotsdurchfiihrung

Im Bereich der Angebotsdurchfithrung spielt, wie einfithrend bereits genannt,
das (Inter-)Agieren der Weiterbildner*innen eine besondere Rolle. Weiterbild-
ner“innen sollten sich nicht nur als Co-Lerner*in und Teil der Lerngruppe,
sondern auch als Vorbild gelebter Nachhaltigkeit und (in angemessener Weise)
als Provokateur®in verstehen (vgl. Feriver etal. 2016, S. 740). Sebnem Feriver
und Kolleg“innen wiesen im Hinblick auf die unterschiedlichen Rollen von
Weiterbildner*innen auf die Arbeiten von Jack Mezirow (1991; 1997) hin. Das
Schliipfen in bzw. Verkorpern unterschiedlicher Rollen ist anspruchsvoll und
erfordert seitens der Weiterbildner*innen ein sehr flexibles, situationsadiquates
Handeln. Insbesondere miissen sie in der Lage sein, den moglicherweise auf-
tretenden Emotionen der Teilnehmer*innen (wie Gefiihle von Uberforderung)
adiquat zu begegnen und mit diesen konstruktiv umzugehen (Feriver etal.
2016, S. 736). Im Bereich der Angebotsdurchfithrung ist ein weiterer Aspekt die
Einbindung vielfiltiger (BNE-)Akteur*innen. Idealerweise ermdglicht das Ange-
bot das Kennenlernen von und die Vernetzung mit passenden Initiativen oder
(zukiinftigen) Unterstiitzer*innen im riumlichen und/oder sozialen Umfeld der
Teilnehmer*innen. Denn fiir nachhaltigkeitsbezogene transformative , Lernpro-
zesse spielen die Realisierung von praktischen Phasen des Engagements und der
personlichen oder theoretischen Reflexion eine entscheidende Rolle“ (Bormann
etal. 2022, S. 36).
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2.3 Gelingensbedingungen im Bereich der Angebotsevaluation

Obwohl die Aussagekraft von Evaluationen in Bildungskontexten auch kritisch
diskutiert wird, da diese auch an Grenzen stofien (vgl. Nuissl 2013; Schiif3-
ler 2012), sind Ansitze bzw. Methoden der Angebotsevaluation ein wichtiger
Qualititsfaktor von Weiterbildungen und missen konzeptionell mitgedacht
werden (vgl. Hof/Egloft 2021, S. 72-81). Dies dient u.a. einer Weiterentwick-
lung der Angebote, d.h. Angebote verstehen sich konzeptionell nicht als ,fix’,
sondern entwickeln sich mit Bezug zu den Erfahrungen und Lernprozessen der
Teilnehmer*innen in ihren Konzepten und Vorgehen weiter (vgl. Steiner 2011,
S. 224f.). Bei Evaluationen spielen die Frage des Lern- bzw. Kompetenzzuwach-
ses der Teilnehmer*innen und eine entsprechende (Uber-)Priifung und/oder
(Selbst-)Einschitzung dieser Zuwichse eine wichtige Rolle. Im Bereich schu-
lischer Weiterbildungsangebote, d.h. Angebote fiir Lehrkrifte, liegen einige
Bildungskonzepte vor, die Lernkontrollen beinhalten (vgl. BreRler/Kappler 2017,
S. 23). Geeignete Methoden sind beispielsweise Fragebégen, Prozessdokumen-
tationen oder Reflexionen der Lehrpersonen (vgl. Steiner 2011, S. 244). Weitere
Analysen sind notwendig, um die Frage, welche Evaluationsmethoden fiir BNE-
Weiterbildungen sinnvoll sind, klarer beantworten zu kénnen. Im Rahmen dieser
Analyse zeigte sich, dass nicht zu allen Publikationen detaillierte Informationen
zu den Evaluationsvorgehen vorlagen, sodass eine Bewertung der methodischen
,Glite“ nicht vorgenommen werden konnte.

2.4 Gelingensbedingungen im Bereich der Kontextfaktoren

Neben der Angebotsplanung, -durchfithrung und -evaluation kristallisieren sich
in den untersuchten Studien auch verschiedene Kontextfaktoren als bedeutsam
fiir gelingende BNE-Weiterbildungen heraus. Hierzu zihlen etwa die Unterstiit-
zung durch Dritte, z. B. (Kita-)Leitung, Kolleg*innen oder Supervisor*in (vgl. In-
gersoll/Smith 2004, zitiert nach Kadji-Beltran et al. 2013, S. 718 f.; Villanen 2014,
S. 185f.; Stoltenberg/Benoist/Kosler 2013, S. 193), ausreichend Zeit fiir die Ge-
staltung des Praxistransfers (vgl. Summers/Corney/Childs 2003, S. 341) sowie die
Festlegung und Gestaltung von BNE als gesamtinstitutionelles Ziel (vgl. Steiner
2011, S. 234; Bollmann-Zuberbithler et al. 2016, S. 381). In entsprechenden Ein-
richtungen, in denen Nachhaltigkeit als klares Ziel méglichst auf allen Ebenen be-
nannt und verankert wird, bieten sich fiir Teilnehmer*innen zahlreiche Ankniip-
fungspunkte fiir die in den Weiterbildungen thematisierten und erfahrenen Din-
ge. Nachhaltigkeit wird als gemeinsame, insbesondere auch als organisatorische
Verantwortung und (Dauer-)Aufgabe gesehen und bewusst gestaltet, statt dem
Zufall oder dem Engagement einzelner Personen iiberlassen.
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3. Fazit

Die systematische Literaturrecherche verfolgte das Ziel, Gelingensbedingungen
von BNE-Weiterbildungen zu identifizieren, die in nationalen und internationa-
len Studien herausgearbeitet wurden. Die vorliegenden Publikationen verdeutli-
chen, dass zahlreiche Faktoren eine Rolle spielen (konnen), lange bevor eine Grup-
pe zur tatsichlichen Weiterbildung zusammenkommt und ebenso im Nachgang
des Angebots. Die Gelingensbedingungen betreffen nicht nur die Verantwortli-
chen der Weiterbildung und die Teilnehmer*innen, sondern ebenfalls Akteur*in-
nen der Praxis und des Unterstiitzungssystems. Es ist also eine Frage des gesam-
ten (Bildungs-)Systems, ob Weiterbildungen fruchten kénnen.

Die generelle Ausrichtung des Angebots, die bediirfnisorientiert, die Teilneh-
mer*innen befihigend, ldsungs- und werteorientiert sein sollte, ist ein entschei-
dender Faktor. Diese Ausrichtung spiegelt sich idealerweise in allen Ebenen wi-
der, beispielsweise in den (Inter-)Aktionen, in der Methodenauswahl und in den
Inhalten. Wichtig ist auch der Praxisbezug. Nachhaltige Ziele und Herangehens-
weisen bleiben nicht theoretisch und auf die Zukunft bezogen, sondern werden
bereits realisiert bzw. angebahnt, z. B. in Entscheidungen, entstehenden Koope-
rationen oder angestofienen Projekten. Allerdings darf Nachhaltigkeit auch nicht
auf eine Projektebene reduziert werden, denn es geht darum, zu einer verinder-
ten Haltung und zu einem weiterentwickelten Denken und Handeln zu kommen,
das moglichst alle Lebensbereiche einschlief3t. Der Weg hin zu einer solchen ge-
lebten Nachhaltigkeit ist als Prozess zu begreifen. Unterstiitzende Faktoren die-
ses Prozesses sind Optimismus, Neugier, Lernfreude, Fehlerfreundlichkeit und
Zusammenbhalt. Sie bereiten einen fruchtbaren Boden bzw. eine giinstige Kul-
tur fiir Lernprozesse — nicht nur fiir BNE — und sind daher fiir Bildungsange-
bote wichtige Ziele und Ressourcen. Fiir Kindheitspidagog*innen gilt dies auch
hinsichtlich ihrer Arbeit mit den Kindern in der Kitapraxis, in der ebenfalls eine
befihigende, optimistische Lebens- und Lernatmosphire zentral ist.

Eine solche Atmosphire bzw. Lernkultur ist auch eine Voraussetzung dafir,
dass Teilnehmer*innen von Weiterbildungen offen(er) iiber biografische Erleb-
nisse, Praigungen, (innere) Konflikte oder auch Krisen sprechen konnen und da-
mit den Weg fiir Erfahrungen ebnen, die dazu fithren, dass vertraute Sichtweisen
hinterfragt und neue Perspektiven erschlossen werden. Ein zentrales Ziel in Bil-
dungsprozessen jeglicher Art ist es deshalb, positive, konstruktive Beziehungen
aufzubauen und zu gestalten.

