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Einleitung

Liebe Leserin, lieber Leser,

die vorliegende Handreichung ist im Rahmen des Projekts ,ESD for 2030: Emotion- and Problem-
Focused Coping with Dilemmas, Trade-offs and Risks in Schools” entstanden. Das Forschungs-
projekt wird von der Deutschen Bundesstiftung Umwelt (DBU) geférdert und unter Beteiligung
des Instituts Futur der FU Berlin, des FIELDS Institute sowie der Deutschen Gesellschaft fiir
Umwelterziehung (DGU) umgesetzt. Im Rahmen des Projekts wurde ein Konzept entwickelt, mit
welchem Kompetenzen im Umgang mit Unsicherheitsdimensionen in nachhaltiger Entwicklung
im schulischen und auBerschulischen Kontext gefordert werden kénnen. Die Hauptzielgruppe
sind Schilerinnen der Sekundarstufe | (Klasse 5 — 10). In den inhaltlichen Fokus riickt die Bio-
diversitatsthematik, da diese besonders durch Widerspriiche, Dilemmata und Unsicherheiten
gekennzeichnet ist.

In der Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeitsthemen werden Schiilerinnen' oft mit komplexen
Problemen und Zusammenhangen konfrontiert. Aktuelle Forschungen zum Zusammenhang von
Wissen und Einstellungen im Nachhaltigkeitskontext zeigen: Je mehr Einsichten Jugendliche in
die Probleme globaler Entwicklung haben, desto eher neigen sie zur Hoffnungslosigkeit und
verlieren ihre Handlungsmotivation (Grund & Brock, 2019). Viele junge Menschen sehen sich
umstellt von komplexen Problemlagen, deren Bearbeitung mit Uberforderung einhergeht und ein
motiviertes, zielgerichtetes Handeln verhindern kann. Schon in alltaglichen individuellen Konsu-
mentscheidungen kommt dieser Effekt zum Tragen: Bio- oder konventionelle Landwirtschaft?
Nutella oder eine palmdlfreie Alternative? Die Problematiken erreichen schnell globale Dimen-
sionen, wenn die komplexen Wirkungsgefiige betrachtet werden. Das Wissen liber diese Zusam-
menhange ist bei vielen Jugendlichen vorhanden. Defizitares Problemwissen scheint nicht die
Ursache von Demotivation und Handlungsunfahigkeit zu sein; vielmehr kommt es zu einer kol-
lektiv empfundenen Ohnmacht, wenn es um die Gestaltung einer zukunftsfahigen Welt geht
(Sanson et al., 2019). Zudem entsteht haufig der Eindruck, dass die Probleme das Potenzial der
individuellen Wirkungsmacht tiberschreiten und das eigene Handeln in den komplexen Gefiigen
nicht ausschlaggebend sein wird. Ausgehend von diesen Beobachtungen ist anzunehmen,
dass vermehrt Bildungsgelegenheiten benétigt werden, welche erlauben, eine Kompetenz im
Umgang mit Uberkomplexitat, Widerspriichlichkeit und Unsicherheit zu entwickeln. Doch was
macht diese Kompetenz konkret aus? Was befahigt junge Menschen, den Herausforderungen
unserer Zeit auf eine zielflihrende Art und Weise zu begegnen?

Um tragfahige Antworten zu diesen Fragen zu finden, wurden in Rahmen der UNESCO-
Weltkonferenz die Zielstellung von BNE aktualisiert. Mit der Berliner Erklarung werden Bildungs-
akteurinnen aufgerufen, mehr Aufmerksamkeit auf individuelle Transformationsprozesse von
Lernenden zu legen und dabei kognitives und sozio-emotionales Lernen, Gemeinschaft und
politische Bildung miteinzuschlieRen.(Vgl. UNESCO World Conference, Berliner Erklarung, 2021).

! In dieser Handreichung wird eine geschlechtergerechte Schreibweise in Form des Gender-Doppelpunktes
verwendet. Den Doppelpunkt verstehen wir als Symbol fiir die Anerkennung vielfaltig mdglicher Auspragungen
von Geschlechtlichkeit (vgl. Journalistinnenbund: https://www.genderleicht.de/gender-doppelpunkt/, 2023).
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Das hier vorgestellte Konzept soll Schiilerinnen daher im Erwerb dieser Kompetenzen unter-
stiitzen und sie in ihrem Umgang mit komplexen globalen Herausforderungen starken. Die Ler-
neinheiten verfolgen einen erfahrungsbasierten Ansatz, in dem die Schiiler.innen durch konkrete
Situationsbeispiele an bestimmte Problematiken herangefiihrt werden. Im Verlauf werden wis-
sensbezogene Recherchephasen mit Diskussionen sowie Reflexionen eigener Einstellungen
und Emotionen kombiniert. (Konkrete Anregungen hierzu siehe S. A18).

Diese Handreichung ist in einen einfiihrenden Theorieteil sowie eine themenspezifische Mate-
rialsammlung gegliedert. Im einfiihrenden Teil werden theoretische Hintergriinde erlautert und
Lernziele sowie der didaktische Aufbau des Konzepts erklart. In der Materialsammlung finden
Sie Arbeitsmaterialien, didaktische Hinweise, Informationen und optionale Erweiterungen, mit
denen Sie die Lerneinheit optimal auf lhre Lerngruppe abstimmen kdnnen.

Uber die Projekthomepage finden Sie vier weitere Handreichungen zu weiteren Themen im
Kontext des Biodiversitatsdiskurses, mit denen die Lernenden in ihrer alltaglichen Lebenswelt
in Berlihrung kommen. Die Themen bauen nicht aufeinander auf, sondern konnen unabhangig
voneinander bearbeitet werden.

Wir hoffen, Sie konnen das Konzept mithilfe dieser Handreichung erfolgreich anwenden und Ihre
Schiilerinnen somit im Umgang mit Unsicherheiten in nachhaltiger Entwicklung unterstiitzen.

Viel Freude und ein konstruktives Miteinander wiinschen wir!

Mit freundlichen GriiRen aus dem Projektteam

Prof. Dr. Gerhard de Haan, Susanne Waldow-Meier, Marie Nieberg, Hella Polze & llona Bottger
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Aktuelle Krisenkomplexitat als Herausforderung fur
Bildungsprozesse

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) steht zunehmend vor der Herausforderung, viel-
faltige und schwerwiegende planetare Krisen zu thematisieren, welche bei Lernenden kognitiv
destabilisierend wirken sowie starke Emotionen, Stress und Widerstande auslosen konnen (Singer-
Brodowski et al., 2022). In den folgenden thematischen Abschnitten werden zeitgendssische Her-
ausforderungen von BNE im Biodiversitatskontext ergriindet, welche mit Widerspriichen, Dilemmata
und Risiken — kurz Unsicherheiten — einhergehen. Die Relevanz von Emotionen in Bildungspro-
zessen zum Umgang mit Unsicherheiten wird thematisiert (Grund & Singer-Brodowski, 2020).

Es folgt die Frage, wie Padagog:innen in der BNE Kinder und Jugendliche im Umgang mit diesen
Unsicherheiten konstruktiv begleiten konnen. Hierzu werden ausgewahlte erziehungswissen-
schaftliche Konzepte vorgestellt, welche in anwendungsorientierte Empfehlungen miinden, die
der ,kontextbezogenen und kreativen Suche nach guten Lésungen dienen” (Grunwald, 2023, S. 6)
mogen. Die in Teil Il folgende Materialsammlung beinhaltet konkrete Lehr- und Lernmaterialien,
welche im schulischen und auBerschulischen Alltag eingesetzt werden kénnen.

