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BILDUNG FUR NACHHALTIGE ENTWICKLUNG ALS INTEGRALER
BESTANDTEIL DES FACHES GEOGRAPHIE — ZUM POTENZIAL EINER
KRITISCHEN KARTENPRAXIS ALS TRANSFORMATIVES MOMENTUM

Das Aufzeigen von Wechselwirkungen zwischen den Geosphdren und dem Menschen als Klimafaktor,
die ihren Ausdruck in den planetarischen Belastungsgrenzen der Erde finden, kann als wesentlicher
Unterrichtsgegenstand des Geographieunterrichts angefiihrt werden. Die Analyse der komplexen
Mensch-Umwelt-Interaktionen beinhaltet damit einhergehend die Frage nach einer nachhaltigen
Entwicklung des okonomischen, okologischen, sozialen und politischen Wirkungsgefiiges auf un-
terschiedlichen MaBstabsebenen.Vor diesem Hintergrund bildet insbesondere die Geographie das
Kernfach zur Kompetenzentwicklung im Bereich Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung.'

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) als Ansatz zur Forderung zentraler Schliisselkompe-
tenzen fir das 21. Jahrhundert stellt folglich eine wesentliche Saule zur Professionalisierung zu-
kiinftiger Lehrkrafte im Fach Geographie am Seminar Heilbronn dar. Dabei ist herauszustellen, dass
keine Ansitze einer instrumentellen BNE angestrebt werden, sondern vielmehr der Fokus auf einer
emanzipatorisch-kritischen sowie insbesondere transformativen BNE liegen sollte,” deren zentrales
Merkmal es ist, Lernende zu einer begriindeten und verantwortungsvollen Entscheidungsfindung zu
ermichtigen.’ Demgegentliber verfolgen instrumentelle Ansitze einer BNE ausschlieBlich das Ziel,
eine kalkulierbare Zukunft zu prisentieren. Lehrende vermitteln Expertenwissen und fordern durch
das Vorstellen verschiedener Handlungsoptionen ein nachhaltiges Verhalten der Lernenden.*

Der vorliegende Beitrag stellt auf exemplarische Weise einen moglichen unterrichtspraktischen
Zugang vor, welcher BNE sowohl als normatives Konzept fiir komplexe globale Entwicklungsfragen®
wie auch als durchgéngiges Unterrichtsprinzip versteht und folglich als Grundlage fiir die Planung von
Geographiestunden verstanden werden sollte. Wie das Konzept einer emanzipatorisch-kritischen
beziehungsweise transformativen BNE in der Unterrichtspraxis umgesetzt werden kdnnte, wird am
Beispiel des Themenfeldes Stadt der Zukunft vorgestellt.

BILDUNG FUR NACHHALTIGE Schliisselkompetenzen fiir eine Bildung fiir nachhal-

ENTWICKLUNG ALS LEITPERSPEKTIVE

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung soll dazu bei-
tragen, Menschen zu einem zukunftsfihigen Denken
und Handeln zu befihigen.® Im Jahr 2015 haben die
Vereinten Nationen die Agenda 2030 mit ihren 17
Nachhaltigkeitszielen (SDGs) verabschiedet und
damit zu einer »Transformation unserer Welt«’ auf-
gerufen. Die 17 ausgewiesenen SDGs stellen dabei
den zentralen Orientierungsrahmen fiir eine BNE
dar® und wurden entsprechend sowohl in die natio-
nalen Bildungsstandards fiir das Fach Geographie’
als auch in die Bildungspline der einzelnen Bundes-
lander als verbindliche Vorgaben integriert. Im ba-
den-wiirttembergischen Bildungsplan wird BNE als
Leitperspektive fiir alle Facher verankert'® und spielt
vor allem im Zukunftsfach Geographie eine heraus-
ragende Rolle zur Forderung der acht ausgewiesenen
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tige Entwicklung.! In diesem Zusammenhang riickt
insbesondere die Gestaltungskompetenz von Lernen-
den in den Fokus des unterrichtlichen Interesses.!?
Als Voraussetzung fiir eine vertiefende und diffe-
renzierte Beurteilung zukiinftiger Losungsansitze ist
eine Betrachtung verschiedener Dimensionen uner-
lasslich. Im klassischen Nachhaltigkeitsdreieck sind
es Okologie, Okonomie und Soziales. Dieses Dreieck
wurde um die Dimensionen Kultur und Politik erwei-
tert, sodass gegenwirtig fiinf Dimensionen den Ana-
lyserahmen bilden. Das Individuum als handelnde*r
Akteur*in (agency) wird dabei ins Zentrum gestellt.
Dadurch werden Moglichkeiten eines jeden Einzel-
nen herausgestellt, um mittels Bottom-up-Projekten
Verdnderungen zu initiieren. Bottom-up-Prozesse
stehen politischen Top-Down-Prozessen gegeniiber,
die fiir Gemeinschaften auf unterschiedlichen Maf-
stabsebenen wirken."® Die genannten Dimensionen
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konnen folglich als Grundlage einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung verstanden werden.