Die einzelnen (Weiterbildungs-)Angebote sind dabei als Puzzleteil eines
Gesamtprozesses zu betrachten, der eine weiterentwickelte Haltung und ein
entsprechendes Handeln verfolgt. Dieser lingerfristige Prozess mit seinen
Teilschritten, wie z.B. einzelnen Weiterbildungen und organisationsbezoge-
nen Weiterentwicklungen, ist (stirker) verzahnt zu denken und zu gestalten
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— insbesondere zwischen Praxis, Ausbildung und Studium sowie Fort- und
Weiterbildung — um Anschliisse zu ermdglichen und zu nutzen.
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Qualitat der Partizipationsprozesse in
frihpadagogischen Einrichtungen — Eine
empirische Analyse zur sozialen Dimension
von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Kristé Bauzyté, Katharina Kluczniok, Stefan Faas

Einleitung

Die Gestaltung zukunftsfihiger Lebenswelten wird in Zeiten ékologischer, sozia-
ler, 6konomischer und politischer Krisen, wie sie zu Beginn des 21. Jh. im Kontext
von Klimawandel, politischer Instabilitit, Flucht, Finanzkrisen etc. in kurzer Ab-
folge auftreten, zu einer zentralen Frage. Mit der von der UNESCO fiir die Jahre
2005 bis 2014 ausgerufenen Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)‘
wurde diese Frage nach Zukunft und Zukunftsverantwortung als Bildungsfrage
neu gestellt. Dabei stand das Ziel im Vordergrund, in Bildungskontexten vor
allem auch Wissensinhalte, Fihigkeiten, Einstellungen und Verhaltensweisen
zu vermitteln, die ,fiir eine lebenswerte Zukunft und positive gesellschaftliche
Verinderung erforderlich sind“ (Deutsche UNESCO-Kommission 2008, S. 5).
Konkret geht es um die Idee, Kinder, Jugendliche und Erwachsene zu befihi-
gen, die Auswirkungen des eigenen Handelns auf andere - sei es im direkten
Umfeld oder auch auf Menschen anderer Regionen und Erdteile sowie auf zu-
kiinftige Generationen — mitzudenken und mit zu beachten. Bildung im 21. Jh.
heiflt dann auch darauf vorzubereiten, aktiv mit Problemen umzugehen und
verantwortungsvolle Entscheidungen zu treffen, um nachhaltige Entwicklungen
zu ermoglichen. Damit ist explizit die soziale Dimension von BNE angespro-
chen. Das schlief3t ein, bei Konfliktlosungen individuelle Interessen mit sozial
akzeptierten Mitteln auszuhandeln. Dabei sind aktuelle 6kologische, soziale,
okonomische und kulturelle Herausforderungen in ihrer Vernetzung zu betrach-
ten und unterschiedliche Erfahrungs- und Wissenshorizonte von Menschen zu
beriicksichtigen; nicht zuletzt ist es erforderlich, voneinander zu lernen. Der
Bildungsanspruch von BNE geht insofern weit iiber den Erwerb reinen Fakten-
wissens hinaus. Im Vordergrund steht die Befihigung zu kritischem Denken,
zur Teamfihigkeit und zu einem Verstindnis dafiir, dass oftmals verschiedene
Themen, Zusammenhinge und Perspektiven miteinander verschrinkt sind. De
Haan (2008b) fasst diese Zieldimensionen als ,Gestaltungskompetenz* zusam-
men, die fiir die frithkindliche Bildung als BNE-spezifische Vorliuferkompetenz
beschrieben werden kann (vgl. Singer-Brodowski/Voss 2023).
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BNE stellt keinen reinen wissensbasierten, kognitiven Ansatz dar, sondern hat
eine sehr stark praktische und lebensweltlich erfahrbare Dimension (vgl. Miiller
et al. 2019, S. 3). Insofern bietet er zentrale Ansatzpunkte fiir die pidagogische
Arbeit in Kindertageseinrichtungen an. Die oben angesprochene Perspektiven-
iibernahme lisst sich mit ganz elementaren sozialen Interaktionsformen verbin-
den, welche gerade auch in Kontexten elementarer Bildung zentral sind (vgl. ebd.,
S. 381f.). Die aktive Teilnahme an gemeinschaftlichen Entscheidungsprozessen,
das Ausbalancieren unterschiedlicher Positionen im Spiel und im Alltag, das Fin-
den gemeinsamer Losungen beim Experimentieren ermoglichen es Kindern, ge-
meinsam ein Verstindnis fir soziale und inhaltliche Zusammenhinge anzubah-
nen und sich als selbstwirksamer Teil einer Gruppe zu verstehen. Partizipation
bzw. Moglichkeiten partizipativen Handelns als bedeutsamer Aspekt von BNE im
Sinne der sozialen Dimension von BNE werden damit zu einem zentralen Ansatz-
punkt fiir die pidagogische Arbeit im Elementarbereich (vgl. Singer-Brodowski/
Holst 2022, S. 3) und eréffnen eine spezifische Perspektive fiir den frithpidago-
gischen Bildungsauftrag: Die Beteiligung an der Gestaltung und Mitverantwor-
tung fordert die Fihigkeit, die vielfiltigen Perspektiven anderer zu reflektieren
(vgl. Grofimann 2018, S. 188). Perspektivitbernahme stellt dabei eine Basisfihig-
keit fiir erfolgreiche Interaktionen mit anderen dar. Partizipation leistet gerade in
dieser Hinsicht auch einen wichtigen Beitrag zur Fihigkeit, Konfliktsituationen
angemessen und produktiv zu lésen und stirkt nicht zuletzt in diesem Zusam-
menhang das Gefiihl der Selbstwirksamkeit. Kinder konnen erleben, dass sie so-
ziale Situationen mitgestalten kénnen und ihr Handeln Auswirkungen auf andere
Menschen und ihre Umgebung hat (vgl. ebd.). Nicht zuletzt in dieser Perspektive
erscheinen Kitas als wichtige Orte der Verbindung sozialen und inhaltlichen Ler-
nens, die Bildung im Sinne von BNE in besonderer Weise begiinstigen (vgl. Miiller
etal. 2019, S. 40). Dabei sind Konzepte der Partizipation bzw. ihrer Verkniipfung
in der Frithpddagogik nicht neu. Sie haben vielmehr eine lange Tradition, die bis
auf Friedrich Frobel zuriickreicht (vgl. Wasmuth 2011, S. 32).

Der vorliegende Artikel setzt hier an und fokussiert auf Partizipation als
zentraler Aspekt von BNE im Kontext ihrer sozialen Dimension und fragt vor
diesem Hintergrund nach der Partizipationsqualitit von Kitas. Die Legitima-
tion dieser Perspektive, ergibt sich — neben dem skizzierten Bildungsgehalt —
nicht zuletzt auch dadurch, dass Partizipation als eines der wichtigsten Kin-
derrechte in der UN-Kinderrechtskonvention und als Querschnittsthema in den
Bildungsplinen des Elementarbereichs erscheint (vgl. Holst/Singer-Brodowski
2020). Der Anspruch, Kinder bei Entscheidungen, die sie betreffen, zu beteiligen
und ihre Meinung moglichst durchgehend zu beachten (vgl. Krappmann 2020;
Richter 2020), verweist in dieser Perspektive auf spezifische Prozessmerkmale
des Kita-Alltags. Konkret ist der Anspruch gemeint, Kitas so zu gestalten, dass
Kinder erfahren, welche Rechte und Einflussmoglichkeiten sie haben, wie sie
eigene Interessen formulieren und diese mit sozial akzeptablen Mitteln aus-
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handeln kénnen (Freiriume und Spielriume zum Erproben von Demokratie
und Mitbestimmung). Es geht dann auch darum, inwiefern Kinder am Alltag in
ihrer Kita aktiv teilhaben, dabei in Entscheidungen einbezogen werden, welche
Bildungspotenziale in diesem Zusammenhang eréffnet werden und wie dies zu
ihrem Wohlbefinden beitrigt (vgl. Viernickel/Jankowicz 2022, S. 131f.). Als kon-
zeptioneller Rahmen dieser Uberlegungen fungiert das strukturell-prozessuale
Modell pidagogischer Qualitit (vgl. Tietze et al. 2013, S. 22), das zwischen Ori-
entierungs-, Struktur- und Prozessqualitit sowie Qualitit des Familienbezugs
differenziert (vgl. Abb. 1). Diese Qualititsdimensionen, eingebettet in den je-
weiligen sozio-6kologischen Kontext, beeinflussen die Entwicklung von Kindern
in Kitas in spezifischer Weise und haben Auswirkungen auf die Familien. Sie
verweisen in ihrer Konkretisierung auf Kriterien zur Beschreibung einer hohen
Partizipationsqualitit im oben ausgefiihrten Sinne.

