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Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht, ob (religiése) Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) angesichts ge-
sellschaftlich-politischer Riickschritte und 6kologischer Krisen gescheitert ist, und zieht eine kritische Zwischenbilanz.
Ausgangspunkt ist die Beobachtung, dass angesichts multipler sich zuspitzender Krisen anscheinend bislang weder
BNE noch Religion signifikante Beitrage zu nachhaltigem Bewusstsein oder Verhalten leisten. Methodisch erfolgt auf
dieser Grundlage eine theoretische Analyse und kritische Reflexion aktueller BNE-Diskurse im Vergleich mit religi-
onspadagogischen Ansatzen sowie eine exemplarische Konkretisierung anhand eines empirisch evaluierten Lernset-
tings mit bildungsbenachteiligten Schiiler:innen. Dabei werden Emotionen, Spiritualitiat und Hoffnung als zentrale
Lernzugange identifiziert und in Bezug auf sechs Grundprinzipien einer politisch orientierten religiosen BNE reflek-
tiert. Die Ergebnisse zeigen: Religiose BNE weist deutliche Parallelen zu einem aktuell diskutierten, normativ-repoli-
tisierten Format von BNE auf und ist mit hoffnungs- und gerechtigkeitsorientierten Lernsettings und -prozesse hoch-
anschlussfahig an diesen BNE-Diskurs. Das vorgestellte Lernsetting verdeutlicht insbesondere das Potenzial religioser
Hoffnungs- und Gerechtigkeitsvorstellungen fiir emotionales und handlungsorientiertes Lernen. AbschliefSlend wird
gefolgert, dass (religiose) BNE {iber rein kognitive Wissensvermittlung hinausgehen muss und emotionale wie spiri-
tuelle Dimensionen zentral fiir transformative Bildungsprozesse sind.

Schlagwarter: Religiose Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Emotionalitdt, Hoffnung, sozial-okologische Trans-
formation, Bildungsbenachteiligung

Abstract: This article examines whether (religious) education for sustainable development (ESD) has failed in light
of socio-political setbacks and ecological crises, and presents a critical interim assessment. The starting point is the
observation that, in view of multiple escalating crises, neither ESD nor religion appear, thus far, to have made signifi-
cant contributions to sustainable awareness or behaviour. Methodologically, this provides the basis for a theoretical
analysis and critical reflection on current ESD discourses in comparison with religious education approaches, as well
as for an exemplary concretisation based on an empirically evaluated learning setting with educationally disadvan-
taged pupils. Emotions, spirituality and hope are identified as central approaches to learning and are reflected in light
of six core principles of politically oriented religious ESD. The results show that religious ESD aligns closely with a
currently discussed, normatively repoliticised format of ESD and is highly compatible with this ESD discourse due to
its hope- and justice-oriented learning settings and processes. The presented learning setting illustrates the particular
potential of religious concepts of hope and justice for emotional and action-oriented learning. In conclusion, it is ar-
gued that (religious) ESD must move beyond purely cognitive forms of knowledge transfer and that emotional and
spiritual dimensions are essential to transformative educational processes.

Keywords: Religious Education for Sustainable Development, Emotionality, Hope, Socio-ecological Transfor-
mation, Educational disadvantage
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1. Religiose Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Eine Zwischenbilanz

Vor tiber 50 Jahren verotffentlichte der Club of Rome seine bahnbrechende Studie zu den ,,Grenzen des
Wachstums” und weckte das offentliche Bewusstsein fiir 6kologische Fragen. Hieraus entstanden un-
zdhlige Umwelt-, Natur-, Biodiversitits- und Klimaschutzbewegungen, die wellenférmig mehr oder
weniger Aufmerksamkeit erhielten und entsprechend Wirksamkeit entfalten konnten. Ende der 2010er
Jahre lasst sich der letzte Hohepunkt ausmachen, mafigeblich unterstiitzt durch Klimastreikbewegun-
gen wie Fridays for Future. Nahezu spiegelbildlich hierzu, wenn auch mit zeitlicher Verzogerung, lasst
sich die Geschichte der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) schreiben (UNESCO, 2021, S. 8-16),
die seit Beginn der 2020er erneut gesteigerte Aufmerksambkeit erhalt, breit erforscht und weiterentwi-
ckelt wird. Auch die Diskurse um eine religiose BNE (rBNE) nahmen seitdem (wieder) Fahrt auf. Lei-
tend sind dabei weitgehend die 17 Nachhaltigkeitsziele, die 2015 in der Agenda 2030 verabschiedet
wurden und bis 2030 erreicht werden sollen. Nach mehreren Jahren intensiver rBNE-Diskurse ist es
Zeit, eine Zwischenbilanz vorzunehmen, um rBNE kritisch reflektieren und fortschreiben zu konnen.
Angesichts der Breite der 17 Nachhaltigkeitsziele werden im weiteren Verlauf sozial-okologische Ziele
fokussiert, ohne dabei die grundlegende Verwobenheit bzw. die inhédrenten Zielkonflikte der Nachhal-
tigkeitsziele (Schad & Sommer, 2025) in Abrede zu stellen. Der Artikel beginnt mit einem Problemauf-
riss zu gesellschaftlich-politischen Riickschritten und den religionsbezogenen wie didaktischen Her-
ausforderungen von rBNE (Kap. 1). In einem zweiten Schritt wird der pddagogische Paradigmenwech-
sel im BNE-Diskurs von einer reinen Wissensvermittlung zum ganzheitlichen Lernen, das an Emotion,
Reflexion und Transformation orientiert ist, dargestellt und kritisch-konstruktiv auf rBNE bezogen
(Kap 2). Diese Entwicklungen werden anschliefSend konkretisiert, indem entsprechende religionsdidak-
tische Potenziale und Lernzugénge anhand eines empirisch evaluierten Lernsettings entfaltet werden
(Kap. 3).