Die fiinf dargelegten Dimensionen der Nachhal-
tigkeit kdnnen auf einer theoretisch-konzeptionellen
Ebene um die SDGs entsprechend erweitert wer-
den und dabei den verschiedenen Dimensionen der
Nachhaltigkeit zu- und untergeordnet werden. Dabei
wird vorgeschlagen, die SDGs als wedding cake"
anzuordnen, um eine neue Sichtweise auf die Be-
deutung unterschiedlicher Ziele fiir eine nachhaltige
Entwicklung zu ermoglichen und sie mit der Frage
nach einem guten Leben' zu verkniipfen. Die Illus-
tration beschreibt, wie Wirtschaft und Gesellschaft
als in die Biosphire eingebettete Bereiche gesehen
werden sollten. Diese Vision ist eine Abkehr vom
derzeitigen sektoriellen Ansatz, bei dem die sozi-
ale, wirtschaftliche und okologische Entwicklung
als getrennte Bereiche betrachtet werden, wobei der
O0konomischen Dimension eine dominierende Rolle
zugesprochen wird.'

Fiir die beiden Autor*innen basieren sowohl das
Konzept einer kritisch-emanzipatorischen als auch
das einer transformativen Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung auf einer Irritation der Lernenden, die
zum Hinterfragen bestehender Denk- und Hand-
lungsmuster anregt, sowie auf einer Inspiration, die
Lust auf Neues macht. Irritation kann aber auch ver-
unsichern. Daher braucht es sichere Lernrdume, um
sich auf ein Hinterfragen gewohnter und erlernter
Denk- und Handlungsweisen einlassen zu konnen
und die Bereitschaft zu entwickeln, diese zu iiber-
denken, zu ver-lernen und zu transformieren. Irri-
tation und Inspiration finden nicht nur im Denken
statt, sondern beziehen auch unseren Korper, unser
Fiithlen und unsere Emotionen mit ein. Angst- und
Ohnmachtserfahrungen Raum zu geben, gehort ge-
nauso dazu wie die Gestaltung beriihrender und er-
mutigender Lernrdume. Es geht dabei einerseits um
die Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle in
der Gesellschaft, um Privilegien, Ungleichheit und
Diskriminierung, andererseits um gesellschaftliche
Utopien und um zukunftsfdhige Vorstellungen eines
guten Lebens.!” Dafiir konnen beispielsweise soziale
Bewegungen und gelebte solidarische Alternativen
Inspiration bieten und Ansatzpunkte fiir eine trans-
formative Bildung sein. Eine transformative Bildung
ermoglicht folglich Orientierung fiir personliche
Quellen guten Lebens wie Solidaritit, Zeitwohl-
stand, Teilhabe und Gleichberechtigung.'®

In diesem Zusammenhang eignen sich beispiels-
weise nachhaltige Konsum- und Produktionsmuster

als BNE-Lerninhalte, soll doch der »Ubergang zu
nachhaltigen Wirtschaftssystemen und Gesellschaf-
ten« betont werden, die mit »einem nachhaltigen
Lebensstil«'? einhergehen und Lernende in die Lage
versetzen, »durch zivilgesellschaftliches Engage-
ment und politisches Handeln einen Beitrag zur
nachhaltigen Entwicklung leisten zu konnen«,” in-
dem auf partizipative Weise innovative Lebens- und
Gesellschaftsentwiirfe mitentwickelt werden.

