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Nina Dunker, Frederik Ernst & Wanda Mobller

Transformative Bildung und Kompetenzorientierung in einer zukunfts-
orientierten Lehrkraftebildung — ein Widerspruch?

1 Einleitung

Die Notwendigkeit tiefgreifender gesellschaftlicher Transformationsprozesse fihrt zu veran-
derten Anforderungen an die Lehrkraftebildung (vgl. Fischer et al. 2022). Dies betrifft insbeson-
dere die sachunterrichtsdidaktische Lehrkraftebildung: Aufgrund der Aufgaben und Ziele des
Sachunterrichts, wie die grundlegende Bildung (Koéhnlein 2022), werden gesellschaftliche
Transformationsprozesse selbst zum fachlichen Gegenstand. Lehrkréfte des Fachs Sachunter-
richt missen Fahigkeiten im Umgang mit gesellschaftlichen Transformationsprozessen entwi-
ckeln und zugleich die Schiler*innen zur Teilhabe befahigen.

Mit Blick auf eine Lehrkraftebildung in gesellschaftlichen Umbriichen gewinnen zwei Dis-
kurse zunehmend an Bedeutung: der kompetenzorientierte Diskurs um sogenannte Future Ski-
IIs (OECD 2023; UNESCO 2021; Stifterverband 2025) und der bildungstheoretische Ansatz der
transformativen Bildung (Wiesner & Prieler 2020). Aus beiden Anséatzen lassen sich Konsequen-
zen fUr die Gestaltung von Lehre, Lernen und Professionalisierung flir die sachunterrichtsdidak-
tische Lehrkraftebildung ableiten.

In unserer Arbeitsgruppe, die sich mit Fragen der Professionalisierung und der Lehrkraftebil-
dung in der Sachunterrichtsdidaktik befasst, beschaftigen wir uns intensiv mit diesen Diskursen
in Lehre und Forschung. Dabei ist es uns wichtig, aktuelle bildungstheoretische, kompetenzbe-
zogene und zukunftsrelevante Entwicklungen zu integrieren und kritisch zu reflektieren. Im Fo-
kus unseres Schwerpunkts auf Praxisforschung steht die konkrete Umsetzbarkeit, Erprobung
und Weiterentwicklung theoretischer Ansatze wie transformativer Bildungstheorien oder des
Future-Skills-Ansatzes fir die sachunterrichtsdidaktische Lehrkraftebildung. Mit diesem Beitrag
mochten wir zentrale Fragen, denen wir im Rahmen unserer Forschungs- und Lehrtatigkeit
nachgehen, in den sachunterrichtsdidaktischen Diskurs hineintragen. Wir hoffen, auf diese
Weise einen Impuls zur wichtigen Diskussion Uber die Zukunft der sachunterrichtsdidaktischen
Lehrkraftebildung, insbesondere einer Lehrkraftebildung fir die Zukunft, geben zu konnen.

Die Grundlage dieses Diskursgesprachs bildet ein Podcastgesprach, das online unter
https://teachcast.podigee.io/36-streitgespr-ch-futureskills-transformtorischebildung abgeru-
fen werden kann. Die Moderation des Gesprachs Ubernimmt auch in diesem Artikel Nina Dun-
ker, Professorin flr Sachunterrichtsdidaktik an der Freien Universitat Berlin.

2 Einstieg und Vorstellung

Nina Dunker:

Herzlich willkommen, ihr beiden. Wir sprechen heute dariber, wie transformative Bildung und
Future Skills in der Lehrkraftebildung eingesetzt werden konnen und welche Widerspriiche es
gibt. Darauf aufbauend mochten wir besprechen, wie ihr in eurer Arbeit in der Lehrkraftebil-
dung mit den Konzepten umgeht und welche Perspektiven ihr daraus fur die Professionalisie-
rung in der Sachunterrichtsdidaktik entwickelt habt.
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Bevor wir aber inhaltlich in die Diskussion einsteigen, mochte ich euch bitten, euch kurz vorzu-
stellen und euren jeweiligen Bezug zur Thematik zu skizzieren.

Frederik Ernst:

Ich arbeite in der Sachunterrichtsdidaktik an der Freien Universitat Berlin und forsche zur An-
wendung transformativer Bildungstheorien in der sachunterrichtsdidaktischen Lehrkraftebil-
dung.

In meinem gerade abgeschlossenen Promotionsprojekt bin ich im Zuge einer Design-Based-
Research (DBR) Studie (derzeit in Veroffentlichung; vgl. auch meinen Beitrag in dieser Ausgabe)
der Frage nachgegangen, wie transformative Bildungsprozesse bei unseren Studierenden er-
moglicht werden kénnen.

Ich komme gleich ausflhrlicher darauf zurlick; kurz vorweg: es handelt sich dabei um tief-
greifende Prozesse von Erwachsenen, durch die sich der Selbst- und Weltbezug bzw. allgemein
das In-der-Welt-Sein grundsatzlich und umfangreich verdndert (z.B. Marotzki 1990; Yacek
2022b). Die transformativen Bildungstheorien versuchen diese Prozesse zu erklaren und be-
schéftigen sich mit der Frage, wie Verdnderungen in den — tendenziell gefestigten — Personlich-
keitsstrukturen Erwachsener moglich sind. Es wird davon ausgegangen, dass es ,Krisen’ oder
zumindest starker Irritationen bedarf, um derartige Prozesse auszulsen.

Die Ubertragung auf didaktische Kontexte wie die Lehrkréftebildung ist entsprechend an-
spruchs- und verantwortungsvoll und erfolgte bisher nur vereinzelt. Mein Verstdandnis von
transformativer Bildung bezieht sich also primér auf die Transformation innerhalb des Individu-
ums. Da dieses jedoch handelnd in einem Wechselspiel mit der Welt steht, wirken sich solche
transformierten inneren Strukturen auch auf die Umwelt aus.

In meiner Forschung konnte ich z.B. zeigen, dass die transformativen Bildungsprozesse dazu
beitragen kdnnen, berufsbezogene Beliefs reflexiv zugdnglich und wandelbar zu machen. Diese
oft impliziten Uberzeugungen beeinflussen das professionelle Handeln, aber gelten als relativ
stabil. Auch im Hinblick auf eine Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) spielen sie eine
wichtige Rolle: Von ihnen hangt ab, ob ein komplexes Thema kontrovers und kritisch dargelegt
oder normativ vereinfacht vermittelt wird (Ohl 2018; Taube 2023) oder ob Verdanderung von
Schulstrukturen und Unterricht Gberhaupt stattfindet. Ob und wie Schule verandert wird, hangt
nicht allein von Wissen oder Fahigkeiten ab, sondern mafigeblich davon, wie die beteiligten
Akteur*innen Schule denken und sich vorstellen. Diese Uberzeugungen wiederum spiegeln sich
im padagogischen Handeln wider, was dazu beitragt, bestehende Strukturen zu stabilisieren
oder Veranderungen zu ermoglichen - es ist also ein Wechselspiel.

Insgesamt stellt die Stabilitat tiefergreifender Strukturen wie die der berufsbezogenen Be-
liefs also eine zentrale Herausforderung in der Professionalisierung von Lehrkraften dar (Dun-
ker 2016; Kbnig 2012) — das gilt in Zeiten, in denen gesellschaftliche Transformation elementar
ist, wohl umso mehr.

Meine Motivation fir dieses Gesprach resultiert aus der Erkenntnis, dass transformative Bil-
dungsprozesse einen wesentlichen Beitrag zur Reflexion und Verdnderung derartiger (hand-
lungsleitender) Uberzeugungen bei Lehrkriften leisten kdnnen. Eine Integration in die Lehr-
kréftebildung erscheint daher ausgesprochen sinnvoll, erfordert jedoch zugleich einen verant-
wortungsvollen und sensiblen Umgang. Bei der Ubertragung auf die institutionalisierte Lehr-
kraftebildung besteht ein Spannungsfeld: Wahrend die Lehrkraftebildung im Sachunterricht im
Sinne von Professionalisierung und Allokationsfunktion auf Zielvorgaben angewiesen ist, sind
transformative Bildungsprozesse ihrem Anspruch nach grundsatzlich starker zieloffen. Dieser
normative Konflikt besteht auch gegenlber Ansatzen wie den sogenannten Future Skills — ich
bin sehr gespannt, ob wir ihn in unserem Gesprach etwas aufldsen kénnen.
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Wanda Méller:

Ich arbeite ebenfalls im Arbeitsbereich Sachunterrichtsdidaktik an der Freien Universitat Berlin
und forsche zur Zukunftsbildung im Kontext der Lehrkraftebildung. Dabei beschaftige ich mich
vor allem mit Fragen der Zukunftsorientierung unter Transformationsbedingungen (also unter
dem Einfluss gesellschaftlicher Transformationen) und in diesem Bereich auch mit dem Diskurs
Uber Future Skills als Teil der professionellen Handlungskompetenzen angehender Lehrkrafte.

FUr die Sachunterrichtsdidaktik ist dieses Thema besonders relevant, weil Zukunft und ihre
Antizipation sowie aktuelle gesellschaftliche Transformationen (z.B. Digitalisierung, Klimawan-
del oder Fragen sozialer Gerechtigkeit) gestaltende Elemente und Phdnomene unserer Lebens-
welt sind, die konkrete Themenfelder des Sachunterrichts verandern. Die Vielperspektivitat der
Sachunterrichtsdidaktik er6ffnet hier besondere Chancen, denn sie ermoglicht es uns, kom-
plexe gesellschaftliche Phanomene so zu thematisieren, dass Studierende diese verstehen so-
wie in ihr pddagogisches Handeln (bersetzen kdnnen, sodass spater Schiler*innen entspre-
chend lernen, diese in unterschiedlichen Kontexten zu deuten und gestaltend damit umzuge-
hen (z.B. Kéhnlein, Marquardt-Mau & Duncker 2013).

In meiner Forschung interessiert mich daher, wie sich Zukunft als Phdnomen fassen und er-
schlieRen lassen kénnte und wie Kompetenzmodelle an gesellschaftliche Transformationsbe-
dingungen professions- sowie zukunftsorientiert angepasst werden sollten, um Fragen nach
Orientierung, Verantwortung, Teilhabe und Mitgestaltung in der Lehrkraftebildung zu bearbei-
ten und wie sie in der Lehre als Reflexionsrahmen genutzt werden kdnnen. Mich beschéftigt
insbesondere, wie sich diese Ansdtze mit bildungstheoretischen Perspektiven verbinden lassen
und welche Herausforderungen sich dabei fir die Professionalisierung ergeben.

