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Zusammenfassung: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) lasst 6kologische, 6konomische und soziale Ziel-
setzungen ineinandergreifen, indem sie die 17 Nachhaltigkeitsziele der , Agenda 2030” zugrunde legt. Die sozialen
Dimensionen einer nachhaltigen Entwicklung sind der Schwerpunkt dieses Beitrages, indem das 10. Nachhaltig-
keitsziel (SDG 10) ,, Weniger Ungleichheiten” in den Fokus geriickt wird. Dieses Ziel biindelt die Herausforderun-
gen fiir religiose Bildung in spezifischer Weise, weil Ungleichheiten zum einen eine fachiibergreifende strukturelle
Herausforderung aller Bildungskontexte darstellt, zugleich jedoch Gegenstand des fachbezogenen Diskurses reli-
gioser Bildung ist. Dies lasst ein Aushandeln von fachspezifischen und tiberfachlichen Aspekten virulent werden.
Fiir die Religionspadagogik ist das Thema Ungleichheiten fachdidaktisch auf mehreren Ebenen relevant: Erstens
benennt BNE es als ein Ziel, Ungleichheiten zu reduzieren. Zweitens tangiert das Thema interdisziplinar weitere
Felder des Bildungsdiskurses wie Inklusion, Chancengerechtigkeit und Partizipation. Drittens wird das Thema in
der Religionspadagogik insbesondere in Debatten um Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit ausdifferenziert. Um
,Weniger Ungleichheiten” als Nachhaltigkeitsziel im Kontext von religioser BNE zu verorten, spielen Auseinan-
dersetzungen der christlichen Sozialethik, Anthropologie und Christologie eine besondere Rolle. Im Horizont von
Gerechtigkeitsfragen und Fragen der gerechten strukturellen Gestaltung von Bildung liegt das Potenzial einer in-
haltlichen Sensibilisierung und Kritikfahigkeit. Kritikfahigkeit ist eine zentrale Pramisse, damit religiose Bildung,
als emanzipatorische Bildung, Ungleichheiten reflektieren und bearbeiten kann.

Schlagwaorter: Ungleichheiten, BNE, Transformation, Subjekt, Gerechtigkeit

Abstract: Education for Sustainable Development (ESD) integrates ecological, economic and social objectives by
basing them on the 17 Sustainable Development Goals (SDGs) of the "Agenda 2030". The social dimensions of sus-
tainable development are the focus of this paper as the 10th Sustainable Development Goal (SDG 10) "Reduce Ine-
qualities" is brought into focus. This goal bundles the challenges for religious education in a specific way, because
on the one hand inequalities represent a cross-disciplinary structural challenge of all educational contexts, but at
the same time they are the subject of the subject-related discourse of religious education. This makes the negotiation
of subject-specific and interdisciplinary aspects virulent.

For religious education, the topic of inequalities is relevant on several levels: First, ESD identifies it as a goal to
reduce inequalities. Secondly, the topic is tangential to other interdisciplinary fields of educational discourse such
as inclusion and participation. Third, the topic is differentiated in religious education especially in debates about
justice and injustice. In order to situate "less inequalities" as a sustainability goal in the context of religious ESD,
debates of Christian Social Ethics, Anthropology and Christology play a special role. In the context of questions of
justice and questions of the structural design of education lies the potential of a content-related sensitization and
critical faculties. Critical faculties are a central premise for religious education as emancipatory education to reflect
and work on inequalities.
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Einfiihrung

Aufgrund der aktuellen geopolitischen, 6konomischen und okologischen Situation riickt das Thema
einer nachhaltigen Lebensgestaltung auf unterschiedlichen gesellschaftlichen Ebenen (Mikro-, Meso-
und Makroebene) immer stiarker in den Fokus. Die Dringlichkeit einer globalen nachhaltigen Entwick-
lung unterstreicht das 2015 von den UN-Mitgliedsstaaten verabschiedete Programm , Transforming our
world” (UN, 2015), dessen Zentrum die sogenannte , Agenda 2030“ bildet. Die Agenda 2030 besteht
wesentlich aus 17 Zielen fiir nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development Goals, SDGs), die bis
2030 erreicht werden sollen. Diese Ziele streben eine sozial-6kologische Transformation an und schrei-
ben dabei Bildung eine herausragende Rolle zu. Wahrend des Nachhaltigkeitsgipfels der UN im Sep-
tember 2023, acht Jahre nach Verabschiedung der Agenda 2030, wird in der Umsetzungspriifung der
SDGs deutlich, dass bei gleichbleibendem Tempo kein UN-Mitgliedsstaat die Umsetzung der Nachhal-
tigkeitsziele bis 2030 erreichen wird. Als Reaktion verdffentlichte die UN eine Erkldarung zur Bekrafti-
gung der SDGs (UN, 2023).