Abb. 1: Untersuchungskonzeption fiir auRerfamilidre Betreuungssettings (vgl. Tietze et al.
2013, S.22)

AuBerfamilidres Betreuungssetting
(Betreuungssetting Familie)
Kindlicher Bildungs- und

Orientierungsqualitét Prozessqualitiit Entwicklungsstand:

z. B. Auffassungen tber Bildung, Betreuung 5Pf§Che. KO_gnition,

Bildung und Erziehung \ und Erziehung 501'10‘?’"":“:"?‘5 y
motorische entwicklung,
Alltagsfertigkeiten,
I Gesundheit

Strukturqualitit / Qualitit des Familienbezugs Eft';"r':"fu e
z. B. GruppengroRe, Vernetzung mit et ; 4

Ausbildung padagogischer anderen Stellen MDglIchkleEn Llier

Fachkrifte Erwerbstitigkeit,

sozio-okonomische Situation

Sozio-okologischer Kontext

Die Orientierungsqualitit umfasst dabei pidagogische Einstellungen, Werte
und Uberzeugungen der Fachkrifte (z. B. Auffassungen zur Beteiligung von Kin-
dern in der Kita, zur Umsetzung von Partizipation als Bestandteil von BNE, Vor-
stellungen tiber die Zusammenarbeit zwischen Kita und Familie oder allgemein
die Bedeutung partizipativen Handelns in frither Kindheit). Strukturqualitit be-
zieht sich dagegen auf situationsunabhingige Bedingungen in den Einrichtun-
gen, wie z. B. Fachkraft-Kind-Relation, Ausbildung und berufliche Erfahrung der
Fachkrifte. Hier ist mit Blick auf die Beteiligung von Kindern und die Integrati-
on dieses Aspekts in einen an BNE ausgerichteten Bildungsauftrag u. a. nach den
hierfiir verfiigbaren personellen Voraussetzungen zu fragen. Als Prozessqualitit
wird die Gesamtheit der pidagogischen Interaktionen verstanden (z. B. konkrete
Partizipationsmoglichkeiten in der Kita, Aktivititen und Interaktionen, die die-
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sen Aspekt mit BNE verbinden). Qualitit des Familienbezugs erfasst Angebote
und Qualitat der pidagogischen Interaktionen zwischen der Kita und den Fami-
lien (z. B. Begleitung von Eltern in ihrer Erziehungsaufgabe und die Thematisie-
rung von Partizipation und BNE in diesem Zusammenhang). Die in dem inneren
Modell enthaltenen Qualititsaspekte beeinflussen in dieser Vorstellung — einge-
bettet im jeweiligen sozio-okologischen Kontext — den kindlichen Bildungs- und
Entwicklungsstand in den verschiedenen Bereichen (z. B. kognitiv, sozial-emo-
tional) sowie die Ebene der Familie (z. B. Zufriedenheit der Eltern, ihre mégliche
Erwerbstitigkeit). Dervorliegende Beitrag fokussiertin dieser Perspektive auf die
Qualitit der Partizipationsmoglichkeiten der Kinder im Kita-Alltag.

1. Fragestellung

Kitas haben auch die Aufgabe, das Recht der Kinder auf Partizipation im pid-
agogischen Alltag umzusetzen. Bislang liegen jedoch wenig empirisch gesicherte
Erkenntnisse vor, wie qualitativ hochwertig Partizipationsmoglichkeiten von
Kindern in Einrichtungen gestaltet sind und unter welchen strukturellen Bedin-
gungen auf Ebene der Einrichtung (z. B. EinrichtungsgréRe) und der Gruppen
(z.B. Fachkraft-Kind-Schliissel) die Gestaltung kindlicher Partizipation be-
sonders gut gelingen kann. Um dem Prozess der nachhaltigen Entwicklung
die notwendige Qualitit und Stabilitit zu geben, ermoglicht Partizipation an
Entscheidungsprozessen die Nutzung sozialer Ressourcen und individueller
Potenziale. Ohne diese Moglichkeit der Partizipation werden Kinder jedoch nicht
in vollem Umfang in die Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft einbezogen und
ihre individuellen Potenziale bleiben ungenutzt. Dadurch wird die BNE einge-
schrinkt und es besteht die Gefahr, dass wichtige Aspekte vernachlissigt werden.
In Rickgriff auf das strukturell-prozessuale Qualititsmodell fir auflerfamilidre
Betreuungssettings (vgl. Tietze et al. 2013, S. 22) geht der Beitrag diesen Fragen
nach. Dafiir werden verschiedene Strukturmerkmale der Kitas umfassend unter
dem Blickwinkel gelingender Partizipationsprozesse im pidagogischen Alltag
analysiert, die sich in anderen Studien als bedeutsam erwiesen haben wie z. B. die
Gruppengrofle, die Fachkraft-Kind-Relation und die Qualifikation der Fachkrifte
(vgl. Viernickel/Fuchs-Rechlin 2016; Slot 2018). Internationale Untersuchungen
zeigen, dass eine hohere pidagogische Prozessqualitit mit einem hoheren Aus-
bildungsniveau erreicht werden kann (vgl. Slot 2018; Manning et al. 2019); fiir
Deutschland liegen aufgrund mangelnder Varianz in den Qualifikationen frith-
padagogischer Fachkrifte noch keine Befunde vor. Mehrere Untersuchungen
deuten des Weiteren darauf hin, dass bei einer giinstigeren Fachkraft-Kind-
Relation auch die Prozessqualitit steigen kann (vgl. Tietze etal. 2013, S. 82f.;
Vermeer et al. 2016; Slot 2018), wobei hier die Befundlage nicht ganz eindeutig ist
und es auch auf die professionellen Kompetenzen der Fachkrifte ankommt, wie
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sie den vorhandenen Fachkraft-Kind-Schliissel in der pidagogischen Arbeit um-
setzen. Gleichzeitig konnen sich bereits kleine Verinderungen in der Fachkraft-
Kind-Relation auf die Gestaltung des Alltags und der Fachkraft-Kind-Interaktion
auswirken (vgl. de Schipper/Riksen-Walraven/Geurts 2006). Zudem wird emp-
fohlen, die Fachkraft-Kind-Schliissel je nach der Gruppenzusammensetzung im
Hinblick auf das Alter der Kinder, den Férderbedarf, Sprachkompetenzen etc.
anzupassen (vgl. Bertelsmann Stiftung 2014; NAEYC 2020; Viernickel/Fuchs-
Rechlin 2015). Insgesamt weisen kleinere Gruppen eine héhere Qualitit auf (vgl.
de Schipper/Riksen-Walraven/Geurts 2006; Lokken et al. 2018), wobei es auch
Studien gibt, die das Gegenteil aufzeigen (vgl. Tietze etal. 2013, S. 80) bzw.
keine Zusammenhinge berichten (vgl. Vermeer et al. 2016, S. 49f.). Insgesamt
lassen sich gewisse Abhingigkeiten zwischen strukturellen und prozessualen
Merkmalen aus dem Forschungsstand ableiten. Inwieweit diese Strukturmerk-
male mit Partizipationsprozessen als Teil der sozialen Dimension von BNE in
Zusammenhang stehen, ist Gegenstand des vorliegenden Beitrags.

2. Untersuchungsdesign

Die Datengrundlage dervorliegenden Analyse stammt aus der Studie ,NUBBEK II
— Fokusstudie Brandenburg® (2021-2023). Die Studie hat zum Ziel, mit Fokus-
sierung auf das Land Brandenburg, die pidagogische Qualitit frithkindlicher
Bildung, Erziehung und Betreuung unter besonderer Beriicksichtigung des
Gesamtsystems und des landesspezifischen Profils zu untersuchen, wobei der
thematische Schwerpunket auf der gegenwirtig breit diskutierten Qualitit von
Partizipationsméglichkeiten von Kindern in frithpidagogischen Einrichtungen
liegt. An der Studie nehmen 153 Kindergartengruppen und 125 Krippen aus
insgesamt 174 Einrichtungen in Brandenburg teil.

Die Qualitdt der Partizipationsprozesse in den Einrichtungen wird anhand ei-
nes neu entwickelten Beobachtungsverfahrens, der Kindertagesbetreuungs-
Skala-Partizipation (KES-P; Kluczniok et al. 2023), untersucht. Die Entwicklung
einer neuen Skala als Erginzung zur KES-Familie (z. B. vgl. Tietze et al. 2017)
war erforderlich, da entsprechende Instrumente zur Messung von Partizipati-
onsmoglichkeiten, die nicht allein auf den sonderpidagogischen Bereich oder
Schulkinder ausgerichtet sind, fehlen. So werden Aspekte der kindlichen Partizi-
pation nur teilweise durch die Aspekte der bereits vorliegenden Skalen der KES-
Familie (vgl. ebd.), die im Rahmen der Studie zur Erfassung von globaler Pro-
zessqualitit in Kindergarten- und Krippengruppen eingesetzt werden, erhoben.
Das Beobachtungsinstrument beinhaltet acht theoriegeleitete Merkmale, die
unterschiedliche Aspekte frithkindlicher Partizipation messen. Die Merkmale
werden in Tab. 1 dargestellt und niher beschrieben (ebd.). Jedes Merkmal wird
anhand einer siebenstufigen Skala analog zur KES-Familie auf der Grundlage
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einer vierstiindigen nicht-teilnehmenden Beobachtung durch eine*n geschul-
te*n Erheber*in (notwendige Beobachteriibereinstimmung: 85%) wihrend des
reguliren pidagogischen Alltags in den Kitas eingeschitzt (1 = unzureichende, 3
= minimale, 5 = gute, 7 = ausgezeichnete Qualitit). Fiir die jeweilige Stufe sind
mehrere dichotome Items angefithrt, die die jeweilige Stufe charakterisieren und
damit einen Riickschluss itber den Umfang der stattfindenden partizipativen
Prozesse und auch die Qualitit der Partizipation ermdglichen.