3 Begriffsklarung

Nina Dunker:

Bevor wir in die inhaltliche Auseinandersetzung einsteigen, mochte ich zunachst auf die Be-
griffe selbst schauen. Beide werden derzeit ja in bildungspolitischen, wissenschaftlichen und
hochschuldidaktischen Diskursen intensiv diskutiert und werden als mogliche Bezugspunkte ei-
ner zukunftsorientierten Lehrkréftebildung aufgefihrt. So finden sich Verweise auf Future Skills
im Kontext der Lehrkraftebildung in vielen bildungspolitischen Empfehlungen, wie bspw. in der
Strategie Bildung in der digitalen Welt der Kultusministerkonferenz (KMK 2021) oder im Gut-
achten Digitalisierung im Bildungssystem der Sténdigen Wissenschaftlichen Kommission (SWK
2022). Auch transformative Bildungstheorien werden als vielversprechender Ansatz fur die
Lehrkraftebildung angefiihrt (Wiesner & Prieler 2020; Forghani-Arani 2023).

Mit dieser ubiquitdren Prasenz geht jedoch ein unscharfes Begriffsverstandnis einher. Ich
wirde euch daher zunachst einmal dazu einladen, euer Verstandnis dieser Begriffe aufzuzeigen
sowie einen kurzen Einblick darin zu geben, woher sie stammen und was zentrale Fragen oder
Kontroversen der beiden Diskurse sind.

Wanda Méller:

Wenn wir Uber Future Skills sprechen, geht es um ein Konzept, das in den letzten Jahren zu-
nehmend als Reaktion auf gesellschaftliche Transformationsprozesse diskutiert wird. Dazu ge-
horen z.B. Digitalisierung, Klimakrise, Globalisierung, demografischer Wandel und die Erosion
bisher sicher geglaubter Zukunftserwartungen. Die Diskussion Uber Future Skills schlieSt an
frihere Konzepte wie Schltsselqualifikationen oder Gberfachliche Kompetenzen an und geht
zurlck auf die Idee des Upskillings (Mertens 1974; Davies, Fidler & Gorbis 2011). Ziel war es
zunachst, Arbeitnehmer*innen auf gewandelte Anforderungen im Berufsleben vorzubereiten,
zum Beispiel im Bereich der Digitalisierung. Aus dieser arbeitsweltbezogenen Perspektive
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entwickelten sich bald auch Forderungen an die Hochschul- und Schulbildung. In jingerer Zeit
haben sich die Debatten aber noch deutlich erweitert. Angesichts multipler Krisen und sich ge-
genseitig verstarkender Transformationen riickten Themen wie eine ungewisse Zukunft, zuneh-
mende Unsicherheit und wandelnde Kompetenzanforderungen starker in den Mittelpunkt bil-
dungspolitischer und wissenschaftlicher Diskussionen (WBGU 2011; Ehlers 2020). Der Fokus
liegt nun zunehmend auf der Frage, wie Menschen befahigt werden kdnnen, mit Wandel und
neuartigen, bisher unbekannten Anforderungen kompetent umzugehen (Kotsiou et al. 2022).

Zugrunde liegt die Annahme, dass Bildungssysteme nicht nur auf gegenwartige Beddirfnisse
reagieren dirfen, sondern Menschen in die Lage versetzen sollen, in einem sich tiefgreifend
verandernden und oft unvorhersehbaren Handlungskontext selbstorganisiert, kritisch und ver-
antwortungsvoll zu agieren. Future Skills sind daher nicht einfach neue Fahigkeiten. Sie bindeln
vielmehr transversale, dynamische Kompetenzen, die selbstbestimmtes Handeln in komplexen
Situationen ermoglichen sollen (z.B. Ehlers 2020; OECD 2023).

In unterschiedlichen Kontexten wurden daraufhin verschiedene Future-Skills-Modelle (auch
Frameworks genannt) entwickelt, die jeweils unterschiedliche Zielrichtungen verfolgen. Wah-
rend einige Ansédtze, wie etwa bei Ehlers (2020), auf ein adaptives und selbstorganisiertes Kom-
petenzverstandnis zielen, orientieren sich andere starker an funktionalen Anforderungen des
Arbeitsmarktes. So legt der Stifterverband (2021) den Fokus auf Beschaftigungsfahigkeit und
Innovationsorientierung, wahrend die OECD (2023) mit dem Konzept der transformative com-
petencies insbesondere die Fahigkeit betont, zu einer nachhaltigen, inklusiven und friedlichen
Zukunft beizutragen.

In bildungswissenschaftlicher Perspektive werden Future Skills nicht nur im engeren Sinne
als isolierte Skills verstanden, also als einzelne trainierbare Fertigkeiten. Vielmehr werden sie
im Anschluss an den Kompetenzbegriff von Weinert (2001) als komplexe Dispositionen gefasst,
die kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten mit motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften verbinden. Kompetenzen sind bei Weinert ausdrtcklich als lern- und entwickelbar
konzipiert, zugleich jedoch an spezifische Anforderungsbereiche gebunden.

Ubertragen auf den Diskurs um Future Skills bedeutet dies: Sie lassen sich nicht als kontext-
freie Universalqualifikationen begreifen, sondern als domanenbezogene Handlungsdispositio-
nen, die in neuartigen, dynamischen und unsicheren Problemlagen wirksam werden. Future
Skills bezeichnen somit keine rein fachlichen Einzelkompetenzen, sondern Biindel von Kompe-
tenzen, die auf den Umgang mit Emergenz, Unsicherheit, Ambiguitdt und Komplexitat ausge-
richtet sind (Ehlers 2020; Moller 2023).

Im Diskurs um Future Skills weisen Kritiker*innen vor allem darauf hin, dass viele Modelle
kaum bildungstheoretisch fundiert sind, normativ unterbestimmt bleiben und haufig implizit
okonomischen Zielvorgaben folgen (Kalz 2023; Reinmann 2023). Daraus |asst sich ableiten, dass
im Bildungssystem zwar auch im Kontext dkonomischer Anforderungen agiert werden muss,
etwa um Lernende zur Teilhabe am Arbeitsleben zu befahigen und sie mit den dafiir bendtigten
Fahigkeiten (beispielsweise im Bereich der Digitalisierung) auszustatten. Wird Bildung aber aus-
schlieRlich darauf reduziert, greift sie zu kurz. Denn dabei bleiben andere zentrale Vorausset-
zungen fir Mitgestaltung gesellschaftlicher Prozesse und damit die Forderung mindiger Teil-
habe unberlcksichtigt.

Vor diesem Hintergrund stellt sich weniger die Frage eines Entweder-Oder, sondern vielmehr
die Frage, wie Bildung, neben dem Erwerb neu entstehender (Kultur-)Techniken, einerseits zur
Bewiltigung gesellschaftlichen Wandels befahigen und andererseits zur kritischen Reflexion
und Mitgestaltung desselben beitragen kann. Damit rlckt die Frage nach den Zielrichtungen
von Bildung in den Mittelpunkt. Entscheidend ist zunachst, diese Zielsetzungen, wie Arbeits-
weltorientierung und gesellschaftliche Mitgestaltung, in ihrer jeweiligen Logik transparent zu
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machen und zu reflektieren, um darauf aufbauend begrindet lber ihr Verhéltnis zueinander
diskutieren zu konnen.

Nina Dunker:

Danke, Wanda. Deine Ausflihrungen zeigen, dass Future Skills einerseits auf neue Kompetenz-
anforderungen reagieren, andererseits jedoch auch normative Fragen an Bildung und ihre Ziel-
richtungen aufwerfen. Damit sind wir bereits an einer Schnittstelle zum zweiten zentralen Kon-
zept unseres Gesprachs: der transformativen Bildung. Frederik, du hast dich in deiner For-
schung mit genau dieser Perspektive beschaftigt. Was verstehst du darunter und wie lasst sich
dieser Ansatz im Kontext der Lehrkraftebildung verorten?

Frederik Ernst:

Auch ich greife gerne noch einmal die Einladung einer begrifflichen Einfihrung auf, mochte
dabei aber direkt an das zuvor Gesagte anschliefen. Ich beziehe mich bei dem Begriff der trans-
formativen Bildung auf verschiedene theoretische Ansétze aus der Biografieforschung mit Er-
wachsenen, die der Versuch eint, den Bildungsbegriff theoretisch — und empirisch — auszudif-
ferenzieren und entsprechend der gesellschaftlichen Realitaten weiterzuentwickeln (z.B. Yacek
2022b)

Ich habe in meiner Forschung die Theorien von Mezirow (1981), Koller (2018), Marotzki
(1990) und Nohl (2006) miteinander verbunden, da diese jeweils eine etwas andere Perspektive
auf den Bildungsprozess (sowie auf das Verhéltnis des Bildungsbegriffs zu Gesellschaft und In-
dividuum) legen.

Eine Gemeinsamkeit der Theorien ist das Verstandnis von Bildung als eine tiefgreifende Ver-
dnderung des Selbst- und Weltverhéltnisses. Solche Prozesse sind individuell und (aufgrund der
relativen Stabilitdat der Personlichkeit Erwachsener) eher unwahrscheinlich, schlecht planbar
(Koller 2018, 2022) und sie sind durch eine gewisse Zieloffenheit charakterisiert (Thomsen
2019).

Aus diesen Griinden stellt die Ubertragung auf didaktische Kontexte wie die Lehrkraftebil-
dung eine Herausforderung dar und erfordert eine sorgfaltige normative Abwagung — z.B. hin-
sichtlich nun vorhandener Zielvorgaben (Koller 2016; Rucker 2019). Mit diesem Blick sehe ich
die Future-Skills-Programmatik kritisch. Viele der dort genannten Kompetenzen erscheinen
zwar auf den ersten Blick plausibel, sind jedoch haufig auf 6konomische Leistungsfahigkeit und
Wachstum ausgerichtet. Diese Wachstumsorientierung wird jedoch oft als zentraler Ausloser
aktueller gesellschaftlicher Krisen beschrieben (Bardi & Alvarez Pereira 2022; von Hauff 2021).

Mir scheint im Future-Skills-Diskurs der benannte reflexive Blick auf die impliziten normati-
ven Annahmen des Konzepts zu fehlen. Zudem erscheinen sie mir zu wenig bildungstheoretisch
fundiert. Die kritische Auseinandersetzung mit den eigenen Werten und den Zielen ist mit Blick
auf die transformativen Bildungstheorien jedoch unverzichtbar. Zwar formulieren auch die
transformativen Bildungstheorien — wenn auch in unterschiedlichem AusmafR — gesellschaftli-
che Verdnderungen als argumentative Grundlage flr einen transformativen Bildungsprozess.
Der Fokus ist hier jedoch das Individuum und seine Befdahigung, die Emergenz moderner Ge-
sellschaften zu bewaltigen, vorhandene Strukturen zu hinterfragen und zu verandern.