Sowohl fiir Lehrende als auch fiir Lernende ist
die Entwicklung der Féhigkeit, Transformationspro-
zesse zu verstehen und sich selbst aktiv in diese ein-
zubringen, unerlisslich, da verinnerlichte Werte den
transformativen Wandel gestalten und das Handeln
leiten (sollen).?!

FACHDIDAKTISCHER BEZUG:
KRITISCHE KARTENPRAXIS

Mapping-Verfahren und Ansitze aus dem Feld der
kritischen Kartendidaktik ermdoglichen Lernenden
zu verstehen, dass es sich bei Karten nicht um ob-
jektive Abbildungen einer ihnen vorgingigen Rea-
litdt handelt, sondern dass sie als gesellschaftliche
Konstruktionen begriffen werden miissen.

Im Zuge digital-technischer Transformationspro-
zesse konnte die Einbindung neuer Akteursgruppen
in die zielgerichtete Produktion von Karten ermog-
licht werden, sodass Karten als kollaborative Instru-
mente nachhaltiger Bottom-up-Prozesse aufgefasst
werden und »den Blick auf die Welt verindern kon-
nen«?, um so ein »anderes< Denken?* und Handeln
im Sinne Julia Lossaus zu ermoglichen.

Eine kritische Kartenkompetenz als Beitrag zur
Miindigkeitserziehung von Lehrenden und Lernen-
den erfordert insbesondere im Kontext einer eman-
zipatorisch-kritischen sowie transformativen BNE
die Einbeziehung von Lehrenden und Lernenden
in den Prozess der Kartenerstellung selbst, um ihre
Sichtweisen auf die sie umgebende Welt zu kommu-
nizieren und dominierenden Raumdeutungen und
Handlungsmustern alternative Betrachtungsweisen
entgegenzustellen.

Eine reflexive Kartenkompetenz schliefit folg-
lich neben einer kritischen Betrachtung kartogra-
phisch-inhaltlicher Reprédsentationen scheinbarer
Wirklichkeiten stets auch eine kollektive und verant-
wortungsbewusste Praxis des Karten-Machens mit
ein,?® sodass vielfiltigere, komplexere und ambige
Karten entstehen kdnnen.
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BAUSTEINE FUR DIE GESTALTUNG
EINER UNTERRICHTSSTUNDE

Die nachfolgend dargelegte und konzipierte Unter-
richtsstunde wurde in der Fachsitzung durch Refe-
rendar*innen erprobt. Ziel war es, die konzipierte
Lernumgebung zunéchst selbst erleben zu konnen,
sodass zukiinftige Unterrichtsplanungen und -durch-
fiihrungen ein vertiefendes Verstdndnis und Refle-
xionsvermdgen ermdoglichen.

Nachhaltige Stadtentwicklung in Heilbronn
Nachhaltige Stadtentwicklung und nachhaltiger
Konsum stellen zwei klassische Themen des Geo-
graphieunterrichts dar, die ineinander verwoben
sind, trotzdem aber selten zusammen behandelt und
diskutiert werden.

Konzepte einer nachhaltigen Stadtentwicklung so-
wie damit einhergehende Konzepte fiir die Transfor-
mation von Stédten wurden im Zusammenhang mit
der Konferenz der Vereinten Nationen fiir Umwelt
und Entwicklung im Jahr 1992 in Rio de Janeiro mit
ihren Aktionsprogrammen und den dadurch initiier-
ten lokalen Handlungsprogrammen wie der lokalen
Agenda 21 fiir eine 6kologisch, wirtschaftlich und
sozial vertragliche Entwicklung beeinflusst.”” Die
gesellschaftliche Bedeutung translokaler Konsum-
gewohnheiten hat in den letzten Jahrzehnten enorm
an Bedeutung gewonnen.

Vor diesem Hintergrund kommt dem urbanen
Raum, verstanden als nachhaltige Stadtentwicklung
und nachhaltige Infrastrukturen fiir Produktion und
Konsum sowie Recycling, eine zentrale Rolle zu.
Dennoch spielen nach wie vor »alternative Kon-
sumorte«*® wie beispielsweise Flohmirkte, Upcy-
cling-Betriebe, Reparaturwerkstitten, Unverpackt-
und Secondhand-Lédden in der gesellschaftlichen
Wahrnehmung eine deutlich geringere Bedeutung
als der Konsum in Supermérkten und Malls oder
tiber die im letzten Jahrzehnt stark gewachsenen In-
ternethéndler wie Amazon oder Zalando.”