Die KES-P wurde zunichst im Zeitraum von November 2021 bis Januar 2022
in18 Kindergartengruppen und 11 Krippen erprobt. Anschliefiend wurde die Skala
auf Basis des Pretests iiberarbeitet, bevor sie dann zwischen Februar 2022 und
Februar 2023 in der Fokusstudie Brandenburg in 120 Kindergartengruppen und
108 Krippen eingesetzt wurde.

Die internen Konsistenzen der Gesamtskala (8 Items) kénnen mit « = .87 in
Kindergartengruppen (n = 120) und mit « = .84 in Krippengruppen (n = 108) als
hoch bewertet werden. Fiir die vorliegenden Analysen wurden die Werte der acht
Merkmale auf der Ebene der Gruppen gemittelt, um einen Gesamtindikator fiir
die Qualitat von Partizipationsmoglichkeiten zu erhalten.

Tab. 1: Merkmale der KES-P

Merkmal Beschreibung des Merkmals

Gleichberechtigte Kommu- | Bei diesem Merkmal geht es um die Art und Weise des Kommunizierens
nikation in der Gruppe, also eine respektvolle Wortwahl, den Kindern entgegen-
gebrachtes Interesse und die aktive Einladung der Kinder zur Meinungs-
bildung und -duflerung.

Autonomieerfahrung Bei der Einschétzung dieses Merkmals geht es um Gelegenheiten bzw.
Situationen, in denen Kinder selbststandig handeln und den Umgang
mit potenziell risikobehafteten’ Situationen sowie ,geféahrlichen Gegen-
standen’ Giben kénnen. Die padagogische Fachkraft sollte hierbei die
,Entscheidungsmacht’ an die Kinder abgeben, aber niemals ihre Verant-
wortung oder ihre Fiirsorgepflicht.

Beschwerde- und Riickmel- | Bei der Einschétzung dieses Merkmals geht es darum, ob und inwiefern
dekultur Kinder ihre Beschwerden und Riickmeldungen (im Sinne von Feedback)
einbringen konnen, wie diese aufgenommen werden und inwieweit sich
die Fachkréafte in der Wahrnehmung und Reaktion auf die Beschwer-
den bzw. Riickmeldungen stiitzen. Bei (noch) nicht sprechenden und
schiichternen Kindern ist in besonderer Weise auf nonverbale AuRerun-
gen (Mimik, Gestik) und ggf. die Bereitstellung entsprechender Hilfsmit-
tel zu achten.

Beteiligung bei Routinen Bei diesem Merkmal geht es um individuelle Selbstbestimmungsrechte
in taglichen Routinen wie Mahlzeiten, Ruhezeiten und bei kdrperlichen
Kontakten wie Toilette, Ankleiden etc. Eingeschatzt wird bei diesen
Aspekten, inwiefern die Kinder tiber Abldufe informiert sind und wie ihre
individuellen Bediirfnisse dabei beriicksichtigt werden.
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Merkmal Beschreibung des Merkmals

Demokratiebildung' Bei diesem Merkmal wird eingeschétzt, ob und inwiefern dafiir gesorgt
wird, dass Kinder um ihre Rechte wissen, wie transparent die Begren-
zung dieser Rechte ist und inwiefern Einschrankungen dieser Rechte im
Alltag durch bestimmte Rahmenbedingungen bestehen.

Beteiligung an Bei diesem Merkmal geht es um Entscheidungen, die das gemeinsa-
Entscheidungsprozessen' | me Zusammenleben betreffen, z. B. wie ein Fest gefeiert wird. Es geht
hier nicht um die Beteiligung ,im Kleinen’ (Selbstbestimmung) etwa bei
Pflegeroutinen, sondern um ,groRere’ Entscheidungsprozesse, die meh-
rere Kinder oder die gesamte Gruppe betreffen (Mitbestimmung). Dies
beinhaltet nicht nur die Unterstiitzung bei Meinungsbildungsprozessen
vor Abstimmungen und mit Blick auf die Frage, in welchem Umfang so-
wie auf welche Art und Weise Kinder bei zu treffenden Entscheidungen
mitentscheiden kdnnen. Es geht vielmehr auch um Transparenz und
Nachvollziehbarkeit hinsichtlich des aktuellen Status im Prozess bzw.
der einzelnen Zwischenschritte.

Umsetzung gemeinsamer | Bei diesem Merkmal geht es darum, Losungen fiir Probleme umzuset-
Entscheidungen’ zen, die von den Kindern gemeinsam entwickelt und/oder entschieden
wurden. Dies beinhaltet auch die Ressourcen, die Kindern zur Umset-
zung von Entscheidungen zur Verfligung stehen, sowie die zeitlich
addquate Umsetzung von Entscheidungen. Das kann auch die Visua-
lisierung getroffener Entscheidungen miteinschlieBen, damit diese fiir
alle Kinder nachvollziehbar sind.

Themen der Kinder Dieses Merkmal bezieht sich darauf, wie Themen und Interessen der
Kinder in der Tagesgestaltung sowie in rdumlich-materieller Hinsicht
aufgegriffen werden und wie flexibel der Verlauf von Projekten daran
ausgerichtet wird. Hierbei kann es sich sowohl um Einzel- als auch um
Gruppeninteressen handeln.

Die strukturellen Merkmale der Kitas wurden umfassend auf der Basis verschie-
dener Informationsquellen erhoben (vgl. Tab. 2). Die Strukturdaten tiber die an-
gemeldeten Kinder wurden bei den Einrichtungsleitungen abgefragt. Diese be-
inhalten u. a. Fragen iiber die Anzahl der aktuell angemeldeten Kinder in der je-
weiligen Einrichtung und in den Gruppen, ebenso wie das Alter der Kinder und
die Anzahl der Kinder mit erhohtem Forderbedarf (gemifd § 54 SGB X11, § 352 SGB
VIII)in denjeweiligen Gruppen. Die Merkmale der Kinder und dadurch die Grup-
penzusammensetzung kénnen sich auf die Qualitit der Partizipationsmoglich-
keiten auswirken und so die Grundlage fiir die ,Gestaltungskompetenzen“ (vgl. de
Haan 2008b) der Kinder im Hinblick auf die nachhaltige Entwicklung beeinflus-
sen. Beispielsweise konnen grofiere Gruppen Kindern Chancen bieten, sich mit
einer Vielfalt von Perspektiven anderer Kinder auseinanderzusetzen und in un-
terschiedlichen Interaktionssituationen erlernen, eigene Positionen zu kommu-
nizieren und Interessen zu vertreten. Jiilngere Kinder und Kinder mit besonde-
ren Bediirfnissen benétigen moglicherweise mehr Unterstiitzung, Perspektiven

1  Die Merkmale der KES-P: Demokratiebildung, Beteiligung an Entscheidungsprozessen und Umset-
zung gemeinsamer Entscheidungen werden in Krippen nicht erfasst.
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anderer nachzuvollziehen, diese zu reflektieren oder ihre Meinung in der Grup-
pe zu positionieren. Dies kann zusitzliche Ressourcen erfordern, um sicherzu-
stellen, dass alle Kinder gleichermaflen im Kita-Alltag partizipieren und von den
Lernmoglichkeiten fiir eine nachhaltige Entwicklung profitieren konnen. Deshalb
ist es wichtig, bei der Gestaltung von BNE in Kitas und dariiber hinaus fiir diese
Untersuchung die Gruppengrofie, das Alter der Kinder und den sonderpidago-
gischen Bedarf zu beriicksichtigen. Die Anzahl der aktuell angemeldeten Kinder
(M =85.79, SD =54.99, n = 228) wurde als ein Indikator fiir die Grof3e der Einrich-
tung in die vorliegende Analyse einbezogen. Die Variablen zum Anteil der unter
dreijihrigen Kinder (M = .45, SD = .46, n = 200) und zum Anteil der Kinder mit
erhohtem Forderbedarf (M =.03, SD = .11, n = 228) in der Gruppe wurden im Ver-
haltnis zur Anzahl der angemeldeten Kinder in der jeweiligen Gruppe gebildet.
Der Anteil der U3-Kinder pro Gruppe liegt durchschnittlich bei 45 %, wobei Ab-
weichungen vorliegen, je nachdem, ob es sich um einen Kindergarten, eine Krip-
pe oder eine altersgemischte Gruppe handelt.” Ein erhéhter Férderbedarf besteht
im Schnitt bei 3% der Kinder in den Gruppen.?

Wie qualitativ hochwertig die Partizipationsmoglichkeiten im Kita-Alltag
gestaltet werden, kann durch ein giinstiges Verhiltnis zwischen den padago-
gischen Fachkriften und Kindern bedingt werden. Ein niedriger Fachkraft-
Kind-Schliissel erméglicht fiir die pidagogischen Fachkrifte eine tiefgriindige
Kommunikation mit Kindern und individuell auf die Bediirfnisse und Interessen
jedes Kindes einzugehen. Kinder haben demnach mehr Méglichkeiten, ihre
Meinungen zu duflern und Ideen einzubringen, Interessen auszuhandeln und
demokratisches Miteinander anzueignen. Dies fordert ihr Gefithl der Selbstwirk-
samkeit und starkt ihre Fihigkeit, als aktive Bitrger*innen an einer nachhaltigen
Gesellschaft mitzuwirken. Der Fachkraft-Kind-Schliissel stellt das Verhiltnis
der Anzahl der Kinder pro pidagogische Fachkraft am Beobachtungstag dar
(M=6.29, SD = 2.88, n = 228). Im Durchschnitt waren pro pidagogische Fach-
kraft etwa sechs Kinder anwesend, wobei auch hier zu beachten ist, dass sowohl
Krippengruppen, Kindergartengruppen als auch altersgemischte Gruppen in der
Stichprobe vertreten sind.*

2 Der Anteil der U3-Kinder liegt durchschnittlich in einer Kindergartengruppe bei 3% (SD = .14;
n=_81), in einer Krippe bei 93% (SD =.19; n = 83) und in einer altersgemischten Gruppe bei 26 %
(SD=.28;n=36).