I.1  Gesellschaftlich-politische Riickschritte

BNE gilt als eine zentrale gesellschaftliche Antwort auf die sozial-6kologische Krise. Sie ist bildungspo-
litisch breit verankert — von der UNESCO bis in nationale Bildungspldne und (Fach-)Curricula fiir Schu-
len, Universitaten, Fort- und Weiterbildungsinstitutionen — und beansprucht, Menschen zu befahigen,
globale Herausforderungen im Sinne einer gerechten, nachhaltigen und zukunftsfahigen Welt zu be-
waltigen. Zugleich bleibt die Wirkung auf gesellschaftliches Transformationsverhalten hinter den Er-
wartungen zuriick — derzeit scheint keines der 17 Nachhaltigkeitsziele auf globaler Ebene noch bis 2030
erreicht werden zu konnen (Sachs et al., 2025, S. viii). Im Gegenteil: Auf allen Ebenen ist aktuell ein
dramatischer Riickgang wahrzunehmen, insbesondere hinsichtlich des 6kologischen Bewusstseins und
entsprechender Handlungsbereitschaft: Politisch werden in Deutschland wie auch global miithsam er-
rungene, selbst 6kologisch wenig ambitionierte Umweltschutzziele hinterfragt, abgeschwicht oder au-
Ber Kraft gesetzt. Insbesondere sind zunehmend Angriffe und Untergrabungen von rechts wirksam, bei
welchen 6kologische Mafinahmen als Verbote, finanzielle Belastungen oder Eliteprojekte diskreditiert
werden (Sommer et al., 2022). Auch gesellschaftlich sind Protestbewegungen, an denen vor einigen Jah-
ren mehrere Millionen Menschen teilnahmen, fast in Vergessenheit geraten. Zunehmend werden 6ko-
logische Fragen als ,Klassenfragen” (Mau et al., 2023, S. 26; S. 220) verhandelt oder als sozial-6kologi-
sche Klassenkonflikte zugespitzt (Eversberg et al., 2024). Soziologisch betrachtet hat zwar immer noch
eine Mehrheit der jungen Menschen Angst vor 6kologischen Katastrophen und fiihlt sich hilf- und hoff-
nungslos (Hickman et al., 2021; Thompson, 2021; Albert et al., 2024), aber andere Krisen schieben sich
in den Vordergrund, ohne dass ein Bewusstsein fiir den Zusammenhang dieser Krisen mit 6kologischen
Fragen und Entwicklungen verbreitet ist. Somit {iberrascht es nicht, dass das Umweltbewusstsein in
den letzten Jahren leicht gesunken ist (BMUYV, 2025, S. 8).
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Auf 6konomischer Ebene wird wirtschaftlicher Erfolg gegen 6kologische Transformation ausgespielt,
ohne zu erkennen, wie teuer die durch 6kologische Katastrophen verursachten Zerstérungen bereits
sind, ganz zu schweigen von den Okosystemleistungen und dem Leiden von Menschen und Tieren.
Zugleich verschlechtert sich der 6kologische Zustand rapide: Umweltkatastrophen und das Artenster-
ben nehmen rapide zu. 2024 hat erstmals global die Durchschnittstemperatur die im Pariser Klimaab-
kommen festgelegte 1,5-Grad-Grenze iiberschritten (Copernicus Climate Change Service, 2025). Bei
Warmwasser-Korallenriffen scheint bereits ein Kipppunkt erreicht zu sein, der Westantarktische Eis-
schild steht kurz davor (Lenton et al., 2025, S. 6). Zwar ist es zu kurz gegriffen, aus diesen Entwicklun-
gen ein Scheitern von BNE abzuleiten, wie dies die Uberschrift des Artikels zugegebenermafien etwas
grof$spurig insinuiert, dennoch sollten sie Anlass sein, BNE (selbst-)kritisch zu reflektieren und zu be-
werten (Au, 2025, S. 19), auch weil eine Metastudie zu dem Schluss kommt, dass hinsichtlich konkreter
Verhaltensveranderungen viele Klimabildungsmafinahmen relativ erfolglos waren (Roussell & Cutter-
Mackenzie-Knowles, 2020, S. 191). Inwiefern dies auch fiir Religion und religiése Bildung zutrifft, soll
im Folgenden erdrtert werden.

1.2 Kaum Impact von Religion(en)

Religionen wird hdufig durch ihre Spiritualitét, religiosen Werte, Normen und Vergemeinschaftung
Potenzial zur Bewaltigung der 6kologischen Krise zugemessen (Hearn et al., 2024). Diese positive und
hoffnungsvolle Sichtweise auf Religionen muss jedoch nuanciert (Koehrsen & Burchardt, 2023) und
hinterfragt werden (Taylor et al., 2016). Fiir Deutschland hat die letzte Kirchenmitgliedschaftsstudie
gezeigt, dass Christ:innen nicht umweltbewusster sind als nichtchristliche Menschen (KMU, 2023; 4hn-
lich Riegel, 2023). Auch das 6kologische Engagement religioser Organisationen folgt weitgehend ge-
samtgesellschaftlichen Entwicklungen und setzt vielfach auf technologische Transformation (Koehrsen
et al., 2025). Zugleich ist auffillig, dass Sinusstudien einzelne Milieus identifizieren, die 6kologische
Themen besonders vorantreiben (Schleer et al., 2024, S. 6), wobei diese Milieus nicht stark religios ge-
prégt sind. Religioser geprégte, wie z.B. traditionelle oder adaptive Milieus, werden als weniger 6kolo-
gisch affin ausgewiesen (SINUS-Studie, 2025). Hierbei muss jedoch beriicksichtigt werden, dass Milieu-
zugehorigkeit nur ein bedingt zuverlassiger Indikator fiir Umweltbewusstsein ist (BMUYV, 2022, S. 41),
wohingegen Bildungs- und Geschlechtsunterschiede verlasslichere Indikatoren sind (BMUYV, 2022, S.
25, 42-43). Die von rBNE implizierte These, dass Religion(en) Potenzial fiir religiose nachhaltigkeitsbe-
zogene Bildungsprozesse besitzen, ldsst sich aus der aufgezeigten empirischen Perspektive somit nur
schwer erharten.

1.3  (Religions-)Pddagogik: Herausfordernde Lernvoraussetzungen und geringe (messbare)
Lernerfolge

(Religiose) BNE ist immer wieder kritisch hinterfragt worden, inwiefern sie als Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung Gefahr lauft, auf gesellschaftliche und politische Ziele ausgerichtet und fiir das Erreichen
von Nachhaltigkeit instrumentalisiert zu werden (Géartner, 2020; Tacke, 2024, S. 23-24). In diesem Sinne
lassen die in den vorangegangenen Kapiteln skizzierten Entwicklungen nicht auf Bildungs(miss)erfolg
schliefen. Aber auch bei anderen, starker padagogisch bzw. bildungstheoretisch gewichteten Mafsta-
ben ist eine kritische Bilanz zu ziehen (Bostrom et al., 2018). So lasst sich auf einer strukturellen Ebene
erkennen, dass BNE in Deutschland zwar im bildungspolitischen Mainstream angekommen, aber die
Verbindlichkeit bei Implementierung, Umsetzung und Lehrkréaftebildung noch schwach bzw. vage aus-
gepragt ist (Holst, 2023; Brock & Holst, 2022).

In einer Zusammenschau internationaler Studien zum Lernerfolg von BNE sind vor allem kognitive
Effekte wahrnehmbar (Niebert, 2019). Dennoch weisen Heranwachsende Wissensdefizite in diesem Be-
reich auf (EIB-Umfrage, 2024). Zudem reicht kognitives Wissen allein nicht aus, um das Umweltbe-
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wusstsein oder -verhalten zu verdndern, entsprechende Effekte sind relativ schwach ausgepragt (Nie-
bert, 2019; Grund & Singer-Brodowski, 2020). Im Gegensatz dazu scheinen partizipatives, dsthetisches
(Roussell & Cutter-Mackenzie-Knowles, 2020, S. 206), projekt- und handlungsbasiertes (Au, 2025, 21-
22), emotionales (Grund et al., 2024; Haidt, 2001) sowie ganzheitlich-institutionelles Lernen (Holst et al.,
2024) und non-formale Bildung (Brock & Grund, 2020) starkere Verdnderungen in Einstellung und Ver-
halten zu ermoglichen.

Insgesamt sind die Lernvoraussetzungen und -erfolge jedoch sehr heterogen. Insbesondere bildungs-
benachteiligte Schiiler:innen fiihlen sich schwécher von 6kologischen Themen angesprochen und sind
weniger bereit, an entsprechenden Aktivitaten teilzunehmen (Talking Hope, 2025). Gleichzeitig entwi-
ckeln Jugendliche 6kologiebezogene Angste (,eco anxiety” Hickman et al., 2021; Heinzel et al., 2023,
Pihkala, 2020). Sie fiihlen sich hoffnungslos und ohnmaéchtig (Hickman et al., 2021; Rieken et al., 2021).