Ihre gemeinsame Thematisierung im Unterricht
ermoglicht es, einen Beitrag zur Umsetzung der
SDG 11 (Nachhaltige Stiddte und Gemeinden) und
12 (Nachhaltige/r Konsum/Produktion) sowie zur
Forderung der drei Basiskompetenzen Erkennen,
Bewerten und Handeln zu leisten. Mithilfe der Me-
thode der kritischen Kartographie sollen alternative
Orte der Produktion und des Konsums sowie fiir
Recycling sichtbar gemacht werden, die im All-
tag von Lernenden eine Rolle spielen und folglich
Ausgangspunkt fiir emanzipatorisch-kritische sowie
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transformative Lernprozesse sein konnen. Die Ler-
nenden werden so Teil des »Geographie-Machens«*,
indem sie Welt und Wirklichkeit (mit)konstruieren.

Zur Beschreibung der Ausbildungssitzung

Der Einstieg in die Unterrichtsstunde erfolgt iiber
die Erstellung einer WordCloud zu raumlichen Se-
mantiken in Bezug auf die Stadt Heilbronn, um Vor-
stellungen und Bilder im Kopf offenzulegen und
diese als Konstruktionen sichtbar zu machen. Damit
ist aber — im Sinne eines Conceptual Change — keine
komplette Anderung oder Abkehr von den eigenen
Vorstellungen gemeint, sondern die Einsicht, dass
Aspekte und Sichtweisen auch anders sein konnen
(Kontingenz), die in der Folge wiederum unser eige-
nes Denken und Handeln beeinflussen kénnen.

Anschliefend erfolgt eine Konfrontation der
Lernenden mit einer Schlagzeile der Heilbronner
Stimme aus dem Nachhaltigkeitsbericht der Stadt
Heilbronn.*' Ziel dieser Phase ist es, einen kogniti-
ven Konflikt zu initiieren, sodass dieser in die Frage
»Heilbronn — eine nachhaltige Stadt der Zukunft?«
miindet.

Im Sinne einer transparenten Unterrichtsstruktur
entwickeln die Lernenden Fragen, denen sie zu-
néchst nachgehen miissen, um am Ende der Stunde
die Leitfrage beantworten zu kdonnen:

*  Was kennzeichnet eine nachhaltige >Stadt der

Zukunft<?

*  Auf welche Weise kann der Ist-Zustand sichtbar
gemacht werden?
* Wie ist der analysierte Ist-Zustand zu beurteilen?

In einem ersten Schritt legen die Lernenden ihre
Vorstellungen zu einem guten (urbanen) Leben dar
und ordnen diesen die Kennzeichen einer nachhal-
tigen Stadtentwicklung (Zukunftsstadt) zu. Das Er-
gebnis wird mithilfe einer TaskCard auf kollabora-
tive Weise zusammengetragen und gesichert. Diese
Sicherung dient als Grundlage fiir die beiden an-
schlieBenden Fragestellungen.

Im néchsten Schritt wird zur Methode der kritischen
Kartenpraxis iibergeleitet. Die Lernenden beschéfti-
gen sich mit der Analyse der seit 2019 bestehenden
interaktiven Karte »Heilbronn von morgen«*. Die
Karte versteht sich als Produkt eines kollektiven und
kollaborativen Bottom-up-Prozesses, indem es allen
Einwohner*innen der Stadt und umgebender Orte
ermoglicht wird, Eintrige und Bewertungen zu al-
ternativen und nachhaltigen Orten der Produktion,
des Konsums und Recyclings abgeben zu konnen.
Zu allen Ortsteilen und weiteren Orten in der Um-
gebung konnen positive Aspekte gesammelt werden,
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beispielsweise ob eine solidarische Wirtschaft ge-
fordert, eine freie Bildung ermdoglicht, Transparenz
und gleichberechtigte Mitbestimmung durchgesetzt
oder ein Schutz der Umwelt bewirkt wird. Entdeckte
Orte werden mit den Kennzeichen einer nachhalti-
gen Stadtentwicklung abgeglichen und entsprechend
den Dimensionen zugeordnet. Die Zuordnung dient
sodann als Grundlage fiir eine abschliefende Beur-
teilung und Reflexion.