3 Der Anteil der Kinder mit einem erhohten Forderbedarf liegt durchschnittlich in einer Kinder-
gartengruppe bei 5% (SD = .16; n = 82), in einer Krippe bei 1% (SD = .03; n = 85) und in einer
altersgemischten Gruppe bei 3% (SD =.06; n = 36).

4 Im Durchschnitt sind pro pidagogische Fachkraft etwa acht Kinder in Kindergartengruppen
(M =7.77; SD = 2.79; n = 82), vier Kinder in Krippen (M = 4.46; SD = 1.83; n = 85) und sieben
Kinder in altersgemischten Gruppen (M =7.26; SD =3.26; n=36) am Beobachtungstag anwesend
gewesen.
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Dazu erginzend wurden den pidagogischen Fachkriften mittels eines stan-
dardisierten Online-Fragebogens spezifische Fragen zu Strukturen in der jewei-
ligen Gruppe gestellt. Als Indikator fiir den sprachlichen Hintergrund der Kinder
wurden die Daten zum Anteil der Kinder mit Schwierigkeiten beim Verstehen und
Sprechen der deutschen Sprache gewonnen (M = .36, SD = .41, n = 111). Die pad-
agogischen Fachkrifte geben an, dass im Schnitt 36 % der Kinder in den Grup-
pen Schwierigkeiten beim Verstehen und Sprechen der deutschen Sprache haben.
Sprachhindernisse konnen die aktive Teilhabe der Kinder am Gemeinschaftsle-
ben beeintrichtigen. Wenn Kinder Schwierigkeiten haben, ihre Gedanken und
Ideen aufgrund von Sprachbarrieren auszudriicken, konnen sie sich maéglicher-
weise im Gemeinschaftsalltag nicht oder nur eingeschrinkt beteiligen. Dies kann
ihre Integration in die Gesellschaft und ihre Fahigkeit, nachhaltige Praktiken um-
zusetzen, beeintrichtigen.

Zudem wurde eine Variable als Kontrolle in die Analysen einbezogen, die
das Ausmaf an Einschriankungen der pidagogischen Arbeit wihrend der SARS-
CoV-2 aus Sicht der Fachkrifte abbildet. Dies ist erforderlich, da die Prozessquali-
titserhebungen wihrend der Corona-Pandemie stattgefunden haben. Aufgrund
der strengen Hygienemafinahmen, krankheitsbedingter Ausfille des Personals
und sozialer Distanzierung hatten Kinder méglicherweise weniger Sozialkontak-
te mit den piddagogischen Fachkriften und Gleichaltrigen oder konnten weniger
iiber sich selbst und Geschehnisse in der Gruppe mitbestimmen. Soziale Distan-
zierungsmafinahmen oder zeitweise die SchlieBung der Einrichtungen konnten
z.B. dazu fithren, dass die Sprachbarrieren verstirkt wurden und dadurch
wiederum noch mehr Distanzierung von dem Gemeinschaftsleben zur Folge
hatten. Die pidagogischen Fachkrifte wurden deshalb um ihre Einschitzung
gebeten, inwiefern die folgende Aussage auf ihre Gruppe zutrifft: ,Seit Anfang
der Pandemie wurden pidagogische Aktivititen in meiner Gruppe massiv einge-
schrinkt. Hierzu wurde eine fiinfstufige Likert-Skala von 1 = ,trifft iiberhaupt
nicht zu“bis 5 =, trifft voll und ganz zu“verwendet (M =2.77, SD=.99, n=118). Im
Schnitt schitzen die Fachkrifte die pidagogischen Aktivititen in ihrer Gruppe
als teilweise durch die Corona-Pandemie eingeschrinkt ein.

Die Teilnahme an der Befragung war fiir die padagogischen Fachkrifte frei-
willig. Die Riicklaufquote der Befragungen liegt bei 60 %. Fiir eine freiwillige Teil-
nahme an der Befragung ist diese Ricklaufquote als sehr gut zu bewerten (vgl.
Theobald 2003, S. 207).
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Tab. 2: Deskriptive Statistik der strukturellen Merkmale

n M SD Min Max

Einrichtungsebene

GroRe der Einrichtung (Anzahl der

angemeldeten Kinder) 228 8579 5499 17 307

Gruppenebene
Fachkraft-Kind-Schliissel 228 6.29 288 0.7 15
U3-Kinder (Anteil) 200 045 046 0 1
Kinder mit erhdhtem Forderbedarf (Anteil) 228 0.03 0.11 0 1
Kinder mit Schwierigkeiten beim Verstehen
und Sprechen der deutschen Sprache 111 036 041 0 1
(Anteil)

Einschrankungen der padagogischen

Arbeit wahrend der Corona-Pandemie Ll e i 1 :

3. Ergebnisse

Zunichst ging es darum, das Qualititsniveau hinsichtlich der Partizipationsmog-
lichkeiten von Kindern in Kitas zu eruieren (vgl. Abb. 2). Dabei zeigt sich, dass
allgemein die Qualitit der Partizipationsmoglichkeiten der Kinder in der Stu-
die im Schnitt auf der siebenstufigen Skala im mittleren Qualititsbereich liegt
(M =4.34,SD=1.20, n =101). Damit deutet der Wert darauf hin, dass die teilneh-
menden Gruppen durchschnittlich die minimalen Anforderungen der Gestaltung
von Partizipationsmoglichkeiten der Kinder erfiillen (> 3), erreichen aber noch
nicht den Bereich guter Qualitit (> 5). Es bestehen jedoch teils erhebliche Quali-
tatsunterschiede von Gruppe zu Gruppe, was die Standardabweichung tiber einen
Skalenpunkt andeutet. Jede dritte Gruppe (34 %) wird mittels der Partizipations-
skala mit guter bis ausgezeichneter Qualitit eingeschitzt (> 5). Etwa jede zehnte
Gruppe (9 %) erreicht Werte unter 3, was einem unzureichendem Qualititsniveau
entspricht.

Werden die acht Merkmale differenziert betrachtet, ist zu erkennen, dass die
Einrichtungen bei dem Merkmal Autonomie am besten abschneiden (M =5.63,
SD=1.21). Vier von fiinf Gruppen erreichen dabei die Zone guter bis ausge-
zeichneter Qualitit. Pidagogischen Fachkriften gelingt es besonders gut si-
cherzustellen, dass die Kinder eigene Entscheidungen treffen kénnen, ihre Ziele
selbststindig auch in besonders herausfordernden Situationen erreichen und
fir ihre Entscheidungen Verantwortung iibernehmen konnen. Dadurch kann
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Abb. 2: Deskriptive Statistik der KES-P und der einzelnen Merkmale von Partizipationsmdog-
lichkeiten der Kinder in Kitas (n = 101)
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das Selbstbewusstsein und das Selbstvertrauen der Kinder geférdert werden. Die
anderen sieben Merkmale befinden sich durchschnittlich in der Zone mittlerer
Qualitat. Die Gruppen haben durchschnittlich héhere Werte bei den Merkmalen
erzielt, bei denen es sich um die individuellen Anliegen der Kinder handelt, z. B.
bei Meinungsiufierung im Sinne gleichberechtigter Kommunikation (M = 4.95,
SD =1.82), Beriicksichtigung der Beschwerden (M = 4.37, SD =1.77) und Bediirf-
nisse der Kinder bei Routinen (M = 3.89, SD = 1.91). Im Vergleich dazu wurde
die Qualitit der Merkmale Demokratiebildung (M = 3.61, SD = 1.15), Beteiligung an
Entscheidungsprozessen (M =3.79, SD = 1.43), Umsetzung gemeinsamer Entscheidungen
(M =3.66, SD =1.55) und Themen der Kinder (M = 3.66, SD =1.55) in den Gruppen
niedriger eingeschitzt. Bei den letzteren Merkmalen, mit der Ausnahme von
der Umsetzung gemeinsamer Entscheidungen, liegen etwa 40 % der teilgenommenen
Gruppen im Bereich minimaler Qualitit. Bei dem Merkmal Umsetzung gemein-
samer Entscheidungen erreicht jede zweite Gruppe nur das minimale Qualitits-
niveau. Diese Gruppen haben besonders hohes Optimierungspotenzial bei der
Vermittlung der Kinderrechte, dem Einbezug von Meinungen der Kinder in die
Entscheidungen, die die gesamte Gemeinschaft betreffen und ihrer Umsetzung
sowie bei der Beriicksichtigung von Interessen der Kinder. Zudem gelingt es nur
einzelnen Gruppen die hchste Qualititsstufe bei den Merkmalen Demokratiebil-
dung und Umsetzung gemeinsamer Entscheidung zu erreichen (> 5). Demnach werden
den Kindern nur vereinzelt ihre Rechte auch aufierhalb der Einrichtung erklirt
und diese auch bildlich zum besseren Verstindnis dargestellt. Des Weiteren
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stehen nur selten passende Ressourcen und Rahmenbedingungen zur Umset-
zung gemeinsamer Entscheidungen zur Verfiigung und die Umsetzung wird den
Kindern nicht sichtbar dokumentiert. Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf
hin, dass es den pidagogischen Fachkriften zwar bereits gelingt, die kindlichen
Bediirfnisse angemessen zu beriicksichtigen, wohingegen die Beteiligung der
Kinder noch Entwicklungspotenzial andeutet. Erst aber, wenn Kinder in Kitas die
Moglichkeit haben, ihre eigenen Interessen und Ideen in das Gemeinschaftsleben
einzubringen und an Entscheidungsprozessen teilzuhaben, kénnen sie lernen,
ihre Meinungen zu duflern und aktiv an der Gestaltung ihrer Umwelt mitzuwir-
ken. Wenn sie erfahren, dass ihre Meinungen und Ideen wertgeschitzt werden
und dass sie einen Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung leisten kénnen, stirke
dies ihr Selbstwertgefiithl und ihre Motivation, sich weiterhin fiir eine nachhaltige
Zukunft einzusetzen. Durch die Partizipationsmoglichkeiten kénnen Kinder ihre
eigenen Bediirfnisse und die Bediirfnisse anderer Menschen sowie die Bediirf-
nisse der Umwelt besser verstehen. Sie lernen dadurch, Riicksicht zu nehmen,
ihre eigenen Bediirfnisse mit den Bediirfnissen anderer Menschen und der Um-
welt in Einklang zu bringen, gemeinsam konstruktiv nachhaltige Losungen zu
finden und Verantwortung fir ihr Handeln zu iibernehmen. Dadurch werden sie
zu aktiven Gestaltern einer nachhaltigen Zukunft.