Unsicherheitsdimensionen im Kontext nachhaltiger Entwicklung

Nachhaltige Entwicklung

Die Vereinten Nationen (2015) definieren nachhaltige Entwicklung als Entwicklung, die die
Bediirfnisse der heutigen Generation erfiillt und Wachstum ermaglicht, ohne die Lebensgrundlage
zukiinftiger Generationen zu gefahrden. Dabei sind der Erhalt der Natur, ein zukunftsfahiges wirt-
schaftliches Wachstum und soziale Gerechtigkeit die drei essentiellen Bereiche, die als interde-
pendent betrachtet und beriicksichtigt werden miissen (ebd.). Im Sinne nachhaltiger Entwicklung
sollen soziale Gerechtigkeit, 6konomische Leistungsfahigkeit und 6kologische Vertraglichkeit ange-
strebt (Schreiber, 2012) sowie Koharenz, Synergieeffekte und Kooperationen zwischen den Dimen-
sionen geschaffen werden. Das Koharenzprinzip meint hierbei, dass die Zusammenhange zwischen
den Dimensionen in Entscheidungen beachtet und die Entwicklungen der verschiedenen Bereiche
als voneinander abhangig gesehen werden. Keine Perspektive darf aulen vor gelassen werden. Zwi-
schen den Perspektiven herrscht allerdings gleichzeitig ein Spannungsverhaltnis, welches durch
Interessen- bzw. Zielkonflikte hervorgerufen wird (Schreiber, 2020; Schreiber & Siege, 2016).
Widerspriiche und Dilemmata entstehen und stellen nicht nur politische Entscheidungs-
trager.innen vor Herausforderungen — auch auf individueller Ebene finden wir uns in Entscheidungs-
konflikten wieder. Zudem sind die Konsequenzen der Entscheidungsoptionen niemals sicher vor-
aussagbar. Unsicherheit und Risiko ergeben demnach ein Merkmal nachhaltigkeitsbezogener
Entscheidungen (Ernst, 2008; Grunwald, 2010). Der reflektierte und konstruktive Umgang mit Wider-
spriichen, Dilemmata und Risiken — kurz Unsicherheiten — steht im Zentrum des Unterrichtskon-
zepts. Fir die Projektumsetzung ist die theoretische Abgrenzung der hier benannten Dimensionen
von Unsicherheiten nur hintergriindig von Relevanz, da es fiir die Schiiler.innen vordergriindig um
den Umgang mit Entscheidungskonflikten geht und nicht um die Fahigkeit, Begrifflichkeiten exakt
zu definieren.

Fiir Sie als projektleitende Person stellen wir an dieser Stelle definierende Hintergrundinforma-
tionen zu den Unsicherheitsdimensionen vor.
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Unsicherheitsdimensionen: Dilemmata, Trade-offs und Risiken

Dilemmata

Mader (2023) beschreibt Dilemmata als ,Handlungssituationen, in denen Akteure zwischen
mehreren schlechten Alternativen wahlen miissen, die Situationsbedingungen nicht verandern und
keine Hierarchisierung der gegebenen Alternativen vornehmen konnen” (S. 18). Folglich zeichnen
sich Dilemmasituationen durch zwei (oder mehr) unattraktive Losungsmaoglichkeiten aus, zwi-
schen denen eine Entscheidung getroffen werden muss. Dazu muss eine Priorisierung der eigenen
Handlungspramissen und Werte erfolgen (Lind, 2006). Ein Dilemma kann nicht objektiv definiert
werden, sondern hangt stark von der subjektiven Wahrnehmung der/des Einzelnen und dem
sozialen Kontext ab (Henkel et al., 2023; Lind, 2006). Mit Blick auf nachhaltige Entscheidungen
ergeben sich Dilemmata ,aufgrund der Widerspriichlichkeit relevanter Zielsetzungen, involvierter
Wissensformen, beteiligter Akteure, geltender Zeitpolitiken und normativer Orientierungen” (Henkel
et al,, 2023, S. 18).

Trade-offs

Trade-offs werden meist im Zusammenhang mit 6konomischen Perspektiven thematisiert:
Nachhaltige Entwicklung — und im Speziellen Biodiversitat — gerat primar aufgrund wirtschaft-
licher Ziele und Interessen unter Druck. Trade-offs zeichnen sich dadurch aus, dass Akteure zwi-
schen Alternativen wahlen miissen, die beide wiinschenswert, aber nicht gleichzeitig realisierbar
sind. Ein Trade-off, welches das Thema Biodiversitat betrifft, ist z. B. die Abwagung zwischen dem
Erhalt von Lebensraumen und der Flachennutzung fiir den Ausbau regenerativer Energiesysteme
(Obrecht et al., 2021).

Im entwickelten Lehrmaterial findet sich dieser Konflikt vor allem im Thema ,Artenschutz und
Windkraft” wieder.

Im Umgang mit Trade-offs ist es wichtig, der Unvereinbarkeit mit Akzeptanz zu begegnen und
Entscheidungspramissen aufzustellen (de Haan & GriiRel, 2023). Im Gegensatz zu anderen Ent-
scheidungskontexten ist in Bezug auf Trade-off-Entscheidungen nicht die Optimierung eines
Zustandes durch die Wahl der besten Alternative zentral. Da es im Kontext von Trade-offs keine
optimale Entscheidung gibt, geht es vielmehr um die Frage nach der Legitimation und Begriind-
barkeit einer Handlungsalternative (de Haan et al., 2008). Ist eine Option besser legitimierbar als
die andere, ist es wahrscheinlich, dass die Entscheidung auf diese fallt.

Risiken

Nachhaltiges Handeln ist zukunftsbezogen und durch seine Ergebnisoffenheit mit Unsicher-
heiten und antizipierten Risiken verbunden. Durch die Lerneinheiten werden Schiilerinnen unter-
stiitzt, mit ebendiesen umgehen zu lernen. Diese Fahigkeit bedeutet konkret, trotz Unsicherheiten
und antizipierten Gefahren handlungsfdhig zu sein. Das Erlernen eines solchen kompetenten
Umgangs ist allerdings immer von der individuellen Wahrnehmung und der subjektiven Bedeutung
eines Risikos bzw. eines Ereignisses beeinflusst (de Haan et al., 2008). Daher werden an dieser
Stelle ausgewahlte Grundlagen der Risikowahrnehmung dargestellt.

Zum einen werden spezifische Zusammenhange durch rationale, analytische Betrachtungen
als Risiken eingeschatzt, welche die Abwagungsprozesse und Entscheidungsfindungen in diesen
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Zusammenhangen beeinflussen. Zum anderen unterliegt unsere Wahrnehmung von Risiken dem
starken Einfluss von emotionalen, affektiven Faktoren (Epstein, 1994). Der Grofteil unserer tag-
lichen Entscheidungen wird schnell und automatisch auf Basis emotionaler Risikoeinschatzungen
getroffen (Douglas & Wildavsky, 1982; Slovic & Peters, 2006). Dies ist haufig ein unbewusster
Prozess, welcher jedoch entscheidenden Einfluss auf die Motivation fiir bestimmte Entschei-
dungen und Verhaltensweisen ausiibt (Baumeister et al., 2007; Damasio, 2020). Dies geschieht
dadurch, dass mithilfe von Emotionen Ereignissen eine Bedeutung verliehen werden kann: Emo-
tionen pragen die Wahrnehmung und Informationsverarbeitung von Ereignissen, und mit diesen
Prozessen geht eine affektive Erregung einher.

Die Wahrnehmung von Risiken ist zudem stark durch soziale Vermittlung (z. B. Medien) beein-
flusst (Covello, 2001; Kasperson et al., 1988; Peak & Hoeve, 2017). Durch diese kommt es zu wei-
teren charakteristischen Beeinflussungen in der Einschatzung von Risiken (Earle, 2010; Slovic et
al., 2000). Beispielsweise riickte durch die Flutkatastrophe im Juli 2021 die Zunahme von Uberflu-
tungen als Risiko des Klimawandels in den Fokus der Medien. Ein solches akutes Ereignis fihrt
dazu, dass das Risiko unter anderem durch die mediale Prasenz deutlich héher eingeschatzt wird,
als es real ist. Es lasst sich also eine Verzerrung der Risikoeinschatzung feststellen: ,Wir schauen
richtig hin, wenn es laut kracht. Punktuelle, seltene, insbesondere schwer kontrollierbare Risiken
werden so in der Regel liberschatzt, schleichende, nur durch Symptome zu erschlieRende Ent-
wicklungen dagegen werden unterschatzt und lange nicht bemerkt” (Ernst, 2008, S. 49). Allein die
Wahrnehmung von Risiken ist ein komplexer Prozess, in dem verschiedene generalisierbare und
individuelle Muster zum Tragen kommen. Es ist nicht der Anspruch des Konzeptes, die Mecha-
nismen fiir alle Lernenden individuell im Detail aufzuarbeiten. Dennoch sollen zur Reflexion anre-
gende Fragen gestellt werden, denn mit der Reflexion der eigenen Wahrnehmung beginnt der
konstruktive Umgang mit Risiken und Unsicherheiten. Eine diesbeziigliche Auseinandersetzung
wird besonders im Thema der Zoonosen ermdglicht.