Wichtig ist, dieses Verstandnis von transformativer Bildung von dem anders definierten Be-
griff der transformativen Bildung des wissenschaftlichen Beirats der Bundesregierung Globale
Umweltverdnderungen (WBGU) (2011) abzugrenzen. Zwar gibt es durchaus einige Parallelen,
der zentrale Unterschied ist aber, dass dem Verstéandnis der WBGU nach die nachhaltige Ent-
wicklung als spezifisches Ziel gesetzt wird. Bildung ,dient’ sozusagen der Gesellschaft und deren
Zukunft. Demgegentiber stellt das Begriffsverstandnis, auf das ich mich beziehe, gerade die
emanzipatorische Entwicklung des Individuums ins Zentrum. Da transformative Bildungs-
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prozesse eine gewisse ethische ,Richtung’ (z.B. Koller 2016; Giesinger 2022) besitzen, profitiert
indirekt natdrlich auch die Gesellschaft; gesellschaftlicher Wandel ist aber nicht das unmittel-
bare Ziel von transformativer Bildung.

Das Anliegen, gesellschaftlichen Wandel durch Bildung anzustofSen, wurde insbesondere im
Zusammenhang mit einer Bildung flir nachhaltige Entwicklung (BNE) sachunterrichtsdidaktisch
kritisch diskutiert (z.B. Kbhnlein 2022; Pech 2009a). Dem bestehenden Vorwurf einer instru-
mentellen Verkirzung von Bildung wird in der BNE mit dem Konzept der BNE 2 begegnet. Die-
ser Ansatz fokussiert starker auf kritisches Handeln und Reflexion und wird einer vermitteln-
den BNE 1 —als komplementéare Ergdnzung — gegenibergestellt (Wilhelm 2021). BNE 2 erganzt
also eine BNE 1, hinterfragt sie aber auch. Transformative Bildungstheorien lassen sich an diese
zweite, reflexive Perspektive gut anschlieSen, stehen jedoch mit einer starker instrumentalisie-
renden BNE in Konflikt (Ernst & Dunker 2024).1

Neben diesem Konflikt sehe ich jedoch einen weiteren potenziellen Konflikt mit dem Future-
Skills-Ansatz. Auch dieser hat im Prinzip mit der Frage des Ziels und dessen Verortung zu tun:
Wird Bildung primar auf den Erwerb von Kompetenzen zur Bewaltigung zukinftiger Anforde-
rungen reduziert, geradt — je nach Kompetenzverstandnis — der Blick auf das Individuum in sei-
nem vielschichtigen und komplexen gesellschaftlichen Eingebundensein aus dem Fokus. Dieser
grundsétzliche Konflikt zwischen Kompetenzorientierung und Bildung wurde in der Sachunter-
richtsdidaktik schon haufig diskutiert (z.B. Pech 2009b; NieRReler 2015) und entsteht u.a. daraus,
dass in der Formulierung von Kompetenzen oftmals konkrete und leicht zu operationalisie-
rende, messbare Aspekte in den Fokus geriickt werden (Vare 2022). Kahlert (2022) folgend
misste man hier oftmals eher von Fertigkeiten als von Kompetenzen sprechen. Gerade in der
Verbindung mit einem klaren gesellschaftlichen oder gar wachstumsorientierten Ziel besteht
dabei die Gefahr, dass das Individuum auf seine Funktionsfahigkeit im System verkiirzt wird,
wahrend die tiefere individuelle Entwicklung und auch die kritische Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen Strukturen in den Hintergrund treten. Bildung im Sinne transformativer Bil-
dung bedeutet jedoch gerade, das Verstandnis dieser beiden Pole (Individuum — Gesellschaft)
in ihrem sich gegenseitig beeinflussenden Wechselspiel zu erlangen, um sich daraus emanzi-
pieren zu konnen (z.B. Marotzki 1990).

Diese Aspekte stellen zugleich aber eine Herausforderung in der Ubertragung transformati-
ver Bildungstheorien auf den didaktischen Kontext der Lehrkraftebildung dar. Bildung lasst sich
weder aus der Aneignung definierter Kompetenzen zusammensetzen noch als klarer Zielzu-
stand beschreiben. Fir die institutionalisierte Lehrkraftebildung ergibt sich ein Spannungsfeld,
da sie in ihrer Allokationsfunktion und der Professionalisierung fiir den Sachunterricht auf Ziel-
vorgaben angewiesen ist.

Entgegen einer haufigen Annahme sind transformative Bildungsprozesse den Theorien zu-
folge nicht rein empirisch-deskriptive Transformationsprozesse (und somit vollig offen in ihrer

LEin haufiges Missverstandnis in Bezug auf transformative Bildungstheorien betrifft das Verhéltnis von individuel-
ler und kollektiver Veranderung: Der Anspruch bildungstheoretisch fundierter Biografieforschung ist durchaus auch
ein gesellschaftlicher, da Individuum und Gesellschaft in einem wechselseitigen Verhaltnis stehen. Der primare
Zielhorizont richtet sich jedoch zunachst auf das Individuum: Es soll befahigt werden, die eigene Biografie unter
Bedingungen komplexer Gesellschaften zu bestimmen, komplexe Zusammenhange verstehen und einordnen zu
lernen, etc. Da diese Ansatze nicht normfrei sind — etwa durch ihre Beziige zur Kritischen Theorie — ist eine Veran-
derung gesellschaftlicher Verhaltnisse implizit mitgedacht. Diese ergibt sich jedoch als mogliche Folge individueller
Bildungsprozesse und nicht als deren unmittelbares Ziel. Die Gewichtung dieses gesellschaftlichen Bezugs variiert
je nach theoretischem Ansatz: Wahrend Nohl vergleichsweise wertfrei argumentiert und gesellschaftliche Bezlge
eher implizit, etwa Gber Dewey, herstellt, formulieren Marotzki, Koller oder Mezirow den gesellschaftlichen Bezug
ihrer Theorien expliziter, klammern diesen jedoch in der empirischen Analyse teilweise aus — ein Punkt, der in der
Forschung auch kritisch diskutiert wird.
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Richtung), sondern enthalten durchaus normative Komponenten, aus denen zumindest eine
Zielrichtung abgeleitet werden kann (Ahrens 2010; Koller 2022; Yacek 2022a).2

Dieses Ziel ldsst sich zum Beispiel in abstrakten Kriterien beschreiben wie einer groReren
Offenheit gegenlber Ambiguitat und Emergenz oder weiteren Bildungsprozessen (Koller 2016;
Marotzki 1990; Thomsen 2019) oder einer hoheren Fahigkeit zum reflexiven Handeln. Wie ich
spater noch ausflhre, liegt hier ein potentieller Berihrungspunkt zum kompetenzorientierten
Ansatz.

4 Transformative Bildung und Future Skills — Zwei unvereinbare Logiken?

Nina Dunker:
Vielen Dank. Im Zuge der begrifflichen Klarungen sind wir ja schon ein wenig in die Diskussion
eingetaucht. Im bisherigen Gesprach wurde bereits deutlich, dass beide Begriffe theoretisch
unterschiedlich fundiert und mit unterschiedlichen Zielrichtungen verbunden sind, wodurch
sich normative Spannungen ergeben. Diese gehen mit der Frage einher: Geht es in der Lehr-
kraftebildung primar um Anpassungsleistungen an gesellschaftliche Wandlungsprozesse oder
um die Fahigkeit, einen Wandel kritisch zu reflektieren und mitzugestalten bzw. diesem lber-
haupt angemessen in der Lebensfiihrung zu begegnen?

Ich mochte diese Aspekte nun noch einmal vertiefen und frage daher: Sind transformative
Bildung und Kompetenzorientierung, hier am Beispiel Future Skills, in einer zukunftsorientier-
ten Lehrkraftebildung miteinander vereinbar, oder stehen sie fiir zwei unvereinbare Logiken?

Wanda Méller:

Kompetenzen gelten als zentraler Bestandteil von Lehrkraftprofessionalitat. Sie umfassen Fa-
higkeiten, Wissen und Haltungen, die Lehrkrafte zur Bewaltigung beruflicher Anforderungen
benodtigen. Zugleich erschopft sich professionelle Handlungsfahigkeit nicht in einzelnen Kom-
petenzfacetten, sondern ist in umfassendere professionelle Orientierungen, normative Bezug-
nahmen und Bildungsverstdandnisse eingebettet. Problematisch wird Kompetenzorientierung
dann, wenn sie als alleinige Leitlogik verstanden wird und professionelle Praxis auf die Addition
isolierter Kompetenzbereiche reduziert.

Erforderlich ist daher ein integratives Verstandnis: Kompetenzen konkretisieren berufliche
Handlungsfahigkeit, gewinnen ihre Richtung und Bedeutung jedoch erst im Horizont eines brei-
teren Bildungsverstandnisses. Fir die Lehrkraftebildung bedeutet dies, Kompetenzmodelle,
wie bspw. im Kontext von Future Skills, nicht primar als normative Raster zu verwenden, son-
dern als reflexive Bezugspunkte. Sie er6ffnen Fragen danach, welche gesellschaftlichen Zu-
kunftsentwirfe antizipiert werden und welche professionellen Orientierungen notwendig sind,
um diese verantwortungsvoll mitzugestalten. In diesem Sinne stehen Kompetenzorientierung
und Bildung nicht in einem Gegensatz, sondern beschreiben unterschiedliche analytische Ebe-
nen professioneller Entwicklung, die sich wechselseitig erganzen.

2Um das zu verdeutlichen, wird in der Literatur haufig die Figur des Walter White aus der Serie Breaking Bad (oder
auch der Politiker Horst Mahler) als Gegenbeispiel angefihrt: Walter White durchlauft eine umfassende Verdnde-
rung vom Chemielehrer zu einem Drogenboss. Bei dieser Entwicklung misse unzweifelhaft von einer umfassenden
Transformation gesprochen werden, die mit einem umfangreichen Kompetenzzuwachs einhergeht. Zugleich fehlt
aber ein gesellschaftlich-reflektiertes Bewusstsein, das z.B. die eigene Entwicklung in Bezug zum Aullen anhand
bestimmter Kriterien pruft. Vielmehr wird diese Fahigkeit im Prozess sogar abgebaut. Daher kénne nicht von ei-
nem transformativen Bildungsprozess gesprochen werden (Rieger-Ladich 2014).
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Frederik Ernst:

Wie ich bisher schon etwas ausgefiihrt habe, sehe ich in der Verbindung mit dem Kompetenz-
paradigma — je nachdem, wie es verstanden wird — durchaus Spannungsfelder, die sich nicht
leicht auflosen lassen. Da ist zundchst die Gefahr, dass durch konkret vorgegebene Kompeten-
zen die notwendige Zieloffenheit und Freiwilligkeit transformativer Bildungsprozesse unterlau-
fen wird. Kompetenzorientierung folgt oft einer Steuerungslogik, die sich mit dem transforma-
tiven Bildungsbegriff schwer vereinbaren ldsst. Bildung ereignet sich oft gerade in Momenten,
die sich der Kontrolle entziehen — in Irritationen, in Auseinandersetzungen mit dem Fremden.
Diese Prozesse sind individuell und kénnen potenziell auch belastend sein (Koller 2018; Ma-
rotzki 1990).