Um den Einfluss der verschiedenen strukturellen Bedingungen auf die Quali-
tit der Partizipationsmoglichkeiten von Kindern in den Einrichtungen zu unter-
suchen (Fragestellung 2), wurde ein multiples lineares Regressionsmodell gerech-
net (vgl. Tab. 3). Dabei zeigt sich, dass die strukturellen Bedingungen der Einrich-
tungen und der Gruppen einen Einfluss auf die Qualitit der Partizipationsmog-
lichkeiten der Kinder haben (F (6.94)=2.804, p <.015, n=101). Allerdings erweisen
sich nur zwei strukturelle Faktoren als statistisch bedeutsam: So sinkt die Qualitit
der Partizipationsmoglichkeiten von Kindern signifikant bei einem ungiinstige-
ren Fachkraft-Kind-Schlissel (f = -.226, p = .048). Zudem deutet das Modell auf
einen negativen Zusammenhang zwischen den Einschrinkungen bei pidagogi-
schen Aktivititen als Folge der Corona-Pandemie und der Qualitit der Partizipa-
tionsmoglichkeiten hin (B =-.207, p = .036). Je geringer die Einschrankungen bei
padagogischen Aktivititen aufgrund der Pandemie aus Sicht der pidagogischen
Fachkrifte waren, desto besser fillt das Niveau der Partizipationsqualitit aus.
Des Weiteren zeigt sich unter Kontrolle der Gruppenstrukturmerkmale ein ten-
denziell positiver Zusammenhang zwischen der Einrichtungsgrofie und der Qua-
litdt der Partizipationsmoglichkeiten der Kinder, wonach gréfiere Einrichtungen
bessere Partizipationsmoglichkeiten fir Kinder anbieten ( =.166, p = .091).

Die Faktoren, die sich auf die Zusammensetzung der Gruppe beziehen, wie
Alterszusammensetzung, erhéhter Férderbedarf und Schwierigkeiten beim Ver-
stehen und Sprechen der deutschen Sprache, erweisen sich als statistisch nicht
bedeutsam. Dies ist ein Indiz dafiir, dass sich die Zusammensetzung der Grup-
pen im Hinblick auf die Merkmale der Kinder nicht zur Vorhersage der Qualitit
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der Partizipationsgestaltung in Einrichtungen eignet bzw. keine Rolle spielt. Ins-
gesamt lassen sich durch die einbezogenen strukturellen Faktoren lediglich 10 %
der Varianz der Qualitit der Partizipationsmoglichkeiten der Kinder im pidago-
gischen Alltag erkliren (korrigiertes R* = .098). Damit entspricht die Effektstir-
ke nach Cohen (1992) mit f = .11 einem schwachen Effekt. Nichtdestrotz liefert
die Analyse Hinweise darauf, dass insbesondere bei einem eher giinstigen Fach-
kraft-Kind-Schliissel auch eine qualitativ-hochwertige Basis fiir BNE in Kinder-
tageseinrichtungen hergestellt werden kann, die die Fihigkeit der Kinder stirken
konnte, als aktive Biirger*innen nachhaltig in einer Gesellschaft mitzuwirken.

Tab. 3: Multiples lineares Regressionsmodell der strukturellen Einflussfaktoren auf die
Qualitat der Partizipationsmadglichkeiten von Kindern in Kitas

Koeffizienten B SE Sig.
Konstante .537 .000
Einrichtungsebene
GroRe der Einrichtung 166 .002 .091
Gruppenebene
Fachkraft-Kind-Schlissel -.226 .048 .048
U3-Kinder (Anteil) -014 .303 .903
Kinder mit erhdhtem Férderbedarf (Anteil) -125 1.104 .201

Kinder mit Schwierigkeiten beim Verstehen und

Sprechen der deutschen Sprache (Anteil) =4 202 R63

Einschréankungen der padagogischen Arbeit wahrend

der Corona-Pandemie =07 #19 36

Anmerkungen: n = 101; R? = .125, korrigiertes R> =.098; F (6,94) = 2.804, p = .015

4. Diskussion

Partizipationsmoglichkeiten von Kindern kénnen als wichtige Facette von Bil-
dungspotenzialen im Sinne von BNE, hier mit Blick auf die soziale Dimension,
und als zentral fiir kindliches Wohlbefinden in der Kita gelten. Sie ermdglicht
es den Kindern, aktiv an der Gestaltung ihrer Umwelt mitzuwirken, ihre Inter-
essen und Bediirfnisse zu kommunizieren, Verantwortung zu itbernehmen und
selbststindig zu handeln. Dies fordert ihr Verstindnis fiir ihre eigenen Rechre,
die Rechte anderer Menschen und die Rechte der Umwelt/Natur, fiir Aushand-
lungsprozesse in einer vielfiltigen Gesellschaft und fiir demokratische Prozesse.
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Allerdings ist bislang wenig dariiber bekannt, wie gut Partizipationsmoglich-
keiten in Kitas realisiert werden, auch weil es an einem gegenstandssensiblen
Erfassungsinstrument mangelt. Ziel des Beitrags war es daher, auf Basis eines
neu entwickelten Beobachtungsinstruments, der KES-P, das Qualititsniveau
sowie strukturelle Bedingungen zu identifizieren, die mit der Qualitit der Parti-
zipationsmoglichkeiten von Kindern in Kitas zusammenhingen. Daraus konnen
erste Ableitungen fiir die Gestaltung von hochwertigen Partizipationsprozes-
sen in Kitas getroffen werden. Theoretische Grundlagen bilden in Bezug auf
aktuelle Diskurse zu BNE in Kitas, Kinderrechten und zum kindlichen Wohlbe-
finden die Frage, wie Kinder sich ihre Welt eigenaktiv aneignen. Die Analysen
werden vom strukturell-prozessualen Qualititsmodell geleitet, das davon aus-
geht, dass verschiedene Qualititsdimensionen differenziert werden kénnen und
sich gegenseitig beeinflussen. Im Vordergrund steht dabei die Prozessqualitit,
die das padagogische Geschehen in einer Kitagruppe mit seinen Interaktio-
nen, Aktivititen und Gestaltungsspielriumen umfasst, und von strukturellen
Rahmenbedingungen beeinflusst sein kann.