Religionspadagogisch richten sich neuere Entwiirfe insgesamt weniger an Wissensvermittlung oder ei-
nem instrumentellen Bildungsverstandnis aus. Vielmehr wird rBNE weitgehend als politisch-orientiert
betrachtet (Biechteler, 2024. Wertet man Schulbiicher aus, so stehen dennoch oftmals nachsorgende in-
dividuelle Mafinahmen mit einem Fokus auf die Bewahrung der Schopfung im Vordergrund (Beckers,
2026).

Uber Lernprozesse und -erfolge von rBNE lésst sich empirisch kaum Gesichertes sagen. Altmeyer et al.
(2024) stellen einen eher geringen Einfluss von religiosen Themen und Werten in Lernprozessen fest.
Studien in konfessionellen Schulen weisen hingegen grofiere Lerngewinne aus (Walbank & Laudato si
research institute, 2022; dies., 2022a). Fiir den religionspadagogischen Bereich ldsst sich somit die Zwi-
schenbilanz ziehen, dass auf der konzeptionellen Ebene die Relevanz religioser Bildung stark heraus-
gearbeitet ist, wohingegen die empirische Evaluation zu ambivalenten Ergebnissen kommt bzw. weit-
gehend ein Desiderat darstellt. Das in Kap. 3.3 ndher entfaltete Forschungsprojekt ,Religiose Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung. Empirische Erforschung ihrer Wirkung auf das geplante umweltbewusste
Verhalten von Haupt- und Sekundarschiiler:innen”(ReBinE) mochte in diesem Horizont das For-
schungsdefizit verringern.

2. Vom Wissenserwerb zum Umgang mit Emotionen?!

Angesichts dieser in vielfacher Hinsicht erntichternden Zwischenbilanz stellen sich fundamentale Fra-
gen: Besitzt BNE grundsatzlich mangelndes Potenzial, weshalb sie in einer nicht-nachhaltigen Welt
nicht zu nachhaltigem Bewusstsein und Verhalten beitragen kann? Oder liegen die Problemstellungen
auf einer didaktischen Ebene, sodass andere bzw. verbesserte didaktische Ansétze eine sozial-6kologi-
sche Transformation vorantreiben wiirden? Ist der geringe Beitrag von rBNE auf religiésen Traditions-
abbruch in einer religionspluralen bzw. sikularen Gesellschaft zuriickzufithren oder theologisch be-
griindet? Diese Fragen sind so berechtigt wie schwer zu beantworten und sollen im Horizont aktueller
BNE-Diskurse analysiert und diskutiert werden.

2.1 Aktuelle BNE Diskurse

BNE zielt auf die Verwirklichung der globalen Nachhaltigkeitsziele (UNESCO, 2021). Unterhalb dieser
Zielvorstellung zeigt sich jedoch eine grofie Heterogenitédt an BNE-Ansatzen, die teils auch in Spannung
zueinander stehen. Mit Vare & Scott (2007) lassen sich zwei Richtungen unterscheiden: BNE 1 geht da-
von aus, dass eine nachhaltige Zukunft planbar und gestaltbar ist. Ziel von Bildung ist es folglich, dass
Heranwachsende Kompetenzen erwerben, um eine nachhaltige Gesellschaft mitzugestalten, wobei
weitgehend technologische Innovationen, gesteigerte Effizienz beim Ressourceneinsatz sowie nachhal-
tigeres Konsumverhalten fokussiert werden (Holfelder, 2019). Aufgrund dieses klar umrissenen Nach-
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haltigkeitsverstandnisses kann BNE 1 spezifische Bildungsziele festlegen und evaluieren, ob z. B. ver-
dndertes Konsumverhalten oder nachhaltigkeitsaffine technologische Kompetenzen erreicht wurden.
In der Perspektive von BNE 1 scheint angesichts der in Kap. 1 geschilderten Entwicklungen der Lern-
erfolg sehr bescheiden zu sein: Zwar steigert BNE 1 nachhaltigkeitsbezogenes Wissen, aber umweltbe-
zogenes Wissen ist immer noch defizitir und das Umweltbewusstsein ist weder gestiegen noch das
Verhalten umweltfreundlicher geworden. Problematisch an BNE 1 ist jedoch, dass diese Form von Bil-
dung stark normativ und teleologisch auf eine (vermeintlich) planbare nachhaltige Zukunft ausgerich-
tet ist und dabei zugleich Lernende bzw. Bildung fiir die Erfiillung dieser Ziele instrumentalisiert.

BNE 2 setzt hingegen auf einen emanzipatorischen Zugang (Vare & Scott, 2007), bei dem Lernende
befahigt werden, kritisch zu reflektieren, Unsicherheiten auszuhalten und unterschiedliche nachhaltige
Zukiinfte gemeinsam auszuhandeln. Hierbei liegt der Fokus auf der Entwicklung von Urteilskraft, Ver-
antwortungsiibernahme und Reflexion. BNE 2 besitzt weitgehend keine starke normative Orientierung,
sodass unterschiedliche Positionen nur schwer kritisch miteinander verglichen werden kénnen und ne-
beneinander stehen bleiben. , To put it concisely, ESD 2 comprises processes where learning individuals
go through open-ended self-transformation; and ultimately, this can also contribute to non-sustainabil-
ity “ (Pettig & Singer-Brodowski, 2025, S. 5) Durch die Brille von BNE 2 liefse sich die negative Bilanz
somit als Ergebnis eben dieser nicht normativen Aushandlungsprozesse und Vielfalt an méglichen Zu-
kiinften deuten.

BNE 1 und BNE 2 werden gegenwirtig als eng aufeinander bezogen betrachtet, die in ihrer instrumen-
tellen bzw. emanzipatorischen Ausrichtung beide in Erziehungs- und Bildungskontexten notwendig
sind. Zugleich werden die Debatten derzeit kritisch in Richtung einer BNE 3 fortgeschrieben (Pettig &
Singer-Brodowski, 2025; Pettig & Ohl, 2023). In BNE 3 wird sozial-6kologische Transformation als offe-
ner, prozesshafter Vorgang verstanden, dessen Ergebnisse nicht vorab festgelegt werden kénnen. Da-
mit riickt BNE 3 von einer instrumentellen Zielorientierung hin zu einer Betonung von Lernprozessen,
in denen neue Zukiinfte emergent entstehen konnen, worin eine gewisse Nahe zu BNE 2 deutlich wird.
Zugleich zeichnet sich BNE 3 durch eine explizit normative Orientierung und Repolitisierung hinsicht-
lich sozialer und 6kologischer Gerechtigkeit aus, was zugleich ermoglicht, einzelne Ansétze oder Ent-
wicklungen zu kritisieren. Dabei wird auch das dominierende dualistische Weltbild, das zwischen
Mensch und Umwelt unterscheidet, kritisiert und die Verwobenheit, von allem, was lebt, mit Natur
herausgestellt. BNE 3 will Rdume fiir kollektives Nachdenken eroffnen, fiir das Erproben neuer Denk-
und Handlungsweisen und fiir die gemeinsame Suche nach visiondren Zukiinften, die normativ an ei-
nem gerechten und guten Leben fiir alle ausgerichtet sein miissen.