Daher ist es notwendig, den Lernenden einen Schutzraum zu bieten und die Freiwilligkeit fur
derartige Prozesse zu gewahrleisten. Die Studierenden der Sachunterrichtsdidaktik missen die
Wahlfreiheit bekommen, sich fiir den Moment nicht transformieren zu missen. Durch die Kom-
petenzorientierung besteht jedoch die Versuchung, eng gesteckte und operationalisierbare
Ziele vorzugeben und abzuprifen. Dieser Impuls ist im Kontext der Lehrkrafte nachvollziehbar,
verengt jedoch den Prozess und stellt eine Form der Sanktionierung und Macht dar, die mit
tiefgreifenden Transformationsprozessen unvereinbar ist, sodass insgesamt die Gefahr einer
Uberwiéltigung gegeben ist.

Ein weiteres Problem bei dieser Operationalisierung ist es, vor allem das Leichter-zu-fas-
sende zu beschreiben. So sind z.B. konkrete, explizierbare und kognitive Lernziele oder sicht-
bare Arbeitstechniken leichter zu beschreiben und zu greifen, als Lernziele, die sich z.B. auf das
Verstehen, Wahrnehmen oder Verdndern der eigenen motivationalen oder emotionalen Be-
weggriinde beziehen. Auch Ebenen des Lernens und Verstehens, die auf einer emotional-ads-
thetischen oder symbolisch-interpretativen Ebene stehen, gehen moglicherweise verloren
(Vare 2022). So lieSen sich z.B. konkrete Arbeitsweisen oder technisches Wissen im Umgang
mit KI beim Arbeiten leichter greifen als das Verstehen der unterschiedlichen kognitiven, emo-
tionalen oder motivationalen Aspekte, die dadurch berihrt und beeinflusst werden oder die
Fahigkeit, sich zwischen den kontroversen Positionen gegeniiber der Technologie zu verorten.
Das Verstandnis impliziter kulturell-symbolischer Konnotationen, die im Umgang mit dieser
Technologie manifestiert oder verandert werden, sowie die differenzierte ethische Auseinan-
dersetzung dariiber, was dadurch mit dem Individuum und der Gesellschaft passiert, lassen sich
ungleich schwerer messen und abprifen. Derartige Aspekte spielen in den transformativen Bil-
dungstheorien jedoch eine wichtige Rolle. Marotzki (1990) schreibt, dass Bildung verunmog-
licht wird, wenn man diese auf zu eng spezifizierte Ziele ausrichtet.

Ich mdchte das noch einmal am Beispiel der Reflexionskompetenz verdeutlichen, die im Zuge
transformativer Bildungsprozesse eine zentrale Rolle spielt und auch in der Lehrkraftebildung
haufig diskutiert wird, um den Antinomien des padagogischen Handelns begegnen zu kdnnen.
Thomas Hacker beschreibt das Phanomen des defensiven Reflektierens in der Lehrkraftebildung
(2019). Die Studierenden verstehen demnach, was die Technik Reflektieren bedeutet bzw. viel-
mehr, was von ihnen erwartet wird. Statt die vielschichtigen eigenen Beweggriinde fiir z.B. un-
terrichtliches Handeln oder die Bewertung von Unterrichtssituationen zu erkunden und abzu-
wagen, wird die Reflexion darauf ausgerichtet, was die bewertende Person —entsprechend der
antizipierten Erwartung —horen oder lesen mochte. Die Studierenden erlangen dabei zwar eine
messbare Steigerung einer operationalisierten Reflexionskompetenz (was sich je nach Modell
zum Beispiel an der Fahigkeit, verschiedene Perspektiven aufzuzeigen, zeigt), diese Betrach-
tung ist jedoch von eigenem inneren Erleben oder Handeln losgeldst. Mogliche innere Konflikte
im FUhlen oder mit dem eigenen Handeln werden — alleine aufgrund der Bewertung durch
Dritte — gar nicht integriert. Dadurch wird der eigentliche Zweck der Reflexion nicht erreicht.
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Im Zuge transformativer Bildungsprozesse ist das Verstehen und (Neu-)Ordnen des eigenen In-
der-Welt-Seins ein wichtiger Katalysator im Prozess.

Ein weiteres Spannungsfeld mit der Kompetenzorientierung stellt der Fokus auf den OQutput,
also die Fokussierung auf das Ergebnis dar. Dadurch kann der Blick von méglichen Zwischen-
schritten im Prozess abgelenkt werden und auch Inhalte geraten méglicherweise in den Hinter-
grund (Baros & Sailer 2021; Frank 2013; Kérber 2010; Nohl 2021). In den von mir rekonstruier-
ten Bildungsprozessen spielten jedoch sowohl Zwischenschritte als auch bestimmte Inhalte
eine entscheidende Rolle.

Den grolten Konflikt sehe ich allerdings im normativen Spannungsfeld. Die Future Skills sind
ja stark an vorgegebene Kompetenzen fur die Zukunftsgestaltung oder die Arbeitsfahigkeit an-
gelehnt. Sie dienen also vorrangig dem Nutzen der Gesellschaft. Besonders problematisch finde
ich, dass sie durch ihre Herkunft aus dem Stifterverband (2021) sowie auch bei Ehlers (2020)
durch wirtschaftliche Akteure mitgepragt sind.

Dadurch geraten vor allem Kompetenzen und Zukunftsentwdrfe in den Blick, die wirtschaft-
lich relevant sind. Zukunft ist jedoch kontingent — es existiert eine Vielzahl méglicher, auch
wachstumskritischer Zukunftsentwdrfe.

Wanda Méller:

Diese normative Kritik teile ich. In diesem Zusammenhang |asst sich Hackers Beschreibung des
defensiven Reflektierens auch aus einer verhaltenswissenschaftlichen Perspektive betrachten,
etwa im Rahmen des Intention—Behavior-Gap (Conner & Norman 2022). Er beschreibt die hau-
fig beobachtbare Diskrepanz zwischen Absicht und tatsachlichem Verhalten. Menschen kénnen
ein vertieftes Verstandnis und eine klare Haltung zu einem Thema entwickeln, ohne dass sich
dieses Wissen automatisch in entsprechendes Handeln Ubersetzt.

Am Beispiel nachhaltigen Konsums zeigt sich, dass die Licke zwischen Intention und Verhal-
ten nicht allein durch individuelle Kompetenzdefizite erklarbar ist. Verhalten entsteht im Zu-
sammenspiel personaler Voraussetzungen wie etwa Einsicht, Motivation und Handlungskom-
petenz sowie situativer Bedingungen wie wahrgenommenen Verhaltenskosten, Routinen und
Kontextfaktoren (Kaiser, Byrka & Hartig 2010). Einsicht und Motivation sind notwendige Vo-
raussetzungen fir Verhalten, garantieren dieses jedoch nicht, solange strukturelle oder situa-
tive Hemmnisse entgegenstehen.

Flr Bildungsprozesse bedeutet dies, dass Reflexion, Kompetenzentwicklung und die Ausei-
nandersetzung mit strukturellen Handlungsbedingungen zusammen gedacht werden mussen.
Professionelle Bildung kann nicht nur auf Bewusstseinsbildung zielen, sondern muss zugleich
Handlungsfahigkeit starken und Bedingungen reflektieren, unter denen Handeln moglich oder
erschwert wird. Im Kontext der Lehrkraftebildung wird dies etwa von Kuhl, Schwer und Solz-
bacher (2014) hervorgehoben, die die Verbindung von Haltung, Selbstkompetenz und Hand-
lung als zentrales Element professioneller padagogischer Haltung beschreiben.

Ich sehe hier Potenziale, wenn Kompetenzen in der Lehrkréftebildung nicht nur als Zielgro-
Ben, sondern zugleich als Reflexionsanldsse verstanden werden. Lehrprozesse missten dann
so gestaltet sein, dass Wissen, Verstandnis, Haltung und Handlung als miteinander ver-
schrankte Dimensionen professionellen Lernens sichtbar und bearbeitbar werden. Ein solcher
Ansatz zielt darauf, Erkenntnisprozesse und Handlungsfahigkeit nicht getrennt zu behandeln,
sondern als wechselseitig aufeinander bezogene Aspekte professionsbezogener Bildung zu be-
greifen.

Auf einer Ubergeordneten Ebene verweist dies auf ein erweitertes Bildungsverstandnis, das
Lehrkrafte nicht allein auf Unterrichtsvollzug vorbereitet, sondern auf die Mitgestaltung schu-
lischer und gesellschaftlicher Entwicklungsprozesse. Entsprechende Positionen finden sich
etwa in Konzepten einer transformatorischen bzw. gesellschaftsbezogenen Lehrkréftebildung
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(z.B. Biesta 2015; UNESCO 2020), die Bildung als Beitrag zur verantwortlichen Teilhabe an ge-
sellschaftlicher Entwicklung rahmen. Dieses Bildungsziel ist nicht unumstritten, da es die Gefahr
einer funktionalen Instrumentalisierung von Bildung berihrt. Gerade deshalb muss der An-
spruch selbst zum Gegenstand universitarer Reflexion werden.

Fir die Lehrkraftebildung bedeutet dies, Lerngelegenheiten zu schaffen, in denen Prozesse
gesellschaftlicher Mitgestaltung exemplarisch erprobt und reflexiv begleitet werden kénnen
bspw. durch projektformige, ko-konstruktive Formate, die Aushandlungs- und Gestaltungspro-
zesse sichtbar machen. Mitgestaltung wird so nicht nur thematisiert, sondern als professionelle
Praxis erfahrbar und verstehbar.

5 Bildungsverstandnisse und -ziele der Konzepte im Kontext der Lehrkraftebildung in der
Sachunterrichtsdidaktik: Allgemeine didaktische Uberlegungen und Implikationen

Nina Dunker:

Wenn wir das bisher Gesagte blindeln, wird deutlich, dass Bildung und Kompetenz keine Ge-
gensatze darstellen, sondern unterschiedliche Perspektiven auf professionelle Entwicklung er-
offnen. Verkirzungen entstehen dort, wo Kompetenzentwicklung auf funktionale oder ckono-
mische Verwertungslogiken reduziert wird und die gesellschaftlichen, kulturellen und individu-
ellen Kontexte aus dem Blick geraten, in denen Bildungsprozesse stattfinden. Eine solche Eng-
fihrung greift zu kurz, weil sie die normativen und reflexiven Dimensionen von Bildung aus-
blendet, die Kompetenzentwicklung Gberhaupt erst orientieren.

Es stellt sich die Frage, wie sich diese theoretischen Perspektiven produktiv in die sachunter-
richtsdidaktische Lehrkraftebildung (bersetzen lassen. Wenn Bildung im Sinne Klafkis (1996)
auf Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat zielt, dann mussen auch Lehr-Lern-Ar-
rangements so gestaltet sein, dass diese Dimensionen erfahrbar, reflektierbar und handlungs-
relevant werden. Ich wiirde langsam den Blick auf die Umsetzung in der Lehrkraftebildung len-
ken und Euch deshalb gern fragen, wo ihr ein Ergdnzungspotenzial der beiden Ansatze in der
Ubertragung auf die Lehrkraftebildung seht.