Ankniipfend an diese Entwicklungen stehen fiir diesen Beitrag die sozialen Dimensionen einer religio-
sen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) im Fokus, indem sie am SDG 10 ,Weniger Ungleich-
heiten” (Reduce Inequality) exemplarisch erdrtert werden. Der Blick auf soziale Herausforderungen stellt
ein Desiderat dar, da bisherige Entwiirfe einer religiosen BNE weitgehend auf 6kologische Dimensio-
nen und dkologische Gerechtigkeit konzentriert sind. Die Auseinandersetzung mit dem SDG 10 beriihrt
weitere bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Diskurse wie Globales Lernen, Inklusion und
Chancengerechtigkeit, ohne dass diese umfassend im Kontext von BNE erschlossen werden. Das SDG
10 wirft aus der Perspektive von BNE den Blick auf strukturelle Herausforderungen im Bildungsbe-
reich, wie Differenzkonstruktionen. Die Frage, wie sich die parallel gefiihrten Diskurse zueinander ver-
halten und inwiefern sie in Beziehung zueinanderstehen, ist bislang nicht hinreichend beantwortet. In-
sofern ist anzufragen, wie das Thema ,Ungleichheiten’ im Kontext einer religiosen BNE eine Rolle spie-
len kann bzw. soll.

Vor diesem Hintergrund entfaltet der Beitrag die These, dass die religionspadagogische Auseinander-
setzung mit Ungleichheiten im Kontext von BNE Potenziale birgt, um fachdidaktische Diskurse, die
bereits gefiithrt werden, im Zusammenhang mit BNE neu zu beleuchten und interdisziplinér zu veror-
ten. Ausgehend vom erziehungs- und bildungswissenschaftlichen BNE-Diskurs werden begriffliche Fo-
kussierungen aus Sicht einer subjektorientierten und kritisch-emanzipatorischen Religionspadagogik
vorgenommen, um diese These zu erdrtern. Subjektorientierung wird dabei als kritisches Moment zur
Reflexion von Ungleichheiten eingefiihrt. Die inhdrenten Bildungsverstdndnisse von BNE kénnen so
religionspadagogisch angefragt und diskutiert werden, um Ankniipfungspunkte und Herausforderun-
gen abzuleiten und zu beleuchten.

I. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als bildungspolitisches Programm

In der sich an die politische Umsetzung der Agenda 2030 anschliefenden Auseinandersetzung wird
BNE international und interdisziplinédr ein hoher Stellenwert eingerdumt und die Ausrichtung von Bil-
dung am Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung bekréftigt. Die Agenda 2030 geht iiber spezifische
Bildungsziele hinaus, indem sie Bildung und Nachhaltigkeit in enger Verschrankung denkt. BNE soll
somit dem politischen Auftrag nachkommen, einen Beitrag zu einer Transformation der Gesellschaft
im Sinne der Agenda 2030 zu leisten. Nachhaltige Entwicklung wird dabei als Bildungsauftrag verstan-
den und Bildung als ein Schliisselelement fiir eine gesellschaftliche Neuausrichtung mit Blick auf Nach-
haltigkeit angesehen.

Bildung wird dementsprechend als Transformationshebel fiir eine sozial-6kologische Transformation
identifiziert, welchem eine hohe Bedeutung zugesprochen wird und aus dem entsprechende Erwartun-
gen an BNE resultieren (Koller, 2023; Weselek, Kohler & Siegmund, 2022). Dies schldgt sich bereits in
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den Dokumenten der UN-Konferenz in Rio 1992 nieder, in denen es heifst, dass ,Bildung [...] eine un-
erldssliche Voraussetzung fiir die Férderung der nachhaltigen Entwicklung und die bessere Befahigung
der Menschen [ist], sich mit Umwelt und Entwicklungsfragen auseinanderzusetzen” (Konferenz der
Vereinten Nationen fiir Umwelt und Entwicklung, 1992, S. 329). Diese Erwartungen an Bildungspro-
zesse spiegeln sich bis heute in Zuschreibungen wider wie ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung soll
die Menschen zu zukunftsfahigem Denken und Handeln befdhigen. [...] Denn nur mit mehr Bildung
werden wir gute Losungen fiir die grofSen Herausforderungen unserer Zeit wie Klimawandel, Pande-
mien oder soziale Ungleichheit finden” (Die Bundesregierung, 2023).

Durch bildungspolitische Entwicklungen auf unterschiedlichen Ebenen (u. a. Deutsche Nachhaltig-
keitsstrategie, 2021; Leitlinie Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in NRW, 2019; Deutsche UNESCO-
Kommission, 2017) riickt hier ein verdndertes Verstindnis von Bildung, und auch von BNE, in den Fo-
kus. Dieses weist BNE fiir schulische und hochschulische Kontexte als Querschnittsaufgabe aus, der alle
Facher und alle Schulformen nachkommen sollen. BNE kann als allgemeines Bildungsprogramm ver-
standen werden, das keinen additiven Bereich abbildet, sondern ein facheriibergreifendes Programm
ist.

2. Konzeptionen und Differenzierungen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
2.1 Konzeption einer BNE | oder auch instrumentellen BNE

Fiir das bildungspolitische Programm von BNE werden unterschiedliche Zielsetzungen, Ausrichtungen
und Konzeptionen vorgelegt und diskutiert, beispielsweise wird in bildungswissenschaftlichen und
fachdidaktischen Diskursen eine Differenzierung von BNE 1 und BNE 2 vorgenommen. Auf diese Un-
terscheidung wird rekurriert, um in ihrer Diskussion die zugrundeliegenden Differenzen im Verstand-
nis von BNE offenzulegen.