Die Ergebnisse zeigen erstens, dass die Qualitit der Partizipationsmoglich-
keiten der Kinder in den untersuchten Kitas durchschnittlich im mittleren Quali-
tatsbereich liegt. Es bestehen jedoch teils erhebliche Qualititsunterschiede einer-
seits von Gruppe zu Gruppe und andererseits von Merkmal zu Merkmal der Parti-
zipationsqualitit. Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass es nur wenigen Grup-
pen gelingt, die vielfiltigen verschiedenen Aspekte der Partizipationsprozesse in
Kitas hochwertig zu gestalten. Demnach haben viele Kinder der am Projekt teil-
nehmenden Gruppen nur eingeschrinkt die Moglichkeit zum Erlernen sozialer
Fihigkeiten in einer Gemeinschaft. Dariiber hinaus weisen die Ergebnisse auch
daraufhin, dass in einigen untersuchten Gruppen die Stimmen der Kinder nicht
gehort werden, was als Verstof3 gegen das Recht auf Teilhabe und Meinungsfrei-
heit betrachtet werden kann. Dies kann langfristige Folgen haben, wie die Kinder
eigene Rechte und Rechte anderer Personen in der pluralen Gesellschaft wahrneh-
men und demnach handeln. Dazu liefern die Daten Hinweise darauf, dass das Er-
lernen der Rechte und die Mitgestaltung eines gemeinsamen Alltags in einer Kin-
dergruppe im Sinne der Demokratiebildung und der Umsetzung gemeinsamer
Entscheidungen den Einrichtungen schwerer als die Beriicksichtigung der Anlie-
gen einzelner Kinder fallen. Demnach kann hierfiir ein Optimierungsbedarf fest-
gestellt werden, auf den z. B. mittels Fortbildungen fiir frithpiddagogische Fach-
krifte zur Gestaltung hochwertiger Bildungsprozesse im Kontext der sozialen Di-
mension von BNE reagiert werden konnte.

Es kann verschiedene Griinde haben, warum die Qualitit der Partizipations-
moglichkeiten der Kinder in den Einrichtungen so verschieden ist. Fokussiert
wurde in diesem Beitrag auf die strukturellen Merkmale in den Einrichtungen,
die Haltung padagogischer Fachkrifte und ihre Einfliisse auf die Partizipations-
qualitit. Die Regressionsanalyse zeigt auf, dass die strukturellen Bedingungen
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der Einrichtungen und der Gruppen die Qualitit der Partizipationsmoglichkei-
tenvon Kindern beeinflussen, wobei als statistisch bedeutsam sich der Fachkraft-
Kind-Schliissel und Einschrinkungen bei pidagogischen Aktivititen als Folge der
Corona-Pandemie aus Sicht pidagogischer Fachkrifte erweisen. Die Qualitit der
Partizipationsmoglichkeiten von Kindern sinkt signifikant zum einen bei einem
unginstigen Fachkraft-Kind-Schliissel. Dieses Ergebnis ist nicht tiberraschend
und reiht sich in Studien ein, die auf die Bedeutsamkeit des Fachkraft-Kind-
Schliissels fiir die Prozessqualitit in frithpidagogischen Einrichtungen hinwei-
sen (z. B. Viernickel/Schwarz 2009; Tietze et al. 2013; Slot 2018). Ein niedriger
Fachkraft-Kind-Schliissel kann die aktive Beteiligung der Kinder an Entschei-
dungsprozessen erleichtern, indem pidagogische Fachkrifte mehr Kapazititen
haben, den Kindern zuzuhéren, auf die Anliegen der Kinder einzugehen und
gemeinsame Projekte zu entwickeln. Ein niedriger Fachkraft-Kind-Schliissel
ermoglicht es den pidagogischen Fachkriften auflerdem, engere Beziehungen
zu den Kindern aufzubauen. Dies schafft eine vertrauensvolle Umgebung, in der
die Kinder sich sicher fiihlen, ihre Gedanken und Ideen zu teilen. Die gemein-
same Alltagsgestaltung férdert ein Gefithl der Selbstwirksamkeit und stirke die
Fihigkeit der Kinder, als aktive Biirger*innen nachhaltig in einer Gesellschaft
mitzuwirken.

Zum anderen deutet das Modell auf einen negativen Einfluss der Einschrin-
kungen bei pidagogischen Aktivititen aufgrund der Pandemie aus Sicht pid-
agogischer Fachkrifte hin. Auffillig ist hierbei die breite Streuung der Angaben
der Fachkrifte zu den Auswirkungen der Pandemie auf die Aktivititen. Dadurch
wird ersichtlich, wie unterschiedlich der Einfluss der Corona-Pandemie auf den
padagogischen Alltag von Fachkriften wahrgenommen wird. Moglicherweise
sind die wahrgenommenen Einschrinkungen im padagogischen Alltag aus Sicht
der Fachkrifte nicht allein auf die Pandemie, sondern auch darauf zuriickzu-
fithren, wie die Einrichtungen auf die Krisensituation reagiert haben. Neben
der Bewiltigung eigener Emotionen und dem Ausbalancieren zwischen den sich
immer wieder dndernden Einschrinkungen haben die pidagogischen Fachkrifte
die Aufgabe, den stabilen und sicheren Raum fiir Kinder zu gewihrleisten, in
dem sie sich wohlfiihlen und ihre Gestaltungskompetenzen erproben konnen.
Dies erfordert innovative Losungen, um die Moglichkeiten der Erprobung von
Demokratieerleben in der Gruppe sowie Verantwortungsiibernahme fiir eigene
Entscheidungen zu gestalten. Wiederum bietet die Pandemie selbst den Anlass,
den Kindern zu erméglichen, sich mit den aktuellen Geschehnissen altersange-
messen auseinanderzusetzen, und ihre Perspektive in die Entscheidungsprozesse
iiber den gemeinsamen Alltag einzubeziehen. Durch den Einbezug der Kinder
in die Gestaltung des gemeinsamen Alltags unten den sich verinderten Bedin-
gungen konnen Bildungspotenziale fiir die nachhaltige Entwicklung erdffnet
werden, die auch zu ihrem Wohlbefinden beitragen.
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Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die soziale Saule der BNE noch weiter ge-
stirkt werden muss, um sicherzustellen, dass alle Kinder gleiche Chancen haben,
an partizipativen Prozessen teilzunehmen und von ihnen zu profitieren. Es ist
wichtig, gezielt Mafinahmen zu ergreifen, um soziale Gerechtigkeit, Menschen-
rechte, Verstindnis der Vielfiltigkeit und gesellschaftliche Teilhabe in der BNE zu
fordern. Um Partizipationsprozesse im Kita-Alltag etablieren zu kénnen, bedarf
es einerseits der Sicherstellung von dafiir giinstigen Fachkraft-Kind-Relationen.
Andererseits spielt auch die Haltung der pddagogischen Fachkrifte hinsichtlich
der Anerkennung der Kinderrechte und Teilhabemoglichkeiten eine wichtige Rol-
le. Dariiber hinaus Bedarf es professioneller Kompetenzen, mit denen die Fach-
krafte den Kindern Teilhabe an den sie betreffenden Entscheidungs- und Gestal-
tungsprozessen ermoglichen kénnen. Dabei riicken die Auswahl und die Gestal-
tung von entwicklungsangemessenen Situationen in den Fokus sowie die Reflexi-
onsfihigkeit des Personals in Bezug auf das pidagogische Handeln und die eigene
Haltung.

Mit Blick auf Untersuchungsbegrenzungen ist darauf hinzuweisen, dass der
Beitrag die soziale Dimension von BNE im Sinne von Partizipationsmdglichkei-
ten in der Kita beleuchtet hat. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu be-
riicksichtigen, dass die Stichprobe regional eingeschrinkt ist, da sie unter Bedin-
gungen innerhalb eines spezifischen Bundeslands entstanden ist. Weitere Ana-
lysen mit einer grofleren und iiberregionalen Stichprobe sind daher notwendig,
um die Erkenntnisse zu festigen. Des Weiteren muss die niedrige Varianzaufkli-
rung als Hinweis darauf gedeutet werden, dass weitere Merkmale ins Modell auf-
genommen werden miissen. So konnten z. B. professionelle Kompetenzen pid-
agogischer Fachkrifte die Qualitit der Partizipationsmaglichkeiten beeinflussen,
wie es das strukturell-prozessuale Qualititsmodell annimmt (z. B. Tietze 2008;
Tietze 2013). Die Ergebnisse dieses Beitrags liefern bereits einen Hinweis darauf,
dass die Haltung der Fachkrifte auf die Umsetzungsmoglichkeiten in Krisensi-
tuation einen Einfluss auf eine gelingende Prozessqualitit haben kann. Der Bei-
trag liefert trotz der Limitationen einen ersten Einblick in die Qualitit der Ge-
staltung von Partizipationsprozessen der Kinder in brandenburgischen Kitas als
Indikator der sozialen Dimension von BNE und leistet einen Beitrag zur Diskus-
sion im Hinblick auf Optimierungsbedarfe frithpidagogischer Qualitit mit Blick
auf hochwertige Bildungsprozesse im Kontext von BNE. Weitere Analysen sollten
sich zu Einstellungen sowie Kompetenzen pidagogischer Fachkrifte im Hinblick
auf die Gestaltung von Partizipationsméglichkeiten fir Kinder in Kitas anschlie-
3en. Dadurch ergibt sich ein umfassenderes Bild auf die Realisierung von Parti-
zipationsprozessen, die wiederum die Fihigkeit der Kinder unterstiitzen konnte,
als aktive Biirger*innen nachhaltig in einer Gesellschaft mitzuwirken.
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Nachwort

Mandy Singer-Brodowski

Vor dem Hintergrund der multiplen Krisen der Nicht-Nachhaltigkeit (z. B. Rock-
strom et al. 2023) wird die Bedeutung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) - auch in der frithen Kindheit — zunehmend relevant. Wihrend in den
internationalen Diskussionen die Auseinandersetzung um die grundlegenden
Merkmale, theoretischen Begriindungen und empirischen Analysen im Feld der
Early Childhood Education and Care and Sustainability bereits eine lingere Tra-
dition haben (bspw. Davis/Elliott 2014), ist die wissenschaftliche Beschiftigung
mit Fragen der frithen nachhaltigkeitsbezogenen Bildung in Deutschland (mit
einigen Ausnahmen, wie z. B. Gebhard 2013; Alisch 2016) noch vergleichsweise
jung.