Frederik Ernst:

Auch wenn ich der Uberlegung, Komplexitat nicht vorschnell didaktisch zu reduzieren unbe-
dingt zustimme, wiirde ich widersprechen, dass es (Handlungs-)Kompetenzen braucht, um
transformative Bildung zu erganzen und Handlung zu ermoglichen. Ein transformativer Bil-
dungsprozess an sich ist grundsatzlich durch ein verandertes Handeln gepragt, was insbeson-
dere durch die starker handlungstheoretischen Ansédtze hervorgehoben wird (Geimer 2012;
Nohl 2006). Nohl (2006) stellt die Handlung und Verdnderungen in der Handlung sogar in den
Mittelpunkt seiner Bildungstheorie. Das findet sich bei den starker reflexionstheoretischen An-
satzen (Marotzki 1990; Mezirow 1981) zwar deutlich weniger ausgepragt, da hier die kognitive
Einordnung starker im Fokus steht; gleichwohl wird auch hier ein Bildungsprozess mit einem
veranderten Handeln (und Fihlen und Wahrnehmen) assoziiert. Ein transformativer Bildungs-
prozess umfasst also immer das ganzheitliche In-der-Welt-Sein.

Beziiglich der aufgefiihrten Frage der Erginzung beider Ansitze sehe ich, an diese Uberle-
gungen anschliefend, aber zwei unterschiedliche Ebenen: Zum einen eben die gerade ange-
fihrte Frage, ob es Handlungsfahigkeiten oder Kompetenzen fir transformative Bildung
braucht, zum anderen inwieweit der kompetenzorientierte Ansatz und transformative Bildung
voneinander profitieren kénnen.

Unabhéngig von meinem gerade aufgefiihrten Einwand braucht es natlrlich grundlegende
Fahigkeiten —ich spreche hier erst einmal noch nicht von Kompetenzen — um die Welt zu ver-
stehen, wahrnehmen und mitgestalten zu konnen. Ein transformativer Bildungsprozess steht
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ja nicht in einem isolierten Raum. Er verdndert das In-der-Welt-Sein handelnd, fihlend und
denkend. Hierzu braucht es ja zundchst grundlegende Strukturen, die verandert werden kon-
nen. Vorhandene Ressourcen konnen in einem Bildungsprozess genutzt werden und kénnten
diesen potenziell auch unterstiitzen. Grundlegende Fihigkeiten wie das Lesen oder die Fahig-
keit, verschiedene Optionen gegeneinander abzuwdagen und in einer Debatte vertreten zu kon-
nen, spielen natlrlich eine Rolle in Bezug darauf, wie ich in der Welt sein und diese mitgestalten
kann. Das gilt sowohl fiir grundlegende Handlungsfahigkeiten als auch fiir fachliches oder tber-
fachliches Wissen.

Es ist aber auch gar nicht das Anliegen von transformativer Bildung, diese Aspekte zu erset-
zen. Die Perspektive von transformativer Bildung bewegt sich auf einer anderen Ebene als ein
grundlegender Kompetenz- oder Wissenserwerb. Ich habe das in einem anderen Artikel (Ernst
& Dunker 2024) einmal ausgefiihrt, in demich eine BNE 1 (vermittelnde BNE) den Begriffen von
Erziehung und grundlegendem Lernen zugeordnet habe und einer BNE 2 (emanzipatorische
BNE) die Begriffe transformatives Lernen und transformative Bildung. Transformative Bildung
beschreibe ich dort als Leitbild, an dem sich die anderen Aspekte orientieren, sie ersetzt diese
aber nicht. Mir ist also wichtig zu betonen, dass es alle diese Aspekte braucht. Wenn ich mich
aber auf Bildung als idealisierten Orientierungsrahmen beziehe, gilt es zu schauen, wie ein
grundlegender Kompetenz- und Wissenserwerb transformative Bildungsprozesse zundchst
nicht verhindert und im Idealfall unterstitzen kann.

Im Rahmen der Kompetenzorientierung besteht fir mich die Gefahr, dass ein Fokus auf klei-
nere Prozesse oder Kompetenzen — Kahlert (2022) folgend mlsste man viele davon wohl auch
eher als Fertigkeiten bezeichnen — dazu fihrt, dass diese so stark in den Zielfokus geraten (und
operationalisiert und vorbestimmt werden), dass eine Orientierung an dem Bildungsprozess
gar nicht mehr moéglich wird. Durch diese Vorbestimmung besteht die Gefahr, dass Bildung
,ausgehohlt, letztlich verunmoglicht wird” (Marotzki 1990, S. 154). Diese Aspekte werden ja
auch in der Sachunterrichtsdidaktik immer wieder diskutiert (z.B. Pech 2009b; NielReler 2015).

Mir geht es also eher um die Frage, was ich durch die Kompetenzorientierung moglicher-
weise ausklammere, als um die Kompetenzorientierung per se. Und schon gar nicht darum, ob
bestimmte Kompetenzen oder Fertigkeiten erworben werden dirfen. Gerade ein erweiterter
Kompetenzbegriff, wie du ihn mit Bezug auf Weinert angefihrt hast, oder wie er auch von Kah-
lert (2022) beschrieben wird, beinhaltet zum Teil ja bereits tiefere Elemente, die z.B. ethische
oder motivationale Ebenen beinhalten. Das ist dann zwar immer noch nicht mit transformativer
Bildung gleichzusetzen, diese kann dadurch jedoch grundséatzlich gefordert werden.

Da der Konflikt zwischen Zieloffenheit und Zielvorgabe bei der Ubertragung auf den didakti-
schen Kontext der Lehrkraftebildung eine besondere Rolle spielt, habe ich mich damit ausfihr-
lich auseinandergesetzt und Designprinzipien (empirisch und theoretisch gestltzte Prinzipien
fur die didaktische Umsetzung) entwickelt, die fiir die Ubertragung der Ansatze auf den didak-
tischen Kontext der Lehrkraftebildung genutzt werden kénnen (vgl. meinen Beitrag in dieser
Ausgabe).

Dabei habe ich auch die Frage der Inhalte betrachtet, da diese gerade mit Blick auf Klafki und
im Kontext der Sachunterrichtsdidaktik nattrlich eine zentrale Rolle spielen. Aus den Daten
heraus habe ich betrachtet, welche fachlichen Inhalte einen transformativen Bildungsprozess
beglinstigen und wie diese aufbereitet werden kdnnen. Damit einher geht ja wieder die Frage,
wie weit ein grundlegendes Lernen oder bestimmte fachliche Inhalte zu transformativer Bil-
dung beitragen kénnen.

Aus den Daten konnte ich bestimmte Inhalte mit hoheren strukturalen Gehalten — Klafki
wirde von Bildungsgehalten sprechen — rekonstruieren. Ich konnte diese Ergebnisse mit den
Uberlegungen zur kategorialen Bildung von Klafki (2007) und den daran anschlieRenden Uber-
legungen Pechs (2009b) zusammenfihren und habe mit Blick auf Marotzki (1990) Ideen
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aufgezeigt, wie derartige Inhalte systematischer ausgewahlt und ausdifferenziert werden kon-
nen. Damit habe ich im Grunde einen Weg aufgezeigt, wie Klafkis didaktische Analyse fir die
Planung transformativer Bildungsprozesse in der Lehrkraftebildung genutzt werden kann. In-
halte mit hoheren strukturalen Gehalten kénnten z.B. Inhalte sein, die systemisch-dynamische
Aspekte betreffen oder Modelle des Zusammenlebens. Grundsatzlich also Inhalte, die eine Ein-
ordnung auf einer hdheren Metaebene und damit die Ubertragung des Exemplarischen be-
glinstigen. Hierzu zahlt im Zuge der Lehrkraftebildung Ubrigens auch Wissen darlber, was Re-
flexion eigentlich ist.

Diese Dinge waren wichtige Zwischenschritte, die ich in den Bildungsprozessen identifizieren
konnte, die sich auch handlungstheoretisch erkldren lassen. Diese wichtigen Teilabschnitte und
Zwischenschritte habe ich transformatives Lernen genannt. Sie sind also bildsame Lernpro-
zesse, zunachst aber noch nicht ganz so groR und umfangreich.

Wenn man diese ,Mikrostruktur” (Marotzki 1990, S. 181) von Bildungsprozessen weiter aus-
differenziert, stellen sie einen Ansatzpunkt dar, um Bildungsprozesse empirisch ,messbar’ oder
operationalisierbar zu machen, ein Ansatz der auch von Nohl (2021) diskutiert wurde. Hier er-
geben sich wichtige Berlihrungspunkte mit kompetenzorientierter Forschung.

Ein transformativer Bildungsbegriff zielt auf gewisse qualitative Steigerungen ab (ebd.) und
ist mit Kriterien wie kritischer Reflexivitat, besserem Umgang mit Emergenz oder der Fahigkeit,
gesellschaftliche Werte zu hinterfragen und diese gestaltend zu beeinflussen, assoziiert (ebd.;
Peukert 1998; Yacek 2022b). Ahnliche Aspekte finden sich ja in Kompetenzen, z.B. im Kontext
von Nachhaltigkeit und BNE (Blok, Gremmen & Wesselink 2016).

Ich versuche, das noch einmal an einem Beispiel zu verdeutlichen, und greife erneut auf die
Reflexionskompetenz zuriick, da Reflexion eine entscheidende Rolle (wenn auch individuell mit
unterschiedlicher Schwerpunktsetzung) in allen transformativen Bildungstheorien spielt, mit
denen ich gearbeitet habe (s.0.). Um nicht im Sinne des defensiven Reflektierens abgearbeitet
zu werden, misste eine solche Reflexionskompetenz z.B. den Grad der (expliziten und implizi-
ten) Integration in das alltdgliche Handeln, den Grad der metakognitiven Reflexion des eigenen
Lernens, aber auch emotionale, kdrperliche oder gar prareflexive Aspekte einbeziehen. Eine so
ausdifferenzierte Reflexionskompetenz sollte zudem nicht nur als Ergebnis verstanden werden,
sondern auch den Prozess und die individuellen prozesshaften Entwicklungen integrieren. Ein
entsprechend ausgearbeitetes Kompetenzmodell kénnte lber die Evaluation und Forschung
hinaus als moglicher unterstiitzender strukturaler Inhalt ein sinnvolles didaktisches Reflexions-
tool zur Orientierung im Prozess sowohl fiir die Lernprozessbegleitung als auch fir die Lernen-
den darstellen. Das sollte aber nicht dazu verfiihren, Reflexion zu benoten. Das lenkt den Blick
einfach zu stark auf das Erreichen von Vorgaben und weg vom Inneren.

AbschlieBend und mit Blick auf die gesamte sachunterrichtsdidaktische Lehrkraftebildung
mochte ich anmerken, dass es mir nicht um ein Entweder-Oder geht. Eine Anndherung an den
kompetenzorientierten Diskurs hatte wissenschaftlich-evaluative sowie strategische Vorteile,
um die Integration von transformativen Bildungsprozessen in didaktischen Kontexten besser zu
legitimieren. Die Lehrkraftebildung hat eine Allokationsfunktion und ist durch bestimmte (Ziel-
)Vorgaben gekennzeichnet. Hier muss sie sich dadurch auch kontrollieren und legitimieren las-
sen.