Von einer BNE 1 oder auch instrumentellen BNE wird gesprochen, wenn Lernende primar , Werte, Ver-
haltensweisen und Lebensstile erlernen, die fiir eine nachhaltige Zukunft und fiir eine positive gesell-
schaftliche Transformation nétig sind” (UNESCO, 2014, S. 14). Innerhalb dieser Konzeption kommt
Lehrenden die zentrale Funktion der Vermittlung dieser Werte, Verhaltensweisen und Lebensstile zu,
sodass sie in der Rolle von , problemsolvers, change agents, transition managers” (Wiek, Withycombe
& Redman, 2011) agieren.

Aus dem grundlegenden Verstandnis von BNE 1, der Vermittlung von spezifischen Werten und Ver-
haltensweisen, entwickelt sich die Herausforderung normativer Setzungen, von denen gegenwartig an-
genommen wird, dass sie zu einer nachhaltigen Entwicklung beitragen und entsprechend identifiziert
werden konnen (Pettig, 2021; Rieckmann & Schank, 2016, S. 70). Die Problematik liegt insbesondere
darin, dass bisherige Erkenntnisse durch neue Entwicklungen in Frage gestellt werden konnen (Be-
derna, 2019, S. 225). Wals (2011) betont, dass sich — insbesondere aufgrund von Ungewissheiten durch
kontinuierliche Veranderungsprozesse — keine allgemeingiiltigen Antworten generieren lassen. D.h.
beispielsweise, dass ein als nachhaltig deklariertes Verhalten sich in der Zukunft als nicht-nachhaltig

erweisen konnte.

Als weitere Herausforderung ist die Instrumentalisierung der Bildung in Form einer Erziehung zu be-
stimmten Verhaltensweisen und Lebensstilen kritisch in den Blick zu nehmen. Anzufragen ist hier, ob
eine solche Umsetzung von BNE mit dem Uberwiltigungsverbot des Beutelsbacher Konsens vereinbar
ist (Gartner, 2020; Gartner & Herbst, 2020). Das Uberwiltigungsverbot erklirt es fiir unzulassig, Schii-
ler*innen zu indoktrinieren und so fiir politische Zwecke zu instrumentalisieren (Wehling, 1977). In der
Unterrichtspraxis entspricht ein , Erziehen” zu einem bestimmten umweltbewussten Verhalten laut
Vare und Scott (2007) einer Uberwiltigung und einer bildungspolitischen Instrumentalisierung und
wird dementsprechend kritisiert. Auch Pettig (2021) sieht in BNE 1 als einem normativ ausgerichteten



24| RpB 47(2024)3, 21-33

Bildungskonzept die Gefahr, ,Bildung fiir eine politische Agenda zu instrumentalisieren” (Pettig, 2021,
S. 8) und damit ihres kritisch-emanzipatorischen Anspruchs zu berauben.

Wenn BNE auf die Lernenden als Individuen ausgerichtet ist, kann dies als Starkung der Subjekte ihre
Handlungsféhigkeit fordern. Gleichzeitig ,neigt diese Sichtweise einerseits zur Uberhéhung des Sub-
jektes und damit zur Negierung von Gemeinschaftlichkeit und Kollektivitdat” (Budde & Blasse, 2023, S.
7). Denn BNE birgt die Gefahr, eine sozial-6kologische Transformation als ein ,, individuelles Haltungs-
thema” (Budde & Blasse, 2023, S. 7) zu bearbeiten und nicht als politischen Auftrag, dem eine gesell-
schaftliche Verantwortung inne liegt. Eine Depolitisierung des Nachhaltigkeitsdiskurses wird zudem
verstdrkt, wenn Machtverhéltnisse nicht offengelegt und inhdrente Pramissen nicht transparent ge-
macht werden, wie beispielsweise eine Dominanz der 6konomischen Perspektive. Eine machtkritische
Perspektivierung von BNE kann dabei unterstiitzen, Verantwortlichkeiten nicht allein den Subjekten,
sondern auch gesellschaftlichen, politischen und 6konomischen Akteur*innen zuzuschreiben (Budde &
Blasse, 2023, S. 7).

Dariiber hinaus eroffnet sich die Frage nach der Verantwortung fiir eine gesellschaftliche Transforma-
tion: So stellen Kehren und Winkler (2019) die Gefahr einer einseitigen Verantwortungsverschiebung
auf den Einzelnen heraus, indem die Umsetzung der Nachhaltigkeitsdimensionen als utopisches Mach-
barkeitsideal dem einzelnen Individuum zugesprochen wird (Pettig, 2021). So soll die Transformation
zu einer nachhaltigen Gesellschaft im Verstandnis von BNE erreicht werden, indem der Fokus auf die
eigene Lebensfithrung gerichtet wird. Diese Engfiithrung verschleiert jedoch systemimmanente nicht-
nachhaltige Strukturen und die Notwendigkeit der Transformation auf der Systemebene (Compagna,
2020; Pettig, 2021).