Die Veroffentlichung des vorliegenden Sammelbands ist Zeugnis dieser Ent-
wicklung, bei der im deutschsprachigen Raum nach einer langen Zeit vorrangig
bildungspraktischer Publikationen (z. B. Faas/Miiller 2019) zunehmend wissen-
schaftliche Veréffentlichungen herausgegeben werden, die den Anspruch der Sys-
tematisierung des Forschungsfeldes auch mit Blick auf handlungspraktische Fra-
gestellungen erheben (so das Handbuch Kindheit, Okologie und Nachhaltigkeit
von Braches-Chyrek et al. 2024) oder die Theoriebildung im Kontext der Zusam-
menhinge von Kultur und Natur im Feld der Pidagogik der frithen Kindheit (Bil-
gi et al. 2024) vorantreiben wollen. In diese neue Publikationsaktivitit bettet sich
der vorliegende Sammelband ein. Anders als die eben genannten Publikationen
beziehen sich die Autor*innen des vorliegenden Sammelbands dabei noch fokus-
sierter auf die Diskussionen um Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

Die Arbeiten zu BNE im kindheitspadagogischen Bereich prisentieren sich
dabei — und auch hierfiir ist der vorliegende Sammelband ein Zeugnis — im
Vergleich zu den Arbeiten aus anderen Bildungsbereichen, wie der beruflichen
Bildung oder der Hochschule — noch stirker als Impulsgeber fiir grundlegende
Theorieansitze im Kontext von BNE. Einerseits thematisieren die Autor*innen
Forschungsansitze, die beispielhaft fiir BNE-Forschung insgesamt sind: die
Implementationsforschung, die die Evaluation (der Beitrag von Kaschinksi &
Kram) und Gelingensbedingungen von Weiterbildungen zu BNE (der Beitrag
von Spiekermann) in der frithen Bildung untersuchen oder Professionalisie-
rungsdiskurse, die nachhaltigkeitsbezogene fachwissenschaftliche Grundlagen
fir jene Weiterbildungen legen mochten (der Beitrag von Rehm etal.). Diese
Erkenntnisse zur Implementation von BNE gewinnen gerade im Zuge ihrer
zunehmenden bildungspolitischen Relevanz (NP/BMBF 2017) und der daraus
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folgenden stirkeren Verankerung in der frithen Bildung (Singer-Brodowski/
Holst 2022) an Bedeutung. Andererseits — und das unterscheidet die Beitrige in
der frithen Bildung von der Forschung in anderen Bildungsbereichen — leuchten
die Autor*innen die grundlegenden Voraussetzungen der Arbeit zu Nachhaltig-
keitsfragen in kindheitspidagogischen Bildungseinrichtungen theoretisch aus
(zu entwicklungspiddagogischen Voraussetzungen: der Beitrag von Wiesner &
Breit). Das zeigen besonders die Beitrige zu posthumanistischen Ansitzen (der
Beitrag von Stenger) oder die reichhaltigen Uberlegungen zu anti-speziesisti-
schen Diskursen (der Beitrag von Wehner). Die hier ausgefithrten theoretischen
Reflexionen inklusive der empirischen Exemplifizierungen stellen erfrischende
Perspektiven im Feld von BNE dar, die die Diskussionen zu BNE in anderen Bil-
dungsbereichen bereichern konnten. Sie werden jedoch noch selten jenseits der
kindheitspidagogischen Scientific Community diskutiert. Hier zeigen sich deut-
liche Analogien zur internationalen Diskussion um BNE in den verschiedenen
Bildungsbereichen (bspw. die Arbeiten von Iris Duhn).

Den Autor*innen des Sammelbands gelingt es, zentrale Spannungsfelder der
Diskussion um BNE zu adressieren, wie etwa eine potenzielle Pidagogisierung
politischer Probleme und die damit hiufig einhergehende Verantwortungsver-
schiebung der erwachsenen Generationen an die jiingeren Generationen (im
Beitrag von Kihler & Barnikol). Diese grundlegenden Fragen an Pidagogik wer-
den besonders in dem Mafle relevant, in dem junge Menschen mit dem Verweis
aufwissenschaftliche Fakten fir eine lebenswerte Zukunft fiir alle demonstrieren
und damit Perspektiven auf Mindigkeit neu denken lassen (Holfelder et al. 2021;
Kminek et al. 2022; Singer-Brodowski/Voss 2024).

Dariiber hinaus findet sich in dem Sammelband eine exzellente Aufbereitung
des Diskurses um Kinderrechte (siehe der Beitrag von Gerarts & Lohrenscheit),
der ebenso international schon linger im Kontext von Nachhaltigkeit disku-
tiert wird, aber jingst mit dem Impulspapier der AGJ (2020) zu 6kologischen
Kinderrechten in Deutschland erst prominenter gemacht wurde. Die hier vor-
genommene Zusammenfithrung von Ansitzen der Menschenrechtsbildung und
von BNE verspricht interessante Weiterentwicklungen in zukiinftigen Debatten.
Aufschlussreiche Erkenntnisse zur Realisierung dieses Anspruches nicht nur die
eigenen Rechte zu kennen, sondern diese auch im pidagogischen Alltag der Kin-
dertageseinrichtungen einbringen zu konnen, liefert die Auswertung der Studie
,NUBBEK II - Fokusstudie Brandenburg®, die mit der neu entwickelten Kin-
dertagesbetreuungs-Skala-Partizipation empirisch die Partizipationsqualitit in
den Einrichtungen fokussiert (siehe der Beitrag von BauZyté et al.). Hier zeigt
sich, dass besonders diejenigen Aspekte von Partizipation, die auf demokratische
Mitbestimmung der Kinder in den untersuchten Gruppen und Einrichtungen
zielen, noch deutlich ausbaufihig sind. Fiir die Diskussion um BNE in der frithen
Bildung sind dies wichtige Befunde, besonders wenn sie sich aus dem Korsett des
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Vorurteils einer allein auf naturpidagogische oder umweltbildnerische Ansitze
ausgerichteten Praxis 16sen will.

Dass Naturerfahrungen jedoch gerade im Kontext schwindender Biotope in
den Stadten weiterhin zentral fiir die Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeits-
fragen sind, wird in dem Beitrag zur Wildnisbildung (der Beitrag von Simon et al.)
eindriicklich argumentiert und fur die frithe Bildung adaptiert. Hier zeigt sich,
dass BNE - oder ihre verwandten Bildungskonzepte wie Wildnisbildung — gera-
de im kindheitspadagogischen Bereich einen Zugang benétigt, der nicht nur ko-
gnitive, sondern auch emotionale und sinnliche Kanile anspricht. Ahnlich wird
in dem Beitrag zu dsthetischer Bildung und BNE (der Beitrag von Widdascheck)
argumentiert.

Der Band enthilt nicht zuletzt die Zusammenfassung einiger aktueller empi-
rischer Studien im Feld der frithen BNE, wie eine Analyse von Kinderbiichern (der
Beitrag von Fuchs) oder die Rekonstruktion philosophischer Gespriche mit Kin-
dern zu ihrer eigenen Agency im Nachhaltigkeitsdiskurs (der Beitrag von Benoist-
Kosler). Dies zeigt, dass es zunehmend Qualifikationsarbeiten im Forschungsfeld
frither BNE gibt, die den Diskurs mit eigenen Erkenntnissen voranbringen.

Insgesamtist es den Herausgeber*innen gelungen, ein heterogenes Spektrum
von Artikeln zu frither BNE zusammenzustellen. Die Verbindung der Beitrige
miteinander oder ihr Verhiltnis zueinander wird dabei zwar nicht immer auf den
ersten Blick deutlich, in der Gesamtkomposition reprisentieren sie aber ein Oeu-
vre, das nicht nur verschiedene Zielgruppen von Leser*innen ansprechen kann,
sondern die Heterogenitit der etablierten und aktuell entstehenden Diskurse im
Feld der frithen BNE gut abbildet. Dass sich die Herausgeber*innen offensicht-
lich zum Teil selbst noch in der Qualifikationsphase befinden, ist umso bemer-
kenswerter und weist darauf hin, dass die wissenschaftliche Auseinandersetzung
mit frither BNE in den kommenden Jahren vermutlich noch spannende Impul-
se zu erwarten hat. Umso erfreulicher ist es, dass die Kommission Pidagogik der
frithen Kindheit (PdfK) der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(DG{E) den Band unterstiitzt hat. Insofern verfolgt dieses Nachwort weniger eine
abschliefRend einordnende Perspektive, sondern kann als Einladung verstanden
werden, sich in die dynamische und vielfiltige wissenschaftliche Diskussion, um
frithe BNE mit weiteren Beitragen einzubringen.
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