Um den verschiedenen Aufgaben der Lehrkraftebildung gerecht zu werden und die einzel-
nen Formate nicht zu Gberladen bzw. normative Konflikte zu entspannen, halte ich es fir eine
gute Losung, nicht alles in einem Format oder Seminar kombinieren zu wollen. Auch aufgrund
der Langfristigkeit von Bildungsprozessen kann im Sinne einer sinnvollen Studienverlaufspla-
nung Uberlegt werden, wo das Erlernen von Fachinhalten, das Eintben grundlegender Kompe-
tenzen oder eben Bildung als Ubergreifendes Ziel fokussiert wird. Hier kann man dann auch gut
Uberlegen, an welcher Stelle man etwas prifen muss oder Freiheit ermdglichen kann. Wichtig
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ist dabei jedoch Bildung als Referenzpunkt mitzudenken, selbst wenn der spezifische Schwer-
punkt oder das konkrete Ziel gerade auf einer anderen Ebene liegt.

Wanda Méller:

Daran anknlpfend wirde ich argumentieren, dass es in der Lehrkraftebildung nicht ausreicht,
Future Skills lediglich als Kompetenzziele zu vermitteln. Ebenso zentral ist die reflexive Ausei-
nandersetzung mit den normativen Setzungen dieses Diskurses. Studierende sollten in die Lage
versetzt werden, die gesellschaftlichen Narrative, Wertannahmen und Problemdeutungen
nachzuvollziehen, aus denen die Forderung nach bestimmten Zukunftskompetenzen entsteht.
Es geht somit nicht nur um Aneignung, sondern um Kontextualisierung und professionelle Ur-
teilsbhildung.

Auf der Ebene der Lehrkraftebildung bedeutet dies, Reflexionsraume zu schaffen, in denen
solche Kompetenzdiskurse kritisch befragt werden: Warum wird beispielsweise Selbstregula-
tion als Future Skill hervorgehoben? Welche Vorstellungen von Autonomie, Verantwortung und
Subjektivitat stehen dahinter? Und welche impliziten Bildungsziele werden damit transpor-
tiert?

Fir angehende Sachunterrichtslehrkrafte gewinnt diese Reflexion eine besondere Bedeu-
tung, weil sie unmittelbar mit der Frage verbunden ist, wie Unterricht bildungswirksam gestal-
tet werden kann. Die Auseinandersetzung mit Future-Skills-Konzepten kann dazu beitragen, ei-
gene didaktische Entscheidungen bewusster zu treffen und Kompetenzanforderungen mit den
zentralen Zielhorizonten des Sachunterrichts, wie Selbstbestimmung, Mitbestimmung und So-
lidaritat (Klafki 1996) in Beziehung zu setzen. Der Future-Skills-Diskurs wird so nicht als externes
Steuerungsinstrument Gbernommen, sondern als Reflexionsfolie genutzt, um sachunterrichts-
didaktische Bildungsanspriche zu scharfen. Kompetenzframeworks wie jene des Stifterverban-
des (2021) kdnnen in diesem Sinne zu Ausgangspunkten fachlich gerahmter Bildungsprozesse
im Studium werden.

Frederik Ernst:

Wie schon gesagt, sehe ich zwei verschiedene Ebenen, die voneinander getrennt werden soll-
ten. Die ldee der Kompetenzorientierung an sich sollte nicht mit spezifischen Umsetzungen wie
den Future Skills gleichgesetzt werden.

Denn das, was du beschreibst, ist eine zweite Ebene, ndmlich dass das Future-Skills-Modell
als Diskursgrundlage, also als Inhalt genutzt wird. Ich finde diesen Zugang spannend, weil er
gerade im Kontext der Lehrkraftebildung zu einer reflexiven Auseinandersetzung mit Bildung,
Bildungssteuerung und der eigenen Professionalisierung anregt. Eine dahnliche Idee findet sich
auch bei Cramer et al. (2019). Die Autor*innen empfehlen, Gber die Diskussion und die Gegen-
Uberstellung der unterschiedlichen Paradigmen und Positionen, denen die Studierenden des
Lehramts wahrend ihres Studiums begegnen, ein kritisches Verstandnis der Kontroversen Uber
ihren Beruf zu erhalten. Die Arbeit mit professionsbezogenen Kompetenzmodellen erméglicht
den Studierenden einen Blick auf ihr eigenes Berufsbild, das sie, um den Bogen zu Klafki zu
schlieRen, ,kategorial’ neu ordnen, wodurch es bildungswirksam wird.

Future Skills bieten sicherlich einen méglichen exemplarischen Rahmen, um unterschiedli-
che Positionen und Kontroversen in diesem Feld aufzuzeigen. Gerade durch den Zukunftsbezug
stellt das Modell dabei eine gute Diskursgrundlage fir zukunftsfahige Kompetenzen — wie sie
aber auch im Kontext einer Nachhaltigen Entwicklung beschrieben werden. Mit dem Fokus z.B.
auf Selbstwirksamkeit sehe ich da auch eine Nahe zu den von mir zuvor beschriebenen Kern-
kompetenzen in einer BNE.

In einer solchen Diskussion sollten daher auch andere — zukunftsgerichtete — Kompetenzmo-
delle einbezogen und als weitere Perspektive gegeniibergestellt werden. Ein mogliches Beispiel
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aus dem Kontext BNE ware das a rounder sense of Purpose (Vare 2018). Dieses Kompetenzmo-
dell fur Lehrkrafte (und Padagog*innen allgemein) versucht, bestehenden Kritiken gegenlber
kompetenzorientierten Ansatzen zu begegnen, und betont in besonderem MaRe die Emanzi-
pation der Lernenden durch Reflexion und Bildungsprozesse im Zuge der Professionalisierung
und hebt insgesamt starker als andere Modelle die Bedeutung von emotionalen und ganzheit-
lichen Aspekten in einem zukunftsfahigen Lernen hervor (Corres, Ruiz-Mallén & Rieckmann
2024).

Ich denke, dass eine solche kritische Auseinandersetzung in gewissem Sinne aber eher eine
Distanzierung von der Idee der Future Skills darstellt. Ich stelle sie als mdgliche Position dar und
wahle sie nicht als Orientierungsframework fir meine Lehre. Insgesamt bleibe ich vorerst wei-
terhin bei einer gewissen normativen Unvereinbarkeit von Future Skills und transformativer
Bildung.

Wanda Méller:

Genau. In diesem Verstdandnis wiirde eine unreflektierte Orientierung an Future-Skills-Konzep-
ten der Idee einer reflexiven Lehrkraftebildung widersprechen. Entscheidend ist, wie zuvor aus-
geflhrt, die Art der Nutzung: Wenn wir die Future Skills als Anlass nehmen, um Bildungsideale,
Zielsetzungen und gesellschaftliche Voraussetzungen kritisch zu beleuchten, kbnnen daraus
produktive Lernprozesse entstehen.

Im Kontext der sachunterrichtsdidaktischen Lehrkraftebildung bedeutet das, Studierende
dazu zu befahigen, gesellschaftliche Zukunftsentwiirfe, die in Kompetenzmodellen wie den Fu-
ture Skills angelegt sind, zu hinterfragen und sie mit den Zielen der Sachunterrichtsdidaktik in
Beziehung zu setzen. So kénnte eine reflektierte Kompetenzorientierung, verstanden als be-
wusster und kontextbezogener Umgang mit der Future-Skills-Debatte, produktiv mit den Zielen
transformativer Bildung verbunden werden.

Genau dieser Punkt ist auch der Grund, warum wir darlber in unserer Arbeitsgruppe disku-
tieren. Wir sehen hier die Chance, Bildung und Kompetenzentwicklung nicht getrennt zu den-
ken, sondernihre Verbindung als Moglichkeit zu begreifen, Lehrkraftebildung zukunftsgerichtet
und zugleich bildungstheoretisch fundiert zu gestalten.

6 Konkrete Impulse zur Umsetzung in der sachunterrichtsdidaktischen Lehrkraftebildung

Nina Dunker:

Wenn wir auf die bisherigen Diskussionen zurlckblicken, wird deutlich, dass sich Future Skills
und transformative Bildung in einigen Punkten unterscheiden, insbesondere in der Frage der
Zielsetzung. Gleichzeitig scheinen sie in der sachunterrichtsdidaktischen Lehrkréftebildung je-
doch durchaus Berthrungspunkte und Konvergenzpotenzial zu haben. Ich méchte den didakti-
schen Blick jetzt noch einmal etwas konkreter werden lassen: Wie kann eine Lehrkréftebildung
aussehen, die sich an diesen Ideen orientiert? Und wie kdnnen wir R&ume eroffnen, in denen
zuklnftige Lehrkrafte lernen, mit Unsicherheit, Komplexitat und gesellschaftlicher Verantwor-
tung umzugehen?

Wanda Méller:

Ich glaube, dass wir die Frage nach der Vereinbarkeit nicht auf der Ebene der Begriffe oder
Paradigmen entscheiden konnen, sondern auf der Ebene der pddagogischen Praxis. In meiner
universitdren Lehre nutze ich, wie schon angedeutet, Future-Skills-Modelle gezielt als Reflexi-
onsinstrumente. Dies zielt, im Sinne von reflektierter Teilhabe und Mitbestimmung der Studie-
renden, auf ein Verstandnis von gesellschaftlichen Transformationsprozessen und ihren Aus-
wirkungen auf das Bildungssystem und ihre spatere professionelle Rolle (als Lehrkraft) in
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diesem komplexen Geflige. Daflir braucht es im Studium Rdume, in denen diskutiert wird, wel-
che Zukunftsentwiirfe wir eigentlich antizipieren, wie diese mit unterschiedlichen Bildungsver-
standnissen und didaktischen Zielsetzungen in Beziehung stehen und welche Kompetenzen
notwendig sind, um unter Bedingungen gesellschaftlicher Transformation verantwortungsvoll
handeln zu kdnnen. Ich wiirde dies vielleicht eine reflexive Kompetenzorientierung nennen. Sie
zielt nicht nur auf den Erwerb von Kompetenzen, sondern auch auf die Reflexion der Nutzungs-
momente (Wann brauche ich was? Und — im Zukinftigen — wann konnte ich was brauchen?),
also der Passung mit verschiedenen Kontexten sowie der dahinterliegenden Werte und somit
auf Selbstwirksamkeit, Verantwortung und professionsbezogene Selbstverortung.