Aus einer machtkritischen Perspektive setzt BNE dabei auch problematische Pramissen, wie u. a. , die
Alternativlosigkeit von Wirtschaftswachstum, ein Verstandnis von Umwelt und Natur als 6konomische

114

Ressource oder bestimmte Vorstellungen von ,Entwicklung’” (Orgakreis der Konferenz ,Bildung
Macht Zukunft”, 2020, S. 17). Wenn mit BNE eine sozial-6kologische Transformation angestrebt werden
soll, ware es vonnéten, die bestehenden gesellschaftlichen Strukturen sowie Machtverhaltnisse grund-
legend in Frage zu stellen. Denn eine machtkritische Reflexion von BNE kann dabei unterstiitzen, die
systemischen Verstrickungen offenzulegen. Zudem kann die Verschleierung der etablierten Macht-
strukturen zur zeitlichen Verschiebung der Problembearbeitung in eine unbestimmte Zukunft und zur
strukturellen Verschiebung der Verantwortung einer Problemlésung auf zukiinftige Generationen fiih-

ren (Gartner, 2020, S. 39f.).

2.2 Konzeption einer BNE 2 oder auch emanzipatorischen BNE

Einen Gegenentwurf zur BNE 1 stellt die sogenannte BNE 2 oder auch emanzipatorische BNE dar. In der
kritischen Auseinandersetzung mit nachhaltigkeitsbezogenen Fragestellungen sollen nach diesem An-
satz keine Denk- und Verhaltensweisen vorgegeben werden, sondern bisherige Denk- und Verhaltens-
muster infrage gestellt und subjektive Antworten ergriindet werden (Wals, 2011). Die emanzipatorische
BNE ,befdhigt zu einer kritischen Auseinandersetzung mit einer nachhaltigen Entwicklung und mit
der Komplexitdt, der Unsicherheit sowie den Widerspriichen, die mit ihr verbunden sind. Hier wird
eine nachhaltige Entwicklung selbst als ein Lernprozess verstanden” (Rieckmann, 2020, S. 59). Dabei
sollen beispielsweise auch bildungspolitische Ziele nicht als universelles Normativ angenommen, son-
dern kritisch hinterfragt und offen zur Diskussion gestellt werden (Rieckmann, 2020).

Auch das Konzept einer BNE 2 birgt seine inhdrenten Herausforderungen: Insbesondere die starkere
Fokussierung auf die Wissensebene und die Forderung kritisch reflektierten Denkens konnen dazu fiih-
ren, dass BNE 2 nicht unmittelbar in nachhaltigere Lebensweisen miindet. Ohne Vorgabe von Denk-
und Verhaltensweisen sind die Diskurse stets ergebnisoffen und auf einen langerfristigen Aufbau von
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Positionierungen im gesellschaftlichen Diskurs angelegt und fiihren ggf. kurzfristig nicht zu nachhalti-
geren Verhaltensweisen (Singer-Brodowski, 2016). Bederna (2019) kritisiert, dass bei dieser BNE-Kon-
zeption ,ethische Urteilsfahigkeit oder die Fahigkeit, eigene Interessen zugunsten anderer zuriickzu-
stellen, keine prominente Rolle” (Bederna, 2019, S. 225) spiele. Budde (2020) stellt in Frage, inwiefern es
iiberhaupt moglich sei, im Rahmen des bestehenden Bildungssystems mit den traditionellen Formen
des Wissenserwerbs, aber auch der erzieherischen Einiibung in die Leistungsgesellschaft, im Sinne einer
BNE zu bilden. Daher stellt sich hier die Herausforderung und der Auftrag an die Lehrenden, Lern-
rdume fiir offene und kontroverse Diskurse zu schaffen, in denen Lernende partizipativ eigene Lern-
wege bestimmen konnen und dementsprechend von Lehrenden begleitet werden.

Eine weitere Herausforderung der BNE 2, in Bezug auf die starke Fokussierung der kognitiven Ebene,
ist, dass die allgegenwirtig wachsenden globalen Herausforderungen zu Angsten und dystopischen
Zukunftsvorstellungen fithren kénnen. Waldow-Meier (2022) betont daher die Bedeutung der Beriick-
sichtigung von Emotionen in der Auseinandersetzung mit Krisensituationen. Brock und Grund (2018)
sehen einen bedeutsamen Zusammenhang mit negativen Zukunftsvorstellungen, da nachhaltiges Han-
deln subjektiv sinnvoll erscheint, wenn eine nachhaltige Zukunft als moglich eingestuft wird. Sie for-
mulieren das Prinzip Hoffnung als einen Schliissel dafiir, dass Lernende ihre nachhaltigen Haltungen
und Einstellungen auch umsetzen (Brock & Grund, 2018).