Thematische Relevanz des Biodiversitatsdiskurses

Unter dem Begriff Biodiversitat wird die Vielfalt allen Lebens auf der Erde verstanden. Diese
Vielfalt ist Ergebnis natiirlicher Prozesse der Evolution und unterliegt ebenfalls immer starker
menschlichen Einflissen. Oft wird Biodiversitat als Artenvielfalt aller Tiere, Pflanzen und Mikro-
organismen betrachtet. Dies ist aber nur ein Teilaspekt von Biodiversitat. Auch die genetische
Vielfalt innerhalb von Arten und die dadurch entstehende Individualitat jedes Lebewesens sind zen-
trale Bestandteile von Biodiversitat (Assmann et al., 2014). Einen weiteren wichtigen Aspekt von
Biodiversitat stellt die Vielfalt an Okosystemen dar, in denen Lebewesen mit anderen Lebewesen
und mit ihrer Umwelt in standiger Interaktion stehen. All diese Bestandteile bilden ein komplexes
System, von dem wir Menschen Teil sind. Gleichzeitig sind wir von vielen Umweltleistungen, die
nur mit einer ausreichenden Biodiversitat erbracht werden kénnen, abhangig (Secretariat of the
CBD, 2000). Biodiversitat ist in vielerlei Hinsicht die Voraussetzung fiir Prozesse, die fiir uns essen-
tielle Lebensgrundlagen schaffen. So hat eine hohe Biodiversitat z. B. eine enorme Bedeutung fiir
die Landwirtschaft (Gerowitt, 2013). Mehr als die Halfte der Nutzpflanzen werden durch Insekten
bestaubt, wodurch jahrlich weltweit eine geschatzte Wirtschaftsleistung von mehreren Milliarden
Euro entsteht (Lippert et al., 2021). Auch in der Regulierung des Klimas spielt die biologische Vielfalt
eine grofRe Rolle. In einem Experiment zur Produktivitat von Waldern zeigte sich, dass Walder mit
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16 verschiedenen Baumarten mehr als die doppelte Menge an CO2 speichern wie die untersuchten
Monokulturen (Huang et al., 2018). Neben der Diversitat in Waldern, wirkt sich auch eine Vielfalt
auf Wiesen und in Bdden positiv auf das Klima aus. Das liegt vor allem an Mikroorganismen und
Pilzen im Boden, die pflanzliche und tierische Biomasse zersetzen und so Kohlensoff und Stick-
stoff binden (Max-Planck-Gesellschaft, 2021).

Die Umweltleistungen der Klimaregulation und die Funktion als Nahrungsquelle sind zwei der
zahlreichen Aufgaben, die der Planet nur mit einer ausreichenden Biodiversitat gewahrleisten kann.
Im Millennium Ecosystem Assessment, einer Studie der Vereinten Nationen zum Stand und zur Ent-
wicklung von Okosystemen weltweit, wurden die Leistungen von Okosystemen fiir den Menschen
in vier Kategorien eingeteilt (Millennium Ecosystem Assessment 2005, zitiert nach KBU, 2019):

1. Versorgungsleistungen dienen der direkten Versorgung mit Rohstoffen, Nahrung, Wasser, 0|,
Holz und anderen Ressourcen.

2. Regulatorische Leistungen dienen dem Menschen indirekt, z. B. durch die klimaregulierende
Funktion von Béden und Waldern, als Kohlenstoffspeicher oder durch Auen als natiirlicher Hoch-
wasserschutz.

3. Kulturelle Leistungen beziehen sich auf Naturerbe, touristische und spirituelle Funktionen
und Bildungsaspekte von Okosystemen.

4. Basisleistungen (unterstiitzende Leistungen) sind Leistungen, die die Okosystemleistungen
der anderen drei Kategorien erst ermdglichen. Dazu gehoren z. B. Photosynthese und Boden-
bildungsprozesse.

Die einzelnen Leistungen und ihre Abhangigkeiten von einer intakten Biodiversitat konnen an
dieser Stelle nicht alle erlautert werden. Dennoch wird deutlich, dass biologische Vielfalt Grundlage
vielerdieser Okosystemleistungenist. Werden nun wichtige Okosysteme durch Flachenversiegelung,
Ubernutzung natiirlicher Ressourcen, den Klimawandel, Umweltverschmutzung und andere anth-
ropogene Ursachen in ihrer Funktion beeintrachtigt oder aus dem Gleichgewicht gebracht, konnen
zahlreiche dieser wichtigen Leistungen nicht mehr gewahrleistet werden (Helmholtz-Zentrum fiir
Umweltforschung, 2018). Damit ist auch der Mensch direkt von den Auswirkungen des Biodiversi-
tatsverlustes betroffen.

In der Konvention der biologischen Artenvielfalt (United Nations, Convention on Biological
Diversity, 1992) wird die nachhaltige Nutzung der Biodiversitat zum Ziel gesetzt. Dies meint konkret,
dass die Komponenten biologischer Vielfalt in einer Weise genutzt werden sollen, die nicht zur
langfristigen Abnahme biologischer Vielfalt fiihrt und dadurch ihr Potenzial erhalt, die Bediirfnisse
und Erwartungen gegenwartiger und kiinftiger Generationen zu erfiillen (Secretariat of the CBD,
2000). Dabei treten, wie bereits beschrieben, zahlreiche Risiken und Dilemmata zutage.

In den im Rahmen dieses Projektes entwickelten Lerneinheiten sollen diese an verschiedenen
Beispielen sichtbar gemacht und bearbeitet werden.

Emotionen und Handlungsfahigkeit im Kontext von BNE

Menschliches Handeln — auch im Kontext von BNE — kann als das Ergebnis eines abgestimmten
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Zusammenspiels von Wahrnehmung, Kognition und emotionaler Beurteilung verstanden werden.
,Wie dieses Zusammenspiel funktioniert und Emotionen plausibel definiert werden kdnnen, wird
sehr unterschiedlich beantwortet” und driickt sich in einer Fiille von ca. 90 Emotionsdefinitionen
aus, stellt Waldow-Meier (2022, S. 23) fest. Fiir den Kontext dieser Handreichung werden Emo-
tionen als Phanomene verstanden, welche die menschliche Entscheidungsfindung unterstiitzen
und somit den Umgang mit Umgebungsreizen und die Bewaltigung von Situationen ermdglichen
(Ali & Tan, 2022). Siegel (2017) fasst es so zusammen: ... das, was wir ,Emotion’ nennen, ist eine
dynamische und zentrale Funktion, die Verhalten, Bedeutung, Denken, Wahrnehmen, in Beziehung
treten und Erinnern miteinander verbindet! (kursiv im Original, S.267

In einer zeitgendssischen Studie (Hickman et al., 2021) wurden 10.000 junge Menschen im Alter
zwischen 16 und 25 Jahren aus zehn Landern weltweit zu ihren Emotionen beziiglich der Klima-
krise befragt. Die meisten Befragten gaben an, besorgt zu sein (59 % extrem besorgt, 84 % min-
destens maRig besorgt). Uber 50 % fiihrten Traurigkeit, Angst, Arger, Machtlosigkeit, Hilflosigkeit
und Schuld an. Zudem berichteten tber 45 %, im Alltag durch derartige negative Emotionen beein-
flusst zu sein. Hoffnungsvoll blicken dagegen weniger Menschen in die Zukunft. Einer Studie aus
dem Jahr 2017 zufolge gaben in Deutschland nur 19 % an, Hoffnung in Bezug auf den Klimawandel
zu empfinden (Pidgeon et al., 2017). Da Emotionen entscheidenden Einfluss auf unser Handeln
haben (Pfister & Bohm, 2008), ist es wichtig, sich auch im Rahmen der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung mit diesem Thema auseinanderzusetzen.