Die Karte ermoglicht also die Suche nach Orten,
an denen ein Beitrag zur nachhaltigen Transformati-
on von Stddten geleistet wird. Die Sichtbarmachung
solcher alternativen, transformativen Orte und Ele-
mente fiir ein gutes (urbanes) Leben ist demnach
vornehmliches Ziel dieser Unterrichtsphase.

Im Anschluss an die Analyse wird die Karte durch
eigene Beispiele aus dem Alltag der Lernenden er-
ginzt. Auf diese Weise werden die Lernenden in den
Prozess der Kartenproduktion involviert und leis-
ten einen Beitrag zur permanenten Weiterentwick-
lung der Karte (Bottom-up). Im Zuge dessen kann
zunichst eine vertiefende Auseinandersetzung mit
eigenen Konsummustern erfolgen und anschlieend
auf kritisch-reflexive Weise diskutiert werden, ob
und wenn ja, inwiefern solche Bottom-up-Projekte
einen Beitrag zur Umsetzung der SDGs im Kontext
einer nachhaltigen Stadtentwicklung bedingen und
ermoglichen.

Aus fachdidaktischer Perspektive wird auf diese
Weise ein spezifischer Blick auf die Konstruktion
von Orten ermdglicht, sodass bestehende (konventi-
onelle) Karten als Konstruktionen enttarnt (Dekon-
struktion) werden konnen. Diese verdnderte Wahr-
nehmung kann wiederum Einfluss auf die Art und
Weise unseres Denkens und Handelns haben, sodass
in der Folge verinderte, transformative Alltagspra-
xen ermoglicht werden.

Das dargelegte Lehr-Lern-Arrangement trigt dem-
nach zu einer Auseinandersetzung mit personlichen
und kollektiven Erfahrungen und Handlungspraxen
im Kontext alltdglicher Konsumentscheidungen bei
und zeigt im Sinne reflexiv-gestalteter Lernprozesse
ein Involviertsein eines jeden Einzelnen in transfor-
mative Prozesse auf. Das kann den Blick auf Stadt
verindern und neue Handlungsmoglichkeiten fiir
eine nachhaltige Stadtentwicklung erdffnen.

REFLEXION UND DISKUSSION

Die Durchfithrung der Unterrichtsstunde mit Refe-
rendar*innen hat gezeigt, dass durch die Auswahl

der Methoden wie auch durch die Wahl der verwen-
deten Lernmaterialien das Denken und Handeln von
Lernenden beeinflusst werden kann. Wie wir die
Welt folglich wahrnehmen und auf Umwelt reagie-
ren, hingt also vor allem von der Art und Weise der
Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements ab.

Der Primat der Didaktik® kann daher durch neue
technologische und mediale Moglichkeiten relati-
viert werden,** da neue methodische Zuginge die
Formulierung neuer didaktischer Zielsetzungen er-
lauben. Im Sinne eines zunehmend reflexiv zu ge-
staltenden Geographieunterrichts sollten beispiels-
weise die nachfolgenden Fragen im Zentrum einer
moglichen abschlieBenden Diskussion stehen:

Basiskonzept:
Wahrnehmungsraum und Raum als Konstruktion

* Inwiefern hat sich dein Bild von Heilbronn ver-
andert?

Unterrichtsprinzip: Bildung fiir eine emanzipato-
risch-kritische sowie transformative Entwicklung

°  Welche alternativen Gestaltungsmoglichkeiten
von Karten wdren denkbar?

*  Welche Vor- und Nachteile hditte eine Einteilung
nach den SDGs im Unterschied zu den Nach-
haltigkeitsdimensionen?

o Inwiefern ermoglicht die kollaborative Gestal-
tung solcher Karten im Sinne einer emanzipato-
risch-kritischen BNE das Erleben eines trans-
formativen Momentums?

*  Inwieweit ermoglichen solche neuen methodi-
schen Zugdnge, das eigene Konsumverhalten zu
verdndern?