BNE zielt darauf, Lernende fiir die Mitwirkung einer gesellschaftlichen Transformation in Richtung
nachhaltiger Entwicklung zu befahigen. Dadurch ergibt sich im Rahmen von BNE 2 eine dritte Heraus-
forderung, und zwar eine Briicke zur gesellschaftlichen Partizipation zu schlagen, ohne dabei den Weg
vorzugeben. Denn der vorwiegend kognitive Ansatz von BNE 2 erschwert den Transfer zur partizipa-
torischen Ebene. Hier stellt sich die Frage, wie eine Lernumgebung im Sinne von BNE 2 gestaltet werden
kann, in der Praxisverkniipfungen hergestellt werden, die Moglichkeiten einer Partizipation erdffnen,
ohne auf der Handlungsebene wieder in einer instrumentellen BNE 1 zu miinden. Bormann und de
Haan (2008) sehen in diesem Zusammenhang Reflexionsprozesse als einen zentralen Aspekt. Die Rele-
vanz reflexiver Elemente konnte auch fiir ahnliche thematische Lerngegenstiande, beispielsweise Glo-
bales Lernen, in verschiedenen Studien aufgezeigt werden (Asbrand, 2009; Bergmiiller & Hock, 2019).
Insbesondere bei der Verkniipfung der kognitiven, emotionalen sowie partizipationsermdglichenden
Ebene bestehen jedoch noch erhebliche Forschungsdesiderate.

2.3 Ausrichtung einer BNE an unterschiedlichen Dimensionen von Nachhaltigkeit

Neben dieser konzeptionellen Differenzierung von BNE 1 und BNE 2 nimmt Bederna (2019) eine weitere
inhaltliche Differenzierung vor und weist eine BNE a und BNE b aus:

Auf der einen Seite stehen Ansatze, die BNE inhaltlich von den Nachhaltigkeitsaspekten Natur
und Zukunft entwickeln und auf 6kologische Gerechtigkeit ausrichten (BNE a). Diesen gegen-
iiber stehen Konzepte, die Nachhaltigkeit inhaltlich entkernen und BNE zu einem rein formalen
Dach machen, unter dem von Gender bis Demokratie alles Wiinschenswerte Platz finden kann
(BNE b) (Bederna, 2019, S. 225).

Diese inhaltliche Differenzierung legt nahe, dass den Auseinandersetzungen mit BNE verschiedene Di-
mensionen von Nachhaltigkeit zugrunde liegen kénnen; zum einen die Ausrichtung auf eine 6kologi-
sche Transformation und zum anderen die Subsumierung verschiedener Diskurse unter dem Begriff
BNE. In den bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Diskursen wird dabei durchaus ein breiteres
Verstandnis von BNE vertreten (u. a. Borman & de Haan, 2008) sowie auch in der bildungspolitischen
Auseinandersetzung, beispielsweise im Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwick-
lung (Schreiber & Siege, 2016). Ein Schwerpunkt hat sich hierbei in der Verschrankung von Digitalisie-
rung und BNE herauskristallisiert (u. a. Weselek, Kohler & Siegmund, 2022; Schulz & Roncevi¢, 2022),
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die auch vom WBGU (Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale Umweltverdnderungen)
gefordert wird, indem ein ,, Zusammendenken der beiden wohl wichtigsten Entwicklungen der jiinge-
ren Moderne” (WBGU, 2019, S. 2) stattfinden miisse. Damit BNE einen Beitrag zu einer sozial-6kologi-
schen Transformation leisten kann, konstatieren Schulz und Roncevic¢ (2022), , bedarf es einer Bildung,
die am Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung orientiert ist, die inklusiv ausgerichtet ist und die Kul-
tur der Digitalitat lebt und gestaltet” (Schulz & Roncevi¢, 2022, S. 56).

Bei einer Verschrankung von Diskursen muss die Gefahr mitgedacht werden, den inhaltlichen Fokus
derart zu weiten, dass Problemstellungen und Zielkonflikte nicht mehr klar genug benannt werden
konnen (Bederna, 2019; Gértner, 2020). Die Differenzierungen innerhalb der BNE-Konzeptionen und
des BNE-Verstandnisses werden mit Blick auf die grundlegenden bildungspolitischen Programme
ebenfalls sichtbar: So ist BNE zweifellos innerhalb der Agenda 2030 Kern des SDG 4 und wird im Teil-
ziel 4.7 naher erldutert. Gleichzeitig ist BNE im Nationalen Aktionsplan ,eine wichtige Grundbedin-
gung fiir das Erreichen dieser [17] Ziele [... und] ein wichtiger Treiber fiir die gesamte Agenda 2030”
(BMBF, 2023). Vor diesem Hintergrund der unterschiedlichen Konzeptionen und Zielsetzungen ist an-
zufragen, welche Perspektive die einzelnen SDGs fiir BNE erdffnen und in welchem Zusammenhang
die unterschiedlichen Zielsetzungen zu BNE stehen. Am Beispiel des SDG 10 werden diese Uberlegun-
gen fiir religiose Bildungsprozesse ausgefiihrt und beleuchtet.

3. Ungleichheiten als Thema im Kontext religioser Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Unter der Zielsetzung Weniger Ungleichheiten formuliert das SDG mehrere Unterziele, wozu Chancen-
gleichheit fiir alle Menschen gehort ,,unabhédngig von Alter, Geschlecht, sexueller Orientierung, Behin-
derung, ethnischer Zugehorigkeit, Religion, Herkunft oder sozialem und wirtschaftlichem Status”
(BMZ, 2023), die , Abschaffung diskriminierender Gesetze und Politikmafinahmen” (BMZ, 2023) sowie
die Reduzierung von Ungleichheiten durch ,eine armutsorientierte Sozialpolitik, Lohn- und Fiskalpo-
litik” (BMZ, 2023). Damit biindelt das SDG 10 die Herausforderungen fiir religiose Bildung in spezifi-
scher Weise: Zum einen sind Ungleichheiten eine strukturelle Herausforderung fiir alle Bildungskon-
texte, zum anderen auch ein Thema religidser Bildung, sodass hier ein Aushandeln von fachspezifischen
und {iberfachlichen Aspekten in der Auseinandersetzung mit Ungleichheiten besonders virulent wird.