Als eine zentrale Herausforderung erweist sich hierbei die Offenheit von Zukunft und die Notwendig-
keit von sozial-6kologischer Transformation der Gegenwart: Einerseits sind zukiinftige Szenarien un-
vorhersehbar und nur als ein Produkt von Prognosen, Konzepten oder Visionen zugénglich. Sie sind
unsicher, ambivalent und miissen daher auch kontrovers diskutiert werden (Wals et al., 2017). Ande-
rerseits lasst sich transformatives Lernen weder bewusst initiieren noch voraussehen, wie in einer trans-
formierten Welt neue Gefiihls-, Denk- und Handlungsweisen bewertet werden (Pettig & Singer-Bro-
dowski, 2025, S. 9). Die Unplanbarkeit von Lern- und Bildungsprozessen liegt somit auf unterschiedli-
chen Ebenen, was zu Unsicherheiten, Angsten oder Wut fithren kann. Dies bezeichnen Malkki & Raami
(2022) als ,, Edge Emotions”, die aufkommen, wenn Menschen aus ihrer Komfortzone heraustreten
(miissen). Dem Umgang mit Emotionalitat wird daher in BNE 3 ein hoher Stellenwert, wie auch in den
neueren Debatten der politischen Bildung (Besand 2019; Frech & Richter 2019), eingeraumt. Aus Sicht
von BNE 3 lasst sich somit fragen, ob der Transformationsstillstand auch darin begriindet liegt, dass
durch das narrative und emotionale Festhalten an der ,,win-win-win-Flunkerei” (Ulrich, 2025), wonach
Transformation ohne Verluste bzw. Verdnderung des Lebensstils moglich sei, kein Wandel stattfindet.
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Da BNE 3 auf eine offene, unsichere Zukunft ausgerichtet ist, lasst sich der Lernerfolg nicht leicht able-
sen und durch die (Re-)Politisierung von BNE nicht allein am individuellen Umweltbewusstsein oder -
verhalten festmachen. Die Zwischenbilanz aus Kap. 1 wéare somit nicht ausschlieSlich (Teil-)Folge er-
folgloser BNE, sondern vielmehr in Lernprozesse selbst zu integrieren und in Verbindung mit norma-
tiven Fragen, Gerechtigkeitsfragen und gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen zu analysieren (Pettig
& Singer-Brodowski, 2025, S. 9). Eine so ausgerichtete BNE 3 zielt dann insbesondere auf politisches
Lernen und demokratische Kompetenz ab (Kenner, 2025).

Aufschlussreich fiir die weitere Entwicklung von BNE 3 sind Erkenntnisse zu Emotionen in Transfor-
mationsprozessen, deren Relevanz immer deutlicher hervortritt (Ojala, 2023). Auf Grundlage einer in-
ternationalen Metaanalyse (Grund et al., 2024) lassen sich fiinf Transformationsphasen (novel experi-
ence, reflection, social exchange, shift of action, shift of meaning) ausmachen, wobei die ersten Phasen
weitgehend mit negativen Emotionen (Trauer, Frust, Angst, Scham) verbunden sind, die sich im Verlauf
zu positiven Emotionen (Empathie, Hoffnung, Verbundenheit, Erfiillung) entwickeln kénnen (Grund
etal., 2024, S. 315). Hilfreich ist hierbei sowohl die fundamentale Beriicksichtigung auch negativer Emo-
tionen sowie die Ausrichtung von Lernen auf positive, hoffnungsvolle Zukunftsszenarien (Grund &
Brock, 2019, S. 14-16; Lemke et al., 2024), auf das gemeinsame Reflektieren von Verdnderungen sowie
das aktive Tun (Gutberlet et al., 2025, 228-229). ,, Educational work should accordingly promote critical-
constructive forms of hope, for example, through action-oriented forms of learning in which students
can get involved in ongoing transformation processes on site or in their own learning environment”
(Pettig & Singer-Brodowski, 2025, 15). In diesem Kontext werden z. B. Modelle wie das emotionssen-
sible “Hoffnungsrad” (Finnegan & d’Abreu, 2024) entwickelt.

2.2 Rethinking rBNE?

Im Folgenden soll anhand der Zwischenbilanz und der aktuellen BNE-Diskurse rBNE einer kritischen
Relecture unterzogen werden. Bislang ordnet sich rtBNE weitgehend BNE 2 zu, was bereits Bederna
(2020) problematisiert. Diese Zuordnung ist vor allem in Abgrenzung zu BNE 1 plausibel. Durch die
Entwicklung von BNE 3 ist diese Zuordnung jedoch erneut zu reflektieren. Hierzu lohnt ein Blick auf
leitende Grundprinzipien von rBNE (Bederna & Gértner, 2023), die in engem Austausch mit einer poli-
tisch orientierten Religionspadagogik um den sog. Schwerter Konsent (Herbst, Gartner & Klésener,
2023) entwickelt wurden. Eine so verstandene rBNE ist kritisch-emanzipativ ausgerichtet und

1. kontrovers, wonach in religioser Bildung kontrovers erscheint, was in Theologie, Kirche oder Ge-
sellschaft kontrovers ist;

2. kritisch, wonach Machtverhéltnisse und soziale Ideologien (selbst-)kritisch reflektiert werden;

3. konstruktiv, wonach Schiiler:innen durch religiose Hoffnungs- und Gerechtigkeitsvorstellungen
ermutigt werden;

4. positionell, wonach bekenntnisbezogene religiose Haltungen und theologische Standpunkte kri-
tisch reflektiert und transparent eingebracht werden;

5. partizipatorisch, wonach Schiiler:innen befdhigt und ermutigt werden, entsprechend ihren eige-
nen Uberzeugungen praktisch handeln zu kénnen;

6. praktisch, wonach Schiiler:innen spirituelle Praktiken und religios motivierte sozialpolitische Ak-
tionen zur kritischen Aneignung angeboten werden. (https://www.kommende-dortmund.de/ak-
tuelles/schwerter-konsent).