Oft werden Emotionen in die Kategorien positiv und negativ differenziert. Diese polarisierende
Einteilung wird jedoch den vielschichtigen Facetten und Wirkweisen von Emotionen nicht gerecht.
So kann eine Emotion verschiedene Dimensionen haben, welche in ihrer Wirkweise nicht eindeutig
interpretierbar sind (Pfister & Béhm, 2008). Ein Beispiel im Kontext der Handlungsmotivation in
transformativen Prozessen ist z. B. Arger. Trotz seiner konventionell negativen Konnotation kann
er Menschen zum Handeln motivieren, was somit einen positiven Effekt nach sich zieht. Daher wird
von der dichotomen Klassifizierung in positive und negative Emotionen abgesehen. Stattdessen
ist es sinnvoll, einen Blick darauf zu werfen, welche Emotionen hemmend auf die Handlungsfa-
higkeit in Nachhaltigkeitstransformationen wirken und welche einen motivierenden und somit for-
derlichen Effekt haben.

Entscheidungs- und handlungshemmende Emotionen

Als groBes Hemmnis nachhaltigen Handelns gilt das Gefiihl der Uberforderung. Diese fangt bei
einer kognitiven Uberforderung durch die enorme Komplexitat von Zusammenhiangen an (Grunwald,
2010). Zudem kann die Uberforderung auf der Bewertungsebene auftreten, da es keine einheit-
lichen Bewertungskriterien gibt und sich oft sogar widerspriichliche Ziele und Kriterien gegen-
tiberstehen (Grunwald, 2010). Aber auch auf der Ebene des Handelns kann schnell Uberforderung
entstehen. Vor allem die Schwierigkeit, vom individuellen zu einem kollektiven Handeln zu kommen,
gilt es zu bewaltigen. Haufig geht damit eine geringe oder fehlende Selbstwirksamkeitserwartung
einher, da der Einfluss des individuellen Handelns im groRen Gesamtgefiige nicht sichtbar ist. Auch
Resignation, Frustration, Schuld und Scham konnen ein zielgerichtetes Handeln verhindern (Leuser
& Weiss, 2020). Eine Emotion, die Veranderungen im Allgemeinen und so auch in gesellschaftlichen
Transformationsprozessen stark entgegenwirken kann, ist Angst (Berner, 2015). Sie kann als Angst
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vor Verlust oder als Angst, eine Veranderung nicht stemmen zu konnen, auftreten und bewirken,
dass Menschen die Auseinandersetzung mit Herausforderungen vermeiden (Nussbaum, 2019).

Wie nun kénnen Padagog:innen und Lehrkrafte Jugendliche auf emotionaler Ebene starken und
somit wichtige Bausteine fiir die Briicke vom Wissen zum Handeln liefern?

Entscheidungs- und handlungsférderliche Aspekte

Um Handlungsimpulse zielgerichtet umzusetzen und real ins Handeln zu kommen, ist der
Glaube daran, die Zukunft tatsachlich nachhaltig gestalten zu konnen, essentiell. Hoffnung als
handlungsmotivierender Faktor spielt in diesem Zusammenhang eine zentrale Rolle (Grund &
Brock, 2019). Durch sie wird es leichter, Ziele zu verfolgen und dabei auch Hiirden zu {iberwinden
(Kraft, 2022). Dies bezieht sich allerdings nicht auf eine verklarende Form der Hoffnung, sondern
auf eine realistisch reflektierte Hoffnung, welche reale Probleme und Hiirden nicht aufRer Acht Iasst
und dennoch Strategien entwickelt, um gesetzte Ziele erreichen zu konnen (Ojala, 2016; Ojala et
al., 2021; Waldow-Meier, 2022). Diese Art der kritisch-konstruktiven Auseinandersetzung soll mit
dem vorgestellten Konzept geférdert werden. Dabei gilt es, Uberwiltigung zu vermeiden und Her-
ausforderungen so zu stellen, dass sie effektiv und eigenstandig gestaltend bearbeitet werden
konnen. Zudem sind die Sichtbarmachung inspirierender Beispiele, die Initiierung eines Perspek-
tivwechsels zu bisher Erreichtem, das Erschaffen bzw. die Einbindung authentischer Lernorte und
partizipative Lernformate hoffnungsférdernde Aspekte (Nussbaum, 2019). In der Thematisierung
der Handlungsoptionen sollte darauf geachtet werden, dass diese im Verhaltnis zu der jeweiligen
Herausforderung stehen. Sind diese nicht adaquat dazu, werden beispielsweise nur sehr nied-
rigschwellige individuelle MalRnahmen thematisiert, die offensichtlich keine zufriedenstellende
Losung darstellen; so kann schnell eine zynische Haltung entstehen.

In engem Zusammenhang mit Hoffnung steht Vertrauen in gegenwartige und zukiinftige M6g-
lichkeiten (Kraft, 2022; Waldow-Meier, 2022). Vor allem auf der Ebene von Risiken und Unsicher-
heiten ist Vertrauen ein wichtiger emotionaler Faktor, denn durch Vertrauen wird von der Entstehung
zukiinftiger Moglichkeiten ausgegangen, welche bislang noch unbekannt sind, aber der Kraft und
Kreativitat von Kollektiv und Selbst zugetraut werden (Waldow-Meier, 2022).

In Bezug auf nachhaltige Entwicklung ist auch die Fahigkeit, Unsicherheiten, Widerspriiche
und Ambiguitaten aushalten zu konnen, wichtig (OECD, 2020; Singer-Brodowski et al., 2022).
Da wir taglich mit konfligierenden Informationen und Wertvorstellungen konfrontiert sind, kann
Ambiguitatstoleranz als eine Voraussetzung fiir die Orientierung in unserer Gesellschaft und die
erfolgreiche Gestaltung von Transformationsprozessen in dieser betrachtet werden (OECD, 2020).
Dazu ist es angelehnt an Lenz (2020) wichtig, den Lernenden die Erfahrung von Diversitat (auch
in Bezug auf unterschiedliche Standpunkte und Meinungen) als Normalitat zu ermdglichen.
Zudem sind Argumentations-, Dialog- und Debattierfahigkeit essentiell, um Interessenkonflikte im
demokratischen System I6sen sowie mit ambigen, unsicheren Situationen umgehen zu kénnen.
Auch kritisches Denken, Empathie und Perspektiviibernahmen und die Auseinandersetzung mit
Dilemmata nennt Lenz (2020) als zentrale Aspekte bzw. Ubungsfelder, um die Fahigkeit der Ambi-
guitatstoleranz zu entwickeln.

Wie oben bereits erwahnt, kann gerade im Kontext globaler Herausforderungen das Gefiihl ent-
stehen, dass das eigene Handeln keinen Unterschied macht. Die Erfahrung von Selbstwirksamkeit
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zu ermoglichen, kann einen grofRen Teil dazu beitragen, Hemmnisse aufzulésen und konstruktive
Bewaltigungsstrategien zu etablieren. Selbstwirksamkeitsiiberzeugung wird als die individuelle
Einschatzung, eine bestimmte Anforderung mit eigenen Fahigkeiten bewaltigen zu konnen, defi-
niert (Bandura, 1997). Es wird unterschieden zwischen individueller und kollektiver Selbstwirk-
samkeit, wobei im Nachhaltigkeitskontext die kollektive Selbstwirksamkeit eine entscheidende
Rolle spielt (Hamann et al., 2016).