In der Religionspadagogik werden Ungleichheiten in verschiedenen Diskursen mit Begriffen wie Diver-
sitdat, Pluralitat, (aufgeklarte) Heterogenitdt und Intersektionalitdt verhandelt (u. a. Griimme, 2023; K6-
nemann, 2021). In Bildungskontexten kommen sowohl vertikale Ungleichheiten (wie Bildung und Qua-
lifikation) als auch horizontale Ungleichheiten (wie Unterschiede zwischen Generationen, Geschlech-
tern, religiosen und ethnischen Gruppen) zum Tragen. Dadurch kénnen Differenzkategorien wie dko-
nomisches Kapital, kulturelle und soziale Herkunft und Geschlecht durch Handlungspraktiken in Bil-
dungsprozessen gefestigt werden. Fiir religiose Bildung ist dabei zudem entscheidend, dass aufgrund
der konfessionellen Rahmung Differenzkonstruktionen von Homogenitat und Heterogenitit ineinan-
dergreifen.

Wenn religiose Bildungsprozesse insbesondere Differenzkategorien wie Religion, Weltanschauung und
Religiositat in den Blick nehmen, dann spielt vor diesem Hintergrund eine entscheidende Rolle, inwie-
fern diese Differenzkategorien durch Handlungspraktiken verstarkt werden konnen. Dies kann bei-
spielsweise in Diskriminierungen, Abwertungen und Othering-Prozessen sichtbar werden (Freuding,
2022; Stockinger & Ziegler, 2023). Vor allem in Kontexten interreligiosen Lernens kann die Auseinan-
dersetzung mit Ungleichheiten im Kontext von religioser BNE den Blick fiir Machtstrukturen und re-
duktionistische Sichtweisen scharfen, die sich beispielsweise in Form von Ausgrenzung durch Sprache
zeigen (Vierbuchen, 2022).
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Dariiber hinaus weist BNE an dieser Stelle einige Parallelen zum Globalen Lernen auf, das Ungleich-
heiten in einer globalen Gerechtigkeitsperspektive beleuchtet und Handlungsoptionen reflektiert
(Simojoki, 2012; Gaus, 2021; Henningsen, 2022). In den Erziehungswissenschaften wird Globales Lernen
dabei teilweise auch als BNE mit einer dezidiert globalen Perspektive rezipiert (Overwien, 2018).

Eine kritisch-emanzipatorische Religionspadagogik unterscheidet zwischen problematischen und wiin-
schenswerten Ungleichheiten. Wesentliche Punkte sind dabei die Reflexion gesellschaftspolitischer Be-
dingungen und Implikationen sowie die kontextsensible Bestimmung von Zielen und Inhalten religio-
ser Bildung (Herbst, 2023): Religiose BNE wirft die Frage nach Ungleichheiten und (Un-)Gerechtigkeit
in systemischen Zusammenhangen vor der Zielgrofle Nachhaltigkeit auf, zumindest solange Fragestel-
lungen nicht auf einer individualisierten Ebene im Sinne einer BNE 1 verhandelt werden. Eine promi-
nente Rolle spielt dabei inter- und intragenerationale Gerechtigkeit und dies schon seit dem Brundt-
land-Bericht (WCED, 1987, S. 37).

Gerechtigkeit ist fiir religiose Bildungsprozesse ein zentraler Bezugspunkt, der auch als umbrella term
fungiert und sich an verschiedenen Themenkomplexen kristallisiert: Das Wahrnehmen und Beurteilen
von Gerechtigkeit sowie das Handeln nach Parametern der Gerechtigkeit sind dabei ohne eine emanzi-
patorische Ausrichtung von Bildung, die grundsétzlich eher einer BNE 2 entspricht, kaum vorstellbar:

Ohne eine kritisch-transformatorische Wahrnehmung und Gestaltung der Kontexte von Gerech-
tigkeit und Ungerechtigkeit, ohne eine Praxis der Gerechtigkeit, in der die von Gott her wirksame
Zusage gottlicher Gerechtigkeit fiir alle und insbesondere fiir die Armen bezeugt und bewahr-
heitet wird, ist religionspadagogische Bildung unterbestimmt (Griimme, 2014, S. 108-114).