Durch das Zusammenspiel der sechs Grundprinzipien, die nach ihren Anfangsbuchstaben als 3k3p ab-
gekiirzt werden, gelingt es rBNE — so die These — Fallstricke von BNE 1 und BNE 2 zu vermeiden.
Besonders hervorzuheben ist hierbei das Prinzip der Positionalitat. Demnach soll religiose Bildung im
Allgemeinen und rBNE im Speziellen (reflektiert) positionell sein und im Sinne der biblischen Tradition
als Anwiéltin Marginalisierter auftreten und sich fiir intergenerationale und globale Gerechtigkeit ein-
setzen. Damit wird dezidiert ein normatives Fundament eingezogen, wie es in den Debatten um BNE 3
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eingefordert wird, und zugleich einem (Werte-)Relativismus entgegnet. Dabei sollen die Lehrkrafte ihre
eigene Positionalitdt transparent machen und den Lernenden zugleich Freirdume der kritischen Refle-
xion bieten. Zugleich setzt Positionalitdt bedingt auch der Kontroversitdt Grenzen, denn in rBNE sollen
demnach nur solche Themen kontrovers diskutiert werden, zu denen es begriindete unterschiedliche
Positionen in Theologie, Kirche und Gesellschaft gibt. Auch diirfen die eingebrachten Positionen weder
den Menschenrechten noch wissenschaftlichen Erkenntnissen, die anhand entsprechender Rationali-
tats-, Methoden- und Argumentationsstandards gewonnen wurden, widersprechen. Hieraus folgt, dass
z. B. die menschenverursachte Klimakrise als solche nicht kontrovers zu diskutieren ist, wohl aber die
Wege, diese Krise abzumildern. Auch 0kofaschistische oder wissenschaftsfeindliche 6kologische Posi-
tionen, die religios argumentieren, diirfen nicht als gleichberechtigte Position in einem kontroversen
Diskurs fungieren (Gértner & Nattke, 2025). Das Prinzip des Kritischen erhélt seinen kritischen Stachel
somit aus seiner normativ fundierten Positionalitat und reflektiert Machtverhaltnisse und soziale Ideo-
logien (selbst-)kritisch, um Abhangigkeiten und sich iiberlagernde soziale Ungleichheiten wahrzuneh-
men und ihnen entgegenwirken zu konnen. Daraus ergibt sich auch die Notwendigkeit, Kritik, Wider-
spruch und Protest gegeniiber den bestehenden religiosen, sozialen, psychischen und naturbezogenen
Herrschaftsverhiltnissen und deren Verstrickungen zu artikulieren.

Derzeit lassen sich entsprechende kritische, kontroverse Debatten in der Theologie vor allem am (reli-
gi0s begriindeten) Anthropozentrismus wahrnehmen. Einerseits hat der sog. biblische Herrschaftsan-
spruch (Gen 1,28) historisch und ideologisch mafsgeblich zum Anthropozentrismus, zu einem dualisti-
schen Weltbild und damit auch erheblich zur 6kologischen Zerstérung in der Moderne beigetragen
(Taylor et al., 2016). Andererseits werden derzeit anthroporelationale bzw. dezentrierende Ansétze the-
ologisch kritisch diskutiert (Enxing, 2022; Horstmann, 2023) und die Verbundenheit aller Lebewesen
hervorgehoben, ohne den Menschen von seiner Verantwortung gegeniiber der Schopfung zu entbinden
(Breul, 2023; Enxing, 2021). BNE 3 fragt ebenfalls kritisch das hegemoniale dualistische Weltbild an,
worin sich eine deutliche Ndhe von theologischen bzw. religionspadagogischen Diskursen und BNE 3
abzeichnet. Diese gemeinsamen Perspektiven produktiv in Bildungsprozesse einzubringen, stellt sich
als gemeinsame Herausforderung von rBNE und BNE 3 dar, gerade weil sich nicht-dualistische bzw.
anthroporelationale Ansitze gegenwartig in gesellschaftlich leitenden Diskursen und Praktiken als we-
nig relevant erweisen (Kap. 1).

Aus Sicht von BNE 3 besitzt rBNE durch das Prinzip der Konstruktivitat besonderes Potenzial, da dieses
Lernende ermutigt, hoffnungsvolle Perspektiven der Reich-Gottes-Verkiindigung ebenso in Bildungs-
prozesse einzuspeisen wie auch biblische Gerechtigkeitsvorstellungen und visionédre Zukunftsperspek-
tiven. Die Debatten um BNE 2 und 3 wie auch die gesellschaftlichen Skizzen (Kap. 1) zeigen, dass gerade
Hoffnung und positive Zukunftsentwiirfe relevante Dimensionen im Kontext einer sozial-6kologischer
Transformation darstellen. Allerdings gibt es religionspadagogisch bislang kaum empirische Studien
dariiber, ob und wie rBNE Schiiler:innen Hoffnung vermitteln und ihnen helfen kann, Angste konstruk-
tiv zu tiberwinden und positive Zukunftsbilder zu entwickeln (Aldrin, 2024). Eine zentrale Hiirde ist
es, religiose Hoffnungs- und Zukunftsentwiirfe in einer religios pluralen und zugleich sdkularen Ge-
sellschaft und in die dort verorteten Bildungsprozessen zu plausibilisieren. Ein Weg der Plausibilisie-
rung kann {iber das rBNE-Prinzip des Praktischen fiihren. Dies bedeutet, Religionen und religiose Prak-
tiken in ihrer Vielfalt zu erschlieffen und hierin ggf. neue, plausible und produktive Wege fiir eine nach-
haltigere Gesellschaft und fiir individuelles Leben zu finden. Religiose Hoffnung, Zukunft und Gerech-
tigkeitsvorstellungen sind somit nicht nur kognitive Deutungsangebote, sondern sollen bzw. kénnen
auch in religioser Praxis erfahrbar werden. Dabei reicht die Bandbreite von spiritueller Praxis bis hin
zu (religits motivierten) sozialpolitischen, gemeinschaftlichen Aktionen, die darauf zielen, die Gesell-
schaft individuell und kollektiv handelnd zu verdandern und sozial-6kologisch gerecht zu gestalten.
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Dieser kurze Einblick in die sechs Grundprinzipien von rBNE bzw. einer politisch orientierten Religi-
onspadagogik verdeutlicht die starke Nahe zu BNE 3. Insbesondere durch ihre Positionalitét, die kon-
struktive Kraft ihrer Hoffnungs- und Zukunftsbilder sowie ihre religiosen Praktiken erweist sich rBNE
als hochanschlussfiahig an aktuelle Diskurse um BNE 3. Doch es wire verkiirzt und unkritisch, hieraus
keinen Handlungsbedarf fiir tBNE abzuleiten. Denn die Debatten um BNE 1, 2 und 3 betonen viele
Herausforderungen und offene Fragen, die religionspadagogisch produktiv weiterbearbeitet werden
miissen. Im nichsten Kapitel soll dies exemplarisch geschehen.

3. (K)eine Hoffnung? Ausdifferenzierung religionsdidaktischer Potenziale, Lernzuginge und
Lernsettings

Im Folgenden soll die bislang eher abstrakt im Vergleich mit BNE 3 diskutierte rBNE ausdifferenziert
und konkretisiert werden. Dazu wird in einem ersten Schritt auf die Potenziale und Herausforderungen
religioser Hoffnungen und Visionen eingegangen, in einem zweiten Schritt werden mit Emotionalitét
und Spiritualitdt zwei zentrale Lernzugange herausgegriffen, um abschliefsend in einem dritten Schritt
die Uberlegungen anhand eines konkreten Lernsettings zu exemplifizieren.

3.1 Potenziale und Herausforderungen: Hoffnung und Visionen

Hoffnung wurde als zentrale Ressource fiir eine sozial-6kologische Transformation ausgewiesen. Dabei
entsteht Hoffnung zum einen durch Vertrauen in die eigene Kraft zur (Mit-)Gestaltung von Leben und
Welt, zum anderen durch Vertrauen in Ressourcen und Akteure aufierhalb seiner selbst (Ojala, 2012, S.
628). Die kurze Zeitdiagnose (Kap. 1) zeigte auf, dass insbesondere letztere Hoffnungsquellen fiir viele
Menschen versiegt zu sein scheinen: entschiedenes, nachhaltiges Handeln von Politik und Wirtschaft
wird weitgehend vermisst (SINUS-Studie, 2025, 73-78). Es {iberrascht somit nicht, dass in BNE und
rBNE das Thema Hoffnung in den letzten Jahren vermehrt aufgegriffen wird. Allerdings greift es theo-
logisch und religionspadagogisch zu kurz, der allgemeinen Hoffnungslosigkeit eine religiose Quelle
gegeniiberzusetzen und auf das Vertrauen zu Gott zu verweisen, nicht zuletzt, weil religiose Hoffnung
durch religiose Pluralitat, Sakularitdt und wachsende Nicht-Religiositdt herausgefordert wird und die
zentrale biblische Botschaft einer Hoffnung wider alle Hoffnung erklarungsbediirftig macht (Schlag,
2023).