Ein relativ junger Forschungszweig beschaftigt sich mit der Rolle von Resilienz im Zusam-
menhang mit der Bewaltigung globaler Krisen. In Bezug auf die Klimakrise wurde Resilienz als ,psy-
chische Fahigkeit und Ressource, Belastungen durch die Klimakrise gesund, kognitiv, emotional,
zwischenmenschlich und handlungsorientiert zu verarbeiten und so als Anlass fiir Entwicklung
zu nutzen” (Dohm & Klar, 2020, S. 106), definiert. Diese Definition kann auch auf andere Proble-
matiken im Kontext (nicht) nachhaltiger Entwicklung bezogen werden (Peter & Niessen, 2022).
Ebenso wie der Klimawandel kann der Biodiversitatsverlust, welcher im Zentrum des Projektes
steht, ein belastendes und kriseninitiierendes Moment sein und demnach die Entwicklung von Res-
ilienz erfordern. Empirische Untersuchungen haben sogenannte Resilienzfaktoren, also protektive
Faktoren, die Menschen bei der Bewaltigung von Krisensituationen niitzlich sind, identifiziert. Fir
die Lerneinheiten sind vor allem jene Resilienzfaktoren interessant, die nicht genetisch festgelegt
sind, sondern erworben werden kdnnen. Folgende sechs Kompetenzen sind dabei von besonderer
Relevanz fiir die erfolgreiche Bewaltigung von Belastungssituationen (Ronnau-Bose, 2013):

e Selbst- und Fremdwahrnehmung (realistische Selbsteinschatzung)
e Selbstwirksamkeitserwartung

e Selbststeuerung (Regulation von Gefiihlen)

e Soziale Kompetenz (Konflikt- und Kooperationsfahigkeit)

e Problemldsefahigkeiten

e Adaptive Bewaltigungskompetenz (Fahigkeit zur Anwendung der Kompetenzen in
entsprechenden Situationen).

Zur Forderung dieser Resilienzfaktoren sollen Schiilerinnen im Rahmen des Projektes in Aus-
tausch- und Reflexionsphasen ihre Selbst- und Fremdwahrnehmung schulen. Zudem soll anhand
verschiedener Handlungsoptionen die Selbstwirksamkeitserwartung gesteigert werden. Im Nach-
haltigkeitskontext ist vor allem die kollektive Selbstwirksamkeit, also gemeinsam etwas bewirken
zu konnen, zentral. Durch die gemeinsame Auseinandersetzung mit Werturteilen und Emotionen,
die Vertiefung von Wissensaspekten sowie die Erarbeitung von Handlungsstrategien konnen Kon-
flikt- und Kooperationsfahigkeiten ausgebaut und Problemlésekompetenzen erworben werden.

Gestaltungskompetenz und Lernziele im Rahmen des Projektes

Ziel des Projektes ist, Schiilerinnen die Gelegenheit zu ermdglichen, sich mit Unsicherheits-
dimensionen im Biodiversitatskontext auseinanderzusetzen, sodass sie diese individuell wie
gemeinschaftlich konstruktiv bewaltigen lernen. Dazu wurde ein didaktisches Konzept entwickelt,
welches gezielt ausgewahlte Teilaspekte des Gestaltungskompetenzmodells (de Haan, 2008)
adressiert. Dies ist das in der BNE bisher bekannteste Kompetenzkonzept und wurde bereits in
zahlreichen Rahmenlehrplanen und internationalen Papieren aufgegriffen (Cebrian et al., 2020).
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Gestaltungskompetenz meint zunachst die Fahigkeit, ,Wissen (iber nachhaltige Entwicklung
anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kénnen“ (de Haan, 2008, S. 31).
Es schlief3t verschiedene Teilkompetenzen ein, die in ihrer Gesamtheit die Fahigkeit ausmachen,
Entscheidungen im Sinne nachhaltiger Entwicklungsprozesse treffen und auf individueller sowie
gesamtgesellschaftlicher Ebene umsetzen zu kdnnen (ebd.). Im Kontext gesellschaftlicher Trans-
formation im Umgang mit einem Biodiversitatsverlust sind hierbei folgende Aspekte besonders
relevant:

e Kompetenz zum Umgang mit unvollstandigen und tiberkomplexen Informationen: Risiken,
Gefahren und Unsicherheiten erkennen und abwagen kdnnen

e Kompetenz zur Bewaltigung individueller Entscheidungsdilemmata: Zielkonflikte bei der
Reflexion iber Handlungsstrategien beriicksichtigen kénnen

e Kompetenz zur Motivation: sich und andere motivieren kdnnen, aktiv zu werden

Im Folgenden wird beschrieben, welche Aspekte in den jeweiligen Teilkompetenzen relevant
sind und somit die konkreten Ziele der Lerneinheiten darstellen. Die Lernziele werden in Anlehnung
an die im Gestaltungskompetenzkonzept beschriebenen Ziele (de Haan, 2008) formuliert und um
neue Aspekte erweitert.

Kompetenz zum Umgang mit unvollstandigen und iiberkomplexen Informationen: Risiken, Gefahren
und Unsicherheiten erkennen und abwagen kénnen

Im Gestaltungskompetenzkonzept wurden unter dieser Teilkompetenz bisher eher kognitive
Strategien der Analyse und Beurteilung angefiihrt. Da Risiken aber nicht nur analytisch objek-
tivierbare, sondern ebenso soziale Konstrukte sind (Douglas & Wildavsky, 1982) und ihre Wahr-
nehmung stark durch individuelle psychosoziale Faktoren beeinflusst wird (de Haan et al., 2008),
ist auch der Erwerb von Fahigkeiten erforderlich, welche die emotionale, subjektive Ebene des
Umgangs mit Risiken und Unsicherheiten betreffen. Emotionen beeinflussen unsere Wahrnehmung
und Bewertung von Situationen, aber gleichfalls unsere Handlungen. Wollen Schiilerinnen einen
Umgang mit Unsicherheiten und Risiken lernen, miissen sie ein Bewusstsein fiir die eigenen Emo-
tionen erlangen und lernen, diese zu reflektieren und zu nutzen (ebd.). Risiken sind oft in kom-
plexe Wirkungsgefiige eingebettet, die Uberforderung und Hoffnungslosigkeit ausldésen kdnnen.
Schiiler.innen sollen diesbeziiglich darin gestarkt werden, sich trotz iberwaltigender Komplexitat,
Widerspriichlichkeiten und unangenehmer Emotionen fiir eine nachhaltigere Welt einsetzen zu
kénnen. Um Resignation oder Lahmung durch Angst und Uberforderung zu vermeiden, braucht es
zunachst ein Erkennen von Risiken und Komplexitat, ein Bewusstsein fiir eigene Einstellungen und
damit verbundene Gefiihle sowie die Fahigkeit, Widerspriiche und Komplexitat auszuhalten. Daher
soll neben dem analytischen Umgang mit Risiken die Fahigkeit der Ambiguitatstoleranz als Basis
der Handlungsfahigkeit gefordert werden.

Dementsprechend lassen sich aus dieser Teilkompetenz folgende Ziele fiir die Lerneinheiten
ableiten: Die Schilerinnen ...

e konnen Risiken und Gefahren nicht nachhaltigen Handelns analysieren und beurteilen,
e erkennen die Komplexitat von Zusammenhangen an,

e werden sich der eigenen Emotionen im Umgang mit Risiken, Gefahren und Unsicherheiten
bewusst und reflektieren diese,
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e setzen sich mit der Frage nach vertrauenswiirdigen Quellen auseinander und reflektieren, wie
diese ihr Denken und Handeln beeinflussen.

Kompetenz zur Bewaltigung individueller Entscheidungsdilemmata: Zielkonflikte bei der Reflexion
liber Handlungsstrategien beriicksichtigen konnen

Diese Teilkompetenz bezieht sich auf konkurrierende Ziele, die oftmals gleichwertig sind, jedoch
das Dilemma auslosen, nur eines der Ziele erreichen zu kénnen. Es besteht dennoch die Notwen-
digkeit, sich zu entscheiden. Mit der Adressierung dieser Zielkompetenz soll im Detail die Entschei-
dungsfahigkeit in dilemmatischen Situationen im Hinblick auf nachhaltige Entwicklung geschult
werden (de Haan, 2008). Dazu gehort zunachst die Fahigkeit, Dilemmata erkennen und beschreiben
sowie sich zu diesen positionieren zu kdnnen. Da der Akt des Positionierens im Kontext dilem-
matischer Entscheidungssituationen immer an die Bildung von Werturteilen gekniipft ist und
Werturteilen eine emotionale Komponente inhadrent ist, unterliegen Urteilsprozessen immer auch
emotionale Prozesse (Petri, 2018). Die Reflexion der eigenen Einstellungen und Emotionen spielt
demnach ebenso bei der Bearbeitung von Dilemmata eine wichtige Rolle, um Entscheidungen
treffen und Handlungsansatze entwickeln zu kdnnen. Im gesellschaftlich-demokratischen Kontext
ist es notwendig, eigene Entscheidungen begriindet darlegen zu konnen und kollektive Handlungs-
ansatze demokratisch auszuhandeln (ebd.; Eikel, 2006).