Ungleichheiten lassen sich demnach seitens der Religionspadagogik in den iibergreifenden Diskursen
um Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit verorten. Sie zielen in diesem Sinne nicht auf individuelle Merk-
male, sondern auf systemische Strukturen, die mehr oder weniger ,gerecht’ oder ,ungerecht’ sein kon-
nen (Burzan, 2011). Das Thema weist Raume der theologischen und religionspadagogischen Reflexion
aus, die insbesondere den Fokus auf christliche Sozialethik, Anthropologie und Christologie legen. In
diesem Kontext sind Fragestellungen zur Nachhaltigkeit als ein sozialethisches Prinzip, Fragen zu Ver-
antwortung und Solidaritat sowie zur Sozialitdt, Relationalitdt und Zeitlichkeit als Dimensionen des
Menschseins virulent (Vogt, 2022; Vogt, 2021). Religionsdidaktisch ist das Thema Ungleichheiten vor
diesem Hintergrund auf mehreren Ebenen relevant: Die Agenda 2030 benennt es als ein Ziel, Ungleich-
heiten zu reduzieren (SDG 10); interdisziplindr tangiert das Thema weitere Felder des Bildungsdiskur-
ses wie Globales Lernen, Inklusion, Partizipation, Chancen- und Bildungsgerechtigkeit und zudem
wird das Thema in der Religionspadagogik im Kontext der genannten Debatten um Gerechtigkeit und
Ungerechtigkeit ausdifferenziert.

Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit fungieren damit hier als Kategorien fiir breite Diskussionsraume,
die Schnittmengen mit religioser BNE haben, aber nicht gleichzusetzen sind. So weist das Thema Un-
gleichheiten Beziige zum Gerechtigkeitsbegriff auf, die in BNE eine gemeinsame Schnittmenge finden,
aber beide nicht durch BNE vollstandig abgedeckt werden. Vielmehr verlangt die Auseinandersetzung
mit Ungleichheiten im Kontext von religioser BNE eine spezifische Perspektive, die auf Nachhaltigkeit
als Zielsetzung ausgerichtet ist. Dies lasst die strukturelle Herausforderung offenbar werden, Ungleich-
heiten in Kontexten religioser BNE starker zu differenzieren. Anzufragen ist dabei, inwiefern in Diskur-
sen um Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit eine religiose BNE einer BNE 1, durch ihre normative Aus-
richtung, nahe ist. Daher wird auf die Subjektorientierung als ein zentrales Moment religioser Bildung
rekurriert, um Ungleichheiten als Thema religioser BNE zu erdrtern.
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4. Subjektorientierung als kritisches Moment zur Reflexion von Ungleichheiten im Kontext reli-
gioser Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

In der Religionspddagogik ist die Zielsetzung der Subjektwerdung ein Schliisselmoment religioser Bil-
dung und weist damit eine Perspektive aus, mit der unterschiedliche Konzepte von BNE angefragt wer-
den konnen: ,Bildung als Subjektwerdung beschreibt demnach den Prozess selbstverantworteter An-
eignung und Gestaltung, bei der das Subjekt in der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt diese wahr-
nimmt, reflektiert und aktiv gestaltet und derart zur Subjektivitdat wird” (Platow, 2020, S. 42). Dieses
Verstandnis von Subjektwerdung schliefit die Partizipation und die Teilhabe der Lernenden ein, denn
Subjektwerdung kann nur kontextuell gedacht werden, indem es gesellschaftliche, kulturelle, 6kono-
mische und religiose Kontexte berticksichtigt. Dazu gehoren auch Ungleichheiten als eine strukturelle
Gegebenheit unserer Umwelt (Griimme, 2023). Die Zukunftsfahigkeit des Konzepts der Subjektorien-
tierung ist mit Blick auf BNE zu diskutieren (Mendl, 2023), insbesondere vor dem Hintergrund der
Normativitit einer BNE 1.

Um die Relevanz der Subjektorientierung als kritisches Moment aufzuzeigen, kann die Unterscheidung
von Anthropozentrik als einer methodischen Denkform der Subjektorientierung und einer inhaltlichen
Ausrichtung auf das anthroporelational handelnde Subjekt hilfreich sein. Mit Blick auf diese Unter-
scheidung treten die anthropozentrischen bzw. anthroporelationalen Pramissen der Subjektorientie-
rung deutlicher hervor und stirken den Fokus religioser Bildung — im Kontext einer religiosen BNE —
tendenziell eher in Richtung einer BNE 2 bzw. emanzipatorischen BNE. Ein Schwerpunkt kann beispiels-
weise auf dem Aufdecken von widerspriichlichen Positionen vor dem Hintergrund der Komplexitét
und Unsicherheit von Nachhaltigkeitsproblemen liegen. Altmeyer (2021) konzentriert sich in der Aus-
einandersetzung mit 6kologischer Nachhaltigkeit in religiésen Bildungsprozessen auf die Forderung
einer spezifischen Ubersetzungskompetenz, die darauf ausgerichtet ist, eine kommunikative Basis fiir
heterogene Standpunkte in Nachhaltigkeitsfragen zu schaffen. Um normative Standpunkte entspre-
chend einer BNE 2 zu identifizieren und in Beziehung zu setzen, ist die Starkung kritischen Denkens

fiir die Emanzipation der Lernenden zentral:

Kritik ist [...] untrennbar mit Emanzipation verbunden. Sie stellt das Werkzeug dar, um Unfrei-
heit zu analysieren und erkennen zu kénnen, wovon es sich zu emanzipieren gilt. Gleichzeitig
bleibt sie ein wesentliches Element bei der Verwirklichung von Emanzipationsbestrebungen. Die
Entwicklung von Kritikfahigkeit war und ist eine padagogische Aufgabe, durch die erst moglich
wird, dass Individuen Unrechtsverhiltnisse, Unterdriickung und Unfreiheit erkennen kénnen
(Lehner-Hartmann, 2020, S. 146).