Aus dieser Perspektive kann das Nachdenken Uber Future Skills als didaktisches Werkzeug
dienen, um Studierende zur Reflexion Uber Bildungsziele, gesellschaftliche Werte und professi-
onelle Haltung anzuregen. Wird diese reflexive Auseinandersetzung in die spatere Lehrpraxis
Ubertragen, zeigt sich ihr sachunterrichtsdidaktisches Potenzial: Lehrkrédfte kénnen Lerngele-
genheiten gestalten, die Kinder nicht nur mit Wissen ausstatten, sondern sie zur Orientierung,
Urteilsbildung und Teilhabe in einer komplexen Welt befahigen. Damit wird der Anspruch des
Sachunterrichts eingelost, Bildung als Vorbereitung auf verantwortliche Mitgestaltung gesell-
schaftlicher Wirklichkeit zu verstehen.

Frederik Ernst:

Die Umsetzung meiner Lehre ist mallgeblich von meiner Forschung beeinflusst, in der ich Stu-
dierende der Sachunterrichtsdidaktik selbstorganisiert mit Unterstltzung eines BNE-Netzwerks
eine Kleingartenanlage als BNE-Lernort betreiben liel3 (Ernst & Dunker 2023). Die Studierenden
mussten dabei eigenstdndig zentrale Entscheidungen z.B. hinsichtlich der Anwesenheit oder
des padagogischen Leitbilds und Programms miteinander aushandeln und treffen. Aktuell ver-
suche ich, die in dieser DBR-Studie entwickelten Designprinzipien fir die transformative Lehr-
kraftebildung in der Sachunterrichtsdidaktik (vgl. Artikel in dieser Ausgabe) auf andere Formate
meiner Lehre zu Gbertragen.

Grundlegend versuche ich, durch meine Lehrformate eine Kontrasterfahrung zu den ge-
wohnten Uni-Formaten zu bieten, und nutze offene Formate, die z.B. an Prinzipien des Projekt-
lernens und des selbstorganisierten Lernens anschlielen. Es geht mir darum, die durch die ei-
gene Bildungsbiografie gepragten Erwartungshaltungen der Studierenden zu irritieren, neue
Erfahrungen und Handlungsoptionen zu schaffen und die Griinde fir die Irritationen reflexiv
einzuordnen. Dabei breche ich bewusst Erwartungen, die z.B. hinsichtlich Rollenverteilungen
(Dozent*in, Vermittler*in/ Studierende) oder kleinschrittiger didaktischer Vorausplanung und
Aufgabenverteilung bestehen.

Durch das ungewohnte Format entsteht auch die Notwendigkeit, in soziale Aushandlungs-
prozesse zu gehen und das Verhalten immer wieder neu zu adaptieren. Dies alles wére bei einer
genauen Aufgabenstellung in dem Malie gar nicht notwendig. Es ist aber wichtig, diese sozialen
Prozesse zu fordern. Ich nutze z.B. Methoden aus der Erlebnispadagogik zur Teambildung oder
auch Mediationstechniken fir Konflikte. Konflikte sind in diesen Prozessen durchaus wertvoll,
sie sollten aber gut im Blick behalten und begleitet werden.

Es ist durchaus herausfordernd, das zu begleiten. Nicht zuletzt, da oftmals andere Erwartun-
gen an die Rolle des Dozierenden herangetragen werden. Koller selbst (2014) hebt jedoch die
Notwendigkeit eines solchen padagogischen Nicht- oder Anders-Handelns hervor, Bahr et al.
(2019) beschreiben das Aushalten-Kénnen als notwendige Féhigkeit. Dem kann ich nur zustim-
men.

Ich versuche, den Kontrast auch raumlich zu verstarken, und fihre die Studierenden gerne
an neue Orte. Der Seminarraum und die Universitat starken aus meiner Erfahrung heraus be-
stehende Vorstellungen von Lern- und Bildungsprozessen. Im gewohnten Kontext des Seminar-
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raums sind Fragen wie ,Welche Rolle hat der/die Dozentin, welche Aufgaben muss ich als Stu-
dierende erfillen?’ oder ,Was wird von mir erwartet, um das Seminar erfolgreich zu beste-
hen?’, aber auch Vorstellungen Uber das eigene Berufsbild starker durch die bisherige Erfah-
rung vorbestimmt. Es scheint dann schwerer, dort herauszutreten. Wenn ich kénnte, wiirde ich
noch viel mehr Formate wie Exkursionen, Studienreisen oder kooperative Projekte anbieten,
um noch tiefer in die Prozesse einsteigen zu konnen; das ist in der Realitdt aber leider nicht
immer moglich.

Die entstehenden Irritationen stelle ich als Phanomen in den Mittelpunkt der Reflexion. Auf-
grund des Berufsbilds sind das oft didaktische Irritationen. Ich mache das didaktische Gesche-
hen — inklusive der Rolle der dozierenden Person (also mir) — also zu einem didaktischen Pha-
nomen bzw. Fall, das exemplarisch Antinomien, berufsbezogene Beliefs etc. im konkreten Erle-
ben aufzeigen kann. In der davon angeregten reflexiven Betrachtung kommt es oft zu grundle-
genden Auseinandersetzungen Uber die Rolle von Lehrkréften, Schule, Unterricht oder Bildung,
die vor dem Hintergrund der eigenen Bildungsbiografie und bestehender gesellschaftlicher und
bildungspolitischer Normen gefihrt werden.

In der Reflexion versuche ich, verschiedene Methoden wie Online-Gruppendiskussionen
oder Tandembriefe zu kombinieren. Ich halte einen Schutzraum, in dem die Studierenden sich
entsprechend 6ffnen kdnnen, ihre eigenen lebensweltlichen Deutungen preisgeben, teilen und
dekonstruieren konnen, flr ganz zentral in der Reflexion. Ein solcher Schutzraum braucht sozi-
ale Vertrautheit und vor allem Sanktionsfreiheit und Machtsensibilitat (Singer-Brodowski et al.
2022). Auch aus diesem Grund sehe ich es kritisch, die Reflexion einzusammeln oder sogar zu
bewerten.

Grundlegend verstehe ich zukunftsfahige Lehre als ein kontinuierliches gemeinsames For-
schungsfeld, in dem noch viele Fragen offen sind. Fir diese Fragen habe ich oftmals selbst keine
Losung, bzw. gibt es die ja in der Regel auch nicht. Ich versuche, die Studierenden in diese kont-
roversen Fragen aktiv einzubinden. Ich versuche, sie in die Rolle von didaktischen Spezialist*in-
nen zu erheben und mit ihnen gemeinsam die in der Lehre auftretenden Erfahrungen und Prob-
leme auf Augenhohe zu diskutieren.

Ich sehe dabei auf vielen Ebenen eine Parallele zum spateren Berufsfeld und auch zu einem
Sachunterricht, wie er meiner Meinung nach sein sollte. So sind viele Elemente der gerade auf-
gezeigten Methoden wie Selbstorganisation, Projektlernen, entdeckendes und forschendes
Lernen zentrale Prinzipien und Methoden des Sachunterrichts und ich finde gerade dieses ge-
meinsame und durch Empathie gepragte, offen-diskursive Entdecken und Lernen ganz wichtig
im Zuge zukunftsgerichteten Lernens und zukunftsgerichteter Bildung.

Im Kern orientiere ich mich also grundlegend an der Idee des didaktischen Doppeldeckers
(Wahl 2013) und versuche, den Studierenden eine reflexive Lernerfahrung zu bieten, in der sie
Methoden, Prinzipien aber auch Kontroversen des Sachunterrichts und seiner Didaktik zu-
nachst selbst erleben und dann reflexiv einordnen kénnen. Dadurch wird die Theorie konkreter
und ,begreifbarer’ und riickt ndher an die padagogische Praxis heran.

Wanda Méller:

Die Sachunterrichtsdidaktik ist durch ihre Vielperspektivitat und ErschlieRungslogik besonders
geeignet, komplexe gesellschaftliche Phanomene didaktisch adressieren zu kdnnen und hat da-
mit auch ein Alleinstellungsmerkmal als Unterrichtsfach. Klafkis Idee der kategorialen Bildung
bietet hier weiterhin einen Rahmen, in dem WelterschlieRen und sich selbst darin Verorten
zentrale Momente sind, die in der Sachunterrichtsdidaktik immer gemeinsam gedacht werden
missen. Gleichzeitig zeigt sich in der aktuellen gesellschaftlichen Lage, gepragt von gesell-
schaftlichen Transformationen, dass diese kategoriale ErschlieBung zunehmend auch eine an-
tizipatorische Dimension braucht. Gesellschaftlich steigende Zukunftsangste und Geflihle des
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Kontrollverlusts (Scheffel & Speer 2023; Grupe & Nitschke 2013) zeigen, dass viele Menschen
Zukunft nicht mehr als Gestaltungsraum, sondern als Bedrohung erleben. Auf dieser Grundlage
nutze ich das Konzept der Futures Literacy (Miller 2018; UNESCO 2021), die hier eine wichtige
Ergdnzung darstellt. Das Konzept richtet den Blick nicht auf Zukunft als prognostisches Objekt,
sondern auf die Fahigkeit, eigene Zukunftsbilder sichtbar zu machen, zu irritieren und zu ver-
dndern. Zukunft wird damit nicht reflektiert wie ein bestehendes Phdnomen, sondern Uber ei-
gene Antizipationen zuganglich. Wobei Vorausdenken oft einer linearen Fortschreibung folgt,
hingegen Antizipation eine kulturelle Fahigkeit meint, mit dem Ungewissen umzugehen, Alter-
nativen zu imaginieren und dadurch Selbstwirksamkeit mit Blick auf Zukiinfte aufzubauen.

Der Lernzyklus der Futures Literacy (Reveal, Reframe, Rethink, Repeat) adressiert genau das:
kognitiv die eigenen Zukunftsbilder, emotional den Umgang mit Hoffnungen, Unsicherheiten
sowie Angsten und praktisch die Fihigkeit, Zukiinfte als gestaltbar zu begreifen (Ahvenhariju,
Minkkinen & Lalot 2018).

Hier liegen aus meiner Sicht die starksten Konvergenzpotenziale: Futures Literacy ermoglicht
sowohl eine kritische Auseinandersetzung mit Future-Skills-Diskursen als auch die Starkung je-
ner reflexiven, selbst- und gesellschaftsbezogenen Perspektiven, die transformative Bildung
fordert. Insbesondere die Arbeit an Unsicherheit und Offenheit ist eine klare Schnittstelle bei-
der Ansatze.

Wenn wir diese Perspektive in der sachunterrichtsdidaktischen Lehrkraftebildung als Ermog-
lichungsraum verankern, kdnnen Studierende lernen, eigene normative Annahmen, padagogi-
sche Verantwortung und Unsicherheiten zusammenzudenken. Die Sachunterrichtsdidaktik bie-
tet aufgrund ihres Welt- und Lebensweltbezugs ein besonders geeignetes Feld, um solche Pro-
zesse multiperspektivisch und phanomenorientiert zu bearbeiten.