Es kdnnen folgende Unterziele formuliert werden:

Die Schiilerinnen ...

e konnen in lebensweltlichen Handlungszusammenhangen soziale Entscheidungsdilemmata
identifizieren und beschreiben,

e beschreiben Bearbeitungsmaglichkeiten fiir Entscheidungsprobleme, bei denen verschieden-
artige Problemwahrnehmungen vorliegen und/oder Ziele der nachhaltigen Entwicklung zuei-
nander in Konkurrenz stehen,

e entwerfen auf der Basis gemeinsam vollzogener transparenter Abwagungsprozesse Konzep-
tionen fiir nachhaltiges Handeln,

e konnen sich individuell zu einem Dilemma positionieren und die ihre Entscheidung beeinflus-
senden Argumente, Einstellungen und Emotionen reflektieren,

e schulen ihre Diskussionsfahigkeit und finden in kooperativen Austauschprozessen zu einer
Entscheidung.

Kompetenz zur Motivation: sich und andere motivieren konnen, aktiv zu werden

Diese Kompetenz ist zentral, da die Definition der Gestaltungskompetenz die Dimension der
Handlungsfahigkeit einschlieBt, welche wiederum stark von der Selbst- und Fremdmotivation
abhangt. Diese wird dann mafRgeblich von Emotionen bestimmt: Hoffnung auf Erfolg und die Aus-
sicht auf positive Gefiihle, Ambiguitatstoleranz und Vertrauen wirken sich positiv auf die Moti-
vation aus (de Haan, 2008). Oft sind diese positiven und bestarkenden Gefiihle in unsicheren
Situationen nicht gegeben. Umso wichtiger ist es, Schiilerinnen zur Reflexion ihrer eigenen Emo-
tionen zu befdhigen. Im Zusammenhang mit Emotionen und Handlungsfahigkeit steht auch das
Erleben von Selbstwirksamkeit. Beziiglich dieser Teilkompetenz liegt der Fokus in diesem Projekt
also auf folgenden Zielen:
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Die Schiilerinnen ...
e erfahren Selbstwirksamkeit in der Entwicklung von Handlungsstrategien,

e konnen ihren personlichen Umgang mit Dilemmata, Ungewissheiten und offenen Situationen
beschreiben und bewerten,

e beschreiben ihre Motivationen fiir die Teilhabe an demokratischen Entscheidungsprozessen
und an nachhaltigem Handeln,

e beschreiben eigene und gemeinsame erfolgreiche Lernpfade im Kontext der Nachhaltigkeit
und stellen dar, wie diese fiir weiteres Lernen genutzt werden kdnnen.

Um zu den hier aufgefiihrten Lernzielen einen tragfahigen Lernkontext anzubieten, wurden fol-
gende Basiskonzepte als Grundlage der didaktischen Konzeption gewabhlt.

Basiskonzepte:
Konstanzer Methode der Dilemmadiskussion (KMDD)
und Values and Knowledge Education (VaKE)

Konstanzer Methode der Dilemmadiskussion (KMDD)

Die KMDD ist eine Methode aus dem Bereich der Moral- und Demokratiepsychologie und wird
zur Diskussion ethischer Dilemmata genutzt. Ziel ist es, die Lernenden zu befahigen, liber Konflikte
auf der Basis universeller moralischer Prinzipien nachzudenken, diese zu diskutieren und zu bear-
beiten (Lind, 2019a; Lind, 2019b). Es wird eine Handlungskompetenz angestrebt, die in der aktiven
Auseinandersetzung mit Handlungsoptionen und deren zugrundeliegenden moralischen Werten
anhand konkreter Situationen vermittelt werden soll.2

Die Rolle der Lehrperson richtet sich darauf, stimulierende Lerngelegenheiten zu schaffen und
wahrend des Prozesses beratend zur Seite zu stehen (Lind, 2019; Schirrmacher, 2012). ,Der Heran-
wachsende soll also Handlungsdispositionen ausbilden, die ihn in die Lage versetzen, selbst oder
gemeinsam mit anderen, in einer konkreten Problemsituation eine moglichst gerechte und nach-
haltige Losung zu finden, statt ihm Musterlésungen fiir jeden denkbaren Fall mitzugeben, was in
unserer Zeit ein aussichtloses Unterfangen ware" (Lind, 2006, S. 12). Damit basiert die KMDD auf
einem konstruktivistischen moraldidaktischen Ansatz. Sie regt durch die Konfrontation mit einer
dem Entwicklungsstand angemessenen, optimal fordernden Aufgabe die Aktivierung mentaler Pro-
zesse an, welche fiir den Umgang mit moralischen Konflikten nétig sind (ebd.). In der Konstanzer
Methode ist diese Aufgabe ein edukatives moralisches Dilemma. Es soll so gewabhlt sein, dass es
semi-real ist, d. h., es soll eine fiktive Person betreffen, aber dennoch die Emotionen der Lesenden
wecken. Die Bearbeitung des Dilemmas folgt einem Schema, dessen Kernstiicke eine spontane
erste Abstimmung, eine anschlieBende Diskussion sowie eine zweite Abstimmung nach der Dis-
kussion sind. Dieses Schema bildet die Grundstruktur der nachfolgenden Lehr- und Lernmateri-
alien (Teil 2 der Handreichung).

2 Die KMDD wurde von Georg Lind auf Basis von Lawrence Kohlbergs Erkenntnissen in der Moralentwicklung
konzipiert. Kohlbergs Definition von moralischer Urteilsfahigkeit als ,das Vermdgen, Entscheidungen und
Urteile zu treffen, die moralisch sind, das heilt auf inneren Prinzipien beruhen, und in Ubereinstimmung
mit diesen Urteilen zu handeln” (Kohlberg, 1964, S. 103), kann zum Verstandnis der Methode herangezogen
werden. Moralkompetenz stellt demnach ,eine Schliisselkompetenz fiir das Zusammenleben in einer
demokratischen Gesellschaft dar (Lind, 2019b, S. 108).
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Values and Knowledge Education (VaKE)

Das zweite zugrundeliegende Konzept ist der Values-and-Knowledge-Education-Ansatz von
Weyringer und Patry (2005). In diesem wird die Thematisierung von Wissensinhalten mit der
Reflexion von Wertesystemen verbunden. Sie begriinden die Relevanz ihres Ansatzes damit, dass
Wissen allein Lernende nicht auf eine aktive Verantwortungsiibernahme in der Gesellschaft vorbe-
reiten kann, sondern dazu ein reflektiertes, kritisches Denken {iber dieses Wissen notwendig ist.
Wissenserwerb muss also eng mit einer Kultur der Debatte, der Fahigkeit der Meinungsbildung und
Partizipation verkniipft sein (ebd.).

Die Methode basiert sowohl im Bereich der Werteerziehung als auch in der Perspektive des
Wissenserwerbs auf konstruktivistischen Prinzipien. Lernen wird demnach als aktiver Konstrukti-
onsprozess, nicht als passive Aufnahme von Informationen verstanden. Die Qualitat und Effekti-
vitat des Lernprozesses steht in engem Zusammenhang mit der personlichen Bedeutsamkeit des
Inhalts fiir die Lernenden; der Frage ,Wofiir lerne ich?* kommt also eine zentrale Bedeutung zu
(Keast & Marangio, 2015). Der VaKE-Ansatz greift darliber hinaus den Gedanken auf, dass Lernen
als interaktiver Prozess gestaltet sein muss, um die Anwendbarkeit und reale Bedeutung des
Gelernten im Dialog reflektieren zu kdnnen. Die Rolle der Lehrperson ist es dabei, Situationen zu
kreieren, welche die kognitive Auseinandersetzung mit Problemen anregen und Lernende in ihrem
Lernprozess begleiten und unterstiitzen (Weyringer & Patry, 2005). Als wichtige Elemente nennen
Weyringer und Patry prozesseinleitend das gemeinsame Erstellen von Gesprachs- und Diskussi-
onsregeln, welche im Sinne des Prinzips ,companionship — not rivalry’ stehen.