Demnach bedarf die Subjektwerdung in religiosen Bildungsprozessen kritischen Denkens, um Un-
gleichheiten wahrzunehmen, zu reflektieren und zu bearbeiten. Insofern kann Subjektorientierung ein
kritisches Moment zur Reflexion von Ungleichheiten im Kontext einer religiosen BNE sein und zur Er-
maéchtigung der Lernenden im Sinne eines Empowerments beitragen. Das Potenzial eines , kritisch-kon-
struktiven Empowerment” (Noweck, 2021, S. 135) von Lernenden sieht Noweck in einer , ethische[n]
Bildung als einer Bildung fiir Gerechtigkeit, auf die Chance von inhaltlicher Sensibilisierung und prak-
tischer Kritikfahigkeit auf Seiten der Heranwachsenden” (Noweck, 2021, S. 135). Aus der Emanzipation
und Selbstbestimmung der Lernenden konnen Prozesse der Veranderung und Alteritdten fiir eine so-
zial-6kologische Transformation entwickelt werden.

5. Chancen und Herausforderungen in der Auseinandersetzung mit Ungleichheiten fiir eine re-
ligiose Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

In der Auseinandersetzung mit Ungleichheiten und Gerechtigkeitsfragen — wie 6kologische Gerechtig-
keit, Interspezies-Gerechtigkeit und intergenerationelle Gerechtigkeit — liegen Potenziale, um beste-
hende Machtverhaltnisse anzufragen. Rosenberger et al. (2022) konstatieren, dass ein Verstandnis von
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Bildung zur Erméchtigung von Lernenden zu Selbstbestimmung, Miindigkeit, Solidaritat und sozial-
okologischem Bewusstsein nicht ausreichend reflektiert werde (Rosenberger, Katharina; Gitschthaler,
Marie; Hemsing, Werner; Sattlberger, Eva & Wachter, Andreas, 2022, S. 85). Ahnlich argumentiert Krug
(2022), dass BNE als Konzept ,weiter gefasst und seinerseits transformiert werden” (Krug, 2022, S. 199)
miisse. Bei einer Weiterentwicklung des BNE-Verstdandnisses ist eine Profilierung an ihren Zielsetzun-
gen und Hoffnungen auf eine sozial-okologische Transformation vonnéten. Dies bedarf auch weiteren
religionspadagogischen Vertiefungen, um Ambivalenzen und Widerspriiche fiir religiose Bildung her-
auszuarbeiten.

Die fachdidaktische Auseinandersetzung mit Ungleichheiten im Kontext einer BNE kann dazu beitra-
gen, systemische Ungerechtigkeiten im Kontext nachhaltiger Entwicklung offenzulegen und zu bear-
beiten. In der Auseinandersetzung mit den verschiedenen Konzeptionen von BNE wird deutlich, dass
hier noch erhebliche Desiderate fiir die Praxis religioser Bildung bestehen: Die Etablierung von Lern-
raumen, die Ungleichheiten bearbeiten und Voraussetzungen fiir (echte) Teilhabe schaffen, die Ent-
wicklung von divergenten Zukunftsbildern, die nicht dystopisch orientiert sind, und der gelingende
Transfer zu einer partizipativen Ebene sind nur einige Punkte, die einer Auseinandersetzung bediirfen,
um das Thema Ungleichheiten religionspadagogisch starker im Kontext von religioser BNE zu verorten
und einen weiteren Beitrag zu dem interdisziplindren und internationalen Programm von BNE zu leis-

ten.

Die Fokussierung auf 6kologische Gerechtigkeit in religioser BNE ist mit Blick auf die Brisanz der Kli-
makrise und der fortwihrenden Uberschreitung planetarer Grenzen unabdingbar. Allerdings sind die
Zielsetzungen von okologischer Gerechtigkeit zu sehr verstrickt in soziale Parameter, um eine transpa-
rente Differenzierung vornehmen zu kénnen. Nachhaltige Entwicklung ist auch eine soziale Frage, so-
dass soziale Gerechtigkeit von 6kologischer Gerechtigkeit nicht zu trennen ist und berechtigterweise
von der Zielsetzung einer sozial-dkologischen Transformation die Rede ist.

Die Erorterung der Differenzen in den BNE-Konzeptionen zeigt, dass die religionspadagogische Aus-
einandersetzung mit Ungleichheiten im Kontext einer BNE Wege bietet, um das BNE-Verstandnis zu
erweitern. In der Auseinandersetzung mit transformativen Bildungspraktiken und Subjektorientierung
als ein kritisches Moment religioser Bildung wird fiir die Konzeption von religioser BNE sichtbar, dass
individuelle und kollektive Bedeutungsperspektiven zu verschranken sind, um zu einer Emanzipation
der Lernenden beizutragen. Damit diese Verschrankung gelingen kann, ist das Verhaltnis von anthro-
pozentrischen bzw. anthroporelationen Pramissen der Subjektorientierung fernerhin zu bestimmen.
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