In meiner eigenen Lehre versuche ich, solche antizipatorischen Lernrdume durch Szenarien-
arbeit, in der Studierende mogliche gesellschaftliche Entwicklungen entwerfen, oder durch sys-
temische Zukunftsfragen, die Zusammenhange zwischen individuellem Handeln, strukturellen
Bedingungen und 6kologischen Entwicklungen sichtbar machen, also durch die Implementie-
rung des Futures Literacy Prozesses gezielt zu gestalten. Ziel ist dabei nicht, Zukunft vorherzu-
sagen, sondern sie als Moglichkeitsraum wahrnehmbar und bearbeitbar zu machen.

Nina Dunker:

Flr die sachunterrichtsdidaktische Lehrkraftebildung heilSt das, Bildung als relationale Praxis zu
verstehen: als Zusammenspiel von Erfahrung, Reflexion, Emotion, Wissen und Handlung. Fu-
ture Skills konnen dabei Impulse flr professionsbezogene Selbstverortung geben, wahrend
transformative Bildung auf die Haltung und die Tiefe der Auseinandersetzung zielt.

Vielleicht liegt genau hier der Kern dieses Gesprachs: nicht in der GegenUberstellung, son-
dern in der Vermittlung durch die Entwicklung von Lernumgebungen, in denen Studierende
erfahren, wie sich Wissen, Haltung und Handlung zu einer professionellen, zukunftsfahigen
Lehrpraxis verbinden lassen.

7 Abschluss — Offene Fragen und personliche Perspektiven

Nina Dunker:

Unser Gesprach hat deutlich gemacht, wie komplex das Verhaltnis von Future Skills und trans-
formativer Bildung ist und wie sorgfaltig diese Spannungen in der Lehrkraftebildung und in der
Sachunterrichtsdidaktik abgewogen werden missen. Zum Abschluss wiirde ich euch beide bit-
ten, noch einmal aus eurer Perspektive mit Blick auf die Sachunterrichtsdidaktik zu reflektieren:
Was bleibt kontrovers? Wo seht ihr Anschlussmoglichkeiten? Und was sind mogliche Aufgaben
fur Lehre und Forschung in der Sachunterrichtsdidaktik?
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Wanda Méller:

In diesem Gesprach ist sichtbar geworden, dass gerade die Spannungen zwischen zieloffenen
transformativen Bildungsprozessen und starker ziel- bzw. kompetenzorientierten Logiken im-
mer wieder auftauchen. Ich wirde sie im Sinne der Professionalisierungsforschung tatsachlich
als padagogische Antinomien verstehen (bspw. Helsper 2004), also als Spannungsverhaltnisse,
die nicht auflésbar sind, sondern reflexiv bearbeitet werden mussen. Das gilt nicht nur flr un-
sere Studierenden, sondern genauso fir uns Lehrende in der Hochschuldidaktik.

In diesem Sinne wiirde ich sagen: Kontrovers bleibt, was kontrovers bleiben muss. Die Frage
nach Steuerbarkeit versus Offenheit, nach Messbarkeit versus Unbestimmtheit oder nach Pla-
nung versus emergenten Prozessen begleitet jede Form professionellen padagogischen Han-
delns. Genau diese Auseinandersetzungen halte ich fir zentral, weil sie Studierende dazu befa-
higen, Widersprichlichkeiten nicht als Hindernis oder sogar Fehler zu interpretieren, sondern
als integralen Bestandteil ihres spateren Berufs zu begreifen.

Gleichzeitig sehe ich deutlicher denn je, dass es strukturelle Anschlussstellen zwischen Fu-
ture-Skills-Diskursen (vor allem, wenn sie in Futures-Literacy-Prozessen integriert sind) und
transformativer Bildung gibt, nicht im Sinne einer Harmonisierung, sondern im Sinne eines ge-
meinsamen Arbeitsfeldes. Eine weiterfihrende Verbindungslinie kdnnte die Idee einer zu-
kunftsorientierten transformativen Bildung sein. Beide Anséatze teilen den Gedanken der Unbe-
stimmbarkeit. Beispielsweise zeigt sich dies bei der transformativen Bildung in Bezug auf Er-
gebnisse, die nicht vorher festgelegt werden dirfen, und im Bereich des Zukinftigen in Bezug
auf die prinzipielle Offenheit zuklnftiger Entwicklungen. Gerade diese Offenheit macht die Ar-
beit im formalen Bildungssystem schwierig, denn Studiengange, Modulbeschreibungen und
auch studentische Erwartungshaltungen sind haufig auf Abrechenbarkeit, klare Outputlogiken
und planbare Leistungsnachweise ausgerichtet, die ja auch Sicherheiten geben kdnnen. Zu-
gleich er6ffnet diese Unbestimmtheit aber genau den Raum, der fir den produktiven Umgang
mit Unsicherheit notwendig ist und damit fir eine Professionalisierung, die mehr meint als das
Erreichen definierter Standards.

Fir mich liegt die Herausforderung und zugleich das Potenzial darin, solche offenen Lern-
und Reflexionsraume systematisch und transparent in Studiengange einzubetten. Ziel ist es,
Studierende dazu zu befahigen, mit Unbestimmtheit, Kontingenz und Vielperspektivitat profes-
sionell umzugehen, als Voraussetzung daflr, spater einen Sachunterricht gestalten zu kbnnen,
der an die Lebenswelt von Kindern anschlussfahig ist. Wie solche Strukturen konkret aussehen
kénnen, nehme ich aus diesem Gesprach als zentrale Frage fir meine eigene Lehre und For-
schung mit.

Frederik Ernst:

Ich stimme dem zu und finde die Frage nach einem Entweder-Oder meistens wenig zielfihrend.
Sinnvoller ist es zu schauen, wo es einerseits Anschlussmoglichkeiten gibt, durch die es zu ei-
nem Konvergenzpotenzial kommen kann, und wo andererseits aber auch Unvereinbarkeiten
bestehen, die es zu beachten gilt.

Mit diesem Blick sehe ich nach wie vor eine gewisse normative Unvereinbarkeit zu den Fu-
ture Skills, sehe aber einige Mdglichkeiten, die Diskussion um die Future Skills und das Modell
an sich als eine mégliche Perspektive fir Diskussionen zu nutzen.

Anders fallt meine Meinung nach unserem Gesprach zu Kompetenzen und dem kompetenz-
orientierten Ansatz an sich aus: Aus den Spannungsfeldern Messbarkeit und Zielsteuerung so-
wie Zieloffenheit kann etwas Neues entstehen, durch das die Ausrichtung auf Bildungsprozesse
in (sachunterrichts-)didaktischen Kontexten empirisch Uberprifbarer und auch planbarer und
dadurch schlussendlich institutionell und politisch starker argumentativ verankert werden
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kann. Damit sehe ich in der Verbindung mit dem kompetenzorientierten Ansatz auch eine Mog-
lichkeit, den Anspruch der Sachunterrichtsdidaktik, Bildungsprozesse anzuregen, konkreter
auszuformulieren.?

AbschlieBend mochte ich den Blick — im Sinne transformativer Bildung — aber noch einmal
auf eine Metaebene holen und dabei auf die Besonderheiten der Sachunterrichtsdidaktik len-
ken:

Die Auseinandersetzung mit solchen zundchst widerspriichlich erscheinenden Perspektiven
halte ich im Zuge der Lehrkraftebildung in der Sachunterrichtsdidaktik fir sehr wichtig und ins-
gesamt extrem zukunftsrelevant. Die Betrachtung und Integration verschiedener Perspektiven
ist eine zentrale Herausforderung fir die komplexen Zukunftsprobleme, die nur kooperativ un-
ter Einbindung verschiedener Perspektiven gelost werden kénnen — was die verschiedenen Bil-
dungstheorien hervorheben.

So betont Marotzki in seiner Bildungstheorie die Notwendigkeit von Verstandnis und der In-
tegration kontroverser Positionen. Durch diese unterschiedlichen Positionen entsteht Bildung
als ein ,,hermeneutischer Rahmen” (Marotzki 1990, S. 42), der die Grundlage bildet, um in der
komplexen und emergenten Gesellschaft handlungsfahig sein zu konnen.

Der Versuch, unterschiedliche Perspektiven zu verstehen und zu integrieren, ist ein Kernan-
liegen der Sachunterrichtsdidaktik (vgl. z.B. Pech 2009b). Die grundlegenden Bildungsziele, die
zugrundeliegenden Prinzipien, die Vielfalt ihrer Inhalte, aber vor allem die Vielfalt der Bezugs-
disziplinen und der daraus hervorgegangenen Notwendigkeit, interdisziplindr zu denken und zu
arbeiten, machen die Sachunterrichtsdidaktik zu einer besonderen Disziplin, um den komple-
xen und kontroversen Themen der Zukunft in angemessener Weise begegnen zu konnen. Darin
liegt m. E. auch ein groRes Potenzial fir (transformative) Bildungsprozesse. Ich schlage daher
mit Blick auf Bildung (und inspiriert durch die Uberlegungen von Miiller & Gréber 2023, den
Sachunterricht als Kulturwissenschaft fur Kinder zu begreifen) vor, den Sachunterricht als Dis-
kurs- und Erkenntnisunterricht zu verstehen, in dem die komplexen gesellschaftlichen Prob-
leme und Diskurse der aktuellen Zeit betrachtet und bewertet werden, mit dem Ziel, grundle-
gende Fahigkeiten flir ein emanzipiertes Leben in einer emergenten Gesellschaft zu entwickeln.
Ich denke, dass die Losung der gesellschaftlichen Probleme gerade in derartigen diskursiven,
reflexiven und handelnden Fahigkeiten liegt — egal wie sie letztlich genannt werden. Hier liegt
meiner Meinung nach die grolRe Starke des Sachunterrichts und seiner Didaktik.

Nina Dunker:

Ich mochte mich bei euch beiden fir die Klarheit, aber auch fir die Offenheit, mit der ihr die
unterschiedlichen Logiken, Spannungen und Anschlussmoglichkeiten herausgearbeitet habt,
bedanken. Fir mich wird durch unser Gesprach noch einmal deutlich, dass die Zukunft der
Lehrkraftebildung nicht in einer Vereinheitlichung oder der Wahl eines ,richtigen’ Paradigmas
liegt. Vielmehr geht es darum, Spannungen auszuhalten, Kontroversen reflexiv zu nutzen und
Studierenden Radume zu eréffnen, in denen Zukunft, Bildung und Professionalisierung gemein-
sam gedacht werden kénnen.

Gerade die Sachunterrichtsdidaktik kann hierflir ein Laboratorium bieten: ein Ort, an dem
Vielperspektivitdt, Ungewissheit und gesellschaftliche Verantwortung zusammengedacht und
in padagogisches Handeln Ubersetzt werden. Ich nehme aus diesem Gesprach mit, dass wir
diese Raume kritisch, dialogisch und immer in der Perspektive auf eine offene Zukunft weiter-
entwickeln mussen.

3 Zur Sicherheit will ich aber anmerken, dass sich die aus der Biografieforschung von Erwachsenen entstandenen
transformativen Bildungstheorien nicht einfach auf den Sachunterricht Gbertragen lassen.
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