Nach Griimme (2025, S. 66-67) sollte Hoffnung daher aus religionspadagogischer Perspektive drei As-
pekte fokussieren: Erstens gehe es darum, individuelle und private Hoffnungen auf gesellschaftlich-
politische Strukturen und Moglichkeitsraume hin zu 6ffnen und somit das vorgeblich Unpolitische zu
politisieren. Zweitens konne im Horizont der Reich-Gottes-Botschaft und des utopisch-visionédren Po-
tenzials des Christentums der Moglichkeitssinns von Welt und Gesellschaft radikalisiert werden, indem
im religiosen Horizont radikal neu und anders gehofft, gedacht und gehandelt werden kann. Drittens
gehe es im Sinne einer kritisch-emanzipatorischen Religionspadagogik auch darum, aus der Hoffnung
heraus Subjekte zu stdrken, ihnen ,ein kontrafaktisches Vertrauen gegen Angst, Lihmung und Resig-
nation” (Griimme, 2025, S. 67) zu erdffnen und somit bislang verborgene Potenziale von Subjekten zu
realisieren. ,, Angezielt ist ein erfahrungsbezogenes dialogisches Insgesprachbringen von Sehnsuchts-
und (hochst vielfaltigen individuellen, medial und digital vermittelten) Hoffnungssprachen, von
Sinnerfahrungen und Verletzungen, von Leiderfahrungen, Trostlosigkeiten und biblischen Hoffnungs-
raumen, -bildern und -geschichten, die gerade durch die innere Vermittlung von individueller und all-
gemeiner Eschatologie die Verdnderbarkeit des Gegenwartigen aufzeigt, Auswege aus der Angst zu-
mindest erahnbar macht und Hoffnung fiir die Subjekte wie fiir Um- und Mitwelt erdffnet.” (Griimme,
2025, S. 64) Deutlich wird hier, dass Hoffnung nicht allein materialiter ein religioses Thema ist, sondern
vor allem auch eine Art und Weise, das Leben wahrzunehmen, zu deuten und zu leben. Kumlehn und
Schlag (2025, S. 47) sprechen daher in Anlehnung an von Sass (2023) von modalen Hoffnungsprozessen
bzw. einer Modalitdt der Hoffnung. Hoffnung wird so zu einer Art adverbialen Bestimmung, die das
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Sehen, Urteilen und Handeln pragt. Dabei sei Hoffnung nicht allein ein (Glaubens-)Geschenk, sondern
liege auch im eigenen Tun begriindet, wie die Klimaaktivistin Luisa Neubauer betont. ,Hoffnung ist
harte Arbeit und die Arbeit muss man selbst machen. Das bedeutet vor allem, dass fehlende Hoffnung
kein Grund ist, nichts zu tun, sondern ein Grund, etwas zu tun. Denn das ist, wo die Hoffnung im
Zweifel herkommt: Vom Machen, vom Handeln, vom ersten Gespréach, vom ersten Gedanken, vom
ersten Schritt [...]. Von einer kleinen, offenen Umarmung fiir den nédchsten Moment.” (Neubauer, zit.
n. Kumlehn & Schlag, 2025, S. 50)

Aus religitser Perspektive wird zudem zwischen grofien, transzendenzbezogenen und kleinen, alltags-
bezogenen Hoffnungen unterschieden (Kumlehn & Schlag, 2025, S. 51-53), wobei erstere bei vielen
Schiiler:innen nicht (mehr) vorausgesetzt werden konnen. Dennoch gilt es religionspadagogisch zu eru-
ieren, wie Briicken und Uberginge zwischen kleinen und grofen Hoffnungen geschlagen werden kén-
nen, um religiose Hoffnungen zu plausibilisieren und fiir das eigene Leben als potenziell tragfihig an-
zubieten. Diese Uberginge lassen sich vor allem bei religios Praktizierenden bzw. in religiosen Prakti-
ken entdecken (Schambeck, 2025), die aus ihrem Glauben und ihrer Hoffnung heraus sozial-6kologisch
handeln und gerade durch ihr Handeln selbst wieder zur Quelle der Hoffnung fiir andere werden. Eine
von BNE 3 inspirierte tBNE kann an solche Hoffnungspraktiken ankniipfen und sie als (grofie) Hoff-
nungen zur Deutung anbieten.

Eng mit Hoffnung verbunden sind Visionen eines besseren Lebens sowie visionér-utopisches Denken.
Aus sozialpsychologischer Sicht zeigt sich, dass sie z. B. Hoffnungen freisetzen, die zu produktiv-kriti-
schem Handeln sowohl auf individueller als auch auf kollektiver Ebene fithren (Badaan et al., 2020). Im
Christentum sind es vor allem die vergegenwartigende Erinnerung an das bereits angebrochene Reich
Gottes sowie die Schopfungstheologie, die Hoffnung und visionar-utopisches Potenzial fiir menschli-
ches Handeln freisetzen konnen. Insbesondere in Hinblick auf die Debatten um BNE 1, 2 und 3 ist zu
betonen, dass schopfungstheologische Impulse nicht allein in einem ethisch-moralischen Appell zur
Schopfungsbewahrung aufgehen (Géartner, 2024). Vielmehr ist von einer visiondren Schépfungstheolo-
gie mit ihrer Hoffnung auszugehen, dass alles anders, gerechter und lebensfreundlicher sein konnte.
Nach Ansicht von Benk (2016, S. 257) starkt somit ,, visiondre Schopfungstheologie [...] den Impuls zum
Widerstehen und zum Eingreifen, indem sie darauf insistiert, dass es eine bessere Alternative zum Be-
stehenden gibt.” Damit konnte die Auseinandersetzung mit der Schopfung(stheologie) dazu beitragen,
Utopiefahigkeit auszubilden, die ein wichtiges Teilziel politisch-religioser Bildung ist (Herbst, 2022, S.
424) — auch fiir nicht-religiose Schiiler:innen. Diese Fahigkeit umfasst, sich die Welt anders vorstellen
und emanzipativ verdndern zu konnen, wenn es notig ist.