* Inwiefern konnen aus einer differenzierten
Perspektive die Produzent*innen der Karte
Akteur*innen kritisch reflektieren: Wer erstellt
Beitrige und wer bewertet diese?

o Wer hat die Gestaltungs- und Deutungsmacht
iiber die Aussagekraft beziiglich der Nachhaltig-
keit des eingetragenen Standortes und welche
alternativen Orte bleiben vor diesem Hinter-
grund unsichtbar?

In beiden Fachsitzungen hat sich gezeigt, dass die
Gestaltung solcher Lehr-Lern-Arrangements das Po-
tenzial fiir sinnstiftende Verdnderungen im Denken
und Handeln initiieren kann, sodass ein >anderes«<
Denken* moglich wird und ein neuer Horizont der
Moglichkeiten aufgezeigt werden kann.
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Lernende durch ihr Denken und Handeln selbst
zum Gegenstand von Unterricht zu machen, wurde
als erstes fruchtbares Momentum aufgefasst, sodass
Lust auf Verdnderung ausgelost werden kann. Als
zweites entscheidendes Momentum wurde damit zu-
sammenhingend deutlich, dass der Dualismus von
Lehrenden und Lernenden zunehmend aufgeldst wer-
den sollte,** um transformative Potenziale der Wis-
sensbildung in der Unterrichtspraxis zu ermoglichen.

AUSBLICK UND TRANSFER-
MOGLICHKEITEN

Wird das Konzept BNE als kritisch-emanzipatori-
sche und transformative Praxis aufgefasst und mit
neuen Mapping-Methoden aus der reflexiven Kar-
tendidaktik verbunden, konnen Erfahrungen von
Lernenden in den Prozess der Vermittlung einbezo-
gen und im Sinne eines aktionalen Transfers iiber
dialogische und kollaborative Wissensproduktionen
Verdnderungen im alltiglichen »Geographie-Ma-
chen«* initiiert werden.

Im Rahmen des gewihlten Beispiels werden folg-
lich aus einer Bottom-up-Perspektive alltigliche
Handlungsmdoglichkeiten und gelebte Realitdten
sichtbar und permanent erginzt. Lehrenden und
Lernenden erméglicht ein solch partizipativ gestal-
tetes Lehr-Lern-Arrangement den Austausch von
Erfahrungen und Alltagspraxen, sodass der agency
aller am Lernprozess beteiligten Personen eine zen-
trale Bedeutung zukommt und binire Konstrukti-
onen von Lehrenden und Lernenden zunehmend
aufgebrochen werden konnen. Zudem besteht die
Moglichkeit, im Sinne einer Demokratisierung von
Lernprozessen padagogische Beziehungen zwischen
Lehrenden und Lernenden wertschitzend zu gestal-
ten, vor allem aber bestehende Machtgefille (weiter)
abzubauen.

Im Sinne eines transferorientierten Lernens kon-
nen zum einen eigene interaktive Karten zum Schul-
ort oder nachhaltige (virtuelle) Stadtrundginge
von Lernenden erstellt und durchgefiihrt werden.
Zum anderen ermoglicht die Praxis des kritischen
Kartierens den Transfer auf andere geographische
Themenfelder. Beispielsweise ldsst sich das Thema
soziale Ungleichheit in der Stadt mit der Methode
der Kritischen Kartenpraxis auf fruchtbare Weise
verbinden.*®

In Rekurs auf Birte Schroder und Inka Carsten-
sen-Egwuom endet dieser Beitrag mit einem kurzen
Pladoyer: Der Geographieunterricht hat die Mog-
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lichkeit, gesellschaftliche Wissensbestinde beziig-
lich der Beschreibung und Erkldrung der Welt zu
normalisieren, fachlich zu autorisieren und zu festi-
gen, aber auch das Potenzial, neue Sichtweisen auf
Raum zu ermoglichen und bestehende individuelle
wie kollektive Denk- und Handlungsmuster zu dif-
ferenzieren, gar zu transformieren.” Es ist also an
der Zeit, diese Wege eines neuen »Geographie-Ma-
chens« nicht nur als Ausnahme, sondern als leitendes
Prinzip der geographischen Unterrichtsgestaltung zu
gehen und zunehmend in die schulische Praxis zu
implementieren.
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