Dieses Element findet sich zu Beginn des 1. Blockes eines jeden Themas mit dem Titel ,Dialo-
gregeln”“. Aufbauend hierauf kdnnen die Erarbeitung relevanter Informationen, das Abwéagen von
Argumenten, die kritische Reflexion und ggf. die Revision der eigenen Meinung stattfinden.

Didaktische Konzeption und Ablauf der Lerneinheiten

Wie kann das Konzept nun genutzt werden, wie ist es aufgebaut und wie sind die Materialien
strukturiert? Da das Material flexibel genutzt werden kann, sind die Umsetzungsmaglichkeiten
vielfaltig. Beispielsweise kann es in einer Projektwoche, in vier Doppelstunden in einem bezugs-
nahen Unterrichtsfach, in einem aullerschulischen Projekt oder in einem noch nicht genannten
Setting realisiert werden. Jede Lerneinheit teilt sich in vier Blocke a 90 min. In einem abgesteckten
Rahmen erhalten die Schiilerinnen die Mdglichkeit, sich selbststandig mit dem jeweiligen Thema
auseinanderzusetzen, dabei ihren personlichen Interessen zu folgen und eigene Schwerpunkte zu
setzen. Die Kernelemente des Konzepts sind die inhaltliche sowie die selbstreflektierende Ausei-
nandersetzung mit den thematisierten Problemen. Eine alltagliche Situation aus dem jeweiligen
Themenkomplex beschreibt eine Dilemmasituation, mit der sich die Schiilerinnen beschaftigen.
Ziel ist die Entwicklung einer eigenstandigen Haltung in Bezug auf mdgliche Handlungsoptionen
in komplexen Situationen. Dies erfolgt durch eine genauere Beleuchtung des Dilemmas. Es werden
in vier Blocken individuelle Positionierungen vorgenommen, vertiefende Recherchen durchgefiihrt
und Argumente diskutiert. Im Wechsel von Emotion und Kognition wird so die Beschaftigung mit
der Situation vertieft und verdichtet (Abb. 1). Immer geht es um die Herstellung von Handlungsfa-
higkeit in komplexen Situationen.
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Die Materialien bestehen aus Intros, Informationsblattern und Arbeitsblattern (Abb. 2). Fiir Sie
als Lehrkraft bzw. Anleiter:in sind die Intros das zentrale Element des Materials. Sie dienen als Ein-
stieg, um sich mit den Lerneinheiten vertraut zu machen, und bieten Vorschlage, wie die einzelnen
Blocke gestaltet werden kénnen.

Die Infoblatter dienen Ihnen hauptsachlich als Informationsquelle zu verschiedenen Aspekten
des Materials bzw. Themas. Sie geben einen Einblick in Hintergrundinformationen und es werden
Visualisierungen bereitgestellt, um komplexe Zusammenhange oder verschiedene Positionen
bildlich darzustellen. Weiterhin gibt es in den einzelnen Blocken Spiele und Diskussionsrunden.
Diese werden durch Vorschlage fiir Spiel- und Methodenanleitungen in den Infoblattern genauer
beschrieben. Zusatzlich bieten Ihnen die Infoblatter in Form von Skripten fiir die Diskussions-
runden eine Unterstiitzung.

Als Randnotiz fiir Sie: Die Infoblatter konnen in manchen Fallen mit Schiilerinnen geteilt werden.
Wenn das der Fall ist, gibt es Hinweise im Intro dazu.

Die Arbeitsblatter wiederum richten sich an die Schiilerinnen. Sie helfen Schiilerinnen, ihre
Positionen zu ergriinden und zu festigen. Weiterhin dienen sie dazu, die eigenen Emotionen zu
reflektieren und ihr selbsterworbenes Wissen festzuhalten. AulRerdem gibt es Arbeitsblatter, die
zum Handeln anregen, wie z. B. eine Anleitung zur Herstellung von palmdlfreier Kosmetik.

Abb. 1 Das Unterrichtskonzept auf
einen Blick: Zu sehen ist die Abfolge
Praktischer Er6ffnungsimpuls ff . . . . .
Alitagsbezogener Einstieg ins Thema @ der einzelnen Unterrichtseinheiten mit
Annaherung ans Problem
folgenden Schwerpunkten: thema-
) tische Einflihrung, Recherchephase,
Block 2: Wissen , . | Positionierungsphase, Erarbeitung von
@ Handlungsoptionen. Die Themen sind
nach diesem Konzept aufgebaut und

Block 1: Eroffnung -

Vertiefte thematische Auseinandersetzung
Aneignung zusatzlichen Wissens
Beleuchtung der Vielschichtigkeit

ahneln sich in ihrer Struktur, wobei in
Block 3: Positionieren y manchen Fallen der Ablauf der Blocke
Diskussion unterschiedlicher Positionen . . verschieden aufgebaut ist.
Reflexion von Emotionen
Entwicklung eines eigenen Standpunkts <E>

Block 4: Handlungsoptionen

Entwicklung von Handlungsoptionen und
Lésungsperspektiven
Transfer in den Alltag

Je nach zeitlicher Kapazitat und angestrebter inhaltlicher sowie methodischer Tiefe kdnnen
bei der Vorbereitung der Unterrichtseinheiten optional Materialien und Methoden eingebaut
oder bestehende Materialien weggelassen werden, wodurch sich der Zeitbedarf verandert.
Die Erweiterung bzw. flexible Nutzung der Einheiten wird empfohlen, da das Konzept dadurch das
Lernen in vielfaltigen Gruppenzusammensetzungen und Dynamiken ermdglicht.
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------ I _rltros Infoblitter Abb. 2. Die Materialien auf einen Blick:
Zu sehen ist die Aufteilung des Mate-
Infor- - Visuali- i rials in Intros, Infoblatter, Arbeitsblatter
mation Methoden sierungen ple

und deren inhaltliche Bestandteile.

Arbeitsblatter

Reflexion/

i Handeln Positionen Wissen
Emotion

Die Rolle der Lehrperson

In diesem Konzept geht es vorwiegend darum, Kindern und Jugendlichen einen Raum fiir die
Erforschung eigener Méglichkeiten im Kontext von Unsicherheiten und Widerspriichen in nachhal-
tiger Entwicklung zu ermdglichen. De Haan (2008) beschreibt, dass die BNE im Wesentlichen eine
Bildungskomponente darstellt, die sich an den Ideen der inter- und intragenerationalen Bildung
orientiert. Dabei ist die Intention der BNE nicht, individuelle Positionen zu bewerten bzw. Verhal-
tensweisen normativ orientiert zu einem vermeintlich ,besseren®, nachhaltigeren Verhalten umzu-
lenken. Wir mdchten betonen, dass dieses Konzept nicht dazu dient, Schiilerinnen bestimmte
normative, nachhaltige Werturteile nahezulegen. Vielmehr soll fiir alle Prozessbeteiligten ein Raum
geoffnet werden, um sich mit eigenen Mdglichkeiten, Werturteilen und Emotionen sowie anderen
Perspektiven in Bezug auf nachhaltige Entwicklung auseinandersetzen zu kdnnen.

Dies er6ffnet die Optionzutransformativem Lernen (Mezirow,2012). Der transformative Charakter
entsteht dadurch, dass eigene Sichtweisen, Werturteile und Emotionen einer kritischen Reflexion
zuganglich gemacht werden. Derartige Lernprozesse sind nicht alltaglich, denn gewdhnlich strebt
der Mensch nach der Aufrechterhaltung der eigenen Referenzrahmen, welche uns Verstehbarkeit,
Kontinuitat und Handhabbarkeit der Welt ermdglichen (Malkki & Green, 2018; Singer-Brodowski et
al., 2022).

Durch die Krisenkomplexitat, Dilemmata und Unsicherheiten in nachhaltiger Entwicklung sind
Sichtweisen jedoch zunehmend herausgefordert und es wird deutlich, dass zahlreiche etablierte
Gewohnheiten ungeeignet sind, um zu aktuellen Problemstellungen einen konstruktiven Beitrag zu
leisten. Eine Irritation unserer Sichtweisen und Weltdeutungen kann destabilisierend wirken und
dieser Zustand ist unausweichlich mit Emotionen verbunden — meistens zunachst mit unange-
nehmen Emotionen, welche Malkki (2019) als Edge Emotions bezeichnet: Edge Emotions fungieren
als ,Schwellen-Indikatoren’ , welche uns einen Zustand der Unsicherheit anzeigen. Sie deuten
darauf hin, dass wir unsere gewohnte Komfortzone verlassen.