Somit ist auch in Hinblick auf das Potenzial von Schopfungstheologie fiir rBNE zwischen materialiter
und modaliter zu differenzieren. Einerseits eréffnen die vielfaltigen Narrationen einer guten Schop-
fungsordnung materialiter Visionen eines besseren Lebens fiir alle Geschopfe und mahnen ethisch zu
einer Verantwortung fiir die Schopfung. Zugleich kann Schopfungstheologie eine kreativ-widerstan-
dige Kraft entfalten, die visionadr-utopisch Welt neu denken und handeln ldsst (Gartner, 2024). Von ent-
sprechenden modalen Praktiken zeugen biblisch insbesondere die Psalmen: Gott ist adressiertes Gegen-
iiber fiir Schopfungslob und Klage, zu ihm wird gefleht, er verzeiht, ihm wird geklagt, ihm wird Dank
und Lob dargebracht. Zugleich erwecken die Psalmen in poetischer, bildreicher Sprache Vorstellungen
und Bilder einer gerechten und guten Schépfung mit Leben fiir alle Lebewesen. Diese kénnen in Bil-
dungsprozesse eingebracht werden und dort — so die These — perturbierende oder inspirierende Kraft
fiir eine sozial-6kologische Transformation von Welt besitzen.

3.2 Lernzuginge: Emotionen und Spiritualitit

Emotionen besitzen in BNE 3 eine zentrale Rolle. Auch in der Religionspadagogik erhalten sie verstarkte
Aufmerksamkeit (Pirner, 2022), auch weil religitse Bildung lange Zeit ,,zu einseitig auf die Entwicklung
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religioser Reflexionskompetenz und Urteilsfahigkeit ausgerichtet war [und...] zu sehr nur auf die Aus-
pragung einer gebildeten Religion abgezielt hat.” (Englert, 2018, S. 160) Die Hinwendung zur Emotio-
nalitat geschieht somit nicht allein aus thematischen oder didaktischen Griinden, sondern sie ist grund-
legend ausgerichtet: Emotionalitdt ist zentraler Bestandteil von Religion und zugleich sind die kogniti-
ven Qualitdten des Emotionalen wahrzunehmen (Englert, 2018, S. 279). So erscheint es notwendig, die
Emotionalitdt von Religion kognitiv zu verstehen und ethisch zu verantworten (Pirner, 2022, S. 192).
Religionsdidaktisch zugespitzt braucht wiederum ein kompetenzorientierter RU ,, Emotionen, um den
Aufbau von religiosen Kompetenzen auszuldsen und Lernen zu ermdoglichen.” (Pirner, 2022, S. 198)
Gerade kompetenzorientiertes Lernen besitzt somit Potenzial durch eine emotionale Grundierung von
entsprechenden Anforderungssituationen (Gennerich, 2015), die zugleich kognitiv analysiert und re-
flektiert werden miissen.

Eine emotionssensibel ausgerichtete rBNE entspricht somit Grundziigen von religidser Bildung und ist
zugleich auf kognitive Analyse und Reflexion verwiesen. Damit weist sie zumindest punktuelle Paral-
lelen zu den fiinf Transformationsphasen (Grund et al., 2024, S. 315; vgl. Kap. 2) auf, die ebenfalls von
emotional geprédgten neuen Erfahrungen durch Transformation ausgehen und iiber Reflexions-, Dis-
kussions- und Handlungsphasen in eine Phase neuer Bedeutungszuschreibungen (,,shift of meaning”)
miinden. Religionsdidaktisch wére somit vertieft zu evaluieren, inwiefern die fiinf emotional gepréagten
Transformationsphasen auch fiir religioses Lernen produktiv veranschlagt werden kdnnen.

Eng mit Emotionen verbunden ist im rBNE-Diskurs Spiritualitdt, die ebenfalls als hochrelevant angese-
hen wird (Gartner, 2020, S. 97-99). Bei Spiritualitat ,geht es um die Suche nach einem Verstdndnis des
Menschseins, entlang der grundlegenden Beziehungen zu sich selbst, zu anderen, zur Natur — und,
wenn man daran glaubt — zu Gott oder transzendenten Wirklichkeiten. [...] Spiritualitdt ist nach unse-
rem Verstandnis ein ganzheitliches Konzept, was ein Grund fiir seine Attraktivitat und sein Bildungs-
potenzial ist” (Niirnberger Memorandum, 2024, S. 2). Spiritualitdt kann in diesem Verstandnis sowohl
zu einem gestdrkten Selbst als auch zur Selbstrelativierung angesichts seiner Verwobenheit mit und
Verantwortung fiir die Schopfung fithren. Umkehr, Lob, Staunen und Dank angesichts der Schopfung
sind dabei zentrale Dimensionen und zugleich emotionsgesattigte Vollziige christlicher Spiritualitat.

Die Relevanz von Spiritualitét fiir Nachhaltigkeit wurde bislang erst punktuell empirisch untersucht.
In Bezug auf die Spiritualitdt des muslimischen Fastens zeigt Akca (2025) beispielsweise, dass spirituelle
Erfahrungen zu Veranderungen im 6kologischen Verhalten fiihren und regelmaflige spirituelle Prakti-
ken zur Entwicklung nachhaltiger Routinen beitragen konnen. Zudem zeigt eine Studie mit polnischen
katholischen Jugendlichen auf, dass eine auf Fiirsorge und Mitgefiihl ausgerichtete Spiritualitdt mit ei-
nem erhdhten Umweltbewusstsein korreliert, wahrend eine spirituelle Haltung, die auf religiésem Fun-
damentalismus oder (rechtsgerichtetem) autoritatsbezogenem Dogmatismus beruht, eine negative Kor-
relation aufweist (Skalski-Bednarz et al., 2023). Somit besitzt eine spirituell ausgerichtete rBNE durch-
aus auch Fallstricke: Einerseits kann sie Einseitigkeiten aufweisen, wenn sie z. B. auf individuelle Resi-
lienz zielt (Bederna & Gértner, 2021) und dabei ihre politische Orientierung verliert. Andererseits kann
sie instrumentalisiert werden, wenn z. B. eine naturorientierte Spiritualitdt in rechten und rechtsextre-
men Kreisen 6ko-faschistisch interpretiert und missbraucht wird (Gartner, 2025; Gértner & Nattke,
2025). Spiritualitat und Emotionalitdt erweisen sich somit fiir rBNE als produktive und zugleich ambi-
valente Lernzuginge, die stets einer kritischen Analyse und Reflexion bediirfen.

3.3 Kontexte und Konkretionen: Lernsetting mit bildungsbenachteiligten Schiiler:innen in der
Haupt- und Sekundarschule

Abschlieflend sollen die vorangegangenen Analysen und Reflexionen anhand eines konkreten Lernset-
tings exemplifiziert werden, das fiir die Jahrgangsstufe 9 und 10 von Haupt- und Sekundarschulen im
Rahmen des Forschungsprojekts ReBinE entwickelt wurde. Die entsprechenden Lernarrangements sind
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so konzipiert, dass sie auf Heterogenitit eingehen und sich an Schiiler:innen (S:S) richten, die statistisch
gesehen negative, skeptische oder unentschlossene Einstellungen und Verhaltensweisen gegeniiber der
Umwelt aufweisen (Albert et al., 2024, S. 56-61; Talking Hope, 2025; BMUV, 2022, 42-44). Zu diesem
Zweck entwickelt ReBinE nach den 3k3p-Prinzipien (vgl. Kap. 2.2) Lernsettings, die zum Ziel haben,
das geplante Umweltverhalten der S:S zu starken. Im Folgenden wird anhand einzelner Unterrichts-
bausteine, die anhand von Pretests in drei Lerngruppen evaluiert, auf einem Expert:innenhearing de-
battiert und verbessert wurden, erortert, inwiefern aktuelle Diskussionen um BNE 3 und um politisch-
orientierte rBNE konkret werden kénnen.

In einer ersten Komponente werden die S:S befdhigt, 6kologische Probleme auf emotionaler Ebene
wahrzunehmen und gleichzeitig zu erkennen, dass sie selbst (in Zukunft) von diesen Problemen betrof-
fen sein werden. Die Zielgruppe zeigt in der Regel Distanz oder Ablehnung gegeniiber 6kologischen
Themen und erkennt bzw. anerkennt oftmals die Auswirkungen dieser Krise auf ihr (zukiinftiges) Le-
ben nicht, was auch durch vielfiltige Aspekte der Lebensrealitdten dieser S:S bedingt ist. Daher ist die-
ser Schritt fiir den weiteren Unterricht von grundlegender Bedeutung. Zu den zentralen innovativen
Medien gehoren Videoclips im Stil von TikTok-Videos, in denen fiktive Creator:innen ihr Berufsleben
vorstellen. Diese Berufe wurden ausgewdhlt, weil sie einen engen Bezug zur Lebensrealitit der S:S ha-
ben und gleichzeitig 6kologische Krisen deutlich sichtbar machen (z. B. Garten- und Landschaftsbau,
Pflege, Automobilmechatronik). Die von uns erstellten Videoclips werden im didaktischen Einsatz an-
schliefend mit einem Kl-gestiitzten Chatbot kombiniert, der es den S:S ermdglicht, sich mit den fiktiven
Creator:innen iiber die Auswirkungen 6kologischer Krisen auf das tagliche Arbeitsleben der Zukunft
auszutauschen. Auf diese Weise wird der Klimawandel fiir sie emotional nachvollziehbar und sie wer-
den dazu angeregt, iiber ihre eigene Verletzlichkeit sowie die damit verbundenen Verflechtungen und
Verantwortlichkeiten nachzudenken. Dartiber hinaus sind Aktivitaten und Methoden, die das Bewusst-
sein fiir personliche Privilegien schirfen sollen, besonders relevant, da einige S:S mit Bildungsbenach-
teiligungen wirtschaftliche Schwierigkeiten und/oder andere Formen von Benachteiligung erleben. Sol-
che Aktivititen ermoglichen es ihnen, 6kologische Ungerechtigkeit sowie systemische Strukturen des
Unrechts zu erkennen und durch einen Perspektivenwechsel die bisherige (Selbst-)Wahrnehmung aus
einer globalen oder intertemporalen Sicht anzufragen. Dariiber hinaus wird die generationeniibergrei-
fende Ungerechtigkeit der ckologischen Krise durch den Einsatz eines YouTube-Videos und anderen
Medien thematisiert, die veranschaulichen, wie heutige Handlungen die Lebensbedingungen kiinftiger
Generationen pragen konnen. Diese ersten Bausteine orientieren sich somit hinsichtlich der 3k3p-Prin-
zipien priméar an dem Prinzip des Kritischen.

In einem zweiten Schritt wird die Wahrnehmung von Ungerechtigkeit und Strukturen des Unrechts
weiter vertieft und mit religiosen Perspektiven verkniipft. Fragen der Gerechtigkeit werden unter Be-
zugnahme auf biblische und kirchliche Lehren, tradierte Glaubenspraktiken, Situationen des (sdkula-
ren) S:5-Alltags, global unterschiedliche Lebensrealitdten und personliche Zukunftsvorstellungen dis-
kutiert. Besonderes Augenmerk wird auf religiose und weltanschauliche Pluralitdt sowie auf kontro-
verse Uberlegungen gelegt, um der Positionsvielfalt der S:S Rechnung zu tragen. Daher werden in Lern-
gruppen mit vielen muslimischen S:S auch Ausziige aus dem Koran und aus der Sunna einbezogen.
Eine der grofiten Herausforderungen besteht darin, textlastige religiose Traditionen fiir S:S mit Lese-
schwierigkeiten verstandlich zu machen. ReBinE setzt spielerische Methoden oder Instagram-Posts von
religiosen Creator:innen ein und verwendet Rap-Songs (,Nachtgebet” von Metrickz, , Dystopia” von
Disarstar), die Krisenthemen behandeln und gleichzeitig inhaltlich und formal mit religiosen Inhalten
kompatibel sind, da sie dem Genre der Klagelieder dhneln. Dementsprechend werden die S:S ermutigt,
ihre eigenen Beschwerden und Sorgen (vor Gott) zu artikulieren. Aus den 3k3p-Leitprinzipien werden
hierbei vor allem , kontrovers”, , kritisch” und ,, positionell” fokussiert.
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Schliefslich entwickeln und diskutieren die S:S religiose Hoffnungen und Visionen fiir eine gerechte
Welt und reflektieren dabei, wie sie selbst praktische Mafinahmen ergreifen konnen. Dieser Lernschritt
konzentriert sich in erster Linie auf den 3k3p-Prinzipien , partizipativ”, , praktisch” und , konstruktiv”.
In diesem Zusammenhang lernen die S:S den 6kologischen Handabdruck kennen, der kollektive und
strukturell-politische Maffnahmen hervorhebt, die zu einem nachhaltigeren System beitragen und oft
eine grofsere kologische Wirkung besitzt als die Veranderung des individuellen Verhaltens (6kologi-
scher Fuflabdruck). Gemeinsam werden praktische Maffnahmen im unmittelbaren Umfeld (z. B. Schule,
Sportverein, Gemeinde) gesammelt, wodurch die S:S befahigt werden, sich aktiv an diesen Initiativen
zu beteiligen. Somit folgt das Lernsetting dem praktisch-theologischen Zyklus von problemorientierter
,Sensibilisierung/Wahrnehmung”, , religiosem Urteil” und ldsungsorientiertem ,Handeln” (Priiller-Ja-
genteufel, 2005, S. 188-189) und integriert gleichzeitig die 3k3p-Prinzipien. Inwiefern dieses Lernsetting
auch erfolgreich (religioses) Lernen einer politisch-orientierten BNE 3 initiiert, wird ReBinE in einer
noch ausstehenden quantitativen und qualitativen Auswertung von Lernergebnissen und -prozessen
zu zeigen haben.

Die Zwischenbilanz verdeutlicht, dass rBNE sich in einem komplexen Spannungsfeld zwischen theo-
logischen, padagogischen und gesellschaftlichen Herausforderungen bewegt und angesichts globaler
Krisen iiber rein kognitive Wissensvermittlung hinausgehen und emotionale, spirituelle und hoff-
nungsorientierte Lernprozesse fordern muss. Das vorgestellte Forschungsprojekt ReBinE mit seinem
Lernsetting zeigt exemplarisch, dass rBNE auch fiir bildungsbenachteiligte S:S relevante Ankniip-
fungspunkte bieten kann, wobei sich vor allem (religiose) Hoffnungs- und Gerechtigkeitsvorstellun-
gen als lebensweltlich anschlussfahig erwiesen haben. Gerade vor dem Hintergrund der bislang gerin-
gen empirischen Forschung zu rBNE kommt diesen ersten Projektergebnissen eine besondere Bedeu-
tung zu.

Beitrdage der Autor:innen: Alle Autor:innen haben die verdffentlichte Version des Manuskripts gelesen
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