Unangenehme Emotionen, welche mit der Herausforderung der eigenen Komfortzone einher-
gehen, 16sen tendenziell den Impuls aus, uns zuriick zu unseren ehemaligen Referenzrahmen zu
orientieren, um Sicherheit und Stabilitdt in unseren Weltdeutungen zu erhalten. So nutzen wir
z B. bekannte Erklarungen, um Ereignisse einzuordnen, oder wir diskreditieren andere, um unsere
Weltdeutung stabil zu erhalten. Wenn die unangenehmen Emotionen und damit verbundene
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Abb. 3: Verlust von Komfortzonen und Zustand des ,flieBenden Unbehagens” (ibernommen aus: Férster, R. et al,
2079. Transformative teaching in Higher Education for Sustainable Development: facing the challenges. GAIA-
Ecological Perspectives for Science and Society, 28(3), 324-326. http://dx.doi.org/10.14572/gaia.28.3.18)

Verhaltensweisen nicht reflektiert werden, konnen sie eine sehr konservative Wirkweise entfalten,
um unsere Weltbilder zu schiitzen (Malkki, 2019; Waldow-Meier, 2022).

Auch in der Auseinandersetzung mit Dilemmata konnen wir uns in einem flieBenden Unbehagen
wiederfinden, da uns bewusst wird, dass alte Sichtweisen zur Problembewaltigung ungeeignet
erscheinen, neue Ideen und Verhaltensweisen moglicherweise aber noch nicht greifbar vor uns
liegen, bzw. es liegen solche vor uns, deren Nachteile wir nicht ibersehen konnen. Die Themen
und Problemstellungen, die in diesem Projekt bearbeitet werden, sind besonders dadurch gekenn-
zeichnet, dass es keine eindeutigen Losungswege gibt, kein eindeutiges Richtig oder Falsch. Die
Schiiler.innen und Sie sind demnach gemeinsam mit Unsicherheit konfrontiert. Wenn es gelingt,
diese Unsicherheit fiir eine Weile zu tolerieren, um sich reflektiv den Emotionen zuzuwenden und
die Unvollkommenheiten eigener Sichtweisen als kostbaren Lernmoment zu begreifen, dann ent-
steht die Chance, neue Perspektiven zu entwickeln. Transformative Lernprozesse fordern den Mut,
bisherige Denk- und Vorgehensweisen zu hinterfragen und neue Perspektiven im Dialog zu suchen.
Als Padagog:in/ Lehrer.in sind Sie gefragt, einer Dialogkultur Raum zu geben, in der die Anerkennung
von Unvollkommenheiten in den eigenen Perspektiven moglich ist (Malkki & Green, 2016). Hierzu ist
kritische Reflexion notwendig, welche die bisherigen Annahmen untersucht. Der geeignete Modus
dieser Untersuchung lasst sich in einem wertschatzenden Dialog finden (Mezirow, 2012), welcher
sowohl kritisches Denken und das Infragestellen von Routinen und Sichtweisen ermdglicht als
auch Perspektiviibernahme, Empathie und Respekt fiir Andere {ibt.

Als Grundlage hierfiir empfehlen wir zu Beginn die gemeinsame Abstimmung von Dialogregeln,
welche wertschatzendes Zuhoren unterstiitzen und den Boden fiir die weitere konstruktive Zusam-
menarbeit ebnen (siehe Arbeitsblatt Dialogregeln).
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In diesem Sinne sind Sie und die Schiilerinnen eingeladen, im Rahmen des Projektes die
eigenen Emotionen zu verwickelten Problemen und Dilemmata nachhaltiger Entwicklung genauer
kennenzulernen. In jeden Themenblock sind Elemente integriert, welche die Selbstbeobachtung
von Emotionen unterstiitzen. Inwieweit diese Beobachtungen explizit gemacht werden, kann und
sollte variabel gestaltet werden: Es kann sinnvoll sein, dass Schiilerinnen Beobachtungen fiir sich
selber notieren, um ihre Privatsphare zu wahren. Dialog und Austausch in Zweier-Teams konnen
ein geeigneter Modus sein sowie auch Gruppengesprache, in denen Beobachtungen geteilt werden
konnen, wenn wechselseitig ausreichend Vertrauen besteht. Inwieweit Schiilerinnen Selbstbeob-
achtungen in der Gruppe teilen, bleibt eine freiwillige Entscheidung. Méglichkeiten zur Emotions-
reflexion kdnnen geschaffen werden u. a. durch die Visualisierung von Emotionen, z. B. mithilfe
von Geflihlsmonsterkarten. Weitere kostenfreie Anregungen zur individuellen Gestaltung von Lern-
prozessen finden sich hier. https://www.umweltbundesamt.de/sites/default/files/medien/1410/
publikationen/anlage12_methode_fuer_die_reflexionsphase_2_reflexion_eigener_gefuehle_und_
gedanken.pdf

Nachhaltige Entwicklung ist ohne den Einbezug von Emotionen nicht denkbar — sie sind einer-
seits Hiirden und erschweren uns Entscheidungen und Veranderungen, andererseits sind sie Moti-
vator, treiben uns an, beférdern Ideen Einzelner sowie Prozesse in der gesamten Gesellschaft.
Daher ist es ein wichtiger Teil des Konzepts, zwar auch lahmenden oder hemmenden Emotionen
Raum zu gewahren, diese aber nicht zu befeuern, sondern einen handlungsférdernden Umgang
mit ihnen zu finden. In der Gesamtheit der Lerneinheiten sollen kritische Hoffnung und Vertrauen
gefordert und die Fahigkeit der Ambiguitatstoleranz ausgebaut werden. Zudem sollen die oben
genannten Resilienzfaktoren gestarkt und Selbstwirksamkeitserfahrungen ermdglicht werden, um
bei Schiilerinnen einen wichtigen Grundstein fiir den kompetenten Umgang mit Dilemmasitua-
tionen und Unsicherheiten nachhaltiger Entwicklung zu legen.
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Anhang Qualitatserklarung digitales BNE-Material

Dieses Bildungsmaterial berlicksichtigt die Giitekriterien fiir digitale BNE-Materialien gemaf
Beschluss der Nationalen Plattform BNE vom 09. Dezember 2022. Quelle: BNE-Portal

Kriterien Erfiillung
Ja Nein | Nicht anwendbar/ Kommentar

1. Inhalt

1.1 Nachhaltige Entwicklung v

1.2 Sachrichtigkeit und Aktualitat v In Block 3 werden exemplarisch Recherche-
pfade und seriose Informationsquellen
vorgeschlagen, welche zum Zeitpunkt der
Verdffentlichung verfligbar waren. Fiir die
Inhalte und Kontinuitat der Links kann keine
Haftung Gibernommen werden.

1.3 Urteilsbildung v

1.4 Heterogenitat 4

1.5 Transparenz v In den methodischen Varianten schlagen wir
u.a. den Einsatz von Mentimeter vor, sowie
Gefiihlsmonsterkarten. Diese kostenfreien
Vorschlage und Anregungen richten sich
an die Padagog:innen in Vorbereitung der
Lerneinheiten.

2. Methodik

2.1 Kontroversitat und 4

Multiperspektivitat

2.2 Zielgruppen- und v

Lebensweltorientierung

2.3 Kompetenzorientierung v Besonders erfiillt im Thema Fake News

2.4 Handlungsorientierung v

2.5 Partizipation v Das Material ist digital zuganglich, allerdings
ist es vornehmlich fiir Gruppenlernprozesse
und Interaktionen in Prasenz konzipiert. Bis-
lang liegt es noch nicht in leichter Sprache vor.

2.6 Kooperative, kreativitatsfordernde v

Methoden

3. Formale Gestaltung

3.1 Datenschutz und Datensicherheit v

3.2 Urheberrecht v

3.3 Zuganglichkeit v

3.4 Nutzerfreundliche Gestaltung v

3.5 Vernetzbarkeit v Das Material ist digital zuganglich, allerdings

ist es vornehmlich fiir Gruppenlernprozesse
und Interaktionen in Prasenz konzipiert.
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